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ÖZET 
 
         Bu  araĢtırmada  Ġlköğretim Öğretmenlerinin, Kulüp Faaliyetlerine  ĠliĢkin Tutumları    

ile   Empatik Eğilimleri Arasındaki ĠliĢkinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, Ġstanbul ili Bağcılar ilçesindeki resmi ilköğretim 

okullarında görevli 290 kiĢi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada iliĢkisel  

tarama  modeli kullanılmıĢtır. Demografik değiĢkenlerin toplanmasına  yönelik  

yazar tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formu, Empatik Eğilim Ölçeği ve Tutum 

Ölçeği kullanılmıĢtır. 

 
AraĢtırmada;  normal  dağılım  özelliği  göstermeyen  dağılımlar  için  non-

parametrik teknikler,  normal  dağılım  özelliği  gösteren  dağılımlar  için  ise  

parametrik  analiz teknikleri, bağımsız grup t testi, non-parametrik Mann Whitney-

U testi, tek boyutlu varyans analizi (ANOVA), non-parametrik Kruskal Wallis-H 

testi, Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi kullanılmıĢ olup, manidarlık .05 

düzeyinde sınanmıĢtır. 

 
Bu araĢtırmanın sonuçlarıyla Bağcılar  ilçesi  resmi  ilköğretim  okullarında  görevli 

öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları yaĢ değiĢkeni, öğretmen 

istekliliği alt boyutu; mesleki kıdem değiĢkeni, sosyal katkı ve öğretmen istekliliği alt 

boyutları; okuldaki kıdem değiĢkeni, öğretmen istekliliği ile toplam puanlarında ; 

eğitici kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutu; çalıĢtırdığı 

eğitici kulüp sayısı değiĢkeni, iĢlevselliğin kaybı ve öğrenci katılımı alt boyutları; 

medeni durum değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutu; okulun imkanları ve öğrenci 

katılımı alt boyutları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Empatik eğilim 

cinsiyet değiĢkeninde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Kulüp Faaliyetlerine  ĠliĢkin 

Tutumları    ile   Empatik Eğilimleri arasındaki iliĢki de incelenmiĢ sonuç olarak; 

Kulüp Faaliyetlerine  ĠliĢkin Tutumları    ile   Empatik Eğilimleri arasında her hangi 

bir iliĢki saptanmamıĢtır. 

 
Anahtar Kelimeler;Empatik Eğilim, Tutum, Kulüp. 
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                                  ABSTRACT 

 

A study was held upon elementary teachers. The aim of the study was to determine the 

differences between the behavior of the club activities and the empathetic leniency. 

The study was held in primary schools in a small town called Bagcilar of Istanbul. In 

the study, 290 teachers were used as a subject. The methods that were used in the study 

were; relational scan model, demographic variables developed by an author to collect 

personal information form, empathetic leniency and behavior scales.  

 In the study, non-parametric technique was used for the distributions which did not 

indicate normal distributions, and for the distributions that indicated normal 

distributions, several techniques were used such as; parametric analysis technique, 

independent group T test, non-parametric Mann Whitney-U test, analysis of one-

dimensional variance (ANOVA), non-parametric Kruskal Wallis-H test and Pearson 

Product Moment Correlation Analysis. At the end of the tests significance level was 

equal to 0.5.  

 With the results of the study, important differences were found in the behavior of the 

club activities of the teachers who worked in the primary schools in Bagcilar, the 

differences were found in; age variable and sub-dimension of teachers‘ willingness; 

professional seniority variable and social contribution and the sub-dimensions of 

teachers' willingness; the total point difference between the seniority variety in the 

school and sub-dimensions of teachers‘ willingness; the variety of period educative 

club activity and sub-dimensions of teachers‘ willingness; variable number of trainers 

employed by the club and loss of functionality and sub-dimensions of student 

participation; marital status variable and sub-dimensions of teachers‘ willingness; 

school facilities and sub-dimensions of student participation. On the other hand, there 

were no significant differences in empathetic tendency of gender. And lastly, the 

difference between the behavior of the club activities and the empathetic leniency was 

examined and as a result there was no relationship found.  

Key Words : Empatic Leniency, Behavior, Club. 
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BÖLÜM 1 

 
 
 
1. GĠRĠġ 
 
 
 
Bu bölümde araĢtırmanın temelini oluĢturan problem durumu, amaç, araĢtırmanın 

önemi, sayıltılar, sınırlılıkları sunulacak ve araĢtırmada kullanılan terimlere iliĢkin 

kavramsal bilgilere yer verilecektir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Türk Dil Kurumu‘nun ―kiĢinin kendisini baĢka bir bilincin yerine koyarak söz konusu 

bilincin duygularını, isteklerini ve düĢüncelerini, denemeksizin anlayabilmesi becerisi‖ 

olarak tanımladığı empati dilimize Fransızcadan geçmiĢtir. Türkçe karĢılık olarak 

―eĢduyum‖ ya da ―duygudaĢlık‖ kavramları kullanılmaktadır(TDK, 2011). 

 

Empati, kiĢiler arası etkin ve sağlıklı iletiĢimde önemli bir değiĢkendir. Empatinin sosyal 

uyuma katkısı olan temel insan özelliklerinden birisi olduğu belirtilmektedir.Bu nedenle 

empatinin yaĢamın her anında kullanılması kaçınılmazdır(Dökmen,2004).  

 

Empati kavramının bugünkü kullanımının çerçevesi Carls Rogers‘a aittir: Bir kiĢinin 

kendisini karĢısındaki kiĢinin yerine koyarak olaylara onun bakıĢ açısı ile bakması, o 

kiĢinin duygularını ve düĢüncelerini doğru olarak anlaması, hissetmesi ve bu durumu 

ona iletmesi sürecine ―empati‖ adı verilir. Bu tanımda yer alan unsurlar aynı zamanda 

empatinin bileĢenlerini ve sürecini de açıklamaktadır. Böylece danıĢman psikologlar 

empati becerisini danıĢma etkileĢimi içinde anlamak ve danıĢmanlara, danıĢanlarla nasıl 

empati kuracaklarını öğretmek amacıyla iĢlevsel tanımını yapmaya çalıĢmıĢlardır 

(Davis,2005). 

 

Empati, bir kiĢinin kendisini karĢısındaki kiĢinin yerine koyarak olaylara onun bakıĢ 

açısıyla bakması, o kiĢinin duygularını ve düĢüncelerini doğru olarak anlaması, 

hissetmesi ve bu durumu ona iletmesi sürecidir (Dökmen, 2004).  

 

Tutum  ise belirli bir kiĢiyi, bir grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da reddetme 

Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazır oluĢ hali veya eğilimidir(Özgüven,1994). 

Okulda dersler kadar ders dıĢı etkinliklere de önem verilmesi gerektiği, bugün belli baĢlı 
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eğitim otoritelerinin üzerinde birleĢtikleri bir görüĢtür. Fakat, okullarımızda buna ya 

yeteri kadar önem verilmiyor ya da kimi durumlarda göz ardı ediliyor. Zaman zaman 

ciddi uygulamaların yapıldığı da görülüyor. Bu, sadece yönetmelik ve emirlerle 

yapılabilecek bir iĢ değildir. Bununla ilgili düĢünceler, okul yöneticilerinin ve 

öğretmenlerinin kafasında oluĢmalıdır.Bu düĢünce olmadan,uygulama istediğiniz ölçüde 

gerçekleĢtirilemez.Ders dıĢı etkinlikler,eğitimin amaçlarına uygun olarak, ders dıĢında 

okulda ve okul dıĢında yapılan eğitim ve öğretim çalıĢmalarının tümünü kapsar.Ders dıĢı 

etkinlikler de, okul programlarının bir parçasıdır.Bu çalıĢmalarda da, okul yönetiminin 

bilgisi ve öğretmenlerinin rehberliği söz konusudur. Bunun içindir ki, bu çalıĢmalar, 

bizde Milli Eğitim Bakanlığı‘nın hazırladığı Eğitici ÇalıĢmalar Yönetmeliğine 

bağlanmıĢtır. Bu yönetmelik, çeĢitli değiĢikliklerden sonra, en son 1983 yılında 2140 

sayılı Tebliğler Dergisi‘nde yayımlanmıĢtır.  

Ders dıĢı etkinlikler, öğrencilerin ilgi ve gereksinimlerini geniĢlettiği ve doyurduğu gibi, 

onların iyi bir yurttaĢlık eğitimi kazanmalarına da yardım eder (BinbaĢıoğlu,2009). 

 

Okulda dersler, her ne kadar öğretim programlarına ve öğrencilerin ilgi ve 

gereksinimlerine göre yapılırsa da, bunların ulaĢamadığı noktalar olabilir. Bu noktalara 

ulaĢmak ve öğrencilerin, özellikle mesleki kiĢiliklerinin geliĢmesine yardım edecek 

bilgi, beceri ve alıĢkanlıkları kazandırmak ders dıĢı etkinliklerle gerçekleĢir. 

DüĢünülecek olursa, herkesin seçtiği meslekte, onun daha ilkokulda iken ya da orta 

dereceli okullarda iken çalıĢtığı bir öğrenci kolunun az çok etkisi vardır. Sağlık ve 

temizlik kolunda çalıĢan bir öğrencinin sağlıkla,  fotoğrafçılık kolu ya kulübünde çalıĢan 

bir öğrencinin fotoğrafçılıkla ilgili bir mesleği seçmesi gibi. GeliĢme çağında kazanılan 

bu ilk yaĢantılar, çocuğa ya da gence,‖yönlendirici‖nitelikte olumlu etkiler yapar. 

Böylece, ders dıĢı etkinlikler, eğitimin genel amaçlarından önemli bir kısmının 

gerçekleĢtirilmesinde bir ―araç‖olarak kullanılır. 

 

Bu çerçevede öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri 

arasındaki iliĢkinin bilinmesi alana kuramsal katkılar sağlayacaktır. Bu araĢtırmada da 

öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. ―İlköğretim öğretmenlerinin kulüp faaliyetlerine ilişkin tutumları ile 

empatik eğilimleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? Sorusu araĢtırmanın problemini 

oluĢturmaktadır. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 
 
 
Bu araĢtırmanın genel amacı; Ġstanbul Ġli Bağcılar ilçesindeki resmi okullarda görev 

yapan öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmektir. 

 

Bunun için Bağcılar ilçesi resmi okullarında görev yapan öğretmenlerin kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri arasındaki iliĢki belirlenecektir. 

ÇalıĢmada ayrıca resmi okullarda görev yapan öğretmenler hakkında çeĢitli kiĢisel 

bilgiler (yaĢ, cinsiyet, medeni durum, mesleki kıdem, okul türü, mezuniyet, görev, 

mesleki hayatta eğitici kulüp çalıĢtırma yılı, mesleki hayatta kaç farklı eğitici kulüp 

çalıĢtırıldığı, görev yapılan okuldaki kaçıncı hizmet yılı olduğu, görev yapılan okulun 

imkanları hakkındaki kanaatiniz) elde edilecek, bu verilerle öğretmenler arasındaki 

farklılık ve iliĢkiye bakılacaktır. 

 

Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

 

1. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri yaĢa göre farklılaĢmakta mıdır? 

2. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri cinsiyete göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri medeni duruma göre farklılaĢmakta mıdır? 

4. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri mezun olunan okula göre farklılaĢmakta mıdır? 

5. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri branĢa göre farklılaĢmakta mıdır? 

6. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri kıdeme göre farklılaĢmakta mıdır? 

7. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri okulda görev yaptığı yıl değiĢkenine göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

8. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri çalıĢtığı okul türüne göre farklılaĢmakta mıdır? 

9. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Eğitici Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin 
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Tutumları ile empatik eğilimleri mesleki hayatında kaç yıl eğitici kulüp çalıĢtırdığı 

değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır? 

10. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri genel olarak okulun imkânları hakkındaki kanaatler 

değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır? 

11. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin 

tutumları ile empatik eğilimleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Okullarda sosyal etkinliklerin, gelecekte toplumun birer parçası olacak örgencilere 

demokratik bir ortam sağlayarak onların sosyalleĢmesi ve kendilerini gerçekleĢtirmeleri 

yolunda ilk adımlarını atmalarına yönelik katkıları bulunmaktadır. 

Örgün eğitim kurumlarındaki sosyal kulüp faaliyetlerinde değiĢik yaĢ grupları ve 

sınıflardan seçilmiĢ öğrencilerden oluĢur. Her öğrencinin bir kulübe yönlendirilir. Bu 

gruplarda çocuklar sosyal beceri ve iletiĢim yeteneklerini geliĢtirme imkanı bulurlar. 

BaĢkan sekreter gibi görevler alarak ilk organizasyon deneyimlerinde bulunurlar.  

Eğitici kulüp faaliyetleri planlama, organize etme, yönetme, yönetime katılma gibi 

ileriki hayatında bireyin baĢarılı olabilmelerine katkıda bulunacak tecrübeleri erken 

yasta edinebilmelerine olanak sağlar. 

 

Eğitici kulüpler öğrencilerin ilgi ve yeteneklerine dönük onların ihtiyaçlarını 

karĢılayacak Ģekilde olmalıdır. Kulüplere öğrenci yönlendirilirken istek, ilgi ve 

yetenekleri göz önüne alınmalı, isteksiz öğrencilere kulüp faaliyetlerinin kendisine 

sağlayacağı faydalar anlatılarak faaliyetlere ilgi göstermesi sağlanmalıdır. Rehber 

öğretmen ve diğer ders öğretmenleriyle de öğrenci hakkında görüĢülerek fikir 

alıĢveriĢinde bulunulmalıdır. 

 

BinbaĢıoğlu (2000)‘na göre örgün eğitim kurumlarında islenen derslerin programları 

öğrenci ilgilerine ve gereksinimlerine göre hazırlansa da bazı noktalarda yetersiz 

kalırlar. Derslerin yetersiz durumlarda ders dıĢı etkinliklerin öğrencilerin mesleki 

yönlendirilmesinde, bu öğrencilerin bilgilerinin ve becerilerinin geliĢtirilmesinde, 

gerekli alıĢkanlıkların kazandırılmasında etkili olur. Ders dıĢı etkinliklerin eğitimcilere 

göre değeri; yetersiz olan donmuĢ (klasik) eğitim programlarının eksiklerini gidermek, 

yasayarak yaĢamsal sorunlar üzerinde uygulamalar yaparak öğrencilerin bedensel ve 
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ruhsal geliĢimlerine katkıda bulunmak, öğrencilerin kendilerini gerçekleĢtirmelerini 

sağlamak için  sorumluluk, liderlik gibi faydalı özelliklerini geliĢtirmelerine imkan 

sağlamak ve bos zamanlarını iyi geçirmelerine katkıda bulunmak olarak ifade etmiĢtir. 

 

 

1.4. Sayıltılar 
 
1. Anket ve ölçeklere deneklerin verdikleri cevaplar onların gerçek görüĢ ve 

düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

 
1.5. Sınırlılıklar 
 
Bu araĢtırma, 

1.   2009-2010 eğitim öğretim yılı І.dönemi ile, 

2.    Ġstanbul Ġli Bağcılar Ġlçesi resmi devlet Ġlköğretim okulları ile sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

Empati, bir kiĢinin kendisini karĢısındaki kiĢinin yerine koyarak olaylara onun bakıĢ 

açısıyla bakması, o kiĢinin duygularını ve düĢüncelerini doğru olarak anlaması, 

hissetmesi ve bu durumu ona iletmesi sürecidir (Rogers, 1983; Akt; Dökmen, 1988). 

 

Tutum, bireylerin belirli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da 

reddetme Ģeklinde gözlenen duyuĢsal hazır oluĢ hali veya eğilimidir. 
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BÖLÜM 2 

 

ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

 

 

2.1. Empati 

Ġnsan yaĢamının her döneminde baĢkalarıyla iliĢki kurmak zorundadır. Bu iliĢkilerinde 

baĢarılı olabilmesi ise kendisini ve baĢkalarını anlayabilmesine ve kabul etmesine 

bağlıdır. Bireylerin günlük yaĢamlarında diğer bireylerin görüĢlerine, düĢüncelerine 

saygılı ve hoĢgörülü olmayı öğrenmeleri demokratik toplum yaratabilmek açısından 

oldukça önemlidir. Bu amaçla geliĢtirilen iletiĢim becerileri hem bireyin ve toplumun 

yaĢamına zenginlik ve saygınlık getirir, hem de kiĢilerarası sağlıklı iliĢkiler oluĢmasını 

sağlar (Yüksel, 2004). 

 

Duygusal zekası geliĢmiĢ bir insanın empati kurmada baĢarılı olduğu söylenebilir (Jude, 

2001.akt. Özbek).  

Sağlıklı kiĢilerarası iliĢki kurabilme bilgi ve becerilerine sahip olmamak, kiĢiler 

arasında iletiĢim yoksunluğuna ya da iletiĢim kopukluğuna neden olur. Ġnsanın 

karsısındakilerle sağlıklı bir iletiĢim kurabilmesi ise gerekli iletiĢim becerilerine sahip 

olmasıyla olanaklıdır. Sağlıklı kiĢiler arası iliĢki kurabilme bilgi ve becerisine sahip 

kiĢiler duygu, düĢünce ve isteklerini karsısındakilere tam olarak iletebildikleri için 

çoğunlukla çevresindeki insanlar tarafından uyumlu, aranan ve hoĢ sohbet kiĢiler olarak 

nitelendirilirler. Hatta bu kiĢilerin kendilerine güvenli, olayları ve durumları gereği gibi 

yorumlayabilen, kendileriyle ve baĢkalarıyla barıĢık, olumlu iletiĢim kurdukları görülür. 

Bu nedenlerle iletiĢim konularıyla ilgilenen bilim adamları bireylerin kendilerini 

anlatabilmelerine ve baĢkalarını anlayabilmelerine, dolayısıyla sağlıklı kiĢiler arası 

iliĢkiler kurmalarına yardımcı olan çeĢitli iletiĢim becerilerini belirlemiĢlerdir. KiĢiler 

arası iliĢkilerde özellikle empatik beceri, genel iletiĢim becerisinin önemli bir parçası 

olarak kabul edilir (Barnett, 1990; Cüceloglu, 1994; Dökmen, 1995; Voltan-Acar,1994. 

Akt. Yüksel, 2004). 

 

Bir kiĢinin kendisini karsısındaki kiĢinin yerine koyarak olaylara onun bakıĢ açısıyla 

bakması, o kiĢinin duygularını ve düĢüncelerini doğru olarak anlaması, hissetmesi ve bu 
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durumu ona iletmesi sürecine ―empati‖ adı verilir (Rogers, 1970 ve 1983, akt. Dökmen, 

2006). 

Empati tanımı üç temel öğeden oluĢmaktadır ; 

a) Empati kuracak kiĢi, kendisini karsısındakinin yerine koymalı, olaylara onun bakıĢ 

açısıyla bakmalıdır. Her insan dünyaya, kendine özgü bir bakıĢ tarzıyla bakar. Eğer bir 

insanı anlamak istiyorsak, dünyaya onun bakıĢ tarzıyla bakmalı, olayları onun gibi 

algılamaya ve yaĢamaya çalıĢmalıyız. Bunu gerçekleĢtirmek için de empati kurmak 

istediğimiz kiĢinin rolüne girmeli, onun yerine geçerek adeta olaylara onun 

gözlüklerinin gerisinden bakmalıyız (Dökmen, 2006). 

 

 

 Bir insan empati kurarken kendi düĢüncelerini, analizlerini ve islerini bir kenara 

koyarak diğer kiĢiyi anlamaya ve diğer kiĢi ile birlikte hissetmeye baslar ( Bellous, 

2001. akt. Özbek,2008). 

 

b) Empati kurmuĢ sayılmamız için, karsımızdaki kiĢinin duygularını ve düĢüncelerini 

doğru olarak anlamamız gereklidir. Karsımızdakinin yalnızca duygularını ya da 

yalnızca düĢüncelerini anlamıĢ olmak yeterli değildir. Empatiyi tanımlarken bu noktayı 

vurguladığımızda, empatinin iki temel bileĢeninden söz etmiĢ oluruz. Bunlar, empatinin 

biliĢsel ve duygusal bileĢenleridir. Karsımızdakinin rolüne girerek onun ne 

düĢündüğünü anlamamız, biliĢsel nitelikli bir etkinlik, karsımızdakinin hissettiklerinin 

aynısını hissetmemiz ise duygusal nitelikli bir etkinliktir (Dökmen, 2006). 

 

Geri bildirim (feedback), diğer insanı anlamak için tek basına yeterli olmayabilir. Bir 

kiĢiye verilen duyarlılık eğitimi de o kiĢiyi anlamak için yeterli olmayabilir. Yapılan rol 

alma pratikleri diğer kiĢiyi anlama problemlerini çözmeye yardımcı olur. Rol alma 

durumunda bir insan kendisini diğerinin yerine koyar ve kendisi bu durumda olsa idi 

nasıl davranacağını kestirmeye çalıĢır. Rol alma durumu içerisinde tabii ki diğer insanın 

sözleri ve davranıĢları ile gelen bilgilere dikkat edilir. Bu da empatik anlayıĢ 

oluĢturmaya katkı sağlar (Smith, 1996, akt:Özbek,2008). 

 

c) Empati tanımındaki son öğe ise, empati kuran kiĢinin zihninde oluĢan empatik 

anlayıĢın, karsıdaki kiĢiye iletilmesi davranıĢıdır. Karsıdaki kiĢinin duygu ve 
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düĢünceleri tam olarak anlaĢılsa bile, bu durum o kiĢiye ifade edilmezse empati kurma 

süreci tamamlanmıĢ sayılmaz (Dökmen, 2006). 

 

Farklı kaynaklara göre, empatinin birkaç türü bulunur. Örneğin, estetik empati 

kavramında sanatın bir objesini ya da sanatsal bir metni anlamaya çalıĢma çabası 

bulunur. ĠliĢkisel empatide ise bir insanın daha önceden karĢılaĢmadığı bir deneyimi 

zihinsel olarak etkili bir Ģekilde ve diğer insana sempati ile yaklaĢarak anlamaya 

çalıĢması bulunur (Bellous, 2001. akt.Özbek, 2008). 

 

2.2. Empatinin Kökeni ve Bilimsel Tanımları 

 

Alman bilim adamı Theodor Lipps tarafından ilk kez 1897 yılında çağdaĢ kullanımıyla 

ele alınan empati kavramı yaklaĢık yüz yıl boyunca birçok bilim adamı ve araĢtırmacı 

tarafından farklı boyutlarıyla araĢtırılmıĢtır. Türk Dil Kurumu‘nun ―kiĢinin kendisini 

baĢka bir bilincin yerine koyarak söz konusu bilincin duygularını, isteklerini ve 

düĢüncelerini, denemeksizin anlayabilmesi becerisi‖ olarak tanımladığı empati dilimize 

Fransızcadan geçmiĢtir. Türkçe karĢılık olarak ―eĢduyum‖ ya da ―duygudaĢlık‖ 

kavramları kullanılmaktadır (TDK, 2011). Theodor Lipps empatiyi Almanca 

―einfühlung‖ sözcüğünün karĢılığı olarak ―bir insanın kendisinin karĢısındaki bir nesneye 

yansıtması, kendini onun içinde hissetmesi ve bu yolla o nesneyi içine 

alarak/özümseyerek anlaması süreci‖ olarak tanımlamıĢtı (Dökmen, 2004). 

 

 

20. yy. boyunca kavram iki farklı yaklaĢımla tanımlanmıĢtır. 1950‘lere kadar, duygusal 

bir deneyim olarak ele alınan kavram, 1950‘lerden sonra bilimsel bir çalıĢma alanı olarak 

incelendi. Titchener‘e göre empati, ―diğer bir kiĢinin duygusal deneyimini aktif bir 

Ģekilde anlama‖ sürecidir (Dökmen, 2004). 

 

Empatik sınıf atmosferinin oluĢturulduğu bir ortamda yer alan birey; geliĢmeye daha 

açık, savunmasız, daha sosyal ve yapıcı olur. Böylece birey kendini daha güvenli bir 

ortamda hissederek istendik davranıĢlar gösterir. Bu ortamdan yoksun geleneksel 

eğitim anlayıĢının hüküm sürdüğü sınıflarda öğrenci hep bir baĢkasının istediği birileri 

olmaya çalıĢır, bu da mümkün olmadığı için öğrenci sınıf ortamında bulunmaktan zevk 

almaz, ruhsal dengesi bozulur, okulu itici, katı kuralların sergilendiği bir yer olarak 
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görüp isi savsaklar ve sonuçta baĢarısız olur. BaĢarısız olan öğrenci baĢarısızlığı 

kabullenerek, sorumsuz ve üretken olmayan bir birey olur (Özgan, 1999).  

 

1950‘lerden sonra psikoloji ve psikiyatri araĢtırmalarında bir yöntem olarak ele alınan 

empati bir insanın karĢısındaki insanı tanıması, kendini onun yerine koyarak onun 

özellikleri hakkında bilgi sahibi olması anlamında kullanılır olmuĢtur (Dökmen, 1990). 

 

 

2.3. Empatinin BileĢenleri ve Empati Süreci 

 

Empati kavramı psikolojideki diğer bazı kavramlar gibi farklı kiĢilere göre farklı 

anlamlara gelmektedir. Bu farklılık empatinin bileĢenleri konusunda da kendini 

göstermektedir. Bazı araĢtırmacılar empatinin üç bileĢeni olduğundan söz ederken 

bazıları ise dört bileĢeni olduğunu ifade etmektedirler. 

 

Kurdek ve Rodgon (1975) empatinin bileĢenlerini, algısal perspektif alma, biliĢsel 

perspektif alma ve duygusal perspektif alma Ģeklinde üçe ayırmıĢlarken, Hofmann 

(1979) empatinin biliĢsel, duygusal ve güdüsel olmak üzere üç bileĢeni olduğundan söz 

etmektedir. Ancak günümüzde empatinin dört ana bileĢeni olduğu kabul edilmektedir: 

algısal bileĢen, biliĢsel bileĢen, duygusal bileĢen ve bildirim bileĢeni (Eroğlu, 1995). 

 

Bireyin karĢısındakinin rolüne girerek onun ne düĢündüğünü anlaması, biliĢsel nitelikli 

bir etkinlik, karĢısındakinin hissettiklerinin aynısını hissetmesi ise duygusal nitelikli bir 

etkinliktir. BiliĢsel rol alma duygusal rol almanın ön Ģartı sayılabilir (Dökmen, 1994). 

 

2.4. Empatinin Doğası 

 

Empatinin kiĢiler arası bir etkileĢim süreci olduğunda birleĢen bilim adamları, bu sürecin 

bilinçli ve kontrollü bir süreç mi yoksa kendiliğinden gerçekleĢen bir süreç mi olduğunda 

ayrıĢmaktadırlar. Empatinin doğasına iliĢkin görüĢler üç farklı yaklaĢımla ele alınmıĢtır 

 

a. Empatinin doğal ve kendiliğinden gerçekleĢen bir süreç olduğunu savunan 

araĢtırmacılar, aynı zamanda empatinin öğretilebilir bir durum olduğunu da 

reddetmektedirler. Bu görüĢün sahibi kabul edilen Buber‘e göre psikolojik danıĢmanlık 
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sürecinde empatinin bireyin kontrolündeki biliĢsel sürecin bir sonucu olarak ortaya 

çıkmadığını, ancak çeĢitli konuĢma türlerinde bulunan özel yakınlaĢmanın bir parçası 

olarak kendiliğinden oluĢtuğunu ileri sürmüĢtür. 

b. Empatinin zihinsel bir süreç olarak bilinçli bir biçimde gerçekleĢtiğini savunan 

araĢtırmacılar empatinin öğretilebileceğini de kabul etmektedirler. Bu kuramın sahibi 

Rogers, empatinin sözleri ve duyguları dikkatli dinleme ve yansıtma yoluyla, biliĢsel 

olarak gerçekleĢtirildiğini ve bilerek yapıldığını vurgulamıĢtır. 

c. Empatinin daha karmaĢık bir durum olduğunu kabul eden araĢtırmacılar ise sürecin 

gerçekleĢtikten sonra fark edilebileceğini savunmaktadırlar. Bu kurama göre ―aĢık 

olmak‖ bu tür bir empatinin örneği olabilir. AĢık olmayı isteyebiliriz, iyi tanıdığımız 

birisiyle aĢkı yaĢamayı isteyebiliriz, fakat kendinden geçme anı bizi vurduğunda, 

çoğunlukla buna habersiz bir Ģekilde yakalanırız. Doğrudan oluĢturmak yerine, kendimizi 

onu yaĢarken buluruz (Davis, 2005). 

 

2.5. Empati Becerisinin Evreleri 

 

Empati becerisinin olgunluk düzeyine ulaĢması üç aĢamada gerçekleĢir. YetiĢkinlerde 

görülmeyen ve ilkel evre olarak kabul edilen bu ilk aĢamada birey, karĢısındakini 

kendisinden tamamen farklı görür. KarĢıdaki bireyin eylemleri, düĢünceleri veya 

duygularının açıklaması, karĢıdakinin insan olmasıyla iliĢkilendirilmeksizin empati 

kuranın kiĢisel aklî gerekçeleriyle açıklanabilir durumlar olmalıdır. Bu aĢamada empati 

somut algılarla gerçekleĢir. Ġkinci aĢamada empati kuran kiĢi, davranıĢlardaki mantığı, 

herkes için geçerli olan durumlar olarak kabul eder. Bu aĢamada, empati kuranın 

davranıĢlarıyla, karĢıdakinin davranıĢları örtüĢürse meĢru kabul edilir, empati gerçekleĢir. 

Birinci aĢamadan farklı olarak ikinci aĢamadaki bireyler, empatide, kendi meĢruiyet 

alanlarını sınır olarak kabul ederler. Bu yüzden bu aĢamadaki birey eğer karĢısındakine 

acı veren bir durumla karĢılaĢır ve bu acıdan acıyı çekeni sorumlu tutarsa empati 

gerçekleĢmez. Üçüncü aĢamada ise kiĢinin yaĢadıklarından sorumlu olma durumu dikkate 

alınmaksızın insan olma durumu öncelenerek empati yapılır. Empati becerisinde üçüncü 

aĢamada olan kiĢinin en belirgin özelliği karĢısındakini, sorunlu davranıĢından mesul 

olduğu düĢüncesini önemsemeden aynı anda empatik olarak anlama becerisini 

göstermesidir. Empati, bir farkına varma süreci olarak da tanımlanabilir. Ancak bu süreci 

açıklayan üç farklı görüĢ ileri sürülmektedir (Ünal 1972; Akt.Dökmen,2004): 
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a. Çıkarsama (inference): Bu görüĢe göre empati ―bir kimsenin kendi motiflerini, 

duygularını ve davranıĢlarını baĢkalarına atfetmesi biçiminde açıklanmaktadır. Empati bir 

çeĢit baĢkalarına yüklenen yansıtmadır. 

b. Rol Oynama: Bu görüĢe göre empati çevredeki insanları taklit ederek ve kendini 

onların yerine koyarak, baĢkalarının görüĢ açılarını kavramak, onların davranıĢları ile 

ilgili beklentiler geliĢtirmek olarak açıklanmaktadır. Rol oynama kuramı da, fiziki 

davranıĢların gözlenerek buna anlam yüklendiğini belirtir. 

c. Heyecan Yayılması: Bu görüĢe göre empati kuran kiĢi hem sıkıntı duyan kiĢiyi 

rahatlatmak, hem de sıkıntılı kiĢiyi gözlerken duyduğu kendi sıkıntısını gidermek için 

yardım davranıĢında bulunabilmektedir (Dökmen, 2004). 

 

2.6. Empatik Tepki Basamakları 

 

Empatik anlayıĢ günlük yasamın hemen her kesiminde insanları birbirine yaklaĢtırma, 

iletiĢimi kolaylaĢtırma özelliğine sahiptir. insanlar kendileriyle empati kurulduğunda, 

anlaĢıldıklarını ve kendilerine önem verildiğini hissederler. Diğer insanlar tarafından 

anlaĢılmak ve önem verilmek ise bireyi rahatlatır ve kendisini iyi hissetmesine neden 

olur. KiĢiler arası iliĢkilerde empatik beceriyi kullanan bir birey zamanla karsısındaki 

kiĢiye model olabilir. Dolayısıyla empatik beceri kiĢilerarasında sağlıklı iletiĢimin 

kurulmasında önemli bir role sahiptir. Nitekim kiĢiler arası iliĢkilerde empati düzeyi 

yüksek ya da düĢük yetiĢkinlerin kiĢilik özelliklerini karĢılaĢtıran araĢtırma bulguları, 

empati düzeyi yüksek kiĢilerin olumlu kiĢilik özelliklerine sahip olduklarını ortaya koyar. 

Empatik becerisi yüksek kiĢilerin sevecen, hoĢgörülü, kendini olduğu gibi kabul eden 

kiĢiler oldukları tespit edilmiĢtir. Bunların yanı sıra empatik becerisi yüksek kiĢilerin 

olumlu ruhsal geliĢime sahip oldukları, özsaygı düzeylerinin yüksek olduğu da 

bulunmuĢtur (Kalliopuska, 1992. Akt.Yüksel, 2004). 

 

Dökmen‘in 1988 yılında ortaya koyduğu AĢamalı Empati sınıflamasına göre üç temel 

empati basamağı vardır. Bu basamaklar, Onlar Basamağı, Ben Basamağı ve Sen 

Basamağı‘dır. 

Onlar Basamağı: Bu basamakta tepki veren bir kiĢi, karsısındaki kiĢinin kendisine 

anlattığı sorun üzerinde düĢünmez; sorun sahibinin duygu ve düĢüncelerine dikkat etmez; 

bu soruna iliĢkin olarak kendi düĢünce ve duygularından da söz etmez. Sorunu dinleyen 

kisi, sorun sahibine öyle bir geribildirim verir ki, bu geribildirim, o ortamda bulunmayan 
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üçüncü Ģahısların (toplumun) görüĢlerini dile getirir. Bu basamakta tepki veren kiĢi, 

birtakım genellemeler yapar, atasözleri kullanır. Örneğin, parasını israf ettiği için yakınan 

bir kiĢiye ―ayağını yorganına göre uzat‖ dersem, Onlar Basamağı‘nda bir empatik tepki 

vermiĢ olurum. 

 

Ben Basamağı: Bu basamakta empatik tepki veren kiĢi, ben-merkezcidir; kendisine 

sorununu anlatan kiĢinin duygu ve düĢüncelerine eğilmek yerine, sorun sahibini eleĢtirir, 

ona akıl verir; bazen de kiĢiyi kendi sorunuyla bas basa bırakıp kendinden söz etmeye 

baslar. Örneğin Ben Basamağı‘na uygun bir empatik tepki veren bir kiĢi, dinlediği sorun 

karĢısında ―üzüldüm, aynı dert bende de var‖ der ve böylece sorun sahibini sorunuyla 

yüzüstü bırakıp kendi sorunlarını anlatmaya baĢlar. 

 

 Sen Basamağı: Bu basamakta empatik tepki veren bir kiĢi, kendisine sorununu ileten 

kiĢinin rolüne girer, olaylara o kiĢinin bakıĢ açısıyla bakar. Yani kendisine iletilen sorun 

karĢısında, toplumun ya da kendisinin düĢüncelerini dile getirmez, doğrudan doğruya 

karĢısındaki kiĢinin duyguları ve düĢünceleri üzerinde odaklaĢarak, o kiĢinin ne 

düĢündüğünü ve hissettiğini anlamaya çalıĢır (Dökmen, 2006). 

 

 

2.7. Empatinin Yararları 

 

Empati psikoloji ile ilgili bir terim olmaktan öte doğal bir etkileĢim sürecidir. Bu süreç 

kiĢiye birtakım yararlar da sağlamaktadır. Dökmen‘e (2004) göre empatik iletiĢim, sadece 

kendisiyle empati kurulana yararlı olmayıp empati kuran kiĢi için de önemli olmaktadır. 

Empatik becerileri ve eğilimleri yüksek olan, bu yüzden de diğer insanlara yardım eden 

kiĢiler çevreleri tarafından daha çok sevilmektedir. Çünkü empati bireye (i) sosyal 

uzlaĢma, ileri düzeyde farkındalık, (iii) iletiĢim becerisi ve (iv) duygusal beceri 

kazandırırken, (v) ileri düzeyde acıma, önemseme, sinirlilik ve kızgınlık gibi diğer 

antisosyal davranıĢların da kontrol altına alınmasına yardımcı olmaktadır.  

 

2.8. Empatiyle Ġlgili DeğiĢkenler 

 

Eisenberg (1982) empati geliĢiminin birdenbire olmadığını, yıllar ilerledikçe geliĢtiğini 

belirtirken psikoanalitik kuramda, empatinin ilk tohumlarının erken çocukluk 
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döneminde çocuk-ebeveyn iliĢkilerinden itibaren atılmaya baĢlandığı ileri 

sürülmektedir. Bazı sosyal öğrenme kuramcıları ise, empatinin koĢullar içerisinde 

kazanılacağını ileri sürmektedirler. Bu görüĢe göre bireyin geçmiĢ yaĢantısının empati 

geliĢimine tamamen ve hızla etki ettiği söylenebilir (Akt; Körükçü, 2004). 

 

0rta çocukluğun (6-12 yaĢ) baĢlarında ben merkezcilik azalırken, çocuklar belli 

durumda diğer kiĢinin gösterebileceği tepkiyi hayal etmeye ve oynamaya yönelebilirler. 

Ancak, empatinin geliĢmesinde bu düzey somut düĢüncenin sınırlılıklarına sahiptir. 

Böylece empatik tepkiler büyük ölçüde anlık somut olay ve sorunlar tarafından 

uyarılırlar. Orta çocukluğun sonlarına doğru, soyut iĢlemler dönemine geçiĢte çocuklar, 

tam olarak olgunlaĢmıĢ olmaktan uzak olmakla birlikte kendilerinin ve diğer insanların 

kimliklerine iliĢkin yeterince belirsiz bir kavrama sahiptirler. Bu durum, onların 

kendilerine benzemeyen farklı türden kiĢilerle ve derece derece bir bütün olarak insan 

gruplarıyla ya da sınıflarıyla zihinsel engellilerle ya da huzurevlerindeki yaĢlılarla 

empati kurabilmelerine olanak sağlar (Gander ve Gardiner 2001). 

 

2.9. Bir Halk Masalında Empati 

Ġnsanların birbirleriyle, hatta bütün canlılarla empati kurmaları gerektiğini anlatan bir 

halk masalımız. 

Göğsü kınalı bir serçe varmıĢ. Gök gürlediği zamanlar tir tir titreyerek yere yatar, gök 

yıkılmasın diye de ayaklarını havaya kaldırırmıĢ. Bir yandan da ―korkumdan kırk kantar 

yağım eriyor‖ dermiĢ. Bir gün birisi demiĢ ki ―sen kendin beĢ dirhem gelmezsin ;nerden 

oluyor da kırk kantar yağın eriyor?‖ Bunun üzerine serçe Ģöyle cevap vermiĢ; ―Herkesin 

kendine göre dirhemi, kantarı var; siz ne anlarsınız‖ 

Yukarıdaki masalda verilmek istenen mesaj Ģudur: Her insanın –hatta her canlının- 

olaylara kendine özgü bir bakıĢ açısı (fenomenolojik) alanı vardır. DıĢardan baktığımızda 

bunu göremeyiz ve bu yüzden de onun bazı davranıĢlarına anlam veremeyiz. Kendimizi 

karĢımızdakinin yerine koyup olaylara onun gözüyle bakabilirsek, ancak bu durumda 

onun duygularını ve düĢüncelerini anlamamız ve dolayısıyla da davranıĢlarına anlam 

vermemiz mümkün olur.Bu masal, insanların empati kurmaksızın birbirlerini 

anlayamayacaklarını vurgulayan, kültürümüze ait önemli bir motiftir. Günlük yaĢamda 

birbirimizle ne ölçüde empati kurduğumuz, Ģüphesiz ki tartıĢılabilir. Fakat yüzlerce yılda 
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oluĢmuĢ bir masalımız bize, birbirimizle empati kurmamız gerektiğini hatırlatmaktadır 

(Dökmen, 2004). 

2.10. Empatinin Sempatiden Farklılığı 

Günlük dilimizde  ―sempati‖ sözcüğünün sıklıkla kullanılıyor olmasına karĢılık,‖empati‖ 

henüz konuĢma dilimize girmemiĢtir.Eski Yunancadaki ―sympatheia‖ teriminden 

Ġngilizceye ―sympathy‖ olarak aktarılan terimin kelime anlamı, ―birisiyle birlikte acı 

çekmek‖tir. Ġlk olarak 18.yüzyılın ortalarında David Hume ve Adam Smith tarafından 

inceleme konusu yapılan sempati, içinde bulunduğumuz yüzyılda psikoloji kapsamında, 

daha çok sosyal psikoloji alanında ele alınmıĢtır. Bugün psikoterapi/psikolojik danıĢma 

alanında sempati, özellikle empati kavramının yanlıĢ anlaĢılmasını önlemek amacıyla 

inceleme konusu yapılmaktadır. Bir insana sempati duymak demek, o insanın sahip 

olduğu duygu ve düĢüncelerin aynısına sahip olmak demektir. KarĢımızdaki kiĢiye 

sempati duyuyorsak, onunla birlikte acı çekeriz ya da seviniriz. Empati kurduğumuzda 

ise karĢımızdakinin duygu ve düĢüncelerini anlamak esastır. Kendimizi sempati 

duyduğumuz kiĢinin yerine koymamız ve onu anlamamız Ģart değildir; sempatide 

―yandaĢ‖ olmak esastır. Empati kurduğumuzda ise karĢımızdaki kiĢiyle aynı duyguları ve 

görüĢleri paylaĢmamız gerekmez; sadece onun duygularını ve düĢüncelerini anlamaya 

çalıĢırız. Bir insanı ―anlamak‖ baĢka Ģeydir, ona ―hak vermek‖ baĢka Ģey. Empatide 

anlamak, sempatide ise anlamıĢ olalım ya da olmayalım, karĢımızdakine hak vermek söz 

konusudur. Bu açıklamayı örneklemeye çalıĢalım. Diyelim ki bir futbol takımını 

tutuyorsunuz. Aynı takımı tutan kiĢilere sempati duyarsınız; takımınız kazandığında hep 

birlikte sevinirsiniz. Fakat bu kiĢilerin, tuttuğunuz takımla ilgili neler hissettiklerini 

bilmeyebilirsiniz. Eğer bilseydiniz, bu kiĢilere sempati duymanın yanı sıra onlara empati 

de kurmuĢ olurdunuz (Dökmen, 2004). 

2.11. Empati Kurma ve Yardım Etme DavranıĢı 

BaĢkalarıyla empati kuranların onlara yardım etme ihtimallerinin arttığını göstermektedir. 

Bu durumun nasıl gerçekleĢtiği, yani empati kurmanın yardım davranıĢına nasıl 

dönüĢtüğü konusunda baĢlıca iki kuramsal açıklama vardır. Bunlardan birincisine 

göre,sıkıntı içerisinde bulunan kiĢi ile empati kuran kiĢi, karĢısındakinin durumunu 

anladığı için sıkıntı duyar ve bu sıkıntıyı gidermek yani kendisini rahatlatmak için o 

kiĢiye yardımda bulunur. Ġkinci açıklama ise Ģöyledir:sıkıntıda bulunan kiĢi ile empati 

kurarak onun durumundan haberdar olan kiĢi, diğergam bir davranıĢta 
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bulunarak,sıkıntıdaki kiĢiyi rahatlatmak amacıyla ona yardım eder.Yukarıdaki 

açıklamalardan birincisine göre,yardım davranıĢının temelinde egoist bir güdü,ikincisine 

göre ise diğergam (altruistic) bir güdü bulunmaktadır  

Eğer empatik yardım davranıĢının temelinde yukarda belirttiğim gibi egoistik ve 

diğergam olmak üzere iki güdü birlikte yer alıyorsa, bunlardan birincisi ruh sağlığımızı 

korumaya, ikincisi ise yardım konusundaki toplumsal değerleri sürdürmeye yarıyor 

olabilir. Sokaklarımızdaki dilencilere yardım etme davranıĢımızda söz konusu iki 

güdünün etkisini Ģöyle tartıĢabiliriz: Diyelim ki sokakta normal görünümlü bir dilenci 

gördük; bu kiĢiye diğergam duygularla yardım ederiz. Çünkü fikirlere yardım etmek, 

sosyal değerlerimizden birisidir.Bazen de sakatlıklarını vurgulayarak dilenen kiĢilerle 

karĢılaĢırız.Kolları ya da bacakları kesik ya da yaralı olan bu kiĢiler, korkunç görünüĢlü 

organlarını önümüze uzatırlar.Bunu görmek içimizde bir korku yaratır ve muhtemelen bu 

korkudan kurtulmak amacıyla o dilenciye yardım ederiz.Bu tür yardım davranıĢlarımızın 

gerisinde egoistik güdülerin bulunduğunu düĢünebiliriz.Bazı durumlarda ise 

dilencilere,hem diğergam hem de egoistik güdülerin etkisiyle yardım ediyor 

olabiliriz.Fakat nedeni ister bencillik,ister elseverlik olsun,bütün yardım 

davranıĢları,kiĢilerarası davranıĢlarımızı olumlu yönde etkileme gücüne 

sahiptir.Fedakarlık seferberliğine varmadığı sürece her yardım,kiĢiler arasındaki bağları 

güçlendirir (Dökmen, 2004). 

2.12. Günlük YaĢantıda Empatinin Önemi ve Empati ile ĠliĢkili DeğiĢkenler 

Terapi/danıĢma ortamlarının yanı sıra günlük yaĢamın hemen her kesiminde empatik 

anlayıĢ, insanları birbirine yaklaĢtırma, iletiĢim kolaylaĢtırma özelliğine sahiptir. Ġnsanlar, 

kendileriyle empati kurulduğunda, anlaĢıldıklarını ve kendilerine önem verildiğini 

hissederler.Diğer insanlar tarafından anlaĢılmak ve önem verilmek ise,bizi 

rahatlatır;kendimizi iyi hissederiz. 

Empati, sadece kendisiyle empati kurulana yararı olan bir etkinlik değildir. Empati, 

empatiyi kuran kiĢi için de önemlidir. Empatik becerileri ve eğilimleri yüksek olan, bu 

yüzden de diğer insanlara yardım eden kiĢilerin, çevreleri tarafından sevilme ihtimalleri 

artar. Bell ve Hall (1954) yaptıkları araĢtırmada, liderlik özelliğine sahip kiĢilerin empati 

kurma becerilerinin yüksek olduğunu belirlemiĢlerdir. (Diğer pek çok insan özelliği gibi 

empatik beceri de iki uçlu bir silah gibidir; insanların hayrına da kullanılabilir, zararına 
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da. Bazı liderler, sahip oldukları empatik beceriden yaralanarak topluma hizmet 

edebilirler, bazıları ise bu becerilerini, yalnızca insanlara hükmetmek için kullanabilirler.) 

Yapılan çeĢitli araĢtırmalarda, çok sayıdaki değiĢken ile empatik beceri ve eğilim 

arasında iliĢki bulunmuĢtur. Bunlardan bazılarını Ģöyle sıralayabiliriz: 

Bir araĢtırmada, piyano ve keman çalan gençlerin empatik becerileri ve kendilerine 

yönelik saygı düzeyleri, müzikle uğraĢmayan gençlerinkine oranla daha yüksek 

bulunmuĢtur Yine benzeri bir araĢtırmada, kedi köpek gibi evcil hayvanların beslendiği 

evlerdeki çocukların empatik becerileri (biliĢsel ve duygusal rol alma becerileri), evcil 

hayvan beslenmeyen evlerdeki çocukların empatik becerilerine oranla daha yüksek 

bulunmuĢtur Bu bulgular, kiĢilerin ilgi alanları ile empatik becerileri arasında iliĢki 

bulunduğu anlamına gelmektedir. Müzik, evcil hayvan gibi uğraĢlar edinmek, 

muhtemelen kiĢilerin empatik anlayıĢlarını/becerilerini artırmaktadır.Yani, diğer 

insanlara kiĢisel duygu ve düĢüncelerini iyi ifade edebilen, topluma uyumlu ve sosyal 

duyarlılığı yüksek olan kiĢiler aynı zamanda empati kurma becerisine de sahiptirler. 

Yukarıda, empati kurma becerisi ve eğilimi ile çeĢitli değiĢkenler arasında iliĢkiler 

bulunduğunda söz ettik. ġüphesiz ki empati kurma becerisinin ilgisinin her zaman sebep, 

diğer değiĢkenlerin ise sonuç olduğunu söyleyemeyiz; örneğin ―insanlar empati 

kurmadıkları için suç iĢlerler; bu yüzden de empati kurma becerisi düĢük olanlar 

potansiyel suçludurlar‖Ģeklinde birtakım katı genellemeler yapamayız. Ancak empati ile 

çeĢitli değiĢkenler arasında karĢılıklı iliĢkiler bulunduğunu söyleyebiliriz (Dökmen, 

2004). 

2.13. Serbest Zaman ve BoĢ Zaman Kavramı 

 

Serbest zaman teriminin Ġngilizce‘deki karĢılığı ―Leisure‖dir. Leisure kelimesi ise 

―müsaade edilmiĢ olmak‖ veya ―serbest olmak‖ manasına gelen Latince ―licere‖ 

kelimesinden türetilmiĢtir. Yine serbest zaman manasına gelen Fransızca ―loisir‖ ve 

―müsaade‖ anlamındaki ―liberty‖ kelimeleri ―licere‖ kelimesinden türetilmiĢtir. 

Mecburiyetin olmaması ve serbest seçim ifade eden bu kelimelerin tamamı birbirleriyle 

iliĢkilidir (Bakır, 1993).  

 

Öylesine gidip gelirken kullanılan zamanı da bazı sosyologlar serbest zaman olarak 

tanımlamaktadırlar. Örneğin metroyla veya banliyö trenleri ile ise gidip gelen çalıĢanlar 

seyahatleri boyunca, gazete, kitap okumakta, sohbet edip, kağıt oynamakta ve bilmece 
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çözmektedir. Bu durumda, ise giderken geçen bu süre serbest zaman niteliği 

kazanmaktadır (Gökdeniz vd., 2003). 

 

Serbest zaman kavramı teknolojik ve endüstriyel geliĢme sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Endüstriyel geliĢme ile beraber çalıĢma vakitlerinin belirlenmesi, bu vakitler dıĢında 

kalan süre olan ―serbest zamanın‖ evrensel bir insan hakkı olarak kabullenilmesini 

sağlamıĢtır. Genel olarak ele alındığında serbest zaman, günlük yaĢantı içinde çalıĢma, 

uyuma ve temel ihtiyaçlar karĢılandıktan sonra geriye kalan zamandır (Nurettin, 

1973‘den akt.Yağmur, 2006).  

 

Dumazedier‘e göre serbest zamanın üç ana fonksiyonu vardır. Kelimelerin Ġngilizce baĢ 

harflerinden yola çıkarak 3D olarak da adlandırılan bu fonksiyonlar ―de lesement: 

Dinlenme veya kendini bırakma, divertisment: Eğlenme ve development: Kendini 

geliĢtirme veya geliĢim‖ seklinde ifadesini bulmuĢtur. Rojek ise ―Serbest zaman etkinliği 

çocukların dünyasında oyun olarak tanımlanan olayın, yetiĢkinler boyutundaki tanımıdır‖ 

diyerek konuya değiĢik bir boyut kazandırmıĢtır. Rojek'e göre, serbest zaman iliĢkileri 

aktif ve açık uçlu süreçler olup sosyolojik açıdan araĢtırılmalıdır. Ayrıca serbest zamanın 

bilgili, toplumsal kuralları anlayan ve bunları değiĢtirebilecek kiĢilerce kullanılabileceği 

ifade edilmiĢtir (KöktaĢ, 2004). 

 

Uluslar Arası Serbest zamanları inceleme Grubuna göre ―serbest zaman etkinliği, kiĢinin 

mesleki, ailevi, toplumsal sorumluluklarını yerine getirdikten sonra hür iradesiyle 

giriĢebileceği dinlenme, eğlenme, bilgi ya da becerilerini geliĢtirme, toplum yaĢamına 

gönüllü olarak katılma gibi bir dizi aktivitedir‖ (Tezcan, 1994). 

 

Bu alanda en sık kullanılan iki sözcük olan serbest zaman ve rekreasyon, bir anlamda 

örtüĢmekle birlikte, aynı anlama gelmemektedir. Rekreasyon, serbest zamanın çeĢitli 

aktivitelerle değerlendirilmesi olarak kabul edilmektedir. Aristo ise, serbest zaman 

etkinliğini, ―baĢka bir amaç olmadan, sadece yapmak için yapılan bir etkinliğin içinde 

bulunma durumu‖ seklinde ifade etmektedir. Önemli Fransız sosyologlarından Joffre 

Dumazedier de, serbest zaman etkinliğini, diger bir anlamla rekreasyonu su Ģekilde 

tanımlamaktadır: serbest zaman etkinliği, kiĢinin çalıĢma, ailevi ve toplumsal 

zorunluluklar dıĢında, rahatlamak, uzaklaĢmak, ya da bilgisini ve topluma katılımını 
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artırmak için kendi isteğiyle yaratıcı kapasitesini harekete geçirdiği herhangi bir 

etkinliktir (Kraus, 1971‘den akt. Gökalp, 2007). 

 

Serbest zaman, iki anlamda ifade edilebilir. Dar anlamda mesleki sorumluluklardan, 

hayatı idame ettirme veya çocuk bakımı gibi diğer görevlerden serbest olunan, içerisinde 

sorumluluk bulundurmayan zamandır. GeniĢ anlamda serbest zaman, birçok kültürel ve 

kamu hizmetleri kapsamı içindeki hoĢa giden etkinlikler ve meĢguliyetler dizisine katılım 

suretiyle benlik geliĢtirme için serbestçe kullanım hakkı ve 23 fırsatları ifade etmektedir. 

Serbest zaman düĢüncenin bir ifadesi, yaratıcı ve manevi değerlerin bir kaynağı olarak da 

ifade edilebilir (Bakır, 1993). 

 KiĢinin çalıĢmadığı, yasam zorluklarının ve biçimsel görevinin dıĢında kalan ve kiĢinin 

kendi iradesi ile harcayacağı zaman serbest zaman olarak ifade edilmektedir. Bu nedenle 

serbest zaman esasen yasamın çok önemli bir dilimini oluĢturmaktadır (Özmaden, 1997). 

 

Ġnsanlar, çeĢitli büyüklük ve zamanlarda ortaya çıkan serbest zamanlarında; uzaklaĢmak, 

dinlenmek, hava değiĢimi, gezme, görme, sağlık, beraber olma, heyecan duyma, farklı 

yaĢantılar elde etme gibi pek çok amaçla, ev dıĢında veya ev içinde, açık veya kapalı 

alanlarda, aktif ya da pasif Ģekillerde, Ģehir merkezinde veya kırsal alanlarda etkinliklere 

katılmaktadırlar. ĠĢte, eğlen-dinlen, insanların serbest zamanlarında yaptıkları bu 

etkinlikleri ifade eden bir kavramdır (Yalçıner, 1992). 

 

Bu tanımlara bakıldığında serbest zaman kavramının, üretken toplumlarda sosyal ve 

kültürel bir boyut kazandığını görmekteyiz, oysa sağlıklı bir toplum yapısına sahip 

olmayan geliĢmemiĢ toplumlarda bu tanımlar, açık olarak ifade edilmemiĢtir. GeliĢmiĢ 

ülkeler zamanı verimli kullanmaktadırlar; çünkü bilinçli zaman kullanımı, bos zamanın 

değerlendirilmesinde olumlu sonuç vermektedir. Bir toplumda bos zamanın değerini 

anlayabilmek için çalıĢma hayatının çok yoğun olması gerekmektedir. Serbest zamanla iĢ 

hayatı arasında doğru bir orantı vardır. Zamanın bütün bölümlerini boĢ gezerek geçiren 

birinin serbest zaman kavramı ile bir iliĢkisi yoktur. Bu tür insanların toplumda herhangi 

bir anlam ifade etmesi mümkün değildir. Bunun aksi olarak da çalıĢan insana ödül olarak 

boĢ zamanını çok iyi bir Ģekilde değerlendirebilmesi için birden fazla seçenek sunulmalı, 

alternatifi olan seçenekler verilmeli ve tercih bireyin kendisine bırakılmalıdır. Bu 

anlayıĢla çalıĢma ve çalıĢma dıĢı zaman aktiviteleri birbirini dengelemek zorunluluğunda 
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olduğundan çalıĢma ve serbest zaman iliĢkisi, toplumun sosyal ve kültürel yapısıyla 

yakından ilgilidir (Karaküçük, 1995). 

 

Tezcan‘a göre serbest zaman; bireyin hem kendisi hem de baĢkaları için bütün 

zorunluluklardan ya da bağlantılardan kurtulduğu ve kendi isteğiyle seçeceği bir 

etkinlikle uğraĢacağı zamandır (Gökalp, 2007).   

 

Serbest zaman etkinlikleri, aktif ya da pasif, toplumun ve ya kiĢinin faydalanması için, 

tek basına ya da grupla gerçekleĢtirilebilen, günün her hangi bir saatinde ya da belirli 

saatlerde ve düzenli olarak yapılan, bir araç kullanımı gerektiren ya da her hangi bir araç 

kullanmaksızın katılınabilen çeĢitli etkinliklerin tümüdür (Gökmen vd., 1985‘den akt. 

EryaĢar, 2007). 

 

ĠĢe bağlı olan zaman, çalıĢma saati haricinde kalan fakat çalıĢma için hazırlık ve ise gidiĢ-

geliĢ sürelerini kapsayan zaman ve meĢgul olunan iĢle veya ikinci iĢle ilgili normal mesai 

dısı yapılması gereken mesleki faaliyetleri içine alan zaman çalıĢma zamanı olarak 

düĢünülmüĢtür. ÇalıĢma dıĢındaki serbest zaman ise, yemek, uyku, vücut bakımı gibi var 

oluĢla ilgili zaman ile dinlenme ve rekreasyonun da içerisinde olduğu zamanı 

kapsamaktadır (Karaküçük, 1999). 

 

 KiĢinin istediği bir etkinlik ile zevk ve doyum sağlamak amacıyla serbest zamanını 

geçirmesi, yani serbest zamanda yaptığı etkinlik ya da etkinlikler olarak ifade edilebilir. 

Bu etkinlikler bireysel olabileceği gibi grupla beraberde olabilir (Tezcan, 1993). 

 

2.14. Rekreasyon Kavramı ve Serbest Zaman  Değerlendirme 

 

Rekreasyon, insanların serbest zamanlarında yaptıkları etkinlikleri tanımlayan bir 

kavramdır ve insanların tamamıyla serbest zamanlarında içinde bulundukları faaliyetlerle 

ilgilidir (Karaküçük, 1999). 

 

Serbest zaman kavramına yüklenen anlamlar, toplumların yasam ve çalımsa koĢulları ile 

değerlendirilmektedir. Serbest zaman, insan hayatında rastlanan pek çok sınırlı kaynakta 

olduğu gibi, genel popülasyon içinde demokratik olarak dağılmamakta; yaĢ, cinsiyet, 
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eğitim, sosyo-ekonomik durum, çalıĢma ve yasam koĢullarına göre değiĢiklikler 

göstermektedir (Aslan, 1994). 

 

Ġhtiyaçlar hiyerarĢinin en üst basamağında yer alan kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı, 

kiĢinin kendi sınırlarını bilmesi ve farkına varması, bir isi yalnız basına yapması, yaratıcı 

olabilmek için, kendini sürekli geliĢtirmesidir. Rekreasyon uygulamalarını, ihtiyaç 

hiyerarĢisinin en tepesinde bulunan kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı dâhilin de 

değerlendirmek olanaklıdır (Karaküçük, 1999). 

 

Rekreasyon, serbest zamanın belirli etkinliklerle değerlendirilmesi olarak kabul 

edilmektedir. Aristo, serbest zaman etkinliğini, ―baĢka bir amaç olmadan, sadece yapmak 

için yapılan bir etkinligin içinde bulunma durumu‖ olarak tanımlanmaktadır (Kraus, 

1990‘den akt. EryaĢar, 2007). 

 

Genel anlamda rekreasyon; bireyin yoğun çalıĢma temposu, rutin hayat tarzı veya 

olumsuz çevresel etkilerden tehlikeye giren veya olumsuz etkilenen bedeni veya ruh 

sağlığı elde etmek, korumak veya devam ettirmek, aynı zamanda zevk ve haz almak 

amacıyla kiĢisel doyum sağlayacak, tamamen çalıĢma ve zorunlu ihtiyaçlar için ayrılan 

zaman dıĢında kalan bağımsız ve bağlantısız, bos zaman içinde isteğe bağlı ve gönüllü 

olarak, kiĢisel veya grup içinde kendi insiyatifiyle yaptığı etkinlikler olarak 

açıklanmaktadır (Karaküçük, 1997). 

 

2.15. Serbest Zaman, BoĢ Zaman Değerlendirme Etkinlikleri 

 

Bos zaman etkinliklerinin seçim nedenlerinin sıralanabilmesi amacıyla, Pierce (1980) 

tarafından çeĢitli doyum ölçütleri oluĢturulmuĢtur. Bunların bazıları, dostluk, dinlenme 

rahatlama, basarı, güç, üstünlük, coĢku, yenilik, entelektüellik, hoĢsohbetlilik, zamanı 

uygun biçimde değerlendirme, yapıcılık olarak sıralanmaktadır (KılbaĢ, 2001). 

 

 Her geçen gün yeni rekreatif etkinlikler gündeme gelmekle beraber, söz konusu 

aktiviteler bazı temel etkinlik alanları altında toplanabilir. Dumazedier, rekreatif 

etkinlikleri su Ģekilde gruplandırmıĢtır (Karaküçük, 1999). 

 

• Sanatsal (sinema, edebiyat, tiyatro, müzik, resim, fotoğraf, vb.), 
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• Entelektüel (kitap, konferanslar, radyo, TV, vb.), 

• Sosyal (aile, partiler, toplantılar, vb.), 

• Pratik (bahçecilik, el sanatları, el isleri, vb.) 

• Fiziki (spor, yürüyüĢ, avcılık, balıkçılık, vb.) etkinlikler. 

Benzer sınıflamalar, rekreatif etkinliklere katılımın, kiĢilerin hayat tarzlarına ve zaman 

kullanımlarına göre değiĢtiğini göstermektedir. Bu katılım çeĢitliliği ülkelere, nüfusun 

sosyal yapısına, kültürel düzeye, çağdaĢ yasam biçimlerine göre de değiĢirken, 

aktivitelerin seçiminde, kiĢilerin sadece kendi ilgi alanını oluĢturarak o alanda bazı 

aktivitelere katılması, diğer bir ifadeyle etkinliğin seçiminde özgür olması da önemli bir 

değiĢkendir. Günümüzde, boĢ zamanın kullanımı ve rekreatif etkinlikler hızla büyüyen 

bir harcama alanı haline gelmiĢtir (Aydoğan, 2000). 

 

Fiziksel Aktiviteler : Yürümek, KoĢmak, Yüzmek, balık tutmak, bisiklete binmek vs. 

Bireysel Aktiviteler : Koleksiyon yapmak, müzik dinlemek, kitap okumak vs. Grup 

Aktiviteleri : toplu etkinlikler, dernek faaliyetleri, Ģarkı söylemek Seyirci (izleme) 

Aktiviteleri :sinemaya gitmek, tiyatroya gitmek, konsere gitmek vs. 

Yaratıcı Aktiviteler : resim yapmak, fotoğraf çekmek, ahĢap oymacılığı, maket yapmak 

vs. Zihinsel Aktiviteler : bulmaca çözmek, satranç oynamak vs. (Bonnice and Bannister, 

1986‘den akt. EryaĢar, 2007). 

 

Bos zaman etkinliklerinin sınıflanmasında Lucher‘in görüĢlerine katılan Abadan ise 

etkinlikleri ―sert‖ ve ―yumuĢak‖ olmak üzere ikiye ayırmaktadır. 

1) Sert etkinlikler (Okuma, Müzik icra etme, Spor yapma, Örgütsel kuruluĢlara katılma, 

Resim-eliĢi yapma) 

2) YumuĢak etkinlikler ( Sinema, Tiyatro, Dans, Kahveye gitme, Radyo dinleme)  

 

Dumazedier, boĢ zaman etkinlikleri beĢ gruba ayrılmaktadır (Tunçel, 1999): 

1) Fiziksel: YürüyüĢ, spor, seyahat gibi 

2) Sanatsal: Güzel sanatların dallan ile ilgilenme 

3) Pratik/Uygulamalı iĢler: El sanatları, el iĢleri gibi. 

4) Entelektüel: Okuma 

5) Toplumsal: Eğlenme, ziyaretler gibi  
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2.16. Ders DıĢı Etkinliklerin Niteliği, Önemi ve Değeri 

 Ders dıĢı etkinlikler, eğitimin amaçlarına uygun olarak, ders dıĢında okulda ve okul 

dıĢında yapılan eğitim ve öğretim çalıĢmalarının tümünü kapsar. Ders dıĢı etkinlikler de 

okul programlarının bir parçasıdır.Bu çalıĢmalarda da,okul yönetiminin bilgisi ve 

öğretmenlerinin rehberliği söz konusudur.Bunun içindir ki, bu çalıĢmalar, bizde Milli 

Eğitim Bakanlığı‘nın hazırladığı Eğitici ÇalıĢmalar Yönetmeliğine bağlanmıĢtır.Bu 

yönetmelik,çeĢitli değiĢikliklerden sonra,en son 1983 yılında 2140  sayılı Tebliğler 

Dergisi‘nde yayımlanmıĢtır.Daha sonra da bazı maddelerinde değiĢiklik olmuĢtur. 

Okulda dersler, her ne kadar öğretim programlarına ve öğrencilerin ilgi ve 

gereksinimlerine göre yapılırsa da, bunların ulaĢamadığı noktalar olabilir. Bu noktalara 

ulaĢmak ve öğrencilerin, özellikle mesleki kiĢiliklerinin geliĢmesine yardım edecek 

bilgi,beceri ve alıĢkanlıkları kazandırmak,ders dıĢı etkinliklerle gerçekleĢir.DüĢünülecek 

olursa, herkesin seçtiği meslekte, onun daha ilkokulda iken ya da orta dereceli okullarda 

iken çalıĢtığı bir öğrenci kolunun az çok etkisi vardır: Sağlık ve temizlik kolunda çalıĢan 

bir öğrencinin sağlıkla, fotoğrafçılık kolu  ya kulübünde çalıĢan bir öğrencinin 

fotoğrafçılıkla ilgili bir mesleği seçmesi gibi.GeliĢme çağında kazanılan bu ilk yaĢantılar, 

çocuğa ya da gence,‖yönlendirici‖ nitelikte olumlu etkiler yapar. Böylece, ders dıĢı 

etkinlikler, eğitimin genel amaçlarından önemli bir kısmının gerçekleĢtirilmesinde bir 

―araç‖ olarak kullanılır (BinbaĢıoğlu, 2000). 

Okullarda öğrencilere sosyal becerilerin kazandırılması sosyal etkinlikler yoluyla 

gerçekleĢir. Sosyal etkinlikler kapsamında yapılacak çalıĢma ve etkinliklerle, bireylerin 

akademik ve pratik eğitimlerine katkı sağlanmıĢ olur. Sosyal etkinliklerin temelini 

yaparak ve yaĢayarak öğrenme ilkesi oluĢturur. Sosyal etkinlikler yoluyla öğrencilere 

eğitim sisteminin de öngördüğü yönde doğal bir çalıĢma olanağı ve ortamı sağlanmıĢ olur 

(Canbay, 2007). 

2.17. Ders DıĢı Etkinliklerin Tanımı ve Alanı 

Okulların amacı bireyi çok yönlü yetiĢtirmektir. Çocukların sosyal, duygusal, biliĢsel 

yönlerinin geliĢmesini sağlar. Yenilenen eğitim programıyla ders ve ders dıĢı etkinlikler 

daha da önem kazanmıĢtır. Okullarda ders dıĢı etkinlik olarak en çok kulüp çalıĢmalarına 

yer verilmektedir. Kulüp çalıĢmaları, Türk Millî Eğitiminin genel amaç ve temel 

ilkelerine uygun olarak; Öğrencilerin Atatürk Ġlke ve Ġnkılâplarına, Anayasanın 

baĢlangıcında ifadesini bulan Atatürk milliyetçiliğine bağlı yurttaĢlar olarak 
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yetiĢmelerine, yeteneklerini geliĢtirerek gerekli donanımı kazanmalarına katkıda 

bulunmanın yanında; Ġnsan haklarına ve demokrasi ilkelerine saygı duyabilme, kendini 

tanıyabilme, bireysel hedeflerini belirleyebilme, yeteneklerini geliĢtirebilme, bunları 

kendisi ve toplumun yararına kullanabilme, kendine ve çevresindekilere güven 

duyabilme, plânlı çalıĢma alıĢkanlığı edinebilme, serbest zamanlarını etkin ve verimli 

değerlendirebilme, aldığı görevi istekle yapabilme ve sorumluluk alabilme gibi 

davranıĢları kazandırmayı hedeflemektedir. (Ulucan, 2010) 

2.18. Ders DıĢı Etkinliklerin Amaçları 

Ders dıĢı etkinlikler, eğitimin birçok amacını karĢılar. Ders dıĢı etkinliklerin önemi ve 

değeri konusunda yapılan araĢtırmalarda bütün bunlar söz konusu edilmiĢtir. Ders dıĢı 

etkinlikler, öğrencinin toplumsallaĢmasına, ilgi ve gereksinimleri doğrultusunda çalıĢma 

alıĢkanlığı kazanmasına ve kiĢiliğinin geliĢmesine yardım eder. Derslerle ders dıĢı 

etkinlikler arasındaki ayrılık, amaçlar bakımından değil, kullanılan araçlar ve yöntemler 

bakımındandır. Yukarıda kısaca belirttiğimiz amaçları Ģöyle sıralayabiliriz: 

1.Öğrencilerin, özellikle toplumsal değerlerle ilgili bilgi, beceri ve alıĢkanlıklar 

kazanmalarına yardım etmek; 

2.Öğrencilerin ilgi duydukları bir alanda kendi kendilerine ya da grupça çalıĢabilme 

alıĢkanlığı kazanmalarına yardım etmek; 

3.Öğrencilerin sorumluluk duygusu kazanmalarına ve bunları geliĢtirmelerine yardım 

etmek; 

4.Öğrencilerde seçme, seçilme denetleme bilinci, hakseverlik ve ödev duygusu 

geliĢtirmek; 

5.Öğrencilerin beden ve ruh  sağlığının gereği gibi geliĢmesine yardım etmek; 

6.Öğrencilerin ele aldıkları bir iĢi sonuçlandırmaktan ve bunu topluma sunmaktan zevk 

almalarına yardım etmek. 

7.Öğrencilerde var olan ilgi ve yeteneklerin geliĢmesine ve onların bir mesleğe 

yönelmelerine yardım etmek; 

8.Öğrencilerin kendilerini tanımalarına ve onlarda bir ―kendine güven‖ duygusu 

geliĢmesine yardım etmek; 
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9.Öğrenciyi demokratik yaĢama alıĢtırmak. 

Ders dıĢı etkinlikler için düĢünülecek olursa, daha baĢka amaçlarda bulunabilir. Yukarıda 

sayılan amaçların hepsinin birbirinden üstün değeri vardır. Bunların her biri, çocuğa 

rehberlik etmek durumunda olan herkesin, her an hatırından çıkarmayacağı birer eğitim 

değeridir. Bu değerler, ders dıĢı etkinlikler yardımıyla daha kolay gerçekleĢerek, 

öğrencilerde birer davranıĢ değiĢikliğine dönüĢebilir (BinbaĢıoğlu, 2000). 

2.19. Ders DıĢı Etkinliklerin Eğitsel Değeri 

Ders dıĢı etkinliklerin amaçları, onun eğitsel değeri ile iliĢkilidir. Yukarıdaki amaçların 

her biri, eğitsel bir değer taĢır. Onların gerçekleĢmesi eğitsel değeri ortaya koyar. Ders 

dıĢı etkinliklerin değeri, eğitimcilerce üç noktada toplanır:  

1.Klasik, yani donmuĢ eğitim programlarının yetersizliğini gidermek,  

2.Öğrencilerin bedensel ve ruhsal gereksinimlerini, yaĢamsal sorunlar üzerinde, yaparak 

ve yaĢayarak öğretmek, 

3.Öğrencilerin kiĢiliklerini geliĢtirerek, onların kendi kendilerini gerçekleĢtirmelerine, 

sorumluluk ve önderlik gibi iyi niteliklerini geliĢtirmelerine fırsat vermek ve boĢ 

zamanlarını iyi geçirmelerini sağlamak. ÇağdaĢ eğitimde önemli olan kiĢinin, kendi 

eğitiminde kendisinin rol almasıdır. Eğitim, dıĢtan içe doğru yapılan bir etki değil; içten 

dıĢa doğru yapılan bir etkidir. Eski eğitim, bunun zıddı idi. Eskiden eğitim, çocuğun 

isteği dıĢında cereyan ederdi. Ders dıĢı etkinlikler, çocuğun düĢünmesine, karar 

vermesine, bir iĢi yapmasına ve sonuçlandırmasına imkan vermektedir. Bu da ―çağdaĢ 

eğitim‖in kendisidir. Kısaca okulda okutulan dersler, öğrencilerin eğitimi için, her Ģeyi 

içermeyebilir. Bunları, yine eğitimin amaçları doğrultusunda geliĢtirecek olan ―ders dıĢı 

etkinlikler‖dir. Bu nedenle, ders dıĢı etkinliklere, ders dıĢı etkinliklere derslere verilen 

önem kadar, önem vermek zorundayız. Ders dıĢı etkinlikler akademik, pratik ve yaĢamsal 

bir değere sahiptir. Derslere bağlı olma zorunluluğu yoktur. ĠĢ, çalıĢma, yaparak ve 

yaĢayarak öğrenme, ders dıĢı etkinliklerin özünü teĢkil etmesi bakımından ayrıca eğitimin 

istediği yönde, doğal bir çalıĢmaya fırsat verir. Bu da ayrıca eğitsel bir değer taĢır 

(BinbaĢıoğlu, 2000). 
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2.20. Ders DıĢı Etkinlikleri Gerekli kılan Etkenler 

Ġnsanlar değisik zamanlarda ve farklı oranlarda ortaya çıkan serbest zamanlarında 

(leisure), bulunduğ ortamdan uzaklaĢak, dinlenmek, hava değiĢimi gezme-görme, 

sağlık beraber olma, heyecan duyma, farklı yaĢntılar elde etme gibi pek çok amaçla, ev 

dıĢındaveya ev içinde, açık veya kapalı alanlarda ya da aktif-pasif biçimlerde, kent 

içinde veya kırsal alanlarda etkinliklere katılmaktadırlar (Karaküçük, 1999). 

 

Milli Eğitim Temel Kanunu‘nda yer alan eğitimin amaçları yalnızca derslerde yapılan 

öğretimle gerçekleĢtirilmez. Öğrencilerin eğitim amaçları doğrultusunda ders dıĢı 

etkinliklere de gereksinimi vardır. Bunların neler olacağını öğrencinin ilgisi, çevrenin 

özellikleri belirler. Bu nedenle, Eğitici ÇalıĢmalar Yönetmeliği‘nde bunlar okullara 

bırakılmıĢtır. Daha kısa bir söyleyiĢle söyle diyebiliriz: Ders dıĢı çalıĢmaların programı 

okullara bırakılmıĢtır. Bunu öğretmen ve yöneticiler öğrencilerle iĢ birliği yaparak her yıl 

yeniden hazırlayacaklardır Kendi kendine eğitim, ders dıĢı etkinlikler, kiĢilik eğitimi, 

demokratik eğitim, eğitsel kollar, ders dıĢı çalıĢmalar ya da kısaca eğitsel etkinlikler gibi 

adlar almıĢtır. Aslında bunların hepsi aynı Ģey değildir ama hepsi birbiriyle iliĢkilidir. 

Ders dıĢı etkinlikleri savunan eğitimcilere göre bu çocuk ve genç psikolojisinin 

özelliklerine yahut gereklerine uygun bir çalıĢma biçimidir (BinbaĢıoğlu, 2000). 

 

2.21. Ders DıĢı Etkinliklerin Dayanakları 

ÇağdaĢ eğitim sisteminde sosyal aktiviteler okul programlarının önemli bir kısmını 

oluĢturur. Fakat bu faaliyetler müfredat programlarının içerisine dahil edilmediği için 

bir ok öğretmenin, yöneticinin hatta denetleyicinin gözünden kaçar. Oysa okul yalnızca 

müfredat programlarında yer alan ders konularının öğretildiği bir yer değildir, 

olmamalıdır. Öğretim programları okullarda, ders içi ve ders dıĢı zamanlarda çocuğun 

ya da gencin yaĢayarak öğrenmesini sağlayacak bir ortamı öğretmenlere ya da 

eğitimcilere sunmalıdır (Tetik, 2008). 

 

1.Ders dıĢı etkinlikler çocuğu ya da genci harekete yönelten içsel ya da dıĢsal nitelikte ki 

güdünün (motive, saik‘in) bir gereğidir. Çocuğu davranıĢa yönelten bu güç olmasa ne 

sınıfta ne de sınıf dıĢında bir öğretim olur. Sınıf içinde ki öğretim belli bir disiplin içinde 
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bu güdelere uygun olarak gerçekleĢtirilir. Yani sınıf içindeki öğretimde yapay (suni) 

olarak çocuğu disiplinleĢtirmek zoru vardır. Zamanla çocuk bundan bıkar, daha özgür bir 

ortamda yine eğitim amaçları doğrultusunda eğitim yapmak ister. ĠĢte, çocuğun ya da 

gencin bu isteğini karĢılayacak olan eğitim Ģekli ders dıĢı etkinliklerdir  

2.Ders dıĢı etkinlikler çocuğun ya da gencin yetiĢkin yaĢamına karĢı duyduğu bir özlemin 

―yetiĢkin hareketlerini taklit etme eğilimi‖nin de bir gereğidir. Bilindiği üzere çocuk ya 

da genç, daha küçük yaĢlardan baĢlayarak büyükler gibi davranmak, onlar gibi çalıĢmak 

ister. Görgü kuralları ve diğer davranıĢ Ģekillerini bu amaçla taklit eder. Bunlar derslerde 

öğrenilenlerin uygulanmasını içerebileceği gibi yeni durumlara uygun yeni davranıĢ 

biçimlerini bulunmasını ve uygulanmasını da içerebilir. Gazete çıkarmak, bir temsil 

hazırlamak, sahnede oynamak, geziler yapmak, koleksiyon hazırlamak, törenler 

hazırlamak, buralarda görev almak bir sorunu karĢılıklı olarak çözmek için ―müzakare‖ 

yapmak vb. Bu isteklerin karĢılanması için gence fırsat ve olanaklar sağlanmalıdır. Bu da 

ancak ders dıĢı etkinliklerle gerçekleĢebilir. Ġlkokuldaki çocukların ders dıĢı etkinliklere 

yöneltilmesi bunun için gereklidir. Onlar bu gibi iĢleri kendilerinin de yaptığını gördükçe 

artık yavaĢ yavaĢ büyümekte olduklarının bilincine varırlar.Tabi, biraz sonra da 

belirteceğimiz üzere bütün bu iĢlerde öğretmenin anlayıĢlı rehberliği gereklidir.  

3. Ders dıĢı etkinlikler, çocukta geliĢmiĢ bulunan ilgilerin doyurulmasına fırsat ve 

olanaklar sağlar. Yapılan psikolojik araĢtırmalara göre çocuk küçük olduğu oranda pek 

çok Ģeye ilgi gösterir. Ġlgileri çok çeĢitli ve belirsizdir. Bir gün öğretmenliğe, bir gün 

polisliğe, bir gün subaylığa karĢı ilgi geliĢtirir; fakat yaĢları ilerledikçe bu ilgiler 

azalmaya ve belirginleĢmeye baĢlar. Bununla birlikte artık ―taklit‖ dönemi de sona erer 

ve  ―yaratıcılık‖ belirtileri görülmeye baĢlar. Bu ruhsal geliĢimin sona ermeye baĢladığı 

ortaokul ve daha çok da lise yıllarında görülür. Ergenlik ve delikanlılık çağları bu 

bakımdan önemlidir. Çocuk bu zamanda bir çok Ģey hakkında bilgi edinmek, düĢünmek, 

tartıĢmak ister. Çocuk bu zamanda henüz gerçek yaĢama girmemiĢtir. Gerçek yaĢamın bir 

örneği olması gereken okul bu zamanda ders dıĢı etkinliler yoluyla onun geliĢimine 

yardım eder. Öğretmen ―Rehberlik ve Eğitici ÇalıĢmalar‖saatinde de diğer ders 

saatlerinde olduğu gibi demokratik bir hava yaratacak ve çocuğa öyle yardım edecektir. 

Öğretmen otoritesi de sevgiye dayalı olduğu zaman bir anlam taĢır. Sevgiye dayanmayan 

bir otorite öğretimi verimsiz kıldığı gibi çocuğun kiĢiliğine de zedeleyebilir. Demokratik 

davranan bir öğretmen her öğrenciyi onun görüĢlerini birer‖değer‖olarak kabul eder. 

EleĢtirilerinde acımasız değildir. Yapıcı görüĢlerde bulunanları takdir eder. Daima 
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yüreklendirici bir tutum içindedir. Öğrencilerin her an ilerlediğini görmek ona mutluluk 

verecektir. Öğrencilere konuĢma ve kendini ortaya koyma fırsatı vermek onun en temel 

görevi olacaktır. Bunun hiç biri öğretmenin gerektiğinde söze karıĢmasını onları 

eleĢtirmesini engellemeyecektir. Fakat bunu hastasını dikkate alan bir doktor duyarlılığı 

ile yapacaktır (BinbaĢıoğlu, 2000). 

2.22. Öğrenci Kulüplerinin Tarihçesi 

Öğrenci kulüpleri alan ve kapsamı değiĢmekle birlikte birçok ülkenin eğitim sisteminde 

uzun zamandır yer almaktadır ve önemli bir yere sahiptir. Amerika‘da 1990‘lıların 

baĢından itibaren, Japonya‘da II. Dünya SavaĢından sonraki süreçte ve diğer Avrupa 

ülkelerinde de 1930‘lu yıllardan itibaren öğrenci kulüpleri ders dıĢı etkinliklerin 

baĢında yer almıĢtır (Berk, 1992). 

 

Türkiye‘de 2005 yılına kadar ise kısa bir zaman öncesine kadar okullardaki sosyal 

etkinlikler çok daha dar bir kapsamda ve eğitsel kollar Ģeklinde sürdürülmekteydi. 

Eğitici Kollar, okullarda ders saatleri dıĢında eğitim etkinliklerinden belli bir bölümün 

gerçekleĢebilmesi için ortak ilgileri bulunan istekli öğrencilerin katıldığı ve rehber 

öğretmen gözetimi altında doğrudan doğruya öğrencilerce yürütülen eğitici kuruluĢlar 

olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 1983). Her ne kadar eğitsel kol ve öğrenci kulübü 

kavramları tanımları açısından benzerlik gösterseler de kapsam bakımından aralarında 

belirgin farklar vardır. Milli Eğitim Bakanlığı Eylül 2005‘te Sosyal Etkinlikler 

Yönetmeliğini yayınlamıĢtır (MEB, 2008). Bu yönetmelikle beraber önceden ‗‗Eğitsel 

Kollar‘‘ merkezinde yürütülen sosyal etkinlikler artık ‗‗Öğrenci Kulüpleri‘‘ 

uygulamasına yerini bırakmıĢtır. Ġlgili yönetmelikte öğrenci kulübü, öğrencilerin 

öğrenimleri boyunca bilimsel, sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif alanlarda okul içi ve 

okul dıĢı etkinliklerde bulunmalarını sağlamak amacıyla grupla yapılan etkinlikler 

olarak tanımlanmıĢtır. Öğrenci kulüplerinin genel amaçları ise; öğrencileri kendine 

güven geliĢtirme, sorumluluk duygusu geliĢtirme, yeni ilgi alanları ve beceriler 

oluĢturmaya yönlendirmektir. Bunun yanında öğrenci kulüplerinin soysal etkinlikler 

yoluyla toplum hizmeti yapması amaçlanmaktadır. Toplum hizmeti, öğrencilerin yaĢ ve 

bilgi seviyesine uygun olarak her türlü toplum ve çevre sorunlarının çözümüne katkı 

sağlamak amacıyla yapacakları çalıĢmalardır (MEB, 2008). 

 

 



 

28 

 

2.23. Öğrenci Kulüpleri  

Öğrenci kulüpleri aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir (MEB, 2008). 

 Kültür ve Edebiyat Kulübü 

 Yayın ve ĠletiĢim Kulübü 

 Müzik Kulübü 

 Resim Kulübü 

 Folklor Kulübü 

 Tiyatro Kulübü 

 Kütüphanecilik Kulübü 

 Sivil Savunma Kulübü 

 Gezi, Tanıtma ve Turizm Kulübü 

 Çevre Koruma Kulübü 

 Satranç Kulübü 

 Hayvanları Koruma Kulübü 

 Sosyal DayanıĢma ve YardımlaĢma Çocuk Esirgeme Kızılay YeĢilay ve Benzeri 

Kulüpler 

 Sağlık, Temizlik ve Beslenme Kulübü 

 Kızılay Kulübü 

 Spor Kulübü 

 Bilim Fen ve Teknoloji Kulübü 

 Fotoğrafçılık Kulübü 

 Trafik Güvenliği ve Ġlkyardım Kulübü 

 Kültür ve Tabiat Varlıklarını Tanıma Koruma ve Okul Müzesi Kulübü 

 Ġzcilik Kulübü 

 Bilinçli Tüketici Kulübü 

 Meslek Tanıtma Kulübü 

 Demokrasi, Ġnsan Hakları ve YurttaĢlık Kulübü 

 Engellilerle DayanıĢma Kulübü 

 YeĢili Korumu Kulübü 

 Çocuk Hakları Kulübü 

 Felsefe Kulübü  
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2.24. Öğrenci Kulüplerinin Niteliği ve Önemi 

Öğrenci kulüpleri Türkiye‘de yeni bir uygulama olmakla birlikte diğer ülkelerdeki 

uygulamalardan da yola çıkılarak bazı temel ilke ve özelliklere sahip bir uygulamadır. 

Dowling-Sendor (2003)‘a göre okul kulüplerinde bulunması gereken temel özellikler 

Ģunlardır; 

• Kulüp öğrenci merkezli olmalı 

• Kulüp çalıĢmalarına katılım gönüllülük esasına dayanmalı 

• Okul, en temel ihtiyaçları dıĢında kulüp giderlerinden sorumlu değildir 

( Elektirik ve su gibi ). 

• Okul görevlileri disiplin sağlama dıĢında kulüp çalıĢmalarında yer almayabilirler. 

• Kulüp çalıĢmaları okuldaki öğretim faaliyetleri ile karıĢtırılmamalıdır. 

• DıĢarıdan kiĢiler doğrudan ya da dolaylı olarak kulüp çalıĢmalarına müdahale 

etmemelidir. 

2.25. Öğrenci Kulüplerinin Amaçları 

Öğrenci kulüplerinin amacı, bireyin kendini gerçekleĢtirmesi ve içinde yaĢadığı topluma 

uyumlu ve yararlı bir birey haline gelmesi için okul içinde ve dıĢında çeĢitli sosyal  

etkinliklerin öğrenci grupları halinde gerçekleĢtirilmesidir. Öğrenci kulüpleri genel olarak 

bireylerin benlik tasarımının geliĢmesine katkıda bulunur. Arseven‘e göre (1986: 17) 

eğitim ve öğretimin kalitesinin yükseltilmesinde, öğrencileri yalnız zihinsel yetenekleri 

ile tanımak yetmez. Öğrencileri, duyuĢsal özellikleri ile de tanımak gerekir. Öğrenci 

kulüpleri öğrencileri duyuĢsal özelliklerini ön planda tutarak onların yetenek ve 

becerilerini geliĢtirmeyi amaçlar. 

Milli Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sosyal Etkinlikler 

Yönetmeliğinde (2008), öğrenci kulüplerinin genel amaçları Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

• Öğrencide kendine güven ve sorumluluk duygusu geliĢtirme, 

• Yeni ilgi alanları ve beceriler oluĢturma, 

• Bilimsel, sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif alanlarda çalıĢmalar yapma, 

• Toplum hizmeti çalıĢmalarının yürütülmesi, 

Bu genel amaçlar doğrultusunda öğrencilere (MEB, 2008); 
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• Ġnsan haklarına ve demokrasi ilkelerine saygı duyabilme, 

• Kendini tanıyabilme, bilimsel hedeflerini belirleyebilme, yeteneklerini geliĢtirebilme, 

bunları kendisinin ve toplumun yararına kullanabilme. 

• Çevreyi koruma bilinciyle hareket edebilme,  

• Kendine ve çevresindekilere güven duyabilme, 

• Planlı çalıĢma alıĢkanlığı edinebilme, 

• Serbest zamanlarını etkin ve verimli değerlendirebilme, 

• GiriĢimci olabilme ve bunu baĢarı ile sürdürebilme. 

• Yeni durum ve ortamlara uyabilme, 

• Savurganlığı önleme ve tutumlu olabilme, 

• Bireysel farklılıklara saygılı olabilme, farklı görüĢ, düĢünce, inanç, anlayıĢ ve kültürel 

değerleri hoĢgörü ile karĢılayabilme, 

• Aldığı görevi istekle yapabilme, sorumluluk alabilme, 

• Bilimsel olarak veya baĢkalarıyla iĢ birliği içinde çevresindeki toplumsal sorunlarla 

ilgilenebilme ve bunların çözümüne katkı sağlayacak nitelikte projeler geliĢtirebilme ve 

uygulayabilme, 

• Grupça yapılan görevleri tamamlamak için istekle çalıĢma ve gruba karĢı sorumluluk 

duyabilme, gibi tutum, davranıĢ ve becerilerin kazandırılması amaçlanır (MEB, 2008). 

2.26. Öğrenci Kulüplerinin ÇeĢitleri 

2.26.1. Derslerle ilgili kulüpler 

Bu bir dersin daha iyi öğrenilmesini amaç tutan bir etkinlik çeĢididir. Yabancı dil kulübü, 

matematik kulübü, botanik kulübü gibi. 

2.26.2. Ulusal Duyguları Kuvvetlendirici Kulüpler 

Ġzcilik, Kızılay gençlik kulüpleri böyledir. Okullarımızda ―Kızılay‖ bir kol tarafından 

yürütülmektedir. Okulda her öğrenciye kadar uzandığı için buna eğitsel anlamda ―kulüp‖ 

demek daha doğrudur. 
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2.26.3. Hizmet Kulüpleri 

Okula ya da çevresine hizmet etmeyi amaç edinen kulüplerdir. Okula yeni gelen 

öğrencileri ―okula alıĢtırma kulübü‖, bahçeyi güzelleĢtirme kulübü gibi. 

2.27.4. Özel ilgi, merak ve eğlence kulüpleri 

Pul koleksiyonculuğu kulübü, ulusal oyunlar kulübü, fotoğrafçılık kulübü, Ģiir kulübü, 

yeni yayınları tanıtma kulübü vb. kulüpler Ģeklinde ayrılabilirler (BinbaĢıoğlu, 2000). 

2.28. Ders DıĢı Etkinliklerde Yönetici ve Öğretmenlerin Rolü 

2.28.1. Okul Yönetiminin Sorumluluğu 

Ders dıĢı etkinlikler, yöneticiden bazı özveriler ister. Ders dıĢı etkinliklerin baĢarıya 

ulaĢması, yöneticinin tutumu ile de ilgilidir.Bu nedenle onun uygulamasının oldukça güç 

bir iĢ olduğunu söylemek ve kabul etmek zorundayız.Eğitimde hangi iĢ kolay olur 

ki.Yönetici olarak, herhangi bir öğretim kurumuna atanan bir kimsenin bunu,önceden 

bilmesi gerekir.Yönetici, ders dıĢı etkinliklere, hiç değilse derslere verilen önem kadar 

önem vermek gerektiğinin bilincine varmıĢ olmalıdır.Bu bilince ulaĢan kimse bunu 

benimser;sıkıntılarına katlanır.Bu yapılmıĢsa, ders dıĢı etkinliklerin bir kısmı 

yöneticilerin hoĢlanmayacağı bir biçimde geliĢme gösterebilir.Bu durumda yönetici 

ortaya çıkabilecek sorunları önceden karĢılamanın plan ve hazırlığı içinde 

bulunmalıdır.Bunun için, o mesleğe iliĢkin görüĢ ve bilgisini artırmak gereğini 

duymalıdır.Yönetici ve onun yardımcıları,bu konuyu ne kadar benimser bu konuda ne 

kadar anlayıĢlı olursa baĢarı oranı da o kadar yüksek olacaktır.Bu nedenle çalıĢma 

ortamını iyi hazırlamak gerekir.Çorak toprakta bir Ģey yetiĢmez.Yönetici zaman zaman 

okuldaki ders dıĢı etkinlikleri denetlemeli ve değerlendirme toplantılarına 

katılmalıdır.Yönetici yılda bir iki kez yapılacak değerlendirme toplantılarına da katılmalı 

bura da öğrencilerin kendi kendilerini hatta yöneticinin kendi tutumunu nasıl 

eleĢtirdiklerini görmelidir.Yönetici bunu doğal bir eğitim olayı olarak görmeye 

alıĢmalıdır.Okulda yönetici aynı zamanda bir eğitici olduğunu unutmamalı öğrencilerin 

yanılgılarını,hoĢ olmayan davranıĢlarını,soğuk kanlılıkla karĢılamayı öğrenmelidir  

(BinbaĢıoğlu, 2000). 

Müdür, sosyal etkinliklerin yönetmeliğe uygun ve verimli olarak yürütülmesinden 

sorumludur. DanıĢman öğretmen; kulüp çalıĢmalarında öğrencileri, yaratıcı ve özgün 

fikirler üretmeye teĢvik eder. ÇalıĢmaların genel gözetim ve rehberliğini sağlar. 
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ÇalıĢmaların seyrini takip ederek sonucu, sosyal etkinlikler kuruluna bildirir. Kulüp 

çalıĢmaları ile ilgili yazıĢmaları koordine eder (MEB, 2008). 

 

2.28.2. Öğretmenin Sorumluluğu 

Okulun öğretmenleri de her Ģeyden önce, ders dıĢı etkinlikleri benimsemelidir. 

Öğretmenler arasında bu konuda görüĢ birliği bulunmazsa iĢler yürümez. Her öğretmen 

kendi dersini ―önemli‖ sayma eğiliminde olur. Bundan kurtularak ders dıĢı etkinlikleri 

benimsemek oldukça güç bir iĢtir. Öğretmen önceden bunu bilmelidir. Her öğretmen, 

ders dıĢı etkinliklerden birinin rehberliğini ya da sorumluluğunu üzerine almalıdır. 

BaĢıboĢ bırakılan etkinliklerden eğitsel bir yarar sağlanamaz. Öğretmen, öğrencilerin 

gerek bireysel olarak, gerekse kümece yapacakları etkinliklerde onlara rehberlik 

yapacaktır..Bu nedenle öğretmen, ders dıĢı etkinliklerdeki ödevini temel ödevlerinden 

saymalıdır.Her öğretmen, rehberliğini yapacağı ders dıĢı etkinliklere karĢı özel bir ―ilgi‖ 

duymalıdır.Böyle bir ilgi olmazsa, iĢler bir angarya gibi görülür.Bundan da olumlu bir 

sonuç alınamaz.ÇalıĢmaktan zevk almak, ileri baĢarılar için de gereklidir.Ders dıĢı 

çalıĢmalarda rehberlik görevini alan öğretmenlerde genel öğretmenlik niteliklerinin 

yanında, bir de yaptığı iĢin gereği olan niteliklerin bulunması gerekir.Bu çalıĢmaları 

yöneten öğretmenlerin önce demokratik tutum ve davranıĢlar içinde bulunması ve 

öğrencilerine de bu bakımlardan örnek olmaları gerekir. Bunların baĢlıcaları Ģunlar 

olabilir: 

1.KiĢiye ve onun görüĢlerine saygılı olmak; 

2.Sorunları kiĢilerin çözebileceğine dair inancı bulunmak; 

3.Öğrencilerle olan iliĢkilerinde tarafsız ve hak sahibi olmak; 

4.Sorunların karĢısında iyimser, hoĢ olmayan durumlara karĢı hoĢgörülü olmak ve ceza 

vermekten kaçınmak; 

5.Daima öğrencilerine yardım edici bir tutum içinde bulunmak; 

6.Öğrencilerin ilgi, istek ve yeteneklerine göre onları yönetmek; 

7.Emir ve baskı yerine, rehberlik anlayıĢı içinde bulunmak; 

8.Öğrencilerine karĢı, içten olmak, açık davranmak ve sevecen hareket etmek. 
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Ders dıĢı etkinliklere rehberlik eden öğretmen, yukarda yöneticiler için saydığımız diğer 

nitelikleri de üzerinde taĢımalıdır. Olayları olduğu gibi görmek ve kabul etmek, soğuk 

kanlı olmak, eleĢtirileri hoĢ karĢılamak, diğer öğretmen ve öğrencilerle ―iĢbirliği ruhu 

içinde çalıĢmak‖ bunların en önemlileridir. Ayrıca öğretmenin,ders dıĢı etkinliklerin 

planlanması,uygulanması ve değerlendirilmesinde de teknik bilgisi olmalıdır.Bundan 

baĢka birlikte çalıĢtığı öğrencileri iyi tanımalıdır.Bu nitelikleri olan ve teknikleri bilen bir 

öğretmen,ders dıĢı etkinliklerde, üzerine düĢen ödev ve sorumlulukları yerine getiriyor 

demektir.Öğrencileri ne tamamen boĢ bırakmak ne de yaptıkları her hareketi adım adım 

izlemek doğru olur.Jean Piaget‘nin öğrencilerin kendi kendilerine yönetimi konusu için 

dediği gibi der dıĢı etkinliklerin asıl değeri, öğretmenin onu kullanıĢına 

bağlıdır.Öğretmenin ders dıĢı etkinliklerdeki sorumluluğu,yönetmeliklerde de 

gösterilmiĢtir.Bu konu da en son çıkan ―Eğitici ÇalıĢmalar Yönetmeliği‖ni okumak yeter 

(BinbaĢıoğlu, 2000). 

Bunu yanında Sınıf Rehber Öğretmenleri ise, belirlenen kulüplerin amaçları ve 

çalıĢmaları hakkında öğrencileri bilgilendirir. Öğrencilerin ilgi ve isteklerine göre 

belirlenen kulüplere göre üye olmalarını sağlar. Kulüplere öğrenci seçiminde danıĢman 

öğretmenle iĢ birliği yapar. Okulda ve çevrede yapabilecekleri toplum hizmetlerini 

öğrencilere tanıtır. Öğrencileri ilgi, istek ve yetenekleri doğrultusunda toplum hizmeti 

çalıĢmalarına yönlendirir. Gönüllü veli; Proje önerilerinin hazırlanmasında ve proje 

uygulanması sırasında yardımcı olur. Etkinliklerin, bireysel veya gruplar hâlinde 

yapılmasına katkı sağlar. Okul dıĢı çalıĢmalarında öğrencilere yardımcı olur. 

Gerektiğinde çalıĢmalara maddî destek sağlar (MEB, 2008). 

 

Ders DıĢı Etkinliklerin Değerlendirilmesi 

―Ders dıĢı etkinlikler‖,rastgele çalıĢmalar değil, ders programlarının dıĢında yapılan 

eğitim çalıĢmalarıdır. Bu nedenle tüm diğer derslerde olduğu gibi,ders dıĢı etkinliklere 

ayrılan zamanın da çok iyi kullanılması gerekir.Bu da ancak yapılan çalıĢmaların sık sık 

denetlenmesi ve değerlendirilmesiyle olabilir.Eğitim ve öğretimin ayrılmaz bir parçası 

olan ölçme ve değerlendirme, bir eğitsel çalıĢma olan ders dıĢı etkinlikler için de 

gereklidir.Öğrencilere ―istenen‖ davranıĢlar kazandırılıp kazandırılamadığının saptanması 

buna bağlıdır.Bu kadar da değil.Ders dıĢı etkinliklerin değerlendirilmesinin daha baĢka 

yararları da vardır.Bu yararları Ģöyle sıralayabiliriz: 
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1.Yapılan çalıĢmaların düzeltilip geliĢtirilmesini sağlamak; 

2.Amaçlar ile çalıĢmalar arasındaki uyumun sağlanmasına katkıda bulunmak; 

3.Öğrencileri doğru yönde güdüleyerek ―istenen‖ davranıĢlara yöneltmek; 

4.Öğrencilerin kendilerini tanımalarına yardımcı olmak; 

5.Ders dıĢı etkinliklerin değerlendirilmesi sırasında elde edilen verileri diğer derslerde de 

özellikle Rehberlikle ilgili çalıĢmalarda kullanmak. 

Görüldüğü gibi, ders dıĢı etkinliklerin değerlendirilmesi birçok yönden yararlıdır. Bu 

yararlar bilindiğinde, bu iĢin önemi daha iyi anlaĢılmaktadır. Değerlendirmenin önemini 

kavramak yetmez. Bu iĢin neye göre, ne ile nasıl yapılacağını da bilmek gerekir. Bu 

nedenle, ders dıĢı etkinliklerin değerlendirilmesinde kullanılacak teknikler ile ölçütler iyi 

bilinmelidir (BinbaĢıoğlu, 2000). 

2.30. Okul ve BoĢ Zamanların Değerlendirilmesi 

Zaman yönetimi amaçlara ve hedeflere ulaĢmada önemli bir kaynak olan zamanı 

verimli kullanma çabasıdır. Günümüzde zaman kullanımı ya da yönetimi kiĢiler 

açısında çok önemlidir. Zaman yönetiminin önemi yalnızca zamanın kontrolü anlamına 

gelmemektedir, fakat zaman kontrolü insan hayatının değerini arttıran en önemli 

unsurlardan birisidir (Alay, 2000). 

Günümüzde örgün eğitim içerisinde boĢ zaman eğitimi veren kuruluĢların en 

önemlilerinden birisi de okullardır.  

 

2.31. Genel Olarak Okulların BoĢ Zaman Eğitimindeki ĠĢlevleri 

Okulların boĢ zaman eğitimi bakımından çeĢitli iĢlevleri aĢağıdaki gibi özetlenebilir. 

a) Bireyin değerinin arttırılması ve onun yaĢamında mutluluğu elde etmesi yönünden ona 

yardımcı olmak. O halde okullar, gence, boĢ zamanlarını iyi ve değerli bir biçimde 

kullanmalarını öğretmekle sorumlu temel kurumlardır. 

Okul, bireyi, sadece yaĢamı kazanması için eğitmez, aynı zamanda onu yaĢamaya da 

hazırlar. Bireye yaĢamasını öğretmesi yollarından birisi de boĢ zaman eğitimidir. 
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b)Bireyin boĢ zaman ilgilerini uyandırmak ve onu Ģekillendirmek, bu konuda tutum ve 

değer geliĢtirmek. 

c)BoĢ zaman becerilerini öğretmek. Okul, boĢ zamanı kullanmakta gereksinim duyulan 

tüm becerileri ve doyum sağlayıcı becerileri vermek için ideal olarak en uygun yerdir. 

Bazı beceriler vücut geliĢimini, hareketliliği ve motor koordinasyonu sağlamaya yardım 

eder. Oyunlar, atletizm, çeĢitli sporlar ve danslar gibi. KoĢma, okçuluk gibi bireysel ya da 

iki kiĢilik (Tenis gibi) ya da grup halinde (Voleybol) olabilir. Okulların vereceği bazı 

beceriler, bireyin güvenliğine ve hayatta kalmasına katkıda bulunarak zevk verir ve 

doyum sağlar. Otomobil kullanma ve yüzme gibi. Bazıları ise ellerin yaratıcı olarak 

kullanılmasını sağlar. Resim, heykel, ağaç iĢleri, el iĢleri gibi. Bazıları da bireye etkin 

iletiĢimi sağlar. Edebiyat, yazma, okuma gibi. 

d)BoĢ zaman değerlendirme olanak ve hizmetleri sağlamak. 

e)Fiziksel kaynakları boĢ zamanların değerlendirilmesi için geliĢtirmek ve yararlanmak. 

f)Bireyleri boĢ zaman liderliği için hazırlamak. 

g)Diğer toplulukların kurumları ile sorumluluklar, ilgiler ve kaynaklar yönünden 

iĢbirliğine gitmek. 

Okuldan boĢ zamanların değerlendirilmesi amacıyla yararlanılması farklı iki görüĢe yol 

açmıĢtır (Tezcan, 1993). 

2.31.1. A. Olumlu GörüĢü Savunanlar 

 

a) Okul bu alanda kaynaklara sahiptir. BoĢ zamanların değerlendirilmesinde araç 

gereçlere sahiptir. Ayrıca bu olanak ve alanları denetleme gücündedir. 

Okul, belirli bir nüfusun toplandığı bölgelerde merkezdir. Çocuklar ve yetiĢkinler kolayca 

gelebilirler. 

b) Eğitimle boĢ zamanların değerlendirilmesi amaçları aynıdır. Birbirine benzer ve 

birbirini tamamlar. Böylece okul, öğretmenleri yeniden eğiterek iki alana da hizmet 

sağlayabilir (Tezcan, 1993). 
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2.31.2. B.Olumsuz GörüĢü Savunanlar  

a) Okulun temel görevi eğitimdir. 

b) Öğretmenler boĢ zaman liderliği için uygun değildir. Özellikle arzulanan boĢ 

zaman değerlendirme liderliğine karĢı gelirler. Liderlik yöntemleri onlara uygun değildir.  

c) Okulun farklı iki iĢlev için ayrı mali kaynak sağlaması zordur. Hatta yeterli olarak 

klasik eğitim için mali olanakları yoktur. 

Bugün olumlu görüĢü savunanlar daha çok kabul görmektedirler. BoĢ zaman eğitiminin, 

örgün eğitimde müfredat programı yoluyla mı, yoksa informal olarak müfredat dıĢı bir 

yöntemle mi verilmesinin daha uygun olacağı hususu da tartıĢılmıĢtır. ÇeĢitli ülkeler bu 

konuda farklı yöntemler geliĢtirmiĢlerdir (Tezcan, 1993). 

2.32. Okulların BoĢ Zaman Eğitiminde Uyguladıkları ÇeĢitli Yöntemler 

2.32.1. A. Resmi Müfredat Programlarına Bazı Dalları Almak 

 

Bu yöntemde müfredat programlarında boĢ zaman sanatları temel yeri alırlar. Fiziksel 

eğitim, lisan, grafik sanatlar, toplumsal incelemeler öğrencinin kiĢisel boĢ zaman 

değerlendirme kaynaklarına katkıda bulunmak için sınıflarda öğretilir. Bir baĢka biçimde, 

boĢ zaman değerlendirilmesi konularına baĢka derslerin programlarında yer verilir. 

A.B.D. de bazı okulların boĢ zaman sorunlarına yaklaĢımları da kumar, alkol kullanma, 

suçluluk, uyuĢturucu madde alıĢkanlığı gibi toplumsal sorunların iĢlenmesi biçimindedir. 

Bunlar öğretimin bir parçasını oluĢtururlar. Böylece bu gibi eylemler hakkında sağlıklı ve 

bilgili tutumlar yaratılmak istenir (Tezcan, 1993). 

2.32.2. B. Ġnformal Eğitim Biçiminde 

Burada, yöntem ve içerik yönünden informal boĢ zaman değerlendirme eğitimi yapılır. 

Okul saatleri dıĢında, yani sınıf dıĢı çalıĢmalar biçiminde gerçekleĢtirilir. Oyun, spor gibi. 

Bu yöntemde deneysel programlarda takip edilebilir. UçuĢ, kayak öğretimi, dalgıçlık gibi 

(Tezcan, 1993). 

2.32.3. C.Okul Merkezli BoĢ Zaman Değerlendirme Programları 

Özellikle A.B.D. de geliĢtirilmiĢ bir yöntemdir. Bu yöntemde okul, sadece öğrencilerin 

değil, tüm topluluğun boĢ zaman değerlendirmesi gereksinimini sağlayan bir merkezdir. 
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Programlar her yaĢa ve çeĢitli ilgilere olanak verecek biçimde hazırlanır. Günün her 

saatinde hizmet sağlanır. Topluluk merkezli okul tipi, eski, akademik tip okula, özellikle 

boĢ zaman değerlendirme eğitimi bakımından karĢıdır. Geleneksel akademik okul, kitaba 

yönelmiĢtir. Bilim dalları esastır ve hatırlama yoluyla çeĢitli dallar konular halinde 

verilir. Çocuğun kiĢiliğinin geliĢmesi ihmal edilir. Topluluk merkezli okul tipi çocuğa 

yönelmiĢtir. Onun kendini ifade etmesine yardımcı olur. Ona asgari olarak 

standartlaĢtırılmıĢ bir etkinlik özgürlüğü tanır. Ġlgilerden yararlanılması, program 

planlama temeline dayanır (Tezcan, 1993). 

 

2.33. Ülkemizdeki Durum 

2.33.1. A. Genel Olarak 

Ülkemizde, okullarda bilinçli ve ayrı bir boĢ zaman eğitimine önem verildiğinden söz 

edilemez. Oysaki eğitimin genel amaçları arasında, çocuğun boĢ zamanını iyi bir biçimde 

değerlendirmesi için okula sorumluluklar yüklenmiĢtir. Fakat gerekli müfredat, yani 

içerik verilemediği için uygulamada bu amaç gerçekleĢememiĢtir. Ayrıca okullardaki 

eğitsel kol etkinlikleri de yetersiz kalmaktadır. Bu etkinlikler okul saati dıĢına 

taĢamamaktadır. Bu nedenle etkin bir boĢ zaman eğitimine olan gereksinimimiz 

ortadadır. 

Amaçlar arasında, öğrencinin ―boĢ zamanlarını temiz ve yararlı iĢlerle geçirme‖,‖güzel 

sanatları sevme‖ gibileri yer almaktadır. Fakat bunların gerçekleĢtirilmesini sağlayacak 

olanaklar hazırlanmamıĢtır. Örneğin okul saatleri dıĢında bu iĢleri yönetecek ve eğitecek 

önderler yoktur. BoĢ zaman konuları ile ilgili ders saatleri çok az  yada yoktur (Tezcan, 

1993). 

2.33.2. B. Eğitsel Kulüpler 

Ġlk ve orta öğretim yönetmeliklerinde çeĢitli eğitsel kulüplerin kurulması ve bunların 

öğretmenler tarafından yönetilmesi zorunlu kılınmıĢtır. Bu kulüplerin örneğin, temizlik, 

kitaplık, sağlık, ağaçlandırma, hayvanları koruma, temsil ve folklor, oyun ve spor, 

beslenme, trafik, turizm gibi konularda kurulması öngörülmüĢtür. Öğretmenler 

rehberliğinde çalıĢmaların yürütüleceği belirtiliyor. Fakat uygulamada, bu kulüp 

çalıĢmalarının okul saatleri dıĢında yapılmadığı ve haftada bir saatlik bir ders olarak da 

yapılmayıp boĢ geçirildiğini çeĢitli öğretmenlerle görüĢmelerimizden saptadık. 
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Ortaöğretimde de bu kulüpler öngörülmüĢ olmakla birlikte, etkin bir biçimde 

uygulanamamaktadır. Sadece spor, müzik ve temsil kulüplerin okul saatleri dıĢında da 

çalıĢmaları bazı okullarda görülmektedir. Faka yasal olarak okul saatleri dıĢında çalıĢmak 

zorunluluğu yoktur. Kimi öğretmenler, kendilerini arzuladıkları takdirde, okul saatleri 

dıĢında çalıĢma yapmaktadırlar. Fakat böyle öğretmenlerin sayısı çok azdır. Eğitsel kulüp 

çalıĢmalarının bazılarında öğrencilerin ilgileri dikkate alınmaktadır. Fakat bazıları ise, 

sadece yönetmelik gereğince yapılması gereken çalıĢmalar olduğu için zayıf kalmaktadır. 

Ayrıca boĢ zaman eğitimini sadece öğrenciler yönünden değil, yetiĢkinler yönünden de 

düĢünmek, ele almak, ülkemiz için gereklidir. YetiĢkinlere yönelik boĢ zaman eğitimi 

sadece okuma yazma öğretimi biçiminde oluĢmaktadır. Ayrıca bazı teknik kurslar da 

verilmektedir. Gezici köy kadınları ve erkek kursları bunlara birer örnektir. Fakat bunlar 

daha çok belirli bir mesleğin öğretilmesine yönelik çalıĢmalardır. Okullar, geliĢmiĢ 

ülkelerde, yetiĢkinlere yetiĢkinlere yönelik eylemlerde de bulunurlar. Gece okulları, 

mektupla öğretim v.s.gibi. VatandaĢlık öğretimi, ana-baba eğitimi, ilk ve orta öğretim 

kursları mesleksel kurslar ve üniversite kursları, okulların yetiĢkinlere yönelik baĢlıca 

etkinlikleridir. Ayrıca edebiyat, sanat değerlendirme, resim, heykeltıraĢ, müzik, dans, 

dikiĢ, fotoğrafçılık gibi sanata yönelik alanlarda yetiĢkin eğitimi müfredat programlarında 

yer alır. Bunun gibi iĢletme ve güncel olayları içeren programlara da tanık olmaktayız.  

Alelade okul müfredat programından boĢ zamanların değerlendirilmesi programına geçiĢ, 

aĢağıda belirtilen düzenlemeleri gerektirir. 

1) Düzenli sabit zaman çizelgesinden, esnek zaman çizelgesi hazırlama, 

2) Çok sayıda öğretmenle iletiĢim kurulan çalıĢma saatlerinden, birkaç öğretmenin 

çalıĢma saatlerine geçiĢ, 

3) Emredilen zorunlu müfredat programından, çocukların ve gençlerin gereksinim ve 

ilgilerini ifade eden bir programa geçiĢ, 

4) Gönülsüz programdan gönüllü programa geçiĢ, 

5) HoĢlanılmayan grup durumundan hoĢlanılabilen grup durumuna geçiĢ, 

6) Toplumsal olmayan durumdan toplumsal duruma geçiĢ, 

7) Resmen örgütlenilmiĢ durumdan, informal olarak örgütlenilmiĢ duruma geçiĢ (Tezcan, 

1993). 
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2.34. Günümüz Okullarında BoĢ Zaman Eğitimi Gerektiren Nedenler 

Bunları aĢağıdaki noktalar etrafında toplayabiliriz. 

2.34.1. A. Eğitim Amaçlarının GerçekleĢtirilmesi Ġçin 

Ülkemiz eğitim sisteminde genel amaçlar arasında yer alan ―…yapıcı,  yaratıcı ve verimli 

kiĢiler yetiĢtirmek‖ ve daha önceki amaçlar arasında bulunan ―BoĢ zamanlarını, kendisine 

ve topluma yararlı olacak biçimde okuma, güzel sanatlar, oyun, spor, gezi, eğlence, baĢka 

yollarla değerlendirir.‖ gibi amaçlar ve bunların gerçekleĢtirilmesi çabaları, okulların bu 

konuda sorumluluk almasıyla gerçekleĢir. 

2.34.2. B. ToplumsallaĢma Süreci Ġçin 

Okul, toplumsallaĢma araçlarından birisidir. Okul, çocuğa boĢ zamanlarını değerlendirme 

olanakları sağladığı ölçüde onun toplumsallaĢmasını kolaylaĢtırmaktadır. 

2.34.3.C. Kültür Aktarma Yönünden 

Bir toplumun kültürünün genç kuĢaklara aktarılma yollarından birisi de kuĢkusuz, boĢ 

zaman eğitimidir. Örneğin o kültürün sanatı, edebiyatı, sporu, oyunları okullar yoluyla 

boĢ zaman etkinlikleri biçiminde aktarılır. 

2.34.4. D.Eğitimcilerin Eğitimi Ġçin 

BoĢ zaman eğitiminde yararlanılan mesleksel liderler aynı zamanda birer eğitimcidirler. 

Bugün A.B.D. de böyle boĢ zaman eğitiminde bulunan mesleksel liderler 

yetiĢtirilmektedir. ĠĢte okullar bu kiĢilerin eğitimini üzerine alarak bu alana katkıda 

bulunmaktadırlar . 

2.34.5. E. Okul Ġçi ve Okul DıĢı EtkileĢimin GerçekleĢmesi 

Bugün okullar hem öğrencinin ve hem de çevre halkının boĢ zaman değerlendirme 

eğitimini üzerlerine almıĢlardır. Hem müfredat, hem de müfredat dıĢı programlar 

düzenleyerek bu konuda iĢlev sahibi olmuĢlardır. Böylece okul çevre iliĢkileri 

gerçekleĢtirilmiĢ olmaktadır.  

2.34.6. F. Okul BaĢarısını Tayin Yönünden 

Öğrencinin okul dıĢı ya da müfredat dıĢı etkinliklere katılması onun okul baĢarısını 

olumlu bir biçimde etkilemektedir. ĠĢte boĢ zamanlarında spor, müzik, güzel sanatlar, 
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folklor gibi dallarla uğraĢan öğrenciler öğrenimlerinde baĢarılı olmaktadırlar. Yani boĢ 

zaman etkinliklerine etkin olarak katılım, baĢarıyı tayin eden zihinsel olmayan etkenler 

arasındadır. Öğrenci bu yoldan sağlıklı, dinç, sağlam bir kiĢilik geliĢtirmektedir. 

2.34.7. G. Oyunun Eğitsel Bir Araç Olarak Ele AlınıĢı Yönünden 

Dewey ve Montessori gibi eğitimciler çocuğun oyun etkinliğini ve öğretimde bir araç 

olarak ele almıĢlardır. ĠĢte günümüz okulları, boĢ zaman değerlendirme araçlarından olan 

oyunu, öğretimin etkinliği açısından ele almaktadırlar. 

2.34.8. H. Sosyo-Kültürel BütünleĢmeyi Sağlamak Ġçin 

Eğitimin toplumsal rollerinden birisi de o toplumda sosyo kültürel bütünleĢmeyi 

sağlamaktır. Farklı etnik gruplar ve sosyo-ekonomik gruplar arasındaki bütünleĢmeyi 

,kaynaĢmayı sağlamak eğitimin rolleri arasındadır.BütünleĢmeyi sağlama rollerinden 

birisi de boĢ zaman eğitimidir.Örneğin farklı bölgelerin halk oyunlarını öğrenen birey o 

bölgelerin kültürünü paylaĢır, benimser, sever.Aynı biçimde farklı bölgesel 

sanatların,kültürel özellik gösteren boĢ zaman değerlendirme biçimlerinin 

yaygınlaĢtırılması bütünleĢmeyi sağlar (Tezcan, 1993). 

2.35. Ülkemizde BoĢ zamanların Yararlı Olarak Değerlendirilmesinde Çocuğa 

Sağlanan Olanaklar 

Çocukların boĢ zamanlarını yararlı olarak değerlendirmelerinden söz edilirken, onların 

etken, kiĢiliklerini geliĢtirici eylemlerde bulunmaları anlaĢılır. Böylece çocuk, boĢ 

zamanlarında belirli alanlardaki ilgilerini geliĢtirir ve beceri kazanır.BoĢ zaman 

etkinlikleriyle çocuk, yeteneklerini keĢfetmek olanağını bulur ve kiĢiliğini daha iyi 

tanıma fırsatı elde eder.ĠĢte, yeteneklerini bu gibi etkinliklerle tanıyan, ilerde meslek 

seçiminde de baĢarılı olabilir. Çünkü boĢ zaman etkinlikleriyle çocuk, yeteneklerini 

geliĢtirmiĢtir. Örneğin ülkemizde izcilik etkinliklerinde fıkra anlatan, taklit yapan, hitabet 

ve topluluk önünde konuĢma alıĢkanlığı elde eden ve bugün profesyonel tiyatro sanatçısı 

olan birçok kimse vardır. Acaba ülkemizde çocuğa bu yönden yararlı olabilecek ne gibi 

hizmetler ve olanaklar sağlanmaktadır? Bu konuda çeĢitli kamu ya da özel kuruluĢların 

birkaç hizmeti belirtilebilir: 

a) Okulların sağladıkları ders dıĢı etkinlikler yararlı boĢ zaman değerlendirmeye 

yöneliktir. Örneğin halk oyunları, müzik,  resim, tiyatro ve edebiyat kol çalıĢmaları gibi. 
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b) Kültür Bakanlığının çeĢitli illerdeki çocuk kitaplıkları ve tiyatrolarda çocuk oyunları. 

Çocuk oyunları çok sınırlı kalmakla birlikte, çocuk kitapları daha yaygın ve eğitici 

nitelikteki öykü ve yapıtları içermektedir. Sergiler ve müzeler de diğer yararlı hizmetler 

arasındadır. 

c) ÇeĢitli spor salonları ve spor alanları da bir baĢka etkinlik alanını oluĢturmaktadır. 

d) Çocuğun eğlenmesini sağlamak amacıyla büyük kentlerimizdeki ticari kuruluĢların 

lunapark v.s. gibi hizmetleri de bu arada sayılabilir. 

e)Bazı bankaların açtıkları çocuk resim sergileri, çocuklar için açılan çeĢitli yarıĢmalar ve 

çocuk kitapları yayınları. 

f) TRT‘nin radyo ve TV‘ daki çocuk ve gençlik programları. 

g) Bazı gazetelerimizin, yayınevlerinin ve resmi kuruluĢlarımızın yayınladığı çocuk 

kitapları, dergileri ve çocuk sayfaları. 

h) Bazı gönüllü kuruluĢ ya da kültür derneklerinin çalıĢmaları. 

Bu saydığımız olanaklar ve hizmetler ülkemiz çocukları için son derece sınırlı ve yetersiz 

kalmıĢtır. Aslında çocuğun boĢ zaman eğitimini bilinçli olarak tüm ülkeye 

yaygınlaĢtırmak ve hizmetler sağlayacak biçimde yurt ölçüsünde planlamaya gitmek 

gerekir (Tezcan, 1993). 

2.36. Eğitsel Kulüp Faaliyetleri 

Okullarda ―Eğitsel Kulüpler‖ olarak bilinen etkinlikler, ders dıĢında,eğitimin amaçlarına 

uygun olarak, öğrencilerin ilgi ve gereksinimleri doğrultusunda yapılan grup 

etkinlikleridir.Öğretmenlerin kiĢiliklerini geliĢtirmeyi, toplumsallaĢmalarını ve 

demokratik yaĢam biçimini öğretmeyi amaçlar.Kulüp faaliyetleri okul yönetiminin bilgisi 

ve öğretmenlerin rehberliği altında yapılan planlı, programlı, düzenli 

çalıĢmalardır.Eğitsel kulüp faaliyetleri Tebliğler dergisinde (1989) yayınlanan ―Ders DıĢı 

Eğitim ve Öğretim Faaliyetleri Yönetmeliği‖nde okuldaki öğretimle ilgili ödevler,hazırlık 

çalıĢmaları,alıĢtırma çalıĢmaları gibi konularla birlikte ―Eğitici ÇalıĢmalar‖ adı ile yer 

almakta ve eğitici çalıĢmalar yönetmelikte,‖okulda ders saatleri dıĢında,eğitim 

etkinliklerinden belli bir bölümün gerçekleĢebilmesi için ortak ilgileri bulunan istekli 

öğrencilerin katıldığı ve Rehber Öğretmen gözetimi altında doğrudan doğruya öğrenciler 

tarafından yürütülen eğitici etkinlikler‖ olarak tanımlanmaktadır (Madde 5). Yaygın adı 
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ile ―Eğitsel Kol Faaliyetleri‖ olarak bilinen çeĢitli etkinliklerin yönetmelikte, öğrencinin 

okulda yayın faaliyetlerine katılması;folklor çalıĢmalarında, sportif karĢılaĢmalarda, 

sahne sanatlarında ve benzeri faaliyetlerde rol alması gibi eğitici kollarda baĢarılı 

çalıĢmalar yapması halinde, ilgili ders öğretmeninin, bu etkinlikleri,‖ders içi‖ ve eğitimi 

tamamlayıcı çalıĢmalar olarak da ―notla‖ değerlendirebileceği belirtilmektedir (Özgüven, 

2000). 

2.37. Eğitsel Kulüp Faaliyetlerinin Amacı 

Türk Milli Eğitimi‘nin genel amaçları içerisinde yer alan ilgi, istidat ve kabiliyetlerini 

geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar ve birlikte iĢ görme alıĢkanlığı 

kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, kendilerini mutlu kılacak ve 

toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi olmalarını sağlamak 

maddesi eğitsel faaliyetlerinin önemini içinde barındırmaktadır (Meb, 2001). Milli 

Eğitim‘in amaçlarından olan bilgi, beceri, davranıĢlar ve iĢ görme alıĢkanlığı 

kazandırma çalıĢmaları, sadece müfredatta yer alan derslerle değil aynı zamanda eğitsel 

faaliyetlerle de sağlanabilir. Öğrencilerin eğitsel kulüp faaliyetlerinde edindiği 

tecrübelerle iĢ sahibi olduğuna çok defa rastlanmıĢtır. En son yayınlanan ―Milli Eğitim 

Bakanlığı Ġlköğretim ve Orta Öğretim Kurumları Sosyal Etkinlikler Yönetmeliği‖nin 5. 

maddesinde sosyal etkinliklerin amacı, Türk Millî Eğitiminin genel amaç ve temel 

ilkelerine uygun olarak; öğrencilerin Atatürk Ġlke ve Ġnkılâplarına, Anayasanın 

baĢlangıcında ifadesini bulan Atatürk milliyetçiliğine bağlı yurttaĢlar olarak 

yetiĢmelerine, yeteneklerini geliĢtirerek gerekli donanımı kazanmalarına katkıda 

bulunmaktır Ģeklinde tanımlanır.  

Bu amaca uygun olarak da öğrencilere Ģu tutum, davranıĢ ve becerilerin 

kazandırılmasına çalıĢılır: 

• Ġnsan haklarına ve demokrasi ilkelerine saygı duyabilme, 

• Kendini tanıyabilme, bireysel hedeflerini belirleyebilme, yeteneklerini geliĢtirebilme, 

bunları kendisinin ve toplumun yararına kullanabilme, 

• Çevreyi koruma bilinciyle hareket edebilme, 

• Kendine ve çevresindekilere güven duyabilme, 

•Planlı çalıĢma alıĢkanlığı edinebilme, serbest zamanlarını etkin ve verimli 

değerlendirebilme, 

• GiriĢimci olabilme ve bunu baĢarı ile sürdürebilme, yeni durum ve ortamlara 

uyabilme, 
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• Savurganlığı önleme ve tutumlu olabilme, 

• Bireysel farklılıklara saygılı olabilme; farklı görüĢ, düĢünce, inanç, anlayıĢ ve kültürel 

değerleri hoĢgörü ile karĢılayabilme, 

• Aldığı görevi istekle yapabilme, sorumluluk alabilme, 

• Bireysel olarak veya baĢkalarıyla iĢ birliği içinde çevresindeki toplumsal sorunlarla 

ilgilenebilme ve bunların çözümüne katkı sağlayacak nitelikte projeler geliĢtirebilme ve 

uygulayabilme, 

• Grupça yapılan görevleri tamamlamak için istekle çalıĢabilme ve gruba  karĢı 

sorumluluk duyabilme (Milli Eğitim Mevzuatı, 2005). 

 

2.38. Kulüp Faaliyetlerinin Okul ve Öğrenciler Ġçin Önemi 

Eğitsel faaliyetlerin mutlaka kiĢiye uygun yaĢta yaptırılması gerekir. Okullarda erken 

yaĢta eğitsel faaliyetlerle tanıĢan öğrenci, keĢfedeceği ilgi ve yeteneğini geliĢtirme Ģansı 

bulabilir. Bu yüzden eğitim kurumlarında, öğrencilerin ilgi duyduğu eğitsel çalıĢmalara 

katılımı son derece önemlidir. Öğrencilerin birbirine benzer yönleri göz önünde tutularak 

bir araya getirilmesi ile sınıflar oluĢturulur. Sınıfları oluĢturmaktaki amaç öğrenmeyi  

kolaylaĢtırmaktır (BaĢaran, 2006).  

Eğitsel faaliyetlerde ise öğrenciler ilgi ve istekleri doğrultusunda bir araya gelerek eğitsel 

kulüpleri oluĢturur. Eğitsel kulüpler etkileĢim yolu ile medeni cesaret kazandıracağı, 

öğrenmeyi hızlandıracağı gibi aidiyet duygusunun geliĢimine de katkı sağlayacaktır. 

Toplum içerisinde karar alma, seçme seçilme gibi temel demokratik hakları kavrayacaktır 

(Çınar, 2002).  

 

2.39. Eğitsel Kulüplerin Türleri 

Yönetmelikte eğitimin genel amaçlarına uygun olması koĢuluyla, eğitsel kulüp 

faaliyetlerinin türü ve sayısı sınırlanmamıĢtır. Eğitsel çalıĢmaların düzenli ve etkili bir 

Ģekilde yürütülebilmesi için açılan veya açılabilecek bazı eğitsel kulüpler aĢağıda 

belirtilmiĢtir (Özgüven, 2000). 

Yayım ve Okul Gazetesi Kulübü                   Doğa ve Köycülük Kulübü 

Müzik Kulübü                                                Sağlık, Temizlik ve Görgü Kulübü 
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Folklor Kulübü                                               Spor Kulübü 

Temsil Kulübü                                                Havacılık Kulübü 

Kültür ve Edebiyat Kulübü                             Fotoğrafçılık ve Resim Kulübü 

Kitaplık Kulübü                                               Koleksiyonculuk Kulübü 

Okul  Kooperatif  Kulübü                                Bahçe ve Çevre Düzenleme Kulübü 

Gezi ve Ġnceleme Kulübü                                  Ormancılık ve Ağaçlandırma Kulübü                      

Ġzcilik Kulübü                                            Çocuk Bakımı ve Huzurevlerini Ziyaret Kulübü 

Eski Eserleri Tanıtma ve Koruma Kulübü         Hayvanları Koruma Kulübü 

Sosyal Yardım Kulübü                                    Çevreyi Koruma Kulübü 

YeĢilay Kulübü                                                  Turizm Kulübü 

Kızılay Kulübü                                                  Trafik Kulübü 

 

Milli eğitim bakanlığının 2005 yılında değiĢen sosyal etkinlikler yönetmeliği ile kollar 

kulüp adını almıĢ ve kulüp çalıĢmalarının iĢlevselliği arttırılmıĢtır. 

2.40. Eğitsel Kulüplerin ĠĢleyiĢi ve Yönetimi 

MEB, (2008) Sosyal etkinlikler yönetmeliğinde, yönetmeliğin amacını Ģöyle özetlemiĢtir: 

resmî, özel ilköğretim ve ortaöğretim okul, kurumlarında ders programlarının yanında 

öğrencide güven ve sorumluluk duygusu geliĢtirmeye, yeni ilgi alanları oluĢturmaya ve 

beceriler kazandırmaya yönelik bilimsel, sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif alanlarda 

öğrenci kulübü ile toplum hizmeti çalıĢmalarının usul ve esasları düzenlemektir. 

Sosyal etkinlik çalıĢmaları aĢağıda belirtilen esaslar çerçevesinde yapılır;  

a) DanıĢman öğretmenler, ilgi, istek ve yetenekleri doğrultusunda ders yılı baĢında 

yapılan öğretmenler kurulunda belirlenir. Gerektiğinde bir öğrenci kulübüne veya toplum 

hizmeti çalıĢmasına birden fazla öğretmen görevlendirilebileceği gibi bir öğretmene 

birden fazla öğrenci kulübü veya toplum hizmeti çalıĢmasında da görev verilebilir. Ders 
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yılı içinde kurulması istenen öğrenci kulüplerine de danıĢman öğretmenler ilgi, istek ve 

yetenekleri doğrultusunda okul müdürünce görevlendirilir.  

b) Sosyal etkinlikler, okul yönetimi ve velilerin iĢ birliği ile okul içi ve okul dıĢı 

imkânlardan yararlanılarak öğrenci kulüpleri ve toplum hizmeti kapsamında yürütülür.  

c) (DeğiĢik bent:2.3.2008/26804 RG) Öğrenci kulübü ve toplum hizmeti ile ilgili projeler, 

çevrede bulunan kiĢi, resmî/özel kurum/kuruluĢlar ile diğer sivil toplum kuruluĢlarına 

önerilerek her türlü katkıları istenebilir. 

d) DanıĢman öğretmen okul dıĢından sağlanacak desteklerle ilgili olarak sosyal 

etkinlikler kurulunu bilgilendirir ve okul müdürünün olurunu alır.  

e) Sınıf öğretmenleri ile sınıf/Ģube rehber öğretmenlerinin yanında gönüllü veliler de 

sosyal etkinlikler çalıĢmalarına katılarak öğrencilere yardım ve rehberlikte bulunurlar.  

f) Sosyal etkinlikler kapsamında yapılan çalıĢmalarla ilgili giderler, okul-aile birliklerince 

veya projeye destek veren kurum/kuruluĢlarca sağlanır.  

g) (DeğiĢik bent:2.3.2008/26804 RG) Öğrencilerin sosyal etkinlikler kapsamında 

yapacakları çalıĢmaları sonuçlandırıp sonuçlandırmadıkları, karnelerin Sosyal Etkinlik 

bölümüne ―TAMAMLADI‖, ―TAMAMLAMADI‖ Ģeklinde yazılarak gösterilir.  

h) Sosyal etkinlikler; öğrenci, sınıf öğretmeni, sınıf/Ģube rehber öğretmeni tarafından 

Sosyal Etkinlikler Öğrenci Değerlendirme Formu (EK-7) ve Sosyal Etkinlikler DanıĢman 

Öğretmen Değerlendirme Formu (EK-8) na göre değerlendirilir. Bu değerlendirmenin 

sonucu öğrenci dosyasındaki ilgili bölüme iĢlenir.  

ı) ÇalıĢmalar için Sosyal Etkinlikler Yıllık ÇalıĢma Planı (EK-3) veya Sosyal Etkinlikler 

Proje Öneri Formundan (EK-4) hangisinin düzenleneceğine bu çalıĢmalarda görev alan 

öğrencilerle danıĢman öğretmenler birlikte karar verir. ÇalıĢmaların projelendirilmesi 

hâlinde Sosyal Etkinlikler Proje Öneri Formunun yanı sıra, Sosyal Etkinlikler Proje 

Uygulama Takvimi (EK-6) hazırlanır ve çalıĢmaların sonunda Sosyal Etkinlikler Proje 

Sonuç Raporu (EK-5) düzenlenir. Tüm çalıĢmalar, sosyal etkinlikler kurulu ve okul 

müdürlüğünce onaylandıktan sonra uygulamaya konulur.  

i) (Ek bent:2.3.2008/26804 RG) Öğrenci kulübü ve toplum hizmeti ile ilgili örnek 

etkinlik çalıĢmaları; okul yönetiminin sorumluluğunda okul pano, gazete, dergilerinde; 
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gerektiğinde ilgili birimlerin web sitelerinde yayımlanabilir. Ayrıca okul müdürlüğü ve 

il/ilçe millî eğitim müdürlüğünün uygun bulduğu yerlerde bu çalıĢmalar sergilenebilir. 

j) (Ek bent:2.3.2008/26804 RG) Sosyal etkinlik çalıĢmalarında üstün gayret gösteren 

öğrenciler; okul yönetimi, il/ilçe millî eğitim müdürlüğü, resmî, özel kurum ve kuruluĢlar 

ile diğer sivil toplum kuruluĢlarınca ödüllendirilebilir. Ayrıca bilim, edebiyat, resim, 

müzik, drama, halk oyunları, spor, özel bilgi, beceri ve yetenek isteyen diğer alanlarda 

baĢarı gösterenlere BaĢarı Sertifikası (EK-14) verilir. 

k) (Ek bent:2.3.2008/26804 RG) Yönetici ve danıĢman öğretmenler, il/ilçe millî eğitim 

müdürlüklerince veya Bakanlıkça sosyal etkinliklerin mevzuat ve uygulamaları ile ilgili 

olarak kurs ve seminerlerle yetiĢtirilirler (MEB, 2008). 

Sosyal Etkinlikler Kurulu  

Madde 8 — Sosyal etkinlikler kurulu, müdürün görevlendireceği bir müdür yardımcısının 

baĢkanlığında danıĢman öğretmenlerin aralarından seçecekleri bir danıĢman öğretmen, 

kulüp temsilcilerinin aralarından seçecekleri üç öğrenci ile okul-aile birliğini temsilen iki 

veliden oluĢur.  

Kurul, kulüp ve toplum hizmeti kapsamındaki etkinliklerin verimli bir Ģekilde 

yürütülmesi için danıĢman öğretmenler, öğrenciler, gönüllü veliler ve diğer öğretmenlerle 

iĢ birliği içinde çalıĢmaları koordine eder. Okul dıĢı etkinliklerde ilgili birimlerle iĢ birliği 

yaparak bu çalıĢmaların yürütülmesi için gerekli tedbirleri alır (MEB, 2008). 

2.41.Eğitsel Kulüp Faaliyetlerinin Desteklenmesi 

Eğitsel kulüplerin, öğrencilerin ilgi ve yeteneklerine yönelik ve yaĢantısal faaliyetler 

olması, öğrenciler tarafından yönetilmesi bakımından önemli bir yeri vardır. Okullarda 

sınıf dıĢı eğitim etkinliklerinin bir bölümü ortak ilgileri bulunan istekli öğrenciler 

tarafından gerçekleĢtirilmekte ve öğrencilere olanağı sağlamaktadır. Bu öğrenci 

faaliyetleri öğrenciler için çok çeĢitli tecrübeler sağlamakla birlikte, faaliyetlere katılan 

öğrencilerin sayısı, toplam öğrenci sayısına göre oldukça düĢük olduğu 

gözlenmektedir.Bu sebepten okul müdürlerinin ve öğretmenlerin, öğrencileri faaliyet 

gruplarına katılmayı ödüllendirici nitelikte önlemler almaları, kolların gereği gibi 

çalıĢabilmeleri için okul, aile ve çevrenin sürekli destek sağlamaları gerekmektedir. 
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Öğrenci faaliyetlerine elveriĢli bir program sağlamak için maddi olanaklar sağlamada 

güçlük çekilmekte, kaynaklar sınırlı olmaktadır. Ayrıca, haftalık toplam ders saatinin çok 

yüksek olması da öğrencilerin ders dıĢı okul faaliyetlerine katılmalarını güçleĢtirmektedir 

(Özgüven, 2000). 

2.42. Eğitsel Kulüplerin Etkinlikleri 

Okuldaki eğitsel kollar, amaçlarını gerçekleĢtirmek için birçok faaliyetler düzenlerler. 

AĢağıda, çeĢitli kolların yaygın olarak düzenledikleri etkinliklerden bir kısmı 

belirtilmiĢtir  (Özgüven, 2000). 

1) Çevre incelemelerine iliĢkin olarak kiĢisel veya grup halinde gözlemler, inceleme ve 

geziler yapmak; çevre problemleriyle ilgili projeler geliĢtirmek ve uygulamalara 

giriĢmek. 

2) Genel ve milli kültürü artırıcı, temsil, konser, konferans, grup tartıĢmaları vb. 

çalıĢmalar yapmak. 

3) Anne-babalara, büyüklere ve yaĢlılara saygı gösterme gibi insan iliĢkilerine ait olumlu 

gelenekleri değerlendirici ve milli duyguları geliĢtirici çalıĢmalar yapmak, milli 

tarihimizin önemli olaylarını, Türk büyüklerini anma ve kutlama günleri düzenlemek. 

4) Ülke ve toplum için önemli olan günleri kutlamak. 

5) Özel ilgiler ve meraklar yönünden koleksiyonculuk, fotoğrafçılık, el sanatları vb. 

çalıĢmalar yapmak, sergiler açmak. 

6) Beden eğitimi çalıĢmaları, atletizm ve sportif oyunlar ve izcilik çalıĢmaları yapmak. 

7) Milli ve yerel oyunlar, halk oyunları, dansları için özel gruplar oluĢturmak. 

8) Okul ve öğrenci problemlerinin çözümüne katkı getirici çalıĢmalar yapmak, disiplin, 

temizlik ve düzen ile ilgili toplantılar düzenlemek. 

9) Sağlık ve sosyal yardım çalıĢmaları yapmak, çeĢitli yardımlaĢma kampanyaları 

düzenlemek. 

10) Okuldaki kooperatifçilik çalıĢmalarını yürütmek. 

11) Okullar ve diğer kurumlar arası iliĢkileri geliĢtirici ortak sergiler, yarıĢmalar, çevre 

gezileri, konserler, grup tartıĢmaları vb. düzenlemek. 
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2.43. Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarının Düzenlenmesinde Ġzlenecek Ġlkeler 

Eğitsel kol çalıĢmalarının düzenlenmesi, uygulanması ve etkinliğinin artırılmasına 

yönelik bazı ilkeler aĢağıda özet olarak verilmiĢtir (Özgüven, 2000). 

1) Eğitsel çalıĢmalar, sorumlu öğretmenlerin rehberliği altında okulun bütün 

öğrencilerinin kendi istekleriyle seçtikleri çeĢitli etkinlikler olarak algılanmalı ve 

düzenlenmelidir. 

2) Eğitsel çalıĢmaların planlanma ve yürütülmesinde öğrencilerin bireysel özellikleri, ilgi 

ve yetenekleri ile çevrenin koĢulları, olanakları ve gereksinimleri göz önünde 

tutulmalıdır. 

3) Eğitsel çalıĢmalar, genelde ―grup‖ çalıĢmaları ağırlıklı olmakla birlikte ―bireysel‖ 

çalıĢmalara da olanak verilmelidir. 

4) Grup çalıĢmaları öğrencilerin istekle çalıĢabilecekleri, kiĢiliklerini ve yeteneklerini 

geliĢtirecek, ilgi ve ihtiyaçlarını karĢılayacak ilginç etkinlikler olarak düzenlenmelidir. 

5) Eğitsel kolların okul içindeki ve dıĢındaki amaçlarına uygun her türlü olanak ve 

desteklerden yararlanmaları sağlanmalıdır. 

6) Her öğretmenin en az bir eğitsel kolda sorumlu öğretmen olarak görev alması 

sağlanmalıdır. 

7) Eğitsel kollar, öğrencilerin sınıf düzeyine bakılmaksızın, ortak istek, ilgi ve 

yeteneklerine uygun olarak kurulmalıdır. 

8) Eğitsel kol çalıĢmalarının düzenlenebilmesi ve yürütülebilmesi için öğretim 

programında belli bir zaman ayrılmalı, ancak faaliyetler zamanla sınırlanmamalı, 

öğrencilerin boĢ zamanlarını da kapsayacak Ģekilde düzenlenmelidir. 

9) ÇalıĢmalar; okul danıĢmanları, eğitsel kol öğretmenleri, sınıf öğretmenleri ve 

öğrenciler tarafından birlikte planlanmalıdır. 

2.44. Eğitici Kulüpler 

 (Ġlgili esaslar 2140,2197,2451 sayılı Tebliğler Dergilerinde yayımlanmıĢtır.) 

Eğitici kolların amacına ulaĢabilmesi için her Ģeyden önce ilgili rehber öğretmenler ve 

okul yöneticilerinin bu etkinliklerin yararına inanmaları, öğrencileri de bu yönde 
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bilinçlendirmiĢ olmaları gerekmektedir. Eğitici kol çalıĢmalarının planlanması ve 

düzenlenmesi, rehber öğretmenin gözetim ve denetiminde, kol üyesi öğrenciler tarafından 

yapılır. 

Eğitici çalıĢmalar; 

Türk Milli Eğitiminin genel amaç ve temel ilkelerine uygun olarak; öğrencilerin Atatürk 

inkilap ve ilkelerine, anayasanın baĢlangıcında ifadesini bulan Atatürk Milliyetçiliğine 

bağlı; Türk olmanın gururunu duyan, vatan ve milletini seven; milli ahlaki ve insani 

değerlere sahip; demokrasi ilkelerini benimsemiĢ; yapıcı, yaratıcı, hür ve ilmi düĢünce ve 

sorumluluk duygusuna sahip kiĢiler olarak yetiĢmelerine, milli ve sosyal hayata etkin bir 

Ģekilde katılabilmelerine yardımcı olabilmek için öğrencilere; 

-Kendilerini anlayabilme; yeteneklerini geliĢtirebilme ve toplum yararına 

kullanabilme, 

                  -Planlı çalıĢma alıĢkanlığı kazanabilme, 

                  -Ferdi giriĢimde bulunup bunu baĢarı ile sürdürebilme, 

                  -Yeni durum ve ortamlara uyum sağlayabilme, 

                  -Kendine ve baĢkalarına güvenebilme, 

                  -BoĢ zamanlarını yararlı bir Ģekilde değerlendirebilme, 

                  -BaĢkalarını istek ve dikkatle dinleyebilme, 

                  -Kendi görüĢlerini baĢkalarına etkili bir Ģekilde anlatabilme, 

                  -Farklı görüĢ,anlayıĢ ve çalıĢmaları hoĢgörü ile karĢılayabilme, 

                  -Sosyal iliĢkilerinde anlayıĢla, saygılı ve ölçülü olabilme, 

                  -Grupça verilen görevleri tamamlamak için istekli çalıĢabilme ve gruba karĢı 

sorumluluk duyabilme, 

                  -Ferdi olarak veya gruplar halinde çevresindeki sorunlarla ilgilenebilme, 

bunları çözücü nitelikteki projeler geliĢtirebilme ve yürütebilme, davranıĢlarını 

kazanmalarına katkıda bulunmayı amaç edinir (Türkmen, 2003). 

 

2.44.1. Eğitici Kulüp çalıĢmalarında 

Eğitici kol çalıĢmalarının planlama ve yürütülmesinde öğrencilerin özellikleri, ilgi, 

yetenek ve ihtiyaçları ile çevrenin imkan ve Ģartları göz önünde tutulur(Mad:7). 
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Eğitici kol çalıĢmalarının planlanması ve düzenlenmesi rehber öğretmenin gözetim ve 

denetiminde kol üyesi öğrenciler tarafından yapılır(Mad:11). 

Eğitici kolların tür ve sayıları, öğrencilerin istekleri de göz önünde tutularak, okulların 

çevrenin Ģart ve imkanlarına göre öğretim yılı baĢında öğretmenler kurulunca tesbit edilir. 

Gerekirse yıl içinde yeni kollar kurulabilir(Mad:13). 

Rehber öğretmenler ders yılı baĢında öğretmenler kurulunca görevlendirilir. Gerektiğinde 

bir eğitici kolda birden fazla öğretmen görevlendirilir(Mad:14). 

Eğitici kol çalıĢmalarını yöneten öğretmenlerin görevi genel bir gözetim ve denetimden 

ileri gitmez; iĢlerin planlanması ve yürütülmesi öğrencilere bırakılır. Eğitici kolların 

baĢkalarını kolda görev alan öğrenciler, kendi aralarından seçerler(Mad:15). 

Öğretmenler kurulu, ders yılı baĢında yapacağı toplantıda okulun türüne, seviyesine, 

imkan ve Ģartlarına göre,çevre ihtiyaçlarını da dikkate alarak gerekli kolların kurulmasına 

karar verir(Mad:17). 

Her öğrencinin en az bir eğitici kola katılması esastır. Her öğrenci bir kolun üyesi 

olmakla beraber; isterse rehber öğretmeniyle haftalık programda kol çalıĢmalarına tahsis 

edilen ders saati dıĢında diğer kolların faaliyetlerine de katılabilir(Mad:18). 

Sınıf öğretmenleri, Öğretmenler kurulunca belirlenen eğitici kolların adlarını, amaçlarını 

ve görevlerini öğrencilere açıklar. Her öğrenci ilgi duyarak çalıĢabileceği bir  eğitici kolu 

seçer.Folklor, müzik ve spor kolları gibi özel yetenek isteyen eğitici kollara öğrenci 

seçimi yapılırken rehber öğretmenler ile sınıf öğretmeni iĢ birliği yaparlar(Mad:20). 

Eğitici kollar için oluĢturulan öğrenci  listeleri sınıf öğretmenleri tarafından rehber 

öğretmene ve bir örneği de okul yönetimine verilir(Mad:21). 

Eğitici kolun ilk genel kurulu rehber öğretmen tarafından açılır. Rehber öğretmen, genel 

kurulu yönetmek üzere, öğrencilerden bir baĢkan yardımcısı ve iki sekreteri açık oyla 

seçtirerek genel kurul baĢkanlık divanını oluĢturur(Mad:23). 

Genel kurul baĢkanlık divanı, eğitici kol yönetim kurulu ile denetleme kurulunun açık 

oyla seçimini gerçekleĢtirir(Mad:24). 

Genel kurulca, aday gösterilen öğrenciler arasından, kolun özelliğine göre 5-7 asıl, 3 

yedek üye yönetim kuruluna; 2 asıl, 2 yedek üye de denetleme kuruluna seçilir(Mad:25). 
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Yönetim kuruluna seçilen seçilen, asıl üyeler,ilgili rehber öğretmen baĢkanlığında 

toplanarak aralarından bir baĢkan, bir baĢkan yardımcısı,bir sekreter ve bir saymanı gizli 

oyla seçer(Mad:26). 

Eğitici kolların tür ve sayıları, öğrencilerin istekleri de göz önünde tutularak, okulların 

çevrenin Ģart ve imkanlarına göre öğretim yılı baĢında öğretmenler kurulunca tesbit edilir 

(Türkmen, 2003). 

2.45. Ġlköğretim Öğrencilerinin  Ders DıĢı Etkinlikleri Tercih Etme Nedenleri  

Ülkemizde ders içi etkinlikler daha çok biliĢsel düzeyde yapılmakta ve çoğunlukla 

biliĢsel davranıĢlar kazandırılmaktadır. Bu tür davranıĢlar da bireyin öğrendiklerini 

yaĢama aktarmada güçlük çekmesine neden olmaktadır. Bundan dolayı, bireylere verilen 

eğitimle gerçek yaĢam arasında kopukluk olduğu, genellikle eğitimciler tarafından eleĢtiri 

konusu olmaktadır. Ders dıĢı etkinlikler, belki de çocuğun biliĢsel düzeyde kazandığı 

davranıĢların uygulanmasını kolaylaĢtıran ve onları yaĢama hazırlayan etkinlikler olarak 

adlandırılabilir. 

Ders dıĢı etkinlikleri, öğrencinin geliĢimi ve eğitimin genel amaçları açısından formal 

eğitim etkinliklerinden ayırmak mümkün değildir. Bu tür etkinliklerle ilgili yapılan 

tanımlar incelendiğinde, böyle bir ayrımın yapılmadığı da açıkça görülmektedir. Ders dıĢı 

etkinlikler, okulda veya okul dıĢında, eğitimin amaçlarına uygun olarak, öğrencilerin ilgi 

ve istekleri doğrultusunda, kiĢiliklerini geliĢtirmek için, okul yönetiminin bilgisi ve 

öğretmenin rehberliği altında yapılan, planlı, programlı ve düzenli çalıĢmalar olarak 

tanımlanmaktadır (BinbaĢıoğlu, 2000). 

 Ders dıĢı etkinliklerin kendilerine özgü özel amaçlarının yanında, aynı zamanda Milli 

Eğitimin ve okulun amaçları da bu etkinliklerin genel amaçlarıdır. Burada önemli olan, 

öğrencilerin ders dıĢı zamanlarını kontrol edebilmektir. Bunun içinde, okulun, ailenin ve 

çevrenin bu konuda iĢbirliği içinde olması gerekmektedir. Ancak bu tür etkinliklerin 

planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi daha çok okulun görevidir. Thomas 

Gutowski‘nin de belirttiği gibi, ders dıĢı program etkinlikleri okul merkezli bir sosyal 

yaĢam organizasyonudur (Soderburg,akt:Köse,2004) 

 

Ders dıĢı etkinliklerle ilgili yapılan araĢtırmalar, genellikle, bu tür etkinliklerin, 

ders(akademik) baĢarısına, okul kültürünün algılanmasına, liderlik yeteneklerinin ortaya 
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çıkarılmasına ve geliĢtirilmesine, benlik geliĢimine, sosyal ve ahlak geliĢimine, boĢ 

zamanları verimli değerlendirmeye, demokratik bir tutum kazanmaya vb. olumlu 

etkilerinin olduğunu göstermektedir (Köse, 2003).  

Zaten eğitimden ve okuldan toplumların ve ailelerin beklentisi, gelecek nesillerinin bu tür 

özellikleri kazanmalarıdır. Bu anlamda, ders dıĢı etkinlikler, toplumun beklentileri 

doğrultusunda çocukların yetiĢmesinde ve eğitimin amaçlarının gerçekleĢtirilmesinde 

formal eğitim etkinlikleri kadar önemlidir denilebilir. O halde, bu tür etkinlikler için 

öğrencilere yeterince fırsatlar verilmeli ve çeĢitli olanaklar sunulmalıdır. Öğrencilere 

fırsatlar ve olanaklar sunulurken, elbette öğrenciler kendi baĢlarına bırakılmamalıdır. 

Bunun için, öğrencilerin ders dıĢındaki etkinlikleri, okul tarafından kontrol edilmelidir. 

Ders dıĢı etkinlikler, okul içinde ve daha çok da okul dıĢında gerçekleĢmektedir. Her ne 

kadar, bu tür etkinlikler, okul yönetiminin bilgisi dahilin de ve öğretmenin rehberliğinde 

yapılsa da; çocuk, çoğu boĢ zaman uğraĢılarını okul saatleri dıĢında ve ailesinin 

gözetiminde yapmaktadır. Dolayısıyla, çocukta boĢ zamanı değerlendirme konusunda 

arzulanan tutum ve davranıĢları oluĢturmak, bilinçlendirmek için, sistemli bir çabayı okul 

ve aile birlikte göstermelidir (Tezcan, 1980).  

Bu iĢbirliği, hem öğrencilerin okuldaki boĢ zamanları, hem de okul dıĢındaki boĢ 

zamanları için gereklidir. Ayrıca okul ve ailenin yanında, okulun içinde bulunduğu çevre 

ve toplum da, bu tür etkinliklerin içine çekilmelidir. Bu organizasyonu da, okulun 

sağlaması gerekir. Toplumun bir parçası olması ve görevi nedeniyle okul, insanlarla en 

geniĢ ve yararlı iliĢkiler geliĢtirmek yönünden önemli sorumluluklar yüklenmiĢtir 

(Kıncal, 2000).  

Çünkü, ders dıĢı etkinlikler doğası gereği, okulun çabası yanında, bazı destekleri 

gerektirmektedir. Günümüzde özellikle geliĢmiĢ ülkeler, eğitim-öğretim hizmetlerinin 

yalnız sınıfta yapılamayacağını anlamıĢlar ve öğrencilerin sınıf ve okul dıĢı zamanlarını 

da kontrol etmek amacıyla, okulun fiziksel olanaklarını arttırmıĢlardır. Bunun yanında, 

eğitim kurumları, okul rehber ve danıĢmanları, program geliĢtirme, özel eğitim, sağlık, 

spor, ölçme ve değerlendirme servislerinde görev alan personeli azami düzeye 

çıkarmanın yollarını aramakta ve her türlü çalıĢma ve araĢtırmaları yürütmektedir 

(DemirtaĢ, 1988).  

Günümüzün modern eğitim kurumları, hem ders içi nitelikli etkinliklerle, hem her türlü 

fiziksel olanaklarla ve hem de eğitim-öğretim hizmetlerinde nitelikli personelle donanmıĢ 
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kurumlardır. Böyle okullarda, öğrenciler ders dıĢı zamanlarının büyük bir bölümünü de, 

planlı ve düzenli bir Ģekilde, görevli personel nezaretinde geçirmektedir. Bundan dolayı,  

öğrencilerin boĢ zamanlarını kontrollü bir Ģekilde değerlendirmelerinin en uygun yolu, 

ders dıĢı etkinliklerle ilgili okulda altyapı oluĢturmaktır. Yani, öğrencilerin ders dıĢı 

zamanlarını etkili ve verimli bir Ģekilde geçirebilecekleri ve istedikleri etkinlikleri 

yapabilecekleri yerleri ve olanakları okulun sunmasıdır. 

Ders dıĢı etkinliklerin amaçlarına ulaĢabilmesi, büyük ölçüde bu etkinliklerin verimli bir 

Ģekilde organize edilmesine bağlıdır. Bu etkinlikleri, eğitim-öğretim etkinlikleriyle 

birlikte düĢünmek, organizasyonun ilk aĢamasıdır. Bu organizasyonun yapılması, okul 

yönetiminin görevidir ve aynı zamanda organizasyonun iĢleyiĢinin kontrolünü ve 

denetimini de okul yönetimi yapar. Yapılacak etkinliklerin planlanması, rehber öğretmen 

ve katılan öğrenciler tarafından yapılır. Öğretmen, etkinliklerin yürütülmesinde 

öğrencilere rehberlik eder. Öğrenciler, görev dağılımlarını, çalıĢmaların yürütülmesini 

kendileri belirlerler. Yapılan faaliyetlerin sonucunda, etkinlik raporları öğrenciler 

tarafından düzenlenir, rehber öğretmen tarafından kontrol edilir ve okul yönetimi 

tarafından da değerlendirilmesi yapılır (Hesapçıoğlu, 1994). 

Öğrencinin ilgi ve isteğinin yanında, bu etkinliklerin sağlıklı bir Ģekilde yapılabileceği 

ortamların da olması gerekmektedir. Özellikle okul bahçesi, spor salonu, özel yetenek 

salonları, kütüphane ve okuma salonu vb. asgari gereçlerdir. Bu konuda geliĢmiĢ ülkeler, 

hem ders dıĢı etkinliklere ve hem de bununla ilgili gerekli altyapı olanaklarına gerekli 

önemi vermektedirler. Örneğin; Japonya‘da her öğrenci ilköğretim 4. sınıftan itibaren en 

az bir ders dıĢı etkinlik seçmek zorundadır. Bunun yanında, bütün öğrenciler, formal 

dersler bittikten sonra günlük iki saat seçtiği ders dıĢı etkinlikle ilgili okulda çalıĢmak 

zorundadır (Güvenç,1992). 

Böylece, etkili ve verimli bir organizasyon yapılmıĢ olur. Planlı, programlı ve bilinçli bir 

ders dıĢı organizasyonunun yapılmaması, bu tür etkinlikleri faydasız kılabilmektedir. 

Onun için, ders dıĢı etkinliklerin organizasyonunda okul yöneticileri, rehber öğretmenler 

ve katılan öğrenciler üzerlerine düĢen görevleri ve sorumlulukları gerektiği gibi 

yapmalıdırlar. Ülkemizde ders dıĢı etkinlikler, tamamen öğrencinin isteğine bağlı olan ve 

öğrencinin etkin bir Ģekilde rol aldığı etkinliklerdir. Bunun için, öğrencilerin gözünde bir 

angarya olarak algılanmaz, çünkü bunlar, normal ders programlarının konularına 

doğrudan bağlı değiller ve özellikleri itibariyle de kuru bir ders değiller (Hesapçıoğlu, 

1994).  
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Genel anlamda, ders dıĢı etkinliklerin iĢlevlerini aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür 

(Hesapçıoğlu ,1994): 

1. Sosyal, ahlaki, zihinsel, bedensel ve psikolojik yönlerden öğrenciyi bir bütün olarak 

geliĢtirmek, 

2. Öğrencilerin ilgi duydukları alanlarda yeteneklerinin geliĢmesine yardımcı olmak, 

3. Öğrencilerin, özellikle toplumsal, kültürel değerlerle ilgili bilgi, beceri ve alıĢkanlıklar 

kazanarak iyi bir vatandaĢ olmalarına yardımcı olmak, 

4. Öğrencilerin boĢ zamanlarını verimli geçirmeleri için, onlarda değerli eğlence ilgileri 

uyandırmak, 

5. Çocuğa yaĢamı olduğu gibi yaĢatma olanağı sağlamak, 

6. Öğrenciyi yaparak-yaĢayarak demokratik yaĢama alıĢtırmak, 

7. Öğrencilerin kendi etkinliklerini ve özgürlüklerini kullanarak yaratıcı düĢünme 

alıĢkanlıklarını geliĢtirmek, 

8. Öğrencilerin meslek seçmelerine ve seçtikleri meslekle ilgili deneyim kazanmalarına 

yardımcı olmak, 

9. Öğrencilerin liderlik ve yöneticilik yeteneklerini geliĢtirmek, 

10. Öğrencilerde etkili ve verimli bir okul kültürü oluĢturmak, 

11. ĠĢbirliği, yarıĢma, sorumluluk alma, çalıĢma, baĢarma, hoĢgörülü olma, sevilme, 

sevme 

gibi evrensel değerleri kazanmasına yardımcı olmak, 

12. Akademik olarak (derste) kazanılan davranıĢların pekiĢtirilmesini sağlamak veya 

eksiklerini tamamlamaktır. Bunların yanında, okul programlarını zenginleĢtirmek, 

çevreyi 

tanımak, diğer insanlara ve fikirlere değer vermek, okulun rutinleĢmiĢ havasını 

değiĢtirmek gibi ilave birçok görevden de söz edilebilir.Kısaca özetlemek gerekirse bu tür 

etkinliklerin, bireyin bir bütün olarak geliĢimine katkıda bulunma, ilgi duyulan alanda 
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yeteneklerin geliĢimine yardımcı olma, toplumsal ve kültürel alıĢkanlıkların kazanılması, 

boĢ zamanların verimli olarak kullanılması, demokrasi bilincinin kazanılması, meslek 

seçimine katkısı, okul kültürünün kazanılması, liderlik ve yöneticilik becerilerinin 

geliĢtirilmesi gibi iĢlevleri bulunmaktadır. Ders dıĢı etkinlikler, öğrencinin etkinliğini ön 

plana çıkaran ve öğrenciye sorumluluklar kazandırmayı amaçlayan etkinliklerdir. Bunun 

için, öğrencinin görev alacağı ders dıĢı etkinlikleri kendisinin seçmesi ve alacağı 

sorumlulukları da kendisinin alması esastır. 

2.46. Sosyal Etkinlikleri Gerekli Kılan Etkenler 

 

ÇağdaĢ eğitimde sosyal etkinlikler okul programlarının önemli bir kısmını oluĢturur. 

Fakat bu faaliyetler müfredat programlarının içerisine dahil edilmediği için bir çok 

öğretmenin, yöneticinin hatta denetçinin gözünden kaçar. Oysa okul yalnızca müfredat 

programlarında yer alan ders konularının öğretildiği bir yer değildir, olmamalıdır. 

Öğretim programları okullarda, ders içi ve ders dıĢı zamanlarda çocuğun ya da gencin 

yasayarak öğrenmesini sağlayacak bir ortamı öğretmenlere ya da eğitimcilere 

sunmalıdır. 

Sosyal etkinliklerin, okullarımızda tam anlamıyla uygulandığı söylenemez. 

Okullarımızda yönetmelik ve formalite gereği öğrenci kulüpleri oluĢturmak, seçimler 

yapmak, defter tutmak gibi bazı iĢlemler yapılsa da bu konunun önemini kavrayan bir 

kısım yöneticilerimiz ve öğretmenlerimizin çabaları dıĢında sosyal etkinliklere iliĢkin 

çalımsalar yetersiz kalmaktadır. 

Bir kez daha belirtmek gerekir ki M.E.T.K‘ nda yer alan eğitimin amaçları yalnızca 

derslerde yapılan öğretimle gerçekleĢtirilemez. Öğrencilerin, eğitim amaçları 

doğrultusunda yetiĢtirilmesi için sosyal etkinliklere de gereksinim vardır. Bu 

etkinliklerin neler olacağını öğrencinin ilgisi ve çevrenin özellikleri belirleyecektir. 

Sosyal etkinliklerin gerekliliğini savunan eğitimcilere göre bu etkinlikler çocuk ve genç 

psikolojisinin özelliklerine yahut gereklerine uygun çalıĢma biçimidir ( BinbaĢıoğlu, 

2000). 

 

2.47. Sosyal Etkinliklerin Dayanakları 

Sosyal etkinlikler, çocuğu ya da genci harekete yönelten içsel ya da dıĢsal nitelikteki 

güdünün bir gereğidir. Bu güdü bireyi davranıĢa yöneltir. Sosyal etkinlikler, çocuğun 

ya da gencin yetiĢkin yaĢamına karsı duyduğu bir özlemin ―yetiĢkin hareketlerini taklit 

etme eğilimi‖ nin de bir gereğidir.  
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Sosyal etkinlikler bireyde geliĢmiĢ bulunan ilgilerin doyurulmasına fırsat ve olanaklar 

sağlar ( BinbaĢıoğlu, 2000). 

 

 Eğitimde bireyin kendini ortaya koymasına yardım edecek davranıĢta ve etkinlikte 

bulunması çok önemlidir. Bunun gerçekleĢmemesi bireyi olumsuz telafi mekanizmaları 

kullanmaya yöneltir. Bu durum da eğitimin tarafları ve toplum açısından olumsuz 

sonuçlar doğurur. Dolayısıyla eğitim sistemimizin bireyin ilgi ve yeteneklerini 

sergileyebileceği imkan ve ortamı sağlama gibi çok büyük bir sorumluluğu vardır. 

 

2.48. Okul  Ġkliminde Sosyal Etkinliklerin Yeri 

 

Her okulun kendine özgü bir havası, bir iklimi vardır. Ġklim, kurumdaki tüm bireylerin 

nasıl hareket ettiği ve birbirleriyle olan iliĢkileri ile yakından ilgilidir. Okul içinde pozitif 

bir kültür yaratılmadıkça okulun geliĢmesi mümkün olmamaktadır. 

 

Okul kültürü, bireysel okulun zamanla oluĢturduğu bir yasam tarzı olarak görülebilir. 

Okulun geçmiĢi ve gelenekleri, okul personelinin birikimleri karĢılıklı iletiĢimleri 

zamanla okuldan okula özgün bir kültürün geliĢmesine neden olmaktadır. Bu kültür, 

norm, inanç, tutum, beklenti, davranıĢ ve eğilimlerden oluĢmaktadır. Sonunda okulda 

nelere önem verildiği, nelerin değersiz bulunduğu, nasıl hareket edileceği konusunda 

personel arasında bir ortaklaĢma doğmaktadır. Dolayısıyla okulun asıl isi olan eğitim ve 

öğretimde öğrenciden ve öğretmenden neler beklenmesi gerektiğini, nelerin 

vurgulanması gerektiğini tayin eden okul kültürü olmaktadır (Tetik, 2008). 

 

Okul iklimi, yönetici, öğretmen ve öğrencilerin davranıĢlarını etkileyen ve bir okulu diğer 

okullardan ayırt etmeye yarayan iç özelliklerin bütünüdür (Çelik, 2003). 

 

OluĢturulan etkin okul kültürü ise, tüm okul personeline, öğrencilere ve çevreye okulu 

benimsetmeli, herkesi baĢarıya özendirmeli, güçlü okul değerlerinin paylaĢılmasını 

sağlamalı ve ―birlikte baĢarma‖ nın mutluluğunu yaĢatmalıdır (Can, 2004). 

 

Sosyal etkinlikler ailelerin ve okul çevresinin okul iklimi içerisine büyük oranda aracılık 

etmektedir. Yapılan etkinliklere ailelerin ve çevrenin katılımının sağlanması, eğitimin 
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hedeflerinin gerçekleĢtirilmesi noktasında çok önemlidir. Sosyal etkinlikler yoluyla 

kazanılan basarılar ya da elde edilen baĢarısız sonuçlar okul iklimini derinden 

etkilemektedir. Sosyal etkinliklerde elde edilen sonuç ne olursa olsun, öğrenciler arasında 

kuvvetli bir bağ oluĢturmakta ve bu bağ öğretmen ve öğrencilerin okula bağlanma– 

adanma- düzeylerini olumlu anlamda etkilemektedir. Bütün bu yaklaĢım açılarının iĢaret 

ettiği biçimde okulda olumlu kültürel bir ortamın yaratılmasında okul yöneticisine çok 

büyük bir is düĢmektedir (Tetik, 2008). 

 

2.49. Rehberlikte Sosyal Etkinliklerin Yeri 

 

Günümüzde, rehberlik ve psikolojik danıĢma hizmetleri, modern eğitimin çok önemli bir 

parçası olmuĢtur. Bireye yardımda bulunmanın temelini oluĢturan rehberlik hizmetleri, 

genel olarak tanımlanacak olursa, ―rehberlik, bireye, kendini anlatması, çevredeki 

olanakları tanıması ve doğru tercihler yaparak kendini geliĢtirmesi için yapılan sistematik 

ve profesyonel yardım sürecidir.‖ Burada yardım kavramıyla kastedilen, tavsiye vermek, 

akıl öğretmek, bireye, doğru olduğu varsayılan bir hareket tarzı benimsemeye ve 

uygulamaya zorlamak olmayıp, onun, çeĢitli seçenekleri tanımada en uygun olanı 

seçmesi için gerekli değerlendirmeyi yapabilecek hale gelmesine çalıĢmaktır. Rehberlik 

hizmeti, eğitim – öğretimden farklı bir hizmet grubudur ve eğitim öğretim süreci 

açısından eğitimi verimli kılar (Hatunoğlu ve Hatunoğlu, 2006). 

 

Yüz yüze, bir problem ekseninde görüĢmeye dayanan psikolojik danıĢma faaliyetleri bu 

özelliğinden dolayı rehberlik faaliyetlerinin özünü oluĢturur. KiĢiye yönelik bütün 

rehberlik faaliyetleri dönüp dolaĢıp yüz yüze gerçeklesen psikolojik etkileĢim 

görüĢmelerine gelmektedir. Sonuç itibari ile bütün rehberlik faaliyetlerinin nihai amacı, 

kiĢinin problemini çözüp yeterli bin uyum ve denge sağlamasına yardım etmektir. Sınıf 

içinde ders dıĢı faaliyetlerde, sosyal iliĢkilerde bireyin sağlıklı bir Ģekilde büyüyüp 

geliĢmesini, yasının gerektirdiği enginliğe en uygun Ģekilde ulaĢmasını sağlamak için 

yapılan rehberlik faaliyetlerinin bir çoğu, psikolojik danıĢmada gereken yüz yüze olan 

etkileĢim iliĢkisini gerektirmez. Bu yönüyle bütün psikolojik danıĢma faaliyetleri birer 

rehberlik faaliyeti iken rehberlik faaliyetleri psikolojik danıĢma değildir. Bu düĢünceden 

hareketle sosyal etkinliklerin psikolojik danıĢmadan daha çok rehberlikle ilgili olduğu 

söylenebilir (Tetik, 2008). 
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Beden eğitiminin öğrencilerin ders dıĢındaki zamanlarında spor yapmalarını ve bir spor 

eğitimi almalarını istemesi, buna öğrencilerinde gönüllü katılması bir rekreatif olaydır. 

Ancak, zorlayıcı olunursa ve devam istenirse öğrenciye sorumluluk yüklenmiĢ ve 

etkinliğe bir ders karakteri kazandırılmıĢ, böylece rekreatif özelliklerden uzaklaĢılmıĢ 

olur. Öğretmenin iyi niyeti söz konusu olsa da yapılan faaliyet ders dısı etkinliklerin 

amaçları düĢünüldüğünde eğitici olmaktan çıkmıĢ ve rekreatif anlamını kaybetmiĢtir 

(Çakıroğlu, 1998). 

 

Rehberlik hizmetlerinin önemli alanlarından biri de bireysel farklılıklardır. Her birey 

biriciktir yani kendine özgüdür. Toplumsal hayatın temel elemanlarından biri de bu 

farklılıklardır. Toplum, dinamik olarak çalıĢabilme, üretebilme, uygarlık ortaya çıkarma 

ve devamlılığını sağlayabilme özelliğini bireysel farklılıklar aracılığıyla 

gerçekleĢtirebilir. Bütün öğrencilerin aynı özelliklere sahip olduğunu düĢünmek, 

öğrencinin öznel doğasını yani özgünlüğünü ortaya koyması açısından büyük sorunları 

beraberinde getirir. Bu yönden problemleri, üstün yönleri, zayıflıkları, basarı ve 

baĢarısızlıklarıyla, yetenekleriyle her öğrencinin ayrı bir dünya olduğunu bilmek ve 

bunları keĢfetmeye çalıĢmak gerekir. Bu durum da yine rehberlik faaliyetleri içerisinde 

sosyal etkinliklerin büyük bir yeri olduğunun açık bir göstergesidir (Tetik, 2008). 

 

Öğretmenler, gerekli bilgi ve becerilere sahip olduklarında öğrencilerin özgün 

yeteneklerini ve potansiyellerini keĢfetmede formal okul sistemi içerisinde yetkin bir 

konumda yer alırlar. Yapılacak gözlem ve rehberliğe iliĢkin diğer çalıĢmalarla her 

öğrencinin bir yetenek alanının ortaya çıkarılması ve potansiyellerinin geliĢtirilmesi 

modern öğretmenin görevleri arasındadır (Can, 2004). 

 

En iyi meslek, bireyin kiĢisel yeterliklerine en uygun olan, onu en çok tatmin edecek ve 

tüm yetenek ve kapasitesini kullanarak, kendini ortaya koyabileceği meslektir. Burada, 

rehberlik yapma durumunda olan öğretmenlerin, beriyi tüm yönleriyle tanıması, bireyin 

ilgi ve yetenek alanlarını keĢfetmesi akademik baĢarısının düzeyini belirlemesi ve bireyin 

hayattan beklentilerini bilmesi sağlıklı bir yönlendirme yapabilmesini sağlar 

(YeĢilyaprak, 2006). 

 

Çocuğun ve gencin yaptığı resimler, yazdığı yazılar, kompozisyonlar ve Ģiirler de onu 

tanıma ve anlamada bir araç olarak kullanılmaktadır. Psikodrama ve sosyodrama gibi  
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teknikler, bireylere, kendi problemlerine, gerçekçi bir açıdan bakmayı öğretir 

(Kantarcıoğlu, 1998). Öğrencinin, okul yasamı ile ilgili sorumlulukları, tek basına 

yüklenmesi mümkün değildir. Öğrencinin, okul yaĢamına iliĢkin problemleri; okul 

yönetimi, öğretmenleri ve ailesi tarafından yüklenildiği ölçüde hafifler (Çelik, 2003). 

 

Okul, aile ve çevrenin çocuklar ve gençler üzerinde, ortak anlayıĢ, değer ve beklenti 

içinde olmaları gerekmektedir. Okulun ve çevrenin çocuk üzerindeki etkisinin, okul, aile 

ve çevrenin farklı beklentilerinin çocuktaki bütünsel geliĢimi bozacağı, hatta kiĢilik 

problemlerine neden olacağı bilinmelidir. Çocuk veya genç hakkında okulun, ailenin ve 

çevrenin beklentilerini uzlaĢtırmak gerekmektedir. Bu nedenle, okulda, aile eğitimi 

çalıĢmalarına yer verilmelidir. Okul ortamlarında özellikle okul yönetimi bu hizmetlere 

gereksinim duymalı, bu çalıĢmaları önemsemeli, planlamalı ve uygulamalıdır. Çevrenin 

destek ve beklentisine cevap veremeyen, ailelerle dayanıĢma yapmayan okul daha 

nitelikli insan yetiĢtirmede yetersiz olacaktır (Tetik, 2008). 

 

2.50. Okul-Aile-Çevre ĠliĢkilerini GeliĢtirme Adına Yapılabilecek Sosyal 

Etkinlikler 

Okullarımız, ailelerle ve çevre ile sıcak iletiĢim kurmak, okul-aile-çevre iliksilerini 

güçlendirmek, okul-öğrenci-veli üçgenini güçlü kılmak için her öğretim yılında aĢağıdaki 

çalıĢmalara yer vermelidir: 

 

Okul Dergisi : Her eğitim öğretim yılında en az iki defa okul dergisi çıkartmalıdır. 

Okulda yapılan her türlü çalıĢmanın yer aldığı, büyük çoğunluğu öğrencilerin emekleriyle 

meydana gelecek bu okul dergileri, okul çevresindeki tüm kurum ve kuruluĢlara, okullara 

gönderilmeli, öğrenciler aracılığıyla öğrencilerin ailelerine de ulaĢtırılmalıdır. 

 

Halk Oyunları Ekipleri : Okullarda yurdumuzun çeĢitli bölgelerine ait halk oyunları 

ekipleri kurulmalı, okulun açılısında, kapanıĢında, resmi bayramlarda ekip okulu temsil 

etmelidir. Ayrıca ekip, çevrede yapılacak açılıs ve törenlere gönderilmeli, okulun reklamı 

canlı olarak yapılmalıdır. 

 

Mezuniyet Töreni : Özellikle öğretim yılı sonunda yapılacak bir mezuniyet töreni, 

mezun olan öğrenciler ve velileri üzerinde unutulmaz etkiler bırakacak, bu etkinlik 

velilerin ve çevrenin takdirini toplayacaktır. 
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Panel - TartıĢma ve Bilgi YarıĢmaları : Öğrencilerin hazırladıkları ve sundukları bu tür 

etkinlikler, öğrencilerin kendilerini toplum karsısında ifade edebilmeleri ve özgüven 

duygularını geliĢtirebilmeleri açısından çok önemlidir. Bu tür etkinlikler, okulun 

çevresinde bulunan kurum ve kuruluĢlar üzerinde olumlu etkiler yaratmaktadır. 

 

Turnuvalar : Bahar aylarında düzenlenecek okul içi - okul dıĢı turnuvalar, öğrenci, 

öğretmen ve velilerde sportif etkinlik, baĢarıya koĢma ve ekip ruhunu kazanmanın yanı 

sıra aidiyetlik (okula bağlanma-adanma) duygusunu da geliĢtirmektedir. 

 

Yıl Sonu Sergisi : Öğrencilerin, el emeklerini anne babalarına bir sergi aracılığı ile 

göstermeleri onlar için çok önemlidir. Anne- babalar da bu sergilerde çocuklarının 

çalıĢmalarını görmekten büyük haz ve mutluluk duyarlar. 

 

Tiyatro ve Gösteri Faaliyetleri : Öğrencilerin, yıl sonunda bir tiyatro oyununu ya da bir 

gösteriyi sahnelemesi, bunu protokolde bulunanlara ve velilere sunması, izleyiciler 

üzerinde çok etkili olmakta ve büyük ölçüde aile-çevre-okul bütünleĢmesi 

sağlanmaktadır. 

 

Okulun AçılıĢ-KapanıĢ, Kutlama ve Anma Törenleri: Bütün okullar bu törenlerin 

gösteriĢli bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesine önem vermeli, yapılacak törenlere okul 

çevresindeki kurum ve kuruluĢlar davet edilmelidir. Ulusal Bayramlara, okul, en yüksek 

derecede hazırlıklarla katılmalı, ya da törenler hazırlamalıdır. Bu törenler ve Ulusal 

Bayram Törenleri okulun, öğrenci ve öğretmenlerin çevre ile kaynaĢmasını, çevrenin 

okulu daha iyi tanımasını sağlayacak ve çevrenin okula ilgisini ve desteğini artıracaktır. 

Ancak bütün bu etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi sırasında, okul çevresinin ve velilerinin 

olumsuz değerlendirmelerine yol açacak, açabilecek durumlara karsı tüm önlemler 

alınmalıdır ki okulun Ģöhreti korunsun. Aksi takdirde, küçük de olsa yaĢanabilecek bir 

olumsuzluk okulun vizyonunda tamir edilemez yaralar açabilir (Tetik, 2008). 
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2.51. Sosyal Etkinlikler ile Ġlgili Görevler  

 

Müdürün Görevleri  

Madde 14 — Müdür, sosyal etkinliklerin mevzuata uygun ve verimli olarak 

yürütülmesinden sorumludur. Müdür, gerekli gördüğü durumlarda görevlendireceği 

müdür yardımcılarına veya öğretmenlere yazılı olarak yetki ve sorumluluk verebilir.  

Müdür;  

a) Velilere gerekli duyuruları yapar ve onları çalıĢmalara katılmaya teĢvik eder.  

b) Okulun eğitim-öğretime açılıĢının 3 üncü haftasında öğrenci kulüp ve toplum hizmeti 

çalıĢmalarını baĢlatır.  

c) DanıĢman öğretmen ve gönüllü velilere rehberlik yapar, gerektiğinde yazıĢmaları 

koordine eder.  

d) Öğrenci kulübü çalıĢma planları ile proje önerilerini onaylar.  

DanıĢman Öğretmenin Görevleri  

Madde 15 — DanıĢman öğretmen;  

a) Kulübün öğrenci sayısını liste hâlinde sosyal etkinlikler kuruluna bildirir.  

b) ÇalıĢmalarda öğrencileri, yaratıcı ve özgün fikirler üretmeye teĢvik eder.  

c) ÇalıĢmaların genel gözetim ve rehberliğini sağlar.  

d) ÇalıĢmaların seyrini takip ederek sonucu, sosyal etkinlikler kuruluna bildirir.  

e) Kulüp çalıĢmaları ile ilgili yazıĢmaları koordine eder.  

f) Sosyal Etkinlikler Yıllık ÇalıĢma Planı, Sosyal Etkinlikler Proje Uygulama Takvimi, 

Sosyal Etkinlikler Öğrenci Değerlendirme Formu, Sosyal Etkinlikler Proje Öneri Formu 

ve Sosyal Etkinlikler Proje Sonuç Raporunun hazırlanmasına rehberlik eder.  

g) Yapılacak tüm çalıĢmalarda öğrencilerin duygu ve düĢüncelerini etkilemeksizin yazım 

kuralları ve benzeri konularda yardımcı olur.  

h) Kulüpteki öğrenciler ile toplanır, onları yönlendirir ve yapılan çalıĢmaları 

değerlendirir.  

ı) Okul müdürüne karĢı sorumludur.  

Sınıf Öğretmenleri ile Sınıf/ġube Rehber Öğretmenlerinin Görevleri  

Madde 16 — Sınıf öğretmenleri ile sınıf/Ģube rehber öğretmenlerinin görevleri Ģunlardır;  

a) Öğretmenler, kurulca belirlenen kulüplerin amaçları ve çalıĢmaları hakkında 

öğrencileri bilgilendirir.  

b) Öğrencilerin ilgi ve isteklerine göre belirlenen kulüplere göre üye olmalarını sağlar.  

c) Kulüplere öğrenci seçiminde danıĢman öğretmenle iĢ birliği yapar.  
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d) Sınıflarda oluĢturulan öğrenci listelerinin bir örneğini danıĢman öğretmene bir örneğini 

de okul yönetimine verir.  

e) Okulda ve çevrede yapabilecekleri toplum hizmetlerini öğrencilere tanıtır.  

f) Öğrencileri ilgi, istek ve yetenekleri doğrultusunda toplum hizmeti çalıĢmalarına 

yönlendirir. Bu çalıĢmalarda öğrencilere rehberlik ve danıĢmanlık yapar.  

g) Kulüp çalıĢmaları ve toplum hizmetleri ile ilgili projenin hazırlanmasında ve 

uygulanmasında öğrencilere rehberlik yapar.  

h) Projenin uygulama aĢamalarında öğrenci velisiyle iĢ birliği içinde bulunur.  

ı) Projenin uygulama aĢamalarında çalıĢmaları izler, görülebilecek eksikliklerin 

giderilmesi için gerekli tedbirleri alır.  

j) ÇalıĢmaların sonucunda projeyi değerlendirerek öğrenci değerlendirme formu ile 

sonucunu gizlilikle okul yönetimine bildirir.  

Gönüllü Velinin Görevleri  

Madde 17 — Gönüllü veli;  

a) Proje önerilerinin hazırlanmasında ve proje uygulanması sırasında sınıf öğretmenleri 

ile sınıf/Ģube rehber öğretmenlerine yardımcı olur.  

b) Etkinliklerin, bireysel veya gruplar hâlinde yapılmasına katkı sağlar.  

c) Okul dıĢı çalıĢmalarında öğrencilere yardımcı olur.  

d) Gerektiğinde çalıĢmalara maddî destek sağlar.  

Ayrıca, ―Gönüllü Veliler Hangi ĠĢleri Yapabilir‖de belirtilen iĢleri de yapabilirler (EK-9).  

Öğrenci Kulübü Temsilcisinin Görevleri  

Madde 18 — Temsilci;  

a) Öğrencilerle birlikte yıllık çalıĢma planlarının hazırlanmasını sağlar ve onaylanması 

için danıĢman öğretmene verir.  

b) Yapılacak faaliyetlerle ilgili görev paylaĢımını ve görev dağılımını danıĢman 

öğretmene bildirir.  

c) Yapılan çalıĢmalar hakkında danıĢman öğretmeni bilgilendirir.  

d) Kulüp üyelerinin belirli zamanlarda toplanmasını sağlar.  

e) Kulüp çalıĢmalarıyla ilgili yazıĢmaları yapar ve dosyalanmasını sağlar.  

f) Kulüp üyelerince yapılacak proje çalıĢmalarında koordineyi sağlar.  

Öğrencilerin Görevleri  

Madde 19 — Öğrenciler;  

a) En az bir öğrenci kulübüne üye olur ve en az bir toplum hizmeti yapar.  

b) Toplantı ve çalıĢmalara düzenli olarak katılırlar.  
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c) (DeğiĢik bent:2.3.2008/26804 RG) Toplum hizmeti çalıĢmalarını düzenli olarak 

kaydeder ve danıĢman öğretmene her ayın sonunda imzalatır. 

d) (DeğiĢik bent:2.3.2008/26804 RG) Proje çalıĢmalarında yapacakları değiĢiklikleri, 

öncelikle danıĢman öğretmen olmak üzere sınıf öğretmeni ile sınıf/Ģube rehber 

öğretmenine bildirir. 

e) Kendisi ile ilgili doldurması gereken formları zamanında danıĢman öğretmene verir.  

f) Okul dıĢında yaptıkları etkinliklerde okulunu en iyi biçimde temsil etmeye çalıĢır 

(MEB, 2008). 

 

2.52. Sosyal Etkinliklerin Eğitsel Değeri 

 

Ders dıĢı etkinlikler, çok kez, kiĢinin kendi kendine değil, çevreye yöneliktir. ÇalıĢmalar, 

çevreye yönelik yardım etme isteği ile yapılır. Bu etkinlikler, baĢkalarından emir alınarak 

yapılamaz. Bunun için, kiĢide, sürekli bir ilgi, istek ve irade bulunmalıdır. Bunu da 

sağlayacak olan kiĢinin kendi iradesidir ( BinbaĢıoğlu, 2000). 

 

ToplumsallaĢmanın hayat boyunca sürdüğü düĢünüldüğünde, eğitimin birey için 

sürekliliği yadsınamaz. Çocukluk ve gençlik dönemlerini içine alan yıllarda eğitim, örgün 

eğitim kurumları yani okullar aracılığıyla edinilmektedir. Öğrenme dönemindeki 

bireylerin her tür bilgi donanımıyla yetiĢkinlik yıllarına hazırlandığı okullar, aynı 

zamanda bireyde serbest zaman değerlendirme tutum ve davranıĢlarını Ģekillendirme 

iĢlevini de üstlenmiĢtir. 

Bugün okullar hem öğrencinin hem de çevre halkının serbest zaman değerlendirme 

eğitiminin üzerlerine almıĢlardır. Hem müfredat, hem de müfredat dıĢı programlar 

düzenleyerek bu konuda iĢlev sahibi olmuĢlardır. Böylece okul-çevre iliksileri 

gerçekleĢtirilmiĢ olmaktadır. Serbest zaman davranıĢ eğiliminin pek çoğunun ortaya 

çıkarıldığı ve yönlendirildiği, ayrıca davranıĢ alıĢkanlıklarının kazandırıldığı okullar, 

bireyin sanat ve kültür içerikli pek çok zaman etkinliklerini öğrendiği yerlerdir (Tezcan, 

1994). 
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BÖLÜM 3 

 

3.YÖNTEM 

 
 
Bu bölümde araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin çözümlenmesi bölümleri yer alacaktır. 

 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 
 
 
AraĢtırma iliĢkisel tarama modeline uygun olarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada ilköğretim 

öğretmenlerinin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunup bulunmadığı incelenmiĢtir. Öte yandan öğretmenlerinin kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimlerinin çeĢitli demografik değiĢkenler 

açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği de incelenmiĢtir. 

 

Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya 

da nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Onları herhangi bir 

Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez. Bilinmek istenen Ģey vardır ve oradadır. 

Önemli olan ona uygun bir biçimde gözleyip belirleyebilmektir (Karasar, 2009). 

 

3.2. Evren ve Örneklem 
 
AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2009-2010 öğretim yılında Ġstanbul Ġli Bağcılar 

Ġlçesindeki resmi ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır. 

Örneklemin belirlenmesinde Bağcılar Ġlçesindeki resmi ilköğretim devlet okulları 

listelenmiĢ ve random (tesadüfi) küme örnekleme modeli ile okullar belirlenmiĢtir. Bu 

okullarda görev yapan 290 öğretmen örneklem grubunu oluĢturmuĢtur. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 
 
 
AraĢtırmada veri toplama araçları olarak;  ―Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin 

Öğretmen Tutumları Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Anketin birinci bölümünde kiĢisel bilgiler 

kısmı bulunmaktadır. Ġkinci bölümde Kılıçarslan (2008) tarafından hazırlanan likert tipi 
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Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği (EKÇ) vardır. 

AraĢtırmada kullanılan diğer veri toplama aracı da Dökmen (1988) tarafından geliĢtirilen 

Empatik Eğilim Ölçeği‘dir. 

 

 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 
 
 
Bu form öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla bilgi edinmeyi amaçlayan, araĢtırmacı tarafından 

literatür incelenerek hazırlanmıĢ bir formdur. Öğretmenlerin; cinsiyet, yaĢ, medeni 

durum, meslekteki kıdem, okul türü, branĢ, mezuniyet, eğitici kulüp çalıĢma yılı, kaç 

farklı eğitici kulüp çalıĢtırdığı, görev yaptığı okuldaki hizmet yılı, görev yaptığı okulun 

imkanları konularında ki kanaati bu form aracılığıyla öğretmenlerden bilgi alınmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

3.3.2. Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği (EKÇ) 

 

Anketin birinci bölümünde kiĢisel bilgiler kısmı bulunmaktadır. KiĢisel bilgiler 

içerisinde; öğretmenlerin yaĢ, meslekteki yıl, cinsiyet, okul türü, görev, mezuniyet, kaç 

yıl eğitici kulüp çalıĢtırdığı, kaç farklı eğitici kulüp çalıĢtırdığı, medeni hal, okulda kaç 

yıldır görev yaptığı, okulun imkânları hakkındaki kanaati ile ilgili bilgiler 

bulunmaktadır. 

 

Ġkinci bölümde Kılıçarslan (2008) tarafından hazırlanan likert tipi EKÇ-Eğitsel Kulüp 

ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği vardır. Cevaplama olumlu sorularda 

―Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Kesinlikle 

Katılıyorum‖ cevapları sırasıyla  1,  2 ,  3,  4,  5  puan olarak değerlendirilmiĢ, olumsuz 

sorularda  Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum  Kararsızım  Katılıyorum Kesinlikle 

Katılıyorum  cevapları sırasıyla  5, 4, 3, 2, 1 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Eğitici 

Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumlarını ölçmek için 40 maddelik bir 

ölçek oluĢturulmuĢtur. Maddelerin 39‘u olumlu, 1‘i olumsuz ifade içermektedir.  

 

3.3.3. Empatik Eğilim Ölçeği (EEÖ) 

Empatik Eğilim Ölçeği (EEÖ), bireylerin günlük yaĢamdaki empati kurma 

potansiyellerini ölçmek amacıyla Dökmen (1988) tarafından geliĢtirilmiĢtir.Likert tipte 
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bir ölçek olup,20 sorudan oluĢmakta ve her soruya 1‘den 5‘e kadar puan 

verilmektedir.Puanlar toplanırken 3,6,7,8,11,12,13,15. sorular tersinden 

toplanmaktadır.Ölçekten alınacak minimum puan 20,maksimum puan ise 100‘dür. 

Toplam puan deneklerin empatik eğilim puanlarını ifade eder.Puanın yüksek 

olması,empatik eğilimin yüksek olduğunu; düĢük olması empatik eğilimin düĢük 

olduğunu gösterir. EEÖ,Dökmen (1988) tarafından 70 kiĢilik bir öğrenci grubuna 

ölçeğin tekrarı yöntemiyle, üç hafta arayla iki defa uygulanmıĢtır.Bu uygulamadan elde 

edilen ölçeğin güvenirliği 0.82‘dir. Deneklerin ölçeğin tek ve 14 çift maddelerinden 

aldıkları puanlar arasındaki ölçeği yarılama güvenirliği 0.86 olarak bulunmuĢtur. 

EEÖ‘nin geçerlik çalıĢması yine Dökmen (1988) tarafından yapılmıĢtır. 24 kiĢilik bir 

denek grubunun EEÖ ve Edwards KiĢisel Tercih Envanteri‘nin ―Duyguları Anlama‖ 

bölümünden aldıkları puanlar arasındaki benzer ölçekler geçerliği 0.68 olarak 

bulunmuĢtur. Ölçeğin araĢtırma grubu için Cronbach Alpha ile hesaplanan güvenirlik 

katsayısı 0.72 olarak bulundu. 

 

 

3.4. Verilerin Toplanması 
 
 
Örneklem belirlendikten ve araĢtırma için gerekli izinler alındıktan sonra, belirlenen 

okullara gidilmiĢ ve öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik 

eğilimleri arasındaki iliĢki hakkında konuĢulmuĢtur. Bilgi formu, Empatik Eğilim 

Ölçeği, Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği öğretmenlere 

araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın amacı anlatıldıktan sonra, gönüllülük 

esasına dayalı katılım sağlanmıĢ, anketlere ad-soyad gibi özel bilgiler yazmadan 

cevaplandırmaları istenmiĢtir. Uygulamalar 2009-2010 öğretim yılı Kasım Aralık 

arasındaki bir aylık dönemde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3.5. Verilerin Çözümü ve Yorumlanması 

 

Ġstatistiksel çözümlemelere geçmeden önce, demografik değiĢkenler gruplandırılmıĢ 

ardından öğretmenlere uygulanan ölçek (Kulüp faaliyetlerine Yönelik Tutum Ölçeği ve 

Empatik Eğilimler Ölçeği) puanlanmıĢtır. Daha sonra elde edilen verilerin istatistiksel 

çözümlemeleri bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu aĢamada, araĢtırma grubunu oluĢturan öğretmenlerin demografik özelliklerini (yaĢ, 

kıdem, okuldaki kıdemi, cinsiyet, görev türü, mezuniyet, meslek hayatında kaç yıl 

eğitici kulüp çalıĢtırdığı, meslek hayatında kaç farklı eğitici kulüp çalıĢtırdığı, medeni 
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durumu, okulun imkanları) betimleyici frekans ve yüzde dağılımları çıkarılmıĢ, sonra 

ölçeğin toplam puanları için x , ss, SHx değerleri saptanmıĢtır. Öte yandan, 

karĢılaĢtırma analizleri için yeterli dağılımın oluĢmadığı değiĢkenler için anlamlı 

birleĢtirmelerle gruplar birleĢtirilmiĢtir. Örneklem içerisinde normal dağılım özelliği 

göstermeyen gruplar için non-parametrik teknikler, normal dağılım özelliği gösteren 

dağılımlar içinse parametrik analiz teknikleri kullanılmıĢtır. Bu bağlamda: 

 1. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik 

Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için bağımsız grup t 

testi, 

 2. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik 

Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların 

mesleki kıdem, kaç yıldır kulüp çalıĢtırdığı, kaç farklı kulüp çalıĢtırdığı değiĢkenlerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA), 

 3. Tek  yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplar arasında fark 

bulunduğunda, farklılıkların kaynağını (hangi gruplar arasında olduğunu) belirlemek 

üzere post-hoc LSD testi,  

 4. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik 

Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların yaĢ, 

okuldaki kıdem, görev türü, mezuniyet, medeni durum, okulun imkanları 

değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için non-parametrik 

Kruskal Wallis-H testi, 

6. Non-parametrik Kruskal Wallis testi, sonucunda gruplar arasında fark 

bulunduğunda, farklılıkların kaynağını (hangi gruplar arasında olduğunu) belirlemek 

üzere non parametrik Mann Whitney-U testi,   

 7. Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik 

Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar 

arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi için Pearson çarpım moment korelasyon analizi 

uygulanmıĢtır. 

 Elde edilen veriler bilgisayarda ―SPSS for Windows ver:17.0‖  programında 

çözümlenmiĢ,  manidarlıklar minimum p<,05 düzeyinde sınanmıĢ, diğer manidarlık 

düzeyleri ayrıca belirtilmiĢ ve bulgular araĢtırmanın amaçlarına uygun olarak tablolar 

halinde sunulmuĢtur. 
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BÖLÜM 4 

 

 

 

4. BULGULAR VE YORUM 
 
 
 
 
Bu bölümde, araĢtırma  grubunun  demografik  yapısına  iliĢkin  olarak  elde  edilen 

bulgularla,  araĢtırmanın  amaçları  doğrultusunda  yapılan  analiz  sonuçlarına  yer 

verilmiĢtir. 

 

4.1. Grubun Genel Yapısına ĠliĢkin Bulgular 
 
 
Bilgi formundan elde edilen bilgilere göre; örneklemi oluĢturan öğretmenlerin yaĢ, 

kıdem, okuldaki kıdemi, cinsiyet, görev türü, mezuniyet, meslek hayatında kaç yıl 

eğitici kulüp çalıĢtırdığı, meslek hayatında kaç farklı eğitici kulüp çalıĢtırdığı, medeni 

durumu, okulun imkanları gösteren dağılımlar frekans ve yüzdeler olarak çizelge 

halinde verilmiĢtir.  

 

Çizelge 4.1. YaĢ DeğiĢkeni Ġçin f , %,  %geç  ve %yığ  Değerleri 

 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

20-24 20 6,9 6,9 6,9 

25-29 111 38,3 38,3 45,2 

30-34 91 31,4 31,4 76,6 

35-39 32 11,0 11,0 87,6 

40-44 10 3,4 3,4 91,0 

45 ve uzeri 26 9,0 9,0 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

Çizelgede  görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin 20‘si (%6,9) 20-

24  arası; 111‘i (%38,3) 25-29 arası; 91‘i (%31,4) 30-34 arası; 32‘si (%11,0)  35-39 

arası; 10‘u (%3,4) 40-44 arası; 26‘sı (%9,0) 45 ve üzeri yaĢ grubuna sahiptir. 

 

 

Çizelge 4.2. Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

1-5 yil 138 47,6 47,6 47,6 

6-10 78 26,9 26,9 74,5 
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11-15 45 15,5 15,5 90,0 
16 ve üzeri 29 10,0 10,0 100,0 

Total 290 100,0 100,0  

 

 

Çizelgede görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 80‘i (%54,1) 1–5 yıl,  23 

‘ü  (%15,5)  6–10 yıl, 28‘i (%18,9), 11–15 yıl , 8‘i (%5,4) 16–20 yıl, 9‘u (%6,1) 21 ve 

üzeri yıl mesleki kıdeme sahiptir.          

 

, 

Çizelge 4.3. Okuldaki  Kıdem DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

1-3 148 51,0 51,0 51,0 

4-6 88 30,3 30,3 81,4 

7-9 32 11,0 11,0 92,4 

10 ve uzeri 22 7,6 7,6 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

Çizelgede görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 148‘i (%51) 1–3 yıl,  88 

‘i  (%30, 3)  4–6 yıl, 32‘si (%11), 7–9 yıl , 22‘si (%7,6) 10 ve üzeri yıl okuldaki kıdeme 

sahiptir.                

 

 

 

Çizelge 4.4. Cinsiyet  DeğiĢkeni  Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Bay 124 42,8 42,8 42,8 

Bayan 166 57,2 57,2 100,0 

Tolam 290 100,0 100,0  

 

 

Çizelgede görüldüğü gibi örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 124‘ü (%42,8) bay, 166‘sı 

(%57.2) bayan olmak üzere toplam 290 öğretmenden oluĢmaktadır. 

 

 

Çizelge 4.5. Okuldaki Görev DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Brans 121 41,7 41,7 41,7 
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Sınıf 152 52,4 52,4 94,1 
Ġdareci 17 5,9 5,9 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

 

Çizelgeden anlaĢılacağı gibi, örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin 121‘i (%41,7) 

branĢ öğretmeni, 152‘si (% 52,4) sınıf öğretmeni, 17‘si (% 5,9) idareci, olmak üzere 

toplam 290 öğretmenden oluĢmaktadır. 

 

 

Çizelge 4.6. Mezuniyet DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

  

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Öğrt.OkveEğt.Enst 15 5,2 5,2 5,2 

Eğt Fak. 198 68,3 68,3 73,4 

Fen Edb. Fak. 29 10,0 10,0 83,4 

Diğer 48 16,6 16,6 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

 

Çizelgede görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 15‘i (%5,2) Öğretmen 

Okulu ve Eğitim Enstitüsü mezunu, 198‘i (% 68,3) Eğitim Fakültesi mezunu, 29‘u 

(%10,0) Fen Edebiyat Fakültesi mezunu, 48‘i (%16,6) diğer eğitim grubundan olmak 

üzere toplam 290 öğretmenden oluĢmaktadır.  

           

 

Çizelge 4.7. ÇalıĢtırılan Eğitsel Kulüp Yıl DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde 

Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

1-5 192 66,2 66,2 66,2 

6-10 56 19,3 19,3 85,5 

11-15 42 14,5 14,5 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

Çizelgede görüldüğü gibi örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 192‘si (%66,2) 1-5 yıl 

arası; 56‘sı (%19,3) 6-10 yıl arası; 42‘si (14,5) 11-15 yıl arası eğitici kulüp çalıĢtırıldığı 

görülmektedir. 
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Çizelge 4.8. ÇalıĢtırılan Farklı Eğitsel Kulüp DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve 

Yüzde Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

1 Kulüp 74 25,5 25,5 25,5 

2 Kulüp 74 25,5 25,5 51,0 

3 Kulüp 63 21,7 21,7 72,8 

4 Kulüp 79 27,2 27,2 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

 

Çizelgede  görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 74‘ü (%25,5) 1 kulüp; 

74‘ü (25,5) 2 kulüp; 63‘ü (%21,7) 3 kulüp; 79‘u (27,2) 4 eğitici kulüp çalıĢtırıldığı 

görülmektedir. 

 

 

Çizelge 4.9. Medeni Hal DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Evli 160 55,2 55,2 55,2 

Bekar 123 42,4 42,4 97,6 

Diğer 7 2,4 2,4 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

Çizelgede  görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 160‘ı (%55,2) evli 

grupta;123‘ü (%42,4) bekar; 7‘si (%2,4) diğer grupta bulunmaktadır. 

 

 

Çizelge 4.10. Okulun Ġmkanları DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Zayıf 18 6,2 6,2 6,2 

Orta 192 66,2 66,2 72,4 

Ġyi 80 27,6 27,6 100,0 

Toplam 290 100,0 100,0  

 

Çizelgede  görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğretmenlerin 18‘i (%6,2) okulun 

imkanlarını zayıf bulan grupta; 192‘si (%66,2) okulun imkanlarını orta bulan grupta; 

80‘i (%27,6) okulun imkanlarını iyi bulan grupta bulunmaktadır. 
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4.2. AraĢtırmanın Amaçlarına Yönelik Analizler 
 

Bu bölümde eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeğine ait 

analizlere yer verilmektedir. bu bağlamda örneklemi oluĢturan öğretmenlerin eğitici 

kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeğinden aldıkları puanların 

araĢtırmanın süreksiz değiĢkelerine (cinsiyet, yaĢ, okulda kaç yıldır çalıĢtığı, okulun 

imkanları, medeni hal, meslekteki yıl, okul türü, göreviniz, mezuniyet, kaç yıl kulüp 

çalıĢtırdığı, kaç farklı kulüp çalıĢtırdığı) göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan fark analizlerine yer verilmiĢtir. Bu amaçla Örneklem grubunu oluĢturan 

öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği 

ve alt boyutlarından aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için bağımsız grup t testi, Örneklem grubunu oluĢturan 

öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği 

ve alt boyutlarından aldıkları puanların mesleki kıdem, kaç yıldır kulüp çalıĢtırdığı, kaç 

farklı kulüp çalıĢtırdığı değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Tek  yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda 

gruplar arasında fark bulunduğunda, farklılıkların kaynağını (hangi gruplar arasında 

olduğunu) belirlemek üzere post-hoc LSD testi, Örneklem grubunu oluĢturan 

öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik Tutum Ölçeği ve Empatik Eğilimler Ölçeği 

ve alt boyutlarından aldıkları puanların yaĢ, okuldaki kıdem, görev türü, mezuniyet, 

medeni durum, okulun imkanları değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için non-parametrik Kruskal Wallis-H testi, Non-parametrik Kruskal Wallis 

testi, sonucunda gruplar arasında fark bulunduğunda, farklılıkların kaynağını (hangi 

gruplar arasında olduğunu) belirlemek üzere non parametrik Mann Whitney-U testi,  

Örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin Kulüp faaliyetlerine Yönelik Tutum Ölçeği 

ve Empatik Eğilimler Ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar arasındaki iliĢkilerin 

belirlenmesi için Pearson çarpım moment korelasyon analizi uygulanmıĢtır.  

Çizelge 4.11. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Öğretmenin YaĢ DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  p  

Sosyal 20-24 20 156,28 11,051 5 ,050 
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Katkı 25-29 111 126,38 

30-34 91 154,01 

35-39 32 150,52 

40-44 10 180,85 

45 ve üzeri 26 169,29 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu puanlarının öğretmenin yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının öğretmenin okuldaki yaĢ gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=11,051; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.12. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Öğretmenin YaĢ 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

20-24 20 124,55 

10,481 5 ,063 

25-29 111 157,97 

30-34 91 139,85 

35-39 32 161,91 

40-44 10 144,60 

45 ve uzeri 26 108,31 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının öğretmenin okuldaki yaĢ gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=10,481; 

p>.05).  

Çizelge 4.13. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının YaĢ DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  p  
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Öğretmen 

Ġstekliliği 

20-24 20 191,60 

15,424 5 ,009 

25-29 111 151,45 

30-34 91 134,20 

35-39 32 128,25 

40-44 10 199,20 

45 ve üzeri 26 124,79 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının öğretmenin okuldaki yaĢ gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=15,424; 

p<.01). Bu sonucun ardından farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla tamamlayıcı analizlere geçilmiĢtir. Ancak bu amaçla kullanılan 

özel bir yöntem bulunmadığından gruplar Mann Whitney-U analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ 

ve sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.14. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Öğretmenin YaĢ 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Grupla

r 
20-24 25-29 30-34 35-39 40-44 45 ve üzeri 

20-24 SO=191,6

0 
p>,05 p>,05 p>,05 p>,05 p>,05 

25-29 
 

SO=151,4

5 
p>,05 p>,05 p>,05 p>,05 

30-34 
  

SO=134,2

0 
p>,05 p>,05 p>,05 

35-39 
   

SO=128,2

5 
p<,05 p<,05 

40-44 
    

SO=199,2

0 
p>,05 

45 ve 

üzeri 
     

SO=124,7

9 

Çizelgede görüldüğü üzere, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının yaĢ değiĢkenine 

göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney U 

testi sonucunda söz konusu farklılıkların 35-39 yaĢ ile 40-44 yaĢ grupları arasında 40-

44 yaĢ grubu lehine p<,05 düzeyinde; 35-39 yaĢ ile 45 yaĢ ve üstü grup arasında 40-44 
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yaĢ grubu lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>,05). 

 

Çizelge 4.15. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının YaĢ DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Öğrenci 

Katılımı 

20-24 20 136,25 

10,247 5 ,069 

25-29 111 154,92 

30-34 91 136,16 

35-39 32 131,31 

40-44 10 211,75 

45 ve üzeri 26 137,08 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının öğretmenin okuldaki yaĢ gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=10,247; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.16. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının YaĢ DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Toplam 

Puan 

20-24 20 147,15 

9,503 5 ,091 

25-29 111 146,70 

30-34 91 140,20 

35-39 32 150,27 

40-44 10 217,25 

45 ve üzeri 26 124,21 
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Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin yaĢ değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının yaĢ gruplarının 

sıralamalar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(x
2
=9,503; p>.05).  

 

Çizelge 4.17. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Sosyal  

Katkı 

1-5 yıl 138 33,07 7,216 G.Arası 471,789 3 157,263 

3,606 ,014 

6-10 78 32,72 6,552 G.Ġçi 12473,094 286 43,612 

11-15 45 35,31 5,076 Toplam 12944,883 289  

16 ve üzeri 29 36,48 5,667     

Toplam 290 33,66 6,693     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin sosyal katkı alt boyutu 

Puanının mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(F=3,606; p<.05).ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, varyansların homojen olduğu 

saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması durumunda yaygınlıkla 

kullanılan LSD çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. LSD testinin tercih 

edilmesinin nedeni testin alpha tipi hataya karĢı duyarlı olmasıdır. GerçekleĢtirilen LSD 

çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

 

 

 



 

77 

 

Çizelge 4.18. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre 

Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc LSD 

Testi Sonuçları 

 

(i) Mesleki Kıdem (j) Mesleki Kıdem xi-xj Shx p 

1-5 yıl 

6-10 ,347 ,936 ,711 

11-15 -2,246 1,134 ,049 

16 ve üzeri -3,418 1,349 ,012 

6-10 yıl 

1-5 yıl -,347 ,936 ,711 

11-15 -2,593 1,236 ,037 

16 ve üzeri -3,765 1,436 ,009 

11-15 yıl 

1-5 yıl 2,246 1,134 ,049 

6-10 2,593 1,236 ,037 

16 ve üzeri -1,172 1,573 ,457 

16 ve üzeri 

1-5 yıl 3,418 1,349 ,012 

6-10 3,765 1,436 ,009 

11-15 1,172 1,573 ,457 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanının mesleki kıdem değiĢkenine 

göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) sonrası post-hoc LSD testi sonucunda, söz konusu farklılıkların 1-5 

yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 11-15 yıl kıdemi olanlar lehine 

p<,05 düzeyinde; 1-5 yıl kıdemi olanlarla 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar arasında 16 yıl 

ve üzeri kıdemi olanlar lehine p<,05 düzeyinde; 6-10 yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl 

kıdemi olanlar arasında 11-15 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 düzeyinde; 6-10 yıl 

kıdemi olanlarla 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar arasında 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar 

lehine p<,01 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 
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Çizelge 4.19. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

ĠĢlevselliğ

in Kaybı 

1-5 yil 138 46,17 7,605 G.Arası 54,469 3 18,156 

,373 ,772 

6-10 78 46,26 6,325 G.Ġçi 13914,855 286 48,653 

11-15 45 45,09 5,854 Toplam 13969,324 289  

16 ve 

üzeri 
29 45,45 7,079     

Toplam 290 45,95 6,952     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin iĢlevselliğin kaybı alt 

boyutu Puanının okulun imkânları değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=0,373; p>.05). 

 

Çizelge 4.20. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

1-5 yil 138 32,41 3,856 G.Arası 137,740 3 45,913 

3,351 ,019 

6-10 78 30,97 3,438 G.Ġçi 3918,343 286 13,701 

11-15 45 30,93 3,172 Toplam 4056,083 289  

16 ve 

üzeri 
29 31,83 4,343     

Toplam 290 31,74 3,746     
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Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğretmen istekliliği alt 

boyutu Puanının mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (F=3,351; p<.05).ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu 

karĢılaĢtırma tekniğinin kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile 

grup dağılımlarının varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, 

varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması 

durumunda yaygınlıkla kullanılan LSD çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

LSD testinin tercih edilmesinin nedeni testin alpha tipi hataya karĢı duyarlı olmasıdır. 

GerçekleĢtirilen LSD çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.21. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Post-Hoc LSD Testi Sonuçları 

 

(i) Mesleki Kıdem (j) Mesleki Kıdem xi-xj Shx p 

1-5 yıl 

6-10 1,439 ,524 ,006 

11-15 1,480 ,635 ,021 

16 ve üzeri ,585 ,756 ,439 

6-10 yıl 

1-5 yıl -1,439 ,524 ,006 

11-15 ,041 ,693 ,953 

16 ve üzeri -,853 ,805 ,290 

11-15 yıl 

1-5 yıl -1,480 ,635 ,021 

6-10 -,041 ,693 ,953 

16 ve üzeri -,894 ,881 ,311 

16 ve üzeri 

1-5 yıl -,585 ,756 ,439 

6-10 ,853 ,805 ,290 

11-15 ,894 ,881 ,311 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanının mesleki kıdem değiĢkenine 

göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 
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analizi (ANOVA) sonrası post-hoc LSD testi sonucunda, söz konusu farklılıkların 1-5 

yıl kıdemi olanlarla 6-10 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,01 

düzeyinde; 1-5 yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi 

olanlar lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.22. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Öğrenci 

Katılımı 

1-5 yil 138 35,54 4,600 G.Arası 35,796 3 11,932 

,534 ,659 

6-10 78 34,91 5,082 G.Ġçi 6387,518 286 22,334 

11-15 45 34,67 3,711 Toplam 6423,314 289  

16 ve 

üzeri 
29 35,38 5,653     

Toplam 290 35,22 4,714     

 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğrenci katılımı alt 

boyutu Puanının mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=,534; p>.05). 

 

Çizelge 4.23. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 
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Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Toplam 

Puan 

1-5 yil 138 147,18 12,531 G.Arası 485,753 3 161,918 

1,023 ,383 

6-10 78 144,86 12,806 G.Ġçi 45277,368 286 158,312 

11-15 45 146,00 10,967 Toplam 45763,121 289  

16 ve 

üzeri 
29 149,14 14,449     

Toplam 290 146,57 12,584     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği Puanının okulun imkânları değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,023; p>.05). 

 

Çizelge 4.24. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Okuldaki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Sosyal 

Katkı 

1-3 148 142,12 

2,837 3 ,417 

4-6 88 153,11 

7-9 32 155,00 

10 ve uzeri 22 123,95 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanlarının Öğretmenin okuldaki 

kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=2,837; 

p>.05).  
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Çizelge 4.25. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Okuldaki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

1-3 148 144,36 

4,280 3 ,233 

4-6 88 153,71 

7-9 32 150,48 

10 ve uzeri 22 113,09 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin 

okuldaki kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=4,280; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.26. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Okuldaki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

1-3 148 143,53 

8,883 3 ,031 

4-6 88 163,68 

7-9 32 124,14 

10 ve uzeri 22 117,14 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin 

okuldaki kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=8,883; p<.05). 

Bu sonucun ardından farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

amacıyla tamamlayıcı analizlere geçilmiĢtir. Ancak bu amaçla kullanılan özel bir 
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yöntem bulunmadığından gruplar Mann Whitney-U analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.27. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Okuldaki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Gruplar 1-3 yıl 4-6 yıl 7-9 yıl 10 ve üzeri 

1-3 yıl SO=143,53 p>,05 p>,05 p>,05 

4-6 yıl  SO=163,68 p>,05 p<,05 

7-9 yıl   SO=124,14 p>,05 

10 ve üzeri    SO=117,14 

Çizelgede görüldüğü üzere, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının okuldaki kıdem 

değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda söz konusu farklılıkların 4-6 yıldır okulunda çalıĢan 

öğretmenlerle 10 yıl ve üzeri süredir çalıĢanlar arasında 4-6 yıl çalıĢanlar lehine p<,05 

düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.28. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Okuldaki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Öğrenci 

Katılımı 

1-3 148 136,86 

3,768 3 ,288 
4-6 88 152,38 

7-9 32 163,88 

10 ve uzeri 22 149,41 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin okuldaki 

kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H testi sonucunda puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=3,768; 

p>.05).  
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Çizelge 4.29. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Okuldaki Kıdem DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Toplam 

Puan 

1-3 148 136,93 

8,988 3 ,029 
4-6 88 160,45 

7-9 32 164,98 

10 ve uzeri 22 115,02 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin okuldaki kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda 

puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=8,988; p<.05). Bu sonucun ardından 

farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla tamamlayıcı 

analizlere geçilmiĢtir. Ancak bu amaçla kullanılan özel bir yöntem bulunmadığından 

gruplar Mann Whitney-U analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.30. Tutum Ölçeği Toplam Puanlarının Okuldaki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann 

Whitney-U Testi Sonuçları 

Gruplar 1-3 yıl 4-6 yıl 7-9 yıl 10 ve üzeri 

1-3 yıl SO=136,93 p>,05 p>,05 p>,05 

4-6 yıl  SO=160,45 p>,05 p>,05 

7-9 yıl   SO=164,98 p<,05 

10 ve üzeri    SO=115,02 

Çizelgede görüldüğü üzere, tutum ölçeği toplam puanlarının okuldaki kıdem 

değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda söz konusu farklılıkların 7-9 yıldır okulunda çalıĢan 

öğretmenlerle 10 yıl ve üzeri süredir çalıĢanlar arasında 7-9 yıldır çalıĢanlar lehine 

p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 
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Çizelge 4.31. Sosyal Katkı Alt boyutu Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

  

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  
p  

Sosyal Katkı 
Erkek 124 33,46 7,017 ,630 

-,444 288 ,657 
Kadın 166 33,81 6,457 ,501 

  

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin sosyal katkı alt boyutu 

puanlarının öğretmenlerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (t=-,444; p>.05).  

 

Çizelge 4.32. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt boyutu Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  
p  

ĠĢlevselliğin Kaybı 
Erkek 124 46,02 7,220 ,648 

,153 288 ,878 
Kadın 166 45,90 6,768 ,525 

  

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin iĢlevselliğin kaybı alt 

boyutu puanlarının öğretmenlerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi 

sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (t=,153;  p>.05).  

 

Çizelge 4.33. Öğretmen Ġstekliliği Alt boyutu Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

  

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  
p  
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Öğretmen Ġstekliliği 
Erkek 124 31,44 4,314 ,387 

-1,157 288 ,248 
Kadın 166 31,96 3,255 ,253 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğretmen istekliliği alt 

boyutu puanlarının öğretmenlerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi 

sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (t=-1,157; p>.05).  

 

Çizelge 4.34. Öğrenci Katılımı Alt boyutu Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  
p  

Öğrenci Katılımı 
Erkek 124 35,13 4,478 ,402 

-,275 288 ,784 
Kadın 166 35,28 4,896 ,380 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğrenci katılımı alt 

boyutu puanlarının öğretmenlerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi 

sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (t=-,275; p> .05).  

 

Çizelge 4.35. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

  

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  
p  

Toplam Puan 
Erkek 124 146,06 13,281 1,193 

-,599 288 ,550 
Kadın 166 146,95 12,063 ,936 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği toplam puanlarının öğretmenlerin 

cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 
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amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (t=-,599; p>.05).  

 

Çizelge 4.36. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Görev Türü DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Sosyal 

Katkı 

BranĢ 121 141,86 

,564 2 ,754 Sınıf 152 147,21 

Ġdareci 17 156,09 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanlarının Öğretmenin görev türü 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=,564; p>.05). 

  

Çizelge 4.37. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Görev Türü DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

BranĢ 121 142,87 

1,619 

 
2 ,445 

Sınıf 152 144,82 

Ġdareci 17 170,29 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin görev 

türü değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının görev türü gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,619; p>.05).  
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Çizelge 4.38. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Görev Türü 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax  2x  sd  p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

BranĢ 121 158,64 

5,146 2 ,076 
Sınıf 152 135,89 

Ġdareci 17 137,88 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin görev 

türü değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H testi sonucunda puanlarının görev türü gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=5,146; p>.05).  

 

Çizelge 4.39. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Görev Türü DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğrenci 

Katılımı 

BranĢ 121 154,25 

2,958 2 ,228 
Sınıf 152 137,45 

Ġdareci 17 155,18 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin görev 

türü değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H testi sonucunda puanlarının görev türü gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=2,958; p>.05).  

 

Çizelge 4.40. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Görev Türü DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Toplam 

Puan 

BranĢ 121 148,31 

3,810 2 ,149 
Sınıf 152 139,41 

Ġdareci 17 179,94 

Toplam 290  
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Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin görev türü değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının görev türü 

gruplarının sıralamalar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (x
2
=3,810; p>.05).  

 

 

Çizelge 4.41. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Sosyal 

Katkı 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 157,77 

2,243 3 ,523 

Eğt Fak. 198 140,81 

FEF 29 148,78 

Diğer 48 159,04 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanlarının Öğretmenin mezuniyet 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=2,243; p>.05).  

 

Çizelge 4.42. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 150,90 

1,271 3 ,736 
Eğt Fak. 198 148,66 

FEF 29 137,03 

Diğer 48 135,90 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin 

mezuniyet değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının mezuniyet gruplarının sıralamalar 
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ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,271; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.43. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 157,47 

1,504 3 ,681 

Eğt Fak. 198 148,26 

FEF 29 136,26 

Diğer 48 135,97 

Toplam 290   

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin 

mezuniyet değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının mezuniyet gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,504; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.44. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğrenci 

Katılımı 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 128,37 

2,231 3 ,526 

Eğt Fak. 198 147,18 

FEF 29 159,59 

Diğer 48 135,41 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin 

mezuniyet değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının mezuniyet gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=2,231; 

p>.05).  
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Çizelge 4.45. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Toplam 

Puan 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 153,93 

,796 3 ,851 

Eğt Fak. 198 147,28 

FEF 29 143,69 

Diğer 48 136,60 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin mezuniyet değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının mezuniyet 

gruplarının sıralamalar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (x
2
=0,796; p>.05).  

 

Çizelge 4.46. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma Süresi 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Sosyal  

Katkı 

1-5 192 33,57 6,913 G.Arası 162,287 2 81,143 

1,822 ,164 
6-10 56 32,75 6,470 G.Ġçi 12782,596 287 44,539 

11-15 42 35,31 5,740 Toplam 12944,883 289  

Toplam 290 33,66 6,693     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin sosyal katkı alt boyutu 

Puanının eğitici kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,822; p>.05). 
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Çizelge 4.47. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

ĠĢlevselliğ

in Kaybı 

1-5 192 45,98 7,125 G.Arası 110,198 2 55,099 

1,141 ,321 
6-10 56 46,80 6,504 G.Ġçi 13859,126 287 48,290 

11-15 42 44,67 6,691 Toplam 13969,324 289  

Toplam 290 45,95 6,952     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin iĢlevselliğin kaybı alt 

boyutu Puanının okulun imkânları değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,141; p>.05). 

 

Çizelge 4.48. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

1-5 192 32,15 3,579 G.Arası 97,338 2 48,669 

3,528 ,031 
6-10 56 30,98 3,896 G.Ġçi 3958,745 287 13,794 

11-15 42 30,86 4,064 Toplam 4056,083 289  

Toplam 290 31,74 3,746     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğretmen istekliliği alt 

boyutu Puanının eğitici kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (F=1,057; p<.05). ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu 

karĢılaĢtırma tekniğinin kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile 

grup dağılımlarının varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, 

varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması 

durumunda yaygınlıkla kullanılan LSD çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

LSD testinin tercih edilmesinin nedeni testin alpha tipi hataya karĢı duyarlı olmasıdır. 

GerçekleĢtirilen LSD çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.49. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma 

Süresi DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek 

Üzere Yapılan Post-Hoc LSD Testi Sonuçları 

 

(i) Süre (j) Süre xi-xj Shx p 

1-5 yıl 
6-10 1,169 ,564 ,039 

11-15 1,294 ,633 ,042 

6-10 yıl 
1-5 -1,169 ,564 ,039 

11-15 ,125 ,758 ,869 

11-15 yıl 
1-5 -1,294 ,633 ,042 

6-10 -,125 ,758 ,869 

 

Çizelgede görüldüğü üzere,  öğretmen istekliliği alt boyutu puanının eğitici kulüp 

çalıĢtırma süresi değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan post-hoc LSD testi sonucunda söz konusu farklılıkların  1-5 yıl kıdemi 

olanlarla 6-10 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 

düzeyinde; 1-5 yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi 

olanlar lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.50. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Öğrenci 

Katılımı 

1-5 192 35,05 4,546 G.Arası 62,858 2 31,429 

1,418 ,244 
6-10 56 36,14 5,154 G.Ġçi 6360,455 287 22,162 

11-15 42 34,74 4,819 Toplam 6423,314 289  

Toplam 290 35,22 4,714     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğrenci katılımı alt 

boyutu Puanının eğitici kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,418; p>.05). 
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Çizelge 4.51. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Toplam 

Puan 

1-5 192 146,76 11,949 G.Arası 49,126 2 24,563 

,154 ,857 
6-10 56 146,68 13,913 G.Ġçi 45713,995 287 159,282 

11-15 42 145,57 13,791 Toplam 45763,121 289  

Toplam 290 146,57 12,584     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği Puanının okulun imkânları değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=0,154; p>.05). 

Çizelge 4.52. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Sosyal 

Katkı 

1 tane 74 34,45 7,031 G.Arası 293,534 3 97,845 

2,212 ,087 

2 tane 74 34,01 7,076 G.Ġçi 12651,349 286 44,235 

3 tane 63 31,78 6,095 Toplam 12944,883 289  

4 ve üstü 79 34,10 6,289     

Toplam 290 33,66 6,693     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin sosyal katkı alt boyutu 

Puanının çalıĢtırdığı kulüp sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=2,212; p>.05). 
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Çizelge 4.53. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

ĠĢlevselliğ

in Kaybı 

1 tane 74 45,31 6,985 G.Arası 641,652 3 213,884 

4,590 ,004 

2 tane 74 45,27 7,502 G.Ġçi 13327,672 286 46,600 

3 tane 63 48,76 6,362 Toplam 13969,324 289  

4 ve üstü 79 44,95 6,353     

Toplam 290 45,95 6,952     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin iĢlevselliğin kaybı alt 

boyutu Puanının okulun imkânları değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (F=4,590; p<.01). ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu 

karĢılaĢtırma tekniğinin kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile 

grup dağılımlarının varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, 

varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması 

durumunda yaygınlıkla kullanılan LSD çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

LSD testinin tercih edilmesinin nedeni testin alpha tipi hataya karĢı duyarlı olmasıdır. 

GerçekleĢtirilen LSD çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Çizelge 4.54.  ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Post-Hoc LSD Testi Sonuçları 

 

(i) Kulüp Sayısı (j) Kulüp Sayısı xi-xj Shx p 

1 tane 

2 tane ,041 1,122 ,971 

3 tane -3,451 1,170 ,003 

4 üstü ,361 1,104 ,744 

2 tane 

1 tane -,041 1,122 ,971 

3 tane -3,492 1,170 ,003 

4 üstü ,321 1,104 ,772 

3 tane 

1 tane 3,451 1,170 ,003 

2 tane 3,492 1,170 ,003 

4 üstü 3,813 1,153 ,001 

4 ve üstü 

1 tane -,361 1,104 ,744 

2 tane -,321 1,104 ,772 

3 tane -3,813 1,153 ,001 
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Çizelgede görüldüğü üzere, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanının çalıĢtırdığı kulüp 

sayısı değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan 

post-hoc LSD testi sonucunda, söz konusu farklığının meslek hayatı boyunca 1 tane 

kulüp çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 3 tane kulüp çalıĢtıranlar lehine 

p<,01 düzeyinde; 2 tane kulüp çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 3 tane 

kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,01 düzeyinde; 3 tane kulüp çalıĢtıranlarla 4 ve üstü kulüp 

çalıĢtıranlar arasında 4 ve üstü kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,01 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.55. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

1 tane 74 31,97 3,913 G.Arası 103,077 3 34,359 

2,486 ,061 

2 tane 74 32,34 4,082 G.Ġçi 3953,006 286 13,822 

3 tane 63 31,94 3,100 Toplam 4056,083 289  

4 ve üstü 79 30,80 3,621     

Toplam 290 31,74 3,746     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğretmen istekliliği alt 

boyutu Puanının çalıĢtırdığı kulüp sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=2,486; p>.05). 

 

Çizelge 4.56. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  
Öğrenci 

Katılımı 

1 tane 74 34,77 4,550 G.Arası 243,836 3 81,279 
3,762 ,011 

2 tane 74 35,27 4,947 G.Ġçi 6179,477 286 21,607 
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3 tane 63 36,83 4,187 Toplam 6423,314 289  

4 ve üstü 79 34,30 4,797     

Toplam 290 35,22 4,714     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin öğrenci katılımı alt 

boyutu Puanının çalıĢtırdığı kulüp sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (F=3,762; p<.05). ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu 

karĢılaĢtırma tekniğinin kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile 

grup dağılımlarının varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, 

varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması 

durumunda yaygınlıkla kullanılan LSD çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

LSD testinin tercih edilmesinin nedeni testin alpha tipi hataya karĢı duyarlı olmasıdır. 

GerçekleĢtirilen LSD çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Çizelge 4.57. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Post-Hoc LSD Testi Sonuçları 

 

(i) Kulüp Sayısı (j) Kulüp Sayısı xi-xj Shx p 

1 tane 

2 tane -,500 ,764 ,513 

3 tane -2,055 ,797 ,010 

4 üstü ,466 ,752 ,536 

2 tane 

1 tane ,500 ,764 ,513 

3 tane -1,555 ,797 ,052 

4 üstü ,966 ,752 ,200 

3 tane 

1 tane 2,055 ,797 ,010 

2 tane 1,555 ,797 ,052 

4 üstü 2,522 ,785 ,001 

4 ve üstü 

1 tane -,466 ,752 ,536 

2 tane -,966 ,752 ,200 

3 tane -2,522 ,785 ,001 

 

Çizelgede görüldüğü üzere, öğrenci katılımı alt boyutu puanının çalıĢtırdığı kulüp sayısı 

değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan post-

hoc LSD testi sonucunda, söz konusu farklığının meslek hayatı boyunca 1 tane kulüp 

çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 1 tane kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,01 

düzeyinde; 3 tane kulüp çalıĢtıranlarla 4 ve üstü kulüp çalıĢtıranlar arasında 3 tane 
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kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,001 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>,05). 

 

Çizelge 4.58. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Toplam 

Puan 

1 tane 74 146,50 13,560 G.Arası 940,038 3 313,346 

1,999 ,114 

2 tane 74 146,89 12,708 G.Ġçi 44823,082 286 156,724 

3 tane 63 149,30 11,603 Toplam 45763,121 289  

4 ve üstü 79 144,15 12,017     

Toplam 290 146,57 12,584     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin eğitici kulüp 

faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği Puanının okulun imkânları değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,999; p>.05). 

 

Çizelge 4.59. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Medeni Durum DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Sosyal 

Katkı 

Evli 160 143,03 

2,863 2 ,239 
Bekâr 123 145,75 

Diğer 7 197,71 

Toplam 290  

 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu puanlarının öğretmenin medeni 

durum değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 
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ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=2,863; 

p>.05). 

Çizelge 4.60. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Medeni Durum 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

Evli 160 146,91 

1,370 2 ,504 
Bekâr 123 145,74 

Diğer 7 109,07 

Toplam 290  

 

 

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin medeni 

durum değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının medeni durum gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,370; 

p>.05). 

Çizelge 4.61. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Medeni Durum 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

Evli 160 133,84 

7,020 2 ,030 
Bekâr 123 160,29 

Diğer 7 152,14 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin 

medeni durum değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının medeni durum gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=7,020; p<.05). 

Bu sonucun ardından farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

amacıyla tamamlayıcı analizlere geçilmiĢtir. Ancak bu amaçla kullanılan özel bir 

yöntem bulunmadığından gruplar Mann Whitney-U analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.62. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Medeni Durum 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Gruplar Evli Bekar Diğer 

Evli SO=133,84 p<,05 p>,05 

Bekar  SO=160,29 p>,05 

Diğer   SO=152,14 

Çizelgede görüldüğü üzere, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının medeni durum 

değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda söz konusu farklılıkların evli olan grupla bekar olan grup 

arasında bekar olan grup lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.63. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Medeni Durum 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğrenci 

Katılımı 

Evli 160 147,14 

,576 2 ,750 
Bekâr 123 142,33 

Diğer 7 163,86 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin medeni 

durum değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H testi sonucunda puanlarının medeni durum gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=,576; 

p>.05). 

 

Çizelge 4.64. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Medeni Durum DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Toplam 

Puan 

Evli 160 141,58 

,782 2 ,677 Bekâr 123 150,35 

Diğer 7 150,00 
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Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin medeni durum değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda 

puanlarının medeni durum gruplarının sıralamalar ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=,782; p>.05). 

Çizelge 4.65. Sosyal Katkı Alt Boyutu Puanlarının Okulun Ġmkanları DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Sosyal 

Katkı 

Zayıf 18 132,19 

4,756 2 ,093 
Orta 192 139,61 

Ġyi 80 162,64 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, sosyal katkı alt boyutu Puanlarının Öğretmenin okulun 

imkanları değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=4,756; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.66. ĠĢlevselliğin Kaybı Alt Boyutu Puanlarının Okulun Ġmkanları 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

ĠĢlevselliğin 

Kaybı 

Zayıf 18 133,44 

4,010 2 ,135 
Orta 192 152,53 

Ġyi 80 131,34 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, iĢlevselliğin kaybı alt boyutu puanlarının öğretmenin okulun 

imkanları değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının okulun imkanları gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=4,010; 

p>.05).  
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Çizelge 4.67. Öğretmen Ġstekliliği Alt Boyutu Puanlarının Okulun Ġmkanları 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğretmen 

Ġstekliliği 

Zayıf 18 136,81 

,744 2 ,689 
Orta 192 143,68 

Ġyi 80 151,82 

Toplam 290  

Çizelgede görüldüğü gibi, öğretmen istekliliği alt boyutu puanlarının öğretmenin 

okulun imkanları değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere 

yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının okulun imkanları gruplarının 

sıralamalar ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(x
2
=,744; p>.05). 

 

Çizelge 4.68. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Okulun Ġmkanları 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Öğrenci 

Katılımı 

Zayıf 18 136,69 

8,771 2 ,012 
Orta 192 155,66 

Ġyi 80 123,10 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının öğretmenin okulun 

imkanları değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda puanlarının okulun imkanları gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=8,771; p<.05). 

Bu sonucun ardından farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

amacıyla tamamlayıcı analizlere geçilmiĢtir. Ancak bu amaçla kullanılan özel bir 

yöntem bulunmadığından gruplar Mann Whitney-U analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.69. Öğrenci Katılımı Alt Boyutu Puanlarının Okulun Ġmkanları 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Gruplar Zayıf Orta Ġyi 

Zayıf SO=136,69 p>,05 p>,05 

Orta  SO=155,66 p<,05 

Ġyi   SO=123,10 

Çizelgede görüldüğü üzere, öğrenci katılımı alt boyutu puanlarının okulun imkanları 

değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda söz konusu farklılıkların okul imkanları orta olan grupla iyi 

olan grup arasında orta olan grup lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>,05). 

 

Çizelge 4.70. Eğitici Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 

Toplam Puanlarının Okulun Ġmkanları DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Toplam 

Puan 

Zayıf 18 125,19 

1,177 2 ,555 
Orta 192 147,58 

Ġyi 80 145,07 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, eğitici kulüp faaliyetlerine iliĢkin öğretmen tutumları ölçeği 

toplam puanlarının öğretmenin okulun imkanları değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda 

puanlarının okulun imkanları gruplarının sıralamalar ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,177; p>.05). 
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4.2.2.Empatik Eğilim  Ölçeği   ile Demografik DeğiĢkenlere Ait Analizler 

Çizelge 4.71. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Öğretmenin YaĢ DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

20-24 20 167,75 

5,183 5 ,394 

25-29 111 150,20 

30-34 91 139,18 

35-39 32 123,86 

40-44 10 139,40 

45 ve üzeri 26 159,42 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği puanlarının öğretmenin yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının öğretmenin okuldaki yaĢ gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=5,183; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.72. Empatik Eğilim Ölçeği Puanının Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Empatik 

Eğilim 

 

1-5 yıl 138 72,80 7,665 G.Arası 18,887 3 6,296 

,098 ,961 

6-10 78 72,63 8,170 G.Ġçi 18387,889 286 64,293 

11-15 45 73,27 7,399 Toplam 18406,776 289  

16 ve üzeri 29 73,34 9,983     

Toplam 290 72,88 7,981     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin empatik eğilim ölçeği 

puanının mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (F=,098; p>.05).  
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Çizelge 4.73. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Okuldaki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

1-3 148 145,82 

3,432 3 ,330 

4-6 88 141,70 

7-9 32 134,34 

10 ve üzeri 22 174,75 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği Puanlarının Öğretmenin okuldaki 

kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=3,432; 

p>.05).  

 

Çizelge 4.74. Empatik Eğilim Alt boyutu Puanlarının Öğretmenlerin Cinsiyeti 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Bağımsız 

Grup t Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  x  ss  xSh  

t  Testi 

t  Sd  p  

Empatik Eğilim 
Erkek 124 71,34 7,626 ,685 

-2,877 288 ,004 
Kadın 166 74,03 8,067 ,626 

  

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin empatik eğilim ölçeği 

puanlarının öğretmenlerin cinsiyeti değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız grup t testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(t=-2,877; p<.05). Söz konusu farklılık kadın öğretmenler lehine gerçekleĢmiĢtir. Yani 

kadın öğretmenler erkek öğretmenlere göre daha yüksek empatik eğilime sahiptirler. 

 

 

 



 

106 

 

Çizelge 4.75. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Görev Türü DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

BranĢ 121 143,13 

,222 2 ,895 
Sınıf 152 147,71 

Ġdareci 17 142,62 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği puanlarının öğretmenin görev türü 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan kruskal wallis-h 

testi sonucunda puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=,222; p>.05).  

 

Çizelge 4.76. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Mezuniyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

Öğt.Ok. ve Eğt.Ens. 15 164,70 

,934 3 ,817 

Eğt Fak. 198 145,24 

FEF 29 139,93 

Diğer 48 143,94 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği puanlarının öğretmenin mezuniyet 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H testi sonucunda puanlarının okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=,934; p>.05).  

 

Çizelge 4.77. Empatik Eğilim Ölçeği Puanının Eğitici Kulüp ÇalıĢtırma Süresi 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  
F  p  

Empatik 

Eğilim 

1-5 192 72,87 7,655 G.Arası 85,501 2 42,751 
,670 ,513 6-10 56 72,09 8,297 G.Ġçi 18321,275 287 63,837 

11-15 42 73,98 9,027 Toplam 18406,776 289  
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 Toplam 290 72,88 7,981     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin empatik eğilim ölçeği 

Puanının eğitici kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=,670; p>.05). 

 

Çizelge 4.78. Empatik Eğilim Ölçeği Puanının ÇalıĢtırdığı Kulüp Sayısı 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

f , x  ve ss  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N  x  ss  Var. K. KT  Sd  KO  F  p  

Empatik 

Eğilim 

1 tane 74 71,66 8,832 G.Arası 238,408 3 79,469 

1,251 ,292 

2 tane 74 73,27 7,834 G.Ġçi 18168,368 286 63,526 

3 tane 63 72,41 6,427 Toplam 18406,776 289  

4 ve üstü 79 74,03 8,345     

Toplam 290 72,88 7,981     

 

Çizelgede görüldüğü gibi, örneklemi oluĢturan öğretmenlerin empatik eğilim ölçeği 

Puanının çalıĢtırdığı kulüp sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,251; p>.05). 

 

Çizelge 4.79. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Medeni Durum DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

Evli 160 149,99 

1,981 2 ,371 
Bekâr 123 141,69 

Diğer 7 109,86 

Toplam 290  
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Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği puanlarının öğretmenin medeni durum 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal Wallis-

H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=1,981; p>.05). 

Çizelge 4.80. Empatik Eğilim Ölçeği Puanlarının Okulun Ġmkanları DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

Puan Gruplar N  sirax
 

2x  sd  
p  

Empatik 

Eğilim 

Zayıf 18 121,17 

1,620 2 ,445 
Orta 192 147,22 

Ġyi 80 146,84 

Toplam 290  

 

Çizelgede görüldüğü gibi, empatik eğilim ölçeği Puanlarının Öğretmenin okulun 

imkanları DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonucunda Puanlarının Okuldaki kıdem gruplarının sıralamalar 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (x
2
=4,756; 

p>.05).  

 

 

Çizelge 4.81. Kulüp Faaliyetlerine Yönelik Tutum  Ölçeği Alt Boyut Puanları ile 

Empatik Eğilimler Ölçeği Puanları Arasındaki ĠliĢki için Yapılan Pearson Analizi 

Sonuçları 

 

Tutum Ölçeği Alt Boyutları 
Empatik Eğilim Ölçeği Toplam Puanı 

N r p 

Sosyal Katkı alt boyutu 290 ,135 ,022 

ĠĢlevsellik Kaybı at boyutu 290 -,109 ,063 

Öğretmen istekliliği alt boyutu 290 ,081 ,169 

Öğrenci katılımı alt boyutu 290 -,017 ,770 

Toplam puan 290 ,029 ,624 

 

Çizelgede görüldüğü üzere, kulüp faaliyetlerine yönelik tutum  ölçeği alt boyut puanları 

ile empatik eğilimler ölçeği puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunup bulunmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Pearson analizi sonucunda puanlar arasındaki iliĢkiler 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>,05). 
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BÖLÜM 5 

 

5. SONUÇLAR, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 
 
 
5.1. Sonuç ve TartıĢma 
 
 
Bu araĢtırma  ile  Bağcılar  Ġlçesi  resmi  ilköğretim  okullarında  görev  yapan  

öğretmenlerin kulüp faaliyetlerine iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri arasındaki 

iliĢki çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. AraĢtırma sürecinde elde edilen 

verilerin istatistiksel analizleri sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

 

 

5.1.1. Alt Amaçlara ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 
 
 
1. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları yaĢ 

değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutuna göre farklılık göstermektedir (Çizelge 4.13, 

4.14). Söz konusu farklılıkların 35-39 yaĢ ile 40-44 yaĢ grupları arasında 40-44 yaĢ 

grubu lehine p<,05 düzeyinde; 35-39 yaĢ ile 45 yaĢ ve üstü grup arasında 40-44 yaĢ 

grubu lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir.  

 

2. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları mesleki 

kıdem değiĢkeni, sosyal katkı alt boyutuna göre farklılık göstermektedir (Çizelge 4.17, 

4.18). Söz konusu farklılıkların 1-5 yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar 

arasında 11-15 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 düzeyinde; 1-5 yıl kıdemi olanlarla 16 

yıl ve üzeri kıdemi olanlar arasında 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar lehine p<,05 

düzeyinde; 6-10 yıl kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 11-15 yıl kıdemi 

olanlar lehine p<,05 düzeyinde; 6-10 yıl kıdemi olanlarla 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar 

arasında 16 yıl ve üzeri kıdemi olanlar lehine p<,01 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. 

 

3 Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları mesleki 

kıdem değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutuna göre farklılık göstermektedir 

(Çizelge 4.20, 4.21). Söz konusu farklılıkların 1-5 yıl kıdemi olanlarla 6-10 yıl kıdemi 

olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,01 düzeyinde; 1-5 yıl kıdemi olanlarla 

11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 düzeyinde 
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gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

4. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları okuldaki 

kıdem değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutuna göre farklılık göstermektedir 

(Çizelge 4.26, 4.27). Söz konusu farklılıkların 4-6 yıldır okulunda çalıĢan öğretmenlerle 

10 yıl ve üzeri süredir çalıĢanlar arasında 4-6 yıl çalıĢanlar lehine p<,05 düzeyinde 

gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

5. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları okuldaki 

kıdem değiĢkeni, toplam puanlarına göre farklılık göstermektedir (Çizelge 4.29, 4.30). 

Söz konusu farklılıkların 7-9 yıldır okulunda çalıĢan öğretmenlerle 10 yıl ve üzeri 

süredir çalıĢanlar arasında 7-9 yıldır çalıĢanlar lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. 

 

6. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları eğitici 

kulüp çalıĢtırma süresi değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutuna göre farklılık 

göstermektedir (Çizelge 4.48, 4.49). Söz konusu farklılıkların  1-5 yıl kıdemi olanlarla 

6-10 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 düzeyinde; 1-5 yıl 

kıdemi olanlarla 11-15 yıl kıdemi olanlar arasında 1-5 yıl kıdemi olanlar lehine p<,05 

düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

7. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları çalıĢtırdığı 

eğitici kulüp sayısı değiĢkeni, iĢlevselliğin kaybı alt boyutuna göre farklılık 

göstermektedir (Çizelge 4.53, 4.54). Söz konusu farklığının meslek hayatı boyunca 1 

tane kulüp çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 3 tane kulüp çalıĢtıranlar 

lehine p<,01 düzeyinde; 2 tane kulüp çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 3 

tane kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,01 düzeyinde; 3 tane kulüp çalıĢtıranlarla 4 ve üstü 

kulüp çalıĢtıranlar arasında 4 ve üstü kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,01 düzeyinde 

gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

8. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları çalıĢtırdığı 

eğitici kulüp sayısı değiĢkeni, öğrenci katılımı alt boyutuna göre farklılık 

göstermektedir (Çizelge 4.56, 4.57). Söz konusu farklığının meslek hayatı boyunca 1 

tane kulüp çalıĢtıranlarla 3 tane kulüp çalıĢtıranlar arasında 1 tane kulüp çalıĢtıranlar 
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lehine p<,01 düzeyinde; 3 tane kulüp çalıĢtıranlarla 4 ve üstü kulüp çalıĢtıranlar 

arasında 3 tane kulüp çalıĢtıranlar lehine p<,001 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

9. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları medeni 

durum değiĢkeni, öğretmen istekliliği alt boyutuna göre farklılık göstermektedir 

(Çizelge 4.61, 4.62). Söz konusu farklılıkların evli olan grupla bekar olan grup arasında 

bekar olan grup lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

10. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Kulüp Faaliyetlerine ĠliĢkin Tutumları okulun 

imkanları değiĢkeni, öğrenci katılımı alt boyutuna göre farklılık göstermektedir 

(Çizelge 4.68, 4.69). Söz konusu farklılıkların okul imkanları orta olan grupla iyi olan 

grup arasında orta olan grup lehine p<,05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

11. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin Empatik Eğilimleri, cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılık göstermektedir (Çizelge 4.74). Söz konusu farklılık kadın öğretmenler lehine 

gerçekleĢmiĢtir. Yani kadın öğretmenler erkek öğretmenlere göre daha yüksek empatik 

eğilime sahiptirler. 

 

 

5.2. Öneriler 
 
 
AraĢtırmada elde edilen sonuçların ıĢığı altında araĢtırmacılara yönelik ve öğretmenlere 

yönelik olarak Ģu önerilerde bulunulabilir. 

 

5.2.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 
 
 
AraĢtırma  sonucunda  elde  edilen  bilgiler  doğrultusunda  yönetici ve   öğretmenlere 

yönelik öneriler aĢağıda maddeler halinde belirtilmiĢtir. 

  

1.AraĢtırmamızda yer alan bilgiler ve elde edilen sonuçlar yönetici ve  öğretmenler 

tarafından kullanılabilir. 

 

2.Öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin tutumlarının en üst düzeye çıkarma 

koĢulları tespit edilerek yeniden yapılanma sürecine gidilmelidir. Böylece amacına 

uygun sosyal etkinlikler hem öğrenci hem de öğretmen verimini olumlu yönde 

etkileyerek eğitime büyük bir katkı sağlanmıĢ olacaktır. 
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3. Mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin kulüp faaliyetlerinde daha baĢarılı 

olduklarını görmekteyiz.Bu öğretmenlerimizin tecrübelerinden yararlanmak için okul 

içerisinde bu konuda daha az kıdeme sahip olan öğretmenlerimize bilgilendirme 

yaptırılabilir. 

 

4. Okuldaki kıdemi az  olan öğretmenlerin sosyal kulüplerde daha baĢarılı olduğunu 

görmekteyiz. Bu durumda kıdemi fazla olan öğretmenlerimize motivasyonu sağlamak 

açısından destek sağlanmalıdır. 

 

5. Medeni durumu bekar olan öğretmenlerin lehine anlamlı farklılığın olması bekar 

olan öğretmenlerin kulüp faaliyetlerinde daha baĢarılı olduklarını göstermektedir. 

Medeni durumu evli olanlara hizmet içi eğitim uygulanabilir. 

 

6.Okulun imkanlarının iyi olması kulüp faaliyetlerinin uygulanabilirliliğini olumlu 

yönde etkilemektedir. Okullarımıza daha fazla maddi destek sağlayarak baĢarıyı 

artırabiliriz. 

 

7.Empatik eğilimlerin kadın öğretmenlerin lehine olumlu yönde farklılık gösterdiğini 

görmekteyiz. Bu durumda erkek öğretmenlerimizin de bu konuda daha empatik 

olabilmeleri için hizmet içi eğitimler önerilebilir. 

 

8.Empatik eğilimin cinsiyete göre farkını araĢtıran çalıĢmalarda da kadınların erkeklere 

göre daha yüksek empatik eğilime sahip oldukları belirlenmiĢtir (McClelland, 1951; 

Kalliopuska‘dan (1984) akt: Dökmen, 1987; Cotton, 1992).AraĢtırma sonucunu yapılan 

bu araĢtırmada desteklemektedir. 

 

5.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 
 
AraĢtırma sonuçlarına göre bu alanda çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacılara Ģu 

konularda da araĢtırma yapmaları önerilebilir. 

 

1. Bu araĢtırma farklı okul türlerine göre yapılabilir. 

2.Öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin tutumları ile yönetici tutumları 

arasındaki iliĢkileri inceleyen araĢtırmalar gerçekleĢtirilebilir. 
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3. Öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin tutumlarının öğrenci baĢarısına 

etkileri araĢtırılabilir. 

4. Öğretmenlerin eğitici kulüp çalıĢmalarına iliĢkin tutumlarının öğretmen baĢarısına 

etkileri araĢtırılabilir. 

5.Bu araĢtırma farklı Ģehirlerde yaĢayan öğretmenlerle de yapılabilir.



 
 

Konu: 
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EK I  
 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Değerli Katılımcı, 

Bu araĢtırmanın amacı hazırlamakta olduğum, ―Ġlköğretim Öğretmenlerin kulüp 

faaliyetlerine  iliĢkin tutumları ile empatik eğilimleri arasındaki iliĢki‖ konusundaki yüksek 

lisans tezi için bilimsel bilgi toplamaktır. 

Ankette iki bölüm mevcuttur. Birinci bölümde kiĢisel durumunuzla ilgili, ikinci bölümde 

Eğitsel kulüp çalıĢmalarına iliĢkin öğretmen tutumları ile ilgili sorular bulunmaktadır. 

Sorulara samimi ve tarafsız olarak yanıt vermeniz araĢtırma bulgularının geçerli olması 

için oldukça önemlidir. Elde edilen bilgiler yalnızca araĢtırma amacıyla kullanılacaktır. 

Lütfen aĢağıdaki soruların hiçbirisini boĢ bırakmadan yanıtlayınız. Sonuçlar toplu olarak 

değerlendirileceğinden isim yazmanıza gerek yoktur. Bu araĢtırmaya katıldığınız için 

Ģimdiden tesĢekkür ederim. 

                                                                                                 Yusuf KARAKOYUN  

                                                                                   Yeditepe Üniversitesi Y. Lisans 

Öğrencisi 

 

AĢağıda kiĢisel durumunuza uygun olan seçenekleri iĢaretleyerek boĢlukları doldurunuz. 

 

1.YaĢınız:               20-24                        25-29                                 30-34 

                                         35-39                        40-44                                 45 ve üzeri 

2.Meslekteki kaçıncı yılınız:             1-5                       6- 10  11-15 

                                                           16-20                   21-25                     25 ve üzeri 

3.Cinsiyetiniz:                                   Erkek                                 Bayan 

4.ÇalıĢtığınız okul türünüz:                       Düz Lise                          Ġlköğretim       

                                                                   Meslek Lisesi                   Diğer 

5.Göreviniz:                  BranĢ Öğretmeni                      Sınıf Öğretmeni                                                           

                                      Meslek Öğretmen                       Ġdareci 

6.Mezuniyet:             Öğretmen Okulu          Eğitim Enstitüsü          Eğitim Fakültesi    

                                  Fen Edebiyat Fakültesi                     Diğer                                  

 7.Meslek hayatınızda kaç yıl Eğitici Kulüp çalıĢtırdınız:         1-5                 6-10    

                                      11-15                  16-20                21-25              25 ve üzeri                                                         

8. .Meslek hayatınızda kaç farklı Eğitici Kulüp çalıĢtırdınız:          1                2 

                                                    3                    4                    5                    6 ve üzeri   
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9.Medeni haliniz:       Evli            Bekar              Diğer(Ayrı yaĢıyor,EĢi ölmüĢ,BoĢanmıĢ 

10.Halen bulunduğunuz okulda kaç yıldır görev yapmaktasınız?       1-3             4-6 

                                      7-9                               10 ve üzeri 

11.Genel olarak okulunuzun imkanları hakkındaki kanaatiniz:      Zayıf         Orta          Ġyi 

 

EK ІІ-  Eğitsel Kulüp ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen Tutumları Ölçeği 
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    1  2   3  4  5 

1 Kulüp çalıĢmaları, öğrencilerin sosyal geliĢimlerine 

katkı yaptığını düĢünüyorum. 

     

2 Kulüp faaliyetleri okulunuzun tanıtılmasında etkilidir.      

3 Sadece istekli öğrenciler alınsa faaliyetlerin kalitesi 

artar. 

     

4 Bir ders saatinde öğrenciyle yeterince iletiĢim ve 

etkileĢim olmuyor 

     

5 Kulüp çalıĢmalarının öğrencilerin ilgi ve yeteneklerine 

dönük olmadığını düĢünüyorum. 

     

6 Karar alırken öğrencilerin fikirlerini dikkate alırım.      

7 Kulüplerde kontrol yok.      

8 Öğretmenler kulüplerde kendilerinden ne beklendiğini 

bilmiyor. 

     

9 Kulüp faaliyetleri teorikte çok güzel fakat pratikte ise 

yaramayan faaliyetlerdir 

     

10 Kulüp çalıĢmaları öğrencilerin kendilerini daha iyi 

ifade edebilmelerini sağlıyor. 

     

11 Öğrencileri kulüplere yönlendirirken rehber 

öğretmenlerle iĢbirliği yaparım. 

     

12 Dönem basında evrak, rapor ve faaliyetlerin çoğunu 

internetten indiriyorum. 

     

13 Karar vermem gerektiğinde beni en az yoracak bir 

kulüp seçerim. 

     

14 Ekstra çalıĢmalar ücretlendirilirse çalıĢmalarda daha 

fazla gayret gösteririm. 

     

15 Kulüp çalıĢmaları öğrencileri araĢtırma yapmaya 

yöneltiyor. 

     

16 Bütün kulüpleri ve faaliyet alanlarını sınıfıma iyice 

tanıtmaya özen gösteririm. 
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17 Kulüp çalıĢmaları için sadece istekli öğrenciler 
alınmalıdır. 

     

18 Kulüp çalıĢmalarının öğrencilerin serbest zamanlarını 

değerlendirmelerine katkı yapmadığını düĢünüyorum. 

     

19 Kulüp çalıĢmalarına velilerin de ilgi göstermesi için 

çalıĢmalar yapmak gerekir. 

     

20 Kulüp çalıĢmalarının kendisinden beklenen amaçlara 

ulaĢmasının zor olduğunu düĢünüyorum. 

     

21 ÇalıĢtığım kulübü öğretmenler kurulunda kendim 

seçtim. 

     

22 Kulüp çalıĢma programları hazırlarken öğrencilerin 

ilgi ve ihtiyaçlarına yönelik içerik oluĢtururum. 

     

23 Ögretmenlere verilecek hizmet içi eğitimlerle kulüp 

faaliyetlerinin kalitesini artırmak gerekir. 

     

24 Kulüplere katılan öğrencilerin zamanla ilgileri 

belirgin olarak artıyor. 

     

25 ÇalıĢmalar için bir kılavuz kitap olsa yararlanırım.      

26  Öğretmen sayısının artması kulüp faaliyetlerini 

kolaylaĢtırır. 
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1 2 3 4 5 

27 Kulüp çalıĢmaları öğrencilerin yeteneklerini 

geliĢtirmesinde etkili olan faaliyetlerdir. 
     

28 Öğrenciler kulüp seçerken sevmedikleri öğretmenin 

rehberlik yaptığı kulübü tercih etmekten kaçınıyor. 

     

29 EĢit dağılım olsun diye öğrencileri istemedikleri 

kulüplere yönlendirdiğim olur. 

     

30 Kulüpler öğrencilerin ilgisini çekmiyor.      

31 Kulüplerde yapılan faaliyetlerin öğrencilerin becerilerini 

geliĢtirdiğini düĢünmüyorum. 

     

32 Kulüpler kalabalıklastıkça faaliyette bulunmak zorlaĢır.      

33 BaĢarılar ödüllendirilirse kulüp çalıĢmalarında daha 

fazla gayret gösteririm. 

     

34 Kulüp çalıĢmaları öğrenciler için zorunlu olmamalıdır.      

35 Öğrencilerin yıl boyunca kulüp çalıĢmalara katılımlarını 

sürdürmek zordur. 

     

36 Okullarda kulüp ve rehberlik çalıĢmaları koordinasyon 

içinde yürütülmelidir. 

     

37 Kulüpte aldığımız kararları uygulayabiliyorum.      

38 Kulüp rehberliği ile ilgili hizmet-içi eğitimlere veya      
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seminerlere katılmak isterim. 

39 Kulüp çalıĢmaları öğrencilerin gizli kalmıĢ yönlerini 

açığa çıkartıyor. 

     

40 Öğrenciler devamsızlık yaptıkları için faaliyetler  

amacına ulaĢamıyor. 

     

41 Kulüp çalıĢmaları angaryadan baĢka bir Ģey değil.      

42 Kulüp çalıĢmaları eğitimde dersler kadar gereklidir.      

43 Kulüplerdeki çalıĢmalar ilgili olmayan öğretmenlerin 

zoraki yaptırmaya çalıĢtığı 

etkinliklerdir. 

     

44 Kulüp çalıĢmaları sayesinde öğrencileri daha iyi 

tanıyorum. 

     

45 Kulüp çalıĢmaları öğretmenler için zorunlu olmamalıdır.      

46 Sorumlu olduğum kulübün amaçlarını biliyorum.      

47 Okul dıĢından uzman eğitici getirilirse kulüp çalıĢmaları 

daha cazip olur. 

     

48 Kulüp çalıĢmaları‘na bana görev verildiği için 

katılıyorum. 

     

49 Kulüp çalıĢmalarına önem veriyorum.      

50 Kulüp çalıĢmalarında öğretmenler yeterince  çaba 

göstermiyorlar. 

     

51 Rehberi olduğum kulüplerde çalıĢmaları sadece kâğıt 

üzerinde yürüttüğüm oldu. 

     

 

 

EK ІІІ- Empatik Eğilim Ölçeği (EE) 

 

 

 

AĢağıdaki  ifadelerin karĢılarında bulunan 

boĢluklardan sizin için uygun olana “X” iĢareti 

koyunuz. 
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1. Çok sayıda dostum var.      

2. Film seyrederken bazen gözlerim yaĢarır.      

3. Sıklıkla kendimi yalnız hissederim.      

4. Bana dertlerini anlatanlar yanımdan ferahlamıĢ 

olarak ayrılırlar. 

     

5. BaĢkalarının problemleri, beni kendi problemlerim 

gibi ilgilendirir. 
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6. Duygularımı baĢkalarına iletmekte güçlük 
çekerim. 

     

7. Ġnsanların film seyrederken ağlamaları tuhafıma 

gider. 

     

8. Birisiyle tartıĢırken bazen dikkatim onun 

söylediklerinden çok vereceğim  cevaplar üzerinde 

yoğunlaĢır. 

     

9. Çevremde çok sevilen insanım.      

10. Televizyondaki filmler mutlu sonla bitince 

rahatlarım. 

     

11. DüĢüncelerimi baĢkalarına iletmekte güçlük 

çektiğim olur. 

     

12. Ġnsanların çoğu bencildir. 
     

13. Sinirli bir insanım. 
     

14. Genellikle insanlara güvenirim.      

15. Ġnsanlar beni tam olarak anlamıyorlar.      

16. GiriĢken bir insanım.      

17. Bir yakınıma derdimi anlatmak beni rahatlatır.      

18. Genellikle hayatımdan memnunum.      

19. Yakınlarım bana sık sık dertlerini anlatırlar.      

20. Genellikle keyfim yerindedir.      
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EK IV- Rektörlük Yazısı 

 

 



 
 

Konu: 

127 

 

EK V - Valilik 
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EK V - Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Yazısı 
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EK VII 

 
 

ANKET UYGULANACAK OKULLAR  (BAĞCILAR  ĠLÇESĠ) 
 
 
 
1. Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 

2. Atatürk Ġlköğretim Okulu 

3. Akyiğit Ġlköğretim Okulu 

4.Yavuz Selim Ġlköğretim Okulu 

5.Hızır Reis Ġlköğretim Okulu 

6.Ġnönü Ġlköğretim Okulu 

7.YeĢilbağ Ġlköğretim Okulu 

8.Evren Ġlköğretim Okulu 

9.Kocayusuf Ġlköğretim Okulu 

10.Nene Hatun Ġlköğretim Okulu 

11.ġükrü SavaĢeri Ġlköğretim Okulu 

12.50.yıl Adnan Ötügen Ġlköğretim Okulu 

13.Hoca Ahmet Yesevi Ġlköğretim Okulu 

14.Ragıp Akın Ġlköğretim Okulu 

15.Yavuz Selim Ġlköğretim Okulu 

16.Kazım Karabekir Ġlköğretim Okulu 

17.Hasan Kağnıcı Ġlköğretim Okulu 

18.Malazgirt Ġlköğretim Okulu 

19.Kirazlı Ġlköğretim Okulu 

20.Bağcılar Ġlköğretim Okulu 
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