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EDITOR NOTU

Dergimizin 2011 yili birinci sayist (30/1), hem elektronik
ortamda hem de fiziksel materyal olarak nihayet yayimlanmis
bulunuyor. Her sayida oldugu gibi bu sayida da dergiye gonderilen
calismalar, yaym ilkelerimiz dogrultusunda degerlendirilerek
hakemlere gonderilmis; hakemlerce yaymmi uygun goriilenler,
stirecin bitimini izleyen bu ilk sayida da yaymmlanmistir. Bu sayida
daha once teknik sebeplerle veya hakemlerin degerlendirme
strecindeki sorunlar sebebiyle yayimi gecikmis calismalar da yer
almaktadir.

Bu sayidan itibaren farkli alanlara ait egitim odakl1 bilimsel
calismalara ildve olarak alan odakli bilimsel galismalara da yer
verilmeye baslanmistir. Boylece dergi, daha genis bir akademisyen
kitlesine hitap eder hale gelecektir. Bir amacimiz da derginin egitim
odakli yaymlarmin sadece ilkdgretim diizeyinde kalmasinin 6ntine
gecmektir. Bu degerlendirmeyi ortadgretim odakli ¢alisma
gerceklestirebilecek akademisyenlerin bir c¢agr1 olarak kabul
etmelerini bekliyoruz.

Onceden oldugu gibi diizenli bicimde yilda en az iki say1
olarak ¢ikarilacak olan dergide, daha o©nce hicbir yerde
yayimlanmamis olmak tizere, farkli alanlara ait telif veya ceviri
makaleler, roportajlar, sadelestirmeler, edisyon kritikler, kitap
tanitimlar1 ve sempozyum bildirileri gibi bilimsel, sanatsal ve
kiiltiirel calismalara yer verilmeye devam edilecektir.

Dergide APA ve MLA gibi metin i¢i kaynak gosterme
sistemleri esas alinmis; ancak sistemin genel esaslarina aykir
olmamak kaydiyla, yayimlanan c¢alismalarda, yazarlarin alanlariyla
ilgili baz1 6zel hassasiyetleri dikkate almalarina da izin verilmistir.

Derginin beklentileri karsilamasi dilegiyle, yayim stirecine
kakt1 saglayan yayin kurulu tiyelerimize, makalelerin degerlendirme
stirecine katkida bulunan hakemlerimize, makalelerini bizimle
paylasan ve vyayim siirecini sabir ve anlayisla takip eden
yazarlarimiza, editor yardimcimiza ve biitiin bu stireci anlamh kilan
siz degerli okurlarimiza tesekkiir ederim.

Doc.Dr.Yavuz BAYRAM
Editor



EDITOR’S NOTE

The first issue of our journal in 2011 has finally been published both
electronically and as a physical material. Studies sent to the Journal were
reviewed in line with our publication principles and sent to the referees. At
the end of the process approved studies published in this first volume. This
journal also includes studies whose publications delayed for technical
reasons and problems happened in the process of referees’ review.

As from this volume, in addition to education-focused scientific
studies that belong to different fields, field-focused studies have been
begun to include in the Journal. Thus, the journal becomes to appeal to a
wider academician group. One of our aims is to prevent the journal’s
education-focused publications from remaining at the level of primary
education. We expect academicians who may conduct studies focused on
secondary education to accept this appeal as an invitation.

As it was before, scientific, artistic, cultural studies like compilation
and translation articles, interviews, simplifications, critical editions, book
reviews, symposium notices have been continued to include in the journal
that will publish at least two issues in a year.

In the journal, intertextual referring systems, like APA and MLA,
are based, but provided that they are not against the general rules of the
system, writers allowed to regard the special concerns about their fields in
the published studies.

Hoping that the journal meets the expectations, I would like to
thank editorial board who made major contribution in the publication
process, referees who contributed in the appraisal process, writers who
shared their articles with us and followed the publication process patiently,
our assistant editor, and worthy readers who made the whole process
valuable.

Doc¢.Dr.Yavuz BAYRAM
Associate Professor



Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Deney Tasarlama ve
Uygulama Siirecine Iliskin Goriisleri

Prospective Primary Science Teachers’ Views about the
Process of Designing and Practising Experiments

Aysel KOCAKULAH", Emre SAVAS™

OZET: Bu calismada Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda yer alan, Fen Ogretimi ve
Laboratuvar Uygulamasi I dersindeki islenis yonteminin, dgrencilerin deney tasarlama ve
uygulama becerilerine katkis1 hakkindaki goriislerini belirlemek amaclanmistir. Arastirma
Orneklemini Balikesir Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 3.
sinifinda 6grenim goren 61 6gretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract
olarak acik wuglu sorulardan olusan bir anket ve yari-yapilandirilmig goriismeler
kullamilmisgtir. Elde edilen sonuglara gore ogrencilerin dersin islenisine iliskin goriiglerinin
olumlu oldugu ortaya ¢ikmigtir. Bununla birlikte ogrenciler deney tasarlama ve uygulama
asamalarinda cesitli stkintilarla karsilastiklarini ifade etmislerdir. Ozellikle malzeme eksikligi
va da yetersizligi ve kendi arkadaslarina deneyleri yaptiriyor olmaktan dolayr seviyeyi
saglamada problem yasadiklarini belirtmislerdir. Ayrica égretmen adaylari, baz teorik bilgi
eksiklikleri ya da ozgiiven eksiklikleri oldugunu ancak laboratuvar c¢alismalarinin bu
eksiklikleri giderdigini belirtmiglerdir.

Anahtar Séozciikler: Deney tasarlama ve uygulama, fen bilgisi 6gretmen adaylari, labortuvar
calismalari.

ABSTRACT: This study aims at identifying students-teachers’ views about the contribution
of the teaching method to the skills regarding designing and practising experiment in the
course of Teaching Science and Laboratory Practice I, which exists in the Primary Science
Education curriculum. The sample of the study consists of 61 tertiary students enrolled in the
primary science education department of Necatibey Education Faculty in Balikesir
University. A questionnaire including open-ended questions and semi-structured interviews
were used as data collection instruments. The results indicate that students have positive
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views about the course of teaching. However, students expressed that they had some difficulty
during the processes of designing and practicing experiments. Students emphasized that the
lack of or inadequacy of materials and being asked to perform the experiments on their peers
caused them to experience a problem in maintaining the appropriate level. Additionally,
student-teachers stated that although they lacked theoretical knowledge or self-confidence,
laboratory practices were found to eliminate those shortcomings.

Key Words: Devising and practising experiments, primary science teacher candidates,
laboratory practices.

GIRIS

Fen bilimleri dogrudan ya da dolayli olarak, giindelik yasamla ve yakin
gevreyle ilgilenmektedir. Hayatin iginden konular segmesine ve giindelik olaylarla
ilgilenmesine karsin, fen bilimleri ile ilgili konularin, cogunlukla soyut ve karmasik
kavramlar icermesi, anlagilmakta giicliik ¢ekilmesine neden olmaktadir (Akdeniz,
Ayas ve Cepni, 1994). Ancak, 0gretmenlerin bu soyut ve karmasik kavramlarin

Ogretimi sirasinda, ¢esitli yontem ve teknikler kullanarak kavramsal anlamaya iliskin
gicliikleri giderebilecekleri diisiiniilmektedir.

Fen bilimlerini diger bilimlerden ayiran en 6nemli 6zellik; dncelikle deneye,
gozleme, kesfe 6nem vererek Ogrencinin soru sorma, arastirma yapma becerisini
gelistirme, onlara hipotez kurabilme ve ortaya ¢ikan sonuglart yorumlayabilme
olanagi saglamasidir (Balagun & Odubunni, 1991). Fen bilimlerinin gozlem ve
deneye Onem vermesi laboratuvar yontemine isaret etmektedir (Donelly, 1998).
Lawson (1995)’a gore de, fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemler igerisinde
en etkili olanlardan birisi laboratuvar yontemidir. Fen 06gretiminde, deney,
ogrencilerin heniiz bilmediklerini kesfetmelerini, c¢esitli yollardan kazanilan
bilgilerin dogrulugunu ag¢ik olarak gérmelerini saglamak i¢in yapilir (Abrahams &
Millar, 2008; Kaptan ve Korkmaz, 2002). Boylece fen derslerinde laboratuvar
calismalari, konunun daha kolay anlagilmasini saglar, ayrica deneyi planlamada ve
kendi bilgilerini kullanmada 6grenciye tecriibe kazandirir. Bu yontem, muhakemeyi,
elestirel diistinmeyi, bilimi anlamay: etkiler ve 6grenciye bilgiyi iiretme yollarim
Ogretir (Akdeniz, Azar ve Cepni, 1999; Hofstein & Lunetta, 2004). Laboratuvar
yontemiyle Ogretim sirasinda 6grenciler gézlem yaparak, ayrintili bilgi toplarlar.
Dolayisiyla bu yontem onlarin fen derslerine karsi ilgilerini de artirir (Koray,
Koksal, Ozdemir ve Presley, 2007). Shulman ve Tamir (1973), fen dgretiminde
laboratuvar kullanimi ile Ogrencilerin birgok alanda gelisme gosterebilecegini
savunmustur. Bu alanlari; uygulama ve aragtirma yapma, organizasyon ve iletisim
becerileri, hipotez kurma, teorik modeller olusturma, bilimsel kavramlar1 anlama
gibi biligsel yetenekler; fen bilimlerinin dogasin1 anlamak, merak, ilgi, gereksinim,
given gibi duyussal beceriler seklinde siralamiglardir. Bir caligmada, gorsel
materyallerle desteklenen anlatim yontemi ile laboratuvar uygulamali bir ders
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karsilastirilmis ve sonugta Ogrenci basarisi laboratuvar yontemi ile desteklenen
derste daha yiiksek ¢ikmustir (Arslan, Mirici, Ozel, Samanci ve Sevimli, 2006). Yine
benzer bir arastirmada deneyi bizzat kendileri yapan O6grencilerin basarilariyla,
gosteri ve anlatim yontemiyle ders islenen smiflardaki Ogrencilerin bagarilar
kargilagtirilmig, yaparak yasayarak deney yapan Ogrencilerin basarilariin daha
yiiksek ¢iktigi belirlenmistir (Killermann, 1998). Berg, Bergendahl ve Lunderberg
(2003), tniversite Ogrencileri ile yaptiklari c¢aligmada problem c¢dzmeye dayali
deneylerin 6grencilerin 6grenmeleri lizerine olumlu etkilerinin yaninda laboratuvara
ve deney yapmaya karsi tutum ve algilarini da olumlu ydnde gelistirdigini
belirtmiglerdir.

Soyut kavramlarin somutlastirilmasinda, 6grencilerin bir¢ok alanda gelisimini
saglamada bu kadar etkili olmasma ragmen laboratuvar yontemini uygulamak
yeterince kolay degildir. Laboratuvar uygulamalarinin verimliligine, laboratuvar
ortami ve 6grenciye bagl degiskenler yaninda 6gretmenin inang ve davranislarinin
da 6nemli bir etkisi oldugu belirlenmistir (Appleton, 2002; Cansaran, Karaca ve
Uluginar, 2004; Hofstein & Lunetta, 2004; Palmer 2006). Demirci (1993), fen
bilimleri egitiminde en iyi basarinin deneysel yonteme dayali &grenme ile
kazanilacagini, ancak bunun da bu konuda iyi yetigmis Ogretmenlerle
gerceklesecegini agiklamistir.

Farkli amaglara yonelik olarak, farkli deney tiirleri bulunmaktadir. Bu deney
tirleri; gosteri deneyleri, sadece teknik beceri kazandiran deneyler, yemek tarifi
(regete tipi) deneyler, arastirmaya dayali (problem ¢oziimiine dayali) deneyler
seklinde gruplandirilabilir (Ergin, Ongel-Erdal ve Sahin-Pekmez, 2005). Arastimalar
birgok okulda fen ve teknoloji Ggretim programindaki deneylerin gerekli sekilde
yapilamadigini; yapilabilen deneylerin ise dgretmenler tarafindan genellikle gosteri
deneyi seklinde yapildigimi gostermektedir (Callica, Erol, Kavcar ve Sezgi, 2001).
Bu durum; ogretmenlerin farkli deney cesitlerinin hangi amaca hizmet ettigini
bilmediklerini, derslerinde ¢esitli deney tiirlerine yer veren 6gretmenlerin ise bu
deneylerin, amaglarina uygun olup olmadigini irdelemediklerini gdstermektedir.
Ayrica  Seker, Yal¢in ve Yurdanur-Altunay (2006) yaptiklart ¢aligmada,
Ogretmenlerin laboratuvar uygulamalari konusunda kendilerini yetersiz hissettikleri
ve laboratuvar uygulamalarina, gesitli nedenlerle ya nadiren yer verdiklerini ya da
hi¢ yer vermediklerini belirlemislerdir. Ogretmenlere laboratuvar ¢alismalarina, bir
hafta igerisinde ka¢ saat yer verdikleri soruldugunda ise, biiyilk c¢ogunlunun
deneysel etkinliklere zaman ayirmadigi ortaya ¢ikmistir (Ekici, Taskin ve Tasgkin-
Ekici, 2002). Yine aym aragtirmanin bulgularinda, Ogretmenler deney
yapmamalarinin  sebepleri olarak kalabalik simiflar, kirilan veya bozulan
malzemelerin temini, derslik yetersizligi, zaman yetersizligi ve basili kaynak
yetersizligi gibi gerekgeler ileri siirdiikleri goriilmistiir (Ekici ve dig., 2002). Birgok
arastirmada, Ogretmenlerin laboratuvar dersine yodnelik tutumlarimi etkileyen en
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onemli faktdrlerin hizmet Oncesi ve hizmet i¢i 6gretmen egitimindeki eksiklikler,
derste kullanilabilecek egitim materyalinin ve teknolojik malzemenin yetersizligi,
ogretmenlerin derse hazirlik i¢in yeterli zamana sahip olmayislar1 gibi sebepler
belirtilmistir (Chin & Chia, 2006; Howit, 2007; Zion, Cohen & Amir, 2007; Webb,
1993). Baska bir caligmada yine laboratuvar yonteminin yeterli diizeyde
kullanilmamasinin ¢esitli nedenleri iizerinde durularak bu nedenlerin; 6gretmenden
kaynaklanan nedenler, laboratuvar sartlarindan kaynaklanan nedenler, okul
sartlarindan kaynaklanan nedenler, ara¢ gere¢ durumundan kaynaklanan nedenler
vb. seklinde siralandign goriilmiistiir (Ekici, 2006). Bazi ¢alismalar, teknik ve
fiziksel kosullarin diginda ilkGgretim  Ggretmenlerinin  deney yapmaktan
kaginmalarinin bir diger sebebinin de 6gretmenlik meslek bilgisi ile ilgili eksiklikleri
oldugunu gostermektedir (Appleton, 2002; Howit, 2007; Palmer, 2006).

Biitiin bu c¢alismalar 6gretmen adaylarinin, laboratuvart etkili bir sekilde
kullanabilme, deney tasarlayabilme ve tasarlanan deneyleri uygulayabilme gibi
becerilerinin  ve Ozgiivenlerinin  gelistirilmesine  yonelik olarak, 6grenim
gormelerinin ve Ogretmen yetistirme programlarinin buna gore olusturulmasinin
gerekliligine isaret etmektedir.

Ogretmen yetistirme isinin iiniversitelere dolayisiyla egitim fakiiltelerine
devredildigi yillarda, yetisen Ogretmen nitelikleri tartisma konusu olmustur.
Tartisma konularindan biri de Ogretmen adaylarma verilen kuramsal derslerin
uygulamalarla desteklenmemesi elestirisidir (Ozyar, 1999). Bu ve benzeri elestiriler
gerekgesiyle, programin aksayan yonleri tespit edilmis, bu aksaklik, program
gelistirme ¢alismalar1 sonucunda giderilmeye ¢alisilmistir (YOK Raporu, 1998). Bu,
bir yeniden yapilandirma siireci olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Bu yenilik fen bilgisi
Ogretmeni yetistirme programlarinda da etkisini géstermis ve uygulamali dersler
agirhik kazanmistir. Uygulamali derslerde teorik bilgilerin pekistirilmesi ve
Ogretmen adaylarinin laboratuvar yontemini uygulama becerilerinin gelistirilmesi
amaglanmistir. 1998 yilinda uygulanmaya baslanan Ogretmen Yetistirme Lisans
Programinda yer alan Fen Bilgisi Laboratuvar Uygulamalar1 I ve II, bu amagla
konan dersler olup adi 2007 yilinda Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamast I ve 11
olarak degistirilmistir. Bu dersle 6gretmen adaylarina; laboratuvar calismalari ile
ilgili temel bilgi ve becerileri kazandirma, laboratuvar ¢alisma projesi hazirlama,
caligma sonuglarimi degerlendirebilme yetenegi kazandirmak hedeflenmektedir
(Cansaran, Karaca ve Ulugmar, 2006). Ancak, dersin icerigi ve nasil islenmesi
gerektigi konusunda ayrintili bir bilgi, YOK Raporu (1998)’nda yer almamaktadir.
Bu nedenle iiniversite dgretim elemanlar1, fakiilte ve arag- gere¢ durumunu goz
Oniine alarak bir icerik olusturmaktadir ki bu, dersin islenmesi asamasinda farkli
uygulamalarin ortaya ¢ikmasina sebep olmaktadir (Giimiis, Kara, Orbay, Oner ve
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Ozdogan, 2003). Bu farkli uygulamalarin 6gretmen adaylarmin deney tasarlama ve
uygulama becerileri lizerine etkilerinin de farkli oldugu diistiniilmektedir.

Biitiin bu bilgilerden hareketle bu ¢alismada, Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin,
aldiklar1 Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamasi I dersinde kullanilan &gretim
yonteminin, deney tasarlama ve uygulama becerilerine katkist hakkindaki
gorislerinin belirlenmesi amaglanmustir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma Ogretmen adaylarinin goriislerinin kendi dogal ortaminda
betimlendigi bir durum c¢alismasidir. Durum c¢aligmasi, gergek bir durumun
derinlemesine incelendigi ve bu gergegin kendi 6zel baglaminda yorumlanarak kisa
stirede betimlemenin yapilabildigi ¢alismalardir (Cohen & Manion, 1994; Dyer,
1995; Yildirim ve Simsek, 2005). Robson (1993, s.146) durum ¢alismasim “Coklu
veri kaynagi kullanarak, incelenecek durumun (olayin ya da olgunun) gercek yasam
baglami igerisinde incelenmesini saglayan bir arastirma stratejisi” olarak
tanimlamaktadir. Bu calismada da var olan duruma (dersin islenis sekli) iligkin
olarak Ogretmen adaylarmin gorisleri elde edilmeye g¢alisildigindan bu modelin
¢alismanin dogasina uygun oldugu diistintilmiistiir.

Katihmeilar

Arastirma Orneklemini, 2009-2010 6gretim yili gliz doneminde Balikesir
Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 3. smifinda
dgrenim goren ve Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamalari I dersini almakta olan
I. 6gretimden 30 ve II. 6gretimden 31 olmak iizere toplam 61 Ogretmen adayi
olusturmaktadir.

Derslerin Islenis Sekli

Necatibey Egitim Fakiiltesi’nde Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamalari I
dersi haftada dort ders saati islenmekte olup, bu dersin iki saatini fizik egitimcisi,
diger iki saatini de biyoloji egitimcisi olan iki ayr1 6gretim iiyesi yiiriitmektedir. Bu
aragtirma fizik egitimcisi 6gretim iyesinin yuriittiigii dersleri kapsamaktadir. Fizik
egitimcisi 6gretim elemaninin derslerinde kullandig1 yontem asagida agiklanmustir.

Dersin islenisi sirasinda 6gretmen adaylarinin sinif iginde miimkiin oldugunca
aktif rol iistlenmelerini saglamak amaglanmaktadir. Bu dogrultuda 6gretim elemani
tarafindan oncelikle dersin ilk dort haftasinda 6gretmen adaylarina; fen dgretiminde
laboratuvar deneylerinin 6nemi, deney ¢esitleri ve deneysel teknikleri tasarlama ve
uygulama yollari, deney calisma yapragi gesitlerinin, tasarlanmasi ve hazirlanmasi
konularinda bilgi verilmektedir. Ardindan 6., 7. ve 8. simif Fen ve Teknoloji ders
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programinda yer alan ve fizik konularinin yer aldig1 9 tinite ortalama 3-4 6grenciden
olusan 9 gruba paylastirilmaktadir. Daha sonra &gretmen adaylarindan kendi
konular ile ilgili olarak ve ayrica programdaki kazanimlar1 da kapsayacak sekilde
deneyler tasarlayip, bunlari g¢alisma yapraklari haline getirmeleri ardindan da
Ogretim elemanindan onay aldiktan sonra calisma yapraklarindan olugan deney
foylinii arkadaslarina dagitmak tizere hazirlamalari istenmektedir. Sirasi gelen her
grup, gerektiginde Ogretim elemaninin da yardimiyla yapacaklari deneyleri ders
oncesinde fen bilgisi laboratuvarina kurarak hazir hale getirmektedirler.

Ders sirasinda 6gretmen adaylarinin, sorumlu olduklar1 deney ya da deneyleri
diger simif arkadaslarina rehberlik ederek yapmalari saglanmistir. Bu siiregte,
O6gretmen adaylarinin grup calismalart sirasinda yonetimi saglama ve bir deneyin
nasil yaptirilacagimi 6grenmeleri amaglanmaktadir. Diger taraftan fen ve teknoloji
dersi programindaki fizik konularia iliskin pek ¢ok deney (bir ders i¢in ortalama 7-
8 deney) simiftaki tiim ogretmen adaylar tarafindan yapilmaktadir. Boylelikle
Ogretmen adaylar1 mezun olmadan tiim deneyleri bizzat yapma sans1 bulmaktadirlar.
Bu durumun, 6gretmen adaylariin hem alan bilgisi eksiklerini diizeltmeleri, hem de
laboratuvar becerilerini gelistirmeleri i¢in bir firsat oldugu disiiniilmektedir.
Ogretim elemam dersler sirasinda sadece gdzlemci olup, sinifin diizenine ve
deneylerin yapin asamalarina katilmamaktadir. Ogretmen adaylarinin bdylelikle bir
deneyin tasarlanmasi, laboratuvar ortaminin hazirlanmasi ve deneylerin uygulanmast
asamalarina bizzat katilarak bu alandaki yeterliliklerinin farkina varmalarina
calisilmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Deney Tasarlama ve Uygulama Hakkindaki DiisiincelerAnketi (DTUDA):
Ogretmen adaylarmin gériislerini belirlemeye yonelik olarak éncelikle 10 agik uglu
sorudan olusan bir anket gelistirilmistir. Bu anketin 6n ¢aligmasi, daha dnce Fen
Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamalar1 I dersini almis ve aym dgretim elemani
tarafindan ayni islenis yontemi Kkendilerine uygulanmis, 4. smif Fen Bilgisi
Ogretmenligi 6grencilerinden 25 kisiyle yapilmistir. Ankette yer alan iki soruya
verilen yanitlar, diger sorularla benzerlik icerdiginden anketten ¢ikarilmistir.
Ardindan anket yeni haliyle 3 uzman 6gretim elemani tarafindan incelenerek anketin
gecerlilik ¢aligmast da yapilmistir. Boylelikle 8 sorudan olusan anket uygulamaya
hazir hale gelmistir.

Ogretmen Adaylar: ile Goriismeler: Arastirmada anketten elde edilen verilere
ek olarak, I. 6gretimden 5 ve II. 6gretimden de 5 6gretmen adayr goniilliiliik esasina
gore segilerek toplam 10 G6gretmen aday: ile de yari-yapilandirilmig goériismeler
yapilmigtir. Goriigmeler, 6gretmen adaylarindan derslerin islenigine iliskin daha
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derinlemesine bilgi almak ve ankette yer alan sorular iizerine konugmalar
derinlestirerek anketten elde edilen verilerin tutarliligini ortaya koymak amaci ile
yapilmistir. Goriismeler, 6gretmen adaylarindan alinan izin dogrultusunda ses kayit
cihazina kaydedilmis ve ortalama 27 - 40 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylariin goriislerini belirlemek amaci ile kullanilan DTUDA,
acik uclu sorulardan olusan bir anket olup, elde edilen nitel verilerin ortak tema
bagliklar1 altinda gruplanmasi amaciyla icerik analizi yapilmistir. Bu amagla her
soru ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve yanitlar tek tek okunmustur. Genel bir fikir elde
edildikten sonra her 6gretmen adayinin yanitlari satir satir okunmus ve verilerin
iginde yer alan anlamli boliimler (bir kelime, ciimle, paragraf gibi) kodlanmustir.
Kodlama yapilan béliimlerin alt1 ¢izilmis ve kod yanina yazilmigtir. Soruda istenen
duruma gore kodlar ana basliklar halinde gruplanmustir. Bazi sorular igin bu kodlarin
altinda farkli temalar da ortaya ¢ikmistir. Ogretmen adaylarinin DTUD anketinde bir
soru i¢in birden fazla diisiince belirttikleri ya da hi¢ diistince belirtmedikleri yerler
de bulunmaktadir. Bundan dolayir her soru i¢in 6gretmen adaylarinin verdikleri
cevaplarin sayisi katilimcr sayisindan fazla veya az olabilmektedir. Bu seklide elde
edilen veriler, bulgular kisminda frekans ve yiizde olarak tablolar halinde
sunulmusgtur. Goriisme verileri ise tek tek dinlenerek bilgisayar ortaminda yaziya
dokiilmiis ve anketten elde edilen verileri detaylandirmak amaci ile tablolarin altinda
sunulmustur.

BULGULAR

Bu boliimde sirastyla DTUD anketinden elde edilen veriler analiz edilmis,
anket sonugclart i¢in frekans ve ylizde degerleri belirlenerek tablolar halinde soru
sirasina gore ele alimmuigtr.

Ogretmen adaylarma ilk olarak "Bu wuygulamanin sizin deney tasarlama ve
uygulama  becerilerinize  katki  sagladigimi  diisiiniiyor ~musunuz?"  sorusu
yoneltilmistir. Sorulardan elde edilen 6grenci goriislerine Tablo 1'de yer verilmistir.
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Tablo 1. Islenis Yonteminin Ogretmen Adaylarinin Deney Tasarlama ve Uygulama
Becerilerine Katkisi Hakkindaki Diigtinceleri

Ogretmen Adaylarimin Goriigleri Fre(l;)a ns Y(lg/il)le
Tasarlama ve uygulama becerilerimize katki sagliyor. 71 92,21
SO;lgvgf}Zt}l::nlik deneyimini yasamamizi, tecriibe kazanmamizi 19 26,68
Kendimiz yaptigimizda akilda kalici oluyor. 12 15,58
Uygulama ve tasarlama becerilerimizi gelistiriyor. 9 11,69
El becerilerimiz ve yeteneklerimiz artiyor. 8 10,39
Alternatif ¢oziimler tiretmemizi saglayarak hayal giictimiizii 5 6.49
gelistiriyor. '
Konuyla ilgili daha ayrintili arastirma yapma firsati bulduk. 5 6,49
Ust diizey diisiinme becerilerimizin gelismesini sagliyor. 5 6,49
Kontrollii caliymamizi sagliyor. 3 3,90
Laboratuvar ortaminda sinif yonetimi becerisi kazandirryor. 3 3,90
Diizenek kurma becerilerimizi gelistiriyor. 2 2,60
Uygu{am_a _ becerilerimizi  geligiyor ancak tasarlama 5 6.49
becerilerimiz gelismiyor. '
Tasarlama ve uygulama becerilerimize katki saglamiyor. 1 1,30
Uygulama teoriden ileri gitmiyor. 1 1,30
TOPLAM 77 100

Tablo 1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin, islenis yontemine iliskin deney
tasarlama ve uygulama hakkindaki diisiincelerinin, genel olarak olumlu oldugu
belirlenmistir (%92,21). Goriislerin %6,49'u ise "Uygulama becerilerimiz gelisiyor,
ancak tasarlama becerilerimiz gelismiyor” yoniindedir. %1,30'u da "Tasarlama ve
uygulama becerilerimize katki saglamiyor” olumsuz goriisii altinda, "Uygulama
teoriden ileri gitmiyor" (%1,30) gorisini belirtilmistir. Tablo 1' e gore; islenis
yonteminin tasarlama ve uygulama becerilerine katki sagladigini belirten dgretmen
adaymin; “ogretmenlik deneyimini yasamamuzi, tecriibe kazanmamizi saglyor"
(%26,65), "Kendimiz yaptigimizda daha akilda kalici oluyor" (%15,58), "Uygulama
ve tasarlama becerilerimiz  gelisiyor" (%11,69) ve "El becerilerimiz ve
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yeteneklerimiz artiyor" (%10,39) seklindeki olumlu goriislerinde yigilma oldugu
goriilmektedir.

Ogretmen adaylar1 ile yapilan goriismelerde de isleyis yonteminin deney
tasarlama ve uygulama becerilerine katkisi hakkindaki diisiincelerinin genellikle
olumlu olduklari tespit edilmistir. Goriisme yapilan 6grenciler igerisinde 9 numarali
ogretmen adayimin diisiinceleri;

“Ne, nasil olusturulur, deneyler hangi amaca yonelik olusturulur ya
da kazammlar: nasil belirleriz bunlari kavramakta baya faydasi oldu.
Bize deneyim  kazandirdi.  Ayrica  pratiklikte  kazandirdigini
diigiintiyorum.”

seklindedir. Buradan da "ftecriibe kazandirdigi" yoniinde bir bulgu elde edilmistir.

DTUD anketinin; "Deneyleri uygulama esnasinda Ogretmen pozisyonuna
geciyorsunuz. Bunun sizin deney uygulama becerilerinize olan etkisi hakkindaki
diisiinceleriniz nelerdir?" seklindeki 2. sorusundan elde edilen 6grenci gorisleri
Tablo 2'de goriilmektedir. Bu goriislerin  %95,65' "Ogretmen pozisyonuna
gectigimizde, bu uygulama becerilerimizi olumlu etkilemektedir" seklinde olumlu,
geri kalan dgrenci goriisleri ise "Ogretmen pozisyonuna gectigimizde, bu uygulama
becerilerimizi olumsuz etkilemektedir" (%4,35) yoniinde olumsuzdur.

Tablo 2. Ogretmen Pozisyonuna Gegmenin Ogretmen Adaylarimn Uygulama
Becerilerine Etkisi Hakkindaki Diisiinceleri

. Frekans | Yiizde
Ogretmen Adaylarinin Goriisleri
¢ ’ ’ |
Ogretmen  pozisyonuna — gectigimizde, bu uygulama
L h . . 66 95,65
becerilerimizi olumlu etkilemektedir.
Ogretmenlik meslegi icin deneyim kazandiriyor. 18 26,09
Ozgiivenimizi arttiriyor. 12 17,39
Neyi nasil yapmamiz gerektigini égreniyoruz. 9 13,04
Sorunlari ¢ozme becerilerimiz artiyor. 7 10,04
Kendimizi gelistirmemizi sagliyor. 7 10,04
Ogretmen olmadan deneyleri énceden bir kez gérmiis 5 795
oluyoruz. '
Ogretmen pozisyonunda yasayacagimiz heyecani yasama
3 4,35
firsati buluyoruz.
Genis bir arastirma ile konulari daha iyi anliyoruz. 3 4,35
Swnif yonetimi becerilerimizi arttirtyor 2 2,90
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(jgret_mei? _ ;?ozisyonuna _ gegtigin_aizde, bu uygulama 3 435
becerilerimizi olumsuz etkilemektedir. '
Arkadaglarin  alayct  tepkileri nedeniyle bu dersten 1 145
sogudum. '
Goriiniiste deneyim yasadik ama pek bir degisiklik olmadi. 1 1,45
Swnifin  ilkégretim seviyesinde olmamasi uygulamayi 1 145
zorlastirdl. '
TOPLAM 69 100

Ogretmen adaylarimin  Tablo 2'de goriildiigii gibi olumlu gériisleri;
"Ogretmenlik meslei icin deneyim kazandirryor" (%26,09), " Ozgiivenimiz artiyor"
(%17,39) ve "Neyi nasil yapmamiz gerektigini ogreniyoruz” (%13,04) seklindedir.
Ogretmen adaylarimin olumlu gériislerindeki bu yigilima bakildiginda, dgretmen
olma deneyimini yagamlarinin onlar i¢in ¢ok dnemli oldugu ve meslekleri ile ilgili
daha fazla etkilesime girmeye ihtiya¢ duyduklari diisiintilmektedir. Bu soruya
yonelik olarak 1 numarali 6gretmen aday1 yapilan goriismede;

"Kesinlikle katki sagladigim diisiiniiyorum. Ilk basta heyecammizi
yenmemizi saglyor. Ogrencilerle gelecekte i¢ ice olacagimiz icin
onlarin sorularint simdiden duymamiz lazim. Zaten arkadaglarimiz
bize 6. 7. simf dgrencisi gibi davramiyorlar. Ona gére sorular
soruyorlar biz de ona gore cevaplar veriyoruz. Bizim heyecanimizi
yeniyor kendimize giivenimizi getiriyor diye diistiniiyorum."

seklinde goriislerini aktarmistir. Genel olarak Ogretmen adaylari ile yapilan
goriismelerde; 6gretmen olmadan once Ogretmen roliine biirnmenin, o heyecant
yasattigini ve deneyim kazandirdigi ortak gorlisiiyle, bunun deney uygulama
becerilerine olumlu katki sagladigi yoniinde goriisler elde edilmistir. Tablo 2' den
elde edilen bulgulardan, 6gretmen adaylarmin oldukga diisiik oranlarda olumsuz
goriis bildirdikleri ortaya ¢ikmistir (%4,35).

Ogretmen adaylarma sorulan "Deneyleri uygulama asamasinda hangi
zorluklarla karsilagiyorsunuz? " sorusundan elde edilen bulgulara Tablo 3'de yer
verilmistir. Ogretmen adaylarmin goriislerinin  %97,35' "Uygulama esnasinda
zorluklarla  karsilasyyoruz", %2,65'"  "Uygulama  esnasinda  zorluklarla
karsilagmiyoruz" seklindedir.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin Uygulama Esnasinda Karsilagtiklar: Sikintilar
Hakkindaki Diisiinceleri

Ogretmen Adaylarimin Goriisleri Fre(lf()a ns Y(l(l)/fge
Uygulama esnasinda cesitli zorluklarla karsilagiyoruz. 110 97,35
Laboratuvar malzemelerinin yetersiz ve eksik olmasi 23 20,35
Ogrencilerin seviyesinden dolay, ilgisiz davranmalar: 23 20,35
Swifta giiriiltiiniin fazla olmasi, zorluk yaratiyor. 12 10,62
Hatali 6l¢iimler nedeniyle, hatali sonuglar bulmamiz. 12 10,62
Konularla alakast olmayan, gereksiz sorular gelmesi 10 8,85
Katilimi saglayamadigimiz i¢in, deneyin anlagilmasini 7 619
saglayamiyoruz. '
Kavram yanilgisi yaratacak kelimeleri nasi!
¢oziimleyecegimizi bilmiyoruz. 5 4,42
[Tk uygulamanmiz olmasindan dolayr acemilik ¢ekiyoruz. 4 3,54
Cok farkly sorular geldiginde, sorulan soru ile ilgili yeterli 3 265
bilgimiz olmadiginda kalakalyoruz. '
Stire sikintist yastyor olmamiz. 3 2,65
Deneyleri erken bitirip ¢ikma telasi kargasa yaratiyor. 3 2,65
Deneyi sirasiyla uygulamada sikintilar yasiyoruz. 2 1,77
Masaya hazirladigimiz malzemeleri koruyamuyoruz. 2 1,77
Yaraticihigimi kullanarak tasarlama yapmakta zorlandim. 1 0,88
Uygulama esnasinda zorluklarla karsilasmiyoruz. 3 2,65

TOPLAM 113 100

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin, deneyleri uygulama esnasinda
karlastiklar1 zorluklar gértiilmektedir. Bu zorluklara iligkin gortslerden "Laboratuvar
malzemelerinin yetersiz ve eksik olmasi”" (%20,35), "Ogrencilerin seviyelerinden
dolayr ilgisiz davranmalart" (%20,35) deney uygulama esnasinda en fazla sikiti
yasanan konular olmustur. "Swnifta giiriiltiiniin fazla olmasi” (%10,62), "Deneyler
esnasinda hatali lgiimler yapimasi, hatali sonuglar bulunmast” (%10,62) gibi
gortislerin de diger baskin goriisler oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylar ile yapilan goriismelerde de Tablo 3 verilerine paralel
sonuglar ¢ikmustir. Goriisme yapilan Ogretmen adaylar1 genellikle 6grenci
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seviyesinden dolay1 deneyleri uygulamada ilgisiz davrandiklarini ifade etmistir. 9
numarali 6grenci uygulama agamasinda karsilagtigi sikintilari;

“Bu asamada su tarz bir sikintiyla karsilastim: deneyi anlatirken
ilkogretim  seviyesine yénelik mi anlatacagiz, arkadaslarimizin
seviyesine gore mi anlatacagiz bu konuda biraz stkinti yasadim. O
yénde biraz sikinti oldu.”

seklinde ifade etmektedir.

Ogretmen adaylarma 4. olarak sorulan "Deney uygulama esnasinda
karsilastigimiz giicliikler hangi nedenlerden kaynaklanmaktadir?" sorusuna yonelik
olarak elde edilen bulgulara Tablo 4'te yer verilmistir.

T_ablo 4. Uygulama Esnasinda Karsiasilan Giigliiklerin Nedenleri Hakkindaki
Ogretmen Adaylarinin Diigiinceleri

Ogretmen Adaylarimin Goriisleri Fre(l;)a ns Y(lé/zot)ie
Teorik bilgi eksikligi ve dzgiiven eksikligi 25 23,36
ZS\;IL;lljzneIZreézr;]m fkarik, bozuk, uyumsuz olmasi ve teknik 24 2243
Deneyleri arkadaglarimizila yapryor olmamizdan dolay:
olusan ciddiyetsizlik 20 18,69
Verilen konuya uygun basit ve kisa, dikkat ¢ekici deneyler 9 841
bulamamamiz. '
Ortamin deneye uygun olmamasi ve tedbirleri alamamamiz 8 7,48
Ogrenci seviyesinin deneylere uygun olmamasi 6 5,61
Gruplarin erken bitirip gitme diistinceleri 5 4,67
Olciimlere hata karismast 3 2,80
Kavram yanilgisi olusturacak terimlerin bulunmasi 3 2,80
Kisi sayisinin ¢ok fazla olmasi 2 1,87
Maddi olanaklardan kaynaklanan sikintilar 1 0,93
Stire sikintist 1 0,93

TOPLAM 107 100

Tablo 4'teki veriler incelendiginde; Ogretmen adaylarimin goriiglerinin
%23,36's1 "Teorik bilgi eksikligi ve ozgiiven eksikligi", %22,43" "Malzemelerin
kartk, bozuk, wyumsuz olmast ve teknik sorunlardan"  %18,69'u "Deneyleri
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arkadaslarimizla yapryor olmamizda dolayr olusan ciddiyetsizlikler" olmasindan
dolay1 deneyleri uygulama asamasinda sikintilar yasandigi goriisii belirtilmistir.

Ogretmen adaylarmin teorik bilgilerinin yetersiz oldugunu diisiinmelerinin
sebebi, heniiz bazi konular1 gérmemis olmalar1 ve ¢esitli meslek derslerini almamis
olmalarindan  kaynaklanabilecegi  diistinlilmektedir. Uygulama asamasinda
kargilagilan sikintilarin nedenleri hakkindaki goriislere yonelik olarak 8 numarali
Ogretmen adayi ile yapilan goriigmeden elde edilen bulgular asagida verilmistir.

“Uygulama yapan égrencilerin hepsi o deneyi anliyorlar mi? Tek, tek
ilgilenemedim. Mesela bazen 7 kisi geldiler, anlatmak zor oldu ama 4
kisiye daha kolay oldu. Kontrol sikintist yasadim. Tecriibesizlik vardi.
Sonra gruplarin fazla kisi olmasi, onceden hazirlik yapmamis
olmak...”

Diger dgretmen adaylar1 ile yapilan goriigmeler sonucunda da 8 numarali
6gretmen adayina benzer yanitlar alinmis; deney uygulama agamasinda karsilasilan
sorunlarin nedenleri olarak "dgrenci seviyesi" ve “sorulari cevaplamaya yonelik
yeteri kadar teorik bilgi olmamast” gorisleri belirtilmistir.

Ogretmen adayilarina sorulan "Deneyleri tasarlama asamasinda karsilastiginiz
giicliikler nelerdir?" sorusuna yonelik olarak elde edilen bulgular Tablo 5'de
verilmistir. Buna gore 6grenci goriislerinin ¢ogunun "Deney tasarlama asamasinda
cesitli zorluklarla karsilagiyoruz" (%97,20) oldugu goriilmektedir. Bu goriislerin
%2,80'I "Tasarlama asamasinda bir sikintiyla karsilagmadik" seklinde Tablo S'te
gorilmektedir.

Deney tasarlama asamasinda c¢esitli zorluklarla Karsilastiklarini sGyleyen
Ogretmen adaylarinin gorislerine iliskin Tablo S'e bakildiginda; bu goriislerin
%34,34%iniin  "Tasarladigimiz  deneylere uygun malzemeyi laboratuvarda
bulamiyoruz", %14,14%nin "Kazammlara uygun deneyler bulamiyoruz" ve yine
%14,14'iniin "Ogrencilerin hazir bulunusluk ve yas seviyelerine uygun deneyler
bulmakta zorlaniyoruz" seklinde dagilim gosterdigi goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin tasarladigi deneye uygun malzemeler bulamamalar1 onlarmn konu ve
kazanimlara uygun deneyler tasarlamalarimi sinirlandirdiklarini, bu nedenle
tasarlama asamasinda sikint1 yasadiklari diisiiniilmektedir.
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Tablo 5. Ogretmen Adaylarimn Deney Tasarlama Asamasinda Karsilastigi
Giicliikler Hakkindaki Diistinceleri

Oret Aduvi Giriisleri Frekans Yiizde
retmen Adaylarinin Gévriigleri
¢ y ’ (M (%)
Deney tasarlama asamasinda cesitli zorluklarla 96 96,96
karsilastyoruz.
Tasarladigimiz  deneylere  uygun  malzemeyi
34 34,34
laboratuvarda bulamiyoruz.
Bazi  konularda, kazamimlara wuygun deneyler 14 14.14
bulunmuyor.
Ogrencilerin hazir bulunusluk ve yas seviyelerine
14 14,14
uygun deneyler bulmakta zorlaniyoruz.
Sonucu en iyi yansitacak, uygulanabilir deneyler
12 12,12
bulmakta zorlaniyoruz.
Daha once deney tasarlamamis olmamiz. 6 6,06
Farkli ve orijinal deneyler tasarlamakta zorlaniyoruz. 4 4,04
Deney tasarladigimiz konulardaki kavram
. 3 3,03
yanilgilarint belirlemede zorlaniyoruz.
Deney diizenegi kurmakta zorlaniyoruz. 3 3,03
Yeteri kadar zaman olmamasi ve grup arkadagslariyla 2 202
bir araya gelme sorunlart yastyoruz '
Tasarlama asamasinda bir stkintiyla karsilagmadik. 3 3,03
TOPLAM 99 100

Yapilan goriismelerde 3 numarali Ogretmen adayr deney tasarlama
asamasindaki sikintilart su sekilde ifade etmistir.

“Genelde deneyler arasindan, hangi deneyi segecegimizi daha ¢ok
diistindiik. Hangi deney kazamimlara daha ¢ok cevap verir?
Tasarlamasina bakmadan. Tasarlamasi zor ve ya kolay olabilir;, onu
sonugta goze almamiz lazim bizim, kazamimlara daha fazla cevap
veren deneyleri se¢meye c¢alistik. Onu sectikten sonra malzeme
arastirmasina girdik. Bizim deneylerimiz 1s1 tizerine kuruluydu. Isi
deneyleri de pek zor degildi. Yani 6grencilerin dikkat etmesi gereken
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noktalar vardi. Sonucta ates, ocak, riskli biraz. Onun iizerinde daha
¢ok durduk ama tasarlamada pek zorlanmadik. Kolay oldu yani bizim
icin...”
Ogretmen adaymmin verdigi cevaba bakilacak olursa, kazammlara uygun
deneyler tasarlamak konusunda sikint1 yasadigini ifade etmistir.

Ankette yer alan 6. soruda: "Laboratuvar ¢alismalarinda, yardim almadan bir
deney tasarisi hazirlayabilmek igin yeterli egitimi aldiginizi diigtintiyor musunuz?
Sizce bu konuda ne kadar yeterlisiniz? Agiklayniz." sorusu yoneltilmistir. Ogretmen
adaylariin yardim almadan bir deney tasarlamalarina iliskin 6z degerlendirmeleri
Tablo 6' dan da goriilmektedir.

Tablo 6. Ogretmen Adaylarimin Yardim Almadan Deney Tasarlama Konusunda
Kendilerini Degerlendirmeleri

5 oo Frekans Yiizde
Ogretmen Adaylarinin Goriisleri ) (%)
Evet. Yardz.n? qlmadan deney tasarist 15 24,59
hazirlayabilirim.
Yeterli egitimi aldigimi diisiiniiyorum. 6 9,84
Neyin nasil yapiimas: gerektigini bu sene
o e 4 6,56
ogrendigimizi diistiniiyorum.
Gerekli aragtirmay: yaparak ufak tefek deneyler 5 328
tasarlayabilirim. :
Malzeme sikintist olmazsa diizenegi kurabilirim. 1 1,64
Yardim almadan deney tasarisi hazirlamak igin tam
o 23 37,70
olarak yeterli degilim
Daha fazla etkinlik ve deney yapmali, tasarlamaliyiz. 8 13,11
Kompleks deneyleri tasarlamada zorlanacagimi 3 492
diistiniiyorum. '
Hayw. Yardim almadan deney tasarisi hazirlayamam. 23 37,70
Yeterli egitimi aldigimi diigiinmiiyorum. 17 27,87
TOPLAM 61 100

Tablo 6 bulgularma gore 6gretmen adaylarmin %37,70'1 "Yardim almadan
deney tasarist hazirlamak i¢in tam olarak yeterli degilim" diyerek eksik olduklarim
ifade etmigler ve "Hayir. Yardim almadan deney tasaris1 hazirlayamam™ (%37,70)
seklinde olumsuz goriisleri bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin %24,59'u da bu
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soruya olumlu yanit vermis, "Evet. Yardim almadan bir deney tasarisi
hazirlayabilirim" seklinde goriislerini belirtmislerdir.

Tablo 6 bulgulari incelendiginde "Yardim almadan deney tasarist hazirlamak
icin tam olarak yeterli degilim" gorisini ifade eden dgretmen adaylarinin % 13,11'i
"Daha fazla etkinlik ve deney yapmal, tasarlamaliyiz" ve "Kompleks deneyleri
tasarlamada zorlanacagimi  diigiiniiyorum" (%4,92) goriislerini belirtmislerdir.
Ogretmen adaylarinin daha fazla etkinlik ve deney yapmalari gerektigini
belirtmeleri, laboratuvar ¢alismalarinda deney tasarlama ve uygulama konusunda
kendilerini gelistirmeye istekli olduklarini géstermektedir.

Yardim almadan bir deney tasarist hazirlayamayacagi olumsuz goriisiinde olan
O0gretmen adaylarinin  bir kismu bu gorislerini  "Yeterli egitimi aldigimi
diistinmityorum" (%27,87) goriistiyle agiklamaktadir.

Yardim almadan bir deney tasarisi hazirlayabilecegi goriisiinde olan 6gretmen
adaylar1 ise goriislerini; " Yeterli egitimi aldiginmu diistintiyorum" (%9,84) , " Neyin
nasil yapilmasi gerektigini bu sene oOgrendigimizi diistiniiyorum" (%6,56) ve
"Gerekli arastirmay1 yaparak ufak tefek deneyler tasarlayabilirim" (%3,28) seklinde
ifade etmektedir.

DTUD anketinin 6. sorusuna yonelik goriismeler incelendiginde 6gretmen
adaylariin benzer cevaplar verdikleri goriilmektedir. 6 numarali 6gretmen adayinin
goriismedeki ifadeleri asagida verilmistir;

“Basit deneyleri yapacak kadar yeterli gériiyorum. Daha fazla, deney
diizenegi, deney tiipii, VS. gerektirecek seylerle ugrasacak kadar
yeterli gormiiyorum. Ben kendim ugrasirim yaparim onu da ancak
bulabilecegimi diisiinmiiyorum ashinda. O yiizden daha basit seyleri,
ogrencilere gosterebilirim diye diisiiniiyorum. Kimya ile ilgili mesela
o tiiplerle falan deney diizenegini yapabilirim yani. Ne bileyim mesela
biyolojiyle ilgili bir mikroskop kullanimint biliyorum. Ondan sonra
fizikle ilgili yeteri kadar deney yapabilecek kadar bilgiye sahip

oldugumu diisiiniiyorum.”

Ogretmen adaylarinin bazilar1 "teorik dersler agisindan yetersiz" olduklarini,
"uygulamali derslerde ise ikinci planda" kaldiklarimi ifade etmislerdir. Bundan
dolayr ancak basit deneyler tasarlaylp uygulayabileceklerini ifade ettikleri
diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarina 7. olarak "Bir deneyi tasarlama asamasinda
dogru deneyi se¢tiginiz konusundaki ol¢iitleriniz nelerdir?" sorusu sorulmustur.
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Ogretmen adaylarinin vermis olduklar1 yanitlara gére uygun deney segmedeki
Ol¢iitlere yonelik goriisleri Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7. Qéretmen. Adaylarimin - Deney Tasarlama Asamasinda Bir Deneyin
Uygulanabilirligine lligkin Belirledikleri Ol¢iitler

Ogretmen Adaylarimin Goriisleri Frekans Yiizde
() (%)
Hedef davranmislara ve kazanmimlara uygun olmast 25 17,86
g;gvgrjziill;z?lyasv ve hazir bulunusluk diizeyine 25 17,86
Konuya uygun olmasi, konuyu kavratabilmesi 19 13,57
Anlasilir olmast 16 11,43
)l}];;iz:ll;rgi Lf;nasmda malzeme ve yer sikintisi 15 1071
Kolay olmasi ve kisa siirmesi 9 6,43
Uygulanabilir olmasi 6 4,29
Istenilen sonuca ulasabilir ve gozlemlenebilir
olmasi 4 2,86
flgi cekici olmasi 4 2,86
Ekonomik olmasi 4 2,86
Kavram yanilgisi icermemesi 2 1,43
Bilimsel ag¢idan dogru olmasi 2 1,43
Giincel olmast 2 1,43
Ogrencilere doniit, diizeltme sagliyor olmast 2 1,43
Verilen sorulart yanitlayabiliyor olmast 2 1,43
Geri doniisiimlii olmasi 1 0,71
Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerine uygun 1 071
olmasi '
Ogrencilerin tutum ve degerlerine uygun olmast 1 0,71
TOPLAM 140 100

Ogretmen adaylart dersin isleyis yontemine iliskin deney tasarilarint segmede
kullandiklar1 olgiitler hakkindaki gorislerine bakildiginda; "Hedef- davranis ve
kazammlara uygun olmast” (%17,86) ve "Ogrencilerin hazir bulunusluk diizeyine
uygun olmast" (%17,86) gorislerinde bir yigilma oldugu goriilmektedir. Bu
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yigilmanin sebebi dgrencilerin konu ile ilgili egitim dersini heniiz almis olmalar1 ve
bunu 6ziimsemeye ¢aligmalart oldugu diisiiniilmektedir. Bu goriislerin arkasindan da
"Konuya uygun olmasi, konuyu kavratabilmesi" %13,57 ve "Anlasilir olmasi"
%11,43 goriigleri baskin gelmektedir.

Deneylerin uygulanabilirligine iliskin 6grencilerin 6lgiitlerini belirlemek iizere,
goriisme yapilan 6grencilere de sorular yoneltilmigtir. Buna iligkin 2 numarali
Ogretmen adayinin ifadeleri asagida yer almaktadir.

“Bir deney yine ayni sonuca vardwriyorsa, neden bir tane daha
aynisindan yapalim diye diisiindiik. Ayni sonucu veren deneyler
kullanmamaya ¢alistik ve aynilarint secmemeye ¢alistik, ¢ok agirt zor,
cocuklarin yapamayacagi deneyi almamaya ¢alistik.”

Goriligme yapilan 2 numarali 6gretmen aday1 da dahil olmak tizere, 6gretmen
adaylarimin hepsi 6grenci seviyesine uygun deneyler tasarladiklarmi ve ilkdgretim
6grencilerinin anlayabilecekleri deneylere agirlik verdiklerini ifade etmistir.

Ogretmen adaylarma deney tasarlama ve uygulama hakkinda yoneltilen 8.
soruda; "Deney uygulama esnasinda siire kullanimina  iliskin - siukintilar
vasadiginizda, bu sikintilari gidermek iizere alternatif yollar tasarladiniz mi?"
sorusuna iligkin goriisleri alinmig bu goriislere de Tablo 8'de yer verilmistir.

Tablo 8 bulgulart incelendiginde soruya olumlu ve olumsuz yanit veren
O0gretmen adaylarinin dagilimlarinin yakin oldugu goriilmektedir. Olumlu yanit
vererek; "Evet, tasarladik" (%48,33) diyen Ogretmen adaylarmin olumsuz yamt
veren; "Hayir. Tasarlamadik” diyen 6gretmen adaylarindan daha az oldugu Tablo &'
de goriilmektedir. Ayrica Tablo 8'de bu soruya olumlu yanit veren Ogretmen
adaylarinin neler yaptiklarina iliskin bilgilere de yer verilmistir. Bu goriisi
bildirenlerin %15'i "Gruplar: birlestirdik ya da deneyi iki ayr1 masada yaptik", yine
%15'i "Deneyi siire yetecek sekilde basit ve kisa tasarladik”, "Bazi deneylerde
degisiklik yaptk"(%11,67), "Birbirine benzeyen deneyleri ¢ikarttik" (%5,00) ve en
az y1gilma goriilen goriis ise "Deney diizenegini égrenci yerine kendimiz kurduk™
(%1,67) seklinde dagilmastir.
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Tablo 8. Deney Uygulama Esnasinda Ogretmen Adaylarimin Siire Sikintisina Iliskin
Tasarilart Hakkindaki Diistinceleri

5 oo Frekans Yiizde
Ogretmen Adaylarinin Goriisleri ® (%)
Evet. Tasarladik. 29 48,33
Gruplar bilestirdik ya da deneyi iki masada yaptik. 9 15,00
Deneylerimizi siire yetecek sekilde tasarladik, basit
° 9 15,00
ve kisa olmasini sagladik.
Bazi deneylerde degisiklik yaptik. 7 11,67
Birbirine benzer deneyleri ¢ikarttik. 3 5,00
Deney diizenegini ogrenciler yerine kendimiz
1 1,67
kurduk.
Haywr. Tasarlamadik. 31 51,67
TOPLAM 60 100

Anketin bu sorusuna yonelik olarak 10 numarali 6gretmen adayi ile yapilan
gorismede;
“Zaten bir derse girmeden once plan ¢ok onemli. Mesela biz sunu
yaptik; karsimiza normal égrencileri koyup, arkadasimizin ozel ders
ogrencileri vardi, onlara uygulama yapmaya c¢alistik. Kag¢ dakika
surdiigiine baktik. Sorular sorduk, 6grenci nasil algiliyor dogru mu
soruyorum. Bunlari hep planladik. O yiizden sikinti olmadi. Ciinkii her
seyi belli bir diizene koymustuk zaten. On deneme yaptik...”

seklinde dislincelerini ifade etmektedir. Zamana iliskin sikintilar yagamalari
olasiligina karsin, tasarlama sirasinda alternatif yollara yer verip vermediklerini
belirlemek tizere diger goriisme yapilan 6gretmen adaylarma da bu soru yoneltilmis,
sonugta 6gretmen adaylarimin hepsinden "bir 6n uygulama yaparak zamana uygun
halde deneyleri tasarladik" ifadesi alinmstir.

TARTISMA VE SONUC

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin %92,21°i dersin islenis yonteminin deney
tasarlama ve uygulama becerilerine etkisinin olumlu oldugunu belirtmislerdir.
Ogretmen adaylar1 ders sonunda mesleki deneyim ve tecriibe kazandiklarini,
Ozglivenlerinin arttigim1 ve deneyleri kendileri yaptiklarinda daha akilda kalici
oldugunu belirtmiglerdir (Tablo 2). Kavcar (2002), nitelikli 6gretmen yetistirmek
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icin egitim fakiiltelerinde verilen egitimin kalitesi iizerinde durmakta ve uygulamali
derslerin mesleki deneyim agisindan 6nemli olduguna vurgu yapmaktadir.

Ogretmen adaylari deney tasarlama ve uygulama asamalarinda cesitli
sikintilarla  karsilastiklarini  belirtmislerdir. Ozellikle malzeme eksikligi ya da
yetersizligi ve kendi arkadaslarina deneyleri yaptirtyor olmaktan dolay1 seviyeyi
saglamada problem yasadiklarim belirtmiglerdir (Tablo 3). Yesilyurt (2005),
Ogretmen adaylarinin biyoloji laboratuvarinda karsilastiklari muhtemel sikintilarini
arastirtigi  calismasinda malzeme sikintisinin - basta  geldigini  belirtmistir.
Laboratuvarlarda malzeme eksiligine iliskin sikintilarla karsilagilmasi farkl
aragtirmalarda (Aydogdu, 1999; Yildinm ve Kete, 2002; Zion, Cohen & Amir,
2007) da belirtilmistir. Ogrenci seviyesinden dolay1 ilgisizlik, uygulama asamasinda
karsilagilan bir baska sikinti olarak ifade edilmistir. Cogunlukla ilkogretim
diizeyinde deneyler yapilmasi ve diger Ogrencilerin sonucu bilmelerinden ya da
uygulamanin kolay oldugunu diistinmelerinden dolayi, bu durumun ortaya ¢iktigi
diisiiniilmektedir.

Uygulama esnasinda karsilastiklar1 gligliiklerin nedenlerine bakildiginda,
ogretmen adaylarinin gesitli alan bilgisi eksiklikleri ya da ozgiiven eksiklikleri
oldugu belirlenmistir (Tablo 4). Aydogdu (1999), yaptigi arastirmada benzer bir
bulgu elde etmistir. Ayrica Ayas, Costu, Calik, Karatas ve Unal’ da (2005),
arastirmalarinda 6grencilerin  bilgi eksikliklerinden dolay1 deneylerde yeterli
olamadiklarini belirlemiglerdir. Kim ve Tan (2010), ilkogretim 6gretmen adaylar1 ile
yaptiklart  caligmalarinda; zaman, malzeme ve programdan kaynaklanan
problemlerin yaninda dgretmen adaylarinin alan bilgisi konusunda da sikintilarla
kargilagtirklarin1 ve bu nedenlede 6zgiiven eksikliklerinin oldugunu bu ¢aligmaya
benzer bigimde ortaya koymuslardir.

Ogretmen adaylarmin deney tasarlama asamasina iliskin karsilastiklar diger
sikintilar1 ise; kazanimlara, 6grencilerin yas seviyesine ve hazir bulunugluklarina
uygun ve sonucu en iyi yansitan deneyleri tespit etme olarak sayilabilir (Tablo 5).
Konu ve kazanmimlara iliskin deneyler tasarlamakta sikinti yasanmasinin sebebi
olarak da kazanimlar hakkinda yeteri kadar bilgi sahibi olmamalar1 ya da deney
tasarlamalar1 gereken konu hakkinda bilgi eksiklikleri olabilecegi diistiniilmektedir.
Ogrencilerin yas seviyesine ve hazir bulunusluk diizeyine uygun deneyler
tasarlamakta zorlanmalarinin sebebi ise, ilkdgretim diizeyine deney tasarlamalari
gerektiginden, tasarlayacaklar1 deneylerin diger arkadaslarina basit gelecegini
diistinmelerinden kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Ogretmen adaylarma yardimsiz deney tasarlaylp tasarlayamayacaklari
soruldugunda, %37,70’i kismen yeterli ve %37,70°i de yetersiz olduklarim
diisiinmektedir. Ogretmen adaylarindan yetersiz olduklarim diisiinenlerin %27,87’si
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de yeterli egitimi almadiklarimi ifade etmiglerdir. Bunun 6gretmen adaylarinin
egitimlerini tamamlamamalarindan ve 6zel &gretim yontemleri vb. gibi dersleri
heniiz almamis olmalarindan ve deneysel c¢alismalari gerceklestirmede
Ozglivenlerinin tam olarak gelismemesinden kaynaklandigi diigiiniilmektedir. Bunula
birlikte 6gretmenlerin 6zgiivenlerinin gelismesiyle deneysel calisma yapmaya karst
daha ¢ok istekli olduklarini ortaya koyan calismalar da bulunmaktadir (Appleton
2002; Luft 2009; Palmer 2006; Roehring & Luft, 2006).

Ayrica Ogretmen adaylarinin %13,11° i daha ¢ok deney ve etkinlik
tasarlamalar: gerektigini belirtmiglerdir. Buradan 6gretmen adaylarinin tasarlama
konusunda kendini gelistirmeye istekli olduklari goriilmektedir. Daha fazla firsat
verilerek, deney tasarlama hakkinda 6gretmen adaylar1 giidillenmeli ve bu konu
hakkinda yeterli hale gelmeleri saglanmalidir.

Ogretmen adaylarimin tasarladiklar1 deneylerin uygulanabilirligine iliskin
olarak belirledikleri olgiitler; deneylerin hedef davramiglara ya da kazammlara ve
Ogrencilerin yas seviyelerine uygun olmasi seklinde oldugu sonucuna ulasilmistir
(Tablo 7). Ogrencilerin bu 6lgiitleri belirlemesinde; egitim programlarndaki
iceriklerin, hedef ve davranislar ya da kazanimlar 6gesine, 6grenci hazirbulunusluk
diizeyine ve 6grenci yas seviyesine gore hazirlanmasi gerektigini (Erdogan & Tan,
2004) bilmelerinden kaynaklandig1 diisiniilmektedir.

Ogretmen adaylarinin siire sikintis1 ile karsilasma olasihiklarina iliskin
tasarlama asamasinda yaptiklart 6n hazirliklarin neler oldugu incelendiginde,
yarisina yakini tasarlama asamasinda bu konuda bir 6n hazirlik yapmamus, diger
yarist ise bunun hakkinda bir 6n ¢alisma yapmustir (Tablo 8). Tasarlama asamasinda
stire sikintisina iliskin 6n hazirlik yapan 6gretmen adaylarinin, bu hazirliklari; siire
yetecek sekilde, kisa ve basit deneyler tasarlamak ve siire sikintis1 oldugu takdirde
gruplar1 birlestirmek ya da deneyi iki masaya aymrmak seklinde diizenlemeler
yaparak gidermeyi diistindiikleri ifade edilmektedir.

ONERILER

Aragtirma sonuglart dogrultusunda, Ogretmen egitimi {izerine asagidaki
onerilerde bulunulmustur.

Ogretmen adaylarina, hizmet &ncesinde deney tasarlama ve uygulama
konusunda firsatlar verilmelidir. Bu onlarin mesleki agidan deneyimler yasamalarini
saglayacaktir. Bunun yaninda deneyleri heniiz bir 6grenciyken bir kez uygulamalari,
Ogretmenlik hayatlarinda, onlar i¢in bir 6n deneme olacak, sonuglar hakkinda
tereddiide diigmelerini engelleyecektir.

Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamalar1 dersi ve buna benzer derslerde
Ogretmen adaylarina daha fazla uygulama firsati verilerek, laboratuvar aletleri
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tanitilmali, el becerilerinin gelismesi i¢in ortamlar saglanmalidir. Béyle bir tutum
onlari deney yapma ve bagarma konusunda cesaretlendirecek ve Ozgilivenleri
artacaktir.

Ogretmen adaylarma laboratuvarlarda tasarlama ve uygulama agisindan daha
Ozgiir calismalari i¢in firsat verildiginde, bunun onlara pratik kazandiracagi, teorik
bilgilerini uygulamali olarak faaliyete gegirecegi diigtiniilmektedir. Ayrica tasarlama
ve uygulama hakkinda daha fazla tecriibeler yasamalarinin, onlarin bilimsel siire¢
becerilerine, hipotetik diisiinmelerine, elestirel diisiinmelerine ve diger iist diizey
diistinme becerilerine katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu caligmada bazi dgretmen adaylarinin yapilan deneylerin bir kismint kendi
diizeylerinin altinda buldugundan uygulama sirasinda ilgilerinin azaldig:
belirlenmistir. Bu durumun 6niine gegebilmek icin, uygulama sirasinda 6gretmen
adaylar1 akran degerlendirme yaklasimma uygun olarak hazirlanan formlar
kullanilarak degerlendirme siirecine katilabilirler. Ayrica, yapilan uygulamanin
O6nemini daha ¢ok vurgulamak agisindan alan yazindaki laboratuvar ile ilgili
¢alismalarin sonuglar1 da uygulamalar 6ncesinde 6gretmen adaylarina 6zetlenebilir.

Her ne kadar uygulamalar sirasinda bazi problemler ortaya ¢ikmis olsa da,
ogrencilerin genel izlenimlerinin olumlu oldugu diisiiniildiigiinde, bu yontemin diger
fakiiltelerdeki benzer dersler i¢in de uygulanmasi Onerilebilir. Bununla birlikte
derslerdeki verimi arttirabilmek adina fizik konularina iliskin yapilan uygulamanin
Fen Ogretimi ve Laboratuvar Uygulamalar1 II dersini de kapsayacak bigimde, iKi
ders yariyili boyunca siirdiiriilebilir. Boylelikle 6gretmen adaylarima birden fazla
deney tasarlama ve uygulama yapma olanag1 yaratilarak eksikliklerini
tamamlamalar1 i¢in daha ¢ok firsat verilebilir. Ayrica 6gretmen adaylarimin alan
bilgisi konusundaki eksiklerini gidermek amaci ile iglenecek fizik konularina iligkin
on bilgileri belirlenerek, bir sonraki hafta icin dagitilacak ¢alisma yapraklar: ile bu
eksikliklerinin ~ giderilmesine ¢alisihirsa dersin daha da verimli gececegi
disiiniilmektedir.
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Extended Abstract

The most striking and differentiating characteristic of the sciences, setting them
apart from other disciplines, is their predominant emphasis on experimentation and
exploration, which provides students with the opportunity to ask questions, develop
research skills, form hypotheses and interpret results emerged (Balagun &
Odubunni, 1991). The importance the sciences place on observation and
experimentation lead to the formulation of laboratory techniques (Donelly, 1998).
Many studies have pointed to the significance of laboratory techniques in science
teaching (Abrahams & Millar, 2008; Akdeniz, Azar ve Cepni, 1999; Donelly, 1998;
Hofstein & Lunetta, 2004; Kaptan ve Korkmaz, 2002; Lawson, 1995). Research also
asserts that increasing the scope of student activities renders laboratory techniques
more effective and meaningful, thereby producing desired results (Berg, Bergendahl
ve Lunderberg, 2003; Killermann, 1998).

Achieving this, of course, requires effective designing and implementation. Toward
this end, teacher candidates should be sufficiently trained before the start of their
active service and teachers who have already launched their careers must be
provided with in-service training geared to enhance their competencies. Before the
start of active teaching service, teacher candidates are now required, in accordance
with the Report of the Turkish Council of Higher Education (YOK, 1998), to take
practical courses in addition to their theoretical curriculum. This indicates that
teacher education is currently in the process of being restructured.

With the YOK Report (1998), the Teacher Education Undergraduate Program
included the courses “Science Laboratory Practices I and I1.” After 2007, the names
of these courses were changed to “Science Teaching and Laboratory Practices I and
I.” Since a specific syllabus has not been drawn up for this course, however, its
content has been treated in different ways at the various universities.

In the light of this, the present study seeks to determine how prospective science
teacher view the contribution of the method of teaching used in the course on
Science Teaching and Laboratory Practices | on their experiment designing and
implementation skills.

The research is a case study of the views of teacher candidates, as described by
themselves within their own environment. Sixty-one prospective teachers in the
third year of the Primary Science Teaching Department at Balikesir University,
Necatibey School of Education constituted the sample for the study. The course
Science Teaching and Laboratory Practices | consists of weekly two-hour sessions
headed by two faculty members in the disciplines of physics and biology. The
present study was conducted during the two-hour session headed by the physics
instructor, and therefore the indicated views of the students are related to the
instruction in the course mentioned. A questionnaire that consisted of 10 open-ended
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questions was drawn up as a data collection tool. This was later reduced to 8
questions after the validity testing conducted during the questionnaire’s preliminary
implementation. Semi-structured interviews were held with ten of the prospective
teachers who participated in the implementation of the questionnaire in support of
the data derived from the open-ended questions regarding the candidates’ “Thoughts
on Experiment Design and Implementation” (TEDI). The TEDI data was analyzed
using content analysis and the results are presented in the tables given here. The
interview data are presented beneath each table.

Of the prospective science teachers, 92.21% indicated that the method in which the
class was conducted had a positive effect on their experiment design and
implementation skills. The prospective teachers said that they had gained significant
professional experience by the end of the course, that their self-confidence had
increased, and that they felt that by performing the experiments themselves, they
were more able to retain the information. On the other hand, it was found that the
prospective teachers encountered various difficulties in the experiment design and
implementation process. Of the candidates, 34.34% described the difficulties they
faced in the design process as related to an insufficiency in the materials used in the
experiments, while 14.14% pointed to the difficulty in finding experiments
appropriate to the objectives indicated in the primary science curriculum; another
14.4% stated that they were unable to design experiments because they had
difficulty finding experiments suitable either to the age or achievement level of their
classmates. During the implementation process, 23.36% mentioned difficulties
arising from a deficiency in theoretical knowledge and self-confidence, 22.43%
from problems related to experimental materials, and 18.69% referred to a
discomfort stemming from the necessity to carry out the experiments with their
classmates. A group of 37.70% of the teacher candidates was unable to design their
experiments without help while 37.70% expressed the feeling that they were not
completely ready for this step. Again in the design stage, when asked what they
would do if they experienced problems with time in their implementation, it was
found out that approximately half of the candidates had not made any plans for such
a possibility. Moreover, 13.11% of the teacher candidates stated that they needed to
be more experienced and effective with their experiment designing.

Various recommendations regarding teacher education have been set forth in the
light of the results of the study. Providing prospective teachers with opportunities to
design and implement experiments before the start of their careers will offer them
the chance to foresee any difficulties that they are likely to encounter when they
become teachers, thereby also giving them the chance to make improvements
beforehand. When teacher candidates are allowed to work more freely in the
laboratory on experimental design and implementation, they gain practical
experience and also the capacity to put their theoretical knowledge into practice. In
addition, it can also be said that gaining more experience in the design and
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implementation of experiments contributes to increasing the capabilities of
prospective teachers concerning scientific processes, hypothetical and critical
thinking as well as enhancing their skills in other advanced thinking processes.

It is noted that despite some of the problems the students encountered during their
implementation of the experiments, their general impressions were positive, and this
method can be recommended for use in courses in other university departments.
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Yasam Temelli ARCS (")gretip} Modeliyle 9. Simf Kimya
Dersi “Hayatimizda Kimya” Unitesinin Ogretimi

Teaching “Chemistry in Our Lives” Unit in the 9" Grade
Chemistry Course through Context-Based ARCS
Instructional Model

Hiilya KUTU", Mustafa SOZBIiLiR™

OZET: Bu c¢alismamin amact Yasam Temelli ARCS [Attention, Relevance, Confidence,
Satisfaction] Ogretim Modelinin ortadgretim kimya Ogretiminde uygulanabilirligini
incelemektir. Bu amag¢la modelin edinilen bilginin kaliciligina, égrencilerin kimyaya karst
tutum ve motivasyonlari iizerine etkisi incelenmistir. Aragsal (instrumental) durum ¢alismasi
arastirma yonteminin kullamildigi ¢calismada ortadgretim 9.smif kimya ogretim programmnin
“Hayatimizda Kimya” iinitesi Yagam Temelli ARCS Ogretim Modeline gire iglenmistir.
Calisma grubunu, Erzurum sehir merkezinde kolay ulasilabilir ornekleme yontemi ile segilmis
bir lisenin, iki farkii 9. sinif subesinde ogrenim goren toplam 60 ogrenci olusturmaktadur.
Veriler “Kimya Dersine Yonelik Tutum Olgegi [KDYTO]” “Ogretim Materyalleri
Motivasyon Anketi [OMMA]”, “Yapiandirmact Ogrenme Ortami Anketi [YOOA]”,
arastirmact tarafindan gelistirilen “Basari Testi [BT]” ve yart yapiandirilmis miilakat
yoluyla toplanmistir. OMMA, YOOA ve BT verileri ortalama, standart sapma ve grafikle
gosterim gibi betimsel yollarla analiz edilmistir. On test-son test KDYTO puan ortalamalar
arasinda anlamly bir fark olup olmadigi bagimli gruplar t-testi ile analiz edilerek bakilmistir.
Yart yapulandirilmis miilakat verileri icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Sonuglar
kullanilan yontemin 6grenmenin kaliciligini ve 6grencilerin motivasyonlarmni artirdigini fakat
ogrencilerin kimyaya karsi tutumlari iizerinde istatistiksel olarak anlamli sayilabilecek
diizeyde bir etkisinin olmadigini gostermistir. Ayrica dgrencilerin iginde bulunduklar
ogrenme ortanuni yapilandirmaci bir 6grenme ortami olarak algiladiklar: gériilmiistiir.
Anahtar Kelimeler: Yasam temelli ARCS dgretim modeli, kimya &gretimi, motivasyon,
akademik basart, tutum.

ABSTRACT: The purpose of this study is to examine the usability of Context-based ARCS
Instructional Model on secondary school chemistry teaching. For this purpose the effects of
learning through Context-based ARCS Instructional Model on the retention of knowledge,
students’ motivation and attitude towards chemistry have been investigated. An instrumental
case study has been utilized as the research method to teach the unit “Chemistry in Our
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Lives” in the 9th grade high school chemistry curriculum through Context-based ARCS
Instructional Model. The sample of the study is composed of totally 60 ninth grade students
from two different classes in a high school in Erzurum. The sample has been selected by
convenience sampling method. Data have been collected through “Attitude Towards
Chemistry Scale [ATCS]”; “Instructional Materials Motivation Survey [IMMS]”,
“Constructivist Learning Environment Survey [CLES] ", “Achievement Test [AT] " have been
developed by the researchers and semi-structured interviews. The data for IMMS, CLES and
AT have been analyzed through descriptive statistics and results were presented as mean,
standard deviation and charts. ATCS test has been analyzed by dependent sample t-test to see
whether there is a significant difference between pre and post-tests scores. Semi-structured
interviews have been subjected to content analysis and the results are presented as
descriptively. The results show that the method used has increased the retention of learning
and students’ motivation but has not had a statistically significant impact on students’
attitudes towards chemistry. In addition, it has been seen that students perceive classroom
milieu as a constructivist learning environment.

Key Words: Context-based ARCS instructional model, chemistry teaching, motivation,
academic achievement, attitude.

GIRIS

Fen bilimlerinin 6nemli bir dali olan kimya, bilim olarak maddenin yapisini,
ozelliklerini ve birbirleriyle etkilesimlerini incelemektedir (Hanger, Uludag, &
Yilmaz, 2007). Giinlikk yasamda karsilastigimiz, gozlemleyip kullandigimiz birgok
olay ve durum, kimya bilimi ile dogrudan veya dolayli bir sekilde iliskilidir.
Insanlarin dogay1 daha iyi anlamalar1 ve teknolojik gelismeleri dogru algilayarak

yorumlayabilmesi i¢in orta Ogretim diizeyinde temel bir kimya genel kiiltiirii
gereklidir (Ozden, 2007).

Kimyadaki ¢ogu kavram &grenciler tarafindan zor anlasilmaktadir (Reid,
2000). Bu da pek ¢ok dgrencinin kimya derslerine olan ilgisinin azalmasina neden
olmaktadir. Sadece iilkemizde degil, bir¢ok iilkede kimya egitiminin durumu ile
ilgili ciddi sorunlar vardir (Bennett & Holman, 2002). Gilbert (2006, 5.958) diinya
genelinde kimya egitiminin sahip oldugu problemleri $6yle siralamistir:

1. Asinn Yiik: Bilimsel bilginin asir1 artmasindan dolayr kimya O6gretim
programlari asirt yiiklii hale gelmistir. Igerik fazlahg sonucunda 6gretim
programlari, bilimsel kaynagindan uzak yalin bilgiler y1gin1 haline gelmistir.

2. Disiplinler ve Konular Arasi1 Kopukluk: Ogrencilere konular birbirinden
kopuk sekilde, kendi disiplini igerisindeki farkli konular ve diger disiplinlerle
baglantisi verilmeden ogretilmektedir. Ogrencilerin birbiriyle
iligkilendirilmemis c¢ok sayida bilgiyi Ogrenmesi zihinsel sema yapisina
uygun degildir. Ogrenciler anlam veremedikleri seyleri 6grenemezler. Bu
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durum sinifta derse katilimin diismesine ve dersten sonra konunun
unutulmasina sebep olmaktadir.

3. Transfer Eksikligi: Ogrenciler karsilarina cikan problemleri ¢dzerken
sadece kendilerine ogretildigi sekilde ¢ozebilmektedir. Aym kavramlari
iceren bir problem farkli bir sekilde verildigi zaman ¢oziimiinde hataya
diismektedirler.

4. Yasamdan Kopukluk: Kimya dersi zorunlu olmaktan c¢iktigi zaman
ogrencilerin biiyiik cogunlugu kimya dersini segmemektedir. Ogrencilerin
biiyikk cogunlugu kimyay1 kendi yagamlarina uygun olmadigimi diisiindiigii
icin kimyaya yonelmemektedir.

5. Yetersiz Vurgu: Daha iist diizey ¢aligmalar i¢in kimya 6gretim programinda
geleneksel wvurgular, “saglam yap1”, “dogru agiklama” ve “bilimsel
becerilerin gelisimi” i¢in 6n kosuldur. Fakat bu vurgular giderek boyle
caligmalarda yetersiz olarak goriilmeye baslanmistir. Ayrica temel amacin
bilimsel okuryazarligin gelistirmesi oldugu diisiiniildiiglinde kimya alaninda
ilerlemeyecek olan dgrencilerin biiyiik ¢ogunlugu i¢in uygun olmayan bir
kimya egitimi mevcuttur.

Sosyal ve ekonomik gelisme i¢in kimya ile ilgili boliimlerin tercih edilmemesi
ciddi bir sorun olabilmektedir. Bu sorunun istesinden gelmek igin kimya egitimi
alaninda baz1 yenilikler baglatilmis, yeni 6gretim yaklasimlar1 gelistirilmistir. Birgok
iilkede 6gretim programlart yeniden gozden gegirilmis ve diizenlenmistir. 1980’lerin
basinda Ingiltere-York Universitesinden bir grup kimya egitimcisi temelleri sosyal
yapilandirmaciliga dayanan Yasam Temelli Ogretim [YTO] (Context-Based
Teaching) modelini ortaya atmiglardir. Bu egitimciler kimya Ogretiminin daha
cekici, genglerin ilgilerine ve gilinlik hayatina daha uygun olmasi gerektigi
goriisiinde birlesmislerdir. Ogrencilerin kimyaya ilgisini ¢cekmenin yolu olarak
Ogretimin giinlik yagsamla daha fazla iliskilendirilmesi gerektigini disiinerek
kimyanin ger¢ek hayattaki uygulamalardan olusan hikayeler yazip, bu hikayeleri
kimyayla iliskilendirerek ise baslamiglardir (Bennett & Lubben, 2006).

Bir 6gretim yaklagimindan ¢ok bir 6gretim programi gelistirme yaklagimi olan
YTO’niin amaci bilimsel kavramlari giinliik yasamdan secilmis baglamlar (context)
ile sunarak 6grencilerin fen bilimlerini 6grenmeye isteklerini, artirmak (Barker &
Millar, 1999) ve “6grenme ihtiyaci” temelinde kavramlar1 vererek Ogrenme
programini 6grenciler i¢in daha anlamli hale getirmektir (Bulte, Westbroek, De
Jong, & Pilot, 2006).

Baglam o&grencilerin  bilimsel kavram, kural, yasa gibi seylere anlam
verebilmelerine yardimei olan durum olarak tanimlanabilir (De Jong, 2008). Baglam
ilgili konunun farkli yonler ve iligkiler igerisinde sunulmasina yardimci olur.
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Boylece konunun o&grenciler i¢in soyut olmaktan ¢ikarilmast ve Ogrencilerin
konunun ve giinliik yasam arasindaki iligkilerinin farkina varmalar1 amaglanir.
Burada amag elbette sadece konunun farkli yonlerini ortaya koymak degildir. Konu
ile ilgili temel alan bilgisi yani temel kavram, ilke ve genellemelerin ¢ergevesinin iyi
belirlenmesi de 6nemlidir (Yaman, 2009). Bu sebeple ilgili baglamlar 6grenciler
tarafindan bilinen durumlardan secilmeli, Ogrencilerin yas seviyelerine uygun
olmali, Ogrencilerin dikkatini ilgili kavramdan uzaklastirmamali, Ogrenciler
tarafindan anlagilmasi zor ve kafa karistirict olmamalidir (De Jong, 2008).

Giliniimiizde bir¢ok {ilke Ogretim programlarini iyilestirme ¢aligmalarinda
yasam temelli yaklagimi kullanmaktadir. Yasam temelli yaklasim ilk olarak
Ingiltere’de ‘Salters Chemistry’ (Salters) adiyla, daha sonra Almanya’da ‘Chemie
im Kontext’ (ChiK), Amerika’da ‘Chemistry in Community’(ChemCom) ve
‘Chemistry in Context’ (CiC), Hollanda’da‘Chemistry in Practice’ (ChiP) ve
Israil’de ‘Industrial Chemistry’ (IC)adiyla yer almistir (Pilot & Bulte, 2006).Bu
Ogretim programlarimin amaci Kimya konularini uygun ger¢ek yasam baglamlariyla
birlestirerek 6grencilere kimyayr daha cazip ve ilgi c¢ekici hale getirerek
sunabilmektir (Bennett, 2003). Ad1 gecen 6gretim programlarinin bagarisindan sonra
yasam temelli yaklagim daha ¢ok kabul gérmeye baglanmustir.

YTO yaklagimu, iinitenin baslangicinda bir baglam ile baslandig, igerigin daha
sonra hedefler dogrultusunda siirdiiriildiigii ve kavramlarin tartisildigi yaklagimdir
(Beasley & Butler, 2002). YTO yaklasiminin ana amaci, Ogrencilere bilimsel
kavramlar1 giinlik yasamdan secilmis olaylar ile sunmak ve boylece 6grencilerin
motivasyon ve bilim Ogrenmeye isteklerini artirmak, akademik kariyerlerinin
basinda 6grencilerin fen bilimlerine karsi ilgilerini artirmak, 6grencilerin gergek
yasam konulari ile fen bilimleri arasindaki iliskinin farkina varmalarini saglamak ve
Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmektir (Sozbilir, Sadi, Kutu ve
Yildirim, 2007).

Geleneksel 6gretim yaklasimlarinda once Ogretilecek kavrama ait kuramsal
bilgiler sunulmakta daha sonra ilgili kavrama ait giinliik hayattaki olaylardan alinan
baglam veya ornekler verilmektedir. Bu yaklasimda baglamin gorevi, dgretilmis
olan kavrami Orneklendirmek ve Ogrencilere Ogrendikleri kavram hakkindaki
bilgilerini uygulama firsati vermektir. YTO yaklagiminda ise baglam, kavram
Ogretimi icin bir baslangi¢ noktasi olarak sunulmaktadir. Boylece baglam
aracilityla 6grencilerin ilgili kavrami 6grenmeleri igin gerekli motivasyon destegi
saglanabilmektedir (De Jong, 2008).

YTO yaklasimmin egitim ortamindaki basarisim1 ve ogrenciler iizerindeki
etkisini aragtiran bir¢ok aragtirma yapilmistir. Kesner, Hofstein ve Ben-Zvi (1997)
caligmalarinda ger¢ek hayatta karsilasilabilecek endiistriyel kimya ile ilgili
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baglamlar hazirlamiglar ve bu baglamlarin dgrencilerin kimyaya o6zellikle de
endiistriyel kimyaya karst tutumlart {izerindeki etkisine bakmigslardir. Arastirma
sonucunda baglamlarin &grencilerin kimyaya karsi olumlu tutum gelistirmelerinde
ve motivasyonlarini artirmada etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Gutwill-Wise
(2001)’in ¢alismasinda YTO’niin &grencilerin kavramlar1 anlamalar1 ve kimyaya
karg1 tutumlar1 iizerine etkisini arastirmis ve sonu¢ olarak Ogrencilerin kavram
o6grenmede daha basarili olduklari, kimyaya kars1 daha pozitif olduklar1 ve olumlu
tutum gelistirdikleri agik¢a goriilmiistir. Holman ve Pilling (2004)’in tarafindan
yiiriitillen ve dgrencilerin kimyaya karsi ilgilerinin dersteki basarilarinin hazirlanan
termodinamik ile ilgili baglamlarla arttigi sonucuna ulagilmigtir. Fakat bazi
calismalarda da YTO’niin kavram 6grenme iizerinde pek etkili olmadig1 sonucuna
ulagilmistir.  Ornegin  YTO’niin &grencilerin  bazi temel kimya kavramlarim
anlamalar1 {izerine etkisinin arastirildigi Ramsden (1997)’in ¢alismasinda temel
kimya kavramlarini anlamay1 giiglendirme konusunda YTO ile geleneksel 6gretim
arasinda ¢ok az farklilik oldugu sonucuna ulagilmigtir. Yine ayni c¢alismada
YTO’niin 6grencilerin kimya dersine kars1 ilgilerini artirdig1 sonucu elde edilmistir.

Henderleiter ve Pringle (1999) yasam temelli laboratuvar deneyimlerinin
Ogrencilerin  analitik kimya dersine karst tutumlar1 iizerindeki etkisini
arastirmiglardir. Bir Amerikan tiniversitesinde analitik kimya laboratuvar1 dersinde
dokuz deneyden yedisi “gercek yasam” senaryolar1 seklinde hazirlanmig ve deney
grubu Ogrencilerine uygulanmistir. Kontrol grubuna ise geleneksel &gretim
uygulanmistir. Calismanin sonucunda YTO’niin uygulandigi deney grubundaki
ogrencilerin kontrol grubundaki 6grencilerden analitik kimyanin kullanilabilirligi ve
kullanigliligina karsi daha olumlu tutuma sahip oldugu sonucuna ulagilmustir.
Lubben, Campbell ve Dlamini (1996) elektrik devresi, hava ve solunuma ait
baglamlar kullanilarak 6grencilerin ilgi ve motivasyonlari, katilimlart ve kavram
geligimleri arastirmiglardir. Sonug olarak baglamlarin 6grencilerin fen 6grenmeye
kars1 ilgilerini artirdigi, baglamlarin tartigmali olmasinin da &grencileri derse karsi
daha c¢ok motive ettigi ve ayrica Ogrencilerin derse katilimini destekledigini
gozlemlemislerdir. Potter ve Overton (2007) ise c¢aligmalarinda ger¢ek yasamdan
alinmis bir problem durumuyla 6grencilerin ilgisini derse ¢ekmeye calistigi ve
problem/YTO olarak isimlendirilen ydntemin yaninda ¢oklu zeka kurami, kavram
haritalar1, 6rnek olay ve web destekli 6gretiminin de yer vermisgler ve kimya dersini
spor ile ilgili baglamlarla islemislerdir. Uygulamanin basinda 6grencilerin 6grenme
stillerini belirlemek i¢in bir anket uygulanmistir. Yaklagik {i¢ hafta siiren
uygulamanin sonunda doniit alabilmek icin 6grencilere bir anket daha uygulanmustir.
Uygulamada web sitesi ve yazilim ile ilgili birka¢ sorun ¢iksa da anket sonuglarinin
hepsi olumlu ¢ikmis, 6grenciler konular1 g¢ok ilgi ¢ekici ve sunumlar1 yararh
bulmuslardir. Ayrica uygulamada yer alan dgrencilerin basarilar1 diger 6grencilerle
karsilastirildiginda daha yiiksek oldugu goriilmiigtir. Choi ve Johnson (2005)
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videoya dayali ¢evrimici YTO ile geleneksel metine dayali ¢evrimici YTO’niin
ogrencilerin bilgiyi kavramalari, bilginin kaliciligi ve motivasyonlar1 tizerindeki
etkisini, deneysel bir ¢alisma ile arastirmislardir. Calismada Amerika’da biiyiik bir
iiniversitede yliksek lisans 6grenimi goren 16 6grenci yer alirken, iki ayr1 6gretim
modeli de aym1 Ogrenci grubuna farklt zamanlarda uygulanmistir. Calismanin
sonunda video destekli YTO’niin bilginin kalicthgm daha fazla sagladig,
motivasyon degisikline bakildiginda sadece dikkat boyutunda artisin oldugunu
uygunluk, giiven ve tatmin boyutlarinda anlamli birer farklilik olmadigi sonucuna
ulagilmistir.

Ulkemizde de YTO ile ilgili calismalara az da olsa rastlanmaktadir.
Degirmencioglu (2008) tez ¢alismasinda lisans diizeyinde kimya dersi “Maddenin
Halleri” konusuna yonelik baglama dayali yaklasim (YTO)’niin benimsendigi bir
materyal gelistirmis ve bu materyalin 6grencilerin alternatif kavramlarini giderme,
eksik Dbilgilerini tamamlama ve basarilarina olan etkisini degerlendirmistir.
Calismada durum calismasi yontemi kullanilmis ve ¢alisma simif Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim gdéren 35 Ogrenci ile yiritiilmistir. Elde edilen sonuglar
baglama dayali yaklasim kullanilarak hazirlanan materyalin 6gretmen adaylarinin
alternatif fikirlerini bilimsel anlamalara doniistiirmede etkili oldugunu gostermistir.
Bunun yani sira, bu yaklasimin kavramlarin anlamli &grenilmesini saglayarak
kaliciligr artirdigt ve Ogrenilen kavramlarin zihinde yapilandirilma isleminin
Ogretimden sonra da devam etmesine Onemli katkilar sagladigt sonucuna
ulasilmigtir. Ayrica, yaklagimin 6gretmen adaylarimim hem akademik basarilarinin
artirdig1 hem de tutumlarinda pozitif etkiler meydana getirdigi goriilmistiir.. Yapilan
gozlemler ve miilakatlar sonucunda da uygulamanin 6gretmen adaylari tarafindan
oldukea ilgi gordigii, eglenceli olarak bulundugu ve motivasyonlarini arttirdigi
tespit edilmistir. YTO ile ilgili ilhan (2010) tarafindan yapilan bir diger tez
calismasinda da 11. sinif kimya dersinde kimyasal denge konusunun 6grenilmesinde
YTO yaklasgiminin etkisi incelenmistir. Ayrica aymi calismada ogrenci ve
Ogretmenlerin yasam temelli 6grenme ile ilgili diislinceleri de alinmistir. Arastirma
sonuglari  YTO’niin  gelencksel ogretime gore oOgrencilerin  basar1  ve
motivasyonlarini artirmada daha etkili oldugunu ve ayrica YTO ile yapilandirmact
Ogrenme ortamina daha fazla katki saglandigini gostermistir. Ayrica 6gretmenlerin
YTO hakkinda olumlu tutuma sahip oldugu, yontemin dgrencilerin kimyaya kars
tutumlarini da artirdigini ayrica 6grencilerin tartigma, arastirma yapma yeteneklerini
gelistirdigini fakat yontemin fazla zaman alict olarak diisiindiiklerini ortaya
cikarmustir.

YTO yaklasimi aslinda bir program gelistirme ¢alismasi oldugu ve bir 6gretim
tasarimi One stirmedigi i¢in bir 6gretim tasarimi ile desteklenmesi gerekmektedir.
Gelistirilen birgok 6gretim tasarimi kuraminda amag, etkili ve verimli bir 6gretim
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saglayabilmektir. Ancak, bu kuramlarda ¢ogunlukla motivasyon boyutu géz ardi
edilmektedir. Oysa motivasyon, 6grenmenin 6ziinde olmak zorundadir (Keller,
1983).

Motivasyon insan organizmasini davranisa iten, bu davranislarin kararliligim
ve enerjisini belirleyen, davranislar1 yonlendirip onlarin devamini saglayan duyussal
bir faktordiir (Yilmaz ve Huyugiizel Cavag, 2007). Motivasyon konusunda ¢esitli
teoriler ve modeller gelistirilmistir. Bazilar1 kisilerin ihtiyaclarimin bir ifadesi olan
itici giiclere, bazilar ise tesviklere agirlik vermektedir. Motivasyon kuramlarini iki
baslik altinda toplamak miimkiindiir. Bunlardan ilki igsel faktorlere agirlik veren
“kapsam kuramlar1” ikincisi ise digsal faktorlere agirlik veren “siire¢ kuramlar1” dir.
Kapsam kuramlar: ile siire¢ kuramlari arasindaki ayrimi baska bir degisle ifade
etmeye c¢alisirsak, siire¢ kuramlari, davramisin sonucunu hedeflerken kapsam
kuramlar1 davranisin 6ncesini yani amacinm hedeflemektedir (Kogel, 2001, s. 510).

Bireysel ihtiyaglarin giderilmesine dayanan ve alt kademedeki ihtiyaglarin
giderilmeden st kademedeki ihtiyaglara gegilemeyecegini belirten Maslow’un
ortaya attig1 “Ihtiyaglar Hiyerarsisi Kurami”, isgdrenleri motive eden is faktorleriyle
ilgili Herzberg’in ortaya attigi “Cift Faktorli Motivasyon Kurami”, insanlarin
ihtiyaglari1 6grenme yoluyla sonradan kazanabilecegini savunan McClelland’in
ortaya attig1 “Basart Motivasyon Kurami”ve insanin belli bir seviyedeki ihtiyaci
kargilanmazsa alt seviyedeki ihtiyaglarina geri doniilecegini savunan Alderfer’in
ortaya att1g1 “ERG Kurami1” kapsam kuramlarini olugturmaktadir.

Bireyin bir sonug i¢in istekli olmasi ve gosterecegi ¢aba ile sonuca ulasacagini
savunan “Vroom’un Beklenti Kurami” ve yiiksek bir performansa sahip olmak i¢in
bireyin sadece gayret géstermesinin yeterli olmayacagini, yiiksek performans igin
bireyin yeterli bilgi ve yetenege sahip olmasi ve kendisi i¢in algiladigi roliin 6nemli
oldugunu savunan Lawler-Porter“Beklenti-Deger Kurami”, is doyumu ve
doyumsuzlugu ile ilgili 6nemli noktalara dikkat ¢eken, kisinin ig basarist galistigi
ortamla ilgili algiladig esitlik veya esitsizliklere bagli oldugunu savunan Adams’in
ortaya attig1 “Esitlik Kuram”, Locke’un ortaya attig1, tutarsizlik kurami olarak da
bilinen is tatminini gercek ve beklenen performans diizeyleri arasindaki tutarsizligin
biiytikliigiiniin fonksiyonu olarak ele alan “Bireysel Amaglar Kurami”, beklenti ve
ihtiyaglart yok sayan, bireyin gosterdigi bir davranisin sonucuna gdre ya ayni
davranig1 ya gosterecegi ya da gostermeyecegini savunan Skinner’in ortaya attigi
“Davranis Sartlandirma (Pekistirme) Kurami” ve Keller’m gelistirdigi, 0gretim
stirecinin Oncelikle giidiisel etkinliklere gore diizenlenmesi gerektigini diigiinen ve
kuramsal bir temele oturmasina karsin bazi arastirmacilarca (Salisbury, Richards, &
Klein, 1985, s.21) bir kuram degil model olarak ele alinan “ARCS Motivasyon
Modeli” siire¢ kuramlarini olusturmaktadir.
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Mevcut motivasyon kuram ve modelleri incelendiginde 6gretim tasarimina
dayali tek motivasyon modelinin ARCS Motivasyon Modeli oldugu goriilmektedir
(Hardre, 2005; Ogawa, 2008). ARCS Motivasyon Modeli giidiilenme ve 6gretim
tasarimi  kuramlariin birlestirilmesi sonucu olusmustur. Bu nedenle, bu kuram
Ogretim tasarim g¢aligmalarinda rahatga kullanilabilmektedir (Balaban Sali, 2002).
Ayrica modelin var olan bir 6gretim tasarimina uygulamasi oldukga kolaydir (Keller
& Suzuki, 2004).

Ogretim tasarimlarinda motivasyon faktoriinii belirleyici kilmak ve &gretim
ortaminin etkinligini artirmak i¢in 1987 yilinda Keller tarafindan gelistirilen ARCS
Motivasyon Modeli (Keller, 2006), her boyutun 3 alt boyuta ayrildigi, 4 temel
boyuttan olugmaktadir (Shellnut, 1996). ARSC adini, temel boyutlar1 olan Dikkat
(Attention), Uygunluk (Relevence), Giiven (Confidence), Tatmin (Satisfaction),
kelimelerinin Ingilizce karsiliklarinin bagharflerinden almaktadar.

Tablo 1. ARCS Motivasyon Modelinin Boyut ve Alt Boyutlar

DIKKAT UYGUNLUK GUVEN TATMIN
e Algisal e Hedefe e (Ogrenme ihtiyact o Dogal
uyarilma yoneltme e  Basar firsat1 sonuglar
e Arastrmaya e Giidiiuygunlugu e Kisisel e Olumlu
yonelik e  Yakinlik- sorumluluk sonuglar
uyarilma aginalik e  Esitlik

e Degiskenlik

ARCS Motivasyon Modelinin 6gretim alanina en 6nemli katkisi, yalnizca
motivasyon 6gelerinin belirlenmesi ve siniflandirilmasiyla kalmayip her kategori ve
alt kategorilere iliskin Ogretim stratejilerine de yer verilmis olmasidir. Boylece
modelin 6gretim alaninda kullanimi olduk¢a kolaylagsmaktadir (Keller & Suzuki,
1988, akt. Balaban-Sali, 2002).

Alanyazin incelendiginde YTO yaklagiminin 6grenme ortaminda islenisine ait
net bir 6gretim yontemi bulunmamaktadir. Bu nedenle bu aragtirmada yagam temeli
ogretim yaklagiminin smif ortaminda uygulanisinda yol gdstermesi igin bir
motivasyon tasarimi olan ARCS Motivasyon Modelinden ve YTO yaklagimimin
temel felsefesi olan 6gretime giindelik hayattan baglamlarla baslama fikri bir araya
getirilerek hibrit bir 6gretim tasarimi olusturulmustur. Sonug¢ olarak uygulamada
kullanilan yontem, artik ne tam olarak YTO yaklagimi ne de ARCS Ogretim
Modelidir. Bu yeni modele YTO yaklasimi ile ARCS Motivasyon Modelinin
birlestirilmesiyle olustugundan dolayr “Yasam Temelli ARCS Ogretim Modeli” ad1
verilmistir. Olusan bu yeni modelin 6zellikleri s6yle siralanabilir:
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i. Derse giinlik yagamdan bir baglam (haber, olay) ile baglanir ve konuya
ogrencilerin dikkati ¢ekilir (Dikkat).

ii. Baglamda yer alan kimya kavramlar1 6grencilerin 6nbilgi ve deneyimleriyle
iliskilendirilerek 6grencilerin kimyanin kendi yasamlarina uygunlugunu fark
etmeleri saglanir (Uygunluk).

iii. Ogrencilere dgrendiklerini tecriibe edebilecekleri ortamlar saglanarak basari
icin olumlu tutum gelistirmeleri ve kendilerine giiven duygusu gelistirmeleri
saglanir (Giiven).

iv. Ogrencilerin basarilart olumlu pekistireglerle odiillendirilerek 6grencilerin
dersin sonunda i¢sel tatmin duymalarina yardimei olunur (Tatmin).

Bu calismanin amaci, Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin ortadgretim
kimya Ogretiminde uygulanabilirligini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda
calismada asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin dgrenmenin kaliciligina etkisi
nedir?

2. Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin ogrencilerin kimyaya karsi
tutumlarina etkisi nedir?

3. Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin 6grencilerin motivasyonlarina
etkisi nedir?

YONTEM

Calismada nitel aragtirma yaklasimlarindan durum c¢alismasi yontemi
kullanilmigtir. Durum ¢alismasi bir ya da daha fazla olayin, ortamin, programin,
grubun ya da birbirine baglh sistemlerin derinlemesine incelendigi bir yontemdir
(McMiillan & Schumacher, 2010, s.345).

Durum c¢aligmasi yontemi farkli yazarlar tarafindan farkli sekillerde
smiflandirilmaktadir. Bu ¢alismada Stake (2003)’in sinmiflandirmasina gére durum
calismas1 yontemlerinden biri olan aragsal (instrumental) durum calismasi yontemi
kullanilmigtir. Bu yonteme gore, belirli bir olay1 agiga kavusturmak ya da bir kurami
yeniden diizenlemek icin tek bir olaya odaklanilir. Burada olay ikinci plandadir,
yardimci bir rol oynar ve baz1 diger seyleri anlamamizi kolaylastirir.

Arastirma Grubu

Aragtirma grubu Erzurum ilinde bir Anadolu 6gretmen lisenin her birinde 30
ogrenci bulunun iki 9. simf subesinde Ogrenim goéren toplam 60 OGgrenciden
olusmaktadir. Orneklem, kolay ulasilabilir (convenience) drnekleme yontemi ile
secilmigtir. Bu drnekleme yontemi arastirmaciya hiz ve pratiklik kazandirir. Ciinki
bu yontemde arastirmaci, yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger
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(Simgek ve Yildirim, 2008). Arastirma yapilan okulun laboratuar, teknolojik
imkanlar (bilgisayar, projeksiyon vb.) agisindan donanimli olmasi ve okuldaki
Ogretmenin arastirmacilara ¢aligma konusunda destek olmasi etkili olmustur.

Veri Toplama Araclari

Calismada hem nitel hem nicel veri toplama teknikleri bir arada kullanilmustir.
Olgiimlerin gegerligi cesitleme (triangulation) yoluyla yani birden fazla él¢iim araci
kullanilarak artirilmaya ¢alisilmistir (McMillan & Schumacher, 2010). Nitel veri
toplama araglar1 olarak basari-kalicilik testleri, tutum olgegi ve motivasyon ve
yapilandirmact 6grenme ortami anketleri kullanilirken, nicel veri toplama araglari
olarak miilakat kullamilmigtir. Tablo 2’de uygulamada kullanilan veri toplama
araglarinin ne zaman kullanildiklar1 goriilmektedir.

Tablo 2. Veri Toplama Arag¢lar: ve Ne Zaman Kullanildiklar

Veri Toplama Uygq_lamadan Uygulamadan Uygulamadan Ug
Aragclar Once Sonra Hafta Sonra
BT Son test Kalicilik testi
KDYTO On test Son test
OMMA Son test
YOOA Son test
Miilakat Son test

Calismada kullanilan modelin 6grencilerin kimya dersine karst tutumlari
iizerindeki etkisini belirlemek amaciyla uygulamaya baslamadan once ve
uygulamanin hemen bitiminde KDYTO kullanilmistir. OMMA gretim modeline
uygun olarak hazirlanan 6gretim materyallerinin  6grencilerin  derse karsi
motivasyonlar1 {izerindeki degisikligine etkisini belirmeyi amaglayan bir 6l¢iim araci
olmasindan dolayt OMMA sadece uygulamanin sonunda uygulanabilmistir.
Kullanilan 6gretim modelinin yapilandirmaci 6grenme ortamina katkisint belirlemek
amactyla YOOA son test olarak uygulanmistir. Uygulamada ogretimi yapilan
iinitede yer alan konularin ilk defa igleniyor olmasi sebebiyle 6grencilerin konular
hakkinda 6n bilgilerinin yetersiz olabilecegi diistinlilerek BT 06n test olarak
kullanilmamustir.

Basar Testi

Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin dgrencilerin elde ettikleri bilgilerin
kaliciligina etkisi arastirmak igin ilgili alanyazindan faydalanilarak “Hayatimizda
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Kimya” initesi ile ilgili 6gretim programindaki kazamimlara uygun olarak 6zdes
Ozellikte iki basari testi hazirlanmistir. Testlerin 6zdes olabilmesi igin Oncelikle
Ogretim programindaki kazanimlar ve Bloom’un biligsel alan taksonomisi g6z
Oniinde bulundurularak belirtke tablosu hazirlanmistir. Daha sonra hazirlanan
belirtke tablosuna uygun olarak her bir testte ayn1 kazanim icin ayni biligsel alan
basamaginda ayni sayida soru olmasma dikkat edilmigtir. Testlerin bilimsel
gecerligini saglamak icin kimya egitimi alan1 uzmani ii¢ Ogretim iiyelerinden
testlerde yer alan sorulari incelemeleri istenmis ve uzmanlarin gorisleri
dogrultusunda test sorulari tizerinde degisiklikler yapilmistir. Her bir testte 10
dogru-yanlis, 10 bosluk doldurma, 20 goktan segmeli ve sekiz agik uglu olmak iizere
toplam 48 soru bulunmaktadir. Basari testleri olduk¢a uzun oldugu i¢in bu ¢alismada
az bir kismi Ek 1’de gosterilmekle birlikte, uygulamada kullanilan basari testleri,
anket ve Olgekler Kutu (2011)’un c¢alismasina ayrintili bir sekilde yer almaktadir.
Bagari testleri son test olarak uygulamanin hemen bitiminde, kalicilik testi olarak da
uygulamanin bitiminden ii¢ hafta sonra uygulanmustir.

Kimya Dersine Yonelik Tutum Olcegi

Calismada ogrencilerin kimya dersine yonelik tutumlarini 6lgmek amaciyla
Kan ve Akbas (2005) tarafindan gelistirilen KDYTO kullamilmistir. Arastirmacilar
6lgegin madde test korelasyonunu 0.40 ile 0.68 arasinda bularak madde gecerliligini,
Cronbach Alpha katsayis1 0.92 bularak 6lg¢egin giivenirligini kanitlamiglaridir. 22
maddeden olusan bu 6l¢ek, kimya dersine yonelik olumlu duygu, olumsuz duygu ve
faaliyet olarak olmak fiizere ii¢ alt faktérden olugmaktadir. Bu maddeler 5°li Likert
tipi derecelendirme olgekli olup, Ol¢ekteki maddeler; 5=Tamamen Katiliyorum,
4=Cok katiliyorum, 3=Orta derecede Kkatiliyorum, 2=Az Katiliyorum, 1=Tamamen
katilmiyorum seklinde puanlanmustir. Ancak Likert 6l¢ekteki olumsuz anlamli 10
madde ters olarak puanlanmustir. Olgek uygulamadan énce 6n-test ve uygulamadan
sonra son-test olarak uygulanmistir.

Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketi

Ogretim modelinin dgrencilerin motivasyonlari iizerindeki etkisini incelemek
icin Keller (1987) tarafindan ARCS modeline dayanilarak gelistirilen IMMS
(Instructional Materials Motivation Survey) anketi Tirk¢eye uyarlanmig ve
caligmada kullanilmistir. Olgegin 6zgiin formu Ingilizcedir ve dért faktorlii (dikkat,
uygunluk, giiven, tatmin) bir yapi altinda toplam 36 maddeden olusmaktadir.
Uyarlama c¢alismasi i¢in Olcek maddeleri Tiirkgeye c¢evrilmis ve bu ¢evirinin
Tiirkceye uygunlugu, anlam biitiinliigii ve dil gegerliligini saglamak i¢in 6lgme ve
degerlendirme, Tiirkge ve yabanci dil alanlarinda uzman olan ve 15 6gretim iiyesinin
goriisleri alinarak ankete son hali verilmistir. Tiirkge form Atatiirk Universitesi
Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesinin fen bilgisi, fizik, kimya, matematik,
bilgisayar, sosyal bilgiler, tarih ve sinif 6gretmenligi béliimlerinde 6grenim goéren
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toplam 359 dgrenciye uygulanmistir. Olgekte bulunan maddelerin ayirt ediciligini ve
her bir maddenin testin biitiiniiyle ne derece ayni amaca yonelik oldugunu
belirlemek amaciyla korelasyona dayali madde analizi yapilmigtir. Madde-toplam
korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasmin, maddelerin benzer davranislari
ornekledigini  ve testin i¢ tutarliligiin yiiksek oldugunu gostermektedir
(Biiyiikoztiirk, 2007). Analiz sonucunda &lgek puanlariyla negatif veya cok diisiik
korelasyona sahip olan (r<.30) olan maddeler iki madde (1. ve 7. maddeler) 6lgekten
cikarilmustir.

359 dgrenciden elde edilen verilerin faktdr analizi i¢in uygun olup olmadigini
belirlemek igin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi uygulanmigtir. KMO testinden
elde edilen deger 1’e yaklastikga mitkemmel, 0.50’nin altinda ise kabul edilmezler
(Tavsancil, 2002).Yapilan analiz sonucunda KMO degeri 0.941 olarak bulunmustur.
Bu deger secilen orneklem biiyiikliigiiniin faktér analizi yapabilmek igin uygun
oldugunu gdstermektedir. Olgegin yap1 gecerligi Acgimlayict Faktér Analizi
(Exploratory Factor Analysis) ile incelenmistir. Faktor analizi uygulamasinda Temel
Bilesenler Analizi kullanilmis ve anketin ilisiksiz faktorlere ayrilmasi beklentisi
nedeniyle Varimax dik dondiirme teknigi kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda anket 3 faktorlii olarak bulunmustur. Analiz sonunda 17 madde anketten
cikarilarak Tiirkce form {ii¢ faktorlii bir yapi altinda 19 madde olacak sekilde
diizenlenmistir. Maddeler 5°1i Likert tipi derecelendirme o6l¢ekli olup 1=Hig
katilmiyorum, 2= Az katiliyorum, 3= Orta derecede katiliyorum, 4= Cok
katihlyorum ve 5= Tamamen katiliyorum seklinde derecelenmistir. I¢ tutarlilik
glivenirligi i¢in her bir faktoriin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari hesaplanmig
ve sirastyla 0.90, 0.59, 0.52 olarak bulunmustur. Anketin timiiniin Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi ise 0.89 bulunmus ve bulunan giivenirlik katsayilart yeterli
bulunmustur. Tiirk¢eye uyarlanmas1 yapilan Opretim Materyalleri Motivasyon
Anketi (OMMA) uygulamanin hemen bitiminde uygulanmistir.

OMMA ile elde edilen veriler, bu anket icerisindeki dikkat, uygunluk, giiven
ve tatmin alt boyutlar1 temel alinarak analiz edilmistir. Ankette yer alan ifadeler i¢in
“hi¢ katilmiyorum” (1), “az katiltyorum (2)”, “orta derecede katiliyorum (3)”, “cok
katiliyorum (4)” ve “tam katiliyorum (5)” dereceleri kullanilmugtir. Aritmetik
ortalamalar yorumlanirken 1.00-1.80 arasindaki degerler “cok diigiik”, 1.81-2.60
arasindaki degerlerin “diisiik”, 2.61-3.40 arasindaki degerlerin “orta”, 3.41-4.20
arasindaki degerler “yiiksek” ve 4.21-5.00 arasindaki degerler “cok yiiksek”
derecesinde gergeklestigi kabul edilmistir. Diizeylerin yer aldigi bu araliklar,
seceneklere verilen en diisiik deger olan 1 ile en yiiksek deger olan 5 arasindaki seri
genigliginin segenek (diizey) sayisina bolinmesi ile elde edilmistir.
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Yapilandirmac1 Ogrenme Ortami Anketi

Taylor ve Fraser (1991) tarafindan gelistirilen ve orijinal adi CLES
(Constructivist Learning Environment Survey) olan anket, O6gretmen ve
aragtirmacilarin yapilandirmaci 6grenme yaklagimlarinin uygulamalarini izlemeleri
ve yapilandirmact sinif ortamini canli tutmalarini saglamak amaciyla kullanilmustir.
Tatar (2007) YOOA’nin Tiirkgeye uyarlama, gecerlik ve giivenirlik calismalarini
yurlitmiistiir. Aragtirmact tarafindan Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.86
olarak bulunmustur. Orijinalinde de oldugu gibi anket toplam 30 maddede ve okul
disindaki diinya hakkinda oOgrenme, bilim &grenme, diisiindiigiinii soylemeyi
O0grenme, Ogrenmeyi Ogrenme ve iletisim kurmayr ogrenme seklinde bes alt
faktorden olugmaktadir. Bu maddeler 5°1i “Likert tipi” derecelendirme 6l¢egi olup,
Ol¢ekteki maddeler; 5=Her zaman, 4=S1k sik, 3=Bazen, 2=Nadiren, 1=Hi¢bir zaman
seklinde puanlanmistir. ' YOOA uygulamadan hemen sonra dgrencilere
uygulanmistir.

YOOA ile elde edilen veriler, bu anket icerisindeki diinya hakkinda 6grenme,
bilim 6grenme, diisiindiiglinii sdylemeyi 6grenme, d6grenmeyi 6grenme ve iletisim
kurmay1 6grenme bdliimleri temel alinarak analiz edilmistir. Ankette yer alan
ifadeler i¢in “higbir zaman” (1), “nadiren (2)”, “bazen (3)”, “sik sik (4)” ve “her
zaman (5)” dereceleri kullanilmigstir. Aritmetik ortalamalar yorumlanirken 1.00-1.80
arasindaki degerler “cok diisiik”, 1.81-2.60 arasindaki degerlerin “diisiik”, 2.61-3.40
arasindaki degerlerin “orta”, 3.41-4.20 arasindaki degerler “yiiksek” ve 4.21-5.00
arasindaki degerler “gok yiiksek” derecesinde gergeklestigi kabul edilmistir.

Miilakat

Uygulamanin sonunda goniilliiliik esasina dayali olarak toplam 13 dgrenci ile
yar1 yapilandirilmis miilakat yapilmigtir. Ogrencilerden izin almarak ses kayit cihazi
ile kayit altina alinmis her bir miilakat yaklasik 15 dakika siirmiistiir.

Yasam Temelli ARCS Modelinin etkisini arastirmaya yonelik toplam 11
sorudan olusan miilakat sorular1 iki kistmdan olugsmaktadir. Birinci kisimda Yasam
Temelli ARCS Ogretim tasarimina ait sorular, ikinci kisimda yéntem, materyal, alan
se¢imi Ve bilgi transferine yonelik sorular bulunmaktadir. “Hayatimizda Kimya
iinitesinin islenis yonteminin diger linitelerinkinden farki nedir?”, “Ders materyalleri
hakkinda ne disiiniiyorsunuz” ve “Bu yaklasimla islenen derste dgrendiginiz yeni
bilgileri giinlik hayatiniza ne 6lgiide gegirebildiniz?” miilakat sorularindan
bazilaridir. Ayrica “Alan tercihiniz bu iglenen iinitenin sonunda degisti mi? Bunda
ne etkili oldu? miilakat sorusunda da goriildiigii gibi, miilakat sirasinda toplanan
verilerin derinlemesine olmasini ve zenginlesmesini saglamak amaciyla sondalar
(alternatif sorular) da kullanilmigtir. Miilakatlar transkrip edilmis ve N-vivo7.0
programi yardimiyla igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Icerik analizine gore
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kod ve kategoriler belirlenirken ARCS Motivasyon Modelinin boyut ve alt
boyutlarindan yararlamilmigtir. Ayrica igerik analizinden elde edilen verileri
desteklemek amaciyla 6grencilerin ifadelerinden alintilar yapilmis, 6grencilerin
isimlerinin gizli tutularak her birine ayr1 bir kod (01, O2 gibi) verilmistir.

Veri Toplama Siireci

Uygulama 2008-2009 &gretim yilinin bahar doneminde toplam yedi haftalik
bir siirede gergeklestirilmistir. Uygulamanin 6grencilerin asina olmadigi, farkli bir
Ogretmen tarafindan gerceklestirilmesi halinde olusabilecek ve ¢alismanin amacina
ulasilmasini etkileyebilecek bir etkiden ka¢inmak igin uygulama ders 6gretmeni
tarafindan  gergeklestirilmistir. Bundan dolayi, ilk olarak uygulamay1
gergeklestirecek olan ders dgretmenine Yasam Temelli ARCS Ogretim Modeli ve
bu modelin nasil uygulanacagina iligkin bilgi verilmistir. Ayrica 6gretmene yardimci
olacak bir 6gretmen kilavuz materyali de hazirlanmistir.

Uygulamanin basinda igersinde “Hayatimizda Kimya” tinitesinin her bir konu
basligr icin gelistirilmis baglamlar, baglamlarda yer alan kimya konulari ve
baglamlara uygun olarak hazirlanmis etkinliklerin yer aldigi yazili bir materyal
Ogrencilere verilerek uygulama boyunca bunlardan yararlanmalar1 istenmistir.
Hazirlanan dgrenci materyallerinin girig boliimiine ait bir 6rnek Ek 2°de verilmistir.

Yasam Temelli ARCS Ogretim Modeli ile “Hayatimizda Kimya” {initesinin
“Temizlik Maddeleri” konusunun islenisinde modelin dikkat basamaginda
“Kizilirmak Kopiirdii” baslikli bir gazete haberi ile derse baslanmigtir. Haber ile
ilgili tartisma baglatilarak Ogrencilerin dikkati konuya c¢ekilmistir. Daha sonra
sabunun bulunus hikayesinden bahsedilerek O6grencilerin konuya dikkatlerinin
devam etmesi saglanmistir. Modelin uygunluk basamaginda ise sabun hakkinda
Ogrencilerin on bilgileri arastirilmis, 6grencilere bagka hangi temizlik maddelerini
bildikleri sorulmustur. Bu sayede Ogrencilerin konunun kendi yasamlarina
uygunlugunu fark etmeleri saglanmistir. Daha sonra sabunun yapisi ve yiizey
gerilimi hakkinda 6grencilere bilgi verilmistir. Sabunun da bir yiizey aktif madde
oldugu sdylenerek, Ogrencilerin sabunun kiri nasil ¢ikardigint agiklamalari
istenmistir. Modelin gliven basamaginda ise Ogrencilere Once sabun yapilisini
anlatan bir video gosterilmis ve daha sonra gerekli malzemeler verilerek
ogrencilerden sabun yapmalar1 istenmistir. Grupga yapilan etkinlikler sayesinde
ogrenciler 6grendiklerini uygulayabilme firsatt bulmus ve kendilerine olan giiveni
duygusunu gelistirmislerdir. Son olarak modelin tatmin basamaginda ise 6grencilere
derste gordiikkleri konular ve yaptiklar1 deneyle alakali sorular ydneltilmistir.
Sorulara cevap veren 6grenciler olumlu pekistireclerle ddiillendirilerek 6grencilerin
dersin sonunda igsel tatmin duymalar1 saglanmistir. Ayrica uygulama sirasinda
tartigma ortamlart olusturularak, Ogrenciler arasinda etkilesim artirilmis ve
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ogrencilerin disiindiiklerini rahatga soyleyecekleri rahat bir simif atmosferinin
olugturulmustur. “Hayatimizda Kimya” {initesinde yer alan diger konu ve alt konular
da benzer sekilde gelistirilen uygun baglamlarla iglenmistir. Asagida “Hayatimiz
Kimya” iinitesi konu ve hazirlanan baglamlar yer almaktadir.

Tablo 3. Uygulamanin Gergeklestirildigi Unitede Yer Alan Konu Basliklar: ve Her
Konu I¢in Hazirlanan Baglamlar

Konu Bashklari Baglamlar

. Kizilirmak Kopiirdii.

Temizlik Maddeleri . Deterjanin Sahneye Cikist

. Adiyaman’da Gogiik Faciasi
. Diinyamin ilk Borlu Beton Yolu Tiirkiye’de
yapildi
Yaygin Malzemeler 3 Borla Caligsan Araba
e  Giivenli Camin Bulunmasi Tam da En Cok
Ihtiyag Duyulan Zamanda Gergeklesti
. Sac¢larin1 Boyadi Bu Hale Geldi

Yeni Enerji Umudu
Suni Teneffiis Cocugun Hayatin1 Kurtardi
Mide Ilaglarin1 Kendileri Ureten Timsahlar

Biyolojik Sistemlerde
Kimya

Ispanya Sahilinde Petrol Tankeri Batti
Hava Kirliligi Cernobil’den Oliimciil
Bilingsiz Giibrede Kanser Riski
Kendini imha Eden Ambalaj

Cevre Kimyasi

Uygulama dncesinde KKTO 6n test olarak uygulanmistir. Yaklagik yedi hafta
stiren uygulamanmin tamami gozlemlenmis, elde edilen veriler betimsel analiz
yontemiyle analiz edilmistir. Elde edilen bulgular miilakat bulgulariyla ¢ok biiyilk
benzerlik gdsterdigi ve betimsel sekilde analiz edildiginden dolay1 bulgularin ¢ok
uzun ve ayrintili olmasindan dolayr bu ¢alismada gozlemlere ait bulgulara yer
verilmemistir. Uygulamamin sonunda son testler olarak BT, OMMA, YOOA ve
KKTO, uygulamanin bitiminden yaklasik ii¢ hafta sonra da yine BT kalicilik testi
olarak uygulanmigtir.

Calismada, basar testi, 6l¢ek ve anketlerden elde edilen veriler SPSS 16.0
istatistik paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Calismada istatistiksel
analizler i¢in %95 giiven araligi, p=.05 anlamlilik diizeyi dikkate alinarak bulgular
degerlendirilmistir.
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BULGULAR

Bu bolimde calismada uygulanan veri toplama araglarindan elde edilen
bulgular tizerinde istatistiki islemler yapilmis ve sonuglar tablo ve grafiklerle
desteklenerek verilmistir.

Basari-Kalicilik Testlerinden Elde Edilen Bulgular

Tablo 4’de Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin &grenmenin kaliciligina
etkisini arastirmak i¢cin uygulanan son test ile kalicilik testi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 4. Son ve Kalicilik BT Sonuglarimin Karsilastiriimasi

Test n Ortalama Std. Sapma
Son Test 53 79.44 7.18
Kalicilik Testi 53 76.06 10.16

Uygulamanin hemen sonrasinda 6grencilerin basar testi ortalamasi 79.44 iken,
3 hafta sonra uygulanan kalicilik testi ortalamasi1 % 4.25 kadar bir diisiisle 76.06
bulunmustur. Son test ile kalicilik testlerinin uygulamalarini arasindan ti¢ hafta gibi
bir zamanin ge¢mesinden dolayr kalicilik testi ortalamasmin son testin
ortalamasindan bir miktar diisiik ¢ikmasi beklenen bir durumdur. Bu durum bilginin
kalicih@ ile ilgili ¢alismalardan elde edilen sonuglarla agiklanabilir. Bilginin
kaliciligr ile ilgili caligmalari sonucunda Ebbinghaus’un ortaya attigi unutma
egrisine gore insanlar dgrendikleri bilgileri zamanla unutmakta ve bir aylik zaman
dilimi sonunda 6grenilenleri hatirlanma orani ylizde 20’lere kadar diisebilmektedir
(Ebbinghaus, 1885). Bu bilimsel gercek goz Oniinde bulunduruldugunda bu
calismada ii¢ hafta sonra uygulanan kalicilik testinde ogrencilerin dgrendigi
bilgilerin hemen hemen hepsini hatirliyor olmalar1 (%95.75) uygulanan Yasam
Temelli ARCS Ogretim Modelinin bilginin kalicihig1 {izerindeki etkisinin ne denli
yiiksek oldugunu agik¢a gostermektedir. Bu yiiksek hatirlanma orani muhtemelen
dersteki kimya konularinin 6gretiminde yagsamin iginden 6rneklerle baslanmasi, bu
sebeple de Ogrencilerin kimya Ogrenmeye olan motivasyonu canli tuttugu ve bu
yolla Ogrencilerin kimyanin gilindelik yagsamdaki yerini gormelerine yardimci
olundugu icin 6grenmeye olan isteklerinin arttig1 ve dolayisiyla da basarinin kalici
oldugu seklinde agiklanabilir.
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Kimya Dersine Yonelik Tutum Olgeginden Elde Edilen Bulgular

Calismada, Kimya Dersine Yoénelik Tutum Olcegine ait én-test ve son-test
sonuglarinin bagimli gruplar t-testi karsilastirmalar: Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. KDYTO Verilerinin Bagimli Gruplar T-Testi Analizi Sonuglari

Test n Ortalama Std. Sapma sd t p

On-Test 55 4.011 0.611
Son-Test 55 4.098 0.735

54 -.708 482

Test sonuglari, 6grencilerin kimyaya karsi tutumlari agisindan 6n testler ile son
testler arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkliligin olmadiini (t(s4=-0.708;
p>.05) gostermektedir. Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin uygulanmadan
once ogrencilerin KKTO ortalamast 4.011 iken uygulama sonrasinda % 2.17 gibi
cok kiigiik bir artis gdstererek 4.098°ye ¢ikmustir. Bu durum sdyle aciklanabilir. On-
test tutum puanlari incelendiginde dgrencilerin kimyaya karsi zaten oldukga yiiksek
bir tutuma sahip olduklari rahatlikla gériilebilir. Bu yiiksek tutum 6gretmen, 6grenci,
veli, okul gibi degisik durumlardan kaynaklaniyor olabilir.

“Su anda sayisal derslerimden en iyisi Kimya. Hocamizin ¢ok etkisi var ¢ok
seviyorum.” (08)

Yukarida bir grenciye ait goriisten de anlasilabilecegi gibi dgrencilerin kimya
dersine kars1 sergiledikleri bu yiiksek tutumda &gretmenin 6nemli bir katkisinin
oldugu kanisim1 giiglendirmektedir. Kullanilan 6gretim modeli az da olsa bir etki
yapmasina ragmen bu artig istatistiksel olarak anlaml bir farklilik yaratamamustir.

Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketinden Elde Edilen Bulgular

OMMA ile elde edilen veriler, bu anket igerisindeki uygunluk- tatmin, dikkat
ve giiven alt boyutlar1 temel alinarak analiz edilmistir. Ogrencilerin bu alt boyutlarin
her birine verdikleri puanlarin ortalamasi Sekil 1’de gosterilmistir.
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Uygunluk-Tatmin Dikkat Giiven

Sekil 1.0MMA Sonuclar

Sekil 1’de goriildiigii gibi OMMA’nin iic boyutunun da ortalamalarina
bakildiginda uygunluk-tatmin boyutunun (¥=4.09), dikkat boyutunun (¥=3.82) ve

giiven boyutunun (¥=4.12) hepsinin “yiiksek” derecesinde olduklar1 gériilmektedir.

Anketten elde edilen puanlarin genel ortalamasina (¥=4.01) bakildiginda “yiiksek”
derecesinde oldugu goriilmektedir. Bunun sonucunda gelistirilen materyallerin
Ogrencilerin motivasyonlarii artirmaya ve bdylelikle hem 6grenmeye olan istegi
artirma hem de Ogrenmenin kaliciligimi saglama konusunda olumlu katki
saglanmistir. Kullanilan 6gretim materyallerinin giinliik hayatla iliskili olmas1 ve
Ogrencilerin giinliik hayattan bildigi ya da asina oldugu bir durumdan yola ¢ikarak
kimyay1 ogretiyor olmasi, Ogrencilerin motivasyonunu artirmada etkili oldugu
goriilmektedir.

Yapilandirmac1 Ogrenme Ortamm Anketinden Elde Edilen Bulgular

YOOA ile elde edilen veriler, bu anket icerisindeki diinya hakkinda &grenme,
bilim dgrenme, diisiindiigiinii sdylemeyi 6grenme, 6grenmeyi 6grenme ve iletisim
kurmay1 6grenme boliimleri temel alinarak analiz edilmistir. Ogrencilerin bu alt
boyutlarin her birine verdikleri puanlarin ortalamasi Sekil 2°de gosterilmistir.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 29-62



Yasam Temelli ARCS Ogretim...| 47
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Sekil 2. YOOA Sonuclar

Sekil 2°de goriildiigii gibi YOOA’nin bes boyutunun ortalamalarma ayri ayri
bakildiginda diinya hakkinda 6grenme boyutunun (%=4.00), bilim 6grenme
boyutunun (%¥=3.81), diisiindiigiinii sdylemeyi ©6grenme boyutunun (¥=3.85),
dgrenmeyi dgrenme boyutunun (X=3.81), iletisim 6grenmeyi 6grenme boyutunun
(¥=3.86) “yiiksek” derecesinde oldugu goriilmektedir. Anketin genel ortalamasina
(¥=3.86) bakildiginda da “yiiksek” derecede oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara
bakilarak dgrencilerin Yasam Temelli ARCS Ogretim siirecinde iginde bulunduklar
O6grenme ortamini yapilandirmaci bir 6grenme ortami olarak algiladiklari rahatlikla
sOylenebilir. Buna konuya giinliik hayattan bir baglamla baglamanin katkis1 oldugu
distintilmektedir. Cilinkii bu sayede Ogrencilerin gegmisteki yasantilartyla yeni
yasantilar1 biitiinlestirilmis ve Ogrencilerin ilgisi derse ¢ekilmistir. Ayrica
etkinliklerin grupga yapilmasi, tartisma ortami olusturularak Ogrenciler arasi
etkilesimin artirilmasi ve &grencilerin diisiindiiklerini rahatga sdyleyecekleri rahat
bir smif atmosferinin olusturulmasinin da ogrencilerin 6grenme ortamini
yapilandirmaci bir 6grenme ortami olarak algilamalarimi sagladigi sdylenebilir. Bu
temelleri sosyal yapilandirmaciliga dayali olan Yasam Temelli ARCS Ogretim
modelinin 6gretim ortaminda 6grenciler tarafindan da bir yapilandirmaci 6grenme
ortami olarak algilanmasi amaglanan hedefe ulasildiginin bir gostergesi olmasi
acisindan 6nemli bir bulgudur.
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Miilakattan Elde Edilen Bulgular

Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin tasarimna iliskin elde edilen
miilakat verileri igerik analizine tabi tutulmustur. Modelin tasarimi hakkinda sahip
olunan goriisler ve bu goriislere katilim diizeyleri Tablo 6 da gosterilmektedir.
Verilerin analizinde frekans olarak &grenci sayist alinmig olup; (f) kodlara ait
frekansi, f (toplam) ise kategoriye ait frekansi ifade etmektedir. Ayrica ARCS
Motivasyon Modelinin boyut ve alt boyutlari Yasam Temelli ARCS Ogretim
Modelinin tasarimina iligkin kod ve kategoriler olarak kullanilmistir.

Tablo 6. Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin Tasarimna Iliskin Miilakat
Verilerinin Igerik Analizi Sonuglar

Kategori Kod F % f(ioplamy ~ YO(toplam)
Algisal Uyarilma 8 61.54

Dikkat Aragtirmaya Yonelik arilma 3 23.08 9 69.23
Degiskenlik 8 61.54
Giidii Uygunlugu 0 0

Uygunluk  Hedefe Yoneltme 3 23.08 13 100
Yakinlik-Asinalik 13 100
Basar1 Firsati 5 38.46
Kigisel Sorumluluk 4 30.77

Giiven . . 7 53.85
Ogrenme Ihtiyaci 0 0
Genel 1 7.69
Dogal Sonuglar 8 61.54

Tatmin VUK 0 0 10 7692
Olumlu Sonuglar 5 38.46
Genel 6 46.15

Tablo 6, kullanilan modelin 6grencilerin  kimyanin kendi yasamlarina
uygunlugunu fark etmelerine biiyiik oranda yardimci oldugunu, daha sonra yaklasik
esit oranlarda da modelin &grencilerin dikkatini ¢ekmede ve uygulama sonunda
ogrencilerin igsel tatmin duymalarinda etkili oldugunu gostermektedir. Tablo 6,
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ayrica dgrencilerin modelin kendilerine giiven duygularini gelistirmelerine iliskin
gorislerinin oraninin digerlerine gére daha diisiik oldugunu da gostermektedir.

Miilakat yapilan ogrencilerin tamami modelin kimyanin kendi yagamlarina
uygunlugunu fark etmelerine yardimci oldugunu ifade etmislerdir. Bu durum
agagidaki alintilarda goriilmektedir.

“...dlk énce bir haberle baslamamiz giindemde olan yani eskiden olmus ya da
yeni olan bir haberle baslamamiz benim daha iyi anlamama neden oldu. Simdi konu
ile ilgili bir sey oldu mu direk o konu aklima geliyor o olayla hemen baglanti
kurmay: basaryorum.” (010)

“...Eskiden kimyay1 bir ders olarak gériiyordum simdi bu konular hayatimizin
icinde hep oOrnekler vererek anlattiginiz icin tamamen ilgi ¢ekici olmaya basladi
hayatimdaki seylerle pekistirmeye bagladim olaylarla daha ¢ok hayatimin
icindeymis gibi oldu. ”(010)

Miilakat yapilan Ogrencilerin 10’u dersteki 6grendiklerinin beklentilerini
karsiladig1 ve dersteki basarilarindan tatmin olduklar1 yoniindedir. Ornek olarak
ogrencilerin su ifade gosterilebilir:

“...Daha énce dersi sinifta isliyorduk ama burada hem laboratuarda isliyoruz
hem deneyler yaptik... Bu konuyu digerlerinden daha iyi kavradigimi
diistiniiyorum.” (09)

Miilakat yapilan 13 6grenciden 9’u uygulamada kullanllan modelin
dikkatlerini derse cekmede oldukca basarili oldugunu ifade etmislerdir. Ornek olarak
ogrencilerin su ifadeleri gosterilebilir:

I

Normal hikdye de insan okudu mu insanin hosuna gider ilgisi artar burada
da basta hikdye ile basladigi icin ilgisi artiyor sonra konuya gegerken ilgisi
azalmiyor”’(0O8)

“...Dersler ilgi ¢ekiciydi, motive olduk. ”(O3)
“...Haberler ilgi ¢ekiciydi. Daha énce bu haberleri hi¢ duymamistim.”(03)

“...Derse haberle baglamak égrenciyi daha ¢ok derse yoneltiyor yani ilgi
¢cekme konusunda yeterliydi. Kimya dersi 6biir derslerden farklyydi. Kimya soyutu
somutlagtirarak, hayattan rnekler vererek biraz daha belirginlesti.”(013)

Miilakat yapilan 13 6grenciden 7’°si uygulamanin kendilerine giiven duygusu
gelistirmelerine yardime1 oldugu gériisiinii belirtmislerdir. Ornek olarak dgrencilerin
su ifadeleri gosterilebilir:

“...Artik kor gibi bakamayacagim, neyin nerden gelecegini bilecegim.” (02)
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“...Bu iiniteyi gormeden once yapr malzemeleri hakkinda hicbir fikrim yoktu.
Yapi malzemelerini hi¢ bilmiyordum fakat simdi ¢cok daha iyi biliyorum...” (06)

“... Suanda deterjanlarin iizerinde gordiigiimiiz noniyonik madde, anyonik
madde, ben artik bunlarin ne oldugunu biliyorum...” (O1)

Tablo 6 dikkatli bir sekilde incelendiginde bazi kodlara (giidii uygunlugu,
ogrenme ihtiyaci ve esitlik) ait hi¢bir verinin elde edilememesinden, Yagsam Temelli
ARCS Ogretim Modelinin bu alt boyutlarinin égretim ortanuna uygulanisinda bir
sorun oldugu anlasilmaktadir. Asagida yer alan Tablo 7°de ise miilakat formunun
ikinci kismui ile 6grencilerin uygulanan model, materyaller, uygulanan modelin alan
secimlerine ve bilgi transferlerine etkisi ile ilgili alinan goriislerinin igerik analizi
sonuglari yer almaktadir.

Tablo 7.0grencilerin Model, Materyal, Alan Secimi ve Bilgi Transferine Iliskin
Miilakat Verilerinin Igerik Analizi Sonuc¢lar

Kategori Kod f % froplamy  7O(toplam
Oneride bulunma 1 7.69

Model Yeterli bulma 11 84.62 11 84.62
Yetersiz bulma 1 7.69
Oneride bulunma 0 0

Materyaller ~ Yeterli bulma 13 100 13 100
Yetersiz bulma 0 0

Alan Se¢imi 12 92.31 12 92.31

slat 9 69.23 9 69.23

Tablo 7, oOgrencilerin tamaminin  kullanilan materyalleri ve biiyiik
cogunlugunun da kullanilan modeli yeterli gordiigiini gostermektedir. Ayrica
tabloda kullanilan yontemin ogrencilerin tamamina yakinimin alan tercihlerini
etkiledigi ve Ogrencilerin yarisindan fazlasimin da bilgi transferini gii¢lendirdigi
gorlilmektedir.

Ogrencilerin 11°i uygulamada kullanilan modeli yeterli buldugunu belirtirken,
Ogrencilerden biri yetersiz buldugunu belirtmistir. Ayrica bir 6grenci de kullanilan
model i¢in 6neride bulunmustur.
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“...Dersin islenisi mesela slaytlarla, deneylerle, bizim fikirlerimizle, bizim
arastirmalarimizia islendigi icin daha kalict oldu.” (06)

Ogrencilerin tamami uygulamada kullanilan materyalleri yeterli olarak
gormiistiir. Buna 6rnek olarak su ifadeler gosterilebilir:

“...Normalde iyi bir not tutan ogrenci degilimdir. Yani o seyler [materyaller]
sayesinde hem oradan takip et hem dersi dinlemem daha kolay oldu. Hani hem
hocayr mi dinleyeyim hem not mu tutayim derdim olmadi. Etkinliklerde onu
pekistirmemi sagladi. Normalde gidip su kaynagi mi alsam bu kaynagi mi alsam
diye diisiiniiyordum. Ama artik bakiyorum, ozetleri filan var daha iyi anlamami
saglayacak seyler var. Oradan ¢ozebiliyorum daha ivi oluyor...” (09)

“...Ders materyalleri 6grenme acisindan ¢cok faydaliydi.” (013)

Ogrencilerin 12’si yapilan uygulamanin kimya dersine kars1 ilgilerini artirdig1
ve dolayisiyla 10. Smifta fen alanini tercih edeceklerini belirmistir.

“...Biraz siyasete meraklyydim, fen de istiyordum. Fakat ¢ok kararsizdim. Bu

iinitenin sonunda béyle biraz daha ilgim artti diyebilirim. Ozellikle kimya alaninda”
(07)

Ogrencilerden 9’u uygulama sirasinda  &grendikleri  bilgileri  giinliik
hayatlarinda kullanabildiklerini belirten ifadelerde bulunmuslardir.

“...Bir kag giin énce evimizi tasidik bir siva yapiminda ben yardimct oldum bu
da giizel bir seydi derste 6grendigim bir seyi giinliik hayatimda kullanmam.” (O11)

SONUC ve TARTISMA

Bu calisma, kimya dgretiminde Yasam Temelli ARCS Ogretim Modelinin
etkisinin incelenmesi ve uygulanabilirliginin test edilmesi agisindan 6nemlidir.
Alanyazinda YTO yaklasiminin &grencilerin motivasyonunu artirdigim kanitlayan
birgok c¢aligma olmasma ragmen ARCS motivasyon modeli ile desteklenmis
herhangi bir ¢alismanin bulunmamasi bu ¢alismanin 6zglin taraflar1 olarak kabul
edilebilir.

Calismanin sonuglart incelendiginde, uygulama oncesi basari testi puanlart ile
uygulamadan {i¢ hafta sonra uygulanan kalicilik testi puanlari arasinda ¢ok az bir
diislisiin  olmasmma ragmen bu sonucun Ebbinghaus’un unutma egrisiyle
kiyaslandiginda modelin &grenmenin kaliciliginda etkili oldugu goriilmektedir.
Calismadan elde edilen bu sonu¢ Cengiz (2009)un gergeklestirdikleri ¢aligmadan
elde edilen bulgular ile benzerlik gostermektedir. Cengiz (2009) ¢alismasinda ARCS
Motivasyon Modelinin 6grencilerin akademik basar1 ve 6grenmenin kalicili§ina olan
etkisini arastirmigtir. Calismanin sonunda ARCS Modelinin akademik basarilarinin
daha yiiksek ve 0grenmelerinin kaliciliginin daha fazla oldugu sonucuna varilmistir.
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Calismada kalicilik tizerinde boyle bir sonucun elde edilmesinde Yasam
Temelli ARCS Ogretim Modelinin bir yapilandirmaci 6gretim modeli olmasinin
etkisi vardir. Modelin yasamdan baglamlarla O6grencilerin dikkatini konuya
cekmesi, dgrencinin konu ile kendi yasamiyla arasindaki iliskiyi fark etmelerini
saglamasi, kiiciik gruplar halinde o6grencilere derste Ogrendiklerini tatbik
edebilecekleri deney ve etkinliklerle ogrencilerin kendilerine giiven duygusu
gelistirmesine yardimer olmasi Ogrencilerin derse karst motivasyonlarint ve
dolayisiyla konuyu dgrenmeye karsi isteklerini artirmistir. Ogretilmek istenen konu
en iyi Ogrencinin zihnine nasil yer ederse o kadar da kalici olacaktir (Sarpkaya,
Karasekreter veDogan, 2007).

Uygulama oncesindeki tutum &lgegi puanlart ile uygulama sonrasinda tutum
6l¢egi puanlari arasinda kiiglik bir artis olmasina ragmen istatistiksel olarak anlamli
bir fark ortaya g¢ikmamustir (¥spes=4.011, Xoones=4.098, t(54=-0.708; p>.05).

Calismadan ¢ikan bu sonug alanyazinda YTO yaklagimiyla ilgili bulunan bircok
calismadan elde edilen bulgularla Ortigmemektedir. Bircok ¢aligmada
(Degirmencioglu, 2008; Gutwill-Wise, 2001; Henderleiter & Pringle, 1999; Kesner
dig., 1997) YTO’niin 6grencilerin tutumlari {izerinde olumlu etkisi oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Bu ¢alismada ise YTO’niin dgrencilerin derse karsi tutumlar: iizerinde
istatistiksel anlamda 6nemli sayilabilecek bir farklilik gdzlenmemistir. Ogretmenin
dersleri halihazirdaki 6gretim programinda benimsenen yapilandirmact 6grenme
yaklagima uygun olarak islemesi ve 6grenci-6gretmen arasinda iyi derecede bir
diyalogun varligindan dolay1 6grencilerin uygulamaya baglamadan 6nce kimyaya
kars1 tutumlarinin zaten yiiksek olmasi bu sonucun ortaya ¢ikmasinda énemli bir
etken oldugu distiniilmektedir. Diger taraftan 6grencilerde uygulama Oncesinde
kimyaya karst olan yiiksek diizeydeki olumlu tutumun c¢aligma sonrasinda da
diismeden devam etmesi ger¢egi de uygulanan modelin kimyaya karst olan tutuma
olumlu bir katki olarak degerlendirilebilir. Ayrica g6z Oniinde bulundurulmasi
gereken 6nemli bir husus da tutum gibi duyussal davranislarin genel olarak uzun bir
zaman dilimi igerisinde gelismesi gergegidir. Yedi haftalik uygulama siiresi her ne
kadar kisa olmasa da tutumu etkileyebilecek kadar uzun bir siire olarak da
diistiniilemez. Bu gercekten hareketle bu modelin 6grencilerin kimyaya karsi
tutumlar1 tizerindeki etkisini daha saglikli bir sekilde gorebilmek igin bir baglangig
caligmasi olarak diisiiniilen bu uygulamanin 9. sinif kimya dersinin diger iinitelerini
de kapsayacak sckilde genisletilmesi ve calismanin birden fazla farkli okul
ortaminda tekrarlanmasinin yararli olacagi diisiiniilmektedir.

Uygulama sonrasinda kullanilan OMMA sonucuna gére modelin dgrencilerin
motivasyonunu artirdigr sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonug alanyazinda
bulunan bircok ¢aligmanin sonucu ile uyusmaktadir. YTO’niin &grencilerin
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motivasyonlar1 iizerindeki etkisini arastiran bircok calismada (ilhan, 2010; Kesner
vd., 1997; Lubben dig., 1996) yontemin Ogrencilerin motivasyonlarini olumlu
etkiledigi  sonucuna  varilmustir. Bu caligmada yOntemin  Ogrencilerin
motivasyonlarint  artirmasinda  konularin  giinliik yasamla iliskilendirilerek
verilmesinin, ogrencilerin  agina olduklar1  konularin  kimya ile iliskisini
ogrenmelerinin ve kimyanin kendi yagsamlarina uygunlugunu fark etmelerinin neden
oldugu diistintilmektedir.

Ayrica c¢alismada ogrencilerin icinde bulunduklari 6grenme ortamini
yapilandirmact bir 6grenme ortami olarak algiladiklart sonucuna ulasilmistir. Bu
sonug Ilhan (2010) tarafindan yapilan ¢alismadan elde edilen bulguyla da benzerlik
gostermektedir. Ilhan (2010) galismasinda kontrol ve deney gruplarindaki siiflarda
yapilandirmact sinif atmosferinin diizeyi YOOA kullanilarak belirlenmis, gruplarin
son-test puanlart arasinda deney grubu Ogrencileri lehinde anlamli fark ortaya
cikmustir. Mevcut ¢alismada bu sonucun elde edilmesinde grup halinde etkinliklerin
yapilmasinin, dégretmen ile 6grenciler ve dgrencilerin kendi aralarinda etkilesimin
kuvvetli olmasinin, Ogrencilerin derse aktif katiliminin saglanmasinin ve
ogrencilerin  diislindiiklerini  rahat¢ca  soyleyebilecekleri bir smif ortam
olusturulmasimin yardimei oldugu diisiiniilmektedir.

Sonug olarak calismadan elde edilen bulgular incelendiginde Yasam Temelli
ARCS Ogretim Modelinin temel boyutlarinin uygulanabilirligi incelendiginde genel
manada 6nemli bir sorunun olmadig: fakat bazi alt boyutlarimin (giidii uygunlugu,
6grenme ihtiyaci ve esitlik) 6gretim ortamina daha iyi uygulanabilmeleri i¢in biraz
daha {izerinde caligilmasi ve gelistirilmeleri gerektigi sdylenebilir.

ONERILER

Bu c¢aligmadan elde edilen bulgular, ¢alisma grubu ile smirlidir. Ayrica
aragtirma sinavla 6grenci kabul eden bir lisede yiiksek basari diizeyine sahip ve
derse kars1 ilgili 6grencilerden olusmaktadir. Bu sebeple bu sekilde 6zel sartlara
sahip bir ¢alisma grubundan elde edilen bulgular genellenebilir degildir. Dolayisiyla
bu modele yonelik ileride yapilacak benzer ¢alismalar, farkli 6gretim kademelerinde
ve farkli okul ortamlarinda ve konularda uygulanarak c¢aligmanin kapsami
genisletilmelidir. Ancak bu sekilde elde edilebilecek veriler lizerinden daha sagliklt
yargilara ulagilabilir. Her ne kadar bu 6rnek olay ¢alismasi bulgularina gore genel
yarglya varmasa da elde edilen sonuglara gore gelistirilen Yasam Temelli ARCS
Ogretim Modelinin bilginin kaliciigin1 ve égrenmeye olan istegi artirma konusunda
gelecek vaat ettigi soylenebilir.

Calismadan da anlasilabilecegi gibi Yasam Temelli ARCS Ogretim Modeli
ogrenci merkezli bir 6gretim modeli olmasindan dolayr diger aktif &grenme
yontemlerinde oldugu gibi 6grenci-0grenci, dgrenci-6gretmen arasinda yogun bir
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iletisim ve smif diginda aktif bir katilim siirecini gerektirmektedir. Bu sebeple de
zaman alan bir uygulamadir. Uygulamanin yapildigi 9. simifta kimya dersinin
haftada iki saat olmasi ve programda belirlenen zaman araliginda {initenin
yetistirilmesi zorunlulugu 6gretmen {izerinde yogun bir zaman baskisina yol agmis
ve dolasiyla da dersler amaglanandan daha hizli bir sekilde islenmek zorunda
kalinmistir. Bu sebeple bu modelin daha etkin bir sekilde kullanilabilmesi igin
giinimiizde mevcut bilgisayar destekli 6gretim imkanlariyla desteklenmesi ve
ogrencilere simf disginda da 6grenme imkanmi sunabilecek etkilesimli &grenme
ortamlarinin sunulmasi oOnerilebilir. Bu yolla hem smif icerisinde &gretmen
lizerindeki zaman baskisi azaltilmis hem de bilginin kaliciligini dnemli diizeyde
etkileyen unsurlardan biri olan ¢oklu duyu organina hitap etme 6zelligi saglanmis ve
tekrar mekanizmasi etkin hale getirilmis olacaktir. Gelistirilen bu modelin kimyanin
giindelik yasamla bagini kurmayi amaglamasi sayesinde mesleki egitim alaninda
kimya konularinin Ggretiminde de etkin bir sekilde kullanilabilecegi
diisiiniilmektedir.
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Ek 1. Basar: Testinde Kullanilan Soru Ornekleri

SORULAR

Wx—nmmmmmammmmmmmm

mmMmmmmmmmMMMMmm
mnlamz.nersomzbuandw

1. ( ) Hayvansal veya bitkisel yaglarin NaOH ile tepkimesinden deterjanlar elde edilir.

2. () pHdegeri 5,5 olan nemlendirici sabun elde etmek igin sabuna laktik asit ya da sitrik asit ilave edilir.

3. () Klorlu gamagir sular tuz ruhu gibi asidik maddelerle beraber kullaniimamalidir. Ciinki béyle bir

N & wm .

10.
11
12,

durumda olusan klor gazi zehirlenmeye yol acar.

() Istya dayanikh camlarda kursun elementi bulunur.

() Feldispat, porselen hamurunun kolay yogrulmasini, sekil almasini ve rengini saglayan hammaddedir.
() Lehim, bakir ve antimon elementlerinden olusan bir alagimdir.

() Karbonhidratlarin sindiriminde hidroliz ile aminoasitler arasindaki peptit baglari kopar.

() Fotosentezde havadaki O, ve giines enerjisi kullanilarak karbonhidratlar tiretilir.

() Nisastanin agizda ve oniki parmak bagirsaginda hidrolizle sindirilmesiyle glikoz olusur.

() Deterjan molekiilleri dogada kisa siirede parcalanir ve zararsiz hale gelir.

() Atmosferi kirleten SO, ve NO, gibi gazlar asit yagmurlariyla topragi ve suyu etkilemektedir.

() Plastik sige, aliminyum ve teneke kutu arasinda dogaya en erken karisan aliminyum kutudur,

a;aammowﬂmmwmmmmmmmm
anmmurmbmmmmm uermzpuam

13.
14,

Kiri bulundugu yiizeyden uzaklastinp su igersine tagiyan sabun veya deterjanin ... ucudur.
[\ (6 [O:11, —— camasir sulari renkli maddeleri yiikseltgeyerek yapilarindaki baglari koparir. Bdylece

madde renksiz hale gelir.
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Ek 2. Ornek Bir Ders Materyali

Temizlid Maddeleri

“Krzilwwmak Kopiirdii”

Kizilrmak'in Avoncs ilgesinden gegen kismi kdplrdia. Kalinhid 20
santimetre, uzunlugu 1 kilometreyi bulan kdpuk tabakasi,
Kayseri'de bir deterjan firmasinin depolarin yikamasinin ardindan
olustudu iddia edildi. Nevsehir Cevre ve Orman MOdiri Eren
Bircan, "Anlk dlgimler yapildi. Képudin neden olustuduna yonelik
incelemeler suriyor. Bolgede balk olima ve benzeri olumsuziuklar
mum‘\rnm:; -é:::-n gozlenmedi. Su anda ciddi bir endigeyle karsi karsiya
olmadigimizin  bilinmesini istivorum" dedi. (aa)

Yukardaki ilging habere neden olan hepimizin gok yakindan bildidi sabundan bagka bir sey dedil. Peki, yasantimizin bir pargasi haline gelen sabun
wve difer temizlik maddelerini yakindan tanimaya ne dersiniz?

Temizlik maddelerini genel olarak fiziksel ve kimyasal 6zelliklerine 7 baglk attinda siniflandirabiliriz:

Insanlar binlerce yil temizlik iglerinde farkh malzemeler kullandilar. Bunlardan en ilk olarak kullanilan sabundur. O gunden bu glne belki de
yluzlerce gesit farkh dzellikte sabun Gretimesine ragmen sabunun ana maddeleri hep ayni kalmigtir. Her sabun bazik madde (NaOH, KOH) ile
bitkisel veya hayvansal kaynakl yad yada yad asidinin kangimicr.

Temizlik Tarihi Sabunla Baslar

Sabunun bilinen tarihi 2000 yildan da oncesine uzanir. Hatta Anadolu'da 4000 yil ewvwvel Hititlerin
yaktiklar: bitkilerin killeri ile ellerini temizledikleri bilinmektedir. Romalilar sabun yapabilmek igin,
kireg tagini istarak kireg elde etmig, bu islak kireci sicak agag killeri izerine plskirtip sorra da
kangtrmiglardir. Olusan gri gamuru sicak su dolu bir kazana dikerek kegi yadi ile saatlerce
kangtirarak kaynatmiglardir. Kirli kahverengi kalin bir tabaka olusunca, sogumaya birakmiglardir.
Soguma sonucu sertlegentabakayi pargalara bolerek sabun olarak kullanmiglardir.

CppHxCOO-CH, HO-CH,

c,,H,,cclJo-cH +3INaOH > 3CHLCOO0Na* + uo-éu

c..,H,.c«lx»-cu, Ho&l*u,
(Triester Gliserin Stearat ) (Sodyum Stearat)  (Gliserin)

Farkh katki maddeleri kullanilarak gesitli

Yag Asidi  + Bazik Madde —>  Sabun sabunlar elde edilir
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Extended Abstract

This study investigates the usability of Context-based ARCS Instructional Model in
secondary school chemistry teaching. For this purpose, the effect of use of Context-
based ARCS Instructional Model in secondary school chemistry on the retention of
knowledge, students’ motivation and attitude towards chemistry was investigated.
Context-based approach was developed as a curriculum development project in
order to decrease students’ interest towards science, particularly in chemistry. One
of the initial applications of context-based approach in teaching chemistry was the
Salters Chemistry [Salters] in the UK. This course was developed for upper
secondary level and its success led it to be extended to lower secondary levels to
cover 11-18 years. Following Salter’s success in the UK, several other countries
adopted it into their curriculums. Chemie im Kontext [ChiK] in Germany,
Chemistry in Context [ChemCom] in the USA, Chemistry in Practice [ChiP] in
Holland and Industrial Chemistry [IC] in Israel aim at promoting students’
enthusiasm and motivation for science by presenting scientific concepts in everyday
life (Barker & Millar, 1999). After the achievements of these courses, context-based
approach was begun to be used as a teaching or learning approach. In this study,
context-based approach was combined with ARCS motivational model to increase
students’ motivation and interest towards the chemistry course at secondary level.
ARCS Motivational Model was the only motivational model that depended on
instructional design and was developed to make use of motivation as a determining
factor in instructional design and to increase the effectiveness of learning
environment (Keller, 2006). The new combined model was named Context-based
ARCS Instructional Model. The features of this new model are:

1. The lesson starts with a context related to daily life (news, event etc.) and the
attention of students is drawn to the lesson (Attention).

2. By relating chemistry concepts in the contexts to students’ background
knowledge and experiences the students are made to notice the
appropriateness of chemistry for their lives (Relevance).

3. By providing an environment for students to experiment what they have
learned, the students are encouraged to feel a positive attitude for their
successes and confidence for themselves (Confidence).

4. By awarding students’ achievements with positive reinforcement, students
are encouraged to feel inherent satisfaction at the end of the lesson
(Satisfaction).

Instrumental case study was employed as the research method in this study. In this
research design, the researcher chooses the case to develop and/or test a theory or to
better understand some important issue or redraw a generalization. In this research
design explanation is a key goal and the case is of secondary interest, it plays a
supportive role, and it facilitates our understanding of something else. Participants
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of this study consisted of 60 ninth grade students from two different classes in a high
school located in Erzurum. The study was conducted in the “Chemistry in Our
Lives” unit of the 9th grade high school chemistry course, and lasted for 7 weeks.

A written course material based on Context-based ARCS Instructional Model was
developed by the researchers. In this material, each unit starts with a context related
the daily life (likes news, events, stories likely to be real etc.) to draw the students’
attention towards the subject. Then chemistry content of the context was explained.
Under the section entitled “Do you know this?”, the information, its relationship
with the students’ lives and practical issues, was given to help students see the
relevance of the issue to their lives. Under the “The Exercises”, there were the
experiments related the issue for students to feel confident.

The course material was implemented by the teacher to eliminate the effects of the
teacher difference. Therefore, the teacher was trained about how to implement the
Context-based ARCS Instructional Model and a teachers’ guide prepared by the
researchers were given to the teacher. At the beginning of the application, a written
material in which one could find the contexts related the sub-topics of the unit —
cleaning agents, building materials, chemistry in biological chemistry and
environmental chemistry - chemical issues about the context and activities was
given to each student, and they were asked to use them throughout the course.
Before the teaching “Attitude Towards Chemistry Scale [ATCS]” was used as a pre-
test and after the application “Instructional Materials Motivation Survey [IMMS]”,
“Constructivist Learning Environment Survey [CLES]”, “Achievement Test [AT]”
developed by the researchers and semi-structured interviews were used as a post test
for data collection. The data obtained from IMMS, CLES and AT were analyzed
through descriptive statistics, and results were presented in mean and standard
deviation tables and charts. ATCS test was analyzed by dependent sample t-test to
see whether there was a significant difference between pre and post-tests scores.
Semi-structured interviews were subject to content analysis, and the results have
been presented as descriptively.

The results showed that the Context-based ARCS Instructional Model increased
retention of learning and students’ motivation but did not have statistically
significant impact on students’ attitudes towards chemistry. In addition, it was seen
that students perceived classroom milieu as a constructivist learning environment.
Based on results of the study, it can be said that there is not a significant problem
regarding the usability of Context-based ARCS Instructional Model, but some
subcategories (motive matching, learning requirements and equity) should be
worked on in order to create a better learning environment.
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Yetistirme Yurdunda Kalms Yetiskinlerin Devlet ve
Vatandashk Algilar: Uzerine Nitel Bir Arastirma

A Qualitative Research on Perception of State and
Citizenship of Adults Who Stayed in Orphanages

Adem OCAL’", Giiven KEMERKAYA™

OZET: Yetistirme yurtlar: bakima muhtag bireylerin siginma yerleridir. Cocukluk ve genclik
donemlerini burada gegiren bireyler hayata daha farkli bakabilirler. Bu ¢calismada, yetistirme
yurdu yasantisi gegiren bireylerin devlet ve vatandashik ile ilgili goriisleri incelenmistir.
Calisma grubunu Aksaray ilindeki kamu ve ozel sektorde ¢alisan ve hayatinin bir déneminde
yetistirme yurdunda kalmis 25 yetiskin olusturmaktadir. Betimsel tarama yéntemine gore
desenlenen bu aragtirmada, verilerin toplanmasinda nitel veri toplama ydntemleri
kullamlmistir. Kattlimcilarla her biri ile yaklasik 45 dakika siiren yari-yapilandurilmig
goriismeler yapilmig, ayrica gozlem notlar: tutulmustur. Yetiskinlerin devlet ve vatandaslik
kavramlarini algilarini belirlemeye yonelik sorular yoneltilmistir. Veriler nitel arastirma
yontemlerine uygun olarak analiz edilmigtir. Bulgular, yetistirme yurdu yasantisini gegirmig
bireylerin devlet ve vatandashik kavramlarina iliskin diigiincelerini yansitmasi bakimindan
onemlidir. Sonuglar, yetistirme yurtlarimin ve burada kalan ¢ocuklarin/ergenlerin egitim
stirecine iligkin 6nemli oneriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Yetistirme yurtlari, devlet, vatandaslik, algi, sosyal bilgiler egitimi.

ABSTRACT: Orphanages are shelters for people who are in a dependent capacity. People
who spent their childhood and youth in these places may see life from a different perspective.
In this study, opinions of people who lived in orphanages about state and citizenship have
been researched. The study group is composed of 25 adult people working in public and
private sectors in the province of Aksaray and who lived in orphanages in a period of their
lives. This study in which descriptive survey was used, qualitative data collection methods
were used in data collection. Semi-structured interviews were done with each participant
separately for about 45 minutes, and also observational notes were taken. Some questions
were directed to determine the adults’ perceptions of the concepts of state and citizenship.
Data were analysed according to the qualitative research methods. The findings are
important in terms of reflecting the perception of the concepts of state and citizenship of
people who has experienced the orphanages. The results offer important suggestions about
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the orphanages and the education process of children/adolescents who live in these places.
Key words: Orphanage, state, citizenship, perception, social studies education.

GIRIS

Bir toplumun ayakta kalabilmesi ve toplumda saglikli iletisim yollarmin
olugabilmesi her bireyin kendisini toplumun bir pargasi olarak kabul etmesine
baglhidir. Aile, bireyler arasindaki baglarin kurulmasinda ve devam etmesinde 6nemli
bir olgudur. Yetigtirme yurtlari, aile yasantismdan yoksun bireylerin
sosyallesmesinde hayati bir oneme sahiptir. Insanlarin yetistirme yurduna
yerlestirilmelerinin ¢esitli sebepleri vardir. Sosyal yapida meydana gelen degisimler;
goc, kentlesme, issizlik, toplumsal dislanmislik, ailenin dagilmasi gibi nedenler

cocuklarin yetistirme yurduna yerlestirilme nedenlerinden bazilaridir (Demirbilek,
2000).

Dagilmus aileler ve ortada kalan kimsesiz ¢ocuklar “korunmaya muhtag ¢cocuk”
kavramimi ortaya ¢ikarmistir. Yetistirme yurtlarinin kurulus ve isleyisine iliskin
yonetmelige gore (Resmi Gazete, 13.11.1995/22462), ebeveynlerinden birisi veya
her ikisi de olmayan, ya da oldugu halde ¢ocuklarina bakamayacak durumda olan
veya ebeveyn tarafindan ihmal edilen ¢ocuklar korunmaya muhta¢ c¢ocuk
kapsaminda yer alirlar. Birlesmis Milletler Genel Kurulu’nda 20 Kasim 1989
tarihinde kabul edilen ve iilkemizce de onaylanan Cocuk Haklar1 S6zlesmesi’ne gore
“Gegici ve siirekli aile ¢evresinden mahrum kalan ve kendi yararina olarak bu
ortamda birakilmasi kabul edilemeyen her ¢ocuk, devletten 6zel koruma ve yardim
gdrme hakkina sahiptir” (Md. 1/20)".

Korunmaya muhta¢ c¢ocuklar devlet himayesine alinarak, egitim Ogretim
sireclerinden  gecirilmek  suretiyle toplumla  biitiinlesmeleri  saglanmaya
caligilmaktadir. Ancak bu c¢ocuklar korunmaya muhta¢ olmalarindan toplumu
sorumlu tuttuklarindan dolayi, topluma yabancilagsmakta, kendilerini g¢aresiz
hissetmekte ve kendilerini ispat etme kaygisi ile ¢evreye zarar verme diirtiilerine
engel olamamaktadirlar (Kalayc1, 2007, s.28).

Korunmaya muhta¢ ¢ocuklar, diger ¢ocuklar gibi, formal egitim kurumlarinda
yetismektedirler. Dolayisiyla bireyi topluma hazirlama ve toplumun bir pargasi
haline getirme siirecleri yetistirme yurtlarindaki ¢ocuklar i¢in de uygulanmaktadir.
Buradaki cocuklara da orgilin egitim kurumlarinda Ggretilen vatandashik hak ve
gorevleri ile ilgili konular 6gretilmektedir. Genel olarak egitimin, 6zellikle sosyal
bilgiler egitiminin, temel amaci iyi vatandas yetistirmektir.

Devlet, genel olarak iktidarmm kaynagi ve siyasal toplumun catis1 olarak
diistiniilmistiir. Bir kisiyi bir devlete baglayan uyrukluk bagma “vatandaslik”, bir

T http://www.unicef.org/turkey
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iilkeye uyrukluk bag ile bagli olan kisiye ise “vatandas” denir (Kepenekgi, 2008,
s.30). Vatandaghik kavraminin igerdigi haklar ve sorumluluklar toplumlardaki
demokratik prensiplerden dogmustur. Bu prensipler her birey i¢in bir takim
sorumluluklar ve haklar igerir. Vatandaglik, toplumda yasayan insanlarin davranis
smurlarim belirler (Pamuk ve Alabas, 2008, s.23). Eski Yunan site devletlerinden
giiniimiizdeki demokratik sistemlere kadar, egitim sistemlerinin amaci hakim
otoritenin istedigi insani yetistirmektir.

Bir toplumda hak ve ozgiirliiklerden bahsedebilmek icin, bu kavramlarin
rahatlikla konusulabildigi ortamlarin bulunmasi gerekir. Ulkemizde II. Mesrutiyetin
ilani ile birlikte gelisen hiirriyet ortaminda, bireylere daha fazla 6zgiirlik imkanlari
verilmis ve Ogretim programlarina iyi vatandas yetistirmeye yonelik konular
yerlestirilmistir. Bu alanda hiirriyet, kardeslik, adalet, esitlik, vs. ilkeleri Malumat-1
Medeniye kitaplarinda yer almaya baslanmstir (Ustel, 2008).

Egitim sistemleri iyi bir vatandasin nasil olmasi gerektigi konusunda fikirler
{iretmislerdir. Iyi vatandas tanimi toplumlara, devletlere ve yonetim sistemlerine
gore degisen bir olgudur. Baz1 toplumlarda, iyi insan olmak ile ulusal ¢ikarlara ve
bayrak, mars, ant gibi ulusal simgelere saygi duymak arasinda siki bir iliski
kurulurken (Kadioglu, 2008), bazi toplumlarda kralin buyruklarina uymakla iyi
vatandas olmak ayni anlamda kullanilmigtir. Safran (2008)’a gore etkili (iyi)
vatandas:

“...demokrasiye inanmis, vatandas olma bilincine ulagmis, vatanin
O6nemini kavramis ve onu her tiirlii tehlikeden korumak i¢in kendisini
adamig olmalidir. Ayrica, Atatiirk ilkelerine goniilden bagl ve onu
gelistirip yliceltme sorumluluguna erismis; hak sorumluluk ve
Ozgiirlik ve Odevleri konusunda anayasa ve onun temel ilkelerini
uygulama noktasinda bunu hayat felsefesi haline getirmis... bir yurttas
olmalidir”.

[Ikdgretim déneminde etkili vatandas yetistirmek amaciyla, Sosyal bilgiler (6-
7. smif) ve Vatandasglik ve Demokrasi Egitimi (8. Sinif) derslerinde evrensel ve
ulusal degerler birlikte ele alinmigtir. Sosyal Bilgiler programina gore, 7. sif
sonunda &grencilerin; “Bir Tirkiye Cumhuriyeti vatandasi olarak, vatanimi ve
milletini seven, haklarini bilen ve kullanan, sorumluluklarini yerine getiren, ulusal
bilince sahip bir birey olarak yetismesi” hedeflenmistir (MEB, 2005).

Ulkemizde vatandashk algisi ile ilgili galismalarin sayis1 fazla degildir.
Doganay ve Sar1 (2009) lise 6grencilerinin vatandaglik algilar1 {izerine yaptiklar
caligmada, Ogrencilerin biiyiikk bir ¢ogunlugunun geleneksel vatandaslik algisina
sahip bulunduklarmi, sosyal-aktif vatandaslik algilarmin ise ¢ok diisiik oranda
gergeklestigini belirlemiglerdir. Yine Doganay (2009) yaptigi ¢alismada, 6gretmen
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adaylariin geleneksel vatandaslik algisi puanlarinin daha yiiksek oldugunu
bulmustur. Giiven, Tertemiz ve Bulut (2009), “vatandaslik ve vatandaglik egitimine
yonelik Ogretmen gorlisleri” adli  ¢alismada, iyi bir vatandasim hak ve
sorumluluklarni bilen, vatansever, toplumsal degerlere sahip olmasi gerektigini
tespit etmiglerdir. Sugur ve Dogru (2010), “koruma altindaki ¢ocuklarin devlet ve
vatandaghik algist” adli calismasinda, yetistirme yurtlarinda kalan 13-18 yas
arasindaki ergenlerin devlet ve aile algilarina sosyolojik bir  bakis
gerceklestirmiglerdir.

Ilgili alanyazina bakildiginda, yetistirme yurtlarinda kalan cocuklarla ve
ergenlerle ilgili bazi ¢aligmalarin yapilmis oldugu goriilmiistiir (Demirbilek, 2000;
Dogru, 2008). Ancak yetistirme yurdundan ayrildiktan sonra, yetiskinlerin devlet ve
vatandaglik algilari ile ilgili kaynaga rastlanmamustir.

Korunmaya muhtag ¢ocuklarin yurtlardan ayrildiktan sonra kendilerini himaye
eden devlete karsi neler hissettikleri ve iyi vatandas olma yolunda neler
diigiindiiklerinin  aragtirilmasi, yetistirme yurtlarmin  iglevselligi  konusunda
aragtirmacilara fikir verecektir. Bu calisma, hayatinin bir doneminde yetistirme
yurtlarinda kalmis bireylerin devlet ve vatandaslik algilarinin belirlenmesi amaciyla
yapilmistir. Bu baglamda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

— Yetistirme yurtlarinda kalmig yetiskinlerin, toplumsal diizenin saglanmasina
iligkin goriisleri nelerdir?

— Yetistirme yurtlarinda kalmis yetiskinlerin, devlet kavramina iligskin algilar
nasildir?

— Yetistirme yurtlarinda kalmis yetigkinlerin “iyi vatandas” algisi nasildir?

YONTEM

Caligmada betimsel tarama yontemi kullanilmig olup, nitel arastirma
yontemlerinden durum c¢aligmasi seklinde desenlenmistir (Yildirnrm ve Simsek,
2005). Bu c¢alisma kapsaminda, yetistirme yurtlarinda kalmis yetiskinlerin,
vatandaglik ve devlet kavramlarina iliskin diisiinceleri arastirilmustir.

Calisma Grubu

Calisma grubunu hayatinin belirli déneminde yetistirme yurtlarinda barmmus
ve su anda bir kamu kurulusunda g¢alisan 25 yetiskin olusturmustur. Katilimcilarin
24’1 erkek, 1°i bayandir. Katilimcilar Aksaray ilinde farkli yerlesim birimlerinde
(kdy, kasaba, sehir) ikamet etmektedir. Calisma grubunun se¢iminde, kolay
ulagilabilir 6rneklem yontemi kullanilmistir.

Calisma grubundaki bireylerin yetistirme yurtlarina giris yaslarn farklilik
gostermektedir. Katilimeilardan 1 kisi 0-3 yags aras1 yetigtirme yurduna yerlestirilmis
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iken, 9 kisi 3-6 yas arasinda, 12 kisi 7-12 yas arasinda, 3 kisi ise 12-18 yas arasinda
yetistirme yurtlarina yerlestirilmiglerdir (Grafik 1). Bu bulgulara gore, ¢alisma
grubundaki yetiskinlerin biyiikk ¢ogunlugunun (%88) ergenlik 6ncesi donemde

Grafik 1. Katilimcilarin Yetistirme Yurtlarina Girme YASLARI

Calisma grubundaki bireylerin yetistirme yurtlarinda kalma siireleri de
birbirinden farklilik gostermektedir. Katilimcilardan 3 kisi 0-5 yil yetistirme
yurdunda kalirken, 8 kisi 6-10 yil, 11 kisi 11-15 yil, 3 kisi ise 16 yildan daha fazla
yurtlarda kalmislardir (Grafik 2). Calisma grubundaki yetigkinlerin %44’ 11-15 yil
yurtlarda kalmiglardir.

16 yil
ve usti;

Grafik 2. Calisma Grubundaki Yetiskinlerin Yetistirme Yurtlarinda Kalma Siireleri
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Yetistirme yurtlarinda kalan bireyler genellikle 18 yasinda bu yerlerden
ayrilmaktadirlar. Ancak yurttan ayrilma yasinda gesitli nedenlerden dolay: farklilik
olabilmektedir. Caligma grubundaki yetiskinlerden 18’1 18 yasinda, 3 kisi 19
yasinda, 1 kisi 15 yasinda ve bir kisi de 22 yasinda yetistirme yurtlarindan
ayrilmiglardir. Ayrica 1 kisi 3 yasinda evlatlik verilmis, ama birtakim sebeplerden
dolay1 16 yasinda tekrar yurda donmek zorunda kalmistir. Bir diger katilimci ise 17
yasinda evlatlik verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu caligmada veri toplama aract olarak yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmustir.  Goriisme sorularimin  belirlenmesinde, uzman goriislerinden (2
sosyolog, 1 sosyal bilgiler egitimcisi, 2 6gretmen) faydalanilmigtir. Goriismeler,
yetigkinlerin galistiklar1 birimlerde veya kendilerini rahat ifade edebilecekleri uygun
yerlerde birebir olarak gergeklestirilmistir. Katilimeilarin cevaplari  goriisme
formundaki ilgili yerlere yazilmistir. Her bir goriismenin siiresi yaklasik 45 dakika
stirmiistur.

Veri toplamada goriisme formlar ile birlikte yapilandirilmamig gézlem teknigi
de kullanilmustir. Katilimcilarin yoneltilen sorulara verdikleri cevaplarla birlikte,
kisisel tavir ve yaklagimlari da bu gézlem n gériisme notlarinda yer almistir. Gézlem
notlari, arastirmanin bulgularint desteklemek amaciyla, bulgular kisminda yeri
geldikge belirtilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Veriler betimsel analize tabi tutulmus, onceden belirlenmis olan tematik
cerceveye gore kodlamalar yapilmistir. Igerik analizinde kullamlan temalar
caligmanin alt problemlerine gore belirlenmistir. Bu baglamda yetistirme yurdunda
kalmig bireylere yoneltilen sorulara verilen cevaplarin geteleleri tutulmus, ayrica her
bir soruyla iliskili gézlem bulgular1 da kayda alinmigtir. Bulgular, 6l¢gme aracindaki
sorular baglaminda degerlendirilmistir.

Aragtirmanin nitel yapisi geregi, caligma grubundaki her bir yetigkin i¢in bir
numara verilmis ve bulgular sunulurken bu numaralarla birlikte ifade edilmistir.

Simirhliklar

Aragtirma hayatinin bir ddneminde yetistirme yurtlarinda kalmis ve halihazirda
kamu kurumlarinda caligan yetiskinlerle yapilmistir. Bu durum, 6zel sektorde
calisan veya herhangi bir iste calismayan yetistirme yurdu yasantisina sahip
yetiskinlerin devlet ve vatandaghk ile ilgili goriisleri hakkindaki bilgilere
ulagilmasini engellemistir.
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BULGULAR

Caligsma grubundaki yetigkinlerin, yetistirme yurtlarina yerlestirilme sebepleri
cesitli olmakla birlikte, genellikle ailevidir. Katilimcilarin en fazla belirttikleri
“Babanin olmamas1” (4, 5, 6, 9, 11, 12, 19, 20, 22, 25) ifadesi ile babanin oliimii,
cezaevine dlismesi veya istenmeyen iligkiler sonucunda ¢ocugun babasiz diinyaya
gelmesi gibi sebeplerle ¢ocugun babasiz yetismek zorunda kalmasi kast edilmistir
(Grafik 3). Bu durumda anne, maddi veya sosyal sikintilardan dolay1, baska biri ile
evlenmekte ve “istenmeyen durumuna diisen” c¢ocuklarini da yetistirme yurduna
birakmaktadir. Tiirk toplumunda babanin ailenin birlikteligi lizerindeki etkisi bu
bulgulardan kolayca anlagilmaktadir.

Yetiskinlerle yapilan gozlem ve goriismelerde, ailede goriilen ekonomik
yetersizlikler, babanin evle ilgilenmemesi, anneye yonelik siddet eylemleri ve
¢ocuklara yonelik siddet gibi faktorlerin “aile diizeninde sikint1” (1, 10.) cevabi ile
iliskili oldugu goriilmiistiir. “Ebeveynlerin ayri olmasi” (2, 24) cevabi, c¢alisma
grubundaki bireylerin yetistirme yurtlarina yerlestirilmelerinde, pargalanmis aile
yapilarinin etkili oldugunu gostermistir.
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Grafik 3. Katilimcilarin Yetistirme Yurtlarina Yerlestirilme Sebepleri

Ebeveynlerden her ikisinin 6lmesi (3, 7, 8, 14, 17, 21) ve yakin akrabalarindan
¢ocuklara bakacak herhangi bir kimsenin bulunmamasi durumunda, g¢ocuklarin
bakimlarinda sikintilar bas gostermekte, bunun sonucunda da c¢oziim olarak
cocuklarin, giivenli bir yer olarak goriilen, yetistirme yurtlarina verilmesi
diigiinlilmiistiir. Annenin dogum sirasinda veya sonradan vefat etmesi (13, 16, 23) ile
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babanin bir bebegin sorumlulugunu almak istememesi de yetistirme yurduna
yerlestirilme  nedenlerinden  birisidir  (Grafik 3).  Yetistirme  yurtlarina
bebek/cocuklarin yerlestirilmelerinde bazen birden fazla sebep birlikte etkili olabilir.
Ornegin, cocuk hem ebeveynlerden bir veya ikisini kaybedebilir, hem de maddi
yetersizlik (15,18) yasayabilir. Dolayisiyla, yetistirme yurtlarina yerlestirilme
sebeplerini tek bir sebebe baglamak dogru bir yaklagim degildir.

Katilimcilarin  yetistirme yurduna yerlestirilmelerinde Kkimleri sorumlu
tuttuklarini belirlemek i¢in yoneltilen soruya, katilimeilarin ¢ogu “kimseyi sorumlu
tutmuyorum” (1, 3, 4, 5, 6, 8, 11, 13, 16, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 24, 25) cevabim
vermistir. Tkinci sirada “ailemi sorumlu tutuyorum” (2.7.10.15.) cevabi verilmistir.
Bununla birlikte, “ekonomik sartlar1”(9), “amcami”(12), “kaderi” (14), “babam”
(19) sorumlu tutuyorum cevaplari da vardir. Calisgma grubundaki yetiskinler,
yurtlara yerlestirilme nedenleri ile ilgili daha somut agiklamalar yapmuslardir.
Ancak, yurtlara yerlestirilme konusunda birilerini suglama konusunda daha notr bir
tutum sergilemiglerdir.

Calisma grubundaki yetigkinler, her ne kadar yetistirme yurduna
yerlestirilmelerinden kimseyi sorumlu tutmasalar da, “Cocugunuzun yetistirme
yurdunda kalmasini ister misiniz?” sorusuna genel olarak olumsuz cevap
vermislerdir. Katilimcilarin  biiyilk oranda g¢ocuklarmin  yurtta kalmasini
istememektedirler. Sadece bir kisi (8) “Ihtiyac durumunda olabilir” cevabim
vermistir. Katilimcilar, aile ortaminin, aile sevgisinin yerinin doldurulamayacak
kadar onemli oldugunu, “Bizler sevgiye 6zlem duyarak biiyiidilk. Cocugumun
bayram sabahlari aglamasini istemiyorum.” ciimleleri ifade etmislerdir. Gorlismeler
sirasinda katilimcilarin “yetistirme yurtlarinda kalan ¢ocuklarin bayram sabahlari
seker toplama heyecan1 yasamak”, “okula ugurlanirken sefkat ile saglarinin
oksanmasini”, “Pazar sabahlari aileleri ile gezmek” istedikleri; “agladiklar1 zaman
yaslanacak anne sicakligi aradiklar1”, “diger ¢ocuklar gibi acinmaya degil sevgiye
ihtiya¢ duyduklar1” sik sik dile getirilmistir.

Bununla beraber, katilimeilar yetistirme yurtlar1 hakkinda tamamen olumsuz
diisinmemektedirler. Cocuklarinin yetistirme yurtlarinda kalmasint istemeyen
katilimcilardan 6 kisi (11, 4,17, 18, 20, 23), zorunluluk halinde kalabilecekleri en
giivenli yerin yetistirme yurdu oldugunu séylemislerdir.

Toplumsal Diizenin Saglanmasina iliskin Bulgular

Her toplumda diizeni saglayan bir otorite vardir. Bu otoritenin niteligi hakim
gliclin yapisina bagli olarak, bir devlet yapisindan aile miiessesesine farklilik
gosterebilir. Yetistirme yurdunda kalmig yetigkinlere gore toplumsal diizenin
saglama gorevinin kimin sorumlulugunda oldugu bu ¢alisma kapsaminda
sorulmustur. Caligsma grubundaki yetiskinlere gore, toplumsal diizeni saglama gorevi
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birinci  derecede  devlete  diigmektedir  (3-4-5-6-8-12-13-21-7-15-18-19).
Katilimcilara gore, devlet vatandasini korumak ve her tiirli olumsuz durum
karsisinda gerekli tedbirleri almak zorundadir. Katilimcilarin bu soruya biiyiik
oranda devlet cevabi1 vermeleri, devlete giivendiklerinin bir isaretidir. Ayrica bu
cevapta yetistirme yurdu yasantisina bagli olarak, bireylerin devlet gilivencesinde
olmalar1 sebebi ile her tiirlii ihtiyaglarinin devlet tarafindan karsilanmasinin da rolii
vardir.

15 1 12 *Bir katilimci birden fazla isim belirtmistir.
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Grafik 4. “Toplumsal Diizenin Saglanmasinda Kim Sorumludur?” Sorusuna Verilen
Cevaplar

Katilimcilar, toplumsal diizenin saglanmasinda devlet otoritesinden bagka
biitiin insanlarin (1-16-17-24-2-20-22-25) sorumlu oldugunu ifade etmislerdir
(Grafik 4). Toplumsal diizenin saglanmasinda devlet ve biitiin insanlar cevaplari,
bireysel sorumlulugu goz ardi eden ve edilgen bir anlayistir.

Calisma grubundaki yetiskinler, toplumsal diizenin saglanmasi ile ilgi olarak
“vatandaglar” (7-15-18-19), “her Tirk vatandasi” (14), “biz” (9) ve “aile” (10-23)
gibi cevaplar da vermislerdir (Grafik 4). Bu cevaplar daha ¢ok giriskenligi ve
bireysel ¢abayr gerektirmesi bakimindan 6nemlidir. Bununla beraber, toplumsal
diizenin saglanmasinda bireysel girisimlerin otoritenin dagilmasina ve anarsiye yola
acacagini diigiinenler de olmustur (9-11).

Devlet Kavramina iliskin Bulgular

Devlet, lizerinde yasayan insanlar1 bir arada tutan kuvveti olan siyasal bir
kurumdur. Devlet kurumlar ile dogrudan iliskisi olmayan insanlarin devletin niteligi
konusundaki diistincelerinin de yiizeysel olacagi varsayilir. Ancak, bebeklik
doneminden itibaren devletin himayesinde bulunmus olan ve her tiirlii ihtiyaci
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devletin ilgili birimleri tarafindan karsilanmig olan bireylerin devlet konusundaki
distinceleri bu ¢alismanin konularindan birisini olusturmustur.

Calisma grubundaki yetiskinlere “devlet kavramimin kendileri i¢in ne anlam
ifade ettigi” sorulmustur. Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu (13 kisi) devlet kavram
icin “devlet anamiz, devlet babamiz” ifadesini siklikla kullanmislardir (Grafik 5).
Katilimecilardan 4 kisi devlet i¢in “her sey” ifadesini kullanirken, 5 kisi
“yardimlasma”, 3 kisi “giivence”, 3 kisi “is imkan1”, 3 kisi “egitim” cevaplari
vermislerdir. Ger¢ekten de yetistirme yurtlarina yerlestirilen bireyler i¢in devlet bir
ebeveyndir ve ¢cocuklarin her tiirlii isteklerini karsilar. Yurtta kalan ¢ocuklarin maddi
ihtiyaglart igin karsiliksiz yardim eder; ailesinin bakamadigi ¢ocuklar i¢in bir sosyal
giivencedir ve bu ¢ocuklart 6grenim hayati boyunca yalniz birakmaz; ayni zamanda
kanuni olarak yasini dolduran yetiskinlere is imkani saglar ve devletin ihtiyag
duyulan birimlerinde istihdam eder. Bu bulgular yetistirme yurtlarinda kalmis
bireylerin devlete karsi1 korumaci ve hiikkmedici bir bakis agisina sahip olduklarin
gostermektedir.

15413 *Bir katilimci birden fazla cevap vermistir.

Grafik 5. Katilimcilarin Devlet Kavramina Iliskin Gériisleri

Devlete yonelik bu otoriteryen anlayis diger cevaplarda da goriilmektedir
(Grafik 5). Baz1 katilimcilara gore, devlet “kanun koyandir”(2 kisi), “bir milletin
varlik sebebidir”’(2 kisi), “milletin olusturdugu yap1”(3 kisi) diizeni saglayandir”(1
kisi). Bu bulgular, devletle millet arasinda ¢ok yakin bir iligki bulundugunu, millet
olursa devletin olabilecegini gostermektedir. Yapilan gozlemlerde, katilimeilarin
devlete kars1 biiyiik saygi ve minnet duygusu icerisinde olduklarin belirlenmistir.
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Calisma grubundaki yetigkinlerin devlet kavramini, “sevgi” (1), “sefkat” (1),
“iyi olan” (1) ve “saglik” (1) seklinde tanimlayanlar da vardir (Grafik 5). Ancak bu
cevaplarin frekanslar1 daha diisiiktiir. Halbuki yetistirme yurtlarinda kalmis
bireylerin, devleti korumaci ve maddi ihtiyaglar1 karsilayan bir olgu olarak
tanimladiklar1 gibi, duygusal konulardaki olumlu ifadeleri daha sik dile getirmeleri
beklenirdi.

Katilimcilara devlet tarafindan saglanan imkanlardan dolayi devlete karsi
kendilerini sorumlu hissedip hissetmedikleri sorulmustur. Calisma grubundaki
yetigkinlerin  %92’si  kendilerini devlete karsi sorumlu hissettiklerini ifade
etmislerdir (Grafik 6). Bireyler kendilerini devlete karsi bor¢lu hissettiklerini,
devletin kendilerine sagladiklar1 imkéanlar sayesinde hayata tutunduklarimi ifade
etmislerdir. Katilimcilardan bu konuda ilging yorumlar gelmistir: “Inkar eden zaten
nankordiir. Devlet beni ve kardeslerimi sokaktan kurtardi, is, ekmek verdi” (14).
Yapilan goriismelerde 23 katilimer devlete olan bagliligini ifade etmek igin bu tarz
ifadelere siklikla kullanmistir. Farkli diistinen bir katihimci (13) ise devlete karsi
herhangi bir borcunun olmadigini belirtmis, “Bana bakmak devletin gorevidir”
ifadesini kullanmustir.

O BILMIY ORUM

Grafik 6. Katiimcilarin “Size Saglanan Imkanlardan Dolay: Kendinizi Sorumlu
Hissediyor musunuz? ” Sorusuna Verdikleri Cevaplar

Calisma grubundaki yetigkinlerin devlete karsi bakis agisi, devlete karst minnet
ve saygl seklinde oldugu goriilmiistiir. Katilimeilar devlete karst olan bu minnet
duygusunu devlete hizmet ederek 6deyebileceklerini de belirtmiglerdir.

Katihmeilarin “iyi Vatandas” Kavramina iliskin Goriisleri
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Yetistirme yurtlarinda ¢ocukluk ve ergenlik donemi gegirmis bireylerin iyi
vatandas algilarint belirlemek i¢in yoneltilen soruya katilimcilar gesitli cevaplar
vermislerdir.

Calisma grubundaki katilimeilar iyi vatandasin oncelikle “saygili olmak” (11
kigi) degerine sahip olmasi gerektigini ifade etmislerdir (Grafik 7). Katilimcilar
goriismelerde baska deger ifadelerine vurgu yapmiglardir. Buna gore iyi vatandas
“diiriist” (5 kisi), “caligkan” (4 kisi), “gorevine sadik” (2 kisi), “zararsiz (faydali)” (3
kisi), “nazik) (2 kisi) ve “comert (1 kisi) olmalidir.

Katilimeilar, iyi vatandasin ayni zamanda milli niteliklere de sahip olmasi
gerektigini vurgulamuslardir. Iyi vatandagin milli niteligini, “vatanini sevmeli”(6
kisi), “vergisini vermeli” (6 kisi), “milletini sevmeli” (5 kisi), “bayragini sevmeli” (4
kisi), “askerligini yapmal1” (3 kisi), “devlet malin1 korumali” (2 kisi) ve “kanunlara
uymali” (2 kisi) ifadelerinden anlamak miimkiindiir (Grafik 7). Bu bulgular
yetistirme yurtlarinda kalmis bireylerin, kendisine maddi-manevi destek olan devlete
kars1 birtakim sorumluluk duygusuna sahip olduklarini géstermektedir.

Katilimcilar iyi vatandasi tamimlarken tek bir ifade kullanmamuslar. lyi
vatandasin birden fazla ozelligini belirtmislerdir. Ornegin, “Okumus, kiiltiirlii,
saygili, bayragint ve milletini seven insandir” (2), “Vatanini, bayragini seven
(3.13.14.15), .”lyi vatandas gorevine sadiktir. Saygihdir, diiriisttiir, caliskandir, iyi
karaktere sahiptir” (4). Toplum diizenine saygili, kurallara uyan kisilere iyi vatandas
denir (11).

12 411

*Bir katilimci birden fazla cevap vermistir.

Grafik 7. Katilimcilara Gore Iyi Vatandasin Ozellikleri
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Calisma grubundaki yetiskinlere kendilerini iyi vatandas olarak goriip
gormedikleri sorulmustur. Katilimcilar bu soruya genel olarak kisa cevaplar
vermislerdir. Bazi katilimeilar ise verdikleri cevabin nedenlerini agiklama geregi
duymuglardir. Katilimeilarin %76°s1 (19 kisi) kendisini iyi vatandas olarak goriirken,
1 kisi iyi vatandas olmadigini diisinmektedir. 5 kisi ise “bilmiyorum” seklinde
cevap vermistir (Grafik 8). Kendisini iyi vatandas olarak goren katilimcilar sebep
olarak, “Bugiine kadar kimseye kétiiliik yapmadim. Ulkemi milletimi hep sevdim”
(1-14), “Ben insanlar1 seviyorum, insanlar da beni seviyor.” (3), “Gorevimi eksiksiz
yerine getiriyorum.” (4-6-8-22), “Toplumda hi¢ yanlis is yapmadim” (9), “Devletin
kuralarina uyuyorum” (11) ve “Devlete hizmet ediyorum” (13), seklinde cevaplar
vermislerdir. Bazilar1 ise “Kimseye zararim yok, zararim sadece kendime” (15),
“Ben elimden geleni yapmaya c¢alistyorum” (5-18), “Cevreye zararim yok, iyi
vatandasim” (19), “Ben iyi vatandasim, vatanimi, bulundugum topraklari seviyorum
(23)” gibi “kimseye zarar vermeme”yi iyi vatandagin Ozellikleri arasinda
saymislardir.

Evet
B Hayir

B Bilmiyoru
m

Grafik 8. Katilimcilarin “Kendinizi Iyi Vatandas Olarak Goriiyor musunuz?”
Sorusuna Verdikleri Cevaplar

Kendisini iyi vatandas olarak nitelendirmeyen 1 kisi ise “Benim de yanlis
davranislarim var, Herkes iyi vatandas olsaydi toplum bu halde olmazdi (24)”
cevabini  vermigstir. Bilmiyorum cevabimt verenler ise “Verilen nimetleri
degerlendiremedim, Kendimi iyi yetistiremedim” (2), “Insanlar1 baskasinin
degerlendirmesi gerekir” (7-10-16-20) seklinde belirsiz bir tavir takinmiglardir.

SONUC VE TARTISMA

Devlet ve vatandaslik demokratik sistemlerde iki 6énemli kavramdir. Bireyin
sosyal ve siyasal varligimi gergeklestirdigi ortamdir devlet. Bundan dolayidir ki hak
ve Ozgiirlikklerin smirlarmin belirlenmesinde devletin yonetim sekli her zaman
onemli bir etken olmustur. Insanlarm devlet algilari, birey devlet iliskisini gdsteren
onemli bir gostergedir.
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Bu calismada, yetistirme yurdunda kalmis ve sonrasinda devlet kurumlarinda
istihdam edilmis yetigkinlerin sosyal bilgiler egitiminin iki 6nemli kavrami olan
“devlet” ve “vatandaglik” hakkindaki diistinceleri irdelenmeye c¢alisilmigtir. 25
yetiskin ile gerceklestirilen arastirmada, nitel veri toplama araglarinin kullanilmis
olmasi, katilimcilarin goriislerini daha agik ve serbest bir sekilde ifade etmelerini
saglamigtir. Ancak bu caligmadaki bulgularin, nitel arastirmanin dogasi geregi,
yetistirme yurtlarinda kalan tiim bireylere genellenemeyecegi; ayrica, yetistirme
yurdu yasantisina sahip kamu kurumlarinda calisan bireyler ile diger meslek
gruplarinda ¢alisan kisilerin veya issiz bireylerin vatandashk ve devlet algilarinin
farkli olabilecegi unutulmamalidir.

Caligmaya katilan yetiskinlerin yetistirme yurduna yerlestirilme sebeplerinin
basinda, ebeveynlerden birinin veya her ikisinin olmamasi gelmektedir.
Cocukluk/bebeklik ¢agini aileden yoksun bir sekilde yetistirme yurdunda gegiren
bireylerin, yurt hayatinin olumsuz izlerini biitiin bir hayati boyunca tasidiklari
gozlemlenmistir. Ancak, birtakim mahrumiyetler nedeniyle yetistirme yurduna
yerlestirilen yetigkinlerin biiyiilk bir kisminin, yurda yerlestirilmelerinden hig
kimseyi sorumlu tutmamalart ilging bir bulgudur. “Cocugunuzun yetistirme
yurdunda kalmasini ister misiniz?” seklindeki soruya 25 katilimcidan 24’iiniin hayir
cevabini vermesi, katilimcilarin yetistirme yurtlarina olumsuz bir bakis icerisinde
olduklarin1 gostermektedir. Bununla beraber, olumsuz fikir bildiren katilimecilardan
bazilari, zorunluluk halinde yetistirme yurtlarinda kalinabilecegini ifade etmiglerdir.
Devletler bir toplumda diizenin saglanmasindan sorumlu olan kurumdur.
Katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugu, toplumsal diizenin saglanmasinda birinci derecede
devletin sorumlu oldugunu ifade etmislerdir. Daha sonra ise biitiin insanlarin ve
toplumdaki vatandaslarin sorumlu oldugu belirtilmistir. Bu bulgulara gore,
katilimcilarin toplumsal diizenin saglanmasinda kurumsal gii¢le birlikte bireysel
olarak yapilabilecek faaliyetler oldugunu; sorumlulugu sadece devlete birakmanin
dogru olmayacagin belirtmislerdir ki, bu saglikl bir yaklagimdir.

Devlet kavraminin kendileri i¢in ne anlam ifade ettigine iligskin ydneltilen
soruya, katilimeilar ¢ok c¢esitli ve dikkat ¢ekici cevaplar vermislerdir. Katilimcilarin
biiyiikk bir kismi (13 kisi) devleti “ana-baba” kavrami ile &zdeslestirmektedirler.
Devleti yardimlagma ve her sey olarak goérenler de vardir. Yetistirme yurtlarindan
kalmig bir yetiskinin devleti “ana-baba” olarak gormesi, bebeklikten itibaren
devletin o kisiye bir ebeveyn sefkatiyle yaklasmasinin ve yurtta kalan bireylerin
biitiin ihtiyaglarinin karsilanmasinin bir yansimasi olabilir. Katilimcilarin devleti
daha ¢ok maddi ihtiyaglarin1 karsilayan ve kendilerini koruyan bir olgu olarak
gordiikleri, duygusal ihtiyaglarimi karsilama baglaminda ise devlete daha az vurgu
yaptiklart belirlenmigtir. Bu bulgu, Sugur ve Dogru (2010)’nun Yyetigtirme
yurtlarinda kalan ergenlerin devlet algilarina iligskin bulgulari ile 6rtiigmektedir.
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Katilimeilarin biiyiik bir kismi kendilerini iyi vatandas olarak goérmektedirler.
Katilimeilar iyi vatandasin Ozelliklerini siralarken, en fazla vurgu yaptiklan
maddeler “saygili olmak”, “vatanini sevmek”, “vergisini vermek”, “milletini
sevmek”, “bayragini sevmek” ve “diirtstlik™tiir. “Saygili olmak™ degerinin yiiksek
frekansta vurgulanmasi, yurt yasantisi gecirmis bireylerin devlet kurumlarina ve
gorevlilerine kargi besledikleri mutlak saygi anlayisindan kaynaklanmaktadir. Milli
degerlere sik vurgu yapilmasi sevindirici bir olgudur. Milli degerlere sahip
bireylerin devlete ve iizerinde bulunan insanlara sahip ¢ikmasi ve korumasi beklenir.
Katilimcilar, bu c¢aligmada ifade etikleri, iyi vatandasta bulunmasim istedikleri
Ozellikleri kendi hayatlarinda igsellestirilmediklerini ifade etmislerdir. Ciinkii milli
degerlerin  onemli oldugunu vurgulayan katilimcilar, yetistirme yurtlarindaki
hayatlarinda ve yurt sonrasinda kamuda istihdam edildikleri dénemlerde, devlete ait
esyalarin korunmasi hususunda yeterince 6zen gostermediklerini ifade etmiglerdir.
Bu bulgu, yetistirme yurtlarindaki bireylerde degerlerin yeterince Ogretilemedigi
fikrini akla getirmektedir.

Bu calismada, yetistirme yurtlarinda kalmig katilimcilarin  devlet ve
vatandaglik algilarinda bazi problemler oldugu goériilmiistiir. Yapilan goriismelerde,
katilimcilar {ilkemizde yetistirme yurtlarinda gerceklestirilen kurum bakiminin
cocuklar iizerinde birtakim olumsuz etkilere yol actigini ifade etmislerdir. Yetistirme
yurdu yasantisina sahip yetiskinler, teorik olarak devletle ve toplumla dnemli bir
sorun yasamadiklarini, bununla beraber yurt sonrasindaki hayatlarinda birtakim
sosyallesme problemleri yasadiklarim belirtmislerdir (kredi karti borglarinin ¢ok
yiikksek olmasi, yalnizlik, saldirganlik, sorumsuzluk, vs.). Bu caligmaya katilan
yetiskinlere gore, yetistirme yurtlardaki ¢ocuklara devlet tarafindan bir¢ok imkan
saglanmis, fakat sorumluluk duygusu yeterince verilmemistir. Bir katilimci bu
durumu, “kalemim kaybolmustu arama ihtiyacit hissetmezdim, nasil olsa bana
yenisini verirler diye diistiniirdim” diye ifade ediyor. Kendilerini devlete karsi
sorumlu hissettigini ifade eden bireylerin, devlete ait esyalar1 yeterince
korumamamalari, bu degeri i¢sellestirmediklerini gostermektedir. Cocuklarin maddi
biitiin ihtiyaglarinin devlet tarafindan karsilanmasi, bununla beraber kendilerine
sunulan imkanlarin korunmast ve devamma yonelik sorumluluk becerisinin
geligtirilmesine  yonelik  yeterince egitim verilmemesi, yurt sonrasindaki
yasamlarinda vatandaglik hak ve gérevlerini yerine getirmede birtakim problemlerin
gorlilmesi sonucunu dogurmaktadir.

Bu ¢alismada, yetistirme yurdu yasantisi gegiren bireyler arasinda yogun bir
duygusal aglik oldugu gozlemlenmistir. Yetistirme yurdunda kalan bireylerde
gorlilen duygusal aglhiga 6rnek olarak katilimcilardan biri “ Ben sevgiyi ¢ok gec
O0grendim. Sevginin nasil bir sey oldugunu bilmiyordum. Simdi c¢ocuklarimi
sevmeye korkuyorum. Onlar1 incitmekten korkuyorum” demektedir. Bu tiir
diislinceye kapilan bir bireyin doyrulmamis bir duygusal aclik yasadig: agiktir. Diger
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bir katilimer “Biz en ¢ok bayramlart severdik. Bayramlarda yurda ¢ok insan gelirdi.
Bizlere hediye getirir, bizleri severlerdi.” diyen bir bireyin sevgiden uzak yetistigi,
sevilmek ve deger gérmek icin bayramlari bekledigi anlasiimaktadir. Ulkemizde
konu ile ilgili yapilan arastirmalarin bulgulari gostermistir ki, ne kadar giizel
donatilirsa donatilsin, bir yurt ortaminda, sicak duygular ve bedensel temas,
duygusal ve zihinsel gelisim ve Ogrenmeye karsi motivasyon daima yetersiz
kalmaktadir (Ustiin ve Akman, 2002). Cesitli nedenlerle aile ortamindan yoksun
biiyiimiis ¢ocuklarin gerekli ¢evresel uyaricilardan uzak kalmasi, birebir etkilesim
modelinin ¢ok dnem tasidig1 erken cocukluk doéneminde bire bir yerine pek ¢ok
bakici tarafindan bakilmasi gelisim agisindan bireylerin sorunlar yagamasina neden
olmaktadir (Biyikli, 1987; Capri, 2005; Yolcuoglu, 2009). Bu duygusal aghgmn
giderilmesi igin, yetistirme yurtlarinda, sistematik bir deger egitimin verilmelidir.
Bununla beraber, yurtlarda kalan ¢ocuklarin sosyal entegrasyonu igin, sik sik
cocuklar yurt disindaki yasamla iligkili faaliyetlerin i¢erisinde yer almalidirlar.
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Extended Abstract

Orphanages are the places in which people that need care. Governments aim at
bringing up children to make them sociable and adaptable to the society. Like other
children, those that need protection are brought up in formal education institutions.
Hence, the process that prepares a person to become a part of the society is also
applied to children in orphanages. As in other formal education institutions, the
subjects about the rights and responsibilities of citizenship are taught to children in
these orphanages. In general, the main aim of education, especially social studies
education is to bring up good citizens.
In this study, the researcher try to explain the perception of adults who stayed in
orphanages in their childhood and worked for governmental institutions on two
important concepts of social studies, “government” and “citizenship” are tried to
explain. Researching about how adults who lived in orphanages feel about the
government that protected them during the years they spent in orphanges and what
they think about being a good citizen will provide researchers with some
information about the function of orphanages. In this regard, the answers of the
following questions are tried to be found.

1. What are the opinions of adults who stayed in orphanages about the

establishment of social order?

2. What are the perceptions of “government” of these adults?

3. What are their perceptions of “a good citizen”?
In this study, descriptive method is used and it is designed as a case study, which is
a kind of qualitative research method. (Yildirim and Simsek, 2005). In this study,
the perception of adults who stayed in orphanages about the concepts of
“government” and “citizenship” are surveyed.
The work group consists of 25 adults who once stayed in orphanages and works for
public or private associations in Aksaray. 24 of these adults are male and 1 of them
is female. The participants inhabit in different parts (villages, towns, city centre) of
Aksaray. The sampling method which is easy to reach is used in choosing the work
group. Most of the participants (88%) stayed in orphanages before adolescence.
In this study, semi-structured interview form was used to collect data. Expert
opinions (2 sociologists, a social studies educationist and 2 teachers) were employed
to determine the interview questions. Interviews were carried out one by one in the
places where adults work or where they could express themselves freely. Their
answers were written in appropriate places in the forms. Every interview lasted for
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45 minutes. In collecting data, unstructured observation technique was also used
beside the interview forms. Beside the participants answers, their personal attitudes
and approaches took place in these observation notes. These were implied in the
findings part in order to support the findings of the study. The data have been
subjected to descriptive analysis and coded according to a predetermined thematic
framework. Themes used in the content analysis in the study were determined
according to sub-problems. In this context, the score marks of the answers to the
questions directed to individuals were kept, and also observation findings related to
each question were recorded. The findings were evaluated in the context of
measuring tool sub-problems. Due to the nature of qualitative research, each adult
and findings were given a number, and the findings were defined by these numbers.
This study was prepared with the adults who once stayed in orphanages and now
work for public institutions. This study does not attempt to find out what adults who
lived in orphanages and now are working for private associations or don’t work
anywhere at all think about governments or citizenship.

Although the reasons why adults included in this study were given to the orphanages
differ, the primary reason is the family matters. They were given to orphanages
because of the death of their fathers, his being in prison or because they were born
as a result of extramarital affairs. In such cases, mothers tend to marry someone else
because of economic and social difficulties and have to leave their “undesired
children” to the orphanages. While the vast majority of adults in this study stated
that nobody was responsible for their situations, there were others who thought
economic conditions, their family and their destiny to be responsible for it.

As for the adults in this study, firstly the government must be responsible for
conserving social order. For them, it has to defend its citizens and take necessary
measures against all the troubles. The adults also stated that not only government but
also all the people had the same responsibility.

“Government” meant “parent” for most (13) of the participants. Beside this, there
were adults for whom it meant “everything”, “helping each other”, “assurance” and
“opportunity of employment”.

Participants’ answers to determine their perception of good citizens varied. They
stated that a good citizen must be respectful, honest, hardworking, loyal to his/her
job, generous, kind and beneficial. They also highlighted that s/he must love his/her
nation, flag and homeland, must do his duty in army, must pay his/her taxes and
must not do anything against the law. While % of the participants considered
themselves as a good citizen, one of them did not think so. 1/5 of them answered as
“I don’t know”.

It should not be forgotten that the findings of this study as it is a qualitative research
cannot be generalized for all the adults stayed in orphanages, and adults working for
public institutions, in other jobs or those that are unemployed may think differently.
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Sosyal Bilgiler Programindaki Diisiinme ile Tlgili Baz1
Ortak Becerilerin Kazamlma Diizeyinin Belirlenmesi

Determination of the Level of Acquisition of Some
Common Skills Concerning Thinking in the Curriculum of
Social Studies

ismail GELEN"

OZET: Bu arastirmamin amaci, 6grencilerin 4. ve 5. suif sosyal bilgiler dersinde diisiinme
becerilerini  kazanma diizeylerini  belirlemek ve ilgili dersi veren d&gretmenlerin
ogrencilerinin bu becerileri ne diizeyde kazandig ile ilgili goriislerini saptamaktir. Betimsel
bir calisma olan bu arastirmada Hatay ilinin ¢esitli okullarindan tesadiifi olarak segilen 227
altincr smif ogrencisine diigiinme becerilerini iceren anket (Cr.a: .86) ile 121 4. ve 5. suif
ogretmenine 6grencilerinin bu diisiinme becerilerine ne kadar sahip oldugunu belirtecekleri
anket (Cr.a:.91) uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda ankete katilan ogretmenler
belirtilen  diigiinme  becerilerinin  6grencilere kazandirilmasinda  kendilerini  yeterli
bulurlarken, 6grenciler bu becerileri kazanmada kendilerini yeterli bulmamislardir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, diisiinme becerileri.

ABSTRACT: The aim of this research is to determine the level students’ acquisition of
thinking skills in 4th and 5th grade social studies courses and to determine the points of
views of teachers, who have been teaching social studies, about the students’ level of
thinking skills acquisition. In this research, which is a descriptive study, a survey including
thinking skills (Cr.a: .86) has been applied to 227 6th grade students and a survey including
expressions of teachers concerning to what extend the students have these skills (Cr.a: .91)
is applied to 121 4th and 5th grade teachers all of which have been chosen haphazardly from
different schools in Hatay. In the survey, teachers who have been chosen have expressed
their opinion about the level of students acquiring thinking skills. As a result of the analysis,
while the teachers participated in the survey have perceived themselves as sufficient in skill
acquisition, the students have not perceives themselves as sufficient skill acquisition.
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GIRIS

Son yillarda teknoloji ve bilginin degismesi ve hizla artmasi egitimde de
kendisini gostermis ve degisimi beraberinde getirmistir. Bilgi artis1 bilginin sadece
Ogrenilmesi gerektigini diisiinen egitimcilerin fikirlerinin degismesine neden
olmustur. Bu degisim iilkemizin egitim anlayisinda da kendisini gostermis ve artik
bilgiyi ezberleyen ve tiiketen dgrenciler yerine, bilgiyi iireten, ona nasil ulagsacagini
bilen, gerektiginde onu kullanabilen, sira dist baglantilar kuran, 6grendiklerini
birlestirip amacina ulasabilen, diisiinen, diisiinme seklini kontrol eden 6grenciler
yetistirmek i¢in adimlar atilmaktadir. Boylelikle degisen diinyada bireyler bu
degisimin bir par¢ast olmak yerine degisimi bizzat yasayan, siirekli 6grenen kisiler
olarak yetismektedirler.
Etkili ve verimli vatandaglar yetistirmeyi ama¢ edinen Sosyal Bilgiler Dersinin,
bilginin aktarimi olarak degil; 6grencinin bilgiyi elde etmesi, bilimsel ve sistematik
diisinme becerilerini kazanmasi olarak ogretilmesi gerekmektedir. Egitim
sistemimizin ve toplumun siddetle ihtiya¢ duydugu diisiinen ve iireten bireylerin
yetistirilmesi; demokrasinin iglemesine katki saglayacak aktif vatandaglar
yetismesini saglayacaktir. Bu noktaya dikkati ¢ceken Areglado (1996) 6grencilere
okulda kendi kendilerine Ogrenmeyi Ogretmek ayni zamanda, onlara hayati
6gretmenin yolu oldugunu belirtmektedir.

Bilginin iiretimi s6z konusu olunca, bilgiye iirlinden ¢ok siire¢ olarak bakma
zorunlulugu dogmaktadir. Bilgiye bakis agimizdaki bu degisim, egitim
programlarinin da bilgi merkezli degil, 6grenme merkezli olmasi yaklagimini
beraberinde getirmektedir (Doganay, 1997, 5.34).

Ilkégretim kurumlarmin genel amaglarindan birisi bireyi hayata ve bir iist
O6grenim diizeyine hazirlamak, etkili ve verimli vatandaglar yetistirmektir. Bu
vizyonu gergeklestirmek i¢in Sosyal Bilgiler dersi 6énemli bir misyon {istlenmistir.
Sosyal Bilgiler dersinin temel yaklasimina bakildiginda; bilgiyi {iretmek ve
kullanmak igin gerekli beceri, kavram ve degerlerle 6grenciyi donatarak etkin bir
vatandag yetistirmek ve hayata hazirlamaktir.

Diisiinmenin ne oldugu ile ilgili birgok tanim vardir. Buna gore diigiinme; dis
diinyanin insan zihninde yansimasi, duyum, izlenim ve tasarimlardan ayri olarak,
aklim bagimsiz ve kendine 0zgli durumu, karsilastirmalar yapma, ayirma,
birlestirme, baglantilari, bigimleri kavrama ve aralarinda iliskiler kurarak yeni
diistinceler iiretme yetisi, bireyi rahatsiz eden dengesini bozan olaylarin giderilmesi
i¢in girigilen kasith zihinsel davraniglar ve i¢inde bulunulan durumu anlayabilmek
amaciyla yapilan aktif, amaca yonelik organize zihinsel siiregler olarak
tanimlanabilir (Ciiceloglu, 1994; Fisher, 1995; Kazanci, 1989; MEB, 2006; Onciil,
2000;TDK, 1998). Disiinme bir zihinsel beceridir. Beceri ise, bilgi gerektiren ve
performans iceren karmasik bir eylemdir ve 6grencilerde, 6grenme siireci icerisinde
kazanilmasi, gelistirilmesi, yasama aktarilmasi hedeflenen kabiliyetler ile bir is
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yapabilmek veya bir konuyu isleyebilmek igin gereken yatkinliktir (Ata, 2006;
MEB, 2005; TDK, 1998). Ulkemizde ilkdgretim programimin degismesi ile artik
bilginin ezberlenmesi bir kenara birakilarak; 6grencilerin bilgiyi kendilerinin elde
etmesi, yaparak ve yagayarak Ogrenmesi, 6grendigi bilgiyi yagaminda kullanmast,
diistindiigiiniin farkinda olmasi, diisiincelerini sekillendirebilmesi, bir bagka deyisle
O0grenmeyi Ogrenmesi Onemsenmigtir. Bunun i¢in ise program igerisinde
kazandirilacak ortak beceriler yer almistir. Bu beceriler temelde diisiinme
boyutlarinin igerisinde yer almaktadir ve bunlarin hepsine birden diisiinme becerileri
diyebiliriz. Bu becerilerin 6grencilere kazandirilmasi ile 6grenciler kendi
6grenmelerinin sorumlusu olacaklar ve diisiinme yollarinin farkina varacaklardir.

Nicin Diisiinme Becerileri Kazandirilmahdir?

Ogrenci merkezli egitim modelinde amag, okulda teorik olarak verilen
becerilerin yagam becerilerine doniismesi ve yasamda kullanilmasi, 6grenmeyi
O6grenmek i¢in diisinme becerilerinin  gelisiminin  saglanmasidir. Diigiinme
becerilerinin  gelistirilmesi igin problem ¢6zme, analitik, elestirel ve yaratici
diistinmenin gelistirilmesi gerekir. Diislinmeyi bilmek iyi bir egitimin &grencilere
kazandirdig1 bir beceri olmalidir. Bu beceri egitim programimizda amact etkili ve
verimli vatandaslar yetistirmek olan Sosyal Bilgiler Programi icerisinde yer almustir.
Ancak bu becerilerin orda yer almasi sadece bu derste kullanilacagi veya sadece bu
ders i¢in 6gretilmesi gerektigi anlamina gelmez. Ciinkii Jensen (2006, akt. Doganay,
2006)’e gore ¢ocuk dogumdan itibaren dokuz aylik donemde dokunma duyusu ile
6grenmeye ve diisiinmeye hazir hale gelmektedir.

Tablo 1. Diisiinme Becerilerinin Ogretilmesinde Yaygin Bazi Yaklasimlar

1.Yaklasim: 2.Yaklasim 3.Yaklasim: 4.Yaklasim:
a) Biligsel Farkindalik &) Ozenli a) Kiiresel Kosullar a) Temel
(Metacognition) Diigiinme (Global Terms) Cekirdek
b) Elestirel ve Yaratict  b) Elestirel |.Diistinme (Thinking) Diigtinme
Diigiinme (Critical Diistinme I1.Biligsel Farkindalik Becerileri
and Creative €) Yaratict (Metacognition) b) Karmagik
Thinking) Diisinme  lll.Elestirel Diisiinme Diigiinme
c) Disiinme Siiregleri ~ MEB (2007) (Critical Thinking) Siirecleri
(Thinking IV.Yaratic1 Diisiinme c) Biligsel
Processes) (Creative Thinking) Farkindalik
d) Temel Diisiinme V.Model Alma (Model d) Bilgi
Becerileri (Core Mapping) e) Tutum
Thinking Skills) b) Diisiinme Siiregleri Doganay (2006)
e) Konu Alani Bilgisi (Thinking Processes)
(Content Area ¢) Temel Diistinme
Knowledge) Siiregleri (Core
Marzano ve ark. (1988) Thinking Skills)
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akt. Doganay (1995, 97) d) Ozel Kosullar
(Specific Terms)
www.logo.com/twp/thinki
ng_skills (2007)

Sosyal Bilgiler Programinda Bulunan Diisiinmenin Boyutlari ile iliskili
Ortak Beceriler

[Ikdgretim Sosyal Bilgiler Dersinde dogrudan diisiinme becerileri ile ilgili olan
ortak beceriler sunlardir (MEB, 2006);

1- Elestirel Diisiinme

2- Yaratic1 Diigsiinme

3- {letisim ve Empati Becerisi

4- Problem C6ézme Ve Arastirma Becerisi
5- Girisimcilik Becerisi

Elestirel diisiinme, 6nceki deneyimleri, bilgi ve diisiinceleri inceleyip, farkli
goriis ve bilgileri tarttiktan sonra dengeli bir yargiya varma, bir problem durumunu
bilimsel, kiiltiirel, sosyal, standart 6lgiitlere gore, tutarlilik ve gegerlilik bakimindan
yargilama ve degerlendirmede ise kosulan tavir, bilgi ve beceri siireclerinin biitiind,
durumlar ya da sorunlar hakkinda dogru degerlendirmeler yapma, konulara,
olaylara, kavramlara ve problemlere farkli bir bakis acist ile bakma, gériinmeyeni
gbrme, goriinenin arkasinda kalan boyutlari diisiinme yani bir olay1 tiim boyutlari ile
diistinerek sonuca ulasma ve karar verme isidir (Ennis,1985; Fisher,1995;
Gelen,2003; Kazanc1,1989). Egitim sistemimizin bir takim amaglari vardir. Bilgiyi
oldugu gibi kabul etmeyen dogrulugunu arastiran, bir olayin her yoniine baktiktan
sonra karara varan, On yargilardan uzak, ileriye siirdiigii fikirlerinde kanitlara
dayanan, bagimsiz ve 6zgiir diislinebilen bireyler yetistirmek bu amaclarindan bir
kagidir (MEB, 2006). Bu amaglar ise diistinme becerilerinden olan elestirel diistinme
ile dogrudan baglantilidir. Sosyal Bilgiler Programinda (2006) yer alan elestirel
diistinme becerileri; bir kaniti kullanma ya da referansa dayanma, sebep-sonug
iligkisini belirleme, ilke tiiretme, genelleme yapma, farkli bakis agilarini agiklama,
kararlar1 sorgulama, siniflama yapma, degerlendirme (6lgiit belirleme), karsilastirma
yapma, ilgili ve ilgisiz bilgiyi ayirt etme, kalip yargilar1 fark etme, g¢ikarimda
bulunmadir.
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Yaraticilik, orijinal iriin elde etme, hi¢ kimsenin gormedigini gérme, kimsenin
yapmadigini yapma, hi¢ kimsenin duymadigini duyma, insanin iiretme kapasitesi,
yeni ve orijinal bir iiriin elde etme, sira dis1 baglantilar1 gorme ve bu baglantilarla
yeni bir durum ortaya ¢ikarma, bir aracin ya da olaym fazla olan kismini ¢ikarma,
eksik olan kismini ekleme yeteneklerinin tamamuidir (Haris, 1998; Doganay, 2002;
Fisher, 1995; Gelen, 2003; Rawlinson, 1995; Sancar ve ark.1996; Yildirim, 1998).
Yaratici insanlar; cesurdurlar, giivenlidirler, risk almaktan ¢ekinmezler, istekli ve
idealisttirler, enerjiktirler, merakli, sakaci, mutlu bir hayata sahiptirler,
maceracidirlar (Gelen, 2003). Bu agidan egitimin amaci eskiden yapilanlarin
yalnizca tekrar etmesi degil, yeni seyler yaratabilen ve bunlari uygulama giicii olan
insanlar yetistirmektir. Sosyal Bilgiler Programinda (2006) yer alan yaratici
diistinme becerileri; esnek ve orijinal olma, imgeleme, analiz, sentez, degerlendirme
yapma, sira dis1 baglantilar kurmadir.

Sosyal bilgiler dersinin bir misyonu da etkili iletisim kuran, sorunlarini empati
ile ¢bzebilen, etkin ve verimli bireyler yetistirmektir. Iletisimi kisi ve ¢evresi
arasinda iki yonlii iligkiyi ilgilendiren tiim asamalar olarak tanimlayabiliriz. Empati
ise bir kisinin kendisini kargisindaki kisinin yerine koyarak olaylara onun bakis
acistyla bakmasi, o kisinin duygularint ve diisiincelerini dogru olarak anlamasi,
hissetmesi ve bu durumu ona iletmesi siirecidir (Gomleksiz ve Kan, 2007; Koriikgi,
2004; Tutuk, Al ve Dogan, 2002; Zillioglu, 1993). Etkin iletisim kuran bireyler
yetistirmemiz i¢in empati becerisi vazgecilmez bir beceridir. Koriikcii (2004)’ye
gore sosyal bir varlik olarak yagamini siirdiirmek zorunda olan insanin hayatinda
iletisimin ve empatinin 6nemi blyiiktiir. Sosyal Bilgiler Programinda (2006) yer
alan iletisim ve empati becerileri; dinleme, sozlii ya da yazili olarak kendini ifade
etme, tartigma, baglanti kurma, farkli perspektiften bakma, acik fikirli olma,
bagkalarinin diigiince ve duygularini anlama, farkliliklara saygi duyma, goriislerini
gerekcelendirme, ortak bir amag g¢evresinde toplanma, donemin sartlarina uygun
olarak gecmisteki insanlarin diisiince, ama¢ ve duygularini anlamadir (tarihsel
empati).

Problem ¢dzme becerisi; sadece klasik hayat problemlerini ¢6zmek degil, aym
zamanda soru sorma veya yaratict bir problem olugturmanin yoludur. Ciinkii
Ogretmenler 6grencilere yanit bulmay1 6grettigi kadar, soru sormay1 da dgretmelidir.
Bunun i¢in de problem bireyin hayatindan, 1ilgi duyduklarindan ve
yapabileceklerinden segilmelidir. Problem ¢6zme Ogrenci ve Ogretmenlerin kendi
kendilerini yenilemesine ve O0grenmelerine olanak saglayacaktir. Leppard (1993,
s.127-130) problemlerin ¢oziimiinde, her durumda diistinmenin ise kosulmasinin
onemine deginmistir. Sosyal Bilgiler Programinda (2006) yer alan problem ¢6zme
ve arastirma becerileri; problemi tanimlama ve sinirlandirma, problemin ¢dziimiine
yonelik hipotezler ortaya atma, veri ve kaynak aragtirmasi yapma, hipotezleri test
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etme, probleme yonelik bir ¢dzlime varma, soru sorma, gdzlem yapma, tahmin etme,
veri toplama, verileri kaydetme, verileri diizenleme, verileri agiklama, arastirma
sonuglarini sunmadir.

Girisimei, kendi igini kuran, cesitli faktorleri bir araya getirerek ve riskler
alarak tretim siirecinde bulunan ve bunun sonucunda da kér elde etmeyi hedefleyen
kisi olarak tanimlanmaktaydi. Ancak artik girisimcilik, yiiksek diizeyde yaraticilik
kullanilarak daha iistiin durumlara varmak igin bir yontem olarak algilanmaktadir
(Arslan, 2002). Sosyal Bilgiler Programinda (2006) yer alan girisimcilik becerileri;
meslekleri ve g¢evresindeki is yerlerini tanima, c¢evresindeki taninmis ve basarili
girisimcileri tanima, kisilerin ekonomi i¢inde, ¢alisan ve tiiketici olarak oynadiklar
rolleri kesfetme, egitimin kendi gelecekleri iizerindeki &nemli rollinii anlama,
ekonominin temel kavramlarim edinme, girisimciligin kars1 karsiya oldugu
zorluklari anlama, yenilikgi fikirler sunma ve iriinler tasarlayabilmedir.

Problem Durumu

Bilim ve teknolojideki hizli gelismelere bagli olarak; iletisim ve ulasimin
hizlanmasi, toplumsal tutum, yagsam tarzi, deger, gelenek ve bilginin hizla degismesi
bireyleri ¢cok sayida secenekle karsi karsiya getirmistir. Bazi bilim dallarinda bilgi
cok kisa siirede degismekte ve hizla artmaktadir. Yaklagik saniyede bir makale,
dakikada bir kitap basilmaktadir. Boyle bir durumda bilgiye nasil ulagsacagimizi ve
kullanacagimizi bilmek daha ¢ok 6nem kazanmaktadir. Varig (1988, 152)’a gore
milletler; insanlarinin ¢ogu gelismemis oldugundan, potansiyel kapasitelerini toplum
hizmetinde kullanmaya firsat bulamayan insanlart yiiziinden geridir. Dolayisiyla
bireylerin; sorgulamasi, dogru karar vermesi, elestirel ve yaratict diisiinmesi onlarin
yagam kalitesini belirleyecektir. Okullarimiza baktigimizda &grencilerimizin
O6grenmeyi Ogrenme ve temel disiinme becerilerinin diisiik diizeyde oldugu
gozlenmektedir (Gelen, 1999). Jacopson (1998, s.579-590) ise egitim
sistemlerinin beceriler 1518inda yeniden yapilandirilmast gerektigini belirtmistir.
Ciinkii bu becerilere sahip olan 6grenci sadece Sosyal Bilgiler dersinde degil,
yagsamuinin her aninda bu becerileri kullanacaktir.

3

Giinliimiizde bireylerin “’ne’’ diislindiiklerinden ¢ok ‘“’nasil’’ diisiindiiklerinin
bilinmesi ve bunun bireylere 6gretilmesi dnem kazanmistir (Kazanci, 1989). Bu da
diistinme becerilerinden elestirel diisiinme kavramini ortaya ¢ikarmaktadir. Elestirel
diistinen birey biligsel farkindalik becerilerini kullanir. Boylece kendi diisinme
stirecinin farkina varir ve diisiinme siirecini yapilandirabilir. Gelen (2003) bilissel
farkindalig1 bireyin kafasinda olusan ve davraniglara yansiyan diisiinme ve 6grenme
stireci olarak tanimlamistir.

Toplumsal ve kiiltiirel degismelerin biiyiik bir hizla yasandigi, gegmisteki bir
takim dogrularin yanlis olabileceginin tartisildigi giliniimiizde, yeni ve orijinal
fikirler ortaya koyan, digerlerinden farkli diisiinen bireylere ihtiyac vardir. Gelecegin
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problemlerinin, ge¢misin ¢6ziim yollar1 ile ¢o6zillemeyecegi gercegi, yaratici
diislinen bireylere olan ihtiyaci ortaya koymaktadir (Torrance,1962).

Sosyal bir varlik olarak yasamim siirdiirmek zorunda olan insanin hayatinda
iletisimin 6nemi biiyiiktiir. Etkili bir vatandag olmanin yolu iyi bir iletisim
kurmaktan geger. Shapiro (2000)’a gére empati ve iletisim tiim sosyal davraniglarin
temelidir ve olumlu sosyal davranislar ile tutum degisimlerine yol agan empatik
iletisim, egitimle arttirilabilir.

Bilim ve teknolojideki geligsmeler, toplumlarin yapisini hizla degistirirken,
girisimcinin ve girisimciligin ekonomik degerini ve toplumdaki 6énemini artirmustir.
Bozkurt (1996, akt., Arslan, 2002)’a gore girisimcilik egitimi ile yasadigimiz
¢evrenin yarattii firsatlart sezen, o sezgilerden disler iireten, diisleri projelere
doniistlirlip, projeleri yasama tasiyan ve zenginlik ireterek insan yasamin
kolaylagtiran bireylerlerin yetistirilmesi diisiiniilmektedir.

Okul kurumunun temel islevi bireylerin, kiiltiirel, ekonomik ve teknolojik
acilardan biiylik bir rekabet i¢inde olan cagin gerisinde kalmasini engellemek,
bireylere ve sosyal gruplara, kendilerini ve i¢inde bulunduklari kosullar1 anlama ve
doniistiirme araci olarak diisiinme becerilerini kazandirmaktir. Tiim bu becerilerin
kazandirilabilmesinin 6n kosulu ise kuskusuz bireyin diisinme gereksinimi
duymasini saglamaktir. Yurt disinda bu konuda yapilan ¢alismalara bakildiginda,
iilkemizdeki aragtirmalarin sayica azligi dikkati ¢ekmektedir (Giilgoz & Sadowski,
1995; Demirci, 1998; Orsel, 2001; akt. Cenkseven ve ark. 2006).

Ogrenme konusunda yapilan arastirmalarda 6diil, ceza, dis uyarimlar gibi
digsal etmenlerden c¢ok; beynin islevleri, davraniglarini kontrol etme, igsel
motivasyon, amag belirleme, dikkat, tutum, kapasitesinin farkinda olma gibi igsel
etmenlerin 6grenmeye daha ¢ok etki ettigi belirlenmistir (Wang, Heartel ve
Wolberg, 1994, s.74-79; Senemoglu, 2001, 5.339-346). Oyleyse Sosyal Bilgiler
Dersinin genel amaci olan etkili vatandas egitimi, genel olarak; elestirebilen,
iiretebilen, soru soran, dogru kararlar verebilen, hayat boyu karsilagabilecegi
problemleri ¢zebilme yetisi olan, girisimci, arastirmaci, etkili iletisim kurabilen ve
mevcut kaynaklari etkin kullanabilen bireyleri yetistirme olmalidir. Ogrencilerin
hizla degisen bilgiye ayak uydurmasi, ancak Sosyal Bilgiler Dersinin etkin olarak
kullanilmas1 ve diisiinmenin &gretilmesi ile olanakli goriilmektedir. Ogretmen
Sosyal Bilgiler Dersi ile 6grencilerde hayat boyu gereksinim duyacaklar1 diistinme
beceri ve siireglerini olusturabilir. Sonugta bilgi ne kadar artarsa artsin ve ne kadar
degisirse degissin, biz programdaki bu diisiinme becerilerini kazandirdigimizda
bilgiye ulasan ve kullanan, olaylar1 sorgulayan, objektif kararlar verebilen, olaylara
¢ok boyutlu bakabilen ve ¢0zlim iiretebilen, girisimci, etkili iletisim kurabilen ve
diisiinen vatandaslar yetistirebiliriz.
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Sosyal Bilgiler Dersinin etkili ve verimli vatandaglar yetistirme amacina
ulagmasi, bu diisiinme becerilerinin bireye kazandirilmasi ile olanaklidir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amact; lkdgretim programindaki diisiinme ile ilgili bazi
ortak becerilerin sosyal bilgiler dersinde kazanilma diizeyinin belirlenmesidir. Bu
genel amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

1. 1lkogretim 4. ve 5. smifta Sosyal Bilgiler dersini alan &grencilerin; elestirel
diigiinme, yaratici diigiinme, iletisim, empati, arastirma, problem ¢ozme
ve girigimcilik becerilerini kazanma diizeylerine iliskin goriisleri nelerdir?

2. llkdgretim 4. ve 5. smifta Sosyal Bilgiler Programmi kullanan
Ogretmenlerin; elestirel diisiinme, yaratici diisiinme, iletisim, empati,
aragtirma, problem ¢ozme, girisimcilik becerilerini 6grencilerinin kazanma
diizeylerine iliskin goriisleri nelerdir?

3. Ogretmenlerin cinsiyet, yas, brang, kidem, yeni program ile ilgili kurs
almalari, becerilerin 6gretilmesinde ek etkinlikler yapmalar1 ve programda
bu tiir becerilere yer verilmesi disiinceleri, bu becerilerin kazanilmasinda
anlamli bir farklilik olusturmakta midir?

Simirhliklar
Aragtirma;

e Hatay ilinde bulunan 6grenci ve 6gretmenler ile ilkogretim programinda
bulunan 4. ve 5. sinif Sosyal Bilgiler Dersi ile,

e Diigiinmenin boyutlar ile iliskili ortak becerilerden; elestirel diisiinme,
yaratict diislinme, iletisim, empati, arastirma, problem ¢dzme ve
girisimcilik ile,

e Ogretmenlerin cinsiyet, yas, brans, kidem, yeni program ile ilgili kurs

almalari, becerilerin 6gretilmesinde ek etkinlikler yapmalar1 ve programda
bu tiir becerilere yer verilmesi diisiinceleri ile, sinirlidir.

YONTEM

Arastirma, genel tarama tiirlinde betimsel bir ¢alismadir. Tarama modellerinde
arastirmaya konu olan sey, oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir (Balci, 2004; Karasar,
2005). Arastirmada ogrencilerin 4. ve 5. simnifta Sosyal Bilgiler Programu ile almis
olduklar1 diisiinme becerilerini ne diizeyde kazandigi ve 4. ve 5. siifta Sosyal
Bilgiler Programimi uygulayan Ogretmenlerin, Ogrencilerinin bu becerileri ne
diizeyde kazandigi ile ilgili goriisleri saptanmustir. Ogrencilerin  diisiinme
becerilerinden olan elestirel diislinme, yaratic1 diisiinme, iletisim, empati, arastirma,
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problem ¢dzme ve girisimcilik becerilerini kazanma diizeylerini 6lgmek igin
aragtirmacilar tarafindan  gelistirilen anket kullanilmistir. Ogretmenlere ise
Ogrencilerinin bu diisiinme becerilerine sahip olma diizeylerini belirleyecekleri ve
ayn1 zamanda kendilerinin kisisel bilgilerini iceren anket kullanilmustir.

Katihmeilar (Evren ve Orneklem)

Arastirmanin c¢alisma evrenini Hatay ilindeki 4. ve 5. smifta Sosyal Bilgiler
Programimi almis olan 6. Simf Ggrencileri ile 4. ve 5. smifta Sosyal Bilgiler
Programini okutmus ve okutmakta olan dgretmenler olusturmaktadir. Orneklemi ise
yine Hatay ilinde bulunan ve tesadiifi olarak se¢ilmis olan 6.Sinif dgrencilerinden
227 dgrenci ile 4. ve 5. Siifi okutmus ve okutmakta olan 6gretmenlerden tesadiifi
olarak segilmis olan 121 6gretmen olusturmaktadir. 6. Simf 6grencilerinin se¢ilme
nedeni 4. ve 5. siif Sosyal Bilgiler kazanimlarini edindiklerinin varsayilmis
olmasidir.

Aragtirmanin ¢alisma evreni igerisinden amaca uygun, evreni temsil etme
yetenegine sahip Orneklem segiminde olasilikli  6rneklem yontemlerinden
yararlanilmigtir. Olasilikli 6rnekleme yontemleri, 6rneklem igerisinde yer alacak
olan birbirinden bagimsiz her katilimecinin, ¢aligma evreni igerisinden esit se¢ilme
sansint sagladigi i¢in tercih edilmistir (Ural ve Kilig, 2005:31-36; Balci, 2006:83-
88).

Ogretmenlere ait kisisel bilgiler, arastirmanin bagimsiz degiskenlerini
olusturmaktadir. Bu degiskenler cinsiyet, yas, mezun olunan boliim ve fakiilte, yeni
program ile ilgili kurs almalar1, mesleki kidem, diisiinme becerilerinin dgretiminde
ek etkinlikler yapmalar1 ile programda bu tiir etkinliklere yer verilmesine iligkin
goriisleridir.

Ankete katilan 6gretmenlerin %31,4’4 (f: 38) bay, %68,6’s1 (f: 83) bayandir.
%38,8’1 (f: 47) 42 ve lizeri yasa sahiptir. %75,21°1 (f: 91) smuf &gretmenidir.
%65,31 (f: 79) yeni programla ilgili kurs almis, %34,7’si (f: 42) 21 yil ve lizeri
kideme sahiptir. %77,33%i (f: 85) diislinme becerilerinin kazandirilmasinda ek
etkinlik yapmaktadir. %93,2’si (f: 96) ise diisiinme becerilerine programda yer
verilmesi gerektigini diislinmektedir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama aract olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis
olan anketler kullanilmigtir. ilkdgretim 4. ve 5. simfta Sosyal Bilgiler Programini
almig olan 6. Smf Ogrencilerinin bu diisiinme becerilerini kazanma diizeylerini
belirlemek icin 60 sorudan olusan iiclii likert tipinde (Evet, Bazen, Hayir) anket
kullanilmistir. Bu sorular 227 O6grenciye uygulanarak giivenirlik hesaplamalari
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yapilmustir. Yapilan giivenirlik analizleri sonucu giivenirlik degeri Cr. o= .86 olarak
hesaplanmuistir.

Bunun yaninda uzman goriigleri alinmis, belirtke tablosu yapilmig ve becerilerin
olciilmesinde kapsam gecerliligi saglanmustir. Ogrenciler icin hazirlanan ankette
elestirel diigiinme becerisi 22, yaratici diisiinme becerisi 14, iletisim becerisi 17,
empati becerisi 7, aragtirma becerisi 23, problem ¢6zme becerisi 30, girisimcilik
becerisi ise 12 soru ile dl¢iilmiistiir.

Tablo 2. Diisiinme Becerileri Ogrenci Anketinden Ornek Maddeler

BECERILER

Evet
Bazen
Hayir

Diisiiniirken kanitlardan yararlanabiliyorum.

Siirekli sebep-sonug iligkisi ararim.

Ogrendiklerimden yararlanarak genel sonug ¢ikaririm.
Bir konuya farkli yonlerden bakabiliyorum.

A wnN

Ogretmenler igin ise arastirmacilar tarafindan gelistirilmis ve iki béliimden
olusan anket kullanilmistir. Ogretmenler burada birinci boliimde kisisel bilgilerini
vermislerdir. Ikinci boliimde ise 60 sorudan olusan, besli likert tipinde (Tamamen
Yeterli, Yeterli, Kararsizim, Yetersiz, Tamamen Yetersiz) anket ile 6grencilerinin bu
becerileri kazanma diizeylerini ortaya koymuslardir. Bu sorular 121 &gretmene
uygulanarak giivenirlik hesaplamalar1 yapilmistir. Yapilan giivenirlik ¢alismalari
sonucunda, giivenirlik degeri Cr. o= .91 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda
uzman gorisleri alinmus, belirtke tablosu yapilmis ve becerilerin olgiilmesinde
kapsam gegcerliligi saglanmistir. Ogretmenler icin hazirlanan ankette elestirel
distinme becerisi 23, yaratici diisiinme becerisi 13, iletisim becerisi 19, empati
becerisi 8, aragtirma becerisi 23, problem ¢dzme becerisi 29, girisimcilik becerisi ise
13 soru ile dl¢lilmiistiir.

Tablo 3. Diisiinme Becerileri Ogretmen Anketinden Ornek Maddeler

BECERILER

Tamamen
Yeterli
Yeterli

Kararsizim
Yetersiz
Tamamen
Yetersiz

1 Distlinlirken kanitlardan yararlanirlar.
2  Siirekli sebep-sonug iligkisi ararlar.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi
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Aragtirma verilerinin toplanmasi amaciyla, sirasiyla su islemler yapilmistir:

1. Aragtirma verilerinin toplanmasi igin gerekli olan anketler aragtirmacilar
tarafindan hem Ogrencilere yonelik hem de Ogretmenlere yonelik olarak
hazirlanmistir.

2. Bu anketler i¢in uzman goriisleri alinarak gerekli gozden gecirilmeler
yapilmis ve anketlere son hali kazandirilmistir.

3. Anketler Hatay ilinde 227 6grenci ve 121 6gretmene uygulanarak sonuclar
iizerinde giivenirlik analizleri yapilmustir.

4. Giivenirlik analizleri sonucu anketlerin yeterli giivenirlige sahip oldugu
anlasilmistir.

5. Ogrencilere uygulanan 3’lii likert tipi anketlerin yanitlar1 olan “Evet’e 3”,
“Bazen’e 2” ve “Hayir’a 1” degeri verilmistir. Ogretmenlere uygulanan 5’li
likert tipi anketlerin yanitlart olan “Tamamen Yeterli’ye 5,”, “Yeterli’ye 4”7,
“Kararsizim’a 37, “Yetersiz’e 2” ve “Tamamen Yetersiz’e 1” verilmistir.
Olumsuz olan maddeler ters ¢evrilmistir.

6. Veri toplama iglemi tamamlandiktan sonra dgrenci ve 6gretmenlerin verdigi
cevaplar ayr1 ayn bilgisayara yiiklenmistir. Verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS
paket programi kullanilmistr.

BULGULAR
Anket Verilerine iliskin Bulgular

Ogretmen ve ogrencilerin diisiinme becerilerine iliskin ankete verdikleri
yanitlar dogrultusunda asagidaki bulgular elde edilmistir.

Tablo 4. Ogretmen ve Ogrencilerin Diisiinme Becerileri Anket Toplam Puanlari
Arasinda Yapilan Bagimsiz Gruplar t-testi Tablosu

Gruplar n X Ss sd t p

(")gretmen 121 200,47 23,77
Ogrenci 227 13790 1336 o6 3La4l 000

Tablo—4 incelendiginde Ogretmen (X=200,47; ss=23,77) ve Ogrenci
(X=137,90; ss=13,36) anketleri cevaplar1 arasinda p=.000 diizeyinde anlamli bir
farkliligin oldugu ve bu farkliligin 6gretmenler lehine oldugu goriilmektedir. Yani
ankete katilan 6gretmenlerin diisiinme becerilerini kazandirmada kendilerini yeterli
bulduklarini, 6grencilerin ise diislinme becerilerini kazanmada kendilerini yeterli
bulmadiklarini sdyleyebiliriz. Bu bulgu, literatiir tarandiginda elde edilen bulgularla
desteklenmektedir. Gelen (1999) Ogretmenlerin ankette belirtilen diigiinme
becerilerinin kazandirilmasinda kendilerini yeterli bulduklarini, buna karsin kendi
tarafindan yapilan gézlemde, 6gretmenlerin bu becerileri kazandirmada, yetersiz ya
da tamamen yetersiz oldugunu ortaya ¢ikarmistir. GOomleksiz ve Kan (2007)
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Ogrencilerin sosyal bilgiler dersini arastirma ve iletisim becerilerini kazandirmada
etkili buldugunu, Fisher (2006) diisiinmeyi Ogrenmenin basarty1 arttiracagini,
Baykara (2006) sosyal bilgiler dersinde diisinme becerileri etkinliklerine ¢ogu
zaman yer verildigini ortaya ¢ikarmustir. Ozdemir (2006) dgretmenlerin sosyal
bilgiler dersinin elestirel diistinme, yaratici diigiinme, sorun ¢6zme ve karar verme
becerilerini “kismen” kazandirdigini, Pithers (2000) 6grencilere diisiinme becerileri
icin yollar &gretildiginde diisiinme becerilerinin arttigini, Kalo¢ (2005) 6grencilerin
elestirel diigiinme giicii diizeylerinin okullara gore farklilik gosterdigini bulmustur.
Alkaya (2006) o6grenci takimlar1 basart boliimleri teknigiyle birlikte kullanilan
elestirel diistinme becerileri 6gretiminin, geleneksel Ogretime gore 6grencilerin
elestirel diisiinme becerileri iizerinde daha etkili oldugunu gozlemistir. Rich ve
Weisberg (2004) televizyon programlarinin bireylerin yaraticiliklarina etki ettigini
ancak bunun i¢in programlarin samimiyetlerinin 6nemli oldugunu ortaya ¢ikarmustir.

Bagimsiz Degiskenlere Iliskin Bulgular

Aragtirmanin 3. Alt problem ciimlesi dogrultusunda Ogretmenlerin cinsiyet,
yas, brans, kidem, yeni program ile ilgili kurs almalari, becerilerin 6gretilmesinde ek
etkinlikler yapmalar1 ve programda bu tiir becerilere yer verilmesi diisiinceleri ile bu
becerilerin kazanilmasi arasindaki farki belirlemeye yonelik bulgular asagida
verilmigtir.

Tablo 5. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlari ile Cinsiyetleri Arasinda Yapilan
Bagimsiz Gruplar t-testi Tablosu

Cinsiyet n X ss sd n 0
Erkek 38 20555 19.62
Bayan 83 19814 2521 119 1.603 112

Tablo-5’e gore cinsiyetin diisiinme becerilerinin kazandirilmasinda anlaml bir
farklilik  yaratmadigt (p=.112) goriilmektedir. Yani cinsiyetin, diisiinme
becerilerinin dgrencilere kazandirilmasinda benzer diizeyde etki ettigi sdylenebilir.
Bu bulgu, literatiir tarandiginda elde edilen bulgularla desteklenmektedir. Yenilmez
ve Yolcu (2007) dgretmenlerin derslerdeki tutum ve davraniglarinin 6grencilerde
yaratict diistinme becerilerinin gelisimine katkisinin; mezun olunan kuruma gore
farklilik gdsterirken; cinsiyet, brans ve kidem degiskenleri agisindan anlamli
farkliliklara rastlanmadigim ortaya ¢ikarmistir. Demir (2006) ilkdgretim dordiincii
ve besinci smif Ogrencilerinin sosyal bilgiler derslerinde elestirel diisiinme
diizeylerinin genel olarak 6grenci ve 6gretmen cinsiyeti degiskenlerine gére anlaml
olarak farklilagmadigini ortaya ¢ikarmustir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlart ile Yeni Programla Ilgili Kurs Alma
Durumlari Arasinda Yapilan Bagimsiz Gruplar t-testi Tablosu
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Kurs Alma Durumu n X ss sd t p
Evet 79 202,73 2.56
Hayir 42 19620 390 110 1445 151

Tablo — 6’ya gore 6gretmenlerin yeni program ile ilgili kurs alma durumlarinin
diisinme Dbecerilerinin  kazandirilmasinda anlamli  bir farklilhik yaratmadig:
goriilmektedir (p=.151). Yani o&gretmenlerin program ile ilgili kurs alma
durumlarinin, diisiinme becerilerini 6grencilere kazandirmada benzer diizeyde etki
ettigi sOylenebilir. Bu bulgu, literatiir tarandiginda elde edilen bulgularla
desteklenmektedir. Duphorne ve Gunawardena (2005) elestirel disiinme
seminerlerine  katilanlarla  seminerlere  katilmayanlarin  elestirel — diisiinme
becerilerinin benzer diizeyde oldugunu ortaya ¢ikarmustir.

Tablo 7. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlari ile Yaslar: Arasinda Yapilan Tek
Yonlii Varyans Analizi Tablosu

Yas n X SS f p
22 - 26 18 191,89 24,59
27-31 24 191,14 28,96
32-36 13 193,59 13,80 3.683 .007
37-41 19 204,17 24,49
42 ve Uzeri 47 208,91 19,50

Tablo — 7’ye gore yasin diisiinme becerilerinin kazandirilmasinda anlamli bir
farklilik yarattigi goriilmektedir (p=.007). Anlamliligin kaynagini belirlemek igin
yapilan Post Hoc Testinde, 42 ve {izeri yasta olan dgretmenlerin diger 6gretmenlere
gore diisiinme becerilerini 6grencilere kazandirmada daha etkili oldugu s6ylenebilir.
Yani 6gretmenlerin mesleki tecriibeleri arttikga bu becerileri kazandirma oraninin
arttig1 sOylenebilir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlari ile Mezun Olduklart Bolimler
Arasinda Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi Tablosu

Mezun Olduklar: Boliimler n X SS f p
Sinif Ogretmenligi 91 203.13 23.37
Egitim Fakiiltesinin Diger Boliimleri 14 19596 25.69 2690 .072

Egitim Fakiiltesi Disindaki Diger Boliimler 16 189.22 21.73

Tablo-8’e¢ gbére mezun olunan bolimiin  disiinme  becerilerinin
kazandirilmasinda anlamli bir farklilik yaratmadigi goriilmektedir (p=.072). Yani
O0gretmenlerin mezun olduklar1 bdliimlerin, diisiinme becerilerinin 6grencilere
kazandirilmasinda benzer diizeyde etki ettigi sOylenebilir. Bu bulgu, literatiir
tarandiginda elde edilen bulgularla desteklenmektedir. Yenilmez ve Yolcu (2007)
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Ogretmenlerin derslerdeki tutum ve davraniglarinin 6grencilerde yaratici diigiinme
becerilerinin gelisimine katkisinin; mezun olunan kuruma gore farklilik gosterirken;
cinsiyet, brang ve kidem degiskenleri agisindan anlamli farkliliklara rastlanmadigini
ortaya ¢ikarmigtir. Demir (2006) ilkogretim dordiincii ve beginci simif 6grencilerinin
sosyal bilgiler derslerinde elestirel diisiinme diizeylerinin genel olarak &grencinin
smifi, dgrenci cinsiyeti, 6gretmen cinsiyeti, okul tiirii, sinif mevcudu, uygulanan
sosyal bilgiler dgretim programi, dgrencilerin sosyal bilgiler derslerindeki basari
durumlart ve smf Ogretmenlerinin  davraniglarimin - demokratiklik — diizeyi
degiskenlerine gore anlamli olarak farklilagtigini ortaya ¢ikarmustir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlar ile Kidemleri Arasinda Yapilan Tek
Yonlii Varyans Analizi Tablosu

Kidem n X SS f p
0-5 26 190.58 22,73
6-10 25 192.99 23,33
11-15 11 203.28 30,50 3.326 .013
16 - 20 17 205.84 24,24
21 ve Uzeri 42 208.12 19,83

Tablo —9’a gore mesleki kidemin diisiinme becerilerinin kazandirilmasinda
anlamli bir farklilik yarattigi goriilmektedir (p=.013). Anlamlhiligin kaynagim
belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde, 21 yil ve iizeri kideme sahip olan
Ogretmenlerin  diger Ogretmenlere gore diislinme becerilerini  6grencilere
kazandirmada daha etkili oldugu sOylenebilir. Yani ogretmenlerin  mesleki
tecriibeleri arttik¢a bu becerileri kazandirma oraninin arttig1 sdylenebilir. Bu bulgu,
literatiir tarandiginda elde edilen bulgularla desteklenmektedir. Yenilmez ve Yolcu
(2007) Ogretmenlerin derslerdeki tutum ve davramiglarinin §grencilerde yaratici
diistinme becerilerinin gelisimine katkisinin; mezun olunan kuruma gore farklilik
gosterirken; cinsiyet, brang ve kidem degiskenleri acisindan anlamli farkliliklara
rastlanmadigini ortaya ¢ikarmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlar ile Becerilerin Ogretilmesinde Ek
Etkinlik Yapma Durumlart Arasinda Yapilan Bagimsiz Gruplar t-testi Tablosu

Becerilerin Ogretilmesinde Ek

Etkinlik Yapma Durumlari n X ss sd t p
Evet 85 205.90 22.27
Hayir 25 19077 2029 08 3044 003

Tablo — 10’a gore Ogretmenlerin diisinme becerilerin 6gretilmesinde ek
etkinlik yapma durumlarinin diisiinme becerilerinin 6grencilere kazandirilmasinda
anlamli bir farklilik yarattig1 (p=.003) ve bu farkliligin becerilerin dgretilmesinde ek
etkinlik yapan 6gretmenler (X=205.90) lehine oldugu goriilmektedir. Yani diigiinme
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becerilerinin &gretilmesinde ek etkinlik yapilmasinin, bu becerilerin 6grencilere
kazandirilmasinda etkili oldugu (p=.003) sdylenebilir. Bu bulgu, literatiir
tarandiginda elde edilen bulgularla desteklenmektedir. Tiirniiklii ve Yesildere (2005)
Ogretmen adaylariin elestirel diistinme egilimlerinin pozitif yonde fakat yeterince
yiiksek olmadigmni, Craft (2003) yaratict diisiinme ile ilgili etkinliklerin bireylerin
egitimlerinin erken yillarinda kullanilmasimin  ileriki  yillarda  bireylerin
yaraticiliklarini yiikselttigini, Erdogdu (2006) 6gretmenlerin 6grencilere yonelik
demokratik davraniglar sergilemesinin onlarin yaraticiklariin gelisimine destek
oldugunu ve &grencilerin yaraticiliklar: ile akademik basarilart arasinda diisiik ama
anlamli iligkiler bulundugunu ortaya ¢ikarmistir. Minton (2003) lisede dans dersi
alan 6grencilerin yaratict diisinme yeteneginin bu dersi almayan dgrencilere gore
daha fazla gelistigini, Aksoy (2005) yaratici diisinme temelli bilimsel yontem
stirecine dayali fen 6gretiminin 6grencilerin yaratict diisiinme diizeylerini arttirdigini
ortaya ¢ikarmigtir. Demir (2006) ilkdgretim dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin
sosyal bilgiler derslerinde elestirel diisiinme diizeylerinin genel olarak dgrencinin
smift, d6grenci cinsiyeti, 6gretmen cinsiyeti, okul tiirli, sinif mevcudu, uygulanan
sosyal bilgiler 6gretim programi, dgrencilerin sosyal bilgiler derslerindeki basari
durumlart  ve sinif Ogretmenlerinin  davraniglarinin - demokratiklik — diizeyi
degiskenlerine gore anlamli olarak farklilagtigini, Sternberg (2003) &gretmenlerin
Ogrencilerini  cesaretlendirip ddiillendirdiginde yaraticiligin = gelistigini  ortaya
¢ikarmustir.

Tablo 11. Ogretmenlerin Toplam Anket Puanlari ile Diisinme Becerilerine
Programda Yer Verilmesi ile ligili Diisiinceleri

Diisiinme Becerilerine Programda Yer Verilmesi f

; 9

ile Ilgili Diistinceleri & X 55
Evet 96 %98  203.53 2191
Hayir 7 %2 198.95 27.40

Tablo — 11’e bakildiginda 6gretmenlerin %98’ (f:96) diisiinme becerilerinin
programda yer almasi gerektigini (X=203,53; ss=21,91), %2’si (fi7) ise bu
becerilerin programda yer almamasi gerektigini (X=198,95; ss=27,40) belirtmistir.

SONUC

Sosyal bilgiler programindaki diisiinme becerileri ile ilgili baz1 ortak becerilen
kazanilma diizeyine iligkin 0gretmen ve 6grenci anket verileri ile yapilan bagimsiz
gruplar t-testi sonuglarina gore diisiinme becerilerinin kazanilmasinda 6gretmenler
lehine p=.000 diizeyinde (Tablo — 4) anlamli bir farklilik vardir. Yani 6gretmenler
(X=200.47) belirtilen diisiinme becerilerinin kazandirilmasinda kendilerini yeterli
bulurlarken, 6grenciler (X=137.90) bu becerileri kazanmada kendilerini yeterli
bulmamislardir.
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Arastirmanin  bagimsiz degiskenleri ile Ogretmenlerin anket cevaplari
arasinda yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglarina gére 6gretmenlerin cinsiyeti
(p=.112; Tablo - 5), mezun olduklar1 boliimler (p=.072; Tablo - 8) ve yeni
programla ilgili kurs alma durumlar1 (p=.151; Tablo - 6) belirtilen diisiinme
becerilerini  kazandirmada anlamli  bir farklilik olusturmazken; disiinme
becerilerinin dgretilmesinde ek etkinlik yapma ile ilgili degiskende ek etkinlik
yapan 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik (p=.003; Tablo — 10) ortaya ¢ikmustir.

Tek yoOnli varyans analizi sonuglarina gore Ogretmenlerin mesleki
kidemlerinin (p=.013; Tablo - 9) ve yaslarinin (p=.007; Tablo—7) disiinme
becerilerini kazandirmada anlamli bir farklilik ortaya c¢ikardigr goriilmektedir.
Anlamliligin kaynagini belirlemek igin yapilan Post Hoc testinde, 21 yil ve iizeri
kideme sahip Ogretmenlerle, 42 ve ilzeri yaslardaki Ogretmenlerin diger
Ogretmenlere gore diisiinme Dbecerilerini kazandirmada daha etkili oldugu
sOylenebilir. Yani &gretmenlerin mesleki tecriibeleri arttitkga bu  becerileri
kazandirma oraninin arttig1 sdylenebilir.

Oneriler:

1. Ogretmenler diisiinme becerilerini kazandirmada kendilerini yeterli bulurlarken,
ogrenciler bu becerileri kazanmada kendilerini yeterli bulmamislardir. Bu
nedenle Ogretmenlerin diisiinme becerilerini kazandirmak i¢in uyguladiklari
etkinliklerin degerlendirilmesi ve Ornek uygulamalarin sunulmasi yararli
olabilir.

2. Ogretmenlerin cinsiyeti, yas1 ve brans1 belirtilen diisiinme becerilerinin
kazandirilmasinda anlamli bir farklilik olusturmamistir. Dolayisiyla 6gretmenler
bu ozellikleri ayirt edilmeksizin daha fazla bilgilendirilebilir ve derslerde bu
becerileri kullanmalari tesvik edilebilir.

3. Opretmenlerin mesleki tecriibeleri arttik¢a bu becerileri kazandirma oranlariin
arttigi  goriilmektedir. Bu nedenle tecriibeli 6gretmenlerden uygulamada
yararlanilabilir ve 6@retmen yetistirme programlari tekrar gézden gegirilebilir.

4. Disiinme becerilerinin dgretilmesinde ek etkinlik yapilmasinin, bu becerilerin
ogrencilere kazandirilmasinda etkili oldugu goriilmektedir. Bu gerekgeyle
ogretmenlerin ek etkinlikleri ayrica yapmasi yerine, mevcut sinif etkinliklerinde
bu becerilere yer vermesinin etkileri uygulamali olarak aragtirilabilir.

5. Ogretmenlerin hemen hemen tiimii diisiinme becerilerine programda yer
verilmesi gerektigini diisiinmektedirler. Bu nedenle 6gretmen yetistirmede bu
becerilerin nasil kazandirilacag: ile ilgili olarak ders konulabilir ve uygulamalar
yaptirilabilir.
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6. Benzer calismalarda sadece Ogrenci ve oOgretmen gorisleri degil; velilerin
goriisleri de degerlendirilebilir ve uygulamada O6gretmen gozlemlerine yer
verilebilir.

7. Benzer aragtirmalar; farkli 6gretim kademeleri ve farkli derslerde de yapilabilir.
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Extended Abstract

The citizen education which is the general purpose of the social science lesson
should aim to educate people who are able to criticise, produce, ask questions, give
right decisions communicate effectively, use current resources efficiently and have
the ability to solve problems that they can encounter throughout their life,
entrepreneur and inquisitive. Student’s ability to keep up with the knowledge
changing so rapidly seems to depend on using social science lesson effectively and
teaching how to think. A teacher can generate the thinking skills and processes that
students may need by using social science lesson. No matter how much the
information increases and changes, we can educate citizens who are able to reach
the information and use it, make objective decisions, aprroach events
multidimentionally, generate a solution, communicate effectively and challenge the
events and also citizens who are entrepreneur and thinker. Social science lesson’s
aim of educating effective and productive citizens can only be possible to give
these thinking skills to individual.

The main purpose of this study is to determine to what extent the students gained
the critical thinking, creative thinking, communication, emphaty, study, problem
solving and entrepreneurial skills that related to thinking and they acquire with the
4. and 5. grades social sciences education program and to detect the opinion of
teachers ,who has given the 4. and 5. grades social scinence education program
since 5 years, on students’ level of acquisition of these skills. Besides the main
purpose of this study, we include teachers’ opinion on gender, age, branch,
seniority, taking course on the new program, using extra activities for teaching
those skills and including such skills in the program and their opinions on whether
the inclusion of those skills in the program can cause a significant difference in
students’acquiring those skills.

Survey model and descriptive model are employed in this study. In this study a
questionerre developed by the researchers in order to measure the level of acquiring
critical thinking, creative thinking, communication, emphaty, research, proplem
solving and entrepreneurial skills, are used. This questionarre is three point likert
(yes, sometimes,no) and consists of 60 questions. The reliability computations of
the questions in this questionarre are carried out by applying them on 227 students.
After the reliability analysis of this questionarre its reliability value calculated as
Cr. o= .86. Furthermore the experts are asked for their opinions, the table of
spesifications is developed and contetnt validity in measuring the skiils is provided.
In the questionarre developed for the students, the critical thinking skill is is
measured by 22 questions, creative thinking skill by 14 , communication skill by
17, emphaty skill by 7, research skill by 23, problem solving skill by 30,
entrepreneurial skills by 12. The teachers are applied a questionarre on the one hand
through it they could idetify the level of acquisition of those skills by their students
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and and the other hand include their personal information. In the first part of the
questionnaire, the teachers mentioned their own personal information (gender, age,
branch of study, seniority, their having or not having course on the new program,
their using extra activities for teaching the skills or not, and their opinions about the
inclusion of these skills in the new program). In the second part of the
questionnaire, however, they answered the 60 questions three-point likert scale type
(fully adequate, adequate, neutral, inadequate, completely inadequate) that will
reveal the levels of their students’ acquiring those skills. The reliability calculations
of these questions were done by applying the questions on 121 teachers. As a result
of these reliability calculations the value is calculated as Cr. o= .91. Furthermore
the experts were asked for their opinions, the table of specifications is developed,
and content validity in relation with measuring the skills is provided.

In the questionnaire developed for the teachers, there were 23 questions for
measuring critical thinking skill, 13 questions for creative thinking, 19 questions for
communication skill, 8 questions for empathy, 23 questions for research skill, 29
questions for problem solving skill, and 13 questions for entrepreneurial skill.

The population of this study is consisted of the 6.grade students in Hatay who took
the Social Studies Classes in 4. and 5. grades; and the teachers who taught and are
still teaching the Social Studies Program at 4.and 5.grade levels. The sample of this
study includes 227 sixth grade students that are randomly selected; and 121
teachers who taught or are still teaching the social Studies Program and randomly
selected in Hatay. The reason for choosing the 6.grade students is that they are
assumed to have acquired the Social Studies skills in 4.and 5.grade levels.

The data gathered from this study has been analyzed by using descriptive statistical
techniques, independent samples t-test, one-way variance analysis, and post-hoc
test in determining the source of significance. The level of significance is accepted
as p < .05 in the analysis.

Of the teachers participating the questionnaire, 31.4% (f: 38) are males, 68.6%
(f:83) are female, 38% (f:47) are at or above the age of 42; and 75.21% (f: 91) are
class masters (classroom teacher). 65.3% of the teachers (f:79) have taken a course
on the new program, and 34.7% of them (f:42) have a seniority of 21 years and
above. 77.33% of them (f: 85) carry out extra activities to gain the students thinking
skills. 93.2% of them (f: 96) think that thinking skills should be included in the new
program.

The results of the statistics show that the teachers participating in the questionnaire
find themselves successful in getting the students to acquire the thinking skills
whereas the students don’t find themselves successful in gaining those skills. The
findings from the t-test of the independent groups made out of the independent
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variables in the study and the answers that the teachers gave in the questionnaire
donn’t yield a significant difference in the success of getting the students to gain
those skills in terms of the teachers’ gender, their field of studies, their having a
course on the new program or not, and their opinions about the placement of
thinking skills in the new program. According to the results of t-test of independent
samples formed out of the teachers’ answers to the questionnaire and their state of
doing or not doing extra activities in teaching these skills, there was a significant
difference in the favor of the teachers who include extra activities in teaching these
skills. The results of one-way variance analysis shows that the seniority and age of
the teachers lead to significant difference in their success of getting the students
gain thinking skills. According to the results of Post Hoc test that was carried out in
order to determine the source of this significance, it was found out that the teachers
having a seniority of 21 years or more, and the ones at or above the age of 42 are
more effective in getting their students to gain the thinking skills. That is, it can be
deduced that as the vocational experiences of the teachers’ increase, the rate of their
success in getting the students to gain those skills also increases.
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Ogretmen Adaylarinin Amag Yonelimleri ile
Yapilandirmacihiga Yonelik Goriislerinin Incelenmesi

Examining the Achievement Goal Orientations and
Constructivist Approach Opinion of Pre-Service Teachers

Ali ARSLAN"

OZET: Bu ¢alismanin amact égretmen adaylarinin amag yonelimleri ile yaplandirmaciliga
iliskin goriisleri arasindaki iliskiyi ortaya koymakur. Calisma, Zonguldak Karaelmas
Universitesi Eregli Egitim fakiiltesinde okuyan 149 égretmen adayina uygulanmistir. Calisma
2009-2010 ogretim yih giiz doneminde yapumstir. Veriler basart amag¢ yénelimi ve
yvapilandirmaciliga yonelik goriis olcegi ile toplanmistir. Calismanmin sonunda Ogretmen
adaylarimin amag yonelimlerinin ve yapilandirmaciliga iligkin gériiglerinin okumus olduklar
anlaml bir iliski oldugu saptanmigstir.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen adaylari, amag yonelimi, yapilandirmacilik.

ABSTRACT: The purpose of this study is to elicit the relationship between achievement goal
orientations and the opinions of pre-service teachers about constructivism. The study was
conducted on 149 pre-service teachers in Zonguldak Karaelmas University Eregli Education
Faculty. The data were gathered with the help of an achievement goal orientation scale and a
constructivist approach opinion scale in 2009-2010 fall term. At the end of the study it was
found out that there was not a relationship between the students’ major and their opinions of
the constructivist approach, while there was a significant relationship between their task goal
orientations and opinions of the constructivist approach.

Key Words: Pre-service teachers, achievement goal orientations, constructivism.

GIRIS

Egitimin amaci, Ogrencilere giinliik yasamda kullanabilecekleri bilgi ve
becerileri kazandirmaktir. Ogrencilerin &gretim faaliyetlerinden gerekli sekilde
istifade edebilmesi, birgok etkene bagli olmakla beraber onlarin materyali 6grenmek

isteyip istemedikleri, 6grenmek istiyorlarsa ne amagla 6grenmek istedikleri ile de
yakinda ilgilidir.
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Amag Yonelimi

Ogrenciler  6gretim  etkinliklerine  farkli  amagclarla  katilmaktadirlar.
Ogrencilerin 6gretim etkinliklerine katilim amaglari, dgrenme etkinliklerine ne
sekilde katildiklarini, katilim diizeylerini ve katilimi siirdiirme diizeylerini etkiler.
Amag yonelimi, oO6grencilerin Ogretim etkinliklerine ne amagla katildiklarini
aciklamaya calisan bir giidiileme yaklagimidir.

Baz1 ogrenciler giidiisel olarak Ggrenme (gorev) yonelimli iken, geriye
kalanlar1 performans yonelimlidirler. Ogrenme yonelimli 6grenciler okulun amacini,
Ogretilecek olan becerilerin elde edilmesi olarak goriirken; performans yonelimli
ogrenciler kendileri hakkinda olumlu yargilar elde etme veya olumsuz yargilardan
kaginma olarak goriirler (Slavin, 2000, s.337). Ogrenme yonelimli &grenciler
etkinliklere Performans diizeylerinin simiftaki diger 6grencilerden yiiksek oldugunu
gostermek amacinda olan &grencilerin yonelimleri performans yaklasma yonelimi
olarak; dgretim etkinliklerine 6grencilerin ve dgretmenlerin olumsuz yargilarindan
kaginmak amaciyla katilan &grencilerin yonelimleri de performans kaginma
yonelimi olarak adlandirilabilir (Pintrich, 2000).

Asagidaki tabloda 6grenme yonelimli ve performans yonelimli 6grencilerin
genel Ozelliklerinden bazilari karsilagtirmali olarak sunulmustur (Ormrod, 20086,
s.197).

Tablo 1. Ogrenme ve Performans Yonelimli Ogrencilerin Karsilastiriimast

Perfor__mans Yonelimli
Ogrenciler

Ogrenme Yénelimli
Ogrenciler

Pekistireg elde etmek veya cezadan

Ders materyalini 68 istekleri .
ers materya ogrenme isteilert ve kaginmak amaciyla digsal motivasyona

i¢gsel motivasyonlar1 yiiksektir.

sahiptirler.

Yetenegin uygulama ve cabaya bagl
olarak gelistigine inanirlar

Yetenegin degismedigine inanirlar.

Oz diizenlemeli 6grenme ve davranisini
daha c¢ok gosterirler.

Daha az 6z diizenleme gosterirler.

Dogru kavrama saglayan 0Ogrenme Ezbere Ogrenme stratejilerini
stratejilerini kullanirlar. kullanirlar.

Yeteneklerini gostermelerini
Ogrenme diizeylerini iist diizeye ¢ikaran saglayacak gorevleri tercih eder,

gorevleri tercih ederler

yeteneksiz gorlinmelerini saglayacak
gorevlerden kaginirlar

Performanslarini1  kendi ilerlemelerine

Performanslarini bagkalarinin
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gore degerlendirirler. performansiyla karsilagtirirlar
Hatay1 Ogrenme siirecinin faydali bir Hatay1 basarisizligin ve yeteneksizligin
boliimii olarak goriirler. bir igareti olarak goriirler.

Yapilandirmaci Yaklasim ve Amac¢ Yonelimi

Ogretim programlarinin temele almis olduklar: felsefe ile 6grenme kuramu,
dgrencilerin amag yonelimlerini etkiler. Ogrencilerin amac yonelimlerini etkileyen
o6grenme kuramlarindan biri de yapilandirmaciliktir. Yapilandirmacilik, bilginin
bireysel ve sosyal olarak Ogrencilerin yasantilarini yorumlamalari yoluyla
olusturuldugunu varsayan bir yaklasimdir (Jonassen, 1999, s.217). Ogrenciler bilgiyi
bir teyp kaseti gibi depolamaz, onceki yasantilarina dayali olarak yorumlar,
anlamlandirir (Kauchak ve Eggen, 2003, 5.230).

Yapilandirmac1 6gretim ortamlarinda Ggrencilerin bilissel dengeleri orta
diizeyde bozularak bilgiyi yapilandirmalarina firsat saglamr. Ogrenciler bilissel
dengelerini saglayabilmek amaciyla karsilasmis olduklari problem durumunun
tistesinden gelebilmek amaciyla problemli durumu istesinden gelecek bir hedef
olarak belirler ve etkinliklerini bu durumun iistesinden gelmeye yonlendirirler.

Yapilandirmaci anlayigi temele alan dgretim programlart baglam igerisinde
ogrenmeye vurgu yapan Ogrenme hedefleri odakhidir. Ogrenciler kendi
ogrenmelerinden kendileri sorumludurlar. Yapilandirmaci smiflarda 6grencilerin
kendi 6grenme hedeflerini belirlemeleri ve bu hedeflerini takip etmeleri dnemlidir
(Driscoll, 2000, s.380). Ogrenciler bu hedeflere ulasabilmek amaciyla kendi
O0grenme ortamlarim kendileri diizenlerler. Bartels ve Magun-Jackson (2009)
tarafindan yapilan c¢alismada amag¢ yoOnelimi ile 6z diizenleme arasindaki iliski
incelenmistir. Caligmanin sonunda basariya olan ihtiyagla 6z diizenleme arasinda
anlamli bir iligki gozlenmis, yaklasma ve kagmma yonelimleri bu iligkiye kismen
katki saglamistir. Basarisizlik korkusu ile 6z diizenleme arasinda negatif iligki
oldugu, amag yonelimlerinin bu iligkiye katki saglamadig1 gézlenmistir.

Ogrencilerin sahip olduklar1 amag¢ yonelimleri 6grenme ortamlarma katilim
esnasinda kullanis olduklar1 stratejilerle beraber bir¢cok duyussal ozellikleri ile
iliskilidir. Ogrenme y&nelimli &grenciler daha etkili 6grenme stratejilerini
kullanmakta, derse karsi olumlu tutuma sahip olup (Harackiewicz, Barron & Elliot,
2000), zorlayici etkinlikleri tercih etmekte ve basarimin ¢abaya bagl oldugunu
diisinmektedirler. Performans yonelimli 6grenciler yetenek odakli olup,
yeteneklerini olumsuz olarak degerlendirmekte ve basarisizliklarini yetenege
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yiiklemektedirler (Ames & Archer, 1988). Ogrenme yonelimli 6grenciler okulda
miimkiin oldugunca fazla bilgi 6grenmenin yaminda ve iyi not almanin da 6nemini
vurgularken; performans yonelimli 6grenciler, siniflarindaki diger 6grencilerden
yiiksek not alma, basarisiz olma, yanlis yapma ve yeteneksiz goriinmelerini
saglayacak durumlardan kaginmaya odaklanmiglardir (Soini, Aro & Niemivirta,
2008).

Calismanin amaci, 6gretmen adaylarinin amag¢ yonelimleriyle yapilandirmaci
yaklagima iligkin goriisleri arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir.

Calismanin tniversite 4. sinif 6grencileri lizerinde yapilmis olmasinin sebebi,
bu &grencilerin yapilandirmaci yaklagima yonelik bilgi diizeylerinin alt siniflarda
okuyan 6grencilere gore daha fazla olmasidir.

YONTEM

Bu boliimde, ¢aligmanin desenine, ¢alisma grubuna, veri toplama araglarina ve
verilerin ¢dziimlenmesine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Calismanin Deseni

Calisma, bir iliskisel tarama modelinde bir calismadir. liskisel tarama
modellerinde iki degisken arasindaki iligki durumu oldugu gibi ortaya
konulmaktadir. Degiskenler arasi iliskiler korelasyon yontemleri veya nedensel
karsilagtirmalar yoluyla ortaya konulmaktadir (Karasar, 2005, s.81). Bu ¢alismada
da Ogretmen adaylarinin amag yonelimleri ile yapilandirmact yaklagima iliskin
goriisleri arasindaki iliski ortaya konulmustur.

Cahisma Grubu

Calisma, 2009-2010 ogretim yili giiz doneminde, Zonguldak Karaelmas
Universitesi Eregli Egitim fakiiltesinde dgretim yapilan 3 farkli programda dgrenim
goren, 4. simuf 6grencileri tlizerinde yiritilmistir. Caligmaya egitim fakiiltesinde
Ogretim yapilan anabilim dallar1 olan simif 6gretmenligi, tirkge Ogretmenligi ve
sosyal bilgileri 6gretmenliginde 6grenim goren 149 dgretmen aday: dahil edilmistir.
Asagida ogretmen adaylarimin 6grenim gordiikleri bolimlere gore dagilimi
verilmistir.
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Tablo 2. Ogretmen Adaylarimin Okuduklar: Bolime Gore Dagilimlart

Boliim f %
Sinif Ogretmenligi 68 45
Tiirkge Ogretmenligi 50 34
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 31 21
Toplam 149 100

Tablo 2. incelendiginde c¢alismaya toplam 149 O6gretmen adayr katildigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin % 45°i siuf 6gretmenligi, % 34’0 tiirkge
ogretmenligi, % 21’1 sosyal bilgiler 6gretmenligi anabilim dalinda okuyan son sinif
ogrencileridir.

Veri Toplama Araclari

Calismanmin verileri “Basar1 Ama¢ Yonelimi Olgegi” ile “Yapilandirmaci
Yaklasima Yonelik Goriis Olgegi” ile toplanmustir. Asagida bu 6lgekler hakkinda
ayrintil bilgi verilmistir.

Basar1 Amac Yénelimi Olcegi

Midgley ve digerleri (1998) tarafindan gelistirilen 6l¢ek, 6gretmen adaylarinin
ama¢ yonelimlerini belirlemek amaciyla kullanilmaktadir. Akin ve Cetin (2007)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Slgek {i¢ faktdrden olusmaktadir. Bunlar; 6grenme
yonelimi (1-6. maddeler), performans yaklagsma yonelimi (7-12. maddeler) ve
performans kaginma yonelimi (13-17. maddeler)’dir. Olgegin Cronbach alfa i¢
tutarlilik katsayilari; 6grenme yonelimi i¢in 0.77, performans yaklasma yoOnelimi
i¢in 0.79 ve performans kaginma yonelimi igin 0.78 olarak belirlenmistir. Olcegin
test-tekrar test glivenirlikleri ise her bir faktor igin sirasiyla 0.95, 0.91 ve 0.94 olarak
bulunmustur.

Bu calismada yapilan 6l¢iim sonuglarinin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayilari; 6grenme yonelimi igin 0.82, performans yaklagsma yonelimi igin 0.85,
performans kaginma yonelimi igin 0.86 olarak bulunmustur. Bu degerlerin 6gretmen
adaylarmin basari amag¢ yonelimlerini oldukg¢a dogru bir sekilde yansittigi
sOylenilebilir.
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Yapilandirmac1 Yaklasima Yonelik Goriis Olcegi

Balim ve digerleri (2009) tarafindan hazirlanan ve fen egitimi program
Ogretmen adaylarina uygulanan 6lgek, tek faktorlii olup Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayis1 0.97 olarak bulunmustur.

Toplam 30 maddeden olusan Glgegin 2 maddesi 6gretmen adaylarinin fen ve
teknoloji dersine iliskin goriiglerini icerdigi i¢in uygulama kapsamina alinmamustir.
Yapilandirmaci yaklasima iliskin genel ifadelerin yer aldigi 28 maddelik 6lgek,
aragtirmaci tarafindan dgretmen adaylarina uygulanmstir. Olgegin bu ¢alismada
ortaya konulan 6l¢iim sonuglarimin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi1 0.96 olarak
bulunmustur.

Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel istatistiklerden aritmetik ortalama ve
standart sapmaya bakilmistir. Ogretmen adaylarinin cevaplamis olduklari Slgekte
yer alan ifadelere vermis olduklari cevaplarin yorumu su araliklara gore yapilabilir;

1-1.79 aras1 “kesinlikle katilmiyorum”

1.80-2.59 arasi “katilmiyorum”

2.60-3.39 arasi “kararsizzm”

3.40- 4.19 arasi1 “katiliyorum”

4.20-5.00 aras1 “tamamen katiliyorum” seklindedir.

Ayrica, bagimli degiskenlerin ¢esitli bagimsiz degiskenlere bagli olarak
degisip degismedigini ortaya koyabilmek amaciyla Kruskal Wallis H testi
kullanilmustir. Bagimli degiskenler arasinda anlamli bir iligki olup olmadigina, varsa
iligkinin ydniine ve dilizeyine bakmak igin Spearman Brown Sira Farklari
korelasyonu formiilii uygulanmustir. Veriler analizi edilmeden Once verilerin
normallik ve homojenlik ozelliklerine bakilmistir. Veriler normallik sayiltisin
karsilamadig1 i¢in non-parametrik testlerin uygulanmasina karar verilmistir.

BULGULAR

Bu caligmada, 6gretmen adaylarinin amag yonelimleri ve yapilandirmaciliga
iligkin goriisleri okumus olduklart boliim ag¢isindan incelenmis, amag yonelimleri ile
yapilandirmacilik arasinda bir iligki ortaya konulmustur.

Asagida ogretmen adaylarinin amag¢ yonelimleri ve yapilandirmaciliga
goriiglerine ait aritmetik ortalama ve standart sapma sonuglarina iligskin bilgiler
sunulmustur.
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Tablo 3. (jgretmen Adaylarimin Basart Yonelimleri ve Yapilanduwmacihigy Iliskin
Goriigleri Olgegine Vermis Oldukliart Cevaplarin Aritmetik Ortalamalart ve
Standart Sapmalar

Degiskenler N X Ss
Sinif Ojr. 68 3.77 0.61
N Sosyal Bil. Ogr. 31 3.80 0.82
Dgrenme Tiirkge Ogr. 50 3.80 0.71
Genel 149 3.78 0.68
Smif Ogr. 68 3.43 0.87
Performans Sosyal Bil. Ogr. 31 3.54 1.01
Yaklasma Tiirkge Ogr. 50 3.44 0.95
Yo6nelimi Genel 149 3.46 0.92
Smif Ogr. 68 2.30 0.83
Performans Sosyal Bil. Ogr. 31 2.29 1.06
Kaginma Tiirkge Ogr. 50 2.29 0.83
Yonelimi Genel 149 2.29 0.87
Smif Ogr. 68 3.92 0.81
Sosyal Bil. Ogr. 31 4.03 0.68
Yapilandirmacilik | Tiirkce Ogr. 50 4.12 0.48
Genel 149 4.01 0.69

Tablo 3. incelendiginde 6grenme yonelimi puan ortalamalarina en ¢ok tiirkge
ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin sahip oldugu, onlar1 sinif &gretmeni
adaylarimin takip ettigi goriilmekle beraber degerler birbirine olduk¢a yakindir.
Ogretmen adaylarimin genelinin dgrenme yonelimi puan ortalamalar1 3.78’dir. Bu
deger “katiliyorum” araligina denk gelmektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin
o6grenme yonelimlerinin yiiksek oldugu, etkinliklere gercekten yeni seyler 6grenmek
icin katildiklarim ifade ettikleri soylenebilir.

Performans yaklagma yonelimine en yiiksek diizeyde sahip dgretmen adaylari
3.54 ortalama ile sosyal bilgiler 6gretmenligi 6grencileridir. Onlar1 3.44 ortalama ile
izlemektedir. Ogretmen adaylarinin genelinin performans yaklagma yonelimine
iligkin ortalamasi 3.46’dir. Bu deger de “katiliyorum” araligina denk gelmektedir.
Buna gore 6gretmen adaylarinin yeni seyler 6grenmenin ve kendilerini gelistirmeye
calismanin yan sira diger arkadaslarina gére daha basarili ve yetenekli goriinmek
amaci ile de etkinliklere katildiklar1 sdylenebilir.
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Ogretmen adaylarinin performans kaginma yonelimi puan ortalamalari
bakimindan en yiiksek ortalamaya sahip 6gretmen adaylarinin 3.30 ortalama ile sinif
Ogretmenligi O6grencileri oldugu goriilmekle beraber, sosyal bilgiler ve tiirkce
Ogretmenligi Ogrencilerinin puan ortalamalar1 birbirine olduk¢a yakindir.
Performans kaginma yonelimi puanlarmin genel ortalamasi da 2.29 olup, bu deger
“katilmiyorum” araligina denk gelmektedir. Buna gore Ogretmen adaylarinin
etkinliklere kendileri hakkinda yapilabilecek olumsuz yargilardan kaginmak
amaciyla katilmadiklarini ifade ettikleri sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin yapilandirmaciliga iliskin goriisleri incelendiginde en
yiikksek ortalamaya sahip Ogretmen adaylarinin tiirkge Ogretmenliginde okuyan
ogrenciler oldugu, en diisilk ortalamaya sahip 6gretmen adaylarinin da simf
ogretmenligi  Ogrencileri  oldugu  goriilmektedir.  Ogretmen  adaylarmin
yapilandirmaciliga iliskin goriislerinin genel ortalamasi 4.01°dir. Bu deger
“katiliyorum” araligma denk gelmektedir. Buna gore &gretmen adaylariin
yapilandirmaciliga yonelik olarak olumlu goriise sahip olduklari sdylenebilir.

Ogretmen adaylarimin amag¢ yonelimi biitiin olarak incelediginde, 6grenme
yonelimlerinin oldukg¢a yiiksek oldugu, en az benimsemis olduklart yonelimin de
performans kaginma yonelimi oldugu goriilmektedir. Buna gore dgretmen adalarinin
etkinliklere yeni bilgi ve beceriler 6grenmek, kendi performanslarini gelistirmek
amaciyla katildiklar1 sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin amac y&nelimlerinin ve yapilandirmaciliga iliskin
goriisleri puan ortalamalarinin okumus olduklar1 béliime gore degisip degismedigini
belirlemek amaciyla “Kruskal Wallis H testi” kullanilmistir. Elde edilen bulgular
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Og’retmen Adaylarmin Okumug Olduklart Béliimle Bagimli Degiskenler
Arasindaki lliskiye Yonelik Kruskal Wallis H Testi Sonuglart

X? df p

Ogrenme Yonelimi 0.40 2 0.82

Perform?ns Yaklasma 0.48 2 0.79
Yonelimi

Performfms Kas;mma 0.10 2 095
Yonelimi

Yapilandirmacilik 0.78 2 0.68

p>0.05
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Tablo 4. incelendiginde 6gretmen adaylarinin okumus olduklar1 boliimlerle
amag yonelimleri ve yapilandirmaciliga iligskin goriisleri arasinda anlaml bir iliski
olmadigi, diger bir deyisle Ogretmen adaylarinin amag¢ yonelimlerinin ve
yapilandirmaciliga iligskin goriislerinin okumus olduklart boliime gore degismedigi
sOylenilebilir. Buna gore tiirkge, sinif dgretmenligi ve sosyal bilgiler dgretmenligi
O0gretmen adaylarinin amag¢ yonelimleri ve yapilandirmaciliga yonelik goriisleri
bakimindan benzer 6zelliklere sahiptirler.

Ogretmen adaylariin amag yonelimleri ile yapilandirmaciliga iliskin gériisleri
arasindaki iliskiyi ortaya koyabilmek amaciyla degiskenler arasindaki korelasyona
bakilmistir. Bu amagla Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyonu yontemine
bagvurulmustur.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarimin: Amag Yonelimleri ve Yapilandirmaciligi liskin
Gortisleri Arasindaki Iligki Tablosu

Ogrenme  Performans  Performans  Yapilandirmacilik

Yaklagma Kaginma
Ogrenme 1.000
Performans 0.225** 1.000
Yaklasma
Performans -0.076 0.344** 1.000
Kaginma
Yapilandirmacilik 0.386** 0.131 0.032 1.000

**0.01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 5. incelendiginde 6gretmen adaylarinin ama¢ yonelimleri igerisinde
yapilandirmacilikla en yiiksek iliskiye sahip amag¢ yoneliminin 6grenme yonelimi
oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin  Ogrenme  yonelimleri ile
yapilandirmaciliga iligkin goriisleri arasindaki iliski r=0.386’dir. Bu iligki pozitif ve
orta diizeye yakin bir iligki olup 0.01 diizeyinde anlamlidir. Buna gore &gretmen
adaylarinin  6grenme yonelimleri puan ortalamalari arttikga yapilandirmaciliga
iliskin goriisleri puan ortalamalarinin da arttig1; yine 6gretmen adaylarinin 6grenme
yonelimleri puan ortalamalar1 azaldik¢a yapilandirmaciliga iligkin goriis puan
ortalamalarinin da azaldig1 s6ylenebilir.

Ogretmen adaylarinin diger amag yonelimleri olan performans yaklasma ve
performans kaginma ydnelimleri ile yapilandirmaciliga iligskin goriisleri arasinda ¢ok
diisik diizeyde ve anlamsiz bir iliski oldugu goriilmektedir. Bundan hareketle
Ogretmen adaylarinin yapilandirmaciliga iliskin puan ortalamalar1 ile performans
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yaklagma ve performans kaginma yonelimleri puan ortalamalarinin birbirine fazla
bagli olmadan artip azaldigi s6ylenilebilir.

Bu c¢aligmada Ogretmen adaylarinin  sadece amag¢ yonelimleri ile
yapilandirmaciliga iligskin goriisleri arasindaki iliski incelenmemis, ayni zamanda
ama¢ yonelimlerinin kendi igerisindeki faktdrlerinin de birbirleriyle iligkili olup
olmadigina da bakilmigtir. Tablo 5. incelendiginde 6gretmen adaylarinin dgrenme
yonelimleri ile performans yaklagma yonelimleri arasinda diisiik diizeyde ve anlamli
bir iliski oldugu goriilmektedir (r=0.225; p<0.01). Yani Ogretmen adaylarinin
O0grenme yonelimleri puan ortalamalari performans yaklagsma yonelimi puan
ortalamalarina paralel olarak azalip artmaktadir.

Ogretmen adaylarinin  6grenme  yonelimleri ile performans kaginma
yonelimleri arasinda diisiik diizeyde, negatif ve anlamsiz bir iligki bulunmustur (r= -
0.076; p>0.01). Bu deger oldukga diisiik olup 0’a olduk¢a yakindir. Buna gore
Ogretmen adaylarinin O6grenme yonelimleri puan ortalamalar1 ile performans
kaginma yonelimi puan ortalamalarinin birlikte artip birlikte azalmadiklart
sOylenebilir. Bazi dgrenme yonelimli 6gretmen adaylari etkinliklere kendileri
hakkinda olumsuz yorum yapilmamasi amaciyla katilmazken, bazi 6grenme
yonelimli 6gretmen adaylarinin olumsuz yorumlarin 6niine gegebilmek amaciyla
etkinliklere katilabilir.

Ogretmen adaylarmin  performans yaklasma ve performans kaginma
yonelimleri arasinda ortaya yakin diizeyde ve anlamli bir iliski gozlenmistir
(r=0.344). Ogretmen adaylarimin performanslarim diger arkadaslarina gdsterme
yonelimleri arttikga olumsuz yargilardan kaginma isteklerinin de arttif1
sOylenilebilir.

Bu caligmada ayni zamanda farkli amag¢ yonelimi yapisina sahip &gretmen
adaylarmin yapilandirmaciliga iliskin goriisleri arasindaki iliski de incelenmis, bu
amacla “Kruskal Wallis H testi” yapilmistir. Gruplar arasindaki farkin hangi
gruplardan kaynaklandigimi belirleyebilmek amaciyla “Mann Whitney U testi”
uygulanmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda sunulmaktadir.
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Tablo 6. Ogretmen Adaylarimin Yapilandirmaciliga liskin Goriislerinin Farkl
Amag Yonelimlerine Gore Karsilastiriimasina Iliskin Kruskal Wallis H Testi
Sonuglart

Y?;Iel?ifni N Ort:ll;fnam sd S p MwWU
Y(?Y(/SPYY % 8095 3 1387 0003 1424
YOY(/SPYY 36 76.78
DOY(/;;PYY 10 57.15
DOY(/L]?)PYY 10 31.15

YOY: Yiiksek 6grenme yonelimi

YPYY: Yiiksek performans yaklagma yonelimi
DOY: Diisiik 6grenme yonelimi

DPYY: Diisiik performans yaklagma yonelimi

Tablo 6. incelendiginde YOY/YPYY &gretmen adaylari ile YOY/DPYY
dgretmen adaylarinin yapilandirmaciliga iliskin gériisleri ile DOY/DPYY &gretmen
adaylarmin yapilandirmaciliga iliskin goriisleri anlamli bir sekilde farkli oldugu
goriilmektedir. Buna gére YOY/YPYY 6gretmen adaylari ile YOY/DPYY &gretmen
adaylariin yapilandirmaciliga olumlu olarak yaklastiklart sdylenebilir. Bu da
O0grenme yonelimi ile yapilandirmacilik arasindaki pozitif iliskiyi destekler
niteliktedir.

SONUC ve TARTISMA

Calismanin betimsel analize dayali bulgular1 incelendiginde &gretmen
adaylarinin 6grenme yonelimlerinin performans yonelimlerine gore daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle 6gretmen adaylarinin arkadaslarinin
ve Ogretim iiyelerinin olumsuz elestirilerinden kaginmak ve kendi yeteneklerini
ispatlamaya caligmaktan ¢ok, ihtiyaglar1 olan bilgi ve becerileri kazanmak igin
derslere katildiklar1 sonucuna ulasilabilir.

Ogrenme yonelimi ile yapilandirmacilik arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli bir iligki ¢ikmasi manidardir. Ciinkii yapilandirmaci yaklasim gorev
odaklidir. Yapilandirmaci ortamda dgrenciler kendilerini gelistirmeye ve daha iyi
ogrenmeye calisirlar. Ogrenciler kendilerine sunulan gorevlerden ve problem
durumlarindan hareketle 6grenme hedeflerini gerceklestirmeye ¢alisirlar. Bartels ve
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Magun-Jackson (2009) tarafindan yapilan c¢alismada amag¢ yonelimi ile oz
diizenleme arasindaki iliski incelenmistir. Caligmanin sonunda basariya olan
ihtiyagla 6z diizenleme arasinda anlamli bir iliski gézlenmistir.

Ogretmen adaylarmin performans yaklasma ve kaginma yonelimleri ile
yapilandirmaciliga iliskin goriisleri arasinda, cok diisiik diizeyde ve anlamsiz bir
iligki bulunmasi bulgusundan hareketle, 6gretmen adaylarimin performanslarinin
bagkalarina  ispatlama veya basarisizliklarini  gizleme davraniglart  ile
yapilandirmaciliga iliskin  goriiglerinin  birbirlerini ¢ok fazla etkilemedigi
sOylenebilir. Yapilandirmacilik, 6grenciler arast rekabetin yer aldigt veya
Ogrencilerin baska ogrencilerle karsilastirildigt  simif ortamlarindan ziyade
ogrencilerin kendi 6grenmelerini gergeklestirebilmek amaciyla gergek etkinliklerle
ugrastiklar: bir sinif ortamini besler. Bu yiizden performans yaklasma ve kaginma
yonelimi ile yapilandirmacilik arasinda disiik diizeyde ve anlamsiz bir iligskinin
¢ikmis olabilir.

Ogretmen adaylarimin  performans yaklasma yonelimleri ile performans
kaginma yonelimleri arasinda pozitif iligki oldugu gbzlenmistir. Bartels ve Magun-
Jackson (2009) tarafindan yapilan c¢aligmada da performans yaklasma ve
performans kaginma yonelimleri arasindaki iliski r=32 olarak gozlenmistir.
Performans yaklagma ve performans kaginma yonelimi arasinda pozitif ve anlaml
iligki ¢ikmasint sebebi her ikisinin de performanslarint sinifa gostermek istemeleri
olabilir. Her iki durumda da &gretmen adaylari performanslarint bagska 6gretmen
adaylarina gostermektedir. Tek farklart performans yaklagmada 6gretmen adaylar
kendi performanslarmin diger 6gretmen adaylarindan istiin oldugu gosterilmeye
calisilirken;  performans kagmmma  yonelimli  Ogretmen adaylar1  kendi
performanslarmin  diger Ogretmen adaylarindan kotii olmadigini  gostermeye
caligmasidir.
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Extended Abstract

Students participate in learning activities for different goals. Participation goals of
students to activities affect how they participate these activities, their participation
levels, and pursuing the participation. Goal orientation is a one of the most
important types of motivation that explains why students participate learning
activities.

Some students are motivationally oriented toward learning goals; others are oriented
performance goals. Students with learning goals see the purpose of schooling as
gaining competence in the skills being taught, whereas students with performance
goals primarily seek to gain positive judgments of their competence (and avoid
negative judgments) (Slavin, 2000, s.337).

Curricula based on constructivism are focused on learning goals stressing to learning
in context. Learners are responsible for their own learning. Constructivists are also
interested in having learners identify and pursue their own learning goals (Driscoll,
2000, s.380). Learners self regulate their own behaviors for reaching these goals.
The purpose of this study is to elicit the correlation between achievement goal
orientations and the opinions of pre-service teachers about constructivism.

The research design of study, participants, data gathering instruments, and analysis
methods of data were presented in this section.

This study is a correlational study. Correlational studies indicate relationships
between variables. The result is presented as a correlation coefficient varying
between -1 and +1. This coefficient indicates direction and the size of a relationship.
The participants of this study consist of 149 pre-service teachers studying in
Zonguldak Karaelmas University Eregli Education Faculty. The study was
conducted on three different departments in fall term 2009-2010. Primary School,
Social Studies, and Turkish Language pre-service teachers existing in this faculty
were included in this study.

The data of this study were gathered with the help of “achievement goal orientations
scale” and “constructivist approach opinion scale”. Achievement goal orientation
scale was developed by Midgley etc. (1998) and translated into Turkish by Akin &
Cetin (2007). The scale consists of 17 items and 3 subscales. Reliability coefficient
of subscales was subsequently 0.82 for task goal orientations, 0.85 for ability
approach goal orientation, and 0.86 for ability avoid goal orientation in this study.
The constructivist approach opinion scale was developed by Balim etc. (2010). The
scale consists of 28 items and one factor. Reliability coefficient of the scale was 0.96
in this study.
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Distribution of data was not normal. Therefore, non parametrical tests were prefered
for analysis. Kruskal Wallis H test and Spearman Brown’s rho was used for
analysing the data.

There was a significant correlation between the learning goal orientation and the
opinions of pre-service teachers about constructivism (r=0.386). The correlation
coefficient of performance approach orientation and performance avoidance
orientation was susequently 0.131 and 0.032. These correlation coefficients weren’t
significant at 0.01 level.

Opinion scores of HTO/HAAQ pre-service teachers and HLO/LPAO pre-service
teachers were significantly higher than LTO/LAAO pre-service teachers (X2=13.87;
p<0.05).

Opinion scores of pre-service teachers about constructivism increase depending on
their task goal orieantation scores. Correlation between opinions of pre-service
teachers about constructivism and task goal orieantation is meaningful. Since
constructivism focuses on learning goals, learners strive for reaching their learning
goals.

Furthermore, ability approach goal orientation scores and ability avoid goal
orientation scores of pre-service teachers do not increase depending on opinion
scores about constructivism. In constructivist classrooms, teachers don’t compare
their learners’ performances. Learners’ goal does not demonstrate of their
performance.
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Tarihsel Romanln“Egitimsel Islevi Uzerine Bir Calisma:
“Dirilis” Romam Ornegi

The Study on Educational Function of Historical Novel: In
Case of Dirilis Novel

Emine ALTUNAY SAM ", Pelin ISKENDER KILIC ~

OZET: Bu ¢alisma, tarihsel romann egitimsel islevini ortaya koymak amactyla yapimistir.
Arastirmaya Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi 1. sunifta okuyan ve Atatiirk Ilkeleri ve
Inkildp Tarihi dersini alan 140 ogretmen adayr katilmistir. Deneysel desende yiiriitiilen
calisma ile Turgut Ozakman’'in eseri olan Dirilis romanimi okuyan deney grubu
ogrencilerinin  bagarilari, okumayan kontrol grubu dgrencileri ile karsilastirinigtir.
Osrencilerin romamn ana temasi ve dersin onemli bir konusu olan Canakkale Cephesi
Savaslar ile ilgili bilgilerinde, deney ve kontrol grubu arasinda anlamh fark oldugu ortaya
ctkmistir. Acik uglu sorularmm analizi, romanin konuyu daha iyi anlasilir kilmasinin yani sira,
ogrencilerde milli bilincin gii¢lenmesini sagladigint ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Tarih egitimi, tarihsel roman, inkildp tarihi.

ABSTRACT: The aim of this study is to introduce the educational function of historical
novel. Totally 140 people, who are first class students at the Education Faculty in Amasya
University and take the History of Revolution and Ataturk' s Principles course participated in
this research. The study has an experimental design. The success of the students who read the
novel named “Dirilis”, by Turgut Ozakman is compared to the success of the students that did
not read the book. At the end of the study, it was seen that there is significant difference
between the experimental and the control group students’ knowledge about the Gallipoli
Front Wars, which is main theme of the novel and an important subject of the course. The
analysis of the open ended questions has enabled us to gain a better understanding of the
subject and sustained of the national consciousness among students.

Keywords: Education of history, historical novel, history of revolutionary.

GIRIS
Insanoglu, iginde yasadigi zamanin problemlerinin ¢ogunu tiim zamanlarin en
temel problemi olarak diistinmiistiir. Halbuki tarih, yiizyillardan beri insanlarin ayni
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problemlerle yiiz yiize geldigini gostermistir (Jarolimek, 1964, 302). Ge¢mis, bugiin
ve gelecek, tarihin sonsuz zinciri iginde birbirine baghdir (Carr, 1980, 179). Tarih,
insant ge¢mis milletlerin, toplumlarin durumundan, yagam tarzlarindan, ekonomik,
sosyal, siyasi, askerl yapilarindan, yiikselme, gerileme ve yikilma nedenlerinden,
insanliga katki ya da olumsuz eylemlerinden haberdar eder.

Insanoglu yasadigi donemin eylemlerinde, gelecege dair planlarinda
gecmisteki tecriibelerden biiylik 6l¢lide yararlanir. Bu sebeple, hemen tiim diinya
toplumlarinda tarihin 6gretilmesinin geregi ve bilinci Oncelikli hedefler arasina
almmustir. “Tarih nigin dgretilir?”” sorusuna verilecek cevapta, oncelikli gereklilikler
soyle siralanabilir (Nichol, 1991, s. 3-4):

Tarih karsilastirma, ¢oziimleme, sentez ve Oteleme gibi egitimsel becerileri
genis oranda gelistirir.

Tarih, Diinya vatandashg i¢in egitimde hayati bir unsurdur.

Tarih, dgrencilere yasama uyum saglamada yardim eder.

Tarih, toplumu kaynastirir.

[lhan Tekeli, “...gen¢lerin tarih bilincine sahip olmasini istiyoruz. Bu
istegimizin altinda, tarvih bilincinin, yasamlar: boyunca insanlarin vaziyet aliglarini
ve eylemlerini olumlu yénde etkileyen bir formasyon oldugunun diisiiniilmesi
yatmaktadw” (Tekeli, 2002; Giris, 2007, $.32) demistir.

Tarih Egitimi ve Yontemler

Toplumlarin yasamsalliginda tarih ilmi olduk¢a 6nemlidir. Bundan dolay: tarih
egitimi ve Ogretiminin nasil olmast gerektigi sorusu, dikkate alinmasi gereken
toplumsal bir sorumluluk haline gelmektedir. Osman Nuri Demirel, tarih egitiminin
amaci ile ilgili olarak “...biz diisiinen, soran, sorgulayabilen, zeki, haklarini ve
kendine, toplumuna ve diinyaya karst sorumluluklarin bilen vatandas yetistirmek
istiyoruz. Tarih egitiminin amact budur” demektedir (TETTV, 2000, s.71). Bu tiir
bir beklenti, sosyal ve toplumbilimcileri yeni sorularla kars1 karsiya birakmaktadir.
Bu amaca ulagilabiliyor mu? Tarih bilinci kazandirilabiliyor mu? Yeni teknik ve
yontemler deneniyor mu? Geleneksel yontemlerin digina ¢ikilma oranlar1 ve bunun
sonuglar1 nelerdir? flhan Tekeli’nin de dahil oldugu proje bu sorulara cevap aramasi
bakimindan dikkat ¢ekicidir. Tarih Bilinci ve Genglik, Karsilastirmali Avrupa ve
Tirkiye Arastirmast  Projesinin  amagclarindan  biri, egitimin  kalitesinin
gelistirilmesine  yoneliktir.  Burada  Ogrencilerin  tarih  egitimini  nasil
degerlendirdikleri saptanmak istenmektedir. Bir digeri tarih egitimiyle ilgilenenlerin
katildig1 disiplinler arast bir ag olusturmak ve bu ag araciligi ile arastirma
bulgularindan elde edilecek sonuglar iizerindeki tartismalar1 6zendirmektir. Projede

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 123-144



Tarihsel Romamn Egitimsel Islevi Uzerine...| 125

yer alan 6nemli tespitlerden biri, Tirkiye’de de oldugu gibi tarih bilincinin
sosyallesme aracilifiyla olusmasinda temel ara¢ olan tarih derslerinin Avrupa’daki
durumuna iligkin ortaya ¢ikan genel degerlendirmedir. Buna gore, tarih 6gretiminin
amaclari, kullandig1r yontemler bakimindan biiyiik bir degisiklik gecirmedigi eski
yapisim biiyiik 6l¢iide korudugu sdylenebilir. Ogrenmeyi 6grenme, empatik anlama,
yeni medya olanaklarin1 kullanma, tarihi sorgulayarak yeniden kurma, proje
olusturma gibi o doneme gore yeni 0gretim olanaklar1 tarih dershanelerine heniiz
girmemistir. Bu durum 6grenci beklentilerini de karsilamamaktadir. Bu uyumsuzluk
ise tarih derslerinin sikict olmasina neden olmakta ve tarih bilincinin
olusturulmasinda tarih derslerinin etkisini azaltmaktadir (Tekeli, 2007, s.87).
Degisik 6grenim basamaklarinda tarih dersine iligkin tutumlar {izerine yapilan bir
arastirmada, ilkokul, ortaokul, lise ve tiniversite son sinif 6grencilerinin tarih dersine
yonelik tutumlart arasindaki fark arastirilmis, ilkokul 5. smiftan itibaren lise ve
liniversitelerin son siniflarina dogru 6grencilerin tarih dersine iligkin tutumlarinin
gittikce olumsuzlastigi belirlenmistir (Safran, 1993, s.40). Egitim fakdiltesinin farkli
boliimlerinde okuyan O6gretmen adaylarimin tarih dersine iliskin tutumlarinin
incelendigi bir bagka c¢aligmada dgrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun tarihin insan ve
toplum hayatt icin gerekliligini kabul ettigi ve Oneminin farkinda oldugu tespit
edilmistir. Ancak ayni sekilde 6nemli bir grubun, tarihi sikict ve monoton buldugu,
tarih caligmay1 sevmedigi, bu alana iligkin okutulan derslerin de isim ve tarih
ezberlemekten ibaret oldugunu diisiindiigii tespit edilmistir (Altunay Sam, 2007,
s.16). Bu ve benzeri ¢aligmalardan elde edilen sonuglar, tarih egitiminde o6rgiin
egitim ve geleneksel yontemlerin yaninda, farkli teknik ve okul dist etkinliklerin
O6nemini ve gerekliligini bir kez daha ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durumda tarih
dersleri ¢ocuklarmn, bilimsel, elestirel ve yaratici diistinme, problem ¢ézme, karar
verme becerilerini gelistirecek sekilde yeniden diizenlenmelidir. Cocukta bilimsel
zihniyet, salt bilimsel tarih ders kitabi igerigi ile kazandirilmaz. Cocuklarin ¢ogu
ileride tarih¢i olmayacaktir. Ama kazanacaklari tarih becerileri onlarmn yetiskinlikte
kargilagtiklari sorunlar1 ¢g6zmede yardimer olabilir (Ata, 1998).

Tarih 6gretim yontemleri, ilkogretimden baslamak {izere, bireysel farkliliklar
da dikkate alinarak zenginlestirilirse ve anlatim, soru-cevap gibi geleneksel
tekniklerden styrilarak, alternatif teknikler uygulamaya konulursa 6grencilerin tarih
dersleri hakkindaki onyargilar1 degisebilir ve 6grencilerin derse karst tutumu ve
ilgisi olumlu yonde geliserek akademik basarist arttirilabilir. Gergeklestirilecek olan
bu hedefin gelecege doniik en 6nemli sonucu ise tarihin toplum, devlet gelecegi,
birey, diinya barig1 v.s. agilarindan amacina yaklasabilmesidir. Nitekim tarih gibi
soyut olan ve sdzel anlattima dayanan bir dersin, genel 0gretim materyalleri ile
gorsellestirilemedigi durumlarda ulasilmasi amaglanan ilgili hedefler sadece 6gretim
programlarinin sayfalarinda yazili olarak kalacaktir. Bu sebeple Orgiin tarih
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Ogretiminde, uygun olan arag-gereglerden faydalanmanin yaninda, okul disinda da
desteklenmesi ilkdgretim donemi ve ilerleyen egitim basmaklarinda tarih bilincinin
olusmasi agisindan 6nemlidir.

Sosyal bilimlerin hicbiri, insan deneyiminin biitiin tarihini i¢ine alamaz. Hicbir
deneyimli tarih¢i de insanlik tarihinin smurlart belli bir kismindan fazlasiyla
ilgilenmeyi umut edemez. Neyi alip inceleyecegine kendi karar verir (Savage ve
Armstrong, 1987, s.31). Bu kadar kapsamli bir alan1 egitim programlarina her
yoniiyle yansitmak tabi ki imkansizdir. Bu nedenle 6grencilere tarih dgretiminde
ders kitaplarinin digina ¢ikabilmeyi, insan deneyimlerine farkli kaynaklar aracilifi
ile de ulasabilmeyi 6gretmek gerekir. Bu ¢esitlilik derse olan ilgiyi artiracagi gibi
basartyyr da olumlu etkileyecektir. Jarolimek, edebi {iriinlerin sosyal bilgiler
egitiminde onemli rol oynadigim ileri siirmektedir (Jarolimek, 1964, 311). Yaratici
bir 6gretmen, ders kitaplarindan daha ayrintili ve daha yogun olarak edebi
tirlinlerden bilgiyi isleme, baskalarinin goriis agilarimi  inceleme, gorisleri
gerceklerden ayirma ve problem ¢ozme gibi vatandaslik yeterliklerinin kazaniminda
bir kaynak olarak yararlanabilir (Doganay, 2006, 39). Ornegin, Tiirk efsane ve
destanlarinin tarih 6gretiminde, cocugun zihinsel, duyussal, sosyal ve ahlaki gelisim
evrelerine olumlu etkileri oldugu, geleneksel tarih 6gretim yontemlerinin disinda
Onemli bir yontem oldugu tespit edilmistir (Simsek, 2001, 16-19; Kart, 2002, 133).
Hikayeler ise ger¢ek ya da hayali yasanmis olaylarm dil aracihig ile tasviridir.
Pappas tarafindan yapilan aragtirma, ¢ocuklarda metin bilgisi kabiliyetinin
diistiniildigiinden daha fazla oldugunu ortaya koymustur (Levstik, 1995, s.113-117).
Tarihi hikayelerin 6zellikle ilkdgretim diizeyinde tarih konularmin 6gretiminde bir
yontem olarak kullanilmasinin bilisgsel alana iligskin basariy1 yiikseltici etkisi oldugu
belirlenmistir. Simsek tarafindan yapilan ¢alismada lkdgretim 6. ve 7. siuf Sosyal
Bilgiler dersi tarih konularinin islenigsinde kullanilan hikdye anlatim ydnteminin
ogrencilerin kavrama diizeyi erisilerini artirict rol oynadigi sonucuna varilmistir
(Simsek, 2004, s.508). Baska bir calismada oykiilerle tarih 6gretimi kullanilmis ve
ogrencilerin  tarihsel anlama diizeylerinin yasla baglantili  olmaksizin
gelistirilebilecegi ortaya konmus; dinleme, okuma agiklama etkinliklerinin ise
Ogrencilerin tarihsel yorum yapma becerilerine katkida bulundugu tespit edilmistir
(Dilek ve Sogucakli Yapici, 2005, 5.129).

Edebi iiriinler arasinda yer alan tarihsel romanlar ise, bu bilincin lise ve
iiniversite diizeyindeki genglere kazandirilmasi bakimindan etkili araglardan biridir
(Simsek, 2006, $.65). Tarihsel roman, herhangi bir tarihsel donemi ya da olayi
gercege yakin, ama sanatsal bir bicimde aktaran bir roman tiiriidiir (Ozcan, 2006,
s.2). Roman ile tarihin iligkisi iki noktada diiglimlenir; tarihin kurgusal bir ¢erceveye
oturtularak daha ziyade Ogretilme maksadiyla islenmesi ve tarihin hareket noktasi
olarak kullanilip yazarin ele aldigi tarihi unsuru kendi bakis agist gercevesinde
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yeniden insa etmesi. Birincisinde edebi nitelik oldukg¢a azdir. Daha ziyade didaktik
bir hassasiyetle tarihi olaylar kronolojik c¢ergevede s6z konusu edilir. Bu
hususiyetinden dolayi bu tiirlin roman sayilip sayilamayacagi ¢ok¢a tartisilmustir.
Tarihin ikinci tiir iglenisi, hem tarihin farkli bir bakis a¢isiyla ortaya konulmasi hem
de tarihe estetik bir hiiviyet kazandirilmasi noktalarinda onemlidir (Coskun,
2007).

‘

Caunce, tarihgilerin s6zlii kaynaklar1 kullanmamasin1 “...tarih simdiye kadar
bu tir malzemeler olmadan yazildiysa,  bunun nedeni genelde tarihgilerin
bunlardan yararlanmay: diisiinmemeleri ya da bilmemeleridir” seklinde izah
etmektedir (Aktaran ve Akkus, 2007, s.12). Gogebekan, tarihsel romanlarin iglevinin
tarihi Ogretmek, yeniden canlandirmak ve eglendirmek olduguna dikkat
cekmektedir. (Aktaran ve Akkus, 2007, s.54). Tarihsel romanlar toplumda ulus
bilincini uyandirma ve ulusal kimlik edinme siirecini hizlandirmas: bakimindan
onemlidir (Giindiiz, 2007, s.135). Ders kitaplarinin ansiklopedik yapisindan
kaynaklanan smirlhiliklari, tarihsel roman gibi yardimci araglarin  simf igi
etkinliklerde kullanilmasini gerekli kilmakta, tarihsel romanlarin tarih ders
kitaplarinin tamamlayici bir pargasi olarak sinif ortamina getirilmesi gerekmektedir.
Son yillarda, yiiksekogretimde tarih egitiminde tarihsel romanlarin kullanilmasi
yayginlasmustir. Ozellikle, Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi derslerinde 6gretim
gorevlileri Kurtulug Savasi ve sonrasina iligskin romanlar1 zorunlu olarak dersin bir
tamamlayic1 unsuru olarak okutmaktadir (Ata, 2000). Oztiirk, “Tarih Ogretiminde
Romanlarin Kullanilmasi” adli ¢alismada, tarihsel romana dayali 6gretim yapilan
grup ile diiz anlatim yontemiyle 6gretim yapilan gruplar arasinda bilgi, kavrama ve
toplam erisi agisindan, birinci grubun lehine anlamli bir farkin oldugunu ortaya
koymustur (Oztiirk, 2002, 5.104-108). Top tarafindan yapilan bir baska arastirmada,
edebi iriinlerin, 6grencilerin derse karsi tutumunu ve akademik basarisim olumlu
yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir (Top, 2009, $.99).

Bununla birlikte, tarihsel romanin olumsuzluk ve sinirliliklarinin da olabilecegi
bilinmelidir. Bunlarin en baginda tarihsel roman1 okuyan grencinin bazi olaylarda
gergek/hayal ayriminda yanilgitya diismesi ihtimali ve romanin 6znel bir diinyaya
bakisin iiriinii olmasi sebebiyle ¢ocugun elestirel diisiinmesini engelleyecek olmasi
gelir (Ata, 2000). Bu durum okuyucunun, olaylara bakis1 ve degerlendirmesini kendi
goziiyle degil, yazarin cephesinden yapmasi gibi bir sakinca yaratmaktadir. Tarihsel
romanlarin  egitim-6gretim  agisindan  dogurabilecekleri bu  olumsuzluklari
engellemek icin bireye tim okumalara elestirel gozle yaklagmasimi 6gretmek ve
okuduklarinin tarihsel unsurlar igeren sanatsal bir eser oldugunu vurgulamak gibi
yontemler uygulanmalidir. Ya da tarihsel romanlarin genclerin tarih 6grenimi igin
neyi ifade edebileceginin, ozellikle edebiyat ve tarih 6gretmenlerince agiklanmasi,
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bir edebiyat ve tarih iiriinii arasindaki farkin belirtilmesi faydali olabilir (Simsek,
2006, s.74).

YONTEM

Arastirmanin amaci, tarihsel romanin egitimsel islevini ortaya koymaktir. Bu
baglamda deneysel desende yiiriitiilen calisma ile Turgut Ozakman’in eseri olan
Dirilis romanin1 okuyan deney grubu 6grencilerinin basarilari, okumayan kontrol
grubu ogrencilerinin basarilar1 ile karsilastirilmustir. Ogrencilerin romanin ana
temas1 ve Inkildp Tarihi dersinin 6nemli bir konusu olan Canakkale Cephesi
Savaglar ile ilgili bilgilerinde, deney ve kontrol grubu arasinda fark olup olmadigi
aragtirtlmistir. Caligmanin tarih egitiminde tarihsel romanin 6grenmeye etkisine
yonelik ¢aligmalara katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Aragtirmanin evrenini Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi &grencileri,
orneklemini ise Simf Ogretmenligi boliimiinde 2009-2010 6gretim yil (giiz donemi)
1. siifta 6grenim goren dort subenin dgrencileri olusturmaktadir. Ogrencilerin
onceki Ogretim programlar1 ve aldiklar1 Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi ders
iceriginin ayni ya da birbirine ¢ok yakin oldugu diisiiniilerek bu boliim &grencileri
secilmigtir. Arastirmada yar1 deneysel yontem kullanilmistir. Esitlenmemis
guruplara son test uygulanmistir. Statik grup karsilastirmali desen olarak bilinen bu
desende hazir olan gruplar kullanilir. Deneklerin gruplara seckisiz atanmasi séz
konusu degildir. Deneysel islemden sonra yapilan son testler karsilagtirilir
(Buytikozturk dig., 2009, s.198-200; Karasar, 2009, s. 94-102). Calismada
Canakkale Cephesi Savaglart konusu, deney grubunda “Dirilis” romant okutularak
derste islenmis, kontrol grubunda ise anlatim yontemiyle islenmistir. Deney ve
kontrol gruplar1 70’er kisiden olusmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar
tarafindan hazirlanan 10 c¢oktan se¢meli, 9 a¢ik uglu sorudan olusan test
kullanilmustir. Agik uglu ve test sorularindan alinan puanlar arasinda diisiik fakat
anlamli diizeyde iliski (= 0,171, p=0,043) saptanmustir. Ag¢ik uglu sorulardan
yiiksek puan alan dgrencilerin test puanlar1 da kismen yiiksektir. A¢ik uglu sorular
icin giivenirlik KR20=0,623, test i¢in KR20=0,314 olarak belirlenmistir. Soru
sayisinin azhigi giivenirligi distirmiistiir. Test soru sayisinin sinirli 0olmasinin nedeni,
ders kitabinda Canakkale Cephesi Savaslar1 konusunun oldukga kisa verilmesidir.
Buna bagl olarak kontrol grubu ve deney grubuna uygulanan sorularin objektif
olmasina dikkat edilmistir. Sorular hazirlanirken konu ile ilgili hem derste islenen
hem de romanda olan ayrintilar dikkate alinmig bununla beraber konunun
hedeflenen kazanimlarina yonelik (savasin tarihi, yer adlari, nedenleri ve sonuglari
vb.) genel sorulara da yer verilmistir. Coktan se¢gmeli sorularda dogru bir, yanlis ve
bos sifir olarak degerlendirilirken, agik uglu sorular hazirlanan rubrik 6l¢egine gore
tam dogru g, kabul edilebilir iki, kismen dogru bir, yanlis ve bos sifir olarak
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degerlendirilmistir. Veri toplama araci olarak hazirlanan ¢oktan se¢meli ve agik uglu
sorularin uygulanmasiyla elde edilen veriler, nicel ve nitel olarak degerlendirilmistir.
Olgegin igerik ve yapr gegerliligi igin tarih egitimi uzmamndan goriis alnmistir.
Verilerin analizi SPSS 11.5 programu ile betimsel analiz (frekans, %), iliskisiz
orneklemler t testi ve korelasyon analizi uygulanarak yapilmistir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu caligmada bulgular alt1 baglikta sunulmustur. Tablo 1°de verilen ¢oktan se¢gmeli
sorulara verilen cevaplarin analizi, kontrol ve deney gruplarinin basari ortalamasinin
ayni oldugu sorular, deney grubunun basar1 ortalamasinin yiiksek oldugu sorular,
kontrol grubunun basari ortalamasinin yiiksek oldugu sorular, kisa cevapli ve agik
uclu sorularin betimsel analizi (2.,3.,4.,5.,6.,7. ve 8. sorular), deney grubunun basgari
ortalamasinin yiiksek oldugu agik uglu sorular ve 1 ve 9 nolu agik u¢lu sorularin
analizi seklindedir.

Tablo 1. Coktan Se¢meli Sorulara Verilen Cevaplarin Analizi

S DENEY KONTROL
O|A|B|Cc|D|E|BOS|A|B|C|D|E|BOS
R|{ N | N|[N|[NJ|N|[N|N|N|N|N|N|N
Ul oo | @6 | (%) | (% | ()| )| 06| )| ) | )| (%) | (%)
(| 6 |50 | 9 | 3 [ 2 |4 |59 | 1|1
86 | 714 | 129 | 43 | 29 57 | 786|129 14 | 14
,| 3 |10 [3 [ |6 | |4 202 [T [
43 | 143 | 43 | 686 | 86 57 1286 2,9 | 529 | 10,0
s | 64| 5 Sy e[ 131 |2
91,4 | 7,1 14 90,0 | 1,4 | 43 | 1,4 2,9
| 286 [ 5 7 [50*| |2 [ 3[4 [ 3[4
29 | 86 | 7,0 | 100 | 714 29 | 43 |571| 43 [257| 57
s | 12 | 4 [ar[ 20 [3| |8 [22|wr][28]1]2
17,1 | 57 | 443|286 | 43 11,4 |314 200|329 14 | 29
s | ¥ [ 3 [ [ |3 |2a][5 ]9 1
14 | 557 | 274 157 14 (443329 | 71 |129] 14
S s (2[5 2
80,0 20,0 71429 (214 14 | 29
g | 55| 1 ] ] s 1| 2]8[3]1
786 | 14 20,0 786 | 14 | 29 [114] 43 | 14
o| 4 | 4 [ 6 [ 6 4| 2|5 [ 8|5 |3 [a]5
57 | 57 | 86 | 86 |686( 29 | 7.0 [114| 7,1 | 43 |629] 7.1
0] 1 |40 [25% [ 4 | [ 1 [ 1[40 5 | 1
1,4 57,7 | 357 | 57 14 | 14 614 ]271] 71 | 14
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*Bu rakamlar soruya dogru cevap veren Ogrenci sayisini ve dogru cevap oranint
gostermektedir.

Kontrol ve Deney Gruplarinin Basari Oranlarinin Aym Oldugu Sorular

Yapilan aragtirmada uygulanan anketin A Boliimiinii meydana getiren ¢oktan
segmeli sorulardan 3., 6., 8. ve 9. sorularda kontrol ve deney gruplari birbirlerine
yakin oranlarda cevap vermislerdir.

Mustafa Kemal’in, Canakkale Cephesi’ndeki kara savaslarinda iistiin ve etkin
komutanlik basarisini gdsterdigi ve diisman kuvvetlerine biiyilik kayiplar verdirdigi
bolge ve mevkilerin soruldugu 3. soruya, deney grubu %91,4, kontrol grubu %90
olmak iizere ¢ok yakin oranlarda cevap vermislerdir. Her iki grupta da 6grencilerin
biliyilk ¢ogunlugunun bu soruyu dogru cevaplamis olmasi, Mustafa Kemal’in
Canakkale Cephesi Savaglari'ndaki liderligini ve basarisim iyi kavradiklarin
gostermektedir.

6. soru “Itilaf Devletleri’nin Canakkale Bogazi'm gegmek istemelerinin
nedenlerinden biri olan somiirge bolgelerinin korunmasi ve buralarla olan
baglantinin koparilmamas1” ile ilgilidir. Bu soruda her iki grubun da kendi i¢inde
basar1 oran1 %1,4’tiir. Bu soruya deney grubunun 55,7’si, kontrol grubunun %44,3’i
yanlis cevap vermistir. Bu soruda her iki grubun basarisinin diisiik olmasi,
ogrencilerde, biiyiik giiclerin Uzakdogu sdmiirgeleri ve baglantilar1 konusunda bilgi
eksikligi oldugunu ve romanda buna iliskin agiklamalarin iyi kavranamadigin
ortaya koymaktadir.

8. soruya deney ve kontrol gruplart %78,6 ile aym oranda dogru cevap
vermislerdir.  Rusya’nmin Birinci Diinya Savasi’ndan ¢ekilmesinin nedeninin
soruldugu bu soruyu, her iki grubun esit oranlarda dogru yanitlamasi, Canakkale
Cephesi Savaglari’nin sonuglar1 ile ilgili olduk¢a genel bir soru olmasi ile
iligkilendirilebilir.

“Osmanli Devleti'nin Birinci Diinya Savasi'nda, savastig1 cephelerde baglica
amaglar’”nin soruldugu 9. soruya deney grubu %68,6 ve kontrol grubu %62,9
oraninda dogru cevap vermistir. Bu sonug¢ 6grencilerin Birinci Diinya Savasi’nda
savasilan cephelerle ilgili bilgilerin ortalama diizeyde oldugunu gostermektedir.

Deney Grubunun Basar1 Ortalamasiin Yiiksek Oldugu Sorular

Ankette deney grubunun basari ortalamasinin yiiksek oldugu sorular su sekilde
belirtilebilir:
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2. soru, “Almanya’nin Birinci Diinya Savasi'nda Osmanli Devleti’ni kendi
yanina ¢ekmeye ¢alismasi”nin nedenlerine iligkindir. Dirilis romanini okuyan deney
grubunun %68,6’s1 bu soruyu dogru yanitlarken, kontrol grubunun %52,9’u dogru
cevaplamistir.

4. soruda “Canakkale Cephesi Savaslari’nda diisman kuvvetlerinin
komutanligini yapan kisiler”i tanty1p tanimadiklar1 sorgulanmistir. 4. soruya verilen
cevaplar kitab1 okuyan 6grenciler ile okumayan 6grenciler arasindaki farki ortaya
koymasi bakimindan 6nemlidir. Zira deney grubunun %71,4’ii bu soruya dogru
cevap vermistir. Kontrol grubunun ise %25,7’si bu soruyu dogru cevaplamustir.
Buradan ortaya ¢ikan onemli bir sonug, tarihte gegcen 6nemli isimlerin 6grenciler
tarafindan algilanmasi ve hatirlanmasinda tarihsel romanlarin onemli bir iglevi
oldugudur.

5. soruyu deney grubu 44,3, kontrol grubu % 20 oraninda dogru cevaplamustir.
“Canakkale Cephesi Savaglari’min gerceklestigi donemde llke idaresi veya ordu
komutasinda sorumluluklar1 olan liderlerle ilgili” olan bu soruda deney grubunun
daha basarili olmas: tarihi sahsiyet ve liderlerin kavranmasinda tarihsel romanlarin
onemli bir islevi oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.

7. soru “Osmanli Devleti’nin Almanya’nin yaninda Birinci Diinya Savasi’na
girmesinin nedenleri’ne iliskindir. Bu soruya deney grubu %80 oraninda dogru
cevap verirken, kontrol grubu 6grencileri %71,4 oraninda dogru cevap vermistir.

Kontrol Grubunun Basari1 Ortalamasinin Yiiksek Oldugu Sorular

Osmanlt Devleti'nin savasa katilma diisiincesine yonelik tedbirlerinin
soruldugu 10. soru, Canakkale Cephesi ile ilgili derste anlatilan Osmanli Devleti’nin
savag oncesi durumuna dair olduk¢a genel bir sorudur. Deney grubundan %57,7,
kontrol gurubundan %61,4 6grenci bu soruyu dogru yanitlamiglardir. Kontrol
grubunun basar1 ylizdesindeki farkin sebebi sorunun romanla dogrudan baglantili
olmay1p genel bir soru olmasiyla agiklanabilir.

Kisa cevapli ve acik uglu sorularin betimsel analizi (2.,3.,4.,5.,6.,7. ve 8.
sorular) Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Kisa Cevapli ve A¢ik Ug¢lu Sorularin Betimsel Analizi

DENEY KONTROL
N N
SORU % %
0 1 2 3 0 1 2 3
2 14 - - 56 12 - - 58
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20,0 800 | 171 82,9
3 14 3 | 14 8 52 | 18 ] ]
200 | 486 | 200 | 114 | 743 | 257
A 26 20 | 14 | 10 | 28 | 20 | 15 7
37,0 | 286 | 200 | 143 | 400 | 286 | 21,4 | 10,0
. ] 1 3 66 | 19 | 14 | 23 | 14
14 | 43 | 943 | 27,1 | 200 | 329 | 200
6 1 1 53 | 15 9 1 [ 39 | 1
14 | 14 | 757 | 214 | 129 | 157 | 557 | 157
. 4 15 [ 23 | 28 | 32 | 29 8 1
57 | 214 | 329 | 400 | 457 | 414 | 114 | 14
g 6 43 | 14 7 25 | 23 | 19 3
86 | 614 | 200 | 100 | 357 | 329 | 271 | 43

Tablo 2°de verilen kisa cevapl ve agik uglu sorularin analizine bakildiginda su
sonuglar ortaya ¢ikmaktadir: “Canakkale Cephesi’nin hangi savasa ait oldugu”nun
soruldugu 2. soruda, her iki grupta %80 civarinda 6grenci dogru cevap vermistir. Bu
soruda her iki gruptan sifir puan alan 6grenciler ¢ogunlukla Kurtulus Savagi cevabin
vermislerdir. Bu cevabi veren 6grencilerin Canakkale Cephesini, I. Diinya Savast ile
iliskilendiremediklerini diistindiirmektedir.

“Canakkale Cephesi Savaglari’nin hangi yillar arasinda yapildigi”nin
soruldugu 3. soruya kontrol grubunun %74,3’i yanlis cevap vermistir. Deney
grubunun %48,6’s1 savasin sadece baslangig tarihini yazdiklari i¢in cevaplari kismen
dogru kabul edilmistir. Ogrenciler, savasin bitis tarihini genel olarak 1918-1919
olarak belirtmislerdir.

8. soruda “Savasin sonuc¢larmin genel olarak degerlendirilmesi” istenmistir. Bu
soru kontrol grubunun %35,7’si tarafindan bos birakilmis ya da yanls
cevaplanmistir. Deney grubunda ise bu oran %8,6’dir. Bu soruya kismen ve kabul
edilebilir cevap verenlerin dagilimi ise kontrol grubunda %60 iken, deney grubunda
%81,4’tlir. Test sorularindan savasin sonuclarina iliskin 8. soruya verilen cevaplarla
bu sonuglar1 karsilastirdigimizda ise 4. soruda oldugu gibi, segceneklerin hatirlamay1
kolaylastirmasi, tesadiifi dogru cevap verme gibi nedenlerin ¢oktan se¢meli soru
tipinde kontrol grubunun basarisini artirdigini gostermektedir.
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Deney Grubunun Basar1 Ortalamasinin Yiiksek Oldugu Agk Uclu
Sorular

4. soruda “Canakkale Cephesi Savaglari (dolayli olarak da Birinci Diinya
Savag1)’nin nedenleri” sorulmustur. Her iki grup da bu soruya ayni oranda kismen
dogru cevap vermislerdir. Deney grubunda tam dogru cevap verenlerin orani kontrol
grubundan %4,3 daha yiiksektir. Ancak roman1 okuyan dgrenciler icin bu diisiik bir
basar1 olarak degerlendirilebilir. Savasin nedenleri ile ilgili coktan se¢meli testte,
1.,2.,6. ve 7. sorularin analizi bu soru ile karsilagtirildiginda se¢eneklerin hatirlamayi
kolaylagtirmasi, tesadiifi dogru cevap verme gibi nedenlerin ¢oktan se¢meli soru
tipinde Kkontrol grubunun basarisini artirdigini gostermektedir. Goriildiigii gibi,
Canakkale Cephesi Savaslari’nin ortaya ¢ikis nedenleriyle ilgili 6grenci basarisi agik
uglu sorularda oldukga diisiik iken ¢oktan se¢gmeli sorularda yiiksektir. Deney ve
kontrol gruplarimi her iki soru tipi a¢isindan degerlendirdigimizde ise deney
grubunun basarisi genel olarak yiiksek goriilmektedir.

5. acik uglu soruya deney grubunun %94°3’ tam dogru cevap verirken,
kontrol grubunun %20 ‘si tam dogru cevap vermistir. “Canakkale Cephesi
Savaglari'nin meydana geldigi bolge ve yer adlari”nin soruldugu bu soruda dort ve
tizeri yer ad1 yazan 6grencilerin cevabi tam dogru kabul edilmistir. Deney grubunun
bu sorudaki dikkati ¢eken basarisi, Dirilis romaninin savasa iliskin yer adlarinin
ogrenci hafizasinda kaliciligir bakimindan etkili oldugu fikrini giiclendirmektedir.
Romanda bu bolgelerde yapilan ¢arpigsmalarin siddetine iliskin ifadeler grencilerde
iz biraktig1 i¢in yer adlarinin akilda kaldigini diisiindiirmektedir. Kitap okuyanlardan
bu soruyu cevapsiz birakan 6grenci olmadigi halde okumayanlarin %27’sinin bos
birakmasi bu sonucu desteklemektedir.

6. soruda “Canakkale Cephesi Savaslari'nda savasilan Itilaf Devletleri'nin
hangileri oldugu” sorulmustur. Deney grubunun %97°1’i ¢ogunlukla dogru cevap
vermis, kontrol grubu %71,4 oraninda cevap vermistir. Her iki gurupta bazi
ogrenciler, Ingiltere ve Fransa’dan baska Yunanistan, italya ve Rusya’yr da ilave
etmislerdir.

7. soruda “Canakkale Cephesi Savaglari’nda gesitli cephelerde komuta
edenlerin kimler oldugu” sorulmus, dort ve iizerinde isim yazanlar tam dogru kabul
edilmistir. Soruya verilen cevaplar roman1 okuyan ve okumayan &grenciler arasinda
fark1 agik¢a ortaya koymaktadir. Bu soruya deney grubundan %72,9 6grenci ¢ogu
dogru cevap verirken, kontrol grubundan %12,8 o6grenci kabul edilebilir cevap
vermigtir. Bunlarin ¢ogu sadece Mustafa Kemal’in adim yazarken bir kismi da
Mustafa Kemal’in Milli Miicadeledeki silah arkadaglarinin adlarmi belirtmistir.
Buradan romanin savas doneminin Onemli isimlerinin Ogrenci hafizasinda
kaliciligina etkisi de ortaya ¢ikmaktadir.
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1. ve 9. Agik Uclu Sorularm Analizi

Canakkale Cephesi Savasglari ile ilgili hazirlanan kisa cevapli ve agik uglu
sorulardan 1. ve 9. sorular dogrudan Dirilis romanin1 okuyan Ogrencilerin bu
savaglarla ilgili bilgilerini romana dayali olarak yoklamaya yo6neliktir. Bu nedenle bu
sorular kontrol grubu 6grencileri tarafindan bos birakilmistir. Bu sorular 6grenci
cevaplar1 karsilagtirilarak  degerlendirilmistir. Ogrencilerin 1. ve 9. sorulara
verdikleri cevaplara 6rnekler agagida verilmistir.

1. soruda 6grencilerden Tiirklerin Canakkale Cephesi Savaslarinda gosterdigi
tstiin gayret ve fedakdrliklar konusunda o6rnekler vermesi istenmistir. Dirilis
romanini okumayan kontrol grubu 6grencilerinin ¢ogu bu soruda genel olarak “Tiirk
milletinin cesurlugu ve fedakarligi”’ndan s6z etmislerdir. Somut agiklamalara yer
verememislerdir. Deney grubu 6grencilerinin verdigi cevap ornekleri ise asagidaki
gibidir:

— Seyit Onbas1’nin onlarca kg. agirlhigindaki mermiyi kaldirmasi
— Bayanlarin goniilli hemsirelik kurslarina gitmek istemeleri

— Bir bayanin ordunun ihtiyaglarin1 karsilamak igin yardim toplayanlara,
saclarini kestirip satarak bu paray:1 bagislamasi

— Tirk askerlerinin soguga ve kotii doga kosullarina tahammiil etmeleri

— Tiirk askerlerinin esir alinan diisman askerlerine insanca muamele etmeleri
— Tiirk halkinin varint yogunu orduya bagislamasi

— Cephanesi biten 57. alayin savunma azmi.

9. soruda 6grencilerden roman1 okuduktan sonra Canakkale Cephesi Savaslar
ile ilgili simdiye kadar bildiklerinin disinda 6grendikleri ve kitabin kendilerinde
bwraktigr izlenimleri agiklamalar istenmistir. Kontrol grubu 6grencileri bu soruyu
tamamen bos birakmistir. Deney grubu 6grencilerinin cevap Ornekleri asagidaki
gibidir:

— Tiirk ordusu imkansiz1 basardi.

— Tirk milletinin ne kadar cesur oldugunu ve savasin hi¢c de kolay
kazanilmadigini verilen miicadeleden anladim.

— Bagimsizligin degerinin ¢ok iyi bilinmesi gerektigini anladim.

— Askerler tiim imkansizliklara ragmen cepheyi terk etmeksizin Oliimiine
savagmiglardir.

— Mustafa Kemal’in tartismasiz dnder oldugunu anladim. Askeri dehasina
hayran oldum.
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— Atalarimiz1 ve sehitlerimizi gururla anmay1 gérev sayma bilincim pekisti.
Gegmisimize sahip ¢ikmamiz, bagl olmamiz gerektigini anladim.

— Milletimizin, o giinkii kotii ekonomik kosullarina ve imkansizliklarina tanik
oldum. Kitab1 okurken o yillarda yasananlar géziimde canlandi.

— Romani okumadan evvel ilkokul ve lisede hep ayni seyler anlatildi. Bu
romanda farkli olarak cephelerin gerisindeki komutanlarin savastaki rollerini
ve basarilarin fark ettim.

— Mustafa Kemal’in ordu liderligini ileri goriisliiliigiini somut olarak
anlayabildim.

— Halkin ve ordunun bu kadar sefalet i¢ginde miicadele ettigini bilmiyordum.

— Savasta rol oynayan komutanlari ve daha dnce admi duymadigim pek ¢ok
kahramani tanidim.

— Her Tiirk gencinin okumasi gereken bir kitap oldugunu diisiiniiyorum. Kitab1
okurken o an1 yasadigimi hissettim, ¢ok etkileyici idi. Bir milletin biitiinliik
icinde hareket ettiginde her zorlugun iistesinden gelebilecegini anladim.

— Diisman kuvvetleri ile bizim ordumuz arasindaki farkin bu kadar oldugunu
bilmiyordum.

— Kitap beni o kadar ¢ok etkiledi ki Canakkale’de sehit diisen askerlerimize
minnetim bir kat daha artt1.

— Tiirk olma gururunu kitap ¢ok iyi islemis.
— Milli bilincim doruk noktasina ulast.

— Kitab1 okuduktan sonra Canakkale’yi gezip gorme istegi dogdu. lay sonra
sadece bu sebeple Canakkale ve Gelibolu’ya seyahat ettim ve tekrar gurur
duydum.

Toplam puanlarin gruplara gore karsilagtirilmasi t-testi sonuglar1 Tablo 3°te
verilmigtir.

Tablo 3. Toplam Puanlarin Gruplara Gore Karsilastirilmasi t-Testi Sonuglart

TEST GRUP N | X s t |sd| p

Coktan Kontrol 70 574 | 1,36
secmeli test Deney 70 6,59 | 1,71
Acik uglu Kontrol 70 8,71 | 3,26
soru Deney 70 1355 | 2,54

-3,23 | 138 | ,002

9,76 | 138 | ,000
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Coktan se¢meli sorularda deney grubu ortalamasi 6,59 iken kontrol grubu
ortalamasi 5,74 olarak bulunmus, aradaki farkin p=0,05 diizeyde anlamli oldugu
(tie= -3,23; p=0,002 < 0,05) belirlenmistir. A¢ik u¢lu sorularda ise deney grubu
ortalamasi 13,55 iken kontrol grubu ortalamasi 8,71 olarak bulunmus aradaki farkin
p=0,05 diizeyde anlaml1 oldugu (t135= 9,76; p=0,000 < 0,05) belirlenmistir.

SONUC VE ONERILER

Tarih, belgelere dayali olarak anlatilan sosyal bir bilim dalhdir. Pozitif
bilimlerde oldugu gibi tekrar1 miimkiin olmadig: gibi kanun ve kurali da yoktur.
Belgelerin tarafsiz ve objektif olarak degerlendirilmesidir. Bu nedenle belgeler
degerlendirilirken farkli ve elestirel bir bakis agisiyla degerlendirilebilir. Kuskusuz
tarihsel romanlar bilimsel eserler degildir. Romanlarda kurgulama vardir. Bu
nedenle “tarihsel romanlar tarihi belgelerdir, burada anlatilanlar tamamen dogrudur”
diyemeyiz. Zaten tarihsel romanlara bdyle agir gorevler yiiklemek yanlis olur.
Bundan dolayidir ki tarih dersinde her tarihi konuyu isleyen romani bilingsiz olarak
tavsiye etmemek gerekir. Tarihi olaylardan ve bilimsel eser ve belgelerden
yararlanarak gerceklere yakin bir sekilde olaylari kurgulamis yazarlarin eserleri
onerilmelidir. Bu 6nemli bir sorumluluktur. Aksi takdirde Ogrencilerin zihninde
konu ile ilgili olarak onarilmas: ¢ok giic hatalar meydana gelebilir. Turgut
Ozakman’in eseri Dirilis’te kaynaklar kisminda yararlanilan eser ve belgeler
sunulmustur.

O halde tarih dersleri islenirken tarihsel romanlarin 6nerilmesi neden tavsiye
edilmelidir? Bilimsel eserlerde, olaylarla ilgi olarak 6grencilerde milli birlik ve
beraberlik, millet sevgisi, olaylara kars1 seving, Uiziintii gibi duygusal bag kurmak
pek miimkiin degildir. Ciinkii olmasi gerektigi gibi bilimsel ve objektiftir. Ancak
tarih derslerinin verilmesindeki diger bir 6zellikte pozitif bilimlerde olmayan egitim
yoluyla siyasal tutum ve degerlerin aktarimi, sekillendirilmesi, vatandaslik bilincinin
kazandirilmasidir. Dolayisiyla tarih 6gretimi, modern milli devletlerin tamaminda
milli kimligin olusturulmasi1 ve milliyetgiligin yayilmasinda (Ersanli,2003,22)
6nemli rol Gstlenmistir. Bu tiir duygulari tarihsel romanlarda hissetmek miimkiindiir.

Bilimsel eserlerdeki monotonluktan uzaklagilarak, akici bir tarihsel romanla
Ogrencilerde tarihi olaya kars1 daha ¢ok ilgi duyulmasi, 6grenme ve arastirma
merakinin uyanmast saglanabilir. Cilinkii bilimsel bir eseri okuyan &grenci o
konunun temelini bilmiyorsa, olayr zihninde kurgulayamiyorsa okuduklar1 ezber
olacaktir ve bu da mantigini ve baglantiy1r kuramadigi i¢in ¢abuk unutulacaktir.

Dolayisiyla bu aragtirma ile hedeflenen, 6gretilmek istenilen konunun tarihsel
bir roman okutularak 6grencilerde derse ve konuya kars1 bir ilgi ve merakin uyanip

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 123-144



Tarihsel Romanin Egitimsel Islevi Uzerine...| 137

uyanmadigini, konunun yeterince 6grenilip 6grenilmedigini, bu anlamda tarihsel
romanlarin tarih 6gretimindeki yerini tespit etmektir.

Arastirmada, Turgut Ozakman’m Dirilis adli romamni okuyan deney
grubunun, romanin ana temasi ve Atatiirk ilkeleri ve inkilap Tarihi dersinin énemli
bir konusu olan Canakkale Cephesi Savaglari ile ilgili bilgileri, okumayan kontrol
grubunun bilgileri ile karsilagtirilmigtir. Elde edilen bulgular sonunda deney grubu
ile kontrol grubu arasinda Canakkale Cephesi Savaslar1 bilgisine yonelik anlamli
fark oldugu ortaya ¢ikmustir.

Deney grubu &grencilerinin 9. soruya verdikleri cevaplar, romanin, konuyu
daha iyi anlasilir kilmasinin yani sira 6grencilerde milli bilincin giiglenmesini de
sagladigim1 ortaya koymustur. Yine bazi Ogrenciler ifadelerinde, daha Onceki
Ogrenim basamaklarinda hep aym seylerin anlatildigini, bu roman1 okuduktan sonra
cephe gerisindeki komutanlarin savastaki rollerini ve basarilarim fark ettiklerini
belirtmislerdir. Bu, Canakkale Cephesi Savaslari'nin daha iyi kavranmasinda savasin
seyri, carpismalar ve savasta rolii olanlarin aktarilmasinin, bilginin kaliciligim
arttirmasi bakimindan 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir. Ayni sekilde benzeri
aciklamalarin tarihsel romanlarda sikca yer almasi, ilgili konulara yonelik
okutulacak her tiirlii tarihsel romanin tarih 6gretimi agidan Snemli rolii olacagi
goriisiinii kuvvetlendirmektedir.

Bu c¢aligma, Ogrencilerin tarih derslerinde islenen konular1 daha iyi
kavranmasinda tarihi roman okumanin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu sonug,
Ogrencilerin tarihi olaylara ilgi duymasinda ve tarihi sevmesinde tarihsel roman
okumanin rolii olacag: fikrini giiglendirmektedir. Bundan yola ¢ikarak Ggrenciler,
ilkogretim cagindan itibaren O6gretmen ve rehber uzmanlarin tesviki ile bilgisel
oldugu kadar zihinsel ve duygusal gelisimlerine de katki saglayacak tarihsel
romanlar1 okumaya o6zendirilmelidirler. Tarihsel romanlarin, 6grencilerde tarih
sevgisini artirarak, tarihe daha c¢ok ilgi duymalarini, toplumsal olaylara bakig, milli
birlik ve beraberlik bilinci, ge¢misimiz ve degerlerimizi daha yakindan taniyabilme,
ulusal ve evrensel barigin dnemi gibi degerlerin kazandirilmasinda oldukca 6nemli
bir katk: saglayacagi diisiiniilmektedir.

Tarihsel romanlarla, ilgili konu ve 6grencilerin 6grenim diizeyleri géz 6niine
alinarak tarih 6gretiminin etkililigi arttirilabilir. Tarihsel romanlarla destekli tarih
Ogretimi ile ilgili daha biiylik 6rneklem gruplarinda deneysel arastirmalar yapilabilir.
Ogretmenler, tarih derslerinde kavratilmak istenen davranislarin kalic1 izli olmasin
saglamak, dersleri monotonluktan kurtarmak ve dgrencileri aktif kilmak i¢in diger
Ogretim materyallerinin yan1 sira tarihsel romanlar1 kullanabilirler. Bunu
uygulamaya gecmeden Once Ogrencinin, ilgi, ihtiyag, zekd ve kabiliyetlerini, dersin
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hedef ve davramiglarini da dikkate alarak, onlarin okuyup-izleyebilecekleri tarihsel
romanlarin listesini hazirlayarak sunabilirler.

KAYNAKLAR

Akkus, Z. (2007). Tarih dgretiminde edebi iiriinlerin kullamminin ogrenci
basarisina etkisi. Yaymlanmamig Doktora Tezi, Atatlirck Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii, Erzurum.

Altunay Sam, E. (2007). Amasya egitim fakiiltesinde farkli boliimlerde okuyan
ogretmen adaylarinin tarih dersine iliskin tutumlari. Gazi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 27(3), 1-19.

Ata, B. (1998,Ekim). ingiltere’de Piaget ve Bruner’in Goriislerinin I1kdgretimde
Tarih Ogretimine Yansimasi1 Uzerine Bir Arastirma. V. Ulusal Sinif
Osretmenligi Sempozyumunda sunulmus bildiri. Pamukkale Universitesi.
http://www.egitim.akii.edu.tr/bahriata2.doc

Ata, B. (2000). “Tarih Ogretiminde Bir Ara¢ Olarak; Tarihi Romanlar”. Tiirk
Yurdu, 153-154, 158-166. http://www.egitim.aku.edu.tr/bahriata5.doc
(Agustos 2010)

Biiytikoztirk, S. vd. (2009). Bilimsel Arastirma Yontemleri. Ankara: Pegem
Akademi.

Carr, E. H. (1980). Tarih Nedir (Cev. M.G. Giirtiirk), Istanbul.

Caunce, S. (2001). Sozlii Tarih ve Yerel Tarih¢i, (Cev. B.Biilent Can-Alper
Yalginkaya), Istanbul.

Coskun, S. (2007). Tarih — “Roman Iliskisi ve Canakkale Harbi
Ornegi”. Yagmur Dergisi, 34. http://www.duryolcu.com (Agustos 2010).

Dilek, D. ve Sogucakli Yapici, G.(2005). “Oykiilerle Tarih Ogretimi Yaklagimi”.
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 115-130.

Doganay, A. (2006). Edebiyat Temelli Sosyal Bilgiler Ogretimi. 35-44.
http://turkoloji.cukurova.edu.tr/GENEL/doganay_01.pdf

Ersanli, B. (2003). Iktidar ve Tarih Tiirkiye'de “Resmi Tarih” Tezinin Olusumu
(1929-1937). istanbul: Iletisim Yayinlari.

Gogebakan, T. (2004). Tarihsel Roman Uzerine. Ankara: Ak¢ag Yayinlar1.

Giindiiz, O. (2007). Yakin donem tarihsel romanlarda ¢atisma alanlar1 ve tarihsel

romanlarin ‘ulusal kimlik’ edinmedeki rolii. 4. U. Tiirkiyat Arastirmalar
Enstitiisti Dergisi, 35, 135-156.

Jarolimek, J. (1964). Social studies in elementary education. New York: Macmullan,
302, 311.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 123-144


http://www.eğitim.akü.edu.tr/bahriata2.doc
http://www.egitim.aku.edu.tr/bahriata5.doc
http://www.duryolcu.com/
http://turkoloji.cukurova.edu.tr/GENEL/doganay_01.pdf

Tarihsel Romanmin Egitimsel Islevi Uzerine...| 139

Karasar, N. (2009). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel Yayin, 94-102.
Kart, O. (2002). Eski tiirk destanlarimin tarih égretimindeki yeri ve kullanimu.
Yiiksek Lisans Tezi, Selguk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya.

Levstik, L. S. (1995). Narrative constructions: Cultural frames for history. The
Social Studies, 86(3), 113-117.

Nichol, J. (1991). Tarih Ogretimi (Yay. Haz. : Mustafa Safran). Londra, 3-4.

Ozakman, T. (2008). Dirilis Canakkale 1915. Ankara: Bilgi Yayievi.

Ozcan, T. (2006-Nisan). Tarihi roman vadisinde aytmatov’un beyaz gemi adli
romaninin ¢oziimlenmesi. /1. Kayseri ve Yoresi Kiiltiir Sanat ve Edebiyat
Bilgi Séleni, 10-12, 2-4.

Oztiirk, A. ( 2002). Tarih Jgretiminde romanlarin kullaniimas:. Yayimlanmanis
Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Safran, M. (1993). Degisik 6grenim basamaklarinda tarih dersine iliskin tutumlar
iizerine bir aragtirma. Egitim Dergisi, 4, 35-40.

Savage, T. V., & Armstrong D. G. (1987). Effective teaching in elementary social
studies. Newyork: Macmillan Publishing Company.

Simsek, A. (2001). Tarih Egitiminde Efsane ve Destanlarin Rolii. G.U. Kirsehir
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(3), 11-21.

Simsek, A. (2004). Ilkogretim Okulu Sosyal Bilgiler Dersi Tarih Konularinin
Ogretiminde Hikdye Anlatim Yénteminin Etkililigi. Tiirk Egitim Bilimleri
Dergisi, 2(4), 495-509.

Simsek, A. (2006). Tarihsel romanin egitimsel iglevi. Bilig, 37, 65-80.

Tekeli, 1. (2002). Yaratici ve cagdas bir tarih egitimi icin. Istanbul: Giris.

Tekeli, 1. (2007). Tarih bilinci ve genclik, karsilastirmali Avrupa ve Tiirkiye
arastirmasi. Istanbul: Tarih Vakfi Yurt Yayinlar1.

TETTV (2000). Tarih dgretiminin yeniden yapilandiriimasi. Istanbul: Tiirkiye
Ekonomik ve Toplumsal Tarih Vakfi.

Top, M. (2009). ilkégretim 8. sumif T.C. inkildp tarihi ve Atatiirkiiliik dersinin
ogretiminde edebi itiriinlerin kullaniminin ogrenci basarisi ve tutumuna
etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Istanbul. s.35-36, 99.

[k alindig: tarih: 2011-05-25
Kabul tarihi: 2011-09-19

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30 (1), 123-144



140 | E. A. Sam, P. I. Kilic

Extended Abstract

History is a full comprehensive field of social science. Of course, it is impossible to
include all sectors of history within the framework of educational programs.
Therefore, in history teaching students need to learn how to go beyond the borders
of history books and to know that there are also other sources that can lead them to
knowledge. This diversification will raise the student’s attention as well as the level
of success. Jarolimek assumes that literature plays an important role, while teaching
social sciences. Simgek found out that Turkish legends and sagas have positive
effects on the mental, affective, social and moral development of a child. Another
study by Simsek revealed that the method of telling historical stories to children
attending 6th or 7t grades in the elementary schools increased the capacity of
comprehension in history learning. The study by Dilek and Sogucakli Yapici
focused on the method of telling stories about history, and it was found out that the
history comprehension capacity of children increase regardless of their age.
Furthermore, all these studies revealed that the listening, reading and narrating
activities contributed to the interpretation skills of students, when it comes to
historical events.

Historical novels being categorized as literary books are recognized as some other
efficient instruments trying to appeal to young people being educated at a college or
university. Gogebekan underlines that historical novels undertake the role to teach
history, to refresh historical information and to enjoy the readers. Historical novels
are significant instruments increasing the awareness of a nation in order to accelerate
the national identification process. Since textbooks do only include encyclopedic
information, it is an obligation to reinforce what is learned through historical novels
or other kinds of classroom activities. Therefore, historical novels should be brought
together as a part of normal history textbooks. Recently, the uses of historical novels
have become widespread among higher education institutions. The lecturers offer
historical novels as a part of the lecture, especially while lecturing on the Atatiirk’s
Principles and Reforms.

The population of the study aiming at revealing the educational function of historical
novels consists of the students of the Faculty of Education at the Amasya University,
while the sample group consists of totally 140 freshmen (fall term) from the Primary
School Teaching Department of 2009-2010. The sample group read the Revival
(Dirilis) by Turgut Ozakman within the framework of this empirical study. Their
knowledge of the main genre of the book and Ataturk’s Principles and Reforms and
the Dardanelles War has been compared to the knowledge of another group that
consisted of members not having read this book.

A half-empirical method was applied for this study. Groups not being equaled were
subjected to the last test. The sample group read the book Revival in order to learn
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the Dardanelles War, while the control group was being subjected to lectures on
historical data. Both sample and control group consisted of 70 members. Data was
collected by means of 10 closed- ended and 9 open-ended questions prepared by
researchers. A low but meaningful relation (r= 0,171 p=0,043) was found out
between the grades received from the closed-ended questions and the open-ended
questions. Students having received high grades from open-ended questions did also
receive partially high grades from closed-ended questions. The reliability was
KR20=0,623, for open-ended questions and KR20=0,314 for closed-ended
questions, relatively. The rareness of the questions decreased the level of reliability.
The findings of this study have revealed that there is a significant difference between
the comprehension grades of the sample group and the controlling group regarding
the Dardanelles War. According to the results of the T-test comparing the total
grades, the average grade of the sample group was 6,59, while the average grade for
controlling group was 5,74 regarding the close-ended questions. It is figured out that
the difference between these grades was significant on the basis of a p=0,05 value
(t138= -3,23; p=0,002 < 0,05). The average grades were relatively 13,55 and 8,71
for the sample and controlling groups. It is figured out that the difference between
these grades was significant on the basis of a p=0,05 value (t138= 9,76; p=0,000 <
0,05).

This study revealed that reading historical novels contributed to the comprehension
capacity of students attending the history class. This result reinforces the idea that
historical novels direct the interest of students towards historical events, and they
begin to love history. Within this framework, it is assumed that students need to be
encouraged to read historical novels as of the first days of elementary school and
this activity shall be coordinated by the classroom teacher or the counselor with the
aim of contributing to the mental and emotional development phase of children as
well as informational development. It is believed that students will love history
thanks to historical novels, and they will be more interested in history as well as
having a sounder view towards social events and being more aware of what national
solidarity and unity are. Furthermore, students will have better knowledge on our
past and values and the importance of national and international peace.

It is not possible to establish a relationship with students during scientific lectures
and to impregnate students with happiness for national solidarity and unity or
sadness towards unfortunate events because scientific lectures should be scientific
and objective. However, one of the most important goals of history classes is to raise
the awareness of citizenship among the students and to make sure that they build
their own political view in harmony with what they have learned at school. To this
end, history teaching is of great importance for contemporary nations in order to
build a national identity and to disseminate what is learnt within this framework. It
is possible to touch these feelings through historical novels. A student moves away
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from the scientific and monotone information by reading a fluent historical novel,
and the student can start to love history and feel interest in this field. The efficiency
of history classes can be increased by selecting historical novels appropriate for the
level and background of the involved student group. Further research can be done on
history teaching by benefitting from a larger sample group.
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L’Exploitation de La Chanson en Classe de Langue
Etrangere

Exploitation of Songs in Foreign Language Classrooms
Yabanci Dil Sinifinda Sarki Kullanimi

Halil AYTEKIN"

OZET: Insamin anlama, kavrama gelisimini etkileyen miizik insan hayatinda énemli bir yer
tutar. Giinliik hayatta, insanlar eglenmek i¢in sarki dinlerler. Pedagojik bakis agisi igerisinde,
sarki yabanci dil ogretimi sirasinda en zengin ozellikleri olan otantik dokiimanlardan biridir.
Oégrencilere kendi ritmi, séylemleme sekli ve ezgisiyle ve ayni zamanda hedef dil kiiltiiriiyle
iliski kurma imkdni verir. Dil simifinda bir sarkinin ele alinmast sayesinde, ogrencinin sozlii
ve yazili lfade becerisi gelisir. Sarki Ogrenenleri eglendirerek ogretmeye yarar. Dilin
ogretimini kolaylastirir ve 6grenenlerde dinleme ve dikkat yetisini gelistirir.

Anahtar Sézciikler: Miizik, sarki, dinleme, sozel ifade, Fransizca 6grenme.

ABSTRACT: Music holds a very important place in human life. People spend their days and
free time listening to music. Music calms and relaxes the soul. Music is the best way to
express one's feelings. Music is an important medium for teaching and educating as well.
Music attracts the attention of students with its rhythm, singing style, emphasis on the target
language and culture and provokes their desire to listen to it all the time. In the last few years
music is basically a tool that many foreign language teachers have started to use. Music is
used as a game to motivate students. This enables the class to remain energetic and lively.
The song enables students to use the target language and learn about a new culture. Teachers
must choose a song according to the objective of the class. These songs contribute to the
student's oral and writing skills. Music also serves a special function of teaching student's the
four basic language skills. Songs creates the opportunity to do many different types of
activities in the class according to interest and age.
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INTRODUCTION: La musique et la littérature

La musique a existé dans toutes les sociétés humaines depuis la préhistoire.
Elle est un art consistant a arranger et a ordonner les sons. Nous pouvons définir la
musique comme forme d'expression des sentiments humaines, moyen d’étre
ensemble lors d’une féte, chant ou danse et symbole d'une communauté.

La musique joue un role trés important dans la vie humaine. On ne peut pas
imaginer une vie sans musique. Tout chante a sa maniére dans la nature. Cela peut
etre la mer, les oiseaux, le vent, la pluie, la riviére etc. Les sons qui nous arrivent ne
sont pas des vibrations simples de 1’air. Chacun a un rythme différent et fait 1’objet
de la musique. La musique est toujours avec nous et participe au déroulement de
notre vie. Les mélodies qu’on entend dans la nature soulagent I’étre humain qui a les
divers moyens d’expression. L’homme entre dans la vie par le cri. Ce crie qui se
transforme parfois en soupir ou murmure reste comme un signe du chant. En tant
qu’un art, la musique est un refuge privilégié par sa spontanéité ou son message
artificiel.

Quand on remonte a ’antiquité, 1’humanité confronte des sonorités et des
bruits effrayants ou inconnus. A partir de cette époque, 1’étre humaine a commencé a
imiter les sons qui lui plaisaient et qui lui faisaient peur. La découverte de la
dimension musicale de la voie, artistique en général, est tout aussi importante que la
découverte du feu. L’homme éprouve de temps en temps des sentiments mais il ne
peut pas les exprimer. Il découverte enfin le moyen de se communiquer. C’est
biensir la musique. Quand on est heureux ou malheureux, la musique devient le
moyen le plus direct de s’exprimer. Pendant des siécles, elle est devenue le moyen
d’exprimer les joies, les tristesses, les angoisses, les émotions humaines. La musique
est un art et une science qui influence le développement de I’intelligence. Sa
pratique surtout par des enfants donne la possibilité de développer leur coefficient
intellectuel. La musique permet aussi d'exprimer profondement les sentiments. Si
vous éprouvez quelques choses, vous aurez naturellement envie de les exprimer.

Si I’on considere la musique comme un mode d’expression artistique, on peut
voir sa relation avec la littérature.”Sans doute physiquement et sensoriellement il y a
de grands rapports entre ces deux genres de “sensibles”, qui l'un et l’autre
s’adressent a 1’oreille, et dont les suppots physiques sont des vibrations qui difféerent
seulement par la complexité de la période” (Souirau, 1969:162). Puisqu’il y a une
relation étroite entre ces deux modes d’expression, on peut la rencontrer dans le
domaine de la création. Il est possible de voir les oeuvres littéraires inspirées par la
musique ainsi que les oeuvres inspirées par la littérature. L’interaction de la musique
et littérature compose de nouvelles associations a savoir; poésie, chanson, rythme,
harmonie, voix, musicalité. Les notions et les genres se rencontrent sous le signe de
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la similitude, de la correspondance. Voyons maintenant la chanson et son
exploitation au service de 1’enseignement de la langue étrangere.

L’exploitation de la chanson dans une classe de FLE

L’exploitation de la chanson ou comptine en classe de langue a pour objectif
pédagogique de motiver les éléves et de leur donner 1’envie d’apprendre a travers
une approche plus ludique. A 1’origine, la chanson n’est pas composée pour étre
utilisée en classe de langue. Sa premiére fonction, dans la société qui la compose, est
d’amuser, de distraire, d’expliquer une histoire, de faire danser. Dans les dernicres
années, les professeurs de langue s’addressent aux chansons dans leur enseignement
et s’efforcent de faire des travaux au niveau primaire comme au lycée et a
I’université. "la chanson constitue un des documents authentiques les plus riches de
potentialités dans la perspective pédagogique, que 1’on parle de langue (nous
oublierons ici cet aspect plus connu) ou de culture. Produit, aux multiples facettes,
de la société contemporaine, elle est un puissant révélateur et peut méme a
I’occasion en devenir un témoin conscient, souvent critique. Elle est surtout un
extraordinaire objet de communication, au confluent des arts, de 1 univers
médiatique, du business..."(Pratx, 1999: 38). Les pistes pédagogiques que 1’on va
réaliser au cours de I’apprentissage de la langue servent a enrichir la classe de
pratiques interactives et a donner a la langue enseignée son statue de langue vivante.
En outre, on peut profiter de la chanson comme lieu de fréquentation de la langue
cible et de découvert d’une autre culture. Le professeur peut réserver une place
privilegiée a la chanson dans sa classe. La chanson sera désormais utilisée comme
support d’expression écrite ou orale, source de certains activités de classe.

En classe de langue, la chanson ne tient pas une place non seulement comme
¢élément de motivation, de récompense ou de distraction, mais aussi permet de
développer de principaux compétences chez les apprenants parmi lesquelles nous
pouvons citer des compétences linguistiques et culturelles, des capacités d’écoute et
d’attention avec la découverte sonore authentique, de compréhension et de
I’expression orale ou écrite. Elle donne également I’occasion aux éléves d’étre en
contact avec des locuteurs natifs et d’avoir I’habitude de la mélodie de la langue
cible avec son rythme, sa prononciation et son intonation. Comme on voit, la
chanson ou la comptine peut jouer des roles multiples dans ’enseignement de la
langue selon les besoins, les intérets et les possibilités pratiques des professeurs et
des éléves. Les comptines correspondent plutot aux petits enfants qui vont a I’école
primaire ou maternelle. les éléves découvrent ainsi le plaisir d’apprendre une langue
étrangeére. Comme les chansons, "les comptines font partie de la tradition orale
enfantine; elles touchent la sensibilité par des rythmes et des rimes qui sont d’abord
destinés a ’oreille et a la mémoire. Les enfants les aiment car ils y retrouvent le
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rythme de leurs jeux, de leurs gestes et de leurs propres phrases. Elles n’ont pas
I’interminable longueur de certains poémes si souvent décourageante pour les
enfants... Cette magie verbale, liée aux sonorités avant d’étre liée au sens, est la
méme que celle découverte par I’enfant qui apprend a parler: en jouant avec les sons,
il crée des mots mystérieux et incantatoires qu’il répéte comme des formules
magiques”(Bonhomme,1997:124).

La chanson comprend beaucoup de gofts, de sensibilités, de problémes socio-
culturels. Elle peut étre un outil pour toutes les choses. C’est la raison pourlaquelle
on peut rencontrer toutes sortes de chansons comme: des chansons d’amour, des
chansons de pauvreté, des chansons de protestation, des chansons mélancoliques ou
romantiques, méme des chansonsreligieuses. Donc, le choix des chansons a écouter
dans la classe devient un sujet tres sensible. Comme au niveau du choix des
chansons ou chanteurs, il convient de choisir les chansons en fonction du critére du
connu ou inconnu, ce qui donne un accés plus facile a la chanson soit sur le plan
musical, soit sur le plan du théme abordé. Si la plupart des éléves la choissent, elle
ne posera pas de probléme. le choix de chansons récentes renforce 1’actualité de la
langue cible, son insertion dans le monde. Les chansons choisies avec 1’envie des
¢éleves et la confirmation de leur professeur peuvent renforcer la complicité entre
I’enseignant et ses éléves dans le projet d’apprentissage. Il faut choisir des chansons
qui vont avoir de bonnes chances de plaire aux éleves d’abord par la musique et
I’interprétation et ensuite les paroles. Méme si certains voient la chanson comme un
¢élément de divertissement, nous pouvons faire I’objet d’une étude sérieux.

En classe de langue, il s’agit beaucoup de critéres pour choisir une chanson.
I’enseignant peut proposer la chanson ou 'un des éléves ou toute la classe peut
décider la chanson en question. "Les paroles et les messages qui prennent place dans
les chansons peuvent étre enregistrées par la force de musique et par les répétitions
dans la conscience ou le subconscient. C’est pourquoi, il faut choisir soigneusement
chaque mot de la chanson et penser minutiseusement les messages transmis aux
enfants par I'intermédiaire des chansons”(Komiircii, 2007:585). 1l serait juste de
choisir des chansons populaires qui passent souvent a la radio ou a la télévision. Les
chansons qu’on écoute doivent apprendre facilement par coeur. On peut préférer des
chansons dans lesquelles il y a des refrains et des répétions qui favorisent
I’apprentissage. Il ne faut pas oublier bien sur les habitudes d’écoute des éleves. 11
est souhaitable de commencer par des chansons bien énoncées. Il faut que les
paroles soient bien accentuées et intelligible. Il serait juste d’éviter des chansons
dont les paroles sont noyées dans une musique trop forte. On peut déterminer
pourtant des chansons a exploiter sur le plan linguistique ou culturel.
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La musique est d’abord une affaire de perception. Le rythme passe par le corps
et la mémoire du geste de la sensation éprouvée passe par la perception. Elle est liée
au sens et touche de temps a autre profondement et rend parfois heurcux ou
malheureux, triste ou joyeux la personne qui I’écoute.

L’exploitation de la musique plutdt la chanson dans la classe de FLE peut
constituer des activités trés intéressantes et enrichissantes pour les apprenants. En
méme temps, la chanson est une source inépuisable d’idées pour 1’enseignant de
langue.

De nos jours, il s’agit beaucoup d’activités que 1’on peut exploiter en classe de
frangais langue étrangére. Le professeur peut suivre les exigences manuels
programmés dans son cours. En plus, Il s’adresse en méme temps aux autres types
de supports pour ¢élargir les perpectives pédagogiques. L’enseignant peut consacrer
assez de temps aux activités musicales, plutot aux chansons ou comptines, dans une
classe de langue étrangére ou chaque éléve indépendamment de son niveau de
langue, peut préter I’oreille a ces chansons. Puisque les apprenants sont des enfants,
ils ont besoin de jeu, il faut donc tenir compte de leur attentes et de leur intéréts.
C’est la raison pour laquelle le professeur utilise la chanson afin que les enfants
apprennent en s’amusant au cours de 1’apprentissage de la langue. Les enfants ont
toujours besoin de jeu dans ce cas-la. Le jeu devient un support inévitable pour
I’enseignant. "Huizinga définissait le jeu comme “une action libre, sentie comme
“fictive” et située en déhors de la vie courante, capable d’absorber totalement le
joueur; une action dénuée de tout intérét matériel et de toute utilité; qui s’accomplit
dans un temps et dans un espace expressément circonscrits, se déroule avec ordre
selon des régles données et suscite dans la vie des relations de groupes s’entourant
volontiers de mystére”(Poslaniec, 1990: 69).

Le plaisir vient de I’harmonie, de la voix autrement dit de ’interprétation de
I’artiste. Ce qui compte a ce stade c’est le rytme, on verra plus tard le contenu de la
chanson et sa compréhension. L’écoute d’une chanson en classe sert a introduire les
¢éléves a I’aspect culturel de la langue cible et parfois a détendre a la suite des
exercices fatiguants. On peut profiter d’une chanson pour le travail de vocabulaire
ou pour le travail sur les sons, le lexique, la grammaire afin d'approfondir chez
I'apprenant ses compétences linguistiques comme la compréhension, 1’expression
orale et écrite, ainsi que culturelle. A ce sujet, Le professeur fait son choix prenant
en considération les besoins de ses éleves.

Activités
La chanson en classe de langue est utilisée en général lors d’une aimable
ambiance de détente, d’un supplément de motivation. Si un professeur de frangais
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exploite une chanson comme support d’enseignement doit suivre une processus pour
que les éléves ou étudiants aient acquis certaines connaissances en langue cible. 1l ne
faut pas d’abord oublier que la chanson comme document authentique de langue et
de culture n’a pas été créée pour I’apprentissage de la langue. Cependant "il y a
beaucoup a faire avec la chanson. D’autant que 1’on peut y associer aisément tout un
réseau de documents et de supports variés, maniables et motivants: presse
specialisée, émissions de variété, zapping sur la bande FM, clips, sites internet, etc.
L’éléve pourra y explorer avec une lucidité toute neuve un univers qu’il croit parfois
maitriser mieux que 1’adulte; I’enseignant, lui, trouvera la un moyen de se
rapprocher des préoccupations des apprenants. Entre eux se nouera sans doute un
nouveau rapport, avec les retombées bénéfiques que I’on devine pour la pratique des
compétences communicatives et de dynamique interculturelle”(Pratx:39).

Au moment de I’exploitation de la chanson en classe de langue, Le professeur
peut faire écouter une chansond’abord sans texte. Il peut demander aux
¢éleves/étudiants de fermer les yeux d’essayer de percevoir la chanson globalement.
Méme si les apprenants n’ont pas compris, ils peuvent pourtant avoir une idée du
sujet, du ton ou de I’émotion. On peut parler dans ce cas-la d’une communication
entre I’apprenant et la chanson. Le professeur peut donner quelques indications pour
guider cette écoute et demander aux éléves ou a des groupes déja séparés de faire
attention a certains ¢éléments de la chanson a savoir: la voix, le rythme, les
instruments, les rimes, les refrains.

Au cas de la difficulté qui persiste parmi les apprenants, le professeur peut
mimer les actions et les sentiments prononcés afinqu’ils comprennent mieux. Si les
¢éléves n’arrivent pas encore a comprendre, il faut les encourager a poser des
questions ou des précisions qui serviront a la compréhension du texte. Dés qu’on
voit que tout le monde a bien compris la chanson, le professeur fait chanter en
choeur dans la classe. Cette activité peut rendre active la classe et la motive. En
outre, elle donne aux éléves ou étudiants 1’occasion d’imiter la langue cible. Ainsi
les apprenants apprennent a prononcer correctement les paroles de la chanson.

Lors de la deuxiéme écoute, le professeur distribue le texte écrit et fait écouter
de nouveau la chanson. Cette fois, on chante ensemble. Si c’est possible, I’'un ou
I’autre éleve qui joue de la guitare ou d’un autre instrument susceptible d’étre
apporté en classe peut accompagner la chanson. Ce genre de travail serait
évidemment un occasion de découvrir les éléves ou étudiants qui ont des talents. On
peut ainsi créer un atmosphére dans lequel tout le monde chante et s’amuse ou
danse. Lors de ces écoutes, il fallait déja avoir un magnétophone qui permet des
arréts et des redéparts. De nos jours, ’ordinateur permet toute sorte de
manipulations.
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Aprés une deuxiéme écoute en commun, on peut passer a ’analyse d’une
chanson. On travaille sur le texte pour analyser tous les mots, toutes les expressions,

toutes

les structures grammaticales etc. Ici, on peut citer une série de questions.

Chaque professeur peut travailler différemment. On peut utiliser ce questionnaire ci-
dessous selon les objectifs que détermine le professeur.

L
a)

b)

d)

B~ N

oo ~NOoO O

9.

On peut poser avant tout les quatres questions essentielles suivantes:
Oou?
est ce qu’il s’agit des lieux?
Ou se passe laction?
On demande aux apprenants de repérer des noms de ces lieux, cela peut etre
un nom de montagne, de pont, d’oiseau, de ville ou de pays.
Qui?
Qui chante?
Un homme? Une femme? Jeune ou d’age miir?
Qui sont les personnages?
Comment vous pouvez les caractériser?
Quand?
Peut-on dire a quel(s) moment(s) a eu 1’action?
L’année, le mois, la saison, le jour ou la nuit?
Quoi?
Peut-on décrire les actions? On peut demander ce qui se passe? Est-ce que
I’action est présente, passée ou future ?
quel est le théme de la chanson?

. A qui s’adresse-t-on dans la chanson?
. Quelle est I’idée principale de chaque couplet ou strophe de la chanson?
. Expliquez le plan de la chanson? Elle est découpée selon le type “refrain-

couplet-refrain”?

. S’agit-il des figures de style?

. Trouvez un autre titre a cette chanson.

. La musique convient-elle au texte?

. Trouvez le vocabulaire qui exprime le théme, noms, adjectifs, adverbes.

Relevez les caractéristiques techniques comme rimes, sonorités, assonances.

10. Y a-t-il une relation entre le titre et le contenu de la chanson?

11. Décrivez le style: poétique, informatif, ludique...

12. Précisez le niveau de la langue.

13. Quel semble étre le ton? melancolique, nostalgique, romantique, triste ou

gai?

A part ces questions, on peut faire des exercices comme a trous, discrimination
auditive et de puzzle. Lors des exercices a trous, on écrit les paroles au tableau sous
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forme d’un exercice a trous. Les éléves/étudiants cherchent a compléter les trous
avec les mots qu’ils ont entendus. S’il ya des fautes d’orthographe ou de grammaire,
on corrige a I’aide de professeur.

Comme le deuxiéme exercice, on traite la discrimination auditive. Le
professeur écrit ou fait écrire les paroles de la chanson au tableau. Il éfface quelques
mots et ensuite il fait écouter deux mots ou les sons sont semblables. Il demande aux
apprenants de trouver le mot convenable pour compléter le texte. Au cas des erreurs,
il corrige et fait recopier le texte dans le cahier.

On passe au troisiéme exercice, ce qui est plus amusant pour les éléves: c’est
Puzzle, autrement dit remettre les phrases en ordre. On écrit d’abord les phrases en
désordre au tableau. Puis le professeur demande aux apprenants de les remettre en
ordre. Si les apprenants ne peuvent pas trouver les bonnes réponses, on fait écouter
encore une fois la chanson. Les erreurs sont corrigés par le professeur.

Au cours de I’analyse d’une chanson, on peut travailler sur les grilles qui
donnent la possibilit¢ de consolider la complicité entre le professeur et les
apprenants et de créer €galement un lien entre le document et les apprenants. Sur le
plan linguistique, on peut demander aux éléves de remplir les verbes et leur modes
dans le texte. On demande aux éléves de découvrir les adjectifs, les mots concrets et
mots abstraits et de trouver les snonymes ou antonymes de certains mots ou bien de
repérer les pronoms relatifs qu’on utilise dans la chanson. Un deuxiéme grille peut
étre sur ’expression de certains sentiments les plus divers comme la joie, la
tristesse, le bonheur, le désespoir, la peur ou I’émotion etc... chacun répond a sa
maniére. Mais a la fin, toutes les réponses devront étre justifiées par le professeur.

Quant a I’analyse thématique, ce que nous pourrions proposer, ¢’est de vérifier
si les apprenants ont bien saisi les thémes abordés dans le texte. On propose
quelques thémes parmi lesquels nous pouvons marquer: 1’amour, la séparation, la
vie, ’immigration, la pauvreté, la solitude, la nature, la mort, I’esclavage. Ensuite,
on demande aux apprenants de cocher les thémes réellement abordés. Pour vérifier si
les ¢éléves ont bien compris tout le texte, on propose un autre grille “vrai/faux”. On
pose des questions sur le temps, les lieux ou les évenements qui se passent dans la
chanson. On propose une liste d’affirmations qui repose sur le contenu. Les
apprenants essayent de cocher dans la case correspondante si I’affirmation est vraie
ou fausse. Un autre activité supplémentaire: c¢’est de demander aux éléves ou a deux
¢éléves d’imaginer le scénario d’un clip propre a la chanson écoutée. Une telle
exploitation de clips vidéos est surement plus instructifs parceque I’écoute se méle a
la vue. Les éléves présentent leur clip a la classe. A la suivante étape, on compare ce
clip avec le clip original sur le plan musical et thématique. Aprés avoir revisé le clip,
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le professeur peut leur demander de le mettre en scéne. Il est possible de multiplier
des divers activités en classe de langue. Tout dépend de la créativité de professeur.

I’exploitation de la chanson en classe de langue:

— développe la compétence de 1’expression orale et écrite.

— permet de faire des exercices sur le plan linguistique et thématique.

— favorise a apprendre la langue-culture cible. (acquérir une compétence
interculturelle c’est a-dire établir une relation entre la culture d’origine et la
culture étranggre).

— donne une occasion de s’amuser en apprenant la langue cible.

— suscite I’intérét des apprenants.

— développe la capacité découte et d’attention.

— améliore la prononciation des éléves/étudiants.

— fait découvrir les éléves qui ont de talent pour la musique.

— encourage les enfants.

— permet aux apprenants de mieux se concentrer sur la langue cible.

CONCLUSION

La chanson est devenue un suppport pédagogique de nos jours. Mais il faut

tout de suite noter qu’elle a une mission de divertissement plutot que de pédagogie.
Elle fait une grande contribution a la richesse et la diversité de I’apprentissage de
langue en classe. Les professeurs attachent beaucoup d’importance aux chansons ou
comptines dans le déroulement du cours parce que la chanson crée un atmosphére
plus vivant et attractif que tout autre texte. Car la présentation audio-visuelle attire
énormément 1’attention des apprenants. Grace a une chanson frangaise, on donne
aux éleves d’écouter une diversité d’intonations, de prononciations et méme
d’accents, ce qui formera les capacités réceptives des apprenanats.
Il faut faire attention au choix des chansons qui serviront a des exercices d’écoute,
de créativité et de compréhension orale. En plus, les apprenants doivent trouver dans
la chanson des informations surlesquelles on discute dans la classe. Cette fagon
d’approche communicative amenent les apprenants a développer et a acquérir la
compétence de parlée parce qu’il y a des ¢éléves qui entrent difficilement dans la
communication. La chanson est un lien avec la culture de la langue cible. Il s’agit
donc d’acquérir une compétence interculturelle. Acquérir cette compétence donne
I’occasion d’entamer une rexlexion soi-méme de mieux comprendre sa propre
culture en pénetrant dans la culture de I’autre. L utilisation de la chanson en classe
de langue permet d’apprendre la langue cible et de développer surtout la compétence
d’expression orale et écrite a travers des activités associant plaisir et apprentissage.
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Extended Abstract

Students always enjoy children’s songs; with their short and memorable tunes,
students will really have fun learning a foreign language. Songs can be about many
pleasures, emotions and socio-cultural problems. It's possible to read and listen to all
types of songs about love, poverty, rebellion, depression, and even religion.
Selecting the right song is a very sensitive process. The teacher must choose a song
appropriate for the children's interest, age and expectations. In fact, the teacher
should select the song with their students. Teachers should pick songs that will
amuse their students. The chosen songs should be popular on the radio and
television. Besides, songs should be easy enough to memorize and the lyrics simple
enough to understand. The lyrics shouldn't drown in the music made from the
instruments. The rhythm and coherency of the song is the first priority. Teachers
will benefit from song lyrics and grammatical structures to improve the student’s
language skills.

In a foreign language class, teachers will first make the students listen to the song
with their eyes closed and request that they try to understand the song without the
lyrics. Even if the students don't understand the song completely, they will have an
idea of its subject and tone. The teacher can give several directions while students
listen to the song and request that the students pay attention to the sound, melody,
instruments, rhymes and repetitions particular to the song. If the students are having
a difficult time understanding the song, the teacher can give some hints. Once all the
students have understood the song, the teacher can have them sing it. Students who
have learned the song will have learned to sing it in the target language. Before the
students listen to the song a second time the teacher will give out the lyrics. This
way, the class will participate in singing the song with someone in the class who can
play an instrument. This will give the teacher the opportunity to discover talented
students in the classroom.

When listening to the song for the third time the song will be analyzed. The students
will analyze the words, phrases and sentences used. The verbs, time and adjectives
used in the song will be examined as well as abstract and concrete concepts. Some
work will also be done on observing the antonyms and synonyms used in place of
the verbs and adjectives in the song. Afterwards the class will be asked to examine
the theme of the song. The song may be a way to express sensitivity in regards to
social and political situations in life using emotions like joy, sadness, grief,
happiness, despair, fright and excitement. The students will be asked questions on
the main idea of the song and are expected to discuss and evaluate their responses in
order to understand the literal speech and culture. Riddles, crosswords and puzzles
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can be prepared using the words in the song's lyrics, as well as fill in the blanks and
true or false exercises. Besides these exercises, the teacher can request that the
students use their imagination to think up a music video appropriate for the song. In
a foreign language class, the teacher can ask students to write a song. The teacher
can ask the students to write about a certain theme. This exercise can be done
individually or as a group work. Once all the students have completed the written
assignment, they will all read it in front of the class and the best one to be chosen
will be turned into a song. This type of activity can be done in a higher level foreign
language class. In lower level classes, exercises can be done on the theme of the
song. In the foreign language class flash cards will be prepared to be used for every
song type, for every age and for every level. In addition to this teachers will have
flash cards with the objective, content and information about the artist on it. A good
sound and acoustic system is needed for this activity. The creativity of the activity
depends on the teacher.

Finally, using music in a foreign language class develops the oral and writing skills
of a student. The teacher will provide exercises in learning the target language with a
song by examining its literal speech and theme. Students will also have a chance to
learn the culture of the target language. These activities will increase the interest and
motivation of students. It will also help to fix the pronunciation of students. Music
will give the opportunity to discover talented students in the classroom. Because of
the rhythm and repetition, it will be easier to learn. All this will give student the
desire and energy to learn.
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Lecture et Dictée en Tant Que Complémentaires Pour
Développer L’Habileté de L’Expression Ecrite en Classe
de Francais

Fransizca Sinifinda Yazili Anlatim Becerisini Gelistirmek
I¢in Tamamlayic1 Olarak Okuma ve Dikte Etkinlikleri

Rifat GUNDAY”"

OZET:Bu c¢alismada, oOgrencilere yazma becerisini kazandirma siirecinde ornek metin
inceleme ya da dikte etkinliklerinden hangisinin daha etkili oldugu tespit edilmeye
calisilmigtir. Uzun zamandan beri yazma dersinde dikte ¢calismalarina yer vermek geleneksel
bir yaklagim olarak kabul edilirken, giiniimiizde metin ¢éziimleme ve yazili anlatim derslerini
birlikte siirdiirmek cagdas bir yaklasim olarak kabul gormektedir. Ogrencilerin yazili anlatim
becerilerini geligtirmek icin hi¢ kuskusuz her iki yontem de yararhdr. Ancak deney ve kontrol
gruplart ile siirdiirdiigiimiiz uygulamali arastrmamizin sonuglarimin karsilastiriimasindan
elde ettigimiz sonuglar, 6rnek metin incelemeleri etkinliklerine katilan 6grenci grubunun dikte
calismalarina katilan ogrenci grubuna oranla fransizca yazili anlatim becerisinde daha
basaritli oldugunu ortaya koymustur. Zira, yazma dersinde zaman zaman ornek metin
¢oziimlemesi yapan égrenciler, sozciikleri, soz dizimini ve yazumin kompozisyon biitiinltigiinii
daha sistemli bir sekilde kavradiklarindan fransizcayr daha dogru kullanabilmektedirler.
Anahtar sozciikler: Yazili anlatim, metin, okuma, dikte, beceri kazanma.

ABSTRACT: This study aims at finding out whether sample text analysis or dictation
activities are more effective in teaching writing skills. While using the dictation studies in
writing classes has been considered as a traditional way for a long time, the combination of
text analysis and writing classes has been thought as a contemporary approach recently. So
as to develop writing skills of the students, there is no doubt that both methods are useful.
However, the results obtained from the comparison of the experimental and control groups
indicate that the students who were involved in sample text analysis have been more
successful than those involved in dictation studies. Since the students who were involved in
sample text analysis can comprehend lexical items, syntax, the unity of writing composition
more systematically; they have a better command of French.
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Parmi les stratégies de I’enseignement/apprentissage de langue étrangére il est
important de donner la place nécessaire au développement de I’expression écrite.
Parce que I’habilet¢ de I’expression écrite est 1'une de quatre compétences
principales a acquérir en didactique de langue étrangére. Les étudiants peuvent
perfectionner leur performance de 1’expression écrite en utilisant de différentes
méthodes. Ce qui est important, c’est organiser toutes les activités pour les fins
didactiques et choisir bien les moyens par lesquels on acquiert 1’habileté de
I’expression écrite.

Soutenir les travaux d’écrit par I’étude des textes exemplaires ou par le travail
de dictée est une démarche a laquelle on s’adresse souvent. Depuis longtemps on
donne place aux activités de la dictée en cours de I’écrit, c’est une approche
traditionnelle, cependant de nos jours, continuer ensemble le cours de la
compréhension écrite et celui de I’expression écrite est une méthode plus étendue et
plus fonctionnelle. Car, “la pédagogie fonctionnelle est la voie royale de
I’apprentissage” (Minder, 1996:127) contemporaine.

D’abord traitons la place du cours de I’expression écrite et son rapport sur les
autres cours dans les programmes de langue étrangére. S’il faut jeter un coup d’oeil
aux programmes de I’enseignement de langue étrangére des facultés de pédagogie en
Turquie, les programmes des départements d’anglais, d’allemand et de frangais
forment un programme commun soit pour le programme de 1983 et soit pour celui
de 1998. Quant au programme de 2006, on a préparé un programme différent pour
chaque département. Pourtant, la plupart des principaux cours de langue sont le
méme. Du passé a nos jours, les noms et les places des cours de langue déterminés
pour faire acquérir quatre compétences principales et sous-compétences sont Ci-
dessous:

Tableau 1. Programme de 1983

Programme commun pour les départements d’anglais, d’allemand et de francais

Année 1 2 3 4

Semestre | 1| 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8

Grammaire 1,2,3,4,5,6 Heure

Compréhension écrite "
1,234 40 4 3 3 - -
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Expression orale "

1,2,3,4 41 4 4 4 - - -

Expression écrite "

1,2,3,45,6 3 3 2 2 2 2 - -

Phonétique 1,2 "

Structure 1,2 "

Grammaire "
comparative 1,2

Sémantique 1,2 "

Certaines caractéristiques importantes du programme fait en 1983 sont :
1.

On donne place aux principaux cours de langue durant quatre ans.

2. La compréhension écrite, 1’expression écrite, 1’expression orale prennent

place dans ce programme. Par contre, la compréhension orale en tant que
compétence principale n’est pas présente.

. 11 s’agit de la grammaire et de la phonétique dans le programme. Mais il ne

s’agit pas de la lexicologie en tant que sous-compétence.

. Il 'y a quatre types de cours de grammaire : la grammaire, la structure, la

grammaire comparative et la sémantique. Chaque année, il y a des cours de
grammaire. Deuxiéme et troisiéme années, il y a 2 cours de grammaire dans
chaque semestre. Le cours total de grammaire est de 30 heures / crédits.

. Le cours de I’expression écrite se trouve dans le programme durant trois

premiers ans / six semestres. Le cours total de 1’expression écrite est de 14
heures / crédits.

. Le cours de la compréhension continue durant deux ans / quatre semestres.

Le cours total de la compréhension écrite est de 14 heures / crédits.

. Le cours de I’expression écrite et celui de la compréhension écrite sont des

cours indépendants. Le cours de 1’expression écrite est suivi trois ans, celui
de la compréhension écrite 2 ans. Mais leurs heures et crédits sont égaux dans
le programme.

Tableau 2. Programme de 1998

Programme commun pour les départements d’anglais, d’allemand et de francais
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Année 1 2 3 4

Semestre 1 2 3 4 5 6 7 8

Grammaire 1,2

Heure 3 3 - - - - - -
Compréhension écrite 1,2 . 3 3
Expression orale 1,2
p 2, " 3| 3 i i i i i i
E ion écrite 1,2
xpression écrite 1,2, " 3 3 . . ) ) ) )

Lecture avancée

Ecrit avancé

Quand nous regardons le programme renouvelé en 1998, ses certaines

caractéristiques sont :

1.
2.

On donne place aux principaux cours de langue durant deux premiers ans.

Les trois compétences comme la compréhension écrite, 1’expression écrite,
I’expression orale gardent leur place dans le programme. La compréhension
orale n’est pas présente.

. Les heures et les crédits des cours de I’expression écrite et de la

compréhension écrite ont diminué 36 %, I’heure et le crédit de 1’expression
orale ont diminué 62.5 % par rapport au programme de 1983.

. Seulement il y a la grammaire en tant que sous-compétence et son crédit total

est 6. Il ne s’agit pas de cours de phonétique et de lexicologie dans le
programme.

. L’heure et le crédit du cours de grammaire ont diminué 80 %.
. Le cours de I’expression écrite prend place dans le programme en premiére

année / deux semestres: 6 heures / crédits. Mais en deuxiéme année,
deuxieme semestre il y a un cours de I’écrit avancé. Son crédit est 3 h. Au
total, il y a 9 heures / crédits de cours d’écrit.

. Le cours de la compréhension écrite continue premic¢re année / deux

semestres: 6 heures / crédits. En deuxiéme année / premier semestre il s’agit
d’un cours de lecture avancée.
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8. Le cours de I’expression écrite et celui de la compréhension écrite sont des
cours indépendants. Mais leurs heures et crédits sont égaux dans le
programme.

Lorsqu’on compare ces deux programmes, 0n Voit que la place des principaux
cours de langue, surtout celle de grammaire, a diminué et la phonétique n’est pas
présente dans le programme de 1998.

Tableau 3. Programme de 2006

Programme différent pour les départements d’anglais, d’allemand et de francais

An 1 2
Anglais Allemand Frangais
Se 1 2 3 4
Grammaire 1,2 | Grammaire 1,2,3 | Grammaire H 3 3 3
(1° année) 1,2,3 )
Expression orale | Expression orale | Expression N
1,2 1,2 orale 1,2

Lecture et écrit
avancés 1,2 (1°
année)

Lecture et écrit
avancés 1,2 (2°
année)

Lexicologie (1°

Lexicologie 1,2

année) (2° année)
Compréhension - -
orale et "
Phonétique 1, 2
- Compréhension Compréhension .
écrite 1,2 écrite 1,2
- Expression écrite | Expression N
1,2 écrite 1,2
- Grammaire - "
comparative
R - Phonétique et "
dictée

Le programme de 2006 met en vidence les différences entre les programmes
de ces trois départements. Donc, voyons maintenant un a un ces programmes.

Le Programme D’Anglais :

1. On donne place aux principaux cours de langue seulement en premiére année.
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.1l s’agit de tous les cours pour quatre compétences principales: la
compréhension écrite, la compréhension orale, 1’expression écrite et
I’expression orale, et pour trois sous-compétences: la grammaire, la
phonétique et la lexicologie.

. Il n’y a pas d’un cours indépendant pour I’expression écrite.

4. On unit le cours de compréhension écrite et celui d’expression écrite dans un

1.

seul cours: la lecture et 1’écrit avancés. Ce cours continue un an / deux
semestres, 6 heures / crédits.

. La compréhension orale et la phonétique constituent un seul cours. Ce cours
continue un an / deux semestres, 6 heures / crédits.

. La lexicologie est un cours indépendant. Elle continue un semestre en
premiére année: 3 heures / crédits.

. On enseigne le cours de grammaire seulement un an / deux semestres, 6
heures / crédits.

Le Programme D’Allemand:

On donne place aux principaux cours de langue durant deux premiers ans.

2. La compréhension écrite, 1’expression écrite, 1’expression orale prennent

1
2

3

place dans le programme. Mais la compréhension orale n’est pas présente.

. Seulement il y a la grammaire en tant que sous-compétence. Ce cours
continue trois premiers semestres et son crédit total est 9. En plus, il y a un
autre cours de grammaire qui s’appelle grammaire comparative, 3 heures /
crédits. Il ne s’agit pas de cours de phonétique et de celui de lexicologie.

. En premiére année il existe le cours de compréhension écrite et celui
d’expression écrite de 6 heures indépendamment.

. En deuxiéme année, on unit le cours de compréhension écrite et celui
d’expression écrite dans un seul cours : la lecture et 1’écrit avancés. Ce cours
continue deux semestres, 6 heures / crédits.

Le Programme de Francais:

. On donne place aux principaux cours de langue durant deux premiers ans.

. La compréhension écrite, 1’expression écrite, 1’expression orale prennent
place dans le programme. Par contre, la compréhension orale n’est pas
présente.

. Les trois sous-compétences : la grammaire, la phonétique et la lexicologie
existent dans le programme.
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4. Le cours de grammaire continue trois premiers semestres et son crédit total
est 9.

5.Le cours de compréhension écrite et celui d’expression écrite sont
indépendants. Ces cours sont faits en premiére année / deux semestres et
chacun d’eux a un crédit de 6 heures.

6. La phonétique et la dictée constituent un seul cours. Ce cours continue le
premier semestre de la premiére année : 3 heures / crédits.

7. La lexicologie est un cours indépendant qui est étudié en deuxiéme année /
deux semestres: 6 heures / crédits.

Dans le programme d’anglais alors que les principaux cours de langue existent
seulement en premiére année, dans les programmes d’allemand et de frangais les
principaux cours de langue continuent durant deux premicres années. La cause de
cette différence est que les étudiants étudient ’anglais en tant que premiére langue
étrangere depuis la quatriéme année de 1’école primaire, par contre on commence
généralement a étudier ’allemand et surtout le frangais seulement a 1’université.
Dans le programme d’anglais il y a des cours pour acquérir toutes les compétences
principales et sous-compétences, on unit le cours de lecture et celui d’écrit sous le
nom d’un seul cours. Dans le programme d’allemand, d’abord on donne
indépendemment le cours de lecture et celui d’écrit en premiére année, aprés on unit
ces deux cours sous le nom d’un seul cours: la lecture et I’écrit avancés, en
deuxiéme année. Dans le programme de frangais, le cours d’expression écrite et
celui de compréhension écrite sont des cours indépendants. 1l existe des cours pour
toutes les sous-compétences. Surtout dans le programme actuel de FLE le cours de
phonétique et dictée est intéressant. Dans les programmes de frangais et d’anglais, la
lexicologie occupe une place importante. Dans les programmes actuels d’anglais et
d’allemand, on enseigne ensemble le cours d’expression écrite et celui de
compréhension écrite dans le contenu d’un seul cours.

Lorsqu’on regarde les définitions des cours de 1’expression écrite, la fonétique
et dictée, et la compréhension écrite, on voit des parralélismes dans leurs contenus
(http://www.yok.gov.tr):

L’expression écrite I Les travaux afin de pratiquer les connaissances sur
vocabulaire et morpho-syntaxe au niveau de phrase et a celui de texte, les techniques
pour écrire le texte descriptif, narratif et argumentatif.

L’expression écrite I . A partir des exemples, les activités pour écrire
I’invitation, la lettre, le tarif, I’article, etc. et les techniques pour faire le résumé.
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La phonétique et la dictée : L’apprentissage de la phonétique internationale a
partir de la phonétique de frangais, les connaissances nécessaires sur I’écriture et la
grammaire pour écrire le frangais, les travaux de dictée.

La compréhension écrite I : lire et comprendre les textes authentiques frangais
qui sont fictifs ou pragmatiques en différents genres, étudier leurs structures
originales, analyser les rapports entre vocabulaire, phrase, paragraphe et le texte.

Les textes sont des ressources complémentaires importantes pour le
développement de 1’habileté¢ d’expression écrite des étudiants. Les activités de
lecture permettent de progresser dans la maitrise de la langue écrite (Dufays,
Gemenne et Ledur, 1996:100). A partir des textes exemplaires, en cours de
I’expression écrite les étudisants apprennent plusieures choses: les formes d’écrits et
d’expressions, les régles grammaticales, les emplois des vocabulaires, les temps des
verbes, les noms, les pronoms, les adjectifs et leurs emplois dans le contexte.
L’étude de texte n’est pas sans doute une condition pour développer la compétence
de 1’écrit, mais elle est un important moyen de soutien auquel on peut recourir
progressivement en suivant une stratégie bien organisée.

La dictée aussi est une activité importante pour développer I’habileté de
I’expression écrite des étudiants. De temps en temps consacrer un peu de temps a la
dictée en cours de I’écrit est une approche traditionnelle.

Cette étude repose plutot sur une recherche expérimentale. Nous avons essayé
de découvrir des activités plus convenables afin de développer I’habileté de
I’expression écrite des étudiants. Car, le choix des activités complémentaires est
important pour augmenter le niveau de réussite des étudiants aux productions
d’écrit. Nous avons étudié d’une fagon comparative 1’effet de la lecture et celui de la
dictée sur le développement de I’habileté de I’expression écrite. Sans doute, cesS
derniers sont utiles pour développer cette habileté des étudiants. Pourtant, nous nous
sommes efforcés de déterminer que laquelle de deux démarches, I’étude de textes ou
la dictée, est plus utile comme complémentaire en vue du développement de
I’expression écrite des étudiants. Cette recherche a été effectuée dans le cours de
I’écrit avec des étudiants de classe préparatoire du département de frangais de la
faculté de pépagogie de I’Université de Ondokuz Mayis. Nous avons distingué deux
groupes : 1’'un est groupe d’expérience (A) et I’autre est groupe de contréle (B).
Chacun d’eux couvre 35 étudiants. Au début, pour tester leur niveau nous avons
donné a ces deux groupes un texte qui contient 20 questions et en plus nous leur
avons fait écrire une dictée. Puis durant 12 semaines, de temps en temps, 35
étudiants du groupe A ont étudié systématiquement les textes et 35 étudiants du
groupe B ont fait systématiquement la dictée. A la fin de la durée de 12 semaines
(288 heures) nous avons testé de nouveau les étudiants de ces deux groupes par les

Ondokuz Mayws Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 157-178



Lecture et Dictee en Tant Que Complementaires ...| 165

mémes épreuves. Les résultats qu’on a obtenus de ces épreuves donnent des
renseignements importants & propos des méthodes et activités complémentaires
gu’on peut utiliser en cours de I’expression écrite.

METHODE
L’objectif

L’objectif de cette étude est de rechercher I’effet des études de textes et celui
des travaux de dictée sur le développement de I’expression écrite des étudiants.

L’échantillon

L’ échantillon de notre recherche couvre 70 étudiants. Cette recherche a été
effectuée dans le cours de I’expression écrite avec les étudiants de la classe
préparatoire du département de frangais de la faculté de pédagogie de 1’Université
d’Ondokuz Mayis.

Le maintien des données

On a fait deux groupes. Chaque groupe se compose de 35 étudiants. 35
étudiants ont été déterminés en tant que groupe d’expérience, et 35 étudiants, groupe
de contréle. Nous avons réalisé ces tests au début et a la fin du deuxiéme semestre
en classe préparatoire. Avant de tester, ces étudiants ont suivi 312 heures le cours de
frangais. Au début, pour tester leur niveau, nous avons appliqué deux tests aux
étudiants : a I’un de ces tests, nous avons donné un texte didactique aux étudiants de
ces deux groupes et nous avons posé 10 questions ouvertes et 10 questions fermées.
L’autre test consistait en travail de dictée. Le niveau du texte qui contient des
questions et celui du texte qu’on a employé pour la dictée sont élémentaires. Puis,
dans les cours de D’expression écrite durant 12 semaines avec le groupe
d’expérience, nous avons étudié de temps en temps des textes exemplaires et avec le
groupe de controle nous avons fait parfois des travaux de dictée. A la fin de 12
semaines (288 heures) nous avons testé de nouveau les étudiants de ces deux
groupes avec les mémes épreuves. Les données que nous avons abordé en bas ont
été obtenues de ces épreuves.

L’analyse des données

D’abord, on a analysé les réponses fausses qui ont été données aux questions
sur le texte: les questions ouvertes et les questions fermées. Puis, on a déterminé les
fautes de dictée dans le cadre de noms, de pronoms, d’adjectifs, de verbes,
d’adverbes et expressions, de prépositions et conjonctions, et d’articles. On a montré
les résultats par les tableaux en tant que pourcentage et référence, et on a fait des
considérations sur ces résultats.
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DONNEES ET LEURS INTERPRETATIONS
Les connaissances

Dans leurs travaux écrits, les étudiants doivent d’abord distinguer 1’emploi et
le fonctionnement des éléments différents comme noms, pronoms, adjectifs, verbes,
puis organiser 1’écrit dans son unité organique. Pour atteindre cet objectif, les
analyses de textes exemplaires et les travaux de dictée sont des activités utiles et
motivantes.

Avant tout, dans le cadre d’analyse, il est primordial de concevoir
I’organisation lexicale, morpho-syntaxique, structurale et thématique de I’écrit. Le
“travail consistera a identifier et mettre en évidence dans le texte trois indices
privilégies: les phrases clées, les mots cibles et les mots outils.” (Romainville et
Gentile, 1990:63). Les mots cibles donnent 1’information sur le sujet dont il s’agit.
Les mots outils sont des mots qui mettent en relation logique les éléments et qui
organisent I’articulation des informations. “La signification d’un texte dépend en
méme temps des relations qu’il y a entre les phrases, relations qui se manifestent par
I’ordre dans lequel se succédent les phrases” (Lundquist, 1983:81). Il est essentiel de
connaitre la cohérence de I’écrit, sa logique, son dynamisme.

Acquérir une méthodologie de 1’apprentissage de 1’expression écrite aidera
sans doute a surmonter certaines difficultés. Elle encouragera les étudiants a savoir
construire des réseaux structuraux, sémantiques, morpho-syntaxiques et lexicaux, en
plus a faire une bonne organisation textuelle. 11 faut bien planifier “chaine
référentielle, cadrage spatio-temporel, enchainements logiques, schémas d’action”
(Beltrami et Quet, 2002:61) ou d’information et réseaux de personne ou personnage.
Lorsqu’on écrit un texte il est important de mobiliser les connaissances et d’analyser
ou construire la composition interne du texte. Les étudiants ont besoin de
familiariser ou relier ce qu’ils savent avec ce qu’ils produisent pour favoriser une
interaction au sujet de I’emploi et du fonctionnement de la langue cible/étrangére.

Savoir et produire

Dans I’éducation il s’agit de trois dimensions: savoir, savoir-faire, savoir étre.
Il y a un rapport étroit entre eux et le début de cette échelle commence par savoir.
Les objectifs d’apprentissage nécessitent de former des étudiants en tant que
producteurs de textes. Mais, avant d’écrire ils ont besoin de connaitre des textes
analogues. “Si I’on s’inscrit dans une problématique de la langue, la didactique
impose le détour par Darticulation entre reconnaitre et produire. La stratégie
appliquée a cet objectif s’appuie, a un moment du cursus, sur I’apparition de 1’écrit;
autant ’oral s’introduit de lui-méme dans 1’échange communicatif, autant I’écrit est
un codage secondaire.” (Peytard, 1982:55). Il faut suivre les études dans une
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perspective a la fois théorique et pratique assurant la compréhension et 1’expression
qui peuvent les rendre opérationnelles au niveau du travail quotidien dans la classe
(Minder, 1996:10). Pour écrire une bonne composition, il faut savoir tout d’abord
interpréter et organiser. Les textes sont de bons modéles pour acquérir cette habileté.
“L’¢leve transforme et produit: analysant 1’écriture au travail, il se met lui-méme au
travail de 1’écriture.” (Biard et Denis, 1993:201). Grace a [I’analyse, ils ne
développent pas seulement leurs niveaux de savoir, mais aussi leurs habiletés de
savoir-faire. “L’apprentissage est fondamentalement 1’acquisition de nouvelles
connaissances a sa structure cognitive dans le but de pouvoir les réutiliser de
maniére fonctionnelle.” (Cyr, 1996:110). Afin de réfléchir sur les diverses pratiques
pédagogiques liées au texte écrit, on doit accepter la lecture envisagée comme
activité cognitive. Car, pendant la production les étudiants seront capables de cerner
les principaux niveaux de la mise en texte: la cohérence sémantique et progression,
I’emploi des connecteurs, les relations syntaxiques. (Jolibert, 1994:15).

En didactique de langue étrangére, on ne peut pas considérer indépendamment
I’habileté de [D’expression écrite de celle de la compréhension écrite. Le
développement de ces deux habiletés s’influence réciproquement (Anciaux ve
Boulengier, 1996:10). C’est pour cette raison que dans certains programmes
d’enseignement de langue étrangére, on donne ensemble les cours de lecture et
d’écrit dans un seul cours, sous le nom de lecture et d’écrit avancés. Ainsi on
acquiert parallelement ces deux compétences dans une unité.

Lorsque les étudiants connaissent les mots, les structures morpho-syntaxiques
et les emplois des éléments différents dans le contexte, ils peuvent réussir plus
aisément a écrire correctement et efficacement. Les étudiants, a partir de leurs
connaissances, peuvent écrire des compositions ou des commentaires biens
organisés. Pour bien écrire, on a besoin des pratiques méthodologiques. A ce point,
les pratiques de lecture constituent de bons modéles. Le développement de
I’expression écrite peut étre réalisé par le résultat du rapport de théorie - pédagogie —
pratique.

Quand on apprend une langue étrangére, il faut avoir des savoirs non
seulement sur ses normes et ses régles, mais aussi sur ses usages et ses fonctions.
Anciaux et Boulengier abordent la pédagogie du frangais écrit, des méthodes
spécifiques pour I’enseignement de la langue écrite et cherchent la réponse a la
question: “Comment réussir ’acceés a I’écrit? La maitrise du langage écrit résulte
d’apprentissages qui sont mutuellement indispensables. Le professeur doit donc
mener simultanément 1’enseignement de la lecture réelle, qui permet a 1’éléve
d’accéder a la parole d’autrui, ainsi que l’enrichissement du vocabulaire et
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I’enseignement du fonctionnement de la langue, a la fois pour comprendre et pour
s’exprimer.” (1996:53-54).

Par le moyen des textes, les étudiants peuvent bien acquérir “le mode de
construction” (Poslaniec et Houyel, 2000:17) d’un texte ou d’une composistion.
“Apres la compétence de la lecture, une démarche commence vers la compétence de
I’écrit. Ici, la compétence de I’écrit concerne deux sens: d’une part on gagne la
compétence de I’écrit en nommant ce qu’on lit et en analysant les codes, d’autre
part on expose la compétence de I’écrit en formant et en créant un nouveau produit.
En bref, les compétences de la lecture et de I’écrit qui complétent 1’une et I’autre,
ont une structure encerclée. Comme le lecteur fera obligatoirement le premier type
de travail d’écrit, doit commencer par 1’analyse des codes de texte écrit, mais non
par la pensée d’écrire. Quant a la compétence de I’écrit de deuxiéme type, ¢’est une
activité a laquelle on peut s’adresser aprés une lecture riche. Si la lecture est ’affaire
d’étre remplie, quant a 1’écrit il est ’affaire de décharge; il faut d’abord étre rempli.”
(Gtinay, 2003:7).

Afin de réussir a I’expression écrite il est important de “préciser et renforcer
les interactions entre lecture et production de textes.” (Jolibert et Crépon, 1994:7).
Dans les textes exemplaires, les étudiants analysent I’emploi des adjectifs, pronoms,
verbes et leurs liens logiques dans la phrase et dans le texte. Dans le cadre du cours
d’écrit si les étudiants étudient des textes exemplaires convenables a leur niveau
avant d’écrire une composition, ils peuvent mobiliser les connaissances qu’ils ont
obtenues plus avant au paralléle des activités d’expression écrite. Car ceux qu’ils ont
appris des textes exemplaires les aideront a produire leurs écrits. Il faut élever les
étudiants en tant qu’individus qui peuvent utiliser et adapter des connaissances dans
leurs compositions personnelles. Les textes modéles sont des exemples précieux
pour apprendre I’organisation interne d’un écrit.

La dictée

Autant que les textes de lecture, les textes de dictée sont acceptés comme
documents didactiques. Dans le domaine de la didactique du FLE, il existe toujours
une tendance au sujet de la dictée. Les travaux de dictée sont des activités utiles pour
développer “faculté d’apprendre par soi-méme.” (Leroy, 1976:15). Car, aprés avoir
fini la dictée, les étudiants peuvent contrdler leurs fautes en comparant leur écrit au
texte original. Ainsi ils peuvent mériter le texte écrit dans son unité et son intégralité
afin d’identifier toutes les informations. “Dans ce travail, 1’éléve garde, outre ses
notes, une trace écrite qui en fait la synthése.” (Biard et Denis, 1993:195). Apres
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avoir fini d’écrire, ils essayent de trouver les rapports structuraux et thématiques
entre les vocabulaires et les phrases.

Grice a la dictée, les étudiants peuvent corriger leurs fautes ortographiques,
distinguer la prononciation des vocabulaires, faire une bonne typographie des
vocabulaires, concevoir la ponctuation. En outre, ils apprennent a écouter le sujet
dans une unité. Ce sont des travaux interactifs qui serrvent a développer 1’habileté en
question.

La dictée est une activité amusante pour les étudiants qui souhaitent améliorer
la qualité de leur frangais écrit, car ils peuvent acquérir cette habileté¢ en s’amusant.
On peut organiser méme le concours de dictée parmi les étudiants. Mais il faut
classer par niveau et par type de difficulté. Le point important, ¢’est qu’ il faut
controler chaque dictée, et lorsqu’on corrige des fautes il faut bien analyser leurs
causes.

Il'y a plusieurs sites qui offrent en ligne la possibilit¢ de faire la dictée et
I’auto-évaluation. Sur ces sites il est possible de trouver des dictées classées selon
les niveaux différents. Par exemple, http://www.tv5.0rg/TV5Site/dictee/dictee.php.

La partie expérimentale

En didactique de langue étrangere pour développer 1’habileté de I’expression
écrite, le choix des méthodes et 1’organisation des activités sont importants. Au
cours de ce travail, nous avons abordé deux activités : la lacture et la dictée. Nous
avons basé notre recherche sur les fautes.

1. L’étude du texte :

Ici, il s’agit de répondre aux questions sur le texte pour tester le niveau des
étudiants. Le test contient 10 questions ouvertes et 10 questions fermées. Le niveau
du test est élémentaire et son sujet est jeunesse, il contient; 217 vocabulaires, 1077
caractéres/lettres, 17 lignes, 5 paragraphes.

2. Ladictée :

Le niveau du test de dictée aussi est élémentaire et son sujet est le concours de
CAPES, il contient; 204 vocabulaires, 1012 caractéres/lettres, 15 lignes, 3
paragraphes. Quant aux genres de vocabulaires, ils sont :

50 noms,

18 pronoms,
25 adjectifs,
42 verbes,
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18 adverbes et expressions,
27 prépositions et conjonctions,
24 articles.

Les résultats du groupe d’expérience
Les réponses fausses sur le texte

Les questions ouvertes: dans le premier test il y a 93 réponses fausses sur 350
questions. Dans le dernier test ce nombre diminue a 48 fautes. Il s’agit donc d’une
baisse de 45 réponses fausses. Dans le premier test, le nombre moyen de fautes pour
chaque étudiant est de 2.7, dans le dernier test ce nombre diminue jusqu’a 1.4. Quant
au pourcentage des réponses fausses, dans le premier test c’est 27 %, dans le dernier
test c’est 14 %. On voit une baisse de 13 % au nombre de fautes, au niveau général.
S’il faut considérer ce cas seulement dans le cadre des réponses fausses, on observe
une bhaisse de 48.5 %.

Les questions fermées: dans le premier test il y a 169 réponses fausses sur 350
questions. Dans le dernier test ce nombre diminue a 134 fautes. 1l s’agit donc d’une
baisse de 35 réponses fausses. Dans le premier test, le moyen nombre de faute pour
chaque étudiant est de 4.8, dans le dernier test ce nombre diminue a 3.8. Quant au
pourcentage des réponses fausses, dans le premier test c’est 48 %, dans le dernier
test c’est 38 %. On voit une baisse de 10 % au nombre de fautes, au niveau général.
Lorsqu’on considére ce cas dans le cadre des réponses fausses on observe une baisse
de 20.8 %.

Dans le premier test, le nombre total des réponses fausses (questions ouvertes
et fermées) est de 262 sur 700. Le pourcentage des réponses fausses est 37.5 %. Le
nombre moyen des fautes est de 7.5 pour chaque étudiant. Quant au dernier test, le
nombre total des réponses fausses est de 182, le pourcentage des réponses fausses
est 26 % et le nombre moyen des fautes est de 5.2 pour chaque étudiant. Au nombre
total, des réponses fausses diminuent 80 questions. On voit une baisse de 11.5 % au
niveau général. Du premier test au dernier test, le nombre de fautes diminue 2.3
questions pour chaque étudiant. Un autre résultat important qu’on a obtenu de cette
recherche est que la faute des étudiants diminue remarquablement dans les questions
ouvertes par rapport aux questions fermées: 13 % par contre 10 % au niveau
général. C’est normal parce que le but de notre activité est de perfectionner
I’habileté de I’expression écrite des étudiants, mais non celle de la compréhension
écrite.

Les fautes sur la dictée
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Nous avons considéré le pourcentage de baisse des fautes seulement dans le
cadre des réponses fausses.

Les noms :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 17.4 (34.8 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 6.5 (13 %).
La baisse de fautes est de 10.9 (63 %) pour chaque étudiant.

Les pronoms :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 4 (22.2 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1.9 (10.5 %).
La baisse de fautes est de 2.1 (52.5 %) pour chaque étudiant.

Les adjectifs :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 5.6 (22.4 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 2.8 (11.2 %).
La baisse de fautes est de 2.8 (44.8 %) pour chaque étudiant.

Les verbes :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 14 (33.5 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 7.4 (17.6 %).
La baisse de fautes est de 6.6 (47.1 %) pour chaque étudiant.

Les adverbes et les expressions :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 2.6 (14.5 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1 (5.6 %).
La baisse de fautes est de 1.6 (61.5%) pour chaque étudiant.

Les prépositions et les conjonctions :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 2.8 (10.4 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1 (3.7 %).
La baisse de fautes est de 1.8 (64.2 %) pour chaque étudiant.

Les articles :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 2 (8.3 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 0.7 (1.3 %).
La baisse de fautes est de 1.3 (65 %) pour chaque étudiant.

En conséquence, dans le premier test, le nombre de faute est de 48.4 (23.7 %)
sur 204 mots pour chaque étudiant. Dans le dernier test, ce nombre est de 21.3 (10.4
%). Du premier test au dernier, au niveau général, le nombre moyen de fautes
diminue 27.1 ( 13.3 %) pour chaque étudiant dans le vocabulaire total. Quand on
regarde la baisse de fautes seulement dans le cadre des vocabulaires faux on observe
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une bhaisse de 56 %. Donc il s’agit d’une bonne réussite dans le développement de
I’expression écrite des étudiants qui étudient des textes exemplaires.

Les résultats du groupe de controle
Les réponses fausses sur le texte

Les questions ouvertes: Dans le premier test il y a 74 réponses fausses sur 350
questions. Dans le dernier test ce nombre diminue a 48 fautes. 11 s’agit donc d’une
baisse de 26 réponses fausses. Dans le premier test le nombre moyen de faute pour
chaque étudiant est de 2.1, dans le dernier test, ce nombre diminue a 1.4. Quant au
pourcentage des réponses fausses, dans le premier test, c’est 21 %, dans le dernier
test, c’est 14 %. On voit une baisse de 7 % au nombre de fautes au niveau général.
Si on évalue ce cas seulement dans le cadre des réponses fausses, on verra qu’il y a
une baisse de 33.3 %.

Les questions fermées: Dans le premier test il y a 171 réponses fausses sur 350
questions. Dans le dernier test ce nombre diminue a 117 fautes. 1l s’agit donc d’une
baisse de 54 réponses fausses. Dans le premier test, le nombre moyen de fautes pour
chaque étudiant est de 4.9, dans le dernier test ce nombre diminue a 3.3. Quant au
pourcentage des réponses fausses, dans le premier test c’est 49 %, dans le dernier
test, c’est 33 %. On voit une baisse de 16 % au nombre de fautes au niveau général
et une baisse de 32.6 % dans le cadre des réponses fausses.

Dans le premier test, le nombre total des réponses fausses est de 245 sur 700.
Le pourcentage des réponses fausses est 35 %. Le nombre moyen des fautes est de 7
pour chaque étudiant. Quant au dernier test, le nombre total des réponses fausses est
de 165, le pourcentage des réponses fausses est 23.5 % et le nombre moyen des
fautes est de 4.7 pour chaque étudiant. Au nombre total, des réponses fausses
diminuent 80 questions. On voit une baisse de 11.5 % au niveau général. Du premier
test au dernier, le nombre de fautes des étudiants diminue 2.3 questions. Dans ce
groupe la faute des étudiants diminue approximativement deux fois plus vite dans
les questions fermées par rapport aux questions ouvertes: 16 % par contre 7 %.

Lorsqu’on compare les épreuves de deux groupes prenant en considération les
résultats des réponses données aux questions du texte, on peut dire: les étudiants du
groupe d’expérience qui étudient des textes diminuent plus vite leurs fautes dans les
questions ouvertes, or les étudiants du groupe de contrdle qui font des dictées
corrigent plus vite leurs fautes dans les questions fermées. Il en résulte que la
réussite des étudiants qui étudient des textes est remarquable sur le développement
de I’habileté de I’expression écrite. Car, les étudiants montrent un grand succés aux
questions ouvertes, autrement dit ils expriment bien. D’ailleurs notre but est de
rechercher les activités qui peuvent développer rapidement et efficacement 1’habileté
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de I’expression écrite des étudiants. Mais, pourtant la réussite du groupe de controle
aux questions fermées est devenue un résultat inattendu.

Les fautes sur la dictée

Les noms :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 21 (42 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 13 (26 %).
La baisse de fautes est de 8 (38 %) pour chaque étudiant.

Les pronoms :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 3.8 (21.1 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 2 (11.2 %).
La baisse de fautes est de 1.8 (46.7 %) pour chaque étudiant.

Les adjectifs :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 7 (28 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 3.5 (14 %).
La baisse de fautes est de 3.5 (50 %) pour chaque étudiant.

Les verbes :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 14.5 (34.5 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 9.1 (17.6 %).
La baisse de fautes est de 5.4 (37.2 %) pour chaque étudiant.

Les adverbes et les expressions :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 3.5 (19.4 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1.3 (7.2 %).
La baisse de fautes est de 2.2 (62.9%) pour chaque étudiant.

Les prépositions et les conjonctions :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 3.1 (11.5 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1.5 (6.3 %).
La baisse de fautes est de 1.6 (51.6 %) pour chaque étudiant.

Les articles :
Dans le premier test, le nombre moyen de fautes est de 2 (8.3 %).
Dans le dernier test, ce nombre diminue a 1 (4.2 %).
La baisse de fautes est de 1 (50 %) pour chaque étudiant.

Dans le premier test, le nombre de fautes est de 54.9 (26.9 %) sur 204 mots
pour chaque étudiant. Dans le dernier test, ce nombre est de 31.6 (15.5 %). Du
premier test au dernier, au niveau général, le nombre moyen de fautes diminue
23.3 (11.4 %) pour chaque étudiant dans le vocabulaire total. S’il faut considérer la
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baisse de fautes seulement dans le cadre des vocabulaires faux on observe une
baisse de 42.4 %.

En effet, si ’on compare les résultats des fautes de dictées de deux groupes;

Au niveau général, du premier test au dernier, le nombre de fautes du groupe
d’expérience qui étudie des textes diminue de 48.4 (23.7 %) a 21.3 (10.4 %), le
nombre moyen de fautes diminue 27.1 (13.3 %) pour chaque étudiant. Or, les
fautes du groupe de controle qui fait seulement la dictée diminuent de 54.9 (26.9
%) a 31.6 (15.5 %), le nombre moyen de fautes diminue 23.3 (11.4 %). Lorsqu’on
évalue la baisse de fautes seulement dans le cadre de mots faux, alors qu’on
observe une baisse de 56 % sur les fautes des étudiants du groupe d’expérience qui
étudie les textes, on voit seulement une baisse de 42.4 % sur les fautes du groupde
de contrdle qui fait systématiquement la dictée. C’est un résultat trés intéressant.
Donc il s’agit d’une réussite importante dans le développement de I’habileté
d’expression écrite des étudiants qui étudient des textes exemplaires. D’ici, on peut
parvenir au résultat qu’il est plus utile d’analyser de temps en temps les textes en
tant que comlémentaires pour développer 1’habileté de I’expression écrite des
apprenants.

CONCLUSION ET PROPOSITIONS

Les textes ne sont pas seulement des moyens importants pour le cours de
compréhension écrite, mais aussi pour le cours d’expression écrite. Ils sont
bénéfiques parce qu’ils contiennent de différents emplois de la langue dans une
composition. A partir des textes exemplaires, les étudiants peuvent assimiler les
mots, les emplois des pronoms, adjectifs, adverbes, verbes, de différentes formes
d’expression, etc. Les textes constituent de bons modéles pour montrer le systéme
morpho-syntaxique de la langue et la présence de liens logiques entre les éléments
langagiers.

Lorsqu’on soutient les activités d’expression écrite par des textes, les
étudiants réussisent mieux lors de ce travail, parce qu’ils apprennent par des
moyens concrets la composition interne du texte et les emplois des mots dans les
phrases et dans le contexte.

En cours de I’expression écrite, on n’étudie pas les textes pour développer la
compréhension écrite, mais on analyse les emplois des ¢léments langagiers dans la
composition interne de 1’écrit. C’est pour cette raison que le groupe d’expérience
qui étudie des textes, a montré un bon succes aux questions ouvertes sur le texte,
mais il n’a pas pu montrer le méme succés aux questions fermées. Ce groupe a
exposé Un succes signifiant surtout au développement de I’expression écrite au test
de dictée aussi par rapport au groupe du contrdle qui a fait la dictée en tant que
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complémentaire. Les habiletés de I’expression écrite des étudiants du groupe
d’expérience se sont développées plus efficacement soit au niveau de vocabulaire
et de grammaire, et soit au niveau général, c’est un résultat intéressant.

Au lieu d’apprendre les régles grammaticales par des phrases isolées ou par
des savoirs abstraits, c’est mieux de les acquérir dans un contexte. Les étudiants
peuvent chercher des liens lexicaux et logiques et les intégrer dans les unités de
sens plus large pour saisir le sens global du texte et sa composition.

Un bon professeur doit soutenir son cours d’écrit par différentes activités. En
cours d’expression écrite, il est utile d’analyser les textes et faire la dictée de temps
en temps dans le cadre d’une approche didactique. Cependant, comme 1’habileté
de D’expression écrite des étudiants se développe plus efficacement a partir de
I’analyse des textes que la dictée, il faut donner la place plus souvent aux travaux
d’étude des textes exemplaires par rapport aux travaux de dictée.

Le résultat de notre recherche montre que, comme on le voit dans les
programmes actuels d’anglais et d’allemand, dans le programme de frangais aussi
il serait plus convenable de donner le cours d’expression écrite et celui de
compréhension écrite, au moins en deuxiéme année, dans un seul contenu: lecture
et écrit.
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Extended Abstract

When the French Language Teaching departments are examined, it is seen that
writing skills are included in every programme in Tiirkiye. However, the credits and
the terms allocated to writimg skills change in differents programmes.

The other impotant thing is that writing classes are closely related to the other
classes. When 1983 and 19998 programmes are examined, it is seen that a common
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programme is followed for all the foreign langugaes. In 1983 programme four basic
skills- reading, spaking and writin- the sub- skills (grammar, phonetics) are included
in the programme. In 1988 programme, the skills except fort he phonetics are
included.

However, in the programme which was implemented in 2006, it is seen that the
classes in German, French, and English programmes differ from each other
although basic language classes are included. Although in German programme,
reading, speaking , writing and grammar sub-skills are included, reading and writing
classes are taught as a single class. In the French programme, besides reading,
speaking, writing skills, grammar, vocabulary, phonetics and dictation sub-skills are
also included.In the English programme, only the speaking classes are given
separately, whereas both reading and writing, and listening and phonetics are taught
as a single class. Grammar and vocabulary sub—skills are given as separate classes.
When the recent programmes are examined, some basic and sub-skills are observed
to be given together. Thus, in German and English programmes, reading and writing
classes are combined and taught as one class.

It is possible to adopt many activities in order to improve writing skills of the
students in a writing class. The most important thing is to organise all activities and
include more effective activities for educational and instructional purposes.

Texts are the main sources so as to develop writing skills because reading activities
play an important role for developing writing. Students benefit a lot from the texts
studied in language classrooms. The texts enable the students to develop their
vocabulary capacity, learn how to Express themselves in different ways, develop
their grammar and help them to use language elements in appropriate contexts.
Undoubtedly, it is not necessray to include the the texts in writing classes as a
complemantary component. However, they are important sources to develop writing
skills.

Besides, the dictation activities are also the ones that can be used to develop writing
skills, for these activities enable students to develop their grammar- especially to be
able to use the language elements in appropriate contexts.

This study is based on an experimental reserach. It has been conducted on 70
students who attend Ondokuz Mayis University, Faculty of Education, French
Language Teaching Department Preparation Class. The students have been divided
into two groups. A is the control group, while B is the as experimental group. In the
initial stage, both groups have been given a text and twenty questions so as to
understand their ability to understad the text. In the same session, a text has been
dictated. In the control group, sample text analyses have been made, whereas in the
control group the dictation activities have been done. At the end of twelve weeks
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(288 hours) the students have been retested through using the same reading and
dictation texts.

The students were asked 20 questions, 10 of which were open- ended and the other
ten were multiple choice. The text is at pre-intermediate level and the topic is youth.
Reading text is made up of 217 words,17 lines, and 5 paragraphs. The text that we
dictate is pre-intermediate and includes 1012 characters, 204 words, 15 lines, and 3
paragraphs.

In this research concerning the reading and dictation activities, we took into
consideration the students’ reading and dictation mistakes which they made during
the pre and post test. The results of the experimental group show that the number of
the errors for the pretest for per student is 7.5 considering concerning reading text
and error ratio is 37.5%. In the posttest the number of error is 5.2 and error ratio is
decreased to 26%. When the other group’s dictation result is considered, it is seen
that in the pretest the number of the error for per student is 48.4 (23.7%) above 204
words. In the posttest it is 21.3 (10.4%). The number of the errors of the students
decreased 56% concerning dictation activities.

By the time the results of the control group is considered; the number of the error
per student is 7 and error ratio is 35% concerning reading text. In the posttest, the
number of error is 4.7 and error ratio is decreased to 23.5%. when the dictation
result of the same group is considered, the number of error per student is 54.9
(26.9%) above 204 words. In the posttest it is 31.6 (15.5%) The number of the errors
made by the students decreased at 42.4%.

When the results of the two groups are compared, the control group that reads the
text at certain intervals concerning reading text tests and the experimental group that
carries out dictation studies at certain intervals have no difference at all, however, it
is seen that students in the experimental group made less mistakes than the students
in the control group in dictation test. However, in the reading text test, experimental
group students are more successful and control group students are more successful
in multiple choice test. It is seen that the experimental group develop verbal
linguistic skill more than control group. These results state that supporting students
with reading text samples from time to time is a good strategy concerning writing
skill courses.

To sum up, in language classrooms, students need to learn language elements such
as nouns, pronouns, adjectives verbes and adverbs and use them in appropriate
contexts. In order to reach these goals the text analysis and and dictation activities
can be motivating and important in language classrooms. But, it has been found that
the inclusion of sample text analysis in writing lessons is a more functional method.
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Tiiketim Kiiltiirii ve Sanat Egitimi: Postmodern(ist)
Sanat Egitiminde Gelenekci Direncler Ile Gelecekci
Stratejilerin Kiiltiirel Bileskeleri

Consumption Culture and Art Education: Cultural
Compounds of Traditional Resistances and Futuristic
Strategies in Postmodern(ist) Art Education

Metin EKER", Tamer ASLAN"™

OZET: Kiiltiirel politikalarn kiiresellesmesi ile yeni kiiltiirel alanlar ve tammlar gelismeye
baslanmignir. Kiiltiire atfen yapilan pedagojik tartismalarmm biiyiik dlgiide sanat egitimine
temas etmesi kagimilmazdir. Bir kiiltiirel ¢alisma ne kadar diger alanlar ile organik iliski
kurmak durumunda ise sanat egitiminin de kiiltiirel alanlarin kogullarint kendi kosullar: ile
paydas kilan bir dinamikten beslenmesi diisiiniilebilir. Kiiltiir ve sanatin tiiketim kiiltiiriinii
eksen kabul ederek sanat egitimine yonlendirebilecegi bircok icerikten bahsetmek olasidir.
Kiiltiiriin geleneksel, giincel ve gelecek¢i degerlendirmeler ile ilintisinde tiiketim deneyimleri,
tiiketim estetigi, tiiketimin gorsel-sosyal icerikleri, sanatin tiiketimsel kavramlar: ve
postmodern bireyin tiiketim motivasyonlart birer konu bashgr olmaktadir. Bu yiizden tiiketim
kiiltiirii ile sanat egitiminin iligkisinin postmodern sanat egitimine ait bir igerik oldugunu ve
stratejik gerekgeleri agisindan gelecegin sanat egitiminde onemli bir kapsam olusturacagin
gormek gerekmektedir.

Anahtar Sozciikler: Tiiketim Kiiltiirii, Sanat Egitimi, Postmodernizm, Tiiketim Estetigi

ABSTRACT: Consumption Culture and Art Education: Cultural Compounds of Traditional
Resistances and Futuristic Strategies In Postmodern(ist) Art Education New cultural fields
and definitions have begun to develop through the globalization of cultural policies. It is
inevitable that pedagogical debates in reference to the culture contact with art education in a
great level. While a cultural study is to have a connection with other fields, art education is
thought to be fed by a dynamic forming a common ground between conditions of cultural
fields and those of itself. It is likely to express plenty of contents to be referred to art
education by regarding culture of consumption of culture and art as an axis. These contents
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consist of the following titles such as traditional, actual and futuristic assessments of culture,
experience of consumption, aesthetic of consumption, contents of visual and social
consumption, concepts of consumption in art and consumption motivations of postmodern
individual. Therefore, it is required to consider that connection between consumption culture
and art education is a content belonging to postmodern art education and will become a
notable scope in prospective art education in view of strategic facts.

Key Words: Consumption Culture, Art Education, Postmodernism, Consumption Aesthetics.

GIRiS

Postmodernizm; farkliligi ve degiskenligi tsluplastirmanin ve yonelimleri
mantiksal gdstermenin araglarini ve siireglerini yaratmada maharetli goriinen eylem
bicimlerini agiklayan ve post- 6n ekiyle modernizm ile bagin1 zorunlu gibi algilatan
ancak kesin bir kopusun icerigini bir donemsellestirme bigimine doniistiiren kavram
olarak dikkat ¢ekmektedir. Postmodernizmdeki bakis acilari cesitliliginin yarattigi
par¢alanmanin ve savunularin temellendirildigi igerikler tizerindeki siiphelerin
egitsel alandaki karsiliklarinin irdelenmesi konusu, biraz karmasik bir olgu izlenimi
verebilmektedir. Bu goriigiimiiziin bir sorunsal kimligine tagmmmasini gerektiren
varsayimlarin ya da tartisma dogrultularinin basinda sanat egitiminin geldigini ifade
etmeliyiz. Ciinkii sanat egitimi konusunun postmodern ¢ergeve i¢inde diistiniilmesini
gerektiren birgok icat gelistirilmistir. Neo-liberal sanat egitimi, ¢ok kiiltiircii sanat
egitimi, elestirel sanat egitimi, feminist sanat egitimi, gorsel kiiltiir egitimi,
okuryazarlik ve sanat egitimi vs. gibi 6rnekler ¢ogaltilabilir. Biitiinciil bakildiginda
postmodernizm ve sanat egitiminin yan yana gelmesindeki icat alani “miistereklerin
icad1” olusturmustur. Postmodernizm ile sanat egitimi arasindaki en Onemli
miigterek, hi¢ kusku yok ki “kiiltiir” ve onun parcalanmigs ve ¢ogaltilmis
kategorileridir. Kiiltiir endiistrisi, popiiler kiiltiir, kitle kiiltiirii, medya kiiltiirii, gorsel
kiiltiir, tiiketim kiiltiirii 6rnekleri de bu ¢ogaltimin bazilaridir.

Tiiketim kiiltiirh ve sanat egitimini iligkilendirmek ile postmodern sanat
egitiminin temel argiimanlarina yonelim géstermenin kolaylasacagi kanaatindeyiz.
Zira tiketim kiltirli, yukarida zikredilen kiiltiirel gesitliliklerin  tiimiiyle
baglantilidir. Kiiltlir endiistrisinin temeli tiiketimdir. Popiiler kiiltiirii kitle kiiltlirtine
tagimanin ya da doniistiirmenin yolu da tiiketim kiiltiiriinden gegmektedir. Gorsel
kiiltiir caginda yasiyor oldugumuza iligkin imalarin ya da tartigmalarin ana referansi
da yine tiiketim kiiltliriidiir. Benzer sekilde medya kiiltiirii veya reklam endiistrisini
de buna dahil etmek gerekmektedir. Bu gerekgeler bize, sanat egitimi ile tiiketim
kiiltliriniin nasil bir iligki kurmasi gerektigi konusuna kosullandirmakta ve tiiketimin
tim motivasyonlar1 ve bunlara ait yeni estetik yonsemelerin gorsel-sosyolojik
temeller olusturmasi hedefi ile ortiisen bir yaklasimi benimsetmektedir. Bu tiirden
ele alis tizerine ¢ok sayida yaklasim ingsa etmek miimkiin goériilebilir. Bunlardan biri
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de, sanat egitiminin gelenek¢i ve gelecekei bakis agilarinin karsilagtirilmasinda
tiiketim kiiltiiriiniin etkisinin incelenmesi olabilir.

Postmodern(ist) bir sanat egitimi yapisini nitelik olarak bir doniisim mantig1
icinde diistinmek icin diger disiplinlere ait yaklasimlarda oldugu gibi sanat
egitiminde de gelenek¢i yaklagimlarin oldugunu kabul etmek durumundayiz.
Buradan hareketle sanat egitimine ait bir giincellik ve gegerlilik saglamanin
yolunun, gelenek¢i direngleri bugiinin postmodern kosullarina tasiyarak
incelemekten gegecegine inanmilmalidir. Bir gegis siirecinin  dogast bunu
gerektirmektedir. Diger tarafta ise ¢agdas kosullar icinde tartisilan her egitsel profil
ya da model calismalarinda projektif bir yontem tercihi ve gelecek¢i hedeflerin
gercekligine olan inang ve kanaatin saglanmasi s6z konusudur. Tiiketim kiiltiiri ve
sanat egitiminin her iki perspektif ile hedefler olusturabilecegi ve bu hedeflerin daha
zor ve karmagsik ortam ve pedagojik gerekgelere yonelik olacagi goz ardi
edilmemelidir.

Kiiltiir, Tiiketim ve Sanat

Postmodernizm’in sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve egitsel acidan gilindeme
getirdigi konular ile ilintili her tartigmanin bir eksen ya da bileske olusturmasina ait
yonelimler benimsedigi sdylenebilir. Bir bagka ifade ile bir ¢aligma dogrultusunda
gecerli bir yapilanmanin sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve egitsel bileskelerinin
diistiniilmesi durumu 6zellikle dikkat ceker. Bir kiiltiirel ¢aligma, yalnizca kiiltiir
icerikli bilgi ya da problem kapsami ile zenginlestirilemez goriinmektedir. Bir
kiiltiirel ¢alismanin “6teki” sartlar ve alanlar ile baglantili bir problem kapsami,
inceleme dogrultusu ve yansitma yontemi tercihleriyle “kiiltiirel > gibi
kullanimlar1 6n plana ¢ikardigi ya da ¢ikarmasi gerektigi soylenebilir. Sonug olarak,
kiiltirel g¢alismalarin egitsel, sanatsal ve daha Onemlisi sosyal bileskeleri ile
heterojen, postmodern baglam agisindan ise homojen kilinabilecek bigimsellige
vurgu yapmasi s6z konusudur.

“Tiiketim kiiltliri”; yukarida zikredilen sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve egitsel
acidan heterojen niteliklerin postmodern baglam i¢inde homojen oldugu bir kiiltiirel
calisma alani ve bigimine gonderme yapar. Sanat ile kiiltiiriin postmodern donem
icindeki miisterekleri ge¢mise gore onemli degisimler yasamaktadir. En 6nemli
degisimin, kavramsal ifadelerde tartisilabilecek bigimde “gelencksel kiiltiir” ile
“kiiltiirel gelenekler” arasindaki hedef ve igerik farkinin daha da belirginlesmesi
oldugu soylenebilir. Bir kiiltlirel gelenek Weber’e gore “bilim, ahlak ve sanat”
iicliisiinden ibarettir (Habermas, 1994:37). Modern egitim yapisinda da ayni kiiltiirel
gelenekten bahsedebiliriz. Geleneksel kiiltiir ifadesi ise, kiiltlirel gelenekten ayri
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olarak, din, dil, irk, cografya, tarih farkliliklar1 igermesiyle ilgili olarak egitsel
acidan merkez unsur olabilmektedir. Modern egitim paradigmalar1 ve dogal olarak
sanat egitimi yapilanmalari, bu tiirden bir kiiltiirel bileskeyi 6n plana ¢ikarmustir.
Postmodern donem kiiltiirel gelenek ya da geleneksel kiiltiir driintiilerini ne dislar,
ne de merkeze alir. Postmodern kiiltiir, kendi kiiltiirel ¢er¢evesini tanimlayacak ya
da betimleyecek kiiltiirel alanlar icat edip, bu icadini gegerli ve gergekei kilmanin
mesru yollarini da ayrica gelistirmektedir. Bu dogrultuda sanat egitimini kiiltiir ve
sanat ile miisterek kilarken araya tiiketim kavramini sikistirmak gerekmektedir.
Cilinkii tiikketim, postmodern kiiltiir ve postmodern sanati egitsel agidan problematik
olarak gorebilecegimiz bir dzellikte birlestirmektedir.

Genel olarak bakildiginda tiiketimin; fantezilerin, duygularin ve eglencenin bir
kararli seyri iginde “deneyimsel bir goriiniim”e sahip (Styhre-Engberg, 2003:132) ve
her zaman “ckonomik bir faaliyetten daha 6tede” (Storey, 2000:158) yer almasi,
pedagojik agidan iizerinde durulmasi geregini daha da kuvvetlendirmektedir. Storey
tiikketime iligkin ¢aligmanin postmodern 6zellikler baglaminda gergeklestirilmesinin
olumsuz sonuglarina da vurgular yapilmaktadir. Benzer bicimde McRobbie “yeni
zamanlarda tiiketim yeni politikalariyla ilgili sartlarda oOzellikle daha fazla
diistintiliyor ve bu veriler kiiltiirel ¢aligmalarda bir provokasyona sebep oluyor”
(McRobbie, 1994:36) yoniindeki yaklagimiyla, kiiltiirel ¢aligmalarin  politik
sartlarinda olas1 bir provokasyona neden olmamak icin popiiler gostergelerden
beslenen estetik i¢in Onceligin politik ve ideolojik tabanda yer bulmasma vurgu
yapmaktadir.

Tiketim pratiklerinin pedagojik bir baglik ve miifredat yansisi olarak
incelenmesi,  tiikketimin bir kiiltiir olgusuna ve kapsamina doniistigi kiiltiir
endiistrisinde belirginlik kazanmistir denilebilir. Tiiketimin kiiltiirel kapsami, dogal
olarak bizi, kiiltiir endiistrisi ve bu endistrinin sanat ve estetik yonsemelerine
odaklamaktadir. Estetik igin bir tiir yeni yapilanmaya kaynaklik eden tiiketim
estetigi, kiiltiir endiistrisinin icadi ve sanatin zorunlu benimsedigi ve degiskenlikleri
biinyesinde karakterize ettigi bir sonug olarak ele alinabilir. Tiiketim estetigi
inceleme alani oldugunda sanat ve sanat egitimin Onemli bir bileskesi dogmus
olmaktadir. Varilan noktanin “tiketimin pratikleri konusunun estetik ve
uzama/sosyal uzaya ait pratikler” (Styhre-Engberg, 2003, 120-121) bigiminde
goriilerek egitimin hatta sanat egitiminin miifredat kurgularina aktarilabilecek bir
icerigi Ozetledigini sdyleyebiliriz. Tiiketim; tiirli yasantilar1 bicimsellestirerek
deneyimsellestirmekte, giinlik yasamin olagan akiginin  bir  sonucuna
dontstiirmekte, bireyin sosyalliginin kigisellestirilmesine olanak tamimakta ve
tilketim estetigi vurgusunda sosyo-estetik biitiinliigii zedelemeyen bir kigisel-estetik
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tercihlere indirgeyebilmekte olduk¢a etkilidir. Tiketimi ekonomik bir etkinlik
olmanin &tesine tasiyan en Onemli gerekgelerden biri estetik gerekcedir. Bireyin
bakis agilarini, diinya goriislerini, alimlama ve yorumlama ydnsemelerini ve dahasi
kiiltiirel kimlik ve sorumluluk durusunu ¢dziimlemenin olagan yollarindan biri
haline gelen tiiketim estetigi, hem bireyin estetik potansiyelini hem de giinliik
yasamin estetiklesmesinde bu potansiyeli degerlendiris bicimini
serimleyebilmektedir

Tiketim kiiltiirii ile ilintili estetigin tiiketim estetigi olarak adlandirilmast,
pedagojik agidan giinliikk yasam ve ona ait estetik hakkindaki tespitleri netlestirmek
geregine yonelimi kolaylastirir. Giinliik yasamin biyiik 6l¢iide tiiketim kiiltiirii ile
iligkili diisiiniilmeye baglanmasindan itibaren “giinliik yagam estetigi” bir kavramsal
vurgunun Otesinde farkli kategorik yapilarda da izah edilmeye c¢alisilmustir.
Bunlardan biri Featherstone’a aittir. Ona gore gilindelik hayatin estetiklestirilmesini
li¢c anlamda ele almak miimkiindiir: Birincisi, 20. Yiizyilin ilk yarisinda egemen olan
“sanatsal alt-kiiltiirlere” , ikincisi; yine ayn1 dénem ve postmoderne gegis siirecinde
dikkat ceken “hayat1 bir sanat eserine doniistiirme ¢abasina” ve iiglinciisii; “cagdas
toplum/lar/daki giindelik hayatin dokusunu dolduran gostergelerin ve imajlarin hizli
akigma gonderme yapar” (Featherstone, 2005: 116-119). ilk maddenin giinliik
yasamin i¢ine girmesine yonelik ¢abalarinin sanatsal kimlik ve savunularin tesiri ile
yetersiz kaldigina, ikincisinde ise, sanat ile yasamin ortak giinliik miistereklere
taginmasinda medyanin rolii ile giiclendigine tanik oldugumuz bir gergektir. Ancak
l¢iincli madde, gosterge ve imajlarin yogunluguna paralel bir kiiresel teknolojik
donanim ile ¢ok daha giiglii bir yayilim hiz1 kazandig1 ve bir endiistriyel bakis agisi
ve kiltiir olusturdugu igin kagmilmaz bigimde tiketim estetigini 6n plana
¢ikarmistir. Bu baglamda “kiiltiir, tiikketim ve sanat” yeni bir baglam olusturmasi
bakimindan ve tiiketim kiiltiiri ekseni igindeki Onemi gere§i sanat egitiminin
dikkatini gekmek zorundadir.

Tiiketim Kiiltiirii ve Postmodern Sanat Egitimi

Sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve egitsel agidan heterojen niteliklerin postmodern
baglam ig¢inde homojen oldugu bir kiiltiirel ¢alisma alan1 ve bir giindem ifadesi
olarak tamimlamaya c¢alistigimiz tiketim kiltiiri, tiiketimin sosyolojisinden
tilketimin sanatsal ve estetik kabullerine kadar genis bir yelpaze olusturmaktadir.
Tiiketim sosyolojisi “kiiltiirel degerler, kurumlar, normlar ve tiiketim aktiviteleri”ni
olarak belli rotasyonlar ve etkilesim bigimleri ile bir iliskiye sokar (Nicosia-Mayer,
1976:69). So6z konusu iliski, tiketimin ekonomik boyutunu kiiltiirel gereksemeye
dontigtiirmekte yetenekli goriilebilir. Burada sanatin tageron rol iistlenmesi ile
degisken rotalara yonelmesi, postmodern doneme ait zorlama bigiminde dikkat
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¢ekebilir. Devaminda Featherstone’nun vurguladigi gibi “entelektiiel ve sanatsal
pratiklerde teorilestirilen ve ifade edilen postmodernizm, daha genis bir postmodern
kiiltiirtin, kiiltiirel mallarin ve pratiklerin dretimi, tiikketimi ve dolagimindaki daha
kapsamli degisimler dizisinin bir isareti ya da habercisi olarak gorilebilir”
(Featherstone, 2005: 69).

Postmodern tiiketim, belli oranlarda bir tiiketici profili belirlemekte ve
betimlemektedir. S6z konusu profil i¢inde birey, pargalanmis 6znelligin bagimli ve
giidiimlii olabildigi bir yasam stili, estetik goriis ya da tiiketim kiiltiirliniin istikrarsiz
ve degisken yapilarinm tercih eder. Postmodern birey, kiiltiirel ¢er¢evenin iginde en
onemli figiirdiir. McRobbie “bugiinkii parcalanmis 6znelligin postmodern kiiltiirel
bi¢imlerde yakaladigini ve ifade edildigini ve bunlarin bigimler, tarzlarin yiizeysel
bir sekilde toplanip birbirlerine karistirilmasindan olustugunu” (McRobbie, 1994:
28), Aage ve Belussi ise, “postmodern tiiketimin, giiglii bir moda karakterizasyonu
yoluyla giinliik yasamin estetiklestirilmesi ve bir par¢alanmanin desteklenmesi”
(Aage-Belussi, 2008:488) anlamina geldigini vurgulamaktadirlar. Postmodern sanat
egitiminin en Onemli sorunsali, giinlik yasamin estetiklestirilmesi olgusunun
pargalanmus bireyselligi ne kadar pekistirdigi ve tiiketim kiiltiiriiniin bu durumdan ne
kadar beslendigi ile ilgili oldugu diisiiniilen iligkileri ele almak olmalidir. Bir bagka
ifade ile postmodern sanat egitiminin odaklandigi konulardan birisi, tiiketim
kiiltiiriinlin ya da tiiketim estetiginin yiiceltilmesine iligkin motivasyonlar1
problematik olarak benimsemesidir. Bu da dogal olarak bir postmodern yasam stili
ile yani tiiketim kiiltiiriiniin giinlik yasam deneyimlerini kitlesellestirme ¢abalariyla
dogrudan ilintilidir. “Postmodern yasam stili, estetik ve segmeciligin (eklektisizmin)
ayricaliginda, ortak paydalara sahip olan tarzlarin bir biitiinliiklii menzili olarak ¢ok
fazla belirli bir stil degildir” (Bertens, 1995:204) goriisiiyle Bertens, giinliik yagam
deneyimlerinin estetik deneyime doniismesinde standartlarin yerlesik olmadigi
diistincesini ve tiiketim paydalarinin bu agig1 kapatabilecegine olan bir beklentiyi de
kismen  desteklemektedir.  Tiiketim  estetigi, hem tiiketilen  unsurlari
estetiklestirmekte hem de estetik unsurlart (iiriinleri, mallar1) tiiketilebilme
olanaklar1 agisindan ticarilestirmektedir. “Estetik mallar (esyalar), bir taraftan
duyulara basvuran bir goriis-goriiniis olarak giizellige gonderme yapar, diger
taraftan ise degis-tokus degeri gerceklestiriminin servisinde giizelligin bir gelisimi,
satin almadaki i¢giidii ve arzuyu tesvik etmek i¢in izleyicileri tasarimlar” (Sarup,
1998:120).

Tiiketim kiiltiirii ile postmodern sanat egitimi arasinda bir bag olusturan kiiltiir
endiistrisine temas etmekte yarar vardir. Adorno kiiltlir endiistrisinin yenilik olarak
sundugu ozelligi “kiiltiiriin uzlagsmaz iki unsuru ‘sanat ile eglenceyi’ amag

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 179-200



Tiiketim Kiiltiirii ve Sanat Egitimi...| 187

kavramina, yani tek bir yanhs formiile, kiiltiir endiistrisinin biitiinselligine tabi
kilmis olmasidir” (Adorno, 2007: 67) bigiminde dzetlemektedir. Kiiltiir endiistrisinin
sanata kazandirmaya calistigi konuma eslik eden eglence, biiyiik Slgiide tiiketim
estetiginin ekseni olup ¢ikmigtir. Postmodern sanat egitiminin estetik yonsemeler ile
sanatsal yonsemeler arasindaki ilgi ve iligskiyi yeniden diisiinmeye ihtiyact vardir.
Bunu zorunlu kilan kiiltiir endiistrisinin kapitalist meta iiretimlerine kazandirdigi
sosyolojik iceriklerin kitlesel onaylaridir denilebilir. Tiiketimin bir kiiltiir olarak
ifade edilmesi, yukarida bahsettigimiz sosyolojik onayin en somut gostergesidir.
Sanat ve dolayisiyla sanat egitiminin kitlesel ya da kamusal kilinmasindaki
postmodern gerekgenin de aym dogrultudan hareket ettigini sdyleyebiliriz. Boylece
sanat egitimi, kitlesel tiiketim kiiltiirii ve estetiginin yaninda nasil bir rol ve gorev
listlenecegini sosyolojik ve kiiltiirel yansilarda ortaya koyan bir endiistrinin araci
kurumsal kimligine doniisecektir.

Postmodern sanat egitiminin beslendigi bu yeni kiiltiirel perspektifler aym
zamanda ¢eligkili unsurlart yan yana getirmektedir. Geleneksel degerler ile gelecek
perspektiflerinin karsilagtirilmast buna genel bir 6rnek olarak gosterilebilir. Bu
durumun telafisi icin yapilacak olan ise, gelenek¢i ve gelecekei pedagojik
karsitliklarin ~ bileskeleri olusturularak sanatin da bir kopukluk yasamasi
engellenebilir diisiincesini dnemsemektir. Postmodern sanat, postmodern kiiltiir,
postmodern estetik ve postmodern sanat egitimi tabirleri genel olarak geleneksellikle
gelecekgilik arasindaki tartigmalardan dinamik almakta, bunu bir giinliik yagam
oOrlintiisiine  dontistirmektedir. Ayrica pedagojik yapilanmaya igerik olarak
yansitabilmekte yeterli olabilecek tiiketim estetigini on plana g¢ikarmaktadir. Bu
noktada sanat egitimi ve sanat egitimcisinin kiigiik bir profilini olusturmak
gerektiginde lizerine vurgu yapilacak unsurlar sunlardir;

o Kiiltiir endiistrisini ¢g6ziimlemenin énemli vasitalarindan biri estetik ve sanat
egitimidir,

e Postmodern bireyin par¢alanmis ve parsellenmis algi ve begeni durumlarini
pedagojik igeriklere tasimanin yolunun tiiketim kiiltliriine odaklanmaktan
gectigi goriilmektedir,

e Sanat egitiminin kitlesel ya da kamusal temaslar1 yeniden diigiiniilmek ve
kurgulanmak durumundadir,

e Sanat egitimcilerinin en Onemli vasiflar1 arasinda kiiltiirel ve sosyolojik
strateji uzmanhigiin eklenmesi gereklidir,

o Sanat egitimciliginin tanimlanmasinda kiiltiir aracilar1 ya da kiiltiir iireticileri
gibi siniflamalarin geregine inanilmalidir,
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e Postmodern sanat egitiminin odagi tiim kitledir. Okul i¢i ve dis1 tiim kiiltiirel
eksenler sanat egitiminin kamusal kimligini ortaya koymaktadir,

e Sanat egitiminin giincellenmesi siireglerinde miifredat doniigtimleri bi¢iminde
bir olusumdan ziyade miifredat tasarimlar1 bigiminde bir ele alig1 6nemsemek
gerekmektedir.

Sanat Egitiminde Gelenekgi Direncler

Cogu egitim yapilanmalar1 gibi sanat egitiminde de bir yapilanma siirecine bir
cok faktoriin etki ettigi sOylenebilir. Bu etki degismeyen bir durumdur, ama,
etkilerin zamana ve kosullara gore degistigi gozlemlenmektedir. Sanat egitiminde
gelenekeilik ya da gelenekgi goriinmek zaten bir direnci bastan kabul etmek
demektir. Dolayisiyla gelenekgiligi savunmak icin gelistirilen direngler, psikolojik,
kiiltiirel, sosyolojik ve dogal olarak pedagojik gerekgelere baglidir. Sanat
egitimindeki gelenek¢i tutum veya direnglerin ana karakteri, sanatin genel durumu
ile paralellik sergilemistir denilebilir. Ozellikle 17. ve 19. Yiizyillar arasindaki sanat
egitimi, temsilin degerlerini islemeye ¢alisan akademik bir tutum ve metod merkezli
modeli 6n plana ¢ikarmustir. 20. Yiizyilin baslarinda ise tasarim elemanlarinin ve
estetigin bigim ile iliskisi sanat egitimine icerik olarak yansimistir. 20. Yiizyilin
ortalarinda ise yaraticiligin daha fazla Onemsendigini ve sanat, sanatgt ve
disavurumsal niteliklerin merkeze alindigini gormekteyiz. Daha sonralart giinliik
yasamin sanat egitiminin eksenine yerlestigini sdyleyebiliriz. Disiplin merkezli sanat
egitimi ve dort disiplin (sanat tarihi, estetik, sanat elestirisi ve atelye uygulamalar)
yaklagimlar1 geleneksel sanat egitiminin temel yonelimlerini olusturmuslardir.

Yukarida serimlenen modern sanat egitiminin kisa analizinden ¢ikan sonug,
Aydmlanma hareketinden itibaren Bati merkezli sanat egitimi kurgularinda sanatin
genel olarak bir odak oldugudur. Bunun dogal oldugu diisiincesine ait hakim
goriisiin zayiflamaya baglayinca ve sanatin odak oldugu savunusunun yerini kiiltiir
endiistrisinin igerik ve pratikleri doldurunca, ister istemez sanat egitimini iki
perspektifte degerlendirmek gerekmistir. Ozellikle postmodern temel yaklasimlar ve
donemsellestirme kosullar1 dikkate alindiginda gelenekselcilik (ya da gelenekgilik)
ile gelecekgilik” gibi iki ayirimin giindeme geldigini iddia edebiliriz. Geleneksel
sanat egitimi ile gelecek¢i perspektif, postmodern donem iginde ve “zitliklarin
uyumu” bigiminde bir uzlagima zemin olusturacak ele aliglart oldukga desteklemek
durumdadir. Sanat, “klasik” tabirini biinyesine en fazla yerlestirmis bir alan 6zelligi
sergilemek ile, aslinda, gelenek¢i durusuna bir tiir dayanak olusturmaktadir. Ancak
sanat, “cagdas” kavramina da ayrica 6nem vermekte ve bunu gelismenin giincel
kilinmas1 olarak diistinmektedir. Simdi dikkat ¢eken soru, gelenek ve cagdasligi
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barigik bigimde bigimsellestirebilen sanat gibi sanat egitiminin de ayni derecede
basarili ya da uyumlu olup olamayacagdir.

Williams’in ifadesiyle “egitim, olduk¢a etkili bir gelenck tasiyicisi ve
orgiitleyicisidir” (Williams, 1993:187). Egitim icin gelenek¢i direng, kendi
karakteristigi gibi diislintildligiinde, egitimde yeniden-yapilanma ya da yeni
egilimlerin benimsenmesi olasiligi oldukca zayiftir. Ancak degisimi, doniistimil
tetikleyen faktorlerin etkisi ile bu olasiligin bir dirence doniismesi de gecikebilir. Bir
bagka ifade ile egitim, “giderek karmasiklasan ve degisen diinyaya en iyi sekilde
adapte olmak ve ayakta kalmak i¢in insanlara gili¢ veren sembolik ve kiiltiirel
sermayeden ortaya ¢ikar ve daha birbirine bagli, demokratik, esit ve adil bir toplum
tiretmenin” (Kellner, 2002:127) vasitast olur. “Egitim tarihi, egitimin kiiltiriinden
ayrt dislinilemeyecegini ortaya koymaktadir. Egitim ve kiiltiir, birbirini
sekillendirmektedir” (Varis, 1996:60). Egitimin kiiltiirel sermayeden beslenmesi
ayni zamanda kiiltiire]l genetigi yliceltmesi ile miimkiin olmakta ve bu yiizden
degisimin  veya  degisime adaptasyonun  diren¢ ile  geciktirilmesi
gozlemlenebilmektedir. 20. Yiizyilin sonlarinda 6zellikle iilkemizdeki yeniden
yapilanmalarin giindeme gelis bicimi irdelendiginde s6z konusu direncin giicii de
tartigtlabilmektedir. Sonu¢ olarak gelenekgi direnglerin gerekgeleri ile yeniden
yapilanmalarin gerekgeleri arasindaki ikna giiciiniin tesiri, direncin basarist ya da
basarisizlig1 olarak ifade edilebilir.

Efland’a gore “20. yiizyilin basindan sonuna kadar sanat egitimi, biitlin olarak
genel egitim big¢imlerini sekillendiren disiincelerden giiglii bir sekilde etkilendi.
Zaman gectikge sosyal kosullar, gegerli sosyal ortami ve giiglii sosyal gruplarin
etkisiyle bu egilimin baskisi degisti. Her bir egilim, baskinin igine dogru tasindi,
onun deger yonlendirmesi evrensel deger olarak miijdelendi. Onlarin amaglari,
metotlart ve istekleri genel kural oldu” (Efland, 1990: 262). Efland’in bu
degerlendirmesi ile gecen ylizyilin sanat egitimi iizerine en temel vargimizi
olusturmak i¢in, sanat egitimi ile sosyal kosullarin iligkisinde baskinin rolii ve bunun
sanat egitiminin amag ve iglevlerini bigimlendirmede bir uygucu (konformist) tavrin
etkisinde oldugunu gézlemlememiz gerekmektedir. Kiiltiirel ve sosyal kosullar bir
toplumun kiiltiirel genetigini igleyen sanati ve egitimini bir liretim dinamigi olarak
Ozlimsemistir. Ama yiizyihin ikinci yarisindan sonra miifredat yapilanmalari
tesebbiisleri 6zellikle sanat egitiminde bir modeli sabitlemenin geregine olan inancin
artmasina yol agmis ve devaminda amac¢ ve kosullar1 ile Ortiisiik bir biling
olusturulmas: tartigtlmistir. 1950°lerden itibaren disiplin yonelimli sanat egitimi
yaklagimlarinin etkisi bu bilinglenme hareketine 6rnek olabilir ve bu biling birka¢ on
yil siirmiigtiir. Sanat egitiminde kiiltiirlin eksen olmasi diigiincesinin siirekli var

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 179-198



190 | M. Eker, T. Aslan

oldugu bir gergektir ancak, kiiltiir, sanatsal {iretimleri belirleyen gii¢ ve karakteri
biinyesinde ¢ok daha farkl igerik ve yapilara tagimaya bagladigindan itibaren, sanat
ve sanat egitiminin hedeflerinin yeniden belirlenmesi yonelik talep ve inang da
artmigtir.  Ciinkii  postmodern  dénem ile  6zdes tamimlamalar  ve
konumlandirmalardan en ¢ok etkilenen alan olarak kiiltiir boliimlenmis, ¢esitlenmis
ve pargalara ayrilmis bicimde dagmik ve bir o kadar da stratejik 6nem kazanmaya
baglamistir. Bu noktada sanat ile kiiltiir yeni miisterekler ve yeni ilgi alanlari
icatlartyla kargilagsmis ve bunun egitsel yonsemelerini tartismada yeterince hizli ve
etkili olamamustir. Bu yiizden geleneksel sanat egitiminin bu tiirden kiiltiirel
miisterekleri miifredatlagtirma siireci halen giincelligini koruyan bir tartigmadir
diyebiliriz.

Joubert, giincel egitimsel modelleri izah ederken; “meydan okumalari,
genisletilmis ufuklar1 ve 6grenimde ¢agdas egitsel uygulamalarda genellikle var
olmayan baglantilar1 saglamak i¢in yeni diisiinceler tarafindan tesvik edilmis
olmay1” (Joubert, 2002:460) bir motivasyon olarak ele almakta, bir bakima, yeni
egitsel paradigmalarin isaret etmeye calistigt tavir ve tutumlarin Onemini
vurgulamaktadir. Egitim icinde zaman zaman meydan okumalar, ufuk ve yeniliklere
iligkin goriislerin giderek sert tavir ve tutumlara donlismesi de miimkiin olmaktadir.
Zaten meydan okumanin en Onemli nedeni, gelenek¢i bakis agilarina ya da
yaklagimlara karsi bir tepkinin gegerli igeriklerle doldurulmast ve bunun
disavurulmasidir. Sanat egitimi icin gecerli bir tartismanin meydan okuma ve
yeniliklere gerekge olusturmasinda Oncelikli olarak kiiltiirel sorgulamalar
distiniilmelidir. Zira kiiltiir, giinlimiiziin en 6nemli inceleme ve tartisma sahasidir.
Ciinkii icine ekonomiyi, politikayi, sanati, medyay1, moday1 ve bunun gibi bir ¢ok
etki sahasin1 almakta ve ortak nokta olarak ise “tiiketim kiiltliri” olarak
sabitlemektedir. Giroux bir kiiltiirel c¢alisma icinde gii¢ iliskilerinin Gnemine
deginmektedir. “Bir kiiltiirel ¢alisma gii¢ igleyislerinin nasil pedagojik angajmanlar
olusturduguna iligkin fikirlerin performanslart ve belirli kiiltiirel ¢ergevelere ait diger
gercekliklerin yansimast olarak kesin politik kosullar altinda olusmus temsilleri,
imajlart ve sembolleri tarif eder” (Giroux, 2000:138). Sanat egitiminin geleneksel
duruslara yonelik direncinin altinda politik nedenlerin olmasi bir noktaya kadar
dogal kabul edilebilir. Buna neden olarak ise, kiiltiirel genetigin bir siire¢ i¢inde
etkin olan sosyal gerekgeleri Onemsemesi ve bunu egitsel malzeme yapma
arzusunun mesrulugu gosterilebilir. Sonugta kiiltiir ve sanatin ortaklasa politize ettigi
bir yasam bigimi lizerine Oriilmiis estetik tiikketim bigimleri 6n palana ¢ikarilmakta
ve bir tiiketim kiiltiirii ekseni gelistirilmektedir. Paul Willis, “giinlitk hayatin kiiltiirel
tilketiminin, ‘yerlesmis estetikler’ olarak ifade ettigi siiregle birlikte isledigini iddia
ediyor ve yerlesmis estetiklerin, siradan insanlarin diinyayi kiiltiirel olarak algilama
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stireci oldugunun altin1 ¢iziyor” (Storey, 2000:159). Kitle kiiltiirii ile tiiketim
kiiltiiriinii temas ettiren nokta olarak yerlesmis estetikler konusu, su an i¢in hem
sanatt hem de sanat egitimini ilgilendiren bir diren¢ goriintiisii sergilemektedir. Bir
bagka ifade ile yerlesmis estetiklerin egitsel a¢idan bir problem olarak algilanmasi
icin, tiiketim kiiltlirlinlin sanat egitiminin temel ilgi alan1 olmasi gerekmektedir.
Bizim savundugumuz igerik; tiiketim kiiltirtiniin aslinda kiiltiirel yeniden-iiretim
olgusunu tanimladig1 gercegidir. Ciinkii tiiketim ve ona ait kiiltiirel cerceve iiretim
ve tiikketimi stireklilestirmekte ve bu carkin igleyisinin bir ifadesi olarak kiiltiirel
yeniden iiretimi 6n plana c¢ikarmaktadir. Yam kiiltiirel yeniden-iiretim olgusu,
kiiltiirel iiretim yerine daha ¢ok kiiltiirel tiiketim ile ilgilidir. Aslinda kiiltiirel
yeniden iiretim tabiri Pierre Bourdieu tarafindan(1973) icat edildi ve “egemen sinifin
kiiltiriiniin ve dolayisiyla siyasal iktidarinin egitim sistemi yoluyla nesilden nesile
taginmasi siirecini ifade etti. Daha genel anlamda toplumlarin uzun dénemler
boyunca nasil varolmaya devam ettikleri ve istikrarli kaldiklart konusuna 1s1k tutan
bir kavram olarak gosterildi” (Edgar-Sedgwick, 2007: 99). Buradan anlagilmasi
gereken durum, kiiltiirel yeniden-iiretimin bir sabitlenmeyi ve direnci temsil etmesi
degil, aksine, degisim ve yeniligin kiiltiirel direng ile iligskisinde bir dinamik olgu
olarak disiiniilmesidir diyebiliriz. Jenks, “kiiltiirel yeniden-iiretim, sosyal
deneyimde degisim ve siirekliligin tamamlayiciligi ve gerekliligini diisiinmektedir”
(Jenks, 1993: 116) bicimindeki tespitiyle goriisiimiizii desteklemektedir.

Sanat Egitiminde Gelecekgci Stratejiler

Sanat egitimi igine tasidigimiz strateji kavrami, gérsel kiiltiir caginda yasiyor
olmamizdan ve Kkiiltiirel stratejilerin sanat ve sanat egitimi ile olan ilgilerinden
kaynak almaktadir. Sanatsal strateji ile sanat egitimi stratejileri arasinda bir ayirimi
gozetmenin Onemine deginmek istiyoruz. Strateji “izlem” olarak dilimizde
kullanilmakta ve izlenmesi gereken yol olarak anlasilmaktadir. Ayrica izlek ya da
izlence gibi sozciiklerin karsiligi olarak gosterilen program veya miifredat da
calismamizin kapsaminda yer almaktadir. Ancak sanat egitiminde gelecegine
odaklanirken strateji kavramini nasil ve nigin kullanildigma deginmek
gerekmektedir. Bilindigi iizere sanat egitiminin ¢oklu icerik ve hedeflerinin sik¢a
tartisildigt bir dénem igindeyiz. Ozellikle sosyo-kiiltiirel olgulari tanimlamanin
temel referanslarindan biri olmaya daha fazla aday olan bir sanat ve gorsel kiiltiirel
gerekceler s6z konusudur. Buradan hareketle gorsel sosyoloji onemli bir eksen
olmaya adaydir. Ciinkii “kamusal sanat egitimi” veya Bati literatiiriiyle ifade
edildiginde “halk egitimi”’nin mimkiin vasitalar1 i¢inde en etkili olan gorsel
teknolojiler ve bu teknolojileri emre hazir tutan gorsel kiiltiir endiistrisi son derece
nitelikli ve giicli kilinmislardir. Strateji kavramu ilk olarak “gorsel kiltir
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endiistrisi”nin egitsel gerektirmesi olarak kiiresel ve yerel kiiltiirlerin temas
noktasinda yer alr. Ikinci olarak egitim ve dolayisiyla sanat egitimi ile ilgili
gelecekei perspektiflerin igerigine uygun “6ngorii”leri ve bu dngdriilerin “kiiltiirel ve
sanatsal tutarliliklar’” bakimindan sergileyecegi tutumlara isaret etmektedir. Ugiincii
olarak ise; tiiketim kiiltiirii ile sanat egitiminin ilintisini agimlamak i¢in pedagojik
bir sistemin miifredat yapilanmasinda dikkate alinmas1 gereken bir yaklasimi ortaya
koyar. Bu caligmanin amaci tiiketim kiiltiirii ile sanat egitiminin bileskesini
olusturabilecek tespit ve vargilarin temellerini teskil edecek gelenekei direngler ile
gelecekei stratejileri karsilagtirmaktir. O yiizden gelecekgi stratejiler icin sanat
egitimi ile tiiketim kiiltlirlintin iliskisini irdelemek gerekmektedir.

Sanat egitiminin gelecekgi stratejilerine iligkin bakis agisin1 gérmek igin
ozellikle postmodern doneme bakmak onemlidir. Tiiketim kdiltiird, tiiketim estetigi
ve dolayisiyla kiiltiir endiistrisinin postmodern doénemin tanimlar1 ve igerikleri
oldugunu diigiiniirsek, gelecegin perspektiflerine etki olasiligini da kabul etmemiz
gerekmektedir. Bu 0ngoriiyli  destekleyen yaklagimlardan birini  Giroux’da
gorebiliriz. Giroux ilk olarak “postmodernizm ile bireysel kimlikler, kiiltiirel diller
ve yeni sosyal olusumlar yaratmada yeni elektronik ortamin gittik¢e artan giiglii ve
kompleks roliine dikkati ¢eker” (Giroux, 1997:197). Yani teknolojik gelisimlerin
besledigi yeni yaraticilik ortamlari ve potansiyellerinin yeni boyutlar1 6n plana
alinir. Ikinci olarak postmodern sdylemlerin  “kiiltiiriin iiretilme, dagitilma,
yorumlanma ve tiiketilme sekillerindeki radikal degisiklikleri vurgulamasina ve
dahasi, kiiltiiri gittikge artan kiiresel, bilimsel, teknolojik ve bilgi iireten aletler
aginda iretici ve yaratici bir gii¢ olarak yetersiz bir sekilde analiz eden kuramsal
modelleri de ayrica sorgulamasina” (Giroux, 1997:197) deginmektedir. Bir bagka
deyisle kiiltiir, bir incelmeme ve c¢oziimleme nesnesi olmanin Otesinde daha
kapsamli disiplinlerin yeniden 6nemsendigi egitsel ¢ercevenin igerigi olmaktadir. Bu
yaklagim ile kiiltiir ile teknolojinin bulustugu tiim hedeflerin gelecekteki durumlari
onemli derecede ilgi uyandirmaktadir. Bu ilginin gercekligi ve gegerliligini gérmek
icin zamana ¢ok fazla ihtiya¢ yoktur, zira herkesin kestirebilecegi bir teknolojik
kusatilmislik s6z konusudur. Robins’ e gore “yeni imaj ve enformasyon kiiltiirii
bugiin, insanoglunun kiiltiir ve varolus sorunlarina teknolojik ¢6ziimler
getirilecegine dair yenilenen bir gilivenle 6zdeslestirilmektedir. Yeni teknolojiler,
modern tekno-rasyonel projeye yonelik olarak beslenen iitopyact umutlari
canlandirmaktadir” (Robins, 1999:35). Tekno-rasyonel sistemlerin gelecekteki
hakimiyeti iizerine saptamalar yapmanin kosullar1 heniiz yerlesmis goriinmese de
tahminlerin  Urkitiiciiligi ile beklentilerin esnekligini bir arada tutmak
gerekmektedir. Bdylece iitopik bir umudun yerini umutsuzlugun yikiciligi almamig
olur.
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Tiketim kiiltiirii ile sanat egitimi iligkisini agmak igin tliketici egitiminin
Oonemine deginmek gerekmektedir. Bu konuda Sandlin’in goriisii tiiketimin giinliik
yagsam deneyiminde ¢éziimlenmesi bi¢gimindedir. Ona gore “tiiketici egitimi goriisii;
kiiltirel calismalar1 mercek altina alma yoluyla yetiskin egitimi arastirma ve
pratigini giindeme getiren bircok imalara sahiptir. {lk olarak kiiltiirel ¢aligmalar
tilketim yollarinin uygulanmasina yardim ederken giinliik yasaman deneyimlerinin
yardimina bagvurur (Sandlin, 2005:178). Gilinlik yasam deneyimlerinin tiiketimin
bir kiiltiire doniismesini sagladigini kabul ediyoruz. Giinliikk yasam deneyimlerinin
belli paydaslara sahip olarak tiiketimin kitlesellesmesini ve yayilimi ortaya ¢ikaran
bir gosterge niteligini kazanmasi ile tiiketim kiiltiiriiniin egitsel problem olmaya
baslamasi s6z konusu olmaktadir. Sanat egitimi ile giinliik yasam deneyimlerinin
iliskisi ise; tiiketim kiltiirii iginde miimkiin bir tiketim estetiginin yerlesmesine ve
bunun bir yasam stili olusturmasina yonelik pratiklerden beslenmesinde
goriilmektedir. Dogal olarak tiiketim kiiltiirii ve sanat egitimi, postmodern sanat
egitimi imalari i¢inde dnemli bir yer isgal etmektedir. Postmodernizmi agimlamada
referans alinan kavramlardan birisi olan parcalanma (fragmantasyon), tiiketim
kiiltiirii ile bireyin kesistigi davrams formlarini giinliik yasam icinde tiiketiciye ait
bir “0zgilirliik durumunu Pazar iginde istismar eden tiiketici davraniglarindaki
pargalanma” (Firat-Venkatesh, 1995:255) bi¢iminde sunulmaktadir. Sanat egitimi
icin par¢alanmanin sosyo-kiiltiirel yansilarini ¢6ziimlemenin yolu olarak tiiketim
kiiltiirii ve ona ait estetik gosterilebilir. Tiiketimin tiim motivasyonlarinin uzantist
olarak Pazar, ashinda, imaj kiiltiiriiniin kontrol edilemez yiikselisidir. Ozellikle
sosyal acidan giinlik yasamin imaj (gOriintiiniin kavramsal tasarimi olarak)
miihendislerince yonlendirilebilir ya da kaliplastirilabilir nitelikleri, sanat egitiminin
egilmesi gereken konulardan biridir. “Imaj kiiltiiri, medya kiiltiirii ve tiiketici
kiltiiriiniin -~ artik  ayrilabilir  kategorilerinde bir sosyal diizenleme olarak
tanimlanabilir ve medya imajlar1 ve medya tesirlerinin mal-simgelerini bir kimlik ve
kimligin disavurumlar1 olarak arastirmalariin kapsamina kaynaklik edebilir”
(Jansson, 2002:26). Sonucta giinliik yasamlarin deneyimsellesmesi tiim
baglamlarinin bileskelerinde tiiketimin goriilmesi ve bunun bir genelleme ile
egitimin sahasina tasmarak tiiketim estetigi lizerine konumlandirilmasi
gerekmektedir.

Tiiketim estetigini sanat tarihinin ve genel sanat egilimlerinin temsil ettigi
igeriklerden ayirmak dogru olacaktir. Ciinki tiikketim estetigi ilk bakista, dogrudan
sanat ile ya da sanatin ge¢misi ile iliskili goriilemez. Zira tiikketim estetigi, diger
estetik tiirler gibi yerlesmis bir anlayis ve yansimalari itibariyle de kazanilmig bir
yargl giliclinden O0tede durmaktadir. Estetigin subjektif tarafi ile objektif tarafinin
ayirmminda gizli bir tutumun bir motivasyon kimligine tagimasini ima eder. Bir bagka

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2011, 30(1), 179-198



194 | M. Eker, T. Aslan

ifade ile tiiketim estetigi; tiiketime yonelik motivasyonu basarili bir sekilde yerine
getirdigi zaman estetik bir kimlik kazanir iddiasim 6n plana ¢ikarmak
durumundadir. Venkatesh ve Meamber’a gore cagdas tartigmalarda estetik terimi
farkli anlamlar ya da anlam kombinasyonlar1 icermektedir. “Birinci anlam; sanat,
resim ya da gorsel formlar1 igerir, zanaat, miizik ve diger performans sanatlarda
giindeme gelir. ikincisi; giinliik konularla ilgili duyumsal deneyimleri igerir.
Ucgiinciisii; estetigi tanimlayan kategorilerde bir genis menzil olusturan form, ifade,
uyum ve diizen ile simgeselcilik ve imaj yaratumi, giizellik, duyular ve tatlar1 ifade
eder. Bir diger tanim ise; bu {i¢ anlam1 emen (absorbe eden) tiiketici aragtirmalart ile
ilgili tamimdir” (Venkatesh-Meamber, 2008: 45-46). Bu yaklasima gore tiim estetik
iceriklerin icine ¢ekildigi bir tiiketim estetigi tanimlamasinin yetersiz kalabilecegini
ve tiiketime Ozendirmede bir motivasyonun vasitasi kilinan tiim davraniglara
yansiyan bir estetik olarak tiiketim estetigi vurgusunu tekrarlamak gerektigini
diistiniiyoruz. Bu konuda kesin vurguyu Haug’da gorebiliyoruz. “Estetik yenileme
en az diger benzer teknikler gibi tekelci kapitalizmin bir bulusu olmayip, diizenli
olarak dayandigi ekonomik islevin giincellestigi yerde gelistirilir” (Haug, 2007:61).

Sanat egitiminde kiiltiirel yeni igerikler ve gelecegin miifredatlarina yansima
olanaklarini degerlendiren bir yaklasim i¢in Oncelikli unsur olarak Bati’nin referans
almmas1 diigiiniilmektedir. Bu durumun yaygin bir diisiince ve kiiresel bir kanaat
izlenimi sunmasi ile olast sanat egitimi miifredat yansilarmin nasil sekillenecegi
durumu hakkinda fikirler olusturmanin zor olacagini diistinmiiyoruz.

DEGERLENDIRME

Sanat egitiminin yeniden yapilanmasini gerektiren ¢agdas olusumlarin genis
bir menzil olusturdugu aciktir. Ancak sanat egitiminde c¢agdaslik ile
postmodernizmin sanat egitimine yonelik gelistirdigi yeni potansiyelleri arasinda bir
ilginin tanimlanmasina kaynaklik eden faktorler degiskenlik gosterebilmektedir.
Postmodern(ist) sanat egitimini temellendirebilecegimiz olgularin kiiltiirel olmasi1 ve
kiiltiiriin en Onemli dinamigi olan sanatin ge¢misteki anlam ve islevlerinden
uzaklastirilmaya calisilmasi ve sanat egitimi igin bir temel gerekge olmast
durumundan yavas yavas tasfiye edilmesi s6z konusudur.

o Kiiltiir, kendi biinyesinde geleneksel anlamda bir hiyerarsik yapiya izin
vermekle aslinda muhafazakar duruslar ig¢in bir zemin hazirlamis olmaktadir.
Gelenekgi direncglerin sanat egitimsel bakis agilarina etkisinin incelenmesi i¢in kesin
referansin sanat olmasi gerekmektedir. Yani sanat egitiminin gelenek¢i durusuna
yansiyan birinci direng unsuru yine sanatin kendisi olmalidir. Bunun i¢in 6zellikle
sanatin modern déneme tekabiil eden boyutunu gozlemlemek yeterlidir. Karsit bir
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durum ise, postmodern donem iginde gegerli bir sanat egitimi goriigiini
desteklemenin birinci stratejisini, modern dénem igin s6z konusu olan sanatin
egitimi dislincesinin ve sanata temellendirilen bir egitim anlayisin kaybolmasi
iizerine kurulmasi gerektigi inancindadir. Bir baska ifade ile gelecegin sanat
egitiminde sanatin yerine gorsel kiiltiiriin ve kiiltiir sosyolojisinin kavramlari
referans alinmalidir. Ciinkil kiiltiir, sanata gore gelecekte daha stratejik bir kavram
olacaktir.

e Modernsit sanat egitiminin bir mesruiyet sorunu yasadigini sdyleyemeyiz.
Ciinkii sanatsal kabuller ve bunlarin sosyal yansilar1 bu tiirden bir sorun
yaganmasina en azindan yiiksek kiiltiir potansiyellerinin yonlendirildigi bir egitim
anlayis1 agisindan izin vermemistir. Ancak postmodernist sanat egitimi kurgularinda
bugiiniin ve gelecegin egitim anlayislarina olasi etkiler icat etme gayretinin
sergileniyor olmasi agisindan bir mesruiyet sorunu yagama ihtimali s6z konusudur.
Ozellikle gelecegin sanatsal, kiiltiirel ve sosyal sartlariin yania teknolojik, politik
ve ekonomik sartlarin da eklenmesiyle, sanat egitimi igeriklerinde bir mesruiyet
sorunu giindeme gelebilir ve bu sorunun asilmasi icin stratejiler belirlenebilir.

e Sanat egitimi ile tiiketim kiiltlirliniin sanat egitimsel misteregi olarak
sundugumuz yeni estetik anlayiglarin giindeme gelmesi gercegi, aslinda, sanat
egitiminin ge¢mise oranla gelecekte daha genis tesir bigimleri ve alanlar
olusturacagi ihtimalini giiclendirmektedir. Bu durum i¢in makul agiklama, gelecekte
sanat egitiminin bir sosyo-estetik ilgi ve iliskiyi miifredat igerigi olarak yeniden
kurgulamak zorunda kalmasidir. Sosyo-estetik durum, dogrudan dogruya tiikketim
kiiltiirtiniin iginde gelisip biiyiiyen bir egitsel kapsam olacak ve yine geleneksel
estetik direngler ile gelecekgi perspektiflerin karsi karsiya gelmesine zemin
hazirlayacaktir. Bu yiizden tiiketim estetiginin ¢6ziimlenmesine katki yapacak tim
tilketim siireclerinin sanat egitimi miifredatlarina yansimasi gerekebilecektir.

e Degisken ve dinamik yasantilarin deneyimsellestirilmesi siire¢lerini giinliik
yasamin bir pargast gibi diisiinmek; bireyin sosyallesmesine katki yapan pedagojik
yonsemeleri bizzat hayatin i¢inden ¢ikarmak; kisisel tercihlerin veya begenilerin
estetigi ile Kkitlesel tercih ve begenilerin estetigi arasindaki sinirlari ortadan
kaldirmak; ve daha da Snemlisi bireyin zihniyet degisimlerini yonlendirebilecek ya
da bunu betimleyebilecek bulgularin egitim ortamlarindan uzaklagmasi gibi
iceriklerin sanat egitiminin kapsamina dahil olacagi artik netlegmistir.

e Postmodern(ist) sanat egitimine ait gerekcelerin ya da igeriklerin, Bati
kokenli ve Bati’nin kendine mal ettigi diisiinsel tabanlar ve kiiltlirel olgularin ticari
kilinmasina kaynaklik eden modeller ya da yapilanmalar oldugunu sdylemek yanlis
olmayacaktir. Ozellikle kiiltiirel yeni icatlarin tiikketim motivasyonlar1 ve vasitalari
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ile kendini kitlesellestirdigini ve kamusallagtirdigin1 gérmekteyiz. Sanat egitiminin
gelecekte kitlesel ya da kamusal biling ve deneyim kazandirict yontem ve
miifredatlar1 gilincellemesi bir ihtiyactan &teye gidecektir. Ciinkii tiiketim
deneyimlerinin pedagojik probleme doniismesi, tiiketimin kiiltiir endiistrisinin
temellerinden biri oldugunu ve bunun stratejik miifredat yapilanmalarina nasil
yanstyacagina iliskin sorular1 gelistirecegine kugku yoktur.

o Teknolojik geligsmelerin yarattigi tekno-kiiltiir, kendini denetleyecek
mekanizmalar1 ayn1 derecede dnceleyecek bir kitle ile temas etmemektedir. Ciinkii
tiketim kiiltiiriiniin yasamsal kildig1 tarzlarin veya pratiklerin biinyesinde
gerceklestirildigi bir yeni kiiltlirel deneyim alani yaratmaktadir. Gelecegin egitim
altyapilarin1 ve etkilesim bigimlerini karakterize edecek potansiyeli geregi tekno-
kiiltiir, deneyimlerin pedagojisi ile kiiltiirel antropolojiyi bir kapsama tastyacaktir.
Bir baska bi¢imde bakildiginda bize yansiyacak goriintii icinde teknolojik
yaraticilik, hem sanatin hem de estetigin birer tiiketim deneyiminden ibaret igerikler
bi¢iminde sunuldugu kapsamdan ibaret olacaktir.

SONUC

Sanat egitiminin 6neminin her gecen giin arttigini1 agikca goérmekteyiz. Bu
goriisii besleyen gerekcelerin siniflandirilmasi ya da belli disiplinlerin alanina
yonlendirilmesi ile vakit kaybetmemek gerekmektedir. Artik sanat egitimi gorsel
kiiltir merkezlidir ve ydnsemelerinin 6nemli bir boliimiini tiiketim kiiltiiriinde
gelistirmektedir. Sanat ve kiiltiir arasinda var olan bir¢ok baglama eklenen yeni
baglamlardan biri olarak gorsel kiiltiir egitimi ve onun diger kiiltiirel alt bagliklari
stratejik onem icermektedirler. Tiiketim kiiltliri ve sanat egitiminin iliskisi, hem
geleneksel kiiltiiriin direnglerine hem de gelecekgi yaklagimlarin stratejilerine ait
tartismanin sonuglarini Snemsemek egilimindedir. Ciinkii kitle kiiltiirii tacirligini en
iyi ifade eden gosterge olarak tiiketim kiiltiiriiniin genis ¢ergevesi i¢ine dahil olacak
birgok kiiltiirel, sanatsal ve estetik deneyim konular1 s6z konusu olacaktir.
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Extended Abstract

New cultural fields and definitions have begun to develop through the globalization
of cultural policies. It is inevitable that pedagogical debates in reference to the
culture contact with art education in a great level. While a cultural study is to have a
connection with other fields, art education is thought to be fed by a dynamic forming
a common ground between conditions of cultural fields and those of itself. It is
possible to express plenty of contents to be referred to art education by regarding
culture of consumption of culture and art as an axis. These contents consist of the
following titles such as traditional, actual and futuristic assessments of culture,
experience of consumption, aesthetic of consumption, contents of visual and social
consumption, concepts of consumption in art and consumption motivations of
postmodern individual. Therefore, it is necessary to consider that connection
between consumption culture and art education is a content belonging to postmodern
art education and will become a notable scope in prospective art education in view
of strategic facts.

It can be considered that the study of practical consumption as a pedagogical subject
and as a demonstration of curriculum are facts and compromises of the culture of
consumption which has gained recognition as the culture of industry. The culture of
industry and the aim of this industry's art and aesthetic inclination focus on the
culture of consumption. The aesthetics of consumption forms a basis for the
reformation of aesthetics; the creation of the culture of industry and an obligatory
approval of the arts can be considered as a result of these new changes. When the
aesthetics of consumption became an area of study, it gave birth to an important path
based on the foundation of art and art in education. Consumption is especially
effective in putting different life styles into order, resulting in the change of
everyday life into a steady flow, making possible the characterizing of the
socializing of individuals, and the possible reduction of the aesthetics of
consumption without disturbing the totality of socio-aesthetics. The most important
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factor that carries economical consumption from an activity to something more is
aesthetic reality. An individual’s point of view, worldly view, reception and
inclination of interpretation, and even more their cultural identity and the result of
their stand on responsibility have become possible ways in leading to aesthetics of
consumption while also realizing the importance of an individual’s aesthetic
potential as well as taking into consideration the potential of aestheticising an
individual’s everyday life.

Postmodern art, postmodern culture, postmodern aesthetics and postmodern art
education are some of the titles which have remained among traditional and
futuristic assessments. This also brings into forefront the ability of sufficiently
displaying aesthetic consumption as a content on the structuring of pedagogy. Some
of the new inclinations are in this order:

» The most important means for resolving the culture of industry is aesthetics
and art education

» The way to focus on the culture of consumption is through the fractured
perception of a postmodern individual and their satisfaction on contents of
pedagogy

» They must rethink and edit the channeling of art education on the masses or
the public

» Cultural and sociological strategy is among the most important qualities that
should be added into the specialties of the educators.

« It is believed that the classification of cultural means or cultural productors
are needed for the defining of the educators.

» Postmodern art education focuses on the masses. All cultural axis whether in
school or out produces the identity of art education in the public.

* It's important to consider the importance of the form of curriculum rather
than the formation of the transformation of curriculum in the process of
renewing art education.

It is apparent that the reformation of art education is necessary for the wide variety
of goals on contemporary formations. Change can be observed on the factors which
provide a basis for the definition of interest between the modernizations of art
education with the new possible developments on postmodernist art education. The
slow refinement of the concepts of postmodernist art education by culturalizing, the
effort to estrange art based on past definitions and functionalities as the most
important dynamic of culture and a basic requirement of art education are all topics
of discussion.
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To examine the influence of traditional resistances on art education, the
reference must be art. This way the first element of resistance which is
exhibited as the traditional aspect of art education is again art itself because
culture, in comparison to art will be a more strategic concept.

A strategy will be determined in overcoming legal issues that may arise in the
future concerning the contents of art education, cultural and social conditions
in art with the addition of technological, political and economical conditions.
It may be necessary to reveal all contributions made in the process of
resolving the aesthetics of consumption in the curriculum of art education.

In the future, art education will progress from a necessity on renewing
curriculum on art educations public consciousness and experience developing
methods.

Techno-culture, the characterization of the future of educational foundation
and manner of interaction will extensively carry experiences in pedagogy
with cultural anthropology

Finally every passing day, we see the increasing influence of art education. We
should not waste time on classifying the views that support this or directing certain
disciplines to this field. Art education is a culturally, visually centered and many of
it's inclinations have developed the culture of consumption. Visual cultural
education and other cultural subtexts are strategically important among the many
new contexts in art and culture. The relation between the culture of consumption and
art education have shown interest in the resulting arguments between resistances of
the traditional culture and the strategies of the futuristic approaches. Being the
publics best intermediary, the culture of consumption will include topics of
discussion such as culture, art and a esthetica 91 experience.
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