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Editorler'den

Degerli BAEBD okuyuculari,

Egitim bilimlerinde bilimsel nitelikleri yliksek ve giincel arastirmalari yayinlamayi hedefleyen dergimizin 2020 yili ilk
sayisini yayinlamaktan mutluluk duymaktayiz. Bu sayimizda sekizi arastirma ve licli derleme olmak (izere toplam on
bir makale yer almaktadir. Daha genis bir kitleye ulastigimizin gostergesi olmasi nedeniyle, yeni sayimizda yer alan
makalelerin egitim bilimlerinin yani sira fen bilgisi egitimi, matematik egitimi, sosyal bilgiler egitimi, mizik egitimi
ve bilgisayar ve 0Ogretim teknolojileri egitimi gibi egitim bilimlerinin farkl alanlarindan olmasinin sevincini
yasamaktayiz. Dergimize gosterdiginiz ilgi icin siz okuyucularimiza, makalelerin degerlendirilme siirecini hizla
gerceklesmesi icin yogun caba gosteren calisma arkadaslarimiz Dog. Dr. Ayse TEKIN DEDE, Dr. Yagmur SOYLU ve
Ekin ALTIKARDES e ve bu sayimizda degerli gorisleriyle katki veren hakemlerimize tesekkiir ederiz.

Pandemi slirecinin bilimsel verimlilig§imizi olumsuz etkilememesi dilegiyle 2020 yili ikinci sayimizda bulusmayi
diliyor, saygilarimizi sunuyoruz.

Editorler
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' Bat1 Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi, (2020), 11 (1), 1-22. Derleme Makale
Western Anatolia Journal of Educational Sciences, (2020), 11 (1), 1-22.

Tiirkiye’de Egitim Denetimi Alaninda Yayimlanan Makalelerin incelenmesi

Examination of the Articles Published in Educational Supervision in Turkey

Yeliz ®ZKAN HIDIROGLU ', Matematik Ogretmeni, MEB, yelizozkan09@gmail.com

Ozkan Hidiroglu, Y. (2020). Tirkiye’de Egitim Denetimi Alaninda Yayimlanan Makalelerin incelenmesi. Bati
Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi, 11(1), 1-22.

Gelis tarihi: 01.01.2020 Kabul tarihi: 08.04.2020 Yayimlanma tarihi: 30.06.2020

0Oz. Egitim denetimi alaninda yapilan g¢alismalarin incelenmesi, bu alana iliskin son dénemdeki egilimlerin ortaya
konulmasi agisindan &nemlidir. Bu arastirmada, 2019’da Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi (ULAKBIM)' de
taranan 49 adet farkh egitim bilimleri dergisinin 2013-2019 yillari arasindaki yayinlari incelenmis ve 26 egitim
bilimleri dergisinde egitim denetimiyle ilgili 61 makaleyle karsilasiimistir. Bu makaleler yayinlandigi vil,
yazarlarinin ¢ahstiklari kurum, makalenin yayin dili, yazar sayisi, tzerinde galisilan grup, yontem, denetim
konulari, calismanin tiirti, 6rneklem blyukIGgl, veri toplama araci, veri analiz yontemine gore incelenmistir.
Nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yoluyla elde edilen veriler, betimsel ve icerik analizine tabi
tutulmustur. Egitim denetimiyle ilgili en ¢cok makalenin 2014 yilinda ¢iktig, iki yazarli makalelerin daha ¢cok
oldugu, en cok denetmenlerle cahlsildigl, nitel arastirma yapildig, 6rneklem grubu olarak 0-100 arasinda
sayidaki kisilerin tercih edildigi, gériisme formunun kullanildigi ve icerik analizinin yapildigi elde edilen sonuglar
arasindadir.

Anahtar Kelimeler: Egitim denetimi, Egitim arastirmalari, Dokiiman incelemesi.

Abstract. The investigation of studies conducted in the field of educational supervision is important in terms of
revealing the recent trends in this area. In this research, publications between 2013 and 2019 in the 49 journals
of educational sciences, which were screened at ULAKBIM in 2019, were examined; 26 journals in educational
sciences, 61 articles related to educational supervision were encountered. These articles were analysed
according to the year they were published, the institution their authors were working in, the language of the
article, the number of authors, study groups, methods, supervision subjects, types of study, sample size, data
collection tools, data analysis methods. The data obtained by the document analysis of the qualitative research
methods were subjected to descriptive and content analysis. According to the results of the study, it was seen
that most articles about educational supervision were published in the year 2014; the number of journal
articles with two authors are more than the others; most of the studies were carried out with supervisors;
qualitative researches were done more often; as for sample size, the number of participants varied between 0-
100, the most frequently used data collection tools were interview forms; the most common data analysis
method was content analysis.

Keywords: Educational supervision, Education researches, Document review.
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Extended Abstract

Introduction. Today, a great deal of scientific information emerges together with the changing and
developing environmental conditions. One of the data sources presenting such scientific information
is scientific journals. The journals enabling the revelation of the scientific knowledge not only allow
for an opportunity to introduce the knowledge and research interests that are needed nowadays but
also provide a critical point of view for the researches regarding the studies conducted while offering
suggestions for various situations. In the scientific journals, articles in a variety of different fields are
published. Among these publications, it is unlikely for educational policymakers, teachers,
researchers to carry out a holistic evaluation related to their needs (Ciltas et al., 2012), or this may
take a long time. It is difficult to create a holistic view related to some certain situations like in which
years the researchers focus on which research subjects, in which topics the researchers fall short,
which research methods, data collection tools and data analysis methods are preferred more or
which ones of them are never used. Thanks to such kinds of studies, in a very short time researchers
are able to reach the sources and important knowledge related to the fields they are interested in
(Cavas et al., 2012). As in every field, the supervision system also changes depending on the changing
and developing world conditions. In recent years, binding legislative regulations have been made in
Turkey and it is seen that the aims and functions of the supervision have been tried to be reformed
(Bilir, 2013). It is of critical importance to monitor and evaluate these kinds of changes in the
supervision system. These monitoring and evaluation studies are possible through research and
development activities (Yilmaz, Altun, Uygun ve Hosgorir, 2016). It is expected that an investigation
into the articles published in recent years on the supervision will provide important information in
order to observe how the supervision system has changed. In this study conducted with the aim of
evaluating the articles on educational supervision carried out between 2013 and 2019 published in
the journals scanned in ULAKBIM in 2019, the articles were examined according to the publication
years, institutions of the authors, publication language, the number of authors, sample of the
studies, method, areas of supervision, type of the study, the size of the sample, data collection tool,
data analysis method.

Method. The research was a qualitative research and the data were collected through a document
review. In this study, 61 articles related to educational supervision in 49 educational sciences journals
scanned in ULAKBIM in 2019 were examined. As the data collection tool, "Publication Classification
Form" developed by S6zbilir, Kutu and Yasar (2012) was used in the study. This form was adapted to
examine the articles related to educational supervision. The articles related to educational
supervision were analyzed according to the years of the studies, the number of the authors, the
institutions of the authors, the publication language of the articles, the type of the study, the
research topic of the study, the method, the study sample, the size of the sample, the data collection
tool and the data analysis method. The codes obtained from the articles examined in the research
were coded separately by two researchers, and the inter-rater reliability studies were performed by
comparing the codes. Inter-rater reliability was found to be 91% and the coding was considered as
reliable.

Results and Discussion. The most number of articles on educational supervision was published in the
year 2014, while the least number was in 2019. When the distribution of the articles by years is
examined, it is seen that there is not a gradual increase or decrease according to the years. It can also
be observed that the authors working in Ministry of National Education have the most publications
related to educational supervision. The underlying reason for this finding may be because of the
teachers or supervisors having their master's and doctoral degree. When the distribution of the
studies according to the languages of the publications is examined, it is seen that the majority of the
studies were written in Turkish. The reason for this may be the fact that most of the journals on
educational sciences in Turkey require the full text to be written in Turkish. Articles with two authors
at most were encountered in the articles examined. This is thought to be caused by the fact that
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students getting their master's or doctoral degrees conduct their studies together with their
supervisors. In the studies on educational supervision that are examined, the studies were conducted
with supervisors most, then secondly with teachers and least with students. When the distribution of
the articles according to the research methods is examined, the majority of the articles used the
qualitative research methods and this is followed by the quantitative and mixed method articles
respectively. This may arise from the reason that qualitative studies that provide more in depth
analyses are started to be preferred more in the studies conducted in Turkey and abroad. When we
look at the distribution of the articles according to their research topics, it is seen that studies were
conducted most on the opinions about supervision and supervisor. The examination of articles
according to the aims of the studies reveals that studies carried out mostly to determine the
situation are encountered. This finding may be related to the demand to determine the current
situation and make planning accordingly or take necessary precautions. In the studies on educational
supervision, the number of participants ranged between 0-100 at most. As the data collection tool,
interview questions/forms were preferred most and this was followed by scale/questionnaire and
documents respectively. In accordance with this, it can be stated that the authors of the studies
examined used qualitative data collection techniques more. In parallel with this finding, in these
studies investigated, it was found that content analysis was mostly used as the data analysis method.
Organizations, the systems of supervision in the organization, the roles and responsibilities of the
supervisors change over time. It is of critical importance to know the effects of these changes and to
take necessary precautions in this direction. Researchers can be supported to conduct studies on
educational supervision. Researchers should also be encouraged to carry out studies with mixed-
method using both qualitative methods that provide in-depth information and quantitative methods
that enable generalizations. Research subject trends in SSCI journals published abroad on educational
supervision can be determined by the researchers and compared to the topics in educational
supervision in Turkey. With recent changes in the supervision system, researchers can identify newly
emerging situations, identify problems, and even suggest new models or changes. The researchers
are advised to check the validity and reliability of the data collection tools they use and, if necessary,
to make arrangements in this regard and prepare and/or use more appropriate data collection tools.



Giris

Egitimde ve okul sisteminde denetimin gerekliligine ve 6nemine olan inang¢ pek ¢ok yazar
tarafindan vurgulanmakta ve ozellikle sinif ici denetimin egitimde kaginlmaz olduguna
deginilmektedir (Aydin, 2016). Okul sistemi; aciklik, kapalilik, sinerji, yenilikcilik ve diger ozellikleri
acisindan farkhliklar géstermektedir (Aydin, 2016). Bir baska deyisle her okulun kendine 6zgi bir
iklimi vardir. Bu iklim, kimi zaman orgiitleri entropiye yani ¢okiise gotirebilir. Sistemler denetimsiz
kaldiklarinda duraganlik, dizensizlik, kapalihk ve vyalnizliga birintp glic kaybetmektedirler
(Kimbrough ve Burkett, 1990). Bu nedenle denetimi gerekli kilan ilk neden; o6rgitlerin gig
kaybetmesine neden olan entropiyi énlemektir. ikinci neden kurumlarin kaynaklari nasil kullandigini
belirlemektir. Okullarin amaclarina ulasmalari icin ellerindeki kaynaklari en iyi sekilde kullanmalari
gereklidir. Orgiitlerin amaclarina ulasma derecesi, sahip olduklari kaynaklari kullanabilmelerine
baghdir. Bu nedenle kurumun c¢alismalarinin gdzetim ve denetim altinda tutulmasi, kaynaklarin
kullanim durumlarinin belirlenmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda kaynak kullaniminin izlenmesi ve
verimliligi arttiracak 6nlemler alinmasi 6nemlidir (Taymaz, 2011). Denetimi gerekli kilan bir baska
neden ise denetim ilk ortaya ¢iktiginda yapildigi gibi kontrol amach degil, gelistirme odakli bir islevi
amag edinmesi ve bunu o6rgiite yansitmasidir (Aydin, 2016). Denetimi gerekli kilan tim bu nedenler
incelendiginde denetimin orgitlerin gelismesine ve iyilesmesine yardim eden bir siire¢ oldugu
gorilmektedir (Glickman, Gordon ve Ross-Gordon, 2004; Sullivan ve Glanz, 2004; Thomas, 2005; Tok,
2013).

Egitimde denetim konusunda yurt icinde yapilan calismalara bakildiginda 1990l yillarda
genellikle denetimde yapilan ve yapilmasi gerekenler arasindaki farklarin, denetmenlerin rehberlik
rollerinin ve vyapilan denetimlerin ¢agdas denetim anlayisina uyup uymadiginin incelendigi
gorilmektedir (Acikgdz, 1990; Atay, 1996; Bilir, 1991; Cerit, 1996; Gokyer, 1997; Karakaya, 1988;
Yavuz, 1995). 2000li yillarda ise denetim ve denetmen sisteminin yapilanmasi, is yukleri, 6zlik haklari
ve hizmetici egitim yetersizligi gibi denetmenlere ve denetim sistemine iliskin sorunlarin (Akbaba ve
Memisoglu, 2010; Akkas ve Sahin, 2015; Bilgin Aksu ve Mulla, 2009; Kayik¢i, 2004; Korkmaz ve
Ozdogan, 2005; Olivia ve Pawlas, 2001; Oz ve Yalginkaya, 2013; Sahin, Cek ve Zeytin, 2011; Tok, 2013)
ve is doyumlari, duygusal zeka, tikenmislik ve orgltsel baglliklarin (Altun ve Memisoglu, 2010;
Sarpkaya, 2004; Sahin, Aydogdu ve Yoldas, 2011) incelendigi gortilmektedir.

Denetim sistemi, degisen ve gelisen diinya kosullarina gore degisiklikler gostermektedir.
Turkiye’de son yillarda egitim denetimi sistemi ile ilgili baglayici yasal diizenlemeler yapilmakta;
denetimin amag ve islevlerinin yeniden bicimlendirilmeye calisildigi gorilmektedir (Bilir, 2013).
Denetimin sistemindeki bu tiir degisikliklerin izlenmesi ve degerlendirilmesi blylik Onem
tasimaktadir. Bu izleme ve degerlendirme galismalari da yine arastirma ve gelistirme faaliyetleri ile
mimkindir (Yilmaz, Altun, Uygun ve Hosgoriir, 2016).

GUnumizde degisen ve gelisen cevre sartlariyla birlikte pek c¢ok bilimsel bilgi ortaya
¢ikmaktadir. Bu bilimsel bilgileri ortaya koyan veri kaynaklarindan biri de bilimsel dergilerdir. Bilimsel
bilgilerin paylasilmasini saglayan dergiler; hem glinimuizde ihtiya¢ duyulan bilgi ve ¢alisma alanlarinin
ortaya koyulmasina firsat vermekte, hem arastirmacilara yapilan calismalara yonelik elestirel bir bakis
acisi saglamakta hem de cesitli durumlara iliskin 6neriler ortaya koymaktadir. Ulutas ve Ubuz (2008)
var olan durumu ortaya koyarak, gelecekteki egilimleri belirleyebilmek icin akademik dergilerdeki
makalelerin sistemli olarak siniflandirilip degerlendirilmesi gerektigini belirtmektedirler. Bilimsel
dergilerdeki makalelerin incelenmesiyle ortaya cikarilan sonuglar; sonraki arastirmalar i¢in temel
olusturmakta, belirlenecek politikalari etkilemekte ve uygulamalari sekillendirmektedir (Yesilpinar
Uyar, 2017). Bu tir incelemeler bilimsel yayinlar hakkinda veri sunmakta ve arastirilmasi gereken
yonlerin belirlenmesi adina belirgin bulgular ortaya koymaktadir (Arik ve Tiurkmen, 2009). Bu



dogrultuda son yillarda bilimsel yayin yapan dergilerdeki makalelerin ya da belirli alanlardaki tezlerin
incelendigi calismalarin sayisinda artis oldugu goriilmektedir (Karadag, 2009).

Bilimsel arastirmalarin sistematik olarak incelendigi c¢alismalar, arastirmalarin kalitesinin
artmasl konusunda yol gosterici olmaktadir (Yesilpinar Uyar, 2017). Egitim alaninda arastirmalarin
yayinlandigi en kalici ve temel yayin organlarindan biri de hakemli egitim dergileridir. Hakemli egitim
dergileri gecmisten giinlimize egitim ve 6gretime bircok katki saglamistir ve katki saglamaya devam
etmektedir. Alanda bir¢ok yazar tarafindan birbirlerinden bagimsiz ayni ya da farkl konularda ¢ok
sayida makale yayinlanmaktadir. Bu kadar yayin arasindan egitim politikacilari, 6gretmenler, diger
egitimciler kendi ihtiyaclari dogrultusunda butlncil bir yaklasimla bakip degerlendirme
yapamayabilirler (Ciltas, Gliler ve Sozbilir, 2012) veya bu cok zaman alabilir. Arastirmacilarin hangi
konulara hangi yillarda agirhk verdigi; hangi konulardaki arastirmalarin yetersiz kaldigi; hangi
arastirma yontemlerinin, veri toplama araclarinin, veri analiz yontemlerinin daha ¢ok tercih edildigi
veya hangilerinin hi¢ kullanilmadigi gibi durumlara iliskin butlincil bir bakis acisi olusturmak zordur.
Son donemde arastirmacilara 6nemli veriler sunan derleme, meta-analiz, dergi analizi gibi
calismalarin yapilmaya baslandigi gorilmektedir. Bu tir calismalar sayesinde arastirmacilar kisa
surede ilgilendikleri alanlara yonelik kaynaklara ve énemli bilgilere ulasabilmektedir (Cavas, Cavas,
Ozdem, Rannikmae ve Ertepinar, 2012).

Egitim alanindaki bilimsel dergilerdeki makaleler incelendiginde bu makalelerin alan egitimi
ve egitim bilimleri olarak siniflandirildigi gériilmektedir. Egitim bilimleri alaninda alanyazin taramasini
bir baska ifadeyle; belli bir konuya, dergiye ya da alana yonelik derlemelerin yapildig yurt icindeki
calismalar incelendiginde pek ¢ok calismayla (Akyol ve Yavuzkurt, 2016; Aydin ve Uysal, 2014; Erdem,
2011; Erol ve Tiazel, 2015; Eskici ve Cayak, 2017; Goktas, Hasancebi, Varisoglu, Akcay, Bayrak, Baran
ve Sozbilir, 2012; Hiiseyinbas, Calap ve Kurnaz, 2018; Senyurt ve Ozer Ozkan, 2017; Turan, Karadag,
Bektas ve Yalcin, 2014; Yavuz ve Glilmez, 2016; Yesilpinar Uyar, 2017; Yilmaz, Altun, Uygun ve
Hosgorir, 2016) karsilasiimistir. Bu ¢alismalardan sadece bes tanesi egitim denetimi ile ilgilidir. Yilmaz
ve arkadaslarinin (2016) calismasinda, 2000-2015 vyillari arasinda Tirkiye’de yayimlanmis egitim
denetimiyle ilgili makaleler Ozen ve Hendekgi (2016)’nin ¢alismasinda da 2005-20015 yillari arasinda
yapilan makale ve tezler incelenmistir. Kaya, Yazici, Develi ve Hosgorlir (2014); Erglin, Recepoglu,
Kiiglik ve Oguz (2014) ile Akyol ve Yavuzkurt (2016)'nin ¢alismalarinda ise egitim denetimiyle ilgili
yapilmis olan lisansisti tezler incelenmistir.

Denetim ile ilgili yayimlanan makalelerin son yillardaki durumunun incelenmesinin, denetim
sisteminin  nasil bir degisim gosterdigini gozlemlemek adina o6nemli bilgiler saglayacagi
disinilmektedir. Alfonso ve Firth (1990) arastirma eksikliginden dolayr ve denetimin tanim ve
amaclari konusunda devam eden goris ayriliklari sebebiyle denetim ile ilgili yapilan ¢alismalara
yeterince odaklaniimadigini belirtmektedir. Benzer bir bicimde Acikalin (1977) da Tirk egitim
sisteminde oOrglt yoniinden yeterince kavramsallastirilamayan kavramlarin basinda, denetimin yani
degerlendirmenin geldigini sdylemektedir. Bu durumun en belirgin kaniti olarak, egitim sistemi
icerisinde en az gelisme gosteren birimin denetim oldugunu belirtmektedir. Ayrica denetim, ¢ok
yonlii ve karmasik bir siirectir. Ogretim siire¢ ve tekniklerinin degismesi, sosyal ve ekonomik
gereksinimlerin farklilasmasi durumu egitimde yenilikleri zorunlu kilmaktadir. Gelisim ve degisim
strekli oldugu icin yapilan galismalar sik sik kontrol edilmeli ve glincellenmelidir (Taymaz, 2011).

Egitim sistemi degisiklikler gegirirken, denetim sisteminde de degisikliklerin ortaya ciktig
distnilmektedir. Bu degisikliklerin denetime yonelik galismalari hangi yonden ve nasil etkiledigini
belirlemenin dnemli oldugu sdylenebilir. Bu anlamda denetim ile ilgili yapilan galismalari belirleyip,
cesitli kategoriler dogrultusunda incelemenin ve bu sayede Tirkiye’de egitim denetiminin son yedi
yildaki durumuna iliskin fikirler ortaya koymanin alana katki saglayacagi disiinilmektedir. Alanyazin
incelendiginde, egitim denetimine iliskin bilimsel yayinlarin sistemli olarak incelendigi sinirl sayida



calismayla karsilasiimistir. Son vyillardaki egitim denetimi alanina iliskin fikirler vermesi acisindan
calismanin, alanyazina katki saglayacagi distinilmektedir. Bu ihtiyactan dolay! arastirmada 2013-
2019 yillari arasindaki TR Dizin Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi (ULAKBIM)'nde taranan
dergilerdeki egitim denetimine iliskin 61 adet makale incelenmistir. Arastirmada ULAKBIM’de taranan
dergilerdeki makalelere yer verilmesinin birka¢ nedeni bulunmaktadir. Bu nedenlerin ilki,
ULAKBIM’de taranan dergilerin ulusal ve uluslararasi egitim alanlarinda, egitim kurumlarindaki
teknolojiyi iyilestirmek, egitim kalitesini ylkseltmek ve egitimin yayginhgini ve erisilebilirligini
artirmak amaciyla bilisim teknoloji araglarinin etkin kullanimi icin yazilim, icerik, bilgi erisim modelleri,
altyapi ve sistemlerin gelistirilmesi ve uygulanmasi amaciyla yayinlar yapiyor olmasidir. ikincisi en az
iki hakem siirecinden gecen makalelerin, gerekli donit ve diizeltmeler sonrasinda hakemlerin de
yayina uygun bulmasi durumunda yayinlanmasidir. Bu ¢alisma ile son yillardaki egitim denetimiyle
ilgili makalelerdeki egilim belirlenmek istenmistir. 2019’da ULAKBIM’de taranan dergilerdeki 2013-
2019 yillari arasinda yapilan egitim denetimi makalelerinin degerlendirilmesi amaciyla gergeklestirilen
bu calismadaki problem climlesi “Turkiye’de Egitim denetimi alaninda yayimlanan makaleler; yillara,
yazarlarinin ¢ahstiklari kurumlara, yayin dillerine, yazar sayisina, galisilan gruba, yontemlerine,
konularina, makalelerin tiirline, ¢calisilan grubun 6rneklem biyukliglne, veri toplama araclarina, veri
analiz yontemlerine gore nasil bir dagilim géstermektedir?”seklindedir.

Yontem

Arastirmanin modeli

Arastirma nitel bir arastirma olup, dokiiman incelemesi ¢alismasidir. Dokiiman incelemesi
sadece kendi basina ya da gozlem ve goérismeyle birlikte kullanilan bilgi toplama yontemidir.
Toplanan bilgiler gdzlem notlari, gériisme kayitlari, resimler, diger grafik sunumlar (gizimler, tablolar
vb.) ve dokiimanlar olabilmektedir (Yildirim, 1999). Bu calismada 2019 yilinda ULAKBIM’de taranan
49 egitim bilimleri dergisindeki egitim denetimi ile ilgili 61 makale incelenmistir.

Veri kaynagi

Veri kaynagi 2019 yilinda TR Dizin (ULAKBIM) Sosyal ve Beseri Bilimler Veri Tabani Dergi
Listesinde bulunan, egitim bilimleri alanindaki toplam 49 dergidir. Bu dergilerdeki 2013-2019 yillar
arasindaki sayilar incelenmis ve egitim denetimi ile ilgili 61 makale ile karsilasiimistir. Bu dergiler ve
s6z konusu makalelerin yer aldigi sayilari asagidaki Tablo 1’de verilmistir.



Tablo 1.
Calismada incelenen yayinlar

Dergi ismi Sayi Dergi ismi Cilt/Say!
1)Adiyaman Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - 26)Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi C21/s1
C22/s4
C23/s4
C24/s4
C25/S5
C26/S2
2)Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi C8/s15 27)Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi C19;51
C19/s4
C20/S2
C20/S3
C22/s1
C24/s4
3)Anadolu Journal of Education Sciences - 28)Kuramsal Egitimbilim Dergisi C6/S1
C10/S2
4)Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiltesi - 29)Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi ~ C1/531
Dergisi C1/549
5)Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiltesi Ozel - 30)Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C9/s2
Egitim Dergisi C10/s3
C12/S2
C13/s1
6)Arastirma Temelli Etkinlik Dergisi - 31)Milli Egitim Dergisi C43/5199
C43/5199
C43/5197
C43/5197
C44/5201
C44/5203
C45/5209
7)Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C3/s1 32)Necatibey Egitim Fakultesi Elektronik Fen ve -
Matematik Egitimi Dergisi
8)Baskent University Journal of Education - 33)Novitas Royal -
9)Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C46/S2 34)Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C36/S1
10)Degerler Egitimi Dergisi - 35)Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi C4/s2
11)Ege Egitim Dergisi C12/s2 36)Review of International Georaphical Education Online -
12)Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama - 37)Sakarya University Journal of Education -
13)Egitim ve Bilim Dergisi C39/5174  38)Spor Bilimleri Dergisi: Hacettepe Universitesi -
C42/5192
14)Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve C6/S11 39)Spor ve Performans Arastirmalari Dergisi -
Uygulama C6/512
15)Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi C3/s2 40)Spormetre Dergisi -
16)Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C18/s1 41)Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C4;51
C6/S2
17)Gazi Egitim Fakultesi Dergisi C37/s1 42)Turk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi -
18)Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Csz|/514 43)Turk Spor ve Egzersiz Dergisi -
C29/s3
19)Hitit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi - 44)Turkish History Educational Journal -
20)ilkégretim Online C12/52 45)Uludag Universitesi Egitim Fakiltesi Dergisi -
C13/s4
C15/54
C16/S1
C16/S2
C17/s1
C17/s4
C17/s4
21)inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi C14/s3 46)Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar -
C15/52 Dergisi
C17/S2
22)International Journal of Assessment Tools in - 47)Yasadikca Egitim Dergisi C30/s1
Education €30/s2
23)International Journal of Early Childhood Special - 48)Yuksekogretim ve Bilim Dergisi -
Education
24)I0JET C2/s1 49)Yuzinciyil Universitesi Egitim Fakiltesi Dergisi C14
25)Kalem Uluslararasi Egitim ve insan Bilimleri  C6/S2

Dergisi

(Cilt:C, Say1:S olarak belirtilmistir.)

Tablo 1’de 2019 yilinda Tibitak ULAKBIM’de taranan dergilere ve bu dergilerde egitim
denetimiyle ilgili makalelerin bulundugu dergi cilt ve sayi numaralarina yer verilmistir.

Veri toplama siireci



Arastirmada veri toplama araci olarak Sozbilir, Kutu ve Yasar (2012) tarafindan gelistirilen
“Yayin Siniflama Formu” kullaniimustir (bkz. Sekil 1). Bu form egitim denetimi ile ilgili makaleleri
incelemek amaciyla uyarlanmistir. Egitim denetimi ile ilgili makaleler arastirmalarin yillara goére
dagilimi, yazar sayisi, yazarlarin galistiklari kurumlar, makalelerin yayin dili, ¢alismanin tird,
makalenin konusu, yontemi, g¢alisma grubu, orneklem bilyUklGgl, veri toplama araci, veri analiz
yontemine gore incelenmistir.

Sekil 1. Yayin siniflama formundan bir kesit

Verilerin analizi

Verilerin analizinde betimsel analizden ve igerik analizinden yararlaniimistir. Betimsel
analizde, elde edilen veriler daha dnceden belirlenmis temalara gore 6zetlenip, yorumlanmaktadir.
icerik analizinde toplanan verileri agiklayacak kavramlara ve iliskilere ulasmak hedeflenmektedir.
icerik analizinde, betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan veriler daha derin bir isleme tabi
tutulmaktadir ve betimsel yaklasimla fark edilemeyen birgcok kavram ve tema bu analiz sonucu ortaya
koyulabilmektedir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Arastirmalarin yillara gore dagilimi, yazar sayisi,
yazarlarin calstiklari kurumlar, makalelerin yayin dili, calismanin tiri, yontemi, calisma grubu,
orneklem buydklGgh, veri toplama araci, veri analiz yontemine iliskin verilerde betimsel analiz;
makalenin konusunda ise icerik analizi kullanilmistir. Betimsel analiz icin yapilan adimlar dort
asamadan olusmaktadir. Bunlar; (1) betimsel analiz icin bir ¢cergeve olusturma, (2) tematik ¢erceveye
gore verilerin islenmesi, (3) bulgularin tanimlanmasi, (4) bulgularin yorumlanmasi seklindedir
(Yildirnm ve Simsek, 2008).

Calismada, “Makalelerin konularina gore dagihmi nasildir?” alt problemine cevap vermek
amaciyla makalelerin konularinin belirlenmesinde icerik analizinden yararlanilmistir. igerik analizinde
dikkate alinan siire¢ yedi asamadan olusmaktadir. Bunlar; (1) verilerin kodlanmasi (2) gegici
kategorilerin belirlenmesi, (3) kodlarin kategorilere uygun hale getirilmesi, (4) gegici kategorilerin
kesin hale getirilmesi, (5) kategorilerin genel 6zeliklerinin belirlenmesi, (6) kategorilerin arasindaki
farklihklarin belirlenmesi, (7) arastirmanin amaci ve elde edilen kod ve kategoriler dogrultusunda
bulgularin organize edilmesi seklindedir (Hidiroglu ve Ozkan Hidiroglu, 2017). Arastirma; egitim
yonetimi alaninda ¢alisan bir arastirmaci tarafindan yuritilmisttr. Ham veriler arastirmaci ve egitim
yonetimi ve denetimi alaninda uzman bir bagimsiz arastirmaci tarafindan farkli zamanlarda analiz
edilmistir. Verilerin kodlanmasi asamasinda veriler defalarca okunarak kodlar belirlenmistir. Bu
analizde kendi igerisinde anlamh bir bitln olusturan kodlar ve bu kodlar bir araya getirilerek
kategoriler olusturulmustur. Veri kaynaklarina ulasiimis, elde edilen veriler belli degiskenleri dikkate
alarak ayri ayr kodlanmis, kodlamalari karsilastirarak kodlayicilar arasi givenirlik c¢alismalari
yapilmistir. Kodlayicilar arasi glivenirlik hesaplanirken; Miles ve Huberman’in (1994) formild
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kodlama sonucunda, 61 makaleden 57 tanesinin konusu hakkinda goris birligi olusmustur. Uyum
gostermeyen dort kod icin arastirmacilar, yapilan tartismalar sonucunda goris birligine varmistir.



Elde edilen son kodlar Uglincli bir alan uzmaniyla tartisilarak onaylanmistir. Yapilan hesaplamanin
sonucunun %70’in Gzerinde g¢ikmasi kodlayicilar arasi glivenilir bir kodlamanin oldugunu gosterir. Bu
¢alismada kodlayicilar arasi glivenilirlik %93 bulunmus ve kodlama glivenilir kabul edilmistir.

Bulgular

Calismada TR Dizinde (ULAKBIM) 2019 yilinda taranan egitim bilimleri dergilerinde egitim
denetimi ile ilgili makaleler belirlenen kategoriler dogrultusunda analiz edilmis ve arastirmanin
bulgulari tablolastirilarak yorumlanmistir. Grafik 1'de ilgili dergilerdeki egitim denetimiyle ilgili
makale sayilarinin yillara gore dagilimina yer verilmektedir.

| I I m Denetimle ilgili Makale Sayisi
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Sekil 2. Denetimle ilgili makale sayisinin yillara gére dagilimi

Sekil 2 incelendiginde, egitim denetimiyle ilgili makaleler en ¢ok 2014 yilinda (n=15), en az ise
2019 yilinda (n=2) yayimlanmistir. 2019 yilinda egitim denetimi ile ilgili makalelerin azligi dikkat
cekmektedir. Egitim denetimiyle ilgili makalelerin yillara gore dagihmi incelendiginde yillara gore
diizenli bir artis ya da azalis olmadigi gérilmemektedir. Ozellikle 2013 ve 2014 yillarinda egitim
denetimiyle ilgili makale sayisinin diger yillara gére daha fazla oldugu goriilmektedir. Grafik 2'de
egitim denetimiyle ilgili yapilan makalelerin yazarlarinin calistiklari kurumlara gére dagilimina yer
verilmektedir.
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Sekil 3. Yazarlarin ¢ahstiklari kurumlara gore dagilimi

Sekil 3 incelendiginde, Milli Egitim Bakanligina bagh kurumlarda ¢alisanlarin egitim
denetimiyle ilgili en fazla yayin yapan yazarlar oldugu gériilmektedir. Diizce Universitesi, Akdeniz
Universitesi ve Firat Universitesi ise egitim denetimiyle ilgili en fazla yayin yapan yazarlarin baglh
oldugu kurumlardir. “Diger” olarak belirtilen kisim ise egitim denetimiyle ilgili bir adet yayin yapan
yazarlarin bagh oldugu Universitelerdir. Bu Universiteler alfabetik olarak belirtilecek olursa Anadolu
Universitesi (n=1), Baskent Universitesi (n=1), Ege Universitesi (n=1), Gaziantep Universitesi (n=1),
Georgia State University (n=1), Harran Universitesi (n=1), Hacettepe Universitesi (n=1), Kirklareli
Universitesi (n=1), Erzincan Universitesi (n=1), Mustafa Kemal Universitesi (n=1), Recep Tayyip
Erdogan Universitesi (n=1), Zirve Universitesidir (n=1). Dért yazarin ise bagh oldugu kurum
belirtilmemistir. Grafik 3’te egitim denetimi ile ilgili makalelerin yayin dillerine goére dagilimina yer
verilmektedir.
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B Yayin Dili

Sekil 4. Yayin diline gére dagihmi

Sekil 4’e gore incelenen 61 makale icerisinde en fazla Tiirkce (n=52), daha sonra ingilizce
(n=5) ve Tirkge-ingilizce (n=4) makaleler bulunmaktadir. Tiirkce olan makalelerin hepsinde ingilizce
kisa 6zet ve cogunlukla ingilizce uzun 6zet bulunmaktadir. Sekil 5'te egitim denetimiyle ilgili
makalelerin yazar sayilarina gére dagilimina yer verilmektedir.

ORNWAUIOINOWO

1yazarlh 2vyazarli 3 yazarli

4 yazarh

5 yazarli

-

6 yazarli

M Yazar Sayisi

Sekil 5. Yazar sayisina gore dagihmi
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Sekil 5 incelendiginde, en ¢ok 2 yazarl (n=33) makale bulunurken, sirasiyla 3 yazarh (n=13), 1
yazarli (n=12), 4 yazarh (n=2) ve 6 yazarli (n=1) makaleler bulunmaktadir. incelenen 61 makalede, 5
yazarh bir makale ile karsilagilmamistir. Sekil 6'da egitim denetimiyle ilgili makalelerde galigilan gruba
gore dagilima yer verilmektedir.

24

23

22

21

20

19

18

17

16

15

14

13 ..
ﬁ B Orneklem Grubu
1

3 T T T T E

Okul  Denetmen Ogretmen Dokiiman Ogrenci
Yoneticisi

ORNWAUIOINWO

Sekil 6. Orneklem grubuna gére dagilimi

Sekil 6 incelendiginde, en ¢cok érneklem olarak veri toplanan grup, bir baska deyisle izerinde
calisilan grup denetmenlerdir (n=26). Bunu sirasiyla 0Ogretmenler(n=24), dokiimanlar(n=12),
yoneticiler(n=9) ve 6grenciler(n=3) takip etmektedir. Bazi arastirmalarda birkag 6érneklem grubu bir
arada kullanilarak verilerin toplandigi gorilmektedir. Sekil 7’ de egitim denetimiyle ilgili makalelerin
arastirma yontemlerine gore dagilimina yer verilmektedir.
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Nitel Nicel Karma

Sekil 7. Makalelerin yontemlerine gore dagilimi
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Sekil 7 incelendiginde, nitel arastirma yontemlerinin kullanildigi makaleler

(n=39)

¢ogunluktadir, bunu sirasiyla nicel (n=17) ve karma yontemli makaleler (n=5) takip etmektedir. Egitim
denetimiyle ilgili makalelerde nitel yontemler daha ¢ok kullanilirken, karma yéntem arastirmalarinin
daha az kullanildig1 goérilmektedir. Sekil 8'de egitim denetimi ile ilgili makalelerin konularina gore

dagihmina yer verilmektedir.
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Sekil 8. Makalelerin denetim konularina gore dagilimi

Sekil 8 incelendiginde, egitim denetimiyle ilgili makalelerde en c¢ok denetim veya
denetmenlere yonelik gorisler (n=22) cahsilirken; bunu sirasiyla denetim sistemi (n=12), denetim
modelleri (n=8), denetim kayitlari (n=8), denetmenlerin 6zellikleri (n=6) ve denetim engelleri (n=5)
konulari izlemektedir. Sekil 9'da egitim denetimi ile ilgili makalelerde makalenin tiirline gore

dagihmina yer verilmektedir.
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30 ® Makale Tird

6
4

Durum Belirleme Derleme Olgek Gelistirme Deneysel

Sekil 9. Arastirmanin tiirline gore dagihimi

Sekil 9'a gore, incelenen makaleler daha ¢ok durum belirlemek amaciyla (n=51) yapilan
arastirmalardir. Ardindan sirasiyla derleme (n=6), 6lcek gelistirme (n=3) ve deneysel (n=1) calismalar
yer almaktadir. Egitim denetimiyle ilgili makalelerde daha ¢ok var olan durumun ortaya koyulmasi
amagclanmaktadir. Sekil 10’da egitim denetimi alaninda yayimlanan makalelerin 6rneklem
biyikliklerine gore dagilimina yer verilmektedir.

m Orneklem Biyukligi

ORNWARUIO N 0O
PR TR

0-100 kisi 101-200 201-300 301-400 401-500 501ve Dokiman
kisi kisi kisi kisi tzeri

Sekil 10. Orneklem biyikligiine gére dagilimi

Sekil 10 incelendiginde, 6rneklem olarak makalelerde en fazla 0-100 kisi (n=29) araligindaki
orneklemlere yer verilmektedir. Daha sonraki sirada ise dokiimanlar (n=13) bulunmaktadir. En az
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tercih edilen 6rneklem buyGklGgu ise 500 kisi ve Uzeridir (n=1). 0-100 kisi araligindaki 6rneklem
bilyilkliginin daha fazla olmasi bulgusu, nitel arastirma yoéntemlerinin fazla oldugu bulgusuyla
paralellik gosteren bir durumdur. Sekil 11'de egitim denetimiyle ilgili makalelerin veri toplama
araglarina gore dagilimina yer verilmektedir. (Bazi arastirmalarda veriler toplanirken birkag 6rneklem
bir arada kullaniimistir.)
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M Veri Toplama Araci
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Olgek Goérisme  Dokiiman

Sekil 11. Veri toplama aracina gore dagilimi

Sekil 11 incelendiginde, veri toplama araci olarak en fazla gériisme formlarina/sorularina
(n=32) yer verilmektedir. Daha sonraki sirada o6lgek (n=22) ve sonrasinda dokiimanlar (n=14)
bulunmaktadir. Veri toplama araci olarak iki makalede gérisme formu ve dokiiman; bes makalede de
Olgek ve goriisme formu birlikte kullaniimaktadir. Sekil 12’de egitim denetimiyle ilgili makalelerde veri
analiz yontemlerinin dagilimina yer verilmektedir.
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Sekil 12. Veri analiz yontemlerine gore dagilimi

Sekil 12 incelendiginde, en fazla kullanilan veri analiz yéntemi icerik analizi iken (n=23), en az
kullanilan veri analiz yonteminin korelasyon (n=2) oldugu gorilmektedir. Nicel arastirma ydonteminin
kullanildigi makalelerde en fazla kullanilan veri analiz yonteminin betimsel analiz (n=15) oldugu
gorlilmastir (frekans, yizde ve aritmetik ortalama).

15



Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada 2019’da ULAKBIM’de taranan 49 adet farkli egitim bilimleri dergisinin 2013-
2019 yillari arasindaki yayinlari incelenmis ve 26 egitim bilimleri dergisinde egitim denetimiyle ilgili 61
makaleye ulasiimistir. Bu makaleler yayinlandigi yil, yazarlarinin ¢alistiklari kurum, makalenin yayin
dili, yazar sayisi, Uzerinde calisilan grup, yontemi, denetim konulari, ¢alismanin tiirli, 6érneklem
blyiklGgu, veri toplama araci, veri analiz yontemine gore incelenmistir. Yapilan icerik analizleri
sonucunda ulasilan bulgular dogrultusunda sonuglara ulasiimis ve bu sonuglar tartisilmistir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla yayinin 2014 vyilinda yapildig
gorilmastir. Bu durumun olusmasinda Bakanlik tarafindan 2014 yili Mart ayinda ¢ikarilan kanunla
“ilkogretim miufettisligi” “il egitim mufettisligi” (MEB, 2010) ve bir yil sonra “Egitim Denetmeni”
olarak adlandirilan denetmenlerin kurumsal isimlerinin “maarif miufettisi” olarak yeniden
adlandiriimasinin (MEB, 2014) etkili olabilecegi; baska bir deyisle, denetim sistemi ve denetmenlere
iliskin 2011 yilindan itibaren yapilan mevzuattaki stirekli degisimlerin, arastirmacilari 2014 yilinda bu
konuda daha fazla arastirma yapmaya yoneltmis olabilecegi dlstntlmektedir. Yimaz ve
arkadaslarinin (2016) calismasinda egitim denetimiyle ilgili makalelerin en fazla 2011-2015 vyillar
arasinda yapildigi bulunmustur. Erglin ve arkadaslarinin (2014) Tiirkiye’de yapilan egitim denetimiyle
ilgili lisansistli tezleri inceledikleri galismalarinda 2006 yili sonrasinda egitim denetimiyle ilgili
¢alismalarin sayisinda artis oldugu bulunmustur. Aydin ve Uysal (2014) ise galismalarinda; egitim
denetimiyle ilgili 2000-2011 yillari arasinda dort, 2012-2014 arasinda ise sekiz doktora tezi oldugunu
bulmuslardir. Bu durum arastirmanin bulgularini destekler yondedir. Ayrica yeni Universitelerin
acllmasiyla birlikte egitim yonetimi, denetimi, planlamasi ve ekonomisi alaninda lisansisti
programlarina olan taleplerin artmasinin egitim denetimi alaninda yapilan ve yapilacak olan makale
sayisini artiracagl dustintlmektedir. Aydin ve Uysal’'in (2014) calismasindaki bir diger bulgu ise egitim
yonetimi ve denetimi alaninda yapilan lisanststi tezlerde en az calisilan konunun egitim denetimi
oldugudur. Bu durum denetimin ¢ok yonli ve karmasik bir slire¢ olmasi nedeniyle olabilir. Denetimle
ilgili yapilan calismalar sik sik yoklanmali, denetlenmeli ve degerlendirilmelidir (Taymaz, 2011). Egitim
denetimiyle ilgili incelenen makalelerin yazarlari incelendiginde sayi olarak en fazla MEB ¢alisanlarinin
egitim denetimiyle ilgili makale yazdiklari gorilmektedir. Bu sonug¢ egitim ydnetimi, denetimi,
ekonomisi ve planlamasi alaninda lisanslstli egitim alan O6gretmen, yoOnetici ve denetmenlerin
lisansistil dersleri kapsaminda ya da tezleri dogrultusunda makale yayinlamalarindan kaynaklanabilir.
Universite  calisanlarina  bakildiginda ise  devlet (niversitelerindeki  calisanlar,  vakif
Universitelerindekilere gore egitim denetimiyle ilgili makalelere daha ¢ok yer vermislerdir. Dizce
Universitesi, Firat Universitesi ve Akdeniz Universitesi’ndeki akademisyenlerin egitim denetimi
calismalarina daha fazla yer verdikleri gorilmustir. Kaya ve arkadaslarinin (2014) calismasinda 1990-
2015 yillart arasindaki egitim denetimi alaninda yapilan lisansustl tezler incelenmis ve bu alanda en
fazla lisansiistii tez yapan Universitelerin Yeditepe Universitesi, Ankara Universitesi ve Abant izzet
Baysal Universiteleri oldugu bulunmustur. Bu dogrultuda egitim denetimine makalelerde ve tezlerde
yer veren sadece belli Universitelerin olmadigi, farkh Universitelerde egitim denetimiyle ilgili
calismalara yer verildigi séylenebilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerin blyik bir kisminin yayin dili Tlrkcedir. Bu
durumun olusmasinda incelenen makalelerin Tirkiye’de yayimlaniyor olmasi, yazarlarin daha cok
tlke icinden olmasi ve genellikle bu dergilerin makalenin tam metinini Tiirkce, uzun 6zetini ingilizce
istiyor olmasi etkili olabilir. Son dénemlerde ULAKBIM’de taranan bazi dergiler ana sayfalarinda
ingilizce makalelere daha fazla yer vereceklerini belirtmislerdir.
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Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en c¢ok iki yazarli, ikinci sirada U¢ yazarh
makalelerle karsilasiimistir. Hatipoglu, Ozkan Hidiroglu ve Tok (2018) da arastirmalarinda inceledikleri
makalelerde ¢ogunlukla iki yazarli makalelerin bulundugunu belirtmektedir. Arastirmacilar, yiksek
lisans veya doktora tezlerinden makale Uretmis olabilirler ve makalelerini danismanlariyla birlikte
yayinlamalari iki yazarli makale sayisini artirmis olabilir. ikinci sirada ¢ yazarli olarak yayinlanmis
makaleler yer almaktadir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla denetmenlerle, ikinci sirada
ogretmenlerle calisilirken, en az ise 6grencilerle ¢alisiimistir. Denetim siirecinde aktif olarak rol alan
kisilerin denetmenler oldugu disinildiglinde egitim denetimi ¢alismalarinin denetmenler (izerinde
yogunlasmasi beklenen bir sonuctur. Denetimin var olan durumunu denetmenlerle ortaya koymanin,
sorunlari belirlemenin, denetimin ve denetmenlerin gelistirilmesi icin atilacak adimlarin 6nemli
olmasi; en ¢ok denetmenlerle calisiimasini etkilemis olabilir. Denetimin bir diger dnemli faktoru ise
denetlenen bireyler olan &gretmenlerdir. Ogretmenin mesleki gelisimini saglamanin denetimin
amagclari arasinda yer almasi ve 6gretmenlerin kolay ulasilabilir bir 6rneklem kitlesi olmasi en ¢ok
cahsilan diger grubun oOgretmenler olmasina yol agcmis olabilir. Yilmaz ve arkadaslari (2016)
inceledikleri makalelerde en fazla calisilan grubun denetmenler oldugunu bulmustur. Altinkurt,
Demir, Akbaba ve Erol (2010) egitim denetimiyle ilgili lisansisti tezleri inceledikleri bildirilerinde
daha ¢ok denetmenler lzerinde ¢ahsildigini belirtmislerdir. Farkh olarak, Kaya ve arkadaslari (2014)
inceledikleri egitim denetimiyle ilgili lisansustli tezlerde en fazla calisilan grubun o6gretmenler
oldugunu bulmustur. Bu dogrultuda farkh arastirmacilarin egitim denetimiyle ilgili inceledikleri
makalelerde ya da lisanslstli tezlerde kimi calismalarda denetmenlerin, kimi c¢alismalarda
o0gretmenlerin daha fazla 6rneklem olarak secildigi soylenebilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla nitel arastirma yontemleri, en az ise
karma arastirma yontemleri kullanilmistir. Yilmaz ve arkadaslarinin (2016) arastirmasinda nicel ve
nitel yontemlerin esit dizeyde tercih edildigi, disik oranda karma ydntemin kullanildig
bulunmustur. Tatik ve Dogan (2014) arastirmalarinda, yliksek lisans tezlerinde nitel ydntemlerin daha
cok kullanildigini bulmuslardir. Kaya ve arkadaslarinin (2014) calismasinda egitim denetimiyle ilgili
hem yliksek lisans hem de doktora tezlerinde nicel arastirma yontemleri daha fazla kullaniimistir.
Ergiin ve arkadaslarinin (2014) inceledikleri egitim denetimiyle ilgili lisansiistl tezlerde 20 tanesinin
nitel, 86 tanesinin nicel arastirma yontemleriyle yapildigi bulmuslardir. Goktas ve arkadaslari da
arastirmalarinda nicel arastirmalarin yogunlukta oldugunu bulmuslardir. Aydin ve arkadaslari (2012)
Turkiye’de yapilan arastirmalarin daha ¢ok nicel yontemlerle yapildigini, yurt disindaki ¢alismalarda
ise daha ¢ok nitel yontemlerin kullanildigini belirtmislerdir. Nitel arastirmalar daha derinlemesine
bilgi vermesi ve dogal ortaminda c¢alisiimasini gerektirmesi nedeniyle dnceden ¢ok tercih edilmese de
son donemlerdeki egilimleri belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada nitel yontemlerin daha ¢ok
tercih edildigi gorilmistir. Denetim alaninda daha derinlemesine bilgilere ulasabilmek amaciyla nitel
¢alismalar yapildigl sdylenebilir. Karma yontem arastirmalari ise oldukca sinirli sayida bulunmustur.
Eger arastirmalarinin amacina uygunsa arastirmacilar nitel ve nicel yéntemlerin bir arada kullanildig
karma yontem calismalari yapmalari konusunda yonlendirilebilir. Bu sayede hem bir yandan
derinlemesine bilgiler edinirken hem de genellemelere ulasiimalari saglanabilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla denetim ve denetmene iliskin
gorisler Uzerinde c¢ahsiimistir. Bu durumun olusmasinda denetmen, Ogretmen, yonetici veya
O0gretmenlerin denetim veya denetmenlere yonelik cesitli yonlerden gorislerinin belirlenmek
istemesinin etkili olabilecegi disinilmektedir. Goktas ve arkadaslari (2012) tarafindan da egitim
denetimiyle ilgili arastirmalardaki glincel egilimlerin, hangi konularin daha fazla calisildiginin
belirlenmesi egitim arastirmacilarina yol gosterici olacagi belirtilmistir. Yilmaz ve arkadaslari (2016)
ise, 2000-2015 vyillari arasindaki egitim denetimiyle ilgili inceledikleri makalelerde en ¢ok calisilan
konularin denetmenlerin is doyumlari, tiikenmislikleri ve denetmen rolleri oldugunu bulmuslardir.
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Denetim ve denetmenlere iliskin algi, goriis ve beklentiler konusu onlarin ¢alismasinda (g¢linci sirada
yer almistir. Ozen ve Hendekgi (2016) inceledikleri 2000-2015 yillari arasindaki tez ve makalelerde, en
fazla calisilan konunun “denetimin islevleri” oldugu, bunu sirasiyla “cagdas denetim modelleri” ve
“denetimde 6gretmen, denetmen ve yoneticilerden beklenenler” oldugu bulunmustur. Kaya ve
arkadaslari (2014) tarafindan yapilan arastirmada en ¢ok calisilan konularin “Cagdas Denetim” ve
“Rehberlik ve Gelistirme” oldugu bulunmustur. Degisik zaman araliklarina yoénelik yapilan
calismalarda incelenen makalelerin konularina gore sikliklari farkhlik géstermektedir. Yapilan
arastirma son yillardaki egitim denetimiyle ilgili egilimin denetim ve denetmenlere yonelik goruslerin
daha cok calisildigini ortaya koymustur. Bu durumun nedeni, egitim denetimiyle ilgili sistemsel
degisikliklerin uygulamaya konulmasi ve bu degisikliklere yonelik denetmenlerin ve 6gretmenlerin
goruslerinin belirlenmek istenmesi olabilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla var olan durumlar belirlenmistir. Var
olan durumlarin belirlenmek istendigi calismalarla daha cok karsilasilmasinin nedeni; var olanlari
belirleyip bu dogrultuda yapilacaklarin planlanmasi ya da gerekli dnlemlerin alinmasinin olabilecegi
disinilmektedir. Arastirmada egitim denetimi ile ilgili sadece bir deneysel calismayla karsilasilmistir.
Deneysel galismalar ¢ogunlukla deney ve kontrol gruplarini icermekte, arastirmacilar igin daha uzun
zaman almakta ve veri toplama ve veri analiz etme slreci deneysel olmayan galismalara gore daha
ugrastirici olmaktadir. Bu nedenle deneysel galismalar en az tercih edilmis olabilir. Yilmaz ve
arkadaslarinin (2016) arastirmasinda da daha ¢ok var olan durumun ortaya koyuldugu calismalara yer
verildigi, sorun ¢dzmeye ve denetimle ilgili yeni modeller gelistirmeye yonelik ¢alismalara daha az yer
verildigi bulunmustur. Bu durumun olusmasinda egitim denetimi sisteminde yapilan degisiklikler
sonucu ortaya cikan durumlarin belirlenmesi arastirmacilar tarafindan 6nemli olarak disinilmis
olabilir. Denetim sisteminde var olan durumlar ortaya koyulmadan, sorunlarin tespit edilemeyecegi
ve yeni modeller 6nerilemeyecegi disindilebilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla 0-100 araliginda kisiyle, en az ise 501
ve Uzeri kisiyle ¢ahsiimistir. 0-100 arasindaki kisi araligi, 500 ve Uzeri kisiye gore daha kolay ulasilabilir
gorilmektedir. Goktas ve arkadaslarinin (2012) arastirmasinda en fazla ¢alisilan grubun 31-100 kisi
araliginda oldugu bulunmustur. Sayi olarak az olan gruplarin, sayica fazla gruplara gére arastirmacilar
tarafindan daha ¢ok tercih edildigi sdylenebilir. Bu durumun nedeni; az sayidaki gruplardan daha
kolay olarak verilerin toplanabilmesi ve islenebilmesi olarak distnlebilir.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde veri toplama araci olarak en fazla goriisme
sorulari/formu, sonrasinda sirasiyla olcek/anket ve dokiimanlar kullanilmistir. Gézlem veri toplama
araci olarak hi¢ kullanilmamistir. Yilmaz ve arkadaslari (2016) calismalarinda veri toplama araci olarak
en fazla gorisme formu ve olgek kullanildigini bulmuslardir. Goktas ve arkadaslari (2012)
arastirmalarinda en fazla kullanilan veri toplama araglarinin anket, ilgi/tutum/yetenek 6lceklerinin
kullanildigini bulmuslardir. Gorisme formu/sorulari ilgili alan yazin taranip, uzman gorusleriyle ve
pilot ¢alismalarla diizenlemeler sonucu hazirlanabilmektedir. Arastirmacilar ucuz, kolay ve hizli bir
veri toplama araci olarak goriisme formlarini tercih etmis olabilir. Egitim denetimiyle ilgili incelenen
makalelerde nitel arastirmalar g¢ogunlukta oldugu icin, en ¢ok kullanilan veri toplama aracinin
gorisme formu olmasi beklenen bir durumdur.

Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde veri analiz yontemi olarak en cok icerik analizi
kullanilmistir. Bu durumunun olusmasinda incelenen arastirmalarda en g¢ok nitel yontemler
kullanilmasinin etkili oldugu disinilmektedir. Ayrica, nitel yontemlerde sadece igerik ya da betimsel
analiz yapilabiliyorken, nicel yontemlerde arastirma problemi dogrultusunda, ANOVA, ANCOVA,
MANOVA, MANCOVA, faktér analizi (agimlayict ve dogrulayici), Mann Whitney U, Kruskall Wallis,
independent t test, korelasyon, regresyon, vb. bircok veri analiz yénteminin kullaniliyor olmasinin
etkili olabilecegi dusinilmektedir. Yilmaz ve arkadaslari (2016) arastirmalarinda nicel galismalarda
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cikarimsal istatistiklerin, nitel calismalarda ise icerik analizinin daha ¢ok kullanildigini bulmuslardir.
Kaya ve arkadaslari (2014) ise arastirmalarinda, verilerin analizinde en ¢ok parametrik testlerin
kullanildigini bulmuslardir. Goktas ve arkadaslari (2012) ise makalelerde daha ¢ok betimsel analiz
yontemlerinin (f, %) ve kestirimsel analiz yontemlerinin (t test, ANOVA ve ANCOVA) kullanildigini
bulmuslardir. Egitim denetimiyle ilgili incelenen makalelerde en fazla nitel arastirma yontemleri
kullanildig1 icin veri analizinde icerik analizinin kullanilmasi beklenen sonuglar arasindadir.
Arastirmacilar derinlemesine ve ayrintili bir analiz olan icerik analizini kullanarak egitim denetimine
daha detayli bir katki saglamak istemis olabilirler.

Orgiitler, orgitteki denetim sistemleri, denetmenlerin gérev ve rolleri zamanla
degismektedir. Bu degisikliklerin etkilerinin bilinmesi ve bu dogrultuda gerekli dnlemler alinmasi
dnemlidir. incelenen dergilerdeki cilt ve sayilarda yer alan makalelerin sayilari g6z 6niine alindiginda
egitim denetimiyle ilgili sinirli sayida makaleyle karsilasilmistir. Bu nedenle arastirmacilarin egitim
denetimi konusunda calismalar yapmalari desteklenebilir. Arastirmada egitim denetimiyle ilgili
calismalarda en cok nitel yontemlerin kullanildigi bulunmustur. Arastirmacilar hem derinlemesine
bilgi veren nitel yontemleri hem de genellemelere ulasacaklari nicel yontemleri bir arada kullandiklari
karma yontem arastirmalar yapmalari konusunda desteklenebilir. Ayrica bu tir arastirmalar
sayesinde, arastirmacilar denetim sistemindeki son degisikliklerle birlikte yeni ortaya ¢ikan durumlari
tespit edebilir, sorunlari belirleyebilir ve hatta yeni modeller ya da degisiklikler 6nerebilirler.
Arastirmada Tirkiye’de ULAKBIM’de yayimlanan dergiler incelenmistir. Egitim denetimiyle ilgili yurt
disinda yayimlanan SSCI dergilerdeki konu egilimleri arastirmacilar tarafindan belirlenip Tirkiye’'deki
egitim denetimindeki konulara yonelik egilim ile karsilastirilabilir. Arastirmada egitim denetimiyle
ilgili makalelerde en ¢ok igerik analizinin kullanildig gorilmustlr. Arastirmacilara sadece nitel veri
analiz yontemlerinin degil, arastirmalarinin problemleri dogrultusunda nitel ve nicel veri analiz
yontemlerinin birlikte kullanildigl karma yéntem arastirmalarina da yer vermeleri dnerilmektedir.
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0z. Bu calismada, kimya 6gretmen adaylarinin genel kimya dersi konularinda grafik okuma, yorumlama ve gizim
beceri diizeylerini ve karsilastiklari gliclikleri belirlemeye yonelik gecerli ve glvenilir bir basari testi
gelistiriimesi amaglanmistir. Bu amagla 40 tane c¢oktan se¢meli maddeden olusan iki asamali bir test
hazirlanmistir. Testin birinci asamasi 6gretmen adaylarinin grafik okuma, yorumlama ve ¢izim beceri dizeylerini
belirlemeyi, ikinci asamasi ise bu becerilerle ilgili karsilasilan glicliklerin neler oldugunu tespit etmeyi
amaclamaktadir. Hazirlanan testin kapsam gecerliligi uzman gorlsi yoluyla saglanmistir. Calismanin
orneklemini 2018-2019 egitim-6gretim gliz yariyllinda Ege Bolgesi’'nde yer alan bir devlet (iniversitesinin 2., 3.
ve 4. sinif Kimya Ogretmenligi Programi'nda ve 2. sinif Fen Bilgisi Ogretmenligi Programi'nda 6grenim goren
toplam 128 6gretmen adayi olusturmaktadir. Elde edilen verilere yapi gegerliligini ve glivenilirligi saglamak
amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde analizi sonucunda ayirt edicilik indeksi 0,30’dan diisik olan yedi
madde testten gikarilmistir. 33 maddeden olusan testin ortalama glgligi 0,47 ve ortalama ayirt ediciligi 0,37
olarak hesaplanmistir. Testin KR-20 givenilirlik katsayisi ise 0,86 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular
gelistirilen Genel Kimya Grafik Okuma, Yorumlama ve Cizim Becerileri Testinin (GKGOYCBT) grafiksel becerileri
olcmek icin gegerli ve glivenilir bir 6lgme araci olarak kullanilabilecegini gbstermektedir.

Anahtar Kelimeler: Grafik okuma ve yorumlama, Grafik cizimi, Genel kimya, Kimya 6gretmen adayi.

Abstract. This study aims to develop a valid and reliable achievement test to determine the level of graph
reading, interpreting and drawing skills of prospective chemistry teachers and the difficulties that they face in
general chemistry lesson subjects. For this purpose, a two-stage test consisting of 40 multiple choice items was
prepared. The first stage of the test aims to determine the prospective teachers' graph reading, interpreting,
and drawing skill levels while the second stage aims to identify the difficulties faced with these skills. Content
validity of the pilot test was provided by the expert opinion. The sample includes a total of 128 prospective
teachers studying in the second, third and fourth grades of chemistry teaching program and second grade
science education program of a state university in the Aegean region in the 2018-2019 fall semester. In order to
provide construct validity and reliability item analysis was performed on the data. Seven items which have
lower discrimination indexes than 0.30 removed from the test at the end of item analysis. In addition, the

1 Bu galisma I. Uluslararasi Bilim, Egitim, Sanat ve Teknoloji Sempozyumu’nda (UBEST-2019) s6zlii bildiri olarak sunulmus ve
Ozeti basiimistir. Calisma ilk yazarin yiiksek lisans tezinin bir kismindan olusmaktadir.
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average difficulty index of the final test was calculated as 0.47 and the discrimination index of the test was 0.37
for 33 items. KR-20 reliability coefficient of the test was calculated as 0.86. The results demonstrate that
General Chemistry Graph Reading, Interpreting and Drawing Skills Test (GCGRIDST) can be used as a valid and
reliable instrument for measuring graphing skills.

Keywords: Graph reading and interpreting, Graph drawing, General chemistry, Prospective chemistry teacher.
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Extended Abstract

Introduction. Graphs are among the most frequently used two-dimensional visual tools for
organizing educational environments and enriching learning processes (Beler, 2009; Beydogan, 2010;
Sahin, Genctlirk, and Budanur, 2007; Tasdemir, Demirbas, and Bozdogan, 2005). Graphs provide
many advantages in science education, especially in terms of creating a conceptual framework for
scientific information, providing the opportunity to compare between two or more data to
summarize the subject and to show the data consisting of successive measurements (Tasdemir et al.,
2005). However, although graphs facilitate the acquisition of organized knowledge, studies on the
topic reveal that students experience some difficulties in interpreting and forming graphs (Aydin and
Tarakgl, 2018; Forster, 2004; Potgieter, Harding, and Engelbrecht, 2008). In order for students to
overcome these difficulties and use graphics as a common language, they need to acquire some skills
which are graph reading-interpreting and graph drawing skills (Gultekin, 2009). Activities such as
drawing graphs, understanding and interpreting graphs and problem solving by using the information
provided by the graph are widely included in the field of chemistry, which is a primary component of
science (Tekin, Konyalioglu, and Isik, 2009). However, many studies on graphical skills have revealed
that students do not have sufficient skills (Beler, 2009; Bowen and Roth, 2005; Gheith and Aljaberi,
2015; Kilig, Sezen, and Sari, 2012; Potgieter et al., 2008; Uyanik, 2007). In line with the studies in the
field, students need to determine their difficulties in reading, interpreting and drawing graphs that
would reveal the relationship between concepts and events related to chemistry subjects. From this
point forth , in this study, it was aimed to develop a valid and reliable achievement test in order to
determine the graphic reading, interpreting and drawing skill levels of the prospective chemistry
teachers’ on the subjects included in the General Chemistry | and Il courses.

Method. This study aims to develop a success test for determining graph drawing, reading and
interpreting levels of prospective chemistry teachers in general chemistry course subjects, as well as
the difficulties they face. In this context, the objective is to follow certain steps in the development
processes of the test, which primarily describe the current situation, rather than a survey research
that reveals the current situation. Therefore, the process steps in test development were followed in
terms of scientific method. The sample includes a total of 128 prospective teachers studying in the
second, third and fourth grades of chemistry teaching programs and second grade science education
program of a state university in the Aegean region in the 2018-2019 fall semester.

For the test developed to measure the graphical skills, test subjects and characteristics to be
measured related to test were determined, firstly. Accordingly, as a preparation for the test, the
categories of data reading, reading the relations between the data and reading beyond the data were
taken into account, as recommended by Friel, Curcio, and Bright (2001), so that the difficulties
associated with the graph can best be identified. For the General Chemistry Graph Reading,
Interpreting and Drawing Skills Test (GCGRIDST), a specification table demonstrating the acquisition-
content relationship, item distribution and number were formed within the scope of the subject 12,
and a 40-item test were formed taking into account the specification table. For the content and face
validity of the test, expert opinions were consulted and necessary corrections were made in line with
these opinions.

The construct validity and reliability of the test were analyzed by means of item analysis. 27%
of the lower—upper group method was used for item analysis. As part of the item analysis, difficulty
index (pj) and discrimination index (rj) for each item and the Kuder Richardson-20 (KR-20) reliability
coefficient were calculated.

Results. As a result of the item analysis that applied to 40 items, item difficulty index values of the

test were established as between 0.03 and 0.76. It was determined from here that the item difficulty
index values of the two items were lower than 0.2 and they were very difficult items in difficulty
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classification. Furthermore, no items with a pj value greater than 0.81 were found and therefore
there is no very easy level of item in the test. As the item discrimination indexes, thanks to which one
can distinguish those who know and those do not know, are examined it is observed that the values
vary between 0.00 and 0.60. 13 items with a discrimination index of 0.40 and higher were found to
be “very good”, and 20 items with a discrimination index between 0.30-0.39 were “good”. The
discrimination index of the seven items in the test were found to be less than 0.30 thus they can be
regarded as “very weak” items; they were removed from the test. Hence, a total consisting of 33
items GCGRIDST was obtained. The reliability coefficient (KR-20) of the test was calculated as 0.86.

Discussion and Conclusion. The aim of this study is to develop a valid and reliable achievement test
in order to determine the levels of graph reading, interpreting and drawing skills concerning general
chemistry subjects of prospective chemistry teachers. To this end, similar achievement test
development phases which were used in many studies in the literature were followed (Akbulut and
Cepni, 2013; Karsli and Ayas, 2013; Kocagiil Saglam and Unal Coban, 2018).

It was determined that the final test (33-items) difficulty index values were between 0.24 and
0.76. This result demonstrates that the test includes “difficult”, “somehow difficult” and “easy”
items, but does not include very difficult and very easy items (Adigiizel and Oziidogru, 2013). In
addition, the average difficulty index of the final test was calculated as 0.47. According to the results
of discrimination analysis, seven items with discrimination less than 0.30 were removed from the
test. The discrimination index of the test ranged from 0.31 to 0.60. Average discrimination index of
the test was 0.37 for 33 items. With this result, the average discrimination power of the items can be
considered good. The KR-20 reliability coefficient of the developed test as 0.86 indicates that the test
is very reliable and that the items in the test are homogeneous and related to each other
(Buyukoztirk, 2007; Ozdamar, 2013).

It was also observed that the test items developed for measuring graphical skills in the
literature generally classified in one category as graph reading and interpreting skills (Beichner, 1994;
Kilic et al., 2012) or in two categories as graph reading and interpretating and graph drawing skills
(Gdltekin, 2009, 2014; Mckenzie and Padilla, 1986). The items in the test were developed within the
scope of this study were classified in four categories: data reading, reading between the data,
reading beyond the data and graph drawing skills according to the findings of the literature (Erbilgin,
Arikan, and Yabanli, 2015; Friel, Curcio, and Bright, 2001; Glazer, 2011; Temiz and Tan, 2009). In this
way, it will be possible to measure the graph reading and interpreting skill levels of the prospective
teachers both in general and from the elementary to advanced level.

GCGRIDST, which is developed in this study, is expected to contribute greatly to the field
since presently no comprehensive achievement test for determining sufficiently prospective
chemistry teachers’ graph reading, interpreting and drawing skills and difficulties they encounter
exist in our country.
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Girig

Bilim insanlari yaratici diislincelerinin 6nemli bir bolimund, sanatgilar, tasarimcilar, teknoloji
uzmanlari ve mihendisler de calismalarinin ¢ogunu gorsel imgelerle aktarirlar. Bu aktarim sekli
cogunlukla resimler, cizimler veya zihinsel gorintiler yoluyla olmaktadir. Bu tir gorsel araclarin
kullanilma nedeni ise etkili iletisim saglamak ve aktarilacak olan bilgiyi, distinceyi daha iyi ifade
etmektir (Stavridou ve Kakana, 2008). Clinki gorsel disinme ve zihinde canlandirma insanda
yaraticihga hizmet etmektedir (Beydogan, 2010). Bu baglamda gorsel-uzamsal distiinmeyi
destekleyen araglar bilgiyi tasima ve kaydetme, dislinceleri formiile etme ve problem ¢dzme igin
etkili yardimci araglar olma 6zelligi gbstermektedir (Stavridou ve Kakana, 2008).

Ogrenmenin daha kolay ve kalici olmasi amaciyla gorsel-uzamsal diisiinme becerilerini
gelistiren resim, tablo, grafik, diyagram, karikatir, sema vb. cesitli gorsel 6gretim materyalleri vardir.
Bu materyaller arasinda grafikler, egitim ortamlarini dizenlemede ve 06grenme siireglerini
zenginlestirmede en sik kullanilan iki boyutlu gérsel araglardan biridir (Beichner, 1994; Beler, 2009;
Beydogan, 2010; Sahin, Gengtiirk ve Budanur, 2007; Tasar, inge¢ ve Giines, 2002; Tasdemir,
Demirbas ve Bozdogan, 2005). Teknolojinin ilerlemesi ile birlikte gelisen akilli tahta gibi 6gretici
sistemler ve egitim yazilimlari, nicel ve bilimsel kavramlarin 6gretiminde grafikleri siklikla
kullanmaktadir (Scardamalia, Bereiter ve Lamon, 1994). Bilginin grafikle sunulmasi, konunun daha iyi
anlasilmasina, karmasik olan dusilincelerin sozel ifadelerden daha kolay ayirt edilmesine ve
sentezlenmesine yardim eder (Beydogan, 2010). Sézel olarak ifade edilmesi zor olan kavramlar,
rakamsal olarak anlamsiz goriinen sayilar veya oranlar, gesitli degiskenler arasindaki iliskiler grafikler
kullanilarak 6grencilere daha kolay bir sekilde aktarilmaktadir (Gheith ve Aljaberi, 2015; Sahin ve dig.,
2007). Ozellikle ilke, teori ve yasa gibi bilimsel bilgilerin anlasilmasinda veri déniisiimleri kapsaminda
stk sik grafiklere basvurulur. Bu baglamda grafik kullanimi verilerin diizenlenmesini, yorumlanmasini,
sunulmasini kolaylastirir ve onlari anlasilir kilar (Tasar ve dig., 2002).

Soyut disincelerin ve karmasik bilgilerin aktariminda siklikla kullanilan grafikler sayilarla
ifade edilebilen 6zelliklerin kullanildig fen ve matematik, spor, saglik, ekonomi, siyaset, medya vb.
bircok alanda 6nemli bir yer tutmaktadir. Dolayisiyla yasamimizda farkli alanlarda karsilastigimiz
bircok olgu veya olayla ilgili dogru bilgiyi edinmede evrensel bir iletisim araci olarak kabul edilen
grafikleri anlayabilmek ve yorumlayip sonuglara ulasabilmek i¢in grafik okuma, yorumlama ve ¢izim
becerilerine sahip olmak kacinilmaz bir ihtiyac olarak gérilmektedir (Bayazit, 2011; Beler, 2009; Tasar
ve dig., 2002).

Fen egitiminde grafiklerin rolii

Fen egitimi, arastirma ve sorgulamayi, 6grenilenleri glinlik hayatla iliskilendirebilmeyi ve
karsilasilan problemleri ¢ozmede bilimsel yéntemler kullanabilmeyi amaglamaktadir (Tan ve Temiz,
2003). Fen egitiminde bu amaglara ulasabilmek ve dogru bilimsel bilgiyi edinebilmek icin dncelikle
sozli ve yazili anlatimin gorsel temsillerle desteklendigi araclarla iletisim kurmak 6nemlidir. Bu
baglamda bilimsel iletisim slirecinde s6zIi ve yazili anlatimin aktarilmasinda gorsel temsillerden biri
olan grafik siklikla kullanilmaktadir. Grafikler 6zellikle bilimsel bilgilere iliskin kavramsal yapiy
olusturmasi, konulari 6zetlemesi, birden fazla veri arasinda karsilastirma imkani saglamasi ve birbirini
izleyen Olgcim verilerini en iyi sekilde sunmasi bakimindan fen egitiminde bir¢cok avantaj
saglamaktadir (Tasdemir ve dig., 2005). Glazer (2011), grafikleri bilimsel agiklamalarin ayrilmaz bir
parcasi olarak tanimlar. Bu noktada bilimsel arastirmalar i¢cin 6nemli olan grafiklerin karmasik bilgileri
ve iliskileri etkili bir sekilde 6zetleyebilmesi nedeniyle bilimsel iletisimde yaygin olarak kullanildigini
belirtir. Busby (2018) grafigin, fen bilimlerinde hipotezleri, veri sonuglarini ve diger arastirma
sureglerini aktarmak icin oldukga 6nemli bir arag¢ oldugunu ifade eder. Clinki grafikler akil ylrtutmeyi
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kolaylastirir, hizl bir sekilde algilanabilir ve konu igerigini 6zet halinde sunarak kavramsal gelismeyi
hizlandirir. Ayrica grafikler 6grencilerin dikkatini ¢eker, konunun 6nemli noktalarini 6nemsizlerden
ayirt etmelerini saglar, konunun bitlinliini kavramalarini ve konuyla ilgili ¢ikarimlarda bulunmalarini
kolaylastirir (Beydogan, 2010). Ancak her ne kadar grafikler organize edilmis bilginin 6grenilmesini
kolaylastirsa da 6grenciler grafikleri yorumlamada ve olusturmada zorluklar yasamaktadirlar (Aydin
ve Tarakgl, 2018; Forster, 2004; Potgieter, Harding ve Engelbrecht, 2008). Yasanilan bu zorluklarin
giderilmesi ve grafiklerin 6grenciler tarafindan ortak bir dil olarak kullanilabilmesi icin 6grencilerin bir
takim becerilere sahip olmalari gerekmektedir (Gultekin, 2009). Bu beceriler grafik okuma ve
yorumlama ile grafik ¢izim (olusturma) becerileridir (Gheith ve Aljaberi, 2015).

Grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerileri

Grafiklerin fen 6gretim programlarinda iletisim araci olarak kullanilmalari ve fen ders
kitaplarinda da genis bir yelpazede yer verilmeleri sebebiyle grafik okuma, yorumlama ve ¢izim hem
ogretmenler hem de 6grenciler icin sahip olunmasi zorunlu becerilerdir (Gheith ve Aljaberi, 2015).
Leinhardt, Zaslavsky ve Stein (1990) genel olarak grafiklerle ilgili sahip olunmasi gereken becerileri
grafik yorumlama ve olusturma kavramlari cergevesinde ele almis ve bu becerilerin 6nemi Uzerinde
durmugslardir. Bowen ve Roth (2005) grafik yorumlama ve olusturmanin fen egitiminde sorgulama
yoluyla 6grenmenin ve O6gretmenin hayati bir parcasi oldugunu ifade etmektedirler. Bu baglamda
ogrenciler fen bilimleri alaninda degiskenleri 6lgmek ve degiskenler arasindaki iliskiyi tahmin etmek
icin bu becerilere diger alanlardan daha fazla ihtiya¢ duymaktadir.

Grafik c¢izimi, mevcut grafikleri anlama, yorumlama ve grafikte verilen bilgilerden
yararlanarak problem ¢6zme gibi etkinlikler fen bilimlerinin bir bileseni olan kimya alaninda da genis
Olgide yer almaktadir (Tekin, Konyalioglu ve Isik, 2009). Kimya derslerinde yer alan bircok konuda
kavram ve olaylar arasindaki iliskinin ortaya konulmasinda siklikla grafiklerin kullanildigi
gorilmektedir. Ogrenciler icin grafikleri anlama ve yorumlama, kimyayl ve kimya uygulamalarini
anlayabilmenin 6nemli bir yoludur (Costu, 2010; Dori ve Sason, 2008). Clinki 6grenciler diger Fen
alanlarinda oldugu gibi kimya alanindaki olgu veya olaylari anlayabilmek icin niteliksel veya niceliksel
gobzlem siirecinde yer alirlar. Bu noktada 6grenciler grafik okuma, yorumlama veya ¢izim yaparken
grafiklerle etkilesime girmektedir (Busby, 2018). Bu etkilesim sirasinda grafigin geneli ile ilgili olgulara
(global) veya sadece birka¢ noktasina (lokal) ait 6zelliklere odaklanabilirler. Bu da grafikte yer alan
degiskenler arasindaki iliskinin, grafigin biitlininden yola ¢ikarak sayisal esitliklerin ve sayisal
esitliklerin temsil ettigi ilke, yasa veya teorilerin anlasiilmasini kolaylastirir. Ancak 6grenciler bazen
grafikte agikca sunulan bilgiyi ortaya ¢ikaramayabilir, sunulan veriler arasindaki iliskiyi bulamayabilir
ve grafikteki verilerden cikarimlarda bulunamayabilir. Bu durumda o6grencilerde grafik okuma,
yorumlama ve cizim becerileri gelisemez. Oysaki grafik olusturma ve yorumlama fen bilimleri igin
hayati 6neme sahip deneylerin ayrilmaz bir parcasidir (Mckenzie ve Padilla, 1986). Clinkl bazi fen
deneyleri sirasinda elde edilen verilerden hareketle grafikler olusturulur. Bu asamada verileri
yorumlamak ve grafige donistirmek karmasik bir islemdir. Dolayisiyla 6grencilerin grafik olusturma
ve yorumlama becerilerinin yeterli diizeyde olmasi istenir. Ancak grafiksel becerilerle ilgili yapilan
bircok ¢alismada 6grencilerin bu becerilere yeterli diizeyde sahip olamadiklari ortaya konulmustur
(Beichner, 1994, 1996; Beler, 2009; Bowen ve Roth, 2005; Costu, Ercan ve Costu, 2017; Gheith ve
Aljaberi, 2015; Kilig, Sezen ve Sari, 2012; Potgieter ve dig., 2008; Tairab ve Al-Nagbi, 2004; Tasar ve
dig., 2002; Uyanik, 2007). YirUtilen bu ¢alismalarda 6rneklem grubunun ilkégretimden Gniversiteye
kadar genis bir yelpazede degistigi ve grafiksel becerilerdeki yetersizligin egitimin her kademesinde
gorildiigi anlasiimaktadir. Ornegin Beler (2009), 8. sinif 8grencileriyle yiiriittigii caismada hem nitel
hem de nicel veri analizleri sonucunda 6grencilerin fotosentez konusuyla ilgili grafikleri okuma ve
yorumlamada guiclik yasadiklarini ortaya cikarmistir. Uyanik (2007), 10. sinif 6grencilerinin grafik
¢izme ve anlama becerileri ile kinematik grafikleri yorumlama becerileri arasindaki iliskiyi arastirmis
ve Ogrencilerin grafikleri anlama ve yorumlamada birtakim giglikler yasadiklarini belirlemistir.
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Beichner (1996) da benzer sekilde fizik 6grencilerinin 6zellikle kinematik grafiklerini yorumlamada
bazi yanilgilara sahip olduklarini ifade etmistir. Bowen ve Roth (2005) ise hizmet Oncesi fen ve
matematik Ogretmen adaylarinin grafik yorumlama becerilerini 6grencilerine kazandirabilecek
yeterlilikte olup olmadiklarini tespit etmek amaciyla bir arastirma yuritmuslerdir. Arastirmada elde
edilen bulgular 6gretmen adaylarinin grafikleri dogru ve yeterli diizeyde yorumlayamadiklarini
gostermektedir. Fen bilgisi 6gretmen adaylar ile yiritilen bir baska calismada yine 6gretmen
adaylarinin grafik okuma ve yorumlamada yetersiz olduklari vurgulanmistir (Kilig ve dig., 2012).

Grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerilerine iliskin 6lgme araglari

Alan yazin incelendiginde fen egitimi alaninda grafikle ilgili becerilerin 6lglilmesi amaciyla ¢ok
cesitli testlerin kullanildigr gérilmustir. Bu testlerden birisi grafiksel becerilerle ilgili arastirmalarda
siklikla basvurulan Fen Bilimleri’nde Grafik Becerileri Testidir?. Mckenzie ve Padilla (1986) tarafindan
gelistirilen bu test 7. sinif seviyesinden 12. sinif seviyesine kadar olan fen 6grencilerinin cizgi grafik
olusturma ve yorumlama becerilerini 6lcmeyi amaclamaktadir. Gelistirilen bu test 26 sorudan olusan
coktan secmeli bir grafik beceri testidir. Bir baska test Beichner (1994) tarafindan Ogrencilerin
kinematik grafikleri yorumlamada karsilastiklari gigliikleri belirlemek ve kinematik grafikleriyle ilgili
beceri diizeylerini lcmek amaciyla gelistirilen Kinematik Grafikleri Anlama Testidir®. Bu test coktan
se¢cmeli 20 sorudan olusmaktadir. Kilic ve digerleri (2012) ise arastirmalarinda veri toplama araci
olarak fizik, kimya, biyoloji ve genel yetenek alanlarinda ¢oktan se¢meli ve agik uglu soru tirlerini
iceren toplam 15 maddelik bir test kullanmislardir. Gelistirilen bu testle birlikte fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin grafik okuma ve yorumlama beceri diizeylerini ve karsilastiklari glglikleri tespit
etmislerdir. Ogrencilerin grafik cizme, okuma ve yorumlama becerilerini coktan se¢meli ve acik uglu
sorular yardimiyla belirlemeyi amaglayan Gultekin (2009) “cozeltiler ve 6zellikleri” konusunda 17
maddeden olusan bir Grafik Cizme, Okuma ve Yorumlama Beceri Testi (GCOYBT) kullanmistir. Ayrica
Glltekin (2014) baska bir calismada ortadgretim ve Universite 6grencilerinin “hal degisimi, ¢ozeltiler
ve ¢ozlinlrlik” konulari ile ilgili grafik ¢izme, okuma ve yorumlama beceri diizeylerini karsilastirmayi
ve bu becerilere iliskin 6grencilerde karsilasilan sorunlarin neler oldugunu tespit etmeyi amaglamistir.
Bunun igin 20 ¢oktan se¢meli maddeden olusan Grafik Okuma ve Yorumlama Beceri Testi (GOYBT) ve
5 acik uglu maddeden olusan Grafik Cizme Beceri Testi (GCBT) kullanmistir. Bu arastirmalar
kapsaminda grafiksel becerilerin 6lglilmesi amaciyla kullanilan veri toplama araglarinin ¢oktan
se¢meli, acik uglu veya c¢oktan se¢meli ve agik uglu sorularin birlikte yer aldigi testler oldugu
gorilmektedir.

Arastirmanin amaci ve 6nemi

Alanyazindaki arastirmalar dogrultusunda, 6grencilerin kimya konularina iliskin kavram ve
olaylar arasindaki iliskiyi ortaya koyan grafikleri okuma, yorumlama ve cizmedeki zorluklarin tespit
edilmesi gerekmektedir. Bu baglamda oncelikli yapilmasi gereken 06grencilere bu becerileri
kazandiracak kimya o6gretmen adaylarinin grafik okuma ve yorumlamadaki beceri dizeylerinin
belirlenmesi ve karsilastiklari gligliklerin ortaya cikariimasidir. Ancak alanyazin incelendiginde,
Ulkemizde ¢ok farkh disiplinlerde yiritilen birgok ¢alisma olmasina ragmen kimya alaninda grafik
okuma, yorumlama ve ¢izim becerilerinin arastirildig ¢ok az sayida g¢alisma (Costu ve dig., 2017,
Gultekin, 2009; 2014) oldugu gorilmektedir. Kimya alaninda yapilan az sayidaki bu calismalar da
ortadgretim ve Universite 6grencileri seviyesinde ¢ozeltiler ve 6zellikleri, hal degisimi ve ¢ozlinlrlik
konulari ile ilgili grafik ¢cizme, okuma ve yorumlama becerilerinin belirlenmesi ve bu becerilerde
karsilasilan sorunlarin tespit edilmesi lzerinedir. Buradan yiritilen bu ¢alismalarin, kimya konularina
iliskin sinirli konu baslklarini icerdigi ve dolayisiyla genel kimyanin bir ya da birka¢ konusuna dair

2 Test of Graphing in Science (TOGS)
3 Test of Understanding Graphs in Kinematics(TUG-K)

29



grafik okuma, yorumlama ve ¢izim beceri diizeylerini tespit etmeye yonelik oldugu goriilmektedir. Bu
noktada kimya 6gretmen adaylarinin bu becerilerini 6lgmek amaciyla gelistirilmis kapsamli bir basari
testinin alanyazinda bulunmadigi dikkat cekmektedir. Ayrica kimya konularina iliskin grafiksel
becerileri 6lgmede c¢oktan sec¢cmeli, acik ucglu ve coktan se¢meli testlerin acik ucglu sorularla
birlestirildigi testlere rastlanmaktadir. Tasar ve digerleri (2002), grafik okuma, yorumlama ve ¢izim
becerilerinin 6lclilmesinde c¢oktan se¢meli testlerin 6grencilerin basari dizeyleri hakkinda bilgi
vermesi acisindan kullanish oldugunu belirtse de bu becerilerle ilgili karsilasilan gticliklerin tespitinde
yetersiz kaldigini ifade etmislerdir. Alanyazindaki bu eksiklikler g6z 6ntinde bulundurularak bu ¢alisma
kapsaminda iki asamali bir testin gelistirilmesi amaclanmistir. Testin birinci asamasinda grafik okuma,
yorumlama ve ¢izim becerilerini yoklayan goktan seg¢meli soru tekniginden yararlanilirken ikinci
asamasinda bu beceriler ile iliskili olarak sorularda yasanilan zorlugun nedeni ortaya ¢ikarilmaya
calisiimistir. Bu ¢alismada kimya 6gretmen adaylarinin Genel Kimya | ve Il dersi kapsaminda yer alan
konulardaki grafik okuma, yorumlama ve gizim beceri diizeylerini belirlemek igin gegerli ve giivenilir
bir basari testi gelistiriimesi amaclanmistir. Ulkemizde ve uluslararasi diizeyde kimya 6gretmen
adaylarinin grafik okuma, yorumlama ve ¢izim beceri dizeylerinin belirlenmesi ve karsilastiklari
glcliklerin tespitine yonelik gelistirilen bu testin alana blylk bir katki saglayacagi disinilmektedir.

Yontem

Bu arastirmada kimya 6gretmen adaylarinin Genel Kimya dersi konularinda grafik gizme,
okuma ve yorumlamadaki diizeylerini ve karsilastiklari glicliiklerin neler oldugunu belirlemeye yonelik
bir basari testi gelistirmek amacglanmistir. Bu baglamda ama¢ mevcut durumu ortaya koyan bir
tarama arastirmasindan ziyade Oncelikle bu mevcut durumu betimleyen testin gelistirilme
strecindeki belirli basamaklari takip etmektir. Dolayisiyla arastirmada bilimsel ydontem acisindan test
gelistirmedeki islem basamaklari izlenmistir.

Orneklem

Cahismanin 6rneklemini 2018-2019 egitim-6gretim giiz yariyillinda Ege Boélgesi’'nde yer alan bir
devlet (niversitesinin 2., 3. ve 4. sinif Kimya Ogretmenligi Programi'nda ve 2. sinif Fen Bilgisi
Ogretmenligi Programi'nda 6grenim goéren toplam 128 6gretmen adayi olusturmaktadir. Orneklem
seciminde amagli 6érnekleme yontemlerinden 6lgit orneklemesi kullaniimistir. Bu kapsamda olgit
olarak o6gretmen adaylarinin Genel Kimya | ve Il derslerini almis olmalari gbz oniinde
bulundurulmustur. Arastirma sirasinda testin pilot uygulamasi igin 6ncelikle Universitenin Egitim
Bilimleri Enstitlisl tarafindan olusturulan etik kuruldan gerekli izinler alinmistir. Uygulama 6ncesinde
O0gretmen adaylarina ¢alismanin amaci, elde edilen verilerin nerede kullanilacagl ve testte istenen
demografik o6zelliklerinin (cinsiyet, okuduklari bolim ve sinif dizeyi) gizli tutulacagr ile ilgili
bilgilendirme vyapilmistir. Bu bilgilendirme sonrasinda c¢alismaya katilmak isteyen 06gretmen
adaylarindan bilgilendirilmis onam formu alinmistir. Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin bolim,
sinif ve cinsiyet dagilimi Tablo 1’ de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogretmen adaylarinin bélim, sinif ve cinsiyete gére dagilimi
Sinif Fen bilgisi 6gretmenligi Kimya 6gretmenligi

Kiz Erkek Kiz Erkek

2 67 21 9 2
3 --- - 14 3
4 -- --- 11 1
Toplam 67 21 34 6
Genel toplam 88 (%69) 40 (%1321;
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Veri toplama aracinin gelistirilmesi

Arastirmada 6gretmen adaylarinin grafik okuma, yorumlama ve ¢izim beceri dizeylerini
belirlemek ve karsilastiklar glglikleri ortaya ¢ikarmak amaciyla iki asamadan olusan Genel Kimya
Grafik Okuma, Yorumlama ve Cizim Becerileri Testinin (GKGOYCBT) gelistiriimesi amaclanmistir. Bu
amag dogrultusunda, alanyazindaki ilgili arastirmalar incelenerek testin gelistiriimesinde gerekli olan
adimlar takip edilmistir (Akbulut ve Cepni, 2013; Karsh ve Ayas, 2013; Kocagiil Saglam ve Unal Coban,
2018). Bu arastirmada izlenen test gelistirme silrecini Ozetleyen islem basamaklari Sekil 1'de
sunulmaktadir.

Test konularinin ve . Testin kapsam ve
Olgulecek Belirtke Test maddelerinin gorinis
ozelliklerinin — tablosunun — yazilmasi — gecerliliginin tespit
. . hazirlanmasi : .
belirlenmesi edilmesi
|
v
Madde analizi ve Testin guvenilirlik . .
Deneme formunun . Testin son halinin
test maddelerinin katsayisinin —>
uygulanmasi S - . olusturulmasi
segimi belirlenmesi

Sekil 1. Genel kimya grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerileri testinin gelistirme sireci
Test konularinin ve élgiilecek 6zelliklerinin belirlenmesi

Test gelistirmede 6ncelikli adim test iceriginin belirlenmesi ve testin gelistirilecegi konu ya da
kavramlarin sinirlarinin ¢izilmesidir (Baykul, 2000). Bu dogrultuda GKGOYCBT'nin gelistiriime
sirecinde ilk olarak arastirmacilar tarafindan Genel Kimya | ve Il ders icerikleri detayh olarak
incelenmis ve grafiklerin yaygin olarak kullanildigi toplam 12 konu basligi tespit edilmistir.

Testle ilgili 6lctilecek 6zelliklerin belirlenmesi testin kapsamina hizmet etmektedir. Dolayisiyla
arastirmada test hazirlanirken dikkat edilen bir diger nokta maddelerin grafik okuma, yorumlama ve
¢izim becerilerine gore siniflandirilmasidir. Cinki 6grencilerin grafikleri okuyup yorumlayabilmeleri
ve olusturabilmeleri icin grafigin gorsel 6zelliklerini mutlaka tanimalari ve bu 6zellikleri temsil ettikleri
kavramsal ifade ile iliskilendirebilmeleri gerekmektedir (Shah ve Hoeffner, 2002). Ayrica 6grenciler
grafigin butlinlinden sayisal esitligi ve sonrasinda sayisal esitlikten kavramin temsil edildigi durumu
anlayabilmelidir (Leinhardt ve dig., 1990). Alanyazin incelendiginde, grafik okuma ve yorumlama
becerilerinin olgilmesinde siklikla karsilasilan siniflandirmalar Glazer'in (2011) temel, orta ve (st
diizey siniflandirmasi; Leinhardt ve digerlerinin (1990) lokalden globale dogru nokta okuma, aralik
okuma ve grafigin tiimiinii okuma seklindeki siniflandirmasi ve Friel, Curcio ve Bright (2001)
tarafindan olusturulan verileri okuma, veriler arasini okuma ve veriler étesini okuma siniflandirmasidir
(Monteiro ve Ainley, 2003). Bu arastirmada grafik okuma ve yorumlamaya iliskin maddeler
olusturulurken 6grencilerin grafikle ilgili yasadiklari zorluklarin en iyi ortaya konabilecegi Friel ve
digerleri (2001) tarafindan onerilen ve klasik Curcio semasi olarak ifade edilen verileri okuma, veriler
arasini okuma ve veriler 6tesini okuma kategorileri dikkate alinmistir. Bu kategorilerin anlamlari
siraslyla soyledir:

o Verileri okuma: Sorulari cevaplamak igin grafikte agik¢a sunulan bilgiyi ortaya ¢ikarma.
o Veriler arasini okuma: Ara deger bulma (interpolasyon yapma) ve grafikte sunulan veriler
arasindaki iliskiyi bulma.
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o Veriler &tesini okuma: Dis deger bulma (ekstrapolasyon yapma), bilinen verilerden
bilinmeyeni tahmin etme ve grafikteki verilerden ¢ikarimlarda bulunma seklinde
tanimlanmaktadir.

Belirtke tablosunun hazirlanmasi

Testlerde 6lcllmek istenen davranislarin ayrintilariyla belirlenmesinde belirtke tablolarindan
yararlanilir (Ozcelik, 1992). Testte yoklanacak hedefleri, tanimlayici kritik davranislari ve konu
alanlarini iceren ve bu bagintilari diizenli bir sekilde gosteren belirtke tablolari 6lgme amacina hizmet
eden tablolardir. Arastirmada test konularinin ve 6lglilecek 6zelliklerin belirlenmesinden sonra 12
konu bashgl kapsaminda kazanim-igerik iliskisini, madde dagilimini ve sayisini gosteren bir belirtke
tablosu olusturulmustur. Tablo olusturulurken konu ile yoklanacak grafik okuma, yorumlama ve ¢izim
becerilerine iliskin davranislar esas alinmistir. GKGOYCBT'ye ait hazirlanan belirtke tablosu genel
kimya konularina gore madde dagilimi, sayisi ve konuyla ilgili kazanimlara érnekler seklinde Tablo
2'de Ozet halinde sunulmaktadir.

Tablo 2.
Konulara gore madde dagilimi, sayisi ve 6rnek kazanimlar
Genel kimya Madde Madde Konuyla ilgili 6rnek bir kazanim
konulari dagilimi sayisl
Atomun yapisi 22,30,35 3 Siyah cisim 1simasina ait 1sima siddeti ile dalga boyu arasindaki
iliskiyi aciklayabilme (22)
Periyodik tablo 1,19,40 3 iyonlasma enerijilerinin periyodik sistemdeki degisim egilimini
ve ozellikleri aciklayabilme (1)
Madde ve 11,14, 4 Saf bir katiya ait hal degisim grafigini gizebilme (38)
ozellikleri 18,38
Cozunurluk 7,8, 4 Farkli maddelerin sicakliga bagli ¢oziinirlik egrilerini
9,10 karsilastirabilme (7,8,9,10)
Cozeltiler 15,20,31 3 Koligatif 6zelliklerden kaynama noktasi ylikselmesini grafik
ve ozellikleri lizerinden yorumlayabilme (20)
Gazlar 21,25,33 3 Gergek gazlarin ideallikten sapma nedenlerini irdeleyebilme
(33)
Asitler 4,24,29 3 Kuvvetli asit ve bazlarin titrasyon egrisini irdeleyebilme (29)
ve bazlar
Kimyasal 12,36 2 lyonik karakter yiizdesi ile elektronegatiflik farki iligkisini grafik
baglar izerinde irdeleyebilme (36)
Sivilar 13,16, 4 Farkl sivilarin viskozitesini sicaklkla iliskilendirebilme (37)
26,37
Kimyasal 17,27,32 3 Madde uzaklastiriimasinin denge halindeki bir sisteme yapacagi
denge etkiye ait derisim-zaman grafigini ¢izebilme (27)
Kimyasal 3,5,6, 5 Derisim-zaman grafiginden yararlanarak bir reaksiyonun belli
kinetik 28,34 zaman araliklarindaki hizlarini kiyaslayabilme (6)
Kimyasal 2,23,39 3 AH, AS ve AG arasindaki iliski ile istemlilik durumlarini
termodinamik yorumlayabilme (39)
Toplam 40

Konulara iliskin kazanimlar g6z 6niinde bulundurularak 4 secenekli 40 maddeden olusan
¢coktan se¢meli taslak bir test hazirlanmasi amaglanmistir. Coktan sec¢meli testler, 6lgme ve
degerlendirmede ¢ok sayida soru sorma imkani saglamasi, konu ve (nitelerin 6grenilme dizeylerini
kisa slirede yoklanmasi amaciyla en sik kullanilan 6lgme araglaridir (Akbulut ve Cepni, 2013). Bu
arastirmada da oOlgme araci olarak ¢oktan seg¢meli testlerin segilme sebepleri grafik becerilerini
kullanmayi gerektiren genel kimya konulariyla ilgili ok sayida soru yoneltilebilmesi, bilissel yeterligin
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¢ogu dizeyini 6lcmeye olanak saglamasi, puanlamanin tamamen objektif olmasi ve dlgme aracinin
genis 6rneklem grubuna uygulanabilmesidir. Tasar ve digerleri (2002) grafik okuma, yorumlama ve
¢izim becerilerinin 6lctilmesinde ¢oktan segmeli testlerin kullanilmasinin 6grencilerin basari dizeyleri
hakkinda bilgi verse de bu becerilerle ilgili karsilasilan gli¢liklerin tespitinde yetersiz kaldigini ifade
etmektedirler. Bu dogrultuda gelistirilen test grafik okuma, yorumlama ve cizim becerilerinde
karsilagilan glcliklerin neler oldugunu ortaya koyabilen iki asamali ¢oktan se¢meli test olarak
hazirlanmstir.

Test maddelerinin yazilmasi

Madde yazim asamasinda gesitli Gniversite 1. sinif Genel Kimya kitaplari ve ortadgretim
Kimya ders kitaplari (Ertekin, Kurt, Demirbas ve Erkus, 2018a; 2018b) ile son yillarda OSYM tarafindan
yapilan sinavlarda sorulmus grafik sorulari incelenmistir. Test maddeleri, 6l¢lilmesi istenen 6zellikleri
kapsayacak sekilde hazirlanmistir. Bu dogrultuda calismanin veri toplama araci olan GKGOYCBT'nin
maddeleri, ilgili alanyazin bulgulari dogrultusunda verileri okuma, veriler arasini okuma, veriler 6tesini
okuma ve grafik ¢izim becerilerinin kombinasyonunu iceren kategoriler dikkate alinarak
olusturulmustur (Erbilgin, Arikan ve Yabanli, 2015; Friel ve dig., 2001; Glazer, 2011; Leinhardt ve dig.,
1990, Temiz ve Tan, 2009). Testte yer alan maddelerin grafiksel becerilere gére dagihimi Tablo 3’te
verilmistir. Ayrica test hazirlanirken secmeli testlerde en iyi celdiriciler ve madde kokindn nasil
olmasi gerektigine iliskin gerekli bilgiler g6z 6niinde bulundurulmus ve 40 ¢oktan se¢cmeli madde
hazirlanmistir. Coktan se¢meli her bir madde (g celdirici ve bir dogru cevabi icerecek sekilde dort
se¢cenekten olusmaktadir.

Tablo 3.
Taslak testte yer alan maddelerin grafiksel becerilere gore dagilimi
Verileri Veriler Veriler
Maddeler arasini otesini Grafik gizim
okuma
okuma okuma
1,4,13,15,23,29,30,33 X
2,3,5,6,8,9,10,14,16,17,18,20,22,26,35,37 X
7,11,12,25,28,32,36,39,40 X
19,21,24,27,31,34,38 X

Testin ikinci asamasi ise grafik okuma, yorumlama ve c¢izim becerilerinin daha ayrintili bir
sekilde tespit edilmesini saglayan ve maddelerde karsilasilan glcliklerin neler oldugunu ortaya
koymayi amaclayan ifadelerden olusmaktadir. Testin bu asamasi 6gretmen adaylarinin maddelerde
karsilastiklari giicliklerin bilgi eksikliginden mi yoksa grafik okuma ve yorumlama yetersizliginden mi
kaynaklandigini belirlemeyi amacglamaktadir. Bu asamanin hazirlanmasinda maddelerin bilgi ve
bilissel stregler agisindan revize edilen Bloom taksonomisi dikkate alinmistir. Bloom taksonomisine
gore bilissel alan iki boyutlu bir yapi géstermektedir (Yurdabakan, 2012). Birinci boyut bilgi boyutu
olup olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve bilisistli bilgi olmak lzere 4 alt basamaktan
olusmaktadir. Taksonominin ikinci boyutu ise bilissel siire¢ boyutu olup hatirlama, anlama, uygulama,
analiz, degerlendirme ve yaratma olmak Uzere 6 alt basamaktan olusmaktadir. Bu baglamda
taksonominin iki boyutlu yapisina gore test maddeleri incelendiginde grafik okuma ve yorumlama
becerisi gerektiren maddeler bilgi boyutunda olgusal ve kavramsal bilgi kapsaminda yer almaktadir.
Bilissel slre¢ boyutu olarak testteki maddeler degerlendirildig§inde hatirlama ve anlama
basamaklariyla iliskilendirilebilir. Grafik g¢izim becerisi gerektiren maddeler ise bilgi boyutu olarak
olgusal ve islemsel bilgiyi icermekte olup, bilissel slire¢ boyutu olarak hatirlama ve uygulama
basamaklariyla iliskilendirilebilir. Buradan hareketle testte yer alan maddelerin bilissel stire¢ boyutlari
grafik okuma ve yorumlama becerisi gerektiren maddeler igin hatirlama ve anlama, grafik ¢izim
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becerisi gerektiren maddeler ise hatirlama ve uygulama basamaklariyla iliskilendirilmistir. Bu
iliskilendirmeye bagl olarak da testin ikinci asamasinda yer alan segenekler olusturulmustur.

Veri analizi

Hazirlanan testin gegerlilik ve glivenilirlik calismalari 128 6gretmen adayiyla yurttilmustar.
Kapsam ve gorinls gecerliligi icin uzman gorlstine basvurulmustur. Testin yapi gecgerliligi ve
glvenilirligi icin madde analizi yapilmistir. Maddeye verilen cevaplar dogru ise 1, yanlis veya bos ise 0
puan seklinde puanlanmistir. Madde analizinde %27’lik alt — (ist grup yénteminden yararlaniimistir.
Bu amagla calismaya katilan 6gretmen adaylarinin testten aldiklari puanlar basarilarina goére
siralanarak alt grup (N= 35) ve st grup (N= 35 ) olusturulmustur. Madde analizi i¢gin SPSS 15.0
istatistik programi ve Excel programi kullaniimistir. Bu programlar kullanilarak basari testinde yer alan
her bir maddenin madde giigliik indeksi, madde ayirt edicilik indeksi, ortalama madde gligliik indeksi,
ortalama madde ayirt edicilik indeksi ve Kuder Richardson-20 (KR-20) degeri hesaplanmistir. Testin
ikinci asamasi yasanilan gicliklerin nedenlerine iliskin secenekleri icermesi nedeniyle madde analizi
sadece testin ilk asamasina uygulanmistir.

Arastirmada GKGOYCBT'nin gelistirme sureciyle ilgili izlenen islem basamaklarindan gecerlilik
ve glvenilirlikle ilgili asamalara bulgular kisminda yer verilmistir.

Bulgular

Testin kapsam ve goriiniis gegerliligine iligkin bulgular

Test maddelerinin 6l¢lilmek istenen alanin bir 6érneklemi olup olmadigini tespit etmek ve
O0lgme aracindaki maddelerin konuyu temsil gilicini ne derecede olgtigiini goéstermek amaciyla
kapsam gecerliligi yapilir (Ayre ve Scally, 2014; Cronbach ve Meehl, 1955; Karasar, 2009). Kapsam
gecerliligi, testin yapi gegerliligi icin de 6nemli bir kanittir (Mislevy, 2007). Lissitz ve Samuelsen (2007)
gelistirilen testle ilgili bir teorinin olmadigl durumlarda kapsam gegcerliliginin 6ne c¢ikarilmasi
gerektigini belirtmektedir. Kapsam gecerliligini belirlemede siklikla basvurulan nitel yéntemlerden biri
uzman goruslerinin alinmasidir (Baykul, 2000; Shuttleworth, 2016). Karasar (2009), testin kapsam
gecerliligi icin test maddelerinin 6lgme amacina uygunlugu ve 6lctilmek istenen alani yeterli diizeyde
temsil edilebilirligi hususlarinda uzman gorusiine basvurulmasi gerektigini belirtmektedir. Bu amagla
hazirlanan 40 maddelik taslak test kimya egitiminde uzman iki 6gretim lyesinin ve mesleki deneyimi
15 yildan fazla olan iki kimya 6gretmeninin gorislerine sunulmustur. Hazirlanan uzman goriisi formu
ile birlikte belirtke tablosu ve 40 maddelik test uzman grubunda yer alan liyelere ayri ayri verilmistir.
Bu noktada uzmanlardan testte yer alan maddelerin bilimsel agidan dogruluk derecelerini,
maddelerin grafiksel becerilere uygunlugunu, hazirlanan maddelerin kazanimlari ne derecede
kapsadigini incelemeleri ve testte eksik gérdikleri yerleri madde (izerinde diizeltmeleri istenmistir.
Uzman gorusleri dogrultusunda testte bazi maddelerdeki soru kokii daha belirgin ve acik hale
getirilmis ve bazi sorulardaki ¢eldiriciler dogru cevaba ipucu vermeyecek sekilde diizenlenerek gerekli
dizeltmeler yapilmistir. Bu asamada son olarak goriinis gecerliligine bakilmistir. Testin 6lcmeyi
amacladigi 6zelligi 6lglyor gériinmesi ile ilgili olan gorlnis gegerliligi (Blylikoztirk, Kilig Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010) uzmanlar tarafindan kontrol edilmis ve testin baslangi¢c kismina
testin amaci, nerede kullanilacagl ve nasil cevaplanacagi ile ilgili kisa bir yonerge eklenerek 40
maddeden olusan test yapi gegerliligi ve glivenilirlik ¢calismasina hazir hale getirilmistir. Kapsam ve
gorinis gecerliligi sonrasinda testte yer alan 6rnek maddeler Sekil 2' de verilmistir.
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Deneme formunun uygulanmasi

Kapsam ve gorinis gecerliligi yapildiktan sonraki asamada hazirlanan GKGOYCBT bir aday
form ya da deneme formu niteligindedir. Bir testin ilk diizenlenen bigimi ¢ok iyi bir 6lgme araci
oldugunu goéstermez (Ozgelik, 1992). Testin kullanilacagl evreni temsil edebilecek bir &rneklem
Uzerinde pilot uygulama yapilmasi ve bu uygulama sonucunda elde edilen analiz verileri sonucunda
gelistirilmesi gerekmektedir. Bu baglamda 6ncelikle GKGOYCBT Genel Kimya | ve Il derslerini almis
128 6gretmen adayina uygulanmistir. Pilot uygulamada 6gretmen adaylari testi yaklasik 45 dakikada
cevaplamislardir. Pilot ¢calisma sonrasinda maddeye verilen cevap dogru ise 1, yanls veya bos ise 0
puan verilerek ham puanlar hesaplanmis ve yapi gecerliligi ile glivenilirligin belirlenmesi amaciyla test
madde analizine tabi tutulmustur.

Grafik okuma ve yorumlamaya iligkin 6rnek Grafik gizimine iliskin 6rnek madde
madde
23. P (atm) 18. /N, 80, 10Ne atomlarinin 1. iyonlasma

enerjileri ile atom numaralari arasindaki iliskiye
ait grafik hangi secenekte dogru verilmistir?
A) B)

iyonlagma Enerjisi Iyonlasma Enerjisi

> 7 (%)
10 30 50 70 90 110 130
Yukaridaki grafikte saf bir maddeye ait faz 7810 mom TE A e
diyagrami verilmistir. Q) D)
Bu grafige gore 0,5 atm basingta sicaklik 10 °C’den tyonlasma Enerjisi

Iyonlasma Enerjisi

50 °C’ye cikarilirsa asagidaki olaylardan hangisi
gozlenir?

A) Stblimlesme B) Buharlasma /\
C) Erime D) Donma \/
Soruyu ¢ézerken zorlandiginiz durumu belirtiniz. 7 8 10 Atom 78 10 Aom

numarasi numarasi

E)Higbir sorunla karsilasmadim.

F)Faz diyagraminda yer alan bélgelerin maddenin
hangi fiziksel haline karsilik geldigini hatirlamakta
zorlandim.

G)Faz diyagraminda yer alan bélgelerin hangi
fiziksel hale karsilik geldigini biliyorum fakat
g6zlenen hal degisimini grafikteki egrileri ve biliyorum fakat cizilen uygun grafigi bulmakta
verileri kullanarak belirlemekte zorlandim. sorlandim.

H)Dlger ........................................................... H)Dlgver

Soruyu  ¢bzerken  zorlandiginiz  durumu
belirtiniz.

E)Higbir sorunla karsilasmadim.

F)iyonlasma enerjisi atom numarasi iliskisini
hatirlamakta zorlandim.

G)iyonlasma enerjisi atom numaras iliskisini

Sekil 2. Testte yer alan 6rnek maddeler
GKGOYCBT’nin madde analizi ve test maddelerinin segimine iliskin bulgular

Madde analizi genellikle maddenin giigliik derecesi, ayirt etme glicli ve dogru cevap disindaki
seceneklerin islerligi ile ilgili bulgulari agiga ¢ikarmak igin yapilir. Bu baglamda madde analizi istenilen
ozellikleri tasiyan testin gelistiriimesinde uygun maddelerin segilmesini, test kapsaminda islerligi
olmayan, amaca hizmet etmeyen maddelerin dizeltilmesini ve ayiklanmasini saglar (Erkus, 2003). Bu
noktada ilgili maddelerin segiminde oldugu kadar bu maddelerin nasil bir degisiklikle daha gegerli ve
glvenilir maddeler haline getirilebilecegi madde analizi aracihgiyla belirlenir. Madde analizi
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yapilmadan 6nce elde edilen cevaplarin puan dagiliminin normal dagihm gosterip gostermedigine
bakilmistir. Verilerin normal dagilima uygunlugu grup bulyukligline gore cesitli testler kullanilarak
belirlenebilir. Grup buydkliginin 50’den kiiclik oldugu durumlarda Shapiro-Wilks, 50°den buyuk
oldugu durumlarda ise Kolmogorov-Smirnov (K-S) testinin kullaniimasi dnerilmektedir (Blylkoztirk,
2012). Bu ¢alismada Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi (N=128) kullaniimistir. Elde edilen verilerin
analizinden puan dagiliminin normal dagihma sahip oldugu belirlenmistir (p=0,065>0,05). Test
sonucunda p degerinin 0,05’den buyik bulunmasi puan dagiliminin normal dagilimdan anlaml bir
farklilik sergilemedigi ve uygun oldugu seklinde yorumlanir (Blyukoztiirk, 2012).

Klasik test kurami kapsaminda madde analizi isleminde en yaygin yéntemlerden biri olan
%27'lik st ve alt gruplara dayanan yontem kullaniimistir. Buna gore 128 6gretmen adayinin cevap
kagitlari puanlanip en yiksekten en diisiige dogru siralanmistir. Puan siralamasinda en yiksek ve en
distk puanlardaki cevap kagitlarinin %27'si (N=35) alt grup ve Ust grup olarak tablo haline
getirilmistir.

Test gelistirmede madde analizi kapsaminda bazi kriterler incelenerek madde segimi
yapilmaktadir. Buna goére testteki maddelerin gicliklerinin ve ayirt ediciliklerinin yeterli diizeyde olup
olmadigi ve celdiricilerin beklenene yakin bicimde hazirlanip hazirlanmadigi belirlenmeye calisilir.
Ortaya cikan bulgular bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki tutarhligin da tespit
edilmesini saglayarak testin giivenilirligine katkida bulunur (Ozcelik, 1992).

Madde giigliik indeksine (pj) iliskin bulgular

Alanyazinda madde giclik indeksi (pj), bir maddeyi dogru cevaplama ylizdesi veya orani
olarak tanmimlanabilir (Blylkoztiirk, 2007; Goénen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011). Madde giglik
indeksi arttikca (+1,00’a yaklastik¢a) soruyu bilen 6grenci sayisi artar, dolayisiyla soru kolaylasir.
Madde giglik indeksi (pj) azaldikca (0,00’a yaklastikca) soruyu bilen 6grenci sayisi azalir ve soru
zorlasir. Adigiizel ve Oziidogru (2013), madde giicliik indeksi pj < 0,2 olan maddelerin ¢ok zor, 0,21 <
pj < 0,40 arasindaki maddelerin zor, 0,41 < pj < 0,60 arasi maddelerin orta diizey zorlukta, 0,61 < pj <
0,80 arasindaki maddelerin kolay ve 0,81 < pj ise ¢ok kolay maddeler oldugunu belirtmektedir.
Testlerde maddelerin orta giicliikte (0,50) olmasi istenilen bir dizeydir ve testin gegerlilik ve
glvenilirligini artirmaktadir (Turgut ve Baykul, 2010). Arastirmada madde analizinde ortaya ¢ikan test
maddelerinin madde glicliik indeks degerlerine ait bulgular Tablo 4'te sunulmus ve alanyazinda
belirtilen degerler dikkate alinarak yorumlanmistir. Bulgular dogrultusunda madde giclik indeks
degerleri 0,03 ile 0,76 arasinda oldugu gorilmektedir. Buradan 28. ve 35. maddelerin madde giglik
indeksi degerlerinin 0,2'den disik oldugu ve zorluk siniflandirmasinda ¢ok zor maddeler oldugu
tespit edilmistir. Ayrica pj degeri 0,81'den biyik maddelere rastlanmadigi ve dolayisiyla test
icerisinde ¢ok kolay diizeyde bir maddenin olmadigi gorilmektedir. Ozgelik (1992) giiclik yoniinden
madde segcilirken degerin 0,50 dolaylarinda toplanmak tizere 0,20 ile 0,80 arasinda olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Bu ol¢iit araligi goéz o6nlnde bulundurularak 28. ve 35. maddelerin testten
¢ikarilabilecegi soylenebilir. Ancak maddelerin testten cikarilmasi kararinda etkili olan bir diger
onemli kriter madde ayirt edicilik indeksidir.

Madde ayirt edicilik indeksine (rj) iliskin bulgular

Madde ayirt ediciligi (rj), madde ile dlglilmesi amaglanan 6zellige sahip olan ve olamayanlari
birbirinden ayirabilme giclidir (Blylikoztirk, 2007; Crocker ve Algina, 2008). Bir madde, bilenle
bilmeyeni birbirine hi¢ karismayacak sekilde ayirabiliyorsa bdyle bir maddenin ayiricihigl tamdir.
Dolayisiyla bu indeks daha ¢ok maddenin gecerliligine hizmet eder. Madde ayirt ediciligini
belirlemede olglt olarak genellikle toplam test puani kriter olarak alinir ve alt-lst gruplardaki dogru
cevap oranlari karsilastirihr  (Crocker ve Algina, 2008). Madde ayirt edicilik indeksinin
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yorumlanmasinda alanyazinda verilen kriterler dikkate alinmistir (Buyikoztirk, 2007; Kubiszyn ve
Borich, 2003). Madde ayirt edicilik indeksi -1.00 ile +1.00 arasi degerler alabilir. Maddelerin ayirt
edicilik indeksleri 0,40 ve daha biiyik ise madde ¢ok iyi; 0,30-0,39 arasinda ise madde iyi; 0,20-0,29
ise maddede dizeltme ve gelistirme yapilarak kullanilabilir; 0,19 ve daha kii¢lik ise madde ¢ok zayiftir
ve testten cikarilmalidir (Turgut, 1992). Arastirmada analizden elde edilen veriler incelendiginde,
madde ayirt edicilik indeksinin 0,00 ile 0,60 arasinda degistigi gérilmektedir (Tablo 4). Madde ayirt
edicilik indeksi 0,40 ve daha yiliksek olan 1, 2, 8, 9, 17, 18, 19, 20, 22, 25, 26, 27 ve 29 numaral
maddelerin ¢ok iyi, ayirt edicilik indeksi 0,30-0,39 arasinda olan 3, 4, 5, 6, 7, 10, 11,12, 13, 14, 15, 16,
21, 23, 24, 28, 30, 31, 32 ve 33 numarali maddelerin iyi oldugu gorilmektedir. 12, 23, 24, 28, 35, 37
ve 40 numarall yedi maddenin ayirt edicilik indeksleri incelendiginde 0,30’dan kiigik ve dolayisiyla
cok zayif maddeler oldugu tespit edilmistir. Ozcelik (1992) ve Turgut (1992) madde ayirt edicilik
indeksinin pozitif yonde ve tercihen 0,30 veya daha yiiksek oldugu takdirde maddenin testte yer
alabilecegini belirtmektedirler. Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan testin kapsam gegcerliligini de
etkilemedigi gbz onlinde bulundurularak ayirt etme giici disiik olan bu yedi maddenin testten
¢ikarilmasina karar verilmistir. Boylece toplam 33 maddeden olusan GKGOYCBT elde edilmistir.

Tablo 4.
Pilot uygulama sonucu alt ve Ust gruptaki o6grencilerin %27’lik alt ve Ust gruplar yontemine gore
madde analizi

Madde No Du Da pi ri Madde No Dii Da pi rj
1 31 17 0,69 0,40 21 22 8 0,43 0,40
2 30 12 0,60 0,51 22 15 4 0,27 0,31
3 28 17 0,64 0,31 23 22 22 0,63 0,00
4 14 3 0,24 0,31 24 16 11 0,39 0,14
5 19 7 0,37 0,34 25 21 6 0,39 0,43
6 28 16 0,63 0,34 26 20 8 0,40 0,34
7 14 2 0,37 0,34 27 22 11 0,47 0,31
8 33 19 0,74 0,40 28 1 1 0,03 0,00
9 29 14 0,61 0,43 29 30 15 0,64 0,43

10 32 21 0,76 0,31 30 22 8 0,43 0,40
11 14 3 0,24 0,31 31 20 6 0,37 0,40
12 24 15 0,56 0,26 32 15 4 0,27 0,31
13 18 7 0,36 0,31 33 30 16 0,66 0,40
14 23 12 0,50 0,31 34 23 11 0,49 0,34
15 17 5 0,31 0,34 35 7 6 0,19 0,03
16 21 8 0,41 0,37 36 27 15 0,60 0,34
17 21 8 0,41 0,37 37 16 9 0,36 0,20
18 28 7 0,50 0,60 38 23 10 0,47 0,37
19 20 5 0,36 0,43 39 25 14 0,56 0,31
20 22 8 0,43 0,40 40 21 13 0,49 0,23

Dii: Ust grup, Da: Alt grup, p;: Madde giicliik indeksi, r;: Madde ayirt edicilik indeksi
Testin giivenilirlik katsayisinin belirlenmesine iliskin bulgular

Bir 6lcme aracinin glivenilirligi gecerliligi icin en 6nemli kosullardan biridir. Bu baglamda
Olgme aracinin 6nemli 6zelliklerinden biri olan glvenilirligin tespit edilmesi son derece dnemlidir.
Guvenilirlik, ayni kosullarda tekrarlanan élgiimlerdeki kararlihk derecesidir (Ozgelik, 1992). Ozdamar
(2013), 6lgme aracinin givenilir olmasi igin 6lgme aracinda yer alan maddelerin homojen olmasi ve
birbirleriyle iliskili olmasi gerektigini belirtir. Bu baglamda hazirlanan testin gilivenilirlik calismasinda ig
tutarlihk katsayisina bakilmistir. Bu yontemde oOlgme araci benzer bir 6rneklem grubuna
uygulandiktan sonra testte yer alan her bir madde analiz edilir. Analiz sonrasinda maddelerin
birbiriyle ne derece tutarli oldugunu gosteren KR-20 givenilirlik katsayisi hesaplanir (Blyukoztirk,
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2007). Yapilan madde analizi sonucunda 33 maddelik testin KR-20 givenirlik katsayisi 0,86 olarak
hesaplanmistir. Blytkoztark (2012), glvenilirlik katsayisinin 0,70 ve daha yiksek olmasini test
puanlarinin giivenilirligi icin yeterli gormektedir. Dolayisiyla arastirmada elde edilen KR-20 giivenilirlik
katsayisi gelistirilen testin oldukga glivenilir oldugunu géstermektedir.

Testin son halinin olusturulmasi

Gegerlilik ve guvenilirlik islemleri sonucunda toplam 33 maddeden olusan bir test elde
edilmistir. Analizler sonrasinda testte yer alan maddelerin grafik okuma, yorumlama ve ¢izim
becerilerine gére dagilimi Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Gegerlilik ve guvenilirlik analizleri sonrasinda testte yer alan maddelerin grafiksel becerilere gore
dagihmi

Grafiksel Beceriler

Maddeler Okuma ve Yorumlama Becerisi Cizim Becerisi
1,2,3, 4,5,6,7,8,9,10,11, 12,13, 14,15, X

16, 17, 19, 21, 22, 23,25, 26, 28, 29, 31, 33

18, 20, 24, 27, 30, 32 X

Tablo 5 incelendiginde, testte yer alan 33 maddeden 27’sinin grafik okuma ve yorumlama, 6
maddenin ise grafik cizim becerisi gerektiren sorulardan olustugu goriilmektedir. Ayrica grafik okuma
ve yorumlama becerisine iliskin maddelerden 7. madde grafiklerde 6l¢me araligl disinda kalan bir
degeri tahmin etmede kullanilan ekstrapolasyon, 8. ve 10. maddeler ise ara degerlerin kestirimi
olarak tanimlanan interpolasyon yapma becerilerini dlgmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada kimya 6gretmen adaylarinin Genel Kimya konularina iliskin grafik okuma,
yorumlama ve ¢izim beceri diizeylerinin tespit edilmesine yonelik gecerli ve giivenilir bir basari testi
gelistirilmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda alanyazinda yer alan basari testlerinin
gelistirilmesi sirasinda izlenen basamaklar takip edilmistir (Akbulut ve Cepni, 2013; Karsh ve Ayas,
2013; Kocagiil Saglam ve Unal Coban, 2018).

Test hazirlanirken goktan se¢meli bir test olmasina karar verilmistir. Arastirmada 6lgme araci
olarak ¢oktan se¢meli testlerin secilme sebepleri grafik becerilerini kullanmayi gerektiren genel kimya
konulariyla ilgili cok sayida soru yoneltilebilmesi, bilissel yeterligin ¢ogu diizeyini 6lgmeye olanak
saglamasi, puanlamanin tamamen objektif olmasi ve Olgme aracinin genis 6rneklem grubuna
uygulanabilmesidir. Ayrica gelistirilen test grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerilerinde
karsilasilan glglikleri ortaya koyabilmesi amaciyla iki asamali olarak hazirlanmistir.

Olgme araglarinin gelistirilmesinde géz éniinde bulundurulmasi gereken iki temel unsurdan
biri 6lgme aracinin gegerliligi, digeri ise glivenilirligidir (Mckenzie ve Padilla, 1986; Kocagiil Saglam ve
Unal Coban, 2018; Turgut ve Baykul, 2010). Testin gelistiriime siirecinde bu iki 6zellik g6z 6niinde
bulundurularak test hazirlanmistir. Oncelikle GKGOYCBT’nin gelistirilme siirecinde arastirmacilar
tarafindan Genel Kimya | ve Il ders igeriklerine iliskin grafiklerin yaygin olarak kullanildigi toplam 12
konu basligl tespit edilmis ve grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerileriyle ilgili 6lgtlecek 6zellikler
belirlenmistir. Arastirmada test konulari ve 6lglilecek 6zelliklerin belirlenmesinden sonra 12 konu
basligl kapsaminda kazanim-igerik iligkisini, madde dagilimini ve sayisini gésteren bir belirtke tablosu
olusturulmustur. Grafiksel becerilerin 6l¢lilmesinde Friel ve digerleri (2001) tarafindan olusturulan
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verileri okuma, veriler arasini okuma ve veriler 6tesini okuma kategorileri dikkate alinmis ve 40
maddelik coktan se¢meli test hazirlanmistir. Testin kapsam ve gorinis gecerliliginin saglanmasinda
uzman gorisine basvurulmustur. Testin gelistirilmesinde uygun maddelerin secilmesini, test
kapsaminda islerligi olmayan, amaca hizmet etmeyen maddelerin diizeltiimesini ve ayiklanmasini
saglayan madde analizi madde glgliik indeksi ve madde ayirt edicilik indekslerinin %27’lik alt — (st
grup yontemine dayali gerceklestirilmistir. Arastirmada toplam 33 maddeden olusan nihai testin
madde gliclik indeks degerlerinin 0,24 ile 0,76 arasinda oldugu tespit edilmistir. Adigiizel ve
Oziidogru (2013) madde giicliik indeksi pj < 0,2 olan maddelerin ¢ok zor, 0,21 < pj < 0,40 arasindaki
maddelerin zor, 0,41 < pj £ 0,60 arasi maddelerin orta diizey zorlukta, 0,61 < pj < 0,80 arasindaki
maddelerin kolay ve 0,81 < pj ise ¢ok kolay maddeler oldugunu belirtmektedir. Elde edilen bu sonug
zor, orta diizey ve kolay maddelerin oldugunu; ancak ¢ok zor ve ¢ok kolay maddelerin yer almadigini
gostermektedir. Ayrica nihai testin ortalama madde glicligl 0,47 olarak hesaplanmistir. Turgut ve
Baykul (2010) testlerde maddelerin orta giigliikte (0,50) ve buna yakin degerlerde olmasinin istenilen
bir dizey oldugunu ve testin gegerlilik ve givenilirligini arttirdigini belirtmektedir. Gegerlilik ve
guvenilirlik icin aranan diger kriter madde ayirt ediciligidir. Analiz sonuglarina gore ayirt ediciligi
0,30'dan kiiclik olan yedi madde testten cikariimistir. Elde edilen 33 maddelik testte yer alan
maddelerin ayirt edicilik indeksleri ise 0,31 ile 0,60 arasinda degismektedir. Kubiszyn ve Borich (2003)
madde ayirt ediciligi 0,30'dan kiiciik maddelerin zayif maddeler oldugunu ve testten cikarilmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica testin ortalama ayirt edicilik indeksi incelendiginde 0,37 olarak
hesaplanmistir. Ortaya ¢ikan bu sonugcla birlikte maddelerin ortalama ayiricilik gliciinlin iyi oldugu
soylenebilir.

Geligtirilen testin glvenilirlik hesaplamalarinda ise KR-20 kullaniimigtir. Testin KR-20
glvenilirlik katsayisi 0,86 olarak bulunmustur. Bu sonug gelistirilen testin oldukca glivenilir oldugunu
ve testte yer alan maddelerin homojen ve birbirleriyle iliskili oldugunu gostermektedir (Blyukoztirk,
2007; Ozdamar, 2013). Turgut ve Baykul (2010) KR-20 formiilii yardimiyla hesaplanan giivenilirlik
katsayisinin yliksek olmasini testin maddelerinin, testin butlintyle olan tutarliligini gosterdigine isaret
etmektedir.

Alanyazinda grafiksel becerilerin 6lgtlmesi amaciyla gelistirilen test maddelerinin genellikle
grafik okuma ve yorumlama becerileri (Beichner, 1994; Kilig ve dig., 2012) olarak tek kategoride veya
grafik okuma ve yorumlama ile grafik ¢izim becerileri (Gultekin 2009; 2014; Mckenzie ve Padilla,
1986) olarak iki kategoride siniflandirildigi gérilmdstir. Bu calisma kapsaminda gelistirilen testte yer
alan maddeler ise alanyazin bulgulari dogrultusunda verileri okuma, veriler arasini okuma, veriler
Otesini okuma ve grafik ¢izim becerileri olmak izere dort kategoride siniflandirilmistir (Glazer, 2011;
Erbilgin ve dig., 2015; Friel ve dig., 2001; Leinhardt ve dig., 1990, Temiz ve Tan, 2009). Bu sayede
O0gretmen adaylarinin grafik okuma ve yorumlama beceri dizeylerinin hem genel olarak hem de
temel dlizeyden Ust diizeye dogru Olclilebilmesi mimkiin olacaktir.

Ogretmen adaylarinin grafiksel becerilerinin tespit edilmesine yonelik alanyazinda birgok
¢alisma yer almaktadir (Aydin ve Tarakgi, 2018; Bayazit, 2011; Bowen ve Roth, 2005; Costu ve dig.,
2017; Dolu ve Urek, 2017; Gheith ve Aljaberi, 2015; Giiltekin, 2014; Kili¢ ve dig., 2012; Tasar ve dig.,
2002). Bu galismalarin blylk ¢ogunlugu fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yuritilmustir (Aydin ve
Tarakgi, 2018; Costu ve dig., 2017; Dolu ve Urek, 2017; Kili¢ ve dig., 2012). Bunun yani sira sinif
o0gretmeni adaylari (Gheith ve Aljaberi, 2015), fizik 6gretmen adaylari (Tasar ve dig., 2002), fen bilgisi-
sinif 6gretmeni adaylari (Bayazit, 2011) ve fen bilgisi-kimya 6gretmen adaylari (Giltekin, 2014) ile
ylrdtialen calismalar da bulunmaktadir.

Genel Kimya konularinda 6gretmen adaylarinin grafiksel becerilerinin tespit edilmesine
yonelik ulusal captaki ¢alismalar incelendiginde ¢ok az sayida ¢alisma (Costu ve dig., 2017; Dolu ve

Urek, 2017; Giiltekin; 2014) oldugu gorilmektedir. Bu calismalarda kullanilan veri toplama araglarinin
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gazlar (Dolu ve Urek, 2017), hal degisimi ve ¢ozeltiler (Giiltekin, 2014) ile ¢dziiniirlik (Costu ve dig.,
2017) gibi sinirl konu basliklarinda gelistirilen testler oldugu dikkat cekmektedir. Ornegin Dolu ve
Urek (2017) yaptiklari calismada 6gretmen adaylarinin bazi gaz yasalari ile ilgili grafikleri yorumlama
dizeylerini belirleyip konu 6gretiminden sonra yorumlama diizeylerinde meydana gelen degisimleri
actk uclu g farkh grafik kullanarak incelemislerdir. Costu ve digerleri (2017) 6gretmen adaylarinin
¢Ozinirlik konusundaki grafik cizimi, grafik okuma ve yorumlama beceri dizeylerini inceledikleri
calismalarinda kavramsal bilgi iceren U¢ boélimden olusan bir test kullanmislardir. Genel Kimya
konularinda yapilan bir diger calisma ise ortadgretim 6grencileri ile fen bilgisi ve kimya 6gretmenligi
programinda okuyan {niversite 6grencilerinin hal degisimi, ¢ozeltiler ve ¢ozlntrlik konularindaki
grafik ¢izme, okuma ve yorumlama becerilerini karsilastirmayi ve bu beceriler ile ilgili karsilasilan
sorunlari belirlemeyi amaglayan bir arastirmadir (Giltekin, 2014). Bu calismada coktan se¢meli
maddelerden olusan grafik okuma ve yorumlama beceri testi ile agik uglu maddelerden olusan grafik
gizme beceri testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda Universite Ogrencilerinin grafik g¢izmede
ortadgretim 6grencilerinden daha basarili olduklari, ancak grafik okuma ve yorumlamada anlaml bir
farkhhigin olmadigi tespit edilmistir. Ortaya ¢ikan bu durum {niversite Ogrencilerinin grafiksel
becerilerde tam olarak yeterli diizeyde olmadiklarini ve bu becerilerle ilgili sorunlar yasadiklarini
gostermektedir. Boylelikle kimya dersinin farkli beceriler gerektirmesi ve disiplinler arasi iliskiler
icermesi nedeniyle égrenciler tarafindan zor bir ders olarak algilandigi ifade edilebilir (Dolu ve Urek,
2017). Bu farkli beceriler igerisinde grafik okuma ve yorumlama kimyayi ve kimya uygulamalarini
anlayabilmenin énemli bir yoludur (Costu, 2010; Dori ve Sason, 2008). Clinki kimya derslerinde yer
alan birgcok konuda kavram ve olaylar arasindaki iliskiler siklikla grafiklere basvurularak
sunulmaktadir. Bu baglamda arastirmada gelistirilen GKGOYCBT'nin 6gretmen adaylarinin cesitli
kimya konularinda karsilasabilecekleri grafikleri yorumlamada ve cizmede yeterli diizeyde olup
olmadiklarini ve bu becerilerle ilgili karsilasilan glicliklerin neler olacagini gosterebilecek bir test
oldugu disunilmektedir. Ayrica gecerligi ve glvenirligi bu arastirmayla ortaya konan GKGOYCBT ile
ileriki calismalarda 6gretmen adaylarinin sinirli kimya konularindan ziyade Genel Kimya | ve Il
konularini kapsayan cesitli kimya konularindaki grafiksel becerileri 6lculebilir.

Sonug olarak Ulkemizde kimya 6gretmen adaylarinin grafik okuma, yorumlama ve c¢izim
becerilerinin tespit edilmesi ve karsilastiklari glicliklerin yeterince belirlenmesine yonelik kapsamli bir
basari testi bulunmadigl gbz 6niinde bulundurulursa bu ¢alismada gelistirilen GKGOYCBT'nin alana
blylik bir katki saglayacagl ongorilmektedir. Bu calismada elde edilen sonuglara dayal olarak
gelistirilen 6neriler asagida sunulmustur:

¢ GKGOYCBT'nin kimya oOgretmen adaylarinin grafik okuma, yorumlama ve c¢izim beceri
diizeylerinin tespit edilmesi amaciyla kullanilabilecegi soylenebilir.

¢ GKGOYCBT ile farkh sinif dizeylerindeki kimya 6gretmen adaylarinin grafiksel becerileri
karsilastirilarak bu becerilerde sinif diizeyi degiskeninin etkisi incelenebilir.

o Gelistirilen GKGOYCBT ile sadece kimya 6gretmen adaylarinin degil, ayni zamanda Genel
Kimya dersi alan diger disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin da grafiksel beceri diizeyleri tespit
edilebilir.

e Ogretmen adaylarinin grafiksel becerilerinin siire¢ igerisindeki degisimi incelenerek
arastirmacilar tarafindan boylamsal calismalar yirtilebilir.

o Grafiksel becerilerin gelistirilmesine yonelik teknolojik alt yapisi olan cesitli egitim
materyalleri ve alternatif 6grenme ortamlari gelistirilerek 6gretmen ve 06grencilerin
kullanimina sunulabilir.

e Ders kitaplarinda ve 6gretim programlarinda grafik okuma, yorumlama ve ¢izim becerisi
gerektiren kazanimlara yeterli diizeyde yer verilebilir.
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Oz. Bu arastirmanin amaci, Tirkiye’de Cumhuriyet déneminde hazirlanan Hayat Bilgisi Dersi Ogretim
Programlar’ni (HBOP) Birlesmis Milletler Cocuk Haklari Sézlesmesi'nin (BMCHS) 29. maddesi olan Egitim
Hedefleri maddesi agisindan incelemektir. Bu inceleme ile HBOP’lerinde gergeklestirilen degisiklikler BMCHS’ye
gore degerlendirilmistir. Tarihsel durum calismasi ile desenlenmis olan bu ¢alismanin veri setini 1924, 1926,
1936, 1948, 1968, 1998, 2005, 2015, 2017 ve 2018 HBOP’lerine iliskin yazili dokiimanlar olusturmaktadir. Elde
edilen HBOP’lere dair yazili veriler icerik analizine tabi tutularak ¢dziimlenmistir. incelemeler sonucunda,
BMCHS’nin Egitim Hedefleri maddesine yénelik HBOP’lerinde 3 tema ve 17 kategori elde edilmistir.
Bulgulardan hareketle her programda arastirma baglaminda degerlendirilebilecek diizenlemelerin
gerceklestirildigi sonucuna ulasiimistir. Arastirma sonuglarina goére; programlarda yapilan dizenlemelerin
boyutu agisindan 1998’e kadar olan programlar ile 1998 ve sonrasindaki programlar arasinda onemli
farkliliklarin oldugu tespit edilmistir. Bu farkliligin sebepleri incelendiginde, ana etkenin 20 Kasim 1989’da kabul
edilen BMCHS’nin oldugu diisiinilmektedir. Ayrica, 2005 HBOP’li en ¢ok diizenleme yapilan program oldugu
sonucuna ulasiimistir. 2005 programinin yapilan diizenlemeler agisindan en genis diizenlemelere sahip oldugu
sonucuna varilmigtir. Bu durum, 2005 programinin yapilandirmaci yaklasima gore hazirlanmis olmasi ile
actklanabilir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk Haklari S6zlesmesi, Hayat bilgisi dersi 6gretim programlari, Egitim hedefleri.

Abstract. In this study, the life sciences curricula examined in terms of the aims of education item of which the
United Nations Convention on the Rights of the Children [UNCRC] 29" item, arrangements made in the
curricula were analyzed comparatively. The study was formed as a historical case study. The document analysis
method was employed in this qualitative research. The data set of the study was composed the life sciences
curricula 1924, 1926, 1936, 1948, 1968, 1998, 2005, 2015, 2017 and 2018. The obtained data about the life
sciences curricula were analyzed by content analysis. As a result of the analysis, 3 themes and 17 categories
were derived on the aims of education of the UNCRC from the life sciences curricula. The results of the study
indicate that the life sciences curricula preceding and following the implementation of UNCRC puts an
emphasis on various regulations which can be evaluated in the context of the relevant research. Another
conclusion to be drawn when the curricula are reviewed is that there is a difference between the period up to
the 1998 curriculum and the curricula following the 1998 curricula in terms of the dimension or depth of the
emphasized regulations. When the reasons for this difference are examined, it is considered that the main
factor is the UNCRC accepted on 20 November 1989. When the life science curriculum of 2005 was evaluated

! Bu makale Dr. Ogr. Uyesi Ayse OZTURK’tUn danismaliginda yiritilen “Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programlarinin Cocuk
Haklari Sé6zlesmesinin Egitim Hedefleri Maddesi Agisindan incelenmesi: Tarihsel Bir Analiz” isimli yiiksek lisans tezinden
Uretilmistir.
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within the scope of the research, it was reached as the result of the most edited curriculum in the research
context.
Keywords: Convention on the Rights of the Children, The life sciences curricula, The aims of education.

Extended Abstract

Introduction. The upbringing of children as healthy individuals and the development of their abilities
and personalities depend on their right to live and learn their rights freely in social life in accordance
with their level of development. In order for children to know and protect these rights, education
given to children should be arranged in accordance with children's rights. Indeed, the article 29 of
the United Nations Convention on the Rights of the Children [UNCRC] provides educational
obligations for States parties to create an educational environment in line with children's rights. With
this article, it is aimed to provide the child with life skills, increase the capacity to utilize human
rights, develop a culture with human rights values, and strengthen the child by increasing learning
and other capacities, abilities, self-esteem and self-confidence. In this context, it is possible to say
that one of the curricula for which effective arrangements can be made is a life science curriculum in
the scope of UNCRC'S the aims of education in the primary schools in Turkey. No study has been
found in the Republican period in which life studies curriculum was analyzed comparatively for the
aim of education and it is limited to the resources available through literature review. It is thought
that such a research will contribute to filling the gap in the related literature, and will be an
important resource for the studies to be carried out in order to realize the aims of education more
effectively. In line with these reasons, life science curriculum has been aimed to investigate as
compared to the aims of education of UNCRC in Turkey from 1924 to the present.

Method. This study designed as a case study and the document analysis method was used. In this
regard, it is aimed to reveal the arrangements made in the context of the aims of education UNCRC
and to reach the information about the actualization of the relevant article by examining the written
documents related to the life study curricula from 1924 to the present day. Written documents
related to 1924, 1926, 1936, 1948, 1968, 1998, 2005, 2015, 2017 and 2018 curricula were composed
of the data set of the research. Written documents related to the curricula were analyzed through
content analysis. Accordingly, the data set was examined line by line for the purpose of the research.
Based on the meanings that arise directly or indirectly, codes have been created by taking into
consideration the aims of education article. Those which serve similar tasks and goals were grouped
together and categories were obtained. Among these categories, themes were created by bringing
together those serving similar tasks and goals.

Results. The results of the research showed that there are arrangements that can be evaluated
within the context of the aims of education from 1924 until today. Three themes have been
identified within the scope of the aims of education from the documents of the curricula of life study:
development of personality, emotional, social, mental and physical potentials; regulation in student
centered education process and gaining basic life skills in this process; participation in the family,
national and international cultural values and environmental protection. These three themes in the
context of aims of education have been studied in different dimensions in the curricula of life study
since 1924. It has been observed that arrangements for some dimensions of the aims of education
have been included in all curricula. It has been determined that arrangements for some dimensions
started with the 1998 curriculum. In the context of aims of education, each theme detailed within
the scope of content analysis is shared in the findings section.

Discussion and Conclusion. When the results obtained from the research are evaluated in general, it
has been concluded that there are important arrangements in the life science curriculum from 1924
to today according to the aim of education of UNCRC, but it is ascertained that these arrangements
have not been done in a certain systematic way. Considering the distribution of the arrangements by
years, the arrangements made until the 1968 curriculum were low; as for the 1968 curriculum, it was
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concluded that there was an increase in arrangements, but there were critical developments and
changes in terms of both number and size of arrangements in 1998 curriculum. It has been
determined that this change and development is effective on the sub-dimensions of all themes and
categories. The introduction of the UNCRC, which defends human rights, respects others, is against
discrimination, equality and justice, is effective in the formation of this change and development in
the curricula in 1998 and after. It can be said that this situation emerged as a result of the attempt of
the UNCRC to fulfill the obligations given to the States parties. On the other hand, according to the
results of the research, it was concluded that the 2005 curriculum is the most advanced curriculum in
terms of both number and size of the arrangements made. Constructivist approach which provides
more movement space to children, activates them in all processes and puts students in the center is
thought to be effective in making 2005 curriculum the most advanced curriculum within the scope of
the research. Besides, the addition of human rights and citizenship intermediate discipline in the
2005 curriculum is considered to be an important situation in terms of children's rights. On the other
hand, when the 2015 curriculum was analyzed, it was observed that there was a significant
contraction in arrangements regarding some issues compared to the 2005 curriculum. It is thought
that the establishment of a detached course called Human Rights, Citizenship and Democracy at the
4th grade level in 2015 curriculum may have gathered some arrangements within the scope of
children's rights under this course name.
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Giris

Cocuk haklari, insan haklarinin ve anayasal temel haklarin on sekiz yasindan kicik ¢ocuklara
taninmasiyla ortaya ¢cikmistir (Serozan, 2005). Cocuk haklari; cocuklari cgesitli olumsuz etkilerden ve
her tlrll istismardan korumayi, onlara duygusal olarak uygun sartlarda yetismeleri icin firsatlar
sunmayl, saglik, egitim ve barinma gibi temel ihtiyaglarini saglamayr 6ngodren haklar olarak
tanimlanabilir (Nelken, 1998). Cocuk haklari, cocugun bedensel, zihinsel, duygusal, sosyal, ahlaki ve
ekonomik bakimlardan korunmasini ve gelismesini saglayan (Akyliz, 2013) haklar ile yeterli beslenme,
giyim, tibbi bakim, egitim-6gretim, sémdri, zulim ve ihmale karsi korunma gibi temel haklari
kapsamaktadir (Franklin, 1993). Cocuklarin saghkh bireyler olarak yetismesi, kabiliyetlerinin ve
kisiliklerinin gelismesi; gelisim diizeylerine uygun olarak haklarini toplumsal hayat igerisinde 6zglirce
yasaylp 6grenmesine baghdir (Ding, 2015). Haklarinin farkinda olan ve baskalarinin haklarina saygi
duyan cocuklar sayesinde; gelecekte toplumu olusturan bireylerin birbirleriyle ve devletle olan
iliskilerinde, hukukun UstlnlGglu temele alinacak, sosyal ve ekonomik kalkinma gerceklesecek,
toplumsal barisin saglandigi, gliclli, onurlu ve 6rnek olacak bir toplum yapisi olusacaktir (Yalgin, Bay
ve Ekmekgioglu, 2008).

Cocuk haklarinin  korunmasi konusunda uluslararasi alanda bildiri ve sozlesmeler
imzalanmistir. Bunlar; 1924 yilinda Cenevre Cocuk Haklari Bildirgesi, 20 Kasim 1959’da kabul edilen
Birlesmis Milletler Cocuk Haklari Bildirisi ve 20 Kasim 1989’da kabul edilen Birlesmis Milletler Cocuk
Haklari Sozlesmesi (BMCHS)’dir. BMCHS, onceki bildirilerden farkh olarak taraf devletlere hukuksal
anlamda yukimlalikler vermistir (inan, 1995; Ozdemir Dogan, 2017). Ayrica BMCHS'yi diger
bildirilerden ayiran en 6nemli 6zellik s6zlesmede ¢ocuklarin sosyal, kiltirel ve ekonomik haklarina
yer verilmesi ve ¢ocuk haklarinin ayrintili bir sekilde ele alinmasidir (Jones, 2005). Bu s6zlesmede
cocugun Ozel hak ve gereksinimlerini korumak, cocugun kendisini ilgilendiren konularda gortsini
almak (Maftd, 2013), cocuklari hak sahibi bireyler olarak tanimak (Ugurlu ve Giilsen, 2014), cocugun
sayginhgini gbzetmek ve gelisimleri icin gerekli asgari yasam standartlarini tanimlamak (Avsar Kurnaz,
2009) konular Gzerinde durulmustur. S6zlesmenin amaci, ¢ocuklarin yasama, gelisme, korunma ve
katilim haklarinin gerceklestirilmesini saglamak, cocuklarin korunmasi icin evrensel 6lcu ve ilkeleri
belirlemek ve onlari her tirli ihmal, istismar ve kot muamelelere karsi korumaktir (Akytz, 2013).
Gocuklari bu durumlara karsi korumak ve gocuk haklarini gelistirmek icin olumlu adimlar atmak ise
taraf devletlerin sorumlulugundadir (Shumba, 2003). Cocuklarin tim haklarini, birbiri ile baglantili ya
da birbirini pekistiren 6geler olarak géren sozlesme, cocuklara kisisel (medeni) haklar, ekonomik,
sosyal ve kiiltirel haklar tanimistir (Simsek, 2016). Cocuklara taninan ekonomik, sosyal ve kiiltirel
haklardan birisi de egitim hakkidir. Egitim hakkinin diger haklarin bilinmesi, kullaniimasi, gelistirilmesi
ve korunmasinda kolaylastirici bir rolii olmasi nedeniyle tim haklar icerisinde 6zel bir yeri vardir
(Akyliz, 2013). Fertlerin yasam hakkindan disiince ve ifade 6zglirligi ile segme hakkina kadar tim
haklarin kullanilmasinin 6n sarti egitim hakkidir. Yagam hakkinin varligi ve korunmasi egitime baghdir
(UNICEF, 1999, aktaran Akyiz, 2013). BMCHS’de egitim ile ilgili maddeler 28. madde Egitim Hakki ve
29. madde Egitim Hedefleridir.

28. madde ile egitimin tim cocuklarin hakki oldugu, bu hakkin firsat esitligi temelinde
gerceklesmesi gerektigi konusu tzerinde durulmaktadir (Hodgkin ve Newell, 2002). 29. madde ise
egitimin hangi hedeflere yonelik olmasi konusu Uzerinde durmaktadir. Egitim Hedefleri maddesi ile
belirtilen hedeflerden bazilari sunlardir: ¢cocugun tim potansiyelinin mimkiin oldugunca ve tiim
yonleriyle gelistirilmesi, insan haklarina sayginin gelistiriimesi, gelismis bir kimlik ve aidiyet duygusu
ve cocugun baskalariyla sosyallesmesi ve etkilesimi ve bunun cevreyle saglanmasidir (Hodgkin ve
Newell, 2002). Ayrica 29. madde ile ¢ocuga yasam becerilerinin kazandirilmasi, insan haklarindan
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yararlanma kapasitesinin arttirilmasi, insan haklari degerlerini barindiran bir kiltirin gelistirilmesi ile
ogrenme ve diger kapasitelerini, yeteneklerini, 6z saygl ve 0z glivenini arttirarak cocugun
glclendirilmesi hedeflenmektedir (Hodgkin ve Newell, 1998; Osler ve Starkey, 1998). Bu madde,
cocuklara sunulacak egitimin hedef ve niteliklerinin nasil olmasi gerektigine iliskin uluslararasi
baglamda ortak bir mutabakati yansitmakla birlikte taraf devletlere de bunu saglamalari igin
yukimlaltkler yuklemektedir (Hodgkin ve Newell, 2002). Bu durum, egitim sistemlerinde ve
okullarda 28. Maddeyi hayata gecirmeye yonelik diizenlemeler yapilmasini gerektirmektedir. Bu
dogrultuda ilkokullar ve ilkokullarda ise kosulan 6gretim programlari diizenleme yapilacak énemli
baglamlar arasinda tanimlanmaktadir (Hodgkin ve Newell, 1998; Oztiirk ve Ozmantar, 2019).

Turkiye’de ilkokul dizeyinde BMCHS’nin Egitim Hedefleri kapsaminda etkin diizenlemeler
yapilabilecek dgretim programlarindan birinin HBOP oldugunu séylemek mimkiindiir. Bu noktada
Hayat Bilgisi dersinin tarihsel gelisiminden ve vyapisindan bahsetmenin yararli olacagi
distnulmektedir.

Hayat Bilgisi dersinin tarihsel gelisimine bakildiginda; Osmanli zamaninda Malumat-1 Nafia,
Durus-1 Esya (Baymur, 1937) ve Ziraat gibi Hayat Bilgisi dersinin temelleri olarak degerlendirilebilecek
dersler bulundugu goériilmektedir (Karabag, 2009). 1924 ilkmektepler Mifredatinda Hayat Bilgisi
adinda bir ders olmayip onun yerine degerlendirilebilecek sohbet, tabiat tetkiki, tarih, cografya gibi
dersler vardir (Bikmaz, 2013). 1924’te Tirkiye'ye gelen John Dewey’in raporu dogrultusunda 1926
programi olusturulmus ve ilk kez Hayat Bilgisi ders olarak bu programda yer almistir (Oztiirk ve Dilek,
2005). Onceki programlarda yer alan Tabiat Tetkiki, Ziraat, Hifzisstha, Cografya, Tarih Mebadisi,
Musahabat-1 Ahlakiye ve Malumat-i1 Vataniye dersleri 1926 programinda Hayat Bilgisi dersi altinda
birlestirilmistir (Baymur, 1937). 1926 programindan elde edilen tecriibelerle ve 1936 yilina kadar
gerceklesen vyenilikler dogrultusunda 1936’da HBOP’u yenilenmistir. 1936 programinda bireyi ve
cevresini aktif bir sekilde merkeze alarak hazirlanmistir. Bu program hazirlanirken o6gretmen,
mifettis, yonetici gibi yurt icinden bircok paydasin (Tlire, 2013) yani sira uluslararasindan alanin 6nde
gelenlerin gorls ve onerileri dikkate alinarak hazirlanmistir (Tiire, 2013). 1948 programinda, 1926
programindan beri slregelen Hayat Bilgisi dersinin mihver ders pozisyonu devam ettirilmistir
(Dindar, 2002). 1948'de Hayat Bilgisi dersi bir gozlem, yasam, is ve deney dersidir. 1968 programi,
uzun bir program gelistirme c¢alismalar sirecinde olusturulmus ve 30 yil yirirlikte kalarak
Cumhuriyet Déneminin en uzun siire yirirlikte kalan programi olmustur (Ozdemir, 1998). 1968
programinda 6grencilerin gelisimi ve egitimi; gelisim dénemlerine gore bedensel, zihinsel, duygusal
ve sosyal gelisimleri ile ilgili hususlar dikkate alinmistir. Davranisci yaklasimin benimsendigi 1998
HBOP’unda, grup calismasi, rol yapma, oyun gibi teknikler bu sebeple dnem kazanmistir. Ogretmenin
rehber, 6grencinin aktif katilimi ve yaparak yasayarak 6grenmeleri 6nemli sayillmistir. Gezi ve gozlem
onemliyken, oOgrencilerin birden fazla duyularina hitap edecek projeksiyon gibi materyallerin
gerekliligi vurgulanmistir. Cocuk bakis agisinin yetersiz olmasi, 6gretmen merkezli olmasi, problem
¢6zme, vyaraticihk gibi Ust diizey disinmelerden ¢ok somut, gozlenebilir davranislar Uzerinde
durulmasi bu programa getirilen elestirilerdendir (Gliven ve Kaymakci, 2016). 2005 programinda
yapilandirmaci yaklasim temel alinmis (Karabag, 2009; Tay ve Bas, 2015) ve bu programda tematik
yaklasim, 6grenme alani, beceriler, ara disiplin, alternatif dlgme ve degerlendirme, kisisel nitelikler
Uzerinde durulmustur (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2005). Yine yapilandirmaci yaklasim temelinde
olusturulan 2015 HBOP’unun vizyonu temel yasam becerilerine sahip, kendini taniyan, saglikh ve
givenli bir yasam siiren, dogaya ve gevreye duyarli, arastiran, 6z gliveni yiksek, cevresi ve kendisiyle
barisik, milli ve manevi degerleri i¢sellestirmis bireyler yetistirmektir (MEB, 2015). 2015 programiyla
beraber 2005’teki tematik yaklasim yerini tinite temelli yaklasima birakmistir. 2017 HBOP'u ise temel
beceriler, degerler egitimi, 6gretim programinda rehberlik, 6gretim programinin uygulanmasinda
dikkat edilecek hususlar, hayat boyu 6grenme ve sekiz anahtar yetkinlik kavramlarina yer vermesiyle
one ¢ikmaktadir (MEB, 2017). 2017 programiyla benzerlik tasiyan 2018 programi ise degerler egitimi,
temel beceriler, 6gretim programlarinda 6lgme degerlendirme yaklasimi, bireysel gelisim Uzerinde
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durulmaktadir. Ayrica programin tiimiinde sik sik hem ¢ocuklarin zihinsel, fiziksel, sosyal ve duygusal
acidan hem de degerleri beceriler ve yetkinlikler agisindan biitlincll bir 6gretim programi yaklasimi
temel alinmistir (MEB, 2018). 2015 programinda oldugu gibi Unite temelli yaklasim 2017 ve 2018
programlarinda da devam ettirilmistir.

Hayat bilgisi dersinin yapisi incelendiginde; Hayat bilgisinin ¢ocuklarin hem kendileri hem de
icinde yasadiklari toplum ve diinya ile ilgili bilinglenmelerine temel olusturan bir yapiya sahip oldugu
anlasiimaktadir (MEB, 2009). Ayrica demokrasi kiltlrd ve bilincinin olusmasi, hosgori ve toplumsal
hayata etkin katilim anlayisinin gelistiriimesinde, yasama 6zgli durum odakli icerigiyle cocuklar igin
dnemli bir yapi tasidir (Pamuk ve Pamuk, 2016). Ayrica, HBOP’leri vatandaslhk ve ¢ocuk haklarinin
genel amaglarini kapsamakta olup (S6nmez ve Gérmez, 2016); toplumun sekillenmesinde etkili birer
aktor olacak c¢ocuklari, ilk kez hak ve sorumluluklarini iceren vatandashk egitimi araciligiyla,
demokratik tutum ve degerleri kazandirarak toplumsal hayata hazirlamaktadir (Pamuk ve Pamuk,
2016). Bu baglamda, Hayat Bilgisi dersi BMCHS nin 29. maddesinin hayata gecirilmesinde en énemli
derslerden biri olarak gorlebilir. Bu durum, Tirkiye'de ilkokul diizeyinde BMCHS nin “Egitim
Hedeflerinin” 6gretim programlari temelinde hayata gecirilme durumu ve dizenlemelerin niteligi ile
ilgili bilgi edinilmesi icin HBOP’lerinin 29. madde agisindan incelenmesini dnemli kilmaktadir. Boyle
bir incelemenin tarihsel bir baglamda karsilastirilmali olarak incelenmesi ise Tirkiye’de BMCHS
imzalanmadan 6nce ve imzalandiktan sonra yapilan dizenlemelerde herhangi bir degisim ve gelisimin
yasanip yasanmadigl, eger yasanmissa bu degisimin ve gelisimin nasil gerceklestigi ile ilgili bilgi
saglayacaktir. Bu dogrultuda, Turkiye’nin BMCHS’ de Egitim Hedefleri kapsaminda belirtilen egitsel
dzelliklere BMCHS imzalanmadan énce de HBOP’lerinde yer verip vermedigi, BMCHS imzalandiktan
sonra da taraf devlet olarak yikimlillklerini yerine getirmek igin yaptigi ¢alismalarin niteligi
hakkinda fikir sunacaktir. Bununla birlikte, ilgili alan yazin incelendiginde HBOP’leri ve ¢ocuk haklari
kapsaminda gerceklestirilen ¢calismalarin HBOP’lerinin cocuklarin katiim hakki (Oztiirk, 2017), cocuk
haklar (Diindar ve Hareket, 2016) ve cocuklarin diisiincelerini ifade etme hakki (Peker Unal, 2010)
acisindan incelenmesi (izerine odaklandigi goériilmektedir. Ogretim programlarinin  BMCHS'nin
Egitimin Hedefleri agisindan incelendigi ¢alismalarin ise sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin
(Oztiirk ve Eren, 2018) ve matematik dersi dgretim programinin (Oztirk ve Ozmantar, 2019)
incelenmesi lzerine gerceklestirildigi gdzlenmektedir. ilgili alan yazin taramasiyla ulasilabilen
kaynaklarla sinirli olmak kaydiyla Cumhuriyet dénemi ilkokul HBOP’lerinin BMCHS nin Egitim
Hedefleri acgisindan karsilastirilmali olarak incelendigi bir calismaya rastlanmamistir. Boyle bir
arastirmanin ilgili alan yazindaki boslugun doldurulmasina katki saglayacagi, Tirkiye’de o6gretim
programi dizeyinde BMCHS'nin Egitim Hedefleri daha etkin bir sekilde hayata gecirilmesi igin
yapilacak ¢alismalara 6nemli bir kaynak olusturacagi distiniimektedir.

Bu gerekceler dogrultusunda; Tiirkiye’de 1924’ten giiniimiize HBOP’lerinin BMCHS nin 209.
maddesi olan Egitim Hedefleri agisindan karsilastirmali olarak incelenmesi amaclanmistir. Bu genel
amag dogrultusunda su alt problemlere cevap aranmistir:

e 1924’ten giinimize HBOP’lerde BMCHS'nin Egitim Hedefleri maddesi kapsaminda
diizenlemeler var midir? Eger varsa ne tir diizenlemelere yer verilmistir?

e 1924’ten giiniimiize HBOP’lerde BMCHS'nin Egitim Hedefleri maddesi kapsaminda yapilan
diizenlemeler tarihsel sirec icerisinde bir degisime ugramis midir? Eger ugramissa nasil
degismistir?

Yontem

Arastirmanin modeli
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Durum arastirmasi olarak desenlenen bu c¢alismada dokiiman analizi yontemi kullaniimistir.
Nitel arastirmalarda, analize konu olan birim bir birey, bir kurum, bir program, bir okul (Yildirim ve
Simsek, 2011) ya da karar ve karar verme siiregleri, belirli uygulama stiregleri veya orgiitsel degisim
konulari (Yin, 1984) ele alinabilecegi gibi bir kavram, bir slire¢ de benzer ve farkl boyutlariyla da ele
alinabilir (Kohn, 1997). Bu arastirmada, Tirkiye’de tarihsel siirec icerisinde olusturulan HBOP’lerinin,
BMCHS'nin Egitim Hedefleri maddesi baglaminda derinlemesine incelenmesi amaglanmis olmasindan
dolay! tarihsel durum calismasi deseninde ylrttllmustir. Kiltirel antropoloji calismalariyla da
iliskilendirilen tarihsel durum c¢alismalarinda belirli bir dénem hakkinda veriler toplanarak, bu
verilerin analiz edilmesi Uzerine galisiimaktadir (Swanborn, 2010).

Bu calismada, 1924’ten giiniimiize HBOP’lerine iliskin yazili belgeler dokiiman analizi ydntemi
ile incelenmistir. Bu yontemin bilgi toplama yontemleri arasinda 6nemli bir yere sahip olmasi, bu
yontemde tepkiselligin bulunmamasi, blylik 6rneklerin alinabilmesi, farkli tarihlere ait sonuclara
erisme olanagl vermesi ve az maliyet gerektirmesi gibi olumlu yonleri bulunmaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2009).

Arastirmanin verileri ve veri analiz siireci

Arastirmanin veri setini 1924, 1926, 1936, 1948, 1968, 1998, 2005, 2015, 2017 ve 2018
programlarina iliskin yazili dokiimanlar olusturmustur. 1924 programinda Hayat Bilgisi dersi olmayip
yerine sohbet, tabiat tetkiki, tarih, cografya gibi dersler vardir (Bikmaz, 2013). 1926 programina
gelindiginde ise ilk kez Hayat Bilgisi ders olarak programa konmustur. Onceki programlarda yer alan
Tabiat Tetkiki, Ziraat, Hifzisstha, Codgrafya, Tarih Mebadisi, Musahabat-1 Ahlakiye ve Malumat-i
Vataniye dersleri 1926 programinda Hayat Bilgisi dersi adi altinda birlestirilmistir (Baymur, 1937). Bu
dogrultuda 1924 programinda yer alan bu derslere ulasilip calisma baglaminda incelenmistir. 1924
programindan ulasilan bu derslerle ilgili doklimanlar bir cevirmen yardimiyla Osmanlicadan giinimiiz
Tirkgesine cevrilmis olup bu geviri Gzerinden icerik analizi yapiimistir. Diger taraftan elde edilen diger
programlara iliskin yazili dokiimanlar da icerik analizi yapilarak ¢6ziimlenmistir. Bu dogrultuda, veri
seti arastirmanin amaci dogrultusunda satir satir incelenmistir. Dogrudan ya da dolayli olarak ortaya
¢tkan anlamlardan yola ¢ikilarak BMCHS’nin 29. maddesi olan Egitim Hedefleri maddesi gbz énlinde
bulundurularak kodlar olusturulmustur. Elde edilen kodlardan benzer gérev ve amacglara hizmet
edenler bir arada gruplandirilarak BMCHS’'nin Egitim Hedefleri maddesi ile ilgili kategoriler elde
edilmistir. Bu kategorilerden ise benzer amag ve goérevlere hizmet edenler bir araya getirilerek
temalar olusturulmustur. Bu islem sonrasinda ¢ temaya ulasiimistir. Bu temalar; “Cocugun kisiliginin,
duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistirilmesi”, “Odrenci merkezli egitim siireci
diizenleme ve bu siirecte temel yasam becerilerinin kazandiriimasi” ve “Aileye, ulusal ve uluslararasi
kiiltiirel degerlere ve gcevresel korumaya katilim” olarak tanimlanmistir.

Arastirmada veri analizi siirecinde glvenirligi saglayabilmek igin ise kodlayici glivenirligine
basvurulmustur. Bu kapsamda, alanda uzman bagimsiz kodlayicinin yaptigi kodlamalarla
arastirmacinin yaptigl kodlar karsilastirilmis goris birligi ve goris ayriligi incelemesi yapilmis, goris
ayrilhigi olan kodlar Gzerinde tartisilarak uzlasmaya varilmistir. Bu siirecte kodlayicilarin glvenirligini
ortaya koyan Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi kodlayici glivenirligi form@la kullanilmistir. Bu
formiile gore kodlayici glivenirligi %91,70 olarak hesaplanmistir.

Bulgular

Arastirmada, HBOP’lerinde BMCHS’nin 29. maddesi olan Egitim Hedefleri kapsaminda
gerceklestirilen dizenlemelere iliskin bulgular esas alinarak temalara ulasiimistir. Ulasilan temalar g
baslik altinda sunulmustur.
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Cocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistirilmesine iliskin
bulgular

Arastirmada, 29. madde kapsaminda ulasilan temalardan biri ¢cocugun kisiliginin, duygusal,
sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistiriimesi olmustur. Bu temaya yonelik bulgular
Tablo 1'de sunulmustur.
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Tablo 1.
Cocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistiriimesi

Tema

Kategori

Kod

1924 1926

1936

1948

1968

1998

2005

2015

2017

N
o
=
o]

Cocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistirilmesi

Olumlu kisilik gelisimi

Girisimci olma ve yeniliklere agik olma

v

AN

Sorumluluk sahibi olma

<|

AN

AN

Uzlasmaci olma

Yardimsever olma

v

<

AN

Hosgorulu olma

Planli ve diizenli olma

<\

<

NANANE

Azimli olma

AN

Dirist olma

Gorgl kurallarina uyma

ANRNANANANANE

ANENE

AN

NNASENENANENE

Empati kurabilme

0z saygi ve 6z giiven sahibi olma

<

Kendini tanima ve
kisisel gelisimini izleme

Fiziksel 6zelliklerini tanima

ANRNE

AN ANANENENANANENENANAN

Fiziksel 6zelliklerinin degisim ve gelisimini izleme

AN

Kendisini degerli kabul etme

Beceri ve isteklerinin farkinda olma

Glglli yanlarinin farkinda olma ve gelistirme

ANENE

Duygusal Gelisim

Duygularini kontrol edebilme

Duygularini ifade edebilme

AN

Okula yonelik olumlu tutum gelistirme

Sosyal gevrede iletisim
becerisini gelistirme

Etkili iletisim becerisi gelistirme

Dislince ve gorislerini ifade edebilme

Sosyal ortamlarda gevresiyle olumlu iliskiler kurabilme

SEXK

<

N ASRSANANE

Gerektiginde hayir diyebilme

NNESENE

ANNAYRYAYRYAYAYAYA Y AR

N RS EN RN AN N AN RN RN AN RN AN AN ASENENANENANENANENEN

Sosyal ortamlarda ben merkeziyetgi tutum igerisinde olmama

<

AN

Zihinsel
(Bilissel) gelisim

Yaratici dislinme becerisini gelistirme

Arastirma becerisini gelistirme

<

AN

NNANANE

Problem ¢6zme becerisini gelistirme

ANRNE

Elestirel disinme becerisini gelistirme

AN

SNANANENE

ANRNANANE

Oyun, spor, dinlenme,
eglenme ve kiiltirel
faaliyetlere katihm

Eglenme ve dinlenme faaliyetlerini planlama

Arkadaslariyla oyun ve eglenme faaliyetlerine katilma

Eglenmek icin farkl etkinlikleri fark etme

NANE

Eglenmenin bir ihtiyag oldugunu fark etme

Spor aktivitelerine katilma

ANRNENENENE

NANANANE

Kiltarel faaliyetlere katilma

AN NN N NN N NN NN AN NN AN NN AN AN N NN NN ENENANENENEANENENEAN

AN
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Tablo 1 incelendiginde, HBOP’lerinde ¢ocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve
bedensel potansiyellerinin gelistiriimesine iliskin bulgularin olumlu kisilik gelisimi, kendini tanima ve
kisisel gelisimini izleme, duygusal gelisim, sosyal ¢cevrede iletisim becerisini gelistirme, zihinsel (bilissel)
gelisim ve oyun, spor, dinlenme, eglenme ve kiiltiirel faaliyetlere katilim olmak Uzere alti kategori
altinda toplandigi gorilmektedir. Bunlardan olumlu kisilik gelisimi kategorisi altindaki kodlardan
yardimsever ve planli ve diizenli olma niteliklerine yonelik tim programlarda diizenlemeler yapildig
belirlenmistir. Bunlardan yardimsever olma 6zelligine yonelik olarak programlarda; arkadaslarina, aile
bireylerine, yaslilara, hamilelere, 6zel gereksinimli kisilere yardimci olma kapsaminda ifadeler oldugu
belirlenmistir. Bu durum “Yakin ¢evresindeki yardima ihtiya¢ duyan insanlara karsi duyarli olur” (MEB,
2018, s.19) seklinde ifade edilmistir. Planli ve dizenli olmaya yonelik “Zamanin kiymeti, her isi
vaktinde yapmak” (Maarif Vekaleti [MV], 1926, s. 20) ifadesi yapilan dizenlemelere 6rnek olarak
verilebilir. Girisimci olma ve yeniliklere agik olma, uzlasmaci olma, empati kurabilme ve 6z saygi ve 6z
given sahibi olma niteliklerine yonelik dizenlemelerin ise 1998 ve sonrasindaki programlarda
yogunlastigl tespit edilmistir. Programlarda dirist olmayla ilgili “Geri para aldigimiz zaman iyi sayalim
ve fazla para verilmisse diikkanciya geri verelim” (MEB, 1948, s. 49) gibi ifadelere yer verilmistir.
Uzlagsmaci olmayla ilgili olarak “Ogretmeni, okul calisanlari ve arkadaslari ile iligkilerinde gerektiginde
sorun ¢6zme becerisini kullanir” (MEB, 2005, s. 173) ifadesi 6rnek olarak verilebilir. Empati
kurabilmeye yénelik olarak “Ogrencilerin, baskalarinin gériis acisini daha iyi anlamalarini ve onlara
saygl duymalarini saglamaktir” (MEB, 2005, s. 40) seklindeki ifadeler yapilan diizenlemelere 6rnek
olarak gosterilebilir.

Tablo 1 incelendiginde, kendini tanima ve kisisel gelisim kategorisine yonelik diizenlemelerin
1998 ve sonrasinda siklikla yapildigi tespit edilmistir. Bu kategori altinda sunulan fiziksel 6zelliklerini
tanima ile fiziksel o©zelliklerinin degisim ve gelisimini izlemeye yoOnelik diizenlemeler yapildig
gorulmektedir. “Fiziksel 6zelliklerini taniyarak olumlu bir beden imgesi gelistirir” (MEB, 2005, s. 184)
ifadesi yapilan dizenlemelere 6nek olarak degerlendirilebilir. Kendisini degerli hissetme, beceri ve
isteklerinin farkinda olma ve gigli yanlarinin farkinda olma ve gelistirmeye yonelik diizenlemelerin
2005 ve sonrasinda yapildigi tespit edilmistir. Kendisini degerli hissetme ile ilgili olarak “Kendilerini
tanimalari, kabul etmeleri ve gelistirmeleri beklenmektedir” (MEB, 2017, s. 10) seklinde ifadelere yer
verilmistir. Glgli yanlarinin farkinda olma ve gelistirmeye donik olarak “Kendisinin glgli ve zayif
yonlerini fark eder” (MEB, 2017, s. 22) seklinde ele alindigi belirlenmistir. Programlarda yapilan
diizenlemelere 6rnek olmasi agisindan beceri ve isteklerinin farkinda olmaya yonelik diizenlemelere
“Ogrencinin hoslandiklari, yapabildikleri ve yapmak istedikleri tizerinde durulacaktir” (MEB, 2015, s.
11) ifadesi 6rnek olarak gosterilebilir.

Tablo 1 incelendiginde, duygusal gelisim kategorisi altinda; duygularini kontrol etme,
duygularini ifade edebilme, okula yonelik olumlu tutum gelistirme kapsaminda dizenlemeler
yapildigi saptanmistir. Bu kategorideki ilk diizenlemelere 1998 programinda vyer verilmistir.
Duygularini kontrol etmeye yonelik “Duygularini kontrol ederek uygun bicimde ifade eder. Oyuna
katilma istegi reddedilse bile olumsuz duygularini kontrol eder” (MEB, 2005, s. 151) seklinde ifadelere
yer verilmistir. Duygularini ifade etmeye yonelik “... duygularini ¢ekingenlik gostermeden acik ve
anlasilir bir dil ile ifade edebilme becerisini gelistirme” (MEB, 2015, s. 12) seklindeki ifadelerin yapilan
diizenlemelere isaret ettigi sOylenebilir. Diger taraftan okula yonelik olumlu tutum gelistirmeye
yonelik dizenlemelere “Okulla ilgili olumlu duygu ve distinceler gelistirir.” (MEB, 2017, s. 14; 2018, s.
14) ifadesi 6rnek olarak verilebilir.

Tablo 1 incelendiginde sosyal ¢evrede iletisim becerisini gelistirme, zihinsel gelisim ve oyun,
spor, dinlenme, eglenme ve kiltirel faaliyetlere katihm kategorilerine yonelik diizenlemelerin 1948
programina kadar dar kapsamda oldugu; 1948 ile birlikte kapsamin sirekli genisleyerek devam ettigi
gorilmektedir. Sosyal cevrede iletisim becerisini gelistirme kategorisinde; etkili iletisim becerisi
gelistirmeye yonelik diizenlemelerin ¢evresindekilerle iliskilerinde olumlu tutum icerisinde olmasi ve
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bu tutumun olumlu etkisini diger insanlar (zerinde goérmesi kapsaminda gelistigi gorilmustir.
Dilslince ve gorislerini ifade edebilmeye yodnelik “Duygu ve disincelerini rahatca ifade etme”
(Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 104) seklinde ifadelere yer verilmistir. Sosyal ortamlarda ¢evresiyle
olumlu iliskiler kurabilme ve sosyal ortamlarda ben merkeziyetci tutum icerisinde olmamaya doénik
diizenlemelerin 1948 programiyla basladigi ve bu kapsamda programlarda “Baskalarinin
duyarhliklarina saygi gostererek kendi ihtiyaclarini, isteklerini ve gorislerini ifade eder” (MEB, 2005, s.
61) gibi ifadelere yer verildigi saptanmistir. Gerektiginde hayir diyebilmeye vyonelik ise
“Cevresindekilerin kabul edilemeyen onerileriyle karsilastiginda etkili reddetme davranisi sergiler”
(MEB, 2005, s. 179) seklinde ifadeye yer verilmistir.

Zihinsel gelisim kategorisi kapsaminda; yaratici diisinme becerisini gelistirme, arastirma
becerisini gelistirme, problem ¢6zme becerisini gelistirme ve elestirel diisinme becerisi gelistirmeye
yonelik diizenlemeler mevcuttur. Bu kategorideki diizenlemelerin 1998’e kadar tek bir boyutla sinirli
oldugu saptanmistir. Problem ¢bzme ve arastirma becerisine yénelik diizenlemelerin ortaya kondugu
programlarda 6zel olarak beceriler kisminda yer aldigi bilgisine ulasiimistir. Yaratici distinme ve
elestirel disinme becerisine yonelik diizenlemelerin 1998 programi ile basladigi ve 2018 programina
kadar (2015 hari¢) devam ettigi gorilmektedir. “Yaratici diisinmeyi aliskanhk haline getirme”
(Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 102) ifadesi yaratici diisinmeye 6rnek olarak gosterilebilir. Elestirel
disinmeye yonelik ise “Elestirel diisiinmeyi aliskanlik haline getirme” (Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s.
102) seklinde diizenlemelerin oldugu saptanmistir.

Oyun, spor, dinlenme, eglenme ve kiltirel faaliyetlere katiim kategorisinde su durumlara
yonelik diizenlemeler yapilmistir: eglenme ve dinlenme faaliyetlerini planlama, arkadaslariyla oyun ve
eglenme faaliyetlerine katilma, eglenmek icin farkli etkinlikleri fark etme, spor aktivitelerine katiima
ve kilturel faaliyetlere katilma. Bu kategoride yapilan dlizenlemelerin 1968 ve sonrasinda
yogunlastigl belirlenmistir. Bu kapsamda yapilan diizenlemeler “Sonbaharda c¢ocuklarin oyunlari:
topag, cember vs. Cocuklarin kis eglenceleri” (MV, 1926, s.15); “Tatilde mimkin olursa kulip ve
kamplardan yararlanabilecegini soyleme” (Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 124) seklindedir.

Cocugun Kkisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistiriimesi
temasina iliskin elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde; 1924, 1926 ve 1936
programlarinda diizenleme sayilarinin oldukga kisitli oldugu; 1948 ve 1968 programlarinda kismen bir
artisin oldugu ancak BMCHS nin kabuliinden sonraki doneme denk gelen 1998 programinda yapilan
dizenlemelerde ciddi bir artisin oldugu ve bu dizenlemelerin devam eden programlarda da
sardaraldtga gorilmistir. BMCHS nin kabull sonrasinda yapilan programlarda Egitim Hedefleri
kapsaminda diizenlemelerin ciddi sekilde arttigi ve 0Ozellikle kendini tanima ve kisisel gelisimini
izleme, duygusal gelisim ve zihinsel gelisim kategorileri kapsaminda yapilan diizenlemelerin ¢cogunun
ilk kez s6zlesmenin kabull sonrasindaki programlarda yapildigi tespit edilmistir.

Ogrenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siiregte temel yasam becerilerinin
kazandirilmasina iliskin bulgular

Arastirmada, 29. madde kapsaminda ulasilan temalardan biri 6grenci merkezli egitim sireci
dizenleme ve bu siirecte temel yasam becerilerinin kazandirilmasi olmustur. Bu temaya iliskin
bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2.

Ogrenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siiregte temel yasam becerilerinin kazandiriimasi

Tema

Kategori

Kod

1924 1926 1936 1948 1968 1998 2005 2015 2017 2018

Ogrenciyi motive etme

- - - - - - v v v v

Ogrenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siiregte temel yasam becerilerinin kazandirilmasi

Cocugun gelisim diizeyini dikkate alma 4 4 v v v v v v v v
Farkli 6grenme stillerini ve zeka tiirlerini dikkate alma - - - - 4 - v v v v
. Ogrencilere kendi 6grenme stratejileri igin farkindalik olusturma - - - v v v v - v v
“ngrenu W?rkezn Ogrenme-dgretme siirecine aktif katilimi saglama 4 - v v 4 v v v v v
0grenme-0gretme —— — . -
. Ogretme-6grenme ortaminda farkli 6gretim materyalleri kullanma v - v v v 4 v - v v
slireci diizenleme —
Ogrenci ihtiyag ve gereksinimlerini dikkate alma v v v v v 4 v - v v
Ogrenci (Cocuk) merkezli egitim tasarlama - - - - - - v v v v
Etkilesimli ve eglenceli 6grenme-6gretme ortami olusturma - - - v - 4 v - v v
Farkli 6gretim yontem ve tekniklerini kullanma - - - - 4 v v v v v
|l Kullip veya egitsel kol calismalarina katilma - 4 - 4 v v v v v v
Egitsel kullip ve : o -
& P Istedigi kullibii tercih etme - v v - v - v - - -
grup calismalarina - ——
katilim K_ullup veya grup gaI|§_m.aIar|nda isbirligi, dayanigma ve yardimlagsma v i v v v v v v v v
gibi degerlerin 6nemini fark etme
Ogrencilere meslekleri tanitma 4 4 v v 4 v v v v v
o Meslek secimine iliskin farkindalk olusturma - - - - - 4 v - v v
Mesleki gelisim - ——— -
Mesleklerin farkli yetenekler gerektirdigini fark ettirme - - - - - - v - v v
Mesleklerin 6nemini ve ne ise yaradiklarini kavratma - - - - - v v - v 4
Karar alma ve Ogrencinin karar alma siireglerine katilimini saglama - - v 4 v v v v v v
kurallarin Ogrencinin okul ve sinif segimlerine katilimini saglama - - - v - 4 v - - -
olusturulma Ogrencinin okul kurallarinin olusturulma siirecine katimini saglama - - - - - - v v v v
streclerine katilim &5 encinin sinif kurallarinin olusturulma siirecine katilimini saglama - - - - - - v v v v
Bilgi ve iletisim Bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanma v v v
araglarina erisim  Teknolojinin faydalari icin farkindalik olusturma - - - - - - v - v v
ve teknolojiyi Teknolojik tiriin tasarlayabilme becerisi gelistirme - - - - - v v - - -

kullanma

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanim amaclari icin farkindalik
olusturma

AN
AN
AN
AN
<

Teknolojik araglari giivenli bir sekilde kullanma

Saglikh ve glivenli

Sagligini korumak igin sorumluluk alma
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yasama becerisi
gelistirme

Dengeli ve diizenli beslenmenin 6nemini anlama

Dogal ve saglikli Girtinler tiketme

Blylime ve gelisimi icin spor yapmanin 6nemini fark etme

Alet ve makineleri giivenli sekilde kullanma

Gulnlik hayattaki temel yasam becerilerini kazanma

Trafikte nasil davranmasi gerektigini bilme

Acil durumlar karsisinda hazirlikh olma

ANIIENIERN

NENENENENENEN

NENENENENENEN

NENENENENENEN

NEAIRIAIAIA
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Tablo 2 incelendiginde, HBOP’lerinde &grenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siirecte
temel yasam becerilerinin kazandiriimasina iliskin bulgularin égrenci merkezli 6grenme-égretme
sireci diizenleme, egitsel kuliip ve grup ¢alismalarina katihm, mesleki gelisim, karar alma ve
kurallarin olusturulma siirecine katilim, bilgi ve iletisim arag¢larina erisim ve teknolojiyi kullanma ve
saghkl ve giivenli yasama becerisi gelistirme olmak (zere alti kategori altinda toplandig
gorilmektedir. Bunlardan 6grenci merkezli 6grenme-6gretme siireci diizenleme kategorisine yonelik
diizenlemelere tiim programlarda yer verildigi gorilmistir. Ancak dizenlemelerin kapsaminin 1948
programi ve sonrasinda genisledigi saptanmistir. Bu kategori kapsamindaki cocugun gelisim diizeyini
dikkate alma ile ilgili dizenlemelerin 1924’ten gliniimize tiUm programlarda yer aldigi belirlenmistir.
Bu kapsamda “Hayat Bilgisi, ¢cocuda icinde bulundudgu tabii ve sosyal mubhiti onun seviyesine gére
biitiin olarak kavratmaya cahsir” (Kultlr Bakanhigi [KB], 1936) seklinde ifadelere yer verilmistir.
Ogrenciyi motive etme ve dgrenci merkezli egitim tasarlamaya iliskin diizenlemelerin ilk kez 2005
programinda yapildigi ve sonrasinda devam edildigi gorilmustir. “HBOP, Ggretmen ya da konu
merkezli degil, cocuk merkezli olmali; cocugun bakis agisini yansitmalidir” (MEB, 2005, s. 6) seklindeki
ifadeler yapilan dizenlemelere isaret etmektedir. Etkilesimli ve eglenceli 6grenme-6gretme ortami
olusturmaya dair diizenlemelerin 1948, 1998, 2005, 2017 ve 2018 programlarinda ortaya kondugu
belirlenmistir. Programlarda 6grenme-6gretme siirecinde 6grencinin hem 6gretmen hem 6grencilerle
etkilesim icinde olmasi ve 6grenme-0gretme silirecinde 6grencinin motivasyonunu yiiksek tutmak ve
dgrencinin bu siirecten zevk alarak 6grenmesine doéniik ifadelere yer verilmistir. “Ogretmen,
6grencilerin arkadaslari ve diger 6gretmenleri ile etkilesimine izin vermelidir” (MEB, 2015, s. 4) gibi
ifadeler yapilan diizenlemelere 6rnek olarak verilebilir.

Tablo 2 incelendiginde, egitsel kullip ve grup galismalarina katihm kategorisi altinda Ug farkl
niteligin on plana ¢iktigi goérilmektedir. Bu niteliklere 1924’ten 2018’e kadarki tim programlarda
genel olarak yer verildigi saptanmistir. Cocuklarin kuliip ya da egitsel kol calismalarina katilmalarina
yonelik “Sinifta yapilan editsel kol ¢alismalarina katiima” (Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 127) ifadesi
yapilan dizenlemelere 6rnek olarak verilebilir.

Mesleki gelisim kategorisine yonelik diizenlemelerin 1998 programina kadar dar kapsamda
yapildigl ancak 1998 programiyla beraber kapsamin genisledigi gorilmektedir. Programlarda bazi
kodlara yonelik yapilan diizenlemeler incelendiginde, meslek segimine iliskin farkindalik olugturmaya
yonelik diizenlemeler 1998, 2005, 2017 ve 2018 programlarinda ele alinmistir. “Ogrencinin mesleki
ilgi ve yeteneklerinin ortaya ¢ikmasini saglayarak, gelecekteki meslegini se¢mesini kolaylastirmak”
(Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s.100) gibi ifadeler yapilan dizenlemelere 6rnek olarak gosterilebilir.
Ogrencilere meslegi tanitma kapsaminda ise diizenlemelere tiim programlarda yer verildigi
gorlilmastir. Bu kapsamda “Cocudun, is ve meslek yasamina iliskin olumlu deger ve tutumlar
gelistirmesi, meslekleri tanimasi...” (MEB, 2017, s. 10) seklinde ifadelere yer verilmistir.

Karar alma ve kurallarin olusturulma siirecine katilim kategorisine yonelik diizenlemelere
1936 programiyla baslandigi ve 2005 programi ve sonrasinda kapsamin genisletildigi saptanmistir. Bu
kapsamda 6grencinin karar alma sireclerine katilimini saglama, 1936’dan gilinlimtize kadarki tiim
programlarda 6nem verilen bir konu olarak ele alindigi gérilmustir. Bu konudaki dizenlemeler
¢ocugun aile ortaminda, okulda, sinifta; arkadaslariyla beraber oldugu ortamlarda, oyunlarda karar
alma stireglerine katilmasini kapsamaktadir. Yapilan diizenlemelere 6rnek olarak su ifadeler verilebilir
“Sinifla ilgili konularda karar alma siireglerine katilir” (MEB, 2015, s. 12; 2018, s. 18). Diger taraftan
okul kurallarinin olusturulma siirecine katiima doniik diizenlemelere 2005 ve sonraki programlarda
yer verildigi saptanmistir. “Okul kurallarini belirleme ¢alismalarina katilir ve bu kurallara uyar.” (MEB,
2015) gibi ifadelerin yapilan diizenlemelere isaret ettigi sdylenebilir.

Bilgi ve iletisim araglarina erisim ve teknolojiyi kullanma kategorisine yonelik diizenlemelerin
BMCHS'nin kabullinden onceki programlarda yapilmadigi ve ilk dizenlemelere 1998 programiyla
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baslandigl belirlenmistir. Bilgi ve iletisim araglarina erisim ve teknolojiyi kullanmaya iliskin bulgular
incelendiginde, konu kapsaminda bes farkl 6zellige vurguda bulunuldugu gézlenmektedir. Bunlardan
bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanmaya yonelik programlarda “Yénergeleri takip ederek
okuldaki bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanir” (MEB, 2005, s. 178) gibi ifadelere yer verildigi
goralmistir.

Tablo 2 incelendiginde, saglikli ve glivenli yasama becerisi gelistirme kategorisine iliskin sekiz
farkh ozelligin ele alindig1 gézlenmektedir. Bu kategori kapsaminda 1968 programina kadar yapilan
diizenlemelerin seyrek oldugu gorilmektedir. 1968 programiyla beraber hem diizenlemelerin
sayisinda bir artisin oldugu hem de diizenlemelerin boyutunun genisletildigi gorilmdistiir. 1998
programiyla beraber bu kategori altindaki tim boyutlara dair dizenlemelerin eksiksiz yapildig1 ve
devam eden programlarda da bu durumun ayni sekilde slrdlrildGgi gortlmistir. Bu oOzelliklere
yonelik diizenlemeler incelendiginde; blyime ve gelisimi icin spor yapmanin onemini fark etmeye
dair dizenlemelerin 1936 programiyla basladigi ve 2018 programina kadar (1968 programi harig)
devam ettigi soylenebilir. Sporun biyime ve gelisimde 6nemli bir etken oldugu ve cocuklarin
hayatlarinin bir parcasinda sporun olmasi gerektigi ifadeleri programlarda konu kapsaminda tespit
edilmeye calisilmistir. Bu kategori kapsamindaki trafikte nasil davranmasi gerektigini bilmeye yonelik
diizenlemelere 6rnek olarak su ifadeler verilebilir: “Yaya kaldirrminda daima sagdan gitmek, sokagin
Obir tarafina gecerken evvela sola, sonra saga bakmak sureti ile iki cihetten gelecek araba, oto vs.
dikkat etmek” (MV, 1926, s. 14).

Diger taraftan acil durumlar karsisinda hazirlikli olmaya yonelik dizenlemelerin 1924’ten
2018’e kadarki tim programlarda yapildigi saptanmistir. Programlarda bu duruma yonelik su
ifadelere yer verilmistir: “Gilnlik hayatimizda basa gelecek cesitli kazalara karsi uyanik olma” (MEB,
1968, s. 58); “Kaza ve tehlikelere karsi dikkatli olma, kazalarda ilk yardimin ne oldugunu séyleme”
(Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 116); “Acil durumlarda yardim almak icin arayacag kurumlarin
telefon numaralarini bilir” (MEB, 2018, s. 16).

Ogrenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siirecte temel yasam becerilerinin
kazandirilmasina yonelik elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde, bazi kategorilerde
yapilan diizenlemelerin 1924’lere dayandigi gorilmustir. Ancak bu kategorilerin boyutunun her yeni
programda artmasiyla birlikte 1998 programinda hi¢ deginilmeyen boyutlara yonelik vurgulamalarin
oldugu gérilmistiir. Ozellikle karar alma ve kurallarin olusturulma siireglerine katilim ile mesleki
gelisim kategorilerinde farkli boyutlara gecildigi ve bilgi ve iletisim araglarina erisim ve teknolojiyi
kullanma kategorisine yonelik diizenlemelerin de yine ilk olarak bu programda gerceklestirildigi
soylenebilir.

Aileye, ulusal ve uluslararasi kiiltiirel degerlere ve ¢evresel korumaya katilima iliskin bulgular

Arastirmada, 29. madde kapsaminda ulasilan temalardan birisi de aileye, ulusal ve
uluslararasi kiiltirel degerlere ve gevresel korumaya katihm olmustur. Bu tema altinda bes farkli
kategori elde edilmistir. Bu tema kapsaminda, 1924’ten giinimiize HBOP’lerinde vyapilan
dizenlemeler Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3.
Aileye, ulusal ve uluslararasi kultlrel degerlere ve ¢evresel korumaya katihm

Tema Kategori Kod 1924 1926 1936 1948 1968 1998 2005 2015 2017 2018

Aile icinde etik degerleri gbzlemleme - - - - v v v v - -
Ailesini tanima, sevme Aile bireylerinin 6zelliklerini tanima - v v v v v v v v v
€ ve ailesine saygi Aile iginde dayanigsma ve isbirliginin 6nemini kavrama - - - - - v v v v v
r_‘_B' gelistirme Aile iginde sorumluluk almaya istekli olma - v v v v v v v v v
~ Ailesine karsi sevgi gelistirme - - - v v v v - v v
% Milli bayramlara katilma ve milli bayramlarin dneminin farkinda olma - v v v v v v v v v
g Milli bayram kutlamalari hakkinda duygularini ifade etme - - v v v v v - - -
5 Dini bayramlarin toplumsal paylasimlar igin olan énemini fark etme - - - - - - v v v v
x Ulusal ve kltiirel Cumbhuriyeti korumak ve gelistirmek igin fikir Gretme v v v - v v v - v v
% degerlerini koruma, Ulusal degerlerini tanima ve koruma bilinci gelistirme - - v - v v v v v v
% saygl gelistirme ve Tirkgeyi dogru, etkili ve giizel kullanma - - - - - - v - v v
z' vatanseverlik Ulkesini tanima ve iilkesine sevgi gelistirme v - v - v - v v v v
> Bayragina ve marsina saygi gelistirme v - - v v v v v v v
g Atatlrk’e saygi gelistirme - v - v v v v v v v
5 Vatandaslik gérevlerinin 6nemini kavrama v v v v v v v v v v
o1 Ayrimciliga neden olan 6n yargilari belirleme - - - - - - v - v -
% Avimellizin Engelli bireylere karsi duyarl olma - - v v v v v v v v
S R v . & L Farkliliklari kabul etme ve farkliliklarin olumlu yanlarini fark etme - - - - - - v v v v
= o6nlenmesine yonelik - —
S " Bireysel farkliliklara saygi gelistirme - - - - - v v v v v
> tutum gelistirme —— —
- Farkli sosyal kiiltlirel, dini vb. gruplara dnyargisiz yaklasma - - - - - v v - v v
g Cinsiyet ayrimciligina karsi davranis gelistirme - - - - - - v - - -
s . insan hak ve hirriyetlerini arastirma ve 6nemini kavrama - - - v v v v v v v
= Demokrasi ve insan — — -
35 . Dusuince hirriyetine dair farkindalik olusturma - - - - v v v - - -
= haklarina iliskin - ” —
=) Demokratik uygulamalarin olumlu yonlerini tartisma - - - - v v v v v v
) farkindalik ve olumlu — —
> - Adaletli bir bakis agisi gelistirme - - - - - v v v v v
= tutum gelistirme o8 —
3 Cocuk haklarina dair s6zlesmeye yonelik farkindalik olusturma - - - - - v v - - -
% Geri donustime katkida bulunma - - - - - v v v v v
@ Bitki yetistirme ve hayvan besleme konusunda sorumluluk alma v v v v v v v v v v
> Cevresel koruma ve - - .
k) sirdiriilebilir Cevresindeki canlilari koruma bilinci gelistirme v v v v v v v v v v
< Cevrenin temiz tutulmasi ve korunmasinda sorumluluk alma v - v v v v v v v v
kalkinmaya katilim —— - —
Cevre Uzerinde insan etkisini arastirma - - - - - - v v v v
Kaynaklarin sinirli oldugu bilinciyle hareket etme - - - v v - v v v v
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Tablo 3 incelendiginde, HBOP’lerinde aileye, ulusal ve uluslararasi kiiltiirel degerlere ve
cevresel korumaya katilima iliskin bulgularin ailesini tanima, sevme ve ailesine saygi gelistirme, ulusal
ve kiiltiirel degerlerini koruma, saygi gelistirme ve vatanseverlik, ayrimciligin 6nlenmesi yoniinde
tutum gelistirme, demokrasi ve insan haklarina iliskin farkindalik ve olumlu tutum gelistirme ve
cevresel koruma ve slirdiiriilebilir kalkinmaya katiim olmak Uzere bes kategori altinda toplandigi
gorilmektedir.

Ailesini tanima, sevme ve ailesine saygl gelistirme kategorisine yonelik diizenlemelerin ilk
olarak 1926 programinda yapildig1 1968 programiyla birlikte daha farkh 6zellikleri de kapsayacak
sekilde dlzenlemelerin genisletildigi gorilmektedir. Programlarda vyapilan dlzenlemeler
incelendiginde, cocugun aile icinde sorumluluk almaya istekli olmasina yénelik diizenlemelerin 1926
programindan ginidmize tiim programlarda gerceklestirildigi ve yapilan dizenlemelerin ¢ocuklarin
evlerde bir gorev Ustlenerek ve gorev paylasimina katilarak ¢ocuklarda bir isi basarma duygusunu
gelistirmek, 6z glivenini arttirmak ve bir gorev Ustlenerek sorumluluk bilincini arttirmak kapsaminda
yapildigi tespit edilmistir. Bu durum “.. bir evde ¢ocuklara diisen gérevler. Evde kendi payina diiseni
yapma” (KB, 1936, s. 78) seklinde ifade edilmistir. Diger taraftan aile icinde dayanisma ve isbirliginin
Onemini kavramaya yonelik dizenlemenin 1998 programiyla basladigi ve devam ettirildigi
saptanmistir. Bu durum “Aileyi bir arada tutan dederlere aile ici is birligi ve dayanismanin aile
diizenine katkilari lizerinde durulur” (MEB, 2017, s. 15) seklinde belirtilmistir.

Ulusal ve kiltlrel degerlerini koruma, saygi gelistirme ve vatanseverlige iliskin bulgular
incelendiginde, konu kapsaminda programlarda 10 farkh 6zellige vurguda bulunuldugu
gozlenmektedir. Bu kategoriye yonelik yapilan dizenlemeler genel olarak degerlendirildiginde,
dizenlemelere 1924’ten 2018’e kadar tim programlarda yer verildigi gorilmektedir. 1968
programiyla beraber yapilan diizenlemelerin kapsaminda bir genisleme oldugu anlasiimaktadir. Bu
kategori kapsamindaki milli bayram kutlamalari hakkinda duygularini ifade etme konusuna yonelik
dizenlemelerin 1936 ile 2005 arasindaki programlarda oldugu belirlenmistir. Programlarda bu
kapsamda bayramlarda hissettikleri duygularini, gorutslerini ve disilincelerini ifade etmeye yonelik
vurgularin oldugu belirlenmistir. “Cocuklarin bayramla ilgili gériis ve duyuslari lizerinde durulacaktir”
(MB, 1948, s. 47); gibi ifadeler programlarda yapilan dizenlemelere isaret etmektedir. Diger bir
dizenlemenin yapildigi vatandaglik gorevlerinin 6dnemini kavrama konusunda tim programlarda
dizenlemelere yer verildigi saptanmistir. Bu durum “Yurt ve milletseverlik icin temel vazifesini
gorecek olan, yakin yurda ve halka karsi baghlik duygu ve suurunu uyandirip beslemek” (KB, 1936,
s.134) seklinde ifade edilmistir. Diger taraftan cumhuriyeti korumak ve gelistirmek icin fikir Gretme
koduna vyonelik yapilan dizenlemelere o6rnek olmasi agisindan su ifadeler gosterilebilir:
“Mekteplerimizde yetisen gencler, bizzat kendi ticariyeleriyle en muvaffak ve en mikemmel tarz-i
idarenin cumhuriyet idaresi oldugunu fiilen 6grenmis ve icabinda onu miidafaa ve himaye icin hicbir
fedakarliktan cekinmeyecek bir hale gelmis olur” (MV, 1924, s.31).

Tablo 3’te ayrimciligin dnlenmesine yonelik tutum gelistirme kategorisine iliskin bulgular
incelendiginde, konu kapsaminda c¢ocuklara kazandirilmasi istenen alti farkh o6zellik Gzerinde
duruldugu gozlenmektedir. Bu kategori kapsamindaki bazi konulara yonelik dizenlemelere 1998
programina kadarki programlarda ya hig¢ yer verilmedigi ya da ¢ok az yer verildigi goérilmektedir.
Programlarda yapilan diizenlemeler incelendiginde, farkli sosyal, kiiltiirel, dini vb. gruplara ényargisiz
yaklasmaya doniik diizenlemelerin 1998, 2005, 2017 ve 2018 HBOP’lerinde yapildigi gériilmektedir.
ilgili duruma yénelik 1998 ve 2005 programlarinda farkli kiiltiirlere, gelenek ve gdéreneklere sahip
insanlarin farkli yasantilarinin olabilecegi ve bu insanlara saygl duyma gerekliligi (zerinde
durulmustur. 2018 programinda ise daha ¢ok Ulkemize zorunlu ya da isteyerek go¢ etmis farkli
gruplarin farkl yasam tarzlarinin olabilecegine ve buna saygi duyulmasi gerektigine dikkat ¢ekilmistir.
Bu durum “Ulkemizde yasayan farkli kiiltiirdeki insanlarin yasam sekillerine ve aliskanliklarina saygi
duyar” (MEB, 2018, s. 21) seklinde ifade edilmistir. Ote yandan bu kategori kapsaminda en ¢ok
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diizenleme yapilan konu engelli bireylere karsi duyarli olmadir. Bu durum “Sakat insanlara yardim ve
saygr” (KB, 1936, s. 145) seklinde ifadelere yer verilmistir. Ayrimciiga neden olan 6n yargilari
belirleme ve cinsiyet ayrimciligina karsi davranis gelistirme kapsaminda yapilan diizenlemelerin
oldukg¢a az oldugu saptanmistir. Bu durumlara yonelik su ifadeler kullaniimistir: “Yas, cinsiyet, irk gibi
yanli davranislara neden olan egilimleri fark etme ve bu tlr yanliliklar icermeyen davranislar
sergileme” (MEB, 2005, s. 22); “...diger insanlara saygi duymali ve 6n yargilarla basa ¢ikmaya hazirlikh
olmahdir” (MEB, 2017, s. 7).

Tablo 3 incelendiginde, demokrasi ve insan haklarina iliskin farkindalik ve olumlu tutum
gelistirme kategorisi altinda cocuklara kazandiriimak istenen bes farkli nitelik tzerinde duruldugu
gozlenmektedir. Bu kategoriye 1924, 1926 ve 1936 programlarinda hi¢c deginilmedigi, 1948
programinda bir, 1968 programinda Ug¢ diizenlemenin oldugu ve 1998 programinda kapsamin
genisletildigi gortlmektedir. Programlarda vyapilan dizenlemeler incelendiginde, en c¢ok
dizenlemenin insan hak ve hirriyetlerini arastirma ve dnemini kavrama kapsaminda yapildigi ve bu
konuya yonelik dizenlemelerin insanlarin sahip oldugu hak ve 6zgirlikler, diger insanlarin hak ve
hirriyetine yonelik farkindalik gelistirme, toplumsal alanlardaki hak ve oOzgirliklerin yani sira
sorumluluklarin oldugu hakkinda bilinglendirme gibi ¢ok genis kapsamda ele alindigi tespit edilmistir.
“Okuldaki kisisel hak ve sorumluluklarinin neler oldu§unu séyleme. insanlarin sahip olduklari hak ve
hiirriyetleri fark edis” (Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 114) gibi ifadelere yer verilmistir. Ote yandan
diisiince hirriyetine dair farkindahk olusturmaya yonelik diizenlemelerin 1968, 1998 ve 2005
programlarinda gercgeklestirildigi tespit edilmistir. Bu konuya yonelik dizenlemeler, dislincelerini
Ozgiirce ifade etme ve bagkalarinin diistincelerini saygiyla karsilayabilme 6zelliklerini kapsamaktadir.
Bu kapsamda “insanlarin birbirlerinin gériis ve inamislarina saygi gdéstermeleri gerektiginin
kavratilmasi” (1968, s. 56); “Diisiincelerini 6zgiirce séyleme hakkinin 6nemini a¢iklama” (Kocaoluk ve
Kocaoluk, 1998, s. 132) seklinde ifadeler kullaniimistir.

Cevresel koruma ve sirdlrilebilir kalkinmaya katilima iliskin bulgular incelendiginde,
¢ocuklara kazandirilmak istenen alti farkli 6zelligin Gizerinde duruldugu belirlenmistir. Bu kategorinin
tim programlarda dikkate alindigi ifade edilebilir. Her programda diizenlemelerin oldugu ancak 2005
ve sonrasindaki programlarda bu kategoriye yonelik dlizenlemelerin tam ve sistematik olarak
gerceklestirildigi soylenebilir. Programlarda yapilan diizenlemeler incelendiginde, geri donilisime
katkida bulunmayla ilgili olarak programlarda; ¢ocuklarin atiklarin degerlendirilmesi, ayirt edilmesi
gibi konularda bilinglendirilmesi ve geri dontsime aktif katilmalarina yonelik ifadelerin oldugu tespit
edilmistir. Ornek olmasi agisindan su alintilar bilgi verici olacaktir: “Tiiketilen maddelerin geri
déniisiimiine katkida bulunur” (MEB, 2015, s. 16); “Odretmen 6grencilerin katilimiyla artik
malzemelerden saat ve takvim yapar” (Kocaoluk ve Kocaoluk, 1998, s. 107). Diger taraftan
cevrelerindeki canlilari koruma bilinci gelistirme ve bitki yetistirme ve hayvan besleme konusunda
sorumluluk alma konularinin tiim programlarda dikkate alindigi belirlenmistir. Bu durumlara yonelik
yapilan diizenlemelerin su sekilde oldugu tespit edilmistir: “Saksilara veya bahcgeye, cicek diktirmek,
miteakip ginlerde bunlari sulattirmak” (MV, 1926, s. 17); “Evde bulunan 6teki hayvanlara bakmak.”
(KB, 1936, s. 141-152); “Bitki yetistirme ve aga¢ dikmenin dogaya olan katkilarini kavrar” (MEB, 2015,
s. 15); “Parklarda ve bahcelerde ¢cimenlere ve bitkilere zarar vermeyelim.” (MEB, 1948, s. 48).

Aileye, ulusal ve uluslararasi kdiltiirel degerlere ve cevresel korumaya katilima temasi
kapsaminda elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde, 1924, 1926 ve 1936
programlarinda dar kapsamda diizenlemelerin oldugu ve yapilan diizenlemelerin ayni boyutlarda
yapildigl saptanmistir. 1968 programi bu tema kapsaminda birgok yeni diizenlemelerin yapildigi bir
program olmustur. BMCHS'nin kabuliinden sonra hazirlanan 1998 programina gelindiginde;
ayrimciligin énlenmesine yonelik tutum gelistirme ile demokrasi insan haklarina iliskin farkindalik ve
olumlu tutum gelistirme konularinda yapilan diizenlemelerin ciddi bir artis gosterdigi vurgulanmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonuglari, Tirkiye’de 1924’ten giinimiize kadar gelistirilen tim HBOP’lerinde
BMCHS'nin Egitim Hedefleri baglaminda degerlendirilebilecek diizenlemelerin oldugunu géstermistir.
Bu durumda, BMCHS imzalanmadan énce de Tiirkiye’de HBOP’lerinde BMCHS Egitim Hedefleri
kapsaminda ele alinabilecek diizenlemelerin mevcut oldugu séylenebilir. Bununla birlikte, arastirma
sonuglari Egitim Hedefleri dogrultusunda gergeklestirilen diizenlemelerin; c¢ocugun Kkisiliginin,
duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistiriimesi, 6grenci merkezli egitim slreci
dizenleme ve bu slirecte temel yasam becerilerinin kazandirilmasi ve aileye, ulusal ve uluslararasi
kiltiirel degerlere ve cevresel korumaya katilm olmak Uzere (i¢ tema altinda toplandigini
gostermistir. Bunlardan ¢ocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin
gelistirilmesi temas! altinda degerlendirilen diizenlemelerin alti kategori altinda toplandig
gortlmektedir. Bu kapsamda gerceklestirilen dizenlemelerden bir kismi olumlu kisilik gelisimi
kategorisi Gzerinde saglanmistir. Olumlu kisilik gelisimi kapsaminda, yardimsever olma ve hosgoralu
olma 1924’ten giinimiize tiim HBOP’lerinde kazandirilmasi gerekli goériilen 6zellikler olarak
nitelendirilmistir. Bunlardan farkli olarak ise girisimci olma ve yeniliklere agik olma, uzlasmaci olma,
empati kurabilme ve 6z saygl ve 6z giiven sahibi olma 6zelliklerinin cocuklara kazandiriimasi ise 1998
ve sonrasindaki programlarda baslayip glinimiize devam etmistir. Bu baglamda programlarda bu
Ozellikler kapsaminda yapilan diizenlemelerin cocugun kisilik gelisimine katki saglayacagi s6ylenebilir.
Ote yandan erken yaslarda verilen kisilik gelisimine yénelik egitimin cocuklarin hangi haklara sahip
oldugu ve haklarini savunmasi noktasinda énemli oldugunu séylemek miimkindir. Ayrica gelecekte
toplumun haklarini bilen ve koruyan birer vatandasi olabilmeleri igin erken yaslarda verilen kisilik
gelisimi egitimi oldukga kritiktir. Konuyla ilgili literatir incelendiginde, Campbell ve Covell (2001),
erken yaslarda verilen ¢ocuk haklari egitiminin ¢ocugun kisilik gelisiminin dnemli bir pargasi oldugu ve
¢ocuklarin haklara saygi duymasini daha da gelistirdigi sonucuna ulagmistir.

Cocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistiriimesi
temasi altinda degerlendirilen diger bir kategori kendini tanima ve kisisel gelisimini izlemedir. Bu
kategoriye yonelik diizenlemeler ele alindiginda, diizenlemelerin 2005 ve sonrasindaki programlarda
yogunlastigl sonucuna ulasiimaktadir. Bu kapsamdaki diizenlemeler fiziksel 6zelliklerini tanima,
fiziksel ézelliklerinin degisim ve gelisimini izleme, kendisini dederli kabul etme, beceri ve isteklerinin
farkinda olma ve gliglii yanlarinin farkinda olma ve gelistirmeyi icermektedir. Cocuklarin kisisel
ozelliklerini bilmesi, becerilerinin farkinda olmasi, bu becerilerini gelistirmesi ve kendisiyle barisik
olmasi hem Kkisilik gelisimi hem de toplumsal katihm gostermesi acgisindan degerli goriilmektedir.
Konuyla ilgili Osler ve Starkey (1998) de okullarin ¢ocuklarin sosyal ve ekonomik alanlara katilimini
saglamak icin beceri ve nitelikler kazanmalarina yardimci olmasi gerektigini belirmistir.

Cocugun Kkisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel potansiyellerinin gelistirilmesi
temasi altinda ele alinan gocuklarin duygusal gelisimi kategorisine doniik destekleyici diizenlemelerin
bulundugu saptanmistir. 29. maddede vurgulandigi gibi ¢ocuklarin sadece bilissel alanda degil tim
alanlarda biitiinsel olarak gelistirilmesi &nemlidir. ilgili literatiirde de insan haklarinda egitimin sadece
entelektlel veya bilissel olmadigi, 6grenme icin duygusal boyutun dikkate alinmasi gereken bir unsur
(Osler ve Starkey, 1998; Oz, 2013) oldugu vurgulanmistir.

BMCHS'nin Egitim Hedefleri maddesinde ¢ocugun baskalariyla etkilesimi ve sosyallesmesi
Uzerinde durulan bir husustur. Bu anlamda ¢ocugun kisiliginin, duygusal, sosyal, zihinsel ve bedensel
potansiyellerinin gelistiriimesi temasi altinda sosyal ¢evrede iletisim becerisini gelistirme kategorisi
bulunmaktadir. Bu kategori altindaki gerektiginde hayir diyebilme 6zelligi harig etkili iletisim becerisi
gelistirme, diistince ve gdriislerini ifade edebilme, sosyal ortamlarda ¢evresiyle olumlu iliskiler
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kurabilme ve sosyal ortamlarda ben merkeziyetgi tutum icerisinde olmama 06zelliklerine yonelik
diizenlemelerin BMCHS nin kabuliinden 6nce gelistirilen programlarda var oldugu saptanmistir. Bu
dizenlemeler hem c¢ocuklarin birbirlerinin haklarina saygili bir okul ortami olusturmalari hem de
cocuklarin sosyal ortamlarda olumlu davranislar gelistirmeleri agisindan 6nemlidir. Karaman
Kepenekgi’'ye (2000) gore, okulda bulunan her ¢evreden bireyin sevgi, saygl ve hosgoriye dayanan
iletisim kurmasi, okulda insan haklarina saygiya dayanan bir atmosferin olusturulmasi 6grencilerin
haklar konusunu hayata gecirmelerine yardimci olmaktadir. Ayrica, cocuk haklari temelli 6grenme
ortamlarinin ¢ocuklarda istenmeyen davranislari azalttigi ve toplumsal uyumu kolaylastirdigi
disinidlmektedir. Bu konuda Hughes ve Filer (2003), cocuk haklari Gzerinde durmanin olumsuz
davranislari azalttigini, isbirlik¢i ve yardimsever olma davranislari ile sosyal iliskileri gelistirdigini
vurgulamistir. Diger taraftan 2005 programi ve sonrasinda yer verilen gerektiginde hayir diyebilme ve
1924’ten ginimize programlarda vurgulanan dislince ve gorislerini ifade edebilme konularinda
diizenlemelerin olmasi ¢ocuklarin olumsuz durumlar karsisinda kendini savunabilmesine ve haklarini
koruyabilmesine zemin hazirlamasi agisindan 6énemli goriilmektedir. Bu hususta, Osler ve Starkey
(1998), cocuklara sdz hakki taninirsa, yetiskinlerin sorgulamadigi ve tanimadigi bazi gelenek ve
haksizliklara meydan okuyabileceklerini ifade etmistir.

Bu tema altinda degerlendirilen zihinsel gelisim kategorisine iliskin diizenlemelerin 1924
programindan baslayip kapsaminin genisleyerek glinimiize kadar devam ettigi sonucuna
ulasilmaktadir. Bu kategorideki arastirma becerisini gelistirme haric; yaratici disiinme, problem
¢6zme ve elestirel diisinme becerilerini gelistirmeye yonelik diizenlemelerin BMCHS'nin kabuliinden
sonraki programlarda ortaya kondugu tespit edilmistir. Bu 6zelliklere yonelik diizenlemelere yer
verilmesi ¢ocuklarin haklarin anlamlarini biligsel bir temele oturtmalarini desteklemesi ve diger
insanlarin gorislerine deger vermesi bakimindan 6nemli olmakla beraber g¢ocuklarin toplumsal
katihmina katki sunacagi distiniilmektedir. ilgili literatiirde Howe ve Covell (2005), elestirel diisiinme
ve rol oynama gibi egzersizlerin, ¢ocuklarin birbirlerinin goriis ve duygularina saygi duymalarini
anlamalarina yardim ettigini belirtmislerdir. Oz (2013) ise fiziksel ve zihinsel olarak gelismis bir
cocugun, ilerleyen donemde, yasadigl toplumun ekonomik ve sosyal alanlarda gelisimine katki
sunabilecegini vurgulamistir.

Bu tema altinda son olarak ele alinan oyun, spor, dinlenme, eglenme ve kiltiirel faaliyetlere
katihm kategorisine yonelik diizenlemelerin 1926 programiyla basladigi ancak 1968 programiyla bu
diizenlemelerde ciddi bir artisin oldugu belirlenmistir. Bu noktada BMCHS nin kabuliinden 6nce bu
diizenlemelere yer verilmesi dikkate degerdir. Oyun oynamak, eglenmek, spor, sanat ve kiltirel
faaliyetlere katilmak, ¢ocuklarin kendilerinin giiclii ve eksik yonlerini gérmelerini ve bu yonlerini
gelistirmelerine birer firsat sunmaktadir. ilgili literatiir incelendiginde Fountain (1993), ¢ocuklarin
kendilerini en Ust diizeyde gercgeklestirebilmeleri icin sahip oldugu gelisme haklarindan birinin de
oyun ve dinlenme hakki oldugunun altini gcizmektedir.

Egitim Hedefleri maddesi kapsaminda HBOP’lerinde yapilan diizenlemelerin toplandigi diger
bir tema ise Ogrenci merkezli 6grenme-6gretme siirecidir. Bu tema altinda degerlendirilen
diizenlemelerin alti kategori altinda toplandigi gorilmektedir. Bu kategorilerden 6grenci merkezli
O0grenme-6gretme sireci dizenleme kategorisi kapsaminda, 6grenciyi motive etme ve 06grenci
merkezli egitim tasarlamaya iliskin diizenlemelerin 2005 ve sonrasindaki programlarda sistematik
olarak yapildigi belirlenmistir. Ozellikle yapilandirmaci yaklagimin énemli ilkelerinden olan égrenci
merkezli egitimin Ogrencinin basarisini 6nemli bir sekilde arttirdigi dusinilmektedir. 2005 ve
sonrasindaki programlarin yapilandirmaci yaklasima goére hazirlanmis olmasinin bu konularda
diizenleme yapilmasinda etkili oldugu sdylenebilir. ilgili literatiir incelendiginde bu gorisi
destekleyen calismalarin oldugu gorilmistiir. Vadeboncouer (1997), yapilandirmaci yaklasima gore
O0gretim programinin 6grenci merkezli olmasi gerektigini ve cocugun gelisim diizeyine gore ilgisini ve
merakini yansitmasi gerektigini vurgulamistir. Ayrica 6grencileri derse motive etme, onlarin ilgilerine
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uygun ders planlamalari yapma 6grenmeyi ve dersin verimliligini arttiracagi soylenebilir. Bu noktada
Arslan (2007) gudilemenin 6grenmenin kilit kavramlarindan oldugunu ve 6grenciyi motive etmenin
o6grenmeye yardimci olacagini vurgulamistir. Diger taraftan bu kategori altindaki sekiz 6zellige yonelik
dizenlemelerin ise BMCHS vyirirliige girmeden 6nceki programlarda yapilmis oldugu gorilmustr.
Ozellikle gocugun gelisim diizeyini, ihtiyac ve gereksinimlerini, farkli 6grenme stillerini ve zeka
turlerini dikkate alma ve 6grenme-6gretme siirecine aktif katihmi saglamaya yonelik diizenlemelerin
olmasi program gelistirme otoriteleri tarafindan pedagojik ilkelerin dikkate alindigi ve bunun
programlara yansitildigini gostermektedir. Bu konudaki diizenlemelerin olmasi Tirkiye’de 6gretim
ilkelerinin ve pedagojik ilkeleri dikkate alma noktasinda bir gelenege sahip oldugu 6ne siiriilebilir.

BMCHS'nin Egitim Hedefleri maddesinde ¢ocugun kisilik gelisimi ve sosyallesmesi, bunun
yaninda isbirligi, dayanisma ve yardimlasma gibi nitelikleri kazanmasi dnemli bulunmaktadir (Hodgkin
ve Newell, 1998). Bu baglamda ¢ocuga bu beceri ve nitelikleri kazanmasina yardimci olan egitsel
kuliip ve grup calismalarina katilma kategorisine yonelik dizenlemelere Cumhuriyet dénemi
boyunca yer verildigi gértlmustir. Bu dizenlemelerin ¢ocuklarin katihm haklarini tanimalarina ve bu
haklarini hayatlarina entegre etmelerine yardimci olacagi diisiinilmektedir. Ayrica grup calismalarina
katilmalarinin gocuklarin sosyallesmesine ve toplumsal aidiyet duygusu gelistirmesine katki sunacagi
sdylenebilir. Ote yandan mesleki gelisim kapsaminda 6grencilere meslekleri tanitmaya iliskin
dizenlemelerin 1924’ten ginimiize tim programlarda yer aldigi gorilmuistiir. Ancak mesleki
gelisimle ilgili farkh boyuttaki 6zelliklere iliskin diizenlemelerin BMCHS sonrasindaki programlarda
yogunlastigi gorulmektedir. Cocuklarin gelecekte toplumda etkin birer vatandas olabilmeleri ve
ekonomik alanlara aktif bir sekilde katihm saglayabilmeleri icin mesleki gelisime yonelik ¢alismalarin
erken yaslarda baslanmasinin 6nemli oldugu disinilmektedir. Bu hususta BMCHS nin Egitim
Hedefleri maddesinde; ¢ocuklarin gelecek yasami icin bilgi, beceri ve nitelikleri edinmesini saglamada
egitim ve mesleki bilgilerin erisilebilir olmasinin énemine vurgu yapilmaktadir (Osler ve Starkey,
1998).

Karar alma ve kurallarin olusturulma siirecine katilm kategorisi kapsaminda 1936
programlarindan baslamak lzere diizenlemeler yapildigi ancak bu dizenlemelerin kapsaminin 1998
programina kadar dar oldugu, 1998 programi ile farkh boyutlarda ve nitelikte dizenlemelerin
yapildigi gorilmustir. Ogrencilerin karar alma ve okul ve sinif kurallarinin belirlenmesi siireclerine
katihminin saglanmasi onlarin bagimsiz, kendi kararlarini verebilen bireyler olmasina katki saglayacagi
disinilmektedir. Bu hususta Morine (2000), ¢cocuklarin kendi kaderini tayin etme, kendi iradesiyle
secme Ozglrliglnd iceren karar alma haklarinin yer verilmesinin gerekliligine vurgu yapmaktadir.
Diger bir calismada ise ¢ocuklarda bagimsizlik duygusunun gelismesi ve bagimsiz karar alma
deneyimlerinin ¢ocuklarin haklarina iliskin fikir sahibi olmalari konusunda oldukca etkili oldugu ifade
edilmistir (Ruck, Abrarnovitch ve Keating, 1998). Ayrica demokratik birey olmanin 6n kosullarindan
olan se¢gme secilme hakkinin okullarda farkh faaliyetlerle gergeklestirilmesine doniik programlarda
diizenlemenin olmasi, ¢ocuklarda demokrasi dislincesinin yerlesmesi agisindan 6nemlidir. Bu
duruma paralel olarak Goémleksiz ve Clro’nun (2011) calismasinda, 6grenci meclisi segim
¢alismalarinin yapilmasi, 6grencilerin se¢me ve segilme hakkinin énemini kavramalarina ve bilingli
birer segmen olma disiincesini gelistirmelerine katki sundugu sonucuna ulasiimistir.

Bilgi ve iletisim araglarina erisim ve teknolojiyi kullanmaya yonelik diizenlemelerin 1998
programi ve sonrasinda gerceklestirildigi gortilmektedir. Bu durumun ortaya ¢cikmasinda teknolojik
gelismelerin etkili oldugu soylenebilir. Okullarda erken yaslarda c¢ocuklarin bilgi ve iletisim
teknolojilerine erismeleri ve bunlari kullanmalari; ¢ocuklarin kisisel gelisimi, ¢agin gereksinimlerine
ayak uydurabilmeleri ve bilgiye ulasmada farkli yollarin oldugunu kesfetmeleri acisindan onemli
bulunmaktadir. Karaman Kepenekgi (2009), ders kitaplarinda ¢ocugun kitle iletisim araglarindan bilgi
edinebilmesine doniik diizenlemelere yer verilmesi gerektigini belirtmistir (akt. Ugus, 2013).
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Ogrenci merkezli egitim siireci diizenleme ve bu siirecte temel yasam becerilerinin
kazandirilmasi kapsamindaki son kategori saglkli ve giivenli yasama becerisi gelistirme kategorisidir.
Yapilan dizenlemeler incelendiginde, ¢cogunlugunun BMCHS’nin kabuliinden 6nce gergeklestirildigi
belirlenmistir. Bu baglamda, saglkli ve giivenli yasama konusunun egitim otoriteleri tarafindan
program gelistirme calismalarinda strekli olarak dikkate alindigi séylenebilir. Programlarda ¢ocuklara
saglikh ve glvenli yasam becerilerini gelistirmeye donitk haklarin taninmasi ve bunun toplum
tarafindan kabul edilmesine doniik diizenlemelere yer verilmesi, bu konularin toplumsal normlara
dontsmesine katki saglayacagi dusliniilmektedir. Ayrica cocuklarin saglikh ve givenli ortamlarda
yetismeleri temel haklarindandir. Nitekim Morine (2000), cocuklarin yeterli bir ev ortamina sahip
olmasi, dogru beslenme ve saglikli olma haklarinin temin edilmesi gerektigini belirtmistir.

Egitim Hedefleri maddesi kapsaminda HBOP’lerinde yapilan diizenlemelerin toplandigi diger
bir tema ise ulusal ve uluslararasi kiltlirel degerlere ve cevresel korumaya katilim temasidir. Bu tema
altinda degerlendirilen dizenlemelerin bes kategori altinda toplandigi gortlmektedir. Bu
kategorilerden biri ailesini tanima, sevme ve ailesine saygi gelistirmedir. Bu kategori kapsaminda
degerlendirilen bes 6zellik bulunmaktadir. Bu 6zelliklerden dordiine yonelik yapilan diizenlemelerin
BMCHS'nin kabullinden onceki programlarda basladigi belirlenmistir. Bu kategori kapsaminda,
cocugun aile icinde deneyimleyebilecegi etik degerleri gbzlemleme, dayanisma ve is birligi,
sorumluluk alma, sevgi ve saygi gelistirme, iletisim kurma gibi becerilere yonelik dizenlemelere
programlarda yer verilmesi cocugun hem icinde yasadigl topluma uyum saglamasi hem de kiltlrini
taniyip sahip ¢ikmasini saglamasi acgisindan dnemli gorilmektedir. Nitekim Giler ve Ulutak (1992)
calismalarinda, toplumsal ve kdiltirel yapinin temellerinden biri olan aile kurumunun insanin
duygusal, fiziksel, sosyal ve kisilik gelisiminde énemli bir yere sahip oldugunu vurgulamistir. Diger
taraftan, BMCHS oOncesi programlarda bu kategoriye yonelik diizenlemelerin fazla olmasi Tirk
kiltirinde aileye verilen degerin ¢ok eski tarihlere dayanmasi ile agiklanabilecegi diisiintilmektedir.
Bu durum Giiler ve Ulutak (1992), Turk kiltarinde tarihsel gelisim siresince ailenin, bir dizen
icerisinde insanligin devamliligina katkida bulunan bir kurum olarak géruldigini belirtmistir.

Ulusal ve kiltlirel degerlerini koruma, saygi gelistirme ve vatanseverlik kategorisi kapsaminda
on Ozellige yonelik dizenlemelerin yapildigi tespit edilmistir. Bu 0zelliklerden ikisine ydnelik
dizenlemelerin BMCHS sonrasi; sekizine yonelik diizenlemelerin ise BMCHS 6ncesi programlarda
yapildigi tespit edilmistir. Bu kategori kapsamindaki dizenlemelere ozellikle BMCHS 06ncesi
programlarda yer verilmesinin; ulusal degerlerine ve kiiltiiriine sahip ¢ikan, bir vatandas olarak hak ve
sorumluluklarini bilen ve bunlara uygun davranislar sergileyen vyurttaslarin yetismesine katki
saglayacagl dlsunilmektedir. Osler ve Starkey (1998) c¢alismalarinda, egitimin cocuklarin
yeteneklerinin gelisimi saglarken, ayni zamanda c¢ocugun ailesine, kiltirel kimligine, diline ve
degerlerine sayglyi tesvik etme sorumlulugu oldugunu vurgular. Diger bir ¢calismada Howe ve Covell
(2005), BMCHS'yi dikkate alarak hazirlanan bir 6gretim programi ile ¢ocuklarin yurttashk hak ve
odevlerini, toplumsal degerlerini ve dogru bir yurttasin sahip olmasi gereken davranislari
kazanabilecegini belirtmektedir.

Ayrimciligin dnlenmesine yonelik tutum gelistirme kategorisi kapsaminda alti 6zelligin oldugu
belirlenmistir. Bu kategori kapsaminda BMCHS 0Oncesi sadece engelli bireylere karsi duyarli olmaya
iliskin dlizenlemeler yapilmis olup diger bes ozellik icin ise BMGCHS sonrasi programlarda
diizenlemeler yapildigi tespit edilmistir. Programlarda engelli bireylere karsi duyarhhgn arttirici
diizenlemelerin olmasi, ¢ocuklarda engelli bireylerin de haklari oldugu, bunlarin korunmasi gerektigi
ve haklarina saygl gosterilmesi gerektigi noktasinda hassasiyeti arttiracagi disiiniilmektedir. ilgili
alanyazin incelendiginde, Shumba (2003), engelli bir cocugun onurlu, giizel bir hayata sahip olmasina
yardimci olacak 6zel bakim egitim ve 6gretim gibi haklari olduguna vurguda bulunur. Diger taraftan
bu kategori kapsaminda; ayrimciliga neden olan 6n yargilari belirleme, farkliliklari kabul etme ve
farkhliklarin olumlu yanlarini fark etme, bireysel farkliliklara saygi gelistirme ve farkl sosyal, kiltirel,
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dini vb. gruplara 6nyargisiz yaklasma ozelliklerine yonelik diizenlemelerin olmasi ¢ocuklarin evrensel
bir bakis acisi, baskalarinin haklarina saygi gelistirmesi ve toplumsal ayrismayi engelleyici tutum
gelistirmesi agisindan 6nemli gorilmektedir. Covell ve Howe (1999) calismalarinda, ¢ocuk haklari
egitimi alan ¢ocuklarin, kendi haklari hakkinda daha fazla bilgi sahibi ve baskalarinin haklarina saygi
duyma konusunda daha duyarl olduklarini ortaya koymuslardir. Hodgkin ve Newell (1998) ise
cocuklarin farkh uygarliklara saygi gelistirmesi, cinsler arasi esitligi savunmasi, etnik grup dini grup
farki gézetmeden, yerli, yabanci demeden tiim insanlarla dostluk ruhuyla baris ve hosgoéri icinde
yasama hazirlanmasinin 6nemli oldugunu soylemislerdir.

Demokrasi ve insan haklarina iliskin farkindalik ve olumlu tutum gelistirme kategorisi
kapsaminda bes o6zellige yer verildigi, bu 06zelliklere yonelik dizenlemelerin BMCHS 6ncesi
programlarda cok az yer aldigi, 1998 programiyla beraber tim 6zelliklere yonelik diizenlemelere yer
verilmeye baslandigl saptanmistir. Bu kapsamda; insan hak ve hirriyetlerini arastirma ve énemini
kavrama, dislince hirriyetine, demokratik uygulamalara, adaletli bir bakis agisi gelistirmeye ve ¢ocuk
haklari s6zlesmesinin varligl konularina programlarda yer verilmesi; cocuklarin demokrasiye inanan
ve baghlik hisseden, insan hak ve 6zgirliklerine sahip c¢ikan, adalet ilkesini benimseyen toplumun
sorumlu birer yurttaslari olmalarini saglamakta etkili oldugu soylenebilir. Konuyla ilgili olarak
literatliirde, demokratik bir yasam, diinya vatandashgi, insan hak ve 6zgirliklerine saygi, adalet ve
esitlik temelli, toplumsal sorumluluk temelli yurttaslarin kazanilmasi icin bu ilkelerin egitim
programlarina, okul ve sinif uygulamalarina istenen davranisi ortaya koyacak kazanimlarin olmasi
gerektigi vurgulanmaktadir (Covell, Howe ve McNeil, 2010).

Cevresel koruma ve sirdirilebilir kalkinmaya katihm kategorisi kapsaminda alti 6zellige
iliskin dlzenlemelerin oldugu saptanmistir. Bu konu kapsaminda 1924’ten 2018’e birgok
dizenlemenin yapildigi sonucuna ulasiimistir. Cocuklarin, bitki yetistirme ve hayvan besleme
konusunda sorumluluk almalarina, canlilari koruma, gevreyi temiz tutma ve koruma bilinci gelistirme
ve kaynaklari 6zenli kullanma konularinda yapilan diizenlemelerin BMCHS 6ncesi programlarda
yapilmaya baslandigi; geri donlisiime katkida bulunma ve cevre lzerinde insan etkisini arastirma
konularina iliskin diizenlemelerin ise BMCHS sonrasi programlarda yapildigl tespit edilmistir. Bu
konulara iliskin dizenlemelerin programlarda yer almasi, ¢ocuklarin ¢evre ve doga bilinci
gelistirmelerine, kaynak kullaniminda bilingli davranmalarina ve gevresel sorunlari fark edip ¢6ziim
Uretmelerine katki sunacagl dusiinilmektedir. ilgili alanyazin incelendiginde Hart (2016), cevre
Gzerinde plan yapma, tasarlama, organize etme ve yénetme alanlarinda ¢ocuklarin aktif katiliminin,
cevresel sorunlari acik bir sekilde gormelerinin 6nemli oldugunu belirtmistir. Diger taraftan geri
donitsime katkida bulunma ve kaynaklarin sinirl oldugu bilinciyle hareket etme konularinda
diizenlemeler olmasi c¢ocuklarda sidrdirilebilir ¢evresel koruma ve kalkinma igin bir biling
olusturabilir. Oztirk (2017), cevresel koruma ve siirdirilebilir kalkinmaya katkida bulunmanin
gerceklesmesi icin HBOP’ lerinde geri déniisiime yapilan vurgunun énemli bir 6n kosul oldugunu ifade
etmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar genel olarak degerlendirildiginde, BMCHS nin Egitim
Hedefleri dogrultusunda HBOP’lerinde 1924’ten giinimiize, arastirma kapsaminda 6nemli
diizenlemelerin oldugu sonucuna ulasiimis olup yapilan diizenlemelerin belirli bir sistematige
oturtulmadig tespit edilmistir. Yapilan diizenlemelerin yillara gére dagilimina bakildiginda, 1968
programina kadar vyapilan diizenlemelerin az oldugu; 1968 programina gelindiginde ise
diizenlemelerde bir artis oldugu, ancak 1998 programinda diizenlemelerin hem sayisi hem de boyutu
acgisindan kritik gelismelerin ve degisimlerin oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu degisim ve gelisimin
tiim tema ve kategorilerin alt boyutlarinda etkili oldugu gorilmistir. 1998 ve sonrasinda yer alan
programlardaki bu degisim ve gelisimin olusmasinda; insan haklarini savunan, baskalarina saygiyi,
ayrimciliga karsi olmayi, esitlik ve adaleti temel alan BMCHS'nin yirirlige girmesinin etkili oldugu
disinilmektedir. Ayrica sozlesme yirirlige girdikten sonra programlarda yer alan diizenlemelerdeki
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degisim ve gelisim BMCHS'nin taraf devletlere verilen ylkimliltklerin yerine getirilmesine ydnelik
girisimin bir sonucu olarak ortaya ciktig1 sdylenebilir. Diger taraftan arastirmanin sonuglarina gore
2005 programinin yapilan diizenlemelerin hem sayisi hem de boyutu agisindan en gelismis program
oldugu sonucuna ulasiimistir. 2005 programinin arastirma kapsaminda en gelismis program
olmasinda bu programda cocuklara daha fazla hareket alani sunan, onlari tiim siireclerde aktif kilan,
merkeze 6grenciyi koyan yapilandirmaci yaklasimin benimsenmesinin etkili oldugu distnilmektedir.
Ayrica, 2005 programinda insan haklari ve vatandaslik ara disiplininin eklenmesinin ¢ocuk haklari
acisindan dnemli bir durum oldugu diisiinilmektedir. Ote yandan, 2015 programi incelendiginde,
2005 programina kiyasla bazi konulara yonelik diizenlemelerde énemli derecede bir daralma oldugu
gorilmistir. Bu durum, 2015 yilinda 4. sinif diizeyinde insan Haklari, Yurttashk ve Demokrasi adinda
mistakil bir dersin konulmasinin ¢ocuk haklari kapsamindaki bazi diizenlemelerin bu ders adi altinda
toplanmis olabilecegine isaret etmektedir.

Arastirma sonuglari, BMCHS nin Egitim Hedefleri kapsaminda tarihsel sireg igerisinde
HBOP’lerinde degisim ve gelisimi ortaya koymustur. Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda
cocuklara uygulanacak egitimin c¢ocuk haklari kapsaminda gelistirilmesi icin su Onerilerde
bulunulmustur:

Bu arastirmada sadece HBOP’leri incelenmistir, ayni baglamda ilkokuldaki farkli ders
programlari da incelenerek BMCHS nin Egitim Hedeflerine yonelik daha kapsamli sonuglar elde
edilebilir. Arastirma sonuglari, tarihsel siirecte programlarda bazi konulara yonelik diizenlemelerin
derinlestigini, bir konuya yonelik diizenlemelerin her yeni programda daha fazla detaylandirildigini;
bazilarinda ise diizenlemelerin belirli bir sistematikte olmadigini gostermistir. Bu baglamda, yapilan
diizenlemelerde belirli bir sistematige gidilmesi ve BMCHS’nin Egitim Hedefleri kapsaminda belirtilen
ve bu calismada eksik olarak tespit edilen durumlara yonelik yeni dizenlemelerin yapilmasi
Onerilebilir. Ayrica bu duruma yoénelik olarak program gelistirme asamasinda ¢ocuk haklarinin yeterli
diizeyde programlarda yer almasinin denetlenmesi saglanabilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar HBOP’leri ile sinirhdir. Bu anlamda giiniimiiz egitim
programinin yani sira ders kitaplari incelenebilir. Ayrica yazili dokiimanlardan elde edilen sonuclarin
0grenme-6gretme slirecinde ne derece uygulamaya kondugunu tespit etmek icin uygulama stlirecine
yonelik gozlem calismalari yapilabilir.
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Oz. ilk olarak 1956 yilinda Dortmund konferansinda John McCarthy tarafindan dile getirilen yapay zeka kavrami,
glnliimize degin elde ettigi degisimle, bilgisayar mihendisligi alaninda énemli arastirma alanlarindan biri ve
tartismasiz bu yizyilin ilk yarisindan itibaren teknolojinin itici glicli olarak kabul edilmektedir. Yapay zekanin
tanimi arasinda sayilabilecek, 6grenme, akilli tahminlerde bulunma, karmasik problemleri ¢6zme, degisken
kosullara uyum saglama, farkl insan dili ve deneyimlerine adapte olma gibi ozellikleriyle yapay zeka, basta
egitimde bilginin y6netimi olmak Uzere dogrudan egitim ve Ogretim sirecine katki basamaginda da yer
almaktadir. Aslinda bugiin yapay zeka ¢oktan sinif igine girmis, 6grencilerin, 6gretmenlerin ya da ailelerin “hos
geldin” demesine firsat vermeden, “akilli, uyarlanabilir veya kisisellestirilmis 6grenme sistemleri” adi altinda
diinya capinda liselerde ve Universitelerde egitimi farkl bir boyuta tasimistir. Bu boyut, artik yonetilmesi ve
ulasilabilmesi imkansiz olan her bir 6grenci ile olusan ‘blyiik veri’ yi toplama ve analiz etme islemi ile devam
etmektedir. Ozetle yapay zekanin egitime iki sekilde katki sundugu sdylenebilir; birincisi, egitimin ydnetimi
asamasinda 6grencilere ve egiticilere bilginin yonetimi ve sunumunda; ikincisi ise 6grenme ve Ogretme
sireglerine dogrudan dahil olarak 6gretici rol asamasinda. Bu galismada, egitimde yapay zeka konusu tg¢ baslik
altinda ve (g soru ile incelenerek, zeka ve ilgili kavramlar “yapay zeka aslinda nedir?” sorusuyla; yapay zekanin
egitime ne sekilde katki saglayacagl “yapay zeka egitimi nasil gelistirir?” sorusuyla; son bolimde ise “egitimde
yapay zeka uygulamalari nelerdir?” sorusu altinda egitim ve 6gretimde kullanilan/kullanilabilecek yapay zeka
uygulamalari tanitilacaktir. Bu g¢alismanin yapay zeka konusunu egitim bashgl altinda genel bir gercevede
sunmasl ve ayrica Ogretmene ve Ogrenciye ne sekilde kullanabilecegini ortaya koymasiyla alana katki
saglayacagi distnilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Egitimde yapay zeka, Zeka, Beyin, Yapay zeka, Uzman sistemler.

Abstract. Firstly introduced by John McCarthy in 1956 Dortmund conference, artificial intelligence concept is
accepted as one of the driving force of the technology since the first half of this century, as it is indisputably
one of the most important research fields of computer science. With its proper definitions such as learning,
making smart predictions, solving complex problems, adapting to changing conditions, adapting to different
languages and experiences, artificial intelligence acts as a contribution step directly on education and training
process, especially in information management in education. Indeed, artificial intelligence has already been
introduced in the classroom environment, and without giving the chance to say “welcome” to the students,
teachers or families, it took high-school and university education around the world to another dimension under
the name of “smart, adaptable or personalized learning systems”. This dimension continues with “big data”
collection and analysis formed by each student where it is almost impossible to manage and access such data.
In short, it is possible to express that artificial intelligence can contribute to education in two forms; the first
way is through information management and presentation to teachers and students at the education
management stage; the second one is the teaching role with direct involvement to learning and teaching
processes. In this study, artificial intelligence in education is analyzed within three topics and three questions.
The first section discusses artificial intelligence and related concepts via “What is artificial intelligence?”
question. The second section tries to discover how artificial intelligence can contribute to education by asking
“How does artificial intelligence develop education?”. In the last section, artificial intelligence applications that
can be/are used in education and teaching are analyzed with “What are artificial intelligence practices in
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education?”. It is believed that this study will contribute to the related literature by offering a general
framework for artificial intelligence in education title and will show teachers and students how it can be used.
Keywords: Artificial intelligence in education, Intelligence, Brain, Artificial intelligence, Expert systems.
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Extended Abstract

Introduction. In today’s world, artificial intelligence is one of the most important technologies.
Artificial intelligence concept was first expressed by John McCarthy, Marvin L. Minsky, Nathaniel
Rochester and Claude E. Shannon in 1956 Dortmund Conference in a proposal letter. However, John
McCarthy is accepted as the inventor of this concept (Alpaydin, 2013). According to McCarthy,
artificial intelligence “is the science and engineering to make intelligent computer programs with
smart machine properties” (McCarthy, 2004). It is possible to expand this definition as follows.
Accordingly, artificial intelligence can be described as a computer displaying humanlike behaviors
such as reasoning, problem-solving, inferring and generalizing in addition to using high-level cognitive
skills. 1t is possible to mention three important terminologies in artificial intelligence. These are
intelligent machines, algorithms and machine learning. The first possibility of a machine to be
intelligent was first proposed by Alan Turing with “Can machine think?” question (Turing, 1950). This
test called the Turing Test was developed by Alan Turing, and it is still valid. The test uses an artificial
intelligence-based query system to determine whether a computer can think like a human. However,
the basis or the core of this system is an algorithm. Algorithms are solution paths with certain
repetitions and functions to solve a mathematical problem in a simple way (Erbay, 2019). The value
of the algorithm is directly related to the approach to the problem, performance, accuracy of the
results, scope, economic and fast solution. The thinking and learning of machines are directly
associated with the power of the algorithm. Machine learning as a sub-brand of artificial intelligence
provides computers with algorithms to learn what to do instead of providing each step to solve the
problems.

How Can Artifical Intelligence Improve Education? Considering the artificial intelligence applications
in today’s education, it can be seen that not only information-based, data and logic-based artificial
intelligence and its applications, but also personalized training or dialogue training systems, discovery
education, data mining in education, student article analysis, smart agents chat bots, education for
children with special needs, child-robot interaction, artificial intelligence-based assessment systems,
automatic test generation are among these application fields. Specifically, it can be suggested that
these fields are mainly related to supporting education. However, artificial intelligence in education
also supports schools and universities in managerial aspect. For example, artificial intelligence in the
curriculum, personnel programs, test management, cyber security, facility management and security
can contribute to school management and to teaching indirectly (Holmes, Bialik, & Fadel, 2019). One
of the first application examples of artificial intelligence in education can be shown as Sieny Pressey
at Ohio University in 1920. According to Pressey, multiple-choice tests can be used both to assess the
students’ success and reinforce teaching (Pressey, 1950). The basis for this was shown as “There
must be immediate feedback in tests used for teaching assessment”, the effect law by Edward
Thorndike (Thorndike, 1927). Additionally, Pressey mentioned “machines” that immediately show
test results to students, guide students for the correct answer and do the necessary informing
(Pressey, 1950). Although this idea did not get the chance to be realized other than complex printers
of that period, this effort was accepted as the first application examples of artificial intelligence
(Holmes, Bialik, & Fadel, 2019).

How What Are Artifical Intelligence Applications In Education? In line with recent developments in
artificial intelligence, this topic has been greatly included in old expert systems in both research and
development fields. In the most general sense, expert systems are computer programs that conduct
the tasks of expert individuals in certain fields by using various artificial intelligence algorithms. They
are based on information and inference. In other words, four fundamental modules are required for
effective use of expert systems: (1) information renewal, (2) information base, (3) inference/decision
mechanism and (4) interface (Onder, 2003). Through expert systems, it is possible to mention smart
teaching systems among artificial intelligence applications in education. The first example for smart
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teaching systems is the SCHOLAR. The fundamental pedagogic approach of this system is based on
Socratic dialogue principles. SCHOLAR is a system which gives individual responses to students’
answers from the semantic network by using artificial intelligence techniques (here, the semantic
network can be regarded as representing geographical information and linked with semantically
related concepts in the topic). Another artificial intelligence application developed in line with this
system is dialogue-based teaching systems. Dialogue-based teaching systems (DBTS) are an advanced
system that teaches the topic that will be learned with the help of the dialogues and uses fuzzy logic.
The first example on DBTS could be CIRCSIM developed by Rovick and Michael (1986).

Results. When the history of artificial intelligence is analyzed, it can be seen that theories and
technologies are combined to lead to a great change, and this change will continue in every stage of
the teaching process. It is believed that this transformation will be at underlined “one-to-one
learning” principle framework in almost all educational approaches. Accordingly, artificial intelligence
will continue to be available in education in the following four topics respectively by increasing its
potential to transformation; (1) students can get additional support with artificial intelligence, (2)
tests and assessments can gain a new dimension with artificial intelligence, (3) personalized
education can be used more effectively and comprehensively and lastly, (4) feedback that plays an
important role in education can be automatically provided based on the students’ needs with
artificial intelligence.
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Giris

Yapay zeka giiniimiiz diinyasinin en énemli teknolojilerinden biridir. Oyle ki, gecen yiizyilin
baslarinda sadece filmlerde gorebildigimiz ve c¢esitli bilim-kurgu romanlarinda karsilastigimiz
sahnelerin bir ¢ogu, yapay zekanin hayatimiza girmesiyle miimkiin olmustur. Ornegin, Groover ve
digerleri tarafindan 1986 yilinda yapilan bir calismada endustride robotlar, parcalari farkli sekillerde
programlanan ve hareket eden sistemler olarak tanimlanmistir. Oysa bu tanim ilk olarak 1921 yilinda
Cek vyazar K. Capec tarafindan hazirlanan bir oyunun metninde kullanilmistir. Buglin sadece
endustride degil, enerji, madencilik, tarim, saglk, stricu iyilestirmeleri, sesli asistanlar, online sohbet
ve iletisim ve yazilim gelistirme gibi hemen hemen her alanda yapay zeka ve uygulamalar etkili
olmaktadir. Yapay zeka’nin bu etki alaniyla birlikte egitimde yer almadigini diisinmek oldukga yanlis
olur. 2018 Horizon raporuna gore, yapay zeka ve uyarlanabilir 6grenme teknolojileri, egitim
teknolojisi alaninda 6nemli gelismeler olarak 6ne ¢ikmistir (Becker ve digerleri, 2018). Diger taraftan,
yapay zekanin egitimde bitiin sorunlarin ¢aresi goriilmesi de yine dogru olmayacaktir. Dolayisiyla bu
¢alismanin amaci, yapay zeka’nin egitime yaptigl ve yapabilecegi katkiyr bir denge igerisinde
sunmaktir. Bunun igin dncelikle, “Zeka nedir?”, “Bir makine nasil zeki davranislar gésterir?” ve “Yapay
zeka nedir?” gibi sorular ile konunun terminolojik boyutu tartisilacaktir. Devam eden boéliimlerde,
yapay zekanin egitime nasil ve ne sekilde katki yapacagl ve hangi yapay zeka uygulamalarinin
egitimde kullanilabilecegine dair bir analiz yapilacaktir.

Yapay Zeka Aslinda Nedir?

Beyin

Yapay zekanin tanimindan 6nce, dogal zeka ve beyin kavramini anlamak ve somutlastirmak
gerekir. Hem vyapay zeka hem zeka kavrami konusunda yapilan tanimlar birbirinden farklilik
gostermektedir. Bunun temel nedeni olarak beynin isleyis slrecinin hala tam olarak anlasilmamasi
gosterilebilir. Zohar (2003), beynin hala iginde sayisiz sirlari barindiran bir evren gibi oldugunu ve
kolay kolay anlasilamayacagini soylemektedir. Ancak beynin c¢alisma seklini ya da prensiplerini
timdiyle bilmememize ragmen beynin isleyis dizeni hakkinda temel bilgimiz néronlar ve onlarin
degisimiyle sinirhdir (Kim, 2011). Buna goére, beyin farkli duyu organlariyla elde ettigi veriyi, ortak bir
ara¢ olan ve farkli boyutlardaki néron aglarina gevirir. Ornegin, bir mizik dinledigimizde kulak
zarimiza carpan ses dalgalari beyne iletilir ve beyin, bu girdinin siddetine, sikligina ve durumuna gore
sistemli bir sekilde girdileri 6rgiitler (sinir aglari) ve anlamlandirir. Bu yapilar, temel olarak beyin icin
o6grenme anlamina gelmektedir.

Beyin, 6grenme ile dogrudan iliskili gorilmektedir. Pool’a (1997) gore, 6grenme konusunda
kendimizi en Ust diizeye g¢ikarmak icin oncelikle beynin nasil calistigini en iyi sekilde anlamak ve
anlatmak gerekir. Bunun bir sonucu olarak sinirbilim ve buna bagh olarak da beyin temelli 6grenme
yaklasimi olusmustur. Beynin ¢alisma algoritmasinin ¢6zimlenmesi, ayni zamanda bilgisayarlar ya da
akilli makinelerin evrimine biyilk katki saglayacagi dusinilmektedir. Yapay zeka lzerine yapilan bazi
tartismalarda beyin ve bilgisayar arasindaki benzerlikler ve farkliliklar (izerine odaklaniimistir. Buna
gore Dogan (2002), beyin ve bilgisayar arasindaki benzerliklere dayanarak, yakin bir gelecekte
duygulari olan ve bunlari kontrol edebilen sibernetik ve robotik destekli diislinen makineler olacagini
belirtmistir. Ancak bunun mimkiin olmayacagini ve hicbir makinenin insan beyninin potansiyeline
kavusamayacagini belirten arastirmacilar da vardir (Kozmo ve digerleri, 2018). Buna gerek¢e olarak
da boéyle bir makinenin gliniimiz sartlarinda karsilanmasi miimkin olmayan “maddi bir karsilhiginin
olmasi” gosterilmislerdir.
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Zeka’nin Tanimi

Zeka, farkh bilim adamlari ve disiplinler tarafindan farkh sekillerde tanimlanmistir. Cesitli
soyut kelimeler olan suur, bilingalti ve ruh gibi kavramlarla iliskili ifade edilen zekanin evrensel bir
tanimi olmadigi soylenebilir. Hatta, zeka lizerine farkli disiplinlere gore kategorize edilmis tanimlar
iceren calismalar da yapilmistir (Legg ve Hutter, 2007). En basit tanimiyla zeka, disaridan gelen
uyaranlarin yorumlanip bilgiye dénistirilmesi ve kullanilmasi olarak tanimlanir. Ancak genel olarak
zeka kavramini geleneksel ve modern yaklasim olmak Uzere iki sekilde incelemek mimkinddr.
Geleneksel yaklasimda zeka 6l¢tlebilir, bilgileri 6rglitleyen ve kullanan bir kavram olarak ele alinmistir
(Bimen, 2004). Piaget ile baslayan bir diger yaklasim ise, zekanin sayisal bir testten alinan puanlarla
Olcllemeyecegini, sabit olmadigini, kendini degistirme ve yenileme gici bulundugunu belirtmistir
(Selguk, 2012). Glinlimlz dinyasinda siklikla kullanilan bircok arastirmaya konu olmus coklu zeka
kuraminin sahibi Gardner ise zekanin beyin ve sinir sistemiyle iliski bir potansiyel oldugunu ve “bir
veya daha fazla yapida degeri olan bir Griine sekil verme ya da problemleri ¢6zme yetenegi” (Garther,
1999, s.7) olarak tanimlanabilecegini belirtmistir. Bu tanimlardan yola ¢ikarak, yapay zeka kavraminin
daha cok geleneksel yaklasimdan beslendigi ve zekanin hesaplanabilirlik olgusuyla ilgilendigi
soylenebilir.

Yapay Zeka’nin Tanimi

Yapay zeka kavrami ilk olarak 1956 yilinda Dortmund Konferansi’'nda John McCarthy, Marvin
L. Minsky, Nathaniel Rochester ve Claude E. Shannon tarafindan sunulan bir éneri mektubunda dile
getirilmistir. Ancak bu kavramin mucidi olarak John McCarthy kabul edilmektedir (Alpaydin, 2013).
McCarthy (2004, s.7) zekayi, “Dinyada hedeflere ulasma yeteneginin hesaplayici bir parcasidir.
Degisen tiirde ve derecede zeka insanlarda, bircok hayvanda ve bazi makinelerde goériliir” seklinde
tanimlarken, yapay zekayi, “insan benzeri zeki makineler 6zellikle de zeki bilgisayar programlari
yapma bilimi ve mihendisligi” olarak ifade etmistir. Bu tanimi su sekilde agmak mimkindir. Buna
gore, bir bilgisayarin akil ylaritme, problem ¢6zme, anlam g¢ikarma ve genelleme gibi insansi
davranislar géstermesi yani Ust seviye bilissel becerileri kullanmasi yapay zeka olarak tanimlanabilir.
Daha 6nce de belirtildigi Gzere, kavramin gorece olarak yeni olmasi farkli disiplinler ve alanlar
tarafindan farkli tanimlanmasini dogurmustur. Bu tanimlardan birkagi su sekildedir:

Ornegin Slage, yapay zeka kavramini “sezgisel programlama” olarak nitelendirmistir (Nabiyev,
2012). Benzer sekilde Axe, yapay zeka’yl karmasik problemleri ¢6zen, sadece 6nceden belirlenen
sorunlari degil yeni bir durum karsisinda da tepkiler olusturabilen akilli programlar olarak kabdil
etmistir (Nabiyev, 2012). Yapay zeka konusunda yaptigl calismalarla alanyazinda 6n planda yer alan
bir diger isim olan Nils Nilsson’a (1990) gore yapay zeka, dogal zekanin bir taklidini olusturmayi
hedefleyen bir kuramdir.

Goriuldigu Uzere farkh tanimlar olmasina ragmen temelde hepsinde yer alan ortak goris
yapay zeka, “akill programlama” ve “insansi tepkiler” olmak Uzere iki kavram (zerine oturtulabilir.
Daha o6nce zeka bolimiinde ifade edildigi gibi, dogal zeka kavrami bile henliz tam olarak
actklanamamisken yapay zeka olgusunu anlamak ve kesin bir ¢izgi belirlemek oldukga glgtdr.

Yapay Zeka’nin Tarihsel Geligimi

Yapay zekanin gelisim ve degisim slreci bilgisayarlarin yani transistorlarin gelisimiyle paralel
gibidir. Ancak bu ciimle yapay zekanin sadece bilgisayar teknolojisiyle baglantih oldugu sonucunu
dogurmamalidir. Aksine, yapay zeka, tip, miihendislik ve endistri basta olmak tzere psikoloji alanina
kadar bir ¢ok bilim dali ile dogrudan iliskili ve hepsinin ihtiyaglarina gére gercevesi gizilen bir alandir.
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Hatta yapay zeka felsefi agidan bile ele alinmis ve canliigi taklit bakimindan makinelerin roli
baslhginda incelenmistir (Dogan, 2002).

Yapay zeka ile ilgili ilk ipuglari 1940’lara kadar gitmektedir. 1943 yilinda McCulloch ve Pitts
(1943) tarafindan “Beynin Boolean Devre Modeli” gelistirilmistir. Bu model basitge belli varsayimlari
kullanarak beyinde noronlarin nasil c¢alistigini matematiksel olarak aciklayan bir teoriye
dayanmaktadir. Bu teori, beynin ¢alisma prensiplerini formiilize ederek agikladigindan, yapay zekanin
en 6nemli basamagi olarak kabul edilmektedir. 1948’lere gelindiginde ise Shannon, bilgisayarlarin
belli algoritmalar ¢ergevesinde karmasik matematik teoremlerini ispatlamak ve satran¢ oynamak igin
kullanilabilecegini éne sirmiistiir. Bu tarihi takiben 1950 yilinda, ingiliz matematik¢i Alan Turing,
Mind adli felsefe dergisinde “makineler distnebilir mi?” sorusunu sordugu makalesini kaleme
almistir. Bu makalesinde Turing, “karar verme ve problem ¢ézme gibi becerileri, mantik kadar mevcut
bilgileri de kullanarak bir insan ¢oOzebiliyorsa, makineler neden yapamasin?” sorusuna cevap
aramistir. Daha sonra siklikla kullanilacak olan “Turing Testi” tam olarak bu makalede ortaya atilan
bir fikirdir. Ancak, konu edildigi dénemden bugline kadar kullanilan ortak kavram olarak “yapay
zeka”, ilk defa 1956 yilinda Dortmund konferansinda John McCarthy tarafindan dile getirilmistir. Bu
tarih ayrica bu konu (izerine yapilan ilk konferans olarak tarihe not disiilmustdir.

Diger taraftan bu dénemde (1950) bilgisayarlar “zeka” i¢cin en 6nemli gerekliliklerden biri olan
“bilgiyi saklama” o6zelligine heniiz sahip degillerdi. Yapabildikleri ise sadece yliklenen komutlari
calistirmak gibi temel seviye islemlerdi. Bu durumun bir sonucu olarak, 1956 yilina kadar yapay zeka
alaninin bir ilerleme gostermeden “sessiz” kaldig1 séylenebilir.

1960’larde bilgisayarlarin artik daha kolay bilgi saklamasi ve daha hizli calismasiyla birlikte
yapay zeka alaninda farkh calismalar da ortaya ¢ikmistir. Bunlarin ilki Newell and Simon tarafindan
gelistirilen “genel problem ¢o6ziici” ve MIT'nin yapay zeka laboratuvarlarinda Joseph Weizenbaum
tarafindan gelistirilen ELIZA isimli programlardir. 1964-1966 déneminde gelistirilen ELIZA
(Weizenbaum, 1966), yapay zekada dogal dil isleme programlarinin ilk 6rnegidir. Bu donem icerisinde
yapay zeka elde ettigi populerlikle, Arthur Clarke ve yonetmen Steve Kubrick tarafindan, bugiin artik
gecerli olmadigini gordigimiz, su cimleyi séylemistir: “2001 yilina geldigimizde insan zekasina denk
ya da onu asan makinelerimiz olacak”.

1980’ler, bilgisayarlarin bilgi saklama ve isleme gibi 6zelliklerine ek olarak bilgiler arasi iligki
kurabildigi bir donemdir. Bu donemde gelisen algoritmik yapilar ve bircok kurum veya kurulus
tarafindan saglanan fonlarla John Hopfield ve David Rumelhart tarafindan ortaya atilan ya da
popilerlestirilen “derin 6grenme”, yani bilgisayarin daha dnce sakladigi veya kullandigi bilgileri yeni
deneyimlerde kullanmasi olarak tanimlanabilecek bir teknik yapay zeka alanina kazandirilmistir. Ayni
donemde, Edward Feigenbaum, uzman insanlarin karar mekanizmalarina benzer bir sireci taklit
edebilen “uzman sistemler” programini da gelistirmistir.

Takip eden donemde, 1990Q’lar, insan beynini taklit ederek birbirinden bellek bakimindan
bagimsiz, iletisim bakimindan bagli bilgi isleme yapilari olan yapay sinir aglari, sibernetik alaninda
yapay zekaya yeni bir boyut kazandirmistir. Daha 6nce de belirtildigi (izere, yapay zeka birgok alandan
beslenen ve bir ¢ok alani besleyen bir olgudur ve bu 6zelligini bu yillarda kazandigi soylenebilir.
Yapay sinir aglari, belli bir gérev icin programlanmadiklari halde var olan 6rneklerden yolan gikarak
“6grenen sistemler” olarak kabul edilmektedir. Buna gore, bir makine “kedi” olarak etiketlenmis bir
resmi kullanarak, daha 6nce kediler hakkinda bir bilgiye sahip olmadan onlar hakkinda tanimlayici
karakterler ortaya koyabilir. Boylece bir sonraki kedi resmini taniyabilir.

1997 yilinda diinya satran¢ sampiyonu ve “blyiik usta” olarak adlandirilan Gary Kasparov ile
IBM tarafindan gelistirilen satran¢ oynama programi Deep Blue, blyik bir duyuru ile bitiin diinyanin
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izledigi bir magta karsi kaslya gelmis ve Deep Blue Kasparov’'u yenmistir. Bu durum, ¢ogunlugun
farkinda olmadigi akilli makineler konusuna toplum tarafindan bir duyarlihk olusmasini ve sadece
bilim kurgu filmlerinin temasi olan “insanlardan daha Ustiin maineler olacak” fikrinin “bir korku”
olgusuyla birlikte genele yayillmasini saglamistir. Yine ayni donemde Dragon Systems tarafindan
gelistirilen ve Windows’ta kullanilan ilk “konusma tanima yazilimi” piyasaya strilmustir.

2001 yilindan baslamak (izere artik neredeyse hicbir sorun yapay zeka igin zor degildir. ilk
olarak 2001 yilinda yine MIT laboratuvarlarinda Kismet olarak adlandirilan, insan mimiklerini
kullanabilen, bir bebek gibi sosyallesebilen, sosyal olarak 6grenebilen, sesini, ifadelerini, kafa
hareketlerini insan benzeri kullanabilen bir robot gelistirilmistir (Breazeal, 2004). Robotun tasarimcisi
Cynthia Breazeal’a gore amac “bir seyleri 6grenirken toplumsal etkilesimlerle 6grenen sosyal olarak
akill bir makine insa etmek” oldugunu belirtmistir (Breazeal, 2004, s.5).

Big Data ¢agini yasadigimiz gliniimiizde yapay zeka, kendine kolaylikla ¢ok farkl uygulama
alanlari bulmustur. Ozellikle bankacilik, teknoloji ve eglence alanlarinda yapay zeka uygulamalari
etkin bir sekilde kullanilmaktadir (Elmas, 2007). Bugln hayatimizda siklikla duydugumuz ve artik
yabanci gelmeyen Siri benzeri kisisel asistanlar, strliclisiiz araglar, anlik dil gevirileri, akilli egitim
yonetim sistemleri, sanal siniflar, hasta takip sistemleri, oyun kurami ve stratejik planlama, el,
konusma, yliz ve oriintl tanima, otomasyon, robotik gibi bircok uygulama hayatimizi bir sekilde
kolaylastirmak icin siirekli gelistirilen ve glincellenen yapay zeka uygulamalarina dénismustir. Bu
slrecin bir butiin olarak goérilebilmesi icin asagida yapay zeka konusunda su ana kadar deginilen bazi
onemli doniim noktalarinin yillara gore gelisimi gosterilmistir.

@ 1940 1956 @ 1980 Q 1997 2010

Beynin Dortmund Makine | Deep Blue IBM Watson,
goolean ol {fonferanSI Ogrenmesi | Deep Blue, s|.R.| benzeri
evre modell Zyipﬂy Uzman ! Kasaparov Kisisel
eka Sistemler I Karsilasmasl Asistanlar,
| CARTONA,
: AlphaGO
° ° ° ° ' 0
'
. . KISMET,
Bilgiye Dayall I Robot
Turing Testi sistemler : Oyuncaklar
Shanon ELIZA - dogal Yapay Sinir : iRobot,
Algoritmasi dil isleme Adlari | Google Car

@0 () 1970 1990 ()2000

Sekil 1. Yapay zekanin kronojik tarihi
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ilgili Teknikler ve Terminoloji
Zeki Makineler

Bir dnceki bélimiinde bahsedildigi gibi Alan Turing yapay zeka konusunda 6énemli bir isimdir.
Nitekim, “Makineler dastnebilir mi?” sorusuyla bir makinenin zeki olabilmesi durumunu ilk olarak
ortaya atan isimdir (Turing, 1950). Bu soruyla birlikte glinimtizde hala gecerliligini koruyan ve “Turing
Test” olarak adlandirilan bu test, Alan Turing tarafindan gelistirilmistir. Test, bir bilgisayarin insan gibi
disinup disinemeyecegini belirlemek icin yapilan yapay zekaya dayali bir sorgulama sistemidir. Bazi
calismalarda farkli versiyonlarina yer verilmesine karsin orijinal Turing testinde (¢ terminal, iki insan
ve bir bilgisayar bulunur. insan katilimcilardan birinin gérevi soru sormak, diger insan katilimci ve
bilgisayarin gorevi ise bu sorulara cevap vermektir. Soru soran insan, belli bir format ve baglamda
katihmcilara soru sorar, belli bir stire ve sorudan sonra cevap verenlerden hangisinin insan hangisinin
bilgisayar oldugunu karar vermesi istenir. Test bircok kez tekrarlanir ve eger bilgisayar bunlarin en az
yarisinda kazanirsa bilgisayar “zeki bir makine” olarak adlandirilir. Asagidaki sekil temel olarak bu
slrecin isleyisini gbstermektedir (Turing, 1950).

O Cevaplayicilar i¢in soru
O Soru sorana cevap

L] L] 1

--------

g | i

Bilgisayar Insan Insan
-Cevaplayan- -Soru Soran- -Cevaplayan-

Sekil 2. Turing testi
Algoritma

Eger yapay zeka bir hiicre olarak kabul edilirse onun ¢ekirdegini olusturan sey algoritmadir.
Algoritma, basit olarak bir matematik problemini ¢ézmek igin belli tekrarlar ve fonksiyonlardan
olusan bir ¢6ziim yoludur (Erbay, 2019). Yani bir tlir problem ¢6zme basamagidir. Programlama
alaninda ise elde olan girdilere bagh olarak bir cikti olusturma siireci olarak tanimlanabilir (Erbay,
2014). Bilindigi tzere bir sorunun birden fazla ¢6zim vadir. Algoritma’nin degeri probleme yaklasim
bicimi, performansi, ortaya ¢ikan sonuglarin dogrulugu, kapsami, ekonomikligi ve hizli olmasi ile
dogrudan iliskilidir. Bunun en iyi 6rnegi, Google yaraticilari tarafindan 1996 yilinda gelistirilen belki de
bu yuzyihn bilinen en meshur algoritmasi olan PageRank algoritmasidir (Holmes, Bialik ve Fadel,
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2019). Bu algoritma temelde, bir web sayfasinin aramada gérece 6nemini ortaya koymak igin
kullanilir. Aslinda, Google’dan 6nce Yahoo ve Altavista gibi oldukca populer arama motorlari olmasina
ragmen, Google’t 6n plana ¢ikaran seyin diger 6zellikleriyle birlikte kullanildigi bu algoritma oldugu
soylenebilir.

Yapay zeka konusu Uzerine yapilan galismalarda bir goris, evrende insana dair her seyin bir
algoritma cergevesinde isledigini iddia eder. Buna gore, biling matematiksel olarak olduk¢a karmasik
bir algoritmanin sonucudur. Glinlimizde yapay zeka disUnUrlerinin ¢ogu icin beyin, fonksiyonlarini
fiziksel diinyanin kanunlarindan alan bir yapidir. Ve bunun bir sonucu olarak islevleri, matematiksel
bir formasyonla yani iyi tasarlanmis algoritmayla taklit edilebilir. Bu durum yapay zekanin ussal (akila
ait) bir ozellik gbostermesi anlamina gelir ki, ElImas’a (2007) gbre boyle bir algoritma ancak “kritik
Olglide karmasikliga sahip olmasi” ile olusabilir.

Makine Ogrenmesi

Yapay zekanin bir alt dali olarak gorilen makine 6grenmesi, bilgisayarlara bir problem
¢6zmek i¢in olabilecek her adimi 6nceden vermek vyerine, algoritmalar ile ne yapacaklarini
o6grenmelerini saglamaktir. Bu durum 6nceden belirlenmis bir yolu takip eden programlar yerine,
dinamik olarak ortaya cikabilecek bir soruna daha 6nce tanimlanmis/6grenilmis cok fazla sayida
icerikleri kullanarak ¢6ziim bulan algoritmalarin gelistirilmesi demektir (Glirsakal, 2017).

Makine 6grenme algoritmalari, verileri kullanarak bir desen ya da bir model olusturup, bunu
gelecekte karsilasabilecegi yeni durumlari tahmin etmede kullanan yazilimlardir. Ornegin, gecmis ya
da anlik olarak piyasayi izleyen bir makinenin, gelecek piyasa analizleri yapmasi bir makine 6grenmesi
olarak kabul edilebilir. Yani, makine 6grenmesi, (1) verilerin analizi, (2) model olusturma ve (3) modeli
kullanarak tanima adimlarinin tekrarli bir sekilde kullanilarak gelistirildigi bir 6grenme-kullanma
slreci olarak degerlendirilebilir.

Yapay Zeka Egitimi Nasil Gelistirir?

Egitimde Yapay Zeka

Daha 6nce belirtildigi gibi, artik neredeyse her glin yapay zeka ile ilgili bir haber veya bir icerik
mutlaka bir sekilde karsimiza ¢cikmaktadir. Ornegin, dijital oyun severler icin “Yapay zeka, karmasik
strateji oyununda diinya sampiyonunu yendi” gibi bir haber oldukea ilgi ¢cekicidir. Benzer sekilde, her
donem en az bir film olmak lzere Hollywood yapimlari tarafindan hayatimiza giren bilim-kurgu
diskilnleri igin, “Matrix 4 yolda!” haberi blyuk bir ilgiyle takip edilmektedir. Ya da, hemen hemen
herkesi ilgilendirecek sekilde tamamen sirliclsliz — elektrikli arabalarin hayatimiza girecegini
gosteren yeni nesil teknoloji severler icin “Elon Musk’in yeni akilli arabasi” haberi yerel kanallar dahil
her haber mecrasinda gorilebilir. Ve son olarak, artik okula gitmeden evde istedigimiz zaman ve
bicimde “6grenme hizimiza ve sitilimize gore uzman sistemler tarafindan egitim” hem 6grenciler hem
ogretmenler icin oldukga cazip bir haberdir.

Sonug olarak, yapilan yatirnmlar ve teknolojik gelismelerle yapay zeka uygulamalari, maliyet
acisindan gin gectikce diserken, performans ve bilinirlik bakimindan her gegen giin artmaktadir.
Glnlik hayatimizda bazen arka planda kalsa da etki bakimindan bitlnlesik, yaygin ve kaginilmaz
olmustur. Ve bu teknoloji, Siri'den, dijital gazetecilige, hisse senedi hareketleri tahmininden sucu
tahmin etmeye, yliz tanimadan tibbi teshislere kadar c¢ok farkh alanlarda etkin sekilde
kullanilmaktadir (Holmes ve digerleri, 2019). Ancak bu ¢alismanin konusu bu alanlardan ¢ok, aslinda
farkh sekillerde coktan sinif icine girmis olan yapay zekanin, egitime ne sekilde katki sagladigini ve
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hangi uygulamalarla kullanildigini ortaya koymaktir (Luckin, Holmes, Griffiths ve Forcier, 2016).
Aslinda, egitimde yapay zeka konusu birgoklar icin “robot 6gretmenlerin” egitim icerisinde yer
almasi olarak algilanirken, gercek dngorilenden biraz daha farkhdir. Yapay zeka, ilgilendigi alanlar
bakimindan (g baslkta toplanabilir. Bunlar, veri tabanli (data-based), mantik tabanli (logic-based) ve
bilgi tabanh (knowledge-based) yapay zeka yaklasimlaridir. 1980’lerden 2000’li yillara kadar, yapay
zekanin egitimsel uygulamalari cogunlukla bilgi tabanh bir yaklasima dayaniyordu (Sleeman ve Brown,
1982). Belirtilen dénemde arastirma alanlari, cogunlukla akilli 6gretim sistemleri adi altinda, domain,
ogrenci ve pedagojik olmak lzere lic modilden olusan yapilar izerineydi (Woolf, 2009). O giin i¢in
tipik bir 6grenme yonetim sisteminde, domain modili 6grenilecek alani, 6grenci modili 6grencinin
bilgi ve 6grenme durumunu, ve son olarak pedagojik modiil ise uyarlanabilir ve etkilesimli bir ara ylz
ile 6grenciye 6grenme materyallerinin pedagojik bir yaklasimla sunulmasini tanimhyordu.

Buglin egitimde yapay zeka calismalari incelendiginde, sadece bilgi-tabanlh degil, veri ve
mantik-tabanl yapay zeka ve yapay zeka uygulamalarinin hemen hemen her alanda yer aldigi farkli
uygulamalar gorilebilir. Bunlar arasinda, kisisellestirilmis egitim veya diyalog egitim sistemleri,
kesfedici egitim, egitimde veri madenciligi, 6grencilerin makale analizleri, akilli ajanlar, chatbots, 6zel
ihtiyach cocuklar i¢in egitim, cocuk-robot etkilesimi, yapay zekaya dayali degerlendirme sistemleri,
otomatik test olusturma sistemleri yer almaktadir. Dikkat edilirse bu alanlar ¢cogunlukla 6grenmeyi
desteklemekle ilgilidir. Ancak egitimde yapay zeka ayrica okullari ve liniversiteleri yonetimsel yénden
de desteklemektedir. Ornegin, ders programlari, personel programlari, sinav yénetimi, siber giivenlik,
tesis yonetimi ve glivenligi, yapay zekanin okul yonetimine dogrudan, 6gretime ise dolayli olarak katki
sagladigi alanlardir (Holmes ve digerleri, 2019).

Egitimde Yapay Zeka’nin Kisa Tarihi

Egitimde yapay zekanin ilk uygulama 6rnekleri arasinda 1920’de Ohio Universitesin calisan
Sidney L. Pressey gosterilebilir. Pressey’e (1950) gore, ¢oktan se¢meli testler 6grencilerin sadece
basarilarini degerlendirmek icin degil ayni zamanda 6grenmelerini pekistirmek icinde kullanilabilirdi.
Buna dayanak olarak, Edward Thorndike’'nin etki kanununda yer alan “6grenmeyi degerlendirmek igin
kullanilan testlerde, derhal geribildirim olmalidir” ilkesini gdostermistir (Thorndike, 1927). Ve Pressey
(1950), 6grencilere test sonuglarini hemen gosteren ve dogru cevap konusunda onlari yonlendiren ve
gerekli bilgilendirmeyi yaparak 6grenmeleri destekleyen “makinelerden” bahsetmistir. Her ne kadar
fikirlerini, o donemin sartlarinda karmasik yazicilar olusturma disinda gerceklestirme sansi bulamasa
da, bu ¢aba yapay zekanin ilk uygulama 6rnekleri arasinda sayilmistir (Holmes ve dig., 2019).

Ayrica, Pressey (1950), bugiin yapay zekanin egitimde kullanim alanlarindan biri olan egitimin
yonetimi konusuna da deginerek, boyle bir makinanin sadece 6grencilerin 6grenmelerine destek
saglamayacagini  ayrica 6gretmenlerin  yiiklerini de azaltacagini  belirtmistir.  Testlerin
degerlendirmesine daha az zaman ayiran 6gretmen, 6grencileriyle de daha fazla zaman gegirme sansi
bulacaktir.

Pressey’in bu yaklasimindan sonra, Harward Universitesi profesorlerinden, davranis¢i kuramin
babasi olarak goriilen B. F. Skinner, Il Diinya Savasi sirasinda Givercin Projesi olarak da adlandirilan
ve glvencinler lzerine yaptigi deneylerin, insanlar iginde kullanilabilecegini belirtmistir (Pressey,
1950). Bunun sonucunda 1958 vyilinda, bilgisayarlardan once, programli Ogretimin bilinen
orneklerinden biri olan “6gretme makineleri” ni gelistirmistir. Oldukga basit bir algoritmasi olan bu
makine, iki gbzli olan tahtadan bir kutudur. Bir gz 6grencinin sorulari gorebilmesini, diger goz ise bir
kagit Gizerine cevaplari yazabilmesini saglyordu. Ogrenci dénen bir sistem iizerinde yer alan kagida
cevabl yazip cevirdiginde, sorunun dogru cevabini gorebiliyor ve eger cevap dogruysa Skinner gore
“heyecan verici olan” diger soruya gecebiliyordu. Skinner’a (1958) goére kullanilan bu “6gretme
makinesi” kisisel bir 6gretmen gibiydi. Ve biz bugiin, Skinner tarafindan baslatilan bir ¢alismanin
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yansimalarini egitim teknolojisi alaninda farkl isimlerden “kisisellestirilmis 6grenme” veya egitimde
yapay zeka uygulamalarinda “akilli 6gretim sistemleri” olarak duyuyoruz.

Egitimde Yapay Zeka Uygulamalari Nelerdir?

Uzman Sistemler

Yapay zeka’nin son yillarda gosterdigi gelisime paralel olarak ge¢misi aslinda oldukga eskiye
dayanan uzman sistemlerde hem arastirma hem gelistirme alaninda kendine buylk bir yer
bulmustur. Uzman sistemler, en genel tanimiyla belli bir alanda uzmanlasmis kisilerin yerine getirdigi
gorevleri, cesitli yapay zeka algoritmalari kullanarak yapan bilgisayar programlaridir. Bilgi ve ¢ikarim
temelli ¢alisirlar. Yani bir uzman sistemin etkin bir sekilde kullanilabilmesi icin dort temel modiile
ihtiyag vardir Bunlar; (1) bilgi yenileme, (2) bilgi tabani, (3) ¢cikarim/karar mekanizmasi ve (4) arayiiz
olarak siralanmaktadir (Onder, 2003). Ornegin, tip alaninda uzmanlasmis birisi nasil ki elde ettigi
bilgilere (bilgi tabani) dayanarak bir probleme bir ¢6zim (cikarim) Uretebilirse, uzman sistemler
icinde durum benzerdir.

Yapay zekanin bir dali olan uzman sistemler, yapay zeka ile birkac ydnden ayrisirlar. Oncelikle,
yapay zeka genel olarak bir insan zekasini taklit ederek bir problemi ¢6zmeye odaklanirken, uzman
sistemler, belli bir konuda uzmanlasmis kisilerin ¢ozebilecegi sorunlara odaklanirlar. Bu yilzden,
uzman sistemlerde ¢ogunlukla o alana iliskin bilgi veri tabaninin olusturulmasi olduk¢a 6nemlidir.
Ornegin, bir 6gretmen sinif yénetimi ile ilgili bir sorunu ¢6zmek icin sadece kendi bilgisini kullanirken,
uzman sistemler farkh 6gretmenlerden elde ettigi verileri ve sonuglari kullanarak, probleme iliskin
verilerin sisteme ylklenmesi ile olasi ¢dziimler konusunda bazen yiizde yiiz bazen bu yakin yiizdelerle
¢O6zimler sunabilirler.

Yapay zeka ile uzman sistemler arasindaki bir diger farklilik ise uzman sistemlerin cogunlukla
insan tecriibesine dayali olmasidir. Bilindigi gibi insan tecribesi belirli bir bilgiyi elde etmek igin yillar
siren bir galismanin sonucu elde edilen ve olduk¢a énemli goriilen bir olgudur. Bu tecriibelerin bu
gibi sistemlerle Oliimsiizlesmesi ve her durum ve kosulda kullanilabilmesi bu sistemlerin
olusturulmasinin altinda yatan temel gerekgelerden biridir (Onder, 2013). Uzman sistemlerin
egitimde kullanim alanlarindan biri uzaktan egitimdir. Uzman sistemler, uzaktan egitimde 6grenciye
sundugu tamamen bireysellestirilmis donltler ve problemler yoluyla elde ettigi cevaplarla bilgi
tabanini genisleten ve karar mekanizmalarini gelistiren yapilar sunarlar. Bu alanda en ¢ok bilinen ve
genis capl gelistirilen uzman sistem &rnegi, Stanford Universitesinden Prof Feigenbaum ve
arkadaslari tarafindan, tip alaninda bakteriyel hastaliklarin teshis ve tedavisinde kullanilmak Uzere
gelistirilen MYCIN’dir (Dogag, 2010). Bu sistemi kullanmak isteyen bir doktor, uzman sisteme bagh
DEC-20 olarak adlandirilan bir araylz kullanarak sistem tarafindan sorulan genel bilgiler ve tahlil
sonuglari gibi ¢esitli sorulara cevap vermeleri istenir. Bununla birlikte eger bilinmeyen bir veri olursa,
“heniiz bilinmiyor” cevabi da sisteme eklenebilir. Sistem tipki bir uzman insan gibi, algilama, kavrama
ve eylem gibi ¢ asamali bir slire¢ kullanarak olabilecek eksik verilerle birlikte teshis ve tedaviyi 6nerir
(Holmes ve digerleri, 2019).

Akilli Ogretici Sistemler

Akilli  6gretici sistemlerden 0Once, yapay zekanin gelisim sirecinin bir Onceki evresi
sayilabilecek bilgisayar destekli 6gretime (BDO) biraz deginmek gerekir. Ozellikle 1960 ve 1970’li yillar
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icin ortaya c¢ikan uygulamalar agisindan BDO’niin altin ¢agi diyebiliriz. Bu dénemde en bilinen BDO
drnekleri arasinda ilinois Universitesi tarafindan gelistirilen PLATO sayilabilir. PLOTO, ayni anda
binlerce 6grencinin bazilari interaktif olmak Uzere (niversitenin standart ders materyallerine
ulasmasini saglyordu. 1970'li yillarda gelistirilen bu sistem, bugiin hala etkin bir sekilde kullanilan
kullanici formalari, e-mailler, anlik mesajlar, uzak masaisti baglantisi ve ¢cok oyunculu oyunlar gibi
egitim teknolojisi icin olduk¢a yeni araclar iceriyordu. Ancak hem 0&gretim icerigi hem isleyis
bakimindan her 6grenci i¢in ayni yapidaydi. Yani her 6grencinin ayni seviyede oldugu 6nkosulu ile
calisiyordu. Ve bu durum, John Selef ve William Clancey’nin BDO uygulamalarinin égrencilerin
bireysel ihtiyaclarina cevap verebilecek ve yapay zeka tekniklerini kullanabilecek sekilde adapta
etmek icin yeni yaklasimlar (zerine ¢alismalarina neden oldu. Calismalar, doktora 6grencisi Jaime
Cabonell'in doktora tezinde belki de akilli 6gretici sistemlerin ilk uygulamasi olan SCHOLAR adli
sistemi tanistirmasiyla bir sonraki asamaya gegti (Carbonell, 1970).

Bilgisayar destekli 6gretimin ikinci nesli sayilabilecek Akilli Ogretici Sistemler (AQS), egitimde
yapay zekanin en ¢ok kullanilan uygulamalari arasinda yer alir. Genel olarak, AOS’ler tip, matematik
veya fizik gibi iyi yapilandiriimis konular araciligiyla her bir 6grenciye uygun ve adim adim yiritilen
kisisellestirilmis 6grenme ortamlari saglarlar (Alkhatlan ve Kalita, 2018). Murray’a gore, “AOS'ler,
Ogretim icerigi (ne O6gretilecegini belirten) ve 6gretme stratejileri (nasil 6gretilecegini belirleyen) igin
ayri veri tabanlarina veya bilgi yapilarina sahip, 6gretimin dinamik bir sekilde verilebilmesinde
ogrencinin konulara hakimiyetine gore cikarimlarda bulunan bilgisayar tabanli 6gretim sistemleridir”
(Karlgren, 2005, s.23). Burada sistem, 6grencinin basari ya da yanlislarina gore, ilgili 6grenme
materyali ve aktivitelerini kullanarak 6grenciye adim adim bir yol belirler. Bu yol, gelen donutler
dogrultusunda zorluk seviyesi, ipuglari veya agiklamalar bakimindan sirekli glincellenerek 6grenci
ihtiyaglarina gore ayarlanir. Amag, belirlenen konuda 6grencinin etkili bir sekilde 6grenmesini
saglamaktir.

Akill 6gretici sistemlerin ilk 6rnegi, SCHOLAR’dir. Bu sistemin temel pedagojik yaklasimi
Sokratik diyalog prensiplerine dayanir. SCHOLAR yapay zeka tekniklerini kullanarak anlamsal bir
agdan (burada anlamsal ag, cografya bilgisini temsil etmenin bir yolu olarak gortlebilir ki konu icinde
anlamsal iliskili kavramlar birbirine baglidir), 6grencinin cevaplarina bireysel karsiliklar veren bir yapi
olusturur. SCHOLAR’da, 6rnegin, bir diyalog asagidaki gibi gerceklesebilir (Carbonell, 1970):

SCHOLAR: Soruyu cevaplamak icin asagidakilerden birini kullanin: Sucre, French,
Argentina, Spanish. Sili’nin dili hangisidir?

SCHOLAR: ¢ok fazla zaman harciyorsun....

Ogrenci: Spanich

SCHOLAR: “Spanish” yazmaliydin. Cok gtizel.

SCHOLAR’dan giinimiuize sayisiz akilli 6gretici sistemler gelmistir. Bunlar arasinda, WHY
(Collins ve digerleri, 1977), BUGGY (Suppes, 1981), SOPHIE (SOPHisticated Instructional Environment)
(Brown ve digerleri, 1982) ve LISP Tutor (Anderson ve digerleri, 1984) sayilabilir (Glinel, 2006). Bu
uygulamalarin hepsi farkli konu alanlarindan gelmesine ve farkl teknolojiler barindirmasina ragmen,
akilli 6gretici sistemleri temsil eden lg¢ temel modil kullanmaktadir. Bunlar; konu hakkinda bilgi
saglayan domain modiili, etkili 6gretim yaklasimlarini belirleyen pedagoji modili ve son olarak

83



ogrenciler hakkinda bilgi tutan 6grenen moddiltdir. Asagidaki sekil, tipik bir akilli 6gretici sistemin
temel yapisini gostermektedir.

Akilli Ogretici Sistem l

Kullanici Arayizii

Sekil 3. Akilli 6gretici sistem yapisi (Homes ve digerleri, 2019’ dan uyarlanmistir)

Yukaridaki 6rnekte gorilebilecegi gibi, uyarlanabilir 6grenme aktiviteleri, yani 6grencinin
ihtiyaclari ve becerileri dikkate alinarak hangi icerigin ne sekilde sunulacagi, 6grenen, domain ve
pedagoji modiillerine dayanir. Dikkat edilirse kullanici ara yiiziinden gelen verilere bagh olarak
dgrenen moduli sirekli giincellenir. Ogrenen modill, &grencinin belirlenen konuda &grenme
deneyimlerini tutar ve buna bagli olarak, icerik ve pedagojik agidan en uygun sekilde 6gretim igerigini
sunar. Modul ayrica, sistemi kullanan bitin 6grencilerden benzer sekilde veri toplayabilir, boylece
sistem elde ettigi verileri kullanarak kendi 6grenme aktivitelerini 6grencilerin olasi kavram
yanilgilarini kapsayacak sekilde genisletebilir. Akilli 6gretici sistemler ayrica 6grencinin sistem ara
yliziinii kullanma deneyimlerinin tamamini da saklarlar. Ornegin, 6grencinin ekranda tikladigi sey, ne
yazdigl, ne kadar bekledigi, fare ile ekranda nerelerde gezindigi gibi bilgileri 6grencilerin konu ile
alakali olasi yanilgilarini ortadan kaldirmak ve kullanim sorunlari belirlemek icin kullanabilirler.

Diyalog Tabanh Ogretici Sistemler

Akilli dgretici sistemler (AOS) altinda konu edilen SCHOLAR, aslinda bir yoniiyle diyalog-
tabanli 6gretici sistemlerin ortaya ¢ikmasini saglamistir. Buna gore, sadece 6gretim materyalleri ve
o6grenme aktivitelerini kisisellestirilmis bir sekilde sunmak yerine (ki bu akilli 6gretici sistemlerin temel
ozelligidir), SCHOLAR 6grencileri 6grenilecek konuya diyalog tabanl bir yontemle sunmustur. Ancak
AOS’lerden farkli olarak, diyalog-tabanli dgretici sistemler (DTOS) biitiiniyle bu amag icin gelistirilmis
bulanik mantig kullanirlar. DTOS iizerine akla gelen ilk 6rneklerden biri Rovick ve Michael (1986)
tarafindan gelistirilen CIRCSIM olabilir.

CIRCSIM, 1980 yilinda ilinois Teknoloji Enstitiisi’nde bilgisayar destekli 6gretim sistemi olarak
baslayan gelistiriime sirecine 2000°li yillara kadar CIRCSIM-tutor 3. versiyon ile devam etmistir.
Sistem, birinci sinif tip fakiltesi 6grencilerinin kavram yanilgilarini tanimlayabilen ve bu hatalar
dizeltmek icin aciklamalar yapan etkili bir 6gretim sistemi olarak tasarlanmistir.
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Bloom’a (1984) gore, bire bir 6gretim, 6grenciler icin en etkili grenme ortamidir. Bloom, bir
o0gretmen tarafindan bireysel olarak egitim alan 6grencilerin sinif kosullarinda egitim alanlara gore
daha basarili oldugunu gozlemlemistir. Bu ilkeye bagh olarak, CIRCSIM, etkili bir 6grenme ortami
olusturmak i¢in sinirlandiriimis dogal dil isleme ve lretme mekanizmalari ile bire bir 6gretici
diyaloglari iretir. Holmes ve digerlerine (2019) gére DTOS'ler ayrica kural tabanli uzman sistemler
yaklasimini da kullanmaktadir. Bu kurallar su sekildedir:

Eger 6grenci cevabl dogruysa, o zaman devam et.

Eger 6grenci cevabi kismen dogruysa, o zaman bilgi ver ve devam et.

Eger 6grenci cevabl hemen hemen dogruysa, i¢ ice gecmis bir yontem kullan.

Eger 6grencinin cevabi “bilmiyorum” ise, o zaman cevabi ver ve devam et. (Holmes ve
digerleri, 2019)

CIRCSIM ilk versiyonu sadece 6grenci cevaplarini bir “tahmin tablosu” lzerinde 6nceden
tanimlanmis deneysel sirecleri kullanarak puanlayip, 6grenciden nitel tahminlerde bulunmasini
isterken, Uglincli versiyonunda problem ¢ézme merkezi, 6grenci modelleri, egitim planlayicisi, girdi
¢O6zimleyici, ekran yoneticisi gibi oldukca karmasik sistemleri slirece dahil etmistir. Bu sayede
program, cesitli islem siralarini takip ederek 6grencilere adim adim yol gésteren, verilen bilgiye bagli
olarak ongorilen sonuca ulasmada onlari yonlendiren ve belirlenen konuda 6grencilerin bir model
olusturmasina imkan saglayan bir sistem olusturmustur (Shah, 1997).

Diyalog tabanli Ogretici sistemlere diger dérnekler AutoTutor ve WatsonTutor gosterilebilir
(Graesser, VanLehn, Rosé, Jordan, ve Harter, 2001). Memphis Universite’sinde gelistirilen AutoTutor,
bilgisayar bilimleri, fizik ve biyoloji gibi alanlarda online gérevleri adim adim yerine getirmek igin
“insan Ogretici” ve Ogrenci arasindaki diyaloglar taklit eden en etkili sistemlerden biri olarak
gosterilmektedir (Graesser ve digerleri). Sistem, 6grencinin bir konu (izerine detayli cevaplar
Uretmesini ve derinlemesine bilgi sahibi olmasini amaglar. Sistem igerisinde AutoTutor ve Ogretici
diyaloglari ¢ogunlukla bes asamadan olusur. Bunlar; (1) autoTutor tarafindan sorulan bir soru ya da
problem, (2) 6grencinin soruyu cevaplamak icin kullandigi ifadeler, (3) sitemin 6grencinin cevabini
degerlendirmesi, (4) sitemin kararina bagh olarak donit, yanlislari diizeltme, soru, yonlendirme,
ipucu, aciklama ve 6zet vermesi ve (5) 6grencinin cevabini gelistirmek icin iki ve dérdiinci adimlarin
tekraridir (Nye, Graesser ve Hu, 2014). Diyalog tabanli bir 6gretici sistemde, diyalog asagidaki gibidir
(Nye, Graesser ve Hu, 2014, s.434):

AutoTutor <Ana Soru>: Bir cocugun serbest diisen bir asansdrde oldugunu ve anahtarlarini
oniinde hareketsiz tuttugunu ve gitmesine izin verdigini varsayalim. anahtarlara ne olacak?
Sebebini acikla.

Ogrenci: Anahtarlar hareket etmez, fakat baslangi¢c noktasinin tizerinde olurdu

AutoTutor <Daha fazla bilgi>: Bahse girerim biraz daha agiklayabilirsin.

Ogrenci: Yer ¢cekimi nedeniyle anahtarlarin hizi ayni kalir.

AutoTutor <ipucu> : Peki dahil olan nesnelerin ivmesi ne olacak?

Ogrenci: ivme nedir?

AutoTutor <Cevap> :sorunu cevap vermeye calisayim. ivme zaman igindeki hizdaki degisim
orandir, 6rnegin daha hizla veya daha yavas gitmek gibi. ivme bir vektér miktaridir, bu
nedenle bir yoni olmasi gerekir.

AutoTutor <ipucu> : Tekrar deneyelim. Peki dahil olan nesnelerin ivmesi ne olacak?

Ogrenci: Asansordeki nesnelerin ivmesi, diinyanin yercekimi ivmesi olan asansoriin ivmesi ile
aynidir.

AutoTutor <Kisa Geribildirim>: lyi is!
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AutoTutor <Yonlendirme>: Bunu dene. Nesneler hangi yone gidiyor? Nesneler dislyor
<0grenciyi bir sey ifade etmeye yonlendirmek icin el hareketi>?

Ogrenci: asagl dogru

AutoTutor <Kisa Geribildirim>: Dogru.

AutoTutor < Yonlendirme - Tamamlama>: Nesneler asagiya distyor.

Sistem tarafindan yiritilen bu diyalog, beklenti ve kavram yanilgilar ¢evresinde olusur.
Ogretici sistem, 6grenci tarafindan verilen dogru cevaplari (beklentileri) ve sik¢a ifade edilen gegersiz
cevaplari (kavram yanilgilar) kaydeder ve anlamsal analiz araclari, 6grenci cevaplarinin ongérilen
beklentileri ne kadar kapsadigini ve kavram yanilgilarini belirler. Buna bagh olarak, sistem 6grenciye
uygun sekilde dont verir.

Sonug

Yapay zeka ve yapay zekanin egitimde kullanimina iliskin gesitli araclar ve érneklerin bir biitlin
olarak verilmeye calisildigi bu calismada, sunu kabul etmek gerekir ki; egitimde yapay zeka
konusunda yapilacak her agiklama veya her bilgi, mutlaka eksik kalacaktir, ¢ink(i yapay zekaya dayali
yeni egitimsel uygulamalar yeni tekniklerle birlikte bugiin oldugu gibi yarin karsimiza ¢ikacaktir. Bu
calismada olduke¢a kisith ve temel prensipleriyle anlatiimaya calisilan yapay zeka uygulamalari ve
ornekleri, egitim icerisinde farkli boyutlarda (hedef kitle, 6grenme alani, 6grenme vyaklasimi,
6grenmeyi destekleme ve 6gretimi destekleme) ve farkh érneklerle gelisimi siirdirmektedir. Daha
once de belirtildigi gibi, yapay zeka sadece Ogrenmeyi desteklemek igin degil, Ogretim,
degerlendirme, sinif yonetimi, idari isler, 6gretmen gorevleri ve okul yonetimi gibi cok farkli alanlarda
etkin sekilde kullanilmaktadir.

Yapay zeka tarihi incelendiginde egitimde, teorilerle teknolojileri bir araya getirerek biyuk bir
degisime neden oldugu ve bu degisimin 6gretim silirecinin her asamasinda bastan ayagl devam
edecegi gortlmektedir. Ve bu donlisiim, neredeyse bitlin egitimsel yaklasimlarda alti ¢izilen “bire bir
ogrenme” ilkesi cevresinde olacagl disiinilmektedir. Buna gore, 6zetle yapay zeka, egitimi sirasiyla
su dort baslikta doniustlirme potansiyelini artarak devam ettirecektir; (1) 6gretim siresince
ogrencilere yapay zeka ile bire-bir ve etkili destek saglanabilir, (2) testler ve degerlendirmeler hem
o6grenciler hem ogreticiler acisindan yapay zeka ile yeni bir boyut kazanabilir, (3) farkhlastiriimis ve
bireysellestirilmis 6grenme daha etkin ve yaygin kullanilabilir ve son olarak (4) egitimde ¢ok dnemli
bir yer tutan donit yapay zeka ile 6grencilerin ihtiyaclari dogrultusunda otomatiklestirilebilir.

Son s6z olarak; diinya capinda taninan, yapay zeka alaninda yaptigi calismamalarla 6n planda
yer alan bir gelistirici ve bir otorite olan Edward Fredkin’e gore, “Tarihte U¢ blyuk olay vardir.
Bunlardan ilki kainatin olusumudur. ikincisi yasamin baslangicidir. Uglinciisii de yapay zekanin ortaya
cikisidir.” Bu cimleden hareketle, yapay zekanin potansiyeli ve gidebilecege nokta hayal edilenin ¢ok
otesinde oldugu soylenebilir. Bas dondirici bir hizla ilerleyen bu teknolojinin egitime farkli agilardan
glc kattigl ve ogretim sirecinde karsilasilan sorunlarin asiminda daha buyik bir ivme yaratacagi
kesindir.
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Oz. Bu calismada, 4. Sinif sosyal bilgiler dersi “insanlar, yerler ve cevreler” égrenme alani konularinin
o6gretiminde sinif disi egitim etkinliklerinin uygulanmasinin, 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlari
lzerine etkisini belirlemek amaglanmistir. Calismada “6n-test son-test kontrol gruplu yari deneysel desen”
kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, uygun 6rneklem secimi ile belirlenen, 2018-2019 egitim-6gretim
yili orta sosyo-ekonomik diizeyde bir okulun biri kontrol (n=31) biri deney grubu (n=33) olmak lzere iki 4. sinifi
olusturmustur. Uygulanan deneysel ¢alisma alti hafta sirmistir. Alti haftalik bu siirecte deney grubunun
dersleri sinif disi egitim etkinlikleri temel alinarak, kontrol grubunda ise sosyal bilgiler dersi 6gretim programi
icerigi ve etkinlikleri ile yuritilmustir. Calismada veri toplama araci olarak “ilkokul 4. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi
Tutum Olgegi” kullanilmistir. Verilerin analizi, SPSS 23 programi kullanilarak betimsel istatistikler, bagimsiz
orneklemler igin t-testi, tekrarh élglimler igin iki yonli ANOVA ile yapilmistir. Verilerin analizi sonucu, gruplarin
sosyal bilgiler dersi tutum 6lcegi 6n-test son-test puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik tespit
edilmistir. Arastirmanin sonucuna goére sinif disi egitim etkinlikleri ile sosyal bilgiler dersleri yiritilen deney
grubu 6grencilerinin tutum duzeyleri, sosyal bilgiler dersi 6gretim programi ve etkinlikleri ile dersi alan kontrol
grubu ogrencilerinden anlamli dizeyde ylksek bulunmustur. Sonug¢ olarak, sinif disi egitim yaklasiminin
ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinda olumlu yonde etki ettigi belirlenmistir. Arastirma
sonucuna paralel olarak, 6grencilerde sosyal bilgiler dersine yonelik olumlu tutum gelistirmek, dersleri daha
eglenceli ve etkili kilmak igin okul bahgesi ve sinif-okul disi 6grenme ortamlarindan etkili bir sekilde
faydalanilmasi gerektigi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sinif disi egitim, Tutum, Sosyal bilgiler, Okul disi 6grenme ortamlari.

Abstract. In this study, it was aimed to reveal the effect of teaching the “people, places and environments”
learning area with outdoor education activities how to effect their attitudes of students towards against social
studies lesson. In this study, was used “semi-experimental design with pretest-posttest control”. The study
group, determined by selecting the appropriate sample, for the 2018-2019 academic year was composed of
two primary school fourth grade students, one from a control group (n=31) and one from experimental group
(n=33) in Buca district of izmir province. The experimental study carried out lasted six weeks. During this 6
week process, the lessons were based on outdoor education activities in the experimental group while the
control group was taught with the content and activities of the social studies general curriculum. To collect
data in research, “The Attitude Scale Social Studies for the 4th grade elementary school” was used. Data
analysis was evaluated with SPSS 23 package program and descriptive statistics, t-test for independent
samples, two-way ANOVA for mixed measurements. There was a significant difference in favor of the
experimental group for control group compare to experimental group as a result of pre-test and post-test
scores in terms of the social studies course. According to the results of the research, the attitude levels of the
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students who took the social studies course with outdoor education activities were found to be significantly
higher than the control group students who were taught according to the social studies curriculum and
activities. As a result, it was revealed that the outdoor education approach had a positive effect on students'
attitudes towards social studies lesson. In parallel with the research result, it has been suggested as a
suggestion that students should benefit from the playground and outdoor learning environments effectively in
order to develop a positive attitude towards the social studies course, to make the lessons more enjoyable and
effective.

Keywords: Outdoor education, Attitude, Social studies, Outdoor learning environments.
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Extended Abstract

Introduction. It is thought that an understanding of teaching, in which the student takes an active
role in the learning process, learns by doing, living, firsthand and the knowledge learned is
permanent, is the most effective method in education. One of the approaches in which this
understanding comes to life is the “outdoor education” method, which argues that knowledge must
be learned through first-hand observation and experience outside the classroom in order to enrich,
enliven and complete the curriculum (Eaton, 1998). Today, education-training should not be limited
to class-school and it is an important issue that should be benefited from outdoor learning
environments. One of the courses that have the potential to make the most of these environments is
the social studies course. In addition to the fact that outdoor education has many benefits for
students (Morris, 2003), it also helps students develop positive attitudes towards the course. The aim
of the research is to determine the effects of outdoor education activities on students' attitude levels
towards social studies lesson. In direction with this aim, the research question was determined as
"Does outdoor education have an impact on students' attitudes towards the course in the fourth
grade social studies course?”

Method. In the study, “pretest-posttest control group semi-experimental design” was used from
quantitative research methods. Within the framework of this design, the impact of the outdoor
teaching method on the students' level of attitude were examined in the teaching of the “People,
Places and Enviroments” learning area subjects of the elementary school fourth grade social studies
course. In this context, it is aimed to test the effect of independent variables (outdoor teaching
method and activities-content and activities of SBDOP) on dependent variables (attitude). Since the
pattern of the study was a semi-experimental study, the appropriate sample selection was preferred
and the application of the study was conducted with the determined working group. The study
group, determined by selecting the appropriate sample, for the 2018-2019 academic year was
composed of two primary school fourth grade students, one from a control group (n=31) and one
from experimental group (n=33) in Buca district of izmir province. During the application process,
fourth grade social studies lesson “People, Places and Environments” learning area subjects were
covered for 6 weeks with outdoor education activities and outdoor teaching method, social studies
lesson curriculum content and activities in control group. Data were collected before and after
experimental practice. To collect data in research was used “The Attitude Scale Social Studies for the
4th grade elementary school” created by Ulu Kalin ve Topkaya (2017). Statistical solutions of the data
were made with descriptive statistics, t-test for independent samples, and two-factor ANOVA for
mixed measurements.

Results. The results of the analysis of the data observed that the attitude scale scores of the
experiment and control group students increase according to the pre-test measurement of post-test.
According to the findings; the attitude levels of the experimental group students who took social
studies courses outside the classroom and outdoor education activities were found to be significantly
higher than those of the control group students who taught lessons according to the Social Studies
Curriculum and activities in the classroom. It can be said that these differences observed in the
attitude levels of the experimental and control group students are due to the outdoor teaching
method. Accordingly, it was concluded that activities based on the outdoor teaching method applied
in social studies course had a positive effect on the attitude levels of the students. in this case, it is
understood that the outdoor teaching method is an important factor in increasing the attitude levels
towards social studies lesson of the students compared to in-class teaching.

Discussion and Conclusion. Increasing the attitude levels of the experimental group students
towards the implementation of outdoor education in the teaching process is an important result of
this study. In this respect, it is important to determine the results of a teaching method that can be
used for students to acquire and learn permanent knowledge through experimental practice. The
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majority of the studies in the literature support this result. In this study, it is concluded that outdoor
education had a positive effect on students' attitudes towards the course and increases their attitude
levels. As a result; It has been determined that the implementation of outdoor education activities in
social studies teaching increases the attitude levels of students towards the lesson. In line with the
results of the study, there are suggestions that students should be involved in outdoor education
activities in order to develop a positive attitude towards social studies lesson.
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Giris

Gunlimuz toplumsal kosullari, okullarda 6grenim goren bireylerden 6grendikleri bilgileri
o6ziimseyerek gercek yasamda uygulamalarini ve topluma uyum saglamalarini gerektirmektedir. Bu
nedenle sadece okul sinirlari icinde gerceklestirilecek bir egitim/6gretim, toplumsal beklentileri
karsilamaktan cok uzaktir. Cinkl okulun disinda dinamik sosyal yasam ve karmasik bir hal alan bir
ortam bulunmaktadir. Bu ortam ile temasa girmeyen, kesfetmeyen, incelemeyen 6grencinin, zamani
geldiginde okul disinda var olan yasama uyum saglamasi zor, bazen de imkansiz olacaktir. Sinifin
disina, dogaya, daglara, kirlara, toplumsal hayata, miizelere, yerel tarihsel mekanlara, kisacasi kapali
ortamlarin disina tasan egitim-0gretim, Ogrencilerin hayata siniftakine gore genis perspektiften
bakmasina ve farkindalik kazanmasina olanak saglar. Bunun saglanmasi igin egitim/6gretimin sinif ve
okul disina cikip gercek diinyayla etkilesime girmesi gerekmektedir (Tokcan, 2015).

Sosyal bilgiler; gecmis, ginimiiz ve gelecek baglaminda cocugun yakin cevresinden
baslayarak diinya geneline (yakindan uzaga) hatta evrene uzanan baglanti ve isleyisi anlamasini
saglayan ve icinde bulundugu cevreye uyum saglayarak sosyal gelisimini tamamlamasini hedefleyen
bir disiplindir (Meydan, 2015). Doganin ve toplumsal yasamin bizzat iginde yer almasi gereken sosyal
bilgiler dersi, olmasi gerektigine aykiri bir sekilde siniflarla sinirlandirilmistir. Ginidmizde sosyal
bilgiler egitimi/6gretimi ile ilgili birgok sorun bulunmaktadir. Bu sorunlarin en basinda 6gretmenlerin
ve Ogrencilerin ¢ogunlukla ders kitabina bagimli ve kisitli bir 6gretim ortamiyla sinirli olmalar
gelmektedir. Ogrenciler gercek hayata yabancilasmis, toplumsal deneyimlerden uzak ve sinif disinda
yer alan dinamik sosyal hayattan kopuk programlara, konulara ve iceriklere mahkim edilmislerdir
(Foran, 2008). Dolayisiyla hangi o6gretim alani, disiplin, ders, konu ve icerik olursa olsun
egitim/6gretimin sinif duvarlari icinde simirh kalmasi, 6grencinin edilgen/pasif alicc konumda
bulunmasi ve 6gretim silirecinde 6gretmenlerin geleneksel yontemler kullanmasi egitimin en énemli
sorunlarindan biri haline gelmistir (Cerkez, 2011).

Cagimizin egitim anlayisini etkileyen felsefeler ve yaklasimlar 6grencileri sinifin veya okulun
disina ckmaya zorunlu kilmaktadir. Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi (SBDOP)
yapilandirmaci/olusturmaci 6grenme vyaklasimini temel almakta ve bu yaklasimin temelinde,
O0grenene yerinde ve zamaninda sunulan etkili uyaricilar ile 6grenenin kendi bilgilerini yapilandirmasi
gerektigi yer almaktadir. Bundan dolayl 6grenme-6gretme siirecinde 6grenciye en etkili uyaricilar
program icerisinde sunulmalidir. Bu uyaricilar “gelisen bilimin ve teknolojinin sundugu olanaklara
ragmen” ¢ogu zaman sinif icinde sunulamamaktadir. Bu nedenle sinifin disina c¢ikilmasi zorunlulugu
artik kaginilmaz bir gergektir (Altin ve Demirtas, 2012).

Ogrencinin yaparak, yasayarak, 6grenme siirecinde aktif rol aldigi, birinci elden 6grendigi ve
ogrenilen bilgilerin kalici oldugu bir 6gretim anlayisinin egitimde en etkili yontemlerden oldugu
distnilmektedir. Bu anlayisin hayat buldugu vyaklasimlardan biri; 0Ogretim programini
zenginlestirmek, canlandirmak ve tamamlamak amaciyla, sinif disinda birinci elden goézlem ve
deneyim yoluyla bilginin 6grenilmesi gerektigini savunan “sinif digi egitim” yontemidir (Eaton, 1998).

Dijital teknolojilerin ve sosyal medyanin sundugu onemli firsatlari ve yararlari kisitlamaksizin
yasanabilecek riskleri en aza indiren bir yaklasimi benimsemek ¢ok 6nemlidir. Dijital ¢agin risklerini
azaltmanin yaninda ¢ocuklarin yasamini kéti yonde etkileyen teknolojik bagimhliktan da kurtulmanin
yolu; acik havada oynama, disarida kaliteli vakit gecirme ve sinif/okul disinda 6grenmedir (Borsos,
Bori¢ ve Patocskai, 2018). Dis ortamlarda, olaylari aktif bir sekilde kesfederken beden ve duyulari
kullanarak 6grenmenin (Fagerstam, 2013) egitim agisindan faydalarinin yaninda bireyler igin fiziksel,
zihinsel, ruhsal ve sosyal acidan bircok faydasi bulunmaktadir (Morris, 2003).
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Sinif disi egitim ile ilgili glincel arastirmalar, paylasimlar yapan ve aktif olarak projeler yiriten
Sinif Disi Ogrenme Enstitiisii’ne gére (www.outdoor-learning.org, 2018) sinif disi egitimin etkileri ve
faydalari Sekil 1'de verilmistir.

Sinif digi

Dogal diinya
deneyimi

Faydalar

SINIE DI_SI Akademik basari,
EGITIMIN kisisel ve sosyal

Ogrenme

Bilgi, beceri ve FAYDALARI VE gelisim; kariyer
anlayis kazanma ETKILERI gelisimi, ruh saghg,
cevre hakkinda ilgi-
farkindahk

Sonug¢

insanlara birbirleri ve kendileri
hakkinda bilgi sahibi olma,
cevre ile etkilesime gegme, ve
bu bilgileri yansitarak insanlara
yardim etme

Sekil 1. Sinif digi egitimin faydalari ve etkileri (Institute for Outdoor Learning, 2018)

Sekil 1’de goruldigu tzere “sinif disl” soyut diinya yerine gercek yasami temsil ettigi ve bu
cercevede gerceklesen egitim ile bilgi, beceri edinilecegi ve anlayis kazanarak bir 6grenme siireci
yasanacagina isaret etmektedir. Ayrica sinif disi egitimin; bireyde basari dizeyinde artis, ¢evreye
yonelik farkindalik, kisisel ve sosyal gelisim gibi bireysel faydalarinin yaninda toplum ve insanlarla
uyumlu bir sekilde hayat sirdirme gibi blyik capl faydalarinin da oldugu bilinmektedir. Benzer
cercevede gerceklesen bircok arastirma, cocuklarin sinif disi/okul disi ortamlarda bulunmalarinin
yararlarini degisik yonlerden inceleyerek ortaya cikarmistir (Eick, 2012; Fagerstam ve Blom, 2013
White, 2012). Bununla birlikte, cagimizda cocuklarin dogayla, dis ortamlarla i¢ ice yasamalar ve
etkilesime girmeleri icin gecmise gore daha az imkan vardir ve bu durum, artan obezite, yliksek dikkat
eksikligi, bozuklugu ve cevre farkindaliginda/bilincinde bir azalma da dahil olmak uzere, cocuklar
hakkinda bir dizi soruna isaret etmektedir (Hamilton, 2017). Bu sorunlarin ¢6zimu niteliginde; Sinif
disi/okul disi egitimin sosyal, fiziksel ve akademik basari dizeyindeki (Looney, 2015) yararlarinin
yaninda birgok farkl yararlari 6n plana ¢ikmaktadir. Bunlar asagidaki sekilde siralanabilir:

-Sinif disi egitim, bireylere sinif disinda gercek diinya ile deneyimsel olarak baglantilar
kurmalarina olanak vererek, anlamli 6grenmelerine; bilgi, beceri ve anlayis gelistirmelerine yardimci
olur.

-Sinif digi egitim, bireylere sinif disi ortamlarda yaratici diisiince ve 6grenme igin ¢ok yonli
uyaricilar sunarak yansitici, elestirel disinme ve sorgulama olanagi verir.

-Sinif digi egitim, gercek dinyanin karmasikliklari hakkinda farkindalik/biling yaratir ve
ogrencilere karsilastirma olanagi saglayarak elestirel disiinme becerilerinin gelistiriimesine yardimci
olur.
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-Ogrenciler sinif disi egitim aracihgiyla, okulda ya da sinifta 6grenilen bir konuyu giinliik
hayatla ve gergek diinya ile baglantilar kurarak aradaki iliskiyi kavrar.

-Sinif disi egitim, ogrencilerin derse katilimini arttinir ve 6zellikle dogal ortamda sakin ve
odaklanmis olmalarini saglar.

-Sinif digi egitimin gerceklestirildigi ortamlarda 6grencilere duyularini kullanabilecekleri
deneyimler yasamalarina olanak verilir ve boylelikle bilgilerinin kalicihginin etkili bir sekilde artmasi
saglanir.

-Sinif disi egitim 6grencilere sinif igindeki 6grenme ortamindan daha rahat bir 6grenme
deneyimi sunar (Alba, 2011).

Yapilan g¢alsmalar sinif disi egitimin 6nemini ortaya koymus, bu yaklasimin uluslararasi
boyutta stlirekli glindeme gelmesini saglamis, boylelikle bilinme-taninma durumunun artmasina ve
onem kazanmasina olanak saglamistir. Bu durum egitimin siirdirebilirligi olmasi ve kiiresel boyutta
temel alinan Ogrenci merkezli Ogretim yontemlerinin ve tekniklerinin uygulanmasindan
kaynaklanmaktadir (Tuuling, Oun ve Ugaste, 2018). Buna ek olarak gelisen teknoloji ile birlikte
ogrencilere farkl dunyalar kesfetmeleri, bilgileri yapilandirmalari/olusturmalari, 6grenme surecinde
etkinliklerle aktif bir sekilde rol almalari saglanmaktadir. Diger yandan 6grencilerin ezberden ziyade
duyu organlarini kullanarak deneysel ve gozlemsel 6grenme ortamlarinda bulunmalari ve yasam
becerilerini kazanmalari agisindan sinif disi egitim-6gretiminin 6nemi giin gectikge artmaktadir
(Tuncel ve Dolanbay, 2016).

Sinif disi egitimin yalnizca egitim-6gretim ve sirecin ¢iktisi olarak 6grenme (basari) lzerinde
etkileri olmayip, birey lzerinde tutum, bedensel aktivite, odaklanma, bedensel ve ruhsal saglik
(refah) gibi ciktilar Gzerinde de olumlu etkiler yaratmasi s6z konusudur. Daha agiklayici olmasi
amaciyla sinif disi 6gretim yonteminin dayandigi “Sinif Disi Egitim Programi Teorisi”, programin olasi
etkileri, siire¢c elemanlari ve potansiyel sonuclarinin bitlinsel olarak gésterimi Sekil 2’de verilmistir:

Girdi islem Cikti ! Ciktilar
|
7 Sinif Digi Egitim =~ ) !
F g ™ \ Sosyal iligkiler
Egitim \/ Yer-Ortam yilik Akademik
3 (Ruhsal iyilesme) Basan
I Deneyim [} ‘ ot o]
Problem Cézmel | Yasanilan Yer ve Fiziksel Aktivite
. birlig 7 | Yerel Cevre de| Ruhsal
5ol | Dogal- Kiltirel sahk
Hareket |
0 Ortamlar
yun
Bedenin ve Bedfnsel
_ Duyularin ' Saghk
kuIIanlImal

N . |

Sekil 2. Sinif digi egitim programi teorisi, program elemanlari, olasi etkileri ve sonuglari (Nielsen, vd.,
2016)

Sinif disi egitim programinin; deneyimsel 6grenmelere firsat veren ve deneyim esnasinda
ogrencinin hareket etmesi, bircok duyu organini ve bedenini kullanmasi, karsilasilan problemleri
¢6zmesi ve bunlarin arkadaslari ile is birligi halinde gerceklesmis olmasi siirecin “egitim” boyutunu
olustururken, yasanilan yer veya yerel ¢cevrede dogal veya kiltiirel ortamlarda gerceklesmesi “yer”

(mekadn-ortam) boyutunu olusturmaktadir (Sekil 2). Ayrica, yol gosterici (kilavuz) durumda olan
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ogretmenin yonteme (sinif disi etkinlik ve uygulamalar) egemen olmasi ve yas grubunun uygun
olmasi nedeniyle oyunun sire¢ icerisinde yer almasi 6nemlilik arz etmektedir. Sinif disi egitim
programi kapsaminda olasi etki ve sonuglar; bireyin kendisi ile (psikolojik) ruhsal rahatlik, arkadaslar
ile (sosyolojik) iliskilerde gelisim ve bu dogrultuda ruhsal saglik, fiziksel olarak ise aktif olma ve bu
baglamda beden sagligi, deneyimsel olarak bircok duyu kullanilarak edinilen etkili ve anlaml
ogrenmeler sonucu akademik basarinin artmasi seklinde siralanabilir.

Gerek diinyada gerek llkemizde sinif disi egitime yonelim oldugu belirtilmekte (Bakioglu,
2017; Cirit GUl, Tagrikulu ve Cobanoglu, 2018) ve bu dogrultuda ¢alisma alani olarak gelismeye devam
etmektedir (S6zer ve Oral, 2016). Sinif disi egitim kapsaminda gezi-gbzlemler, okul bahgesi ve acgik
alan uygulamalari, miize ve bilim merkezi ziyaretleri, arazi gezileri gibi sinif disi 6grenme ortamlarina
yonelik basari, tutum, goris belirleme ve teorik bircok calisma bulunmaktadir. Sinif disi 6grenme
ortamlarinda gerceklestirilen egitim-6gretim faaliyetleri ile ilgili alan yazin incelendiginde, sinif disi
egitime yonelik farkindaliklara ve 6grenme ortamlarindaki deneyimlere iliskin gorislere (Ajiboye ve
Olatundun, 2010; Avcl ve GuUmis, 2019; Borsos, Bori¢ ve Patocskai, 2017; Fagerstam, 2013;
Humberstone ve Stan, 2011; James ve Williams, 2017; Sahrakhiz, Harring ve Witte, 2018; Sjéblom
and Svens, 2018; Thomas, 2018), sinif disi egitim uygulamalarinin akademik basari lizerine etkisine
(Ahmad, 2014; Avcl ve Giimis, 2020; Giingdren, 2015; Oziir ve Sahin, 2017; Oziir, 2010; Tasoglu,
2010), sinif disi egitime yonelik ilgi ve 6grencilerin tutumlarina yonelik etkisine (Ay ,2018; Birinci,
2013; Danarti ,2014; Falgoust, 2017; Giiler, 2011; Gling6ren, 2015; Harris ve Bilton, 2009; Pyke, 2015;
Zayimoglu Oztiirk, 2014), sinif digi egitim ve sinif digi 6grenme ortamlari ile ilgili bilgilendirmelere
(Altin ve Demirtas, 2012; F(iz ve Korom, 2019; Looney, 2015; Malko¢ ve Kaya, 2015) iliskin
¢alismalarin oldugu gorilmistir. Calismalardan hareketle; giinimiizde birgok lke tarafindan egitim-
Ogretim sirecinin dnemli bir pargasi (Looney, 2015) olarak gorilen sinif disi egitim-6gretimin, egitim
bilimlerinde ¢ok boyutlu ve gesitli calismalara konu oldugu soylenebilir. Dijital teknolojilerin ve sosyal
medyanin sundugu 6nemli firsatlari ve yararlari kisitlamaksizin yasanabilecek riskleri en aza indiren
bir yaklasim benimsemek ¢ok énemlidir. Bu dogrultuda énemli ve zorunlu bir ¢alisma alani oldugu ve
calismalarinin devam edecegi 6ngorilmektedir.

Bilginin hizla yayginlastigl, medyanin etkili bir sekilde kullanildigi, egitimde yeni yonelim ve
yaklasimlara ihtiyac duyan toplumlarda, aktif 6grenmeye verilen 6nemin artmasi sonucu sinif disi
egitime yulklenen anlamlar ve uygulamalar uluslararasi Olgekte artmistir. Egitimin sinif disinda
desteklendigi ve gerceklestirildigi bir sireci kapsayan sinif digi 6gretim yontemi, lizerinde daha fazla
arastirma vyapilan, takip edilen ve tartisilan bir konu haline gelmistir (Tay ve Ucgus Guldalli, 2017).
Alanyazinda, okullarda o6gretilen kuramsal bilginin uygulama boyutunun, sinif disi egitim-6gretim
faaliyetleri ile kazandirilabilecegi belirtilmektedir (Kassas’tan aktaran Okur Berberoglu ve Uygun,
2013). Elbette sinifta olusturulan 6grenme ortamlari, 6grencilerin 6grenmeyi gerceklestirmelerinde
ve edindikleri bilgilerinin kalicihginda etkilidir. Fakat planh ve amaglari belirlenmis bir etkinlik olarak
yapilacak sinif disindaki bir egitim-6gretim faaliyeti, her zaman sinif ortamininkinden daha dikkat
cekici olacaktir (Meydan, 2015). Derse yonelik olumlu tutum gelistirme agisindan sinif disgi 6gretim
yontemine dayali etkinliklerin ne derece 6nemli oldugunun da ortaya konulmasi dislincesi
arastirmanin ilham kaynagi olmustur. Bu g¢ercevede arastirmanin amaci, sosyal bilgiler 6gretiminde
sinif disi egitim etkinliklerinin; ilkokul 4. sinif 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutum
diizeylerine etkilerini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda arastirmanin problem cimlesi “Sinif
disi egitimin 4. sinif sosyal bilgiler dersinde 6grencilerin derse yonelik tutumlarina etkisi var midir?”
seklindedir.

Yontem
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Arastirmanin deseni

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden “Gntest-sontest kontrol gruplu yari deneysel
desen” kullaniimistir. Bu desen cercevesinde 4. sinif sosyal bilgiler dersi “insanlar, Yerler ve Cevreler”
o6grenme alani konu ve kazanimlarinin 6gretiminde, sinif disi 6g8retim yonteminin 6grencilerin derse
yonelik tutumlarina etkisi incelenmistir. Bu baglamda, bagimsiz degiskenlerin (sinif disi 6gretim
yontemi ve etkinlikleri-SBDOP icerigi ve etkinlikleri) bagimli degisken (tutum) izerine etkisinin
sinanmasi amagclanmistir. Arastirmada desenin gosterimi Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.

Arastirma modelinin simgesel gérinimi
Grup Ontest Siireg Sontest
Deney N Sinif Disi Ogretim Yéntemi ve Etkinlikleri R

—  Tutum Olgegi — — Tutum Olgegi
Kontrol Sosyal Bilgiler Ogretim Programi ve Etkinlikleri

Calisma grubu

Arastirmanin yari deneysel bir ¢alisma oldugu i¢in uygun orneklem secgimi tercih edilmis ve
calismanin uygulamasi belirlenen ¢alisma grubu ile yapilmistir. Calisma 2019-2020 egitim-6gretim yih
gliz déneminde izmir ili Buca ilcesinde bir ilkokulda &grenimlerini siirdiiren 66 6grenci (Deney 33,
Kontrol 31) 4. sinif 6grencisi ile ylrutilmustiir. Deney grubunun 15’i kiz 6grenci 18’i erkek 6grenciden
olusmakta iken kontrol grubu ise 16’i kiz 6grenci 15’i erkek 6grenciden olusmaktadir. Arastirmada
sinif digi egitim etkinlikleri ve 6gretim ydntemi ile 6grenim géren dgrenciler (deney grubu) ile SBDOP
ve etkinlikleriyle 6grenim goren 6grencilerin (kontrol grubu) tutum diizeyleri arasinda bir farklilik olup
olmadigl incelenmistir. Bu baglamda sinif disi 6gretim yontemi ve etkinlikleri ile 6grenim goren
dgrenciler deney grubunu, SBDOP icerigi ve etkinlikleriyle dgrenim géren &grenciler ise kontrol
grubunu olusturmustur. Deney grubunda dersler sinif disi 6gretim yontemi ve etkinlikleri ile islenmis,
kontrol grubunda ise herhangi bir midahalede bulunulmamis, dersler sinif ortaminda ¢ogunlukla
anlatim, tartisma, soru-cevap yontem ve teknikleri kullanilarak yurttilmastir. Arastirmanin Etik
kurul onayi, Dokuz Eylil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Etik Kurul Komisyonu tarafindan
11/10/2018 toplanti tarihli 09 toplanti sayili karar ile Etik kurul toplantisinda alinmistir. Ayrica ¢alisma
grubu O6grencilerine arastirmaya katilim igin onam vermeleri ve gondllilik esasli yurutilmesi
amaciyla Dokuz Eylil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitlisii Etik Kurulu Bilgilendirilmis Onam Formu
imzalatilmistir.

Veri toplama araci
Sosyal bilgiler dersi tutum élcegi

Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yénelik tutumlarini belirlemek icin Ulu Kalin ve Topkaya
(2017) tarafindan gelistirilen ve toplam 12 maddeden olusan “ilkokul 4. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi
Tutum Olgegi” kullanilmistir. Olgme aracinin yapi gecerliliginin belirlenmesi amaciyla ilk olarak
arastirmacilar tarafindan agimlayici faktér analizi (AFA) ve ardindan g¢ikan yapinin uygunlugunu test
etmek amaciyla dogrulayici faktér analizi (DFA) yapilmistir. Olgegin faktér analizi icin uygunlugu
arastirmacilar tarafindan Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Sphericity testi ile
incelenmistir. KMO’nun .60’dan yiiksek ve Barlett Sphericity testinin anlaml ¢ikmasi verilerin faktor
analizi igin uygunlugunu gésterir (Blyiikoztiirk, 2017). Olcegin KMO katsayisi .87 olarak belirlenmis,
Barlett Sphericity testindeki deger ise anlamli bulunmustur (x2(66) = 726.99, p=.000). Bu baglamda
orneklem biylikliglu ve elde edilen verilere bakilarak faktor analizi icin uygun olduguna karar
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verilmistir. ilkokul 4. sinif sosyal bilgiler dersi tutum &lgegi puanlarinin giivenirligi Cronbach alfa
katsayisi kullanilarak hesaplanmis, glivenirlik katsayisi .84 olarak hesaplanmistir. Bu deger, dlcegin
givenirligi icin yeterlidir (Blyiikoztiirk, 2017). Olcegin gecerlik ve giivenilirligine ait sonuglar, 4. sinif
ogrencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarini belirlemek i¢in kullanilabilir nitelikte
oldugunu gostermektedir (Ulu Kalhn ve Topkaya, 2017). Sosyal bilgiler dersi tutum olgeginden
alinabilecek en diistik 12 puan en yiiksek 48 puan olarak belirlenmistir.

Dersler, deney ve kontrol gruplarinda 6grencilerin hazir bulunusluk seviyelerini etkilememek
icin dersin 6gretmenleri tarafindan islenmistir. Kontrol grubunda hicbir miidahalede bulunulmamis,
o0gretmenden sadece slire¢ ve kontrol grubu hakkinda bilgiler alinmistir. Deneysel uygulamalar
sirasinda deney grubunun dersleri sinif disi egitime dayal olusturulan ders planlarina gére, kontrol
grubunda ise dersler uygulanmakta olan ders planinda herhangi bir degisiklik yapilmadan
yaratdlmastar.

Calismada arastirmacinin temel roll, sinif disi 6gretim yontemi ve etkinliklerin derslerde
istenilen sekilde yiritilmesi icin yardimcr roldedir. Nitekim s6z konusu etkinlikler 6grencinin aktif
oldugu 6gretmen ve arastirmacinin rehber oldugu etkinliklerdir. Arastirmaci, 6 haftalik sinif disi
egitim etkinlikleri programini planlamis ve gerekli hazirhklari yapmistir. Ayrica zamanin etkili kullanimi
ve kazanim dogrultusunda hazirlanmis etkinlik programinin disina ¢ikmamak icin arastirmaci
uyarilarda bulunmus ve hazirlamis oldugu rehber materyal ile uygulama Ogretmenine yardimci
olmustur.

Uygulama siireci

Calisma grubunda yer alan dgrencilerin etkinlikleri SBDOP “insanlar, Yerler ve Cevreler”
0grenme alani kazanimlari gercevesinde planlanmistir. Etkinlikler sinifin disini kapsayacak sekilde
hazirlanmis olup, sosyal bilgiler 6gretim programinda yer alan konular, igerik ve kazanimlar ile ilgili
herhangi bir degisiklik ve ekleme yapilmamistir. Bunun nedeni arastirmanin kapsamini olusturan
“Insanlar, Yerler ve Cevreler” 6grenme alani kapsamindaki konularin sinif disinda yaparak, yasayarak,
inceleyerek ve gozlemleyerek 6gretilmesi gerektigi duslincesidir.

Deney grubuna 2018 SBDOP 4. sinif “insanlar, Yerler ve Cevreler” grenme alani kazanimlari
sinif digi 6gretim yontemine dayali olusturulan etkinlikler ile kazandirilmaya ¢alisiimistir. Alti haftalik
deneysel uygulama sirecinde, deney grubunda haftalara gore islenen konular, konulara yonelik
etkinlikler, etkinliklere ayrilan sureler, derslerde kullanilan materyaller ve etkinliklerin gergeklestigi
o0grenme ortamlari ile ilgili bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Etkinlik programi

Ogretim Teknolojileri ve

Konu Etkinlik . Ortam Siire
Materyalleri
Etkinlik 1
. ni Yon oku, kol saati, pusula Okul bahgesi, Park, Buca Golet, 2 ders
Yon Bulma . .
. . cubuk, GPS aleti Ev saati
1.Hafta Yontemlerim
Yonlerimiz  Etkinlik 2 1d
Hedefimi Mahalle modeli, Hedef Kartlari Okul bahgesi saa(:rs
Buluyorum
2.Hafta Etkinlik 3 Mahalle modeli, Calisma 2 ders
Yer Tarifi Kroki yapragi (Kroki Ciziyorum), Hedef  Okul bahgesi saati
Yapalim! Ciziyorum kartlari
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Etkinlik 4

Okul bahgesi (Acil toplanma

Guvenli Yerleri - yeri, siginak, okul acil gikislari ve ia(:iirs
Bilmeliyim guvenli alanlar) ve yakin gevresi
Etkinlik 5
3.Hafta Dogal mi? Dogal-Begeri kartlari Okul bahgesi
Cevremizd Beseri mi? 2 ders
e Neler Etkinlik 6 . saati
2 1” ! Kaynaklar Koyl (Arazi, Izcilik ve
var? Dogaya Ulasim arac Doga Sporlari Merkezi)
Yolculuk ga>p
Etkinlik 7 Hava durumu seridi, Calisma . 1ders
Havalar Nasil?  yapragi (Havalar nasil?) Okul bahgesi saati
4.Hafta Etkmlllk8 Calisma yapragi (Hava durumu), L Ev
Buca’da Hava  Termometre, Hava durumu Ev (Balkon, Pencere Onii) .
Hava ax odevi
Durumu sembol kagitlari
Durumu —
Etkinlik 9 3 ders
Meteorolojiye  Ulagim araci Meteoroloji 2. Bélge MudurlGgu saati
Gezi
Etkinlik 10 . L .
. Diinya ve Turkiye haritalari, . 1 ders
Harita .. . N Okul bahgesi .
. . Renk yukselti basamagi saati
Inceliyoruz
5.Hafta — - -
Yasadigim Etkinlik 11 Ulasim arac, Calisma yaprag Buca IZBAN Istasyonu, Forbes 3 ders
Yei & Cevremi (Yasadl"lm Ier) 3Ma yaprag Caddesi, Mevlana Heykeli, Sahin <aati
Geziyorum sadigimy Tepesi, Konak inciralti
Etkinlik 12 Calisma yaprag! (izmirim) Etkinlik stiresince gezilip i
izmirim! 3Mayaprag gorilen yerler
Etkinlik13 .
) - Yedigoller parki, Il afet ve Acil 2 ders
AFAD’a Ulasim araci, Su, koépuk (strafor) Durum Midiirligi caati
6.Hafta Gidiyoruz &
2;’8: Etkinlik 14 Tirkiye Deprem Haritasi
etlere Depreme y P . Okul bahgesi
Hazir Deprem gantasi materyalleri 2 ders
Hazirz!
Olalim saati
Etkinlik 15 Yangin ve Dogal Afet Egitim
Ulasim araci .
Deprem Ani Merkezi

Sinif disi egitim-6gretim uygulamalarindaki asil gaye, 6grencinin 6§renme ortamlarinda aktif
rol almasini saglamaktir. Bunun gerceklestirilebilmesi icin 6grencide baslangi¢ta merak duygusunun
ve ilgisinin uyandirilmis olmasi gerekmektedir. Ogrenci yalnizca merak ettigi, ilgisini ceken alanlarda
katilimcr olarak aktif rol almak isteyecegi icin egitim programlarindaki her konu 6grencinin ilgisini
cekecek sekilde, 6grencide merak uyandiran etkinlikler planlanarak uygulamaya gecirilmelidir. Bu
yaklasimdan hareketle hazirlanacak bir program icerisinde okul bahcgesi, okul cevresindeki bos
alanlar, yakin cevredeki bir arazi veya bir rekreasyon alani 6grenciler acisindan dersi sevecekleri,
olumlu tutum ve davranis olusturabilecekleri bir 6grenme icin laboratuvar islevi gérmektedir. Bu
baglamda arastirma esnasinda egitim- 6gretim faaliyetleri, konusuna gore okul bahcgesinde, okulun
yakin cevresinde (cadde, park, bos alan), kurum ve kuruluslarda (AFAD, Meteoroloji istasyonu) ve
dogal ortamda (orman, gol, akarsu) yapilmistir.

Verilerin analizi

Ontest ve sontest uygulanan tutum olceginden elde edilen veriler, SPSS 23 programindan
faydalanarak ¢oziimlenmistir. Calisma grubundaki 6grencilerin kisisel bilgilerinin betimlenmesi igin
frekans ve ylzde analizleri kullanilmistir. Deney ve kontrol grubu 6n-test puan ortalamalarinin
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birbirinden farkhlasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir.
Cahsmanin veri teskil etmesi agisindan deney ve kontrol gruplarina 6n-test ve son-test olarak “Sosyal
Bilgiler Dersi Tutum Olgegi” uygulanmistir. Bu bakimdan verilerin analizinin, egitim bilimlerinde
ylratilen deneysel c¢alismalarin ¢ogunda benimsenen karisik desenlerde, “karisik Olgiimlerde
ortalama puanlarin karsilastiriimasi”na yonelik bir varyans analizi olan “karisik 6lglimler icin iki
faktorli ANOVA (Two-way ANOVA for Mixed Measures)” ile yapilmasina karar verilmistir
(Buylkoztirk, 2017). Ancak bundan énce, “Tekrarli Olgiimler icin iki Faktérlii ANOVA” olarak da
isimlendirilen bu modelin uygulanabilmesi icin bazi varsayimlari karsilamasi gerekmektedir
(Baylkoztirk, 2017). Verilerin yeterli sayida olmasi, shapiro-wilks testi sonucunun normal dagilim
gostermesi, kovaryans matrislerin esitligi (Box’s M) ile varyanslarin homojenligi (Levene F)
varsayimlarin sinamasi sonucu edilen sonuglara gore yapilan tim kontroller degerlendirildiginde,
karisik 6lcimler icin iki yonli varyans analizi testi yapabilmesi icin gerekli varsayimlarin karsilandigi ve
testin uygulabilirliginin uygun oldugu sonucuna varilmistir.

Bulgular

Calismada ele alinan “Sinif disi egitimin 4. sinif sosyal bilgiler dersinde 6grencilerin derse
yonelik tutumlarina etkisi var midir?” temel problem ciimlesinin ¢dziimine iliskin elde edilen nicel
verilerin analizlerine, yapilan analizler sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara yer verilmistir. Verilerin
analizi sonucu elde edilen nicel bulgulara iliskin betimsel istatistiklere Tablo3’te yer verilmistir.

Tablo 3.
Gruplarin tutum olgeginden aldiklari 6ntest-sontest ortalama puan ve standart sapma degerleri
Tutum Ontest Tutum Sontest
Grup
N X S X S
Deney 33 35.00 9.17 42.24 4.38
Kontrol 31 34.94 7.45 36.74 6.53

Tablo 3 incelendiginde gruplarin tutum 6lcegi puanlarinin aritmetik ortalamalari, 6ntest
(Xps=35.00 ve Xxc=34.94) ve sontest (Xps=42.24 ve Xxc=36.74) olarak gorilmektedir. Deney ve kontrol
grubu o6grencilerinin sosyal bilgiler dersi tutum 06lcegi puanlarinin ontest ile sontest arasindaki
degisimlerin anlamli bir farkhlik gosterip gostermedigine iliskin iki yonll varyans analizine bakilmis
olup sonuglar Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4
Gruplarin 6ntest ve sontest tutum 6lcegi puanlarinin ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi KT sd KO F p n2

Deneklerarasi
Grup (Deney/Kontrol) 247,512 1 250.390 4.15 .046 .063

Hata 3697.417 62  59.636

Denekler igi
Basari (Ontest-Sontest)  654.418 1 654.418 23.02 .000 .271
Basari*Grup 236.168 1 238.979 830 .005 .118
Hata 1762.450 62  28.427

1. Deney ve kontrol grubunun uygulama oncesi 6ntest ve uygulama sonrasi sontest toplam
tutum puanlari arasinda anlamh bir fark vardir [F(1; 62)=4.15, p<.05]. Bu bulgu, deney grubu ve
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin tutum 6lgegi puanlarinin 6l¢iim ayrimi (deney 6ncesi ve deney
sonrasl) yapmaksizin farklilastigini géstermektedir.
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2. Deney ve kontrol grubu o6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlari ile ilgili
olarak, ontest ve sontest ortalama tutum puanlari arasinda anlamh bir fark vardir [F(1; 62)=23.02,
p<.05]. Bu bulgu, grup ayrimi yapmaksizin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinin
uygulanan 6gretim modeline bagl olarak degistigi seklinde yorumlanabilir.

3. iki ayri 6gretim ydnteminin uygulandigi deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin sosyal
bilgiler dersi tutum o6lgegine ait tutum puanlarinin deney 6ncesinden sonrasina anlamh farkhlik
gosterdigi, farkli islem gruplarinda olma ile farkli zamanlardaki 6lglimleri gosteren faktorlerin tutum
dlzeyleri Uzerindeki ortak etkilerinin anlaml oldugu bulunmustur [F(1; 18)=8.30, p<.05]. Bu bulgu,
sinif disi 6gretim yonteminin uygulandigi sinif 6grencilerinin (Deney grubu) puanlari ile sinif disl
6gretim yonteminin uygulanmadigi (Kontrol grubu) sinif 6grencilerinin tutum puanlarini artirmada
uygulanan yontemlerin farkli etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin tutum
diizeylerinde gozlenen bu farkhliklarin sinif disi 6gretim yonteminden kaynaklandigi séylenebilir. Bu
durumda sinif disi 6gretim yonteminin sinif ici 6gretime goére 6grencilerin derse yonelik tutum
dizeylerini arttirmada 6nemli bir etken oldugu anlasiimaktadir.

Etki buyuklikleri degerlendirildiginde ise, grup (deney-kontrol) Uzerinde orta dilizeyde
(n2=.063), 6lciim (6ntest-sontest) lizerinde genis dizeyde (n2=.271) ve grup-6lcim (deney/kontrol-
Ontest/sontest) Uzerinde orta diizeyde etki buyuklugine (n2=.118) sahip oldugu gorulmustur.
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Sekil 3. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine iliskin dntest-sontest tutum
puanlarini gbsteren diyagram

Sekil 3 incelendiginde, deney ve kontrol grubu o6grencilerinin tutum puanlarinin sontest
Olcimiiniin 6ntest olglimiine gore artis gosterdigi gdzlenmektedir. Verilerin analizi sonucu elde edilen
bulgulardan, gerekse diyagram birlikte degerlendirildiginde, sosyal bilgiler dersinde uygulanan sinif
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disi 6gretim yontemine dayali etkinliklerin 6grencilerin tutumlari Gzerinde olumlu yonde etki ettigi
sonucuna ulasilimistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada sinif disi egitim etkinliklerinin uygulanmasinin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine
yonelik tutumlarindaki degisimi 6lcmek amaciyla deney ve kontrol grubuna tutum olgegi Ontest ve
sontest olarak uygulanmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda asagida belirtilen sonuclar
tartisilmistir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan tutum olgegi 6ntest ve sontest verilerinin
analizi sonucunda anlaml bir farkliligin oldugu saptanmistir. Deney grubu 6grencilerinin derse yonelik
tutum dizeyleri, kontrol grubu o6grencilerinin tutum dizeylerine gore daha yilksek bulunmustur.
Ontest ve sontest olarak uygulanan tutum élcegi sonuglari, yapilan uygulamalarin (sinif disi 6gretim
yontemi ve etkinlikleri-Sosyal Bilgiler Ogretim Programi icerigi ve etkinlikleri) deney grubunun da
kontrol grubunun da tutum dizeylerinde bir artis meydana getirdigini, fakat bu artisin deney grubu
ogrencilerinde kontrol grubu 6grencilerine goére daha fazla meydana geldigini géstermistir. Bu durum,
deney grubunda sosyal bilgiler derslerinin sinif disi egitim etkinlikleri ve 0Ogretim yontemi ile
islenmesinin 6grencilerin derse yonelik tutumlarinin artmasinda daha gicli etkiye sahip oldugunu
gostermistir. Alan yazin incelendiginde sinif disi egitimin 6grencilerin derse yonelik tutumlarina
olumlu yoénde etki ettigini destekleyen calismalara rastlaniimaktadir (Ay, 2015; Danarti, 2014; Giiler,
2011; Glngoéren, 2015; Harris ve Bilton, 2009; Pyke, 2015; Sozer ve Oral, 2016; Tasoglu, 2010;
Zayimoglu-Oztiirk, 2014). Ayrica bu bulguyu desteklemeyen calismalara da rastlanilmaktadir
(Bakioglu, 2017; Cetin ve Metin, 2013; Gogebakan, 2009). Bu calismada sinif disi egitimin 6grencilerin
sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinda olumlu yonde etkisi oldugunu ve bu sonucun blyiik bir
¢ogunlukla alan yazinda benzer c¢alismalardan elde edilen sonuglar ile paralellik gosterdigi
soylenebilir.

Sinif disinda yapilan egitimin, 6grenme sirecinde 6grencinin merak ve ilgisini canh tuttugu,
dgrencinin motivasyonunu arttirdigi (Kogoglu, 2015; Uztemur, Ding ve Acun, 2019), égrencilerin
kendilerini sinif disinda 6zglir ve rahat hissetmeleri, sinif disi ortamlarda hareket alaninin ve
uyaricilarin fazla olmasi (Alba, 2011) gibi nedenlerden dolayi 6grencilerin tutumlarinda olumlu yénde
degisim oldugu distnilmektedir. Ayrica 6grencilerin sinif disinda eglenerek 6grenmeleri, duyussal
acidan heyecanli, sevingli ve mutlu olmalari (Humberstone ve Stan, 2011) ve sinif disi egitim
uygulamalarinin ilgi cekici olmasi (Fagerstam, 2013) 6grencilerin tutumlarina olumlu yonde etki ettigi
soylenebilir. Bu baglamda sosyal bilgiler dersi 6gretiminde sinif disi egitim etkinliklerinin ve 6gretim
yonteminin uygulanmasinin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik diislincelerine ve tutumlarina
olumlu bir etkisi oldugu séylenebilir (Uztemur, Ding ve Acun, 2018).

Ogrencilerin sinif disi ortamlar ve gerceklestirilen etkinlikler araciligiyla sosyal bilgiler dersine
yonelik tutumlarinin olumlu yoénde etkilendigi sOylenebilir. Bu arastirmada da 06grenme siireci
sonunda deney grubunda yer alan 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutum diizeyinde artis
gerceklestigi sonucu elde edilmistir. ilgili alanyazina ve arastirma bulgularina dayanilarak, sinif dis
O0gretim yontemine dayali etkinliklerin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarini olumlu
yonde etkiledigi sdylenebilir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik sevgisini arttirmak, istekli ve
etkin katihmh bir sekilde 6gretim yapmak amaciyla sinif disi etkinliklere basvurulabilecegi bu
arastirmanin énemli bir sonucudur. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersini sevmesi, derse aktif katihm
saglamasi; konu ve iceriklerin 6gretilmesi ve 6grenilmesi acisindan gereklidir. Ogrencilere bilgi, beceri
ve deger kazandirmanin yaninda, dersin sevdirilmesi ve 6zlimsenmesi icin onlarin sevecekleri,
hoslarina gidecek ve unutamayacaklari deneyimler edinmeleri saglanmalidir. Bu yonde 6grencilerin
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derse yonelik tutumlarini artirmada kullanilabilecek bir 6gretim yonteminin yari deneysel uygulama
ile sonuglarinin ortaya cikarilmasi énemlidir. Calismada, sinif disi 6gretim yontemi ve etkinliklerinin
sosyal bilgiler dersi 6gretiminde kullaniimasinin 6grenciler i¢in olumlu bir deneyim oldugu ve sosyal
bilgiler dersine yonelik tutumlarinin da olumlu yénde artmasina neden oldugu sonucuna varilmistir.

Arastirmanin sonuglarina gore asagida bazi 6nerilerde bulunulmustur:

-Ogrencilerde sosyal bilgiler dersine ydnelik olumlu tutum olusturmak amaciyla, 6grencilerin
ilgilerini cekebilecek ve 6grencilerde merak duygusu uyandiracak sinif/okul disi egitim faaliyetlerine
yer verilebilir.

-Okul bahgesi yalnizca teneffiis yapilmasi ve belirli (beden egitimi gibi) derslerin islenmesi igin
kullanilmasi yerine hemen hemen her dersin konu ve igeriginin 6gretiminde aktif bir sekilde
yararlanilacak duruma getirilebilir.

-Okul disinda gergeklestirilecek etkinlikler i¢in okullara mutlaka 6denek ayrilmali ve bu
odeneklerin arazi c¢alismalari, arastirma-inceleme c¢alismalari, gozlemler, miize gezisi, kurum
ziyaretleri vb. etkinliklerde kullanilmasi tesvik edilmelidir.

-Okul disi 6grenme ortamlarina diizenlenecek etkinlikler icin 6gretmen, 6grenci, veli ve okul
yonetiminin iletisim ve isbirligi icerisinde olmasi saglanabilir.

-izin alinacak kurum, kurulus, isletmeler ile prosediirlerin hizli yiiriitiilmesi ve izin siirecinin
hizli isletilmesi icin belli bir sistem olusturulabilir.

-Okul disi 6grenme ortamlarinin tespiti yapilmali ve bu ortamlarda formal egitim-6gretim
faaliyetleri ylriGtalmelidir.

-Okul disi 6grenme ortamlarinda yurutllecek geziler, sadece gezip gbérme amacindan
cikartilip, Ogrencilerin inceleme ve go6zlem yapmalarina, birinci elden 6grenmelerine olanak
saglayacak sekilde planlanmalidir.
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Oz. Egitimciler uzun siiredir yabanci dil 6gretiminde teknolojiden faydalanmakta, fakat deneysel tasarimlar
diizenleyerek teknolojinin etkisini deney-kontrol gruplu yéntemlerle degerlendirmektedir. Ancak derslerde sinif
ortaminda kullanilan bir yeniligin, bireysel kullanimla karsilastirilarak incelenmesi uygulayicilar igin farkli bilgiler
ortaya cikartabilir. Bu ¢alisma, Interactive Learning in the Honeycomb egitim yaziliminin sinif ortaminda veya
bireysel kullaniimasini nitel olarak degerlendirmeyi amacglamistir. Bu arastirma, gelistirme arastirmasi olarak
tasarlanmistir. Yazilimin sinifta kullanildigi uygulamada calisma grubu, 2017- 2018 Egitim Ogretim déneminde
4., 5. ve 6. siniflardan birer subede 6grenim goren 107 6grenciden olusmaktadir. Bu 6grenciler egitim yazilimini
akill tahtada o6gretmen esliginde kullanmislardir. Bireysel uygulamaya ise her sinif seviyesinden 3'er 6grenci
olmak lizere dokuz 6grenci katilmistir. Arastirmada veriler uygulama degerlendirme formu, gézlem teknigi ve
yari yapilandirilmis milakat yontemi ile toplanmistir. Calismada toplanan veriler igerik analizi ile betimsel olarak
analiz edilmistir. Egitim yazihmini bireysel olarak kullanan 6grencilerin kendi hizlarinda ilerleyebilmeleri sinif
Ogretimine gore bir avantaj olarak ortaya ¢cikmistir. Bu sekilde, 6grenci bireysel geri bildirim alabilir, bir hata
yaparsa tekrar edebilir ve 6grenene kadar yazilimi kullanabilir. Ancak, egitim yazilimi, sinif ortaminda
kullanildiginda, siniftaki 6grenciler icin bosluk doldurma ve sirikle birak etkinlikleri ile rekabetgi bir ortam
olusturulabilir.

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli dil 6grenme, Yabanci dil 6gretimi, Egitim yazilimi.

Abstract. Educators have long been using technology in teaching foreign languages, but they investigate the
effect of technology in experimental designs by comparing it with a traditional teaching. However, the
comparison of using an innovation in a class with using it individually can reveal important practical information
for practitioners. This study aims to evaluate the use of "Interactive Learning in the Honeycomb” software in a
class or individually. This research is designed as a developmental research study. The study group for class
implementation of the software consisted of 107 students at 4th, 5th, and 6th level in 2017- 2018 Education
period. These students used the educational software on the interactive board with the guide of language
teacher. The individual implementation group consisted nine students. The data were collected by
implementation evaluation form, observation technique and semi-structured interview method. The data were
analyzed descriptively by content analysis. The results of the study indicated some advantages of individual use
since students can progress at their own pace. In this way, the students can receive individual feedback, repeat

1 Bu proje 1919B011702309 basvuru numarasi ile TUBITAK 2209-A Universite Ogrencileri Arastirma Projeleri Destekleme
Programi tarafindan desteklenmistir. Katkilarindan dolayr TUBITAK' a tesekkiir ederiz.
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if students make a mistake, and use the software until learns. The classroom implementation indicated that the
software let teachers to create a competitive environment for students in the classroom by using filling gaps

and drag and drop activities and competitions can be held.
Keywords: Computer assisted language learning, Foreign language teaching, Educational software.
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Extended Abstract

Introduction. Multilingualism, which contemporary people are expected to have, is one of the eight
core competence levels of the "Key Competences Recommendations for Lifelong Learning" recently
adopted by the Council of the European Union (2018). In the European Union, speaking more than
one language is seen as one of the important goals of contemporary societies and cultures in the
context of lifelong learning. In Turkey, every adult citizen is expected to use at least one foreign
language effectively in speaking, listening and writing. In the 2013, the english teaching curriculum
aimed to teach 2™ and upper grade students, while the curriculum in 2006 was for 4™ and upper
grade students. These regulations indicate the value of foreign language teaching in Turkey (Bayyurt,
2012; Demirtas and Erdem, 2015).

One of the most frequently used alternative methods for teaching foreign language is to
benefit from technology in language education in the past and today. Technology is utilized with its
features such as providing concrete implementation by addressing multiple sensory organs,
providing socialization / individualization opportunities, and training in desired time and place
(Basaran, 2017; Kozikoglu, 2013). Teachers, on the other hand, are expected to realize these features
of technology and use them at the right time and place by choosing technology-supported materials
(Akdogan, 2004). The educational software to be used on time can help to create effective learning
environments by avoiding individual differences in the classroom.

This study aims to develop and evaluate an educational software that can be used as a class
or individually. It is important to design appropriate and accurate technology-supported materials to
achieve efficiency in foreign language teaching (Ertiirk, 2006). While designing educational software,
different types of media are used for reasons such as permanence, attention, and motivation. While
text, image, sound and animation were used in the past, video and 3D objects are used today.
Effective use of these media reduces the external cognitive load and facilitates the recall of
information (Mayer, 2005).

In this study, it was aimed to evaluate the educational software "Interactive Learning in the
Honeycomb" developed for teaching "Present Continuous Tense" for secondary school students. The
main research question in this study is “How was the Interactive Learning in the Honeycomb
evaluated after both for classroom use and individual use?”. Sub questions are 1) How did the
educational software affect students’ knowledge? 2) What were the implementation dynamics for
classroom use and individual use?

Method. This study is a developmental research. The educational software implementation process
consisted of two simultaneous stages; 1) classroom implementation and 2) individual
implementation. In the classroom implementation, a teacher managed the implementation process
and performed the tasks on the interactive board. 107 students participated classroom
implementation. In individual practice, nine students used the educational software individually at
their available school time.

"Interactive Learning in the Honeycomb" was developed by researchers. This software was
developed with a goal based scenario approach and includes educational video and interactive
qguestions and answers. The data were collected by the application evaluation Form, student
interview form and student observation form. Descriptive data analysis technique was implemented
during data analysis.

Results. The results indicated that students’ knowledge on present continuous tense increased from
3.62 to 4.85 in the classroom implementation. 6th grade students had the highest increase. The
classroom and individual usage of "Interactive Honeycomb" educational software had caused
different implementation dynamics in terms of interaction type among teacher, content and
students, lesson duration, technology literacy knowledge, anxiety and listening skills. In the
classroom implementation, the teacher used the software on the interactive board, only some of the
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students were able to actively participate in the activities, and a limited number of students had the
chance to try again when they made mistakes. Problems such as students getting up from their
places and going to the board, returning again, and worries about using technology effected lesson
duration. Anxiety to make mistakes in the classroom caused anxiety about participating in the
activities. In the individual implementation, students progressed at their own pace and had the
chance to use it again when they made a mistake. In addition, they had opportunity to study at
desired time and place and completed the software individually at all stages of education.

Discussion and Conclusion. Computer-assisted foreign language education has been one of the
popular topics studied by educators, software developers and researchers from many years. The
necessity of learning a foreign language interactively in its real environment is one of the main
reasons that activate technology in classrooms. Different positive results and threats were obtained
both for classroom and individual usage. Basically, in the light of the findings obtained in this study, it
was found that the use of educational software both in the classroom and in individual teaching
would be beneficial in increasing student motivation and repetition. Similarly, the studies using
technology in foreign language teaching both at home and out of school have proven to have
significant effects on positive learning outcomes (Beatty, 2013; Demir and Korkmaz, 2013; Demirbilek
and Yicel, 2011; Donmus and Giirol, 2015; Hong, Han, Kim, Bae, Kim and Renshaw, 2017; Lee, 2000).
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Giris

Cok dillilik, Avrupa Birligi Konseyi (2018) tarafindan yakin zamanda kabul edilen Yasam Boyu
Ogrenme icin Temel Yeterlilikler Tavsiyelerine eklenen ¢agdas insanlarin sahip olmasi beklenen sekiz
temel yetkinlik seviyesinden birisidir. Avrupa birliginde, birden fazla dil konusabilme cagdas
toplumlarin ve kiltirlerin hayat boyu 6grenme kapsaminda onemli amaglarindan birisi olarak
gorlilmektedir. Tirkiye'de ise her bir yetiskin vatandasin en az bir yabanci dili etkili bir sekilde
konusma, dinleme ve yazma seviyelerinde kullanabilmesi beklenmektedir. Bu nedenle, lilkemizdeki
uygulamada yabanci dil 6gretiminin dnemi artmis ve 2006 programinda ilkokul 4. sinif seviyesinde
baslayan yabanci dil 6gretimi, 2013 programinda 2. sinif seviyesine g¢ekilmistir (Bayyurt, 2012;
Demirtas ve Erdem, 2015). Béylece, ingilizce 6gretimi ilkokulda baslayip, ortaokul, lise ve tniversite
olmak Uzere egitim sistemimizin ¢esitli kademelerinde devam etmektedir. Konu ile ilgili 6nceki
¢alismalar incelendiginde, yabanci dil derslerinin istenilen verimlilikte ge¢cmedigi soylenmekte ve
gerekce olarak kalabalik siniflar, materyal eksikligi, siregelen geleneksel dil 6grenme yontemleri,
yabanci dil egitimi programlarinin eksik yanlari ve uygulamada kullanilan yontem, teknik, arac-
gereclerdeki aksakliklar gosterilmektedir (Gomleksiz ve Dismez, 2005; Isik, 2008; Krashen, 2003;).
GUnumuzde, iletisimsel yaklasimin benimsendigi 2016 programinin kullanilmasi, dil 6gretimi ile ilgili
yontemlerin zenginlesmesi, ve erken yasta dil egitimine baslama gibi olumlu gelismeler olsa da,
O0gretmenler programin yogunlugunu ve 6grenci seviyelerinin farkhihgini dile getirmektedir (Demirtas
ve Erdem, 2015). Halbuki, bir cocuk uygun ortam saglandigi takdirde anadili ile beraber birden fazla
dili 6grenebilir (Arslan ve Akbarov, 2010; Sahin, 2007) ve farkl dilleri 6grenebilmesi icin anadili
disindaki dillerle de deneyim yasamali ve giinliik hayatinda kullanabilmelidir. Bu nedenle, yabanci dil
ogretiminde, 6grencilere anadili disinda egitim sunan alternatif egitim ortamlarinin tasarlanmasi ve
degerlendirilmesi 6nem tasimaktadir (Tunas, 2000). Bu nedenlerle, bu arastirma gelistirme arastirma
yontemi kullanilarak yabanci dil egitimine yonelik bir egitim yazihmi gelistiriimesi konusunu temel
almistir.

Gecgcmiste ve glnimiizde anadil disinda yabanci bir dilin 6gretilmesinde en sik kullanilan
alternatif yontemlerden birisi de teknoloji destegini dil egitiminde kullanmaktir. Teknolojiden birden
cok duyu organina hitap ederek somutlastirma saglamasi, sosyallesme/bireysellestirme imkani,
istenilen zaman ve mekanda egitim alma imkani vermesi gibi 6zellikleriyle faydalaniimaktadir
(Basaran, 2017; Kozikoglu, 2013). Ogretmenlerin ise teknolojinin bu &zelliklerini fark ederek dogru
zamanda ve yerde derste teknoloji destekli materyali secerek kullanabilmeleri beklenmektedir
(Akdogan, 2004). Gegmiste derslere teknoloji entegrasyonundaki 6nemli engellerden birisi olan gerek
ogretmen gerekse Ogrencilerdeki bilgisayar okuryazarligindaki sorunlar yerini, her zaman ve her
yerde teknoloji kullanmak isteyen bir nesle birakmistir. Glinlimizde okul 6éncesi donemden itibaren
cocuklar kendi i¢c motivasyonlariyla mobil cihazlar araciligi ile yabanci dilde videolar izleyebilmekte,
cevrimici ingilizce oyunlar oynamakta ve c¢ok kullanicili oyunlar ile farkli kiiltiir ve dillerde yasitlariyla
iletisime girebilmektedir. Aslinda, internete bagl mobil cihazlar ve bilgisayarla blyliyen ¢ocuklar,
yabanci dil 6grenme sirecinde karsilastiklari glcliklerde dogal ¢6zim olarak teknolojiden
faydalanabilmektedir. Formal 6gretim ortamlarinda ise, benzer sekilde i¢ motivasyonla kullanilan,
derste dogru zaman ve yontemle kullanilacak egitim yazilimlari, sinif icerisindeki bireysel farklilklarin
ontline gecerek etkili 6renme ortamlari olusturulmasina destek olabilir.

Bu calisma sinif icerisinde bireysel ya da 6gretmene destek olarak kullanilabilecek bir egitim
yazilmi gelistirme ve degerlendirme ile ilgilidir. Yabanci dil 6gretiminde verimliligin yakalanmasi icin
uygun ve dogru teknoloji destekli materyallerin tasarlanmasi 6nem arz etmektedir (Ertlirk, 2006).
Egitim yazihmlar tasarlanirken, kalicihk, dikkat ¢ekme, motivasyon gibi nedenlerle farkhh medya
tirlerinden faydalaniimaktadir. Eskiden metin, resim, ses ve animasyon kullanilirken gliinimizde
video ve 3B nesneler kullanilmaktadir. Bu medyalarin dogru kullanimi dis bilissel yiki{ azaltarak,
bilginin hatirlanmasini kolaylastirmaktadir (Mayer, 2005). Sinif ortaminda 6gretmen merkezli tek
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yonli iletisimin egitim yaziimlarindaki resim, ses ve video gibi iceriklerle zenginlestirilmesi ve egitim
yazimlarina eklenen etkilesim, 6grencilerine daha kaliteli 6grenme ortamlari tasarlamak isteyen
yabanci dil 6gretmenleri igin zengin icerikler sunmaktadir (Basaran, 2017; Ertiirk 2006).

Bu calisma teknoloji entegrasyonunun calisildigi bircok ¢alismadan farklilik gostermektedir.
Bircok g¢alismada, teknolojinin etkisi kontrol grubu ile karsilastirilarak degerlendirilmektedir. Hirata
(2004) ana dili ingilizce olan kisilere Japonca dili ile ilgili bir bilgisayar tabanli bir telaffuz egitim
programinin etkinligini degerlendirmistir. Kullanilan telaffuz egitimi programinin, anadili ingilizce
olanlarin Japonca konusma yeteneklerini gelistirmede etkili oldugunu géstermektedir. Park, Purgina
ve Mozgovoy (2016)'da gramer egitimi icin gelistirilen bir yazihmi deney ve kontrol grubu ile
degerlendirmistir. Sonuglar deney grubu lehine anlamh ¢ikmistir. Cevik, Yilmaz, Goktas ve Gilcl
(2017) artirilmis gergeklik tabanlh uygulamalarin okul ®ncesi 6grencilerinin ingilizce kelimeleri
o0grenmedeki basari dizeyleri Gzerindeki etkisini arastirmistir. AR teknolojisi kullanilarak ogretilen
deney grubunun, geleneksel yéntemlerle 6gretilen kontrol grubundan daha basarili oldugu sonucuna
varilmistir. Ancak, egitim teknolojileri alaninda glincelligini halen koruyan Clark- Kozma’nin medya-
metod tartismasinda, teknolojinin etkisinin degerlendirildigi calismalar tartisiimakta ve deneysel
desen yerine nitel ¢alismalarla teknolojinin etkisini daha anlamli gosterebilecegi sdylenmektedir
(Kozma, 1994).

Bu arastirmada, 10-12 yas grubu 6grencilere “Present Continuous Tense” in 6gretilmesine
yonelik “Interactive Learning in the Honeycomb” isimli egitim yazilimini gelistirmek, uygulamak ve
degerlendirmek amaclanmistir. Bu degerlendirmeler sonucunda, ingilizce egitiminde “egitim yazilim1”
kullanmanin 6grenciye, 6gretmene ve derse olan etkilerini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir.

“Interactive Learning in the Honeycomb” isimli ingilizce yabanci dil egitim yaziimi sinif
icerisinde kullanim ve bireysel kullanim sonrasi nasil degerlendirilmektedir?
e Egitim yaziliminin bilgiye katkisi nasil olmustur?
e Egitim yaziliminin sinifta ve bireysel kullaniminda dinamikler nasil olusmustur?

Yontem

Arastirma deseni

Bu arastirmada amag, yabanci dil 6gretimine yonelik bir egitim yazilimi gelistirmek ve bu
egitim yazihminin okullarda; sinif icerisinde ve bireysel 6gretimle kullanilarak degerlendirilmesi
oldugu icin temel olarak gelistirme arastirma yéntemi kullaniimistir. Gelistirme arastirma ydntemi,
basit bir 6gretim planlama sireci degil, i¢ tutarlilik ve etkililik kriterlerini karsilamasi gereken 6gretim
programlari, surecleri ve Grlinlerinin tasarlanmasi, gelistiriimesi ve degerlendirilmesi icin sistematik
bir calisma olarak tanimlanmistir (Richey, 1994). Bu kapsamda nitel veri toplama araclar
kullanilmistir (Sekil 1).

Etik kurallar ve sinirhliklar

Arastirma ile ilgili etik izin, 26.10.2017-11 tarih ve sayil kararla bir devlet liniversitenin etik
kurulundan alinmistir. Uygulama izni ise Millt Egitim Bakanhgindan alinmistir. Calisma kapsaminda,
okul yoneticisi, 6gretmen ve Ogrenciler arastirmayla ilgili bilgilendirilmis ve gonilli katihm
saglanmistir. Okulun, 6gretmenin ve 6grencilerin adlar gizli tutulmustur. Arastirma siresince, video
kaydi alinmamis, sinif igi/bireysel ¢ekilen resimlerde 6grencilerin yizlerinin gizliligi saglanmistir.
Katihmcilar, istekleri dogrultusunda calismadan ayirilabilecekleri konusunda bilgilendirilmislerdir.
Arastirma silrecinde ve sonucunda elde edilen veriler, arastirma ekibinden baska kimseyle

112



paylasilmamistir ve baska bir amac icin kullanilmamistir. Arastirma, yazilimda bulunan Present
Continuous Tense konusu, bu konuyla ilgili kullanilan 15 kelime ve uygulama icin kullanilan ders
suresi ile sinirlidir.

Calisma egitim yaziliminin gelistirilmesi ile baslamistir. Daha sonra sinif igerisinde uygulama
ve bireysel olarak egitim yaziliminin kullanilmasi ile ilgili uygulama gergeklestirilmistir (Sekil 1).

Sinif icerisinde d6gretim

Bireysel Ogretim

-Uygulama

degerlendirme formu -_(_)vgrerlC.l gf)zulem formu
. . - Ogrenci goriisme formu
-Ogrenci gozlem fomu

"Interactive
Learning in the
Honeycomb" Egitim
Yazilimimin
Gelistirilmesi
Uygulanmasi ve
Degerlendirilmesi

Sekil 1. Egitim yazihminin uygulama ve degerlendirme siiregleri
Calisma grubu

Bu calisma kapsaminda, izmir ilinde bulunan bir devlet ortaokulunda &grenim gérmekte olan
10-12 yas 6grencileri ile ¢alisilmistir. Orneklem segiminde uygun 6érnekleme yéntemi kullanilmistir
(Biyiikéztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018). Calisilacak okulun belirlenmesinde, izmir
ilinde merkezi bir okul olmasi, 6gretmenlerin ve 6grencilerin gonllli katilmasi, okul ydneticisinin
arastirma icin olanak saglamasi ve arastirmaci i¢in ulasilabilir olmasina dikkat edilmistir.

Sinif icerisinde 6gretim grubu belirlenirken, okulda bulunan 4., 5., ve 6. siniflardan rastgele
birer sube alinarak ¢alisma grubu olusturulmustur. Bu grupta: 4E subesinden 44 6grenci (24 erkek, 20
kiz), 5G subesinden 30 6grenci (14 erkek, 16 kiz) ve 6A subesinden 33 6grenci (16 erkek 17 kiz) olmak
lizere toplam 107 6grenci bulunmaktadir. Bu 6grencilerin %43,9’u (f = 47) daha énce ingilizce dersi
almis, %76,6si (f = 82), daha 6nce bilgisayar oyunu oynamis, %96,3’U (f = 103) bilgisayar, tablet ya da
akill telefon sahibi ve %42,1’i (f = 45) daha 6nce bir egitim yazilimi kullanmis 6grencilerdir.

Bireysel uygulamada ise, sinif uygulamasina katilmayan ve benzer sinif seviyelerinden 3’er
Ogrenci ile egitim yazilimi bireysel olarak kullaniimistir. Bu 6grencilerin %56,6’s1 (f = 5) daha 6nce
ingilizce dersi almis, %66,7’si (f= 6), daha &nce bilgisayar oyunu oynamis, %88,9’u (f = 8) bilgisayar,
tablet ya da akilli telefon sahibi ve %4’U (f = 44,4) daha Once bir egitim yazilimi kullanmis
ogrencilerdir. U¢ 6grencinin belirlenmesinde, nitel calismanin dogasi geregi yeterli verinin ve
cesitliligin saglanmasi kriterine dikkat edilmistir. Ogrencilerden tekrar eden veriler verdigi igin yeni
katilimcilar ¢calismaya eklenmesine ihtiya¢ duyulmamistir.

“Interactive Learning in the Honeycomb” yaziliminin gelistirilmesi
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Arastirmacilar tarafindan gelistirilen egitim yazilmi amag tabanh bir senaryo icermektedir.
Yazilim bir hikaye ile baslamaktadir. iki arkadas olan Arthur ve Siiperman hikéyenin kahramanlaridir.
Arthur’'un karni acikmistir ve Superman’den bal yemek icin yardim istemektedir. Arthur ve
Superman’in bal’ a ulasabilmesi icin yazilimi kullanan égrencinin verilen gérevleri yerine getirmesi
gerekmektedir. Gorevi 06grenen Ogrenciler onlara bal petegi seklinde sunulan gorevleri
gerceklestirmelidir. 15 bal peteginin icerisinde ingilizce bir kelime ve o kelimeyle ilgili etkinlikler
bulunmaktadir. Etkinlikler birbirinden bagimsizdir ve 06grenci istedigi petekten baslayabilir. Bal
peteklerinin sonunda 6grencinin, yazilim boyunca 6grendigi climlelerin karisik bir sekilde verildigi bir
oyun bulunmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1.
Interactive Learning in the Honeycomb egitim yaziliminin ekran gorintdleri

Uygulamanin giris kisminda hikayeyi anlatan bir
animasyon bulunmaktadir. Hikayede, 6grenci Superman
ve Arthur arasinda gecgen diyaloglari dinleyebilir, isterse
altyazi 6zelligini agarak yazili halini gorebilir. Ogrenci
verilen gorevleri yerine getirerek kendisini hikayeyi
sonlandiracak kisi olarak gérmesi istenmistir.
Animasyon ekraninda bulunan hikaye:
Arthur runs across to Superman while he was sadly walking
down the path. Superman sees Arthur looks sad
Arthur asks “Superman- What's wrong, you seem upset?”
Arthur said “I'm hungry but | cannot reach to honey because
it's behind the mountain.”

Hikaye Animasyon Ekram

Superman “I can help you if you want me to.”

Arthur “Really? I'd be glad. But first | should explain how to
go there and get the honey. To get the honey, you
should pass the matching game in the final part. For
you to succeed in this part, there will be 15 activities
that'll guide you. You can either take a look at those
activities to strengthen your knowledge about the
subject or you can play the game immediately and
bring me the honey.”

*Let's start!

. behind the mountain.

15 Bal Petegi Aktiviteli An:nvf:

Ana sayfada, “Present Continuous Tense” yapisiyla ilgili
O@C \:>:> etkinlikler, cikis, sozluk, ilgili zaman kalibinda ciimle
O kurulum yapisi ve final (oyun) kismi bulunmaktadir.

: >< \< \ ‘> Her petegin icerisinde Ogretilen kelimelerle ilgili

Dnctr!narr etkinlikler bulunmaktadir. Bal peteklerinde bulunan
kelimeler soldan saga spiral seklinde sirasiyla:

\}Q@Q talking, playing, cycling, eating, ironing, slicing, shopping,

g & laughing, texting, drinking, reading, sleeping, cooking,

brushing, running.
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Bu sayfada A kisisinin sordugu soru; “What is she
doing?” kelimeleri karisik sekilde 6grenciye sunulmus ve
izledigi video da cevabi gizlenmistir. Ogrenciden videoyu
izleyerek dogru cevabi A ve B kisilerinin diyaloglarinda

e tamamlanmasi beklenmektedir.

Ogrenci cevabi verecegi zaman “Check it” ile kontrol
eder, “Delete” ile cevabi silebilir.

Diger aktiviteler benzer sekilde video tabanh olarak
tasarlanmustir.

Eger istenilen iki cevap alani da bossa 6grenciye bir uyari
sesi verilir. Cevaplarin ikisi de yanlissa, “Oh, both are
wrong. You should be careful” doniitl ile 6grenciye
donat verilir.

She is cooking pudding.

Egitim kismini bitiren 6grenci, oyun bolimiinde konu
tekrari yapabilir (Oyuna giris icin herhangi bir sart
yoktur. Uygulamaya her giriste etkinlikler yapiimasa bile
oyun oynanabilir.). Bu bélimde yonerge ile 68renciden
oyun béliminde ne yapmasi gerektigi yazili ve sozli bir
bicimde belirtilmistir.

Oyun basladiginda egitim boéliminde Ogrenilen
ciimlelerden biri sézel olarak séylenir. Ogrenciden bu
climleyi dinleyip ekranda ki resimlerden uygun olan ile
eslestirmesi beklenir. Oyun igin toplam 2 dakika sire
verilmistir. Ogrenci soruyu dogru cevaplarsa ciimlenin
dogru yazilisini da ekranda gorebilmektedir.

Honeycomb’in uygulama siiregleri

Sinif igerisinde Honeycomb’in uygulanmasi

Ogrenciler, 6gretmen esliginde birkac defa yaziimin nasil kullaniimasi gerektigini gérdikten
sonra sirayla akilli tahtaya gelerek verilen gorevleri yerine getirmistir. Ogrenciler tahtaya
geldiklerinde istedikleri bal petegini secerek, dnce videoyu izledikten sonra altta bulunan karisik soru
kelimelerini tikla-yerlestir yaparak dogru siralamayi olusturmaya calismislardir (Sekil 2). Ogrenciler
cimledeki eksik fiili (V+ing) yazdiktan sonra “Check it” digmesini kullanarak cevaplarini kontrol
etmislerdir. Eger hata varsa gelen sesli donite gore Ogrenciler yazdiklari cevaplari gbzden
gecirmislerdir. Son olarak tim kelimelerin i¢cinde bulundugu cliimleleri dinleyerek, karisik verilen
resimler arasindan dogru fiilin resmini secerek yeterli puani elde ettikleri takdirde karakter Arthur’a
yardim etme hakkini kazanmislardir. Ders akisi, ingilizce dgretmenin egitim yazilimini akilli tahtada
ogrenciler ile birlikte kullanmasiyla sekilde devam etmistir (Sekil 3).
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Sekil 2. Bir erkek 6grenci ve arastirmaci akilli
tahta lGzerinden Honeycomb yazilimini
kullanirken

Sekil 3. Honeycomb kullanildiktan sonra
o6gretmen 6rnek climleyi tahtaya yazarken

Veri toplama ¢alisma uygulama &ncesinde ve sonrasinda iki kere gerceklestirilmistir. ilk olarak
ogrencilere yazili degerlendirme formu uygulanmistir. Bu form, egitim yazihminda bulunan 15
kelimeden olusan bir yazili degerlendirme formudur. Ogrenciler yazilimi kullandiktan sonra, yazil
degerlendirme formu bir kez daha uygulanmistir. Sinif uygulamasinin nitel degerlendirilmesinde
dokuz Ogrenci ile “6grenci goris formu” ile yari yapilandirilmis milakat yapilmis ve gozlem
yaratdlmastar.

Honeycomb’in okulda égrencilere bireysel destek olarak kullaniimasi

Her 6grenci egitim yazilimini bos bir sinifta bireysel olarak kullanmistir (Sekil 4). Sinifta
bulunan arastirmaci 6grencilerin zorlandigi veya anlamadigi kisimlarda, bu bireysel 6gretim siirecine
destek olmustur. Ogrenciler uygulamayi kullanirken gdzlemlenmistir. Uygulama sonrasinda yazilim ile
ilgili bir gbrisme yapilmistir.

Sekil 4. Bireysel Honeycomb uygulamasi

Veri toplama araglari

Nitel arastirmalarda, veriler tek bir kaynaktan toplanmak yerine, miulakat, gozlem ve
dokiiman gibi birden ¢ok kaynaktan toplanirlar (Dede, 2017). Bu da veri gesitliliginin saglanmasi igin
olduk¢a onemlidir. Yaziim uygulama stiireci sinif igerisinde ve bireysel olarak iki farkli yontemle
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ylritilmustlr. Buna gore her yontemde incelenen dinamikler de farklihk gostermistir. Sinif icerisinde
yapilan uygulamada 6grenci gorisleri alinmayip sinif ici 6grenci davranislari detayh olarak
gozlemlenirken; bireysel uygulamada 6grencinin yazihmi kullanilabilirligi 6én planda tutularak,
ogrencilere uygulama degerlendirme formu uygulanmamistir. Bu ¢alismada kullanilan veri toplama
araglari asagida verilmistir.

Uygulama degerlendirme formu

Uygulama degerlendirme formu, 6grencilerin yazihmi kullanmadan 6nce ve kullandiktan
sonra Present Continuous Tense ile ilgili bilgilerini degerlendirmek igin kullanilmistir. Bu
degerlendirme formunda, egitim yaziiminda bulunan ve agik uglu sorulardan olusan 15 soru
bulunmaktadir. Gorlinlis gecerligi ve igerigin uygunlugu ilgili alandan 6gretim Uyeleri tarafindan
degerlendirilmistir. Bu form sadece sinif uygulamasi grubuna sinifin ilerlemesini gézlemleyebilmek
amaciyla uygulanmistir.

Ogrenci gériisme formu

Yari yapilandirilmis gérismenin ¢ok sik kullanildigi mevcut alanyazindan goriilebilir (Yildirim
ve Simsek, 2005). Bu veri toplama teknigi sayesinde arastirmaci, denegin verdigi cevap eksik ya da
anlasilir degilse ek sorular sorarak, elde ettigi sonuclari daha anlasilir hale getirebilir. Bu sayede
arastirmanin amacina ulasmada daha dogru yontemlerle ilerlenmis olur (Yildirim ve Simsek, 2005).
Yari yapilandiriimis gériisme formu, égrencilerin ingilizce dersine ydnelik énceki deneyimleri, derse
karsi olan tutumlari ve bunun gibi konulari anlamak igin, arastirmaci tarafindan hazirlanan doért
sorudan olusmaktadir. 1) Egitim yazihmini kullanirken nerede sorun yasadin? 2) Egitim yazilimini
kullanirken en ¢ok hangi bélimi sevdin? Neden?, 3) Egitim yaziimda nelerin degismesini istersin?, 4)
Baska derslerde benzer egitim yazilimlari kullanmak ister misin?

Ogrenci gézlem formu

Gozlem, insan davranis ve hareketlerini gbzle ya da ara¢ kullanarak izlemek; bu hareketleri
kaydedip, tanimladiktan sonra analiz edip yorumlamak olarak tanimlanabilir (Buyikoztirk ve
digerleri, 2018). Calismada gozlem siniflandirmalarindan yari yapilandiriimis gézlem kullaniimistir.
Kisaca gozlem oncesinde, gézlemcinin bilgi toplayip kaydetmesi icin olusturulan bir kodlama sistemi
bulunmasidir. Bu sayede verilerin glivenirlik ve gecerligini saglamak daha kolaydir (Buyikoztirk ve
digerleri, 2018). 1) Ogrenci giristeki hikayeyi anladi mi?, 2) Ogrenci nerelerde hata yapti, 3) Ogrenci
soru sordu mu? ve Egitimi ne kadar slirede tamamladi?

Verilerin analizi

Arastirmada uygulama degerlendirme formu ile elde edilen veriler nicel veri analizi teknikleri
kullanilarak betimsel olarak analiz edilmistir. Verilerin betimsel olarak gosterilmesinde, ortalama ve
standart sapma degerleri ile ¢izgi grafiginden faydalanilmistir.

Nitel olarak gorisme ve gozlem sonrasinda dijital olarak yazili metne dondistirilen verilere
betimsel analiz ve igerik analizi uygulanmistir. Betimsel analiz ile derinlemesine bir analiz yapilmadan
O0grencilere ve egitim yazilimina iliskin temel 6zelliklerin yazili olarak ifade edilmesi amaglanirken
(Ozdemir, 2010), icerik analizi ile egitim yazilminin sinif icerisinde ve bireysel kullanildigi ortamlarin
daha detayh incelenmesi ve incelenen verilerle kod ve temalara ulasiimasi amaglanmistir (Yildirnnm ve
Simsek, 2008).
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Bulgular

Honeycomb uygulamasinin bilgiye katkisi

Interactive Honeycomb akilli tahta yardimiyla sinif ortaminda kullanilarak derse yonelik
katkisi degerlendirilmistir. Uygulama o6ncesinde 6grencilerin konu ile ilgili ortalamalari 3,62 iken
uygulama sonrasi 4,85 ‘e ylikselmigtir.

Ogrencilerin uygulama dncesi ve sonrasi sonuglari sinif seviyesine gére ise en yiiksek farkin 6.
sinif 6grencilerine ait oldugu bulunmustur ( x (uyg — 6ncesi) = 3,57 - Xx(uyg — sonrasi) = 5,06)
(Tablo 2).

Tablo 2.
Uygulama 6ncesi ve sonrasi uygulama degerlendirme formlari sonuglari
Uygulama Oncesi Uygulama Sonrasi

Siniflar n i SS n X SS
4 44 3,88 2,26 44 4,81 3,01
5 30 3,30 2,66 30 4,66 3,56
6 33 3,57 1,95 33 5,06 2,84
Toplam 107 3,62 2,28 107 4,85 3,10

Ogrencilerin sunulan testte yaptiklar hatalar incelenmistir. Tablo 3 uygulama éncesi ve
sonrasl 6grencilerin uygulama degerlendirme formunda vyaptiklari hatalari ve oranlarini
gostermektedir. Uygulama 6ncesi E ve F daha sik yapilirken uygulama sonrasi A ve C ‘nin daha sik
yapildigi gorilmektedir.

Tablo 3.
Ogrencilerin hata érnekleri

Hata tirleri Ornek Uygulama Uygulama

oncesi f sonrasi f

A. Yazilacak kelime 44 94
bilinse bile yazilisinin Lt
dogru olmamasi 5 B She g deiag
B. istenilen (simdiki 62 64
zaman) climle yapisinin
olusturulamamasi
C. Cimlede kullanilacak 37 50
fiile -ing takisinin
eklenmemesi
D. Kurulan ctimlede fiilin 141 142

eksik/yanlis kullaniimasi

118



E. Sorunun bos 335 202

birakilmasi

F. diger 213 191

ILH ‘nin sinif icinde uygulanmasinda ve bireysel kullaniminda olusan dinamikler

ILH yaziliminin sinif icinde kullanilmasinda ve bireysel kullanilmasinda, ortamlarin kendine
6zgl dinamikleri nedeniyle farkli sonuglar ortaya c¢ikartmistir. iki farkli kullanim sekli ve olusan
dinamikler asagidaki gibidir.

Sinif icinde uygulama siirecinin incelenmesi

Egitim yazihminin uygulanmasi geleneksel bir sinif ortaminda gercgeklestirilmistir. Sinif ortami;
akilli tahta, siralar ve 6gretmen masasini icermektedir. Ogrenciler bir sirada iki kisi oturmaktadir. Sinif
uygulamasi sireci incelendiginde, uygulama dinamikleri (temalar) veri analizi sonrasi su sekilde
ortaya ¢ikmistir:

e 6gretmen, 6grenci ve icerik etkilesimi,

e ders saati siiresi,

e teknoloji okuryazarligi bilgisi,

o kaygl, ve yazilimi kullanmayi 6grenme ve

e yabanci dilde dinleme etkinliginin gelistiriimesi

Bu temalar daha detayl olarak su sekildedir:

Ogretmen-égrenci-igerik etkilesimi. Egitim yaziliminin uygulamasi ile ilgili sinifta iletisim
ortami 6gretmen, 6grenci ve egitim yazihmi arasinda gergeklesmistir. Ogretmenin goérevi “rehber”
olarak ortaya ¢ikmistir. Bu gérev kapsaminda, 6gretmen “akilli tahtada yazilimi yénetmek, 6grencilere
s6z vermek, déniit vermek, 6grencilere soru sormak, tahtada konu ile ilgili aciklama yapmak” seklinde
gorevleri yerine getirmistir. Ogrenciler, ders sirasinda “séz hakki istemis, akilli tahtada soruyu
yanitlamis, sézel sorulara yanit vermis, akranlarina soru sormus, dersi dinlemis, s6z hakki alan
akranlari diizeltmis ve not almistir”. Egitim yazihmi bu etkinlikte; “igerik bilgisini sunmus, etkilesim
imkani tanimis, ve yarisma ortami olusmasini” saglamistir (Sekil 5).
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Sekil 5. Sinif uygulamasinda 6gretmenin “ 6grencilere s6z verme, soru sorma ve tahtada agiklama
yapma” ile ilgili gérintileri ve 6grencilerin “s6z hakki isteme” ile ilgili gorlintlleri

Ders saati siiresi. Egitim yazihmi sinif uygulamasinda 40dk +40dk = 80 dk seklinde
uygulanmistir. Bu silire uygulama sonrasi ortaya c¢ikmistir. Slrenin uzayacagl dusUnalduga igin
o0gretmen, 6grencinin kendi ve icerikle etkilesimini stireye uygun sekilde yonetmistir. Daha detayh
olarak; goézlem sonuglarina gére, ders sirasinda 6gretmenin 6grencilere soru sormasi ve cevap verecek
kisiyi belirlemesi, séz alan égrencinin tahtaya kalkip geri sirasina dénmesi, akilli tahta kullanma ile
ilgili konular ders siiresinin artiran nedenler olarak belirlenmistir.

B Wrednh iy o kodo~ Yokt geuipmms| 8= Jlein st

Sonusto b Sinpin Calloamos! fw (i dert fostdaia UG Loedling

: ; = G geUi =il
bercms  QoRIM! derabilccee  mi? &rencinin towvicda et
art+iro. Sir dige a9 de soruyu _yrle e o lod e +0  sonrg
H‘?W ou Yol slie (lerec S pioe qg{‘écr E@(‘e\cr'{c-’": O\fOKMOJ:}:::-

ulode s _

-

Sekil 6. Arastirmacinin ders siiresine ait gdzlem notlari

Teknoloji okuryazarhgi. Egitim yazihminin sinif igcinde uygulanmasi sirasinda 6gretmen
yazilimi akilli tahta lzerinden yénetmistir. Ogretmen akilli tahtada karsilastigi sorunlari ¢dzmedigi
noktada arastirmacidan yardim istemistir. Akilli tahta kullanma deneyimi az olan 6grenciler ise
dokunmatik klavye kullaniminda tahtaya cekinerek dokunmuslar ve gerceklestiremedikleri gorevlerde
ogretmeni beklemislerdir. Ancak, gozlemle 06grenme sayesinde, Ogrenciler, yazilmin nasil
kullanacaklarini diger 6grencileri ve 6gretmenlerini izleyerek 6grenmislerdir. ikinci ders saatinde daha
etkili sekilde tahta ve yazilim kullanimi gerceklesmistir. Bu durumla ilgili arastirmacilara ait gézlem
notlari su sekildedir:

“Ogretmenin akill tahta kullanabilmesi gerekti. Ancak sorun yasadi” (G1).

“Ogrenciler dokunmatik klavye kullanirken sorun yasadi ve ders siiresi uzad, diger é§renciler
sikildi” (G2).
Akilli tahtanin dokunmatidi sikintili oldudu igin ara ara sikintilar yasandi. Ornedin dokunmatik
klavye ¢calismasinda sikintilar oldu” (G1).

“Uygulamayi kullanirken “Internet Explorer” da sikinti yasandi. Tarayici, uygulamanin
videolarini yliklemedi. Bu yiizden uygulamaya GomPlayer (izerinden devam edildi” (G1).

Kaygi ve yazihmi kullanmayi 6grenme. Sinif icerisinde farkl kaygi tlrleri olusmustur; 1)
teknolojiyi kullanirken hata yapma ve 2) dil bilgisi ile ilgili yanlis cevap verme. Bazi 6grencilerin
kaygilari nedeniyle sinif icerisinde s6z almaktan cekindikleri gozlenmistir. Diger 6grencileri
gozlemleyerek yazilimi kullanmayi 6grendikleri zaman kaygilarinin diserek s6z almak istedikleri
gorilmastar.

“Uygulamanin tahtada kullaniminda, géniillii égrenciler secildi. Tahtaya kalmak istemeyen
6grenciler oldu” (G1).
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Sekil 7. Arastirmacinin 6grenci kaygilarina ait gdzlem notlari

Yazihmda yabanci dilde seslendirilmis bilgiyi dinleme. Egitim yazilimi iki farkl sekilde
seslendirme icermektedir. ilk olarak, egitim yazihmi bir yabanci dilde dinleme etkinligi ile
baslamaktadir. Amag tabanl senaryo yaklasimiyla dinleme etkinliginde yazilimdaki karaktere verilen
gérev yabanci dilde seslendirilerek anlatilmaktadir. ikinci olarak, aktivitelerin gerceklestiriimesi
sonrasinda donit tasariminda seslendirme (congratulations, be careful...etc) bulunmaktadir.

Gozlem ve milakatlar anadilde seslendirme iceren giris bolimiini bir 6grencinin anladigini,
bir 6grencinin ise sadece “yardim etmek” ile ilgili bir olaydan bahsedildigini anladigini gdstermistir.
Ayrica diger yabanci dildeki donitlerinde anlasiimasinda sorunlar yasanmistir. Seslendirmelerin
anlasilamama nedeni olarak 1) sinifin kalabalik olmasi ve 2) 6grencilerin yabanci dilde dinleme
onbilgilerinin disiik olmasi belirlenmistir.

“Ogretmen yazilimi kullanirken égrenciyi tahtaya kaldirmis ve yazilimdaki déniit béliimlerini
sinifta tekrar séyleme geredi hissetmistir” (G1).

“Ogrenciler anadilde yapilan telaffuzlari iceren béliimleri kalabalik sinif ortami nedeniyle
anlamakta zorlanmistir (Congratulations, Both are correct, Both are wrong, Be careful ...)”
(G2).
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Sekil 8. Arastirmacinin yabanci dildeki hikayeye ait gbzlem notlari
Bireysel uygulama siirecinin incelenmesi

Egitim yazihminin bireysel kullaniimasi bos bir sinif ortaminda gerceklestirilmistir. Uygulama
sirasinda 6gretmen masasinin kullanilmasi tercih edilmistir. Bireysel uygulama siireci incelendiginde
bireysel egitim yazilimi kullanimina ait dinamikler (temalar) su sekilde ortaya ¢ikmistir:

e Ogrenci ve icerik etkilesimi,

e kullanim siiresi,

o teknoloji okuryazarligi bilgisi,
e kaygl,

e dinlemenin gelistirilmesi.

Bu temalar daha detayli olarak su sekildedir:

Ogrenci-icerik etkilesimi. Uygulama siirecinde &grenciler egitim yazilimini kullanirken
arastirmaci sadece gdzlem yapmistir. Ogrenci bilgisayari kendi kontrol ettigi icin, “kendi hizinda
ilerlemis ve hata yaptidinda tekrar deneme sans” bulmustur. Bununla ilgili bir gézlem notu su
sekildedir:
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“Ogrenci uygulamayi her bastan actifinda yeni seyler kesfetti ve bilgi seviyesinde artis
gézlemlendi. ilk seferde, final oyunun sonunda yeterli puan elde edemezken, 2. ve 3.
seferlerde oyunun tamamini dogru cevaplamaya baslamisti” (G- 0O8).

Bazi 6grencilerin hata donitl almasina ragmen yazihm igerisinde ilerlemeye devam ettigi
gdzlenmistir. Ornegin;

“Ingilizce déniitleri anlayamadi. Bosluk doldurmalari yaparken yanhs yapti§i halde diger
etkinlige gecti” (G- 06).

“Tiim etkinliklerin soru etkinliklerinde what you are doing? Seklinde yanhs siralama yapti.
Yazilim déniitte “try again” seklinde 6grenciyi uyardi. Ancak 6grenci sesli dénlitii anlayamadi”
(G- 04).

Bir 6grenci egitim yaziliminin 6grenci Gzerine etkisini su sekilde dile getirmistir:

“Hem béyle oldugu zaman normal etkinlik kagidinda kendimiz yapmaya calistigimiz ile
karsilastirirsak egitim yaziliminda daha etkili oluyor. O sana anlatiyor ve seni yénlendiriyor. Ve
senin daha ¢ok ingilizce 6§renmek istegin geliyor ve daha giizel oluyor ki béyle” (G- 07).

Ders saati. Ogrenciler egitim yaziimini 17dk, 18dk, 16dk, 20dk, 15dk, 16dk, 26dk, 10 dk ve
14dk da tamamlamistir. Egitim en kisa 10 dk sirerken en uzun 26dk siirmistir. Ortalama 16dk’da
egitimi tamamlamislardir.

Teknoloji okuryazarligi bilgisi. Uygulamaya katilan 6grencilerin 6’s1 daha 6nce bilgisayar
oyunu oynamis, 8’i bilgisayar, tablet ya da akilli telefon sahibi ve 4’lG daha Once bir egitim yazilimi
kullanmis 6grencilerdir.

“En cok telefonun kullandigimi séyleyebilirim, 6devleri icin bilgisayari kullaniyorum. 5. sinifta
alinmisti” (02).

“Ben Ingilizce dersi icin bilgisayardan arastirmalar yapiyorum, ingilizce ile alakali
anlamadi§im konularla ilgili, dedigim gibi telefondan da konu anlatimi dinliyorum” (O3).

Ogrencilerin hepsi yazilimi yiiklemek icin gerekli destek yazilimin nasil yiiklenecegi ile ilgili
bilgiye ihtiya¢ duymuslardir.

Kaygi. Ogrenciler soruyu bilemedikleri zaman kaygi hissetmislerdir. Kaygi olustugu noktada
herhangi bir sey sdylemeden bir sonraki aktiviteye atlama davranisi gézlenmistir. Ogrenci kaygilarina
ait gbzlem notlari su sekildedir:

“Soruyu kontrol et butonu onu telaslandirdi” (G).
“Kendini basarisiz hissettigi noktada atlama yapmis ya da o ekrani hic agmamistir” (G).

Yazilimi kullanmayi 6grenme. Ogrencilerin hepsi deneme yaniima ydntemiyle yazilim
icerisinde gezinmeyi 6grenmislerdir. Ogrenciler yazihmi kullanirken farkli hatalar yapmistir. Ogrenci

hatalarina ait gézlem notlari su sekildedir:

“[Ekrana bakinca aktivitedeki] bosluklari fark etti, bir siire sonra ileri geri oklarini kullanmaya
basladi. Etkin bir sekilde tekrar dinlemeyi kullandi” (G).
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“Yazilmi kullanirken asamali oldugunu anlayamadi herhangi birine girdi” (G).

“Skip tusunu fark etmedi, soru olusturmayi kendisi yapacagini anlamadi. Kontrol et tusunu hig
kullanmadi. Ok isaretleri ile ilerlemeyi tercih etti” (G-O3).

“Anasayfa butonu yerine ¢ikis butonuna basarak uygulamayi kapatti. Tekrar actiginda “skip”
butonuna basarak animasyonu gegti” (G-04).

Dinlemenin gelistirilmesi. Egitim yaziliminin giris kismindaki hikayeyi bir 6grenci tamamen
anladigini ve kolay oldugunu soylerken, bir 6grenci kismen anladigini séylemistir. Diger 8 6grenci
soylenenleri anlamadigini belirtmistir. Bu nedenle bir ka¢ kere egitim yazilimini baslatarak hikayeyi
dinlemislerdir. Buda bireysel kullanimda 0Ogrenciler daha verimli olarak dinleme aktivitesini
yapabilmesine saglamistir. Hikayeyi anlamakta zorluk ceken bazi 6grencilerin gorisleri su sekildedir:

“Hikdye anlatiminda, bazen zorluk gekiyorum o yiizden anlayamadim onu. Bence diizeltilmeli
ben anlamadim. Hikdye béliimiinde Tiirkce olmasa da, en azindan Ingilizce altyazi olsaydi
belki de alta bakarak belki biraz anlayabilirdim” (01).

“Altyazi koyabilirdiniz ingilizce, yle daha kolay anliyorum” (02).

“Seslendirme kisminda sorun yasadim” (06).

“Intro’yu ge¢mek icin 6grenci direkt tuslara yoneldi” (03).

“Altinda yazi olsaydi, su olabilirdi. Bir yerde Tiirkce diigmesi olup ona basip Tiirkcesini
séyleyebilirdi” (05).

“lik baslar1 tam alisamamistim ilk konustuklarinin birco§unu anlamamistim. Sonradan
alismaya basliyor, ¢ok sevdim. Bir¢cok simdi ilk bastaki animasyonu anlamadim. Zorlandim
biraz” (09).

Her iki uygulamada da ortak olarak 6gretmen gorisleri, ve gozlemler sonucunda asagidaki
Oneriler gelmistir:

e Oyun bolimu en sevilen bélim olmustur.

e Amag tabanli senaryo sonucunda egitimin tamamlanmasiyla senaryonun tamamlanmasi.

e Bireysel uygulamadaki 6grenciler (n = 9) ingilizce derslerin bu tiir uygulama uzerinde
yuritulerek islenmesini istediklerini séylemislerdir. “ Cok isterim. Her giin olsa yine de
isterim.”

o Efekt uygulanan fiillerle ilgili fotograflarin efekt uygulanmadan gercek sekilde gériinmesini
istemislerdir (n = 3).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bilgisayar destekli yabanci dil egitimi uzun yillardir yurt disinda ve llkemizde egitimciler,
yazilmcilar ve arastirmacilar tarafindan calisiilmakta olan popiler konulardan birisidir. Yabanci dil
ogrenmenin o dil ile etkilesimli olarak gercek ortamina benzer sekilde gerceklesmesi gerekliligi
teknolojinin bu alanda kullanimi igin harekete gecirici temel nedenlerden birisidir. Ulkemizde mevcut
yazilim eksiklikleri ve yabanci dil egitimine duyulan ihtiya¢c nedeniyle bu calismada, ingilizce
o0gretimine yonelik gelistirilen egitim yazilimi uygulanmis ve sonuglari degerlendirilmistir. Egitim
yazilimlarinin igerik, tasarim ve pedagojik olarak gelistiriimesinin zor olmasinin yani sira temel
sorunlardan birisi de bu yazihmlarin sinifta ya da bireysel olarak nasil kullanilmasi gerektigi ile ilgilidir.

Bu arastirmada, ilkogretim ve ortadgretim ogrencilerine yonelik olarak “Interactive Learning
in the Honeycomb” yazilimi gelistirilerek 6grencilerde Present Continuous Tense yapisini ve kelime
bilgisini gelistirmek amaglanmistir. Bu amagla bir devlet okulunda 6grenim gérmekte olan 4., 5. ve 6.
sinif 6grencilerine egitim yazihmi sinif 6gretimi ve bireysel olarak uygulanmis ve sonuglari
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degerlendirilmistir. Temel olarak, bu calismada elde edilen bulgular i1siginda gerek sinif 6gretiminde
gerekse bireysel 6gretimde egitim yazilimi kullaniminin 6grencilerde derse yonelik motivasyonu
artirmada ve konu tekrari agisindan faydal olacagl ortaya cikmistir. Bu sonuca benzer sekilde,
Turkiye’de ve yurt disinda yiratialen yabanci dil egitiminde teknolojinin kullanildigli ¢alismalarda
teknolojinin 6grenme ciktilarinin gelistiriimesinde 6nemli etkilerinin oldugu ortaya koyulmustur
(Beatty, 2013; Demir ve Korkmaz, 2013; Demirbilek ve Yicel, 2011; Donmus ve Girol, 2015;
Gomleksiz ve Diismez, 2015; Hong ve Digerleri, 2017; inan ve Oktay 1997; Kocak, 1997; Kozikoglu,
2013; Lee, 2000; Ozerol, 2015; Selguk, 2016; Yigit, 2010).

Egitim yaziliminin sinif 6gretimi ve bireysel olarak kullanimi sirasinda farkli olumlu sonuglar
elde edilmis ve 6grenmeye yonelik farkli tehditler olusmustur. Temel olarak sinif 6gretimi icin ayrilan
sdrenin, bireysel uygulama icin ayrilan siireden ¢ok daha fazla oldugu gorilmistir. Bu ¢calismada 6n
gorilen sire zarfinda (2 ders saati), yazihmin sinif icinde 6grencilerle beraber bir aktivite olarak
kullanilmasi sirasinda ders sliresini uzatan bazi etkenler belirlenmistir. Bunlar; égretmenin soru
sormasi ve cevap verecek kisiyi belirlemesi, s6z alan 6grencinin tahtaya kalkip geri sirasina dénmesi,
akilli tahta kullanma ile ilgili sorunlar. Batlin 6grencilerin s6z hakki almasi durumunda ise verilen
sirenin uzatilmasi gerekmektedir. Benzer bir sonug¢ Giirlen ve Cihan (2013) tarafindan yapilan bir
arastirmada, 5.sinif ingilizce dersi etkinliklerinin sinif ortaminda uygulanabilir oldugu fakat zaman
bakimindan yeterli olmadigidir. Bu nedenle egitim yazilimlarinin sinif igerisinde kullaniimasi sirasinda
bitiin 6grencilere s6z hakki vermek yerine, egitim yaziimiyla 1) 6grencilerin dikkatini derse ¢ekmek,
2) siralarinda bile olsa sorulara yanit verebilmek icin diisinmelerini saglamak, 3) motivasyonun
onemli asamalarindan birisi olan gliven duygusunu hissettirmek amaclanmalidir. Bu calismada, sinif
ortaminin bir avantaji 6grencilerin akrandan 6grenmeyi gozlem yoluyla gerceklestirmesi olmustur.
Sinif 6gretiminde egitim yazilimi kullanmak 6grencilere siriikle birak ya da bosluk doldurma gibi basit
diizeyde oyun fikirleriyle sinif icerisinde rekabet ortami olusturma imkani tanimistir.

Bireysel kullanimda 6grenme ciktilarina erismede tiim 6grencilerin kendi hizinda ilerleme
imkanina olmasi sinif 6gretimine goére bir avantaj olarak ortaya ¢ikmistir. Ayrica bireysel kullanimda
ogrenciler yazihmi daha hizli tamamlamistir. Bireysel 6gretimde 6grenciler bireysel donit almis, hata
yaparsa tekrar etmis ve 6grenene kadar yazilimi kullanabilmislerdir. Ancak egitim yazilimlarinin
bireysel kullanimi sirasinda en temel sorun 6grencinin anlayamadigi noktayi atlama yaparak sorundan
kagmasidir.

Bu calismada egitim yazilimlari ile ilgili genel 6neriler su sekildedir:

e Bu calismada egitim yazihminin, sinif 6gretimi ve bireysel kullanimda farkli avantaj ve
tehditleri oldugunu gostermistir. Bu nedenle egitim yaziliminin uygulanmasinda oncelikle
sinif 6gretimi seklinde kullanilmasi, daha sonra ise mobil cihazlar tGzerinden bireysellestirilmis
ortamlar olusturularak tim 6grencilere esit firsatlar sunulmasi 6nerilebilir. Bireysel kullanim
ev calismasi seklinde verilebilir.

e ILH yaziliminin kullaniminda her iki uygulama sirasinda da 6grencilerin en blyik sorunlari
dinleme aktivitesi olmustur. Bu konu ile ilgili daha fazla egitim yazihmi gelistirilmesi
Onerilebilir.

e Yabanci dil 6gretiminde egitim yaziliminin sinif 6gretimi ve bireysel 6gretim seklinde
kullanildigl bu galisma sadece Present Countinuous Tense ‘in 6gretimi ile sinirhdir. Yabanci
dile duyulan ihtiya¢ géz oniline alindiginda ayni konunun farkl 6gretim yontem ve teknikleri
ile 6gretildigi farkh egitim yazilimlari tasarlanabilir.

e Konu sinirlamasi olmadan farkl konularda egitim yazilimlari gelistirilmesi ve degerlendirilmesi
yapilabilir; kendi egitim yazihmlarimizi gelistirmemiz ve bunu pazarlanabilir Grinler olarak
Uretmemiz ilkemiz agisindan 6nem arz etmektedir.

e Calisma nitel olarak tasarlanmistir. Bu agidan farkh yonlerinin incelenmesi agisindan
arastirma tasariminin nicel ya da karma olacagi farkh ¢alismalar ylratilebilir.

124



125



Kaynakg¢a

Akdogan, F. (2004). Yeni projeler 1siginda erken yasta yabanci dil 6gretimi. Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 1(2) 97-109.

Arslan, M. ve Akbarov, A. (2010). Tirkiye’de yabanci dil 6gretiminde motivasyon-yontem sorunu ve ¢6ziim

dnerileri. Selcuk Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Dergisi, 24, 179-191.

Avrupa Birligi Komisyonu (2018). Key competencies for life long learning. Erisim adresi:
https://op.europa.eu/en/ publication-detail/-/publication/297a33c8-a1f3-
11e99d0101aa75ed71al/language-en

Basaran, B. (2017). Yabanci dil 6gretiminde teknoloji kullanimina iliskin hazirlanmis lisanslisti tezlerin
incelenmesi. Electronic Turkish Studies, 12(23), 15-40.

Bayyurt, Y. (2012). 4+ 4+ 4 Egitim sisteminde erken yasta yabanci dil egitimi. Proceedings of the 1st National

Workshop on Foreign Language Education, 1, 115-125, Ankara.

Beatty, K. (2013). Teaching & researching: Computer-assisted language learning. Routledge.

Blyuikoztirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2018). Bilimsel arastirma yéntemleri
(24. baski). Ankara: Pegem A Yayincilik.

Celebi, M. D. (2006). Education of mother tongue and teaching foreign language in Turkey. Erciyes University
Journal of the Institute of Social Sciences, 21(2), 285-307.

Cevik, G., Yilmaz, R. M., Goktas, Y. ve Giilcli, A. (2017). Okul éncesi dénemde artirilmis gerceklikle ingilizce
dgrenme. Ogretim Teknolojileri ve Ogretmen Egitimi Dergisi, 6(2), 50-57.

Dede, Y. (2017). Nitel yontemler. Demir, S. B. (Yay. haz.), Arastirma deseni nitel, nicel ve karma yéntem
yaklasimlari (3. baski) (s. 183- 213) icinde. Ankara: Egiten Kitap

Demir, S. ve Korkmaz, G. (2013). Yabanci dil 6grenme yaziimlarinin 6grencilerin dinleme ve konusma
becerilerine etkisi: Rosetta Stone 6rnegi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 12(45), 35-51.

Demirbilek, M. ve Yiicel, Z. (2011). ingilizce dgretmenlerinin bilgisayarin yabanci dil 6gretim ve 6greniminde
kullanimi hakkindaki gériisleri. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(1), 217-246.

Demirtas, Z. ve Erdem, S. (2015). 5. sinif ingilizce dersi 6gretim programi: Giincellenen programin bir énceki
programla karsilastirilmasi ve programa iliskin 6gretmen gorusleri. Sakarya University Journal of
Education, 5(2), 55-80.

Donmus, V. ve Giirol, M. (2015). ingilizce 6grenmede egitsel bilgisayar oyunu kullanmanin erisiye ve kaliciliga
etkisi. Electronic Turkish Studies, 10(15), 313-332.

Ertiirk, H. (2006). ingilizce 6gretiminde konusma becerisinin kazandirilmasinda yazili-gérsel 6gretim materyalinin
erisiye etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Gomleksiz, M. N. ve Diismez, O. S. (2005). ingilizce’de relative clause konusunun 6gretiminde bilgisayar destekli
dgretim ile geleneksel yontemin 6grenci basarisi lizerine etkisinin karsilastirilmasi. Tiirk Editim Bilimleri
Dergisi, 3(2), 163-179.

Girlen, E. ve Cihan, T. (2013). ilkégretim 5. sinif ingilizce dersi 6gretim programina iliskin dgretmen gérisleri.

Anadolu University Journal of Social Sciences, 13(1), 131-146.

Hirata, Y. (2004). Computer assisted pronunciation training for native English speakers learning Japanese pitch
and durational contrasts. Computer Assisted Language Learning, 17(3-4), 357-376.

Hong, J. S., Han, D. H., Kim, Y. I, Bae, S. J., Kim, S. M. ve Renshaw, P. (2017). English language education on-line
game and brain connectivity. ReCALL, 29(1), 3-21.

Istk, A. (2008). Yabanc dil egitimimizdeki yanhslar nereden kaynaklaniyor?. Journal of Language and Linguistic
Studies, 4(2), 15-26.

inan, N. U. (1997). Bilgisayar destekli 6§retim yénteminin Iingilizce 6§retiminde etkililigi (Yayimlanmamis
doktora tezi). Marmara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi, istanbul.

Kogak, N. C. (1997). The effectiveness of computer assisted language learning (CALL) in vocabulary instruction to
Turkish EFL students (Doktora tezi). Bilkent Universitesi, Ankara.

Kozma, R. B. (1994). Will media influence learning? Reframing the debate. Educational Technology Research
and Development, 42(2), 7-19.

Kozikoglu, 1. (2013). Yabanci dil 8gretiminde bilgisayar kullanimina iliskin 6gretim elemanlarinin gérisleri. YYU
Egitim Fakdiltesi Dergisi, 10(1), 373-394.

Krashen, S. D. (2003). Explorations in language acquisition and use. Portsmouth, NH: Heinemann.

Lee, K. W. (2000). English teachers’ barriers to the use of computer-assisted language learning. The internet
TESL Journal, 6(12), 1-8.

126


https://op.europa.eu/en/%20publication-detail/-/publication/297a33c8-a1f3-11e99d0101aa75ed71a1/language-en
https://op.europa.eu/en/%20publication-detail/-/publication/297a33c8-a1f3-11e99d0101aa75ed71a1/language-en

Maver, R. E. (2005). Cognitive theory of multimedia learning. The Cambridge Handbook of Multimedia Learning,
31-48.

Ozdemir, M. (2010). Nitel veri analizi: Sosyal bilimlerde yéntembilim sorunsali iizerine bir calisma. Eskisehir
Osmangazi Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 11(1), 323-343.

Ozerol, M. (2013). Bilgisayar destekli dil 6gretimi ve Almanca sézciik 6Grenmeye etkisi (Yayimlanmamis yiiksek
lisans tezi). Dicle Universitesi Egitim Bilimleri Universitesi, Diyarbakir.

Park, M., Purgina, M. ve Mozgovoy, M. (2016). Learning English grammar with WordBricks: Classroom
experience. Proceedings of the 2016 IEEE International Conference on Teaching and Learning in Education
(s. 220-223) iginde. Washington, DC: IEEE.

Richey, R. C. (1994). Developmental research: The definition and Scope. Proceedings of Selected Research and
Development Presentations at the 1994 National Convention of the Association for Educational
Communications and Technology (s. 16-20) icinde. Nashville: USA.

Selcuk, H. E. (2016). Dyned egitim yaziliminin yabanci dil 6gretiminde akademik basariya etkisinin incelenmesi

(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adiyaman.

Sunel, A. H. (1989). Yabanci dil 6gretiminde metot sorunu. Hacettepe Universitesi E§itim Fakiiltesi Dergisi, 4(4),
137-143.

Sahin, Y. (2007). Yabanci dil gretiminin egitbilimsel ve dilbilimsel temelleri. Erciyes Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitlisti Dergisi, 1(22), 465-470.

Tunas, A. (2000). Yabanci dil 6grenmede yas faktori. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 6, 365-370.

Yildirim, A., ve Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.

Yigit, A. M. (2013). Teachers' attitudes towards the "dyned" in primary education in Turkey. Journal of
Educational & Instructional Studies in the World, 3(3), 56-65.

127



; Bat1 Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi, (2020), 11 (1), 128-144. Aragtirma Makalesi
< Western Anatolia Journal of Educational Sciences, (2020), 11 (1), 128-144.

The Effect of the Nature Education Science Camp on the Middle School
Students' Environmental Attitudes and Perceptions'

Seving KACAR ™, Asst. Prof. Dr., Cyprus International University, Nicosia/KKTC, kacarsevinc@gmail.com
Ummiihan ORMANCI*, Asst. Prof. Dr., Bursa Uludag University, Bursa/Turkey, ummuhan45@gmail.com
Erkan OZCAN"", Dr., Dokuz Eylul University, izmir/Turkey, erkanozcan88@gmail.com

Ali Glinay BALIM ™, Prof. Dr., Dokuz Eylul University, izmir/Turkey, agunay.balim@deu.edu.tr

Kagar, S., Ormanci, U., Ozcan, E. and Balim, A. G. (2020). The effect of the nature education science camp on
the middle school students' environmental attitudes and perceptions. Bati Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi,
11(1), 128-144.

Gelis tarihi: 13.03.2020 Kabul tarihi: 15.05.2020 Yayimlanma tarihi: 30.06.2020

Abstract. In parallel with the rapid increase of environmental problems today, discussions about the effect of
this on our daily lives and how to prevent problems have become a priority issue in many countries. In our
country, especially in Science Curriculums of 2013 and afterwards, raising science literate individuals with high
environmental awareness and sustainable development awareness is among the important topics. The aim of
the study carried out in this context is to examine the effects of the out-of-school nature education science
camp on the attitudes and perceptions of middle school students towards the environment. One-group
experimental design was used in the study. The study was carried out with 28 students in the 6th and 7th grade
studying in different public middle schools in the Aegean Region. The study was carried out with the same
study group as a ten-day nature education science camp in total, five days in two separate periods. During the
study process, theoretical and applied field trainings on basic science subjects and nature art activities were
given to the students by field experts. In the study, data were collected with the attitude scale towards the
environment and the perception scale towards the environment. Data were collected before, during and after
the experimental application of this study. As a result of the analysis of the data collected, it was determined
that students' attitudes towards the environment and their perceptions towards the environment improved
after experimental application. In this context, it can be said that the nature education science camp is an
effective learning method in developing students' attitudes and perceptions towards the environment.
Keywords: Attitude, Perception, Out-of-school learning, Science camp.

1 This research is part of "Science Practices of Nature with Middle School Students Project" with project number 1188295,
supported by TUBITAK- 4004- Nature Education and Science Schools Support Program, in scope of the first call of 2018.
This study was presented as an oral presentation at the 1st International Conference on Science, Mathematics,
Entrepreneurship and Technology Education (FMGTEK2019).
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Introduction

When we look around us in our daily lives, many of us observe that nature is no longer the
same as before, that there is a winter climate in the middle of summer or the opposite situations. We
face many environmental problems such as sandstorm, heavy downpours that cause natural
disasters, abnormally large hail grains that destroy harvests, acid rains, and turbulent extreme
temperatures that are above seasonal normal. When the causes of all these environmental problems
are examined, human-induced events and activities such as the unconscious and rapid destruction of
Natural Resources, distorted urbanization, the release of factory waste into nature without filtering,
and the misuse of cropland are encountered. It can be stated that this is the result of the
unconscious behavior of human beings on the point of protecting and sustaining the planet in which
they live. According to Bradley, Waliczek and Zajicek (1999), the most important factor affecting
these behaviors of individuals is their awareness of the environment and their attitudes towards the
environment. Therefore, the most important task of eliminating the existing environmental problems
and preventing future environmental problems falls to the people. This can be achieved by informing
people about the environment/nature and natural events, raising awareness about the negative
effects of environmental problems and their consequences on the life of living and inanimate beings,
and taking active roles within this sensitivity. At this point, the importance of environmental
education emerges.

Environmental education is the training of individuals who are knowledgeable about all living
and inanimate beings in nature and who are sensitive to natural, cultural and historical events by
promoting and developing environmental awareness of individuals. The main purpose of
environmental education is to inform the individuals who make up the society about environmental
problems and to create environmentally sensitive behaviors by developing environmental awareness
in individuals (Cabuk and Karacaoglu, 2003; Ozmen, Cetinkaya and Nehir, 2005). It can be said that
environmental education can be provided with the science course given in schools. Within the scope
of the science course, students are taught about scientific events happening around us (gravity,
transformation of substances, etc.) in “Matter and its nature”, “Physical events”, especially “Earth
and Universe”, “the Living and life” topics and many subjects such as nature, living and inanimate
beings, environmental problems. Educators frequently express the concepts of environment and
nature in science education in order to increase the consciousness of people's natural environment.
In the framework of lifelong learning, learning to respect the environment, caring about the
environment we live in and understanding how to exist with it are among the most important
features (Delican and S6nmez, 2017). The state of the environment is closely related to individuals
taking care of the environment. However, when we look at the environmental education carried out
at the school, it can be said that the students recognize the image of nature, not the nature itself,
and learn the information provided to them. For this reason, students' discovery of nature should be
provided by their own experiences by touching, hearing and seeing (Sarrafoglu, 2011). In this
context, especially in 2018 Science Curriculum, in-class and out-of-school learning environments
should be included in order for students to learn about science subjects meaningfully and
permanently, and from informal learning environments (school garden, science centres, museums,
planetariums, zoo gardens, botanical gardens, natural environments etc.) have been expressed.
Informal science education is education in which various subjects and areas (such as zoo, science
centre, etc.) are used outside of school, depending on the science education program or
independently (Stocklmayer and Gilbert, 2003). Moreover, informal learning environments provide
students with an environment in which they feel more comfortable, enabling them to establish a
one-to-one relationship between real objects and science events that exist in nature (Martin, 2004;
Pedretti, 2004; S6zer, 2013).
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As in our country and in many other countries, the most common of these informal learning
areas are science schools, summer schools and camps. These schools and camps improve students'
science literacy, positively affect their attitudes towards science and the environment (nature),
increase their interest in science, and change and improve their perceptions about the relationship
between science, technology, society and environment (Foster and Shiel Rolle, 2011; Knox, Moynihan
and Markowitz, 2003). The programs of these schools or camps are very effective on students'
learning, especially when they are supported by activities that are unique and part of the science
course program in line with the science education objectives (Wulf, Mayhew and Finkelstein, 2010).
When these are considered, Science Schools, summer schools and camps in our country are realized
with projects supported especially within the scope of “TUBITAK 4004-Nature Education and Science
Schools” program. The aim of these projects is to bring the knowledge together with the society and
to spread it, to give the knowledge to the students in an understandable way through interactive
applications. Moreover, the students' knowledge is first shaped by the activities outside the school,
such as sightseeing, observation, field studies, experimental activities, educational fun games and
education in nature, and then the knowledge is structured in its natural environment by observing
and researching like a scientist (Kececi, Kirbag Zengin and Alan, 2019). In this way, the projects
supported within the scope of TUBITAK, 4004 - Nature Education and Science Schools program
provide important opportunities for the education and training programs to support Nature-
Environment and to bring nature-friendly individuals into society (Avci, Su Ozenir, Kurt and Atik,
2015). These environments, such as science schools, summer schools and camps, allow students to
observe and practice, as well as to examine the events and phenomena they encounter in textbooks
in their natural environment. Thus, TUBITAK, 4004 - Nature Education and Science Schools learning
environments have an important impact on students to both increase their knowledge and
experience towards science concepts and develop attitudes and skills towards nature. In this context,
it is thought that environmental activities and studies should be started at an early age. From the
point of view of Middle School, individuals acquire many skills such as problem solving, critical
thinking, scientific literacy and lay the foundation for being effective and successful throughout their
lives. Therefore, it can be said that it is important to educate individuals with high level of
environmental attitudes and perceptions towards the environment at middle school level.

Attitudes towards the environment are defined as feelings such as fear arising from
environmental problems, attitudes towards the environment, creating value judgments towards the
environment, and learned tendencies that express positive or negative attitudes and thoughts in the
form of readiness for the solution of environmental problems (Erten, 2005; Pelstring, 1997). It is
emphasized that the interests, motivations and needs of individuals in environmental education
practices are not adequately observed (Storksdieck, Ellenbogen and Heimlich, 2005). An individual
with a positive attitude towards an object or event tends to act positively towards it, approach it,
show closeness, support it and help it, while an individual with a negative attitude towards an object
or event tends to criticise it, harm it, be uninterested or distanced from it (Aydin, 2000).

The basis of students' attitudes and behavior towards the environment depends on how they
perceive the environment (nature). In the formation and shaping of perceptions, the relationships
and experiences that the individual establishes with the world outside his own play an active role.
People who make sense of their environment through their experiences take some actions based on
their perceptions (Késker, 2019). In this context, the observations made by the students in their close
environment and positive experiences with nature will increase their environmental awareness and
knowledge, while also forming the basis of the way they evaluate the world (Fisman, 2005; Kesicioglu
and Alisinanoglu, 2009; Vaske and Kobrin, 2001). This leads to their perception of the environment
being positive or negative. In parallel, it can be said that education intertwined with nature, such as
science school, summer school or camp, which facilitates close connection with nature and enables
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them to have active experiences in Nature, supports the positive development of students'
perceptions of the environment.

When the related literature is examined, there are some studies on the perceptions of
middle school students towards the environment (Akkurt Caglar, 2017; Celikbas, Yalgcinkaya and
Banoglu, 2013; Emmons, 1997; Erten, 2003; Karakaya, Unal, Cimen and Yilmaz, 2018; Kinik Topalsan,
Tirk and Giiler, 2019; Knapp and Poff, 2001; Ozdemir, 2010; Ozdemir and Uzun, 2006; Pinar and
Yakisan, 2017; Ulkeryildiz, Arsan and Alkis, 2009; Varnaci Uzun, 2018; Vaske and Kobrin, 2001;
Yardimci, 2009). When the related studies are examined, it can be said that these studies aim to
determine the students' perceptions towards the environment. Moreover, it can be said that in a few
studies in the literature, it is aimed to improve the perceptions of students towards the environment.
For example, in the studies of Yardimci (2009), Ozdemir and Uzun (2006) and Kinik Topalsan et all.
(2019), it was understood that they aimed to determine the perceptions of students towards nature
and environment in the nature camps. In this context, it can be said that studies are needed to
improve the perceptions of middle school students towards the environment. When the related
literature is examined, some studies on the attitudes of middle school students towards the
environment were found (Bogner, 1998; Cakir and Aydogdu, 2016; Erenay, 2013; Hamalosmanoglu
and Giiven, 2014; Kals, Schumacher and Montada, 1999; Ozgel, 2015; Sagir, Aslan and Cansaran,
2008; Seker and Sert, 2019; Tezel and Karademir, 2014; Uciincii and Yilmaz, 2016; Yardimci, 2009). In
these studies conducted, it was tried to determine the attitudes of the participants towards the
environment. However, it was understood that several studies were carried out to improve the
attitudes of students towards the environment. For example, it has been understood that nature
camp supported field trip observation teaching method (Ozgel, 2015), environmental education
based on interdisciplinary approach (Hamalosmanoglu and Gliven, 2014), Out of school nature
practices (Erentay, 2013) and nature education project (Tezel and Karademir, 2014) are an
experimental study to improve the environmental attitudes of middle school students. In this
context, it can be said that there are mostly survey studies in order to determine the attitudes of
students towards the environment. However, considering the increasing environmental problems of
human origin and considering that we need to be at peace with the environment for our lives, it can
be said that experimental studies are needed to improve students' attitudes towards the
environment.

It can be said that the funds provided by TUBITAK 4004 are the primary activities in our
country that support the development of attitudes and perceptions of students by spending time
intertwined with informal learning environments. In this context, when the projects supported within
the scope of TUBITAK 4004 Nature Education and Science Schools Support Program are examined;
“Fun Discovery of the Mysterious World” with middle school students (Birinci Konur, Seyihoglu,
Sezen and Tekbiyik, 2011), “Regional boarding schools think scientifically in the Natural Environment”
(Feyzioglu, Ozenoglu Kiremit, Oztiirk Samur and Aladag, 2012), “I am Learning Summer Science
School” (Akay, 2013), “Reflections of Science to Nature” (Balim, Denis Celiker, Tiirkoguz and Kagar,
2013), “Little Scholars Science School” (Marulcu, Saylan and Gliven, 2014), “Little Scientists Discover
Elazig Hazar Lake Ecosystem” (Kegeci et all., 2019), “I Do Science in Nature!” (Kinik Topalsan et all.,
2019), it was understood that projects were carried out with different sample groups. When studies
conducted from these projects are examined, determining the opinions of middle school students
about these activities after activities such as science camp, summer camp, and nature education
(Akay, 2013; Birinci Konur et all., 2011; Bulus Kirikkaya, Bozkurt and imali, 2011; Marulcu et all., 2014;
Yildirim, Atilla and Dogar, 2016). Moreover, these trainings' scientific process skills of students (Balim
et al., 2013), their attitudes towards the environment (Kececi et all., 2019), sensitivity to the
environment and environmental pollution (Avci et all., 2015; Feyzioglu et all., 2012), their perception
and behavior towards their environment (Kinik Topalsan et all., 2019; Ozdemir, 2010), studies
examining the impact of environmental knowledge and responsible behavior (Erdogan, 2011) were
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found. For example, Balim et all. (2013) found that nature education within the scope of TUBITAK
supported “Reflections of Science to Nature” projects, in which middle school students actively
participate in various science and nature activities, improved their scientific process skills. In another
example, Kinik Topalsan et all. (2019) emphasized that the “l Do Science in Nature!” TUBITAK 4004
project improved the questioning skills of middle school students in the fields of science, astronomy,
art, sports and music. In parallel with this, it can be said that there has been an increase both in
terms of quality and quantity in TUBITAK- 4004- Nature Education and Science Schools project
applications and trainings recently. However, when all these studies are taken into consideration, it
can be stated that nature education/science camp projects aimed at improving the attitudes and
perceptions of middle school students towards the environment are still not enough in terms of both
quality and quantity.

When the projects carried out within the scope of the TUBITAK 4004 Nature Education and
Science Schools project and the studies conducted on the environmental attitudes and perceptions
of middle school students are examined, it can be stated that such a research is needed. For this
reason, the aim of the study was determined to examine the effects of the out-of-school nature
education science camp on the environmental attitudes and perceptions of the middle school
students towards the environment. For this purpose, the following questions were sought in the
research:

e |s there a significant difference between environmental pre-test, mid-test and post-test
attitude scores of middle school students attending out-of-school nature education science
camp held within the scope of TUBITAK 4004 Nature Education and Science Schools?

e |s there a significant difference between environmental pre-test, mid-test and post-test
perception scores of middle school students attending out-of-school nature education
science camp held within the scope of TUBITAK 4004 Nature Education and Science Schools?

Method

In this study, a single group (weak) experimental design designed according to the pre-test —
mid-test — post-test model was used. Single group experimental design is the design in which any
intervention is tested by a single group study. In this design, a single group is subjected to
experimental application and the dependent variable is measured before and after the application to
see the effect of this experimental application (Fraenkel, Wallen and Hyun, 2012). In the study, a
design with a control group was not preferred because the nature education science camp effect was
the only independent variable investigated.

Participants

This research is part of "Science Practices of Nature with Middle School Students Project"
with project number 118B295, supported by TUBITAK- 4004- Nature Education and Science Schools
Support Program, in scope of the first call of 2018. Within the scope of this project, the participant
students of the research have been determined with the purposeful sampling method. For this,
"Science Practices of Nature with Middle School Students Project" web page was created. On this
website, the “Science Practices of Nature with Middle School Students Project Application Form” has
been published and students wishing to apply to the project have been asked to fill in this form. The
application form has been announced to students studying in all schools affiliated to izmir Provincial
Directorate of National Education. In this application form, students were asked “Have you ever
attended an event like any science camp or nature camp?”, “What do the words Science and Nature
mean to you?” “What are your expectations from the activities to be carried out in this project?” etc.
questions and expected to answer these questions. In addition, the students were asked to share
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their parents' educational status, occupational information and the school, classroom and gender
information they are currently studying with the project team. At the end of this process, the
answers given by the students and their demographic characteristics were examined. As a result, the
selection was made purposeful sampling method among 528 students from 40 different schools who
applied. During the selection process, it was paid attention that the selected students have not been
involved in a similar project before and that they are not 8th grade students. In line with these
criteria, 122 students were eliminated in the application process and a resampling process was made
on 406 students. In this process, it is aimed to select the students who give satisfactory answers to
the questions managed in the project application form and who may be a part of education when
they return to their own schools. One important criterion is to make sure that one student from each
school representing the Aegean region middle schools’ universe is taken as a participant student of
the project. As a result, twenty-eight 6th and 7th grade students were selected as participants in the
2018-2019 academic year from among the 406 students studying in different state or private middle
schools in Izmir and applying for the project, with the number of students and the number of boys
and girls being equal. As a gender, 14 (50%) of the participants were girls and 14 (50%) were boys.

Data collection tools

Two different data collection tools were used in the research. The first is the attitude scale
towards the environment. Environmental attitude scale was developed by Aslan, Sagir and Cansaran
(2008). The scale, which is prepared in a five-point Likert type, consists of 24 items in total and has a
single-factor structure. Validity and reliability studies of the scale were conducted, and the reliability
coefficient was found to be 0.86. Another scale is the perception scale towards the environment. The
scale was developed by Ozdemir (2010). Environmental perception scale consists of environmental
awareness, environmental risk perception and conscious use dimensions. The scale was prepared in
triple Likert type and consists of 24 items in total. Cronbach Alpha coefficient a reliability of the scale
was calculated as 0.71.

Application process

"Science Practices of Nature with Middle School Students Project" supported by the
"TUBITAK- 4004- Nature Education and Science Schools Support Program" as part of the first call of
2018, is designed to enable students to learn by exploring the relationship between science-
technology-society-environment and by discovering and experiencing the relationship between
science-technology-society-environment by actively participating in various science and nature
activities. In this way, it is aimed that the students can transfer the knowledge and experiences they
have learned in this activity to daily life, develop positive attitudes towards science and nature and
gain a scientific perspective. In addition to this, with the fun experiments and activities in the project,
it is aimed to increase the curiosity and interest of the students as well as their perceptions of basic
scientific concepts and natural phenomena. It was thought to increase the motivation of science,
nature and learning by showing students that science is not just homework and lessons, but science
is in life. At the same time, it is another important issue in the project in question that students
create interdisciplinary relationships thanks to activities such as illustrating observations and
practices, storytelling, and the use of technology.

This project was carried out in the same sample as a nature education science camp for five
days and a total of ten days in two different periods. In the project process, theoretical and practical
field trainings were given to the students by the field experts (faculty members) on the basic science
subjects (formation of the shadow, etc.), the Earth and the Universe topic (I explore the earth, etc.)
and nature art activities (imagination garden etc.). Throughout the process, activities such as creative
drama works, art workshop practices and sports activities were held with students. In order to
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evaluate the project and observe the change in students, the applications of the measurement tools
were carried out by applying the pre-tests on the first day of the first semester of the project, the
mid-tests on the last day, and the post-tests on the last day of the second term. Examples of the
activities and application times applied during the project are given in Table 1.

Table 1.
Project activity program
Term of Activity
the Activity Name Activity Content Duration
project (Minutes)
Innovative Light Experiments in Science Activities related to light and its
Education properties, which is one of the 90
basic concepts of astronomy
48: science
) Finding density of some natural stones with Finding density of natural stones
3 digital technology with Arduino open-ended coding 90
= program
5 Finding the liquidity of some plant extracts Activity with plants collected
% with digital technology from nature with Arduino open- 90
E ended coding program
i | discover two living and reptiles Examine to two living and reptiles 90
I am Creating My Own Herbarium! Creating a herbarium from
materials collected in the 90
national park
How Shade Is Formed Fun optical experiments over 90
shadow formation
- Paper Making Workshop Artistic activity of paper making 90
.i from plant waste
g_ Know the GROUND You Stand On Activities related to features such
o as earthquakes, landslides, rocks, 90
%’ mines
£ Environmental Pollution Workshop Environmental pollution with 90
ot creative drama
g | Discover the Earth Earth's layers model 90
§ This is My Ground Activities about geology, 90
geophysical minerals
How Do We Find Our Way In Nature? Direction finding methods in 90

nature

Attention was paid to the fact that the activities in the project are suitable for the
developmental characteristics of the students, related to daily life, and that they can learn through
practices effectively in their natural environment. Activities such as art, science and nature in the
project were supported with different teaching methods (drama, play, trip-observation, experiment)
and multi-faceted development of students was provided.

Data analysis

(74

The pre-test, mid-test, and post-test average scores of the participants' “perception scale
towards the environment" (kurtosis value -0.217 and skewness value 0.438) and "the attitude scale
towards the environment" (kurtosis value 7.572 and skewness value 1.778) did not show a normal
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distribution. However, as the number of participants was below thirty, the Wilcoxon Z test, which is
one of the nonparametric tests, was used to determine the difference between the groups in the
analysis of the data.

Results

In this study, an answer was sought for the questions of "Is there a significant difference
between middle school students' attitude points towards the environment before, in the middle and
after the science camp of nature education?" and "Is there a significant difference between middle
school students' environmental perception scores before, middle and after the out-of-school nature
education science camp?". In this context, the pre-test, mid-test and post-test scores collected from
the experimental group were analyzed and the findings reached as a result of the analysis are
presented in this section.

Result on environmental attitude scale

In this study, the answer to the question "Is there a significant difference between middle
school students' attitude points towards the environment before, in the middle and after the science
camp of nature education?" was sought. In this context, the pre-test, mid-test and post-test scores of
the attitudes towards the environment collected from the experimental group were analyzed and
the findings reached as a result of the analysis are included in this section.

Table 2 presents the negative and positive ranks of the students' points and the Wilcoxon
Signed Ranks test analysis results from the “Environmental Attitude Scale” applied to the project
participant student group before and in the middle of the experimental application.

Table 2.
Wilcoxon Signed Ranks Test results regarding the comparison of students' pre-test and mid-test
results towards their environment

Mid-test - pre- N Mean Rank Sum of Ranks z ¢}
test
Negative Rank 8 9.38 75.00

- 2.356 .018*
Positive Rank 17 14.71 250.00
Ties 3

* The difference is significant since p <.05.

When the findings in Table 2 are examined, it is seen that there is a significant difference
between the pre-test and mid-test scores of the students in the project “Attitude Scale towards the
Environment” (Z = 2.356; p = .018 <.05). The mean of the negative ranks of the students' scores from
the attitude scale was 9.38, the mean of the positive ranks was 14.71, the sum of the negative ranks
was 75.00 and the sum of the positive ranks was 250.00. When the sum of ranks of the difference
scores are taken into consideration, it is seen that this observed difference is in favor of the positive
ranks, in other words, the test score means of the students. In this context, it can be said that out-of-
school nature education science camps help students develop their attitudes towards the
environment, that is, they develop positive attitudes towards the environment.
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Table 3 shows the results of the Wilcoxon Signed Ranks test analysis according to the scores
obtained from the students' “Environmental attitude scale” in the middle of and during the
experimental application process.

Table 3.
Wilcoxon Signed Ranks Test results regarding the comparison of students' attitudes towards the mid-
test and post-test

Post-test — Mid-test N Mean Rank Sum of Ranks z ¢]
Negative Rank 10 10.55 105.50

. 2.008 . 045*
Positive Rank 17 16.03 272.50
Ties 1

* The difference is significant since p <.05.

When Table 3 is analyzed, it is understood that there is a significant difference between the
mid-test and post-test “Attitude Scale towards Environment” scores of the students who participated
in the project (Z = 2.008; p = .045 <.05). While the mean of negative rankings of the scores that
students got from the attitude scale is 10.55, the mean of positive ranks is 16.08. On the other hand,
the sum of the negative ranks of the students was 105.50 and the sum of the positive ranks was
272.50. It can be stated that this difference observed in this context is in positive order, in other
words, in favor of students' post-test scores. It can be said that there is a statistically significant
difference between the students' environmental attitude post-tests and mid-tests. This can be stated
that out-of-school nature education science camps enable students to develop a positive attitude
towards the environment.

The results of the Wilcoxon Signed Ranks test analysis of the scores that the students got
from the “Environmental Attitude Scale” before and after the experimental application are as in
Table 4.

Table 4.
Wilcoxon Signed Ranks Test results regarding the comparison of students' pre-test and post-test
environmental attitudes

Post-test — Pre-test N Mean Rank Sum of Ranks Z p
Negative Rank 6 7.42 44.50

. 3.612 . 000*
Positive Rank 22 16.43 361.50
Ties 0

* The difference is significant since p <.05.

When the findings in Table 4 are analyzed, it is determined that there is a significant
difference between the pre-test and post-test scores of the participant students' Environmental
attitude scale (Z = 3.612; p = .000 <.05). The mean of the negative ranks of the students' scores from
the attitude scale was 7.42 and the mean of the positive ranks was 16.43. Considering the sum of
ranks of difference points, it can be said that this observed difference is in favor of positive ranks,
that is, post-test points. In this context, it can be stated that long-term out-of-school nature
education science camps help students develop their attitudes towards the environment, that is,
they develop positive attitudes towards the environment.
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Result on environmental perception scale

In this study, the answer to the question "Is there a significant difference between middle
school students' perception scores about the environment before, in the middle and after the out-of-
school nature education science camp?" was sought. In this context, the perception pre-test, mid-
test and post-test scores for the environment collected from the experimental group were analyzed
and the findings reached as a result of the analysis are presented in this section.

The results of the Wilcoxon Signed Ranks test analysis are given in Table 5 according to the
scores received by the students from the “Perception Scale towards the Environment” applied to the
project participant student group before and in the middle of the experimental application.

Table 5.
Wilcoxon Signed Ranks Test results for the comparison of students' pre-test - mid-test environmental
perceptions

Mid-test — Pre-test N Mean Rank Sum of Ranks z ¢]
Negative Rank 7 10.50 73.50

. 2.463 .143*
Positive Rank 14 11.25 157.50
Ties 7

* The difference is significant since p <.05.

According to the findings in Table 5, it was understood that there was no significant
difference between the pre-test and mid-test scores of the students' perception scale towards the
environment (Z = 2.463; p = .143> .05). The mean of the negative ranks of the students' scores from
the perception scale was determined as 10.50 and the mean of the positive ranks was 11.25. In
addition, while the sum of the students' negative ranks was 73.50, the sum of the positive ranks was
157.50. It is seen that there is no change between these differences observed in the study that will
lead to a statistically significant difference. In this context, it can be stated that out-of-school nature
education science camps partially improved students' perceptions about the environment, but this
did not cause a statistically effective increase.

Table 6 shows the results of the Wilcoxon Signed Ranks test analysis of the data obtained
from the “Perception scale for the environment” applied to the project participant student group in
the middle (during) and after the experimental application.

Table 6.
Wilcoxon Signed Ranks Test results for comparing students' perceptions of the mid-test — post-test to
the environment

Post-test — Mid-test N Mean Rank Sum of Ranks z p
Negative Rank 6 12.42 74.50

. 2.936 .053*
Positive Rank 17 11.85 201.50
Ties 5

* The difference is significant since p <.05.

When Table 6 is examined, it is determined that there is no statistically significant difference
between the “Perception Scale for Environment” mid-test and post-test scores of the students
participating in the project (Z = 2.936; p = .053> .05). While the mean of the negative ranks of the
students received from the perception scale was 12.42, the mean of the positive ranks was found to
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be 11.85. In this context, it can be said that out-of-school nature education science camps improve
students' environmental perceptions, in part, positively.

The results of the Wilcoxon Signed Ranks test analysis according to the scores of the students
on the “Perception Scale for the Environment” before and after the experimental application are as
in Table 7.

Table 7.
Wilcoxon Signed Ranks Test results for the comparison of students' pre-test and post-test
perceptions about the environment

Post-test — Pre-test N Mean Rank Sum of Ranks z ¢]
Negative Rank 6 11.25 67.50

. 2.562 .010*
Positive Rank 19 13.55 257.50
Ties 3

* The difference is significant since p <.05.

When Table 7 is examined, it is determined that there is a significant difference between the
students' environmental perception scale pre-test and post-test scores (Z = 2.562; p =.010 <.05). The
mean of the negative ranks of the students' scores from the perception scale was determined as
11.25 and the mean of the positive ranks was 13.55. However, according to the findings, the sum of
the negative ranks was 67.50 and the sum of the positive ranks was 257.50. Considering the rank
totals of the difference scores, it is observed that this observed difference is in favor of the positive
ranks, in other words, the post-test scores of the students. In this context, it can be said that long-
term out-of-school nature education science camps help students improve their environmental
perceptions.

Discussion and Conclusion

In this study, the effects of out-of-school nature education science camps on the attitudes
and perceptions of middle school students towards the environment were investigated. In this
context, it was concluded that there was a statistically significant difference between pre-test and
mid-test scores, between mid-test and post-test scores and between pre-test and post-test scores in
terms of the attitudes of Middle School students involved in the project regarding the environment.
This shows that out-of-school nature education science camp education is an effective method to
improve students' attitudes towards the environment. In this context, it can be said that the results
obtained from this study are in line with the related literature. In this context, Ozdemir (2010), Tezel
and Karademir (2014), Ava et all., (2015), Ozgel, Aydogdu and Yildirnm (2018), Kegeci et all. (2019),
Kinik Topalsan et all. (2019) found that trainings such as nature camp and field trip in TUBITAK 4004
supported projects improve middle school students' attitudes towards the environment. Ballantyne
and Packer (2002) and Brody and Hall (2002) stated that applied nature education positively changed
and improved students' attitudes and behaviour towards the environment. Palmberg and Kuru
(2000) have implemented different environmental education programs (field trips, hiking, camping
and adventure activities), and found that experiences in nature improve students' self-esteem,
especially their desire to participate in future extra-school activities and that they exhibited more
social behaviours and moral judgments, having strong and empathetic relationships with nature.
Pereira, Pinho, Lopes, Antunes, Abrantes and Goncalves (2006) emphasized that as a result of their
nature and environmental education applied activities with middle school students in a nature park
in Portugal, students realized that there was a large flora distribution in the park. They stated that in
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the same activity process, students tried to eliminate substances that harm or pollute the park and
that they showed a positive attitude towards the environment. DiEnno and Hilton (2005) state that
field trips in environmental education have an important effect on developing a positive attitude
towards the environment. Moreover, Erten (2003, 2005), Farmer, Knapp and Benton (2007) and
Ozaner (2004) emphasized in their studies that environmental education becomes easier to
transform the knowledge gained when it is carried out in nature with field studies and enables them
to develop positive attitudes towards the environment. Similarly, Avci et all. (2015) stated that the
projects supported within the scope of TUBITAK, 4004 - Nature Education and Science Schools offer
important opportunities in terms of eliminating the deficiencies of the nature education and
environment and bringing nature-friendly individuals into society. In this context, it can be said that
application-based environmental education where students can interact directly with nature enables
them to better understand science issues such as living-inanimate beings, food and matter cycles,
ecosystems, science-society-environment relationship, Earth and Universe. It can also be stated that
after the trainings carried out in nature, the environment is a whole and that the students realize
that they are also a part of this whole, so that every damage to the environment is actually a damage
to their own future. In this way, it can be thought that students are more familiar with nature,
become more sensitive to our nature values and develop positive attitudes towards the
environment.

Another aim of this research is to examine the effects of out-of-school nature education
science camps conducted within the scope of TUBITAK- 4004- Nature Education and Science Schools
Support Program on the perceptions of middle school students towards the environment. In this
context, when the findings obtained from the environmental perception scale applied before, during
and after the experimental application are examined, the perceptions of the middle school students
participating in the project regarding the environment are not statistically different between the pre-
test and mid-test scores, and the mid-test and post-test scores, but there was a statistically
significant difference between the post-test and pre-test scores. When the mid-test and post-test
scores are considered, although they are not statistically significant, (p=0.053, p>.05) it can be stated
that there is an important level of increase. In fact, this result from the study is not surprising.
Because more concepts such as perception and belief are a dynamic process that involves the stages
of individuals receiving, choosing, interpreting, arranging and making sense of information through
the sensory organs as a result of the events going on around them. This requires students or
individuals to observe their environment for a while, establish long-term contacts with nature and
interact with them, in other words. Therefore, as in this project, students' perceptions cannot be
expected to change in a short time. However, it is not impossible for students to change their
perceptions towards the environment. This situation allows the students to spend a long time in the
out-of-school nature education science camp education (for example, in 10 days-different time
periods) and to transfer the knowledge and experience they have gained there to their lives; and as a
result, it may be possible to re-test their perceptions (for example, as in pre-test and post-test). In
this context, it can be said that the results obtained from this study are in line with the related
literature. As an example, Kinik Topalsan et all., (2019) reached the conclusion that the five-day
education they carried out within the scope of the "I Do Science in Nature" project, which is carried
out within the scope of TUBITAK 4004 Nature Education and Science Schools, positively improves the
perceptions of middle school students towards the environment. Similarly, Yardimci (2009)
emphasized that as a result of the Summer Science Camp activity-based nature education project
carried out within the scope of TUBITAK 4004 Nature Education and Science Schools, students can
associate people with nature at a higher level. Ozdemir (2010) stated that the environmental
awareness and environmental risk perceptions of primary education students increased in a single-
group experimental study in which the environmental education program based on nature education
examined the perceptions of elementary school students towards their environment. Erdogan (2011)
stated that as a result of the ecology-based nature education project supported by TUBITAK, the
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nature education program contributed statistically to the environmentally responsible behaviors of
its students but did not make a statistically significant difference to environmental knowledge and
affective tendency. Erten (2003), on the other hand, found that as a result of applied environmental
education with 5th grade students in primary education, students' knowledge about their
environment increased, they gained environmentally friendly behaviors and their negative
perceptions towards their future changed from pessimism to optimism. As a result of their studies,
Storksdieck et all. (2005) and Bogner and Wiseman (2004) stated that out-of-school environmental
education positively changed students' environmental knowledge, attitudes and behaviors, and there
was a close relationship between students' environmental experiences and educational experiences.
In the light of this information, it can be said that applied trainings intertwined with nature have an
important place in shaping and developing students' perceptions of the environment. In addition, it
can be thought that such an education increases the environmental awareness of the students, it
provides a more conscious approach to all living and inanimate beings in the nature, especially to
itself, and contributes to the development of a responsible citizen behavior sensitive to
environmental problems.

Considering the results obtained from this project, it may be recommended to teach the
science lesson and therefore the subjects in the field of "living and life" learning in the natural
environment as far as possible in order to prevent increasing environmental problems, to overcome
existing problems and to raise environmentally aware generations. As Ballantyne and Packer (2002)
and Gulven (2011) said, environmental education carried out within the school can be supported by
free environmental education practices based on nature experience in order to develop students '
environmental awareness, attitudes and behaviors and to perform them in a permanent, abstract-to-
material and daily life-related manner. For this reason, activities such as summer science camp,
nature education, science centre, museum trip can be organized so that students can spend their
free time with science and engage in educational activities.
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Oz. ilkokul programlari iginde Sosyal Bilgiler dersi etkin vatandas yetistirmeye ve kiiltiirii aktarmaya hizmet
eden bir derstir. Bayramlar duyussal kazanimlar elde etme, biyiik kitleleri bir araya toplama, ilham kaynagi
olma baglaminda etkili kutlamalar olmasinin yani sira pazarlama, turizm ve kiltirel aktarimin bas aktortddr.
Geleneksel formda olan bayramlar, halkin tarihinde gecirmis oldugu sosyo-kiltiirel gelisim ve degisim silirecine
ayak uydurarak giiniimiize ulasirlar. Bu baglamda ge¢misten glinimize bayramlarin kutlanmasinda degisiklikler
oldugu séylenebilir. Bu arastirmanin temel amaci gegmisten giniimize milli bayramlarin sosyal bilgiler dersi
baglaminda sinif 6gretmenlerinin gorislerine dayali olarak degerlendirilmesidir. Milli bayram toérenlerinde
gecmiste giinimuize yasanan farkliliklarin kiltir aktarimi baglaminda yarattigi boslugun net bigcimde ortaya
konmasini, gorinidr hale gelmesini saglamayr amaglayan bu arastirma etnografik durum c¢alismasi ile
gerceklestirilmistir. Arastirma verileri sekiz acik ucglu sorudan olusan gorisme formu araciigiyla 12 sinif
o6gretmeni ile gergeklestirilen yliz ylize goriismelerle elde edilmis; betimsel analizle ¢éziimlenmistir. Arastirma
sonucunda sinif 6gretmenlerinin gorislerinin: Cocukluklarindaki milli bayramlar, cocukluklarindaki milli
bayramlarin kendilerine katkilari, milli bayramlarin kiltlir aktarimindaki roll, glinimuzdeki milli bayram
torenleri, ginimizdeki milli bayram térenleri icin gerceklestirdikleri etkinlikler, Sosyal Bilgiler dersi baglaminda
milli bayram térenlerinin rolii, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladigi
degerler, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladigi beceriler olmak lzere
sekiz tema altinda toplandigi belirlenmistir. Gegmisten glinimuize milli bayram torenlerinde yasanan degisimin
pek ¢ok deger ve becerinin kazandirilmasinda yarattigi eksikliklerin yani sira sosyal bilgiler egitimi ve etkin
vatandas yetistirme baglaminda da eksikliklere yol agtigi sinif 6gretmenlerince vurgulanmig; bayram kutlama
yonetmeliginde gerekli dizenlemeler yapilmasi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Milli bayram torenleri, Sosyal bilgiler egitimi, Kultlrel aktarim, Etnografik arastirma.

Abstract. Social studies is a course that aims to raise effective citizenship and to transfer culture within primary
school programs. Holidays are very effective celebrations in the context of achieving affective gains, gathering
large masses, and being inspired. Holidays are the main actor of marketing, tourism and cultural transfer. The
feasts, which are in traditional form, keep up with the socio-cultural development and change process in the
history of the people. In this context, it can be said that there are also changes in the celebration of the
holidays from past to present. The aim of this study is to evaluate national holidays from past to present based
on the views of primary scholl teachers in the context of social studies lesson. This research, which aims to
reveal the gap created by those who will be present in the national holiday ceremonies in the connection of
cultural transfer, and to make it visible, is carried out with ethnographic case study. The research data were
obtained through face-to-face interviews with 12 classroom teachers through an interview form consisting of
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eight open-ended questions; resolved with descriptive analysis. As a result of the research, the views of the
primary school teachers: National holidays in childhood, contributions of national holidays in childhood, the
role of national holidays in the cultural transfer, the activities of national holidays in the context of Social
Studies lesson, the role of national holidays in the context of Social Studies lesson It was determined that the
values contributed to the acquisition, and the skills that the national holidays contributed to the acquisition in
the context of the Social Studies course, were collected under eight themes. It was emphasized by the primary
school teachers that the changes in the national holiday ceremonies from past to present caused deficiencies in
terms of social studies education and effective citizen raising as well as the deficiencies created in gaining many
values and skills; Necessary arrangements are proposed in the holiday celebration regulation.

Keywords: National holiday seremonies, Teaching social studies, Cultural transfer, Ethnographic research.
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Extended Abstract

Introduction. Within the primary school programs, the Social Studies course is a course that serves to
raise effective citizens, transfer the culture, and solve daily life problems by making use of the data
collection techniques used by social scientists. It is among its primary objectives to provide cultural
transfer with this aspect. Holidays are very effective celebrations in the context of achieving affective
gains, gathering large masses, and being inspired. Holidays are the main actor of marketing, tourism
and cultural transfer. The feasts, which are in traditional form, keep up with the socio-cultural
development and change process in the history of the people. In this context, it can be said that
there are also changes in the celebration of the holidays from past to present.

Method. This research is an ethnographic case study. According to Merriam (1988), the difference
between ethnographic case studies and ethnography is that they do not have a theoretical
perspective. It encodes the data obtained by taking the existing theory as a guide and takes into
account the codes and themes that the participants will present. In this respect, ethnographic case
studies can analyze social facts and events more fully and intensively than case studies. The research
was carried out with a total of 12 classroom teachers. In collecting data interview form consisting of
8 open-ended questions was used. Analysis of the research data was carried out by descriptive
analysis.

Results. It was determined that the values contributed to the acquisition, and the skills that the
national holidays contributed to the acquisition in the context of the Social Studies course, were
collected under eight themes. It was emphasized by the primary school teachers that the changes in
the national holiday ceremonies from past to present caused deficiencies in terms of social studies
education and effective citizen raising as well as the deficiencies created in gaining many values and
skills; Necessary arrangements are proposed in the holiday celebration regulation.

Discussion and Conclusion. Géleg (2017) stated that ceremonies have an important place in all kinds
of cultures and civilizations, as well as their social function individually, ceremonies have functions in
terms of appreciation in people's lives, providing motivation and positive progress of pedagogical
development. In this study, classroom teachers stated that the national holiday ceremonies they
attended in their childhood contributed to them both individually and socially. Class teachers
emphasized the importance of national holidays in cultural transfer. In many studies (Avci, 2007;
Okten and Kavanoz, 2014; Simsek, 2015), it is concluded that national holidays play an important role
in cultural transfer. Class teachers stated that national holidays are an effective tool in teaching many
subjects in social studies education. Many studies (Acikalin and Kilig¢, 2017; Foley, McPherson and
Matheson, 2007) also support this situation. In addition, they emphasized the importance of national
holiday ceremonies in values education in the context of social studies curriculum. With many studies
(Gonel Sénmez, 2016; Kilig, 2017), the role of national holidays in values education has been
revealed. In addition, the importance of national holidays was emphasized in acquiring skills; It is
emphasized that many skills included in the social studies curriculum can be gained through national
holiday ceremonies. Duban and Yildirim's research supports this result.
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Giris

ilkokul programlari igcinde Sosyal Bilgiler dersi etkin vatandas yetistirmeye, kiiltlirii aktarmaya,
sosyal bilimcilerin kullandigi veri toplama tekniklerinden yararlanarak giinlik yasam sorunlarini
¢6zmeye hizmet eden bir derstir. Bu yonu ile kilttirel aktarimi saglamak baslica amaclari arasindadir.
Artun (2006) bir millete ait kiltiirel 6gelerin yeni nesillere anlatiimasi, kavratiimasi ve benimsetilmesi
biciminde ifade ettigi klltlir aktarimini saglayamayan milletlerin yabanci kiltirlerin etkisiyle yok
olacagini ifade etmistir. Klltlrt aktarmanin pek ¢ok farkl yolu oldugu soylenebilir. Bu baglamda milli
bayramlar da kiltliri aktarmanin bir yoludur. Bayramlar duyussal kazanimlar elde etme, blyik
kitleleri bir araya toplama, ilham kaynagi olma baglaminda gok etkili kutlamalar olmalarinin yani sira
pazarlama, turizm ve kiiltirel aktarimin da bas aktoridir (Getz, 2010). Bayramlar toplumsal
degerleri, toplum olma bilincini, kimligi ve strekliligi aktarmada yansitici ve modern bir arag olarak
tanimlanabilir (Falassi, 1987). Son yillarda, arastirmacilarin bayram, festival ve kutlamalari farkli
boyutlar baglaminda ele alip inceledikleri gériilmektedir. Ornegin bayramlarin yer ve grup kimligi
olusturmadaki rolleri; bayram ve festivallerin turizm ve kiiltirel boyutlardaki etkileri, bayram ve
festivallerin sosyal ve kiltirel sermayenin olusturulmasi sirecindeki rolli, sanat ve geleneklerle
iliskisi, bayram ve festival katilimlari ile 6grenme iliskisi, bayram ve festivallerin kiltirel degeri ve
toplumun bayram ve festivallere duydugu gereksinim ele alinan farkli boyutlara 6rnek olarak
verilebilir.

Milli bayram kutlamalarinin farkh boyutlari ile sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin bir
parcasi oldugunu ortaya koyan bircok arastirma da mevcuttur: Sosyal bilgiler dersinde s6zli tarih
calismalari gerceklestirme baglaminda bayramlar (Dere, 2018); cocuk haklarinin katihm hakki
kategorisi baglaminda bayram térenleri (Diindar ve Hareket, 2016); kiiltir aktarimini saglamada
bayram ve kutlamalarin rolu (Kifleyesus, 2007; Kotler, 2001; Skoultsos, 2004); ideolojik dislince tarzi
olusturmada milli bayramlarin rolii (Eroglu ve Kaya, 2013); ilkokul 6grencilerinin kiltir algilarinda
milli bayramlar boyutu (Cengelci, 2012; Selanik Ay, 2018; Unlii, 2012); kiiresellesmenin sosyal bilgiler
dersi 6gretim programi ve ders kitaplarina yansimasi baglaminda bayramlarin rolt (Saglam, Vural ve
Akdeniz, 2011); sosyal bilgilerin sosyolojik boyutu baglaminda ve toplumsal olaylar kategorisinde
bayramlarin roli (Selanik Ay, Fidan ve Erglin, 2015); sosyal bilgiler dersinde kimlik, kiltlr ve yurttaslik
algilari baglaminda bayramlarin roli (Tlrkcan ve Bozkurt, 2015); sosyal bilgiler ders kitaplarinda halk
kiiltirii 6gesi olarak milli bayramlar (Unal, 2013); milli degerlerin kazandirilmasi siirecinde milli
bayramlarin roli (Ulusoy ve Dilmag, 2009)'nin ortaya kondugu bu arastirmalar milli bayramlarin
sosyal bilgiler dersi ile ne kadar i¢ ice oldugunu goézler dnline sermektedir. Torenler ve bayramlar,
diinya lzerindeki tim milletlerde ortak olan kdltiirel olgular olup bu noktada bayrami olmayan bir
milletin varligindan s6z etmek mimkin degildir. Bayramlarin milli kiltir igerisinde sekillenmesi ve
0ziimsenmesi yakin donem tarihinin degil; kokli ve asirlik bir tarihin Grinddir. Bu sebeple geleneksel
formda olan bayramlar, halkin tarihinde gegirmis oldugu sosyo-kiiltiirel gelisim ve degisim siirecine
ayak uydurarak gilnlimiuze ulasirlar. Milli bayramlar milli o6rf ve adetlerin renkli tarafini
olusturduklarindan kdltiir turizminin gelismesinde bir aracgtir (Gonel Sénmez, 2016). Bu baglamda
gecmisten giiniimiize bayramlarin kutlanmasinda da degisiklikler oldugu séylenebilir. Ozellikle milli
bayramlarin sosyal bilgiler dersi baglaminda 6nemli bir rol lstlendigi gbz 6niinde bulunduruldugunda
glniimiz ogretmenleri hem gecmiste 6grenci olarak, hem de ginliimizde 6gretmen roliiyle
deneyimledigi milli bayramlarin dnemli bir parcasi konumundadir. Bu baglamda gerek bayramlarin
kiiltirel olarak Ustlendigi rol, gerek gegmisten glinlimiize milli bayram tdérenleri, gerekse milli bayram
torenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda degerlendiriimesine iliskin sinif 6gretmenlerinin
gorislerinin  bayram kutlamalarinin diizenlenmesinde ve ele alinma bigciminde etkili olacag
umulmaktadir. Alan yazin incelendiginde milli bayramlarin ge¢misten gliniimiize sosyal bilgiler dersi
baglaminda ele alindigi herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir. Arastirmanin alanyazindaki bu
eksikligi gidermesi, sosyal bilgiler dersi baglaminda milli bayram torenlerinde olusan degisimin ve
sonuglarinin ortaya konmasi umulmaktadir. Bu arastirmanin temel amaci gegmisten gliniimtze milli
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bayramlarin sosyal bilgiler dersi baglaminda sinif 6gretmenlerinin gorislerine dayali olarak
degerlendirilmesidir. Bu temel amaca dayali olarak asagidaki sorulara yanit aranmistir:
e Sinif 6gretmenlerinin gegmisteki milli bayram térenlerine iliskin gorisleri nelerdir?
e Sinif 6gretmenlerinin giinimizdeki milli bayram toérenlerine iliskin gorisleri nelerdir?
e Sinif 6gretmenlerinin milli bayram térenlerinin kilttr aktarimindaki roliine iliskin gorisleri
nelerdir?
e Sinif 6gretmenlerinin milli bayram térenlerinin sosyal bilgiler dersi baglamindaki roliine
iliskin gorusleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin bu bolimiinde arastirmanin deseni, katilimcilar, veri toplama araglari ve
verilerin analizi bélimlerine yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Merriam (1988)’a gore etnografik durum calismalarinin etnografyadan farki kuram
olusturma bakis acgisina sahip olmamasidir. Mevcut teoriyi rehber alarak elde edilen verileri hem
mevcut teori cercevesinde kodlar hem de katilimcilarin ortaya koyacagi kod ve temalari dikkate alir.
Bu yoniyle etnografik durum calismalari sosyal olgu ve olaylari, durum calismalarina gore daha
batincil ve yogun sekilde analiz edebilir. Etnografik arastirmalari, arastirdigi birey, grup ya da kaltiri
ginlik yasami icinde, kendi baglaminda, gecmisi ve mevcut iliskileri ile her birini tek tek ve hepsini
bitin olarak anlamaya calisan, bilgili, donanimli ve nitel dlstinebilen arastirmacilarin isi olarak
tanimlayan Katari (2007) Etnografik arastirmalarda yasanan yaygin sorunun odaklanilan grup, kaltir
ya da olayi “sorunlastirma”yi bilmemek oldugunu ifade etmistir. Sorunlastirmanin, herkesin gérdigu
bir birey, grup, kiltlr, davranis ya da olayl hem geg¢mis ve mevcut iliskileriyle bltlin olarak hem de
onu olusturan bilesenlerin birbiriyle durumunu gorebilecek sekilde ayristirarak goriniir hale getirmek
olarak tanimlamistir (Katari, 2007). Bu arastirmada da milli bayram térenlerinde gegmiste glinimiize
yasanan farkhliklarin kiltir aktarimi baglaminda yarattig boslugun net bigcimde ortaya konmasini,
goriandr hale gelmesini saglamaktir. Bu arastirma etnografik durum calismasi ile gerceklestirilmistir.

Katilimailar

Hatch (2002)’e gore, etnografya bir kaltird, o kiltdr icinde yasayan bireylerin bakis
acilariyla anlamaya calisarak katihmcilarin gorislerini, kullandiklari materyalleri, inanglarini ve
eylemlerini ele alir. Bu arastirma da dogrudan milli bayram térenlerinin hem hazirhk hem de
uygulama asamasinda dogrudan goérev alan sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilmistir. Sinif
ogretmenleri milli bayram torenlerine c¢ocukluk ve gencliklerinde Ogrenci olarak; mesleki
yasamlarinda ise hem torenlerin organizasyon asamasinda hem de térenlere bizzat 6gretmen roli ile
katihm saglayarak deneyimler edinmislerdir. Milli Bayram térenlerini gegcmisten giiniimuize bir baglam
icinde ele alip degerlendirebilecek katilimci grubu olarak 6gretmenlerin segilmesinin temel sebebi
budur. Arastirmada arastirmacilardan birinin ¢alistigi ilkokulda goérev yapan ve gonilli olarak
arastirmaya katilmayi kabul eden 12 sinif 6gretmeni yer almistir. Bu baglamda kolay ulasilabilir
durum 6rneklemesi kullanilmistir. Arastirma istanbul/Kiiclikcekmece’de yer alan bir devlet okulunda
gorev yapmakta olan toplam 12 sinif 6gretmeni ile gergeklestirilmistir. Verilerin sunulmasinda
o0gretmenlerin gercek isimleri yerine kod isimler kullanilmistir. Katihmcilarin 6zellikleri Tablo 1'de su
sekilde verilmistir:

149



Tablo 1.
Katilimcilarin 6zellikleri

f %
Cinsiyet Kadin 8 66,66
Erkek 4 33,33
Mesleki Kidem 0-5vyil 1 8,33
6—-10vil 1 8,33
11-15yil 2 16,66
16 -20 yil 5 41,66
21yl -+ 3 25,00
Egitim Durumu Lisans 11 91,66
Lisans Ustii 1 8,33

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve alan uzmanlarinin (sosyal
bilgiler egitimi alaninda doktora derecesine sahip ve nitel arastirma yontemlerini agirlikli olarak
kullanan bes 6gretim Uyesi) gorisleri sonrasinda son bicimi verilen 8 agik uglu sorudan olusan
gorisme formu kullaniimistir. Arastirmaya iliskin etik kurul izni Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan 63 sayili ve 27.04.2020 tarihli
olarak ¢ikmistir. Gériismeler 28 Nisan- 1 Mayis 2020 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin ¢o6ziimlenmesi betimsel analiz ile gergeklestirilmistir. Betimsel
analizde veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir; diizenlenmis ve yorumlanmis bir
bicimde mantikli ve anlasilir bir yapida betimlenerek okuyucuya sunulur (Yildirnm ve Simsek, 2008).
Verilerin analizi sonrasinda verilerden elde edilen temalar ve verilerin %30’u bir alan uzmani ile
birlikte incelenerek “Goriis Birligi” ve “Goriis Ayriligi” olan maddeler belirlenmistir. Arastirmanin
glvenirligi icin Miles ve Huberman’in (1994); P (Uzlasma Yuzdesi) = Na (Goris Birligi) / Na (Goris
Birligi) + Nd (Goris Ayrihg) x 100 formla kullanilarak uyusum yiizdesi P = 95 olarak bulunmustur.

Bulgular

Arastirmanin  bu boéliminde elde edilen veriler tablolar halinde sunulmus; sinif
o0gretmenlerinin goérislerinden yapilan dogrudan alintilarla desteklenmistir. Sosyal Bilgiler dersi
baglaminda sinif oOgretmenlerinin  gegmisten glnimize milli bayramlara iliskin gorisleri
incelendiginde ifade edilen gorislerin 8 tema altinda su sekilde toplandig1 gorilmastir:
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Cocukluklarindaki milli bayram
kutlamalari

Milli bayramlarin Sosyal
Bilgiler dersi baglaminda
kazandirmaya katki sagladigi
beceriler

Cocukluklarindaki milli
bayramlarin kendilerine
katkilari

Milli bayramlarin Sosyal o o
Bilgiler dersi baglaminda Milli bayramlarin kaltiir

kazandirmaya katki aktarimindaki rol
sagladig1 degerler

Glnldmuzdeki milli bayram

Sosyal Bilgiler dersi " .
torenleri

baglaminda milli bayram
toérenlerinin roli

GUnltmuzdeki milli bayram torenleri
icin gerceklestirdikleri etkinlikler

Sekil 1. Sinif 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda ge¢misten giinimiize milli bayram
toérenlerine iliskin gorasleri baglaminda elde edilen temalar

Sekil 1 ‘de de goriildugi gibi sinif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda gegmisten
giinimiize milli bayramlara iliskin gorusleri cocukluklarindaki milli bayramlar, ¢ocukluklarindaki milli
bayramlarin kendilerine katkilari, milli bayramlarin kiiltir aktarimindaki roll, glinlimiizdeki milli
bayram torenleri, glinimizdeki milli bayram torenleri igin gerceklestirdikleri etkinlikler, Sosyal Bilgiler
dersi baglaminda milli bayram torenlerinin roll, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda
kazandirmaya katki sagladigi degerler, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda
kazandirmaya katki sagladigi beceriler olmak lizere 8 tema altinda toplandigi gorilmektedir. Sinif
o6gretmenlerinin ¢ocukluklarindaki milli bayram kutlamalarina iliskin gorisleri temasi baglaminda elde
edilen bulgular Tablo 2’de su sekilde verilmistir:

Tablo 2.
Sinif 6gretmenlerinin gocukluklarindaki milli bayram kutlamalarina iliskin gérisleri

Torenlere Halkin  Bitln evlere bayraklar asilirdi

Katilimi
Tim halk térenlere cosku ile katilird
Torene gelen halk giyim kusamina 6zen gosterirdi
Tim halk ellerindeki bayraklari coskuyla sallardi
Toren Siirler okunurdu
Etkinlikleri

Halk oyunlari oynanirdi
Atatlirk’i anma etkinlikleri gergeklestirilirdi

Yarlyusler diizenlenirdi
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Dans gosterileri gibi ¢esitli gosteriler olurdu

Tiyatro galismalari olurdu

Her okulun bando takimlari katilirdi

Yarismalar (yumurta, ¢uval, sandalye kapmaca...vb) diizenlenirdi
Spor-sanat gibi dallarda dereceye giren 6grencilere ddiller verilirdi
Tim 6grenciler ve 6gretmenler ellerindeki bayraklari coskuyla sallardi

Ogrencilerin elinde yiriiyislerde lizerinde Atatiirk’iin sozlerinin yazili oldugu dévizler
olurdu

Resmi Kurum ve  Muhtarlar halka ikram (lokum, seker ...vb) dagitirdi
gorevliler
Fener alayt ile asker katilimi olurdu
Toren alani yetkililer tarafindan hazirlanirdi
Mulki amirler halkin bayramini kutlardi
GUnln anlam énemine iliskin konusmalar yapilirdi
Askerler kutlamalara ve yirlyuslere katilirdi
Askeri araglar gecit toreni yapardi
Resmi kurumlar bayram konulu cimlelerin yazili oldugu buyik dovizler hazirlardi
Belediye hoparlorlerinden tim giin siirler, kahramanlik tirkileri ve marslar yayinlanirdi

Caddeler trafige kapatilirdi

itfaiye, polis arabasi, ambulans gibi araclar da gegit térenine katilirdi

Okullardaki Siniflar siislenirdi

uygulamalar
Ogrencilerin tamamina yakini gérev alird
Ogrenciler stadyum ya da meydanda da gorevli olurdu
Ogrenciler 6zenli ve temiz giyinirdi

Ogrencilerin bayram konulu resimleri sergilenirdi

Panolar bayram konulu calismalarla olusturulurdu

Toérensel Cok buyiik kutlamalar olurdu
hazirliklar
baglaminda Sehir/il/ilge/Kdy meydani ya da stadyumlarda yapilirdi
gorisler
Uzun bir hazirlik siireci olurdu
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il ve ilgelerde komisyonlar kurulur gérev paylagimlari yapilirdi

Yarlyusler diizenlenirdi

Duyussal Tim 6grenciler hevesle katilirdi
baglamda
gorisler Tim sene bayramlarin gelmesini beklerdik

Bliylik bir cosku yasanirdi
Eski milli bayram torenlerini ¢cok 6zliiyorum
Toren kutlamalarda askerleri ve askeri araglari gorerek ordumuzun giiciini hissederdik

T.C Vatandasi olmanin gururunu derinden hissederdik

Atamizin, sehitlerimizin ve gazilerimizin bizim i¢in yaptiklarini anlardik
Ne kadar giizel ve kiymetli bir tlkede yasadigimizi anlardik
Tim halkin bir dayanisma ve bitinlik icinde hissetmesini saglardi

Diinyanin en gliclu Glkesiymisiz gibi hissederdim

Tablo 2’de de goruldigi gibi sinif 6gretmenlerinin cocukluklarindaki milli bayram térenlerine
iliskin gorislerinin: Torenlere halkin katilimi, téren etkinlikleri, resmi kurum ve gorevliler, okullardaki
uygulamalar, torensel hazirliklar, duyussal boyut olmak tzere toplam alti alt tema altinda toplandigi
gorulmektedir. Toérene halkin katihmi alt temasi altinda “halkin milli bayram térenlerinde giyim
kusamina 6zen gosterdigi”ni dile getiren Biilent 6gretmen gorisiini su sekilde ifade etmistir:

“Cok glizeldi. Gérevimiz olmasa bile meydana gidecedimiz icin en glizel kiyafetlerimizi
giyerdik. Ellerimizde kii¢iik bayraklar olur, salardik. Annem o kadar ézenirdi ki sanki ev
oturmasina gider gibi tertemiz O6zenerek giyinir ve mili bayramlarin 6nemini siirekli
tekrarlard”

Torenlere halkin katilimi alt temasinda “bitiin evlere bayraklar asilirdl” bigcimindeki gorisiini
Esra Ogretmen su sekilde aciklamistir:

“Cocuklugumuzda milli bayramlarimiz coskuyla gegerdi. Biitiin evlerde bayraklar asili olurdu.
Sinifimizi siislerdik coskuyla, tiim arkadaslarimizla ve 6gretmenimizie”

Torenlere halkin katihmi alt temasinda “tim halk térene cosku ile katilirdl” bicimindeki
gorisini Doga Ogretmen:

“Bayram téreninde ¢ocugu, torunu olsun ya da olmasin insanlar o giiniin anlam ve énemi igin
térene gelirdi. Tiim halk katilirdi. Ornedin bir ilde, kasabada, kéyde nerede olursa olsun en
yashsindan en gencine herkes elinde bayraklarla térende olurdu. Milli bayramlar diigiin gibi,
kutlamalarla cosku ile kutlanirdi” bigiminde agiklamistir.

Toren etkinlikleri alt temasinda “Her okulun bir bando takimi olurdu” bi¢ciminde goriisini
belirten Cahit Ogretmenin goriisii su sekildedir:
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“Okulun bando takimi ile kéyde yiiriirdiik. Herkes bizi izler, gururlanirlardi. Muntazam bir
ylrtiyls olurdu. Ayni askerler gibi. Bu bize diizeni, estetigi, ahengi, birlikte hareket etmeyi,
dayanismayi 6gretirdi. Aslinda yiirliylis deyip gegmemek lazim. Bando takiminin kiyafetleri
cok ézel olurdu. Herkes bando takimina secilmek icin can atardi”

Toren etkinlikleri alt temasinda “Atatlrk’i anma” boyutuna goéruslerinde yer veren Nil
Ogretmen gorisini:

“Gosteriler hala aklimda. Atatiirk ¢ok giizel anilirdi. igim onun sevgisiyle ve minnettarlikla
dolup tasardi. Tiirk milletine adanmis hayatini 6zenerek ve gururla dinlerdik” bigiminde
belirtmistir.

Toren etkinlikleri alt temasinda “toren ylrlylslerine” yer veren Sefik 6gretmenin gorisi:

“Vatan Caddesi kapanir yiiriiyisler olurdu, araclar siislenirdi. Askeri araclar, itfaiyeler,
ambulanslar... Belediyenin hazirladi§i biiyiik biiyiik dévizler olurdu. Efeler yiiriir, bando
takimlari giimbiir giimblir gésteri yiirliylisi yapardi.” bigcimindedir.

Duyussal baglamda gorusler alt temasinda eski milli bayramlara olan 6zlemlerine yer veren
Gllse 6gretmenin gorlsi su sekildedir:

“Mutlulugu zirvede yasardik. Dedim ya diigiin gibi bayram kutlanirdi. Herkes orada aileler,
kardeslerimiz, arkadaslarimiz bundan ala mutluluk olur mu?”

Duyussal baglamda gorisler alt temasinda eski milli bayramlara olan 6zlemlerine yer veren
Rukiye 6gretmenin goriisu:

“Kutlamalar ulusal kanallarda gésterilirdi, ilke ¢apinda bizle ve diger ilkeler de, lilkemizin bu
durumunu gériirdii. Ne kadar giiclii bir ilke oldugumuzu, birlik ve beraberligimizi kanitlamis
ve gbstermis olurduk. Sanki baska lilkelerde bayram yokmus gibi hissederdik. Sadece biz de
oldugunu diisiiniirdiik ve gurur duyardik” bicimindedir.

Duyussal baglamda gorisler alt temasinda eski milli bayramlara olan 6zlemlerine yer veren
Nil 6gretmenin gorisi su sekildedir:

“Okulda érenirdik llkemizin nasil zorlu giinlerden gecerek, kuruldugunu. Atatiirk’iin neler
yaparak yanindaki arkadaslarinin neler yaparak bu llkeyi kurduklarini okulda 6grenirdik. Evet
cok zor olmus, iste bu zorluklarin ardinda ne olur? Bir 6diil olur. Odiil de bayramlar. Gercekten
bayramlarda anlardim yaptiklarinin kiymetini”

Resmi kurum ve gorevliler alt temasinda milki amirlerin halkin bayramini kutlamalari
boyutunda Mine 6gretmen gorislerini:

“Bayram baslarken miilki amirler vali, garnizon komutani, belediye baskani herkesin
bayramini kutlardi o beni ¢ok etkilerdi.” Bigiminde ifade etmistir.

Resmi kurum ve gorevliler alt temasinda, téren alaninin yetkililer tarafindan hazirlanmasina
yer veren Bilent 6gretmen goruslerini su sekilde ifade etmistir:
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“ltfaiye gelirdi gbsteriler sirasinda toz kalkmasin diye topradi sulardi ki gésteri saatine kadar
camur olursa kurusun diye. Alanin etrafindaki direklere bayraklar, adaglara bayraklar Atatiirk
posterleri asilirdi. Polisler caddeyi kapatirdi ki bando gecisinde trafik sorun omasin diye”

Resmi kurum ve gorevliler alt temasinda, resmi kurumlar bayram konulu climlelerin yazili
oldugu blylk dovizler hazirlardi boyutuna Suna 6gretmen gorislerinde su sekilde yer vermistir:

“Resmi kurumlarin kapilarina ya da camlarina asilmis olarak bulunan dévizler olurdu.
Atatiirk’iin resmi olurdu etrafi giceklerle siislenmis olurdu. PTT kurumunun dévizini unutamam
cok giizel ve ilgenin en bliytigiyddi”

Torensel hazirliklar alt temasinda hazirlik sireci boyutunda Nil 6gretmenin goérisli su
sekildedir:

“Hazirliklar ¢cok énceden baslar, uzun ve ézenli ¢alismalar yapilirdl. Gosteriler icin okullarda
aylarca her bos zamanda ¢calismalar yapilirdi. Beden egitimi, gérsel sanatlar, Tiirkce, Sosyal
Bilgiler derslerinde de konularla iliskili olarak hazirliklar siirerdi. Bir biitiinliik icinde ele alir
uzun hazirliklar yapardik”

Torensel hazirliklar baglaminda gorisler temasinda, kutlamalarin bilyikligine yer veren
Zehra 6gretmenin gorisleri su sekildedir:

“Stadyumda yapilirdi, o kadar giizel olurdu ki tiim okullar, bandolar, liseler kuleler yapardi.
Genis bir grupla halk oyunu oynadigimizi hatirlarim. Halkin tiimii kutlamalara katilir ¢cok
biiyiik bir kalabalik olurdu. O kalabalikta sinifimizdan égretmenimizden ayri kalmamak,
nizami bozmamak, gésterileri izlemek tarifi miimkiin olmayan bir mutluluktu. Kutlamalar
sonrasinda da c¢ogunlukta ayni stadyumda aksam konserleri olurdu. Cesitli sanatgilari
dinlerdik. Sanat, edebiyat, spor, dans gibi alanlar giinlimiiziin aksine bence eski kutlamalarda
cok kiymetliydi”

Toérensel hazirliklar baglaminda gorisler temasinda, yirlyusler dizenlenirdi boyutunda Ela
O0gretmen goruslerini soyle aciklamistir:

“Hazirliklarin yaninda yiiriiyiis hazirhklarr ayrica yapilirdi. Ciinkii miilki amirlerin 6niinden
gecilecegi icin ylirliyiis blyiik bir prova ve disiplin gerekirdi. Okul bahgesinde yiiriirdiik,
bahgemiz bliyliktii ve beden egitimi dersinde yiiriiyiis yapardik. Zaman yaklastik¢a tiim okul
yliriiyiis yapardik ama bahgeye siGamazdik. Ogretmenlerimiz bizi alirdi 6nde bando iigerli
siralar yaparak bandonun arkasina dizilirdik. Okul bahgesinden bir ¢ikardik, trafigin olmadigi
bahgelere giden bir yol vardi, orada stirekli yiiriirdiik. Tabii biz o zaman bilmiyoruz, uygun
adim vyiiriitlirlerdi. Bazen ritmi kagirmayalim diye sol-sol-sol-sag-sol diye de badira bagira
saydirirlardi. Cok eglenirdik”

Sinif 6gretmenlerinin c¢ocukluklarinda katildiklari milli bayram tdérenlerinin kendilerine
katkilarina iliskin gorusleri Tablo 3’te su sekilde verilmistir:
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Tablo 3.
Sinif 6gretmenlerinin ¢ocukluklarinda katildiklari milli bayram térenlerinin kendilerine katkilarina
iliskin gorusleri

Kendini tanima ve kesfetme

Ozgiiven

Sozll ifade becerisi

Yazili ifade becerisi

iletisim becerisi

Birlik beraberlik duygusu ve isbirligi becerisi
Takim ruhunun énemini kavrama

Guzel ve etkili konusma

Duizen ve tertip

Nezaket ve gorgl kurallarina uyma

Kontrolli davranma ve kurallara uyma

Tablo 3’'te de gorildigi gibi sinif 6gretmenleri ¢ocukluklarinda katildiklari milli bayram
torenlerinin kendilerine katkilarini: kendini tanima ve kesfetme, 6zgliven, sozIU ifade becerisi, yazih
ifade becerisi, iletisim becerisi, birlik beraberlik duygusu ve isbirligi becerisi, takim ruhunun 6nemini
kavrama, gilizel ve etkili konusma, diizen ve tertip, nezaket ve gorgi kurallarina uyma, kontrolli
davranma ve kurallara uyma biciminde ifade etmislerdir. Kendini tanima ve kesfetme alt temasinda
Seymen 6gretmenin gorisi su sekildedir:

‘Kendimi tanimami sagladi. Neleri yapabilirim? Hangi alanlara ilgim ya da yetenedim var?
Belki de rehberlik hizmetleri ile farkindalik kazanamayacagim pek ¢ok konuda bana kendimi
kesfetme olanagi sagladi bence milli bayram hazirliklari. Su an bir 6gretmen olarak bunu
daha net degerlendirebiliyorum. Cok sansliymisiz. Belki de mesledimi secmemde bile hizmet
etmis olabilir.’

Ozgiiven boyutunda gériislerine yer veren Yigit dgretmenin goriisii su sekildedir:

“Gliven duygusu, llkeme gliven... Baska kedime giiven... Diisiinsenize en bastayim. Bando
takiminda en bastaydim. O secilmislik hissi bambaskaydi. Hala hatirliyorum. Kalabaliklarin
gozii lizerimdeyken gérevimi harfiyen yerine getirme istegini...”

Kontrolli davranma ve kurallara uyma boyutunda gorislerine yer veren Ali 6gretmenin
gorisi su sekildedir:

“lyi bir izleme 6zelligi diyeyim, ¢ok dikkatli izlerdim. Haaa bir de sabir .. bikmadan téreni
sonuna kadar izlerdim. Fener alayi bitene kadar yiiriirdiim bende . Diisiiniin kii¢igiim en fazla
10 yas. Cok uzun yiiriirdiik askerlerle birlikte”
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Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin kiltir aktarimindaki roliine iliskin gorusleri ise Tablo 4’te
sekildedir:

Tablo 4.
Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin kiltir aktarimindaki roltine iliskin gorisleri

Kiltirel bir deger olarak Atatlirk

Tirk Blyuklerini 6grenmek

Birlik, beraberlik ve dayanismanin kiltirimuzdeki yeri
Tarihsel kdklerimizi anlamak

Atalarimizin yasadiklarini 6grenmek

Tarihsel empati kurmak

Ulkemizin gecmisi ve yasanan zorluklari kavramak
Kazanilan zaferlerle gurur duymak

Geleneklerin aktarimi

Edebi eserlerin aktarimi

Yoresel kiyafetler

Halk Oyunlari

Turkiler ve marslar

Geleneksel cocuk oyunlari

Deger aktarimi

Tablo 4’te de gorildiagi gibi sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin kaltir aktarimindaki
rollne iliskin gorisleri: Kiltlrel bir deger olarak Atattirk, Turk blyuklerini 6grenmek, birlik, beraberlik
ve dayanismanin kiltlirimuzdeki yeri, atalarimizin yasadiklarini 6grenmek, tarihsel koklerimizi
anlamak, tarihsel empati kurmak, halk oyunlari, tirkiiler ve marslar, geleneksel ¢ocuk oyunlari,
Ulkemizin gecmisi ve yasanan zorluklari anlamak, kazanilan zaferlerle gurur duymak, deger aktarimi,
yoresel kiyafetler, geleneklerin aktarimi, edebi eserlerin aktarimi, deger aktarimi olarak belirtilmistir.

Deger aktarimi boyutunda gorislerine yer veren Giilse 6gretmenin gorisi su yondedir:

“Milli bayramlar bir (lkenin degeridir. Bu dederleri layikiyla kutlamanin gerekliligi gériilerek
aktarilabilir. Dederler aktariminda ¢ok 6nemlidir bayramlar, dedgerler boyutunda fazlasiyla
katki saglar. Millet, vatan, bayrak sevgisini saygisini toplumda somut olarak bu térenlerde
goriir cocuk. Buglinlere verilen degeri aninda ve yerinde yasar”

Yoresel kiyafetler ve tirkiler, marslar boyutunda gorislerine yer veren Sultan 6gretmenin
gorisi su yondedir:
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“Milli bayramlar bence bir lilkenin sanat yéniini aktarir. Oyunlari, giysileri, vb. Bu kiiltiiriin
mili sanat, boyutu olabilir. Oynanan halk oyunu hangi yére ise o yérenin giysileri, figlirleri,
sarkilari, tiirkiileri 6rnek olabilir.

“Ulkemizin gegmisi ve yasanan zorluklari kavrama boyutunda gériislerine yer veren Emre
Ogretmenin gorisi su yondedir:

“Cocuklar milli bayramlarin tarihi geg¢cmisini dgrenir. Neden kutluyoruz? Sorusuna cevap
verdigi igin kiiltiir aktarimi saglar. Tarih boyutunda tabii ki. Atalarinin ge¢misini 6grenmelerini
saghyor mesela. Hangi asama ve zorluklardan gegilerek buralara gelindi. Empati kurmalarini
saghyor”

Sinif 6gretmenlerinin giinimuazdeki milli bayram toérenlerine iliskin gorusleri ve onerileri Tablo

5’te su sekilde verilmistir:

Tablo 5.
Sinif 6gretmenlerinin glinimizdeki milli bayram torenlerine iliskin gorisleri ve onerileri

Begenmiyorum Eskisi gibi coskulu torenler diizenlenmedigi icin
Stadyumlarda genis halk katihmli térenler yapilmadigi igin
Sadece gorevli 6grencilerin torene katilimini yanhs buldugum igin
Eski torenlerin aksine gocuklarin cogu aktif gorev almadigi igin

Toren sonuna kadar durmanin ve katilmanin zorunlu olmamasinin giiniin anlam ve
6nemini anlamayi yeterince saglamadigini diisiindigim igin

Milli bayram giinlerinin halkin geneli tarafindan sadece tatil olarak goérilmeye
baslanmasindan duydugum rahatsizlik sebebiyle

Oneriler Milli bayram térenleri eskiden oldugu gibi meydanlarda ve stadyumlarda yapilmali
Milli bayramlarin 6nemi 6gretmen, 6grenci, aile ve ¢ocuklara iyi bicimde anlatilmali
Eski milli ruh yeniden canlandiriimali

Aileler bayram torenleriyle ¢ocuklarin kazanabilecegi deger ve becerilerle ilgili
bilinglendirilmeli

Milli Egitim Bakanligi milli bayram térenlerinin eski anlamina kavusmasi igin ¢éziim
Uretmeli

Milteci/siginmaci cocuklarin entegrasyonunda da milli bayram térenlerinden
yararlaniimal

Milli bayram térenlerinin 6nemi konusunda yapilan arastirmalar Milli Egitim Bakanhgi
tarafindan dikkate alinmal

Yeni neslin gelecegi agisindan bayram kutlama yonetmeligi gozden gecirilmeli

Akademisyenler galistaylarda milli bayram térenlerinin eski bicimine donustirilmesini ele
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almali

Tablo 5’te de gorildugl gibi sinif ogretmenlerinin  glinimizdeki milli bayramlarin
kutlamalarina iliskin gorusleri ve onerileri, begenmiyorum ve oneriler olmak (lzere iki alt temada
toplanmistir.  Sinif  6gretmenleri glinimizdeki milli bayram toérenlerini begenmemelerinin
gerekgelerini yeterince bilylk ve coskulu torenler dizenlenmemesi, genis halk katilmi ve
o6grencilerinin torenlere katiiminin saglanmamasi, milli bayram glinlerinin tatil gibi algilanmaya
baslanmasi olarak ifade etmislerdir. Oneriler alt temasinda ise eskisi gibi genis katilimli meydanlarda
kutlanan torenler diizenlenmesi, milli bayramlarinin 6neminin lzerinde daha ¢ok durulmasi, eski milli
ruhun canlandirilmasi, ailelerin bilinglendirilmesi, MEB tarafindan bayram ydnetmeliginin yeniden
dizenlenmesi, milteci c¢ocuklarin entegrasyonunda bir boyut olarak milli bayramlarin
degerlendirilmesi, akademisyenlerin bayram téren kutlamalarindaki degisiklikleri calistaylarda ele
almasi bi¢ciminde ifade etmislerdir. Gliniimuzdeki bayram torenlerini eskisi gibi coskulu térenler
diizenlenmemesi sebebiyle begenmedigini belirten Ferhat Ogretmen gérisiiniin gerekgesini su
sekilde agiklamustir:

Eskisi gibi coskulu térenler diizenlenmedigi icin begenmedigini ifade eden Mert 6gretmenin
Onerisi su sekildedir: ‘Milli Egitim Bakanhgi milli bayram térenlerinin eski anlamina kavusmasi
icin yénetmelikte degisiklik yapmalidir.”

Genis halk katihmli torenler yapilmadigi icin begenmedigini ifade eden Hilya 6gretmenin
Onerisi su sekildedir:

‘Milli bayram térenleri eskiden oldugu gibi meydanlarda ve stadyumlarda yapiimali, Milli
bayram térenlerinin 6nemi konusunda yapilan arastirmalar Milli Egitim Bakanhgi tarafindan
dikkate alinmalr.’

Milli  bayram glnlerinin halkin geneli tarafindan sadece tatil olarak gorilmeye
baslanmasindan duydugum rahatsizlik sebebiyle begenmedigini belirten irem dgretmenin dnerisi ise
su sekildedir:

“Yeni neslin gelecedi agisindan bayram kutlama yénetmeligi gbzden gegirilmeli, eski milli ruh
yeniden canlandirilmali. Ciinkii artik az sayida 6grenci gérevli onlarin disinda tiim égrencilerin
térene katilma zorunlulugu yok. Hatta bu 6grencilerimiz bile gérevleri biter bitmez téren
alanindan ayriliyor. Téren sonuna kadar kalmiyor. Bu da térenlerin kazandirmak istedigimiz
deger, beceri, bakis ag¢isini kazandiramamamiza sebep oluyor. Bu nedenle acilen énlemler
alinmal”

Sinif 6gretmenlerinin glinimizde milli bayram térenleri icin gerceklestirdigi etkinlikler Tablo
6’da su sekilde verilmistir:

Tablo 6.
Sinif 6gretmenlerinin glinimizde milli bayram torenleri icin gerceklestirdigi etkinlikler

Ront ¢alismalari
Siir okuma

Halk oyunlari
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Yarismalar

Oratoryolar

Cesitli bayram toreni komisyonlarinda gérev alma

Piyes sergileme

Sinif sisleme

Tablo 6’da da goruldigu gibi sinif o6gretmenlerinin  glinimiz milli bayramlar igin
gerceklestirdigi etkinlikler ront, siir okuma, yarismalar, halk oyunlari, piyes, sinif siisleme, cesitli

bayram

toreni komisyonlarinda gorev alma, oratoryolar olmak (izere sekiz alt temada toplanmistir.

Halk oyunlari hazirligi ile ilgili goriislerine yer veren Nil 6gretmenin yaptigl hazirliklar soyledir:

“Ben Karadenizliyim ve oyunlarimizi ¢ok iyi biliyorum. Bu nedenle yéremize ait halk oyunlari
hazirlarim her bayram. Farkli yéreleri oynamayi bilen 6gretmen arkadaslarim da diger
yoérelerin oyunlarini 6gretiyor.”

Susleme ile ilgili calismalarina yer veren Ali 6gretmenin yaptigi hazirhiklar séyledir:

“Benim yapimla ilgili olarak gérsel bir sey hazirlamiyorum. Okul ve sinif siislemesi yapiyorum
égrencilerimle. Odretmen arkadaslarim é§renci isterse yénlendiriyorum”

Siir ve farkli etkinliklere yer veren Ayse 6gretmen ise su hazirliklari yapmaktadir:

“Siiri ¢cok severim. Ozellikle vatan, bayrak ve Atatiirk siirleri... Siir okuturum. Dévizler
hazirlariz, okul duvarlarina asariz égrencilerimle birlikte. Siislemeler yapariz. Danslar,
sarkilar... Elimizden geldigince yeni neslin de hos gecirmesini saglamaya ¢alisiyoruz ama ne
yaparsak yapalim o biiyiik ve eski bayram térenlerinin yarattigi etkiyi yaratamiyoruz asla”

Sinif 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda milli bayram térenlerinin roliine iliskin

gorusleri Tablo 7’de su sekildedir:

Tablo 7.

Sinif 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda milli bayram térenlerinin roliine iliskin gorisleri

Cumhuriyeti ve cumhuriyet kazanimlarini kavrama

Bireyse

| 6zglrlukler ve Glkenin bagimsizligi arasinda iliski kurma

Farkli kulttrlerle kendi kilttrind iliskilendirme

Milli miicadele siirecini kavrama

Milli ku

Vatana

Itlr 6gelerini fark etme ve kavrama

ve bayraga saygi

Atatlirk sevgisi ve saygi

Bagims

1zligin 6nemini kavrama
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Tarihsel olaylarla milli bayramlarin iliskisini kavrama
Ulkesinin bagimsizlik yolunda gegirdigi zorluklari kavrama
Tarihsel empati becerisi kazanma

Milli birlik ve dayanismanin dnemini kavrama

Kendisi Ulkesinin bir parcasi olarak gérme

Etkin vatandas olma

Ulkesinde ve baska iilkelerde kutlanan 6zel giinleri kavrama

Duygu ve diisiincelerini sanatsal yollarla ve s6zli bicimde ifade etme

Tablo 7'de de gorildigiu gibi sinif 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda milli
bayram torenlerinin rollne iliskin gorisleri Cumhuriyeti ve Cumbhuriyet kazanimlarini kavrama,
bireysel 6zgurliikler ve tlkenin bagimsizligi arasinda iliski kurma, Farkh kiiltirlerle kendi kiltliriinG
iliskilendirme, etkin vatandas olma, llkesinde ve baska Ulkelerde kutlanan 6zel glinleri kavrama,
duygu ve disincelerini sanatsal yollarla ve sozlii bicimde ifade etme, milli micadele sirecini
kavrama, milli kiiltlr 6gelerini fark etme ve kavrama, vatana ve bayraga saygi, kendisi tlkesinin bir
parcasi olarak gérme, milli birlik ve dayanismanin 6nemini kavrama, tarihsel empati becerisi
kazanma, dlkesinin bagimsizlik yolunda gegirdigi zorluklari kavrama, tarihsel olaylarla milli
bayramlarin iliskisini kavrama, Atatlirk sevgisi ve saygi, bagimsizigin dnemini kavrama bi¢iminde
belirtilmistir.

Vatan, millet, bayrak sevgisi boyut ile gorislerine yer veren Recep 6gretmenin gorusleri su
sekildedir:

“Ulkesini tanir, vatan millet bayrak sevgisi, ilkenin bayram kutlamalarinin ézel giin oldugunu
bilir, bayram kutlamalarini  iilke bagimsizhdgr ile iliskilendirir  gibi kazanimlarla
iliskilendirebilirim. Konu olarak milli miicadele, tilkem yuvam konulari uygun olur”

Farkh kultlrlerle kendi kiltiirtinG iliskilendirme boyutunda Ece Ogretmenin gorisleri su
yondedir:

“Farkli kiiltiir unsurlari ile iilkemizin kiltiirel unsurlarini karsilastirma, ilk aklima gelen oldu. Bu
kazanim 23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Cocuk Bayrami igin uygun bir kazanim. Degisik
iilkelerden okulumuza gelen var, bizim égrencilerimizde iade-i ziyarette bulunuyorlar. Karsilikli
hediyelesme , halkoyunu, kilik kiyafetlerini gérme , sarkilarini dinleme firsati buluyorlar. Bu
anlamda sansli bi okuluz. Bulgaristan, Makedonya, Yunanistan, ingiltere’ den gelen ¢cocuklar
oldu. Bizim égrencilerimiz gitti. Ogrenciler ailelerde kaldilar. Ba§ kurdular. Giderken agladilar.
Karsilikli misafirperverlik ¢ok giizeldi.’

Tarihsel empati becerisi kazanma boyutunda Kerem 6gretmenin gorusleri su sekildedir:

“Ulkesini tanir, vatan millet bayrak sevgisi gelisir, milli dayanisma ve birlik, beraberlige 6nem
verir. Kiiltliriimiize ait degerleri bilir, gézler... gibi kazanimlarla iliskilendirilebilir. Konu olarak
Kiiltiir ve Miras, milli miicadele olabilir. S6zlii tarih olabilir. Kendini ecdadinin yerine koyma, o
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zamanin sartlarini daha iyi kavrama, kendini Atatliirk’iin, sehitlerimizin, gazilerimizin yerine
koyma gibi essiz beceriler kazandirabiliriz 6grencilerimize”

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki
sagladigi degerlere iliskin gorisleri Tablo 8'de su sekilde verilmistir:

Tablo 8.
Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladigi
degerlere iliskin gorisleri

Bagimsizlik
Baris

Saysgi

Sevgi
Vatanseverlik
Dayanisma
Yardimseverlik
Sorumluluk
Misafirperverlik
Hosgori
Duyarhhk
Sabir

Estetik

Tablo 8'de gorildigu gibi sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi
baglaminda kazandirmaya katki sagladigi degerlere iliskin gorisleri: Sabir, estetik, misafirperverlik,
hosgorl, duyarllik, bagimsizlik, baris, sevgi, saygi, yardimseverlik, dayanisma, vatanseverlik,
sorumluluk bicimindedir. Bagimsizlik ve sevgi boyutunda Nazan 6gretmenin gorisleri su sekildedir:

“Bagimsizlik, sevgi bence énce gelir. Sevgi varsa bu vatan , millet, bayrak sevgisini de kapsar.
Bu sevgilerin temelinde de lilke bagimsizligi vardir diye diisiinliyorum. Hiir bir (ilkeysek bu
degerin kazanilmasi 6nemli. Bagimsizligin énemi en iyi milli bayramlarda anlasilir. Tabii ki
eger yiirege dokunabilecek bicimde hazirliklar yapilir ve kutlanirsa”

Sorumluluk boyutunda Seymen 6gretmenin gorusleri su sekildedir:

“Benim icin en 6nemli deger sorumluluktur bu konuda . Clinkii hazirhklar olsun vatan ve
millete karsi gérevler olsun, altinda en 6nemli olan deger sorumluluk alma ile ilgilidir. Bayram
térenleri ile sorumluluk degeri kazandirmaya yénelik harika gérevler verilir”

Dayanisma, saygl, isbirligi boyutunda Nisa 6gretmenin gorisleri su sekildedir:
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“Tarihe baktigimizda milletin dayanisma ve isbirligi altin harflerle yazilidir. Sevgi , saygi
milletin milli dederlerine hislerini ise canli tutar. Bayramlar ¢ocuklarin icinde bulundugu
etkinliklerdeki grup ¢alismalarda kendini saygi, dayanisma boyutunda gésteriyor. Bu degerleri
kazandirmanin uygulama boyutu bence en iyi bayram téreni hazirliklari ve gésterilerin
sergilenmesi sirasinda gergeklesebilir. Bu anlamda sosyal bilgiler dersinin uygulama sahasinin
bir bakima bayram térenleri oldugunu séylemek yanlis olmaz”

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki

sagladigi becerilere iliskin gorisleri Tablo 9'da su sekildedir:

Tablo 9.

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladigi

becerilere iliskin gorisleri

Empati

Gozlem

isbirligi

Sosyal Katilim

iletisim

Turkceyi dogru, glizel ve etkili kullanma
Zaman ve kronolojiyi algilama
Degisim ve sureklilik
Girisimcilik

Ozdenetim

Ozgiiven

Konum analizi

Harita okuryazarhigi

Tablo 9’da da gorildugl gibi sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi

baglaminda kazandirmaya katki sagladigi becerilere iliskin gorisleri empati, gdzlem, isbirligi, sosyal
katilim, konum analizi, harita okuryazarlgi, iletisim, Tirkceyi dogru ve etkili kullanma, zaman ve
kronolojiyi algilama, degisim ve siireklilik, girisimcilik, 6zdenetim, 6zgliven bicimindedir. Tirkgeyi
etkili ve dogru kullanma, 6zdenetim boyutunda Mesut 6gretmenin gorusleri su sekildedir:

“Sunucu oldum siirekli bu nedenle ilk olarak dilimizi etkili kullanma becerisi diyecegim. Clinkdi
bana katkisi ¢ok oldu, 6zdenetim é&énemli ¢iinkii amirlere ve miidiirlere de sunum
yapiyorsunuz. Sadece aileler ve égrenciler degil ki bu nedenle iyi bir 6z kontrol sart. Nerede
nasil davranilir. Bayrak, istiklal marsi, saygu durusu gibi unsurlar s6z konusu oldugundaki
saygi, biiyiiklere, miilki amirlere davranis bicimi, orada bir okulu temsil ediyorsun ailene,
6gretmenine, okul miidiiriine, arkadaslarina sorumluluklarin var. En glizel sekilde konusmall,
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diksiyonuna dikkat etmelisin bunu beden dilinle desteklemelisin ben de zamaninda
6gretmenimin bana yaptigi uyarilari 6grencilerime yapiyorum ama eski térenler ve o
kalabaliklar yok”

Sosyal katilim boyutunda Nese 6gretmenin gorusleri su sekildedir:

“Kuskusuz bayramlarin ¢ocuklarin egitiminde 6nemli etkisi vardir. Etkinliklere katilmasi sosyal
katilim becerisine hizmet eder. Ogrenciler pek ¢ok etkinlik icinden ilgi alanlarina uygun secer.
Kalabalik bir toplulugun karsisinda da sosyal katihm ile ¢alismasini sergiler. Alkis alir. Bu hem
6zgliven hem de sosyal katihmin en glizel uygulanma bicimidir”

Gozlem boyutundan baslayarak katkisi oldugunu disindGgi diger boyutlar icin de fikirlerini
belirten Naz 6gretmenin gorisleri ise su sekildedir:

“Bayramlar, gézlem becerisini gelistirir. Hem hazirliklari hem téreni sabirla izlemek gerekir.
Ekip ¢alismalari olacagi icin bu hazirliklar isbirligi becerisi agisindan da 6nemlidir. Sosyal
katilma destek olur. Yazma c¢alismalari ve okuma ¢alismalarina destek olacagi igin
Tiirkcemizi giizel ve etkili kullanma becerisine biiyiik katkilari olabilir. Tarih ve kronoloji,
zaman algisi gibi daha farkli becerilere de katkilari fazlasiyla olacaktir. Cok iyi degerlendirmek
gerekir bayram térenlerini diye diisiiniiyorum”

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sinif 6gretmenlerinin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda gecmisten glinimiize milli bayramlara
iliskin goruslerinin belirlenmeye ¢alisildigl bu arastirma sonucunda sinif 6gretmenlerinin gorislerinin:
Cocukluklarindaki milli bayramlar, ¢ocukluklarindaki milli bayramlarin kendilerine katkilari, milli
bayramlarin kiltir aktarimindaki rolli, glinimuzdeki milli bayram torenleri, glinimuzdeki milli
bayram torenleri icin gerceklestirdikleri etkinlikler, Sosyal Bilgiler dersi baglaminda milli bayram
toérenlerinin rolli, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladig
degerler, milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki sagladigi beceriler
olmak lizere sekiz tema altinda toplandigi belirlenmistir.

Goleg (2017) Torenlerin her tirli kiltir ve medeniyette 6nemli bir yeri oldugunu, toplumsal
islevinin yaninda bireysel olarak da torenlerin insanlarin yasaminda takdir gérme, motivasyon
saglama, pedagojik gelisimin olumlu ilerlemesi gibi yonlerden islevleri oldugunu belirtmistir. Bu
arastirmada da sinif 6gretmenleri ¢ocukluklarinda katildiklari milli bayram torenlerinin kendilerini
tanima ve kesfetme, Ozgliven, sOzll ifade becerisi, yazili ifade becerisi, iletisim becerisi, birlik
beraberlik duygusu ve isbirligi becerisi, takim ruhunun 6nemini kavrama, gilizel ve etkili konusma,
diizen ve tertip, nezaket ve gorgi kurallarina uyma, kontrollii davranma ve kurallara uyma gibi
bireysel ve toplumsal katkilar sagladigini ifade etmislerdir.

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin kiltir aktarimindaki roline iliskin gorusleri: Kilturel
bir deger olarak Atatirk, Tiark blyuklerini 6grenmek, birlik, beraberlik ve dayanismanin
kiltirimuzdeki yeri, atalarimizin yasadiklarini 6grenmek, tarihsel koklerimizi anlamak, tarihsel
empati kurmak, halk oyunlari, tiirkiiler ve marslar, geleneksel ¢ocuk oyunlari, lilkemizin gegmisi ve
yasanan zorluklari anlamak, kazanilan zaferlerle gurur duymak, deger aktarimi, yoresel kiyafetler,
geleneklerin aktarimi, edebi eserlerin aktarimi, deger aktarimi bigimindedir. Okten ve Kavanoz (2014)
de Tirkge’'nin yabanci dil olarak 6gretiminde kullanilan kitaplarda kultlr aktariminda sosyallesme ve
hayat dongtsd, milli tarih, milli kimlik, inang ve davranislar temalari altinda milli bayramlara yer
verildigi ifade etmislerdir. Simsek (2015) de yabancilara tiirkce 6gretimi ders kitaplarinda “gelenek-
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gorenek, toplumsal ve kiiltiirel degerleri, inanglari yansitan iliski sézleri” temasinda milli bayramlara
yer verildigini ortaya koymustur. Avci (2007) da milli bayramlarin, bir milleti olusturan bireylerin birlik
ve beraberlik duygusunun en yogun yasadigl glnler oldugunu ifade ederek; milleti olusturan
bireylerin, milli bayramlarda milli dayanisma ve birlik ruhu icinde, kendi milletlerine ait olma heyecan
ve coskusunu yasadiklarini, milli Glkdlerini, degisik alanlarda dile getirmenin ihtiyacini duyduklarini
vurgulamistir. Bu arastirmada da milli bayramlarin tarihsel ve dilsel baglamda kiltir aktariminda
oynadigi rol sinif 6gretmenleri tarafindan vurgulanmistir. Bu baglamda arastirma sonugclarinin birbiri
ile uyumlu oldugu goérilmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin glnimizdeki milli bayramlarin kutlamalarina iliskin gorisleri ve
onerileri, begenmiyorum ve o6neriler olmak Uzere iki alt temada toplanmistir. Sinif 6gretmenleri
ginidmizdeki milli bayram torenlerini begenmemelerinin gerekgelerini yeterince biylk ve coskulu
térenler dizenlenmemesi, genis halk katilimi ve 6grencilerinin torenlere katiiminin saglanmamasi,
milli bayram giinlerinin tatil gibi algilanmaya baslanmasi olarak ifade etmislerdir. Oneriler alt
temasinda ise eskisi gibi genis katilimh meydanlarda kutlanan torenler dizenlenmesi, milli
bayramlarinin 6neminin Uzerinde daha ¢ok durulmasi, eski milli ruhun canlandiriimasi, ailelerin
bilinglendirilmesi, MEB tarafindan bayram yonetmeliginin yeniden diizenlenmesi, multeci cocuklarin
entegrasyonunda bir boyut olarak milli bayramlarin degerlendirilmesi, akademisyenlerin bayram
toren kutlamalarindaki degisiklikleri ¢alistaylarda ele almasi bigiminde ifade etmislerdir.

Sinif 6gretmenlerinin sosyal bilgiler dersi baglaminda milli bayram térenlerinin roliine iliskin
gorisleri Cumbhuriyeti ve Cumhuriyet kazanimlarini kavrama, bireysel ozgilrlikler ve dlkenin
bagimsizligi arasinda iliski kurma, farkh kiltirlerle kendi kaltirinG iliskilendirme, etkin vatandas
olma, tlkesinde ve baska llkelerde kutlanan 6zel ginleri kavrama, duygu ve dusilncelerini sanatsal
yollarla ve sozlii bicimde ifade etme, milli miicadele sirecini kavrama, milli kiiltar 6gelerini fark etme
ve kavrama, vatana ve bayraga saygl, kendisi Ulkesinin bir parcasi olarak gérme, milli birlik ve
dayanismanin 6nemini kavrama, tarihsel empati becerisi kazanma, Ulkesinin bagimsizlik yolunda
gecirdigi zorluklari kavrama, tarihsel olaylarla milli bayramlarin iligkisini kavrama, Atatiirk sevgisi ve
saygl, bagimsizligin 6nemini kavrama biciminde belirtilmistir. Agikalin ve Kili¢ (2017) de sosyal bilgiler
dersi baglaminda vatandas yetistirme ve karakter egitimi noktasinda milli bayramlarin Gnemine vurgu
yapmis; geg¢mis ve ginimiz baglaminda Tirk tarihi, Atatirk ve Cumhuriyet ile ilgili pek ¢ok
kazanimda milli bayramlardan yararlanilabilecegini ifade etmistir. Foley, McPherson ve Matheson
(2007) de farkh kaltarleri tanima, kiltlrel mirasin aktarimi ve kiltiirel kimligin yerlestirilmesinde
bayramlarin dnemini vurgulamistir. S6zi edilen her bir boyut sosyal bilgiler programi ile yer verilen
boyutlardir.

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki
sagladigl degerlere iliskin gorisleri: Sabir, estetik, misafirperverlik, hosgori, duyarlilik, bagimsizlk,
baris, sevgi, saygl, yardimseverlik, dayanisma, vatanseverlik, sorumluluk bicimindedir. Génel S6nmez
(2016) da bayramlarin toplumda birliktelik ruhu artirma, milli biling olusturma ve sosyal iliskileri
gelistirmede rol oynadigini ifade etmistir. Agikalin ve Kili¢c (2017) da sosyal bilgiler dersinde yer verilen
saygl gibi pek cok degerin kazandiriimasinda milli bayram térenlerinin 6nemli bir rol Ustlendigini
belirtmistir.

Sinif 6gretmenlerinin milli bayramlarin Sosyal Bilgiler dersi baglaminda kazandirmaya katki
sagladigi becerilere iliskin gorisleri empati, gdzlem, isbirligi, sosyal katilim, konum analizi, harita
okuryazarhgi, iletisim, Turkceyi dogru ve etkili kullanma, zaman ve kronolojiyi algilama, degisim ve
sureklilik, girisimcilik, 6zdenetim, 6zgliven bicimindedir. Duban ve Yildirnm (2017) da bayramlarin
degisim ve sirekliligi algilama, zaman ve kronolojiyi algilama, goézlem gibi becerilerin
kazandirilmasinda etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal ve Beseri
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Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan 63 sayili ve 27.04.2020 tarihli olarak etik
kurul izni alinan bu arastirmanin sonuglarina dayali olarak su énerilerde bulunulabilir:

e Milli Egitim Bakanligl tarafindan bayram yonetmeligi yeniden ele alinarak gerekli
diizenlemeler yapilabilir.

o Aileler milli bayramlar bayramlarin 6nemi ve hangi boyutlari ile 6grencilere hangi deger ve
becerileri kazandirmaya hizmet ettigi noktasinda bilgilendirilebilir.

e Milli bayramlar ogretmenler tarafindan gecmisteki gibi daha buyidk kutlamalar ve
hazirliklar ile kutlanabilir.

e Medya kuruluslari milli bayramlara gecmisteki gibi glin boyu siirecek canli yayinlar ve
programlarla destek verebilir.
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Oz. Bu deneysel arastirmanin amaci teknolojiyle zenginlestiriimis 6grenme ortaminda fonksiyon kavraminin
Ogretiminin 6grenci basarisina etkisini incelemek ve bu 6grenme ortami hakkinda 6grenci géruslerini almaktir.
Calismada 6n test-son test kontrol gruplu deneysel model kullaniimistir. Arastirmada 32’si deney grubu ve 32’si
kontrol grubu olarak alinan, toplam 64 lise birinci sinif 6grencileri ile galisilmistir. ilk olarak kontrol ve deney
gruplarina “Fonksiyona iliskin On Basari Testi” uygulanmistir. Daha sonra deney grubunda fonksiyon kavrami
bilgisayar yazimi ve grafik hesap makinesi ile desteklenerek c¢alisma yapraklari ile 6gretilmistir. Kontrol
grubunda ayni konu geleneksel ydntemlerle islenmistir. islenis sonrasinda her iki gruba “Fonksiyona iliskin Son
Basari Testi” uygulanarak kontrol ve deney grubunun fonksiyona iliskin kavrayislari karsilastiriimistir. Bununla
birlikte teknoloji ile zenginlestirilmis 6grenme ortami ile ders islenisine yonelik 6grenci distnceleri yari
yapilandirimis gorisme formu ile alinmistir. Bu nitel veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Arastirma
sonucunda Ogrencilerin akademik basarilarinda deney grubu lehine farklihk elde edilmistir. Ayrica yapilan
ogrenci gorismelerinden de teknoloji ile zenginlestirilmis 6grenme ortaminda kullanilan bilgisayar yazilimi,
grafik hesap makinesi ve ¢alisma yapraklarina yonelik 6grenci gorislerinin olumlu yonde oldugu sonuglarina
ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Fonksiyon kavrami, Kavramsal 6grenme, Teknoloji, Akademik basari.

Abstract. The aim of this experimental research is to examine the effect of teaching of the concept of function
with technology enriched learning environment on student achievement and to get student opinions about this
learning environment. In the research, experimental design with pre-test and post-test control group was used.
In this study, a total of 64 high school freshman students, 32 of whom in experimental and control groups
participated in the study. First of all, Pre-Achievement Test on Function was applied to control and
experimental groups. Then, in the experimental group, the concept of function was taught with worksheets
supported by computer software and graphing calculator. In the control group, the same subject was studied
with traditional methods. At the end of the study, Post-Achievement Test on Function on was applied to both
groups and the control and experimental groups' perceptions about the function were compared. In addition,
students' thoughts about teaching lessons in a technology enriched learning environment were taken through a
semi-structured interview form. These qualitative data were analyzed by content analysis. As a result of the
research, students' academic achievements differed in favor of the experimental group. In addition, it was
concluded from the student interviews that the student views on computer software, graphing calculator and
worksheets used in the technology enriched learning environment were positive.

Keywords: Function concept, Conceptual learning, Worksheets, Technology, Academic success.

1 Bu calisma yazar Ayten Erduran’in, Prof. Dr. Hiseyin ALKAN danismanligindaki doktora tezinden Uretilmistir.
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Extended Abstract

Introduction. In-class studies aiming at improving the development of processing skills of students in
high school mathematics teaching put both students and teachers in a distress that they do not
realize. Because it is not right to expect individuals who cannot realize conceptual learning to have
both problem solving skills and other mathematical skills. In addition, it is not possible for the
individual to acquire the skills related to the process to adapt to the current information age of the
individual and to exhibit the behaviours expected from him/her. Therefore, conceptual learning
should be considered as a requirement condition especially for mathematics learning. Therefore, it is
inevitable to support students' conceptual learning by using all the technical and technological
facilities of today.

In this research, it is aimed to examine the effect of technology supported visual and
algebraic worksheets on student achievement which will help them to understand the concept of
function in depth.

Method. In the research, experimental design with pre-test and post-test control group, which has
the highest scientific value among the experimental designs (Karasar, 2012), was used. To determine
the experimental and control groups, Pre-Achievement Test on Function (PreATF) was applied to two
classes of 9™ graders. The reliability coefficient was calculated by using KR-20 method and it was
found 0.89. 64 9*" grade students (31 female, 33 male) participated in the study. In the experimental
group, technology supported worksheets which were prepared in relation to sub concepts of
function were used in 15 hours. The understanding of function by the experimental and control
groups was compared by means of the Post-Achievement Test on Function (PostATF). For reliability
of PostATF, KR-20 method was used again and it was obtained as 0.92. Both PreATF and PostATF data
were analyzed in SPSS-Win program. Mean, frequency distribution, variance analysis, t-test and
Shaffe test were conducted. Since the worksheets were prepared according to the specific objectives
of the function concept in the curriculum, it was checked whether these criteria were met in the
worksheets or not.

Results. The data obtained from the responses to the PreATF were analyzed by t-test and no
statistically significant difference was found between the two groups at the beginning of research.
When the responses of the control and experimental groups were examined in detail, it was found
that although there was no difference between the classes, both groups had some deficiencies and
misconceptions about the relation concept. The first 4 questions in the PostATF are related to the
concept of function. Using the answers of the control and experimental group students to these
questions as data, the results of the t-test between two classes showed a statistically significant
difference in favour of the experimental group (te) = -5.740, p<.05). The questions from 9™-16" in
the PostATF were aimed to reveal the extent to which students acquire learning and skills related to
reading some features of a given function from the graph. For this purpose, the students' responses
were examined and t-test was used to determine whether there was a difference between the
groups in terms of success. Statistically significant difference was found between the experimental
and control groups (t(so) = -8.306, p<.05). This difference was in favour of the experimental group. In
order to determine whether the students could move from the visual structure to the algebraic
structure, responses to the questions between the 10™-16" and 23™-27" were examined and
statistically significant difference was found in favour of the experimental group (tas) = 9.198, p<.05).
In order to measure students' knowledge about the types of functions, student responses to the
questions between 17™-25" in PostATF were examined and, significant difference between the
groups was found (ts) = -6.635, p<.05).

Discussion and Conclusion. In order to present the concept of function in the study, machine-
function and relationship-function approaches were presented to experimental group students
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based on daily life and mathematical preliminary learning. These approaches made a significant
positive difference in favour of experimental group. On the other hand, no significant difference was
found between experimental and control groups in order to reveal the relationship-function
connection. Statistically significant difference was obtained between the two groups in the reading of
graphs of functions and transition from visual to algebraic structure. The most important indicator of
this idea was that the students in the experimental group could easily read and interpret a graph. In
our opinion, the applications conducted in the experimental class made positive contributions to the
students' habit of transition from visual to algebraic structure. This result is similar to the positive
contribution of Streun (2000) on different representations in mathematical transitions and students'
problem-solving studies. The multidimensional approach to concept formation, which is tried to be
applied in the experimental class, has significantly influenced students' transition between different
structures, multi-faced thinking and different perspective experiment approach.
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Giris

insani diger varliklardan ayiran temel 6zelliklerden biri soyutlama yapabilme yetenegine
sahip olmasidir. Soyutlama ise deneyimlerimiz yoluyla farkina vardigimiz benzerliklerin farkli yonlerini
tstlenen (st diizey bir disiince bigimidir. iste bu 6zellik insani diger canlilardan farkli kilar. Ayrica
insan beyni gesitli olaylar, davranis, diisiince ve nesnelerin ortak 6zelliklerini belirleyerek onlari belli
siniflara ayirma o6zelligine sahiptir. Siniflandirmadan amag, benzerligi olan nesneleri bir kiimenin
elemanlari olarak gruplandirmaktir. Dogal olarak olusturulan yeni kiimeyi isimlendirme ihtiyaci
olusur. Siniflandirma sonucu benzerliklerin farkh yonleri ile ilgili distnceyi ifade etmek icin
kullandigimiz s6zciik kavramin ismidir.

Kavram ortak oOzellikleri olan nesne, olay ve disiincelerin olusturdugu siniflarin soyut
temsilcileridirler (Fidan, 1996). Ulgen (2001) de kavrami "insan zihninde anlamlanan, farkh obje ve
olgularin degisebilen ortak 6zelliklerini temsil eden bir bilgi formu/yapisidir, bir degiskendir; bir
sozclikle ifade edilir." seklinde tanimlamistir. Matematikteki kavramlari da ayni sekilde tanimlamak
mimkindir. Yani matematikteki olgu, yapi ve disiincelerin olusturdugu siniflandirmalarin soyut
temsilcilerine matematiksel kavram diyebiliriz. Tanimlardan anlasilacagi gibi, kavram soyuttur ve bir
sinifin 6zelliklerinin tanimlanmasidir. Soyut olduklari igin kavramlarin ginlik yasamda karsiliklarini
bulmak kimi zaman mimkin olmayabilir. Ancak onlarin 6rneklemesini her zaman bulmak
mimkindir. Kavramlar insan disiincesinin en 6nemli ve blylk pargasini olustururlar. Onun igin
kavramlarin insan zihnindeki netligi 6nemle Uizerinde durulmasi gereken noktalardandir.

Kavramsal 6grenme

Schwarz ve Hershkowitz (1999), kavramsal 6grenmeyi yonlendiren iki yaklasim gelistirmistir.
Bunlardan ilki klasik yaklasimdir. Klasik yaklasima gore yapilan 6gretimde tanimlar, merkezi bir rol
oynar. Cinki bu yaklasimi savunanlar bir kavramda kurallar sistemi bulundugunu ifade ederler. Bu
sistem, kavramin sinirlarini, igerigini agik¢a tanimlamaktadir. Ayni zamanda tanimlamada kavramla
ilgili kritik 6zellikler de yer almaktadir. Bu yaklasim su varsayima dayalidir: “Bir kavramin olugmasi igin
ideal bir strateji vardir ve bu strateji kavramin bilimsel ya da resmi yapisi ve tanimina uymaktadir.”
(Schwarz ve Hershkowitz, 1999). Yani bu yaklasimda, kavramsal 6grenmenin gerceklesmesinde
bilimsel ve ideal yolun, kavramin tanimindan yola ¢ikarak saglanacagi gorisii hakimdir. Kavramsal
0grenmeye yapilan diger bir yaklasim ise deneyseldir. Kavramsal 6grenmenin bu yaklasimda birinci
yaklasimin aksine ilk olarak 6rneklemeler ¢cok dnemlidir. Kavram 6gretimine ilk olarak etkinliklerle
baslanmalidir. Ayrica bu yaklasimi savunanlar, 6grenmede kimi etkinliklerin digerlerinden daha
onemli ve anlamli oldugunu varsayarlar. Genellikle prototip adi verilen ve daha ¢ok lzerinde durulan
bu etkinlikler, siniflandirma ve genellemelere varmada énemlidirler (Schwarz ve Hershkowitz, 1999).
Bu prototiplere ayni zamanda kavrama ait referans noktalaridir denilebilir. Bu referans noktalar
bireyin kavramsal 6grenmesinde 6nemli yer tutar.

Skemp’e (1987) gére matematikte kavramsal 6grenmenin prensipleri vardir. Bunlar; bireydeki
mevcut 6n kavramlari degisik etkinliklerde kullanarak daha st diizeydeki kavramlarin tanimina yine
etkinlikler yardimiyla ulasiimalidir. Olusturulmaya calisilan kavramin bireyde var olan kavramlarla
uygunlugu ve iliskisi bireyin zihninde olusmaldir (Skemp, 1987). Yani Skemp'e gore matematikte
kavramsal 6grenmenin deneysel yaklasimla gergeklestirilebilecegi ifade edilmektedir. Ayrica kavramin
insan zihnindeki gorintlst (imaji, imgesi, resmi) ¢cok 6nem tasir. Bir kavramin gorlintisd, bireyin
zihnindeki tiim kavramlarla ilgili bilissel yapiyi igerir (Tall ve Vinner, 1981). Farkh bireyler, belirli
kavramlardaki farkh kavram gorintilerine sahiptirler. Clinki bireylerin gegmisleri ve deneyimleri
farkhdir. Ayni zamanda birey igin kavram goriintlsi, tim zihinsel resimleri (grafikler, semboller,
diagramlar, formiller vb.) ve kavram ile ilgili birlestirilmis ozellikleri icerir (Tall ve Vinner, 1981).
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Ayrica kavramlarin 6rnekleri ve ters Ornekleri 6grencinin kavram gorintlisu seklidir (Vinner ve
Dreyfus, 1989). Bundan dolayi 6grencinin zihninde dogru kavram goriintlsini olusturmak 6grenme
icin cok o6nemlidir. Vinner ve Dreyfus (1989) calismasinda, matematikte kavram taniminin ve
gorintlistntn varligini onaylayip, bunlarin birbirinden farkli seyler oldugunu vurgulamistir. Ayni
zamanda Vinner ve Dreyfus (1989) cogu kez 6grencilerin kavram tanimlari ile kavram goriintileri
arasinda bazi celiskiler oldugunu belirtmistir. Bu kavramsal 6grenmede yanlis yolda olundugunun
habercisidir. Bu durum giderilmeden kavramsal 6grenme saglanamaz.

Kavramsal 6grenme iki asamada gerceklesir. ilk asama kavram olusturma asamasi, ikinci
asama ise kavram kazanma asamasidir (Ulgen, 2001). Yeni bir kavramin olusmasi basamaklarinda
Skemp (1987), kavrami somutlastiran kiciik parcaciklar halinde ornekler kullanmayr 6nermistir. Bu
ornekler, yeni olusacak kavram icin olumlu ve olumsuz Ornekleri icermelidir. Ayrica “Kavram
olusumunda hangi faaliyetler yaptirilirsa, kavrami somutlastirmak mimkiin olur?” sorusuna yanit
aranmalidir (Fidan, 1996). Kavram olusturma sireci icinde bireyden beklenen, sunulan
orneklemelerin benzer ve farkli yanlarini belirleyerek, benzerliklerden, iliskilerden genellemelere
varabilmelidir. Even (1990) matematiksel kavramlarin farkh sekillerde tutum sergilediklerini ileri
siirmis ve bundan dolayr kavram olusumunda, kavramin farkli gdsterim ve bicimlerde ele alinmasi
gerektigini vurgulamistir. Bu da kavram olusturulmasi asamasinda, kavramla ilgili farkli formlarin
kullanilmasini gerekli kilar. Kavram olusturma genelleme yapmaya dayanirken, kavramsal
O0grenmenin ikinci agsamasi olan kavram kazandirma asamasi ayristirma islemine dayalidir. Kavram
olusturma, kavram kazanmanin 6n kosuludur. Kavram kazanma asamasinda birey, algiladig
Ozelliklerin ve onlar arasindaki iliskilerin dogasina uygun mantiksal kurallar ¢ikarir, dlgltler seger ve
onlari uygulayarak, kavramin ayristirmasini yapar (Ulgen, 2001).

Fonksiyon kavrami tarihi ve olusumu

Fonksiyon kelimesine ilk olarak, 1694 yilinda Leibniz'in yazilarinda rastlanmistir. Leibniz bu
yazilarinda fonksiyonu, egri ile ilgili niceliksel iliskileri (6rnegin, egrinin egimi, belirli bir noktasi gibi)
tanimlamak i¢in kullanmistir. Leibniz'in fonksiyon tanimi dogrudan egrilerle ilgilidir ve buginkii
anlamiyla diferansiyellenebilen fonksiyonlara denk getirilebilir ve kuskusuz kisith bir tanimdir. 18.
ylzyilin ortalarinda Euler’in ¢alismalarinda fonksiyon notasyonu ilk olarak kullaniimis ve bir gésterim
olarak ortaya ¢ikmistir. Bu yillarda ve blylk bir hizla fonksiyon kavrami giderek egriden formiile ve
buradan bir niceligi digerine atayan bir kurala dogru evrim gecirmistir (Stein ve Barcellos, 1996).
Euler'in 1748’de yayinlanan analiz kitabinda, bir tek grafik bile icermeden fonksiyon kavrami
vurgulanmistir (Stein ve Barcellos, 1996). Ayrica Euler, Leibniz’in tanimini genisletip, hicbir yerde
diferansiyellenemeyenleri de fonksiyon tanimi icine almistir. Baslangigta bu haliyle fonksiyon hayal
Urlind, ise yaramaz gibi gelmistir. Bu durum 20. ylzyilin sonlarina kadar devam etmistir. Fakat 20.
ylazyllin sonlarinda fiziksel olaylarin modellenmesinde, bu yaklasimlarin 6nemli olduklari
belirlenmistir. 20. ylzyihn sonlarina dogru matematikgiler bitiin matematigi kimeler teorisi
kullanarak formile etmeye ve bitliin matematiksel nesneleri kiimeler cinsinden tanimlamaya
calismislardir.

20. ylzyilda Euler’in fonksiyon tanimlamasi, Dirichlet dahil olmak Utzere bircok matematikgi
tarafindan evrensel bir kabul gérmemistir (Malik, 1980). Dirichlet fonksiyonu “fonksiyon tanimi bir
kural icerir ve bir kiimenin her bir elemanini, diger kimenin sadece bir elemani ile esleme fonksiyon
olarak tanimlanir” (Tall, 1996) seklinde ifade etmistir. Fonksiyon ile ilgili matematik programlarinda
kullanilan en iyi tanim Bourbaki'nin kiime teorisi anlaminda dizenledigi bir tanimdir. Bu tanim “A ile
B ayrik ya da ayrik olmayan ve bos olmayan iki kiime olsun. Eger A kiimesindeki tim x’lerin her birine,
verilen baginti ile B kiimesindeki sadece bir tek y karsilik geliyorsa, verilen baginti, A'nin x degisken
elemanlari ile B'nin y degisken elemanlari arasindaki fonksiyon olarak adlandirilir” (Bourbaki, 1968)
seklindedir. Glinlimuzde kullandigimiz fonksiyon tanimi Dirichlet-Bourbaki tanimi olarak bilinir.
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Fonksiyon kavrami karmasik ve c¢ok yonli olup, glici ve zenginligi matematigin butin
alanlarina yayihr (Lloyd, Wilson ve Melvin, 1998). Fonksiyon kavraminin karmasik olusu, icinde bircok
alt kavramlari bulundurmasina dayanmaktadir (Adams, 1997). Buna baglh olarak fonksiyon
kavraminin insan zihnindeki gorintist de karmasik bir yapi icermektedir (Schwarz ve Hershkowitz,
1999). Bu yuzden fonksiyon kavrami 6grenciler tarafindan tam olarak anlasilamayan, matematiksel
kavramlarindan biri olarak gorilir (Hollar ve Norwood, 1999). Hedrick (1992). 20. yuzyihn ilk
yarisinda fonksiyonun birlestirici bir matematiksel kavram olarak dislinildGgini ve gercek diinya
olgusunu tanimlama yollarindan biri olarak gorildigiini ifade etmistir.

Fonksiyonun anlasilmasi tGzerine yapilan ¢alismalarda bazi farkl yaklasimlara rastlanmaktadir.
Farkh yaklasimlarin fonksiyon kavramina bakis acisini ve gorintilerini etkileyebilecegi 6ne
suridlmektedir (Adams, 1997; O’Callaghan, 1998). Arastirmacilarin fonksiyonun tanimindan yola
cikarak (Even, 1993; Wilson, 1994), fonksiyon érneklemeleri (Vinner ve Dreyfus, 1989), fonksiyon
orneklemeleri ve tanimi arasindaki iliski (Lloyd, Wilson ve Melvin, 1998; Vinner ve Dreyfus, 1989),
farkh gosterimler arasindaki iliskiler (Even, 1993; Stein, Baxter ve Leinhardt, 1990) ve fonksiyon
grafiklerini temel alarak (Breidenbach, Dubinsky, Hawks, ve Nichols, 1992; Keller ve Russel, 1998;
Ruthven, 1990) fonksiyon kavraminin anlasiimasini amaglayan uygulamalar yaptiklari gérilmektedir.

Kimi arastirmacilarda da fonksiyonlarin 6grenciler tarafindan anlasiimasi konusunda
fonksiyon kavramini olusturma sireci ile fonksiyon kavrami arasindaki ayirimin faydal oldugunu
gormislerdir (Breidenbach ve digerleri, 1992; Sfard, 1991). Bunlardan Sfard (1991) kavram olusturma
sireci asamasinda birey fonksiyonu girdi-cikti iliskisine bagl olarak bir dizi davranisla dikkate aldigini
belirlemistir. Breidenbach ve digerleri (1992) ise 6grencinin, c¢iktiya doénisen bir girdinin genel
modelini tanimlayabilmek icin belli etkinliklerden soyutlamalar yaptigini belirlemistir.

Fonksiyon kavraminin 6gretiminde 6ne ¢ikan kavramlardan biri de ¢oklu temsillerdir. Coklu
temsiller kavram veya problem durumlarini somutlastirmak amaciyla kullanilan farkh gosterimlerdir
(Kaput, 1994). Bunlar 6zellikle fonksiyon kavraminda kiime eslemesi, sirah ikili, tablolar, fonksiyon
makinesi, grafik, cebirsel ifade ve fonksiyonun sozel ifadesi seklindedir. Farkh temsil bicimleri tanima,
bunlar arasinda gecisler yapabilme matematik egitiminde onemli bir noktadir. Clinki anlamli
o0grenmenin gerceklesebilmesi bilginin cesitli temsil bicimlerine donistirilebilmesiyle yakindan
iliskilidir (Akkan, Baki ve Cakiroglu, 2012). Ayrica fonksiyon kavrami icin de bu vazgecilmezdir.
Ozellikle grafik ve cebirsel ifade gdsterim bicimleri ve aralarindaki gecisler fonksiyon kavraminin
O0gretiminde 6ne c¢ikanlar arasindadir. Bu gecislerin 6grenci tarafindan yapilabilmesi kavramsal
O0grenmenin bir gostergesidir. Fonksiyonu nesne olarak kavrayabilen 6grenciler, fonksiyonun cebirsel
ve grafik gosterimleri arasinda rahatlikla gecisler yapabileceklerdir (Bayazit, 2011). Ayrica ¢oklu
temsillerle ilgili calismalar, 6zellikle bilgisayar ortaminin ayni anda birgok temsile hizli ve etkin sekilde
ulasma imkani verdiginden fonksiyonlarin kavramsal olarak o6grenilmesine katkida bulundugunu
vurgular (Akkog, 2006).

Vinner ve Dreyfus (1989) lise Ogrenci ve o6gretmenleri ile ilgili yaptigi calismalarinda,
fonksiyonun zihinsel algilanan goérintilerini bilissel semalarla ve bir anket yolu ile inceleyerek alti
kategori gelistirmistir. Ogretmen ve 6grenci gorislerinden elde edilen bu gériintiiler fonksiyonun
baginti, bagiml iliski, kural, islem, formil ve gosterim olarak disliniildGgiini belirlemistir. Buradan
Vinner ve Dreyfus (1989) “Bireyin zihninde olusan fonksiyon goriintiisli, matematiksel tanimina
uymayabilir.” seklinde bir sonuca varmistir. Tim bunlar herkesin farkl bir sekilde fonksiyon kavramini
diuslindtglin ve farkl yollarla anlasilabilecegini gostermektedir. Buradan, fonksiyonun anlasiimasinin
en iyi yollarindan birinin, fonksiyon kavrami olusturma siirecine 6zen gosterilip, 6grencinin zihninde
dogru gorintliiyl saglamak ve farkh etkinlikler, gosterimler ve matematiksel yapilari birlikte
kullanarak herkese ulasma konusunda 6zen gosterilmelidir sonucunu gikarabiliriz.
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Egitimde teknoloji kullanimi

Egitimde bilgisayar kullaniminin en o6nemli nedenleri, daha (retken isglici gelistirme,
ogrencileri bilgi odakl bir toplumda yasamaya hazirlama ve onlarin 6grenme ve motivasyonlarini
arttirmadir (Anderson, 1993). Stanton, Porter ve Stround’a (2001) gére de bilgisayar tabanli 6grenme
cevrelerinin, 6grenimde 6grencinin aktif katihminin saglanmasinda, 6grenimin bireysellestirilmesinde,
ogrenci hizina gore 6grenimin gerceklesmesinde, sonuclarin hizli bicimde alinmasinda bir avantaj
sagladigini bildirmektedir. Bilgi teknolojilerinin motivasyonu arttirdigi, sosyal becerileri kolaylastirdigi,
disinme becerilerini gelistirdigi ve basarilyi etkiledigi saptanmistir (Akkoyunlu, 1992; Dunn ve
Ridgway, 1994). Ayrica 6grenme ortami olarak, metin, grafik, resim gibi coklu ortamlarin, 6grenme
ortamini geleneksellikten kurtardigl ve 6grenmeyi arttirdigina iliskin iddialar da fazladir (Fletcher,
1989; Kulik, Kulik ve Bangert, 1985; Ruthven, 1990). Ayrica teknoloji araclari, 6grenciler igin
kesfetmesi oldukca karmasik olabilecek kavramlari ve baglamlari, 6grencilerin ulasmasi icin gorsel
betimlemeler ve yapilandirmalari igeren giglii imkanlar saglamaktadir (Wachira ve Keengwe, 2011).

Stern’in (2000) calismasinda 10 vyildir gelisimini sirdirdiGgi bir bilgisayar yaziliminin
kullanimina iliskin onerileri dort ilke altinda toplamistir. Bunlarin ilki, “6grencileri mekanik veri
toplamaktan kurtarma”dir diyerek, yazilimlardaki sonsuz deney yapma, veri toplama imkanlarindan
yararlanmasi ve hatta deney yapilirken, elde edilen verilere gore grafikle aninda bir iliski kurmalarini
saglandigini belirtmistir. ikinci olarak, “6grencilere bilimi giincellestirin” diyerek 6grencilerin tasarim
sayfasinda c¢agin gerektirdigi gibi parametreleri segebilmelerinin gerektigini, bunun da calismanin
glncelligini arttirdigini ve kendilerine anlaml gelen olaylar yasanmasi sansi verildigi ya da bunu
yasamlarina yansitabilen insanlar yetistirmeye imkan saglandigindan s6z etmektedir. Uglincii olarak,
“6grencilerin tahminler yapmalarini ve daha sonra sonuglari bir araya getirmeleri icin onlardan daha
onceki bilgileri kullanmalarini isteyerek onlari galistirin” ilkesiyle, yazihmin hazirlanmasi ve bunun
yardimiyla tahmin yapabilen ve sonuc cikarabilen 6grencilerin yetistirilebilecegini 6ne stirmistir. Son
olarak “yansitmalari tesvik edin” diyerek, yaptigl yazihmin bunu sagladigini ve ¢ok olumlu sonuglar
aldigini belirtmistir.

Ayrica Ogretim araci olarak 06zellikle matematik 6gretiminde son vyillarda kullaniimasi
yayginlasan hesap makineleri de dikkati cekmektedir. Hesap makinelerinden de 6zellikle grafik hesap
makineleri 6n plandadir. Son yillarda grafik hesap makinelerinin varligi ve satin alinabilirligi carpici bir
sekilde artmistir (Anderson, Bloom, Mueller ve Pedler, 1999). Bu durum grafik hesap makinelerine
karsi ilginin arttiginin bir gostergesidir. Ulkemizde de bu ydnde vyapilan calismalar zamanla
yogunlasmaktadir (Ardahan ve Ersoy, 2002; Ersoy, 2003). Clinkii hesap makinesi ve bilgisayarlar
matematik egitiminde bize sadelestirme, gorsellestirme ve deney gibi farkli 6grenme ortami olanagi
saglayan 6nemli 6gretim araclardir. Aslinda hesap makinesi gibi teknolojik araclar yalnizca matematik
siniflarinda kullanilan araclar olmaktan ziyade, okul matematiginin ne olmasi gerektigini yeniden
tanimlamaya yardimci olmaktadir (Dick, 1992). Bu da sadece matematigin 6grenilme seklini degil
ayni zamanda matematikte neyin 6gretilmesi gerektigini ve bunun nasil degerlendirilecegini etkilemis
olacaktir (Anderson ve digerleri, 1999).

Fonksiyon kavrami (izerine yapilan calismalar, grafik hesap makinesi kullanan grubu ile
kullanmayan grubunun kiyaslanmasini igine alan veya bilgisayar yazilimi kullanan ile kullanmayan
grubun kiyaslanmasini icine alan bir arastirma bicimini ya da teknoloji kullananlara karsi
kullanmayanlar dizaynini icerir (Adams, 1997; Dunham ve Dick, 1994; Hollar ve Norwood, 1999;
O’Callaghan, 1998; Schwarz ve Hershkowitz, 1999; Wilson ve Krapfl, 1994). O’Callaghan (1998)
bilgisayar kullanan cebir grubu 6grencileri ile kullanmayanlarin fonksiyon kavrami Uzerinde etkisini
arastirmak icin yaptig calismada, kullanan grupta diger gruba gore kavramsal O6grenmeye Ust
diizeyde ulasildigl, problem ¢oziimlerine farkli yaklasimlarda bulunuldugu sonucuna ulasiimistir.
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Schwarz ve Hershkowitz (1999) arastirmalarinda bir 6gretim yazilimi ve sonuca baglanmayan
etkinliklere dayali, etkilesimli bir cevrede, 6grencilerin fonksiyon kavramini olusturmayi amaglamistir.
Arastirma, geleneksel bir cevrede gelisen fonksiyon kavrami ile bahsedilen cevrede gelistirilen
fonksiyon kavrami arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada lise birinci sinifa
giden 32 kisilik deney ve 71 kisilik kontrol grubu 6grencileri ¢alisiimistir. Deney grubu 6grencilerine bir
donem boyunca haftada 2 saatlik 6gretim yazilmina dayah bir uygulama yapilmistir. Sonucta
fonksiyonlari bilgisayar yazihminda, etkilesimli bir cevrede 6grenen Ogrencilerin geleneksel bir
cevrede O6grenenlerden daha zengin bir fonksiyon kavrami goriintlisi oldugunu, problem ¢ézme ve
hikiim vermeleri sirasinda da bunu kanitladiklarini belirlenmistir. Benzer sekilde Demetgil ve
Baki’nin (2020) teknoloji donanimli bir sinifta mutlak deger konusunun 6gretiminde lise birinci sinif
ogrencileri ile yaptiklari galisma sonunda teknoloji donanimli uygulamalarin 6grencilerin akademik
basarilarini arttirdigini belirlemislerdir. Alan yazinda bu yonli yapilan ¢alismalar tlkemizde de farkh
materyaller, konular c¢ergevesinde teknolojilerin kullanimi ile benzer sonuglarin elde edilip
edilmeyecegi disiincesi ile olusturulmus bu ¢alismanin amacina ilerleyen baslik altinda yer verilmistir.

Arastirmanin amaci

Arastirmanin temel amaci fonksiyon kavraminin teknoloji ile zenginlestirilmis bir 6gretim
ortaminda Ogretiminin 6grenci basarisina etkisini incelemek ve bu konudaki 6grenci disincesini
belirlemektir. Bu ¢ercevede arastirmanin problemi “Teknoloji ile zenginlestirilmis 6gretim ortaminda
fonksiyon kavraminin 6gretiminin 6grenci basarisina etkisi nedir ve bu sire¢ hakkinda 6grenci
gorisleri nelerdir?” olarak belirlenmistir. Bu arastirma problemine ¢6ziim aramak amaciyla asagidaki
alt problemler incelenmistir:

e Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin Fonksiyona iliskin On Basari Testi ve Fonksiyona
iliskin Son Basari Testi toplam puanlari arasinda anlamli farkhlik var midir?

e Deney ve kontrol gruplarindaki &grencilerin Fonksiyona iliskin Son Basari Testine gore
fonksiyon kavrami, fonksiyonun tanim ve deger kimesi, grafik okuma, grafik temsil
biciminden cebirsel temsil bigcimine gegis yapabilme ve fonksiyon cesitlerini kavrama
konularinda anlamli farklilik var midir?

o Teknoloji ile zenginlestirilmis 6grenme ortaminda fonksiyon konusunun 6gretimine yonelik
deney grubu 6grenci gorusleri nelerdir?

Yontem

Arastirmada deneysel desenler icinde bilimsel degeri en yliksek olan model olmasi nedeniyle
(Karasar, 2012) gercek deneme modeli kullaniimistir. Gercek deneme modellerinden, 6n test-son test
kontrol gruplu deneysel model tercih edilmistir. Deney ve kontrol gruplarini belirlemek igin
dokuzuncu sinif &grencilerinden olusan iki sinifa Fonksiyona iliskin On Basari Testi (FOBT)
uygulanmistir. Deney grubunda teknoloji ile zenginlestirilmis, fonksiyona ait kavramlarla iliskili olarak
hazirlanan ¢alisma yapraklari ve gelistirilen 6gretim yazihmi ile 15 ders saatinde islenmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin fonksiyona dair anlayislari Fonksiyona iliskin Son Basari Testi (FSBT) araciligiyla
karsilastirilmistir.

Katilimcilar

Arastirmada 31 kiz, 33 erkek toplam 64 dokuzuncu sinif 6grencisi yer almaktadir. Katiimcilar
arasinda sinif tekrari olan 6grenci bulunmamakta, 6grenciler dersi ilk kez almaktadirlar. Ayni
ogretmenin girdigi iki sinif belirlenmis, deney ve kontrol gruplari olmak Uzere rastgele secilmistir.
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayilari 32"dir.
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Ogretim yaziiminin gelistirilmesi

Bir yazilimin 6gretim araci olarak kullanilabilir olmasinin belirli 6lgltleri vardir. Gelistirilen
yazilimda Hannefin ve Peck (1988) ve Alkan’in (1998) belirttigi gibi aranmasi gereken nitelikler géz
online alinarak igerik olusturulmustur. Bunlar 6zet olarak; etkin bir yazilimin dersin hedefleri tizerine
kurulmasi, 6grencinin fizyolojik ve psikolojik ©zelliklerine uygun olmasi, 6grenci katilimini ve
etkilesimini arttirici olmasi, diizeltme ve gelistirme icin aninda geri bildirim saglamasi, 6grenci
performansini dogru ve uygun bir sekilde degerlendirmesi, 6grenciyi gudileyip, bunu tim ders
boyunca saglamasi, 6grenmeyi bireysellestirebilmesi, 6gretim tasarimi ilkeleri g6z 6niline alinarak
gelistiriilmeye uygun olmasi biciminde siralanabilir. Bu ylzden o6gretim yaziliminin gelistirilmesi
sirecinde bir gorsel tasarim uzmani ve bir egitim teknoloji uzmani ile ¢alisilmistir. Bilginin sunumunda
basitten karmasiga dogru gidilip, ekrandaki diizen kiicik adimlar ilkesine ve asamalilik ilkesine gore
dizenlenmistir (Alkan, 1998). Gorsel algilamada ve 6zellikle yorumlamada 6nemli rol Ustlenen
grafiklerin ¢izimi yazilimlara sunulan kurallara uyulmustur:

o Grafiksel bir anlatimin 6grenciyi motive edecegi, 6grenmeyi ve hatirlamayi kolaylastiracagi
(Kasli, 1991) inanciyla grafik ve metin ayni ekranda yerlestirilmeye calisiimistir. Bu anlamda
grafigin bircok alanda yararli olacagi igin hizmet rolini Gstlenmesi saglanmistir (Cunningham,
2000).

e Kavramlarin olusturulmasinda ve bazi donitlerde animasyon kullanilmistir.  Clinki
animasyonlar genelde gozlemcilere, iliskileri takip etme ve verilmek istenen iliskileri ortaya
¢ikarmaya yardim ederler (Robertson, Card ve Mackinlay, 1993).

e Ogrencilerin durumlar arasinda farkliliklari ve benzerlikleri gérebilmeleri icin kavramlarla
iliskili 6rnek olan ya da 6rnek olmayan durumlara yer verilmistir (Stern, 2000).

e Ogrencilerin matematikte yapilar arasi déniisiim yapabilmeleri icin, yapilar arasi gegislere
o6nem verilmistir.

Ogretim yazihminda kavramsal 6grenmenin gerceklesmesi amaclanmaktadir. Hannafin ve
Scott’un (1998) da bilgisayarda hazirlanan bir yaziim ortaminda, kavramsal 6grenmeye olumlu yonde
etkisi oldugu sonucuna varmistir. Prototipte fonksiyonlarla ilgili kavramlara, 6grencilerin o kavramla
ilgili giinlik yasam ve matematiksel etkinliklerden sonra kendilerinin ulasmasina imkan verilmeye
cahsiimistir. Yazihm bes ana basliktan olusmaktadir. Bunlar “Fonksiyon Kavrami”, Fonksiyonun Tanim
ve Deger Kiimesi”, “Fonksiyonun Gosterimi”, “Fonksiyonun Grafigi”, “Fonksiyon Cesitleri” seklindedir.
Her ana baglik altinda “On Bilgiler”, “Amaclar”, “Davranislar’, “Giinlik Yasam”, “Matematiksel”

boliimleri, kimi alt basliklarda da “Tarihgce”, “Sonuc¢”, “Kendin Yap”, “Kendin C6z”, “Fonksiyon Bulma”
gibi bolimler yer almaktadir. Ogretim yazilimin genel gériinimleri Sekil 1 ve Sekil 2’deki gibidir.

kuraling
uygun karelering igaretleyiniz.

bir sonraki geklin

Bu béliim igin gerekli olan Gn bilgiler ;

- Sayilar arasindaki bagintiy! bulma

- Kartezyen carpim
= Sirah ikililer
- ki kiime
- = W & @
= - = @O
Sekil 1. Ogretim yaziliminin genel gériinimii 1 Sekil 2. Ogretim yaziliminin genel gériinimii 2
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On bilgiler butonunda, kavramla ilgili bilinmesi gereken 6n bilgiler hatirlatiimaktadir. Béylece
ogrencilerin hangi konulari bilmesi gerektigi hatirlatihp, bunlari tekrar gézden gecirmesi
istenmektedir. Amaglar butonunda, kavramin verilmesindeki amaci hakkinda bilgi ve 6grencinin
onceden konunun hedeflerden haberdar edilmesi saglanmaktadir. Davranislar butonunda ise konu
sonunda 06grencide olusmasini bekledigimiz kazanimlara yer verilmistir. Tarihce butonuyla da
o0grenciye fonksiyon konusunun gecmisi, ilk kullanan ve kullanan matematik¢i hakkinda bilgiler
verilmektedir. Even (1990), giinlik yasamda ve matematikte fonksiyonun farkh formlarini ve farkl
kullanimlarinin 6zellikle 6gretmenler tarafindan tartisilip, 6grenciye sunulmasi izerinde durmustur.
Gunlik yasam butonunda, kavramin ginlik yasamla iliskili farkli formlari etkinliklerle, matematiksel
butonunda da ise matematiksel etkinlikler ile animasyonlu, etkilesime acik sayfalardan olusturulmasi
saglanmaktadir. Ayrica Stern’in (2000) 6gretim yazihminda olmasi gerekenlere de bu ¢alismalar
uymaktadir.

Yapilan bu etkinliklerden sonra 6grencinin sonug cikaracagl bolim yer almaktadir. Bu
butonda, glinlik yasam ve matematiksel etkinlikler sonucu, 6grencide olusmasi beklenen kavramin
olusup olusmadiginin kontroll ve verilen cevaplara karsilik gerekli yonlendirmeleri icermektedir. Bu
da Stern’in (2000) bir yazihmda 6grencilerin tahminler yapip daha sonra sonug ¢ikarilmasina imkan
verilmesi ilkesi ile benzerlik gostermektedir. Ayrica yazihm kavrama ulasildiktan sonra kendin yap,
kendin ¢6z, fonksiyon bul gibi butonlar, konu ile ilgili alistirmalarin yapildigl, animasyonlarla ve
grafiklerle desteklendigi sayfalari icermektedir.

Calisma yapraklari

Arastirmada ders isleyisini destekleyen ve fonksiyon kavraminin kavramsal olarak
anlasilmasini amagclayan calisma yapraklari kullanilmistir. Uygulama sirasinda toplam 12 calisma
yapragina yer verilmistir. Calisma yapraklari “Fonksiyon kavrami”, “Tanim-deger kiimesi”, “Fonksiyon
gosterimi”, “Bir fonksiyonun grafigi” ve “Fonksiyonun grafigini tanimlama” konularina yoneliktir.
Calisma yapraklari;

e Ogrencilerde Ozellestirme ve genellestirme yapma aliskanlhigl kazandirma; bu yolla sezgisel
dislinceyi gelistirme,

e karsilastiklari problemlerin ¢éziimiinde, yerine gore analiz ve sentez, tliimdengelim,
timevarim, 6zellestirme ve genellestirme,

e matematiksel etkinlikleri kullanarak fonksiyon olusturma,

o glinlik hayatta karsilastigi problemlerin ¢6ziimiinde mevcut kosullari dogru degerlendirme,

e Ogrencilere soyutlama yapma aliskanhgl kazandirma; bu yolla zihinsel bagimsizhg ve
yaraticihig gelistirme,

e glinlik yasamdan fonksiyon drneklemelerini verebilme,

e karsilastiklari problemlerin ¢6ziimiinde, yerine gore analiz ve sentez, tiimdengelim,
timevarim, oOzellestirme ve genellestirme yapabilme 0Ozel amacglari géz onlne alinarak
hazirlanmstir.

Calisma yapraklari hazirlanirken basit, sade ve anlasilabilir nitelikte, dersin 6gretim programi
baglaminda hedeflerine uygun, kullanilan vyazili ve gorsel-isitsel 6geler 6grencinin pedagojik
ozelliklerini dikkate alan, gercek hayati yansitan 6zellikte olmasina dikkat edilmistir. Bunun yaninda az
ve Oz bilgi icermesine, bilgi yerlesiminin organize bir bicimde olmasina, 6grencilerin galistiklar
konuda islem yapmalari igin yeterli alan birakilmasina, yazi ve sekillerin 6grencilerin gelisim diizeyine
uygun olmasina ve sinif seviyesine de uygun olmasina 6zen goésterilmistir (Ceylan ve Tlrnukli, 2002;
Sahin ve Yildirnm, 1999).
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Uygulama siireci

Uygulamada bazi dersler okulun bilgisayar laboratuvarinda gec¢mistir. Bilgisayar
laboratuvarinda toplam 19 bilgisayar bulunmaktaydi. Bunlardan ikisi kullanilmaz durumda idi. Bir
bilgisayarda iki 6grencinin galismasi igin, bir bilgisayar da yedekte tutuldu. Bu durumda uygulamada
16 bilgisayar kullanilmistir. Uygulamada 6gretim yazilimi, fonksiyon konusu ile ilgili ilk kavramlarin
olusturulmasi asamasinda kullanilmistir. Bundan dolayi, 6grenci dncelikle her seyi kendisinin bulmasi,
tanimlamasi, sonuglandirmasi gerekmektedir.

Uygulamaya baslamadan 6nce, belirlenen okulda ayni 6gretmenin girdigi iki sinifta fonksiyon
konusu 6ncesine ait basari testi uygulanmistir. Bu siniflarin bilgi seviyelerinin es oldugu bulunduktan
sonra, iki siniftan rasgele bir sinif deney, diger sinif da kontrol grubu olarak belirlenmistir. Basari
testinde, fonksiyon konusu 6ncesi énemli bir 6n bilgi olan baginti konusundaki eksiklik belirlenmistir.
Bundan dolayi ilk olarak her iki siniftaki 6grencilere baginti ve cesitleri ile ilgili iki calisma yapragi
uygulanmistir.

Uygulama toplam 15 ders saati slresince gerceklesmistir. Bunlardan 6’si bilgisayar
laboratuvarinda, 9’u ise sinifta gercgeklestirilmistir. Bilgisayar laboratuvarinda gelistirilen 6gretim
yazilimi ile sinifta da Ozellikle grafik hesap makinesi destekli ¢alisma yapraklari ile ders islenmistir.
Uygulama sirasinda toplam 12 calisma yapragina yer verilmistir. Bunlardan 5’i sinif ici etkinlik olarak,
7’si ise dlgme amacl olarak uygulanmistir. Ogretim yaziliminin “Fonksiyon Kavrami”, “Tanim-Deger
Kimesi”, “Fonksiyon Gosterimi” ve “Bir Fonksiyonun Grafigi” ile ilgili bilgisayar laboratuvarindaki
calismalarina birer ders saati ayrilmistir. Uygulamanin devaminda deney grubu 6grencilerine TI-83
Plus grafik hesap makinesinin konu iginde kullanimi i¢cin 20 dakikalik bir sirede gerekli tuslari
tanitilmistir. Grafik hesap makineleri 18 tane olup sinifta ¢ogu iki 6grenciye bir hesap makinesi
verilmistir. Ogrenciler calisma yapraklarini yaparken grafik hesap makinesini rahat kullanmalari igin
makinanin 6zellikle fonksiyon girmeye yarayan “Y= " tusu, yazilan bir fonksiyonu ¢izen “GRAPH” tusu,
fonksiyonun istenen noktasinda degerini veren ya da belli araliklarla siralayan “TABLE” tusu ve
koordinatlari girilen bir noktayi analitik dizlemde isaretleyen “DRAW” tusu tanitilmistir. Grafik hesap
makinesine ait gérintiler asagida verilmistir.

Flotl Flotz Flot:
YIRS E—10 ¥
M=
wMHee
wNy=
wHe=
“ME= "
wMHes

Sekil 3. Grafik hesap makinesinin Sekil 4. Grafik hesap makinesinin
fonksiyon girisine ait gorinti grafik ekranina ait gorinti

Grafik hesap makinesi ile ilgili yapilan uygulamadan sonra fonksiyon cesitlerine, 6gretim
yazilimi kullanilarak 2 ders saati icinde calisiimistir. Fonksiyon cesitleri ile ilgili grafik hesap makinesi
kullanilarak sinif ici etkinlik icin hazirlanan “Genelleme Yap” ve degerlendirme amacgh “Sonug Cikar”
adh iki cahsma yapragl uygulanmistir. Calisma yapraklari matematik 6gretiminin genel amaglari
arasinda yer alan “Ogrencilerde 6zellestirme ve genellestirme yapma aliskanligi kazandirma; bu yolla
sezgisel disinceyi gelistirme” ve lise matematik Ogretiminin genel amaglari arasinda yer alan
“Karsilastiklari problemlerin ¢6ziimiinde, yerine gore analiz ve sentez, tiimdengelim, timevarim,
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Ozellestirme ve genellestirme” amaclari gbz online alinarak hazirlanmistir. Bu calisma yapraklari da
sadece deney grubuna uygulanmistir.

Uygulamada grafik hesap makinesi de kullanilabilecek fonksiyon kavraminin uygulanmasi
amagcli 4 galisma yapragi hazirlanmistir. Bunlardan “Verhulst Modeli”, “Kaset” ve “Diinya Nifusu” adh
calismalari yapraklari sinif ici etkinlik amacli olarak sadece deney grubuna, “Yakut Fiyatlar” ve “isci
Sayis1” adli galisma yapraklari da her iki gruba degerlendirme amagli hazirlanip, uygulanmistir.

Ayrica fonksiyon kavraminin olusturulmasina destek olmaya yonelik deney grubu
ogrencilerine fonksiyonun “makine”, “iliski” ve “bagint1” olarak ele alinisi icin {i¢ tane galisma yapragi
hazirlanip uygulanmistir. isimleri “Makine Olarak Fonksiyon”, “iliski Olarak Fonksiyon” ve “Baginti
Olarak Fonksiyon” ¢alisma yapraklari da bir ders saati icinde uygulanmistir. Clinkii bu noktada tavsiye
edilen fonksiyon makinesinin degisik fonksiyon gosterimleriyle paralel olarak kullaniimasidir (Tall,

McGowen ve DeMarois, 2000).
Veri toplama araglari

Arastirmanin uygulama slirecinde 06gretim yaziimi ve g¢alisma yapraklari kullaniimistir.
Basarinin degerlendirilmesinde ise uygulama Oncesi ve sonrasinda uygulanan fonksiyon kavramina
iliskin basari testleri kullanilmistir. Bu araclara iliskin bilgiler asagida yer almaktadir. Ayrica uygulama
sonrasl 0grencilerle fonksiyon kavraminin teknoloji ile zenginlestirilmis 6grenme ortamina yonelik
disincelerini almak tizere yari yapilandiriimis goriisme formu kullaniimistir.

Fonksiyona iliskin én basari testi (FOBT)

FOBT’nin amaci iki sinif dgrencilerinin bilgi seviyelerinin es olup olmadigini belirleyerek deney
ve kontrol gruplarini belirlemektir. FOBT nin gelistirilmesi siirecinde kiime ve baginti konulari ile ilgili
matematik dersi ortadgretim 6gretim programinda yer alan hedef davranislara uygun olarak 30 soru
hazirlanmis ve (¢ matematik ogretim Uyesi ve (¢ matematik 6gretmenin gorlsinin Onerileri
dogrultusunda diizenlenmistir. FOBT, test-tekrar-test ydntemine gére gelistirilmistir. Tirkiye’nin
batisinda yer alan bir (iniversitenin ilkogretim ve ortadgretim matematik 6gretmenligi bolimund yeni
kazanmis 249 6grenciye uygulanarak madde analizi yapilmistir.

FOBT’deki her bir maddeye 1 puan verilmistir ve testten alinabilecek maksimum puan 30’dur.
Madde analizi yapilirken puan siralamasinda en Ustteki %27’lik grupta ve en alttaki %27’lik grupta
bulunan égrencilerin cevap kagitlari dikkate alinmistir (Ozgelik, 1989; Demirel, 1999). Alinan alt grup
ve Ust grup cevaplari lzerinden her bir maddenin madde gllikleri ve ayiriciligl hesaplanmis, testin
ortalama glicligu ile test puanlarinin bagil degiskenligi bulunmustur. Testte ayiricihgl negatif olan iki
madde bulunmus ve bunlar testten c¢ikarilmistir. Ayiriciigi da 0.20'den dusik (r=0.19) bir madde
bulunmus ve dizeltilerek kullanilmistir. FOBT’deki tiim maddelerin ortalama giicligii 0.44
bulunmustur. Bu sonuca gore bu testteki maddeler ne ¢ok kolay ne de ¢ok zordur. Fakat zora daha
yakin oldugu soylenebilir. Ayrica deneme 0&rneklemindeki Ogrencilerin, bu test ile yoklanan
davranislarin yaklasik yarisina yakin sahip oldugu gortilmektedir. Buna gore de testin giicligu istenen
diizeydedir. Testin bagil degiskenligi buna gére hesaplanmis ve 38.5 olarak bulunmustur.

Madde analizi yapilan testin, glvenirligi icin tekrar dizenlenip, yine ayni 6grenci grubundan
241 kisiye alti hafta sonra tekrar uygulanmistir. FOBT’nin giivenirlik katsayisi KR-20 ydntemi ile
hesaplanmis ve 0.89 olarak bulunmustur. Bu anlamda testin giivenilir oldugunu sdylenebilir. FOBT’nin
ayirt ediciligi yiksek olan maddelerden olusmasi ve test maddelerine iliskin belirtke tablosu
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olusturulup konularin agirliklari ve kazandirilmasi beklenen davranislarin belirlenerek kapsam
gecerligi saglanmis sorulardan olusmasi nedeniyle gecerli oldugu distntlmektedir.

Fonksiyona iliskin son basari testi (FSBT)

FSBT uygulama sonunda kontrol ve deney gruplarinda bulunan 6grencilerin basari arasindaki
farki belirlemek amaciyla belirtke tablosu olusturularak hazirlanmistir. FSBT'ye madde analizi
yapilmis, bunun igin Tirkiye’nin batisinda yer alan bir Universitenin ilkogretim ve ortadgretim
matematik 6gretmenligi bolimini yeni kazanmis 249 6grenciye uygulanmistir. Testte ayiricihg
0.20’den diistik 1 madde bulunmustur (r=0.19). Bu madde de duzeltilerek kullanilmistir. Testteki tim
maddelerin ortalama gli¢ligl, 0.42 bulunmustur. FSBT nin bagil degiskenligi hesaplanmis ve 36 olarak
bulunmustur. Madde analizi yapilan testin, glivenirligi icin tekrar dlzenlenip, yine ayni bolimdeki
farkh 241 kisiye yapilmistir. Buradan testin givenirligi icin yine KR-20 yontemi kullanilmis ve 0.92
olarak elde edilmistir. Bu anlamda testin glvenilir oldugu séylenebilir. FSBT, ayirt ediciligi yiksek olan
maddelerden olustugu ve kapsam gecerliligi saglanmis sorular icerdigi icin testin gecerli oldugu
soylenebilir.

Veri analizi
FOBT ve FSBT verileri SPSS-Win programinda degerlendirilmistir. Uygulanan testlerde

ortalama, frekans dagilimi, varyans analizi, t-testi ve Shaffe testi yapilmistir. Gériisme formundan
elde edilen veriler ise icerik analizi ile analiz edilmistir.

Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular “FOBT ve FSBT’ye Yonelik Bulgular”, “Fonksiyona Ait Alt
Kavram ve Temsillerine iliskin Bulgular” ve “Ogretim Siirecine Yoénelik Ogrenci Gérislerine Ait
Bulgular” basliklariyla sunulmaktadir.

FOBT ve FSBT’ye yonelik bulgular

Kontrol ve deney gruplarinin 6n bilgileri arasinda fark olup olmadigini belirlemek icin
uygulanan FOBT’ye verilen cevaplardan olusan veri, t-testi ile analiz edilmistir. Elde edilen bulgular
Tablo 1’de belirtilmektedir.

Tablo 1.
Kontrol ve deney gruplarinin FOBT basarilarina iliskin t-testi

N X ss sd t P
Kontrol 32 10,31 3,25 62 -0,704 0.531
Deney 32 10,91 3,50 p>0.05

“p<.05 olarak alinmustir.

Analiz sonuglarindan anlasilacagi gibi baslangicta iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklihk bulunmamaktadir [te2=-0,704, p>.05]. Bu durum segilen iki grubun 6n bilgiler diizeyinde,
es bilgi birikimlerine sahip oldugunu géstermektedir. FOBT’ye kontrol ve deney grubunun verdigi
yanitlar ayrintili incelendiginde, her ne kadar siniflar arasinda fark goériilmemis olsa da, her iki grubun
baginti konusunda eksikliklerinin ve kavram yanilgilarinin oldugu belirlenmistir. Calismayi olumsuz
etkilememesi icin her iki grupla 6n 6grenmelerine iliskin sikintilarini giderebilmek amaciyla iki ek ders
saati islenmistir.
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Kontrol ve deney gruplarina uygulamanin sonunda FSBT yapilmistir. Bu test 30 sorudan
olusmaktadir ve her bir soruyu 1 puan lzerinden degerlendirirsek testten alinabilecek en yiksek
puan 30’dur. Bu son testte katilan 6grencilerin aldiklari puanlarin frekans dagilimi Tablo 2’'de
gosterilmektedir.

Tablo 2.

Kontrol ve deney gruplari 6grencilerinin aldiklari puanlara iliskin frekans dagilimi

Puan 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 24 26
Kontrol(ff 9 3 3 4 1 2 6 1 3

Deney(f) 2 1 3 3 1 2 6 2 1 3 4 3 1

Tablo 2’den de goriildigu Uzere deney grubu 6grencilerinin son testten aldiklari puanlar 12
ile 26 arasindayken kontrol grubu 6grencilerinin aldigi puanlar 6-14 arasindadir. Buna gore alinan
toplam puanlar Gzerinden iki grubun 6grenci basarisini FSBT'ye gore karsilastirmak icin t-testi analizi
yapildiginda istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamh bir fark elde edilmistir [t = -11.049,
p=0.000, p<.05]. Bu da deney grubu 6grencilerinin akademik basarilarinin daha ileriye tasindigini
gostermistir. Ayrica Tablo 2'den gorildiGgiu gibi deney grubundaki 6grencilerin sadece 6’si %50
basarinin altinda kalirken kontrol grubu 6grencilerin tamaminin basarisi %50’nin altinda kalmistir.

Fonksiyona ait alt kavram ve temsil bigimlerine yonelik bulgular

FSBT'de yer alan ilk 4 soru, fonksiyon kavramina yonelik hazirlanmistir. Kontrol ve deney
grubu 6grencilerinin fonksiyon kavrami ile ilgili bu sorulara verdikleri yanitlar veri olarak kullanilarak,
iki grup arasi yapilan t-testi sonucu, deney grubunun lehine istatistiksel olarak anlamh bir farklilik elde
edilmistir [te2=-5.740, p=0.000, p<.05]. Bu da genel olarak, fonksiyon kavraminin olusmasi
konusunda deney grubu 6grencilerinin daha basarili olduklarini gdéstermektedir. Glinlik yasamdan
orneklerle birlikte fonksiyonun, makine ve iliski olarak ele alindigi deney grubunda daha Ustin bir
basarinin saglandigi ve kontrol grubu ile anlamli bir farklilik oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Buna karsilik
fonksiyonun baginti olarak dusinldlmesinde cebirsel islemlerin her iki sinifta da yapilmasindan
kaynaklanan bir benzerlik s6z konusudur.

Fonksiyonun tanim ve deger kiimelerini kavrama ve belirleyebilmeye yonelik FSBT'deki 5.-8.
ve 13.-16. aras! sorular olmak lzere 8 soru bulunmaktadir. Bu sorulara verilen yanitlardan elde edilen
puanlara dayanan veriler degerlendirilerek, iki grup arasinda yapilan t-testi analizinde deney grubu
lehine anlamli bir farkhlk oldugu belirlenmistir. Bu farkliliga iliskin degerler Tablo 3’tedir.

Tablo 3.

Gruplar arasi fonksiyonun tanim-deger kiimesini belirlemeye yonelik t-testi

Grup N X ss sd t P
Kontrol 32 2,84 1,44 62 -7,681 0.000
Deney 32 5,32 1,18 p<0,05

“p<.05 olarak alinmistir.

Tablo 3’ten gorilecegi gibi, gruplar arasinda bir fonksiyonun tanim ve deger kimesini
kavrama ve belirleme yoniinden istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [ts2=-7.681, p=0.000,
p<.05]. Bu fark, fonksiyonun tanim ve deger kiimesinin gosteriminde grafiksel ve cebirsel temsil
bicimlerini bir arada kullanmadan ileri geldigi distnilmektedir. Buna karsilik cebirsel temsil bigimi
kullanilan, fonksiyonlarin tanim ve deger kiimelerinin elde edilisinde ya da tanim-deger kimesi
bilinen bir fonksiyonun belirlenmesine yonelik olan 5.-8. sorulardan alinan toplam puanlar
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kullanilarak iki grup arasinda yapilan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir fark
gorilmemistir [te2=-1.506, p>.05]. Fakat grafik temsil bigimi kullanilan ve fonksiyonun tanim ve deger
kiimelerini kavramaya yonelik olan 13.-16. sorulardan alinan toplam puanlarin karsilastiriimasi igin
yapulan t-testi sonucu deney grubu lehine anlamli bir farkhhk bulunmustur [t2=-9.632, p=0.000,
p<.05].

FSBT'de yer alan 9.-16. sorular, 6grencilerin grafigi verilen bir fonksiyonun bazi 6zelliklerini
grafikten okunmasi ile ilgili 6grenme ve becerileri ne o6lglide kazandigini ortaya cikarmayi
amaclamaktadir. Bu amac¢ dogrultusunda 6grenci yanitlari incelenmis ve gruplar arasi basari
yoninden bir farkhhigin olup olmadig t-testi ile analiz edilmistir. Buna gore deney ve kontrol gruplari
arasinda, istatistiksel olarak anlamh farklihiga rastlanmistir [t = -8.306, p=0.000, p<.05]. Bu fark
deney grubu lehinedir.

“Grafik temsil biciminden cebirsel temsil bicimine gecis saglanmis midir?” arastirma alt
problemi icin FSBT'deki 10.-16. ve 23.-27. arasI sorulara alinan cevaplardan incelenmistir. Bu sorular
grafik ve cebirsel temsil bigcimleri ve gegcisleri ile ilgilidir. Belirtilen bu sorular dikkate alinarak iki grup
arasinda basari farkliliklarini belirlemek amaciyla yapilan t-testinde deney grubu lehine, istatistiksel
olarak anlaml farkliliklara rastlanmistir [ts2=-9.198, p=0.000, p<.05]. Deney grubu 6grencilerinden 5
kisi bu alt probleme ait 12 sorudan 11’ini dogru olarak cevaplandirmislardir. Kontrol grubunda da en
fazla 6 soruya dogru cevap veren kisi sayisi da 2’dir. Bununla ilgili ayrinti icin frekans dagilimi Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Gruplar arasi grafik temsilinden cebirsel temsile gecis sorularina ait 6grenci frekanslari
Sinif 0 dogru 1dogru 2 dogru 3 dogru 4 dogru 5 dogru
Kontrol(f) 1 8 8 7 5 1
Deney(f) 0 0 1 2 2 3

Sinif 6 dogru 7 dogru 8 dogru 9 dogru 10 dogru 11 dogru 12 dogru
Kontrol(f) 2 0 0 0 0 0 0
Deney(f) 3 3 6 3 4 5 0

Tablo 4’ten anlasilacagi gibi deney grubundaki toplam 24 kisi 12 sorudan en az 6'sini dogru
olarak yanitlamiglardir. Bu da grubun %75’inin bu alt problemlerle ilgili davranislarin en az %50’sini
kazandiklarini gosterir. Kontrol grubundan da 6 sorudan fazla dogru cevap verilemeyisi tersine bir
gorintl sergiler ve 6nemli bir fark gostergesidir. Bu sonu¢ uygulamanin grafik temsil bicimine
oldukga yer vermesi ve bu yonde calismalarin yapilmasinin uygun oldugunu ve dolayisi ile secilen
yontemin dogrulugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

“Fonksiyon cesitlerinin kavranmasi ne yoéndedir?” sorusunun cevabi icin FSBT'nin 17.-25.
sorularina verilen cevaplar incelenmistir. Bu sekiz soru bire-bir, orten, icine, sabit ve bire bir
fonksiyonlari tanimlama ve birbirlerine gore farkliliklarini ayirt etmeye yonelik sorulardir. Bu alt
problemle ilgili belirtilen sorulara verilen cevaplarin analizinde, kontrol ve deney grubu 6grencileri
arasinda alinan puanlarin karsilastirmasi icin yapilan t-testi sonucunda anlamli bir farkin deney grubu
ogrencileri yoniinde oldugu belirlenmistir [t = -6.635, p=0.000, p<.05]. Belirlenen sorularin gruplar
arasi analizi Tablo 5’te verilmektedir.
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Tablo 5.

Gruplar arasi 17.-25. sorularin t-testi analizi

Sinif n X ss sD t P’
Kontrol 32 0.41 0.50 0.621
17.soru 62 0.773
Deney 32 0.31 0.47 p>0.05
Kontrol 32 0.22 0.42
18.soru 59.885 -2.414 0.000
Deney 32 0.50 0.51 p<0.05
Kontrol 32 0.19 0.40
19.soru 62 -0.877 0.247
Deney 32 0.28 0.46 p>0.05
Kontrol 32 0.31 0.47
20.soru 62 -0.773 0.345
Deney 32 0.41 0.50 p>0.05
Kontrol 32 0.47 0.51 0.001
21.soru 53.828 -3.778
Deney 32 0.88 0.34 p<0.05
Kontrol 32 0.13 0.34
22.soru 53.828 -3.197 0.000
Deney 32 0.47 0.51 p<0.05
Kontrol 32 0.34 0.48
23.soru 62 -2.590 0.000
Deney 32 0.66 0.48 p<0.05
Kontrol 32 3.13E-02 0.18 0.003
24.soru 39.566 -7.380
Deney 32 0.69 0.47 p<0.05
Kontrol 32 0.47 0.51 0.000
25.s0ru 58.600 -3.021
Deney 32 0.81 0.40 p<0.05

“p<.05 olarak alinmistir.

Analiz sonuglarina gore 17., 19. ve 20. sorularda gruplar arasinda, istatistiksel olarak anlaml
farkhliklara rastlanmamistir. Ozellikle 17. ve 20. soruda farkliligin cikmamasi her iki grupta da tanim
ve cebirsel temsile 6nem verildiginin bir gostergesidir. Gruplar arasi farkliigin oldugu sorular ise
glnlik yasamdan ornekler icinde ve grafiksel temsil bi¢cimi ile fonksiyonun cesidinin belirlenmesine
iliskin sorulardir.

Ogretim siirecine yonelik 6grenci goriislerine ait bulgular

Deney grubu 6grencilerin secildigi sinifa, fonksiyon kavramini teknoloji ile zenginlestirilmis bir
dgretim ortaminda isleme hakkinda yiiz yiize 12 6grenci ile gériistlmistir. Ogrencilere ilk olarak
“Isledigimiz dersler hakkinda neler diisiindiigiiniizii genel hatlari ile vurgulayabilir misiniz?” sorusu
Tim oOgrenciler, ders isleme yaklasiminin farkli oldugu Uzerinde birlesmislerdir. Bu
farkhliklarin neler oldugu konusunda ise asagidaki kiimelenmeler olmustur.

yoneltilmistir.

Tablo 6.

Ogrencilerin islenen derslerin yaklasimi hakkindaki diisiinceleri

Farklar iizerine diisiinceler 2 3 5 7 8 10 11 12
Daha zevkli X X
Bilgisayar X X X X X X
Sadece islem yapilmamasi X X X X

184



Gunlik yasamdan X X X X X X
ornekler

Hesap makinesi X X X X X X X X X

Calisma yapraklari X X X X X X X X

Tablo 6 incelendiginde ders islemedeki farkliliklarinin, en azindan baslangi¢ olarak, hep
olumlu yonde ortaya ciktigl gozlenebilmektedir. Bu bulgu, 6grencilerin asagida 6rnekleri sunulmus
olan goruslerinden de goriilebilmektedir.

“Degisikti tabi ki. Ozellikle matematik dersinin bu sekilde islenebilecedini gérmek, kendimiz bir
seyler yaptik, zevkliydi bence, diger derslerden” (Ogrenci 12, Kiz).

Ders islenisindeki diger bir farki, bilgisayarin varligi olarak ifade etmislerdir. Buna iliskin
ifadeler asagidaki gibidir:

“Yani bilgisayar olmasi farklilik katti. Bilgisayarda farkli ¢calismalarin yapilabilecegini gérdiik.
Mesela kutuya atilan bir sey yapamayiz sinifta ve béyle seyler de islemiyoruz mesela. Dersi o
sekilde islemiyoruz. Bunlardan hi¢ bahsedilmiyor. Biz daha ¢ok testlerde, (iniversite sinavinda
¢ikan sorulara benzer seyler ¢éziiyoruz” (Ogrenci 5, Kiz).

“Biz bilgisayari sevdigimiz igin, daha zevkli yaptik, isledik. Bir kere bilgisayar olmasi basli
basina iyi bir sey. Biz normal bilgisayar dersine ¢ok bliyiik hevesle gidiyoruz. Daha olumlu
oluyoruz herhalde bilgisayarda. Daha zevkli geldi bilgisayar basinda matematik” (Ogrenci 8,
Erkek).

Bir baska yaklasim, alisilanin disinda, ders islenisi sirasinda pek fazla islem yapilmamasi
yoniinde olustu.

“Gésterilenler, yapilanlar farkl tabi. Biz hep, soru ¢éziip tahtada islemler yapiyorduk. Burada,
pek islem kullanmadik. Bu iyi de kétii de. Ciinkii biz OSS’ye hazirlandi§imiz igin sorulara daha
cok agirhk vermemiz gerekiyor. Ama yaptiklarinizla daha iyi anladik fonksiyonlar nerede
kullanilir, bunu gérdiik. Aslinda matematik ders saati arttirilirsa daha iyi olur bence” (Ogrenci
10, Kiz).

Ote yandan derste giinlik yasamla iliskili 6rnekleme yapilmasi ve konunun bu sekilde
islenmesi yoninde de degisik tepkiler alindi. Calisma yapraklarinin kullanilmasindan kaynaklanan
farkhliklari ise daha farkli ortaya koydular.

“Konu olarak ayni ama, gériiniim agisindan ¢ok fark vardi. Icerigi ve islenisi ¢cok farkhyd.
iceriginde hep giinliik yasamla iliskilendirme vardi. Bu bizim alsik olmadigimiz bir sekil”
(Ogrenci 6, Kiz).

“Biz daha 6nce hi¢ béyle hesap makinesi kullanmadik. Cok glizeldi. Bilgisayar kadar zevkli
geldi bana. Grafikleri ne giizel giziyordu. Cok hosuma gitmisti” (Ogrenci 1, Erkek).

“Birdenbire ¢cok degisik sey gérdiik. Bunlarin hepsi de kisa siirede oldu hem de. Calisma
yapraklar da ¢ok farkliydi. Ben ilk kez matematigin a¢ik bir sekilde nerede kullanildigini
g6rmiis oldum. Neyin nerede kullanildidi ile ilgili calisma kdgitlari ¢cok glizeldi. Kimisi de zordu
ama” (Ogrenci 11, Erkek).

“Dersinizi islerken olusan sinif ortami hakkinda neler diisiiniiyorsunuz?” sorusu i¢in yapilan
¢O6ziimleme Tablo 7’de gorilmektedir.
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Tablo 7.
Uygulama sirasinda olusan sinif ortami hakkinda 6grenci degerlendirmesi

Sinif ortami lizerine diigiinceler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Laboratuvar ortami X X X X X X X X X X X X
Grup c¢alismasi X X X X X X X
Hareketli ve heyecanli X X X X X

Rekabet ortami X X X X X X X

Tim 6grenciler, teknoloji kullanimini laboratuvar ortamina benzeterek, boyle bir sinifta ders
islemeyi farkli bulmuslar ve asagidaki gibi gorusler olusturmuslardir:

“Sinif ortami degisikti tabi ki. Ozellikle codu dersin laboratuvarda olmasi, herkesi mutlu etti.
Biz normal bilgisayar dersine bile hevesle gidiyoruz. Matematik dersi de orada olunca
hosumuza gitti” (Ogrenci 2, Erkek).

“Arkadasimla ¢ok iyi yaptik. iki kisi olunca o bana, ben ona yaradim. Béyle grup ¢alismasi ile
ders daha ¢ok hosumuza gitti. Ama herkeste bilgisayar olsaydi, o da iyi olurdu herhalde.
Bilmiyorum” (Ogrenci 5, Kiz).

Alisilmisin disinda, sinifta serbest hareket ederek 6grenmeye galismayl hem degisik ve hem
de heyecan verici olarak algilamislardir.

“Sinifta bir heyecan vardi sanki. Dersin laboratuvarda, bu sekilde olmasi bazen giiriiltii
oluyordu ama herkesin tartismasindan dolayr konustuk¢a, gliriiltii oluyordu. Bir hareketlilik
vardi sinifta” (Ogrenci 3, Erkek).

Ote yandan sinif ortaminda, bir seyler iiretmeye ydnelik yarisma duygusunun, 6grenme
atmosferini olumlu yonde degistirdigini 6ne siirenler olmustur.

“Bazen bilgisayar basindayken, kim daha ¢abuk gececek diye sanki yarisiyor gibiydik. Bir de
hesap makinesi kullanirken, en yakin dogruyu kim bulacak diye bir yaris olmustu” (Ogrenci 6,
Kiz)

“Kullandiginiz 6gretim yazihmin icerigi hakkinda dusiincelerinizi agiklar misiniz?” sorusuna,
ogrencilerin verdikleri yanitlar ¢cercevesinde Tablo 8'deki diistinceler belirlenmistir.

Tablo 8.

Ogretim yazilminin icerigi hakkindaki gérisler

icerik tizerine diistinceler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
icerigi zordu. X X X X X X X

icerigi kolaydi. X X X X X
Ogrenci tarafindan yapilma zorunlulugu X X X X X X X X
islem agirlikli degildi. X X X X X X X X
Amaci 6nceden biliniyordu. X X X
Gunlik yasamdan ornekler vardi. X X X X X X X
Animasyonlar vardi. X X X X X X

Yazilimin igerigi zordu diyenler, neden olarak cogunlukla, yazilimin 6grenci merkezli olmasi ve
islem agirlikli olmamasini belirtmislerdir. icerigi kolay bulanlarin azinlikta kaldigini belirtmekte yarar
vardir. Bu gorise yonelik 6grenci ifadeleri asagidaki gibidir:
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“Cok fazla zorla degildi ama. Sinifta bir 6gretmen genelde her seyi anlatarak yapiyor. Orda
yani bilgisayarla bire-birsiniz, kendiniz yapmaniz gerekiyor. Kendiniz anlamaniz gerekiyor”
(Ogrenci 9, Kiz).

“Programi kullanmasi kolaydi. Ama ben arkadasimla bazilarini yaparken zorlandik. Biz
6gretmenin anlatmasina alistk oldugumuzda, béyle tek basimiza bizim diisiinmek zorunda
olmamiz zor geldi bize. Ben arkadasimla birkag¢ kere éncekileri seyredip, sonra yapiyorduk. Zor
olanlar zaten etkinliklerin sonuydu” (Ogrenci 4, Erkek).

“Evet herseyi biz yapacagiz ama, énceden belli ipuglari veriliyordu. Etkinlikleri iki kisi hatta
birkag kere kimini tekrarladik. Takildi§imizda, Sonunda yaptik” (Ogrenci 12, Kiz).

Unitenin islenisi siirecinde, giinliik yasamdan &rneklerin agirlikli olmasi ve bunun bazi
animasyonlarla desteklenmesine en ilging tepki asagida cikarilmistir.

“Yanlis secenegi isaretledin mi neden yanlis oldugunu animasyon gésterisi ile anlatmasi
grafiklerde falan iyiydi. Biz bir de program yiikliydii bilgisayarlarda. Bilgisayar dersinin
arasinda kalip, arkadasla bakiyorduk. Vardi bizim gibi bakanlar” (Ogrenci 11, Erkek).

“Matematigin glnlik yasamla iliskisini gorerek, fonksiyon kavraminin olusturulmasinin sizin
Gzerinizdeki etkileri nelerdir?” sorusuna verilen yanitlarin ortak ¢oziimi Tablo 9'daki bicimde
siralanmaktadir.

Tablo 9.

Fonksiyon kavraminin olusturulmasinda, glinliik yasamin kullanilmasina yonelik diistinceler
Diisiinceler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Anlamliydi. X X X X X X X X
Kahciyd. X X X X X X X X X
Adapte gicliugi X X X X
Sinavlarda sorulmadigi X X X X X X

Kimi ogrenciler ginlik yasamla iliski kurulmasinin anlamhligi ve kalici 6grenmeye katkisi
yonilnde, asagidaki 6rneklerde oldugu gibi, ilging yaklasimlarda bulunmuslardir.

“Derslerimizin nerede kullanildiginin, nerede var oldugunu gérmemiz icin giizel oldu. Ben hig
béyle diisiinmezdim. Daha anlamli oldu diyebilirim. Ama sizin yaptiginiz gibi égretmen
yapmayinca, onun yaptigi daha énemli oldu. Hani yaptiginiz gibi sorular ¢calisma yapraklari
hep olsa, sasirmazdik” (Ogrenci 2, Erkek).

“Anladik fonksiyonlar konusunun nerede kullanildigini. Daha kalici oldu bana gére. Tanimlara
kendimiz karar verdigimiz icin daha kalici oldu. Ama zordu. Calisma yapraklarinda da daha
cok anlamis olduk, fonksiyonlar konusunun nerede kullanildigini. Hesap makinesinde de oyun
gibi geldi, bir de yaptigimiz proje, oyun gibi geldi” (Ogrenci 9, Kiz).

“Cok iyiydi. Gérdiik fonksiyonlara neden ihtiyacimiz oldu§unu. Daha kalici oldu” (Ogrenci 3,
Erkek).

Kimi 6grenciler yeni yaklasima alisma gicltugi yasadiklarini asagidaki gibi belirtmislerdir:

“Biz daha 6nceden béyle ders islemedigimizden, neden béyle, bu nasil ders diye ¢ok sasirdik.
Hatta ilk basta ne yaptiGimizi, bunlarin nereden c¢iktigini anlamadik. Sonra anladik ne
oldugunu, nasil yapacagimizi, alistik” (Ogrenci 6, Kiz).
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“Kisa siirede cok dedisik sekillerde ders isledik. Bu yiizden sasirdik aslinda. Hepsi giizeldi.
ilklerinde biraz zorluk ¢ektik. ikincilerinde daha iyi anladik” (Ogrenci 8, Kiz).

Anlaml ve kalici olmasina karsin yine de matematigin ginlik yasamla bu sekilde iliskisi
sinavlarda sorulmadigi icin, yaklasima donik olumsuz diisiinenler de olmustur.

“Ama sinavlarda hi¢ bunlar yok ki. Degisik oldu, fonksiyonun g¢evrede neler olabilecegi
konusunda bilgimiz oldu. Kullandi§imizi fark ettik. Ama iste” (Ogrenci 8, Kiz).

“Evet daha iyi gibi gériiniiyor, bu sekilde daha kalici, anladik ama bu tiir sorular yok
testlerde.” (Ogrenci 11, Erkek).

“Hep bunlar islenirken sinavda bunlar acaba nasil sorulur diye ben de diisiindiim. Ozellikle test
sinavinda, sorulmaz herhalde” (Ogrenci 7, Erkek).

Bir diger soru olan “Uygulanan g¢alisma yapraklari hakkinda neler diisiinilyorsunuz?” sorusuna
tim ogrenciler daha 6nce boéyle bir calisma yapmadiklarini ve farkli bir ¢alisma oldugunu ifade
etmislerdir. Disuncelerine gore farkl taraflari asagidaki cizelgedeki gibidir.

Tablo 10.

Ogrencilerin uygulanan ¢alisma yapraklari hakkindaki diisiinceleri

Disiinceler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Bir olaydan fonksiyonun olusturulmasi X X X X X

icinde sadece bir soru ¢6zimii olmamasi X X X X X X X

Fonksiyonlarin nerede kullanildigi konusunda
daha anlamli olmasi

X X X X X X X X

Bu diistinceler asagida 6rnekleri sunulan gorislerden cikariimistir.

“Sizin dersinizin disinda islemlerle fonksiyonu kullandik, bulduk. Ama ézellikle ¢alisma
yapraklarinda ya verilmis fonksiyon o olayda kullandik ya da o olay lizerinde kullanilacak
denklemi yani fonksiyonu biz yazdik” (Ogrenci 9, Kiz).

“Hesap makinesinde ve ¢alisma yapraklarinda bizim fonksiyon bulmamiz degisikti” (Ogrenci 3,
Erkek).

“Calisma yapraklarinda birden cok soru yapmis gibi olduk. Bir soru digerine bagli gibiydi.
Bazen de yorum gerekiyordu” (Ogrenci 1, Erkek).

“Dersteki gibi bir soru yazilip, ¢6ziildiikten sonra biter. Ama sizin yaptirdiklarinizda bir sorunun
béyle, bircok degisik durumuna, ayrintisina girilmis. Onlari yaptik” (Ogrenci 5, Erkek).

“Bir de ¢calisma yapraklarinda daha ¢ok fonksiyonlari nerede kullandigimizi gérdiik. Bu konuda
bir fikrimiz oldu” (Ogrenci 2, Erkek).

“Daha giizel daha anlamli oldu. Béylelikle fonksiyonlarin nerede kullanildigini anladik”
(Ogrenci 6, Kiz).

“Grafik hesap makinesi ile yapilan ¢alismalar hakkindaki diistinceleriniz nelerdir?” sorusuna
yanitlar asagidaki Tablo 11’deki gibi siralanmustir.
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Tablo 11.
Ogrencilerin grafik hesap makinesi ile ilgili calismalar ile ilgili diisiinceleri

Disiinceler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Oyun gibi X X X X X X X X
Eglenceli X X X X X X X X X
Kendimiz deneyip buldugumuz X X X X X
sorularin olmasi X

Yorum gerektirmesi X X X X X X X X X
Grup c¢alismasi X X X X X

Hesap makinesi ile g¢alisma yapraklarinin yapilmasini eglenceli ve oyun gibi oldugunu
duslinenlerin ifadeleri asagidaki gibidir:

“Onlar ne bileyim, yaparken matematik dersinde bir oyun oynuyormus gibi geldi. Eglendik
onlari yaparken” (Ogrenci 2, Erkek).

“Calisma yapraklarini yaparken hesap makinesinde yaptiklarimiz oyun gibiydi. Olmadi béyle
yap. Kim daha iyi sonucu bulacak diye epey ugrasmistik” (Ogrenci 8, Kiz).

Ogrencilerin ¢alisma yapraklarini yaparken kendilerinden ¢ok sey kattiklarini, yorum
yapmalari gerektigi ve bu yorumu da grup arkadasi ile daha rahat yaptiklarini asagidaki gibi ifade
etmislerdir.

“Biz arkadasimla daha iyi yaptik. Benim diisiinemedigimi o séyliiyordu. Bir ben deniyordum.
Bir de O. Birlikte daha iyi diisiindiik, sonug¢ ¢ikardik” (Ogrenci 4, Erkek).

“Her seyi bilgisayarda oldugu gibi bunda da kendimiz yaptik. Kendimiz arkadasimla tabi ki, bir
seyler bulmaya c¢alistik. Daha eglenceli oldu. Hesap makinesinde bdéyle seylerin
yapilabilecegini diisinmezdim” (Ogrenci 10, Kiz).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada 6grencilerin fonksiyon kavramini tam olarak anlamalarina yardimci olacak
teknoloji ile zenginlestirilmis 6gretme ortaminin 6grenci basarisina etkisini incelenmistir. Bu bélimde
arastirmada ulasilan sonuglar ilgili alanyazinla tartisilmis ve arastirmacilara ve uygulamacilara yonelik
oneriler sunulmustur.

Calismada fonksiyon kavramini ortaya koyabilmek icin glinlik yasamdan ve matematiksel 6n
ogrenmelerden yola c¢ikilmistir. Deney grubu 6grencilerine sunulan 6gretim yaziliminda 6zellikle
fonksiyonlarla ilgili kavramlara, 06grencilerin o kavramla ilgili ozelliklere ginlik yasam ve
matematiksel etkinliklerden sonra kendilerinin ulagsmasina imkan verilmeye calisilmistir.  Ayrica
gelistirilen yazihmda fonksiyon kavramini olgunlastirmada fonksiyonun makine, iliski ve baginti olarak
gorilmesi de saglanmaya calisilmistir. Bununla birlikte gelistirilen ¢alisma yapraklarinin grafik hesap
makineleri ile kullanimi saglanarak 6grencilerin fonksiyonunun grafik ve cebirsel temsil bicimlerine
gecis sirecinin kolaylastirilmasina imkan saglanmistir. Tum bu teknoloji ile zenginlestirilmis ortamin
FSBT’'ne gore deney ve kontrol gruplari arasinda testin toplam puanlari lzerinden yapilan t-testi
sonucunda anlamli bir fark elde edilmistir [tz = -11.049, p<.05]. Yani bu 6gretim sonunda deney
grubu 6grencilerinin akademik basarisi kontrol grubuna gére daha 6éndedir. Benzer sonucu Demetgil
ve Baki (2020) de galismalarinda elde etmistir. Buradan da teknoloji ile zenginlestirilmis 6grenme
ortaminin etkili oldugu soyleyebiliriz. O’Callaghan’in (1998) uygulamasinda ortaya konan, bilgisayar
yogunluklu derste, 6grencilerin fonksiyonlari geleneksel yollarla 6grenen 06grencilerden daha iyi
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kavradiklari, modelleme, yorumlama ve donistirme yapma konularinda daha basarili olduklari
sonuglari ile bu ¢alismada elde edilen sonuglarla ¢akismaktadir. Ayni zamanda Cekmez ve Baki'nin
(2019) calismasinda da deney grubu 6grencilerine bilgisayar donanimli bir ortamda bilgisayar destekli
calisma yapraklari ile tek noktada tlirev degerinin geometrik boyutu islenmis ve yapilan analizler
sonucuna gore geleneksel yolla islenen kontrol grubu 6grencilerine gére daha basarili olduklari
belirlenmistir.

Fonksiyon kavraminin alt kavramlari olan fonksiyonun tanim ve deger kiimeleri, fonksiyon
cesitleri ile ilgili FSBT’den elde edilen t-testi sonuglarina goére cebirsel yapilarda deney ve kontrol
gruplari arasinda anlamli bir farkliik bulunmamasina ragmen grafik temsil bicimi kullanilarak
fonksiyonun tanim ve deger kiimesinin bulunmasina yonelik sorulardan alinan toplam puanlarin
karsilastirilmasi sonucu istatistiksel olarak anlamh farklihk elde edilmistir. Buna karsilik fonksiyon
grafiginin yorumlanmasi ile ilgili 6lglimlerde, deney grubu adina anlamli farkhliklara rastlanmistir
[ti62=-8.306, p<.05]. Bu farkin, deney grubu deneklerine sunulan pek ¢ok gorsel etkinligin olumlu
yanindan kaynaklandigi duslintlmektedir. Goérinen o ki kuramsal ve gorsel yaklasim birlikte
uygulanabildiginde, fonksiyon kavrami ile ilgili cebirsel ve grafiksel 6grenmelerde artis gorilmektedir.
Buna karsilik fonksiyonun sadece cebirsel yapisi ile ilgilenildiginde, 6grenciler fonksiyonla ilgili bir
takim islemleri bilin¢sizce yapmaktan 6teye gecememekte ve yapilar arasi iliskiyi kuramamaktadirlar.
Dolayisi ile onlarda tam anlamiyla fonksiyon kavraminin olusmasi zorlasmaktadir. Fonksiyonlarin
grafiklerinin okunmasi ve gorsel yapidan cebirsel yapiya gecis konularinda iki grup arasinda
istatistiksel anlamda fark olmasinin nedeni de burada sakh olabilir. Deney grubunda yer alan
ogrencilerin bir grafigi rahathkla okumasi ve anlamlandirabilmesi bu dislincenin en 6nemli
gostergesidir. Deney grubunda yapilan ve yaptirilan uygulamalar, 6grencilerin gorsel yapidan cebirsel
yaplya gecebilme aliskanligina olumlu katkilarda bulunmustur. Bu sonug, Streun’un (2000) elde ettigi
“farkli gosterimlerin matematiksel gegislerde ve 06grencilerin problem ¢6zmeye yonelik
¢alismalarinda” olumlu katkisi ile benzerdir. Deney sinifinda uygulanmaga c¢alisilan, kavram
olusumuna ¢ok boyutlu yaklasim, 6grencilerin farkli yapilar arasi gegisini, ¢cok yonli diisiintslini ve
degisik bakis agisi deneme yaklasimini 6nemli 6lglide etkilemistir. Hem bilgisayarda hem de hesap
makinesinde fonksiyon grafigi Gizerinde irdelemelerin yapilmasi anlaml bir farki yaratmis olabilir.

Arastirmada fonksiyonun ve her alt kavraminin grafikle iliskilendirilmesi yapilmaya
cahsiimistir. Calisma yapraklarinda buna iliskin yoneltilen sorularda grafik hesap makineleri ve
yazilimlardan yararlanarak birtakim sonuglara ulagsmalari kolaylastirilmistir. Daha 6nce yapilmis birgok
arastirma sonuglarina gore de, grafikleri ve grafik teknolojilerini kullanarak, calismalar yapan
ogrencilerin, fonksiyon kavramini 6grenmede ve cebirsel yapilar arasinda iliski kurmada en az bu
teknolojiyi kullanmayanlar kadar performans sergilediklerini ortaya koymustur. Buna ek olarak gorsel
yapi performanslarinin daha Ust dizeye gikardiklarini gbstermistir (Harvey, Waits ve Demana, 1995;
Mayes, 1995; Ruthven, 1990). Ozellikle Ruthven (1990), dgrencilerin gdrselden cebirsel yapiya
gecislerinde grafik teknoloji kullaniminin, ¢ok etkili oldugu sonucuna varmistir. Ayrica matematik
ogretiminde coklu temsillerin kullaniimasinin 6grencilerin konuyu daha iyi anladiklari ve problem
¢6zmelerini gelistirdigini gosteren ¢alismalar (Hines, 2002; Sert, 2007) bu arastirmadan elde edilen
sonuclari desteklemektedir.

Arastirmada o6grencilerle yapilan yiiz ylze gorlsmelerin sonucunda 6grencilerin hemen
hemen timi bu yaklasimla ders islemenin daha zevkli oldugu, bilgisayar ve grafik hesap makinesinin
kullaniminin etkili oldugu diisiincelerinde birlesmislerdir. Ogrenciler ders islerken sinif ortaminin
sanki bir laboratuvar gibi oldugunu, bilgisayarda etkinlikleri yaparken tath bir rekabet ortami olustugu
yoninde gorusleri ortaya cikmistir. Vurgulamak gerekir ki deney grubu o6grencileri, uygulamanin
baslangicinda derse aktif olarak katilmada sikinti ¢ekmislerdir. Ancak olusturmaga calistirilan,
etkilesimli calisma ortami, iyi organize edilmis bir yaziim, giinliik yasam ornekleri, degisik yapidaki
matematiksel etkinlikler, calisma yapraklari ve bunlarin birlesimi sonucu olusan tath yarisma

190



tetiklemesi bu sikintiyr biiyiik 6lctide gidermistir. isleniste kullanilan 6gretim yaziliminin icerigi de
ogrenciler tarafindan zor oldugu distincesi hakim oldu. Yazihmin Ogrenci tarafindan yapilmasi
zorunlulugu, islem agirlikli olmamasi bu zorlugu getiren 6grenci dislinceleri oldu. Ayrica icerikte
glnlik yasam iliskilendirilmelerinin yapilmasi ve anismasyonlarin olmasi da 6grencilerin yazilim
hakkindaki olumlu gorisleri arasindadir.

Ogrencilerle yiiz yiize gérismelerde matematigin giinliik yasamla iliskisini gdrerek, fonksiyon
kavraminin olusturulmasinda bu yolun daha anlamli, kalici oldugu fakat sinavlarda ¢ikmadigi yéniinde
disinceleri ortaya cikmistir. Arastirmada uygulamanin sonunda 6grencilerde fonksiyon kavraminin
olusumu daha netlesmis ve fonksiyonun alt kavramlari arasinda kolayca iliski kurabildikleri
gozlenebilmistir. Bu yaklasim Schwarz ve Hershkowitz'in (1999) 6grencilerde bilgisayarli ortam gibi
farkh bir ortamda fonksiyon kavraminin olusturulmasinda daha basarili olduklari sonucuna eklemeler
getirmektedir.

Ogrencilerle yiiz yiize goriismelerden elde edilen bulgulardan, onlara sunulan 6lgme ve
dgrenme amagh ¢alisma yapraklarini begendikleri sonucuna varilmistir. Ogrenciler ¢alisma yapraklari
yardimiyla, fonksiyonun nerede kullanildigl, ne ise yaradigi gibi konularin agiklik kazandigini
belirtmislerdir. Bu, ¢alisma yapraklarinin gercek anlamda uygulama becerisine katkida bulundugu
anlamini tasir ve 6nemli bir sonugtur. Ayrica bu calisma yapraklarini cevaplama siresince hesap
makinesi kullanmalari da 6grencilerin hoslarina gitmistir. Elle yapmakta zorlandiklari aritmetik
islemleri ve ¢cizemedikleri grafikleri grafik hesap makineleri kullanarak kolayca basarmalari, bir dl¢lide
stkicihgr ortadan kaldirmistir. Arastirmada grafik hesap makinelerinin kullanimini ilk kez yapan
ogrenciler bu teknolojinin oyun gibi, eglenceli oldugu gorusleri yaninda deneme-yanilma yapma
imkani veren teknolojiler oldugunu belirtmislerdir.

Genel olarak geleneksel 6grenme yontemi ile islenen fonksiyon konusuna gore, teknoloji ile
zenginlestirilmis 6grenme ortami ile islenen fonksiyon konusunda basarili sonuglar elde edilmistir.
Elde edilen sonuglardan hareketle fonksiyon kavramina iliskin bu tir teknoloji ile zenginlestirilmis
0grenme ortamlarinin uygun olan farkli konular ¢ercevesinde de olusturulmasi ve gerekli 6gretim
yazilimlarinin gelistirilip uygulamaya dahil edilmesi matematiksel kavramin Ogretimini yapacak
arastirmacilara benzer yaklasimin benimsenmesi 6nerilmektedir.
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Oz. Bu arastirmada, mizik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik dzyeterligini 6lgmek icin gegerli ve
glvenilir bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmistir. Bunun igin dncelikle literatlir taramasi yapilmis ve 38
maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Uzman gorusleriyle 6lgekteki madde sayisi 21'e dusirialmustar.
Deneme formu 2018 bahar yariyilinda iki asamali olarak Ulke genelinde gorev yapan mizik 6gretmenlerine
uygulanmistir. ilk asamada 110 miizik 6gretmenine uygulanmis ve elde edilen veriler ile Agimlayici Faktér
Analizi (AFA) yapilmistir. Daha sonra 6Glgcegin nihai formu 191 miizik 6gretmenine daha uygulanarak Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. AFA sonucunda elde edilen bulgulara gore oOlcek iki alt boyutta yer alan 21
maddeden olusmaktadir. iki alt boyutta toplanan maddelerdeki ifadeler incelenmis ve alt 6lgekler olumlu
ozyeterlik algilari, olumsuz 6zyeterlik algilari olarak isimlendirilmistir. Olumlu 6zyeterlik algilari alt dlgeginde 14
madde, olumsuz 6zyeterlik algilari alt 6lgeginde ise 7 madde yer almaktadir. DFA ile dlgegin yapisinin uygunlugu
sinanmis ve elde edilen uyum indeksleri 6lgegin iki faktorlii yapisinin dogrulandigini gdstermistir. Olcege ait
Cronbach Alfa i¢ tutarlilk katsayilari: AFA yapilan grup icin a=0,930, DFA yapilan grup icin a=0,920 olarak
hesaplanmistir. Bu calismadan elde edilen bulgular, gelistirilen Olgegin, miizik 6gretmenlerinin kaynastirma
egitimine yonelik 6zyeterlik algilarini 6lgmede kullanilabilecek gegerli ve guvenilir bir 6lgme araci oldugunu
ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: Kaynastirma egitimi, Miizik 6gretmeni, Ozyeterlik, Olgek gelistirme.

Abstract. The current study aims to develop a reliable and valid instrument to assess music teachers’ self-
efficacy perceptions about inclusive education. With this in mind, related literature was scanned first and
subsequently, a 38-item-pool was developed based on the literature review. In view of the experts’ opinion, an
initial pool of 38 items was reduced to 21. Trial form was administrated to music teachers across the country in
the spring term of 2018 and two- phase approach was used. The first stage involved 110 music teachers and
explanatory factor analysis was performed employing the data collected. The final version of the scale was
additionally administrated to 191 music teachers and confirmatory factor analysis was run. According to the
findings obtained from the EFA, the scale consists of two sub-dimensions and 21 items. Regarding the items
presented in the two sub-dimensions, the expressions were investigated and subscales were divided into two
categories as follows: positive self-efficacy perceptions (14 items) and negative self-efficacy perceptions (7
items). The suitability of the scale was tested using CFA and fit indices confirmed two-factor structure of the
scale. The internal consistency (coefficient Cronbach's a) for the scale was 0. 930 for the EFA and 0.920 for the
CFA. The findings revealed that the scale is valid and reliable to assess the self-perceptions of the music
teachers about inclusive education.

Keywords: Inclusive education, Music teachers, Self-efficacy, Scale development.
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Extended Abstract

Introduction. Art activities, particularly, music courses, which stimulates the interaction of
individuals within society, plays a vital role in inclusive education. Music courses include a wide range
of activities (solo singing and music production) along with group activities such as singing together,
making music together, dances and musical dramatization. The aim of these activities is to promote
social interaction in the classroom and help individuals socialize and develop skills for social
harmony.

In this respect, teachers should be well-qualified and stay motivated to provide all kind of
support for students with special needs, plan course content, organize activities and realize inclusive
education effectively and efficiently. At this point, the concept of self-efficacy comes to the forefront.
Music teachers, especially those in inclusion classes, should consider incapabilities of inclusive
students and plan the lesson accordingly. In case of any setback during the course process, the
teacher should feel competent in an effort to reorganize the class activity suited to the inclusive
students. The teacher should also motivate inclusive students to engage in group activities as well as
directing children with normal development to interact with inclusive students. When teaching a
student with special needs, a music teacher should be aware of relevant collaborating institutions
and organizations. First and foremost, the teacher should be confident and feel competent.

Plenty of studies delve into special needs and inclusive education from different angles
including preschool and pre-service teachers, classroom and pre-service teachers and other branch
teachers and pre-service teachers. However, no studies were found in the related literature which
developed an instrument to assess music teachers’ self-efficacy perceptions towards inclusive
education. Therefore, the present study attempts to develop an instrument to assess music teachers’
self-efficacy perceptions during their music courses in classrooms where inclusive students are also
available. This study is thought to be of importance since it is intended to make contributions to
further studies in the field of music education.

Method. The research is a descriptive study which attempts to develop a “Self-Efficacy Scale for
Music Teachers” regarding inclusive education. This section provides methodological aspects of the
study. In this respect, it involves the following steps: scanning literature, generating item pool, expert
consultation, finalizing draft scale in line with the opinions of experts, conducting pre-trials for
Explanatory Factor Analysis and Confirmatory Factor Analysis and validity-reliability analysis. Pre-trial
process includes a total of 301 music teachers across the country.

Results. Before conducting Explanatory Factor Analysis to confirm the validity of the scale, a series of
analyses were performed to identify the suitability of the sample size for the scale and accordingly
KMO value was found to be 0.896 and the results of Bartlett’s test were statistically significant.
Scree-plot, variance values and EFA data were evaluated together and two-factor structure was
obtained. According to the EFA results, no item was found less than 0.30. It is seen that the
contribution of the first factor to the total variance is 34.80%, while the second factor explains
19.32% of the total variance. In total, these two factors explain 54.11% of the variance in the music
teachers’ self-efficacy about inclusive education. On the other hand, factor loadings of the items in
the first factor of the scale range from 0.505 to 0.822 and factor loadings of the items in the second
factor range from 0.522 to 0.819. As a result of the analysis, scale items were examined and the first
factor was named “positive self-efficacy perception” and the second factor was named “negative
self-efficacy perception”.

As the second phase of scale development, confirmatory factor analysis was run to identify
the validity of the scale. In view of the results of the analysis, it is observed that the standardized
factor loading of all the items ranges between 0.55 and 0.86. Correspondingly, no item with factor
loadings less than 0.30 was found. The calculated results from the fit indexes are x2/sd (738.55/188)
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= 3.93 RMSEA=0.12, SRMR=0.091. Cronbach's coefficient alpha of the scale for EFA and CFA was
calculated as a=0,930 and a=0,920, respectively.

Discussion and Conclusion. Considering the data collected for the validity and reliability of the scale,
it is concluded that the scale is a valid and reliable instrument and can be used for further studies.
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Giris

Egitim, hizla gelisen ve degisen toplumlarda gelisim ve degisim siirecinden en ¢ok etkilenen
alanlardan biridir. Toplum icinde bireyler; sosyal, duygusal, zihinsel ve bedensel 6zellikler agisindan
birbirlerinden farklh gelisim gostermektedirler. Farkh acgilardan gelisim gosteren 6zellikleri sebebiyle,
bireylerin egitsel agidan gereksinimleri de farklilk gostermektedir. Bireysel ozellikleri ve egitim
yeterlilikleri agisindan yasitlarindan beklenilen diizeyden anlamli farklilik gésteren ve bu nedenle 6zel
egitime ihtiyaci olan bireylerin; egitim ihtiyacglarini karsilamak icin 6zel olarak yetistirilmis personel,
gelistirilmis egitim programlari ve yontemleri ile onlarin 6ziir ve Ozelliklerine uygun ortamlarda
sirdiriilen egitim “6zel egitim” olarak tanimlanmaktadir (MEB Ozel Egitim Rehberlik ve Danisma
Hizmetleri Genel Midurlagi, 2010).

Ozel egitime gereksinim duyan égrencilerin tanilanmasi, alacagi egitimin bireysel 6zelliklerine
uygun bicimde planlanmasi agisindan bilyiik 6nem tasimaktadir. Mimkiin oldugunca erken yasta
gerceklestirilmesi gereken tanilama sireci ile tim gelisim ve disiplin alanlarindaki bireysel o6zellikler
degerlendirilerek bireysellestirilmis egitim programi belirlenmektedir. 1997 yilinda kabul edilen 573
no.lu “Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname”nin 15. maddesinde 6zel egitim okul ve
siniflarinda normal okul programlari uygulanacagi, ancak; oOgrencilerin Ozellikleri ve 6grenme
yeterlilikleri dikkate alinarak, s6z konusu programlarda denkligi bozmayacak sekilde dizenlemeler
yapilacagl ifade edilmistir. Bu agiklamanin devaminda 0Ozel egitim okul ve sinif programlarinin,
ogrencileri, egitimlerini normal okullarda akranlariyla birlikte siirdiirecek yeterliliklere ulastirmayi
amacglayan bir yaklasimla hazirlanacagi da belirtilmistir.

Kararnamenin 12. maddesinde ise 6zel egitim gerektiren bireylerin egitimlerinin, hazirlanan
bireysel egitim planlari dogrultusunda akranlari ile birlikte her tiir ve kademedeki okul ve kurumlarda
uygun yontem ve teknikler kullanilarak siirdiiriilecegi yazilmaktadir. Bu maddelerden 6zel egitime
gereksinim duyan bireylerin bireysellestirilmis egitim planlarinin, normal gelisim gosteren
akranlarindan ayri tutulmadan gergeklestirilen kaynastirma egitimi icerisinde yer almalarina olanak
saglayacak ve destekleyecek bicimde hazirlanmasi gerektigi anlasiimaktadir. Ozel egitime gereksinimi
olan Ogrencilerin, ilgi ve yeteneklerini en iyi seklide kullanmasini saglamak ve toplum iginde
yasayabilmesini kolaylastirmak amaci tasiyan kaynastirma, destek hizmetlerin de saglanmasiyla
birlikte egitimin her kademesinde siirdirilmesi esasina dayanmaktadir.

573 no.lu Kararnamede (1997) kaynastirma, “0zel egitim gerektiren bireylerin diger bireylerle
karsilikli etkilesim icinde bulunmalarini saglamak ve egitim amaglarini en lst diizeyde gergeklestirmek
icin gelistirilmis egitim ortamlar” olarak tanimlanmistir. Bir baska tanima goére kaynastirma, “6zel
gereksinimli 6grencilere ve sinif 6gretmenlerine destek 6zel egitim hizmetleri saglanmasi kosuluyla,
bu 6grencilerin akranlariyla birlikte genel egitim siniflarinda egitim almalar” olarak belirtilmektedir
(Kircaali-iftar, 1992).

Kaynastirma siniflarinda isbirligi kavrami, basarili bir kaynastirma egitimi icin blylik 6nem
tasimaktadir. Schulman (2002), kaynastirma siniflarinda ders veren 6gretmenlerin, sinifindaki diger
ogrencilerle isbirligi icinde olup, 6zel gereksinimli bireylerin kendilerini o sinifin bir bireyi olarak
hissetmelerini saglamasi gerektigini belirtmekyedir. isbirlikgi iliskiler icerisinde olmalari, 6zel egitime
gereksinimi olan 6grencilerin basariya ulasabilmesinde kolaylastirici olmaktadir.

Kaynastirma egitiminin en 6nemli amaci, yetersizligi olan bireylerle yetersizligi olmayan
bireylerin ayni egitim ortamlarindan yararlanmasini saglayarak bu bireylerin sosyallesmesine katkida
bulunmaktir (Aker, 2014, s: 25). Kaynastirma egitimi icinde sanat ¢alismalarinin ve 6zellikle, bireylerin
sosyallesmesi ile ilgili bircok etkinligin yapilabilecegi mizik derslerinin 6nemi buyuktir. Muzik dersi,
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bireysel sarki séyleme ve mizik yapmanin yaninda birlikte sarki sdyleme, birlikte muzik yapma,
danslar ve miuzikli dramatizasyon gibi grup etkinliklerini de icermektedir. Bu etkinliklerin hedefleri
arasinda en o6nemlilerinden biri, sinif igcinde sosyal etkilesimin saglanmasi ve bireylerin
sosyallesmesine ve toplumsal uyum becerilerinin gelismesine katki saglamasidir.

Glven ve Tufan’a goére (2010) mizik dersi 6zel gereksinimli ve normal 6grencilerin
birbirleriyle yogun olarak etkilesim icerisinde olduklari, kendilerini hem bireysel, hem de toplu olarak
ifade edebildikleri bir derstir. Mizik derslerinde yapilan etkinlikler muziksel becerilerin gelisimini
saglamayla birlikte, cocugun dil gelisimi, sosyal, psikolojik, bilissel ve fiziksel gelisim alanlarina ve
yaraticihginin gelismesine de katki saglamakta ve muzik disinda farkh 6grenme alanlarinin amaclarinin
kazandirilmasinda da etkili olmaktadir.

Ulkemizde okullarda yiritiilen kaynastirma uygulamalari disinda, 6zel egitime gereksinimi
olan o6grencilere vyonelik c¢esitli projeler de yulritilmektedir. Sosyal sorumluluk bilinciyle
gerceklestirilen projeler icinde de muzik egitimine Ozellikle yer verildigi bilinmektedir. Bu sekilde 6zel
egitime gereksinimi olan 6grencilerin okul disinda kalan zamanlarinda da muzik etkinlikleri icerisinde
yer almalari saglanmaktadir.

Varis ve Hekim (2017), c¢alismalarinda bazi 6zel gereksinimli bireylerin mizik yetenegi
bakimindan akranlarindan daha ylksek performansa sahip olduklarini ve mizige yogun ilgi
duyduklarini belirtmektedir. Mizige ilgi duyan oOzel gereksinimli bireylerin, kendi diinyalarindaki
durumu ifade etmelerinde mizik iyi bir ifade yolu olabilmektedir. Gerekli egitim verilirse bu
bireylerde yaratma gidisi ve mizikalite gelistirilebilir. Mizige ilgi duyan 6zel gereksinimli bireylere
verilecek mizik egitiminin “egitimci boyutu” ise olduk¢ca 6nemlidir. Egitimciler 6zel gereksinimli
bireylerin 6zellikleri ve gereksinimlerini iyi bilmeli, buna uygun egitim ortamini saglayabilmelidir
(Varis ve Hekim, 2017).

Mizik 6gretmenlerinin 6zel egitime gereksinimi olan 6grenciler icin gerekli her tirll destegi
sunabilmek, ders icerigini planlamak, etkinliklerini diizenlemek ve kaynastirma egitimi strecini etkili
ve verimli bir bicimde gerceklestirebilmek icin yeterli bilgi ve donanima sahip olmasi ve bu
uygulamalarla ilgili motivasyonunun yiiksek olmasi gerekmektedir. Bu asamada, 6zyeterlik kavrami
Oone ¢ikmaktadir. Clinkl 6zyeterlik algisi, bireyin motivasyonu lzerinde etkili bir rol oynayan bilissel
faktordir (Bandura, 1991) ve eylemlerin cogu oncelikle disiincede sekillenmektedir (Bandura, 1993).
Bandura’nin sosyal bilissel kuraminda yer alan ozyeterlik kavrami, bireylerin bir isi basariyla
tamamlayip tamamlayamayacaklari ile ilgili algilarini tanimlayan, bireyin yonelimlerine temel
olusturan ve 6grenme motivasyonu ile baslanan isi sirdlirme motivasyonu Uzerinde biiyik etkisi olan
bir kavramdir.

Bandura (1982, s: 122) ozyeterlik algisini, “bir kisinin olasi durumlarla ilgili gerekli eylemleri
ne kadar gerceklestirebilecegine iliskin dlslinceleri” olarak tanimlamaktadir. Bandura (1993),
Ozyeterligin kisileri zorlu gorevleri Gstlenmeye ittigini ve bu zorlu gérevleri muhtemelen basardiklarini
belirtmistir. Ozyeterlik algisi yiiksek olan kisilerin, basarili olma olasihg da yiksektir (aktaran
Abusham, 2018, s: 65).

Ogretmen dzyeterligi, 6gretmenin sinif icindeki etkililigini sekillendiren énemli bir giidiileyici
kavramdir. Yiksek diizeyde ozyeterlik algisi olan 6gretmenler, 6gretme konusunda daha istekli
olmakta ve biitlin 6grencilerinin potansiyellerine ulasmalarina yardimci olmak igin daha fazla ¢aba
gostermektedirler (Pendergast, Garvis ve Keogh, 2011).

Kaynastirma o6grencilerinin oldugu siniflarda karsilasabilecekleri olasi glgliklerle basa
cikmalarinda 6gretmenlerin 6zyeterlik algisi énemli rol oynayabilmektedir. Ozyeterlik algisinin

199



basariya ulasma konusundaki etkisi distnildigiinde, miuzik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimiyle
ilgili ozyeterlik algisinin, kaynastirma siirecindeki calisma motivasyonu ve derslerini basariyla
sirdiirme konusunda ne kadar Onemli bir kavram oldugu dikkati c¢ekmektedir. Miizik
ogretmenlerinin  kaynastirma egitimi konusundaki 6zyeterlik algilari, UGzerlerine alacaklarn
sorumluluklarda da belirleyici olabilmektedir.

Sinifinda kaynastirma o6grencisi bulunan bir mizik 6gretmeni, kaynastirma 6grencisinin
tanisina iliskin yetersizliklerini bilmeli ve dersini bu duruma uygun bicimde planlayabilmelidir.
Planlamis oldugu ders siurecinde herhangi bir aksama yasandigl takdirde, strdurdtgia etkinligi
kaynastirma 06grencisine uygun bicimde yeniden dlzenleyebilecek yeterliligi hissedebilmelidir.
Grupca yiritilen etkinliklerde kaynastirma 6grencilerini grubun icine dahil edebilmenin yani sira,
normal gelisim gosteren 6grencilerini de kaynastirma 6grencileriyle birlikte ¢alisabilme konusunda
yonlendirebilmelidir. Kaynastirma 6grencisi olan bir mizik 6gretmeni, 6grencisi ile ilgili olarak hangi
kurum ve kuruluslarla isbirligi icinde olmasi gerektigini biliyor olmalidir. En 6nemlisi tim bunlarla ilgili
olarak kendisine gliveniyor ve uygulama konusunda yeterli hissediyor olmahdir.

Ulkemizde 6zel egitim ve kaynastirma egitimi ile ilgili; okuléncesi 6gretmenleri ve 6gretmen
adaylari, sinif 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari ve diger brans 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari
ile gerceklestirilmis 6zel egitim ve kaynastirma egitimi ile ilgili farkli agilardan ele alinmis ¢ok sayida
akademik calisma bulunmaktadir (Bayar, 2015; Engin, Tosten, Kaya ve Koselioglu, 2014; Orel, Zerey
ve Toret, 2004; Sucuoglu, 2004; Tas, 2011; Yikmis, Terzioglu, Kot ve Aktas, 2017). Mizik egitimi
arastirmalari igerisinde ise 6zel egitim ve kaynastirma egitimi ile ilgili akademik calismalar gin
gectikce cogalmaktadir (Aktas ve Tekinarslan, 2016; Artan, 2001; Celik, Sari ve Yildirim Dogru, 2015;
Eren, 2012; Guven ve Cevik, 2011; Glven ve Tufan, 2010; Varis ve Hekim, 2017). Akinci (2017)
tarafindan gercgeklestirilen ¢alismada ise yetersizlik alanlarina goére 06zel gereksinimli bireylerin
Ozellikleri ayri ayri ele alinmis ve mizik O6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilerle muzik
uygulamalarina iliskin 6zyeterlik algilarinin  belirlenmesinde kullanilabilecek bir 6lgme araci
gelistirilmistir. Ancak ulagilabildigi kadariyla bu ¢alismalar arasinda miuzik 6gretmenlerinin
kaynastirma egitimine yonelik Ozyeterlik algilarini 6lgmek icin hazirlanmis bir Olgme aracina
rastlanmamistir. Buradan hareketle bu arastirmada mizik 6gretmenlerinin, kaynastirma
ogrencilerinin de bulundugu siniflarda yaptiklari mizik dersleriyle ilgili 6zyeterliklerini 6lgmeye
yonelik bir 6lgme araci gelistiriimesi amaclanmistir. Bu c¢alismanin mizik egitimi alanindaki
arastirmalara katki saglayacak olmasi nedeniyle 6nemli oldugu distiniilmektedir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bu calisma Kaynastirma Egitimine Yonelik Miizik Ogretmeni Ozyeterligi Olcegi’nin
gelistirilmesini amaclayan betimsel bir arastirmadir. Konu ile ilgili literatlirin taranmasi, taslak 6lcegin
gelistirilmesinde ilk basamak olmustur. ilgili yayin ve arastirmalarin isiginda (Aksoy ve Diken, 2009;
Bayar, 2015; Bayar, Ozaskin ve Bardak, 2015) 38 maddelik bir havuz olusturulmustur. Calisma
kapsaminda kendi alanlarinda 6lgek gelistirme calismalari bulunan 4 miuzik egitimi ile 2 6lgme ve
degerlendirme alan uzmanindan uzman gorisi alinmistir. Bu uzmanlarin gorusleri dogrultusunda
bazi maddelerde dizeltmeler yapilmis, bazi maddeler ise Olgekten cikarilmis ve boylece 21 madde
kalmistir. Olcek maddeleri “1 hicbir zaman, 2 nadiren, 3 bazen, 4 genellikle, 5 her zaman” ifadeleriyle
5’li derecelendirme sisteminde yazilmistir. 14 olumlu ve 7 olumsuz madde Olgek icerisinde arka
arkaya gelmeyecek bicimde diizenlenmis ve 6lgme aracinin amacinin yazildigl bir yénergenin de
eklenmesiyle taslak dlgek son bigimini almistir.
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Calisma Grubu

Taslak olgcegin gecerlik-glvenirlik ¢alismasinin yapilabilmesi icin llke genelinde Milli Egitim
Bakanligi'na bagh ilkokul, ortaokul, lise ve 6zel egitim kurumlarinda gérev yapmakta olan mizik
o0gretmenlerine ulasiimaya c¢alisiimistir. Ulasilan mizik 6gretmenlerine ¢alismanin amaci anlatiimis,
katilimin géndllilik esasina dayali oldugu vurgulanmistir. Arastirmaya katilmaya gondlli olan toplam
301 miizik 6gretmeni ile galisma yliz-ylize ya da mail yoluyla génderilen online formun doldurulmasi
biciminde gerceklestirilmistir.

Aragtirmanin iki calisma grubu bulunmaktadir. ilk grup Agimlayici Faktér Analizi (AFA)
yapilmak amaciyla veri toplanan 110 kisilik gruptur. 110 mizik 6gretmeninden elde edilen veri
setinden 3 6gretmene ait veri seti, u¢ deger oldugu icin veri agimlayici faktér analizine dabhil
edilmemistir. Bu grupta 28 (%26.2) erkek, 79 (%73.8) kadin olmak Uzere 107 Ogretmen
bulunmaktadir.

ikinci grup, Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) yapilmasi amaciyla veri toplanan gruptur. Bu
grupta 191 miuzik ogretmeni yer almistir. U¢ deger olmasi sebebiyle 2 olgek veri setinden
cikartilmistir. Bu grupta 64 (%33.9) erkek, 125 (%66.1) kadin olmak Uzere 189 0gretmen
bulunmaktadir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda oncelikle Kaynastirma Egitimine Yonelik Miizik Ogretmeni Ozyeterligi
Olgegi deneme formu kullanilarak 110 gretmenden veri toplanmistir. Gelistirilme adimlari éncesinde
toplanan verilerdeki kayip degerler incelenmistir. Veri setinde kayip deger bulunmamaktadir. Daha
sonra veri setindeki u¢ degerler incelenmistir. 13, 65 ve 83 numarali kisiler u¢ deger oldugu icin veri
setinden cikarilmistir. Bu veri seti ile 6lgegin yapi gecerligini belirlemek amaciyla Agimlayici Faktor
Analizi yapilmis, glvenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa i¢ tutarlilk katsayisi ve madde
toplam korelasyon katsayilari hesaplanmistir.

Daha sonra 191 6gretmenden veri toplanmistir. Toplanan verilerdeki kayip degerler ve ug
degerler incelenmistir. Veri setinde kayip deger bulunmamaktadir, 3 ve 86 numarali kisiler u¢c deger
oldugu icin veri setinden cikarilmistir. Bu veri seti ile 6lcegin yapi gegerligine ek kanit elde etmek
amaciyla Dogrulayici Faktoér Analizi yapilmis, glivenirligi belirlemek amaciyla Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayisi ve madde toplam korelasyon katsayilari hesaplanmistir.

Bulgular

Kaynastirma Egitimine Yonelik Mizik Ogretmeni Ozyeterligi Olcegi’nin gegerlik kaniti icin AFA
yapmadan dnce orneklem biyukliginin faktorlestirmeye uygunlugunu belirlemek i¢in Kaiser-Meyer-
Olkin ve Bartlett Kuresellik testleri yapilmistir.

Kaiser-Meyer-0Olkin ve Bartlett testleri sonuglari Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi sonuglari
KMO ve Bartlett Testi
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Kaiser-Meyer-Olkin 0.896

Bartlett Kiresellik Testi Ki-kare 1365,271
sd 210
p 0.000

Tablo 1 incelendiginde, yapilan analizlerde c¢alisma grubunun KMO degeri 0.896 olarak
bulunmustur ve Bartlett Testi sonucu istatistiksel olarak anlamlidir. Bu durum orneklem
blylikliginin faktor analizi yapmaya uygun oldugunu gostermektedir.

Faktor sayisina karar verirken her bir bilesenin toplam varyansa yaptigi katki ile yamacg-
birikinti grafigi incelenmistir. Yamag-birikinti grafigi Sekil 1’de sunulmustur.

Scree Plot
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Component Number
Sekil 1. Yamag-Birikinti grafigi

Bilesenlerin toplam varyansa yaptigl katkilar ve yamacg-birikinti grafigine gore olgegin iki
faktorlu olmasina karar verilmistir. Analiz yapilirken faktorlestirme yontemi olarak temel bilesenler
analizi, dondiirme yontemi olarak ise varimax teknigi secilmistir. Analiz sonucuna gore faktorlerde yer
alan 6lgek maddeleri incelenmis ve birinci faktor olumlu 6zyeterlik algilari, ikinci faktor olumsuz
Ozyeterlik algilari olarak isimlendirilmistir.

Olumlu o6zyeterlik algilari ve olumsuz 6zyeterlik algilari olarak isimlendiren iki faktor igin
madde 6rnekleri sdyledir:

Madde 17. Fiziksel yetersizligi olan kaynastirma 6grencilerimin de katilabilecegi mizikal
etkinlikler hazirlayabilirim (1. Faktor/olumlu 6zyeterlik algilar).

Madde 12. Derslerimde kaynastirma ogrencilerimi etkinliklere dahil etme konusunda yeterli
oldugumu distinmuyorum (2. Faktor/olumlu 6zyeterlik algilan).

Kaynastirma Egitimine Yonelik Mizik Ogretmeni Ozyeterligi Olcegi'nin yapi gegerligini
belirlemek amaciyla yapilan AFA sonucunda, faktor yiki 0.30'un altinda olan madde bulunmamistir.
iki faktérde yiiksek yiik veren binisik madde de yer almamaktadir. Bu nedenle bu asamada dlcekten
silinen madde olmamistir.

Yapilan analiz sonucunda elde edilen ortak varyans degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Maddelere iliskin Ortak Varyans Degerleri
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Madde Ortak varyans Madde Ortak varyans Madde Ortak varyans
maddel ,469 madde8 ,552 maddel5 ,624
madde2 ,484 madde9 ,472 maddel6 ,460
madde3 ,280 maddel0 ,615 maddel?7 ,361
madde4 ,427 maddell ,641 maddel8 ,486
madde5 ,671 maddel2 ,535 maddel9 ,727
madde6 ,651 maddel3 ,673 madde20 ,488
madde?7 ,607 maddel4 ,648 madde21 ,493

degistigi gortilmektedir.

Analiz sonucunda elde edilen olasi tim faktorlere ve

Ozdegerler ve aciklanan varyans ylizdeleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Faktorlere iliskin 6zdegerler ve agiklanan varyans yilizdeleri

Tablo 2 incelendiginde, maddelere iliskin ortak varyans degerlerinin 0.280-0.727 arasinda

belirlenen sayidaki faktore iliskin

Olasi Tiim Faktérlere iliskin Degerler

Belirlenen Sayida Faktére iliskin

Dondirilmis Degerler

Toplamali Toplamal
Aciklanan Aciklanan Aciklanan Aciklanan
Varyans Varyans Varyans Varyans
Bilesen Ozdeger Yiizdesi Yiizdesi Ozdeger Yiizdesi Yiizdesi
1 9,302 44,297 44,297 7,308 34,798 34,798
2 2,061 9,816 54,114 4,056 19,316 54,114
3 1,266 6,028 60,141
4 1,192 5,676 65,817
5 1,028 4,897 70,715
6 ,802 3,818 74,533
7 ,673 3,207 77,740
8 ,578 2,751 80,491
9 ,543 2,585 83,076
10 ,472 2,245 85,321
11 ,449 2,140 87,461
12 ,399 1,899 89,360
13 ,376 1,792 91,152
14 ,345 1,642 92,794
15 ,305 1,454 94,248
16 ,301 1,434 95,682
17 ,224 1,066 96,748
18 ,205 ,975 97,723
19 ,191 ,912 98,635
20 ,153 ,729 99,364
21 ,134 ,636 100,000

Tablo 3 incelendiginde, ilk faktorin 6zdegerinin 7.308, faktoriin toplam varyansa yaptigi

katkinin %34.80 oldugu, ikinci faktorin 6zdegerinin 4.056, faktorin toplam varyansa yaptigi katkinin
ise %19.32 oldugu goérilmektedir. iki faktér birlikte Kaynastirma Egitimine Yénelik Mizik Ogretmeni
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Ozyeterligi yapisindaki degiskenligin %54.11’ini agiklamaktadir. Olgegin faktdr desenine iliskin faktor
yuk degerleri ise Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4.
Kaynastirma egitimine yonelik mizik 6gretmeni 6zyeterligi 6lgcegi’nin faktor deseni
Madde Faktor
numarasi yiikii

1 2
maddel9 ,822 227
madde6 ,762 264
maddell ,761 247
maddel4 ,748 298
madde?7 ,728 277
maddel2 ,713 164
madde21 ,697 086
madde20 ,690 110
maddel6 ,675 1066
maddel8 ,649 1255
maddel?7 ,595 1085
maddel ,532 432
madde4 ,528 386
madde3 ,505 157
madde5 ,028 819
maddel0 ,285 731
madde2 -,161 677
maddel3 ,464 677
maddel5 ,452 648
madde8 ,413 618
madde9 ,409 552

Tablo 4 incelendiginde, o6lceginin ilk faktoriinde yer alan maddelere iliskin faktor yiik
degerlerinin 0.505-0.822 arasinda, ikinci faktoriinde yer alan maddelere iliskin faktor yiik degerlerinin
0.552-0.819 arasinda degistigi gérilmektedir.

Olgek gelistirme siirecinin ikinci adimi olarak dlgegin nihai formu farkh bir grupta uygulanmis
ve gecerlik kaniti elde etmek amaciyla dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda
elde edilen yol diyagramlari (t degerleri- standardize edilmis faktor yikleri ve hata varyanslari) Sekil
2’de sunulmustur.
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Sekil 2. t degerleri-standardize edilmis faktor ylkleri ve hata varyanslari

Sekil 2 incelendiginde tiim maddelere ait t degerlerinin 0.01 dizeyinde anlamli oldugu
gorilmektedir. Bu durumda 6lcekten madde atilmasina gerek yoktur. Olgekte yer alan maddelere
iliskin standardize edilmis faktér yiiklerinin 0.55-0.86 arasinda degistigi goriilmektedir. Olgekte yiik
degeri 0.30’un altinda olan madde bulunmamaktadir. Analiz sonucunda p degeri 0.01 diizeyinde
anlamli bulunmustur. Ancak biiyik 6rneklemlerde p degerinin anlamh ¢ikma olasiligi yiksektir
(Yilmaz ve Celik, 2009). Bu nedenle alternatif uyum indeksleri kullanilir. Olgeklere ait diger uyum
indeksi degerleri: x?/sd orani (738.55/188)= 3.93 olarak hesaplanmaktadir. Bu oranin <5 olmasi iyi
uyumu gosterir (Kline, 2005). RMSEA=0.12, SRMR=0.091 olarak hesaplanmistir. Bu degerlerin 0.05 ile
0.10 arasinda olmasi kabul edilebilir uyum kriterine, 0.10’dan daha biyik olmasi kdti uyuma karsihk
gelmektedir (Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003). GFI=0.73, CFI=0.94, RFI=0.91, NNFI=0.94 ve
IFI=0.94 indekslerin 0.90’in lizerinde olmasi iyi uyuma karsilik gelir (Tabachnick ve Fidell, 2001).

Olgekle elde edilen puanlarin giivenirligini hesaplamak icin dnce Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayilari hesaplanmis ve Tablo 5’de sunulmustur.
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Tablo 5.
Cronbach alfa i¢ tutarhilk katsayisi

AFA DFA
Tiim Maddeler  Faktér 1 Faktér 2 Tiim Maddeler  Faktér 1 Faktér 2
Cronbach alfa 0.930 0.923 0.857 0.920 0.954 0.836
Madde sayisi 21 14 7 21 14 7

Tablo 5 incelendiginde, AFA yapilan gruptan elde edilen puanlara iliskin glivenirliklerin yiiksek
diizeyde (Ozdamar, 2004) oldugu goriilmektedir.

Olgekle elde edilen puanlarin giivenirligini hesaplamak icin daha sonra madde toplam
korelasyon katsayilari hesaplanmis ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Madde-Toplam test korelasyon katsayilari
Grup Grup Grup

Madde AFA DFA Madde AFA DFA Madde AFA DFA
maddel ,648 ,694 madde8 ,644 ,369 maddel5 ,699 ,520
madde2 ,221 ,060 madde9 ,600 ,360 maddel6 ,540 ,744
madde3 ,457 ,573 maddel0 ,614 ,459 maddel?7 ,494 ,474
madde4 ,604 ,715 maddell ,718 ,743 maddel8 ,628 ,718
madde5 ,456 ,311 maddel2 ,626 ,663 maddel9 ,762 ,766
madde6 ,732 ,735 maddel3 ,728 ,436 madde20 ,587 ,662
madde?7 ,706 ,749 maddel4d ,748 ,751 madde21 ,577 ,719

Tablo 6 incelendiginde, Olcegin maddelerine iliskin madde toplam korelasyon katsayilarinin
AFA grubunda 0.221-0.762 arasinda degistigi gorilmektedir. Olgegin maddelerine iliskin madde
toplam korelasyon katsayilarinin DFA grubunda 0.060-0.766 arasinda degistigi goriilmektedir. iki veri
setinde de madde2 diisik deger vermistir, ancak diger givenirlik kanitlari ve gecerlik kanitlari
maddenin 6lcekte kalabilecegini gostermektedir.

Calisma kapsaminda gelistirilen Kaynastirma Egitimine Yonelik Mizik Ogretmeni Ozyeterligi
Olgegi icin elde edilen tiim gecerlik ve giivenirlik kanitlari birlikte degerlendirildiginde 6lgegin ileriki
¢alismalarda kullanilabilecek, gecerli ve giivenilir dlgiimler yapabilen bir 6lgme araci oldugu sonucuna
ulasiimistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, mizik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik Ozyeterlik algilarini
olgmek amaciyla kullanilabilecek gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci gelistirilmesi amaclanmistir.
Baslangicta 38 maddeden olusan taslak Olcek, uzman gorisleri dogrultusunda 21 maddeye
indirgenmistir. iki asamali olarak 110 ve 191 miizik d6gretmeni olmak iizere toplamda 301 miizik
O0gretmeni ile 6ndeneme uygulamasi gercgeklestirilmistir. 110 muzik 6gretmeninden elde edilen veri
setinden 3 6gretmene ait veri seti, u¢c deger oldugu icin veri agimlayici faktér analizine dabhil
edilmemistir. Agimlayici faktor analizi sonuglari degerlendirildiginde 6lgegin iki alt boyuttan olustugu
gorllmustir. Bu iki boyutta yer alan maddeler incelenmis, alt 6lceklere olumlu 6zyeterlik algilari ve
olumsuz Ozyeterlik algilari isimleri verilmistir.  Bu iki faktdor toplam varyansin %54.11'ini
actklamaktadir.
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iki faktorli 6lcegin uyumunu sinamak igin 191 miizik 6gretmenine daha uygulama yapilmis,
bu veri setinden de 2 dlgek ug deger olmasi sebebiyle veri setinden ¢ikartilmistir. Boylece 189 kisilik
veri seti Uzerinde Dogrulayici Faktor Analizi uygulanmistir. Analiz sonucunda p degeri 0.01 diizeyinde
anlamli bulunmustur. x?= 738.55 ve sd= 188'dir. x2/sd orani= 3.93 olarak hesaplanmistir. Madde
toplam korelasyon katsayilarina bakildiginda madde 2'nin her iki veri setinde de dislik deger verdigi
gorilmis, fakat diger gecerlik ve glvenirlik kanitlari birlikte degerlendirilip maddenin olcekten
¢ikarilmamasina karar verilmistir.

Toplam 21 maddeden olusan Kaynastirma Egitimine Yonelik Mizik Ogretmeni Ozyeterligi
Olgegi’nin Cronbach Alfa i¢ tutarllik katsayilari: AFA yapilan grup icin a=0,930, DFA yapilan grup igin
a=0,920 olarak hesaplanmistir. Olcegin gecerlik ve giivenirliginin belirlenmesine yonelik bulgular
dikkate alindiginda, muzik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik 6zyeterligini 6lgmek icin
kullanilabilecek gegerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu soylenebilir.

Derslerinde 6zel gereksinimli 6grencileri olan muzik 6gretmenlerinin, kaynastirma egitimini
etkili bir bicimde sirdirebilmesi, bu 6grencilerin gelisimlerine katkida bulunabilmesi, siniftaki diger
ogrencilerle birlikte sosyallesebilmesi ve topluma kazandiriimalarinda etkin rol oynayabilmesi i¢in bu
konuda iyi bir egitimden ge¢mis olmalari gereklidir. Tlrkiye'de mizik 6gretmeni yetistiren Egitim
Fakilteleri Miizik Ogretmenligi Anabilim Dali lisans programlarinda 2006-2007 akademik yilindan
itibaren bir diizenleme yapilmis ve “Ozel Egitim” dersi Mizik Ogretmenligi Lisans Programinin VIII.
yariyihnda haftada iki saat olarak verilmistir. 2018 yilinda Yiksekoégretim Kurulu tarafindan
gerceklestirilen Egitim Fakilteleri lisans programi giincelleme sireci kapsaminda benzer icerikli ders,
“Ozel Egitim ve Kaynastirma” adi ile programda yer almaktadir. 2018-2019 6gretim yilindan itibaren
kademeli olarak uygulamaya gegirilmis olan yeni 6gretmen yetistirme lisans programinda Ozel Egitim
ve Kaynastirma dersi, bir dnceki programda oldugu gibi VIII. yariyilda haftada iki saat olarak
verilecektir. Bir yariyill olarak planlanan bu ders ile, 6gretmen adaylarinin konu ile ilgili yetkinlik
kazanmasi ve Ogretmen adaylarinda yeterlilik algisini olusturabilmek buylk 6nem tasimaktadir.
Ogretmenlerin dzyeterlik algilarinin élcilebilmesi ise bir diger énemli konudur. Cesitli branglardan
O0gretmen ya da Ogretmen adaylarinin 6zel egitim ve kaynastirma egitimi ile ilgili bilgilerini,
goruslerini, tutumlarini, yeterliklerini arastiran ya da bunlarin 6lglilmesi igin 6lgme araci gelistiren
bircok calisma yapilmistir (Ahmetoglu, Unal ve Ergin, 2016; Aker, 2014; Bakkaloglu, Karasu, Demir ve
Akalin, 2014; Dogaroglu ve Diimenci, 2015; Dolapci ve Demirtas, 2016; Giileryiiz ve Ozdemir, 2015;
Girbiiz ve Bozgeyikli, 2014; izci, 2005; Sevgi ve Uysal, 2015; Sucuoglu, Yatgin, Yilmaz ve Batu, 2016).
Kaynastirma Egitimine Yénelik Miizik Ogretmeni Ozyeterligi Olcegi’nin gelistirildigi bu calismanin ise
literatlirdeki muzik 6gretmenleri ile ilgili boslugun doldurulmasina katki saglayacagi diistintlmektedir.
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Oz. Sosyal bilgiler egitimcilerinin Sosyal Bilgilere iliskin algisi, alan yazinda yeterince yer bulamamistir. Bu
arastirmanin amaci, Sosyal Bilgiler dersi 6gretmenlerinin konu alaninin ne olduguna/neligine, sosyal bilgiler
ogretim programlarinin anlami ve islevine, igerigine ve nasil 6gretildigine iliskin algilarini incelemektir. Bu
calisma, nitel arastirma tirlerinden “i¢ ice ge¢cmis tekli durum c¢alismasi” ile desenlenmistir. Arastirmanin
calisma grubunu Bursa iline bagli Mustafakemalpasa ve Karacabey ilgelerinde farkl sosyo-ekonomik statiilerden
toplam 20 kamu ve 6zel ortaokulda goérev yapan 30 06gretmen olusturmaktadir. Arastirma verilerinin
toplanmasinda yari yapilandiriimis goérisme formu kullanilmistir. Verilerin ¢ézimlenmesinde betimsel analiz ve
timevarimsal icerik analizi teknikleri kullanilmistir. Arastirmada elde edilen veriler i1s18inda Sosyal Bilgiler
ogretmenlerinin; “Sosyal Bilgiler” dersini nasil tanimladiklari, dersin icerigi, 6grenme-6gretme siiregleri ve
olgme degerlendirme siirecine iliskin algilari belirlenmistir. Sonug olarak, Tarih ve Cografya lisans mezunu
dgretmenler, Sosyal Bilgiler dersine kendi alanlari yéniinden yaklasirken; Sosyal Bilgiler Ogretmenligi lisans
mezunu 6gretmenler sosyal bilgilere daha disiplinlerarasi bir perspektiften bakmaktadir. Ancak uygulamada
sosyal bilgileri olusturan tiim disiplinlerin bir arada kullaniimadigi bunlarin arasindan birkag disiplinin 6ne ciktig
gorilmistir. Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin Gzerinde hem fikir olduklari nokta konularin soyut kalmasidir.
Ogrencilerin demokrasi, insan haklari, 6zgiirliik ve cografi kavramlar konularinda net bir algi olusturamadigi
distnilmektedir. Konularin yogun, zamanin kisith olmasi, az bitce olanaklari ve sinav kaygisi yliziinden dersi
daha fazla etkin kilan saha arastirmalari, mize gezileri, toplumsal kurum ve kuruluslar ile isbirligi gibi
calismalarin beklenen diizeyin altinda oldugu seklinde algilanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgilerin dogasi, anlami, Sosyal Bilgiler 6gretim yontemleri, Durum g¢alismasi.

Abstract. The aspect from the social studies teachers about the nature of social studies has not been
investigated much. The aim of this study is to examine the perceptions of the social studies teachers about the
subject area, the meaning and function of the social studies curriculum, the content and the methods taught.

! calismanin etik kurul izni, Aydin Adnan Menderes Universitesi Rektérligii Egitim Arastirmalar Etik Kurulu
84982664-100 sayilidir.
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This study is designed with the “embedded units of analysis”, one of the case studies types. The study group
consisted of 30 teachers working in 20 public and private secondary schools of different socio-economic status
in Mustafakemalpasa and Karacabey districts of Bursa province. A semi-structured interview was used to
collect the data. Descriptive and inductive content analysis techniques were used for the analysis. It was
determined how the participants define “social studies”, how they perceive the content of the course, learning-
teaching and assessment and evaluation processes. As a result, while the graduates from History and
Geography areas approach Social Studies course in terms of their own fields; the graduates of Social Studies
view social studies from a more interdisciplinary perspective. However, in practice, it was observed that not all
disciplines that compose social studies were used together, and several disciplines came to the fore among
them. In addition, Social Studies teachers agree that the issues in the area remain abstract. It is thought that
students do not generally have a clear perception of democracy, human rights, freedom and geographical
concepts. Moreover, it is reported that field studies, museum visits, cooperation with the social institutions and
organizations which potentially make the course more effective, are not at the expected level due to numerous
subjects, limited time, scarce budget and students’ general exam anxiety.

Keywords: Nature and meaning of social study subject, Methods in teaching social studies, Embedded single
case study.
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Extended Abstract

Introduction. According to NCSS (1994), social studies is a field of study that consists of combining
arts, literature and social sciences with an interdisciplinary approach to improve individuals'
citizenship competencies. It provides a systematic and coordinated workspace from appropriate and
relevant content from Social Studies, anthropology, archaeology, economics, geography, history, law,
philosophy, political sciences, psychology, religion, sociology and art, literature, mathematics and
natural sciences. The main purpose of Social Studies is to assist young people as citizens of a
culturally diverse democratic society to develop the ability to make logical decision-making based on
public interest and knowledge (Savage and Armstrong, 1996). Social Studies curriculum in the US, as
a combination of history, geography and civics the subject areas took place in 1968. Social Studies
curriculum of 1968 started to be carried out in all primary schools and from 1975 in all secondary
schools (Day, 1995). Undoubtedly, designing a curriculum in detail in terms of target, content,
learning and teaching and measurement and evaluation processes does not guarantee effective
implementation of the curriculum. The distinguishing element here is the "program implementer",
that is, the "teacher". For this reason, it is an important requirement to determine how the Social
Studies educators understand the social studies subject area, how they define and the practices of
the program implementation. The main purpose of this study carried out in line with these
explanations is to determine the perspectives of Social Studies teachers regarding the nature and
meaning of the lesson and the practices regarding how they are taught.

Method: This study was designed with “embedded single case study” which is one of the qualitative
research types (Yildirnrm and Simsek, 2013). The study group of the research consists of 30 Social
Studies teachers working in 20 public and private status schools from different socio-economic levels
in two central districts (Mustafakemalpasa and Karacabey) of Bursa. The study group was
determined with the "maximum diversity" technique (Hatch, 2002). The data in the study were
obtained through individual interviews conducted with a semi-structured interview form. A total of
15 questions were asked to the participants. These included entrance questions, probe and essential
questions. Descriptive and inductive content analysis techniques were used to analyse the data. The
data were coded separately by the researchers; after the codes obtained, categories were created,
and these categories were gathered under 6 themes.

Results. In the light of the data obtained in the research, it was determined how Social Studies
teachers define the “Social Studies”, the content of the course, their learning-teaching processes and
their perceptions about the assessment and evaluation techniques. As a result, while teachers with a
bachelor’s degree in History and Geography approach Social Studies from their own field
perspectives; Social Studies Teaching graduate teachers look at their subject area from a more
interdisciplinary perspective. However, in practice, it was observed that not all disciplines that
compose social studies were used together, and several disciplines came to the fore among them.
The point on which the Social Studies teachers agree is that the topics remain abstract. It is believed
that students cannot form a clear perception of democracy, human rights, freedom and geographic
concepts. It is perceived that the subjects such as field researches, museum trips, collaboration with
social institutions and organizations that make the lesson more effective are less than expected due
to the intense, limited time, less budget facilities and exam anxiety.

Discussion and Conclusion. Social Studies teachers, who form the working group of this research,
mostly state that this course is formed by the combination of History, Geography and citizenship
disciplines. This definition is quite lacking. Teachers do not usually see that the Social Studies course
is a combination of anthropology, Law and Human Rights, Economics and Art History, as well as these
basic disciplines. On the other hand, the teachers see the nature of the course from the perspective
of student's past, being a mirror to the present and shedding light on his /her future. They perceive
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the lesson as a discipline that prepares student for life and aims to raise “good citizens” by
connecting the past to the future. In line with this definition, it is seen that “Social Studies approach
as citizenship transfer” comes to the forefront from the 3 social studies approaches mentioned by
Barr, Barth and Shermis (2013). It can be said that this point of view is also incomplete and
inadequate. From the point of view of the general objectives of the Social Studies programme of the
Ministry of National Education, the teachers perceive the special objectives of the lesson in lesser
terms, teachers do not make use of the outer-school learning environments, and they often use
teacher-centered learning, teaching and assessment methods and approaches. They usually avoid
cooperating with non-governmental organizations. Also, as important problems the fact that they do
not use formative assessment and alternative methods adequately. In summary, it is noteworthy that
social studies teachers have a traditional point of view and practices in terms of the nature and
function of the course as well as the objectives, content, learning, teaching process and assessment
and evaluation dimensions of the curriculum. However, the Social Studies course is one of the most
important lessons of the basic education program carried out in order for the individual to learn
about himself, his / her surroundings, region, country and the planet in which he/she lives and to
become an effective and responsible member of the planet. In order to achieve the objectives of the
course, the practitioners must have a correct perspective and conduct the course with student-
centered learning-teaching strategies, methods and techniques.

This study was carried out to determine the opinions of the secondary school Social Studies
teachers regarding the nature / quality, function and how the Social Studies curriculum was carried
out. For the same purpose, it may be suggested to conduct a study with primary school teachers for
the Life Science course. In addition, the individual interview technique was used as a data collection
tool. In line with the purpose mentioned above, studies using observation and document analysis
techniques can also be carried out in further research.
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Giris

“Sosyal Bilgiler” kavrami ilk defa, 1916’da ABD’de bulunan Ulusal Egitim Birligi Komisyonu
(National Education Association Commission) tarafindan kullanilmistir. Komisyon binyesinde
toplanan ve farkli uzmanlik alanlarindan gelen bilim insanlari olusturduklari ilk raporda, Sosyal Bilgiler
dersi konu alani agisindan “kurumlar, insan toplumunun gelisimi ve sosyal gruplarin (yesi olarak
insan” kavramlar Gzerinde durmus ve “iyi vatandas” yetistirmeyi dersin temel hedefi olarak
belirlemislerdir (akt. Martorella, Bear ve Bolick, 2005). ilk Sosyal Bilgiler 6gretim programinda tarih,
cografya ve vatandaslik konulari agirhktadir. Cinki ABD’de pek ¢ok faktorin etkisiyle siyasal,
toplumsal, kiltlrel degisimler yasanmis ve bunlarin sonucunda olusan gog, sanayilesme, sehirlesme,
glvenlik, milliyetcilik ve yurttashk kavramlarinin dnemi artmis; bu calkantili siirecin en az hasarla
atlatilmasi da bu dersin ¢ikis noktasi olmustur. ABD’de Sosyal Bilgilerin ilk programinda vatandaslik
konulari agirlikli olsa da 1930’lu yillarda daha ¢ok tarihi konulara yer verilerek, sosyal problemler
tizerinde durulmustur. ikinci Diinya Savasi’nda icerik cografya ve savas lizerine yogunlasmistir. Savas
sonrasl ise program yeniden incelenmis; probleme yonelik yaklasimdan uzaklasiimis, akademik
disiplinlere doniilmustir. ABD’de oldugu gibi Tirkiye’de de Sosyal Bilgiler 6gretim programlari, tarih,
cografya ve vatandaslik bilgisi konularinin bir bileskesi olarak 1968 itibariyle egitim programlarinda
yerini almistir. Sosyal Bilgiler 6gretim programi 1968’de ilkokullarda, 1975ten itibaren de biitiin
ortaokullarda yiritilmeye baslanmistir (Glinden, 1995).

ABD’nde Sosyal Bilgiler egitimi konusunda 6nemli kuruluslardan biri olan Sosyal Bilgiler Ulusal
Konseyi’ne (National Council for the Social Studies, NCSS, 1994) gbre sosyal bilgiler, vatandaslik
yeterliklerini gelistirmek igin sanat, edebiyat ve sosyal bilimlerin disiplinler arasi bir yaklasimla
birlestirilmesinden olusan ve sosyal ve insani bilimleri kapsayan bir ¢calisma alanidir. Sosyal Bilgiler,
antropoloji, arkeoloji, ekonomi, cografya, tarih, hukuk, felsefe, siyasi bilimler, psikoloji, din, sosyoloji
ve sanat, edebiyat, matematik ve doga bilimlerinden uygun ve ilgili igeriklerden alinan sistematik ve
esglidimli bir calisma alani saglar. Sosyal Bilgilerin temel amaci, kiltiirel farkhliklari olan demokratik
toplumun vatandaslari olarak, kamu yararina ve bilgiye dayal, mantikli karar verebilme yetenegi
gelistirmek icin genc insanlara yardimci olmaktir (Barth, 1991; Savage ve Armstrong, 1996; Safran,
2011).

Barr, Barth ve Shermis’e (1977) goére Sosyal Bilgiler, vatandaslik egitimi amaciyla insan
iliskileriyle ilgili bilgi ve deneyimlerin birlestirilmesidir. Sonmez (1997) sosyal bilgileri, toplumsal
gercekle kanitlamaya dayal bag kurma siireci ve bunun sonunda elde edilen dirik bilgiler bigciminde
tanimlamistir. Erden (2000), ilkogretim okullarinda iyi ve sorumlu vatandas yetistirmek amaciyla,
sosyal bilgiler disiplinlerinden secilmis bilgilere dayali, 6grencilere toplumsal yasamla ilgili temel bilgi,
beceri, tutum ve degerlerin kazandirildigi bir calisma alani; Doganay (2002) ise insanlari ve
cevreleriyle etkilesimini zaman ve yer boyutunda inceleyen énemli bir ilkogretim dersi biciminde ele
almistir. Bu tanimlardan yola cikarak sosyal bilgiler, hemen her bakimdan degisen llke ve diinya
kosullarinda bilgiye dayali karar alip, problem ¢6zebilen, diinya ve (lke sorunlarina duyarli, ¢6ziim igin
sorumluluk alabilen, 6zgliveni ve belirsizlikle bas etme becerisi yliksek bireyler yetistirmek amaciyla
sosyal ve beseri bilimlerden aldigi bilgi ve yontemleri disiplinlerarasi bir yaklasimla ortaya koyan hibrit
bir disiplin ve bir 6gretim programi seklinde tanimlanabilir. Barr, Barth ve Shermis’e gére (2013)
sosyal bilgiler 6gretiminde Ug¢ yaklasim/gelenek bulunur. Bunlar vatandaslik aktarimi, sosyal bilimler
olarak sosyal bilgiler ve sosyal bilimlerde yansitici arastirmadir.

Vatandaslik aktarimi gelenegine gore Sosyal Bilgiler dersinin temel amaci etkili ve sorumlu
vatandaslar yetistirmektir. Barr, Barth ve Shermis (2013: 18) bu durumu 6gretmenlerin isinin
“cocuklara lilkelerine saygi duymayi 6gretmek ve iyi vatandas yetistirmek” oldugu seklinde 6zetler.
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Bu baglamda o6grencilere ulusal ve evrensel degerleri ve cesitli kavram ve becerileri kazandirmak
amaclanmaktadir.

Sosyal bilimler olarak Sosyal Bilgiler gelenegi ise “gencleri verimli bir sekilde yetistirmenin en
iyi yolunun onlara bilimsel bir sekilde diisiinmeyi dgretmek” seklinde ozetlenir (Barr, Barth ve
Shermis, 2013: 20). Bilimsel disinmeyi 6grenmis gengclerin, sosyal bilimcilerin arastirma
slreclerindeki yollardan gecerek elestirel disiinebileceklerini ve ¢ikarimda bulunabileceklerini
varsayar. Boylelikle gencler bilimsel arastirma siirecleriyle yeni bilgilere kendileri ulasabilecektir.

Ugiincti yaklasima goére yansitici arastirma gelenegi kitapta 6gretmen olan kahramanin
sdzleriyle ifade edilebilir (Barr, Barth ve Shermis, 2013: 22): Ogretmen Goodrich “cocuklarin kendi
degerlerine yénelik bir anlayis kazanmalarina yardimci olmaktan daha dederli ne olabilir?” diye sorar
ve ekler: “Gergekten de 6grencilerimi gevremizdeki tartismaya sokmaya ¢alisiyorum. Onlardan kendi
baslarina diistiinmelerini istiyorum”. Goodrich bunu gerceklestirmenin yolu olarak da “cocuklarin
gliniin olaylari hakkinda elestirel diisiinmelerine yardimci” olmayi gosterir. Bu yaklasimda gecmiste
olanlara ¢ok uzun zaman ayirmaktan ziyade ‘giinii anlamak’, zamanin gereklerini kavramaya calismak
daha biyik 6nem tasimaktadir.

Sosyal bilgilerin dogasini aciklamak icin bu lc¢ kategoriye ek olarak Barr ve arkadaslarinin
calismalari disinda farkh yaklasimlar da Onerilmistir (Hunt ve Metcalf, 1955, 1968; Nelson ve
Michaelis, 1980; Naylor ve Diem, 1987; Russell, 2014). Ornegin, Hunt ve Metcalf tarafindan (1955,
1968) ABD’de lise seviyesinde Sosyal Bilgiler 6gretimi icin onerilen “yansitici diisiinme”, “kiiltiiriin
yakin alanlari”, “problem ¢é6zme modelleri” ile “degerler’e dikkat ¢ekilmistir. Bu calismalar bugiin de
bircok arastirmaya esin vermektedir. Nelson ve Michaelis (1980) bu yaklasimlara iki kategori daha
ekler: “bilgiye dayali sosyal elestiri’ ve “bireysel gelisme” (Chapin ve Messick, 1999; Martorella,
1998). Naylor ve Diem (1987) “degerler” egitiminden bahseder (akt. Keskin, Keskin ve Soylemez,
2014). Ote taraftan Brubaker, Simon ve Williams'in da 1977'de besli bir kategorizasyonu
bulunmaktadir. ilk t¢ kategori Barr ve arkadaslarininki ile aynidir. Bunlardan farkli olarak “égrenci
merkezli gelenekte sosyal bilgiler” ve “sosyo—politik girisim olarak sosyal bilgiler” (bkz. Naylor ve
Diem, 1987) kategorilerini énermislerdir (akt. Oztiirk, 2011: 6). Modern sosyal bilgiler égretiminde
editorliglint Russell’in (2014) yaptig kitapta tartisildigi gibi sosyal bilgilerdeki yukaridaki yaklasimlara
ek olarak “ahlak ve karakter egitimi”, “kiiresel egitim”, “kiiltiire-sorumlu sosyal bilgiler égretimi”
yaklasimlari da bulunmaktadir. Buna ek olarak sosyal bilgiler egitiminde yeni arayislar da devam
etmektedir. Ornegin, Kopp (2017) “degerlendirme” gibi siireglerin yaninda sosyal bilgilerin “sanatla
entegrasyonu”nunu da konu etmektedir.

Sosyal Bilgiler 2005 Milli Egitim Bakanhg (MEB) Ogretim Programi’nda ‘kazanim’ olarak
ifadesini bulan genel amaglar yukarida sozi edilen tiim yaklasimlari icermektedir. MEB tarafindan
hazirlanan Sosyal Bilgiler Ogretim Programinin Genel Amagclarina bakildiginda 6grencileri ézgiir
diisiinen, kendinin ve yapabileceklerinin farkinda olan; vatanina ve milletine bagli, haklarinin farkinda
ve bunlari koruyan ve kollayan; sorumluluk almaktan cekinmeyen; ulusal bilince ve milli degerlere
sahip ¢ikan; Atatlirk ilke ve inkilaplarina ve yasalara badgli, anayasal diizende yer alan laik, sosyal,
demokratik ve hukuk devleti olmanin gereklerini benimseyen; yasalarin herkes igin oldugunun ve esit
oldugunun bilincinde, tarihini bilen; yasadigi cografyaya hakim, ona verilen bilgileri yeri geldigince ve
dogru kullanan; ekonomi konusunda da fikir sahibi olan ve bunu iilkenin kalkinmasi ve refahi icin
olumlu yénde kullanan; gelecegine y6n verecek meslegini secmekte azimli ve kararli olan ve meslegi
ne olursa olsun vatanini en ¢ok sevenin isini en iyi yapan oldugu bilincinde olan; degisime her zaman
acik, soran ve sorgulayan; her zaman akil ve bilimi 6nder edinen, duyduklarina ve gérdiiklerine korii
kériine baglanmayan ve sorgulayan; teknolojinin getirdigi her olumlu ézelligi kendine ilke edinen;
gecmisinden ders alan ve gelecege giivenle bakan; katilimin 6nemine inanan ve olaylar karsisinda fikir
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ve ¢bziim (lretmeyi seven; insan haklarina bagl; llkesinin menfaatlerini kendi menfaatleri lizerinde
tutan vatandas olarak yetistirmek amaclanmaktadir (MEB 2005).

Sosyal Bilgiler 6gretim programindaki konular yukarida belirtilen amaglar dogrultusunda,
insan yasami ve etkinliklerini sosyal bilimler ¢cercevesinde disiplinler arasi bir anlayisla ele almaktadir.
Ogrenme alanlan 4. siniftan 7. sinifa kadar spiral/ sarmal sekilde genisleyerek devam etmekte,
icerigin diizenlenmesinde “genisleyen cevre yaklasimi” benimsenmektedir. icerik ‘Ogrenme Alanlarr’
bashg altinda siralanmaktadir. Tiirkiye de Sosyal Bilgiler dersinin igerigi, 2005’ten itibaren NCSS’in
ABD’de uygulanan dokuz 6grenme alani temelinde, bireyin kendisini ve c¢evresini ¢esitli yonlerden
tanimasini saglamaya yonelik yedi 6grenme alanindan olusturulmustur ve bu baglamda 6gretim
programi yukarida sézii edilen Ug gelenegi de yansitmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1.
MEB Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda yer alan 6grenme alanlari

Birey ve Toplum

Kultdr ve Miras

insanlar Yerler ve Cevreler
Bilim Teknoloji ve Toplum

Uretim Dagitim ve Tiiketim
Etkin Vatandaslik

Klresel Baglantilar

Nouv kN e

Sosyal Bilgiler 0Ogretiminde temel alinan Ogrenme 06gretme yaklasimi ve o6lgme ve
degerlendirme slirecine bakildiginda yapilandirmaci yaklasimin burada da benimsendigi dikkati ¢eker
(Ozgelik, 1981). Programdan beklenen vyararin saglanabilmesi igin amaca uygun bir dlgme ve
degerlendirme gerceklestirmek gereklidir (Caliskan ve Kasikgi, 2010). Bunun igin 6grenme amaglari
acikca ifade edilmis olmali, 6grenme amaglarina uygun degerlendirme teknikleri segilmeli, segilen
degerlendirme tekniklerinin 6grencilerin gereksinimlerine uygun olma durumu belirlenmeli, 6grenme
amaclarina ulasma durumlarini belirlemek icin ¢oklu gostergeler kullaniimalidir (Nitko ve Brookhart,
1996). Tirkiye’de Sosyal Bilgiler o6gretim programinda ilerlemeci egitim felsefesine dayall,
bicimlendirici bir 6lgme ve degerlendirme yaklasimi temel alinmaktadir. Kuskusuz, bir 6gretim
programinin kagit Gzerinde hedef, icerik, 6grenme 6gretme siireci ve 6lgme degerlendirme siireci
acisindan ayrintii  bicimde tasarlanmasi  programinin  etkili bir bicimde uygulanmasini
garantilememektedir. Burada ayirt edici 6ge “programin uygulayicisi” yani “6gretmen”dir. Bu
nedenle de Sosyal Bilgiler egitimcilerinin Sosyal Bilgiler konu alanini nasil kavradiklari, nasil
tanimladiklari ve programin uygulanmasina dair pratiklerini belirlemek 6nemli bir gereksinimdir.

Tim bu agiklamalar dogrultusunda bu ¢alismanin temel amaci, Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin
dersin dogasi ve anlamina iliskin perspektiflerini ve nasil 6gretildigine iliskin uygulama pratiklerini
belirlemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda bu galismanin problemi, dersin 6gretmenleri tarafindan
sosyal bilgiler nasil algilanmaktadir? Bu algida hangi yaklasimlar dikkat ¢ekmektedir? Bu baglamda da
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin,

Dersin dogasi, tanimi ve amaci temasina iliskin gérisleri nelerdir?
Dersin 6gretim programi icerigi konusundaki gorusleri nelerdir?
Ogrenme 6gretme siirecinde kullandiklari ydntem ve teknikler nelerdir?
Kullandiklari okul disi 6gretim etkinlikleri nelerdir?

Sivil toplum kuruluslari ile esgidim nasildir?

e wWwN e
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6. Ogrencilerin ilkokuldan gelme diizeyleri konusundaki gorisleri ve kullandiklari &lgme-
degerlendirme yontemleri nelerdir?

Yontem

Bu calisma, nitel arastirma tiirlerinden “i¢ ice ge¢mis tekli durum calismasi” ile desenlenmistir
(Vildinm ve Simsek, 2013). Arastirmanin calisma grubunu Bursa iline bagh iki merkez ilcede
(Mustafakemalpasa ve Karacabey) bulunan farkh sosyo-ekonomik statiilerden 20 kamu ve 06zel
statlideki okulda gorev yapan toplam 30 Sosyal Bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir. Calismanin etik
kurul izni icin, Aydin Adnan Menderes Universitesi Rektorligii Egitim Arastirmalan Etik Kurulu’na
basvurulmus ve 84982664-100 sayili etik kurul aragtirma izni alinmistir. Calisma grubu “amagh
o6rneklem” tirlerinden “maksimum cesitlilik” teknigi (Hatch, 2002) ile belirlenmistir. Bu amagla farkh
okullardaki, 3 mezuniyet alanindan, gesitli hizmet yillarina sahip 6gretmenlere ulasiimis (Tablo 2) ve
imzal bilgilendirilmis génilli olur/onam formu alinmistir.

Tablo 2.
Calisma Grubunun Ozellikleri
Katilma Okul/Sosyo-Ekonomik Statii Mezuniyet Alani Hizmet Yili
K1 S. Koleji (Ust) Sosyal Bilg. Ogrt. 3
K2 0. Ort. (Alt) Sosyal Bilg. Ogrt. 3
K3 S. Koleji (Ust) Sosyal Bilg. Ogrt. 4
K4 Ozel B.E. Ort (Ust) Sosyal Bilg. Ogrt. 5
K5 G.S. Ort. (Alt) Sosyal Bilg. Ogrt. 5
K6 A. M. Ort. (Orta) Sosyal Bilg. Ogrt. 7
K7 T. Ort. (Alt) Sosyal Bilg. Ogrt. 7
K8 S.S. Ort. (Alt) Sosyal Bilg. Ogrt. 8
K9 S. Koleji (Ust) Cografya Ogrt. 8
K10 L. P. Ort. (Orta) Sosyal Bilg. Ogrt. 10
K11 A. M. Ort. (Orta) Sosyal Bilg, Ogrt. 10
K12 M.A.E. Ort. (Alt) Sosyal Bilg, Ogrt. 10
K13 T. Koleji (Ust) Sosyal Bilg, Ogrt. 10
K14 S.H.A. Ort. (Orta) Sosyal Bilg, Ogrt. 12
K15 Z. Ort. (Alt) Sosyal Bilg, Ogrt. 12
K16 MKP Erkek i. Htp. Ort. (Orta) Sosyal Bilg, Ogrt. 13
K17 M.A.E. Ort. (Alt) Sosyal Bilg, Ogrt. 13
K18 G. Ort. (Alt) Sosyal Bilg, Ogrt. 14
K19 S.H.A. Ort. (Orta) Sosyal Bilg. Ogrt. 14
K20 A. Ort. (Orta) Sosyal Bilg. Ogrt. 15
K21 Y. Ort. (Alt) Sosyal Bilg.Ogrt. 16
K22 M. Ort. (Orta) Sosyal Bilg. Ogrt. 16
K23 H.B. Snt M. (Ust) Sosyal Bilg. Ogrt. 18
K24 Y. Ort. (Alt) Tarih Ogrt. 20
K25 MKP Kiz I. Htp. Ort. (Orta) Sinif Ogrt. 21
K26 S.H.A. Ort. (Orta) Tarih 23
K27 C. Ort. (Alt) Sinif Ogrt. 25
K28 Z Ort. (Alt) Sinif Ogrt. 25
K29 M. Ort. (Orta) Cografya 27
K30 M. Ort. (Orta) Tarih/Cografya 33

Not: Okul isimleri bas harflerle verilmistir.
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Calismada veriler, yari yapilandiriimis gérisme formu ile gergeklestirilen bireysel goriismeler
yoluyla elde edilmistir. Katihmcilara toplam 15 soru sorulmustur. Bunlar giris-gegcis sorulari, sonda ve
esansiyel sorulardan olusmaktadir. Verilerin ¢ozimlenmesinde betimsel analiz ile timevarimsal icerik
analizi teknikleri kullanilmistir. Veriler arastirmacilar tarafindan ayri ayri kodlanmis; elde edilen
kodlardan daha sonra kategoriler olusturulmus ve bu kategoriler 6 tema altinda toplanmistir.
Verilerden elde edilen temalar Tablo 3’te listelenmistir.

Tablo 3.
Verilerden elde edilen temalar

1. Dersin tanimi ve amaci (4, 5 ve 6. sorular)

2. Dersin 6gretim programi ve miifredat konulari (8, 9 ve 15. sorular)

3. Ders ici uygulanan yontem ve teknikler ile aktif 6gretim yéntemleri (10 ve 11. sorular)

4, Okul disi gezi-gdzlem (13. soru)

5. Sivil Toplum Orgiitleri ile iliski (12. soru)

6. Ogrencilerin ilkokuldan gelme diizeyleri ve dlcme degerlendirme yéntemleri (7 ve 14. sorular)

Bulgular

Cahsmanin bu boéliminde bulgular Tablo 3’'te yer verilen temalarin basliklari altinda
sunulmustur.

Tema 1: Dersin tanimi ve amaci

Bu tema altinda katilimcilarin sosyal bilgileri nasil tanimladigi, amacinin ne oldugu, nigin
ogretildigi ve dersin amacina ulasma durumuyla ile ilgili Gi¢ soruya verilen yanitlar bulunmaktadir.

Katihmcilar Sosyal Bilgileri nasil tanimlamaktadir?

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine sosyal bilgileri nasil
tanimladiklari sorulmustur. Katiimcilarin yanitlari incelendiginde bu tanima iliskin, bes ayri kategori
ortaya cikmistir. Sosyal Bilgiler 6gretmenleri sosyal bilgileri tanimlarken “Yasamsal ve hayata dair
bilgi” (f:14), “Ulke ve diinyayr anlamak” (f:2), “Disiplinlerin birlesimi (f:7)”, “Gecmis ve bugiin arasinda
bir képrii” (f:5) ve “Yurttashk” (f:2)” kategorilerinde bir araya gelmistir. Asagida katilimci yanitlarindan
bazi alintilar yer almaktadir:

Yasamsal ve hayata dair bilgi:

K1: “Hayatin gercegi, ge¢mis-gelecek, ihtiyacimiz olan seyler”.

K5: “Hayati égreten, gecmisini 6greten, yasadigimiz yeri 6greten en 6nemli derstir”.
K8: “Toplumu, cevreyi, bireyi anlamak”.

K9: “Hayata dair her sey”.

K14: “Yasamin kendisi, diinyayi anlama-tanima kilavuzu”.

K23: “Hayatin ta kendisi”.

Ulke ve diinyay1 anlamak:

K4: “Diinyay iilkemizi ve tarihimizi bilmek igin gereken temel bilgiler”.

K30: “insani kendi kendine tanitan, insan olarak duyarlilik olusturan bir alandir. Hayati
tanima, algilama ve yasama felsefesidir”.

218



Disiplinlerin birlesimi:

K3: “Her bilgiden bir par¢a”.

K16: “Toplumu ve insani ilgilendiren bilgiler”.
K17: “Cok kapsayici konular, dersler biitiiniidir”.
K19: “Bence birlestirme ve biitiinlestirme dersi”.
K21: “Tarih, Cografya ve Vatandaslik”.

Gecmis ve bugiin arasinda bir képrii:

K11: “Ge¢misten ders ¢cikarma, bugiinii ve yarini etkileyen olaylar”.

K12: “Ge¢mise, bugiine ve gelecege hdkim olmak”.

K15: “Sosyal Bilgiler hayata hazirlayan, gecmis ile gelecek arasinda képrii gérevi olan bir
derstir. Demokratik toplumlar icin ¢ok 6nemli olan katilimci bireyler yetistirilmesine éncliliik
eder”.

K25: “Sosyal bilgiler hayatin kendisi, gegcmis ve uyum demek”.

Yurttaslik:
K7: “Vatandaslik, biling, millet ve bayrak sevgisi, tarih bilinci ve suuru”.
K22: “Birlikte yasama sanati”.

Sosyal Bilgiler dersinin amaci nedir? Nigin 6gretilmektedir?

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “sosyal bilgilerin
amaci ve sosyal bilgilerin nigin 6gretildigi” sorulmus ve alinan yanitlar dogrultusunda Sosyal Bilgiler
dersinin amacinin “iyi vatandas” yetistirme kategorisinde bir araya geldikleri dikkati ¢ekmistir.
Bununla birlikte katilimcilar Tarih, Cografya ve Vatandaslk ogretiminin yapildigi, ge¢misi bilerek
gelecege 1sik tutan bireyler olusturulmak istendigi kategorisi de one ¢ikmaktadir. Katiimcilara gore
Sosyal Bilgiler dersinin islevi topluma faydali, vatanini seven, duyarli, iletisim becerileri ylksek, hayati
taniyan, uyumlu, etkin, haklarini bilen ve savunan, milli ve manevi degerlere saygili, genel kiltiri
ylksek bireyler olusturmak bicimindedir. Asagida katilimci yanitlarindan bazilari yer almaktadir.

Hedeflenen yurttas profili:

K6: “Dersimizin amaci TC devletinin bir vatandasi olarak haklarini bilen, bu haklarini
kullanmak isteyen, kendi kiiltiiriinii ve farkli medeniyetlerin kiiltiirlerini taniyan, bir birey
olarak kendi istek, ilgi ve yeteneklerinin farkina vardigi gibi ¢evresindeki kisilerin de
farkhiliklarini gérebilen ve bunlara saygi duyabilen, toplumun ahlaki degerlerini analiz ederek,
sorgulayarak ona uyum saglayan bireyler yetistirmektir”.

K7: “Sosyal bilgiler éncelikle iyi insan olmay temel diistur edinmistir. Vatanini, milletini seven,
bayradina sahip cikan bireyler yetistirmeyi amacgliyoruz”.

K8: “Bireyi topluma entegre etmek; hak, 6zgiirliik ve sorumluluk noktasinda bilgi sahibi
olmak”.

K4: “Topluma, diinyaya faydali kisiler yetistirmek. Genel kiiltiirii yiiksek, hayata dair bir¢ok
konuda fikirlere sahip bireyler olabilmelerini amaclyoruz”.

K5: “Atatiirk ilke ve inkilaplarina bagl sorumlu bir vatandas yetistirmek”.

Ulusal kiiltiiriin benimsenmesi:

K2: “Sosyal Bilgiler hayatin icinden bir ders hayata dair bir ders aslinda 6grenciler hem
gecmislerini égreniyorlar hem de toplumdaki haklarini rollerini 6greniyorlar”.

K11: “Gecmisten ders cikararak hatalari en aza indirmesi, bugiinii en saghkli ve dogru bir
sekilde yasayabilme, cevresini anlayabilmektir”.
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K13: “Sosyal Bilgiler dersinin amaci genglere kendi ve diinya tarihini 6gretmek, bundan dersler
¢ctkarmasini ve bilgilenmesini saglamak igin 6gretiyoruz. Bu dersi 6gretmemizin sebebi kendi
kiltiriini tanitmak ve bunu gelecek nesillere aktarmak, iyi bir vatandas ve insan olmasini
saglama, giinlimiiz ve gelecek diinya hakkinda ufkunu a¢mak ve ilerleyen diinyaya adapte
olmasini saglamak igin”.

K18: “Tarih bilinci olusturmak ve Genel Codgrafya ve Vatandashk hak ve sorumluluklarini
benimsetmek icin”.

K25: “Sosyal bilgiler ¢ocuga 6z kiiltiiriinli dgretip, hayata hazirlamak, sosyallestirmek
demektir”.

K26: “Kisinin kendisini, kiiltiiriind, diinyay! tanimasi. Kimligini bulmasi igin” .

insan-cevre-mekén etkilesimi:

K9: “Hayatin icinden, herkesin 6grenmesi gereken bilgileri 6gretiyoruz”.

K14: “Ogrencilerin gelisen ve dedisen diinyayi tanimasi, uyum sadlamasi amacimiz. Bununla
birlikte tilkeyi taniyan, bilen, koruyan nesil olarak yetismesini saglamak”.

K17: “Cevre-toplum-dodga ve tarih iliskisidir”.

K28: “Sosyal Bilgiler dersinin amaci hayati tanitmak ve etkin vatandas yetistirmektir”.

Sorun ¢ézme ve temel iletisim becerileri acisindan sosyal bilimlerin temel kavram ve
yéntemlerini kullanabilme:

K10: “Sosyal Bilgiler dersinin amaci &grencilerde farkindalik yaratarak giinliik hayatta
karsilastiklari sorunlara ¢6ziim bulmalarini sa§lamak. Ulkemizi ve diinyay taniyarak bilgi ve
ktiltiir seviyelerini ylikseltmek”.

K16: “Topluma ve diinyaya saglikli, uyum saglamis bir birey olabilmek”.

K22: “Toplumsal varlik olan insanin toplumda yer edinmesiyle iletisim becerilerini kazanmasi”.

Ulusal ve evrensel degerleri benimseme:

K12: “lyi bir vatandas, iyi bir birey olunmasini saglamak” .

K15: “Sosyal Bilgilerin éncelikli amaci etkin vatandaslar yetistirmektir. Cevresindeki sorunlarin
¢Oziimiinde rol oynayan yapici bireyler yetistirmektir. Tarihi, kiiltiirtini, Glkesini ve milli
degerleri bilen, taniyan, 6ziimseyen insanlar sosyal hayatta daha aktif ve yapici olurlar”.

K30: “Oncelikle iyi bir insan, donanimli ve duyarli bir insan yetistirmektir”.

K3: “Tarihi, cografyay: diinyaya tanitmak”.

Sosyal Bilgiler dersi ilkégretimde amacina ulasabiliyor mu?

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “ilkégretim diizeyinde
Sosyal Bilgiler dersinin amacina ulasip-ulasmadigi” sorulmus, katiimcilarin yanitlari incelendiginde,
calisma grubundaki egitimcilerin “Ulasiyor” (f:11), “Kismen Ulasiyor” (f:7), “Ulasmiyor” (f:11) seklinde
goris belirttikleri gorilmustir. Asagida katilimci ifadeleri yer almaktadir.

Ulasiyor:

K1: “Evet ulasiyor. Cocuklar bu derste, saygiyi, sevgiyi, cografyasini, insan haklarini,
vatandaslik gérevini 6greniyor”.

K13: “Yeni nesil 6gretmenler yeni a¢ilim ve yaklasimlara daha acik, teknolojiye daha hékim,
yenidiinyaya daha kolay adapte olabiliyorlar. Nitekim o6grencilerde Sosyal Bilgiler dersini
eglendirici ve ddretici buluyorlar. Ve eskiye gére daha zevk aliyorlar. Bu yiizden amacina
ulastigini diistiniiyorum”.

K16: “Teknoloji ve materyallerle desteklenirse evet”.
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K20: “Evet. Bircok toplum kurali 6gretiliyor”.

Kismen Ulasiyor:

K6: “Sosyal Bilgiler dersi amacina uygun konularla islenmekte ancak tam anlamiyla amacina
ulasip ulasmadigina kesin bir cevap vermek zor. Okul 6grencilerin 2. evi olmasina ragmen, aile
faktorii cok etkili. Cocugun gelisiminde rol oynayan cesitli etkenler var ve aile gergekten ilk
sirada. Bizim amaca uygun olarak c¢ocuga kazandirmaya ve bir davranis degisikligi
olusturmaya calistigimiz konularin okul disinda da mutlaka pekistirilmesi gerekli”.

K15: “Kismen ulasiyor diyebiliriz. Milletimiz, milli ve manevi degerlerine bagliliklarini
stirdiiriiyorlar ve bunda Sosyal Bilgiler dersinin etkisi yiiksek. Haklarimiz ve sorumluklarimiz
konusunda ise teoriden éteye gidemiyoruz”.

Ulasmiyor:

K10: “Hayir. Anlatilanlar teorik olarak kaliyor. Pratikte uygulanamiyor. Anlatilan bilgiler
glinliik yasamda kullanildigi zaman ise toplumda karsiligi olmuyor. Toplumun bilingsiz olmasi
ve kanunlarin yetersiz olmasi gibi nedenlerden”.

K22: “Hayir. Teorik olarak 6gretilen bilgiler pratikte de 6gretilemiyor”.

K26: “ilkokul cok yetersiz. Cok genis icerikli oldugu igin ulasamiyor”.

K28: “ilkégretimde amacina ulastigini séyleyemem. Odretilen konular bence ¢ocuklarin
seviyelerinin ¢ok lizerinde”.

K29: “Bence ulasmiyor giin gectikce dersin ici bosaltiliyor”.

Tema 2: Dersin 6gretim programi ve igerigi

Dersin 6gretim programi ve icerigi temasi altinda ¢ sorunun yanitlari yer almaktadir. Bunlar
ogretim programi kapsaminda konularin dersin amacina uygun olup-olmayisi, sinif diizeyi ve icerigi
bakimindan konularin birbiri ile tutarlihgi ile programda degistirmek isteyecekleri bir konunun olup
olmadigi izerinedir.

Katilimcilara gére program kapsaminda hangi konular Sosyal Bilgiler dersinin amacina uygun
hangi konular amacina uygun degil?

Katihmcilara “Sosyal Bilgiler icerigi kapsaminda hangi konularin amacina uygun, hangilerinin
uygun olmadigi” konusu soruldugunda katihmcilarin cevaplari li¢ sekilde kategorize edilmistir. Bu
dogrultuda konularin tamamini “amaca uygun bulanlar” (f:15), “konularin tamamini amacina uygun
bulmayanlar” (f:3) ve “sinif ve miifredat icerigi bakimindan kimi konulari uygun, kimi konulari uygun
bulmayanlar” (f:12) seklinde dagihm olusmustur. Asagida bazi katihmci ifadeleri verilmistir.

Konulari amacina uygun bulanlar:

K7: “Tarih konularinin azaltiimasini dogru bulmuyorum. Ozellikle 7. siniflardaki Osmanli Tarihi
konusunda miifredata ¢cok az zaman veriliyor. Diger konularin uygun oldugunu diisiinliyorum.
Genelde birbirini tamamlayici nitelikte”.

K10: “Bence konular Sosyal Bilgilere uygun ama bazi konularin agirhigi daha az olabilir. Genel
olarak miifredatin yogun, ders saatinin az oldugunu séyleyebilirim”.

K14: “Konularin cogu amacina uygun, sadece icerikleri azaltildi”.

K15: “7. siniflarda gectigimiz hafta isledigimiz bir konu vardi. Meslek se¢imi konusu. Meslek
secerken nelere dikkat etmek gerekir? Gelisen ve degisen diinyada hangi meslekler ortaya
¢ikabilir tarzinda bir konuydu. Sosyal Bilgiler dersini hayata hazirlayan bir ders olarak
tanimlarsak hayata hazirlayan en énemli konulardan biri de bu olsa gerek. Sosyal Bilgiler
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dersindeki konularin hepsi amacina uygun diyebiliriz; ancak kazanim sayisinin fazla olmasi
konularin amaca ulasmasinin éniinde engel. Gerek ders saatinin az olmasi gerekse konularin
fazla olmasi nedeniyle sosyal bilgiler dersi teoride kaliyor. Bu da Sosyal Bilgiler dersinin
amacina ulasmasini olumsuz etkiliyor”.

Konularin tamamini amacina uygun bulmayanlar:

K3: “llkokul kademesi igin soyut kaliyor”.

K19: “Uygulanabilir davranislar kazandirilacak konular yeterli degil”.

K25: “Bence temalarin dizilisleri bir devamliik arz etmemeleri ve daldan dala gecisler
yliziinden uygun degil”.

Sinif diizeyi ve icerik bakimindan kimi konulari uygun kimi konulari uygun bulmayanlar:

K4: “Cevremizi, diinyamizi ve tarihimizi sevdirerek édgretecek, ilgi uyandiracak konular
amacina daha uygun. Ozel isimler, tarihler ve buna benzer ezberleme gerektirecek konular ise
uygun degil”.

K6: “Ben sadece 7. sinif konularini diizeye gére ¢ok adir buluyorum. Osmanli tarihiyle
karsilasan dgrencilerin ¢cogu, ezberlemekten baska ¢areleri olmadigi diisiincesine kapilyor ve
bunu kirmak zor oluyor. Osmanli Tarihi konularinin miimkiin oldugunca sadelestirilerek
verilmesi daha saghkli olur”.

K13: “Ozellikle tarih konularini bazi siniflarda adir buluyorum. Bilgiler fazla geliyor ve dengesiz
bir dagihm s6z konusu. Milli kiiltiir ile ilgili konulari 6zellikle amacina uygun buluyorum”.

K17: “7. siniflarda Osmanli Tarihi amacina uygun degil”.

K22: “Codrafya, temel tarih bilgileri, vatandaslk bilgisi konulari uygun. Demokrasinin gelisim
evreleri oldukca ayrintili. Bu ayrintinin lisede verilmesi daha dogru olurdu. 8. sinif
milifredatinda son (inite konularindan ¢ok partili siyasi hayata gegis konusu da uygun degil”.
K23: “Pratik hayata dair olan giincel ve uygulanabilir konular uygun, codrafya konular
(paralel-meridyen) pek uygun degil”.

K26: “Devlet yonetimi, Anayasa konulari yeterince kavranamiyor”.

K27: “inkilap Tarihi adir, digerleri iyi”.

K29: “Sosyal Bilgiler dersinde Codgrafya konulari yetersiz, Tarih ve Vatandaslik konular
yeterli”.

Katilimcilara gére ders konulari birbiri ile tutarli mi? Hangi sinif diizeyinde tutarl, hangi sinif
diizeyinde tutarsiz buluyorsunuz?

Katihmcilara ders konularinin birbiri ile tutarli olup olmadigi sorulmus, hangi sinif diizeyinde
tutarlh hangi sinif dizeyinde tutarsiz bulduklarini belirtmeleri istenmistir. Katihmcilar “Tutarli
buluyorum” (f:19), “Tutarsiz buluyorum” (f:9), “Fikrim yok” (f:1) ve “Ne tutarli ne tutarsiz oldugunu
diisiintiyorum” (f:1) seklinde goris belirtmislerdir. Asagida katilimci cevaplarindan bazi 6rnekler
bulunmaktadir.

Tutarl buluyorum:

K1: “Konular birbiri ile tutarli, linite konulari biitiin siniflarda birbirinin tamamlayicisi”.

Ka: “5. siniftan 8. sinifa kadar genel hatlari ile tamamlayici oldugunu séyleyebilirim. Tarihin
kronolojik olarak ilerlemesi buna uygun bir érnek mesela. Ama bu esnada araya giren konular
biitiinliigii bozarak bir éneki konunun bilgilerinin unutulmasina sebep olabiliyor”.

K10: “Bence konular tutarli. Ancak sinif seviyelerine gére bazi konular adir olabiliyor. Her
sinifin 2. tiniteleri bana gére agir ve ¢ok yiikli”.

K11: “Konular tutarl fakat 7. sinif Osmanli Devleti konulari kitaplarda biraz daha kapsamli
olmalt”.
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K13: “Ders konularini birbiriyle tutarl buluyorum ama 7. siniflarin konularini fazla ve agir
buluyorum. Buradaki 6zellikle tarih konulari ilkégretim kademesinde daha dengeli bir dagihm
gOsterebilir. Cok uzun bir tarihi 1 sene de vermek hem 6gretmenler igin yorucu oldugu kadar
cocuklar icin de bunaltici oluyor”.

K24: “6. siniflarda konular yas ve diizeye gére bence fazla agir. 7. siniflar ise fazla hafif, 8.
siniflari hic beGenmiyorum. Bir tutarsizlik yok”.

K28: “Ders konulari birbiriyle tutarlidir. Ancak 6. siniflarda seviye (istii cok fazla bilgi var”.

K29: “5. ve 6. siniflara girmedigim igin yorum yapamam. 8. sinifta sikinti yok. 7. siniflarda
eksiklikler var”.

K30: “Genel olarak biitiin siniflarda tutarh oldugunu tam anlamiyla disiinmiiyorum. Cok
bliyiik teknik eksikliklerin ve tekrarlarin oldugunu diisiiniiyorum”.

Tutarsiz buluyorum:

K5: “7. sinifta Osmanli konulari arasinda baglantisizlik oldugunu diisiiniiyorum”.

K12: “Siniflara gére dedismekle beraber tutarsizliklar mevcut. Ozellikle 7. sinif konularinin
fazla yogun oldugunu diisiiniiyorum”.

K14: “Codu iinitelerde tutarsizlik var. Ozellikle 7. siniflarda bunu gériiyorum”.

K19: “Tutarli olmayan konular var.8. sinif T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi inkilaplar
verilerek ilkeler veriliyor”.

K22: “5. sinif,7. sinif ve 8. sinifta tutarlilik mevcut. 6. sinifta ise cografyadan tarihe oradan
oraya, vatandaslik konulari derken oldukga tutarsiz buluyorum. Konu dengesi mevcut degil”.
K26: “Tutarsizliklar var. 5 ve 6’larda sinif diizeyinin (stiinde bilgiler yiikleniyor”.

“Ne tutarli ne tutarsiz buluyorum” seklinde goris belirten K25, “5. ve ézellikle 6. sinif konulari
tutarsiz, 7. ve 8. sinif tutarll. 7. sinif Osmanl Tarihi biraz daha ayrintili olsa iyi olur” seklinde goris
bildirmistir.

Katilimcilar, Ortaokul Sosyal Bilgiler Ogretim Programini gelistirmek ve degistirmek icin Bakanlik
tarafindan gérevlendirilmis olsalar neyi, nasil degistirmek isterler?

Arastirmanin c¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine goére Bakanhk
tarafindan bir firsat taninsa ve 6gretim programinda degisiklik yapma imkani taninsa ne yapmak
istedikleri sorulmustur. 6 katihmci (K2, 3, 9, 16, 23, 26) bunun miimkiin olmayacagini bu yizden fikir
beyan etmek istemediklerini sdylemisler; diger 24 katilimci ise asagida dort grup altinda kategorize
edilen gorislerini belirtmislerdir. Bu kategoriler ders konulari ve mifredat, ders saatleri ve ders
kitaplari, seminerler, geziler ve ders materyalleri konusunda degisiklik isteklerini icermektedir.

Ders konulari ve miifredat konusunda dedisime giderdim:

K1: “Ornegin 4. sinif Sosyal Bilgiler kitabinda 1. Diinya Savasi édrenciler icin zor. Daha
hafiflestirilmeli. Her sinifta 7. Unite olarak karsimiza ¢ikan Kiiresel Baglantilar konusu daha
eglenceli hale getirilmeli, ama genel olarak sikinti yok. 6. siniflarda ise konular biraz yogun ve
agir”.

K4: “Ezberlemeyi gerektirecek konular yerine giinliik hayatta karsimiza ¢ikacak konulara
oncelik vermek isterim. Bu konulari kavramak adina sadece ders anlatimi yerine bunlarin
hayattaki 6rnekleriyle 6grencileri karsilastirarak daha iyi 6grenmelerini isterim”.

K6: “Toplumun ihtiyaglari ve égrenci yasantilarinin siirekli bir dedisim iginde oldugu géz
6niinde bulunduruldugunda, sosyal bilgiler konularinin da bu degisime ayak uydurmasinin
mantikh oldugu gériisiindeyim. Tabi ki bazi konular (tarih ve cografya alanindakiler) oldugu
gibi verilmeye devam etmeli, ancak dedisen olgular toplum yapisina paralel olarak ele
alinmalidir. ... Ogrenciler sorgulayan, elestiren, analitik diisiinme becerisine sahip bireyler
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olarak yetisirse zaten lilkemizde ve diinyada olup bitenleri dogru degerlendiren, sorumluluk
sahibi kisiler olarak topluma faydali olacaktir”.

K7: “Biraz daha somutlastirmaya calisirdim. Ozellikle 5. siniflarda bazi kavramlarda sorun
yasayabiliyorum. Bunun igcin materyal destedinin de verilmesi gerektigini diistiniiyorum”.

K8: “5. sinif konularindan ilk¢ag uygarliklari tinitesini tekrardan 6. sinifa alirdim”.

K10: “Miifredati azaltir, 6grencilerin oyun temelli 6Grenmesini saglayarak eglenceli bir ortam
olusturmayr amaglardim. Okullara belli imkénlar saglanarak gezi yapabilmeleri kolayligini
saglardim. Odrenilen bilgilerin giinliik yasamda kullanilabilecegi ve égrencilerin bu
yaptiklariyla sinanabilecedi ortamlar kurmak isterdim (sinema ve tiyatroya gidip nasil
davranilmasi gerektigini uygulayarak 6grenmek gibi). Davranis notlarinin etkisini arttirmanin
6nemi lizerinde dururdum. Ciinkii herkes yapmamasi gereken her seyi test sorularinda biliyor
ama puan olarak degerlendirilmeyecegini bildigi icin davranislarinda géstermiyor”.

K12: “Miifredati daha dengeli diizenlerdim. Odrencilerin éGrenme diizeylerine gére daha
dengeli dagihm yapardim. Konu yetistirme baskisini azaltirdim”.

K13: “Atatiirkciiliik konularina daha fazla adirlik verirdim. Ozellikle kendi tarihimizin
ogretilmesi konusunu daha ¢ekici kilmak icin ¢alismalar yapardim. Sosyal Bilgiler dersinin
daha rahat anlasiimasi, anlatiimasi ve uygulanmasi igin Sosyal Bilgiler laboratuvarlari
kurardim. Teknolojiye daha fazla agirlik verirdim”.

K14: “Uniteler arasi gecisi baglantili hale getirdim. Her ne kadar 2 yildir 7. ve 8. siniflara
girmesem de konularin asiri yiizeysellestirildigi elestirilerini duyuyorum. Bu olabilir”.

K15: “Oncelikle 7. Unite ¢cok fazla. Unite ve kazanimlari yiizde 50’ye yakin azaltirdim.
Uygulanmayan ¢ogu sey unutulur. ... Tarih konularinda ise kisa bir (initede ¢ok sayida bilgi var
ve genellikle siyasi tarih odakli. Cok sayida devletin siyasi tarihiyle ilgili kisa bilgiler
vermektense, olay bazli olarak konulari genis sekilde ele alinmasini saglardim. Mesela,
Kurtulus Savasimiz anlatilirken stirekli bir siyasi tarihi vermekle bogusuyoruz. Londra
Konferansi, Moskova Antlasmasi’nin maddeleri ve yorumlari gibi agir konulardansa o
dénemin sosyal hayatini tiim yénleriyle anlatiimasi daha ilgi ¢ekici olabilir. 1914-1918 |I.
Diinya Savasi yillari. Sonrasinda Kurtulus Savasi siirecimiz var. Galatasaray, Fenerbahge ve
Besiktas gibi kuliiplerimizin ise kurulus yillari ise daha 6nce. Peki nerede bunlar? Bu savaslarin
neresinde? Ya da cephe gerisindeki zorluklar neler? Hangi yemekler pisiriliyor? Mustafa
Kemal’in Ankara’ya gelis siireci var mesela konularda. Ama neyle gelmis, nasil gelmis, yollar
nasilmis? Araba var mi? D6nemin gazeteleri neler, neler yazmislar? Hangi sairler hangi siirleri,
romanlari yazmislar? Cocuklar hangi oyunlari oynamis? Bunun gibi biitiinciil bir yaklasimla
konularin ele alinmasinin daha yararli olacagini diisiiniiyorum. Goéktiirk Devleti ile Hz.
Muhammed déneminin ayni yillarda oldugu gergegini 6gretmenlige ilk basladigim yillarda
kavramistim sanirim. Clinki bir konu anlatilirken (ilkenin veya diinyanin diger yerlerinde neler
oluyor, bunlara pek degdinilmiyor. Sosyal Bilgiler dersi konulari bir toplumun hafizasidir”.

K22: “Oncelikle 8. siniflara codrafya konulari eklerdim. 8. sinifa gelmis bir 6grencinin
tilkemizdeki sehirleri bilmesi gerekir. Ayni 6zeni 7. sinifta da gésterir. Cografya konularini
eklerdim. Tarihin yogunlugunu azaltirdim. 5. ve 6. siniflara, 7. siniflara da Atatiirkgiliik
konularini ekler. Atatiirk’ii tanimalarini saglayan konular etkinlikler koyardim. Teorik degil,
yeni aktif yontemlerle dolu égretmen kilavuzu hazirlar, 6gretmenleri bu yéntemlere kanalize
eder, miifredati bu yénde degistirirdim. Her sinifin mutlaka Canakkale, Anitkabir’i gérmesini
saglar. Bilim insanlari ile tanisma firsati olustururdum. Yurt disina bir kez de olsa gitmelerini
saglardim”.

K28: “Sosyal Bilgiler 6gretim programini gelistirmek konusunda ézellikle sinif seviyelerinin
iistiinde olan, soyut metotlarla anlatimi olan kazanimlari kaldirirdim. Ornek olarak 6. siniflar
kavimler gé6g¢ili, meridyenler, enlemler gibi konular sinif seviyelerinin ¢cok (izerindedir. ... 8.
siniflarda ise Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersinin konulari ¢ok fazladir”.

Ders saatleri konusunda degisime giderdim:
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K17: “8. sinif inkilap Tarihi ders saatleri az, en az 3 saat olmali ve Vatandashk dersi tekrar
konmali... hikdye, film vb. etkinlikleri mutlaka eklerdim”.

K19: “7. sinif 1. D6nem konularini 2. Déneme aktararak 6grencilerin sikilmasini engellerdim.
8. sinif ders saatini 4 saate cikarir. Her konu igin bir hikdye paylasirdim”.

K21: “Ayni devam ederdi. 8. siniflarda ayrica 3 saatte Sosyal Bilgiler dersi yapilmasini isterdim
béylece toplam 5 saat olurdu. 2 saati inkilap Tarihi, 3 saati Sosyal Bilgiler olurdu”.

K24: “Sosyal Bilgiler dersini sinava dayali ders olmaktan ¢ikarir, zevk alabilecedi dgrenci
merkezli bir ders haline getirirdim. Béylece ¢ok daha giizel olurdu. inkilap Tarihi ders saatlerini
arttirirdim”.

Ders kitaplari konusunda degisime giderdim:

K11: “llk 6nce kitaplarda dedisiklik yapar daha fazla gérsel kullanarak ve konulari birbirinden
ayiran basliklar olarak yazardim. Cocuklar okul kitaplarini kullanmayi sevmiyorlar. Programda
en c¢ok sikinti 7. sinif Osmanl Devleti’nin anlatildigi 2. (initede oluyor. Burada bir diizenleme
yapilmali. Ogrenciye konu anlatilirken konudan konuya atlaniyor. Bu da éG§renmeyi olumsuz
etkiliyor. Kitaplarda sirali kisa kisa bilgilerle anlatilsa daha uygun olacak”.

K30: “Ana ders materyali olan ders kitaplarini amaca uygun, daha teknik ve faydal hale
getirmeyi giindeme alirdim. Etkinlikler icerisinde seviyeye uymayan, gereksiz biitiin
yansimalari program disinda tutmaya 6zen gésterirdim. Oncelikle bunlari yapacaklarin yeterli
donanima sahip olmalari gerektigini samimi olarak diisiinmelerini isterdim (6zelestiri
kdiltiiriiniin varhgi)”.

Seminerler, geziler ve materyaller konusunda degisime giderdim:

K25: “Ben olsaydim seminer déneminde G6gretmenleri; 3 giin seminere alip o dénemde
yapilacak etkinlikler ve faaliyetler hakkinda giizel 6rnekler gésterirdim. Ayrica ¢ocuklarimizin
milli kiiltiiriimiizii 6grenmeleri igin gezici bliylik tirlar icinde miizedeki veya tarihi yerlerdeki
eserlerin kopyalarini yapip ¢ocuklarin ayagina getirirdim. Bazi ¢ocuklardaki Osmanli
diismanlhiginin éniine gecmek igin, 7. siniflarda bir istanbul Topkapi Sarayini gezmeyi
programa aldirirdim”.

Tema 3: Ders i¢i uygulanan yéntem ve teknikler

Ders ici uygulanan yontem ve teknikler ile aktif 6gretim yontemlerinden hangilerinin
kullanildigina iliskin sorulan iki soruya alinmis cevaplar bu tema altinda toplanmustir.

Katilimcilar 6gretme ve 6grenme siirecinde hangi yéntem ve metotlari kullanmaktadir?

Katihmcilara ders anlatimi esnasinda hangi yontem ve teknikleri uyguladiklari sorulmus,
verilen cevaplar dogrultusunda Tablo 4 olusturulmustur. Buna gére katihmcilarin en ¢ok kullandiklari
yontemler sirasiyla diiz anlatim (f:17), soru-cevap (f:15) ve drama, rol yapma, canlandirmadir (f:10).
Diger yontemler ifade edilmis olsalar da kullanim durumlari yaygin degildir.

Tablo 4.

Katilimcilarin Sosyal Bilgiler dersini islerken kullandiklarini ifade ettikleri 6gretim yontem ve teknikleri
Yontem ve teknikler Kisi sayisi (f) Yoéntem ve teknikler Kisi sayisi (f)
Duz anlatim/sunus yoluyla anlatim 17 Ornekleme 1
Soru-cevap 15 Gozlem 1
Drama, rol yapma, canlandirma 10 Kisisellestirme 1
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Materyal ve harita kullanimi
Problem ¢6zme
Egitsel oyunlar

Kavram haritalari
Dikkat cekme
Alti sapka

Beyin firtinasi Alti sapka 1
Arastirma-inceleme Yaparak-yasayarak 1
Tartisma Not tutturmak 1
Projeksiyon ve akilli tahta kullanimi Aktif olarak derse katma 1
Grup calismasi Hikayeci anlatim 1
Bulus yoluyla anlatim Not tutturmak 1
Ornek olay Miinazara 1
1
1
1
2

Balik kilgig

Tim yontemler

P P P NW WSO o

Brosir hazirlama

Katilimcilar ders anlatimi esnasinda aktif 6grenme ve 6gretme tekniklerini kullaniyorlar mi?

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine “aktif 6grenme ve
ogretme tekniklerini  kullanip-kullanmadiklan” sorulmus katihmcilar  “Kullandiklarini”  (f:18),
“Kullanmadiklarini” (f:3), “Zaman zaman veya kismen kullandiklarini” (f:9) belirtmislerdir. Asagida
katilimci cevaplarindan bazi 6rnekler bulunmaktadir:

Kullaniyorum:

K7: “Tabi ki kullaniyorum. Ogrenci yaparak-yasayarak 6§renmeli”.

K8: “Kullaniyorum. Drama ve istasyon teknigine siklikla basvuruyorum”.

K9: “Ogrenciyi olabildigince derse katilmasi icin ¢calisiyorum”.

K10: “Evet, 6zellikle oyun temelli 6grenme, beyin firtinasi, rol yapma gibi”.

K12: “Evet kullaniyorum. Ozellikle maket yapimi ve tasarlama, gezi-gézlem”.

K14: “Evet. Kavram haritalari, bulmacalar, grup ¢calismasi, drama, diiz anlatim, é6zetleme”.
K15: “Kullanmaya ¢alisiyorum. Ogrenci, 6gretim siirecinde aktif rol aldi§inda hem daha kolay
6dgreniyor hem de ders daha zevkli gegiyor”.

K18: “Evet, 6grencileri aktif olarak derse katmaya ¢alisiyorum. Ornedin, arastirma yapip
arkadaslari ile paylasma”.

K25: “Evet, tartisma, grup ¢alismasi, arastirma, beyin firtinasi vb”.

Bazen kullaniyorum:

K16: “Konunun ézelligine gére bazen”.

K20: “Siniflarin mevcuduna gére”.

K22: “Evet, ama miifredat yogunlugundan az oranda”.

K24: “Cevresel ve sosyo-kiiltiirel ézellikler ve imkdanlar élciisiinde kullaniyorum”.

Tema 4: Okul disi gezi-gozlem

Bu bashk altinda katilimcilara okul disi gezi-gbzlem calismalari hakkinda sorulan sorularin
yanitlari bulunmaktadir.

Katihmcilar okul disi gezi-gozlem g¢alismalarini ne siklikla yapiyor? Yapamiyor ise neden yapiyor,
yapiyor ise neler yapiyor?

Katilimcilarin neredeyse tamami gezi-gézlem diizenleyemediklerini, bunun sebebinin “yasal
diizenlemeler” (f:4), “okulun karari” (f:3), maddi yetersizlikler (f:3), égrenci sayisinin fazlahgi (f:2),
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glivenlik (f:2), riskler (f:1) vb. sebeplerle yapamadiklarini belirtmislerdir. Cok nadir de olsa ¢alismanin
yapildigi yerin Bursa olmasi dolayisiyla yakin olan Bursa’ya ve gevresine gidildigini; bunun yeterli
olmadigini, dersleri sinif ortamindan disariya tasiyamadiklarini belirtmislerdir. Cevaplar ayrintili olarak
incelendiginde “Yapiyorum” (f:4), “Yapmiyorum” (f:12), “Nadiren (yilda 1, 2 ve 3 kez) diizenliyorum”
(f:14) seklinde kategorize edilmistir. Asagida katilimci gérislerinden bazilari bulunmaktadir:

Gezi diizenliyorum:

K14: “Ekonomik faaliyetler konusunda ilcemizdeki is yerlerini, orman isletme, vergi dairesi gibi
kamu kurumlarini. Gezi kuliibiiyle her yil Canakkale, istanbul, Ankara, lzmir gezileri
yapiyorum”.

K16: “Bitki 6rtiisii inceleme, tarihi mekén ve eser inceleme, dogal varliklari tanima”.

Gezi diizenlemiyorum:

K3: “Okul kurallari geregi yapmiyorum”.

K11: “Gezi yapmadim. Gezi kalabalik okul oldugumuz icin pek uygun olmamakta, veliden ve
idareden de pek destek alamiyoruz”.

K13: “Calistigim yer itibariyle okul disi gézle ¢alismalarini yapamiyorum. Ama daha 6nceki
calistigim yerlerin bazilarinda yapmis oldugum bir uygulama”.

K19: “Giivenlik sebebi ile yapmiyorum”.

K25: “Yapamiyorum. Prosediir ¢ok fazla, insani cok yoruyor”.

K30: “Okul kosullari ve hayat gergekleri dogrultusunda ideali yapmak miimkiin olmuyor”.

Nadiren (yilda 1, 2 ve 3 kez) diizenliyorum:

Ka: “vil iginde ¢ok fazla vakit olmasa da bir veya iki kez yapmaya ¢alisiyoruz. Cevremizde
konumuzda gegen dGdelerin  gercek hayattaki érneklerinin - 6grenmeyi  pekistirecegini
diisiiniiyorum ve buna yénelik geziler planhyorum. Ornedin Osmanli Devleti’ni islerken
Bursa’da miize ve kaleleri gezmek gibi”.

K6: “Okul disi gezi-gézlem faaliyetlerini yilda bir kez yapabiliyorum. Ciinkii okulumuz bir kéy
(mahalle) okulu. Gerek gezi icin alinacak izinler ¢cergevesindeki prosediirler, gerekse maddiyat
gezileri seyreklestiriyor”.

K10: “Bazen yapabiliyoruz. Amacimiz yaptigimiz gezilerle hem kiiltiiriimi ve tarihi tanitici
geziler yapmak hem de edglenceli vakit gegirmek. Ayrica ders disi sosyal-kiiltiirel ve sportif
etkinlikler de gerceklestiriyoruz. Spor miisabakalari, sinema faaliyetleri, sehir disi geziler”.

K12: “ilk dénem hava sartlari dolayisiyla pek yapmiyorum. Daha ziyade bahar mevsiminde
yapiyorum. Miize gezileri, tarihi mekdn gezileri, doga gezileri yapiyorum”.

K15: “Maalesef ¢cok az yapiyorum. Egitimi sinif disina ¢ikaramadik. Ogrencileri okul disina
¢ctkarmanin idari ve teknik birtakim sikintilari var. Ders saatlerinde gezi yapsak siire yetmez.
Giin icine yaysak dgrenciler diger derslerden geri kalir. Okul disina ¢itkmanin birtakim riskleri
var. Yine de glizel bir planlama olsa bu sorunlar asilir diye diistiniiyorum”.

K22: “Okul disi gezi gézlem, egitim gezisi ¢alismalari ortalama 3 ayda bir yapiliyor. Maddi
olanaklarin kisitl olmasi sebebi ile az”.

K24: “Okulun imkdnlari déhilinde yilda (¢ kez yapiyoruz. Her yil ayni yere ama bu geziler.
Canakkale, Bursa (Uludag), Bursa TUYAP kitap fuarr”.

K28: “Okul disi gezi, gézlem calismalarini sinirli yapmaktayiz. izinler konusunda sikinti
yasiyoruz”.

K29: “Ogrenci sayisi fazla oldugu icin bireysel yapamiyorum. Okulun diizenledigi ziimre
arkadaslarim (gezi kuliibii) onlarla katiliyorum”.

Tema 5: Sivil toplum kuruluglari (STK) ile iligki
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Bu tema altinda katilimcilarin Sosyal Bilgiler dersinde sivil toplum kuruluslari ile iliski kurup
kurmadiklari, eger kuruyorlarsa bu baglantilarin hangi kuruluslarla yapildigi konusunda toplanmistir.

Katihmcailar sivil toplum kuruluslar ile iliski kuruyor mu?

Katihmcilara sivil toplum kuruluslari ile iliski kurup kurmadiklari soruldugunda “Evet
kuruyorum” (f:11), “Hayir kurmuyorum” (f:15), “sadece konu baglaminda yeri geldigi zaman kismen
kuruyorum” (f:4) seklinde cevap alinmistir. Asagida katilimci ifadelerinden 6rnekler bulunmaktadir:

Evet, kuruyorum:

K7: “Bazi konularda kullaniyorum. Ozellikle TEMA ve AKUT gibi kurumlar ile baglanti
halindeyim”.

K8: “Calistigim okul kéy okulu oldugundan dolayi sivil toplum kuruluslariyla 6zellikle yardim
hususunda iletisim kuruyorum”.

K12: “Evet, Kizilay, Hayvanlari Koruma Dernegi, Gazileri Koruma ve Yasatma Dernegi ve
LOSEV ile iliski kuruyorum”.

K14: “Evet. Cevre konusunda TEMA, bilingli tiiketici konusunda Tiiketici Haklari Dernegi,
Yesilay, Kizilay ve diger STK ile konular oértiistiigiinde planda uygun zaman varsa iliski
kuruyorum?”.

K22: “Evet. Derslerde konu geldik¢ce gruplar olusturup STK’lar ile réportaj yapmalarini
istiyorum”.

K24: “Evet, hatta temsilcileri ile isbirligi halindeyim. Ornedin, LOSEV, TEMA ve Kizilay ile
goriistiyorum ve bu gériismelerimi paylasiyorum”.

K28: “Yeri ve zamani geldiginde imkdnlar él¢iisiinde iliski kuruyorum. Ozellikle Belirli Giin ve
Haftalarla iliskilendirmeye ¢alisiyorum”.

STK baglantisi olmadigini belirten 15 kisiden cogunlugu “hayir, kurmuyorum” demis, birkacg kisi
de: ornegin, K11 “anlatirken bahsediyorum. Amaglarini vurguluyorum. Ama bir STK ile dogrudan
diyalog kurmadim” ya da K29 “yeterli oranda kurmuyorum?”, K15 “sivil toplum érgiitlerinin 6neminden
bahsetsek de bunu pek uygulamaya dékemiyorum. Tek tarafli bir iliski icerisindeyiz yani” ve K30
“genel olarak c¢ok fazla iliski kurdugumu séylemem miimkiin degil” seklinde goris belirtmistir.
“Kismen kuruyorum” seklinde goéris belirtenlerden K4 “bireysel olarak bizzat katilamasam da
yénlendirmeler ile kurmaya ¢alisiyorum” ifadesini kullanmistir. Burada K10 “Kizilay” baglantisini dile
getirmistir.

Tema 6: Ogrencilerin ilkokuldan gelme diizeyleri ve katilimcilarin kullandiklan dlgme-
degerlendirme yontemleri

Calismanin son temasi 6gretmenlerin 6grencilerin ilkokuldan gelme dizeyleri ve katilimcilarin
geleneksel vyazili sinavlar haricinde kullandiklari 6lgme-degerlendirme yodntemlerine verilen
cevaplarini icermektedir.

Katihmcilara gére édgrencilerin ilkokuldan gelme diizeyleri, dogru ya da yanls bildikleri veya
ogrendikleri nelerdir?

Arastirmada katihmcilara “6grencilerin ilkokuldan hangi diizeyde ve nasil geldikleri” sorulmus,
“dogru ya da yanlis bildiklerinin neler oldugunu” belirtmeleri istenmistir. Katimcilar bu soruya
ogrencilerin ilkokuldan “yeterli diizeyde” (f:9), “yetersiz diizeyde” (f:14) ve “ne ¢ok yeterli ne ¢ok
yetersiz” geldiklerini ya da “bunun sartlara gére degisebilecegini bu yiizden net bir sey sGylemenin
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miimkiin olmadigi” (f:7) yoniinde gériis belirtmislerdir. Asagida katilimci cevaplarindan 6rnekler
bulunmaktadir.

Yeterli diizeyde:

K1: “Genel olarak iyi geliyorlar, hayatin icinde kullandiklari seyler oldudu icin kolay
kavrayabiliyorlar”.

K7: “illkokulda eder iyi bir egitim aldi ise ézellikle dért yil boyunca 6§retmeni dedismedi ise iyi
bir editim almis olarak geliyor. Sadece bazi soyut kavramlarda sorun asiyoruz. Ornedin daha
once 5. siniflarda Atatiirk ilke ve inkilaplari konusunda sorun yasiyorduk. Ancak su an o konu
kaldirildi”.

K10: “Bence ¢ocuklar bilgi olarak yeterli seviyede geliyorlar, genel olarak. Ancak bildikleri ile
yaptiklari ayni olmuyor. Herkes yere ¢op atmanin yanhs oldugunu biliyor ama uygulamiyor.
Arkadasina vurmanin kétii bir davranis oldugunu biliyor ama sorununu siddetle ¢éziiyor. Ayni
trafikte, glindelik yasamda sorununu bu sekilde ¢ézen biiyiikleri gibi”.

K13: “Cocuklarin ilkokuldan gelis diizeyleri bélgeden bélgeye farkhlik gésteriyor. Bu biraz da o
bélgenin ya da ilin imkénlari ile alakali bir durum. Bulundugum bélge igin diizeyleri ya da en
azindan ilgileri yiiksek diyebilirim. Ozellikle ilk¢ad tarihine ve teknoloji konusunda cok merakli
ve 6grenmeye aglar. Eski kiiltiirler, eski aletler ya da yeni buluslar oldukc¢a dikkatlerini cekiyor.
Tarihin bazi konularinda ya da icatlar buluslar konularinda yanlis ya da eksik bilgileri oluyor”.
K17: “Hazirhkli geliyorlar. Daha ¢ok vatandaslik gérevlerini biliyorlar”.

Yetersiz diizeyde:

K9: “Harita bilgisi cocuklarda cok yetersiz. Tiirkiye’nin illerinin yerini bile bilmeyenler oluyor”.
K11: “ilkokuldan ényargilar ile geliyorlar. Cok sevmediklerini belirtiyorlar. ilkokulda daha cok
ezber lizerine dersler isleniyor”.

K15: “En alt diizeyde geliyor diyebilirim. En azindan Tiirkiye’nin baskentinin Ankara oldugunu
biliyorlar”.

K18: “Bazi égrenciler seviye olarak yetersiz diizeyde geliyor. Digerleri orta diizeyde”.

K24: “Ogrenciler ilkokuldan oldukca yetersiz bir diizeyde geliyor. Ulkesini hi¢ tanimayan,
gevresini hi¢ tanimayan, kendi uzak kiiltiiriine uzak olarak geliyorlar. Ve bu ¢ok kétii”.

K25: “Cocuklar ilkokuldan sosyalden nefret ederek geliyor. Ciinkii 4. sinif sosyal bilgiler
cocuklarin ¢ok ama ¢ok iizerinde. Ornek Kurtulus Savasinda Bati Cephesindeki savaslarin
neredeyse 8. sinif ayarinda anlatiimasi”.

K27: “ilgilerinin az oldugunu diisiiniiyorum”.

K29: “Sosyal Bilgiler dersine pek énem verilmiyor diye diisiiniiyorum. Egitimin tim
kademelerinde Matematik 6nem kazaniyor”.

K30: “Cok yeterli donanimla geldikleri tartismali diye diisiinliyorum. Teknik kavramlarin
bilhassa cografya ile ilgili kavramlarin yanlis kavratildiklari da bir gercek”.

Ne cok yeterli ne cok yetersiz ya da bunun sartlara, bélgeye, 6gretmene gore dedisebilecegi
bu yiizden de net bir sey ifade edemeyecekleri goriisii:

Ka: “Sosyal Bilgiler ile ya da glinliik yasam ile ilgili bilgileri temel olarak az ¢ok almis oluyorlar.
Konulari 6ziimseyerek bu bilgilerin hayatimizda (glinliik yasamda) bize lazim olacagini ve
bizim kendimizi gelistirmemiz konusunda temel olusturacadini bilmek yerine ezberlemeye
alismis olmalari ve sinav odakli diistiniiyor olmalari ise en biiyiik yanhslari oluyor”.

K6: “Bir sinifta blitiin égrencilerin ilkokuldan ayni seklide gelmesi miimkiin degil. Ayni sinifta,
ayni 6gretmenle esit stirede bulunmus iki 6grenci arasinda ¢ok bliylik farklar olabiliyor. Cok iyi
ogrencilerim de var, ¢ok vasat olanlar da. Dolayisiyla faktérlerden biri 6gretmense, digeri de
ogrencinin kendisi”.
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K12: “Bdlgelerarasi farklklara ve bireysel farklara bagl olarak degisken bir durum
sergiliyorlar. Kulaktan dogma bilgilerin 6grenmelerini olumsuz etkiledigini diisiiniiyorum”.

Katilimcilar 6lgme ve dederlendirme konusunda yazili sinavlar haricinde neler yapiyor?

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine yazili sinav haricinde
alternatif o6lgme-degerlendirme araglarini kullanma konusunda neler yaptiklari sorulmustur.
Katilimcilarin yazili sinavin haricinde 6grencilerin kazanimlari ne kadar edindiklerini tespit etmek
amaciyla kullandiklarini ifade ettikleri alternatif 6l¢me-degerlendirme aracglari Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5.
Alternatif 6lgme-degerlendirme araglari

Alternatif 6lgme-degerlendirme araci Cevap sayisl

Test/coktan se¢meli/deneme sinavi/bosluk doldurma/habersiz/mini/ara 16
sinavlar/linite degerlendirmesi

Proje/sergi/sunu hazirlama/performans/arastirma/harita ¢izimi/bulmacalar 12
Etkinlikler/bilgi yarismalari/oyun temelli yarismalar
Derse katilim/ders i¢i performans

Odev takibi

S6zIU degerlendirme

Ogrenci gdozlem formu

W = W U1 1 n

Diger (tartisma, afis/pano/okudugunu anlama galismasi)

Toplam cevap sayisi 50

Tablo 5’te de goruldiugi gibi 6gretmenler alternatif 6lgme-degerlendirme araci olarak en fazla
test/coktan se¢meli/deneme sinavi/bosluk doldurma/habersiz/mini/ara sinavlar/unite
degerlendirmesi, daha sonra proje/sergi/sunu hazirlama/performans/arastirma/harita
cizimi/bulmacalari kullandiklarini belirtmislerdir. Ayrica 6grenci degerlendirme formu gibi s6zi bir
defa gecen degerlendirme araglari da bulunmaktadir. Asagida katilimci cevaplarina ornekler
bulunmaktadir.

K1: “Odevler ve soru ¢6ziimlerini degerlendiriyorum. Unite degerlendirmesi yapiyorum”.

K3: “Performans dederlendirme yapiyorum”.

K4: “Konu ile alakali édevler, arastirma, yazma, test, harita ¢izme vererek bunlarin geri
dénlisiinii dedgerlendiriyorum”.

K6: “Odev takibi, habersiz mini sinaviar”.

K10: “Unite sonlarinda oyun temelli yarismalar, deneme sinavlari, zaman zaman bilgi
yarismalari”.

K13: “Coktan seg¢cmeli sorular, agik uglu, bosluk doldurma vb. dayali élgme uygulamalar.
Glinliik veya haftalik édevler”.

K14: “Konular ile ilgili gtincel arastirmalar, inceleme &devleri veriyorum. Proje gdrevleri
veriyorum”.

K16: “Ogrenci gézlem formu, sézlii dederlendirme”.

K19: “Bilgi yarismalari yapiyorum. Kavram haritalari ve tartisma teknigini kullaniyorum”.

K24: “Coktan secmeli sinaviar, bulmacalar, acik uglu sorulari cevaplama, afis ¢calismasi, pano
calismasi, proje tasarlama veriyorum”.
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K25: “Cocuklarin toplum éniinde konusma ve ézgiiven konusunda konu anlatimi, tartisma,
bilim insanlarini canlandirma gibi etkinlikler yaptirarak not anlaminda olumlu katkilar
yapiyorum”.

K30: “Aktif 6grenme ve dgretme slirecindeki sorulara verilen dikkatli katilimlari degerlendirme
kistasi olarak aliyorum”.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sosyal Bilgiler dersinin dogasi, anlami ve nasil 6gretildigine dair 6gretmenlerin gorislerini
ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen bu ¢alismada, elde edilen bulgular, asagida yer alan basliklar
altinda tartisiimistir.

Dersin dogasi, tanimi ve amaci bulgusuna iliskin:

Sosyal Bilgiler dersi ilk olarak vatandaslik egitimine yodnelik bitlinctl bir yaklasim ile
gocmenlerin yerlestikleri yere uyum saglamalari ve nasil iyi vatandas olunabilecegine dair sorulara
cevap bulmak tizere ABD’de ortaya ¢ikmistir. Dersin ABD’de ortaya cikisindan itibaren sosyal bilgilerin
ne oldugu giiniimizde hala tartisilmakta ve lzerinde hemfikir olunan net bir tanim bulunmamaktadir.
Bu calismada elde ettigimiz bulgular dogrultusunda dersin tanimi ve anlami (izerine sonug¢ Sosyal
Bilgiler 6gretmeni olan katilimcilarin dersin ilk ortaya ¢ikis amaci olan “iyi yurttas, iyi vatandas”
yetistirme amacini halen devam ettirdikleri ve 6gretmenlerin 6grencilerine bu dogrultuda egitim
verdikleri yoniindedir.

Sahada c¢alisan 30 Sosyal Bilgiler 6gretmeninin gorisline dayanilarak sosyal bilgilerin tanimina
yonelik 5 farkli kategoride toplanan verilerle sosyal bilgilerin 6gretmenlerce nasil algilandigina dair
yeni bir tanim olusturulmak istenmistir. Buna gore sosyal bilgiler, farkl disiplin alanlarinin her birinin
bir araya gelerek (Tarih, Cografya, Hukuk, Sosyoloji vb.) 6grencinin gecmisinden ders g¢ikarmasi,
bugliniine ayna olmasi ve gelecegine isik tutmasina yardimci olan; onlari hayata hazirlayan ve ge¢mis
ile gelecek arasinda bag kurarak “jyi yurttas” yetistirmeyi amaclayan bir derstir. Bu tanim
dogrultusunda katilimci yanitlari Barr, Barth ve Shermis’in (2013) degindigi yaklagimlardan
“vatandaslik aktarimi olarak Sosyal Bilgiler” yaklasimina uymaktadir. Ancak bu bakis agisi yeterli
degildir. Diinyada son on yilda, biyiik bir ekonomik kriz, artan esitsizlik, silahlanma, kadin ve ¢ocuk
cinayetleri, milteciler krizi, terérizm, kiiresel 1sinma ve salgin tehditleri artis egilimindedir. Bu
nedenle Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin yerel, ulusal ve kiiresel kritik konulari ele almalari, sosyal
adalet, sosyal degisim ve sosyal sorumluluk Gizerine odaklanmalari 6nem tasimaktadir.

2018’deki degisiklikle Sosyal Bilgiler 6gretim programinda yer alan 18 6zel amac¢ bu
dogrultuda planlanmis ve kazanimlar da 6zel amaglar yoniinde tasarlanmistir. Dersin amaciyla ilgili
katilimcilardan alinan cevaplar MEB Sosyal Bilgiler programindaki Ozel Amaglar ile eslestirilmis;
katilimcilarin 18 amag iginden 7 amaca degindikleri, 11 amaca ise deginmedikleri bulunmustur. Buna
gore katihmcilar, Tiirkiye Cumhuriyeti vatandasi olarak vatanini ve milletini seven, haklarini bilen ve
kullanan, sorumluluklarini yerine getiren, millf bilince sahip birer vatandas olarak yetismeleri, Atatiirk
ilke ve inkilaplarinin, Tiirkiye Cumhuriyeti’nin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik kalkinmasindaki yerini
kavrayip demokratik, laik, milli ve ¢agdas degerleri yasatmaya istekli olmalari, Tiirk kiiltiiriini ve
tarihini olusturan temel 6ge ve sliregleri kavrayarak milli bilincin olusmasini saglayan kiiltiirel mirasin
korunmasi ve gelistirilmesi gerektigini kabul etmeleri, yasadigi ¢evre ile diinyanin genel cografi
6zelliklerini taniyarak insan ile gevre arasindaki etkilesimi agiklamalari ve mekdéni algilama becerilerini
gelistirmeleri, toplumsal iliskileri diizenlemek ve karsilastigi sorunlari ¢6zmek icin temel iletisim
becerileri ile sosyal bilimlerin temel kavram ve yéntemlerini kullanabilmeleri, milli, manevi degerleri
ile evrensel degerleri benimseyerek erdemli insan olmanin énemini ve yollarini bilmeleri, (ilkesini ve
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diinyayi ilgilendiren konulara duyarlilik géstermeleri, amaglarina deginmislerdir. Ancak dogal ¢cevrenin
ve kaynaklarin sinirhhiginin farkina varip ¢evre duyarlligi igerisinde dogal kaynaklari korumaya
calismalari ve siirdiiriilebilir bir ¢evre anlayisina sahip olmalari, dogru ve giivenilir bilgiye ulasma
yollarini bilen bireyler olarak elestirel diisiinme becerisine sahip olmalari, ekonominin temel
kavramlarini anlayarak kalkinmada ve uluslararasi ekonomik iliskilerde milli ekonominin yerini
kavramalari, ¢calismanin toplumsal yasamdaki 6nemine ve her meslegin gerekli ve saygin olduguna
inanmalari, farkli dénem ve mekénlara ait tarihsel kanitlari sorgulayarak insanlar, nesneler, olaylar ve
olgular arasindaki benzerlik ve farkhliklari belirlemeleri, dedisim ve siirekliliGi algilamalari, bilim ve
teknolojinin gelisim siirecini ve toplumsal yasam lizerindeki etkilerini kavrayarak bilgi ve iletisim
teknolojilerini bilin¢li kullanmalari, bilimsel diisiinmeyi temel alarak bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma ve
tretmede bilimsel ahlaki gézetmeleri, hukuk kurallarinin herkes icin baglayici oldugunu, tim kisi ve
kuruluslarin yasalar éniinde esit oldugunu gerekgeleriyle bilmeleri, katiimin énemine inanmalari,
kisisel ve toplumsal sorunlarin ¢6ziimii icin gériisler belirtmeleri, insan haklari, ulusal egemenlik,
demokrasi, laiklik, cumhuriyet kavramlarinin tarihsel siireglerini ve giiniimiiz Tiirkiye’si lzerindeki
etkilerini kavrayarak yasamini demokratik kurallara gére diizenlemeleri, 6zgiir birer birey olarak
fiziksel, duygusal oézelliklerinin; ilgi, istek ve yeteneklerinin farkina varmasi amaglarina ise
deginmemislerdir. Bir baska ifade ile 6zel amaglar dogrultusunda verilen cevaplar ve dersin disiplin
alanlari eslestirildiginde katilimcilarin cevaplarinin Tarih, Cografya, insan Haklari, Sosyoloji, Psikoloji
ve Vatandaslik disiplinlerinin disina fazla ¢ikmadigi; Demokrasi, Ekonomi, Antropoloji, Arkeoloji,
Felsefe, Siyaset Bilimi ve Hukuk disiplinlerinin yer almadigi sonucuna ulasiimistir. Demir ve Hagat’in
(2018) ders kazanimlari ile disiplinler arasindaki iliskiyi arastiran bir ¢alismasinda tarih ve cografya
disiplinlerine agirlik verildigi; antropoloji ve arkeoloji gibi disiplinlerin kazanimlarina yeterince yer
verilmedigi tespit edilmistir. Bu acidan Demir ve Hacat’in (2018) calismasi ile bu ¢alismadan elde
edilen bulgular birbirini desteklemektedir.

Sosyal Bilgiler dersinin amaglarinin ne olduguna dair 6gretmen algilari, Milli Egitim
Bakanligi'nin belirledigi, dersin genel amaglarinin énemli bir kismini igermemektedir. Bu amaglar:
“Calismanin toplumsal yasamdaki 6nemine ve her mesledin gerekli ve saygin olduguna inanmalari,
hukuk kurallarinin herkes icin baglayici oldugunu, tiim kisi ve kuruluslarin yasalar éniinde esit
oldugunu gerekgeleriyle bilmeleri, farkli dénem ve mekdnlara ait tarihsel kanitlari sorgulayarak
insanlar, nesneler, olaylar ve olgular arasindaki benzerlik ve farkliliklari belirlemeleri, degisim ve
sdrekliligi algilamalari, bilim ve teknolojinin gelisim siirecini ve toplumsal yasam (izerindeki etkilerini
kavrayarak bilgi ve iletisim teknolojilerini bilingli kullanmalari, bilimsel diisiinmeyi temel alarak bilgiye
ulasma, bilgiyi kullanma ve iiretmede bilimsel ahlaki gézetmeleri, katiimin énemine inanmalari,
kisisel ve toplumsal sorunlarin ¢6ziimii igcin gérisler belirtmeleri, insan haklari, ulusal egemenlik,
demokrasi, laiklik, cumhuriyet kavramlarinin tarihsel siireglerini ve giiniimiiz Tiirkiye’si lzerindeki
etkilerini kavrayarak yasamini demokratik kurallara gére diizenlemeleri” dir.

Sosyal Bilgiler dersinin amacina ulasmadigl yoniindeki cevaplarda bu duruma neden olan
etmenlerin arasinda konularin derste anlatildigl, ancak teoriden 6teye gidilemedigi; icerigin yogun,
Ogrencinin ise isteksiz olusu ile iliskili olabilecegi vurgulanmistir. Yine ailenin 6gretmenle es degerde
oldugu o6gretmenden alinan bilginin aile tarafindan desteklenerek davranisa donustlrilmesi
gerektigi, ancak bunun tam olarak saglanamadigi gorisl de tasinmaktadir.

Dersin égretim programi ve icerigi bulgusuna iliskin:

Katihmcilar Sosyal Bilgiler 6gretim programinin icerigini genel olarak tutarh bulduklarini
belirtmislerdir. Ancak her sinif diizeyinde 2. Unitenin (Kiltiir ve Miras) yogun; 6. sinif ders konularinin
sinif dlizeyinin Ustlinde, 7. sinif Osmanh Tarihi konularinin da yer aldigi Kiltir ve Miras (nitesinin
ayrintih ve ezbere dayali;; cografya konularinin ise yetersiz kaldigini vurgulamislardir. Bu yizden
konularin kavranamadigini belirtmislerdir. Topgcu’nun (2017) c¢alismasinda da konularin disiplinler
arasl baglantisinin kurulamadigl ve dengeli dagitiimadigi yoninde bulgular yer almaktadir. Yine,
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ogretmenlerin Sosyal Bilgiler dersini yalnizca tarih, cografya ve yurttashk konulari ile sinirli
gormemeleri; disiplinlerarasi baglantilar yoluyla sanat, antropoloji, hukuk, insan haklari temelinde,
birey, toplum, ¢evre konularini ge¢mis, bugilin ve gelecek baglaminda kavrayan bir bakis agisina sahip
olarak yetismeleri dnemli bir gerekliliktir.

Milli EGitim Bakanligi tarafindan Ortaokul Sosyal Bilgiler Ogretim Programini gelistirmek ve
degistirmek icin géreviendirilseydiniz neleri dedistirmek isterdiniz? seklindeki soruya iliskin katilimci
gorisleri asagidaki sekildedir:

Ders konulari ve icerik konusunda degdisime giderdim:

v ilkokul dizeyinde Sosyal Bilgiler konulari hafiflestiriimeli ve eglenceli hale getirilmelidir.
Boylece 6grencilerin derse karsi 6nyargi ile ortaokula gelmeleri engellenebilir,

v' Miifredat olusturulurken égrencilerin giinlilk hayatta isine yarayacak, onlari karsilastiklari
sorunlarda ¢6zim Uretmeye sevk edecek, etkin, sorgulayan, elestiren, analitik dislinme
becerisine sahip, objektif dislinen ve yorumlayan, sorumluluk sahibi, 6zelestiri yapabilen
bireylerin yetismesine katki sunacak konulara yer verilmeli,

v" Her sinif diizeyinde konular arasinda bitiinlik ve baglanti saglanmal,

v' Sinif seviyesine agir gelen temalar st siniflara aktarilmali ve konular diizenlenirken bitinlik
saglanmali, 6grenci seviyesinin lzerinde olan konular ¢ikarilmali,

v" Ders konulari hakkinda ulus tarihine, Atatiirkcilik ve Cografya konularina daha fazla énem
verilmeli ve bu konular her sinif seviyesine yayilmali,

v" Tarih konulari verilirken sadece olaylarin siyasi kisimlarina degil de o anda yasanan sosyal ve
ekonomik hayata da deginilmelidir.

Ders kitaplarinda degisime giderdim:

v" Ders kitaplarinda degisiklige gidilmeli ve daha ¢ok gorsel kullaniimali. Bilgileri daha amaca
uygun, daha teknik ve faydali hale getirilmeli,

v' Teorik degil, yeni aktif yontemlerle dolu 6gretmen kilavuz kitabi hazirlanmali ve 6gretmenlere
dagitilmalidir.

Ders saatleri konusunda degisime giderdim:
v" Inkilap Tarihi ders saati arttirilmali, vatandaslik dersi geri getirilmelidir.

Seminerler, geziler ve materyaller konusunda degisime giderdim:
v" Bakanlik tarafindan konularin somutlastiriimasina yardimci olacak materyal destegi arttiriimali,
v" Okullara &grencilere gezi yapmalar icin imkanlar taninmali; bu gezilerde 6grenci
davranislarinin gézlemlenerek davranis notlari gercek hayattan gézlemlere gére verilmeli ve bu
notlarin sinif gegmesindeki etkisi arttirilmahdir.

Gonencg ve Agikalin (2017) ile Ross (2018) tarafindan yapilan ¢alismalarda da benzer ifadeler
yer almaktadir. Ross’un (2018) calismasinda dersin eglenceli hale getirilmesi, mifredatin yasamla
iliskilendirilmesi ifadeleri dikkat cekmektedir. Goneng ve Acikalinin (2017) c¢alismasinda ise
o6gretimde 6grenci, 6gretmen, 6gretim programi, ders materyali, veli kaynakl ¢esitli sorunlar oldugu
ve bu sorunlarin ¢6zimi icin sosyal bilgiler ders saatlerinin arttirilmasi ve siniflardaki 6grenci
sayilarinin azaltilmasi vurgulanmistir.

Odrenme édretme siirecinde uygulanan édretim yéntem ve teknikleri bulgusuna iliskin:
Katilimcilarin kullandigl 6gretim yontemleri bakimindan ilk Gg sirayr geleneksel yontemlerin

aldig1 gorilmektedir (Tablo 4). Geleneksel 6gretim yontemleri 6grencinin pasif kaldigi, derse sadece

sOz verildiginde katildigl, sonucunun genelde dersten sikilma ve zevk alamama seklinde son buldugu

233



yontemler olarak belirtilir (Duckworth, 2009; Krashen, 1982). Ogretim programinda da ifade edildigi
Uzere aktif 6gretim yontemleri 68rencinin derste aktif rol aldigi, dersin akisina yon verdigi, dersin
canh tutuldugu, merak uyandirildigi ve zevk aldigi bunun sonucunda da kalici 6grenmenin
gerceklestigi yontemlerdir (Rogers ve Freiburg, 1994).

Katimcilar aktif 6gretim yontem ve tekniklerini kullandiklarini soyleseler de geleneksel
yontemlerin daha fazla katiimci tarafindan kullanildigi saptanmistir. Celikkaya ve Kus (2009)
yaptiklari calismada Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin belirttigi 6gretim yontem ve teknikleri ile 6grenci
ve gozlemcilerin ifadelerinin farkhlik gosterdigini bulmustur. Celikkaya ve Kus'a gore (2009)
ogretmenler aktif 6gretim yontemlerini kullandiklarini soylerken; 6grenciler ve gozlemciler ise
O0gretmenlerinin diiz anlatim yontemi ve soru-cevap teknigini kullandiklarini belirtmislerdir. Bu
calismada da belirtilen yontemler icinde geleneksel yontemlerden olan diiz anlatim ilk sirada yer
almustir. Diger iki yontem soru-cevap ve drama, rol yapma, canlandirma olarak belirtilmistir. Ancak
aktif 6gretim yontem ve tekniklerinden sayilan drnek olay, balik kilgigi, istasyon, alti sapkali diisinme
ve bunun gibi 6gretim yontem ve tekniklerinin ise az sayida katilimci tarafindan belirtiimesi dikkat
cekicidir.

Okul dis1 6gretim etkinligi bulgularina iliskin:

Okul disi 6grenme yerleri olarak alan gezileri ya da miizeler gibi kurumlar Sosyal Bilgiler dersleri
icin degerli ortamlar saglar (Jensen, 1994; Keskin ve Kaplan, 2012; Lankford, 1992). Okul disi gezi-
gbzlem faaliyetlerine katihm konusundaki gorisler yapmiyorum (f:12) ve nadiren de olsa yapmaya
calisiyorum (yilda 1, 2 ve 3 kez) (f:14) seklindedir. Bunun nedenleri arasinda izinler icin prosedir
fazlaligi, ders saatlerine slirenin yetmemesi ve geziye ayrilan vaktin ders saatinden gitmesi, glvenlik
gerekgesi, idarecilerin geziler konusunda tlimh bir tutum takinmamalari ve is kiilfeti, okullardaki
O0grenci sayisinin fazlalig,, maddi olarak yeterli imkanlarin olmamasi gosterilmistir. Cetin, Kus ve
Karatekin’in (2010) calismasinda da Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin gezi gézlem metodunu sik
kullanmadiklari, bunun sebeplerinin de bu ¢alisma bulgularinda oldugu gibi ekonomik problemler,
gezi esnasinda kaza ve tehlikeden ¢ekinme, birokratik islem slresinin uzunlugu seklinde belirtilmistir.
Bu calismanin bulgular Cetin ve arkadaslarinin (2010) sinif ve sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gezi-
gbzlem yontemine iliskin gorisleri ile benzerlik gostermistir. Oysa ki Sosyal Bilgiler, iceriginde bircok
soyut kavram ve olaydan dolayi okul disi ortamlardan daha fazla yararlanilmasi gereken bir derstir.

Sivil toplum kuruluslari ile iliski:

Katilimcilarin sivil toplum kuruluslari ile iliski kurup kurmadiklari konusundaki gorisler yari
yariya farklilasmistir. Oysaki 6. sinif Etkin Vatandaslik 6grenme alanindaki “yénetimin karar alma
siirecini etkileyen unsurlari analiz eder” kazaniminda anlatiimasi gereken konular siyasi partiler, sivil
toplum kuruluslari, medya ve bireylerdir. Bu 6grenme alaninda sosyoloji, siyaset bilimi ve hukuk
cercevesinde etkin vatandaslik kavramina odaklaniimaktadir. Ogrencilerin, grup, kurum ve sosyal
orgltlerin nasil olustugunu; onlari etkileyen ve kontrol eden mekanizmalari, bunlarin bireyleri ve
kiltlirli nasil etkileyip kontrol ettiklerini ve varliklarini nasil strdirip degistirdiklerini bilmesi
onemlidir. Clinkii demokratik vatandaslik egitiminde sivil toplum kuruluslarinin da yeri olmahdir.
Nitekim alan yazinda sivil toplum kuruluslari ile egitim konusunda birgok yayin bulunmaktadir (Ersoy,
2014; Park, 2007; Ribeiro, Rodrigues, Caetano, Pais ve Menezes, 2012). Ciinkl 6grenci elde edilen
bilgiler 1siginda, “toplumumuzda ve diger toplumlarda gruplarin, kurumlarin ve sosyal érgditlerin rolii
nedir? Grup, kurum ve sosyal 6rgiitlerden ben nasil etkileniyorum? Grup, kurum ve sosyal érglitler
nasil degisir? Bu degdisikliklerde benim roliim nedir?” sorularina cevap verebilmelidir. Yine, toplum
yasaminda dogacak sorunlarin en 6nemli glivencesi olarak 6rgiitlii bir devlet giiciiniin varhgini
kavrarlar. Toplumsal sorunlarin nasil ¢éziildiigiini ve diizenin nasil saglandigini anlayarak
egemenligin kaynadinin millete dayandidi yénetimlerde, birey haklarinin ve toplum diizeninin nasil
korundugunu fark ederler. Toplumsal hizmetlere ve degisik resmi etkinliklere katilma yollarini
6grenerek yénetimi etkilemek icin hangi demokratik yollarin oldugunu kavrarlar (MEB 2018).
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Ogrenciler Park’in (2007) da dile getirdigi gibi vatandaslik egitimini, resmi olmayan dogal ortamlarda
sivil toplum orgltleriyle iliski kurarak 6grenebilir.

Odrencilerin ilkokuldan gelme diizeyleri ve kullanilan 6lgme-dederlendirme yéntemleri bulgularina
iliskin:

Erken cocukluktan gelen bilgi eksikliginin olumsuz sonuglariyla daha ilerideki siniflarda
‘yizlesmek zorunda kalindigina’ iliskin ¢alismalar bulunmaktadir (Passe, 2006: 189). Cocuklarin erken
yaslardan itibaren dogru, tam ve kalict deger ve bilgilerle yetistirilmesi onlarin genel kiltir,
sosyallesme, farkliliklara saygi gibi konulardaki yasam becerilerine katki saglayacaktir. Bu baglamda
katilimcilarin 6grencilerin ilkokuldan gelme dizeyleri hakkindaki gorisleri; yeterli (f:9), yetersiz
diizeyde (f:14) ve ne ¢ok yeterli ne ¢ok yetersiz geldikleri ya da bunun sartlara gére dedisebilecegi bu
ylizden net bir sey s6ylemenin miimkiin olmadidi (f:7) yoninde olmustur. Cevaplardaki gesitlilik ve
katilimcilarin olumsuz ifadeleri 6grencilerin ortaokula beklenen diizeyin altinda geldikleri algisini 6ne
cikarmistir. Katihmci 6gretmenlerin géziinden 6grencilerin soyut kavramlara, harita bilgisine, cografi
kavramlara, Ulkesine ve diinyaya uzak oldugu 6ne ¢ikmis ve 6grencilerden bir kisminin ilkokuldan
Sosyal Bilgiler dersine olumsuz disinceler ile geldigi ifade edilmistir. Yine 6grencilerin kavramlari
edindigi, ancak iliskilendirme ve uygulamada yetersiz kaldigi ifade edilmistir. Sinavlarda sayisal
derslere verilen yiliksek katsayl nedeniyle Sosyal Bilgiler dersinin onemli goérilmedigi
diistiniilmektedir. Oztiirk ve Kege’nin (2015) calismasinda da 6grencilere gore dersin ikinci planda
oldugu, derse ilginin yeterli olmadigl konusunda benzer sonuglara ulasiimistir.

Katihmcilarin siklikla geleneksel olgme ve degerlendirme tekniklerini kullandiklari dikkat
cekmistir. Ancak bilindigi gibi 6grenciler performans sergiledigi ve aktif katildigi, fikirlerini 6zglirce
ifade ettigi dersten zevk almakta, bu da motivasyon ve basariyi arttirmaktadir (Rogers ve Freiburg,
1994). Dolayisiyla aktif ogretim yontemleri ile islenen derslerle elde edilen kazanimlarin
degerlendirmesinde Ogrenci merkezli alternatif 6lcme ve degerlendirme araglarinin kullaniimasi
ogretimin kalitesini yukseltecek bir unsurdur. Cinkl oOgrenci merkezli 6lcme ve degerlendirme
yapilmasi Sosyal Bilgiler kazanimlarinin daha basarili 6lgilmesine katki sunar (Caliskan ve Kasikgl,
2010; Parker, 1991).

Ozetle, arastirmaya katilan Sosyal Bilgiler 6gretmenleri cogunlukla dersi Tarih, Cografya ve
vatandaslk disiplinlerinin bir araya gelmesi ile olustuguna inanmaktadir. Bu tanim oldukca eksiktir.
Sosyal Bilgiler dersinin bu temel disiplinler yani sira, Antropoloji, Hukuk ve insan Haklari, Ekonomi ve
Sanat Tarihi disiplinlerinin de bir bilesimi oldugunu 6gretmenler gormemektedirler. Diger taraftan
ogretmenler dersin dogasini, 6grencinin ge¢cmisinden ders ¢ikarmasi, bugliniine ayna olmasi ve
gelecegine 1sik tutmasina yardimci olan; onlari hayata hazirlayan ve ge¢mis ile gelecek arasinda bag
kurarak “iyi yurttas” vyetistirmeyi amaclayan bir disiplin olarak algilamaktadir. Bu tanim
dogrultusunda Barr, Barth ve Shermis’in (2013) degindigi yaklasimlardan “vatandaslik aktarimi olarak
Sosyal Bilgiler” yaklasiminin 6ne ciktigl sdylenebilir. Bu bakis acisinin ise tek basina eksik ve yetersiz
oldugu soylenebilir. Milli Egitim Bakanhgi’'nin Sosyal Bilgiler egitiminin genel amaclari agisindan
bakildiginda da o6gretmenlerin dersin 6zel amaclarini eksik algiladigl, 6gretmenlerin dersin
yuratilmesinde okul disi 6grenme ortamlarindan yeterince faydalanmadiklari, siklikla 6gretmen
merkezli 6grenme 6gretme yontem ve yaklasimlarini kullanmalari, sivil toplum kuruluslari ile isbirligi
yapmamalari ve 6lgcme degerlendirme agisindan da sirece dayali ve alternatif yontemlerini yeterince
kullanmamalari énemli sorunlar olarak gorulebilir. Kisaca sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin, dersin
dogasi ve islevinin yani sira 6gretim programinin amag, icerik, 6grenme 6gretme slreci ve 6lgme
degerlendirme boyutlari agisindan da geleneksel bir bakis agisina ve uygulama pratiklerine sahip
olduklar dikkati cekmektedir. Oysa ki Sosyal Bilgiler dersi bireyin kendisi, yakin ¢evresi, bolgesi, tlkesi
ve icinde yasadigl gezegen hakkinda bilgi edinmesi, gezegenin etkili ve sorumlu bir {iyesi olabilmesi
icin yirutilen temel egitim programinin en 6nemli derslerinden biridir. Dersin amaglarinin

235



gerceklestirilebilmesi icin uygulayicilarin dogru bir bakis agisina sahip olmasi ve 6grenci merkezli
6grenme O0gretme strateji, yontem ve teknikleriile dersi ylritmeleri 5nem tasimaktadir.

Bu calisma, ortaokul Sosyal Bilgiler 6gretim programinin dogasi/neligi, islevi ve nasil
ylrataldagine  iliskin -~ Sosyal  Bilgiler  6gretmenlerinin  gorislerini  belirlemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Ayni amagla Hayat Bilgisi dersi icin ilkokul 6gretmenleri ile bir ¢alisma yapilmasi
onerilebilir. Ayrica bu ¢alismada veri toplama araci olarak bireysel gorisme teknigi kullanilmistir.
Yukarida belirtilen amag¢ dogrultusunda gozlem ve dokiman analizi tekniklerinin de birlikte
kullanildigi calhismalar gergeklestirilebilir.
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