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ONSOZ

Sanayi devriminden bu yana Ozellikle 20. yiizyildaki teknolojik gelismenin
beraberinde getirdigi lizerinde anlagmaya varilan ¢evre problemleri, 1960’11 yillarla birlikte
egitime de konu olmaya baslamistir. Onceleri sehirsel cografi ve biyolojik ¢aligmalarla
smirlandirilan gevre caligmalari, 1973 yilindaki petrol krizinin ardindan cevre egitimi bashigi
altinda ve dogrudan cevre problemlerine yonelik ¢caligmalar seklini almis ve zaman ilerledikce
bu problemlerin ¢oziimiine yonelik okul i¢i ve dis1 seklinde birbiriyle biitiinlesmis bir siirec
halini almigtir.

Sosyal bilgiler, ogrencilere giinliik hayatta problem ¢dzmeyi Ogretmeyi amaglayan
disiplinler aras1 bir yaklasimdir. Ciinkii toplumsal hayat, gelisen teknolojiye de bagl olarak
stirekli degigsmektedir. Bu degisimden dogal olarak okullar da payina diiseni almakta ve yeni
gelismelere ayak uydurmak durumunda bulunmaktadir. Degisen hayat sartlar1 beraberinde
farkli sorunlar getirmekte ve Ogrenciler de bu sorunlarla yiizlesmek zorunda kalmaktadir.
Cevre problemleri de bu sorunlardan bir tanesidir. Bu problemleri ¢c6zme becerisine sahip
Ogrencilerin egitilmesi i¢cin Oncelikle problem c¢6zme becerisini gelistirmis 6gretmenlerin
yetistirilmesi gerekmektedir. Probleme dayali 6§renme yOntemi, problem ¢6zme becerisi
gelismis Ogretmenlerin ve 0grencilerin yetistirilmesinde ¢ok islevsel bir role sahiptir.

Boyle bir calismanin ortaya ¢ikmasinda, akil giiciinii ve emegini benden hicbir sekilde
esirgemeyen danismamim ve saygideger hocam Dog. Dr. Servet KARABAG’a yasam boyu
tesekkiirlerimi sunarim.

Yardimlarini ve samimi duygularmi hi¢gbir zaman esirgemeyen degerli hocalarim Prof.
Dr. Sefika KURNAZ, Yard. Do¢. Dr. Salih SAHIN ve Yard. Do¢. Dr. Leyla ERCAN’a
tesekkiir ederim.

Calisma boyunca fikirleri ve deneyimleriyle yol gosteren Yard. Dog¢. Dr. Biilent
AKSOY, Yard. Do¢. Dr. Esin OZCAN ve Yard. Do¢. Dr. Biillent ALTUNKAYNAK’a
tesekkiirii bir borg bilirim.

Son olarak eksikligini her zaman hissettigim ve hissedecegim sevgili esime yanimda

oldugu ve yasamima anlam kattig1 i¢in sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Biilent ALAGOZ
Ankara-2009
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OZET

SOSYAL BiLGILER OGRETMEN ADAYLARINDA CEVRE BILINCININ
GELISTIRILMESINDE PROBLEME DAYALI OGRENME YONTEMININ ETKiSi

Alagdz, Biilent
Doktora, 203 sayfa, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Bilim Dal
Tez Danismani: Dog. Dr. Servet KARABAG
Subat-2009

Bu caligma, ilkdgretim boliimii sosyal bilgiler 6gretmen adaylariyla “Cevre Sorunlari
Cografyas1” dersi biinyesinde yapilmistir. Cahisma kapsaminda, “Probleme Dayali Ogrenme”
(PDO) yontemi ile geleneksel 6gretim yontemlerinin, dgrencilerin ¢evre sorunlarmna ¢oziim
Onerisi getirme konusundaki akademik basarilarina, ¢evre problemlerini ¢cozme becerilerine ve
cevre sorunlarma getirdikleri ¢coziim Onerilerindeki yaraticiliklarina etkisi arastirilmigtir.

Arastirma Ontest-sontest kontrol gruplu deneysel desen modelinde tasarlanmistir.
Arastirmada deney grubunda probleme dayali 6grenme yontemi, kontrol grubunda geleneksel
o0gretim yontemleri kullanilmastir.

Arastirmada veri toplama araci olarak gevre basari testi, problem ¢dzme envanteri ve
yaraticilik olcegi kullamlnustir. Gelistirilen 6lcme araclari, Gazi Universitesi, Gazi Egitim
Fakiiltesi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Boliimiindeki 4. sinif 6grencilerinden 64 kisilik iki
gruba uygulanmustir. Istatistiksel varsaymmlarm incelenmesi i¢in Kolmogorov-Smirnov ve
Levene testleri, hipotez testlerine iligkin karsilastirmalarda ise parametrik testler olan
eslestirilmis Ornekler t-testi (paired samples t-test) ve bagimsiz ornekler t-testi (independent
samples t-test) kullanilmstir.

Arastirma sonunda, probleme dayali 6grenme (PDO) yonteminin dgrencilerin cevre
sorunlarma ¢6ziim Onerisi getirme konusundaki akademik basarilarinda geleneksel 6gretim
yontemlerine gore daha fazla bir artis sagladigi, Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin
artirilmasinda daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak hem problem ¢6zme ve hem de
geleneksel 0gretim yontemlerinin 6grencilerin yaraticilik becerilerinde olumlu yonde bir artig
saglamadig1 goriilmiistiir.

Arastirmadan elde edilen bulgulardan yola ¢ikarak PDO yonteminin ¢evre konularini
iceren tiim derslerde kullanilmasi gerektigi Onerilmektedir. Ayrica 6grenciler bu yontemi

benimsediklerini, ilk defa 6zgiirce tartisabildiklerini ve boylece dersin daha kalict oldugunu
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anlatmuglardir. Dolayisiyla PDO  yonteminin cevre konularini igeren derslerde de
kullanilmasimin ¢evre bilinci kazanmis 6&retmenlerin yetismesinde etkili bir rol oynayacagina
inanilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Probleme dayali 6grenme yontemi, geleneksel 6gretim

yontemleri, sosyal bilgiler, cevre egitimi, ¢evre bilinci.



ABSTRACT

EFFECT OF PROBLEM BASED LEARNING METHOD IN PROMOTING
ENVIRONMENTAL CONSCIOUSNESS IN CANDIDATE SOCIAL STUDIES
TEACHERS

Alagoz, Bulent
PhD, 203 pages, Social Studies Education Science Department
Advisor: Associate Professor, Servet KARABAG, PhD
February-2009

This study has been done with candidate social studies teachers within “Environmental
Problems Geography” class at Primary Education Department. In this study, the impact of
problem based learning (PBL) method and traditional teaching methods has been searched
over following items:

a) academic achievement of students about getting solutions to environmental

problems,

b) environmental problem solving abilities of students,

c) creativity of students about getting solutions to environmental problems.

Research has been designed in experimental design model. Problem based learning
method was used in experimental group and traditional teaching methods were used in control
group.

Environmental achievement test, problem solving inventory and creativity scale are the
means used in data collection in this study. The measurement tools that had been developed were
applied to 64 students in two groups. The students were chosen from Gazi University, Gazi
Faculty of Education, Social Studies Education Department. For examination of statistical
assumptions, Kolmogorov-Smirnov and Levene tests were used. Paired samples t-test and
independent samples t-test which are parametric tests were used for comparison related with
hypothesis tests.

Findings of the research proved that problem based learning method is more
successful than traditional teaching methods in terms of getting solutions for environmental
problems from students. It has been also found that PBL is more sufficient than traditional
teaching techniques about increasing students’ problem solving abilities. Nevertheless both

PBL and traditional ones didn’t have an impact over increasing students’ creativity abilities.
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According to the research data, it is suggested that problem based learning (PBL)
method has to be used in all classess including environmental issues. Students told that they
adopted this method, they could discuss freely in the first time and in this way the class was
permanent. Consequently it is believed that using PBL method in other classess including
environmental issues will have an efficient role in educating teachers who have environmental
consciousness.

Key Words: Problem based learning method, traditional teaching methods, social

studies, environmental education, environmental consciousness.
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L. BOLUM

Giris

Bu boliimde, arastirmanin problem durumuna, problem ciimlesine, arastirmanin

amacina, Onemine, varsayimlara ve kisaltmalara yer verilmistir.

1.1. Problem

“Formal egitimde kullanilan materyallerin giinliik yasam konularindan soyutlanarak
sadece okullardaki konulardan olusmasi tehlikesi halen giindemdedir.” (John Dewey’den

aktaran Brown, 1998).

Egitimin insanlik tarihiyle yas1 oldugunu sdylemek miimkiindiir. Avci-derleyici yagam
tarzim siirdiiren insanlarda egitim de buna uygun olarak hareketli ve informal bir sekilde
temel ihtiyaclarin karsilanmasi temelinde sekillenmistir. Yerlesik yasama gecilmesi ve daha
karmagik ve biiyiik toplumlarin kurulmasma baglh olarak yapisinda bir miktar degisiklik
olmasina ragmen egitim ancak XIX. yiizyildan itibaren bir bilim haline gelmistir. Ancak
sekillendirici 6zelligini hi¢bir zaman kaybetmemis ve egiten ile egitilen arasindaki iliski

zamanla degisse de daima On planda yer almustir.

Egitim, sekillendirici 6zelligi nedeniyle egiticiler ile egitilenler arasinda ¢ok farkli
iligkilerin ortaya ¢ikmasma yol agmustir. Toplumlarin daha fazla 6zgiirlik ve demokrasi
bulmalarina kosut olarak egitimde, gerek egitici ve egitilen rolii, gerekse egitim yontemlerinin
degisime ugradig1 goriiliir. Egitimin en etkin denetimi egitici lizerinden oldugundan, tarihe
damgasini vuran egitim anlayisi, belirlenmis ders programlari ile secilmis ve sekillendirilmis
konularin egitici tarafindan aktarilmasi ve kabullendirilmesidir. Burada egitilene sadece
kendisine sunulani almaya calismak ve verileni ezberlemek kalmis, edilgen bir rol i¢inde

egitim siirelerinin dolmasi beklenmistir (Oguz ve digerleri, 2002; 5).

“Ezbercilik”, hem 6grencilerin hem de 6gretmen ve 6gretim elemanlarinin sik sik dile
getirdigi, elestirel, yaratici, ¢oziimleyici diisiince ve tutumu engelleyen en 6nemli sorunlardan
biridir. Soruna tarihsel acidan bakildiginda cok eski (yaklasik bin yillik) kokleri oldugu
goriilmektedir. “Coktan secmeli test teknigi’nin ezberciligi engellemesi beklenip umulurken,
onu arttirict bir sonu¢ vermesi de ilging ve paradoksal bir durum olusturmaktadir. Ezberci

egitimin irettigi, gozleme dayal bazi tutum ve davranis drnekleri soyle dile getirilebilir:



o Ezberci  diigiinme ve konusma:  Anlamlar1  Oziimsemeden,  bilgiyi
icsellestirmeden sergileme ve kullanma.

° Ezberci davranig: Davraniglarin sonuglarini tam kestiremeden, taklit, 6ykiinme
ve 6zentiye dayali uygulamalar.

. Ezberci ideoloji: Siyasal fikir ve inanglara “korii koriine”, arastirmadan, hazir
kalip ve sloganlarla baglanmak; fikir ve inan¢larin kaynaklarini bilmemek.

o Ezbere yargilarda bulunmak: Yargi sahibi olmay1 gerektiren konularda dolayli

referanslar kullanmak, dogrudan gézlem ve deneyimlere bagvurmamak.

Tiirkiye’de 6grenciler kitap ve ders notlarinin en ¢ok maddeler halinde boliimiinii
severler. Ciinkii sorular biiyiik ihtimalle “... maddeler halinde yaziniz” seklindedir. Ustelik o

boliimlerin ezberlenmesi daha kolaydir (Sezal, 2002; 345).

Icinde yasadigimiz toplum doniisiime ugramaya devam ederken, bu toplumun temelini
olusturan inan¢ ve kurumlar da degisime ugramaktadir. Bilginin resmi bir kurum araciligiyla
diizenli olarak iletilmesini iceren egitim kavrami farkli ortamlarda gerceklesen, daha kapsamli
bir “6grenme” anlayisina yol vermektedir. “Egitim”in yerini “6grenme”ye birakmasi, yersiz
bir degisiklik degildir. Ogrenenler, yalnizca tek bir kurumsal ortamdan degil, bircok
kaynaktan bilgi elde edebilen, merakli ve aktif toplumsal aktorlerdir. Ogrenmeye agirlik
vermek, bilgi ve becerilerin rastlanilan her tiir seyden—arkadaslardan, komsulardan,
seminerlerden, miizelerden, kafedeki sohbetlerden, internetten, diger kitle iletisim
araclarindan ve daha bircok seyden—elde edilebilir oldugunu kabul ve itiraf etmektir (Giddens,

2005; 519).

Son 30 yilda, 6grenmenin psikolojik temellerini anlamaya yonelik diisiinceler, giderek
ogretmen merkezli yaklasimdan 6grenci merkezli yaklagima dogru bir degisim gostermistir.
Bu bakis acisi, 6grencilerin kendi 6grenmeleri i¢in artan bir sekilde sorumluluk almalarini
saglamistir. Ogrenciler, kavramsal diizenleme siireci olarak kavramsal iliskilerin veya
O0grenmeyi tanimlamanin farkia vararak onu sorgulamislar ve problemlere yonelik kendi
kavramsallastirmalarin1 ve ¢oziimlerini yapilandirmislardir. Dolayisiyla 6grenciler, 6grenmek
icin Ogretmene bagli olmamali; bunun yerine hayatlar1 boyunca bagimsiz Ogreniciler

olmalidirlar (Sungur ve Tekkaya, 2006; 307).



Ogrenmenin ve buna bagh olarak cevre biliminin temel amaci, 6grencilerin gesitli
bakis acilarinin farkina varma ve bunlar1 elestirel olarak degerlendirme becerisini
gelistirmelerini saglamaktir. Bu konuda yapilan ¢aligmalardaki genel amag, 6grencilerin ¢evre
problemlerinin karmagikligin1 derinlemesine anlamalar1 ve ¢evre sorunlarmi tartigarak
problem haline getirmeye baslamalar1 gerektigidir (Dalhgren ve Oberg, 2001). Ancak ¢evre
sorunlarina bakis acisinin ¢alismalarda yeterince yansitilamamasi yliziinden 6grencilere, cevre
biliminin tarih, siyaset, ekonomi, toplum ve diger alanlar icin ©6nemli olmadig:
ogretilmektedir. Televizyonlarda da diinyanin sahip olunmaya (bir parcast olmaya degil) hazir
bir sey olduguna dair yaymlar yapilmaktadir. Sonucta ortaya, nehirlerde akan suyun rengiyle
beslenme ihtiyaclarimi1 karsilama ve gezegenin 1sinmasiyla firtinalarin daha ciddi boyutlara
ulasmasi arasindaki sebep sonug iliskisini bilmeyen cahil insanlar ¢cikmaktadir. Bu sartlar
altinda bir ¢6ziim Onerisi bulabilmek amaciyla gozler egitime ve okullara yoneltilmektedir

(Moroye, 2007; 1).

Cevre sorunlarmin ortaya ¢ikmasinda etkili olan bireylerin bu sorunlarin
giderilmesinde de iizerlerine diisen sorumluluklarin neler oldugunun bilincine varmalarinin
saglanmas1 gerekmektedir. Bunun saglanabilmesi, ancak etkin bir ¢cevre egitimi ile miimkiin
olacaktir. Cevreyi korumada ve cevre egitiminde Oncelikle egitici olan kisilerin egitimi
desteklenmeli ve Ozellikle Ogretmen adaylarimmin iiniversite egitiminde konuyla ilgili
bilin¢lendirilmeleri ve bu konuya duyarhliklar1 saglanmalidir. Bu nedenle tiim Ogretmen
adaylarina cevre egitimi dersi verilerek, konuyla ilgili belli bilgi ve becerileri edinmeleri

saglanmalidir (Sahin ve digerleri, 2004).

Insanlar, cevreleriyle farkli sekillerde etkilesim kurmaktadirlar. Sosyal bilgiler
egitiminin temel disiplinlerinden bir tanesi olan cografya, insan—cevre etkilesiminin nasil
gerceklestigini ve ne gibi sonuglar dogurdugunu incelemektedir. Ayrica siirekli bir devinim
icerisinde olan insan, mal ve fikirlerin bu hareketinin dogasinin ve etkilerinin anlasilmasina
yardim etmektedir. Bunlarin sonucunda ortaya c¢ikan cevre sorunlar1 sosyal bilgiler ders
programina, giincel konular, cografya veya bazen politika ve ekonomi disiplinlerinin ¢aligma
alanlarina dahil oldugu zaman girme egilimindedir. Ancak caligmalar, ciddi ekolojik krizlerle
kars1 karsiya kalindigi durumlarda bile, cevre problemlerinin standart ders programinin

geneline yayilmasi konusunda goniilsiiz davranildigini gostermektedir. Anketlerin biiyiik bir



kisminin, 6grencilerin temel cografi konulara bile hakim olamadiklarmi gostermesine ragmen,
pek cok sosyal bilgiler programi kiiresel cografya ve ¢evre sorunlarini icerme konusunda
basarisizdir. Sosyal bilgiler egitimcilerinin cografya ve c¢evre egitimindeki gorevi,
Ogrencilerin cevrenin karmasik bir yapiya sahip oldugunu gormelerine yardim etmek
olmalidir. Bu tarz bir egitimde cografya, biyoloji, teknoloji, ekonomi ve politika egitimi gibi

farkli disiplinlere bagvurma gereksinimi s6z konusudur (Zevin, 2000; 303).
Asagida sosyal bilgiler-cevre egitimi iliskisi daha genis bir sekilde incelenmistir.
1.2. Sosyal Bilgiler-Cevre Egitimi Tliskisi

Cevre egitiminin fen bilimleriyle dogrudan baglantili ve hatta onun bir konu alani
oldugu iizerinde sosyal bilimcilerle fen bilimciler arasinda yaygin bir tartisma s6z konusudur.
Fen bilimciler arasinda bu durum o kadar dogal karsilanmaktadir ki konuyla ilgili sosyal
bilimlerde yapilan bir caliyma daha baslangicta yogun olarak elestirilmekte ve tartigmalar
kimi zaman olumsuz boyutlara tasinmaktadir. Ancak konuya cevre sorunlarmin toplumsal
hayata etkileri agisindan bakildiginda, sosyal bilgilerle cevre egitimi arasindaki baglantiy1
kurmak kolaylasmaktadir.

Cevre egitimi, son yillarda Onemini artiran bir egitim anlayisidir. Bu anlayisla
egitimciler, modern vatandasin sorumluluklar1 konusunda baz1 kiiresel boyutlar1 daha anlagilir
hale getirmek ve cevre bilincini artirmak amaciyla arastirma yapmaktadirlar. Bu arastirmalar,
tim yeni egitim anlayislar icin giiniimiizde en fazla ragbet goren konulardan bir tanesidir.
Cevre konular1 artik politik diizeyde kabul edilmis bir olgudur ve diinya genelindeki pek ¢ok
siyasal parti “yesil” Ogeleri politik sdylemlerine dahil etmis bulunmaktadirlar. Ancak,
okullardaki sosyal bilgiler derslerinde, cevre egitimi esas olarak pratik bir gelisim asamasi

kaydetmektedir (Shaver, 1991; 607).

Cevre egitimi, fen egitimi ders programmnin yetki alanmin bir pargasi olarak
goriilmesine ragmen, sosyal bilgiler ders programinin bir parcasi olarak diisiiniilebilir. Bu
sekilde c¢evre egitimi programlar1 Ogrencilerin dogayr anlamalarmin gelisimini, ¢evrenin
onemini ve onu akilc1 bir sekilde kullanma ve koruma ihtiyacini vurgulamaktadir. Ogrenciler,

cevre sorunlarmin enerji kullanimi gibi yerel, bolgesel ve ulusal boyutlarini, kirlenme gibi



problemleri incelemekte ve gecmis ve giincel yasalarla uygulamalar1 degerlendirmektedirler.
Degerler egitimi, karar alma becerileri ve toplumsallagma gibi sosyal bilgiler disiplininin
caligma alanmna giren konulara cevre egitimi programlarinda goze carpacak oranda yer

verilmektedir (Naylor ve Diem, 1987).

Dogal kaynaklar1 koruma kaygis1 ve cevrenin gelisimi, ogrencileri bu konulara ilgi
gostermeleri konusunda tesvik etmek icin Onemli bir degerdir ve bunu sosyal bilgiler
smiflarinda yapmak icin bol miktarda secenek mevcuttur. Egitmenler dikkatlerini 20. yiizyilda
dogal kaynaklarin korunmast ve cevre hareketlerinin tarihine dair konulara
yogunlastirabilirler. Yiizyilin basinda 1930’lu yillarda ve ardindan gelen 1970’1 yillardaki
cevrenin ve dogal kaynaklarin korunmasma yoOnelik calismalar, hava ve su kirliligini
azaltmak, daha az enerji tikketmek ve dogal cevrede zarar gérmiis alanlarin iyilestirilmesi gibi,
sosyal bilgiler i¢in zengin bir konu kaynagina sahiptir. Bunun yani sira basm yayin
organlarinda yerel, bolgesel ve ulusal Olcekte yayinlanan haberler de, Ogrencilerin cevre
sorunlarina iliskin gelismeleri dakikas1 dakikasina takip edebilmeleri icin, sosyal bilgiler
egitimcilerinin yararlanabilecekleri kaynaklardan bir tanesidir. Asagidaki basliklar, cevre

egitimi hakkinda ipuclar1 icermektedir:

Sekil 1. Cevre Egitimine Konu Olusturan Basliklar (Garcia ve Michaelis, 2001; 118)

kamu alanlari kiiresel 1sinma

kirsal alanlarin korunmasi ozon tabakasi

nesli tehdit altindaki canlilar yakit tiikketimi
yagmur ormanlarinin korunmasi enerji tasarrufu
niikleer ve zehirli atiklar petrol sizintilari
sulak alanlarim korunmasi asit yagmurlari

acik denizlerdeki petrol platformlari

alternatif enerji kaynaklari




Egitimcilerin ¢evre sorunlar1 konusunda 6grencilerine verecekleri pek ¢ok yiikiimliilitk
vardir. Secilen bir konuya iliskin yazili ve goriintiilii haberleri derleyerek sinifta bir tartisma
ortamu yaratilmasi, yakin ¢evrelerinde bu konuda yiiriitiilen projelere miidahil olunmasi ve
gerektiginde aktif rol alinmasi, caligmalar sirasinda ortaya ¢ikan tartigma ortamina toplumun
farkli kesimlerini dahil etmeye yoOnelik girisimler bu baglamda degerlendirilebilecek
seceneklerdir. Bunlar ayn1 zamanda bir yandan 6grencilerin ¢evre sorunlarma somut ¢dziim
Onerileri getirmelerini saglarken 6te yandan da onlar1 karar alma siirecine dahil etmektedir

(Garcia ve Michaelis, 2001; 118).

Michael ve Steven (1996) calismalarinda, insanlarla dogal c¢evre arasindaki
etkilesiminin eski toplumlar iizerindeki sonuglarmi incelemisler ve bu baglamda cevreyi
korumanin Onemine deginmislerdir. Sosyal bilgilerin, Ogrencilerin, insanlarla fiziksel
cevreleri arasimdaki derin iliskinin giiclii farkindaligimi gelistirme yoluyla, aktif ve sorumlu
vatandas olmalarim1 saglayabilecegini ©One silirmiislerdir. Giiniimiizde, insanlarin dogal
kaynaklar1 akilct kullanmalar1 konusundaki yiikiimliiliiklerinin bilincine varmalar: gerektigini
ve Anasazi toplumunun (Giiney Amerika kitasinda yasamis bir yerli kabile toplumu)
hikdyesinin, insanlarm fiziksel gevreleriyle etkilesimlerinin muhtemel sonuglarina iyi bir
ornek olabilecegini, egitmenler icin faydali bilgiler icerdigini ve 6g8rencilerin hayal gii¢lerini
harekete gecirebilecegini savunmuglardir. Ayrica yapilacak bir calismayla, bu gibi eski
toplumlara dair 6nemli bilgilerin edinilmesi i¢in somut soru ve drneklerin gelistirilebilecegini
ve Ogrencilerin bu tip bir calisgmadan elde ettikleri sonuclar1 modern yasama uyarlayarak

sorumlu vatandaglar olarak yetistirilebileceklerini tartigmaya acmislardir.

Kendimize ve Ogrencilerimize asir1 tiiketim ve c¢evre lizerindeki Olgiisiiz baski
sonucunda ¢oken eski toplumlarin yaptiklar: hatalardan ders alip almayacagimizi sormak ve
insanlardan cevreye yonelik tutumlarini degistirmelerini istemeden Once, insanligin bu cevre
izerindeki faaliyetlerinin etkilerini anlamalar1 yOniinde caba sarf etmek zorundayiz. Her
seviyedeki 6grenciler, onlara dogal cevre iizerindeki etkimizle baglantili problemlere yonelik
bir bakis acis1 gelistirmeleri ve faydali ¢oziim Onerileri getirmeleri i¢in firsatlar sunmak
yoluyla, iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeleri ve bu karmasik gercekligi daha ayrintili
bir sekilde anlamalar1 konusunda tegvik edilebilir. Bu sekilde 6grencilerin ge¢misle bugiin

arasinda baglantilar kurmalarina yardimci olunabilecektir (Michael ve Steven, 1996).



Insanlarin dogal cevreyle en iyi sekilde nasil yasayacagi sosyal bilgiler egitiminde
kendine yer edinmis onemli bir sorudur. insanlarm dogal kaynaklar1 tiiketmesi, ozellikle
zengin Avrupa ve Kuzey Amerika iilkeleri, hali hazirda pek cok ekosistem iizerinde ¢ok ciddi
bir niifus baskist olusturmus durumdadir ve Asya, Giiney Amerika ve Afrika iilkeleri de
hemen arkadan gelmektedirler. insanlarm Diinya iizerindeki yikici etkileri ¢ok uzak olmayan

bir gelecekte geri doniisii olmayan bir noktaya varacaktir.

Cevre konularmma ve sorunlarina iliskin ¢aligmalar sadece sosyal bilgilerin caligma
alan1 degildir. Konu, pek cok disiplinin ilgi alanina girecek kadar cesitlilik arz etmektedir.
Kirlenmis bir cevre dogrudan fen ve teknoloji dersinin konu alanina girmektedir. Benzer bir
sekilde saglik egitimi de konuyla dogrudan ilgilenmektedir. Ciinkii ¢evre kirliligi insanlarda
astim, amfizem, akciger kanseri ve bronsit gibi ciddi rahatsizliklara neden olmaktadir.
Siiphesiz cevre konulu caligmalarin cografik, estetik, sosyolojik, ekonomik ve hatta politik
boyutlar1 bile vardir. Sosyal bilgiler ise konunun insanlar1 ve yasamlar1 iizerindeki etkileri
dolayisiyla birinci derecede onem arz eden bir disiplin olarak ortaya ¢ikmaktadir. Cevre
problemlerinin diinya 6l¢egine yayilmasi, onu siradan bir tehdit olmaktan ¢ikarmistir. Sorun
artik politika ve eylem diizeyine tasinmis ve iilkeler Ozellikle egitim sistemlerinde cevre
egitimine 6zel bir 6nem vermeye baslamislardir. Dogal kaynaklar iizerindeki insan baskisi
hakkinda toplum genelinde bir biling yaratmak ve duyarli vatandaslar yetistirmenin 6nemini
ozellikle gelismis iilkeler takdir etmeye baslamislardir. Cevre sorunlarina yonelik ¢aligmalar,

disiplinler aras1 uygulamalar icin ideal bir alandir (Parker, 2001).

Martorella ve digerleri (2005), kitaplarinin etkili vatandashk egitimi konusunu
isledikleri “Giincel Sosyal Bilgiler” baslikli ikinci boliimiinde, diisiinceli, yetenekli ve ilgili
vatandasin tanimini yapmislardir. Sosyal bilgiler ders programinin temel amacmin da bu
yeterliliklerle donanmis vatandaglar yetistirmek oldugunu anlatmiglardir. Diisiinceli
vatandaslarin, ulasilabilecek en iyi kamitlar temelinde kararlar alan ve problemleri c¢ozen,
elestirel diisiinen; yetenekli vatandaslarin problem ¢o6zme ve karar almada kendilerine
yardimci olabilecek beceri dagarcigina sahip ve ilgili vatandaslar1 da kendi sosyal diinyalarini
arastiran, énemli olduguna inandiklar1 konular1 dile getiren, haklarmi savunan ve sosyal
toplumun iiyeleri olarak sorumluluklarini bilerek davranan bireyler seklinde tanimlamigslardir.

Kitabin bu boliimiinde cevresel adaletsizlige kars1 savas agcan bir grup 6grencinin hikayesinin



anlatildigi bir ornege yer verilmistir. Ornek, Birlesik Devletler’in Kuzey Karolayna
eyaletindeki bir ilkdgretim okulu, iiniversite ve kiliselerin igbirligi yaparak bir sulak alandaki
cevre probleminin ¢oziim asamalarini (Cevre Adaleti icin Calisanlar, Sulak Alanlar 2000
projesi kapsaminda) icermektedir. Proje, iki cayimn bulustugu sehrin gelir diizeyi diisiik bir
bolgesinde yer alan bir sulak alam1 koruma altina alip temizlemeyi amaclamaktadir.
Ogrenciler, ¢oziimiin bir pargasi olabilmek icin, internet, kitaplar, cografi bilgi sistemleri
teknolojisi ve yore sakinleriyle goriigme yapmanin da i¢inde oldugu farkli kaynaklardan
yararlanarak arazinin haritasini ¢izmisler, bolgedeki isyerleri, aile gelirleri gibi bilgilere dair
istatistiki veriler olusturmuslardir. Alanin topografik haritasin1 da c¢ikardiktan sonra elde
ettikleri bilgileri bir sosyal bilgiler 6gretmeninin gozetiminde bir ¢alistayda sunmuglardir.
Ardindan tiniversitedeki profesorlerle isbirligi yaparak sorunu once bilimsel bir toplantida
sunmuslar, ardindan medyaya tasimislar ve bdylece kamuoyunun dikkatini sorunlu sulak
alana ¢ekmeyi basarmislardir. Fen ve matematik gibi disiplinlerin de katkis1 olmasina ragmen

slirecte sosyal bilgiler disiplininin rolii siirekli on planda yer almistir.

Parker’in (2001) cevre sorunlarina karsi cevre egitimiyle biling yaratarak duyarh
vatandaglar yetistirme yaklasimma uygun bir 6rnek Martorella ve digerleri (2005) nin
calismasinda yer almaktadir. Birlesik Devletler’in Florida eyaletinde bir lise sosyal bilgiler
O0gretmeni, gorev yaptig1 okulun yakin ¢evresine gelisim adina zarar verildigini gormiis ve
gelecek kusaklara daha fazla dogal ortam birakmak adina harekete gegmistir. Ogrencileri
sorundan haberdar olduklarinda ne yapabileceklerini sormuslar ve ¢Oziim icin goniilli
olmuslardir. Bu amagla “Geriye Kalam1 Kurtar” adim verdikleri bir kuliip kurmuslar ve sik
agaclarla kapli 68 hektarhik bir sulak alani koruma altina almaya calismislardir. Ogrenciler,
topladiklar1 3,500 imza ile yerel yoneticilerin karsisina ¢ikmislar ve hizli yapilasmadan
duyduklart kaygiyr dile getirerek bu siirecte yore halkinin da alanin satin alinmasi
konusundaki onaylarinin alinmasini talep etmislerdir. iki yi1l sonra yapilan secimin ardindan
halk arazinin korunmasi yoniinde oy kullanmig ve 75 milyon dolarlik bir biitcenin
onaylanmasmin ardindan sulak alan, selvi agaclarindan olusan bolgenin en biiyiik korusu
haline getirilmistir. Bolgenin yerel sorumlusu bu sonucun alinmasinda “Geriye Kalani
Kurtar” kuliibiinde goniillii olarak yer alan 6grencilerin biiyiik paymin oldugunu belirtmigtir.
[lerleyen yillarda bu hareket bilyiimiis ve gelecek birka¢ yilda bolgenin tamammin yeniden

canlandirilmasi amaclanmistir. Bu alanin, dogal cevreyi 6nemsemenin dgretilmesi amaciyla



bir okul dis1 smif1 olarak ve diger cevrecilere kendi “geriye kalani kurtar” hareketleri icin
giiclerini kullanmalar1 yoniinde ilham kaynagi olmak amaciyla diizenlenmesine yonelik bir

karar alinmistir.

Singer (2003) ise, konuya c¢ok kiiltiirliiliik ag¢isindan yaklasarak cok kiiltiirlii sosyal
bilgiler anlayisinin, diinyanin tiim karmasiklhigiyla goriilmesi konusunda israrci olduguna
vurgu yapmaktadir. Milyarlarca canlinin ayni gezegeni paylastigim1 ve bunlarm c¢ogunu
reddeden bir bakis ac¢isinin insanlarin diinyay:r sekillendiren giicleri anlamalarini olanaksiz
hale getirecegini savunmaktadir. Ornek olarak da yagmur ormanlarmin ve kiiresel 1smnma
tehdidinin Birlesik Devletler icinde veya diinyadaki diger insanlarin diisiincelerinin dikkate

alinmaksizin ¢oziilemeyecegini vermektedir.

Sosyal bilgiler ile cevre egitimi arasindaki iliskiyi ortaya koyduktan sonra sosyal

bilgiler ve ¢evre egitimi kavramlari tizerinde durmakta yarar vardir.

1.2.1. Sosyal bilgiler: Sosyal bilgiler egitimi, vatandas olma yeterliligini, gelisimden
haberdar olmay1 ve sorgulayan demokratik vatandashik anlayisini gelistirir. Ote yandan,
sosyal bilgiler, kritik sosyal problemler hakkinda vatandaslik becerilerini gelistirmede karar
alma ve problem ¢dzme i¢in sosyal bilimlerin ve kavramlarin biitiinlestirilmesidir (Joshi ve

Marri, 20006).

Sosyal bilgiler egitiminin ana amaci, sosyal anlayis (ge¢miste meydana gelmis
olaylara dair yakin ve uzak mekanlar ve insanlara ait bilgi) ve sorumlu yurttaghk bilgisi
(toplumda demokratik bir vatandas olarak hareket etme ve diisiinme yetenegi) gelistirmeleri
icin ogrencilere destek olmaktir (Parker, 2001; 2). Ogrencilerin diisiinen ve onemseyen
bireyler olmalar1 ve stratejik yollarda davranis gostermeleri ve bu sekilde pek ¢cok vatandaslik
becerisi ve degeri gelistirmeleri, eger Ogrenciler sorumlu vatandaslar olacaklarsa, hayati
Ooneme sahiptir. Egitimin nihai amaci, gercek problemler ve miicadelelerle basarili ve yaratici
bir sekilde ugrasmak ic¢in dgrencilerin becerilerini gelistirmelerine olanak saglamaktir (Sewell

ve digerleri, 2002).

Sosyal bilgiler ders programina dahil edilen ders konularmin temel kaynaklari, tarih,

cografya, siyaset bilim, ekonomi, sosyoloji ve antropoloji disiplinleridir. Sosyal bilgiler ders
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programi, siklikla tarih ve cografya liderliginde, bu alanlar1 bir araya getirir ve Ogrencileri
demokratik yurttaslar olma dogrultusunda yoOnlendirir. Hem gen¢ ve hem de biiyiik
ogrencilere bu disiplinleri Ogretmenin anahtari, onlara kendileri hakkindaki bilgileri
ogrenmeleri kadar harekete gecmeleri konusunda da yardimc1 olmaktir. Aynen bir ucagm iki
kanadi gibi, herhangi biri gibi degil. Sosyal bilimler disiplinleri, sadece bilginin toplanmasiyla

degil bilgiyi yapilandirma yollariyla da ilgilidir (Parker, 2001).

Sosyal Bilgiler Ulusal Ders Programi’na (NCSS-National Curriculum for Social
Studies) gore sosyal bilgiler, beseri bilimler, matematik ve doga bilimleri gibi sosyal bilimler
disiplinlerini de ihtiyac duydugunda kullanmaktadir. Bu disiplinlerden elde edilen
materyaller, haritalar, gazeteler ve birincil dokiimanlar gibi geleneksel olarak sosyal bilgilerle
ilgili ilave pek cok kaynak ve farkli egitim stratejileri yoluyla yapilan sunumlar sosyal
bilgilerin kayitsiz kalamayacagi kadar ve biitiin unsurlariyla giivenilir bir egitim ortami

yaratmalidir (Bryant ve Bryant, 2000).

Sosyal bilgiler ders programu standartlari, 6zellikle aktif 6gretme ve 6grenmeyi igaret
eder. Oneriler, 6gretmenlerin daha fazla kolaylastirict ve daha az dogrudan egitmen olarak
egitim siirecinde calisan olarak yer almalarinin 6zellikle yararli olacagini gostermektedir.
NCSS, ogretmenlerin 6grencilerle birlikte 6grenme siirecine bir ortak ya da arkadas olarak
katilmalarin1 6nermektedir. Boylece kurum, hem yeni bilginin kesfedilmesini ve hem de
tanidik konularin daha derinlemesine anlasilmasi hususundaki heyecani tesvik etmektedir.
Ogretmenler, arazi gezileri, video goriintiileri, edebi kaynaklar ve bilgisayar veritabanlarmni
iceren bir dizi stratejiyi géz oniinde bulundurmalidir. Birincil kaynaklarin ve probleme dayali
o0grenmenin kullanimi, 6gretmenlere 0grencilerle bireysel olarak daha fazla etkilesim kurma
imkan1 saglarken, 6grencileri de egitim siirecinde daha aktif olmalar1 ve daha derin diisiinme

konusunda cesaretlendirir (Bryant ve Bryant, 2000).

Sosyal bilgiler, 6grencilere giinlilk hayatta problem c¢ozmeyi Ogretmeyi amaglayan
disiplinleraras1 bir 6gretim alamidir. Ciinkii toplumsal hayat, gelisen teknolojiye de baglh
olarak siirekli degismektedir. Bu degisimden dogal olarak okullar da paymna diiseni almakta
ve yeni gelismelere ayak uydurmak durumundadir. Degisen hayat sartlar1 beraberinde farkl

sorunlar getirmekte ve 6grenciler de bu sorunlarla yiizlesmek zorunda kalmaktadir. Ornegin,
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internet ortamindaki siddet icerikli oyunlar ve dgrencilerin bunlara ulasmasinin kolay olmasi,
okullardaki alkol, uyusturucu ve bagimlilik yaratan diger maddelerin kullanimi, bosanmis
anne ve babalarin ¢ocuklarmin yasadig: sorunlar, cocuk istismari ve taciz olaylari, 6grencilere
okulda ve evlerinde uygulanan siddet gibi. ileride bir meslek sahibi olacak dgrencileri buna
hazirlamak i¢in gelisen ve degisen hayat sartlarina uygun olarak sekillenen is diinyasinin
kalifiye eleman konusundaki Onceki yillardan farklhilasan yeterliklerin de gz Oniinde
bulundurulmas1 gerekmektedir. Etkisi daha az olmakla birlikte, dgrencilerin bugiinkii ve
ileriki yasamlarim1 farkli sekillerde etkileyen degisiklikler s6z konusudur. Teknoloji, bilgi ve
iletisimdeki devrimsel buluslarin karmasik ve dinamik bir yapis1 vardir. Toplumda, cinsiyet
rolleri, etnik ve Kkiiltiirel iligskilerle baglantili O6nemli farklilagsmalar1 iceren temel yon
degisiklikleri vardir. Ulkelerin izledikleri ekonomi yonetimi ve siyasi anlayista da degismeler

olmaktadir.

Insanlik, boylesine bir degisim icerisinde bulunan, bu durumdan kaynaklanan ve
birinin digerinden hi¢cbir nceliginin olmadig: sartlarla yiizlesmek zorunda kalmakta ve sosyal
bilgilerin, problemlerle ilgilenebilmek icin ihtiyag duydugu destek giderek artmaktadir.
Ogretmenler, bir problem yaklasimi anlayisina gereksinim duymaktadir. Ciinkii ortaya ¢ikan
yeni problemleri ¢ozmek i¢in alisilagelmis ¢coziimler yetersiz kalmaktadir. Daha karmasik bir
hal alan insan iligkileri daha karmasik ve zorlu problemler yaratmaktadiwr. Okullara ve
Ogrencilere yansiyan bu sorunlar da ozellikle sosyal bilgiler 6gretmenlerinin daha yaratici
olmasini gerektirmektedir. Bu durum okullar1 ve ders programlarini giinliik hayatla daha fazla
baglantili olma konusunda zorlamakta ve egitim Ogretim yaklasiminda bazi yenilikler

yapmay1 zorunlu kilmaktadir (Turner, 1999; 2).

1.2.2. Cevre egitimi: Insanoglu, uygarlik tarihi boyunca pek cok sorunun iistesinden
gelmek zorunda kalmistir. Alet yapma yetenegi sayesinde, insanlar diinyanm fiziki
kosullarini, ihtiyaglar1 dogrultusunda doniistiirmiislerdir. Ancak okyanuslarin derinlikleri ve
gokyiiziiniin genis bosluklar1 yakin zamana kadar bu doniisiimiin disinda kalmistir. Diinya
gezegeni lizerinde yasayan insan niifusu bes milyar1 agmistir ve bu sayr katlanarak
artmaktadir. Teknolojinin gelisimi i¢in gerek duyulan hammadde ihtiyacini ve sayis1 orantisiz
bir sekilde artan insanlarin beslenme gereksinimini karsilamak amaciyla metal ve mineraller

mantik dis1 bir anlayisla yeraltindan cikarilmaktadir. Okyanuslar ve denizlerden gida



12

ihtiyacim1  karsilamak bahanesiyle diger canlilarin yasam hakkma saygi duyulmadan
yararlanilmaktadir. Ormanlar kisa Omiirlii otlaklarm bigilmis ekin yiginlar1 haline
getirilmekte ve korunakli gokyiizii yikici etkilere maruz birakilmaktadir. insan uygarhg: cok
ciddi bir sorunla yiiz yiizedir ve toplumdaki ve bilingaltindaki hicbir kisa siireli temel

degisiklik, insanlarin cevre iizerindeki yikici etkilerinin ilerleyisini engelleyemeyecektir.

Giinlimiizde insan uygarligi, simdiye kadar olmadigr kadar ciddi bir sorunla
ugragsmaktadir. Cevre sorunlarmin boyutlar: insanoglunu, kendi mevcudiyetini diisiinmeye
zorlama noktasma getirmistir. Kanitlar, insan kaynakli eylemlerin cevreyi Olgiisiiz ve
stirdiiriilemez bir sekilde etkiledigini gostermektedir. Sorunlar giderek daha karmasik bir hale
gelmekte ve sorumluluk sahibi insanlar bunlarla ilgili acik bir sekilde konusmakta
zorlanmaktadirlar. 21. yiizyiln ilk yillarinda diinya vatandaslarinin, ¢evre sorunlarinin kalici
hale gelmeye baslayan olusumlariyla yilizlesmek zorunda kalmalari karsisinda egitimin,
sorunlara ilgisiz kalmak i¢in bir sekilde sorumluluk almaktan kaginacagi beklenebilirdi.
Ancak resmi olarak boyle bir beklenti i¢inde olmak tabii ki dogru degildir. Cevre egitimini
gelistirmek i¢in diinya genelinde pek ¢ok girisimden bahsetmek miimkiindiir. Bu konuda
1992°de Brezilya’nin Rio de Janeiro sehrinde diizenlenen Diinya Zirvesi Ajanda 21 onemli bir
role sahiptir. Bu toplantinin ardindan pek cok batili iilke cevre egitimini ders programlarina

dahil etmislerdir (Bonnett, 2004; 1).

“Cevre” ve “Egitim” kelimeleri 1960’11 yillara kadar bir arada kullanilmamistir.
Buna ragmen cevre egitimi diisiincesi, Goethe, Rousseau, Humboldt, Haeckel, Froebel,
Dewey ve Montessori gibi 19 ve 20. yiizyil diisiiniirleri, yazarlar1 ve egitimcilerinin
fikirlerinden 6nemli oranda etkilenmistir. Bu tip etkili goniilliillerin ¢evre diisiincesine
ve uygulamasia katkilar1 varken, pek cok yazar, Isko¢ Botanik Profesorii ve bir sehir—
bolge planlamacis1 olan Sir Patrick Geddes’in cevre egitimi konusundaki Onciiliigiinii
desteklemistir. Geddes, pek cok kisi tarafindan, ¢cevre ve egitimin kalitesi arasindaki
tiim onemli baglantilar1 ilk kuran kisi olarak nitelendirilmektedir. Ogrencileri,
cevreleriyle dogrudan iliski kuran kisiler haline getiren egitsel metotlara Onciiliik
etmistir. Geddes’in bu yaklagimi ve egitime olan ilgisi modern cevre egitiminin ortaya

¢ikmasinin baslangi¢ adimlarini olusturmus ve fikirleri, 20. yiizyilin ikinci yarisindaki
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pek cok Ogretmen ve Ogretmen egitimcilerinin dahil oldugu Le Ploy toplumu

araciligiyla yayilmistir (Palmer, 1998; 4).

Ancak “Cevre Egitimi”nin bir terim olarak ve uluslararasi anlamda ilk kez 1948
yilinda, IUCN (Uluslararas1 Dogay1 ve Dogal Kaynaklar1 Koruma Birligi)'nin Paris’te
diizenledigi bir toplantida Thomas Pritchard tarafindan kullanildig: iddia edilmektedir.
Ne var ki, K. Wheeler, 1985 yilinda yaptig1 calismasinda, bu terimin uluslararasi
ortamda ilk defa 1947°de yayimlanan Communuta (Pauland Percival Goodman) adli

kitapta goriindiigiinii savunmaktadir (Palmer ve Neal, 1996; 12).

Muhtemelen “cevre egitimi” terimini tanimlamak i¢in tarihteki girigimler
icerisindeki en onemli doniim noktasi, Foresta Enstitiisii’'nde, Carson City-Nevada,
Birlesik Devletler, 1970 yilinda diizenlenen IUCN/UNESCO “Uluslararast Okul Ders
Programlari’ndaki Cevre Egitimi Calisma Toplantisidir. Bu toplantida, ¢evre egitiminin
etkili ve “klasik” olarak ne sekilde tanmimlanabilecegi formiile edilmis ve

benimsenmistir:

“Cevre egitimi, insan, kiiltiirii ve dogal cevresi arasindaki iligkiyi anlamak ve
kabullenmek amactyla onemli tutumlar ve beceriler gelistirmek icin diisiinceleri anlastlir
kilma ve degerleri onaylama siirecidir. Cevre egitimi, aynt zamanda, cevre kalitesiyle
ilgili sorunlar hakkindaki davranis gifresinin bireysel olarak c¢oziilmesinde ve karar

almada uygulama yapmayi gerekli kilmaktadir.” (Palmer, 1998; 7).

Terimin kabul gormesinin ardindan, organizasyonlar, onun anlaminin
tanimlanmas1 ve kabul gormesini miimkiin kilmak dogrultusunda cevre egitimini
gelistirmekle ilgilenmeye baslamislardir. Tablo 1’de, c¢evre egitiminin gelisim

cizgisindeki 6nemli olaylar gosterilmektedir.

Tablo 1. Cevre Egitimi Gelisim Cizgisinde Onemli Olaylar (Palmer, 1998; 6)

1948 IUCN Konferansi—Paris. “Cevre Egitimi” teriminin ilk kez
kullanimi.

1949 IUCN’nin faaliyete gecmesi.

1965 “Cevre Egitimi” teriminin ingiltere’de ilk kez kullanilmasi.

1968 UNESCO Biyosfer Konferansi, Paris.
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1970 Cevre Egitimi Konseyi (Ingiltere)’nin faaliyete gegmesi.

IUCN toplantisi. Nevada, Birlesik Devletler. Cevre egitiminin

tanimi.
1972 Birlesmis Milletler insani Cevre Konferansi, Stockholm, Isveg.
1975 UNEP (Birlesmis Milletler Cevre Programi) ve IEEP

(Uluslararas1 Cevre Egitimi Programi)’nin faaliyete ge¢mesi.
UNESCO/UNEP Cevre Egitimi Uluslararas1 Calistayi, Belgrat,
The Belgrat Charter.

1976 UNESCO Birinci Hiikiimetlerarast Cevre Egitimi Konferansi,
Thbilisi, SSCB.
1980 Diinyanin Dogal Kaynaklarini Koruma Plani (IUCN, UNEP,
WWE).
1987 UNESCO/UNEP Cevre Egitimi ve Ogretimi Kongresi Moskova, SSCB.

Diinya Cevre Yil1.
Diinya Cevre ve Gelisim Komisyonu-Ortak Gelecegimiz.

Brundtland Raporu.

1988 Cevre Egitimi Igin Avrupa Karari.

1990 Ingiltere’de Cevre Egitimi I¢in Ulusal Ders Programi
Belgesinin Yayinlanmasi.

1991 Diinyay1 Onemseme Yayini: Siirdiiriilebilir Bir Yasam I¢in
Strateji (IUCN)

1992 BM Cevre ve Gelisim Konferansi—“Diinya Zirvesi”.

1996 Ingiltere’de Cevre Egitimi I¢in Hiikiimet Plan1’nin yayinlanmasi.

1976 yilinda Tbilisi’de diizenlenen UNESCO Birinci Hiikiimetleraras: Cevre Egitimi

Konferansi’nda, ¢evre egitimine iligkin bes amag belirlenmistir:

* Biling: Cevrenin tamamina ve onunla birlikte ortaya cikan problemlere
(ve/veya konular) kars1 duyarli olma ve tutum gelistirme konusunda sosyal gruplara ve

bireylere yardim etmek,

* Duyarlilik: Cevre ve onunla iliskili sorunlara dair temel bir anlayis ve deneyim

kazanmanin ¢esitli yollarin1 bulmalar: i¢in sosyal gruplara ve bireylere yardim etmek,

* Tutumlar: Cevreye yonelik kaygi ve cevre degerleriyle ¢evrenin korunmasi ve

gelistirilmesine motive olmalar1 konusunda bireylere ve sosyal gruplara yardim etmek,
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* Beceriler: Cevre problemlerinin tanimlanarak c¢oOziilmesi igcin gereken

becerilerin kazanilmasinda bireylere ve sosyal gruplara destek olmak.

* Katilim: Sosyal gruplara ve bireylere, cevre sorunlarinin ¢odziimii yonelik
caligsmalara, tiim seviyelerde aktif olarak yer alma firsati sunmak (Hungerford ve Volk,

1990; 9).

Gegtigimiz ylizyi1lda cevreye iliskin kaygilara yonelik olarak ii¢ egilim ortaya
cikmistir. Yiizyilin basinda toplumsal alanin korunarak genisletilmesi benimsenmisken,
1930’1lu yillarda dogal kaynaklarin korunmasit ve yodnetimi One ¢ikmistir. 1970’11
yillardan itibaren giiniimiize kadar gecen siiregte ise ¢evrenin gelistirilmesi, hava ve su
kirliliginin azaltilmasi, enerji tasarrufu, yenilenebilir enerji kaynaklarma ©Onem
verilmesi, enerji maliyetleri, kamu alanlarinin kaybedilmesi, asit yagmurlari, zehirli
atiklar, ozon tabakasindaki seyrelme, niikleer kirlenme ve vahsi yasam alanlarinin
korunmasi hususlar1 6nem kazanmistir. Bu kaygilarin kabul edilmesinin ardindan cevre

ve enerji egitiminin temel amacglar1 ve 6zneleri;

1. Cevre sorunlarinin, bozulmanin sebepleri ve sonuclarina, giincel ve gelecekte ihtiyag
duyulacak O©nlemlerin dogru planlanmasi ve benimsenmesi gereken davranig
kaliplarina dair farkindaligi,

2. Enerji kullanommin c¢evre ve ekonomi iizerindeki etkisinin, alternatif enerji
kaynaklarma olan ihtiyacn ve yiiksek enerji maliyetlerinin sonuclarmin takdir
edilerek anlagilmasini,

3. Problemleri analiz etme, sorunlar hakkinda bir durus sergileyip onu koruma ve
Onerileri degerlendirme yoluyla karar alma mekanizmasini ve diisiinmeyi,

4. Yasam kalitesiyle baglantili tutum, deger ve degerlendirmelerin ve fiziksel ¢evreyle

insan etkilesimini iyilestirme ¢abalari gelistirmektir (Michaelis, 1986; 195).

Cevre egitimi, bir yandan dogal kaynaklarin korunmasindan yenilenebilir enerjiye ve
cevre sorunlarmna kadar genis bir inceleme alanini biinyesinde barindirirken diger yandan bazi
egitim yaklasimlar1 ile egitsel konulardan da katki saglamaktadir. Tablo 2°de cevre egitimine

katkis1 olan konu ve yaklasimlar1 gormek miimkiindiir.
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Tablo 2. Cevre Egitimine Katkis1 Olan Konu ve Yaklasimlar (Sterling ve Cooper,

1992; 4)

Ekolojik egitim C — Kalkinma Egitimi K

Doga calismalart E — Insan Haklar1 Egitimi U

Arazi ¢aligmalart A% — Barig Egitimi R

Cevre calismalar1 R — E

Koruma egitimi E GITiMI S

Sehir Calismalar1 EGITIM
L

Cevre egitiminin amaci, 6grencilere sadece dogal ¢cevreyi anlatmak degil, onlarmn, dogal
(ormanlar, kirlar, daglar, goller, denizler yani insanlarin sekillendirmedigi alanlar) cevreye
dokunarak gercek bir deneyim sahibi olmalarini saglamaktir. Genglerin cevre bilincinin
artirtlmasi ve cevreye karsi sorumluluklarmin gelistirilmesi, cevre egitimcilerinin basta gelen

gorevlerinden olmalidir (Sterling ve Cooper, 1992).

Cevre egitiminin ve cevre egitimcilerinin amaglar1 ve gorevlerindeki bu degisimler
geleneksel ¢evre egitimi anlayisinin yerini biitiinciil ¢evre anlayisinin almasiyla paralel bir

seyir izlemistir. Bu siire¢ asagida tablolastirilmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Cevre Egitimi-Dar Odaktan Daha Genisine (Sterling ve Cooper, 1992; 8)

Geleneksel Cevre Egitimi Biitiinciil Cevre Egitimi
AMAC Bilginin iletilmesi Kisisel ve sosyal doniisiim ya
da gelisim
METODOLOJI Ogretmen merkezli. Smirh 6grenme ve | Katilimer ve deneysel
ogretme yontemleri. teknikler. Daha cesitli 6grenme

ve 0gretim yontemleri.
Ogretim ¢evresine verilen

dikkat.
YAKLASIM Konu merkezli, 6zellikle fen bilimleri. Bireyin biitiinciil egitimi.
Degerlere ilgi.
CEVRE VE Konu merkezli, 6zellikle fen bilimleri. Genis bir uzmanlik ve konu
ORGANIZASYON alanin1 kapsayan birlestirilmis
calisma.
ODAK ‘Objektif’ ¢aligma, sorunlardan kacinma | Yerel ve kiiresel dlcekte
ve politik ve ekonomik taraflarin ihmal | sorunlararasi iligkiler. Politik
edilmesi. Yerel seviyede yogunlagma. ve ekonomik taraflarin dikkate
almmasi. Kisisel tepkiyi
onemseme.

Degisimin Yoni e T e e e T Y S — —
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Cevre Egitimi, hem formal ve hem de informal egitimdeki pek cok yaklasimi ve
egilimi kapsayan genis kapsamli bir terimdir. Cevre egitimindeki giincel egilimlerden bir
tanesi, cevre konulariyla Ogretim programi kazamimlarmi bir araya getirmeye
yogunlagsmaktadir. Diger bir egilim, dogal diinya i¢inde ayrintili egitim icin hazirlanmus ilave,
okul dis1 programlar ve arazi calismalarini gelistiren cevre egitimidir. Ugiincii ve sonuncu
egilim ise, insanlarin hem diger kiiltiir ve iilkelerdeki insanlarla ve hem de dogal cevreyle biri
digerine bagl etkilesimlerini arastirmayr amaglayan pek cok giincel calisma ve yaklasimu,

ekolojik egitimi, tammlamaktadir (Moroye, 2007).

Cevre vasitasiyla, cevre hakkinda ve ¢evre icin egitim: Cevre egitiminin bilesenlerini
tanimlayan basit ve uzun zamandir kullanilan bir modeldir. Bu modelde egitim ¢evre igin,
cevre de egitim icin bir aracgtir. Her birisi-¢cevre vasitasiyla, hakkinda ve i¢in egitim—bir
biitiiniin parcalaridir. Biri digerinden ayr1 diisiiniilemez. Birine digerlerinden daha fazla 6nem
vermek, Ornegin anlamayi ihmal eden beceriler veya degerleri ihmal eden bilgi, bir
uyumsuzluk yaratacaktir. Ek olarak, her biri cevre i¢inde, dogrudan deneyimin en 1yi
uygulama oldugunu vurgulamaktadir. Cevre yoluyla egitim, ¢cevreyi 6grenme icin bir kaynak
olarak ve ozellikle arastirmaci ve sorusturmaci becerileri iceren genis bir beceri ve yeterlilik
dizisi gelistirmek amaciyla kullanmaktadir. Cevre hakkinda egitim ise dogal ve beseri
sistemlerle bunlarin etkilesiminin bilgisini ve anlagilmasini artirmak amaciyla yerel ve daha
genis bir cevresel Olcekte calisma yapmaktir. Son olarak cevre icin egitimin anlami, her
bireyin cevre i¢cin kendi eylemlerini ve diger canlilarin yasam haklarii diisiinme konularinda
sorumluluk duygusu gelistirmesine yonelik tutum ve degerleri umursamasini desteklemektir

(Sterling ve Cooper, 1992; 3). Cevre egitiminin bilesenleri Tablo 4’te de gosterilmistir.
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Tablo 4. Cevre Yoluyla, Cevre Hakkinda ve Cevre icin Egitim Modeli (Sterling ve

Cooper, 1992; 3)

Cevre Yoluyla Egitim

Cevre Hakkinda Egitim

Cevre Icin Egitim

Anahtar sorular

Anahtar sorular

Anahtar sorular

Cevreyi bir 6grenme kaynagi
olarak kullanmak suretiyle ne
gibi beceriler gelistirilebilir?
Bu beceriler benim ¢evreyi
anlayigimi, sorumlu davranma

Cevre neden boyle?

Bu cevreyi sekillendiren beseri
ve dogal siirecler nelerdir?
Farkli bakis agilari (bilimsel,
sanatsal, ekonomik, teknik,

Bu ¢evre icin neler iyi, neler
kotidiir?

Onun hakkinda ne
hissediyorum?

Farkli insanlar ve gruplar bu

cevreyle ilgili ne gibi farkli
deger ve tutumlara sahiptir?
Benim tepkim ne olmal1?
Yerel ve kiiresel ol¢ekte
cevrenin dnemsenmesi ve
korunmasiyla insanlarin ve
dogal ¢evrenin yasam
kalitesinin su an1 ve gelecegi
icin sorumluluklarim nelerdir?

manevi) farkli
anlamlandirmalara nasil
sebebiyet verir?

Buradaki c¢evre sorunlari
nelerdir ve ne gibi alternatif
¢oziim oOnerileri miimkiin
olabilir?

yetenegimi nasil gelistirecek ve
cevre sorunlarini ¢ozmeme
nasil yardim edecek?

Cevre egitimi, ekolojik egitim ve sosyal bilgiler egitiminin sahip olduklar1 ortak
noktalar1 diisiiniildiigiinde, insanogluyla dogal cevre arasindaki iliskinin, gezegende daha
stirdiirilebilir bir yasam anlayis1 benimsemek amaciyla, yeniden kurulmasi ortak bir amag

olarak goriilmektedir.
1.3. Siirdiiriilebilir Kalkinma I¢in Egitim

Gelisme, insanligin yasam kalitesinin arttirilmas: i¢in amagh degisiklikler yapma
hareketi olarak diistiniilebilir. Ancak cevreci bilim adamlari, uzun bir siiredir gelisimin pek
cok tiirevinin ¢evreye biiyiik zararlar verdigini ve bunun da insanoglunun alisageldigi yasam
tarzi icin gerekli pek ¢ok ilerlemeyi tehdit ettigini vurgulamaktadir. Pek ¢ok kisi tarafindan
tartigilan bir konu olan diinya iizerindeki insan etkisi siirdiiriilebilir olmasi, ¢evrenin sahip
oldugu kapasiteye zarar verilmemesi ve gelecekte de bunun etkin halde olmasi gerektigi

diisiincesi dile getirilmektedir (Brennan ve Withgott, 2004).

Siirdiiriilebilirlik kavrami, tartigma gotiiren ve farkli anlamlara gelebilen bir icerige
sahiptir. Konunun sosyal, ekonomik ve ekolojik sistemlere yayilan cesitli boyutlar1 vardir.
Siirdiiriilebilirlik “esneklik” terimiyle baglantilidir. Bu terim, hizli doniisiimlerin yasandigi
karmasik bir diinyaya uyum saglama yeteneginin nasil gelistirilecegini anlamaya yonelik bir

cerceve olarak degisim, 6grenme ve kalkinma ile sosyal-ekolojik sistem unsurlar1 arasinda bir
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tampon bolge yaratma kapasitesine karsilik gelmektedir. Kisaca siirdiiriilebilir uygulamalar,
esnek bir sosyal-ekolojik sistem yaratacak veya bu sistemi koruyacaktir (Hewitt, 2007, Folke
ve digerleri, 2002).

Siirdiiriilebilir Kalkinma i¢in Egitim (SKE) dinamik bir fikirdir. Bu fikir,
sirdiiriilebilir kalkinma konular: arasindaki iliskilerin anlasilmasini saglayarak bu
iligkileri pekistirmek; siirdiiriilebilir bir gelecek yaratmak ve bundan zevk almak
amaciyla sorumluluk iistlenme konusunda tiim yaslardaki insanlar1 gii¢clendirecek bilgi,
beceri, bakis agis1 ve degerleri gelistirmek icin egitim, 6gretim ve toplum bilincinin tiim
yonlerini kullanir. SKE nin okullarda uygulanmasi, dogal kaynaklarin korunmasi, sosyal
adalet, yararli kalkinma anlayisi, demokratik olabilme yetenegi ve kisisel ve sosyal
degisim 6devi icin amaclar1 uyumlu hale getiren 6grenme ve Ogretme yaklasimlarini
icermektedir. Bu kapsama, biitiin vatandaslar1 ve bunlar vasitasiyla tiim kurumlari,
siirdiiriilebilir gelecege geciste 6n planda rol oynamak i¢in, giiclendirebilecek erdem ve
becerilerin gelistirilmesi de dahildir. Bu sekilde SKE, sadece ekolojik degil sosyal ve
ekonomik olarak da siirdiiriilebilir olan kiiresel bir bakis acisina sahiptir. Boylece SKE,
toplumsal, yerel, bolgesel, ulusal ve uluslararasi 6l¢eklerde iiretken isgiicii ile ekonomik
bagimsizligi goéz Oniinde bulundurmakta ve Ogrencilere, bariscil, bereketli ve
stirdiiriilebilir bir gelecege katkida bulunacak sorumlu, becerikli, aktif ve yapilandirmaci
vatandaslar olmak icin gereksinim duyacaklari yasam becerilerini kazandirmaktadir

(Gough, 2005; 339).

Belki de bir yere not edilmesi gereken ilk sey siirdiiriilebilirligin, akli bir cerceve
olarak, giinliik yasanti seklimize-icerdigi seyler ve tiim uygulamalarla iligkili olarak-
yogunlagsmasidir. Bu, mevcut bilincin herhangi bir gercek doniisiimiiniin gerceklestigi bir
seviyede olmalidir. Siirdiiriilebilirlik, bu nedenle, giincel uygulamalar kaynakli herhangi bir
radikal degisimi icerebilecek karar alma eylemini gerektirmektedir. Bununla birlikte,
siirdirmenin tam olarak ne oldugu bakis agisindan giinliik yasamin i¢ine isleyen deger ve

diirtiilerin yeniden degerlendirilmesini de zorunlu kilmaktadir (Bonnett, 1999).

Siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitim, bireysel 6grenme ile sosyal degisim arasindaki

dogrudan iliskiye dayanmaktadir. Egitimin “bilin¢”’te bir degisime yol agacagi varsayimi,
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O0grenmenin bireylerin tutum ve davranislarinda degisimlere sebep olacaginmi ve dolayisiyla

sosyal degisime katkida bulunacagin farz eder (Scheunpflug ve Asbrand, 2006).

Son yillarda cevre egitiminin, “siirdiiriilebilir gelisim” diisiincesine uyum saglamasi
gerektigi yoniinde bir goriis birligi vardir ve cevresel eylem ile ¢evre egitimi tartigmalar: bu
diisiinceyi rehber fikir olarak almustir. Bunun yararhiligmma yaymlanmis pek cok raporda yer
verilmistir (Bonnett, 1999). Ornegin, Ajanda 21’in Egitim boliimiinde, 1992 Birlesmis
Milletler Cevre ve Kalkinma Konferanst (UNCED) raporu, “egitime siirdiiriilebilir
kalkinma dogrultusunda yeniden yon verme” en dnemli 6ncelik olarak belirlenmis ve su

ciimlelere yer verilmistir:

“Egitim, sitirdiiriilebilir kalkinmay1 desteklemek, ¢evre ve kalkinma sorunlarini
saptamakla 1lgili olarak insanlarin yeteneklerini gelistirmek i¢in kritik bir Oneme
sahiptir. Ayrica egitim, siirdiiriilebilir kalkinmaya uygun cevresel ve ahlaki biling,
degerler ve tutumlarin kazandirilmasindaki basari ile karar almada etkili sivil katilimin
saglanmasina yOnelik olarak da kilit bir rol oynamaktadir.” (UNCED, 1992, B6liim 36,
s. 2).

Ajanda 21’de kendisine bu sekilde yer bulan siirdiiriilebilir kalkinma icin
egitimin temeli, 1980’11 yillarin basinda ‘Action e’ (digerlerinin hayatta kalabilmesi i¢in
basit yasa) ile Almanya’da baslayan biiyiik bir egitim kampanyasina dayanmaktadir. i1k
defa Kuzey Yarimkiirenin dogal kaynak tiiketimiyle Giiney Yarimkiirenin kalkinma
secenekleri arasindaki iliskiye dikkat cekilmistir. Bu fikir giinlimiizde siirdiiriilebilir
kalkinma i¢in egitimdeki temel bir tartigsmaya doniismiistiir (Scheunpflug ve Asbrand,

2006).

Siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitim ya da siirdiiriilebilirlik egitimi, 6grencilerin
karmagsik cevre sorunlarinin, sosyal ve ekonomik problemlerin dnemini anlamalar1 ve
elestirel olarak diisiinmeleri i¢in gereklidir. Siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitim, etik,
alternatif diinya goriisleri, insanoglunun ekosistem igerisindeki rolii ve nihayet konunun
oziiniin ne olduguna dair tartigmalar1 icermelidir. Ogrencilerin siirdiiriilebilir kalkinma
hakkinda diistinmeyi nasil 0grenecekleri, onlarin yerel ve kiiresel vatandaslar olarak

eylemlerini etkileyecektir. Siirdiiriilebilir kalkinma, her giin tiniversiteye bisikletle
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gelmek ve geri donilisimli iriinleri gereken kutulara atmaktan daha ote bir seydir.
Ciinkii sosyal diinya karmasiktir. Siirdiiriilebilir kalkinmay1 anlamak, ¢cevre sorunlarinin
sosyal, ekolojik, ekonomik, politik ve manevi bilesenleri icerdigini kavramayi ve
olaylarin—smif dinamikleri, karar alma siirecleri, yonetsel yapilar, liderlik stratejileri,
stratejik planlama girisimleri ve ortaklasa gelecek planlamasi—nasil gerceklestigini

anlamay1 da gerektirmektedir (Moore, 2005).

Siirdiiriilebilir kalkinmanin 6nemli unsurlarindan birisi de siirdiiriilebilir bir
yasam tarzina yonelmektir. 1960’11 yillarda insanlar ve hiikiimetler siirdiiriilebilir
kalkinmayla ¢evre arasindaki iligkiyi fark etmeye baslamiglardir. Cevreyi tek basina bir
doga ve dogal sistemler olarak gdrmenin yerine insanlarin istek ve ihtiyaglarini tatmin
etmek i¢in dogayr ve onun kaynaklarini kullanma seklinden kaynaklanan sonuclarin
insanin yasamini tamamen kapladigini diisiinen daha biitiinciil bir bakis acisi
benimsenmenin O6nemi ortaya c¢ikmistir. Daha doga merkezli bir yasam felsefesi
anlayisina ve buna uygun yasam tarzina karsilik gelen ekoloji merkezli diinya goriisii,
insanlar1 cevrenin korunmasi ve gelistirilmesinde aktif olarak sorumluluk almalarini
tesvik etme konusunda egitimin ¢ok dnemli bir role sahip oldugunu 6ne siirmektedir.
Brundtland Raporu, 6gretmenlerin siirdiiriilebilir kalkinma i¢in ihtiya¢ duyulan genis
tabanli sosyal degisimlerin gergeklestirilmesindeki hayati rollerini vurgulamistir. 1980
Diinya Koruma Stratejisi de, gezegenin dogal kaynaklarinin korunmasinda basariya
ulagmanin yolunun toplumlarin biyosferi doniistiirmelerinden gectigini ve cevre
egitiminin uzun vadedeki amacinin bireylere cevre bilinci kazandirmak yani bu
donlisiime uygun tutum ve davranis degisikliklerini gerceklestirmek oldugunu

savunmustur (Fien, 1995).
1.4. Cevre Bilinci

Insanoglu, hayatn her aninda oldukga hizli gelismelere tanik olunan bir diinyada
yasamaktadir. Diinya niifusunun da bu hiza ayak uydurmasi, temel besin ve enerji
kaynaklarma gereksinimini arttirmaktadir. Bu ise, yeni alternatif besin—enerji kaynaklarmin
bulunmasi  yoniindeki arastirmalari yogunlastirmakta ve insanligin bu alandaki

gereksinimlerini karsilarken diger yandan c¢evre ile ilgili sorunlar1 da beraberinde
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getirmektedir. Dolayisiyla, yasanilan c¢evreden yararlanirken bir yandan onu korumak,
doganin kendisini yenileme giiclinii zayiflatacak davramslardan kacinmak cok Onemlidir.
Insan uygarliginin temel sorumluluklarindan birisi, gelecek kusaklar icin tiim canlhlara
yasanacak bir cevre birakmaktir. Etki alamini1 giderek genisleten ve daha tehlikeli bir hal
almaya baslayan cevre sorunlarina, sadece insanlarin degil diger canlilarin da yasam hakkina
sayg1 gostererek, koklii ¢oziimler getirecek insan giiciiniin egitilerek cevre bilinci ile
yetistirilmesi, bu sorunlarin ve gereksinimlerin ¢oziimiinde c¢ok Onemli ilerlemeler

saglayacaktir (Uzun ve Saglam, 2005, Secken, 2005).

Cevre bilinci; “bir insanm c¢evresiyle iliskisinin kendi varhigi 0zelinde Oneminin
ayirdina varmasidir”. S6z konusu iligkinin fark edilmesinin Oneminin iki boyutu vardir:
Birincisi; aracsaldir ve ¢evre sorunlarindan kaynaklanmaktadir. Ikincisi ise, ¢evre insan
iliskisinin yasami anlamli kildigmin farkina varmaktir. Bu ikinci boyutu olmayan bir ¢evre
bilinci, yetersizdir. Cevre bilincine sahip bir kisinin ¢evreyle iliskisini ¢evresel sorumluluk
tastyarak kurmasi beklenmektedir. Bu, gezegendeki biitiin canlilara karsi tasinan bir

sorumluluk anlamina gelmektedir (Vaizoglu ve digerleri, 2005).

Yiicel ve digerleri (2006)'ne gore ise cevre bilinci, “zaman icinde bireysel ve siyasal
boyutlarda olusan cevreye zarar verilmemesi ve dogal kaynaklarin siirdiiriilebilir bir diizeyde

kullaniminin 6nemini kavramaktir”.

Cevre bilincinin derecesine gore bilincin farklh “derinlesme diizeyleri” bulunmaktadir.
“Birinci diizey”, ¢evre insan iliskilerinin ¢evre sorunlar1 yarattig bilgisine sahip olmak ama
kendi davramslarini degistirmemek ve baskasmin degistirmesini de talep etmemektir. “Ikinci
diizey”, kendi davranislarini degistirmeyip bagkalarindan bu yonde bir talepte bulunmaktir.
“Uciincii diizey” kisinin ¢evreyle iliskisini sorumluluk bilinciyle kurmasidir. “Dérdiincii
diizey” kisinin sorumlu davranmasmin yani swra, bagkalarinin sorumlu davranmasini
saglamaya caligsmak, inisiyatif alarak sorumlu devlet organlarini uyarmak ve sivil toplum
kuruluslar icinde orgiitlenmektir. “Besinci diizey” ise ¢evre sorunlarmin ¢oziimii icin maddi

fedakarlikta bulunmaktir (Vaizoglu ve digerleri, 2005).

Cevre bilinci kavraminm cok cesitli kullamim alanlar1 olmakla birlikte giiniimiizde

kendini en yogun olarak gosterdigi alan politikadir. Cevre bilincinden amaglanan, bircok
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bilim adammnm da vurguladigi gibi cevre bilgisi, ¢cevreye olan tutum ve cevreye yararl
davraniglardir. Cevre bilincinin kavramsal cergevesini olusturan bu kavramlar asagida kisa

olarak a¢iklanmig ve Sekil 2°de gosterilmistir.

Cevre bilgisi: Cevreye ait sorunlar, bu sorunlara aranan ¢odziim yollari, ekolojik

alandaki gelismeler ve doga hakkindaki tiim bilgiler demektir.

Cevreye yararli davramiglar: Cevrenin korunmas: icin gosterilen gercek
davraniglardir. Ancak simdiye kadar c¢evre bilinci alaninda gerceklestirilen arastirmalar, cevre
bilgisinin, c¢evreye yararli davraniglar lizerine olan etkisinin diisiik oldugunu ve c¢evreye
yonelik olan tutumlarm da cevre bilincinin olusmasimnda cok fazla anlamli olmadigini

gostermistir.

Cevreye karst olan tutumlar: Cevre sorunlarindan kaynaklanan korkular, kizginliklar,
huzursuzluklar, deger yargilari ve ¢evre sorunlariin ¢éziimiine hazir bulunusluk gibi kisilerin
cevreye yararli davraniglara olan olumlu veya olumsuz tavir ve diisiincelerinin hepsidir (Erten

ve digerleri, 2003).

Sekil 2. Cevre Bilincinin Kavramsal Cercevesi (Kantola & Konttinen, 1994; 33,
aktaran Rannikko, 1996; 59)

insan - Cevre iliskisi

v } v
P /—J L \“
B /—‘—_—‘ —\\ )/',_
Cevre Sorunlar B Cevre Dostu )4 Cevreye Kars1
Bilgisi Davranislar Tutumlar
\\\“ /{ R
\

CEVRE BILINCi




24

Diinyada son yillarda cevre bilicinin Oneminin kavranmasi ve cevreyle ilgili
farkindalik sahibi olunmasi, her alanda bas dondiiriici hizla gelisen teknolojilerin sayesinde
olmaktadir. Cevre ile ilgili sivil toplum oOrgiitlerinin sayilar1 ve etkinlikleri de giin gectikce
artmaktadir. Toplumu c¢evre ve cevre egitimi konusunda bilgilendirmek ve cevre bilincinin
olusturulmasini saglamak icin bireylerde davranis degisiklikleri yaratmak ve kazandirmak
gereklidir. Diger bir deyisle cevre sorunlarinin kalici ¢oziimiinde bugiine kadar iizerinde
yeterince durulmamis "egitim yoOniiniin" agirhk bastigimmi soyleyebiliriz (Uzun ve Saglam,

2005).

Cevre egitimi kapsaminda okullarda c¢evre anlayisinin yerlesmesi, ¢evreyi
degerlendirme ve c¢evre bilincinin olusmas1 beklenmektedir. Bu kapsamda gergek

deneyimlerle ve ilk elden, dgrenciler;
* cevre i¢cinde ve ¢cevreden (kaynak olarak)
» cevre hakkinda (bilgi)
* cevresel anlamda (deger ve davraniglar)

* cevre konularinda, ¢alismayi destekleyen beceriler kazanacaklardir (Palmer ve Neal,

1996).
1.5. Probleme Dayah Ogrenme (PDO) Yonteminin Onemi

Ogrenmenin etkili olabilmesi icin egitim alaminda yillardir galigmalar yapilmakta ve
egitimciler daha etkili 6grenme tekniklerini gelistirme iizerinde biiyiik ¢caba harcamaktadirlar.
Ogrenme, hatirlandigi ve uygulandigi siirece kalicidir. Aksi taktirde bilginin akilda
tutulmasimnin da bir anlam1 olmayacag: agiktir. Buna bir de ¢evre egitimi gibi uygulamanin
gerekli oldugu bir alan s6z konusu oldugunda Ogrencinin ilgisini ¢ekmek, dikkatini konu
lizerine yogunlastirmasmi saglamak cok onemlidir. Probleme dayali 6grenme (PDO) bu

anlamda pek cok avantaj1 biinyesinde barindirmaktadir.

Geleneksel ve ¢agdas ogretim modelleri arasinda birtakim farkliliklar s6z konusudur.

Geleneksel modeller, ne 6grenilmesi gerektigini ve Ogretimin nasil sunulacagini tanimlayan
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davranigsal 6grenme teorisine dayanir. Ogretmenler, 6grencilere, ne bilmeleri gerektigini
soyler ve ogrenciler, testlerde bu bilgiyi tekrar ederler. Bunun tersine yapilandirmacilar,
ogrenmeyi daha dogal ve gercek¢i cabalar seklinde kolaylastirmak igin yararh taktikler
onermektedirler. Ogrencilerin, bilgiyi gayet basit bir sekilde egitmenin ya da kaynak kitap
arastirmacisinin bakis acisindan uyarlamak yerine kendi 6grenmelerini yapilandirdiklarinda
daha 1yi 6grendiklerini 6ne siirmektedirler. Pek ¢ok yapilandirmaci, problem temelli 6grenme,
destekleyici Ogretim anlayisi ve biligsel Ogrenmeyi igeren teknoloji  yardimimi
savunmaktadirlar. Bu noktada, Ogrencilerden, 6grenme amaclarini yapilandirma, problem
olusturma i¢in yararl bilgiyi arastirma ve bulma, problemler i¢in yaygin ¢oziimler gelistirme
konusunda grup iiyeleriyle etkilesim icinde olmalar1 istenmektedir (Oliver ve Hannafin,

2000).

Ogretme fiilinin alisilmis bir davranis cesidi oldugu fikri, onun “digerleri icin'den
ziyade digerleriyle isbirligi icinde” olarak anlagilmasi gerektigine isaret eder. Ogrenme,
gruplarin bilgiyi arastirma ve anlamalarini artirma yoluyla katilimli bir proje olarak yonetilir.
Tek elden yonlendirilen iliskiler, sik sik kapasite insa caligmalarinda iligkileri ve uygulamalar1
yeniden tasarlamak i¢in miicadele edildigini varsaymistir. Bu tip bir adim, giiciin ve bilginin
tekrar gbzden gecirilmesini, 6gretmen kontrollii modelin 6tesinde katilimli 6grenme, isbirlikli
ve karsilikli anlayisa dayali bir egitim ortamina gecilmesini igerir. Bu yaklagimin tinilar: (sik
sik kayda deger bir sekilde yeniden radikalize/depolitize edilmis bir formda olmasina ragmen)
tiniversite diizeyinde 0gretme modelleri i¢inde giderek yayginlasan aktif ve probleme dayali
O0grenme diisiincelerinde bulunur. Bu yaklagimlar, 0gretmenin roliiniin 6grencileri kendi
o0grenme siirecleri icinde desteklemek ve tesvik etmek oldugu fikrine dayanir. Probleme
dayali 6grenme yoOntemi, Ogrencilerin, kendi Ogrenmelerini gercek diinya durumlarina
uygulamalarina ve kendilerini aktif dgrenciler olarak gormelerine yardim eder (Wright ve

digerleri, 2007).

Arastirmacilara gore PDO etkinligi tasarimi dgrencilere, kendi 6grenme siireglerini
kontrol etme becerilerini gelistirmeleri konusunda yardimci olmakta ve onlarin problem
¢ozme yeteneklerini daha iist seviyeye ¢ikarmaktadir. Eger 6grenciler, 6zdenetim becerilerini
gelistirebilirlerse o zaman bunlar, 6grencilerin, gelecekte hayat boyu 6grenme yoniinde pozitif

tutumlara sahip olmalarina yardimci olacaktir. Ayrica ogrencilerin ilk kez PDO
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uygulamalariyla ve takim calismasiyla karsilastiklarinda, siirece uyum saglayabilmek ve
problemin ¢oziim yollarin1 kavrayabilmek icin zamana ihtiya¢ duyduklar1 ortaya ¢ikmustir.
PDO 6grenci merkezlidir ve bu yontemin uygulanmasi siirecinde biitiinciil bir yaklasim
benimsenmistir. PDO, biitiinii yansitan bir terimdir ve genis bir kullamm alam vardir
(aragtirma, durum c¢aligmasi, kiiciik 6z yonlendirmeli gruplar ve rehber tasarimlar gibi).
Probleme dayali Ogrenmede, zamanin biiyilk c¢ogunlugu Ogrenmeye ayrilmaktadir.
Ogrencilerin neye ihtiya¢c duydugu tanimlanir, bulunur, biri digerine 6gretir ve sonra da her

biri siire¢ boyunca edindigi yeni bilgiyi uygulamaya gecirir (Haris ve Andrews, 2008).

PDO, egitsel metotlar igin pek cok yapilandirmaci yontemden bir tanesidir. Gegmiste,
bazi caligmalarda, egitim—6gretim siirecinde, dgrencilere problemleri daha detayl diisiinme ve
daha sonra da gercek yasamda uygulama konusunda yapilandirmaci yaklasimlarin yardimci
olabilecegi ortaya konulmustur. PDO yonteminin akademik calismalarda bu kadar ragbet
gormesinin nedenlerinden bir tanesi, 6zel oneme sahip becerilerin gelistirilmesinde deger
destekli bir yaklasim tarzina olan taleplerdir. Sonu¢ olarak, Ogrenci sadece c¢aligmanin
basligint ya da konusunu 6grenmez, aym1 zamanda transfer etme ve hayat boyu 6grenme

becerilerini de kazanmaktadir (Tseng ve digerleri, 2008).

Pastirik (2006), calismasinda elde ettigi sonuglar1 analiz ettiginde, PDO yonteminin,
coklu bakis acilarin1 ve kaynaklar1 birlestirmede, biiyiik ve kiiciik etkilesim becerileri
gelistirmede, klinik ortam i¢in bilginin transfer edilmesinde ve 6zerkligi ve kendi 6grenmesi

icin sorumluluk almay gelistirmede kullanish oldugu sonuglarina ulasmistir.

Carlisle ve Ibbotson (2005) ise PDO’niin, 6grenciler arasinda “ileri seviyede 6grenme”

yi tegvik etme kapasitesine sahip oldugunu one siirmektedir.

Darvill (2003) ise, kurumlarin 6grenci merkezli 6grenmeyi desteklenmesine odaklanan
Ogretme ve Ogrenme stratejilerinin gelistirilmesini ve uygulanmasinin savunuldugu Ulusal
Yiiksek Ogrenim Arastrma Komitesi'nin (National Committee of Inquiry into Higher
Education) raporunu incelemis ve PDO’niin, bu amaclara ulasmada ve bu becerilerin
gelistirilmesinde 6grencilere yardim eden bir ¢dziim yolu olarak desteklenen bir 6grenme

yontemi oldugu sonucuna ulagmaistir.
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Savoie ve Hughes ise (1994), probleme dayali Ogrenmenin, Ogrencilerin onemli

akademik konular1 anlamalarina olanak sagladigimi savunmaktadir.

PDO yonteminin uygulandig: siirecte 6grencilerin sahip olmasi gereken bir takim

beceriler vardir;

e Arastirma

o lletisim

e Takim caligmasi

o Elestirel diisiinme
e Mantikh diisiinme
o Aktif dinleme

e Sosyallesme

o Orgiitlenme (Morales ve Kaitel, 2000).
1.6. Probleme Dayah Ogrenme (PDO) Yonteminin Cevre Egitimindeki Onemi

Probleme dayali 6grenme yonteminin temelini olusturan problem senaryolari ile ¢cevre
egitiminin temeli olan ¢evre sorunlarinin da birer problem olmasi bu yontemle ¢evre egitimi
arasinda kendiliginden bir baglanti olusturmaktadir. PDO yonteminde savunulan problem
senaryolarinin miimkiin oldugunca gercek yasamdan secilmesi Onerisiyle ¢evre sorunlarinin
giinliik yasamin ayrilmaz bir parcgasi olusu her iki olgu arasinda gerceklik bakimindan da bir

iligkiyi ortaya ¢ikarmaktadir.

Probleme dayali 6grenme yontemi, ¢evre sagligi egitimiyle ¢ok yakindan ilgilidir ve
bu alanda uygulanabilir bir yapiya sahiptir. Probleme dayali 6grenmede &grencilere cevre
sorunlarma iliskin vakalar sunulur ve bu sorunlara tani koyarak somut ¢Oziim Onerileri
getirmeleri amaciyla kiigiik gruplarda veya bireysel olarak calismalarina olanak saglanir. Bu
sekilde Ogrenciler, cevre sorunlarinin c¢oziimiinde en iyi kiiresel uygulamalara yonelik
egitilirler. Bu tip bir egitim anlayisi, Ogrencilerin, etkilesimli bir Ogrenme ve beceri
gelisimiyle sonraki cevre saghgi egitimi pratiklerinin - uygulanabilirligi  {izerine

yogunlagsmaktadir. Arazi ¢aligmalar1 gibi ek egitim yontemleriyle probleme dayali 6grenme



28

yonteminde 6grenciler gercek cevre sorunlariyla karsilagirlar ve bu sorunlara daha genis bir

pencereden bakma imkani bulurlar (Akinmoladun, 2008).

Cevre egitimin temel amaci, dogal cevreyle iliskili problemler hakkinda bilgi sahibi,
bu sorunlarin nasil ¢oziileceginin bilincinde ve ¢dziimlere yonelik calismaya motive olmus
vatandaslar yetistirmektir. PDO yontemlerinin ¢evre egitiminde kullanimi siklikla savunulur
clinkii biligsel diizeyde ve etkili ¢calismada yiiksek diizeyde basar1 saglanabilmekte, 6grenciler
diisiincelerini  uygulayabilmekte,  basarilarini,  basarisizliklarimi ~ ve  kusurlarmi
degerlendirebilmektedirler. PDO yontemi ogrencilerin, gercek yasamdan alnmis cevre
problemlerinin analizinde elestirel diisiinme ve degerlendirme becerilerini gelistirirken, kendi
o0grenmelerini yonlendirmeleri i¢in onlara secenekler sunmaktadir (Said ve digerleri, 2007).
Cevre egitiminde belirlenen hedeflere ulagsmak i¢in probleme dayali 6grenme yontemi etkili

bir 6grenme ve 0gretme stratejisi olarak degerlendirilmektedir (Kwan ve So, 2008).

Yiiksekogrenim seviyesindeki siirdiiriilebilir kalkinma egitiminin etkili bir sekilde
gerceklestirebilmesi icin pek ¢ok segenek mevcutken, cevre egitimi literatiiriinde probleme
dayal1 6grenme yontemi son zamanlarda ciddi bir kabul gormiistiir. PDO, 6nemli bir 6grenme
yontemi olarak pek cok disiplinde kullanilmasinin yami sira, 6grencileri mesleki yasamlari
boyunca karsilasabilecekleri siirdiiriilebilir kalkinma egitimiyle ilgili gergek ve disiplinlerarasi
problemleri ¢c6zmeye hazirlayabilir. Ogrencileri gercek siirdiiriilebilir kalkinma senaryolarina
(yesil binalar, sanal tartigma ortamlar1 yaratmak, insanlarin sehirlerden daha kiiciik eko
toplumlarda nasil yasayabileceklerini planlama gibi) yonlendirmek, onlarm insanlarla dogal
cevre arasmndaki karmasik etkilesimleri hakkinda daha bilimsel saptamalar yapmalarini
saglamaktadir. PDO yontemi, hicbir seyin kesin olarak ogrenilmeyecedi, genis bir alana
yayilan bilgilerin tamamini 6grenmek bir kisiye zor gelecegi icin Ogrenciler arasindaki
ogrenmeye ihtiyagc duyuldugu ve disiplinlerarast Ogrenmenin siirdiiriilebilir kalkinma
egitiminin karmasik problemlerinin ¢oziimiiyle kesistigi fikrini gelistirmektedir. Bu yontemde
ogrenciler gercekci problemleri, ortamlar1 ve c¢oziimleri siirdiiriilebilir kalkinma egitimi

prensiplerine uygulama sans1 bulmaktadirlar (Brody ve Ryu, 2006).

Tarim ve cevre sorunlariyla ilgili eylem arastirmasi veya probleme dayali 6grenme

(PDO) yontemiyle ugrasan 6grenciler, bu sorunlarin belirlenmesinde bilimsel diisiinme ve
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problem ¢6zme becerileriyle olumlu tutumlar gelistirmektedirler. Konularin karmasikligi
hakkindaki olumlu tutumlar ve elestirel diisiinme Ogrencilerin, tarim ve cevre sorunlariyla
ilgili daha fazla ©Ogrenmelerine motive olmalarmna yardimci olmaktadir. Ogrencilerle
ogrenciler, bilim adamlariyla 6grenciler veya 6gretmenlerle 6grenciler arasindaki etkilesimler,
problemlerin teshisi ve elestirel diisiinmeyi gelistirmeyi desteklemektedir (Poudel ve digerleri,

2005).
1.7. Problem Ciimlesi

Probleme dayali 6grenme yonteminin kullanildigir deney grubundaki sosyal bilgiler
Ogretmen adaylar1 ile geleneksel O0gretim yontemlerinin kullanildigi kontrol grubundaki
o0gretmen adaylarmin akademik basarilari, yaraticiliklart ve problem ¢cozme becerileri arasinda

anlamli bir farklilik var midir?
1.8. Alt Problemler

1) Probleme dayali 6grenme yOnteminin Ogrencilerin ¢evre sorunlarinin
¢Ozliimiine yonelik akademik basarilar1 iizerinde anlamli bir etkisi var
midir?

2) Probleme dayali 6grenme yOnteminin Ogrencilerin ¢evre sorunlarinin
¢Oziimiindeki yaraticiliklari iizerinde anlamli bir etkisi var midir?

3) Probleme dayali 6grenme yOnteminin Ogrencilerin c¢evre problemlerini
¢O0zme becerileri tizerinde anlamli bir etkisi var midir?

4) Probleme dayali 6grenme ve geleneksel 6gretim yontemlerinin uygulandig:
deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢evre sorunlarini ¢6zmedeki basari
puanlar1 arasinda anlamh farklhilik var nmdir?

S) Probleme dayal1 6grenme ve geleneksel 6gretim yontemlerinin uygulandig:
deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢cevre sorunlarin1 ¢6zme konusundaki
yaraticiliklart arasinda anlamli farklilik var midir?

6) Probleme dayali 6grenme ve geleneksel 6gretim yontemlerinin uygulandig:
deney ve kontrol grubu dgrencilerinin ¢evre problemlerini ¢ozme becerileri

arasinda anlamli farklilik var mudir?
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1.9. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanm amaci, “probleme dayali O0grenme” yOnteminin, sosyal bilgiler
O0gretmen adaylarinin ¢evre sorunlarint ¢6zmedeki basarilari, cevre sorunlarmin ¢oziimiindeki

yaraticiliklar1 ve ¢evre problemlerini ¢ozme becerileri lizerindeki etkisini belirlemektir.

Arastirmanin nihai amaci, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin, uygulanacak probleme
dayali 6grenme siirecinin gerektirdigi iist diizey diisiinme becerileri yoluyla, ¢cevre bilincini
gelistirmektir. Bu uygulama boyunca Ogrenciler, verilen senaryolar dogrultusunda cevre
sorunlarin1 belirleyip bunlarin sebepleri iizerinde diisiineceklerdir. Ardindan sorunlarin
¢cOziimiine yonelik kendi sorularini gelistirip bunlar1 hipotez haline getireceklerdir. Bunlari
degerlendirirken 6grenme amaglar1 ¢ikaracaklar, bunlar1 gerceklestirmeye yonelik calisma
siirecinde de kazanimlar edineceklerdir. Ogrencilerin, problem senaryolarinin verilmesinden
ulastiklar1 bilgileri kullanarak onlarin ¢oziilmesine kadar gegen siire¢ icerisinde edindikleri
kazanimlar1 meslek hayatlarina transfer etmelerini saglamaya ¢alismak, onlarda ¢evre bilinci
olusturmaya yonelik 6rnek bir uygulama ortaya koymak ve cevre bilinci kazanmig

o0gretmenlerin yetismesi yolunda bir adim atmak ¢alismanin en temel hedefidir.
1.10. Arastirmanin Onemi

Insanoglu, hayatim1 idame ettirebilmek igin dogal kaynaklari tiiketerek dogayi
sekillendirmis, sahip oldugu bilgi birikimi ve teknik ilerlemeden yararlanarak onu kontrolii
altina almaya calismistir. Dogada {istiinliik kurmaya yonelen bir arayis, insan ile yasadigi
cevre arasindaki mevcut uyumu bozmus ve insanoglu dogal kaynaklar1 sinirsizca kullanmaya
baslamustir. Ozellikle 20. yiizyilda karsilasilan hizli teknolojik gelismenin doga iizerindeki
baskisi tehlikeli boyutlara ulasmis, ylizyilin sonuna dogru toplumlar, cevreleriyle olan
iliskilerinden kaynaklanan bir dizi sorunla karsi karsiya bulunduklarinin ayrimina varmaya

baslamislardir (Keles ve Hamamci, 2005).

Etki alanin1 ve olumsuz etkilerini her gecen giin artiran ¢evre sorunlarinin ¢dziimiinde
bireysel olarak insana biiyiik gorevler diismektedir. Oncelikle insana, ¢ok kiiciik yaslardan
baslayarak, ¢evre bilinci kazandirilmali ve insanlar sorumlu bireyler haline getirilmelidirler.

Bu da, ancak etkili ve verimli bir egitim, Ozellikle ¢evre egitimi ile saglanabilir. Cevre
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egitimi, degisen diinyada ilgi cekmekte ve giderek 6gretimde iizerinde daha fazla durulan bir
konu haline gelmektedir. Ancak gelinen noktanin yeterli oldugundan s6z etmek zordur (Alim,

2006).

Cevre egitimi, c¢evre sorunlarmin siddetini giderek artran yikict etkilerinin
coziilmesinde kilit dneme sahip bir unsur olarak goriilmektedir. Ge¢mis yillarda, cevre
egitiminde yeni bir bakis agis1 ortaya ¢ikmistir. Baslangicta, cevre yoluyla ve ¢evre hakkinda
egitime odaklanilmis bunu c¢evre icin egitimin gelistirilmesi izlemistir. Cevre igin egitim
anlayisi, cevre problemlerinin c¢alisilmasi dogrultusunda problem ¢ozme ve elestirel diistinme
becerilerinin gelistirilmesine vurgu yapmaktadir. Bu yaklasim Ogrencilerin, cesitli grenme

deneyimlerine aktif olarak katilmalarm gerektirmektedir (Kwan and So, 2008).

Cevre egitiminde dogal cevre ve onunla ilgili problemler hakkinda bilgi sahibi,
bunlarin nasil ¢oziileceginin farkia varmis ve bu ¢oziim onerilerine yonelik calismaya istekli
bir vatandas tipinin yetistirilmesi amac¢lanmaktadir. Cevre egitiminin hedefi, cevre sorunlarini
degerlendirmek, tanimlanan herhangi bir probleme yonelik uygulanabilir ¢oziimler bulmak ve
bireylerde cevreye yonelik olumlu davranis degisiklikleri yaratmaktir (Pooley ve O’Connor,
2000; 711).

Cevre biliminin ve sonug¢ olarak dgrenmenin temel amaci, 0grencilerin degisik bakis
acilariin farkina varma ve bunlar1 elestirel olarak degerlendirme becerisini gelistirmelerini
saglamaktir. Genel amag, 6grencilerin ¢evre problemlerinin karmasikligin1 derinlemesine
anlamalari, ¢cevre sorunlarmi tartigarak problem haline getirmeye baslamalari ve bunlara
¢oziim onerileri gelistirmeleridir (Dalhgren ve Oberg, 2001). Cevre egitimi, pek ¢ok disiplinin
calisma alanina girecek kadar genis bir konudur. Cevre kirliligi, fen ve teknoloji ile saghk
egitimi derslerinin ders programinda genis bir yer almistir. Bunun yani sira cografya,
sosyoloji, ekonomi ve siyasal bilimler gibi disiplinlerde de ¢evre konulu caligmalara yer
verilmektedir. Sosyal bilgiler ise konunun insanlar1 ve yasamlar1 ilizerindeki etkileriyle

ilgilenmektedir (Parker, 2001).

Sosyal bilgiler 6grencilerin, ¢cevre sorunlarma somut ¢6ziim Onerileri getirerek karar
alma becerilerini gelistirmektedir. Ayrica, insanlarin dogal cevreyle en iyi sekilde nasil

yasayacagina dair sorular1 arastirmayi kendisine temel hedef olarak se¢mis bir disiplindir.
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Cokkiiltiirlii bir diinya anlayisini benimseyen bu disiplin aksi taktirde diinyanin karmasik
yapisinin anlasilamayacagimi, milyarlarca canlinin aym gezegeni paylastigini ve bunlarin
cogunu reddeden bir bakis agismin insanlarin diinyay: sekillendiren gii¢leri anlamalarmi

olanaksiz hale getirecegini savunmaktadir (Garcia ve Michaelis, 2001, Singer, 2003).

Sosyal bilgiler disiplininin temel amaci elestirel diisiinme, problem ¢dzme ve bilgiye
ulasmak i¢in arastirma yapma becerileri gelismis sorumlu vatandaslar yetistirmektir (Joshi ve
Marri, 2006, Sewell ve digerleri, 2002, Parker, 2001). Diisiinen, arastiran, iiretken bireylerin
yetistirilmesi, Ogrencilerin egitim siirecine aktif katilimlar1 ile saglanacaktir. Fakat
ilkogretimden iiniversiteye kadar her asamada Ogretmen merkezli bir egitim anlayisinin
agirlikli oldugu goriilmektedir. Sosyal bilgiler derslerinin islenmesinde de ayni durum soz
konusudur. Biitiin bunlarin tersi bir anlayisin olmasi, yani 6grenci merkezli bir egitimin
olmast i¢in, dgrencilerin ogretim siireci igerisinde bilgiye ulagsma ve bilgiyi gercek yasama
uygulayabilme becerileri kazanmalar1 gerekmektedir (Akpmar ve Ergin, 2005). Sosyal
bilgiler disiplini, yasadiklar1 gezegenin saglikli bir sekilde varligmi siirdiirebilmesi i¢in
istlenmesi gereken sorumlulugunun bilincinde olan ve c¢evre bilinci kazanmis bireylerin
yetismesinde onemli bir role sahiptir ve probleme dayali 6grenme bu amaca yonelik olarak
kullanilabilecek etkili bir yontemdir. Dolayisiyla sorumluluk sahibi bilingli bireylerin

yetistirilmesinde sosyal bilgiler 6gretmen adaylariin egitimi biiyiikk 6nem tagimaktadir.

Egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasi kapsaminda sosyal bilgiler 6gretmenligi
boliimiiniin de ders programi degismis ve bazi dersler ders programindan kaldirilirken bazilari
da isim ve donem degisikligine ugramistir. Eski ders programinda cevre egitimiyle dogrudan
baglantili tek ders olan ¢evre sorunlar1 cografyasi dersi se¢meli ders olarak degistirilmistir.
Zorunlu bir dersten alinacak verimle se¢gmeli bir dersin ne derece yararli olacagi, bolimiin
biitiinii  diisiintildiigiinde, acik¢a ortaya cikmaktadir. Ayrica akademik c¢aligmalara
bakildiginda sosyal bilgiler 6gretimi alaninda ¢evre egitiminin yeterince ¢alisilmamis oldugu
goriilmektedir. Ayn1 durum bu deneysel ¢aligmanin yontemi olarak secilen probleme dayali
ogrenme (PDO) icin de gecerlidir. Literatiire bakildiginda, {iniversite 6grencileriyle sosyal
bilgiler alaninda cevre egitiminin PDO yontemini kullanmak suretiyle yapilan bir calisma
orneginin olmadig1 goriilmektedir. Sosyal bilgilerin, diinyanm sonraki nesiller i¢in de bir

yasam ortamu olabilmesi, lizerine diisen sorumlulugun bilincinde olan, ¢cevre sorunlarina karsi
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somut ¢oziim Onerileri getirebilecek seviyede donanima sahip ve g¢evre bilinci kazanmis
bireylerin egitilmesindeki kritik rolii diisiiniildiigiinde, sosyal bilgiler Ogretmenlerinin
yetistirilmesi daha biiyiik bir 6nem kazanmaktadir. Dolayisiyla sosyal bilgiler alaninda ve
tiniversite seviyesinde bodyle bir konunun daha Once calisilmamis olmasi, bu calismanin
Onemini ortaya koymaktadir. Ayrica s6z konusu caligma, literatiirdeki ciddi bir boslugun
doldurulmasi ve daha sonraki ¢alismalara ornek teskil etmesi yoniinde atilmis ciddi bir adim

olarak degerlendirilebilir.

1.11. Varsayimlar

Arastirmanin temelinde asagidaki varsayimlar yer alacaktir:

1. Arastirmanm deneysel islem siirecinde, deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin

kontrol altina alinamayan digsal etkenlerden ayni derecede etkilenecekleri diisiiniilmektedir.

2. Deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin ders dis1 zamanlarda, deneysel islem
konusunda yapilan uygulamalarla ilgili iletisime ge¢cmek suretiyle birbirlerini

etkilemeyecekleri varsayilmaktadir.

3. Arastirma siiresince dgrencilerin uygulanan 6lgme araglarimi ictenlikle yanitladiklar:

varsayilmistir.

1.12. Ssmirhhiklar

1. Arastirma sosyal bilgiler 6gretmenligi tiniversite 6grencilerinden iki grup iizerinde
gerceklestirilmistir. Deneysel bir ¢alisma oldugu i¢cin ayni egitim fakiiltesinin iki grubu
tizerinde yapilmistir. Bu nedenle benzeri diger fakiiltelerdeki gruplar iizerinde uygulanmasi

daha farkl yeteneklere sahip dgrenciler iizerinde degisik sonuglar ortaya koyabilir.

2. Arastirmanin uygulama siireci arastirmacinin kendisi tarafindan yiiriitiilmiistiir.
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II. BOLUM
Probleme Dayah Ogrenme Yontemi

Bu boliimde cagdas egitim sistemi, aktif 6grenme, yapilandirmaci 6grenme yaklagimi
ve probleme dayali 6grenme yontemi kavramlarina iliskin bilgiler verilmis ve probleme

dayali 6grenme yontemiyle ilgili arastirmalardan ornekler sunulmustur.
2.1. Geleneksel Egitim Sisteminden Cagdas Egitim Sistemine Gecis

Toplumlar, kiiresellesme olarak adlandirilan ¢ok hizli bir sosyal, ekonomik,
teknolojik, siyasal degisim siireci yasamaktadir. Bu bas dondiiriicii hizli degisim siireci,
siklasan kisiler arast ve uluslararas: iligkiler, gelisen iletisim ve karmasiklasan diinya
bireylerinin yeni anlayislar gelistirmelerini zorunlu kilmaktadir. Bu yenidiinyada bireylerin
yeni anlayislar gelistirmesini saglayacak ve yasamlarmi kolaylastiracak bir etken de c¢agdas
egitim diizenlemeleri olacaktir. Teknolojinin her yil daha da gelismesi, ulasim araglarinin
hizlanmasi, bir bilgi ag1 olarak nitelendirilebilecek internetin insanlar arasindaki mesafeleri
azaltmasi, bireylerarasi iliskileri yogunlastirmasi ve bilgiyi kolaylikla ulasilabilir bir kavrama
doniistiirmesi, bilgi vermeye dayali geleneksel egitim uygulamalarmi cagdas diinyanin
gereksinimlerine cevap veremeyecek duruma getirmistir. Buna baghh olarak o6gretim
yontemleri de degismektedir. Bu degisim siirecinde geleneksel egitim anlayisinin bir unsuru
olan ylizeysel bilgi edinmenin 6tesinde, ¢agdas egitim sisteminin bir ilkesi olan birey nesne

iligkisi baglaminda 6grenenin bilgiyi etkin olarak olusturmas: 6ne ¢ikmaktadir.

Ogrenmeyle 6gretme veya ogrenciyle 6gretmen arasindaki iliski, farkli bir pedagojik
arastrma anlayis1 iizerine yogunlagmaktadir. Bu anlayis, Ogrencilerin bilginin pasif
alicilarindan ¢ok aktif bilgi {ireticileri olarak anlasilmasmin 6nemini vurgulamaktadir.
Geleneksel egitim anlayisinda Ogretmen, Once bilgiye sahip olmakta, daha sonra da bunu
ogrenciye vermektedir. Cagdas egitim sisteminde ise, “O8retmen” icinde yasadiklar1 diinyay1
problem haline getirerek Ogrencilere yardim etmekte ve bu suretle Ogrenmeyi

kolaylastirmaktadir (Wright ve digerleri, 2007).

Bayrak (2007), egitimin, egitim alan bireylerin yeteneklerini gelistirmek, ilgi alanlarini
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artirmak ve karakterini saglamlastirmak amacini giiden bir ilerleme siireci oldugunu
savunmaktadir. Egitimin iki temel amacindan s6z etmektedir; dnceki nesillerdeki arastirmaci
ve bilim adamlarmin yaptiklarini tekrar eden degil, yeni iiriinler bulma yetenegine sahip ve

sunulan her seyi kabul eden degil elestirel diisiinebilen bireyler yetistirmek.

Kaltakci ve Arslan’a (2004) gore, diinyamizin gelisim adina son yillarda kazandig:
ivime, egitimde de bircok aligkanligin degismesine ve kabul edilen kurallarin yenilenmesi
gerekliligine sebep olmustur. Bu alandaki degisimler, 6greten merkezli egitimin yerini,
O0grenen merkezli egitime birakmasi ile baslamistir. Bu tarz bir egitimle 6grenci, kendisini
aktif kilan bir anlayis igerisinde, karsisina ¢ikan sorunu ¢oziip, gerekli olan ¢dziim bilgisini
bulmaya calisacaktir. Bu asamada, olusturdugu grup ile iletisimini artirarak ¢oziim iizerinde

grupga diisiinmeye alisacaktir.

Ozdemir (2005), 6grenmenin bir evrim gegirmekte oldugunu tartigmaya agmustir. Ona
gore ogrenme artik bilginin, ilkelerin veya islemlerin basit bir sekilde hatirlanmasi degil;
yaraticilik, problem cozme, analiz ve degerlendirme becerilerine sahip olmaktir. Bu
becerilerin ise bilgiye dayali ekonomik sistemlerde en ¢ok gereksinim duyulanlar oldugunu,
ogrencilerin soru sorabilmek, sorgulamak ve konulari tartisabilmek i¢in hem birbirleriyle hem
de ogretmenleriyle iletisim icinde olmaya ihtiyac duyduklarini belirtmektedir. Ogrenmenin

bireysel oldugu kadar sosyal bir eylem de oldugunu sdylemektedir.

Ci1g gibi biiyiiyen ve biiyiik bir hizla yenilenen bilgiyi tiimiiyle edinmek ve bunu belirli
Ogrenim siireleri icine sigdirmak olanaksizdir ve bu sorun, her seyi 6gretmeye ¢alismak yerine
“ogrenmeyi 6gretmek” yoluyla ¢oziilmeye calisgiimalidir. Ogrenmeyi 6grenen kisi, karsisma
cikan bir sorunu ve gereksinim duydugu ¢6ziim bilgisini, bu becerisini kullanarak cok kisa
siirede tanimlayip c¢ozebilecek donanimi kazanmis olmalidir. Bu sayede ders programi
programlar1 ayiklanabilmekte ve cekirdek ders programi olusturma 6nem kazanmaktadir.
Ogrenmeyi 6grenme icinde yer alan bir baska unsur da, cagdas insamin bilgi kaynaklarini
kullanma becerisine sahip olmas1 ve egitimin, bu kaynaklar1 kullanmay1 6greten ve siirekli

kullandiran bir yontemle yiiriitiilmesi gerekliligidir (Kaltakci ve Arslan, 2004).

Geleneksel egitim sistemiyle cagdas egitim sistemi arasindaki farliliklar Sekil 3’te

kargilastirmali olarak verilmistir.
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Sekil 3. Geleneksel Egitim Sistemi ile Cagdas Egitim Sisteminin Karsilastirilmasi (Kaltakci
ve Arslan, 2004)

EGITIM SISTEMI
|
Geleneksel Egitim Sistemi Cagdas Egitim Sistemi
BEilg, dgratenden Eilg, igreten ve
dgrenene aktarhr. dgrenenle beraber
Ogretenin gelisir.
amac: &grencileri — ()} dyeten,
eruplamaktir. dgrenciyl aktf ve

wapict hale getinir.
— Kigisel ve grup
1hskisi geligmagtir.

Oareten e
digrenci arasmda

kisisel iliski yolctur. ~
A srenciler Qarenciler grup
hireysel ¢calisirlar. olarak cahsirlar.

2.2. Aktif Ogrenme

Giiniimiizde iilkeler egitim sistemlerini sorgulamaktadir. Bunun nedeni Ogretmen
merkezli, Ogrencinin sadece dinleyici olarak pasif bir rol oynadigi geleneksel egitim
sisteminin yeterince yararli olmadiginin artik farkina varilmis olmasidir. Dolayisiyla ¢agdas
egitim anlayisinda 6grencinin aktif katilimma ve kendi deney ve deneyimleri araciligiyla
o0grenmesine ¢cok onem verilmekte, 6grencinin okulda ve derste daha aktif olmasi ve 6grenme
isine dogrudan katilmasi ongoriilmektedir. Bu yeni egitim anlayis1 da aktif 0grenme olarak
adlandirilmaktadir. Aktif 6grenme, O0grenenin Ogrenme siirecinin sorumlulugunu tasidigi,
Ogrenene Ogrenme siirecinin ¢esitli yonleri ile ilgili karar alma ve 6z diizenleme yapma
firsatlarinin verildigi, karmasik Ogretimsel islerle Ogrenenin Ogrenme sirasinda zihinsel
yeteneklerini kullanmaya zorlandig1 bir 6grenme siirecidir. Ogrenme siirecinde aktif olarak
yer alan Ogrenciler; birbirleriyle etkilesimde bulunur, bilgileri paylasir, 6grenmeyi
gerceklestirebilmek icin arastirir, diisiiniir ve kesfeder. Boylece 6grenme daha kalici, anlamli

ve zevkli hale gelebilir.
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Acikgdz (2007), giinimiizde Ogretmen merkezli, ders kitabina dayali, dgrencilerin
pasif, ezberci 6grenmenin oldugu, konularin yiizeysel olarak islendigi, ders dis1 ancak egitim
hedeflerine ulagmay1 kolaylastiracak veya bu konuda bir avantaj saglayacak cesitli ilave
donanimlardan yararlanilmayan program anlayisinin artik terk edildigini savunmaktadir.
Okulda verilen egitimin, 6grencilere bilginin kaynagina nasil ulasabileceklerini, bunlar1 nasil
degerlendireceklerini ve elde ettikleri bilgiyi kullanarak giinlik yasamda ve meslek
hayatlarinda  karsilasacaklar1  problemleri ¢O6zmek amaciyla bu bilgiden nasil

yararlanacaklarini 6gretmek zorunlulugundan bahsetmektedir.

Biligsel alanda yapilan son arastirmalar, Ogrencilerin zihinlerinin arastirmaya aktif
olarak katilmasi ile daha iyi 6grendiklerini gostermistir. Bu nedenle arastirmacilarin ilgisi
geleneksel dgretim ve 6grenmeden kesfedici 6grenmeye dogru kaymustir. Ogrencilerin aktif

olarak 6grenmelere katildiklar1 bu tiir bir egitim, 68renci merkezli programlar ile saglanabilir.

Aktif Ogrenme, Ogrenenin Ogrenme siirecinin sorumlulugunu tasidigi, Ogrenene
O0grenme siirecinin ¢esitli yonleri ile ilgili karar alma ve 6z diizenleme yapma firsatlarinin
verildigi, karmasik Ogretimsel islerle Ogrenenin 6grenme swrasinda zihinsel yeteneklerini
kullanmaya zorlandig: bir 6grenme siirecidir. Aktif 6grenmenin temel diisiinceleri sunlardir:

* Ogrenen, 6grenme siirecinin aktif bir 6gesidir.

* Ogrenme birikimli bir siiregtir.

* Ogrencilerin 6grenme kapasitelerini artirabilir.

* Ogrenme malzemesi 6grenene bildigi baglamda sunulmalidir.
* Kalicilik i¢in 6grenilenlerin kullanilmasi gerekir

* Etkilesim insan1 ve beyni gelistirir.

* Ogrenme siirecinde etkili olmak dgreneni giidiiler.

* Ogrenmede ezberleme degil, anlam &nemlidir.

* Ugrastiricilik 6grenme siirecinin etkililigini arttirir.
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* Farkl kisiler farkli bicimlerde 6grenir (Ac¢ikgdz, 2007).

Aktif ogrenme, aktif katilimin gostergeleri olan soru sorma, aciklama yapma vb.
davraniglarin yani sira Ogrenme siirecini planlama, gozden gecirme gibi etkinlikleri de
icermektedir. Aktif 6grenme anlayisma gore dgrenenlerin, konusma, dinleme, okuma, yazma

ve diistinme becerileri gelismektedir (A¢ikgdz, 2007).

Aktif 6grenmenin 6grenciler lizerindeki etkileri konusunda bir arastirma yapan Alden

(2005) de, aktif 6grenmenin 6grencilerin basari ve ilgilerini artirdigina inanmaktadir.
2.3. Yapilandirmaci Ogrenme Kuramu

Yapilandirmaci 6grenme kurami, bilgiyi 6grenciler tarafindan pasif bir sekilde alinip
gerektiginde (sinavlarda) verildigi sekilde istendigi ve buna gore bir degerlendirmenin
yapildig1 geleneksel egitim anlayisina karst c¢ikmaktadir. Bunun yerine, 6grencinin
merkezinde yer aldig1 ve bilginin onun tarafindan yapilandirilarak 6grenmeyi 6gretmeyi esas
alan bir egitim anlayisini benimsemektedir. Artik basariy1 degerlendirmede ezbercilik degil

yaraticilik ve elestirel diisiinme gibi iist diizey diisiinme becerileri 6n plana ¢cikmaktadir.

Acikgdz (2007), aktif 6grenmenin kuramsal temellerini yapilandirmaci Ogrenme
kuramma dayandirmakta, yapilandirmaci 6grenme kuraminin, Ogretim siireciyle degil
O0grenme siireciyle ilgilendigini ve aymi zamanda epistemoloji ile ilgili bir kavram olup

O0grenme kuramlar: arasinda yer aldigini savunmaktadir.

Savery ve Duffy (2001) yapilandirmaciligi, bilmeye ya da anlamaya nasil
ulastigimizla ilgilenen felsefi bir goriis olarak tanimlamis ve ii¢ temel 6zellikle karakterize

etmistir:

1. Anlama, cevreyle etkilesimimizdedir: Bu, yapilandirmaciligin temel goriisiidiir.
Eger bir dizi deneyim tamamiyla aym1 anlamaya sebebiyet verecekse, bir seyin nasil
0grenildiginin ne Ogrenildiginden ayr1 olarak konusmak miimkiin degildir. Bunun yerine, ne
O0grendigimiz, igerigin, baglamin, 6grenme aktivitesinin ve belki de en onemlisi 0grencinin
amacinin bir fonksiyonudur. Anlama bireysel bir yapilandirma oldugu icin, anlamalar

paylasilamaz ancak bunun yerine hangi bireysel anlamalarin ne derece uyumlu oldugu test
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edilebilir. Bu o6zelligin bir gostergesi, bilisin sadece bireysel diizeyde degil, icerigin bir

parcasi oldugudur.

2. Bilissel miicadele ya da bulmaca, 6grenme icin uyarici unsurlar olup 6grenilen
seyin dogasi ve organizasyonunun saptamalandir: Insan bir 6grenme ortaminda yer
aldiginda, 0grenme i¢in bazi amaclar ya da uyarici unsurlar vardir — 6grenci, burada bir amag
icin bulunmaktadir. Bu amag, sadece Ogrenme icin uyarict bir unsur degildir, ancak
Ogrencinin neye dikkat ettigini, bir seyi anlamay1 yapilandirma siirecini siirdiirmek i¢in hangi
deneyimlere sahip oldugunu ve temel olarak en son olarak hangi anlamanin
yapilandirilacagini  degerlendirmede birincil faktordiir. Dewey’in soyleyisiyle (1938),

O0grenme i¢in bir organize edici ve 6grenmeye sebep olan sey bir problem durumudur.

3. Bilgi, sosyal etkilesim ve bireysel anlamalarin bagimsiz olarak
gerceklestirilebilir olmasim degerlendirme dogrultusunda evrimlesir: Sosyal cevre, bilgi
olarak adlandirdigimiz durumlarin yapismin gelisiminde oldugu gibi bireysel anlamalarimizin
gelisimi icin de kritik bir 6neme sahiptir. Bireysel diizeyde, diger bireyler anlamamiz1 test
etmek icin birincil bir mekanizmadir. Isbirlikli gruplar, onemlidir ciinkii kendi anlamamiz1
test edebilir ve bir bilinmezi veya Ozel bir takim sorunlara dair kendi anlamalarimizi
zenginlestirmek, birbiriyle biitiinlestirmek ve genisletmek i¢in bir mekanizma olarak
digerlerinin anlamalarint degerlendirebiliriz. Von Glasersfeld’in dedigi gibi (1989), diger
insanlar kendi giincel fikirlerimizle miicadele etmek i¢in harika bir alternatiftir ve bu nedenle

yeni 0grenmeyi tesvik eden bir bulmacanin kaynagi olarak 6grenme siirecinde rol oynarlar.

Giinhan (2006) da calismasinda, yapilandirmaci 6grenme teorisinin, dgrenmenin her
zaman 1yl Ogretim sonucunda olamayacagmi agikladigmni ve arastrmacilarin Ogrenme
sirasinda  Ogrencilerin ne sekilde Ogrendigine dair uygun olan Ogretim stratejilerini

kullanmalarini 6nerdigini dile getirmistir.

Bardsley ve Bardsley (2007) ise egitimde yapilandirmaci bir yaklagimin, 6grencilere
karmagik sorunlar1 elestirel bir gozle incelemek icin ihtiya¢ duyduklari entelektiiel alani

sundugunu dile getirmistir.

Acikgoz (2007);
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* Tirk egitim sisteminin de model olarak alinip sekillendirildigi yapilandirmaci
O0grenme kuraminin Locke, Kant, Jung ve Herbart gibi 20. yiizyil 6ncesi diisiiniirlerin benzer
diisiincelerine ragmen, gectigimiz yiizyillin baslarindan itibaren gelismeye ve uygulamalara

temel olusturmaya basladigini,

* ogrencilerin anlatilan konuyu pasif bir sekilde sadece izledigi ‘“‘seyirci bilgi

kurami”n1 elestirerek kendi yapilandirmaci kavramlarini bunun iizerine insa ettiklerini,

* ancak asil doniim noktasinin 20. yiizyilm ikinci yarisinda ve son zamanlarda 6ne
cikan Piaget, Vygotsky, Asubel, Bruner ve Von Glasersfeld gibi arastirmacilarin

caligmalariyla gerceklestigini savunmaktadir.

Giinhan (2006) ise, yapilandirmaci yaklasimin, Ogrencilere birtakim temel bilgi ve
becerilerin kazandirilmasi gerektigi goriisiinii inkar etmedigini, fakat egitimde bireylerin daha
cok diisiinmeyi, anlamayi, kendi dgrenmelerinden sorumlu olmayr ve kendi davramiglarini
kontrol etmeyi 0grenmeleri gerektigini vurguladigini belirtmistir. Geleneksel sinif ortamlar:
ile yapilandirmaci smif ortamlarmi karsilastirmis ve yapilandirmaci smifta 6grencinin kendi
o0grenmesinden sorumlu oldugunu; buna karsin 6grenme siirecinin geleneksel dgretimde bir
cerceveye uygun olarak yapildigmi, yapilandirmaci ortamda ise ogrencilerin isteklerinin,
ihtiyaglar1 dogrultusunda olustugunu saptamistir. Tablo 5’te yapilandirmaci ve geleneksel

smif ortamlar1 farkli agilardan karsilastirilmastir.
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Tablo 5. Geleneksel ve Yapilandirmaci Sinif Ortamlarinin Karsilastirilmasi
(Giinhan, 2006; 26)

Geleneksel Simiflar
1. Egitim programi, temel becerilerin
kazanilmasina agirlik verir ve parcadan biitiine
dogru islenir.
2. Onceden hazirlanmus bir 6gretim programina
siki sikiya baglilik s6z konusudur.

Yapilandirmaci Siniflar
1. Egitim programi, kavramlara agirlik verir ve
biitiinden parcaya dogru islenir.

2. Ogretim siirecinde 6grencilerin istekleri,
ilgileri, ihtiyaclar1 ve ¢gesitli konularla ilgili
sorulart genis yer tutar.

3. Egitim programlariyla ilgili etkinlikler, genis
ol¢iide birincil derecedeki kaynaklara dayanir.
4. Ogrenciler, kendi 6grenmelerinden sorumlu
olan, ¢evreden edindikleri bilgilere kendi
zihinlerinde anlam veren ve bu nedenle de
ogretimde aktif olan bireyler olarak algilanirlar.
5. Ogretmenler, 6grenme siirecinde bir 6grenen
olarak, ogrencilerle karsilikli etkilesime girerler
ve 0grenme cevresini diizenlerler.

3. Egitim programlariyla ilgili etkinlikler, ders
kitaplari ile sinirhidir.

4. Ogrenciler, dgretmenin bilgiyle dolduracag
bos kutular veya bos depolar olarak algilanirlar.

5. Ogretmenler, dgrenci basarisini ve 6grenmesini
degerlendirmek i¢in sorulara kesin ve tek dogru
cevap beklerler.

6. Ogretmenler 6grenci basarisini ve grenmesini
degerlendirmek i¢in sorulara kesin ve tek dogru
cevap beklerler.

6. Ogretmenler, dgrencilerin belli bir konu
hakkinda cesitli goriis ve fikirlerini anlamak i¢in
caba sarf ederler.

7. Ogrencilerin degerlendirilmesi, tamamiyla
ogretimden ayr1 bir siire¢ olarak algilanir ve
genellikle testlerle egitim programinin sonunda
gerceklesir.

7. Ogrencilerin degerlendirilmesi 6gretim
stireciyle biitiinlestirilir ve degerlendirme egitim
programi devam ederken 6gretmen gozlemleri
veya Ogrenci ¢alismalarinin toplanmasi ve

sergilenmesi gibi ¢cagdas yaklagimlarla
gerceklesir.

8. Ogrenciler simfta genellikle grup iginde ve
digerleriyle birlikte ¢alisirlar.

8. Ogrenciler simfta genellikle yalniz caligirlar.

Giiniimiizde yapilandirmacilik artik bir felsefi akim ya da bir bilgi felsefesi olmanin
Otesine gecerek son zamanlarda egitim ortamlarindan teknoloji kullanimina kadar birbirinden
farkli alanda kullanilmaya baslamistir. Yapilandirmacilik; bilgi, bilginin dogasi, nasil
bildigimiz, bilginin yapilandirilmasi siireci ve bu siirecin hangi faktorlerden etkilendigi gibi
konularla ilgilenmekte ve diisiinceleri egitimsel uygulamalara temel olusturmaktadir

(Ac¢ikgoz, 2007).

Yapilandirmacit 6grenme ortamlarinda Ogrencilerin etkin olmalarma ve bilgiyi
yapilandirmalarina olanak saglayan isbirligine dayali 6grenme ve probleme dayali 6grenme
siklikla kullanilmaktadir. Yapilandirmaci yaklasimi benimseyen yontemler; biligsel esneklik,
referans noktali egitim, durumlu 6grenme, biligsel ¢iraklik ve probleme dayali 6grenmedir
(Gtlinhan, 2006). Bu arastirmada 6grenci merkezli egitim kapsaminda yer alan yaklasimlardan

birisi olan Probleme Dayali Ogrenme (PDO) yontemi iizerinde durulacaktir. PDO yontemine
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gecmeden Once, konuyu ele alis sekli yoniinden ve probleme dayali 6grenmenin temelini

olusturan “yaratici diistinme” ve “problem” kavramlar iizerinde durmak gerekmektedir.
2.4. Yaraticl Diisiinme

2.4.1. Yaraticthk nedir: Yaraticihk, bireylerin giinlik yasamda karsilagtiklari farkli
durumlar arasindaki iligkileri gérme ve ifade etme olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle yaraticiligin,
diisiincede, sosyal etkilesim bicimlerinde, caligma, is ve oyun icerisinde kisacasi giinliik yasamin her
aminda gerceklesmesi miimkiindiir. Insanlarin sosyal hayattaki etkilesimlerin bir iiriinii olan eski
iligkiler yeni diizenlemelerle degistirilebilir, yeni diizeltmeler mevcut olusumlara eklenebilir ve yeni
ornekler ortaya cikarabilir. Yaratici olarak okunabilir hatta yaratici bir sekilde hatirlanabilir. Bir
problemi ¢odzerken ayni zamanda yaratict da olunabilir. Zaten problemi ¢b6zmek, yaratict olmayi
gerektirir. Yaratici olmaksizin bir problem c¢oziilemez. Aksi taktirde yeni problemler bilinen
yontemlerle ¢oziilmeye calisgilir ve bunda basarisiz olunursa herhangi bir ¢6ziime ulasilamaz ve
problem devamlilik arz etmeye baslar. Aliskanliklar1 tekrar etme yerine, bazi yeni seyleri degistirerek

yaratici iiriinler ortaya konulabilir.

Yaraticilik konusunda yapilan arastirmalar, farkli tanim ve teorileri icermektedir.
Yaraticiligin farkli tanimlar1 arasindaki karmagiklik ve celigkiler yaraticiliga yaratici bir
yaklasimdan kaynaklandig1 soylenebilir. Yaraticilikla ilgili tanimlamalar1 asagidaki kuramlar

cercevesinde degerlendirmek miimkiindiir:

1. Gestalt tipi: Gestalt kuraminin temellendirilmesinde kullanilan fikirler {izerinde

odaklanir.

2. Uriine yonelik: Bu goriise gore yaraticilik, yeni bir ¢ikt1 veya calisma ile sonuglanan

slirectir.

3. Ifadeye iligkin: Burada en onemli olgiit bireyin kendini ifade etmesidir. Eger birey
kendini, tek ve essiz olarak ifade etme yetenegine sahipse, bu bireyin yaratic1 oldugu ifade

edilir.

4. Psikanalitik: Ego, siiper ego. Kimlik arasindaki ¢eliskiler, yaraticiligi tanimlamaya

yardim eder.
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5. Siirece yonelik: Siirecin lizerinde odaklanir. Burada, yaraticilig1 belirli bir siirecin

karakterize ettigi belirtilir (Dasgupta, 1994, aktaran Aksoy, 2004; 41).

Cropley’e (2001, aktaran Yaman, 2003) gore yaratict diisiinmenin ii¢ temel Ogesi

vardir:

A) Yenilik: Benzerlerinden kesin ¢izgilerle ayrilan bir fikir veya bir davranis sonucu

ortaya ¢ikan yeni bir Uiriindiir.

B) Etkileyicilik: Estetik, artistik veya manevi seyler olabilecegi gibi bir kazang getiren

veya yarar1 olan bir materyal de olabilir.

C) Etik Uygunluk: Yaraticilik terimi bencillik, yikicilik, sug¢, aci veren sey veya

zevkleri tanimlamak i¢in kullanilmaz (Yaman, 2003).

Yaratici bireyler, ayn1 zamanda, iyi birer problem c¢oziiciidiirler. Ciinkii yaraticilik ve
problem ¢6zme birbiri ile baglantilidir. Guilford yaraticihigin dort adimint su sekilde
belirlemistir: a) var olan bir problemi tamima, b) ilgili fikirlerden cesitlilikler iiretme, c)
miimkiin iriinlerin degerlendirilmesi, d) problemin ¢oziimiinii saglayan uygun sonuclari

taslak haline getirme (Cropley, 2001; 47).

2.4.2. Yaratial disiinme sireci: Yaratici diisiince, ¢ogunlukla aniden ortaya cikan
parlak bir fikir veya anlik bir ilham olarak degerlendirilir. Ancak yaratic1 diisiinme bundan
cok daha fazlasii kapsamaktadir. Ilham gelinceye kadar mutlaka bilingli veya bilingsiz bir
diisiinme siireci gecirilir. Bir akademisyenin akademik bir yaym hazirlamas: genellikle ¢cok
kolay olmamaktadir. “Tiifek, Mikrop ve Celik” adli kitabiyla Pulitzer odiili alan Jared
Diamond, kendisine ilham veren seyin bir Afrikali yoneticinin 30 yi1l 6nce kendisine sordugu
bir soru (neden Avrupalilarin kargolar1 bizimkilerden fazla?) oldugunu belirtmektedir. Boyle
bir eserin ortaya ¢ikisi 30 y1l gibi bir zaman siirecini ve sayisiz caligmay1 gerektirmistir. Yeni,
yaratici fikirlerin sekillendirilmesi i¢in agiklanabilmesi gerekecektir. Bu da bazen ¢ok uzun

yillar (6rnegin 30 y1l) alabilir.

Yaraticilik siirecinin olusmasinda cok farkli yontemler vardir. Bunlardan baslica dort

yontem On plana ¢cikmaktadir:
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1. Mantik

2. Fikirlerin birlestirilmesi

3. Problem ¢d6zmek

4. Bagimsiz is birligi (Varoglu, 1993, aktaran Aksoy, 2004; 47).

Yaraticilik siirecinin ilk yonteminde birey dogaya bir hipotez ya da teori ile ulasir.
Birey, bu yaklasimin onu bazi testler ve dogrulamalarla bir sonuca ulastiracagina inanir. Bu
asamada tiimdengelim ve tiimevarim metotlar1 kullanilir. Uygulamada bu analoji

metotlarmdan hangisinin kullanildigini belirlemek giictiir.

Yaraticilik siirecinin ikinci yontemi ise, fikirlerin birlestirilmesidir. Bu yOntemi
kullanan birey, cok degisik fikirleri ve bilgi parcalarmni birlestirir. Egitim, bireyin bilgi
haznesini gelistirmek yoluyla fikirleri birlestirme giiciinii artirir. Bu nedenle, yiiksek 6grenim
goren bireylerin, egitimi diisiik olanlara gore fikirleri birlestirme yoluyla yaratict olma
olasiliklar1 fazladir. Bunun yaninda formal egitim kadar yaraticiliga katkisi olan, hayattan
alimmis tecriibeler de vardir. Yaratic1 diisiinme siirecinde, motivasyon ve bilgi vazgecilmez
faktorler olup, egitim bu faktorleri kullanarak yaratici diisiinmeyi harekete gecirici tekniklere

sahiptir.

Yaratici diisiinme siirecinde iigiincii yontemi, problem ¢ozmek olusturmaktadir. Bu
yontem, yaraticilig1 belirleyen unsurlar1 belirleyerek, yaraticilik problemini tanimlayan ve
yaygin uygulama alani olan bir yaklagimdir. Bu yaklagim 6nce problemi tanimlamakta ve
cOziimlerin otomatik olarak elde edilebilecegini savunmaktadir. Problem ¢6zme, belirsizligi
azaltip, yaratici diisiinmede kullanilacak bilgileri saglayarak bir metodoloji i¢cinde ilerlemesini

saglar. Problemin dogru tespiti ve tanimui orijinallik saglamada etkili olur.

Yaratic1 diisiinmenin dordiincti yontemi, bagimsiz is birligidir. Fikirlerin birlestirilmesi
sirecinin tersine, bagimsiz is birligi akilci olmayan temellere dayanir. Oysa fikirlerin
birlestirilmesinde akilcilik ve devamli diisiince esas olup, fikirlerin havada kalmasi, mantik ve
gelenek dis1 olmasi diisiiniilemez. Bagimsiz is birliginde bireyin zihni bir buzula benzetilir.

Bu buzulun biiyiik bir kismu bilingaltindadir (Mert, 1997).
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2.4.3. Yaratia diisiinme asamalari: Literatiirde yaratici diisiinme konusunda yapilan
caligmalarda yazarlar arasinda bir fikir birligi olmamakla birlikte, Wallas’in ortaya koydugu
asamalandirma egitimciler ve teorisyenler tarafindan genel bir kabul goriir niteliktedir.

Wallas’1n yaratici diisiinme asamalar1 dort adimdan olugmaktadir:

1. Hazirlik: Hazirlhlk asamasinda, problemin tanmimlanmasi, verilerin toplanmasi,
analizi, hipotezlerin sorgulanmasi, ¢coziim modelinin ve yapinin ortaya konmasi siiregleri yer
alir. Bu asamada, yaratic1 etkinlikler icin bir problemin Onemli yOnleri tanmmaya,
ogrenilmeye baslanir. Ozellikle bu problemle ilgili bilgiler canlandirilarak probleme iliskin

cesitli hipotez ve teoremler arasindaki iligkiler incelenir.

2. Kulucka: Kulugka asamasinda fikirler adeta problem c¢oziiciiden bagimsiz olarak
gelismektedir. Bu asama Wallas ve diger bazi arastirmacilara gore yaratici diisiincenin
olusumunda en 6nemli sathadir. Bu asamada birey, bilingaltinda birinci agamanin tekrarina

benzese de, bilingsiz olarak da olsa, problem iizerine cesitli fikir sentezleri yapmaktadir.

3. Aydinlanma: Aydinlanma asamasinda ¢6ziime ulagilmaktadir. Bu asama, ¢coziimiin
aniden uyanmasi agamasidir. Bu an ilhamin geldigi ve problemi ¢ézen fikrin bulundugu andir.

Bu asama ilk iki asamanin basariya ulastigimin ani gostergesidir.

4. Ispat: Ispat, yaratici diisinmenin son asamasim olusturmaktadir. Bu asamada
¢oziimiin gecerliligi bilin¢li bir sekilde gercege ve problemin gereklerine karsi test edilir.
Ciinkii o an beliren ilhamlarin etkisiyle parlak bir fikir izlenimi uyandiran bir¢ok fikrin
ayrintili bir sekilde incelenmesi sonucunda, onemli eksikliklere sahip oldugu belirlenmistir.
Bu asamalar her zaman bu siray1 takip etmeyebilir. Bu asamalar bazen biri digeriyle

biitiinlesmek suretiyle gerceklesmektedir (Mert, 1997; 38).

2.4.4. Yaratia kisilik ozellikleri: Lyman (1989)’a gore, yaratici diisiinebilen ve
davranabilen bireylerin belli bash kisilik 6zellikleri s6z konusudur. Bu ozellikler asagidaki
sekilde siralanabilir (Saban, 2002; 120).

1. Yaratici insanlar cesurdurlar, 6z giivenleri yiiksektir ve risk almaktan ¢cekinmezler.

2. Yaratici bireyler yiiksek enerjili bir yapiya sahiptirler.



46

3. Yaratici kisiler istekli ve idealisttirler.

4. Yaratici bireyler merakli, sakaci ve neseli bir yapiya sahiptirler.

S. Yaratici insanlar maceraci bir yapiya sahiptirler.

6. Yaratic1 bireyler bagimsizdirlar ve kendi baslarina kalmayi tercih ederler (Saban,
2002; 120-121).

Torrance’in yaraticilifa iliskin ortaya koydugu ozellikler, birbirine zit, celiskili
nitelemelerle, ucglarda gezinen sifatlardan olusmaktadir. Bu durum yaraticilik tanimlarindan
verilen nitelikleri desteklemektedir. Asagida yaratici bireye iliskin bazi kisilik 6zellikleri

verilmektedir:

1. diizensizlige, karigikliga tolerans

2. yapici elestiride bulunan

3. maceraci

4. cesaret sahibi

5. giiclii sevecenlik

6. bilingli ve koklii kurallara baglilik

7. 6zgeci

8. gorgii kurallarma uymayan

9. baskalarinin farkinda

10. saglik kurallarina uymayan

11. siirekli bir seylerle mesgul

12. miikemmellige kars1 istek
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13. karisikliga, diizensizlige ilgi

14. kararh

15. gizemli olana ilgi (Sungur, 1997, aktaran, Aksoy, 2004; 60).
2.5. Problem Nedir?

Problem, insanlarin belirli bir hedefe veya amaca ulagsmak, hayatin1 idame ettirmek,
temel ihtiyaclarimi karsilamak i¢in sarf ettigi cabanin karsisinda beliren ve bunu engelleyen

her seydir.

Problem, giinliilk yasamda insanlarin siklikla karsilastig1 bir terimdir. Daha dogrusu
hosa gitmeyen, akillarda olumsuz diisiincelere yol acan ve giderilmesi i¢in belirli bir enerji
gerektiren her sey problem olarak adlandirilmaktadir. Egitimde ise problem genellikle
matematik ve fen bilimlerinde kendine genis yer bulmustur. Verilen sayisal degerlere bagl
olarak bir takim formiillerin kullanilmasi suretiyle arzu edilen sonuca ulasilmasmi ifade
etmektedir. Ancak problemi sadece bu bilim dallarinin inceleme alaniyla siirli tutmak dogru

degildir.

Tirk Dil Kurumu Sozliigii’'ndeki anlamiyla problem, “Teoremler veya kurallar

yardimiyla ¢oziilmesi istenen soru” dur (TDK, 1998; 1825).

Ozdemir (2005; 48)’e gore ise problem, en genel anlamiyla, bireyin bir gereksinimini
karsilamak veya bir amaci yerine getirmek icin ugrastigi bir duruma bagli olarak ortaya c¢ikan
bir bilinmezlik durumudur. Bununla beraber, bir problem ancak onun getirmis oldugu
olumsuzluk ve uyumsuzluklar1 birisinin ortadan kaldirmak i¢in ¢0ziim arama gereksinimi

duymasiyla gercek bir problem olarak kabul edilir.

Kalayc1 (2001; 19), yukaridaki tanimlardan hareketle, bir problemin ii¢ temel

0zelliginin oldugunu ortaya koymaktadir:

1- Problem, karsilasan Kisi icin bir engeldir: Engel s6zciigii hemen tiim tanimlarda

ortaktir. Fakat engel, karsilasilan problemin niteligine gore degismektedir. Problem ¢dzme
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stirecinin hi¢bir zaman biiyiilii ve bilinmeyen formiilii yoktur. En 6nemli nokta bireye, bireyin
caligma tarzina, topluma, herhangi bir isletmeye, isletmenin isleyisine uygun olan yontemi
bulmaktir ve bu yontemi beceri hiline doniistiirmektir. Bir 0gretim elemani ise dersler
araciligr ile Ogrencilerine problem c¢ozme yontem ve tekniklerini yine problem ¢dzme
yontemini kullanarak ogretmelidir. Ogrenci, dersler aracihii ile dgretilen problem ¢ozme
becerisini kendi yasaminmn her asamasmda kullanabilir. Ciinkii insanoglu cevresi ve

problemleriyle kendi giiciiyle ugrasmak zorundadir.
2- Problem, kisinin ¢6zmek icin gereksinim duydugu durumdur.

3- Kisi problemle daha once karsilasmamistir ve problemi c¢6zmek icin bir

hazirhg: yoktur.

Bir olayin, gelismenin, olgunun problem niteligini kazanabilmesi, bunlardan herhangi
biriyle karsilasan bireye sikiti vermesi, onu zor duruma diisiirmesi neticesinde
gerceklesebilecektir. Sikintinin artmasi, problemin siddetlenmesi ve ¢6ziim arayislarinin
artmas1 demektir. Kars1 karsiya kalinan sorun, bireyin daha once karsilagsmadigi niteliklere
sahipse, cabalar artacak ve ¢6ziime kavusturuluncaya kadar sorundan vazgecilmeyecektir.

Bireysel farkliliklar, sorunun siddetinin anlagilma derecesini de etkilemektedir.

Insanlar, yasantilar1 boyunca pek ¢ok “problem”le yiizlesmek zorunda kalirlar ve
yukarida deginildigi lizere bunlarin siddet veya aciliyet algilamasi bireysel farkliliklarla siki
sikiya iligkilidir. Ogretmen adaylar1 da yasamlar1 boyunca pek ¢ok problemle karsilagmakta
ve kimi zaman bunlar ¢6ziimii cok zor bir yapiya biirlinmektedir. Meslek yasamlarinda ise
problemler pek cok degiskenden etkilenerek farkli bir biitiinliige sahip olmaktadir. Gorev
yapilan bolgenin 6zelliklerine bagh olarak degisiklik gosteren bu sorunlara bilimsel ¢6ziim
Onerileri gelistirme becerisiyle donanmig Ogretmenlerin yetistirilmesi, 6gretmen yetistirme
adina Onemli bir basar1 seklinde algilanacaktir. Sorunlara akilci ve pratik ¢oziimler bulan
Ogretmenlerin toplum nazarindaki degeri de yiikselecektir (Aksoy, 2004). Bir problemin
asamalar1 sematik olarak Sekil 4’teki gibi gosterilebilir.
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Sekil 4. Problem Coziimii Asamalarinin Sema ile Gosterimi (Yaman, 2003; 21)

PROBLEM

OLGULAR FIKIRLER = OGRENME IHTIYACLARI
(Veriler) (Hipotezler) (Ne bilmeye ihtiyaciniz var?)

PROBLEMI
TANIMLAMA

- FIKIRLER
T -
SLULR G S URETMEK
) I . TEKRAR
DUZENLENMIS DUZENLENEN
FIKIRLER FIKIRLER

OGRENME
IHTIYACLARI NI
BELIRLEMEK Fikirler gdzden geeirildi

I mi?

. . [JZENLENMIS
TEKRAR DUZENLENMIS mgé[‘{éﬁ]‘“;“f’

OGRENME e
IHTIYACLARI e iCLARI

TEST EDILEN FIKIRLER >

/ Dogru mu?

OGRENME Yeni Bilgi Hatali m1?
KAYNAKLARI -~

Kitaplar . e .
OGRENDIGIMIZ SEYLERI oy
; Reddedildi

Insanlar . Ea——— L
Kitiiphane DEGERLENDIRDIK M1, KESIN
Bilgisayar BILGIL_EB.MI' B ,
= DAHA COK SEY OGRENMEMIZ
GEREKIR MI?
Sekil 4’te de gosterildigi iizere bir problemi ¢cozebilmek i¢in Oncelikle verilere ve
hipotezlere ihtiya¢ vardir. Ardindan 0grenme ihtiyaclar1 belirlenmektedir. Bunu problemi

¢O0zme asamalari takip etmektedir.

Gercek diinyada, problemler kendilerini egitmenlere yalin bir sekilde sunmazlar.
Yapboz seklinde, sorunlar1 iceren ve net bir sekilde anlasilamayan problematik durumlarin

materyallerinden yapilandirilmalar: gerekir (Dillon ve Reid, 2004).
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Lee ve digerleri (2004)’'ne gore gercek yasam durumlarna dayali problemleri

kullanarak ©Ogrenme, uygulamada avantajlara sahiptir. Problemler, teoriyle uygulama

arasindaki boslugun daralmasina yardime1 olmaktadir.

Scheuerell (2008), bir problemi tasarlarken gdz oniinde bulundurulmasi gereken bazi

Olciitleri soyle siralamigtir;

A) Ogrencilerin yasamlariyla baglantili ve ders programi temelli olmalidir.

B) Ogrencilerin ¢oklu cevaplara ulagabilmeleri icin bir problem gelistirmek
onemlidir.

C) Problem ayni1 zamanda dgrenciler i¢in zorlayict olmalidir.

D) Ogrencileri zorlayan bir problem ya da soru gelistirmek ©nemlidir. Ancak
Ogrenciler bu soru veya problemin altinda ezilmemelidir.

E) Yine de problem 6grencilerin ilgisini kaybetmelerine neden olabilecek kadar kolay

olmamalidir.

Carder ve digerleri (2001), problemin olusturulmasi siirecinde takip edilecek rehber

ilkeleri su sekilde siniflandirmiglardir;

1.

Problem gercek diinyayla ilgili olmalidir ve uygulamayr tamamlayana kadar
ogrencilerin birbirleriyle isbirligi icinde caligmaya ihtiya¢ duymalarma yetecek kadar
karmasik olmalidir.

Problem, 6grencilerin ilgisini cekmeye yetecek kadar ilging ya da tartismali olmalidir.
Problemler icin fikirler televizyon programlarindan, reklamlardan, haber
programlarindan, arastirma raporlarindan, gazete makalelerinden veya okulun i¢inde
bulundugu toplum ve kampiisteki giinliik problemlerden gelebilir.

Ogrenme amaclari, probleme dahil edilmelidir ve daha ©nceki dersleri kapsayan
fikirleri icermelidir, bu nedenle Ogrenciler bir gercek yasam durumundan
ogrendiklerini uygulayabilmelidirler. Bu amaclar, 6grencilere 6z degerlendirmelerini
kontrol etmelerine yardim etmek i¢in problemin ¢6ziimiiniin ardindan, dgrencilerle

paylasilabilmelidir.

Bir problemin ortaya ¢ikmasi, onun ¢oziim ihtiyacint da beraberinde getirir. Ciinkii
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birey i¢in problem istenmeyen, can sikan ve dolayisiyla hemen c¢oziime kavusturulmasi
gereken bir durumdur. Kisinin karsisina ¢ikan bir probleme ¢6ziim iiretebilmesi, problem

¢Ozme becerisine sahip olmasini gerektirir.
2.6. Problem Cozme Becerisi

Egitim-0gretim siirecinde sayisiz problemle karsilasilmaktadir. Bunlar sosyal
iliskilerden ya da bireylerin davranislarindan kaynaklanabilir. Ancak problem ¢6zme becerisi
sadece gercek yasamda karsilagilan bu gibi problemlerin ¢oziilmesini icermemektedir. Yani
sira soru sorma veya bir problem olusturmada yaraticiligin bir yolu olarak da diisiiniilebilir.
Ciinkii Ogrencilere yalnizca sorulara yanit bulmayr 6gretmek problem ¢6zme becerisini
gelistirmenin biricik yolu degildir. Onlara ayrica soru sorma da dgretilmelidir. Bunun i¢in de
problem, Ogrencinin asina oldugu konulardan (hayatindan, ilgi alanlarindan veya
yapabileceklerinden) secilmelidir. Problem c¢6zme Ogrenci ve Ogretmenlerin kendilerini
yenilemelerine, 6grenmeyi 0grenmelerine ve hayat boyu 6grenen bireyler olmalarina olanak

saglayacaktir. Dolayisiyla problem ¢6zme biitiin hayat boyunca ihtiya¢ duyulan bir beceridir.

Diinyada siiregelen giinliik hayati canliligi, insanlar: tizerinde bir takim problemlerle
kars1 karsiya getirmektedir. Dogal kaynaklarin siirdiiriilebilir bir anlayisla kullanilmasi,
yeryliziindeki dogal dengenin korunmasi ve buna yonelik bir biling gelistirilmesi 6rnek olarak

gosterilebilir.

Yasam bir problem ¢ozme siireci olarak degerlendirilebilir. Insanoglu dogdugu andan
itibaren Oliinceye kadar, niteligi veya niceligi ne olursa olsun bir¢ok sorunla kars1 karsiyadir.
Bu sorunlar1 cozebilmesi ve problem ¢6zme yoOntemleri gelistirmesi hayata uyum
saglamasinda ve yasam dengesini kurmasinda etkili olacaktir. Psikososyal gelisim kuraminda
Eric Ericson “problemler, insani olgunlastirir; basarili kimlik statiisiine ulasan bireyler
yasamlarinda problem yasamis ve problemlerine c¢oziim bulmus kisilerdir” ifadesini
kullanmaktadir. Ericson’a gore onemli olan karsilasilan problemleri birer gelisme firsati

olarak degerlendirebilmektir (Agir, 2007; 56).

Egitim ve 6gretim siirecinin asil amaclarindan birisi de, bireyin bedensel ve zihinsel

gelisimine katkida bulunmak, bilgiye ulasma yollarimi gostermek, giinliik yasamda karsilastigi
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problemleri ¢6zme becerisini gelistirmek ve bu sekilde icinde yasadigi sosyal hayata
uyumunu kolaylastirmaktir. Bu siirecte, okul oncesinden yiiksekogretime kadar bireylere,
seviyelerine uygun olarak, problem ¢6zme becerileri kazandirilmaya calisilmakta ve bireyin
kendine ve topluma uyumunun saglanmasi ama¢ edinilmektedir. Birey, 6grenim hayatinda
kazandig1 problem ¢b6zme becerisini kullanarak yasama uyum saglayabilmeli, amaclarini

gergeklestirebilmelidir.
2.7. Problem Cozme ve Problem Cozme Siireci

Insanlar, bir parcas1 olduklar1 toplumsal yasamda, siyasi, sosyal ve ekonomik alanda
ortaya ¢ikan olumsuzluklar sonucunda bazi problemlerle karsilagmaktadirlar. Buna baglh
olarak psikoloji, bireyin yasama uyumu acisindan, problem c¢O6zmeye Ozel bir Onem
vermektedir. Arastirmalar, problem ¢ozme siirecine iligkin bir¢ok kavram ortaya koymaktadir.
Bu kavramlar degisik 6grenme yaklasimlarindan geleneksel Gestaltci, bilgisayar simiilasyonu
ve matematiksel modellere iliskin yaklasimlara kadar genis bir yelpazede cesitlilik arz
etmektedir. Problem ¢6zme, matematik etkinliklerle 6zdeslesmis olsa da, hemen her alanda
etkili olan bir siirectir. Bununla birlikte kavram yalnizca matematik alanma 0zgii degildir.
Hayatta karsilasilabilecek her tiirden giicliik, coziim bekleyen her sey bir problemdir ve her

problem de bir problem ¢dzme siirecini icermektedir.

Gagne ve Skinner gibi arastirmacilar problem ¢6zme siirecinde en onemli degisken
olarak bireyin ge¢misini incelemektedirler. Kohler ve Maier (1925, 1970) gibi, problemlerin
¢Oziimiinde en 6nemli unsurun bireyin karsi karsiya kaldig1 durumu algilama bi¢imi oldugunu

savunmuslardir (Heppner, 1978’den aktaran Agir, 2007; 64).

Egitimde “problem ¢dzme yontemi”, John Dewey (1959-1952)’in “diisiinme” isini
coziimlemesinden sonra kullanilmaya baslanmistir. Dewey’e gore problem ¢Ozme 1yi
diistinmeyi gerektirmektedir; iyi diisinme aliskanligi kazanmis bireyler, sorunlarin1 daha
kolay ve dogrulukla ¢ozmektedir. J. Dewey’e gore problem c¢dzme siireci su asamalardan

olusmaktadir:

A) Problemin farkinda olmak ve onunla ugrasma istegi duymak.
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B) Problemi aciklamak, ilgili oldugu alani tanimak ve ilgili oldugu problem grubunu
anlamaya caligmak.

C) Problemle ilgili bilgileri toplamak, problemin ¢6ziimiine iliskin bilgileri segmek ve
belirlemek.

D) Toplanan bilgiler 151g1mnda muhtemel ¢6ziim yollarin1 belirlemek.

E) Kullanilan ¢dziim yolunu degerlendirmek (Fidan, 2001).

Problem ¢6zme siirecinin hem zihinsel bir faaliyet ya da beceri hem de egitimde bir
teknik ya da yontem oldugunu belirten Kabaday1 (1992, aktaran Agir, 2007), problem ¢6zme

stirecinin egitimde alabilecegi boyutlar1 degerlendirmistir. Kabaday1’ya gore problem ¢dzme;

* Biligsel bir 6zellik ya da davranistir.

* Bir yontem bir yasantidir.

* Duyussal 6zelliktir (Agir, 2007; 67).

2.8. Problem Co6zme Siirecindeki Asamalar

Problem ¢6zme siirecini tek ve homojen bir siire¢ olarak degerlendirmek miimkiin olsa
da bu siirecin ashinda farkh etkinliklerin bir biitiinii oldugunu gosteren bazi kanitlar
bulunmaktadir. Heppner (1987, aktaran Agir, 2007) bu asamalari, birbirinden bagimsiz olarak

incelemekte ve her bir asamay1 degisik siireglerden olusan biitiinler olarak ele almaktadir.

* Genel Yaklasim: Bu asama, bireyin belirli bir c¢oziimii benimsemesi ya da
reddetmesini saglayan, destekleyici ya da engelleyici nitelikte olabilen ve bireyi belirli bir

bicimde davranmaya yonelten zihinsel egilimidir.

* Problemin tanimlanmasi: Bu asama sorunun tanimlanmasi ve bi¢imi ile ilgilidir.

* Seceneklerin Olusturulmasi: Seceneklerin olusturulmasi hedef yonelimli bir siire¢

oldugundan dogal olarak se¢imi gerektirmektedir.

* Karar Verme: Bu siire¢ eyleme yOnelik bir dizi se¢enek arasindan belirli bir tanesini

secmek olarak tanimlanabilir.
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* Degerlendirme: Bu asama eylem planin1 uygulayip sonucun belli bir standartla
karsilagtirilmasmi icermektedir. Eger birey, eylemlerini karsilastirr ya da verilmis bir
standartla uygunluguna bakarsa (test etme) bu aktivitelerden yeni sonuclar iiretir ya da
eylemlerini durdurur. Eylemleri bir standartla uyusmuyorsa birey “islemine” devam eder.
Bireyler eylemlerinin sonuclarmi belirli bir standartla karsilastirma yetisine sahiptirler (Agrr,

2007).

Bingham (1998, aktaran Aksoy, 2004)’a gore biitiin problemleri etkili bir sekilde
¢Ozmeye yarayacak, biitiin problem coziiciilere tavsiye edilebilecek tek bir yontem yoktur.
Gercekten bircok arastirma gostermektedir ki, problem ¢dzme davranigi duruma ve zamana
gore degismektedir. Problem c¢ozen bir kimsenin de yaklasimini, izledigi basamaklari,
problemden probleme degistirmesi muhtemeldir. Davranig, problemden probleme ve bireyden
bireye goze carpar bir sekilde degisiklik gosterse bile, problem ¢6zme isleminin kesinlesmis
ve ortak gibi goriinen bazi temel yonleri bulunmaktadir. Bingham, islemin incelenmesiyle

sOyle bir basamaklar sirasi tespit edilebilecegi goriisiindedir:

1. Problemi tanimak ve onunla ugragmak ihtiyacin1 duymak.

2. Problemi agiklamaya, niteligini, alanini tanimaya ve onunla ilgili ikincil problemleri

kavramaya caligmak.

3. Problemle ilgili veri ve bilgileri toplamak.

4. Problemin 6ziine en uygun diisecek verileri secmek ve diizenlemek.

5. Toplanmus verilerin ve problemle ilgili bilgilerin 151gimnda muhtemel ¢6ziim yollarini

tespit etmek.

6. Coziim sekillerini degerlendirmek ve duruma uygun olanlar acisindan en iyisini

secmek.

7. Kararlastirilan ¢6ziim yolunu uygulamak (denemek).

8. Kullanilan problem ¢6zme yontemini degerlendirmek (Aksoy, 2004; 32).



55

Problem ¢dzme becerisi ile yaraticilik arasinda dogrudan bir iliski vardir. Zira bireyin
bir problemi ¢dzmek i¢in farkli diisiinmesi, alternatifleri géz Oniinde bulundurmasi, strateji
belirlemesi, ¢oziime giden yolda gereksinim duyacagi her tiirli unsuru kendi yararina
kullanmas1 gerekecektir. Aslinda yaraticilik da bir problem ¢6zme siirecidir. Bireyin problem
¢ozme becerisinin yiiksek olmasi ayn1 zamanda ileri diizeyde bir yaratict diisiinceye sahip

olmasiyla yakindan ilgilidir.
2.9. Probleme Dayah Ogrenme Yonteminde Problem

Literatiirdeki PDO'ye iliskin tartisma kafalar1 biraz karistrmaktadir. Ciinkii “problem”
terimi farkli anlamlarda kullanilmaktadir. Ik olarak diisiiniildiigiinde “problem” akillara
giinliik yagamda karsilasilan, istenmeyen sorunlara yol agan ve mutlaka ¢oziilmesi gereken bir
konu olarak degerlendirilmektedir. Ancak PDO'de bir “problem”, 'bir ya da daha fazlasi
ozellikle bir kisinin egitimiyle alakali bir kavram veya durum hakkinda sorulabilecek
sorulardan olusur' seklinde tanimlanabilir. Bu karisikliga katkida bulunan bir baska unsur da,
“problem” teriminin problemin iiretildigi icerik ya da senaryoyla sik sik yer degistirerek
kullanilmasidir. Bir “problem”le baslamak demek, Ogrencinin soru sormanin Ozel bir
yolundan ayrilmasi demektir. Bu sekilde probleme yonelik bir yaklagim, somut bir cevre
problemini ¢evreleyen onemli sorularin formiile edilmesini ve problemi tanimlamak i¢in
kullanilan kavramlara yonelik elestirel bir tutum takinmayi igerir. “Problem”le baslamak,
calisilan sorunlarin sorgulanmadan kabul edilmemesine, bunun yerine igerigin yorumunun bir
problemin nasil betimlenecegi konusunda onemli oldugu yer baglaminda goriilmesine isaret
eder. Bir problemin nasil betimlenip yorumlanacagi ve boylece bir problemin ilk basamakta
bir problem olarak nasil yaratilacagi, bir dizi metodolojik sorunu ve teoriyi icerir (Dalhgren

ve Oberg, 2001).
Kaliteli Bir Problemin Ozellikleri

Probleme dayali 6grenme yonteminin uygulama yoniinden basamaklarma gecmeden
once, boyle bir stratejide kullamilacak olan problemin kalitesini degerlendirmek
gerekmektedir. O halde yontemde kullanilacak kaliteli bir problemde su Ozelliklerin

bulunmasi gerekir:
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1. Oncelikle kaliteli bir problem ogrencinin ilgisini hemen cekebilmeli, tiim

ogrencileri harekete gecirmelidir.
2. Bunun i¢in gercek diinya ile mutlaka bir yonden bag kurmalidir.

3. Kaliteli bir problem, mantig1 yani akil yiiriitmeyi temel almalidir. Mantigin ana
konusu bilginin elde edilis formlar1 olduguna gore bilgiyi de temel alan bir yaklagim

icinde olmalidir.
4. Ogrencilerin her asamada kararini belirtmesine elverisli olmalidir.
5. Kimi problemler grupla ¢oziileceginden problem isbirligine miisait olmalidir.

6. Problem, grup iiyeleri tarafindan alt problemlere indirgenebilir bir 6zellik

tasimalidir.

7. Problem, ag¢ik uclu olmali, tek cevapli olmamalidir.

8. Ogrencinin onceki bilgileriyle baglantili ve onlar1 destekler nitelikte olmalidir.
9. Problem, farkli bakis ac¢ilarini ortaya ¢ikarmalidir.

10. Daha sonra Ogrenilecek konularla veya bilgilerle baglanti kurmak i¢in koprii

vazifesi gormelidir (Kiling, 2007; 266).

PDOQ'de, problem ¢dzme siireci merkezi bir yerdedir ve biri digerini takip eden bes
asamadan olusur: (1) Gozlemlerin ve bilginin toplanmasi, (2) Sorularmn, fikirlerin ve
hipotezlerin formiile edilmesi, (3) Ogrenme sorunlari/arastirma stratejisi, (4) Eylem plan, (5)

Yansitici diisiinme (Beringer, 2007).

Problem temelli 6grenme ortamlarinda kullanilan problemler iyi yapilandirilmis ve iyi

yapilandirilmamis problemler olarak ikiye ayrilir:

Iyi yapilandirilmis problemler: Bu tiir problemlerin genellikle tek bir dogru cevabi
vardir ve belli stratejiler bu dogru cevabi bulmayr saglar (Kalayci, 2001; 10). Iyi
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yapilandirilmis problemler okul ve {iiniversitelerde en fazla kullanilan tiirdiir ve kullanim
amaclar1 agirlikli olarak derste islenen bir konunun sonunda Ogrencilerin 6grendiklerini

kavrama veya uygulama seviyesinde kullanmasidir. Bu tiir problemler:

¢ Problemin tiim 6gelerini sergiler.

e Ogrencilere, tek bir ¢oziimii olan problemler olarak sunulur (problemin tiim
parametreleri problem climlesi igerisinde vurgulanir).

e lyi tantmlanmis sinirl sayidaki parametreyle tahmin edilebilir ve tarif edilmis bir
diizen icerisinde smirh sayidaki kural ve prensibin kullanilmasini ister.

e Tek dogru cevaba sahiptirler.

Bunun yan sira, iyi yapilandirilmis problem ¢6zme becerileri yalnizca benzer problem

alanlarma transfer edilebilirler (Ozdemir, 2005; 51).

Iyi yapilandirilmamus problemler: Tek bir dogru cevabinin olmadig, giinliik yasamda

karsilagilan problemleri kapsayan problem tiiriidiir.

Problem temelli 6grenmede sunulan problem karmasik ve iyi yapilandirilmamis
olmalidir. Iyi yapilandirilmamis problemlerin ¢oziimii icin karmagik diisiinme becerileri
gerekir. Bu sebeple problem temelli 6grenme Ozellikle yetiskinlerin elestirel diisiinme
becerilerinin Ol¢iilmesi icin tercih edilen bir yontemdir ve problemin ¢oziimii uygulama,
analiz, sentez ve degerlendirme gibi iist diizey diisiinme becerilerini gerektirir. lyi
yapilandirilmamis  problemler  6zel  baglamlar icinde durumlandirilmiglardir.
Durumlandirilmis problemlerde, problem durumunun bazi 6zellikleri belirgin olarak ortaya
konmaz, problemin tanimi agik degildir veya eksiktir ve problemin ¢6ziimii i¢in gereken bilgi
problem ciimlesi icerisinde gosterilmez. lyi yapilandirilmanus problemler giinliik hayatta
sik¢a karsilasilan tiirdendirler. Simifta ¢alisilan bir konu ile smirlandirilmadig i¢in, ¢oziimleri
tahmin edilemez ve tek degildir. Ayrica, ¢Oziimleri i¢in birden fazla caligma alaninin
kullanilmasi gerekebilir. Ger¢ek hayat ortamlarinda siklikla karsilasilabilir tiirden problemler
olduklar1 icin o6grencilerin 6grenme giidiilenmeleri cok daha yiiksek olmaktadwr. Iyi

yapilandirilmamis problemler:
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e Iyi tanimlanmamiglardir. Problemin bazi 6geleri ya bilinmemektedir veya
tanimlanmamustir.

¢ Acik olmayan ve iyi tanimlanmamis amaclara sahiptirler. Ayrica, kisitlamalarda
vurgulanmamis olabilir.

¢ Birden ¢ok ¢oziim yollarma sahiptirler veya hi¢ ¢oziimleri olmayabilir.

¢ (Coziimlerin degerlendirilebilecegi birden ¢ok 6lgiit olabilir.

e Iyi yapilandirilmis problemlere gore daha az sayidaki parametre kontrol edilebilir
durumdadr.

e Ornek alinabilecek benzer bagka durumlar olmayabilir, ciinkii durumu olusturan
0geler baglamlara gore farkli olabilirler veya bu 6gelerin onem siras1 degisebilir.

¢ (Coziimde kullanilacak kural ve prensiplerde belirsizlik vardir.

e Ogrencileri yargiya varmaya ve bunu savunmaya zorlarlar.

e Ogrencilerin bireysel diisiince ve inanglarini yansitmalarini gerektirir (Ozdemir,

2005; 52, 53).
2.10. Probleme Dayal Ogrenme (PDO) Yontemi

Probleme dayali 6grenme yontemi Ingilizce’ de, “problem based learning” seklinde
ifade edilmektedir. Tiirkcede ise problem temelli 6grenme, probleme dayali 6grenme,
problem temelli 6gretim, probleme dayali Ogretim sekillerinde ifade edilmektedir. Bu

caligmada “probleme dayali 6grenme” ifadesi kullanilacaktir.

Probleme dayali 68renme, 6grenciler icin, temel ve klinik bilimler hakkinda bilgiye
gereksinim duymalar1 ve problem ¢6zme becerilerini 6grenmeleri konusunda bir uyarict unsur
olarak gercek yasam problemlerini kullanan bir 6grenme grubu yontemidir (Morales ve

Kaitell 2000).

Probleme dayali 6grenme bir 6gretim tekniginden ziyade bir Ogrenme yontemidir
(Dodd, 2007). Ogrenciler, oncelikle bir problemle karsilagirlar. Bunu sistematik ve dgrenci
merkezli bir inceleme siireci izler. PDO’de problem kullanmanim amaci problemlerin (onlar1
cozmekten ¢ok) ortaya ¢ikardigi kavramlarin ve yeni bilginin dgrenilmesinin tesvik edilmesi

olsa da, PDO hem bir yaklagim yontemini ve hem de problem ¢6zmeye yonelik bir tutumu
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ogretmektedir (Schwartz ve digerleri, 2001).

PDO, 6grenciler icin 6grenme firsatlarmi egitimin tiim kademelerinde artirir. Temeli
saghk egitimi alanma dayansa da, PDO uygulamalar1 egitimin tiim kademelerindeki farkli
disiplinlerin  yontembilimleriyle biitiinlestirilmektedir. ~Yaklasim, geleneksel 6gretim
yontemlerine degerli bir katki olarak yerlestirilmeye baslamistir ve egitsel reform

girisimlerinde siklikla goriilen “ayin lezzeti” egiliminin 6tesine ge¢mistir (Lambros, 2002).

Tseng ve digerleri (2008), PDO’ yii egitsel yontemler igin pek ¢ok yapilandirmaci
yaklasimdan bir tanesi olarak tanimlamustr. PDO yonteminin, ogrencilere, iist diizey
diisiinme becerilerinin gelistirildigi egitsel mekanizmalara ek olarak giivenilir ve sorun temelli
problemler konusunda da benzer mekanizmalar sundugunu ve ek olarak, Ogrencilerin
arkadaslarindan ve Ogretmenlerinden egitsel destek aldiklarini ve sosyal etkilesimlerde yer

aldiklarini, dolayisiyla da PDO’ niin etkili ve kullanisl bir yontem oldugunu 6ne siirmektedir.

Probleme dayali &grenme (PDO), ogretmen merkezli ve ogrencinin pasif oldugu
geleneksel egitim anlayisinin eksiklerine isaret eden bir 6grenme ve dgretim yontemidir. Yeni
bilginin arastirilmas: i¢in bir baglangic noktas: olarak problemleri kullanma prensibine
dayanmaktadir. PDO yonteminde, 6grencilere yari yapilandirilmis problemler sunulur ve
Ogrenciler bir sonuca ulasabilmek i¢in kiigiik gruplarda birbirleriyle etkilesime girerler.
Ogretmen, problemin seciminde ve gruplarin isini kolaylastirmada ¢cok énemli bir role sahip
olmasina ragmen, tiim bu olanlarin merkezinde degildir. Bunun yerine 0grenciler, ilerlemek
icin ihtiya¢ duyulan icerik 6grenme cesidi, kullanmak icin kaynak ve ¢6ziim dogrultusunda
yeni bilginin nasil ¢oziimlenecegi gibi konular1 degerlendirmektedirler. Sonug¢ olarak
ogrenciler, kendi 6grenme siireclerine aktif olarak katilmakta, problem senaryosu tarafindan
yonlendirilen kendi 6grenmelerinin yoniinii belirlemekte, birbirlerinin sorularma cevap verip
kendilerine yonelik diger 6grencilerden ve O0gretmenlerden gelen etkilere ve karsilastiklari
yeni bilgi icerigine tepki vermektedirler (Lambros, 2002). Probleme dayali 6grenme

yonteminin geleneksel 6grenme yonteminden farkliliklari1 Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 6. Ogrenme Stratejilerinin Kiyaslanmasi (Kiling, 2007; 574)

Geleneksel Ogrenme

Probleme Dayal Ogrenme

1. Ogretmen merkezlidir.

1. Ogrenci merkezlidir.

2. Kitaptan 6grenme esastir.

2. Gergek hayat problemleriyle 6grenme esastir.

3. Cok miktarda 6gretmen konusmasi vardir.

3. Ogrencilerin de katildig1 tartigmalarla 63renme
yapilir.

4. Dersler daima sinifta yapilir.

4. Smif digina tagan yaratici egitim s6z konusudur.

5. Parcalardan biitiine dogrudur.

5. Biitiinden pargalara dogru gidilir, verilen problem
pargalara ayrilarak 6grenmeler kolaylastirilir.

6. Ogrenciler alic1 durumunda olup, 6gretmenler

tarafindan verilen bilgileri birer stinger gibi emerler.

6. Ogrenciler yapilandirmacidir. Kendi bilgilerini
edinir, bilgilerini analiz eder ve uygular.

7. Sinifta formal bir oturma plani vardir.

7. Cogu zaman informal bir oturma plani uygulanir.

8. Bilgiler, bilenden bilmeyene dogrudur.

8. Bilgiler, bilinmeyenlerin arastiriimasi ve kendi
kendine iiretmeler sonucu olusur.

9. Diiz manuk yiiriitiiliir.

9. Birlesik, uyumlu ve iligkili bir manuk yiirtitiiliir.

10. Ogretmen disiplin saglayici, bilgiyi veren ve
sinifin otoritesi konumundadir.

10. Ogretmen, dgrenmeyi kolaylastiran bir yardimci
ya da gerektiginde kendisine bagvurulan bir rehber
niteligindedir.

11. Ogrenmenin gerceklesip gerceklesmedigini
olgmek icin sinavlar uygulanir.

11. Ogrenmelerin gerceklesip gergeklesmedigi
ogrencilerin kendi yaptig1 ¢aligsmalarla, kullandiklari
stratejilerle ol¢tiliir.

12. Ogrenme bireysel ve rekabetcidir.

12. Ogrenme isbirligine dayali ve destekleyicidir.

13. Ogrenciler agisindan sikicidir.

13. Ogrenciler agisindan eglenceli ve ilgingtir.

14. Onceden belirlenmis, tekdiize miifredata dayali
Ogretim.

14. Bilimsel uyumsuzluga duyarly, isteyerek ve keyifle
O0grenme.

Probleme dayali 6grenme, ogrenci merkezli bir 6grenme yontemidir. Ogrenciler,
coziilmeye calisilan bir problemi daha iyi anlamak ve siireci daha i1yl yonetmek i¢in neyi
bilmeye ihtiya¢ duyduklarini ortaya koyarak oOgrenmenin sorumlulugunu ve aidiyetini
listlenmektedirler. Ogrencilere bir dizi miicadele 6gretilir ve sorun temelli gercek diinyadaki
problemleri iyi yansitabilen ve bir kolaylastiricinin koordinasyonunda gelistirilen senaryolar

sunulur (Welzant, 2007).

Anlamca ¢ok uzak olmamakla birlikte, PDO’niin pek ¢ok karakteristik ozelligi ve
prensipleri 1910 gibi erken bir tarihte John Dewey (How We Think?) tarafindan
tanimlanmistir. Dewey, bu tip bir yaklasimin Ogrenciler arasinda, ilgilerini ve Onceki
bilgilerini kullanip kendi diinya algilariyla baglanti kurma yoluyla, en iist diizey 6grenmenin
saglanacagi konusunda ikna olmustur. PDO’niin unsurlarindan bir tanesi, ogrencilerin,
kendilerine siklikla bunu bilmek i¢in ihtiya¢c duydugumuz sey nedir diye sorduklar1 soruyla
etkili bir sekilde c¢oziimledikleri problem senaryosunun gercek yasamlarinda mevcut

olmasidir (Lambros, 2002).
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PDO’de 6grenciler, bilginin dogrudan kaynagi olmayan, tartismayr ve 6grenmeyi
kolaylastirici olarak davranan bir egitmen nezaretinde kiiciik gruplarda caligirlar. Problemlerle

caligmalar1 boyunca 6grenciler,

1. Hazirliksiz olarak bir problemle karsilasirlar, bu arada problemin ilgili oldugu alana
iliskin herhangi bir hazirliklar1 yoktur.

2. Problemle ilgili mevcut bilgilerini yoklamak i¢in birbirleriyle etkilesmeye baslarlar.

3. Problemi aciklayabilecek temel mekanizmalar hakkinda (mevcut bilgilerinin
diizeyine bagli olarak) hipotezler gelistirip degerlendirirler.

4. Problemle birlikte siireci olusturan ayrintili 6grenme ihtiyaglarini tanimlarlar.

S. Tanmmlh 6grenme amaclarini tatmin etmek i¢in grup toplantilar1 arasinda bireysel
calismayi tistlenirler.

6. Yeni kazanilan bilgiyi mevcut olana eklemek icin gruba geri doner ve probleme
uygularlar.

7. Gerektiginde 3 ve 6. adimlari tekrarlarlar.

8. Siireci ve 6grenilen icerigi iyice diisiiniirler (Schwartz ve digerleri, 2001).

Gercek diinya problemlerinin karmasikligi ve birbirleriyle baglantili olmasina dair
caligmalar Ogrenciler arasindaki isbirligini besler, 6grenme amaclarma ulasma siirecinde
hedefteki 0grencilere egitsel gorevleri uygun bir sekilde saglar ve her bir 6grenme durumunun

icerigine bagh performans degerlendirmelerini gelistirirler (Stepien ve Gallagher, 1993).

Probleme dayali 6grenme (PDO), biiyiik gruplarda didaktik anlatim yerine kiiciik
gruplarda etkilesimli grenme deneyimleri sunar. Ogretmenler, okutman degil kolaylastirict
veya egiticidir. Ders programi, disiplin temelli okuma pargalarma ve sunumlara hapsolmaya
karsilik disiplinleraras1 Ogrenme firsatlarini tetikleyen problem “durumlar1” icerisinde
sekillendirilir. PDO 6grencileri, hedef olarak c¢aligmanin amacimi belirledikten sonra
egitmenlerin ne istediklerini kesfetmeye baslayan geleneksel arkadaslarmin tersine, ortaklasa
karar alma ve 6grenme sorunlarim bireysel degerlendirmede 6zgiirdiirler. PDO senaryolarinin
temel alindig1 bir ders programi, O6grencilerin kendi Ogrenmelerini kendilerinin

yonlendirmelerini zorunlu kilmaktadir (Evensen ve digerleri, 2001).
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PDO, ogrenci merkezlidir ve uygulama siirecinde biitiinciil bir yaklagim
benimsenmektedir. PDO, biitiinii yansitan bir terimdir ve genis bir kullanim alam vardir
(aragtirma, durum c¢aligmasi, kiiciik 6z yonlendirmeli gruplar ve rehber tasarimlar gibi).
Probleme dayali 6grenmede, zamanin biiyiik cogunlugu 6grenmeye ayrilmaktadir. Ogrenme
slireci, 6grencinin ilgisini uyandirmak i¢in ger¢ek yasam problemlerine benzeyen durum
bilgileriyle kolaylastirilir. Ogrencilerin neye ihtiya¢ duydugu tamimlanir, bulunur, biri
digerine Ogretir ve sonra da her biri siire¢ boyunca edindigi yeni bilgiyi uygulamaya geg¢irir

(Harris ve Andrews, 2008, Lam, 2008).

PDO bir ders programmin biitin boliimlerine uygulanabilir. Hangi 6lcegin
kullanildiginin hicbir 6nemi yoktur; PDO, 6grencilerin diisinme ve 6grenme becerilerini
giiclendirmek icin planlanir. Ogrencilere; (i) kapsamli ve esnek bir bilgi tabani olusturmak,
(1) etkili problem ¢6zme becerileri gelistirmek, (iii) 0z yonelimli yasam boyu Ogrenme
becerileri gelistirmek, (iv) verimli igbirlik¢iler olmak ve (v) 6grenmeye 6ziinde motive olmak

noktalarinda destek saglamak icin tasarlanir (Lam, 2008).

2.10.1. Probleme dayah égrenme yonteminin temel felsefesi: Insanlik, uygarlik
tarihi boyunca pek ¢ok sorunla karsilagsmistir. Egitim, bu sorunlar icerisinde daha ciddi
olanidir. Egitimin sekillendirici 0zelligi, egitmenler ile egitilenler arasinda cok farkli
iliskilerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Toplumlarin, daha fazla 6zgiirlik ve demokrasi
bulmalarmma kosut olarak egitimde, gerek egitmen ve egitilen rolii ve gerekse de egitim

yontemlerinin degisime ugradig: goriilmektedir (Dicle ve digerleri, 2002).

Egitimin en etkin denetimi egitici ilizerinden oldugundan, tarihe damgasini vuran
egitim anlayisi, belirlenmis ders programlari ile secilmis ve sekillendirilmis konularin egitici
tarafindan aktarilmasi ve kabullendirilmesidir. Burada egitilene sadece kendisine sunulani
almaya caligmak ve verileni ezberlemek kalmis, edilgen bir rol ig¢inde egitim siirelerinin
dolmast beklenmistir. Geleneksel egitim sistemleri bireyleri basarili bir yasama
hazirlayamamakta  ve  c¢agdas  toplumlarin  gereksinimlerine  uygun  insanlar

yetistirememektedir (Aksit, 2007; 15).

Giiniimiizde egitim ve 6grenme ile ilgili en onemli gelismelerden bir tanesi, egitim

bilimci Bloom tarafindan tanimlanan taksonomi olmustur. Bloom, Ogrenmenin degisik
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bilesenleri oldugunu ve bu bilesenlerin belirli basamaklar halinde 6grenme siireclerinde yer
almas1 gerektigini soylemektedir. Bu bilesenler arasinda merak etmek, gereksinim duymak,
isteklendirme, sorgulama, kusku duyma, arastirma, deneme, uyarlama ve pekistirme yer
almaktadir. Bu bilesenler var oldugunda Ogrenmenin tam ve yararli olabilecegi
vurgulanmaktadir. Ote yandan bilgiye ulasmanin ve o6grenmenin dort 6nemli basamagi
bulunmaktadir. Once temel kavramlar edinilir, bunu analiz etme ve sentezleme becerisi izler.
En 6nemli basamak ise bilginin farkli bir amagla kullanilmas: ya da degerlendirilmesidir. Bir
O0grenme siirecinde her asamada bu dort unsur yer almali ancak siirecin basinda temel
kavramlarin edinilmesi daha yogun olarak yer alirken, siirecin sonlarina dogru bilginin

degerlendirilmesi evresi One ¢ikarilmalidir.

Demokratik gelismeler, 6grenme eyleminin en onemli dgesinin 6grenen kisi oldugu
gerceginin kabul edilmesi, egitimde bir¢ok alisgkanligm sonunu getirmeyi ve tabular1 yilkmay1
basarmustir. Yiizyillardir siiren ogretmen merkezli egitim, yerini 6grenci merkezli egitime
birakmaya baslamustir. Ogrenci merkezli egitim, yalnizca Ogrenme siireclerinin 6grenci
tarafindan yasanmast olmayip 6grenme konularinin 6grenci tarafindan belirlenmesine ve
degistirilmesine de firsat veren bir anlayis1 temsil etmektedir (Dicle ve digerleri, 2002; 7).
Ogretmen ve ogrenci merkezli ©gretim anlayis1 arasmdaki farkliliklar Tablo 7°de

gosterilmistir.

Tablo 7. Ogretmen ve Ogrenci Merkezli Ogretim Arasindaki Farkliliklar
(Giinhan, 2006; 5)

Ogretmen Merkezli Ogretim Ogrenci Merkezli Ogretim
Bilgi kesindir. Bilgi gecicidir.
Egitim, 6grencilere ansiklopedik bilgi Egitim, konular1 derinligine anlayabilmek i¢in
kazandirmak i¢in verilir. verilir.
Bilgi, gelecekte kullanmak igin edinilir. Bilgi, yeni bilgiler tiretmek i¢in edinilir.
Bilgilendirme, formal bilginin 6grenciye Bilgilendirme, 6grenci ve formal bilim dallarinin
aktarilmasi ile gerceklesir. etkilesimi ile gerceklesir.
Egitimin amaci, sayisal ve sozel yetenekleri Egitimin amaci, zekanin tiim cesitlerini
gelistirmektir. gelistirmektir.
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Ogrenci merkezli Ogretimde, 6grenme ortamlarinin olusturulmas: biiyiikk 6nem
tastmaktadir. Ciinkii 6grenciler, 6gretme i¢in firsatlarn arttirildigi, hazirlanan etkinliklere
dogrudan katildiklar1 ve sunulan problemleri ¢ozmede basarili olduklar1 zaman daha iyi

ogrenmektedirler (Giinhan, 2006).

Okullar1 ve smiflar1 daha verimli 6grenme ortamlar1 haline getirmenin yollarini
arayan egitim reformistleri, yakin bir zamanda, daha gercek¢i durumlara ve problemlere
yogunlasmak icin geleneksel ders programmin ve Ogretim siirecinin  yeniden
yapilandiriimasmi  6nermislerdir. Ogrencilerin uyarlanmis, gercek yasam problemleriyle
ilgilenmek durumunda birakildiklar1 PDO, siirdiiriilebilir ve transfer edilebilir 6grenmeye
zemin hazirlayan giiclii bir 6gretimsel yontem olarak degerlendirilmektedir (Mergendoller ve
digerleri, 2000). Geleneksel egitim ile probleme dayali Ogrenme yoOntemi arasmdaki

farkliliklar Tablo 8’de karsilastirmali olarak verilmistir.

Tablo 8. Geleneksel ve Problem Odakl1 Bir Sinif Arasindaki Genel Farkliliklar (Drennon,

2005; 390)

Geleneksel egitim Probleme Dayali Ogrenme
Gereklilik olarak ders programi Deneyim olarak ders programi
Ogretmen odakli Ogrenci odakli
Aktarici olarak ders programi Kolaylastirici olarak 6gretim
Alict olarak 6grenme Yapilandirma olarak 6grenme
Kat1 6grenme ortami Esnek 6grenme ortami
Alman bilgiyi uyarlama ve tekrarlama Bilgiyi yapilandirma ve ¢oziimleme
En iyi ¢oziim {izerine yogunlagsma Alternatif kabul edilebilir ¢oziimlere yogunlagma
Sonucun degerlendirilmesi Sonug ve dgrenme siirecinin degerlendirilmesi

Tablo 8’den de anlasilacag: gibi probleme dayali 6grenme yonteminde ders programi
esnek bir yapiya sahiptir ve merkezinde 6gretmen degil 6grenci vardir. Amag bilgiyi oldugu
gibi aktarmak degil ondan yola ¢ikarak bir yapilandirma ve ¢oziimleme siirecine yonelmektir.
Sorunlara yonelik tek ve kesin bir ¢oziim yoktur. Bunun yerine farkli ve mantikli baska
¢Oziim Onerilerine de acik olmak s6z konusudur. Ayrica geleneksel egitim anlayisinda sonug
nicel olarak degerlendirilirken probleme dayali 6grenme yonteminde sonu¢ ve 6grenme siireci

bir biitiin olarak degerlendirilmektedir.
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Morales ve Kaitel (2000), PDO yonteminin gerektirdigi diisiinsel siirecleri su sekilde

smiflandirmiglardir;

e Problem ¢cozme
« Beyin firtinasi
e Arastirma

o Elestirel diisiinme.

Bilginin yayilmast ve hizla edinilmesi admna savunulan “Ogrenmede problem
kullanma” yaklasimi, giiniimiizde evrilerek sorunlar1 belirleme, sorunun nedenlerini arama,
sorunun nedenleri hakkinda hipotez kurma, bu hipotezleri kanitlamaya calisma, bu c¢aba
icinde bilgi sinirina varildiginda 6grenme hedefleri ¢ikarma, bu hedefler dogrultusunda bilgi
edinme ve edinilen bilgilerle sorunu giderme yetenegi kazanma ve bu firsatla edinilen bir
bilginin farkh bir yerde kullanilabilmesi gibi cok yonlii yararhiliklar: olan bir yontem haline
gelmistir. Yasamin, bilinmezlerin ag¢iklanmasi, karsilasilan sorunlarin ¢oziilmesi ile
gecirilecegi diisiiniildiigiinde egitimin bu yonde bir beceri kazandirmaya odaklanmasi ¢cok da

mantikli bir yaklasimdir (Dicle ve digerleri, 2002; 11).
PDO yonteminde kullamilan bilgi kaynaklar1 sunlardir;

« PDO yonteminde kullanilan bilgi
e Grup dinamikleri

e Problem ¢6zme basamaklari

« Bilginin yeniden kazanimi

e Toplumsal kaynaklar (Morales ve Kaitel, 2000).

2.10.2. Probleme dayah 6grenme yonteminin tarihcesi: PDO yontemi ilk olarak
Kanada'daki McMaster Universitesinde 1969 yilinda uygulanmustir (Menin, 2007). Daha
sonraki yillarda tip basta olmak iizere miithendislik, mimarlik, ekonomi ve sosyal bilimler gibi
farkli disiplinler arasinda da yaygmlasmistir. Bu yOntemin temelinde yatan diisiince,
ogrencilerin, farkli kaynaklardan derlenen gercek¢i problemleri cozerek oOgrenmeleridir

(Mercier ve Frederiksen, 2007).
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Pedagojik bir teknik olarak PDO ise, daha ¢ok geleneksel, anlatim temelli ve didaktik
Ogretim yontembilimlerinde ortaya ¢ikan tip egitiminin ylizeysel dogasina iliskin kaygilara bir
cevap olarak, 1980'1i yillarm basinda Barrows ve Tamblyn tarafindan yiiriitiilen bir
caligmadan hareketle gelismeye baslamistir. Onlar, tip 6grencilerine hastaliklara sebep olan
etkenleri birbirinden ayr1 olarak degerlendirmek yerine, bu problemlerin tamimlanmasinda ve
¢cOziimiinde aktif olarak yer almalarmma olanak saglayacak bir egitimle daha iyi hizmet

verilebilecegine inaniyorlardi (Edwards ve Hammer, 2006).

Ik denemelerde 6grencilerden kiiciik gruplar olusturulmus, problemle durum arasinda
karar vermeleri beklenmistir. Probleme dayali 6grenme (PDO) giliniimiizde Kanada, Amerika,
Avustralya, Ingiltere gibi iilkelerde ozellikle tip egitiminde kullamilan cok popiiler bir

o0grenme yontemidir (Mercier ve Frederiksen, 2007).

Ulkemizde ise bu yontem 1997-1998 yillarinda Dokuz Eyliil Universitesi Tip
Fakiiltesi'nde uygulanmustir. Hacettepe Universitesi ve Pamukkale Universitesi Tip
Fakiiltelerinde de benzeri calismalar yapilmaktadir. PDO yontemi, tip egitiminden bagka
isletme, hukuk ve miihendislik fakiiltelerinin bazi boliimlerinde de uygulanmaya baslanmustir.
Yurt disinda ilk ve ortadgretim kurumlarinda yontemle ilgili caligmalar 1990 yilinda baslamis
olup iilkemizde ise 2000 yilindan bu yana arastirma ve tezler yapilmaktadir (Kiling, 2007).

2.10.3. Probleme dayah 6grenme yonteminin temel ozellikleri: Probleme dayali
O0grenme yontemi ve elestirel diistinme becerileri, egitimde genis bir sekilde kullanilmaktadir.
Ogrenme siirecinde bir problemle ilk olarak kars1 karsiya kalindiginda, problem 6grencinin
problem ¢6zme veya muhakeme becerilerini yapilandirmada bir dncelik olarak kullanilabilir.
PDO yonteminde, problemin 6grencilerin deneyimlerini ya da ilgilerini genisletmede
kullanilmast ve daha sonra kendi 6grenmelerinin aktif olarak bir parcasi olmalarma yardim

edilmesi arzu edilir (Chii ve digerleri, 2004).

PDO hem bir ders progranu ve hem de bir siirectir. Ders programi, 6grencinin elestirel
bilgi kazanimi, problem ¢6zme yeterliligi, 6z yoOnetimli Ogrenme ve takim katilimi
becerilerinden kaynaklanan talepleri iceren dikkatli bir sekilde secilmis ve tasarlanmig

problemlerden olugmaktadir. Siirec, giinliikk yasamda ve is hayatinda karsilasilan miicadeleler
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ya da problemleri ¢ozmek i¢cin yaygin olarak kullanilan sistematik yaklasimlar1 kopyalar

(Pearson, 2006).
Literatiirde PDO'niin alt1 temel karakteristik 6zelliginden bahsedilmektedir;

Ogrenme 6grenci merkezli olmaya ihtiyag duyar.
Ogrenme, bir egitmen liderliginde kiiciik 6grenci gruplarinda ortaya ¢ikmalidir.

Egitmen, bir lider ya da siireci kolaylastirici rolii tistlenir.

Ll

Giivenilir problemler, herhangi bir ¢calisma ya da hazirlik oncesinde, ilk olarak
0grenme diizeninde tecriibe edilir.

5. Deneyimlenen problemler, ihtiya¢ duyulan bilgiyi ve problemi ¢6zmek icin gerekli
problem ¢dzme becerilerini kazanmak amaciyla, bir ara¢ olarak kullanilirlar.

6. Yeni bilgi 6z yonelimli 6grenme yoluyla edinilmeye ihtiya¢ duyar.

Genellikle bu alt1 6zellige bir yedincisinin eklenmesine yonelik genel bir anlayis
vardir: PDO icin 6nemli olan &grencilerin 6rnek problemleri analiz edip ¢6zme yoluyla
ogrenmeleridir. Sonug olarak, gecerli bir degerlendirme sistemi dgrencilerin yeterliliklerini
gecerli problemler gibi gercek yasama dayali bir aragla degerlendirir. Problemin c¢oziimii
asamasinda bilginin uygulanisinin degerlendirilmesi sorunun kalbidir (Dochy ve digerleri,
2003). Probleme dayali 6grenme yonteminde bir problemin ¢oziim asamalar1 Sekil 5°te

gosterilmistir.
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Sekil 5. Probleme Dayali Ogrenme Modelinde Problem Cozme Asamalar: (Onargan ve
digerleri, 2004)

Hipotez,Problem

1 Fikir, veya éngdérd
2 Bizne
7 Sunum Sonuglar biliyoruz ?
Anlama, 3 Bilgi igin neye
analiz, ve ihtiyacimiz var?
Y orum

5 Problem 4 Ne yapmaliyiz
icerigi

Giinhan (2006) ise PDO’niin temel 6zelliklerini dort maddede 6zetlemistir:

1. Ogrenme Amaclari: Ogrenenleri problem ¢6zme davramsina sevk eden bir
O0grenme ortam diizenlenir. Yonlendirici olan dgretmen, problem ¢dzme siireci ile iliskili
oldugu diisiiniilen metabiligsel diisiinmeyi modellemede 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu
yiizden Ogrenme ortami, Ogrenenin metabilissel becerilerinin gelistirilmesinde 6greneni
desteklemek icin olusturulan yardim ile bir biligsel ¢iraklik 6grenme cevresidir. Bu bilissel
crraklik cevresi kapsaminda, 6zdiizenleyici 6grenme, icerik bilgisi ve problem ¢ézme ile ilgili
amaclar vardir. Ogrenciler, problem ¢cozme siirecinde sorumlulugu kendileri aldiklar: igin,

verilen bir problemde konunun biitiiniine hakim olmalar1 garanti edilemez.

2. Problem Olusturma: Problem olusturmada iki yol izlenir. Baslangicta icerik
alaniyla ilgili kavramlardan ve ilkelerden problemler ortaya c¢ikarilir. Problemlerin gercek

olmasina dikkat edilir.
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3. Problemin Sunumu: Problemi sunarken iki temel nokta iizerinde durulur. TIki,
ogrencilerin problemi gercek problem olarak algilamalari durumunda problemi
benimseyecekleridir. Ikincisi ise, verilen problemdeki verilerde temel faktorlerin dikkate
alinip almmadigindan emin olunmasi gerektigidir. Problemler sunuldugunda saglanan bilginin

istenilen sonuca iligkin bir bilgi olmasi 6nemlidir.

4. Yonlendiricinin Rolii: Yonlendirici, kiigiik grupla ogrenme siirecinde Ogretim
tekniklerini etkili bir sekilde kullanmalidir. Ogrencilerin problem c¢6zme, metabiligsel,
elestirel diisiinme gibi diisiinme becerilerini gelistirmelidir. Bunun yani swra bagimsiz

O0grenmelerine yardimci olmalidir.

PDO’niin belirtilen dzelliklerinin gergeklesebilmesi icin 6grencilerin de bazi becerileri

gostermeleri gerekir. Bunlar:

o clestirel bir sekilde diisiinebilmek ve karmagsik, gercek problemleri ¢ozebilmek,
e uygun O6grenme kaynaklarini bulabilmek, kullanabilmek ve degerlendirebilmek,
e kiiciik gruplarda ve takimlarda isbirlikli olarak ¢alisabilmek,

e cok yonlii ve etkili iletisim becerilerini gosterebilmek,

¢ bilgiyi kullanabilmektir.
Probleme dayali 6grenme;

e Ogrencileri, gercek yasama iliskin bir problem durumu ile karsi1 karsiya getirir.
¢ Uygulanmakta olan Ogretim programmin (6rnegin dersi, iiniteyl veya konuyu)
biitiinciil ve karmasik yapili bir problem etrafinda olusmasina olanak saglar.

e Smifta 6grencileri diisiinmeye yonlendirerek arastirma yapmalarini saglar (Deveci,

2003).

PDO, zengin iceriklerde problem ¢ozme iizerinde duran ve gercek dgrenmeye 6rnek

olan bir 6grenme yontemidir ve bazi temel karakteristik 6zelliklere sahiptir;

« Ogrenme, 6grencinin kendi 6grenmesi igin neredeyse tiim sorumlulugu  aldigin1

varsaydigi sekilde 6grenci merkezlidir.
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« Ogrenme, kiiciik gruplarda gerceklesir.

« Ogretmenler destekleyici ya da yol gosterici bir rol iistlenirler.

o Problemler, diizenlemeye odaklanir ve 6grenme i¢in uyaricilari olustururlar.

e Problemler, 6grencilerin gelecekteki mesleki egitimlerinde karsilarina cikabilecegi
gibi, problem ¢6zme becerilerinin gelisimi icin bir aragtir.

e Yeni bilgi, 6z yonelimli 6grenme boyunca ortaya ¢ikar (Liu, 2004).

Probleme dayali 6grenme yonteminde Ogrenciler, egitmen tarafindan kendilerine
verilen gercek yasama miimkiin oldugunca yakin sorun temelli problemden yararlanarak
bilgiyi yapilandirma becerilerini gelistirirler. Arastirmacilar, dgrencilerin isbirlikli 6grenme
ve bilgiyi yapilandirmak amaciyla paylasilmamis bilgiden kaynaklanan bilgi doniisiimiinii
gelistirmek dogrultusunda bilgiyi birbirleriyle yapilandirabileceklerine inanmaktadirlar

(Tseng ve digerleri, 2008). Bilginin yapilandirilma asamalar1 ise Sekil 6’da gosterilmistir.

Sekil 6. Yapilandirilmamis Bilgiden Yapilandirilmis Bilgiye (Tseng ve digerleri,
2008; 941
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Barrow (1986) ise, PDO’ niin hemen hemen hicbir 6zelligini tasimayan anlatima
dayali Ogretim yOnteminden, probleme dayali 6grenmenin biitiin Ozelliklerini tasiyan
tekrarlanan probleme dayali Ogrenme yontemine kadar uzanan alt1 08renme yOntemi
tanimlamis ve bunlar1 karsilastirmistir (Barrow, 1986; Johnstone and Biggs, 1998: s. 409-
410’deki alint1). Bunlar:

Diiz Anlatim: Kisa olaylar ders boyunca iizerinde durulan noktalar1 gosterir.

Duruma Dayah Dersler: Ogrenciler, dersten énce gerekli biitiin bilgileri iceren ve
gerceklere dayali 1yi yapilandirilmis durumlar: yeniden incelerler. Bu durumlar ders boyunca

tizerinde durulan noktalar1 gosterir.

Durum Yontemi: Ogrenciler, dersten 6nce gerekli biitiin bilgileri iceren ¢ok karmasik
bir durumu yeniden inceleyerek kiiciik gruplarla tartisirlar. Ogretmen durumun tartisilmasini

yonlendirir.

Degistirilmis Duruma Dayali Ogrenme: Ogrenciler baslangigta sunulan problemi
tekrar incelerler ancak gerekli bilgi, grenci tarafindan disardan elde edilmelidir. Ogretmen,

bu siirecte 6grencilerin durumu anlamalarina yardimci olur.

Probleme Dayali Ogrenme: Ogrenciler karmasik durumu yeniden inceler ve
genellikle aktif katiimci  durumundadirlar.  Ogretmen, degistirilmis duruma dayali

yontemdekinden daha aktif bir rol oynar.

Tekrarlanan Probleme Dayah Ogrenme: Probleme dayali yontem gibidir. Fakat
Ogrenciler burada iki adim izlerler. Birinci asamada, durumu ¢dzmek i¢in kullandiklar: bilgi

kaynaklarmi degerlendirirler. Ikinci asamada ise problemi ¢ozerler.

Alden (2005)’e gore pek cok egitimci, Ogrencilerin isbirlikli, probleme dayali
O0grenmede ¢aba sarf etmesinin merak duygularini uyardigina, anlamalarini derinlestirdigine

ve elestirel diisiinme, sosyal ve iletisim becerilerini gelistirdigine inanmaktadir.

Carlisle ve Ibbotson (2005) ise, konuya yiiksekogretim acisindan yaklasip PDO'niin

yilksekogretimde degerli transfer edilebilir becerileri tesvik ettigine inanildigini
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savunmaktadir. Takimm bir parcasi olarak calismanm ve digerleriyle etkili bir isbirligi
icerisinde olmanm PDO'niin basarisinda 6nemli bir etken oldugunu ve PDO siireci boyunca
bu becerilerin gelistirilmesinin PDO grubu disindaki farkli sartlar icin transfer edilebilir

becerilerin ortaya ¢ikmasina neden olduguna inanildigini belirtmektedir.

2.10.4. Probleme dayal ogrenme siirecleri: Drennon (2005), probleme dayali

O0grenme siirecinin dort basamagini tanimlamistir;

1. Ogrencilere gercek bir problem senaryosu sunulur. Ogrenciler, 6nceki bilgi ve
becerilerini organize etmek ve problemin genis dogasmi tanimlamak icin gruplarda
calisirlar.

2. Ogrenciler sorulari, anlayamadiklar1 problem agisindan, agik bir sekilde ifade etmeye
baslarlar. Bildiklerini ve bilmediklerini tanimlarlar.

3. Ogrenciler, agikca ifade edilen konu ve sorular siralayip sorular1 takip etmek icin
kendi aralarinda gorev dagilimi yaparlar. Bu arada, 6grenme sorunlarimi arastirmak
amaciyla gerekli kaynaklar tanimlanir.

4. Tekrar bir araya gelen 6grenciler, bulgularii sunup 6zetlerler ve bir grup olarak nasil

devam edeceklerine karar verirler.

Duch (2001) ise, basarili PDO uygulamalarinin bes karakteristik 6zelligi oldugunu

savunmaktadir:

» Gergek diinyayla iligkili ve 68rencinin ilgisine uygun olan,

o Opgrencileri, bilgi ya da gerceklerin temeli hakkindaki varsayimlar1 belgelemeye
zorlamast,

o Ogrencileri, kilit ders kavramlarma yeniden dénmeye ve anlamaya zorlamasi ve
grup tartigmasi yoluyla organik olarak yavas gelismis tatmin edici bir cevap
planlamak icin grupla isbirligi i¢inde calismaya zorlamaya yetecek uzunluga ve
karmasikliga sahip olmasi,

« Opgrencileri bir grup olarak calismaya tesvik edecek acik uglu sorular1 icermesi,

o Onceki bilgi ve ders icerigi ile farkli ders ve fikirler arasindaki baglantilari

anlamak i¢in 6grencileri yonlendirme arasindaki iliskiyi gelistirmek.
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2.10.5. Probleme dayah oOgrenme taksonomisi: Harden ve Davis (1998),
caligmalarinda Probleme dayali 6grenme ile bilgiye yonlendiren 6grenme arasindaki siirecte
on bir yontem tanimlamistir. 1960’larda programda tamimlanan kural-ornek, Ornek-kural
biciminin yer aldigim ve PDO’yii bu taksonominin (siire¢ tablosunun) daha iyi anlattigini

belirtmislerdir. Bu siirecteki yontemler sunlardir:

1. Teorik (Kuramsal) Ogrenme: Bu yontemde vurgulanan, bilginin ya da teorik
kurallarin kazanilmasi1 ve sunulmasidir. Bu yontem ezbercilige yoneltir. Siire¢ tablosundaki

bu yonteme Ornek olarak geleneksel dersler ve standart test kitaplar1 verilebilir.

2. Probleme Yonlendiren Ogrenme: Bu yontemde bilginin edinilmesinde, formal
egitim programimnin amact olarak bilginin uygulanmasma firsat verildigine deginilmistir.

Ornek olarak tipta uzman doktorlar tarafindan bilginin sunulmasi verilmistir.

3. Problem Destekli Ogrenme: Siirec tablosunun bu safhasinda uygulamal bilgiler
sunulur. Ogrencinin bir konuda uygulama yapabilecegi uygun firsatlar hazirlanir. Dolayisiyla

bu uygulama siireci 6grencide olusan bilginin kalic1 olmasina yardime1 olur.

4. Problem Cozerek Ogrenme: Bu yontemde 6grencilerin 6grenmesinin, 6zel bir
problemle ugrasmak suretiyle gerceklestigi iizerine odaklanilmistir. Yalmiz bu sirada
probleme iliskin bilgiyi 6grenme degil, problem ¢cdozme iizerinde durulmustur. Bir 6grenme
arac1 olarak problemle ugrasan PDO, siirecin ileriki asamalarinda bu celiskiyi siirecin bir

anahtar1 olarak gorecektir.

5. Probleme Odaklanarak Ogrenme: Ogretmenler bazi 6rneklerde, 6grenme
siirecine baglamadan 6nce 6grencilere bazi bilgileri ve problemi sunmadan ilgili kelimelerin
verilmesi gerektigine inanmaktadirlar. Bu yontem ii¢ siiregten olusur. ilk olarak problemle
ilgili genel bir bilgi verilir. Siirecin ikinci asamasinda, dgrenciler probleme iliskin 6grenme
konularmi tanimlarlar ve onlarla cahsirlar. Uciincii asamada, ogrenciler tekrar kurallara
bakarlar. Bazen giris dersleri konuyu &grencilere tanitmak igin kullanilir ve bunu ilk PDO

grup toplantisi takip eder. Bazen bir giris dersi PDO dersinden 6nce gelir.
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6. Probleme Dayalh Kanisik Yontem: Bu yontemde 6grencilere probleme dayali
ogrenme ya da bilgiye yonlendiren 6grenmeyi secme firsat1 verilebilir. Ogrenciler, ilk olarak
problemle baslamayi secebilirler, sonra 6grenme konularm belirlerler, daha sonra da bilgi
edinirler ya da ilk olarak konuyla ilgili bilgi ile 6grenmeye baslayabilir ve sonra problemle

ugrasabilirler.

7. Problemle Baslayarak Ogrenme: Bu yontemde dgrenciler ilk olarak problemle

karsilagirlar. Problemin, 6grencilerin 6grenmelerinde temel olmasi beklenmez.

8. Problem Merkezli Ogrenme: Bu asamada oncelikle 6grencilerin 6grenmesi
onemli odak noktasi olur. Ogrenciler, problemle calisma, temel prensiplere ve problemin

¢Ozliimiine ulagmak icin gerekli kurallar1 6grenmeye sevk edilirler.

9. Problem Merkezli Kesfederek Ogrenme: Bu yonteme gore problem, 6grencilerin
ogrenmelerine odaklanmasini saglar. Ogrencilere, prensipleri ve kurallar1 kullanmalar1 igin
firsat verilir. Kesfederek Ogrenme yardimiyla bu basarilabilir. Ogrenciler bir grupla
karsilasirlar ve probleme iliskin 6grenme konular1 belirlenir. Uygun kaynaklara basvurulur,
gerekli bilgileri bulmak icin bazi aktivitelerin sorumlulugu alinir ve ikinci oturumda probleme
geri doniiliir. Ogrenciler elde ettikleri bilgileri tekrar gézden gecirir ve problemin ¢oziimiine

ulagirlar.

10. Probleme Dayali Ogrenme: Ogrenme iic asamalidir: masal asamasi, kesinlik
asamas1 ve genellestirme asamasi. PDO’de problem, masal asamasini olusturur. Ancak
ogrencilere gercek yasamdan secilmis bir problem verilir. Ogrenciler arastirmalari ve

tartigmalar1 sonucunda problemi ¢ozerek bilgiyi genellestirirler.

11. Goreve Dayall Ogrenme: Goreve dayali 6grenme, probleme dayali 6grenmenin
siireg tablosunun 11. adim olarak diisiiniilebilir. Ogrenciler sorumluluk alarak istenilenleri
yerine getirirler. Siire¢ tablosu boyunca problem iizerinde duruldugu soylenebilir ve
problemler 6grencileri tesvik eder ve Ogrenme siireglerinde onlarin Onceki bilgilerini

kullanabilmelerini saglar.
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2.10.6. Yapilandirmaci 6grenme kurami ve probleme dayalh égrenme yontemi:
Ogrenmenin problemler cercevesinde olustugu 6grenme ortamlar1 diye tanimlanan PDO,
yapilandirmaci Ogrenme yaklasgimimda benimsenen yoOntemlerden bir tanesidir. Zira bu
yontemde 6gretmen tarafindan verilen problem senaryosundan yola ¢ikan dgrenciler oncelikle
hipotezler ve bunlara bagl olarak 6grenme amaclar1 belirleyip sorunu ¢ozmektedirler. Siirecte

kontrol tamamen 6grencide olup dgretmen sadece rehber gorevi tistlenmektedir.

Overbaugh ve Casiello (2008), 6grenmeyle ilgili teorik tartigmalari genellikle cesit ya
da ogrencilerin hangi seviyede dogrenme siireciyle mesgul olduklar1 iizerinde yogunlastigini
one siirmiislerdir. Bu farklilig1 karakterize etmenin bir yolunun, bir yanda dgrencilerin aktif
sorumluluklarmin az olmasi1 yoluyla yonlendirilmis egitim Ogretim siirecinin, diger yanda ise
probleme dayali 6grenme/iiretken 6grenmeyle beraber yapilandirmaci/kesfederek 6grenmenin
oldugu yerde siirekliligi diisiinmek gerektigini savunmuslardir. Uretken 6grenmenin, tipik
olarak iriinden ziyade Ogrenme siirecinin vurgulandigi sorun tanimli gercek diinya
problemleri hakkinda ©grencilerin ortaklasa caligmasi seklinde karakterize edildigini

belirtmislerdir.

Analitik olarak yararli bir baglangi¢ noktasi, bir yanda PDO ve diger yanda problem
¢ozme ve arastirma temelli yontemler arasindaki ayrimdir. Ucii de aktif 6grenme yontemidir,
Ogrencilerin anlama seviyelerini yiikseltmeyi igeren yapilandirmaci inanisa dayanmaktadirlar.
Her biri, 6grenciler arasindaki ortaklasa Ogrenme icin farkli olmasma ragmen, anlasilir
firsatlar onermektedir. Ancak problem ¢dzme ve arastirma temelli yontemlerde, gelistirilen
bilgi siklikla problem ¢zme siirecindeki katilimin artmasinda kazamlmalidir. Ornekler, smif
ici 6grenmeyi takip eden arazi ¢aligmasi veya siif ortaminda tanitilan kavramlar: aragtirmak
icin tasarlanan laboratuar grup calismasini icerecektir. Diger bir deyisle 6grenciler, sinirli ders
programi igeriginden kaynaklanan problemleri ¢ozmek veya arastirmak icin girisimde
bulunmaktadirlar. Aksine probleme dayali 6grenme, “problem oncelikli Ogrenmedir”.
Problem, ne 6grenilecegini tanimlar ve genellikle bir egitmen tarafindan yapilandirilir. Ders
programi veya ders ya da ddev igerigi, konular veya bagliklardan ¢ok problem senaryolar:
etrafinda  diizenlenir. Ogrenciler, normalde gruplarda calisirlar, ardindan problem

senaryolartyla ugrasirlar, durumu ve sorular: etkili bir sekilde ¢c6zmek i¢in ihtiya¢ duyduklari
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becerilere ve bilgiye kendileri karar verirler. Sorumluluk, 6grencilerin kendi Ogrenme

ihtiyaglarmi belirleme ve bagimsiz arastirma iizerindedir (Pawson ve digerleri, 2006).

Smith (2005), probleme dayali 6grenmenin, yapilandirmaci ve doniistiiriicii 6grenme
deneyimleri yoluyla Ogrencilerin 6grenmelerini gelistirme yollar1 6nerdigi icin, iiniversite
egitiminde giderek artan bir onay aldigini savunmaktadir. Yapilandirmaciligi, dgrenenlerin
yeni fikirleri kendi anlamalarina gore yapilandirmaya ihtiya¢ duymalarini amaclayan bir
Oogrenme felsefesi olarak tamimlarken probleme dayali 6grenme yoOnteminin, Ogrenenlerin
kendi bilgilerini aktif bir sekilde olusturduklar1 bir yontembilim oldugu icin temelde

yapilandirmaci bir 6grenme yontemi oldugunu savunmaktadir.

2.10.7. Probleme dayah 6grenme yonteminin egitim araci: PDO’niin egitim araci
gercek yasamdan uyarlanan problemlerdir. Bu yontemde once bir problem belirlenmekte,
daha sonra calisilan problemler veya gercek yasam senaryolar: siireci boyunca Ogrencinin

bilgisi gelistirilmektedir (Morrison, 2004).

PDQ’de genel olarak, ger¢ek yasamla uyumlu sorunlarin yer aldigi kurgulanmis olgu
diye adlandirabilecegimiz senaryolar kullanilir ve amaglar veya konulardan ziyade problem
senaryolar1 etrafinda bir ders programi igerigi diizenlenir (Smith, 2005). Fogarty (1997),
PDO’de 6grencilerin karmasik ve gercek yasamdan uyarlanan problemlerle senaryo, drama,
video veya diger yaratici yontemler vasitasiyla karsilastiklarimi belirtmistir. Problemler
PDO’de, problemi tamimlamalar1 ve konuyu arastirmalari icin dgrencileri motive etmek,

ogrencilerin hangi bilgilere ihtiyaclar: oldugunu belirlemek i¢in kullanilir (Giinhan, 2006; 37).

2.10.8. Probleme dayah 6grenme yonteminde senaryo: Bir egitim araci olarak
senaryo, Ogrencinin merakini uyandirabilecek cesitli sorunlarin bulundugu, bu sorunlarin
nedenlerini diisiindiirecek ve 6grencinin ulasmas istenilen hedefe dogru giderken ona yeni
ipuclar1 sunan ve 6grenme diirtiisiinii stirekli canli tutan kurgulardir (Seyrankaya ve digerleri,

2005).

Ogrencilere verilen senaryo, kesin bir cevabi olmamakla birlikte, gercekgidir (Hsieh

ve Knight, 2008). PDO uygulamasmin temelinde, dgrencilerin grup tartigmalarmin ana
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sebepleri olan gercek yasam kosullarina dayali olay senaryolarinin yapilandirilmasi vardir

(Carlisle ve Ibbotson, 2005).

Dalhgren ve Oberg’e (2001) gore probleme dayali 6grenmede gercek yasamla ilgili
senaryolar, Ogrenme siireci i¢in bir yenilik olarak kullanilmaktadir. Probleme dayali
O0grenmenin 6nemli Ozelliklerinden bir tanesinin, 6grenme siireci icin bir yenilik noktasi
olarak gercek yasamla ilgili senaryolarin kullanimi oldugunu belirttikten sonra, bunlarin
tasariminin genis bir yelpazede cesitlilik gosterdigini ve konuyla ilgili ¢caligmak isteyenlerin
literatiire Ornegin problemler, durumlar, kisa hikdyeler ya da senaryolar seklinde
basvurduklarin1 soylemektedir. Yazarlara gére amag, dgrencileri gercek yasam durumlariyla
iligkili hale getirmektir ve senaryolar, mesleki yasamla baglantili prensipler ve kavramlar icin

anlaml1 bir icerik saglama amaciyla dikkate alinmaktadir.

Bir senaryodan en fazla beklenen sey Ogrenciyi hedefe yonlendirecek bir merak
duygusu yaratmasidir. Bu duygunun yani sira senaryo ile ¢cok sayida hipotez kurulabilmelidir.
Senaryo, kurulan hipotezlerin kanitlanabilmesi veya ciiriitiilebilmesi i¢cin uygun verilerle
donatilmalidir. Senaryonun konusu ve anlatimi 6grencinin gercek bir durumla kars: karsiya
oldugunu hissettirecek bigimde olmalidir. Bu nedenle mekéan, zaman ve kimlik bilgileri a¢ik

ve net bir sekilde verilmelidir (Dicle ve digerleri, 2002).

Senaryo hazirlanirken bazen rehber sorular kullanilir. Bu rehber sorular 6grencileri
arastirmaya yonlendirmede yardimci olur. Ayrica bu sorular konuyla ilgili bilgi vermekten
ziyade Ogrencilerin bir yargiya ulagsmasini saglar. Senaryo hazirlama siirecinde, 6grencinin
daha Onceden edindigi bilgileri kullanabilmesine olanak verilmesi, bilginin pekistirilmesi
saglanmalidir. Anlasilir bir dille yazilmasi gereken senaryolar kesin bir sonuca baglanmali ve
gorsel materyalle desteklenmelidir. Bunlarla beraber senaryo yazilimini belirleyen su ii¢

faktor dikkate alinmalidir:

e Senaryo hangi 6grenme amaclarina ulastirmay1 amacliyor?
¢ Hangi diizeydeki 6grenci i¢in yazilmig?

¢ Senaryonun hangi siirede tartisilacagi (Giinhan, 2006; 38).

Senaryo hazirlandiktan sonra, onu tanimlayan bir kapak boliimii bulunmalidir. Kapak
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sayfasinda senaryonun ilgin¢, merak uyandirabilen ya da esprili bir bashig1 yer alir. Baslik,
ogrenme hedefini dogrudan cagristiracak sekilde olmalidir. Senaryo bir olgu tartismasina
yonelik ise kapaga olguya benzer bir fotograf konulmalidir. Bu fotograf ile 6grencinin gercek

bir olgu karsisinda oldugu duygusu yaratilmak istenir (Dicle ve digerleri, 2002).

2.10.9. Probleme dayall 6grenme yonteminin uygulanmasi: PDO'de, oncelikle
problem sunulur. Problem, 68renme i¢in merkezin ve igerigin organize edilmesi seklinde
hizmet eder. Siire¢, dgretmenlerin arzu edilen 6grenme sonuglarina, dgrencinin karakteristik
ozelliklerine ve gercek diinyadan kaynaklanan problemli durumlara dayanan bir problemin
tasarlanmasiyla baslar. Problem yeni bilginin eklenmesiyle meydana gelen degisimlerden
olusan bir sorunu igerir. Bu sorun bir formiile dayanmaz, kolay bir ¢6ziim yolu ve her zaman

“dogru” bir cevab1 yoktur (Beringer, 2007).

Fogarty (1997), PDO’niin problemi tanimlama, bilinen gercekleri bir araya getirme,
hipotez olusturma, ihtiya¢ duyulan bilgileri elde etme, hipotezleri tekrar inceleme, ¢oziim ve

yorumlar1 savunma gibi asamalardan gecerek uygulandigini belirtmistir.

Torp ve Sage (2002) ise PDO yonteminin uygulama asamasinin, problemin tasarimi ve

uygulanmas1 olmak iizere iki temel siirecten olustugunu ifade etmistir (Sekil 7).

Sekil 7. PDO Yonteminin Uygulama Siireci (Torp ve Sage, 2002; 17)
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o0grenciden olusan kiiciik gruplarda ve bir egitmen gozetiminde problemler {iizerinde
calisilmasini icerir. Problemler, yeni 6grenme etkinlikleri i¢in bir baslangic noktas1 gorevi
goriir. Bu problemlerin analizi, problem c¢ozme becerilerinin ve bilginin kazanimiyla
sonuc¢lanir. Problemlerle, onlarin temelini olusturan konularla ilgili 6gretim elemanlarmin
hazir bulunmasinin veya metinlerin okunmasmin ardindan degil konuyla baglantili bilginin
tamammin kazanilmasindan once karsilasilir. Bu 6zellik, PDO ile diger problem yonelimli
yontemler arasindaki temel farklhiliklardan bir tanesini yansitmaktadir. Egitmen olarak
adlandirilan 6gretmen, grubu, grup siirecini izleyerek ve problemin ¢oziimii icin ihtiyag

duyulan bilgiyi tanimalarinda 6grencilere yardim ederek egitir (Segers ve digerleri, 2003).
Probleme dayali 6grenme siireci, yedi agsamali yonteme gore yapilandirilir.

e Hazir olarak anlasilabilir olmayan kavramlarin ve terimlerin aciklanmasi,

e Problemin tanimlanmasi,

e Problemin ¢6ziimlenmesi,

e 3. adimda bir sonug ¢ikarilan agiklamalarin sistematik dokiimiiniin ¢ikarilmasi,
o Ogrenme amaclarinin formiile edilmesi,

e Grubun disinda ilave bilgilerin toplanmasi,

e Yeni elde edilen bilginin kontrol edilip sentezlenmesi.

Schmidt’in probleme dayali 6grenme (PDO) yonteminin yedi basamagi (Cooper,

2003).

Bunlardan 1-5 aras1 tartisma 6ncesi, 7 ise tartisma sonrasi asamada yer alirlar. PDO'de
bu yedi asama yOntemi, egitmen tarafindan yiiriitillen egitim gibi, 6z giivenli 68renmeyi
tesvik etmeyi amaclayan tasarim degiskenleridir. Ne var ki PDO'de 6z giivenli 6grenme bir
ama¢ oldugu kadar bir aractir da, yaparak o6grenmedir. Problemler iizerinde ozgiivenli
ogrenciler olarak calisarak dzgiiven uzmani olmak PDO'deki en temel yaklasimdir. {1k olarak,
yedi asama yontemi problemi ele alirken faydalanmak icin yedi asamada Ogrencilerin
O0grenme siirecini bicimlendirir. Bu problem c¢cozme siirecinin temel bakis agisi, dgrencilerin
hem sonu¢ ve hem de siire¢ olarak kendi 6grenme amaclarii formiile etmelerine ve dgrenme
kalitelerini yansitmalarma yonelik tesvik edilmeleridir. ikincisi, 6gretmen destekleyici bir role

sahiptir. Grubu 6grenme siirecinde egitir (Segers ve digerleri, 2003).
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Problem tasarimmda Ogretmenler, olast problem durumunu belirlerken Ogretim
programina ve bu problemin gercek yasama uygun olmasma dikkat etmelidirler. Bir baska
deyisle Ogrencilere sunulacak problemler “gercek diinyada” olacakla ayni1 bicimde
sunulmalidir. (Torp ve Sage, 2002, Maxwell ve digerleri, 2001). Probleme dayali 6grenme
yonteminde, elestirel diisiinme, yaraticilik, grup tartismasi ve isbirligini tesvik etmek icin,
problemleri agik uclu ve karmasik olarak hazirlama egilimi hakimdir. Problemler 6grencileri,
yeni bilgi ve becerilerin dgrenilmesi konusunda motive etmek ve konuya ilgilerini artirmak

amaciyla tasarlanirlar (Levia ve Quiring, 2008).

Ronis (2001), problemin bir soru, bir durum c¢alismasi, bir ornek, bir gbrev veya bir
hipotez olabilecegini, 6grencilerin bilgilerini konuyla iligkilendirebilecek sekilde gercek
olmasi, biitiin gerekli bilgileri icermemesi, belirsiz olmamasi ve ¢oziilebilir olmasi gerektigini

savunmaktadir.
Iyi bir problemin 6zellikleri:

1. Etkin bir problem, dncelikle 6grencilerin ilgisini toplamay1 basarabilmeli ve onlari,
tamtilan kavramlar1 daha derinlemesine arastirmalari icin motive edebilmelidir. Ogrencilerin

problemi ¢cozmeye istekli olmalari i¢cin konu gercek hayatla bagdastirilmalidir.

2. lyi hazirlanmis problemler, 6grencilerin gergege, bilgiye ve mantiga dayal kararlar
vermesini, sonuglara ulagmalarmi saglar. Ogrencilerden, dgrenilen konunun prensiplerine
dayal1 olarak karar vermeleri istenir. Problemler, 6grencilere sorumluluklarinin ne oldugunu,
bilgilerin nelerle iliskili oldugunu ve problem c¢ozerken hangi adimlar1 izleyeceklerini

gostermelidir.

3. Problemi ¢6zebilmek icin grup iyelerinin isbirligi icinde caligmasi gereklidir.

Ogrencilerin problemi boliip ayr1 ayr1 ¢ozmemeleri igin problem iyi ayarlanmalidir.
4. Problemdeki ilk sorular asagida belirtilen 6zelliklere sahip olmalidir:
* acik uglu ve sadece bir dogru cevabi olmayan,

* ogrencilerin onceki bilgilerine bagh olan,
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* farkl goriigler iiretecek tartigmali noktalar iceren.

Bu tiir bir strateji 6grencileri, kendi baslarina ¢aligmaktan cok beraber caligmaya sevk

eder.

S. Verilecek olan dersin igerigi problemle iliskili olmali, yeni kavramlarla eski bilgiler

arasinda koprii gorevi gormelidir.
Senaryolar1 olusturan problemlerin su 6zelliklerde olmasi gerekmektedir:
* karmasik,
* aragtirma, bilgi toplama ve yansitmay: gerektiren,
* degisen ve deneysel,
* basit, tek bir ¢oziimii olmayan, acik uclu,
* {ist diizey diisiinme becerilerini gelistiren,
* yapilandirilmamus nitelikte olan (Giinhan, 2006; 41).

Probleme dayali 6grenme yonteminde bir veya bir dizi problem, uygulanan ders ya da
ders programlar1 icin temel olusturur. Problem merkezli yontemlerin tersine PDO yontemi,
Ogrenilen bilginin nasil kullamldigimi gosterdigi yerde, Ogrenmeyi yonlendirmek icin

problemi kullanir (Chappell, 2006).

Birka¢ oturumun bir araya gelmesiyle probleme dayali ©Ogrenme modiilleri
olusmaktadir. Modiil, bir senaryonun genelden 6zele dogru verilmesi sirasmnda Ogrenciyi
O0grenmeye yonlendiren ac¢ik uclu sorulari iceren birka¢ oturumdan olusan bir dgrenme
aracidir. Modiillerde, bir probleme yonelik senaryoya, gerekli 6n 6grenmelere, konuyla ilgili
onemli kavramlara ve Ogretimsel hedeflere yer verilmektedir. Modiiller uygulanan bilim
dallarina gore degismektedir. Modiilleri olusturan senaryolar, dgrencileri 6grenmeye sevk
edebilmesi i¢in ilgi ¢ekici konulardan olusmali, merak uyandirmali ve bilgilerini konuyla

iliskilendirebilecek sekilde gercek olmalidir. Bunun yani sira senaryolar dgrencileri, konuya
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iligkin bilgi edinebilmeleri i¢in dogru bir sekilde yonlendirmeli ve onlarin uygulama sirasinda
ogrenme hedeflerini cikarabilmelerini saglamalidir. Bu baglamda, senaryolar hazirlanirken
ogrenme hedeflerine dikkat edilmelidir. Genellikle PDO’de kullanilan senaryolar en az iki
olmak iizere coklu oturumlarla sunulabilir. U¢ oturumlu bir senaryonun birinci oturumu 2-4
boliimden olusur. Ik bolim olgu sunumu ile baslar. Ikinci bolimde yeni bilgilerin
Ozetlenmesine, yorumlanmasma ve Ogrenciye ne Olglide yardimci oldugunu saptamaya
yonelik tartigma sorular1 yer almalidir. Ikinci oturumun incelenme sonuglarma ayrilmasi
uygundur. Sorunlar tartisilir ve yeni 6grenme konular1 ¢ikarilir. Ugiincii oturumda 6grenme

hedeflerinin biiyiik boliimii ¢cikariir ve bir dnceki 6grenme hedefleri tartigilir.

Senaryolar yazilirken 6grencilerin 6grenme amagclarina, seviyelerine ve modiiliin ne
kadar siirecegine dikkat edilmelidir. Bu ii¢ faktor goz Oniinde bulundurularak yazilan
senaryolar, amaclarma ve 6grencilerin diizeylerine gore bir, iki veya li¢ oturumda islenebilir.

Uc oturumlu modiillerin uygulama basamaklar1 su sekildedir:
Birinci Oturum
1) Oturum Oncesi egitim ortaminin olusturulmast,
2) Senaryonun okunmasi, bilinmeyen sdzciiklerin bulunmasi,
3) Sorunlarin belirlenmesi,
4) Hipotezlerin beyin firtinas: yontemi ile listelenmesi,
5) Hipotezlerin mekanizmalar ile agiklanmasi, tartisilmasi,
6) Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardimi ile hipotezlerin daraltilmasi,
7) Ogrenme hedeflerinin saptanmast,
8) Geribildirim yapilmast.

ikinci Oturum
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9) Oturum Oncesi egitim ortaminin olusturulmast,

10) Ogrenme hedeflerinin agiklanmasi ve tartisilmas,
11) Senaryonun ikinci boliimiiniin okunmasi,

12) Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltilmasi,

13) Yeni 6grenme konularinin belirlenmesi,

14) Geribildirim yapilmasi.

Uciincii Oturum

15) Oturum Oncesi egitim ortaminin olusturulmasi,
16) Ogrenme konularinin paylasilmasi,

17) Senaryonun iigiincii boliimiiniin okunmasi,

18) Problemin ¢oziilmesi, 6grenme konularinin 6zetlenmesi,
19) Geribildirim yapilmast.

PDO’niin uygulanmasi sirasinda smif ortanu tipik smnif ortamlarindan farklidir. PDO,
en az dort kisi en fazla sekiz kisiden olusan bir grup ve egitim yonlendiricisi ile beraber
uygulanir. Bu siire¢ icerisinde 6grenciler problemleri ¢ozerken olusturduklar: kiiciik grupla
beraber bilgilere nasil ulasacaklarmi tartisirlar. Boylece her bir 6grenci, 68renme siirecine

aktif bir sekilde katilmis olur. Ogrenci daha iyi anlar, bilgileri daha iyi diizenler.

Geleneksel sinif ortamma kiyasla PDO sinif ortami Ogrencilere yeteneklerini
gelistirmek icin firsatlar sunar. Ogrencilerin yeni durumlarla bas edebilmek icin cesitli

metotlar kullanmalarini saglar.

PDO’niin uygulanmasi sirasinda dgrencilerin dikkatli diisiinmelerine yardimci olmak

icin kullanilan metabiligsel yontemlerin ve sorgulama stratejilerinin bazilar1 sdyledir:



84

* Yiiksek diizeyde sorgulama (analize, senteze ve degerlendirmeye dayali bir cevap

vermeyi gerektiren sorgulama),

* Sokratik diisiinceye dayali bir iletisim ortami (6grencilerin kendi sonuglarina

ulagsmasina yardime1 olan bir sorgulama tekniginin kullanimi),
* analitik diisiinceye gore okuma (elestirel sekilde bir paragrafi okuma),
* uygun bir sekilde yazma (mantiksal bir siralamayi takip edecek sekilde yazma),
* 1sbirlikli 6grenme (grup liyeleri arasinda igbirligini iceren ogrenme),
* ogrenme materyalleri kullanma,

* diizenleyiciler (uygun bilgilerin acik bir sekilde organize edilmesine yardimci olan

taslaklar).
Birinci Oturum

Oturum oncesi egitim ortaminin olusturulmasi: Egitim yonlendiricisi (dgretmen)
oturum Oncesinde egitim ortammnin uygun olup olmadigmi kontrol ederek eksiklerin
giderilmesini saglar. Oturumlarin saglikli bir sekilde siirdiiriilebilmesi i¢in grup iyeleri
ogrenme anlagsmasi olustururlar. Ogrencilerin oturum igindeki rolii, oturumdan neler
beklenecegi, oturumlarin nasil devam edecegi, saglikli siirdiiriilmesi amaciyla alinacak
Oonlemler, zamaninda baslama gibi kurallar oda i¢cinde rahatlikla okunabilen bir yere asilir.
Oturum swrasmnda grup yeni kurallar da belirleyebilir. Grup iiyelerinin, grubun gelisimi

acisindan 6grenme anlagsmasina uyma konusunda 6zen gostermeleri 6nem tasimaktadir.

Senaryonun okunmasi, bilinmeyen sozciiklerin bulunmasi: Egitim yOnlendiricisi
onceden hazirlanmis senaryoyu grup iiyelerine dagitir. Grup i¢inden bir kisi senaryoyu okur.
Senaryonun anlagilir ve acik olarak okunmasi onem tagimaktadir. Bilinmeyen sozciik varsa
onlar Ogrenilir. Bilinmeyen sozciiklerin 6grenilmesinden sonra iyi anlasilmasi amaciyla

gerekirse senaryo bir kez daha okunur.
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Sorunlarin belirlenmesi: Bu siirecte senaryoda yer alan sorunlar 6grenciler tarafindan

saptanarak yazili hale getirilir.

Hipotezlerin beyin firtinast yontemi ile belirlenmesi: Bu siirecte 6grencilerin sorunlara
yonelik hipotezler ortaya koymalar1 hedeflenir. Beyin firtinas1 yontemi ile soruna yol agacagi
diisiiniilen tiim hipotezler tartisilmadan oldugu gibi tahtaya yazilir. Egitim yonlendiricisi, grup
iyelerinin her Onerisinin yargilanmadan ve lizerinde diisiince belirtilmeden tahtaya soylendigi
sekilde yazdirilmasina 6zen gostermelidir. Bu yontem c¢ok sayida hipotez olusturulmasini ve

grup bireylerinin siirece katilimlarmi kolaylastirir.

Hipotezlerin mekanizmalarla aciklanmast: Grup iiyeleri bir 6nceki agsamada belirlenen
hipotezleri mekanizmalar: ile aciklarlar. Bu siiregte 0grenciler onceki bilgilerini kullanarak
hipotezlerinin sorunlara nasil yol actigini mekanizmalarla tartigirlar. Hipotezlerin genelde

nasil, hangi mekanizma ile sorularina cevap olacak sekilde kurulmasma dikkat edilmelidir.

Egitim yoOnlendiricisi yargilamadan (Bu yanlis olabilir, emin misin? Bir kez daha
diisiin, bu konuyu daha 6nce okudun mu? gibi sorulardan kaginarak) 6grencinin kendini
rahatca ifade etmesini bekleyen; sozel ve beden diliyle anlatimda bulunmayan; katilimi
saglayici bir tutum ve davrams icinde olmalidir. Tartigmalar sirasinda 6grencilerle emir
climleleriyle konusulmamasi, grup tartismasini engelleyecek yogunlukta soru sorulmamasi,
devamli olarak grubu yonlendirici soru ve anlatimlarda bulunulmamasi ve yanlis yonlenen
grubun tartigma siirecini tamamlamasina zaman taniyarak derhal miidahale edilmemesi

Onerilmektedir.

Egitim yonlendiricisinin oturum esnasindaki en 6nemli gorevlerinden biri tartismalarin
belli bir diizen icinde gergeklestirilmesini saglamaktir. Katilimi artirmak amaciyla gerekirse
diger grup iiyelerine soru yoneltebilir (Ornegin, hepiniz aymi fikirde misiniz? Grup olarak
ortak fikriniz mi?). Kisilerin birbirini dinlemedigi bir tartisma ortaminda gerekirse grup
kurallarin1 animsatir. Egitim yonlendiricisi hipotezlerin mekanizmalarla agiklanmas: sirasinda
yanlisliklar oldugunda hemen miidahale etmemeli, diger grup liyelerinin tartisarak yanhsi fark
etmelerine olanak vermeli ve katilmalar1 i¢cin motive edici sorular sormalidir (Bu konuyla

ilgili fikirleriniz neler? gibi).
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Egitim yoOnlendiricisi hipotezlerin mekanizmalarla aciklanmasi siirecinde sorularla
miidahale edebilir. Ancak bu sorularin yargisiz ve agik ucglu olmasma dikkat edilmelidir
(Neden, Nasil? gibi). Konunun daha iyi anlasilmasini saglamak amaciyla biitiinden kopmadan
ayrintilarla ilgili sorular sorulabilir. Hipotez veya tartigmalarin elestirel degerlendirmesini
yapmaya yonelten sorular 6grencilerde elestirel bakis acisi gelismesine katkida bulunur

(Ornegin, elinizdeki verilerle bu sonuca nasil ulastimz?).

Hipotezlerin simirlandirilmasi: Senaryonun ilerleyen asamalarinda verilen ek bilgiler
1s1g1nda hipotezler tekrar gdzden gecirilir. Grup iiyeleri bu siirecte bazi hipotezleri eleyebilir

ya da yeni hipotez ekleyebilirler.

Ogrenme amaglarinin saptanmasi: Senaryoda verilen sorunun ¢oziimlenebilmesi i¢in
tartigmalar sirasinda grubun saptadigi bilgi gereksinimleri 6grenme hedefi olarak listelenir.
Ogrenme amaclar1 hipotezlerin mekanizmalarla aciklanma siirecinden itibaren oturumun her
asamasinda cikarilabilir. Ancak kolayci bir yaklasimla bilinmeyen konularm 6grenciler
tarafindan hemen Ogrenme hedefi haline getirilmesinden kacmilmali ve tartisarak Onceki
bilgilerini kullanmalar1 ve bilgi smirina geldiklerini fark etmeleri saglanmalidir. Ogrenme
amaclarinin belirlenmesi ve soru ciimlesi seklinde yazilmasi mutlaka grup {iiyelerince
yapilmalidir. Egitim yonlendiricisinin bu siirecte izleyici olmasi ve dgrenme hedeflerini dikte
ettirici bir rol tistlenmemesi ¢ok Onemlidir. Eger soru ciimlesi ¢cok genis bir bilgi alanmi
kapsiyorsa bir sonraki oturuma kadar hazirlanip hazirlanamayacaklar1 sorulabilir veya
ogrenciler gercek¢i olmayacak derecede ¢ok hedef belirlediler ise Onceliklerine gore tekrar

siralama yapmalar1 i¢cin yonlendirme yapilabilir.

Geribildirim: Oturumun sonunda Ogrenciler kendilerini, grubu ve egitim
yonlendiricisini katilimlari, elde ettikleri kazanimlar, miidahalelerin uygunlugu gibi yonlerden
degerlendirirler. Egitim yonlendiricisi de Ogrencilere ve gruba igerik ve siire¢ ile ilgili
gozlemlerini aktarir. Geribildirim sirasinda egitim yonlendiricisi siirece ait aldigi kiiciik
notlar1 paylasarak somut Orneklerle grubun yol almasini kolaylastirir. Geribildirime
Ogrencilerden baslanmali ve en son egitim yonlendiricisi vermelidir. Geribildirim verirken
once olumlu yonlerin, ardindan varsa gelistirilmesi gerekenlerin vurgulanmasi ve

geribildirimin olumlu bir sekilde sonlandirilmasi onerilmektedir. Olumsuz geribildirim i¢in
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secilen Ornegin diizeltilebilir olmasina dikkat edilmelidir. Grubun yol almasi ve ileride
oturumlarin daha basarili gegebilmesi icin onem tasiyan geribildirim i¢in mutlaka her oturum

sonunda yaklasik 10-15 dakikalik zaman ayrilmalidir.
ikinci Oturum

Oturum oncesi egitim ortaminin olusturulmasi: Egitim yOnlendiricisi oturum Oncesi
grup liyeleri arasindaki iletisimi arttirmak i¢in kiigiik 1sinma hareketleri yaptirabilir. Isinma
hareketlerinin amacit bu caligmalarda grubu olusturan bireylerin birbirleriyle biitiinlesmesini
saglamaktir. Katilimcilar, birbirleriyle tanisir ve etkilesim kurarlar. Kazanacaklar1 deneyimler
icin hazirlikli ve istekli hale getirilirler. Tamigsma ile baglayan giiven 1sinmaya, uyum
saglamaya, bes duyuyu kullanmaya, gozlem yetisini gelistirmeye, bedenini ve beynini
duyumsamaya yonelik caligmalar, yerde i1sinma calismalari, miizik ya da ritim esliginde
yiirime, kosma, ziplama, cekme-itme, hayvan yiirliyiisleri, cesitli zemin ve zamanlarda
yiirlime, gosterilen harekete uygun ritim tutma gibi caligmalar yapilmaktadir. Bir Onceki
oturumdan sonraki bagimsiz Ogrenme siirecini nasil gecirdikleri ve bu siirecte bir sorunla
karsilagip karsilasmadiklar1 6grenilir. Sorun varsa bunlarin nedenleri paylasilabilir ve bir

sonraki caligma siirecinden 6nce bu sorunlarin ¢oziimiine yonelik girisimlerde bulunulur.

Ogrenme hedeflerinin aciklanmast ve tartistimasi: Bu siiregte birinci oturumda
belirlenen ve cesitli kaynaklardan calisilarak hazirlanan 6grenme hedefleri grup iyeleri
tarafindan aktarilir. Egitim yOnlendiricisi 6grencileri sdzel anlatim yani sira sema ve ¢izim
kullanmalar1 yoniinde cesaretlendirici bir tutum i¢inde olmalidir. Egitim yonlendiricisi bu
stirecte grup liyelerinden birinin aktardigi bilginin dogruluguna ve diger iiyelerce anlasilip
anlagilmadigina dikkat etmelidir. Bu siirece tiim grup iyelerinin katilimi saglanmali ve
tartigma ve katkilara acik olunmalidir. Yeterince hazirlanmamis veya katilamayan dgrencilere

cesaretlendirici sorular sorulabilir.

Senaryonun okunmasi: Ogrenme hedeflerinin tartisiimasi sonlandiginda senaryonun
ikinci oturum i¢in hazirlanan kismi 6grencilere dagitilir ve grup icinden bir kisi tarafindan

okunur.
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Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltilmasi: Senaryonun ilerleyen asamalarinda verilen

bilgiler esliginde hipotezler daraltilir. Tartigmalar sirasinda yeni 6grenme hedefleri belirlenir.

Ogrenme hedeflerinin saptanmasi: Birinci oturumda belirtilen ilkeler dogrultusunda

yeni 6grenme hedefleri belirlenir.

Geribildirim: Birinci oturumda belirtilen ilkeler dogrultusunda geribildirim alinir ve

verilir.
Uciincii Oturum

IIk iki oturumda yasanan siirecler ayni ilkeler dogrultusunda tekrarlanir. Oturum
oncesi 1sinma, 6grenme konularmin paylasilmasi, senaryonun ii¢iincii boliimiiniin okunmasi,
problemin c¢oziimlenmesi, 6grenme konularimmin akis semalar1 ve kavram haritalariyla
Ozetlenmesi, geribildirim alinmasi ve verilmesi ile modiiliin son oturumu tamamlanir (Dicle

ve digerleri, 2002). Bu siire¢ Sekil 8’de gosterilmektedir.

Sekil 8. Bir Vakayla Birlikte PDO Derslerinin Tipik Stireci (Legg, 2007; 348)

Bir PDO Vakasi
Ders 1 Ders 3 Ders 4 Ders 5
1. sayfa Ders 2 OA OA OA
_Analiz OA Hakkinda Rapor| | Hakkinda Rapor | | Hakkinda Rapor
Ogrenme Hakkinda Rapor 3. Sayfa 4. Sayfa 5. Sayfa
Amaglarmnmn 2. sayfa Analiz Analiz OA'nm
(OA) Analiz OA'nin OA'nin Saptanmasi
Saptanmasi OA'nmn Saptanmasi Saptanmasi
Saptanmasi

(6gretmenin) rolii: Probleme dayali 6grenme (PDO), 6grenci merkezli bir yontemdir. PDO

yonteminin uygulandig1 ortamlarda 6gretmenin ve 6grencinin rolleri degismistir. Ogretmenler
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PDO'de yeni roller alirlar. Rehber roliinii iistlenen bu yeni egitmen tipinin amaci, 6grencileri
Ozyonelimli Ogrenci olmalarina, kendi Ogrenmeleri icin sorumluluk almalar1 konusunda
cesaretlendirip onlara yardim etmektir. Ogrencilerinin kullanmalarin istedikleri davranislar:
uygulayan ve Ogrencilerle sesli diisiinen modeller olarak davranirlar. Burada neler oluyor?
Daha fazlasini bilmek icin neye ihtiya¢ duyuyoruz? Problem boyunca etkili olan ne yaptik?
gibi baz1 bilissel sorularla 6grencileri uzman problem coziiciiler gibi diisiinmeye tesvik
ederler. Bu uzmanlar, iyi gelistirilmis bir bilgi tabanina sahiptirler ve problem ¢dzme
stratejilerini se¢gmek i¢in bilgilerini kullanirlar. Uzman problem coziiciiler ayn1 zamanda
diisiincelerinin  farkinda olmaya egilimlidirler ve kendi problem ¢6zme stratejilerinin
kullanimlarin1 se¢me, gozlemleme ve degerlendirme yeterliligine sahiptir. Ardindan,
ogrencileri sorular1 kullanmaya ve problem i¢in sorumluluk almaya sevk ederler. Siirec
devam ederken, ogrenciler 6zyonelimli 6grenciler olurlar. Ogrencileri bagimsizhiga tesvik
etmek i¢in Ogretmenler, daha sonra, arka planda kalirlar ve problem ¢6zme takiminda is
arkadasi rolii oynadiklarini varsayarlar (Scripture, 2007, Howard, 1999, Stepien ve Gallagher,
1993).

Beach (2007), egitimde bir rehber olarak islev goren bir Ogretmenin veya daha
deneyimli bir egitmenin diger bireylere bilgiyi ya da yeni kavramlar1 kesfetme veya deneyim
sahibi olma konusunda yardimci bir rol iistlendigini, gerceklerin, bilgilerin ve ¢oziimiin bir
dagiticis1 olmadigini belirtmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin, iist diizey elestirel diisiinme
becerilerini, probleme dayal1 6grenme yontemindeki secenekler dogrultusunda tesvik ettigini

belirtmektedir.

Egitmenin, kiiciik gruplardaki 6grenme siireci boyunca Ogretimi kolaylastiric
becerileri kullanmadaki yetenegi; 1) 0grencilerin sorgulama ve diisiinme becerilerini (problem
cozme, elestirel diisiinme) gelistirmek ve 2) Ogrencilere, bagimsiz ve 0z yoOnlendirici
ogrenciler (6grenmek icin 6grenen, 6grenmelerini yonlendirebilen) olmalaria yardim etmek
olan herhangi bir egitim yonteminin basaris1 ve kalitesinin temel belirleyici etkenidir. Ozel
egitici, probleme dayali ve 6zyonlendirici 6§renme icin, cok onemli bir 6gretme becerisine

sahiptir.” (Barrows, 1992’den aktaran Savery ve Duffy, 2001).
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PDO siirecinin kolaylastirilmasinin, dgretim yontembiliminin basaris1 icin temel bir
unsur oldugu bulunmustur. Bu nedenle, dgrencilere destek olan bir yolda egitmenlerin PDO

stirecini kolaylastirmalar1 nem tasimaktadir (An, 2006, Cooper, 2003a).

Egitmenin PDO uygulamasmi kolaylastirma cabalari, siireci ve dolayisiyla da
ogrencinin 6grenmesini etkilemektedir. Bu nedenle PDO egiticisi olarak egitmenin roliinii

belirlemek ¢ok onemlidir (Cooper, 2003b).

PDO ortamlarinda 6gretmenin 6gretme yetenekleri geleneksel 6gretmen merkezli sinif
ortamlarindan daha farklidir ve 6gretmen, 6grencileri bilgiye dogru yonlendiren ve bu sirada
onlarin bilgilerini kullanmalarmni saglayici bir roldedir. Ogretmene, yonlendirici rolde oldugu

icin, egitim yonlendiricisi denmektedir.

Egitim yonlendiricileri, yar1 yapilandirilmis problemler sayesinde PDO’de &grenme
etkinliklerine Katilabilirler. PDO’de egitim yonlendiricisinin rolii, liderden ziyade kog¢ veya
yonlendirici olmak, Ogrenciler arastirmaya baslamadan Once Ogrencilerin problemi tam
anlamiyla anladiklarindan emin olmak ve aymi zamanda onlarin kaynaklara ulagmalarini
saglamaktir. PDO siirecinde 6grenmenin kontrolii tamamen egitim yonlendiricisinde olamaz.
Ciinkii  oOgrenciler, kendi bilgilerini kazanma sorumlulugunu almaktadirlar. Egitim

yonlendiricilerinin 6grencileri motive eden bir durumda da olmasi gerekir (Giinhan, 2006).

Miao (2000), probleme dayali 6grenme yonteminde Ogretmenin esas roliiniin bilgi
verici olmaktan c¢ikip bir kolaylastirict veya egitim kogu (PDO jargonunda siklikla
gondermeler yapildig1 iizere bir kisiye veya gruba ozel ders veren egitmen) kimligine
biirlindiigiinii  belirttikten sonra PDO’de ogretmenlerin rollerini iic baslik altinda

siniflandirmistir:

1) Kolaylastirici. Ogretmen, isbirlikli calisma, problem c¢ozme, gercek¢i konular ve
paylasilan bilgi ve sorumluluk konusunda secenekler icermek suretiyle 6grenme igin zengin

ogrenme ortamlari, deneyimler ve etkinlikler sunar.

2) Rehber. Isbirlikli calisma ortaminda 6gretmen, bir rehber—karmasik ve cesitli rollere
sahip bir rolde davranmalidir. Bu yeni rol, diizenleyiciligi, modellemeyi ve kog¢lugu icermektedir.

Ogrencinin 68renmesi diizenlendiginde 6gretmen, Ogrencilerin 6grenmeyi O0grenme ve kendi
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problem c¢ozme stratejilerini gelistirme ve Onceki bilgileriyle yenileri arasinda baglanti kurma
konusunda onlara yardim etmeye, ihtiyaglarin1 karsilamalarinda destek olmaya ve bu desteklerin

seviyesine siirekli uyum saglar.

3) Esiogrenci ve esarastirmact. Ogretmenler ve ogrenciler profesyonel uygulamalarla
arastirma siirecine katilmaktadir. Ogrenciler, bu modeli kullanarak, yeni sahalar kesfetmekte ve

bilgi insa eden toplumlarda bilginin iireticileri olmaktadirlar (Miao, 2000).

Bir oturum boyunca kolaylastirici, dgrencilere, bilgiyi derinlemesine arastirmalarini
saglayici sorular yoneltmek suretiyle bir iist diizey diisiinen modeli olur. Bunu yapmak i¢in,
daima “Neden?” “Ne demek istiyorsun?” “Bunun dogru oldugunu nereden biliyorsun?” gibi
sorular sorar. Kolaylastirici, dgrencilere fikir veya bilgi vermekten kacimir. Ogrencilere dogru

cevabi vermeye sebep olabilecek sorular sormak i¢in icerige iliskin bilgisinden yararlanmaz.

Ikinci bir 6zel egitici rolii, 6grencinin diisinmesiyle miicadele etmektir. Kolaylastirict
(ve timit verici bir sekilde bu igbirlikli 6grenme ortamindaki diger 6grenciler) siirekli su tip
sorular sorar: “Bunun anlamini biliyor musunuz? Bunun muhtemel sonuc¢lar: nelerdir? Baska
bir seyler de var m1?” Yiizeysel diisiinme ve siipheli fikirler degismemis olarak kalmazlar

(Savery ve Dufty, 2001).

Egitim yonlendiricisinin PDO basamaklarinin uygulanmasim saglama, sistematik bilgi
akismni giidiileme, bir yandan 6grencileri bilgi sinirina getirici sorulari sorarken bir yandan da
grup etkinligini azaltacak miidahalelerden kag¢inma, grup dinamigini gozleme ve bu

gozlemleri degerlendirme, geribildirim alma ve verme gibi yiikiimliiliikleri vardir.

Siire¢ icerisinde egitim yOnlendiricisi soru sorarken bazi soru sorma tekniklerine

dikkat etmelidir. Bunlar:
* Ogrencilerin soylediklerini dikkatlice dinlemek,
* Zengin cevaplar gerektiren sorular sormak,
* Uc asamali biligsel siire¢ modelini kullanmak,

* Tek cevapl ve evet—hayir seklinde cevabi olan sorulardan kagcinmak,
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* Cevaplar1 diisiinmeleri i¢in zaman vermek,

* Ogrencilerin arasinda oturarak konusmalarina destek vermek,

* Birinin soziinii kesmekten ve aninda diizeltmelerden sakinmak,

* Ogrencilerin diisiinmesini saglamak,

* Verilerin, varsayimlarin ve kaynaklarin dogrulugunu sorgulamak,

* Ogrencilerin ifadelerinin dogruluguna iliskin onlara bilgi vermekten kacinmak (Torp

ve Sage, 2002).

2.10.11. Probleme dayalh ogrenme oturumlarinda o6grencinin rolii: Probleme
dayal1 6grenme (PDO), egitim—ogretim siirecini oldukca kuvvetli bir sekilde etkiler.
Ogrenciler, kendilerine herhangi bir egitim verilmeden once sorun temelli bir problemle
tanigirlar. Ders programmin kapladigi yerde 6grenciler baglantilar i¢in sorunlar1 arastirma
siirecinde, karmasayla bogusmada ve coziimlere sekil vermek i¢in bilgiyi kullanmada
derinlemesine inceleme yaparlar. Ger¢cek problemler sayesinde sorun temelli problemlerle
karsilasan Ogrenciler ne baslangicta problemi ¢ozmek i¢in ihtiya¢c duyulan ilgili bilginin
biiyiik bir boliimiine sahip olacak, ne de ¢ozim i¢in ihtiya¢ duyulan eylemleri agikca
bileceklerdir. Problemi ele almalarinin ardindan problemin tanimi degisebilir ve hatta ¢6ziim
icin bir Oneride bulunmalarinin ardindan bile 6grenciler, dogru karar1 verdiklerinden asla
emin olamayacaklardir. Ellerinde bulunan bilgiye dayanarak muhtemel en iyi karar1 alma

deneyimine sahip olacaklardir (Stepien ve Gallagher, 1993).

Ogretmenlerin temel kavramlar etrafinda hazirlanan anahtar sorular1 kullanmalar,
ogrencileri problemi kavramsal diizeyde diisiinmeye zorlar. Daha biiyiik resmi, kurum, grup
ve birey arasindaki iliskinin 0ziinii, bireylerin davranislarinin kurumlarda degisikliklere nasil
sebep olabileceklerini ve bu degisikliklerin gruplari nasil etkileyebileceklerini gormeye
baslarlar. Ogrenciler, problemi somuttan soyut seviyeye tasidiklari igin, problemin dogasini
ve cesitli ¢oziim seceneklerinin kollarini daha iyi anlamaya baglarlar. Ancak bunlardan daha
onemlisi 6grenciler profesyonellerin yaptig1 gibi disiplinin 6nemli kavramlarmin olusturdugu

kilit sorular sorma aligkanlig1 gelistirmeye baslarlar (Howard, 1999).
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PDO siirecinde dgrenciler, pasif alict konumundan problemi ¢cozen kisiler olarak aktif
ogrenen konumuna gegerler. Ogrenciler, senaryo icerisindeki problemi tanimlayabilmeli,
problemi ¢dzmek i¢in sorular sorabilmeli, ihtiya¢ duyduklar: bilgileri tanimlayabilmelidirler.
Siire¢ icerisinde Ogrenciler kendi Ogrenmelerinden de sorumludurlar. Ayni zamanda
ogrencilerden grup igerisinde iletisim, problem ¢dzme, sorumluluk alma, yardimlagsma gibi
bazi becerilere de sahip olmalar1 ve bunlar1 gelistirmeleri beklenmektedir. Ogrenciler bu gibi
ortamlarda, gercek yasam problemlerini ¢ozme anlaminda, bir nevi staj yaparlar (Stepien ve

Gallagher, 1993).

Probleme dayali 6grenme sayesinde Ogrenciler ne bildiklerini degerlendirme, neyi
bilmeye ihtiyag¢ duyduklarini tamimlama ve topladiklar1 veriler 1s1ginda hipotezleri
degerlendirme hakkinda isbirligi yapmanmn bir tekrar siirecini nasil kullanacaklarini

Ogrenirler.

PDO'de ogrenciler bilim adamu, tarihgi, doktor veya Onerilen problemde gercek bir
paya sahip insanlar roliinii oynadiklarmi farz ederler. Ancak rolleri ne olursa olsun, bu
rollerdeki insanlarin bakis acilarina sahip olduklarimi varsaymalidirlar. Motivasyon hizla
yiikselir ¢iinkii 6grenciler problemin farkina varirlar. Pay sahibi olma vesilesiyle, uyarlana
hicbir gercek diinya probleminin nesnel olmadiginin ve her bakis acisinin anlasilir bir sekilde
verileri yorumlama dogrultusunda bir 6nyargiy: beraberinde getirdiginin farkina varmislardir.
Ogrenciler, 6zel bir bakis acisindan problem hakkinda diisiinme gereksinimi yaratmak ve bu
sekilde sonugtan cikar sahibi olmak suretiyle, gercek yasamdan uyarlanan problemlerin

nesnel olarak nadiren ¢oziildiigiinii 6grenirler (Howard, 1999, Stepien ve Gallagher, 1993).
PDO'de 6grenci performansini ve dgrenmesini etkileyen faktorler;
Bireysel;
* isteklilik ve giidiilenme
* gecmis deneyim

* iletisim becerileri
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Davramissal;

* ogrencilerin pozitif tutumlar:

* katilimcilar tarafindan alinan ve verilen destek

Cevresel;

* grup ¢alismasi/dinamikleri

* takim caligmasi

* grup bilyiikligi

* egitmenlerin aktif katilimi

* zaman smirlamalar1 (Morales ve Kaitel, 2000).

Probleme dayali 6grenme siirecinde 6gretmen ve Ogrencilerin rolleri Sekil 9’da

gosterilmistir.



Sekil 9. PDO’de Egitim Yonlendiricisi (Ogretmen) ve Ogrenci Rolleri

(Torp ve Sage, 2002; 70)

Ogretmen, Ogretmen, dgrencileri Ogrenciler, problemin
probleme dayali problemin olasi ¢oztmlerini
6grenmede arastirmacilan olarak uretirken égretmen, saha
ogrencileri gorevlendirir, siirecte kenarinda kogluk yapar.
dizenler ve meta bilissel bir kog
Y yonlendirir olarak hizmet verirken
(0] ogrencilerin
N arastirmanin
L kontroliine sahip
E olduklarini kabul eder. OGRENCININ ROLU
N
D
' EGITIM Ogrenciler, intiyag ~ FroPleme motive olan
2 YONLENDIRICISININ duyulan bilgileri Gfranciler, manhkdi ve
M (OGRETMENIN) ROLU arastirarak, aktif bir 9Sr¢eki bir etkiniikte
E sekilde Ogrenirler. b_llg_llen, becerileri ve
Ogrenciler, kendi zihinsel ahgkanhklarin
kendiler‘ini' kullanirlar. Ogrenciler
Ogrenciler, ilgi diizenleyebilen kendi kendilerini
 / gekici bir problem  ggrenenler olarak ~~ Yoniendiren problem
durumuyla destaklenirve g¢ozucller olarak
karsilasirlar. yoénlendirilir. geligirler.

PROBLEM SURECI
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2.10.12. Probleme dayalh 6grenme yonteminde degerlendirme: Degerlendirme,

O0grenme siirecinin kilit unsurudur. Ogrencinin dgrenmesini en iist seviyeye kadar ¢ikarmak

icin, egitmenler Ogrencilere uygun, acik ve zamaninda degerlendirme sunarlar (Levia ve

Quiring, 2008, Giinhan, 2006). Savoie ve Hughes (1994), gerceklere dayali bir 6gretimin bes

standardini tanimlamastir;

o Ust diizey diisiinme becerilerine mi énem veriliyor?
e Derinlemesine bilgi vurgulaniyor mu?
« Konu insani kosullara ait sorularla yakindan iligkili mi?

e Arastirmaya yogunlasiliyor mu ve arastirma tutarli mi?

o Ogretmen ve ogrenciler iyi performans, siki calisma ve karsilikli saygi konusunda

taahhiitte bulunuyorlar mi?

P I R
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Probleme dayali 6grenme (PDO) siirecinde de degerlendirme, hem 6nemli bir
unsurdur ve hem de 6gretmenlerin 6grencilerin nasil 6grendiklerini arastirmalarini ve ortaya

cikarmalarini bicimlendiren karmasik bir siirectir (Levia ve Quiring, 2008, Giinhan, 2006).

Degerlendirme Olgiitleri iizerinde ¢ok fazla diisiiniilmiistir ve problem c¢ozme

stirecinde dokuz 6l¢iit tanimlanmistir (Tablo 9):

Tablo 9. PDO’de Degerlendirme Siirecindeki Olgiitler (Giinhan, 2006; 54)

PDO Siireci Degerlendirme Olciitleri
Giinliik Yasamla lgili Problem Verilmesi 1. Problemler gercek diinyada karsilasacag
sekilde mi?
2. Problem ¢ozme yararh m?

Verilen Problemin Analizi 3. Problem analizinin olg¢iitleri nelerdir?
Problemi C6zmek Icin Oneriler 4. Coziim Olgiitlerinin Giivenirligi
5. Coziim Olgiitlerinin Gegerligi
6. Coztimiin Olanaklig:
7. Yaraticilik ya da Ozgiinlii

Gorev Tasarlama 8. Gorev nasil tasarland1? Anlagilabilir miydi?
Kaynak 9. Kag tane kaynak vardi?

Geleneksel O0grenme ortamlarinda Ogrenci basarisi birincil olarak c¢oktan segmeli,
“objektif” testlerle 6lciilirken PDO'deki 6grenmenin olgiilmesi, tipik olarak 6z yansitici ve
performans temelli degerlendirmeleri icerir (Evensen ve digerleri, 2001). Degerlendirmeyi
etkileyen unsurlar ise PDO siireci, egitim yonlendiricisinin rolii, iiriin, cizelge ve olciittiir.

Bunlara ait ayrmtil bilgiler Tablo 10’da gosterilmistir.



Tablo 10. PDO’de Degerlendirme Siirecindeki Etkenler (Giinhan, 2002; 56)

PDO Siireci Egitim Uriin Cizelge Oliit
Yonlendiricisinin
Rolii
Problemi Ogrencilerin Problem durumu | Problem haritasi, | Problemin dogasi,
belirleme ve problem sozlii sunumlar, karmasikligi,
tanimlama durumlarimi ifade posterler, giinliikk | kullanilabilirligi
etmelerini saglar. ve ¢oziilebilirligi
Plan yapma Ogrencilerin Plan Aragtirma analizi, Kapsamli,
planlarini zaman ¢izelgesi, mantikli, acik,
aciklamalarini adimlar, oneriler, problemin
dinler ve gorevleri biitce dogasina iligkin
gozden gecirir. gorevler
Veri toplama Ogrencileri Veri kayitlari, Tablolar, Dogru verilerin
gozler, notlar1 ara¢ kullanima, grafikler, saha kayitlari,
gozden gecirir, becerilerin notlari, arag araglarin diizgiin
verileri ve uygulanmasi kullanimu, kullanimu,
giinliikleri okur. gorligmeler, becerilerin tam
gozlemler olarak
uygulanmasi
Veri analizi Sonuglar1 ve Bulgular Veri destekli 6zet | Analizlerin dogru
tablolar1 gozden ozetleme, ifadeler, yapilmasi,
gecirir. sonuglart kanitlarin mantikli
tablolagtirma derlenmesi yorumlar, grupla
igbirligi
Sonuglarm Ogrencilerin Sergiler, Makaleler, Probleme iligkin
coziimlenmesi performanslarini gosteriler siir, tartigsmalar coziimler
degerlendirir.
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Dicle ve digerleri (2002), PDO siirecinde degerlendirmeyi ii¢ baslik altinda

incelemistir. Bunlar, PDO y6nteminin uygulanmasi siirecinde egitim yonlendiricisinin

Ogrencileri,  Ogrencilerin  kendilerini  ve  Ogrencilerin  egitim  yOnlendiricisini
degerlendirmesidir.

Egitim  yonlendiricisinin ~ ogrencileri  degerlendirmesi: PDO ile ogrencilerin
degerlendirilmesinin  geleneksel degerlendirmelerden farkli oldugu unutulmamalidir.

Ogretmenler, PDO uygulamalarinin baslangicinda ve degerlendirme yaparken benzer
zorluklar yasarlar. PDO ile kullanilan metotlar1 klasik degerlendirme metotlarindan ayirmak
icin Otantik Degerlendirme ifadesi kullanilmaktadir. Otantik degerlendirmeler PDO’yle ortak
ozelliklere sahiptir. Bunlar; cesitli etkinliklerle kanit toplamak, bilgileri konularla ilgili

orneklerle 6lgmek ve degerlendirme sirasinda da 6grenime devam etme gibi 6zelliklerdir.

Klasik degerlendirmeler genellikle yapilanlarin kontrol edilmesidir. Belirlenmis bir

tarthte Ogrencilerin neyi hatirlayabildikleri Olgiilir. Bu degerlendirmeler Ogrencileri
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degerlendirmek adina hemen hicbir unsur icermezler. Hatta basit olarak hatirlama yetenegi
Olciilir ve kaydedilir. Bilgi eksikliklerini belirleme veya Ogrencilere daha derin bilgiler
saglama gibi unsurlar icermezler. Ciinkii klasik degerlendirmeler Ogrencilerin neyi
bilmediklerini ortaya c¢ikarmaya odaklanmistir. Bu durum Ogrencilerin olast bilgi
eksikliklerini belirlemede Onemliyse de, ¢cogu zaman bu eksiklikler belirlendikten sonra bir
daha konular iizerinde durulmaz. Ogrenciler genellikle sinavlarda isaretledikleri yanlis
cevaplara gore not alirlar. Fakat cevaplarin neden yanlis olduguna dair bir agiklama yapilmaz.
Diizeltmek veya daha iyi kavranmasi icin ayrica bilgi verilmez. Bunun yanmda klasik
degerlendirmeler genellikle 6grenimi bolerler. Ogrenciler kisa siireli hatirlamanin sergilendigi
klasik smavlarda bilgileri ezberlemek, kisa siirede bilgileri veya ayrintilar1 beyinlerine

doldurabilmek icin 6grenme siirecine ara vermek zorunda kalirlar.

Yukarida sOylenenlerin aksine otantik degerlendirmeler Ogrencilerin basarilarini,
ogrenim siiresince kullanilan probleme dayali 6grenme (PDO) yontemini problemin sonunda
gelistirici  etkinlikler, sozlii-yazili raporlar, posterler ve maketlerle desteklerler. Bu
degerlendirmeler Ogrencilerin performanslarin1 gelistirmeleri ve onlara ne bildiklerini
gostermek i¢in tasarlanmislardir. Otantik degerlendirmeler yanlis anlasilmis veya dikkat
edilmemis noktalar1 diizeltme firsat1 sunan bir egitimi gerektirir ve bunun dnemini belirtirler.
Bu degerlendirmeler elestirel aragtirma becerisini gelistirmeyi ve 0grencilerin bilgi birikimini
artirmay1 amaclarlar. Ogrencilerin ilerlemesinde, bilgi birikimi, sorusturma, diisiinme siireci,
etkin sonuclar i¢in is birligi yapma alanlarindan her birinde ¢aligmalarin seviyesi ve grup
performansindaki 6nemi goz Oniinde tutulur (Lambros, 2002). Geleneksel degerlendirme ile

otantik degerlendirme arasindaki farkliliklar Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo 11. Otantik ve Geleneksel Degerlendirmenin Karsilastirilmasi (Barrows, 2002)

Otantik Degerlendirme Geleneksel Degerlendirme
Temel olan konularda 6grenci performanslari Olgme aracinin giiciinii belirlemek i¢in maddeler
dogrudan gozlemlenir dolayli olarak hazirlanir.
Ogretim materyallerini kullanmay gerektiren Genellikle kagit—kalem ve tek cevapl sorularla
odevler, 6grencilere bir diizen i¢inde yaptirilir. sinirlidir.
Cevaplari diizenlemeleri i¢in grenciler tesvik Nedenlere bakilmaksizin dogru cevabi yazma
edilir. veya segmeye yoneliktir.
Puanlama olg¢iitlerine vurgu yapilir. Metin veya 0gretmen tarafindan tanimlanan tek

bir cevaba izin verir.

Gergek yasam durumlarindaki bilginin kullanimi | Program icerigine uygun madde secimi ile

ile gecerlik saglanir. gecerligi saglanir.

Gergekei durumlarin tekrarlanmasina imkan Egitim materyalleri icerisinden temel olanlarin
Verir. kullanimina imkan verir.
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Harris ve Andrews (2008), PDO siirecinin, ogrencilerin miimkiin oldugunca giinliik
hayatta karsilagabilecekleri problemlerden yola cikilarak planlandigini ve degerlendirmenin
sunduklar1 raporlara ya da yaptiklar1 sunumlara gore yapildigini belirtmektedirler. Vize veya
final smavinin s6z konusu olmadigini, 6grencilerden grupla ¢aligmalarinin beklendigini ancak
degerlendirme asamasinda bireysel olarak caligmalarmin ve raporlarmi yazmalarinin
istendigini soylemektedirler. Ogrencilerin her birinden, proje boyunca kendilerinin ve
arkadaslarinm projeye katkilarinin degerlendirilebilmesi amaciyla hem arkadaslar1 ve hem de

kendileri i¢in degerlendirme yapmalarina ihtiya¢ duyuldugunu anlatmaktadirlar.

PDO, geleneksel ogretmen merkezli yontemlerden farkli oldugu icin dgrencilerin
ogrenmesi farkli bir sekilde desteklenmeli ve degerlendirilmelidir (pedagojiye 0zgii
degerlendirme gibi). Arastirmalar degerlendirmenin, problem ¢dzmenin PDO derslerinde
Ogrencileri motive etmesi zorunluluguna ragmen, 6grencilerin 6grenmesini yonlendiren gii¢
oldugunu gostermistir. Bu nedenle 6grenme PDO'de, dgrencilerin problem ¢zme siireciyle
ilgilenmeye baslamalarini, bu siirecte yer almalarm1 ve dersin Ogrenme amaglari
dogrultusunda mesafe kat etmelerini saglamak amaciyla, diizenli olarak degerlendirilmelidir.
Diizenli doniit almak egitimcilere, planlanan aktivitelerde gerekli degisiklikleri yapma ve
Ogrencilerin arzu edilen 6grenme sonuclarini kazanmalari i¢in giiglerini yeniden yonlendirme
konularinda, kolaylik saglar. Ogrenciler, 6grenci merkezli bir 6grenme ortanunda geribesleme
icin cevaplayici ve verici olmalidir. Ciinkii akran degerlendirme, 6zyansitim ve degerlendirme

O0grenme siirecinin onemli bilesenleridir (Levia ve Quiring, 2008).

Devamli kaliteli degerlendirme hareketiyle motive olmus egitmenler, daha dgrenci
merkezli yontemler (deneysel 6grenme, probleme dayali 68renme, isbirlikli 6grenme gibi)
kullanmak suretiyle Ogrencilerin ihtiyaglarina daha fazla yogunlagsmaktadirlar. Probleme
dayali 6grenmenin potansiyel yararlarina ragmen, bazi egitmenler bu yonteme uyum saglama
konusunda isteksiz davranabilirler ciinkii durum, giincel degerlendirme uygulamalarini
degistirmelerini gerektirecektir. PDO ders programinda degerlendirme, ogrencilerin ders
boyunca katilimlarini tesvik etmeli ve odiillendirmelidir (Levia ve Quiring, 2008, Giinhan,

2006).
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Pawson ve digerleri (2006), probleme dayali Ogrenme siirecinde egitmenlerin
ogrencileri degerlendirirken goz Oniinde bulundurmalar1 gereken Olgiitleri su sekilde

siralamiglardir;

e Problem c¢Ozme siirecini yansitan giivenilir degerlendirme mekanizmalari
gelistirin.

« Egitmenler, 6grenciler i¢cin agik olan standart bir dl¢iit belirlemelidir.

o Degerlendirme siirecinde sorumluluk alarak calisin. Standartlar i¢cin hem bireysel
ve hem de grup dahilindeki unsurlar1 géz 6niinde bulundurun.

+ Ogrencilerden kendi 6grenme siiregleri i¢in 6zdegerlendirme yapmalar istenebilir
ve hem problem ¢dzme becerileri ve hem de grup ¢alismasina katkilar1 yoniinden

arkadaslar1 tarafindan degerlendirilebilirler.

Osrencilerin  kendilerini ~ degerlendirmeleri: PDQO’de 6grencilerin  kendilerini
degerlendirmelerinde, problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce kendileri i¢in hazirlanan amaclari
kendi performansiyla Kkarsilastrmalarina izin verilir. Ogrenme siirecinde Ogrenciler,
kendilerini degerlendirme etkinliklerine katilirlar ve ne dgrendikleri hakkinda bilgiler verirler

(Giinhan, 2002; 57).

Sluijsmans ve digerleri (2001), 6grencilere birbirlerini nasil degerlendireceklerini
ogretmenin, her bir grup iiyesinin grup tartismasma ve PDO siirecine gercekte ne kadar katk1
yaptiginin sorgulanmasi icin biitiin 6grencilerin sorumluluk iistlenmeye zorlanmalarinin etkili

bir yolu oldugunu savunmaktadirlar.

Ogrencilerin egitim yonlendiricisini degerlendirmeleri: Dicle ve digerleri (2002),
ogrencilerin egitim yonlendiricisini degerlendirmede kullanabilecekleri Slgiitleri su sekilde

siralamistir;
A) Ogrenme siirecine katkisi,
B) Elestirel diisiincenin gelisimine katkist,

C) Bagimsiz 6grenme becerilerine katkisi,
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D) Degerlendirme becerilerinin gelisimine katkisi,
E) iletisim becerilerinin gelisimine katkist,
F) Motivasyona katkisi.

Probleme dayali 6grenmede degerlendirme konusunu, Probleme Dayali Ogrenmede
Yasit Degerlendirmesi baslikli calismasinda inceleyen Sluijsmans ve digerleri (2001), PDO
testlerinin her zaman bu yontemin amacglariyla ayn1 dogrultuda olmadigini, 6gretmenlerin
siklikla bir grup iiyesi olarak problem ¢ozme ve becerilerle 6zyonelimli 6grenme gibi
yonlerden ziyade igerik bilgisini Olcen degerlendirme araglar1  gelistirdiklerini
savunmaktadirlar. Ogrencilerin test davrams1 gelistirmelerindeki tehlikenin var olmaya devam
ettigini ve sadece degerlendirmede gereksinim duyulan noktalara zaman ve emek
harcadiklarii tartigmaktadirlar. Bununla beraber, Ogrencilerin gereksinim duydugu bir
degerlendirme sistemini savunmanin Onemi lizerinde durmaktadirlar. Bu sistemin 6zelligi,
gercgekleri ezberlemenin ve iyi yapilandirilmig, anlamlandirilmamis problemlerin yerine onlari
¢oziip analiz etmek icin iist diizey diisiinme becerilerini kullanmay1 onermesidir. Ogrenciler,
0zel bir problem iizerinde beraber ¢alisan bir takimin iiyesi olduklarinin bilincinde hareket
ettiklerinde, her biri kendi tizerine diisen sorumlulugu iistlenmeleri gerektigini bilmektedirler.
Tam bu noktada da egitmenlerin, her bireyin gruba yaptig1 katkilar1 ayr1 ayr1 degerlendirme
konusunda bir takim giicliiklerle kars1 karsiya kaldiklarini anlatmaktadirlar. Bu soruna bir

¢Oziim yolu olarak, grup tiyelerinin birbirlerini degerlendirmelerini gostermektedirler.

2.10.13. Probleme dayah égrenme yonteminin yararlar ve simrhhklar: PDO'niin
yararlarindan bir tanesi ogrencilerin, PDO'niin ¢alisma bagliklarmi daha ilging bir hale
getirdigini ve Ogrenme yontemleri arastirmalar: icin Ogrendikleri bilgileri aradan uzun bir
zaman gecse bile hatirlayabilmeleri konusunda bu yontemin klasik tebesir ve anlatma

yaklasimimdan ¢ok daha verimli oldugunu diisiinmeleridir (Carlisle ve Ibbotson, 2005).

PDO, ogrencilerin bilgiyi anlamlandirmalarina, etkili problem ¢6zme becerilerinin
gelismesine, kendi kendilerine ve yasam boyu 0grenme becerisi kazanmalarina, verimli bir
isbirligi gelistirmelerine, iiretken bireyler olmalarina ve Ogrenmede giidiilenmelerinin

gelismesine yardimci olur.
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Robbs ve Merideth’e gore PDO’niin yararlarmi asagidaki gibi smiflandirmak
miimkiindiir (Greening, 1998):

* Bilginin akilda tutulmasini arttirir.

* Bilginin biitiinlestirilmesini saglar.

* Yasam boyu 6grenmeye tesvik eder.

* Ogrenciler arasinda iliskiyi arttirir.

* Giidiilenmeyi arttirir.

* Ogrencilerin deneyim kazanmalarim saglar.

PDO’niin pek ¢ok yararmin yaninda birtakim simirliliklar vardir. Bunlar:
*Qgretmenler ve 6grenciler PDO yontemine uyum saglamakta zorlanabilirler.
* Ogrenciler grup calismalar1 icerisinde iletisim problemi yasayabilirler.

* Hazirhik acisindan dgretmenler i¢in zaman alic1 olabilir.

*Qgrencilerin bilgiyi olusturmasi i¢in gerekli kaynaklara ulagmasi zor olabilir.
* Senaryolar, hazirlanirken 6nemli 6grenme hedeflerini kapsayamayabilir

* Senaryolar, 6grencilerin seviyesine uygun olmayabilir.

* Ogretmenler farkli degerlendirme ¢esitlerini kullanirken giicliik cekebilirler.

Liu (2004) da PDO'niin yararlarinin yaninda uygulama asamasinda ortaya cikan bazi

sorunlardan bahsetmektedir;

1. Hem etkisiz ve hem de Ogrenci i¢in islevsel olmayan sonuglar ortaya ¢ikarabilecek
problemin sunumu icin birincil bir ara¢ olarak yazili ya da sozlii ifadelerin

kullanilmasi,



103

2. Baz1 ogrencilerin sergiledigi derecesi giderek artan bagimsizlik duygusuyla birlikte
slirecin baglangicinda hissedilen rahatsizlik,

3. Ogrencilerin problem c¢6zme becerilerini belirlemek icin ihtiya¢ duyulan farkli
degerlendirme formlari,

4. Bir sinifta PDO fiinitesinin gelistirilmesi ve uygulanmasi icin ihtiya¢ duyulan genis
zaman dilimi ve sarf edilen asir1 ¢aba,

5. PDO’niin, 6grencilerin 6grenme siireclerini kendilerinin yonlendirmeleri yoluyla bilgi
toplamaya ihtiya¢ duyduklari icin, etkisiz bir 6grenme yontemi olmasi,

6. PDO’niin, egitmen olarak gorev yapmak igin ciddi bir zaman yatirimina gereksinim
duydugu icin, maliyetli olarak diisiiniilmesi,

7. PDO’niin, 6grenciyi degerlendirme agisindan daha zor ve masrafli olmasi.

Probleme dayali 6grenme yonteminin Ogrenci ve Ogretmenler agisindan yararlariyla
riskleri Tablo 12’de gosterilmistir. Goriilecegi gibi yontemin 6grenci/0gretmen icin yararlari

oldugu gibi bazi riskleri de vardir.



104

Tablo 12. Og{enci ve Egitmenler icin Geleneksel Ogretim Yontemleriyle Baglantili
Olarak PDO'niin Yararlar1 ve Riskleri (Pawson ve digerleri, 2006; 107)

Ogrenci Ogretmen

Yararlar Riskler Yararlar Riskler

Ogrenci merkezli Onceki 6grenme deneyimleri Sinif mevcudunu Uygun problem

yaklasim ogrencileri yeterli derecede artirir. senaryolar1 yaratmak
hazirlayamayabilir.

Ogrenciler tarafindan Zaman dilimini genisletmek; Oziinde Hazirlik icin gerekli

daha eglenceli ve tatmin | bu, diger calismalar1 olumsuz odillendiricidir. zaman diliminin

edici olarak algilanmast

etkileyebilir.

genigletilmesi

Iyi anlamayi tesvik eder.

PDO'niin geleneksel anlatim
yontemi iizerinde yarattigt
diizensizlik yiiziinden
ogrenciler i¢in giivence kaybi

Ust diizeyde 6grenci
anlayist

Ogrencilerin sorularin
¢ozmek icin kesin
karara ihtiyag vardir.

Ogrenciler becerilerine
dair iyi bilinen
kavramlarla mezun
olurlar.

Grup dinamikleriyle

basarisizliklar ortaya cikabilir.

Disiplinlerarasi
caligsmayi gelistirir.

Grup dinamiklerindeki
basarisizliklari
azaltmak

Yasam boyu 6grenme
icin ihtiya¢ duyulan
beceri gelisimine
odaklanir.

Elde edilen kavrama dair
yetersiz bilgi.

Ogrencileri, kendi
ogrenmelerinden
sorumlu hale
getirmek.

Ne degerlendirilecek ve
nasil yapilacak?

Yasam boyu 6grenmenin
yararlart hemen belli
olmayabilir ve
sorumluluk
tistlenilmelidir.

2.11. Tlgili Arastirmalar

Bu béliimde arastirma konusu ile dogrudan ya da dolayli olarak ilgili olan yayin ve

arastirmalara yer verilmistir.

Downing ve digerleri (2008), nicel ve iki gruplu deneysel calismasinda (N=66), deney

grubunda (n=33) probleme dayali 6grenme yontemi, kontrol grubunda (n=33) ise geleneksel

Ogretim yontemlerini kullanmislardir. Makalelerinde, Ogrencilerin stratejik Ogrenmenin

beceri, ama¢ ve Ozdiizenleme bilesenleri yOniinden giiclii ve zayif yonlerini dl¢meyi

amaglamislardir. Insanlarin, yeni bir sosyal cevrenin veya probleme dayali ders programimin

bir parcast olarak Ogretmen tarafindan verilen bir problem i¢in c¢oziimler bulmayla

yiizlestikleri zaman, 6zel oldugu kadar cinsiyete iligkin becerilerini de gelistireceklerini 6ne

stirmiislerdir. Deney grubundaki dgrencilerin, kontrol grubuna gore, degisim konusunda daha
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az kaygi duyduklarini, giidiilenmelerinin ve kendilerine giivenlerinin daha yiiksek oldugunu

ve Olciilen tiim alanlarda daha 1yi bir gelisim siireci izlediklerini bulmuslardir.

Haney ve digerleri (2007), 18 ilkdgretim ikinci kademe Ogretmeninin 2 yillik bir
profesyonel gelisim programi  hakkindaki inanglarint  ve siif uygulamalarini
degerlendirmislerdir. Bu calisjma sonucunda Ogretmenler, arastirma ve probleme dayali
disiplinleraras1 6grenmenin, etkili fen Ogretiminde merkezi bir rol oynadigina ikna
olmuslardir. Diger bir sonug, probleme dayali 6grenmenin 6gretmenlerin siniftaki dgrenme
ortamma iligkin olumlu inanislarmi gelistirdigidir. Makale, PDO’niin &gretmenlerin
biitlinlestirilmis diisinme, planlama ve takim calismasini yOnlendirme becerileri ve
Ogrencilerin basarili 6grenme sonuglar1 lizerinde pozitif bir etkiye sahip oldugunu

savunmaktadir.

Baden ve Major (2007), probleme dayali, proje tabanli ve eylem Ogrenme gibi
yontemlerdeki giincel gelismelerin {iiniversitelerdeki 6gretim elemanlarinin kullandiklar:
egitsel yontemler iizerindeki etkilerini caligmislardir. Calismada probleme dayali 6grenmeye
agirlik vermisler ve bu yontemin egitmenlerin kendi ogretim metotlarina iliskin algilarimi
olumlu yonde etkiledigini savunmuslardir. Calismaya katilan 6gretim elemanlari,
kolaylastiricilar olarak biitiin calismalarin kendi yaklasimlarini etkiledigini sdylemelerine
ragmen, temel unsurun kendilerini bu tip bir uygulamanin neresine yerlestirdikleri oldugunu
belirtmiglerdir. Ek olarak, 6grencilerin 6zyonelimlerini gelistirmek i¢in 6grenme ortamindaki
pozisyonlarin1 yeniden saptadiklarini ve kimi zaman teklif etmelerine ragmen kontrolii
Ogrencilere vermediklerini ancak Ote yandan Ogrencilerin, kendilerine teklif edilmesine
ragmen, kontrolii iistlenmekten kac¢indiklarini anlatmiglardir. Probleme dayali 6grenme
yonteminin alan bilgilerini artirdigim1 ve kendi disiplinlerini nasil Ogreteceklerine dair
diisiincelerini kisa siirede degistirdigini ve disiplinleraras1 ¢aligma yonteminin ne oldugunu

artik anlayabildiklerini 6ne siirmiislerdir.

Kennedy (2007), yar1 deneysel ve esit olmayan Ontest-sontest desenli nicel doktora
tezinde bilginin kazanimi ve bunun ardindan gerceklesen Ogrenmenin transferini iceren
internet ortamindaki probleme dayali 6grenme durumlarinin roliinii degerlendirmistir. Bu

degiskenleri caligmak amaciyla bir hemsirelik okulundan (N= 120) iki smifi calisma ve
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kontrol grubu olarak se¢mis, ¢alisma grubunda (n= 14) probleme dayali 6grenme, kontrol
grubunda (n= 16) ise geleneksel anlatim yontemini uygulamustir. Verilerin ¢oziimlenmesinden

sonra ¢caligmada;

e cahisma grubunun incelenen her iki igerik alaninda da (6grenme ve transfer)
kontrol grubundan daha iyi performans sergiledigi,

e calisma grubunun hemsirelik alanma iliskin uzmanlik bilgilerinin kazanilmasinda
probleme dayali 6grenme durumlarindan sonra istatistiksel a¢idan daha basaril
oldugu,

e calisma grubunun ilk bilgi testinde daha 1yi bir performans sergiledigini,

e probleme dayali 6grenme durumlarinin yeterli bir bilgi taban1 saglayabilecegi,

e Ogrencilerin bir Ogretim yontemi olarak probleme dayali 6grenme, bilgisayar
yoluyla 6grenme ortaminda ve gruplarda caliyma konularinda tatmin olduklari

sonucuna ulasilmstir.

Sungur ve Tekkaya (2006), probleme dayali Ogrenme ve geleneksel Ogretim
yontemlerinin lise 6grencilerinin giidiilenme ve 6grenme stratejilerini igeren dzdiizenlemeli
ogrenmelerinin cesitli yonleri iizerindeki etkilerini arastirmislardir. Ontest—sontest kontrol
grubu (kontrol grubu, n=31) deseninin (deney grubu, n=30) kullanildig1 ¢alismada ulasilan
sonuclar deney grubu Ogrencilerinin, kontrol grubu Ogrencileriyle karsilastirildiginda; icsel
amac¢ yonelimi, goreve verilen deger, detayli 0grenme stratejilerinin kullanimi, elestirel
diisiinme, {istbilissel 6zdiizenleme, planli davranma ve grup arkadaslariyla ogrenmede iist

diizey basar1 gosterdiklerini ortaya ¢ikarmistir.

Akpmar ve Ergin (2005), iiniversite ii¢lincii sinif dgrencilerinin (n= 43) PDO’ye
yonelik goriiglerini nitel arastirma yOntemlerini kullanarak belirlemeye c¢alismislardir.
Calismada 6grencilerin PDO yontemini; arastirmaya sevk ettigi, derse karst olumlu tutum
sagladig1, grupca calisarak bilgi alisverisine yardimci oldugu, 6grencileri siirekli olarak
disinmeye sevk ettigi (aktiflik sagladigi) ve geleneksel Ogretime gore daha fazla 6grenci
merkezli oldugu seklinde degerlendirdikleri sonucuna ulagilmistir. Bu durumun, PDO
yonteminin egitim fakiiltelerinde yaygin bir sekilde kullanilmasmi zorunlu kildigini

savunmuslardir.
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Pelaez (2002), probleme dayali 6grenme yonteminin hakkindaki 6grenci goriislerini
degerlendirmistir.  YOontemin Ogrencilerin, akran diislinceleriyle birlikte, fizyoloji
smavlarindaki performanslarini artirip artirmadigini test etmistir. 35 dgrenciyle yapilan deney
ve kontrol gruplu uygulamada nitel ve nicel arastirma yontemleri kullanilmistir. Calismada

ulasilan sonuglar, fen bilimlerinde 6grenim gdormeyen 6grencilerin;

(1) fizyolojinin prensiplerini 6grenmek icin temel bir bilgi kaynagi olarak dgretici
anlatima ihtiya¢ duymadiklarini,

(i1) akran goriiglerinin alinmasinin ardindan probleme dayali 6grenme ddevlerinde
grup calismasmi takiben Ogretici anlatimdan daha iyi bir performans
sergilediklerini ve

(11)  Ogrencilerin, akran diisiinceleriyle birlikte probleme dayali 6grenme yontemi
hakkindaki goriislerinin, fizyoloji bilgi tabanlarindaki iliskileri anlamalarina

yardime1 olabilecegini gostermistir.

Dalhgren ve Oberg (2001), gevre egitimini iceren bes probleme dayali dgrenme
senaryosunun yapisiyla islevini ve bu senaryolarin ¢evre bilimine giris niteligi tasiyan on
haftalik bir program boyunca dokuz gruba ayrilan iiniversite 6grencileri lizerindeki etkilerini
calismiglardir. Makalede ulasilan sonu¢lar sunlardir: (i) Program i¢in secilen senaryolar, cevre
bilimi 6grenimi icin bir yenilik noktas: olarak, islevseldir. (ii) Ogrenciler arastirmalarini,
sadece Ornegi secip ardindan cevre bilimiyle ilintili diger durumlarla baglantilar kurmaktan
ziyade, daha genis bir icerigi kapsayacak sekilde biligsel bilgi i¢in fark edilir derecede
genisletmislerdir. (iii) Ogrenciler, senaryolardan iiretilen problemlerin gesitli yonlerini fark
edip tartisabilmislerdir. (iv) Ogrenciler, kiiciik gruplarda senaryolarla calismak suretiyle cevre
sorunlarmin ¢oziimiine iliskin bir takim yenilik¢i fikirler tretmislerdir. (v) Uygulama
siiresince iizerinde calisilan ¢evre sorunlara ¢oziim Onerileri getirmek icin sadece ansiklopedik
bilgilerden yararlanilmadigi, bunun yerine anlamli ve konuyla baglantili sorular arasinda ileri
ve geribeslemeler yapmak suretiyle daha aktif bir caligma siirecinin 6grenciler tarafindan

benimsendigi anlasilmstir.

Reeves ve Laffey (1999), caligmalarinda Ontest—sontest kontrol gruplu deseni

benimsemislerdir. ki ayr1 ders icin secilen birinci ve ikinci smif 6grencileri, iki deney (N=22
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ve N=35) ve iki kontrol (N=39 ve N=42) grubuna ayrilmislardir. Probleme dayali 6grenme
yonteminin uygulandigi deney grubundaki Ogrencilerin, sorun tanimli problemlerin
¢coziimiinde becerilerini gelistirdikleri, farkindaliklarmmn ve karmagsik problem c¢6zme

stirecindeki yeterliliklerinin artti§1 sonucuna ulasilmistir.

Dalhgren ve digerleri (1998), 6gretmenlerin bakis acisindan cevre egitimindeki PDO
uygulamalarinin degerlendirilmesini amaclamiglardir. Ayrica lisans diizeyindeki c¢evre
bilimleri dersinde 68renim goren Ogrencilere ve Ogretim elemanlarma bir 6grenme yontemi
olan PDO’yle ilgili deneyim kazandirmayi ve hem sosyal bilimler ve hem de doga
bilimlerindeki egitimcilerle dgrencileri tesvik etmeyi hedeflemislerdir. Bu nitel calismada 7
ogretmen goriisme yontemiyle degerlendirilmistir. Ogretmenlerin  PDO  hakkindaki
tutumlariin olumlu oldugu ve hi¢cbir 6gretmenin 6gretimin geleneksel yollarina donmeye
istekli olmadiklar1 sonucuna varilmistir. Ayrica Ogretmenler Ogrencilerle yakin iligki
icerisinde olmay1 takdir etmisler, 6grencilerin kendi 6grenmeleri i¢in sorumluluk aldiklarini,

elestirel bir tutum ve dgrenme becerilerini gelistirdiklerini rapor etmislerdir.



109

III. BOLUM
Yontem

Bu boliimde, arastirmanin modeline, arastirmanin evren ve Orneklemine, verilerin

toplanmasi ve analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, deneysel desen modelinde tasarlanmistir. Deneysel desene iliskin

ayrmtil bilgilere ise asagida yer verilmistir.

3.1.1. Deneysel arastirmalar: Genellikle fen bilimlerinde kullanilan bu arastirma
yontemi son zamanlarda giderek artan oranda sosyal bilimciler tarafindan da kullanilmaktadir.
Deneysel bir caligmada arastirmaci en azindan bir bagimsiz degiskeni manipiile eder (istedigi
sekilde deger verir) ve bunun bir veya daha c¢ok bagimli degisken iizerindeki etkilerini
belirlemeye ¢alisir. Bu sebeple kontrol, deneysel caligmalarda temel bir rol oynar. Arastirmaci
deney grubu ile kontrol grubu arasinda her seyin esit olmasm ister. Ancak bu sayede
manipiile edilen bagimsiz degiskenin etkisini dogru olarak tespit etmek miimkiin olur. Tipik

bir deneysel arastirmada takip edilecek asamalar sunlardir:
* hipotezin tanimu;
* belirlenen evrenden 6rnek kiitleleri olusturacak deneklerin se¢ilmesi;
* ornek kiitlelerin farkli deneysel gruplara dagitilmasi;
* bir veya daha cok degisken lizerine planlanan degisimin tatbik edilmesi;
* az sayida degiskenin 6l¢iilmesi;
* diger degiskenlerin kontrol edilmesi (Altunisik ve digerleri, 2005; 57)

3.1.2. Deney deseni: Arastrma Ontest—sontest kontrol gruplu deneysel desen

modelinde tasarlanmistir. Kisaca ontest—sontest kontrol gruplu seckisiz desen (OSKD) olarak
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da bilinen bu desen, egitim ve psikolojide cok sik kullanilan deneysel desenlerden biridir.
Burada ilk olarak daha Once belirlenen denek havuzundan segkisiz atama ile iki grup
olusturulur. Gruplardan biri deney, digeri kontrol grubu olarak seckisiz bir sekilde belirlenir.
Daha sonra iki grupta yer alan deneklerin, uygulama Oncesinde bagimlhi degiskenle ilgili
Olctimleri alinir. Uygulama siirecinde ise etkisi test edilen deneysel islem deney grubuna
verilirken kontrol grubuna verilmez. Son olarak gruplardaki deneklerin bagiml degiskene ait
O0lcme sonuclar1 ayni ara¢ ya da es formu kullanilarak tekrar elde edilir (Biiylikoztiirk ve

digerleri, 2008; 146).

Biiyiikoztiirk (2007a; 19)’iin Howitt (1997)’ten aktardigina gére OSKD’ nin iki temel

0zelliginden bahsetmek miimkiindiir;

I. Desen, arastirmaciya, deneysel manipiilasyondan 6nce iki grubun Ontest puanlarini

karsilastirma olanagi verir.

II. Hata terimi ikiye boliiniir. Biri, iligkisiz Olgtimlerle ilgili faktor i¢in ve digeri de
deney ve kontrol grubundaki deneklerin denemelere Ontest—sontest dlciimlerinde ortak etkiye

bagli olarak olusan bireysel farklar bilesenidir.

OSKD bir iliskili desendir. Ciinkii ayn1 kisiler bagimli degisken iizerinde iki kez
Olciiliirler. Aym1 zamanda iliskisiz bir desen niteligine sahiptir. Ciinkii farkli deneklerden
olusan deney ve kontrol gruplarinin 6l¢iimleri karsilastirilmaktadir. Bundan dolay1r ontest—

sontest kontrol gruplu desen bir karisik desendir (Biiylikoztiirk ve digerleri, 2008; 147).

Biiyiikoztiirk (2007b; 20)’ tin Eckhardt ve Erman’dan aktardigina (1977) gore, bir

ontest—sontest kontrol gruplu desenin gerekleri sunlardir:

1. Desen bir denekler havuzunu gerektirir ve denekler yansiz atama ile iki gruba
ayrilir. Daha sonra yansiz olarak secilecek bir gruba (deney grubuna) bagimsiz degisken

uygulanacak, digerine (kontrol grubuna) uygulanmayacaktir.

2. Denekler bir deneyin katilimcilar1 olduklarini bilseler dahi miimkiinse deney ya da

kontrol grubunda olduklarmni bilmemelidirler.
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3. Deneyin baslangicinda, bagimh degiskenin bir Ontest Sl¢iimii, deney ve kontrol

grubunda bulunan deneklerden elde edilmelidir.

4. Sadece deney grubundaki denekler, islem ya da deneysel degisken olarak da

isimlendirilen bagimsiz degiskeni almalidir.

S. Deneyin sonunda, bagimli degiskenin bir sontest Ol¢iimii, deney ve kontrol

grubunda bulunan deneklerden elde edilmelidir.

6. Bagiml degisken lizerinde herhangi bir fark olup olmadigim karsilastirmak ic¢in

deney ve kontrol gruplar1 karsilastirilmalidir.

Ontest-sontest kontrol gruplu desen asagidaki sekilde sembolize edilebilir (Tablo 13).

Tablo 13. Ontest-Sontest Kontrol Gruplu Desen (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2008; 146)

Grup Ontest Islem Sontest
R D (Deney) O X O
1 3
R K (Kontrol) O O
2 4

R deneklerin gruplara seckisiz atandigini gosterir. Desen 2x(2) lik karigik bir desen ya
da 2x(2) lik split—plot desen olarak bilinir (Biiytikoztiirk ve digerleri, 2008; 146).

Desenin mantig1 su sekilde 6zetlenebilir:

1. R, ilgili degiskenler iizerinde sadece sansla olusan farklara sahip gruplar1 yaratir.

2. O — O oOntest ve sontest gozlemleri arasinda grubu etkileyen kontrol edilmemis
1 3

herhangi bir degisken nedeniyle kontrol grubunda olusan farki gosterir.

3. O — O Ontest ve sontest gozlemleri arasinda grubu etkileyen kontrol edilmemis
2 4

herhangi bir degisken nedeniyle kontrol grubunda olusan farki gosterir.
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4. (01_ 03)— (02— 04) deney degiskeninin etkisini gosterir (Biiyiikoztiirk, 2007a; 21).

Deneysel calismalarda 6nemli bir sorun deneklerin se¢imidir. Bu sorun Ontest-sontest
kontrol gruplu desende cok daha dnemlidir. Ciinkii bagimli degiskene ait deney ve kontrol
gruplarinin puanlarinin deney sonrasindaki farkliliklari, deney Oncesi farkliliklardan
kaynaklaniyor olabilir. ki gruptaki deneklerin baslangictaki farkliliklarim en aza
indirgemenin yolu ise deneklerin uygun yontemlerle gruplara atanmasmdan gecer. Deneklerin
iki gruba ayrilmasida izlenen iki temel yontemden biri eslestirme, digeri yansiz atamadir.
Sozii edilen yontemlerle belirlenen iki gruptan hangisinin deney ve hangisinin kontrol grubu

oldugu da yansiz atama ile saptanir (Biiyiikoztiirk, 2007a; 22).
3.2. Evren ve Orneklem

Arastirma deneysel desende yapildigl i¢in evren arastirmanin yapildigr yerle smirhdir.
Arastirmaya katilan dgrenciler, 2008-2009 6gretim yilinda, Gazi Universitesi, Gazi Egitim
Fakiiltesi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali’'nda 6grenim goéren ikinci 6gretim son
smif (4. smif) 6grencileri arasindan sec¢ilmistir. Arastirmada bu smiflar arasindan 4 B subesi

kontrol ve 4 A subesi ise deney grubu olarak belirlenmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilere iliskin sayisal veriler Tablo-14’te verilmistir.

Tablo 14. Arastirmaya Katilan Ogrenciler

Grup Gazi Egitim Fakiiltesi
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim
Dali
Deney (4-A) 33
Kontrol (4-B) 31
Toplam 64

2008-2009 ogretim yilmin 1. yariyilinda katilimcilara ¢evre egitimine ve probleme
dayal1 6grenme yontemine yonelik olarak hazirlanan ¢evre basari testi, problem ¢6zme 6lcegi
ve yaraticilik 6lcedi ontest olarak uygulanmustir. Ontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark
bulunmayan 4-A subesi deney grubu, 4-B subesi ise kontrol grubu olarak belirlenmistir.
Uygulama deney grubunda 33, kontrol grubunda ise 31 olmak iizere toplam 64 Ogrenci

tizerinde gerceklestirilmistir. Deney grubu 6grencilerine 9 hafta boyunca probleme dayali
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Ogrenme yOntemine uygun olarak Ogretim yapilmis, kontrol grubu O6grencilerine ise
geleneksel 6grenme yontemleri uygulanmistir. Kontrol grubunda temel kaynak olarak Yildiz,
Sipahioglu ve Yilmaz (2008) tarafindan hazirlanan Cevre Bilimi ve Egitimi kitab1 takip
edilmis, deney grubunda ise iiniversite diizeyinde bir ¢alisma olmast dolayisiyla tek bir
kaynak kullanilmamistir. Uygulamanin ilk boliimiinii olusturan problemin hazirlanmasmda
Jared Diamond tarafindan yazilan “Cokiis” kitab1 temel alinmus, ikinci boliimdeki problemde

ise ogrenciler kendi se¢imlerine uygun olan kaynaklara ulagmislardir.

Bu arastirmada temel prensipleri ve uygulama siireci basamaklar halinde agiklanan
probleme dayali 6grenme yOntemi, iiniversite egitiminin c¢evre konusuyla baglantili tim

dersler icin de gecerlidir. Bu arastirmada esas olan, konu degil yaklasimdir.
3.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanim alt problemlerinin istatistiksel analizi i¢in gerekli verileri toplamak

amaciyla;

1. Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali ders programinda yer alan Cevre
Sorunlar1 Cografyas: dersi temelinde probleme dayali 0grenme yOnteminin Ogrencilerin
akademik basarisina etkisini belirlemek amaciyla cevre basari testi gelistirilmistir. Testin
uygulandig: ders son simf dersidir ve gevre egitimiyle yakindan iliskilidir. Ogrencilerin ilk iic
yilda aldiklar1 ve ¢evre konularmi iceren derslerin icerikleri bir bakima bu ders basligi altinda
toplanmis ve bu nedenle Cevre Sorunlar1 Cografyasi, uygulamanin gerceklestirildigi ders

olarak secilmistir.
2. Taylan (1990) tarafindan dilimize uyarlanan Heppner’in problem ¢6zme envanteri,

3. Aksoy (2004) tarafindan dilimize uyarlanan Whetton ve Cameron’in yaraticilik

Olcegi uygulanmustir.

a. Cevre basan testi: Arastirmada probleme dayali 6grenme yonteminin Ogrenci
basarist iizerine etkisini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan cesitli kaynaklardan
yararlanilarak ¢oktan se¢meli sorulardan olusan bir ¢evre basari testi gelistirilmistir. Testte

yer alan her bir soru i¢cin bes secenek sunulmus ve arastirmaya katilan Ogrencilerden
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kendilerine en uygun secenegi isaretlemeleri istenmistir. Test icin gerekli maddelerin
olusturulmasinda, 6grencilerin tiniversite 6grenim hayatlarinin ilk ii¢ yilinda cevre konularini
iceren dersler biinyesinde yaptiklar1 arastirma ve okumalarda yararlandiklar1 yaygin bilimsel
kaynaklar ve giinliikk hayattan pratik bilgileri i¢ceren ornekler géz oniinde bulundurulmustur.
Testteki 21. soru Tir1l (2006); 8, 14, 22 ve 23. sorular Brennan ve Withgott (2005); 24. soru
Johnson (2003) ve 25. soru Chiras ve Reganold (2005)’den faydalanilarak hazirlanmistir. Geri
kalan sorular ise giinlik hayattan ve arastirmacinin bilgi birikiminden yararlanilarak

sekillendirilmistir.

Test sorular1 hazirlanirken uzman goriislerine bagvurulmus ve bu dogrultuda gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra 6n uygulama testi hazirlanmistir. Cevre basari testine iliskin 6n

uygulama testinde toplam 50 soru yer almustir.

Bagsar1 testinin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi: amaciyla, 2007-2008

Ogretim y1l1 bahar yariyili sonunda 100 son smif 6grencisi iizerinde 6n uygulama yapilmistir.

On uygulama basar1 testi sonucu elde edilen verilere madde analizi uygulanarak her
bir maddenin giicliikk ve ayirt edicilik indeksleri hesaplanmistir. Madde analizi sonucu basari
testinde yer alan 50 maddenin giicliik derecesi ve ayirt edicilik indeksi hesaplanmigtir. Ayirt
edicilik indeksi .19’un altinda olan 5 madde testten c¢ikarilmistir. Geriye kalan 20 soru, soru
kokiiniin kolay olmasi dolayisiyla nihai teste alinmamis ve celdiricileri iyi islemeyen 5
sorunun siklarinda da degisiklige gidilmistir. Bu islemler sonucunda kalan 25 madde ile asil
basar1 testi olusturularak test uygulamaya hazir hale getirilmistir. Ayrica 6n uygulama testinin

KR giivenirlik katsayis1t madde kovaryanslarindan yararlanilarak hesaplanmustir.
20

KR giivenirlik katsayist bir defa uygulanan bir 6lgme aracinin i¢ tutarhik Ol¢iistinii
20

veren bir giivenirlik katsayisidir. KR giivenirlik katsayist ayni 6zelligi 6lgmek i¢in yazilan
20

maddeler arasindaki benzerligin veya paralelligin bir derecesini ifade eder. Arastirmanin 6n

uygulamasinda kullanilan basar1 testinin KR giivenirlik katsayisi, madde kovaryanslarmdan
20

yararlanilarak hesaplanmis ve .9996 gibi oldukc¢a yiiksek bir deger gostermistir.
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Cakiroglu ve digerleri (2007), 50 maddenin iizerindeki testler i¢in ise KR degerinin

20

en az 0.80 olmas1 gerektigini belirtmektedir. On uygulama basari testinde yer alan 50 madde

ile bu maddelere iliskin giicliik ve ayirt edicilik indeksi Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15. On Uygulama Testi Madde Analiz Tablosu

TERCIH Dogru | P= Giicliik
) Cevap | D= Ayirt
Madde A B |C |D E BOS | ERISEMEYEN | Yiizdesi | edicilik
indeksi
No.
Ust =26 |- - - . 0.96 P=0.94
1(C) 5 — 1551 - - 592 D= 0.04
Alt > - )
Ust 1 8 7 - . 0.03 P=0.05
2 (B) 2 6 _ 0.07 D= '0.04
Alt -
Ust - 27 |- - - . 1.00 P=0.85
30 1 T |19 |- 5 1 ] 0.70 D=03
Alt
Ust 2 |5 |19 1 - . 0.18 P=0.16
4© i 2[4 |20 |1 i 0.14 | D=004
Alt -
Ust - A VR 23 - . 0.85 P=0.73
3 (E) 1 1 |6 |2 17 - ] 0.62 D=0.23
Alt
Ust - 24 |1 - 1 . 0.03 P=0.05
6 (D) 6 |5 |2 3 - ] 0.07 D=-0.04
Alt
Ust - 1 25 - 1 . 0 P=0.01
7(A) 1 (4 |20 2 - 0.03 D=-0.03
Alt -
Ust - A I 27 |- . 1.00 P=0.92
8 (E) 3 L - |- 23 - 0.85 D=0.15
Alt -
Ust - 23 2 |1 - 1 ] 0.85 P=0.73
9 (B) D=0.23
Alt 1 17 |4 |3 1 1 . 0.62
Ust 2 - 1 |1 1 2 - 0.81 P=0.57
10(A) 9 4 |1 |5 8 - 0.33 D=0.48
Alt -
Ust 1 5 (- |4 7 - . 0.18 P=0.16
11 (B) 2 4 |3 |13 4 1 ) 0.14 D=0.04
Alt
Ust - 27 |- - - . 1.00 P=0.85
120 1 3 (19 |- 3 1 ) 0.70 D=03
Alt
Ust 15 2 - |- - - ) 0.55 P=0.29
13.(4) 1 21 [2 |1 2 . 0.03 D=0.52
Alt )
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Ust ; 23 |- |1 1 0.85 P=0.66
14(B) 3 |7 |4 1 0.48 D=0.37

Alt B :

Ust - 2 - |23 2 0.85 P=0.79
15@) 1 4 |2 |20 0.74 D=0.11

Alt B :

1 2 (1 |6 5 0.18 P=0.14

Ust D= 0.07
16 (E)

Alt 10 4 |5 |3 3 0.11

Ust - T |5 |20 - 0.18 P=0.12
17 (C) D=0.11

Alt - 6 |2 |18 1 0.07

Ust - 27 - |- - 1.00 P=0.85
18 (B) 1 9 |4 |3 - 0.70 D=0.3

Alt

Ust - = [3 |24 - 0.88 P=0.77
19 (D) 1 4 |3 |18 1 0.66 D=0.22

Alt

Ust - - 1 26 0.96 P=0.66
20 (B) - 2 13 |12 10 037 D=0.59

Alt

Ust 1 T |6 |12 0.44 P=0.29
21.(D) 1 11 |4 0.14 D=03

Alt 3 )

Ust 9 5 |- 13 0.33 P=0.18
22(A) 1 10 |1 13 0.03 D=0.3

Alt

Ust - 27 - |- - 1.00 P=0.79
23(B) - 6 |- |6 4 0.59 D=0.41

Alt

Ust 27 - - |- - 1.00 P=0.96
24 (A) B R e v - 592 D=0.08

Alt

Ust - 1 |2 24 0.88 P=0.66
25®) 1 9 |3 2 0.44 D=0.44

Alt

Ust - 2 |5 |- 0.18 P=0.12
26 (©) - 9 2 |1 4 0.07 D=0.11

Alt

Ust - - |27 - 1.00 P=0.88
27(D) 1 I |2 2t |2 077 | P=023

Alt

Ust - - 1 26 0.96 P=0.83
28 (E) - T [3 |4 19 070 | D=026

Alt

Ust 26 - |- - 0.96 P=0.88
29 (A) 2 |1 |- |3 T 0.81 D=0.15

Alt ’

Ust - 27 |- - 1.00 P=0.83
30(C) 2 i |18 |- 3 0.66 | D=034

Alt
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Ust - 2% |1 |- - 0.96 P=0.81
31 (B) D=0.3

Alt 1 8 |4 |1 3 0.66

Ust 2% - |- - 0.88 P=0.69
32 (B) 4 (4 |2 1 051 D=0.37

Al

Ust %5 2 |- |- - 0.92 P=0.53
33(A) 4 2 [6 |4 1 0.14 | Db=078

Al

Ust - =2 |25 - 0.92 P=0.81
34 (D) D=0.22

Al

3 2 (2 |19 - 0.70

Ust - 2% |- |- - 0.96 P=0.72
35(B) 5 3|1 |5 2 0.48 D=0.48

Alt

Ust 7 T - |2 17 0.62 P=0.34
36 (B) 5 EREERE 2 0.07 D=0.55

Alt

Ust 23 - - 0.85 P=0.73
37(A) 17 2 |1 |2 5 0.62 D=0.23

Alt

Ust - 25 |- 1 0.92 P=0.83
38(©) - 1 |20 |5 1 074 | D=018

Alt

Ust - - |27 - 1.00 P=0.87
39 (D) 1 1 |3 |20 1 0.74 D=0.26

Alt

Ust - T 26 |- 1 0.96 P=0.75
40 (0 2 T |15 |5 3 0.55 D=041

Alt

Ust 26 - |- - 0.96 P=0.59
A 6 3 |3 |3 2 0.22 D=0.74

Alt

Ust - 27 |- - 1.00 P=0.77
4200 3 7 15 |1 1 0.55 D=045

Alt

Ust - 16 |- 3 0.11 P=0.11
43(D) 1 1 4 0.11 D=0

Al 6 [3 |3 .

Ust - A I 27 1.00 P=0.81
4. E) 2 3 |1 |4 17 0.62 D=0.38

Alt

Ust - 6 |1 |- 19 0.22 P=0.14
45 (B) 4 2 |5 |6 10 0.07 D=0.15

Alt

Ust - - |26 1 0.96 P=77
46 (D) 4 2 2 |16 3 0.59 D=0.37

Al

Ust - 2% - |1 - 0.96 P=0.68
47.(B) 6 ]2 |5 3 0.40 D=0.56

Alt
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Ust 19 - 6 |- - 2 ] 0.70 P=0.51
48 (A) D=0.37

Alt 9 2 |10 |2 3 1 ] 0.33

Ust 1 5 12 |6 3 - ] 0.44 P=0.33
49© 7 6 |6 |3 5 - 022 | P=022

Alt ;

Ust 8 10 |- |5 4 - . 0.14 P=0.23
50 (E) D=-0.19

Alt 5 6 |- |7 9 - ] 0.33

Tablodaki 36. soru oldukca gii¢ (P=0.34) ve ayirt etme giicii oldukca yiiksek (D=0.55)
olan bir maddedir. Maddenin celdiricileri de iyi islemistir. Sorunun yalnizca C secenegi iist
gruptan kimseyi yamltmamistir. Bu madde, 6zellikle B secenegi tekrar incelendikten sonra,

asil testte yer almigtir.

Tablodaki 10. soru orta giicliikkte (P=0.57) ve ayirt etme giicii yliksek (D=0.48) bir
maddedir. Sorunun B secenegi yiiksek gruptaki ve E segenegi de alt gruptaki higbir 6grenciyi
yamltmamustir. Ust grubun bilyiik bir ¢ogunlugu soruyu dogru olarak yanitlarken ve
dolayisiyla celdiriciler bu grupta iyi islemezken alt grupta bu durum daha olumludur. Bu

yiizden soru tekrar gozden gegirilerek asil teste dahil edilmistir.

Tablodaki 16. soru cok zordur (P=0.14) ve aywrt etme giicli yiiksek degildir (D=0.07).
Bununla beraber tiim celdiriciler islemis ve 6grencileri yamiltmayan bir secenek olmamustir.
En iyi isleyen c¢eldirici hem iist ve hem de alt grupta A secenegidir. Soru biitiiniiyle yeniden

degerlendirilerek asil 6lgme aracinda kullanilmistir.

48. soru giicliik derecesi yiiksek (P=0.51), ancak ayirt edecilik giicii diisiikk (D=0.37)
olan bir sorudur. Sorunun B, D ve E secenekleri iist gruptaki hicbir 6grenciyi yaniltmazken alt
gruptaki 0grenciler icin tiim celdiriciler islemistir. Sorunun se¢enekleri yeniden yorumlanarak

asil teste dahil edilmistir.

Tablodaki 13. soru orta giicliikkte (P=0.29) olup ayirt etme giicii yiiksek (D=0.52) bir
maddedir. Bu soruya iist grubun %55°1 dogru cevap verirken alt grubun dogru cevap ytizdesi

0.03 olarak gerceklesmistir. Sorunun C, D ve E segenekleri list grubu yaniltmazken alt grupta
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her secenek yaniltict olmustur. Dolayisiyla soru, tiim secenekleri yeniden incelendikten sonra,

asil testte yer almigtir.

Tablodaki 8, 24, 29, 38 ve 39. sorular giicliik derecesi en diisiik ancak ayirt edicilik
giici yiiksek maddelerdir. Bu durum sorularmm kolay olmasindan, c¢eldiricilerin iyi
islememesinden kaynaklanmaktadir. Sonug¢ olarak sorular &grencilerin biiyliik cogunlugu

tarafindan dogru olarak cevaplandigi icin asil 6lgme aracina alinmamastir.

Tablodaki 2, 11, 21 ve 50. sorular, orta giicliikte ve ayirt edicilik giicii diisiik olan
maddelerdir. Bunlardan 2 ve 21. sorularin ¢eldiricileri iyi isleyerek ogrencileri yaniltmigtir.
11. soruda B secenegi iist gruptaki, 50. sorudaki C secenegi ise her iki gruptaki dgrencileri de

yaniltmamustir. Bu secenekler yeniden degerlendirilerek 4 soruya da asil testte yer verilmistir.

3, 5, 15, 20, 23, 25, 31 ve 33. sorularin giicliikk derecesi yiiksek ancak ayirt edicilik
giicleri diisiik olarak belirlenmistir. Bunlardan 3. sorunun tiim secenekleri, 5. sorunun ise A ve
B secenekleri celdirici olarak Ogrencileri dogru cevaptan uzaklastirmada basarili
olamamigslardir. 23. soru, iist gruptaki tiim 6grenciler tarafindan dogru olarak yanitlandigi i¢in
yine tiim secenekler gozden gegcirilmistir. 15. sorunun A ve C; 20. sorunun A, B ve C; 25.
sorunun A ve C; 31. ve 33. sorunun ise C, D ve E secenekleri ¢eldirici olarak iyi islemedikleri
icin degistirilmistir. Bu sorulara da seceneklerde yapilan degisikligin ardindan asil testte yer

verilmistir.

Tablodaki 4, 6, 7, 17, 26 ve 43. sorular, ters yonde ayrim yapan negatif ayirt
edicilerdir. Ancak celdiricileri iyi islemistir. Bu sorular, seceneklerin yenilenmesinin ardindan

asil 6lgme aracina alinmisglardir.

b) Yaraticthk olcegi: Arastirmada, deney ve kontrol grubu &grencilerinin
yaraticiliklarii belirlemek amaciyla Aksoy (2004) tarafindan uyarlanan Whetton ve Cameron
(2002)’m “How Creative are You?’ adli dlgeginden yararlanilmistir. Adi gecen 6lgek 39
maddeden olusmaktadir. Olcekteki ifadeler ©nce Aksoy (2004) tarafindan Tiirkceye
cevrilmistir. Arastirmaci, arastirmanin amaci dogrultusunda her bir maddeyi gbozden gecirerek
Olcege almip almmayacagma karar vermistir. Aksoy, Olgegin maddelerini incelemis ve 39

maddeden olusan &lgegi 6n uygulama 6lgegi haline getirmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik
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caligmalarim1 yapmak amaciyla iki farkli okulda ©n uygulama yapmustir. Arastirmacinin
yaptig1 faktor analizi sonucunda 6lgek tek boyutlu ¢ikmis ve aciklanan varyans %45 olmustur.
On uygulama anketlerinden elde edilen verilerle SPSS programini kullanarak o6lcegin
giivenirlik analizini yapmustir. Olgekte yer alan likert dereceleme dlcegindeki 39 maddenin
giivenirlik katsayis1 Cronbach Alfa; .94 olarak ¢ikmustir. On uygulama 6lceginde yer alan 39
maddeden 8 tanesinin madde toplam korelasyonu .30’un altinda bir deger almis, bir madde
.30, diger bir madde ise .31°lik madde toplam korelasyonu gostermistir. Diger maddelerin
madde toplam korelasyonlari, .35 ile .92 arasinda degismistir. On uygulama 6l¢eginde yer
alan maddelerden .30’un altinda madde toplam korelasyonuna sahip 8 maddeyi, daha once
giivenirlik caligmasi yaptigr dolayisiyla ve arastirmanin amaci i¢in 6nem tasidigindan asil
uygulama anketine de almistir. Sonug olarak on uygulama anketinde 39 likert tipi dereceleme

Olcegi yer almis ve dlgek bu calismada da kullanilmastir.

Yaraticilik dl¢egi, 6grencilerin sahip oldugu 6zellikler, tutumlar, degerler, giidiiler ve
ilgileri  karakterize etmektedir. Ayrica Ogrencilerin yiiksek yaratici kisiliklerinin
belirlenmesine yardimci olmak amaciyla gelistirilmistir. Olgekte yer alan, 6grencilerin
yaraticilik 6zelliklerini belirlemeye yonelik her bir ifade icin A) katiliyorum B) kararsizim C)
katilmiyorum segenekleri sunulmus ve arastirmaya katilan 6grencilerden kendileri i¢cin en
uygun olan secenegi isaretlemeleri istenmistir. Olcekte yer alan her bir maddenin puanlamasi
farkli olmustur. Olcekte yer alan maddelerin sahip oldugu en diisiik puan (-2), en yiiksek puan
ise 30 olmustur. Sorulara verilen cevaplarin rakamsal degerleri toplanarak adaymn Yaraticilik
Puani bulunmustur. Yaraticilik puaninin yiiksek olusu yaraticilik becerisinin yiiksek olduguna

isaret eder. Kisacas1 yaraticilik puani yaraticilik becerisi ile dogru orantilidir.

Aksoy, bu yaraticilik Olgegini bir ortadgretim kurumunda yaptigi uygulamasmda
kullanmustir. Olcek, s6z konusu uygulama egitim bilimleri alaninda yapildigi icin bu

calismaya dahil edilmigtir.

c. Heppner’in problem ¢6zme envanteri: Arastirmada, Tiirkiye uyarlamasi ilk defa
Taylan (1990) tarafindan yapilan Heppner’in problem ¢6zme envanteri kullanilmigtir.

Problem C6zme Envanteri (PCE), bireylerin genel olarak giinliik yasantilarinda karsilastiklari
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kisisel ve sosyal problemleri nasil karsiladiklarini ve problem ¢6zme stillerini 6lgmeyi

amaclamaktadir (Cam ve Tiimkaya, 2008).

PCE, uygulamali problem ¢dzme ¢alismalarinin 6z degerlendirmesinde yaygim olarak
kullanilmaktadir. Burada problem kavrami, yasanan siirekli bir kararsizlik, bireyin karsisina
cikan herhangi bir durumun istenmedik bir sekilde engellenmesi, i¢inde bulunulan durumdan
hosnut olmama, bireyin bagka bireyler ile celisen istek ve amagclari, yasanan kaygi ve
bunalimlar, arkadaglar1 ile gecimsizlik, bir meslek se¢medeki kararsizlik vb. daha bir¢ok
kisisel problemi ifade etmektedir. Envanter, bireyin problem ¢ozme yeteneklerini ya da tarzini
degerlendirmesini ve bu yeteneklerinin farkina varmasmi yansitir. Bireyin problem ¢dzme
yeteneklerini nasil algiladigmi degerlendirmekte, gercek problem c¢ozme becerilerini

degerlendirmemektedir (Sahin ve digerleri, 1993).

PCE, Heppner ve Peterson tarafindan 1982 yilinda gelistirilmis olup, 1-6 arasinda
puanlanan ve 35 maddeden olusan Likert tipi bir 6l¢gektir (aktaran Savasir ve Sahin, 1997).
Cevaplar soru formu lizerine isaretlenir. Sorulara verilen cevaplarin rakamsal degerleri
toplanarak adaym Problem C6zme Puani bulunur. Problem ¢dzme puanimnin yiiksek olusu
problem ¢6zme becerisinin diisiik olduguna isaret eder. Kisacasi problem ¢d6zme puani
problem ¢ozme becerisi ile ters orantilidir. Orijinal ad1 Problem Solving Inventory, Form-A
(PSI-A)’dir (Katkat ve Mizrak, 2003). Maddelere verilebilecek tepkiler; (1) “her zaman boyle
davranirim”, (2) “cogunlukla boyle davranirim”, (3) “sik sik bdyle davranirim”, (4) “arada
sirada boyle davranirim”, (5) “ender olarak bdyle davranirim” ve (6) “hi¢cbir zaman boyle
davranmam” seklinde siralanmaktadir. Verilen cevaplara 2 ile 6 arasinda degisen puanlar
verilir. Puanlamada 9, 22 ve 29. maddeler puanlama dis1 birakilir. Puanlama 32 madde
tizerinden yapilir. 1, 2, 3, 4, 11,13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30 ve 34. maddeler ters olarak
puanlanir. Bu maddeleri puanlarken 1=6, 5=2, 4=3, 2=5 ve 6=1 seklinde tersine ¢evrilir. Bu
maddelerin yeterli problem ¢ozme becerilerini temsil ettigi varsayilir. Olgekten alinabilecek
toplam puan 32-192 arasinda degismekte olup, 32-80 arasi puanlar yiiksek diizeyde problem
¢Ozme becerisini, 81-192 arasi puanlar ise diisiik diizeyde problem c¢dzme becerisini ifade

etmektedir (Sardogan ve digerleri, 2006; 83).
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Yapilan faktor analizi ¢aligmalari, problem ¢ozme envanterinin ii¢ farkli faktorden
(6lgekten) olustugunu gostermektedir. Bunlar, kisinin yeni problemleri ¢6zme yetenegine olan
inancii ifade eden “problem ¢ozme yetenegine giiven”; gelecekte bagvurmak icin ilk problem
¢ozme c¢abalarini yeniden gozden gegirmek icin etkin bir bicimde arastirma yapmay: ifade
eden “yaklasim kaginma” ve problemli durumlarda kisisel kontroliinii siirdiirme yetenegini

belirten “kisisel kontrol”diir (Sahin ve digerleri, 1993; 380).

Olcegin Tiirkiye uyarlamasi ilk kez Taylan (1990) tarafindan yapilmustir. Taylan’in
yaptig1 gecerlik ¢alismasinda problem ¢6zme envanteri puanlar: ile kendini kabul envanteri
puanlar1 arasindaki korelasyon 0.44, siirekli kaygi envanteri puanlar1 arasindaki korelasyon
ise 0.51 olarak hesaplanmistir. Olcegin giivenirlik calismasinda; Ingilizce ve Tiirkge
uygulamalar1 arasindaki giivenirlik katsayilar1 toplam puan i¢in 0.86, problem ¢dzme giiveni
icin 0.86, yaklagsma-kaginma tarzi i¢cin 0.64 ve kisisel kontrol i¢in 0.73 olarak hesaplanmistir.
Olgegin toplam puani ile alt 6lcekler arasindaki korelasyon katsayilar1 problem ¢ozme giiveni
icin 0.82, yaklagma—kacimma tarzi i¢cin 0.81 ve kisisel kontrol i¢cin 0.58 olarak hesaplanmigtir.
Test—tekrar test yontemiyle kararlilik katsayilari, problem ¢dzme giiveni i¢in 0.84, yaklagsma—
kacinma tarz1 i¢cin 0,47 ve kisisel kontrol icin 0,48 ve Olcegin toplami i¢in 0,66 olarak

hesaplanmistir (aktaran Sardogan ve digerleri, 2006; 84).

Olcegin Tiirkiye uyarlamas: ile ilgili ikinci calisma ise Sahin ve digerleri (1993)
tarafindan yapilmustir. Olcegin giivenirlik ¢aliymasinda, toplam 244 iiniversite ogrencisi
tizerinde yapilan calismada Cronbach o giivenirlik katsayis1 0,88 olarak hesaplanmustir.
Yariya bolme giivenirlik caligmasinda ise tek ve cift sayili maddeler ayrilarak, yariya bolme
teknigi ile elde edilen giivenirlik katsayisi r=0,81 olarak bulunmustur. Olcegin gegerlik
caligmasinda, Olciit bagintili gegerlik yontemi kullanilmig ve dl¢egin toplam puam ile Beck
Depresyon Envanteri toplam puanlar1 arasindaki korelasyon -0,33 ve STAI-T toplam puanlar1
arasindaki korelasyon katsayist ise -0,45 olarak hesaplanmistir. Yapilan faktor analizi
sonucunda ise Ol¢egin; “aceleci yaklasim” (0=0,78), “diisiinen yaklasim” (a=0,76), “kacingan
yaklasim” (a=0,74), “degerlendirici yaklasim” (a=0,69), “kendine giivenli yaklasim” (0=0,64)
ve “planh yaklasim” (¢=0,59) olmak iizere alt1 faktorii bulunmustur.
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Giiglii (2003) tarafindan da PCE’ nin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapilmistir. On
uygulama icin 35 maddeden ve ii¢ alt 6lgekten olusan veri toplama araci 50 lise miidiiriine
uygulanmustir. On uygulama sonucunda elde edilen verilerle dlgme aracinin gegerlik ve
giivenirlik analizi yapilmustir. Onceki arastirmalar dogrultusunda yap: gecerligi test edilen alt
Olceklerin her birinin kendi i¢inde tek faktorlii ve giivenilir olmasima c¢alisilmistir. Her bir alt
Olcekte, tek faktorlii yapi, faktor analiziyle test edilmis ve dogrulanmistir. Ayrica her alt
Olcege ait giivenirlik katsayilar1 da hesaplanmistir. Madde toplam korelasyonu ve faktor yiik
degerleri .30’un altinda ¢ikan maddeler veri toplama aracindan ¢ikarilmis ve analiz tekrar
edilmistir. Faktor analizi sonucunda tek faktorlii ¢ikan yapilarin agikladiklari varyanslarin

yeterli olduguna karar verilmistir.

Sardogan ve digerleri (2006), Heppner’in problem ¢6zme envanterini ¢aligmalarinda
kullanmiglardir. Bu ¢alismanm evren ve Ornekleminde egitim fakiiltesi de yer aldigi icin

envanter arastirmaci tarafindan bu tez calismasinda veri toplama araci olarak kullanilmastir.
3.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde deneysel islem boyunca takip edilen basamaklar Tablo 16’da

gosterilmistir.
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Tablo 16. Verilerin Analiz Asamalarii Gosteren Akis Semasi

Basamak

Aciklama

Deney ve kontrol gruplari rasgele atanmis ve deney ve kontrol gruplariin se¢iminde
ogrencilerin onceki yillara ait basart puanlari ve bireysel farkliliklart dikkate alinmamustir.

7-14.10.2008 tarihlerinde deney grubu 6grencilerine “probleme dayal1 6grenme” yontemi
hakkinda aragtirmaci tarafindan bilgilendirici bir sunum yapilmis ve bu 6gretim siirecinin
ozellikleri tanitilmastir.

Arastirmaci tarafindan probleme dayali 6grenme oturumlarini yonetmek ve degerlendirmek
tizere bir calisma dosyasi hazirlanmustir. Bireysel degerlendirme formlar: giinliik olarak
degerlendirilmistir.

Deney ve kontrol gruplarmin arastirma degiskenleri ve onbilgiler agisindan denk olup
olmadigmnin belirlenmesi amaciyla her iki gruba ¢evre basari testi, Heppner’in problem ¢tzme
envanteri ve yaraticilik 6l¢egi uygulanmistir.

Kontrol grubunda cevre sorunlari cografyasi dersi, ders sorumlusunun planladigr sekilde ve
geleneksel dgretim yontemlerine uygun olarak islenmis, bu grubun ¢alisma programina
miidahale edilmemistir.

Deney grubundaki uygulama ise arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiis ve aragtirma kapsamindaki
probleme dayali 6grenme yontemine uygun yontem, teknik ve etkinliklerin uygulanmasi
planlanmistir.

Deney grubu 6grencilerinin deney islemi (oturumlar) siiresince geligsmelerini
degerlendirebilmek icin “grup i¢indeki 6grencinin kisisel degerlendirilmesi’” formlari
ogrencilere dagitilmistir. Ogrencilerin doldurdugu formlar incelenerek siireg icerisindeki
gelisme ve kazanimlart degerlendirilmistir.

Yiiksekogrenim haftalik cevre sorunlari cografyasi dersi 2 saattir. Uygulama, blok ders olarak
2-2,5 saat siiren oturumlar seklinde yiiriitiilmiistiir.

33 ogrenciden olusan deney grubu, 6 ve 7’ser kisilik gruplara ayrilarak toplam 5 grup
olusturulmustur.

10

Olusturulan bu 5 gruptan her birine uygulamanin ilk boliimiinii, 7 Ekim ile 11 Kasim tarihleri
arasinda Cokiis (Diamond, 2006) adl1 kitaptan uyarlanan ilk senaryo olusturmustur. 25 Kasim
ile 23 Aralik 2008 tarihleri arasinda ise her bir grubun Tiirkiye Cumhuriyeti hiikiimeti olarak
tilkenin temel ¢evre sorunlarina yonelik oneriler getirdikleri ikinci senaryo uygulamasi
yapilmustir. Ogrenciler bu zaman araliginda gelistirdikleri problem ve hipotezlere cevap
arayarak caligsmalarini sekillendirmisler ve bunlari sinif ortaminda sunmusglardir. Her bir
sunumun ardindan bir tartisma ortami yaratilmistir. Senaryolarin tam metinleri Ekler kisminda
verilmistir (Ek 1).

11

Birinci boliimiin ardindan deney grubundaki her bir grup, ilk senaryo siirecine dair
diistincelerini raporlastirarak aragtirmaciya vermislerdir. Uygulamanin son erdigi dokuzuncu
haftada ise her bir 6grenci uygulamanin yapildigi dénemi bireysel olarak degerlendirmis ve
bunu yaziya dokerek aragtirmaciya sunmustur.

12

Kontrol grubunda dersin iglenis siireci ise aragtirmaci tarafindan dersin 6gretmeni ile
goriisiilerek takip edilmistir.
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IV. BOLUM
Bulgular ve Yorumlar

Calismada hangi istatistiksel tekniklerin uygulanacagim belirlemek i¢in ilk olarak
normallik testlerine yer verilmistir. Istatistiksel analizler verinin normal dagilmis bir evrenden
gelip gelmemesine gore iki kategoriye ayrilir. Verilerin normal bir evrenden geldigi durumda
hipotezler i¢in parametrik testler aksi durumda ise parametrik olmayan testler kullanilir. Bu

varsayimin incelenmesinde kullanilan test Kolmogorov-Smirnov normallik testidir.

Normallik smamas1 sonucunda bu ¢alismadaki verilerin normal dagilimdan geldigi
goriilmiistiir. Dolayisiyla calismadaki problemlerin arastirilmasinda parametrik testler olan
eslestirilmis Ornekler t-testi (paired samples t-test) ve bagimsiz ornekler t-testi (independent
samples t-test) kullanilmistir. Eslestirilmis Ornekler t-testi islem Oncesi ve islem sonrasi
durumlar1 karsilagtirmak i¢in kullanilirken bagimsiz ornekler t testi kontrol grubu ve deney
grubu gibi birbirinden bagimsiz olan gruplarin karsilastirilmasinda kullanilir. Bagimsiz
ornekler t testinde hesaplamalar iki grup varyansinin birbirine esit olup olmamasmna gore
farklilagir. Bu nedenle bagimsiz Ornekler t testi yapilirken varyanslarin homojenligi de test
edilir. Bagimsiz ornekler t testi tablolarinda varyanslarin homojenligi i¢in Levene testine de

yer verilmis ve yorumlamalar bu test sonuglarina gore yapilmustir.

Test sonuglarmi daha 1yi bir sekilde yorumlayabilmek icin ayrica ortalama ve standart
sapma degerlerinden olusan tamimlayici istatistiklere iliskin tablolar da bu bdoliimde
verilmistir. Calismada ele alinan problemler istatistiksel hipotezler olarak ifade ve test

edilmistir.

Hipotezlerin test edilmesinde elde edilen P degerleri 0.05 veya 0.10 hata diizeyleri ile
karsilastirilarak yorumlanmistir. Dolayisiyla calismadaki analiz sonuglart %95 veya %90
giiven seviyelerinde verilmistir. Calismada yer alan analizler SPSS 16.0 paket programi

kullanilarak elde edilmistir.
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4.1. Normallik Testi (Kolmogorov-Smirnov Test)

Bu boliimde caligmada hangi istatistiksel tekniklerin kullanilacagina karar vermek i¢in
baz1 istatistiksel varsayimlarin incelenmesine yer verilmistir. Istatistikteki en ©nemli

varsayimlardan birisi normallik testidir.
Normallik testinde kullanilacak hipotezler su sekildedir.
Ho: Veriler normal dagilimli bir evrenden gelmistir.
H;: Veriler normal dagilimli bir evrenden gelmemistir.

Test sonucunda elde edilen P degeri caligmada belirlenen 0.05 anlamlilik diizeyinden
daha kiictikse Hy hipotezi reddedilir ve verilerin normal dagilimdan gelmedigi sdylenebilir.

P>0.05 ise bu durumda veriler normal dagilimdan gelmistir.
Normallik testine ait ¢iktilar agagida verilmistir (Tablo 17 ve 18).

Tablo 17. Deney Grubunun Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuglari

dntest | sontest | dndlgek | sondlcek | Onprob | sonprob

N 33 33 33 33 33 33
Normal Parametreler Ortalama 8,27 | 20,45 | 46,70 37,91 | 68,73 65,15
Standart Sapma | 2,08 2,31 | 16,83 7,79 | 17,78 | 12,99

En blyk farklar Mutlak ,128 ,143 ,186 134 ,162 ,146
Pozitif ,128 ,105 ,186 134 ,162 ,120

Negatif 119 | -143 -,121 -,071 119 -,146

Kolmogorov-Smirnov Z ,735 819 | 1,067 ,768 ,933 ,839
P ,653 ,514 ,205 ,597 ,349 ,483

GRUP = DENEY

Tablo 18. Kontrol Grubunun Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuglar1

Ontest | sontest | dndlcek | sondlcek | Onprob | sonprob
N 31 31 31 31 31 31
Ortalama 8,68 9,48 | 45,03 39,74 | 69,61 72,23

Normal Parametreler
Standart Sapma | 3,21 294 | 16,33 12,66 | 18,22 | 17,94
En Buytk Farklar Mutlak ,132 114 ,146 ,203 ,138 ,166
Pozitif ,132 114 ,146 ,203 ,138 124
Negatif -,088 | -,081| -,090 -125| -,068 -,166
Kolmogorov-Smirnov Z ,735 ,633 ,812 1,132 ,766 ,923
P ,653 ,818 ,524 ,154 ,599 ,362

GRUP = KONTROL



127

Tablo 17 ve 18’de de goriildiigii gibi her bir degisken [Cevre Basar1 Testi (Ontest,
sontest), Yaraticilik Olgegi (6nolcek, sondlcek) ve Problem Coézme Olcegi (6nprob, sonprob)]
icin hem kontrol grubunda hem de deney grubunda verilerin normal dagilmis bir yigindan

geldigi %95 giivenle soylenebilir (P degerleri>0.05).
Bu nedenle problemlerin arastirilmasinda parametrik teknikler kullanilabilir.
4.2. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali ogrenme yonteminin oOgrencilerin c¢evre sorunlarimin ¢oziimiine

yonelik akademik basarilar iizerinde anlamli bir etkisi var midir?

Bu karsilastirmaya iligkin hipotez testi sonug¢larina gegmeden énce hem deney hem de
kontrol grubu icin tanimlayici istatistikler ve grafiklerin incelenmesi yorumlama agisindan

kolaylik saglayacaktir.

Tablo 19. Deney ve Kontrol Grubunun Cevre Basar1 Testine Ait Tanimlayici

Istatistikler
Ontest Sontest
GRUP N | Ortalama | Standart Sapma | N | Ortalama | Standart Sapma
DENEY 33 8,27 2,08 | 33 20,45 2,30
KONTROL | 31 8,68 3,21 | 31 9,48 2,94
Toplam
64 8,47 2,67 | 64 15,14 6,11

Tablo 19°da goriildiigii gibi deney grubunda 33, kontrol grubunda ise 31 birey yer
almaktadir. Deney grubunda ¢evre basar1 Ontest ortalamasi 8.27 iken sontest ortalamasi 20.45
olarak elde edilmistir. Kontrol grubunda ise ¢evre basar1 ontest ortalamasi 8.68 iken sontest
ortalamas1 9.48°dir. Her iki grupta da sontest puanlarinda bir artis olmakla birlikte bu artig
deney grubunda daha agik bir sekilde goriilmektedir. Bu durum Grafik 1’de daha net bir
sekilde goriilebilir.
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Grafik 1. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevre Bagar1 Testinden Aldiklar1 Puanlarin
Ortalamalarmin Karsilastirilmasi

GRUP
DENEY KONTROL

25,00

20,00

15,00

Ortalama

10,00 20,45

5,00 8.68 9,48

0,00 | | | |
Ontest sontest Ontest sontest

Bu artiglarin her iki grup i¢in de istatistiksel olarak anlamli olup olmadigmnin test
edilmesi gerekir. Asagida ilk olarak deney grubundaki artisin anlamli olup olmadigi test

edilmistir. Bunun i¢in arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.
Ho: Deney grubunda ¢evre basar1 sontest ortalamasi Ontest ortalamasina esittir.
H;: Deney grubunda ¢evre basar1 sontest ortalamasi Ontest ortalamasindan biiyiiktiir.

Bu hipotezlerin testine iliskin eglestirilmis t-testi c¢iktilar1 Tablo 20 ve 21°de

verilmistir.
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Tablo 20. Deney Grubunun Cevre Basar1 Testi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N | Korelasyon | P
33 ,162 | ,367

Es ontest & sontest
1

GRUP = DENEY

Tablo 20, deney grubunda cevre basari Ontest ve sontest puanlari arasindaki
korelasyon (iliski) katsayisin1 vermektedir. Buna gore deney grubunda Ontest puanlari ile
sontest puanlar1 arasindaki korelasyon 0.162 olarak bulunmustur ve P>0.05 oldugundan iki
Olciim arasindaki iliskinin istatistiksel olarak Onemsiz oldugu yani iki test puani arasinda

istatistiksel olarak dnemli bir iligki olmadig1 %95 giivenle sdylenebilir.

Bir baska deyisle ontest sonrast uygulanan islem sontest puanlarinin oOntest

puanlarindan tamamen bagimsiz olarak elde edilmesine neden olmustur.

Tablo 21. Deney Grubunun Cevre Basar1 Testine Iliskin Hipotezlerin Test Edilmesiyle lgili

Sonuglar
Eslestirilmis farklar
Fark i¢in %95’lik
giiven araligi
Standart Ortalamaya iliskin
Ortalama | sapma standart hata AltSmnir | Ustsmmr | T sd | P
Es Ontest — -
1 sontest -12,18 2,84 ,50 -13,19 -11,17 24.60 321,000

GRUP = DENEY

Tablo 21 ise hipotezlerin test edilmesine iliskin sonucglar1 vermektedir. Buna gore
deney grubunda cevre basar1 Ontest ve sontest arasinda ortalama 12.18 puanlik bir fark
bulunmaktadir. Yani sontest puanlar1 Ontest puanlarindan ortalama 12.18 puan fazladir. Bu
12.18 puanlik artiy P<0.05 oldugundan istatistiksel olarak ©nemli bulunmustur. P<0.05
oldugu icin yukarida yazilan Hy hipotezi %95 giivenle reddedilebilir. Yani artik test sonucuna
gore “Deney grubunda sontest ortalamasmin Ontest ortalamasmdan biiyiik oldugu” %95

giivenle istatistiksel olarak soylenebilir.

Bir bagka ifadeyle ontest sonrasi uygulanan iglem sontest puanlarinda istatistiksel

olarak anlamli bir artisa neden olmugtur.
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Ikinci olarak kontrol grubundaki artisin anlamli olup olmadig1 test edilmistir. Bunun

icin arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.
Ho: Kontrol grubunda ¢evre basar1 sontest ortalamasi ontest ortalamasina esittir.
H;: Kontrol grubunda ¢evre basar1 sontest ortalamasi Ontest ortalamasindan biiyiiktiir.

Bu hipotezlerin testine iliskin eslestirilmis t-testi ¢ciktilar1 Tablo 22 ve 23’te verilmistir.

Tablo 22. Kontrol Grubunun Cevre Basar1 Testi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N Korelasyon Sig.
Es 1 Ontest & sontest 31 ,391 ,029

GRUP = KONTROL

Tablo 22, kontrol grubunda cevre basar1 Ontest ve sontest puanlar1 arasimdaki
korelasyon (iligki) katsayisini vermektedir. Buna gore kontrol grubunda ontest puanlar: ile
sontest puanlar1 arasindaki korelasyon 0.391 olarak bulunmustur ve P<0.05 oldugundan iki
Olciim arasindaki iligkinin istatistiksel olarak Onemli oldugu yani iki test puani arasinda

istatistiksel olarak dnemli bir iligki oldugu %95 giivenle soylenebilir.

Bir baska deyisle ontest sonrasi uygulanan islem cevre basari sontest puanlarinin

ontest puanlarindan tamamen bagimsiz olarak elde edilmesine neden olmamugtr.

Tablo 23. Kontrol Grubunun Cevre Basari Testine Iliskin Hipotezlerin Test Edilmesiyle Ilgili

Sonuglar
Eslestirilmis Farklar
Fark igin %95’lik
glven araligi
Standart Ortalamaya iligkin Alt .
Ortalama sapma standart hata Sinir Ust sinir T daf | P
Es oOntest— -
1 sontest 81 3,40 61| -2,05 44| | 451 80,197

GRUP = KONTROL

Yukarida yer alan tablo (Tablo 23) ise hipotezlerin test edilmesine iligkin sonuglari

vermektedir. Buna gore kontrol grubunda cevre basar1 Ontest ve sontest arasinda ortalama
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0.81 puanlik bir fark bulunmaktadir. Yani sontest puanlar1 Ontest puanlarindan ortalama 0.81
puan fazladir. Goriildiigii gibi bu fark oldukga kiiciik bir farktir. Bu 0.81 puanlik artis P>0.05
oldugundan istatistiksel olarak 6nemli bulunmamistir. P>0.05 oldugu i¢in yukarida yazilan Hy
hipotezi %95 giivenle reddedilemez. Yani test sonucuna gore ‘“Kontrol grubunda sontest

ortalamasinin ontest ortalamasina esit oldugu” %95 giivenle istatistiksel olarak soylenebilir.

Bir baska ifadeyle ontest sonrasi uygulanan iglem cevre basari sontest puanlarinda

istatistiksel olarak anlamli bir artisa neden olmamugtur.
4.3. Tkinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali 6grenme yonteminin dgrencilerin ¢evre sorunlarimin ¢oziimiindeki

varaticiliklart iizerinde anlaml bir etkisi var nudir?

Bu karsilastirmaya iligkin hipotez testi sonuglarina gecmeden 6nce hem deney hem de
kontrol grubu icin tanimlayici istatistikler ve grafiklerin incelenmesi yorumlama agisindan

kolaylik saglayacaktir.

Tablo 24. Deney ve Kontrol Grubuna Ait Tanimlayici Istatistikler

Onélgek Sondlcek
GRUP N | Ortalama | Standart Hata | N | Ortalama | Standart Hata
DENEY 33 46,70 16,83 | 33 37,91 7,79
KONTROL | 31 45,03 16,33 | 31 39,74 12,65
Toplam 64 | 45,89 16,48 64 | 38,80 10,39

Tablo 24’te goriildiigii gibi deney grubunda 33 kontrol grubunda ise 31 birey yer
almaktadir. Deney grubunda yaraticilik Olcegi on uygulama ortalamasi 46.70 iken son
uygulama ortalamast 37.91 olarak elde edilmistir. Kontrol grubunda ise on uygulama
ortalamast 45.03 iken son uygulama ortalamasi 39.74’diir. Her iki grupta da son uygulama
puanlarinda bir azalis olmakla birlikte bu azalis deney grubunda daha fazla olarak
goriilmektedir. Bu durum Grafik 2’de daha acgik bir sekilde goriilebilir.
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Grafik 2. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Yaraticilik Olgeginden Aldiklar1 Puanlarimn

Ortalamalarmin Karsilastirilmasi
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Bu azaliglarin her iki grup icin de istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin test

edilmesi gerekir. Asagida ilk olarak deney grubundaki azalisin anlamli olup olmadig: test

edilmistir. Bunun i¢in arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.

Hy: Deney grubunda yaraticilik dlcegi son uygulama ortalamasi 6n uygulama ortalamasina

esittir.

H;: Deney grubunda yaraticilik 6lgegi son uygulama ortalamasi 6n uygulama ortalamasindan

kiigiiktiir.

Bu hipotezlerin testine iligkin eslestirilmis t-testi c¢iktilar1 Tablo 25 ve 26’da

verilmistir.
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Tablo 25. Deney Grubunun Yaraticilik Olcegi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N | Korelasyon | P
Es 1 06ndlgek & sondlgek | 33 ,295 | ,10

GRUP = DENEY

Tablo 25, deney grubunda yaraticilik 6lcegi 6n uygulama ve son uygulama puanlari
arasindaki korelasyon (iligki) katsayisini vermektedir. Buna gore deney grubunda oOn
uygulama puanlari ile son uygulama puanlar1 arasindaki korelasyon 0.295 olarak bulunmustur
ve P>0.05 oldugundan iki 6l¢iim arasindaki iliskinin istatistiksel olarak 6nemsiz oldugu yani

iki test puan1 arasinda istatistiksel olarak 6nemli bir iligki olmadig1 %95 giivenle sdylenebilir.

Bir baska deyisle yaraticihik olgcegi on uygulama sonrast uygulanan iglem son
uygulama puanlarimin 6n uygulama puanlarindan tamamen bagimsiz olarak elde edilmesine

neden olmustur.

Tablo 26. Deney Grubunun Yaraticihk Olgegine iliskin Hipotezlerin Test Edilmesiyle Ilgili
Sonuglar

Eslestirilmis Farklar

Fark igin %95'lik
glven araligi
Standart Ortalamaya iligkin
Ortalama Sapma standart hata Alt simir | Ust sinir T [df| P
Es 0ndlgek —
1 sondloek 8,79 16,33 2,84 2,99 14,57 | 3,09 | 32 | ,004
GRUP = DENEY

Tablo 26 ise hipotezlerin test edilmesine iliskin sonuglar1 vermektedir. Buna gore
deney grubunda yaraticilik 6lcegi 6n uygulama ve son uygulama arasinda ortalama 8.79
puanlik bir fark bulunmaktadir. Yani son uygulama puanlar1 6n uygulama puanlarindan
ortalama 8.79 puan azdir. Bu 8.79 puanlik azalis P<0.05 oldugundan istatistiksel olarak
onemli bulunmustur. P<0.05 oldugu icin yukarida yazilan H, hipotezi %95 giivenle
reddedilebilir. Yani test sonucuna gore ‘“Deney grubunda son uygulama ortalamasmin on

uygulama ortalamasindan kiiciik oldugu” %95 giivenle istatistiksel olarak sdylenebilir.

Bir baska ifadeyle deney grubunda yaraticilik 6lgegi on uygulama sonrast uygulanan

islem son uygulama puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir azalisa neden olmugtur.
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Ikinci olarak kontrol grubundaki artisin anlamli olup olmadig: test edilmistir. Bunun

icin arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.

Hy: Kontrol grubunda yaraticilik 6lgegi son uygulama ortalamasi 6n uygulama ortalamasina

esittir.

H;: Kontrol grubunda yaraticilik dl¢egi son uygulama ortalamasi 6n uygulama ortalamasindan

kiigiiktiir.

Bu hipotezlerin testine iligkin eslestirilmis t-testi ¢iktilar1 Tablo 27 ve 28’de

verilmigtir.

Tablo 27. Kontrol Grubunun Yaraticilik Olcegi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N | Korelasyon | P
Es 1 06ndlgek & sondlgek | 31 ,007 | ,971

GRUP = KONTROL

Tablo 27, kontrol grubunda yaraticilik 6lgegi 6n uygulama ve son uygulama puanlari
arasindaki korelasyon (iligki) katsayisini vermektedir. Buna gore kontrol grubunda 6n
uygulama puanlari ile son uygulama puanlar1 arasindaki korelasyon 0.007 olarak bulunmustur
ve P>0.05 oldugundan iki dl¢iim arasindaki iliskinin istatistiksel olarak onemli olmadig1 yani

iki test puan1 arasinda istatistiksel olarak 6nemli bir iligki olmadig1 %95 giivenle sdylenebilir.

Bir bagka deyisle yaraticihik olgcegi on uygulama sonrast uygulanan iglem son
uygulama puanlarimin 6n uygulama puanlarindan tamamen bagimsiz olarak elde edilmesine

neden olmustur.

Tablo 28. Kontrol Grubunun Yaraticilik Olcegine iliskin Hipotezlerin Test Edilmesiyle Ilgili
Sonuglar

Eslestirilmis Farklar

Fark igin %95'lik
glven araligi
Standart Ortalamaya iligkin
Ortalama sapma standart hata Alt sinir | Ust siir T [df| P
Es 06ndlcek — )
1 sondloek 5,29 20,59 3,70 2,26 12,84 | 1,43 | 30 | ,163

GRUP = KONTROL
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Tablo 28 ise hipotezlerin test edilmesine iliskin sonuclar1 vermektedir. Buna gore
kontrol grubunda yaraticilik 6lgegi on uygulama ve son uygulama arasinda ortalama 5.29
puanlik bir fark bulunmaktadir. Yani son uygulama puanlar1 6n uygulama puanlarindan
ortalama 5.29 puan fazladir. Bu 5.29 puanlik fark P>0.05 oldugundan istatistiksel olarak
onemli bulunmamistir. P>0.05 oldugu icin yukarida yazilan H, hipotezi %95 giivenle
reddedilemez. Yani test sonucuna gore “Kontrol grubunda son uygulama ortalamasinin 6n

uygulama ortalamasina esit oldugu” %95 giivenle istatistiksel olarak sdylenebilir.

Bir bagka ifadeyle kontrol grubunda yaraticilik olcegi on uygulama sonrast uygulanan

islem son uygulama puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir azalisa neden olmamustir.
4.4. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali ogrenme yonteminin oOgrencilerin ¢evre problemlerini ¢ozme

becerileri iizerinde anlamli bir etkisi var midir?

Bu karsilastirmaya iligkin hipotez testi sonug¢larina gegmeden énce hem deney hem de
kontrol grubu icin tanimlayici istatistikler ve grafiklerin incelenmesi yorumlama agisindan

kolaylik saglayacaktir.

Tablo 29. Deney ve Kontrol Grubuna Ait Tanimlayic istatistikler

Onprob Sonprob
GRUP N | Ortalama | Standart sapma | N | Ortalama | Standart sapma
DENEY 33 68,73 17,78 | 33 65,15 12,99
KONTROL | 31 69,61 18,21 | 31 72,23 17,94
Toplam 64 69,15 17,85 | 64 68,57 15,86

Tablo 29’da goriildiigii gibi deney grubunda 33 kontrol grubunda ise 31 birey yer
almaktadir. Deney grubunda problem ¢6zme 6lcegi on uygulama ortalamasi 68.73 iken son
uygulama ortalamast 65.15 olarak elde edilmistir. Kontrol grubunda ise on uygulama
ortalamas1 69.61 iken son uygulama ortalamasi 72.23°diir. Deney grubunda ortalama degerde
bir miktar azalma goriilirken kontrol grubunda tam tersine bir miktar artis gdzlenmektedir.

Bu durum Grafik 3’te daha agik bir sekilde goriilebilir.
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Grafik 3. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cozme Olceginden Aldiklar
Puanlarin Ortalamalarinin Karsilastirilmasi
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Bu azalis ve artislarin her iki grup i¢in de istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin

test edilmesi gerekir. Asagida ilk olarak deney grubundaki azaligin anlamli olup olmadig: test

edilmistir. Bunun i¢in arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.

Hy: Deney grubunda problem ¢dzme Ol¢egi son uygulama ortalamasi 6n uygulama

ortalamasina esittir.

H;: Deney grubunda problem ¢6zme Ol¢egi son uygulama ortalamasi 6n uygulama

ortalamasimdan kiigiiktiir.

Bu hipotezlerin testine iliskin eglestirilmis t-testi c¢iktilar1 Tablo 30 ve 31°de

verilmistir.
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Tablo 30. Deney Grubunun Problem Cozme Olgegi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N | Korelasyon | P
Es 1 Onprob & sonprob | 33 -,159 | ;377

GRUP = DENEY

Tablo 30, deney grubunda problem ¢6zme Olcegi 6n uygulama ve son uygulama
puanlar1 arasindaki korelasyon (iliski) katsayisim1 vermektedir. Buna gore deney grubunda
problem ¢6zme 6l¢egi 6n uygulama puanlari ile son uygulama puanlari arasindaki korelasyon
—0.159 olarak bulunmustur ve P>0.05 oldugundan iki 6l¢iim arasindaki iligkinin istatistiksel
olarak Onemsiz oldugu yani iki test puani arasinda istatistiksel olarak Onemli bir iliski

olmadig1 %95 giivenle sdylenebilir.

Bir baska deyisle problem ¢ozme olcegi on uygulama sonrast uygulanan islem son
uygulama puanlarimin 6n uygulama puanlarindan tamamen bagimsiz olarak elde edilmesine

neden olmustur.

Tablo 31. Deney Grubunun Problem C6zme Olgegine iliskin Hipotezlerin Test Edilmesiyle
Ilgili Sonuclar

Eslestirilmis Farklar

Fark igin %95’lik
glven araligi
Standart Ortalamaya iligkin
Ortalama Sapma standart hata Alt sinir | Ust sinir T | df P
Es 6nprob —
1 sonprob 3,57 23,63 4,11 -4,80 11,95 | ,869 | 32 | ,391
GRUP = DENEY

Tablo 31 ise hipotezlerin test edilmesine iliskin sonucglar1 vermektedir. Buna gore
deney grubunda problem ¢6zme Olcegi on uygulama ve son uygulama arasinda ortalama 3.57
puanlik bir fark bulunmaktadir. Yani son uygulama puanlar1 6n uygulama puanlarindan
ortalama 3.57 puan azdwr. Bu 3.57 puanlik azalis P>0.05 oldugundan istatistiksel olarak
onemli bulunmamistir. P>0.05 oldugu i¢in yukarida yazilan Ho hipotezi %95 giivenle
reddedilemez. Yani test sonucuna gore “Deney grubunda son uygulama ortalamasi 6n uygulama

ortalamasina esit oldugu” %95 giivenle istatistiksel olarak sdylenebilir.
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Bir baska ifadeyle deney grubunda problem ¢ozme olgegi on uygulama sonrasi
uygulanan iglem son uygulama puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir azalisa neden

olmanustir.

Ikinci olarak kontrol grubundaki artigm anlamli olup olmadig: test edilmistir. Bunun

icin arastirilacak hipotezler su sekilde yazilabilir.

Hy: Kontrol grubunda problem ¢cdzme 6l¢egi son uygulama ortalamasi on uygulama

ortalamasina esittir.

H;: Kontrol grubunda problem ¢cdzme 6l¢egi son uygulama ortalamasi on uygulama

ortalamasmdan biiytiktiir.

Bu hipotezlerin testine iliskin eslestirilmis t-testi ¢ciktilar1 Tablo 32 ve 33’te verilmistir.

Tablo 32. Kontrol Grubunun Problem C6zme Olgegi Puanlar1 Arasindaki Korelasyon

N | Korelasyon | P
Es 1 06nprob & sonprob | 31 ,008 | ,968

GRUP = KONTROL

Tablo 32, kontrol grubunda problem ¢6zme Ol¢egi 6n uygulama ve son uygulama
puanlar1 arasindaki korelasyon (iliski) katsayisini vermektedir. Buna gore kontrol grubunda
On uygulama puanlar1 ile son uygulama puanlar1 arasindaki korelasyon 0.008 olarak
bulunmustur ve P>0.05 oldugundan iki 6l¢iim arasindaki iliskinin istatistiksel olarak 6nemsiz
oldugu yani iki test puani arasinda istatistiksel olarak onemli bir iliski olmadig1 %95 giivenle

sOylenebilir.

Bir baska deyisle kontrol grubunda problem ¢ozme olcegi on uygulama sonrasi
uygulanan islem son uygulama puanlarimin on uygulama puanlarindan tamamen bagimsiz

olarak elde edilmesine neden olmustur.
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Tablo 33. Kontrol Grubunun Problem C6zme Olgegine iliskin Hipotezlerin Test
Edilmesiyle ilgili Sonuglar

Eslestirilmis farklar

Fark igin %95'lik
glven araligi
Standart Ortalamaya iligkin )
Ortalama sapma standart hata Alt sinir | Ust sinir t daf | P
Es Onprob — ) - )
1 sonprob 2,61 25,47 4,57 11,95 6,73 571 30 | ,572

GRUP = KONTROL

Tablo 33 ise hipotezlerin test edilmesine iliskin sonuclar1 vermektedir. Buna gore
kontrol grubunda problem c¢ozme 6Olgcegi On uygulama ve son uygulama arasinda ortalama
2.61 puanlik bir fark bulunmaktadir. Yani son uygulama puanlar1 6n uygulama puanlarindan
ortalama 2.61 puan fazladir. Bu 2.61 puanlik artis P>0.05 oldugundan istatistiksel olarak
onemli bulunmamistir. P>0.05 oldugu i¢in yukarida yazilan Hy hipotezi %95 giivenle
reddedilemez. Yani test sonucuna gore “Kontrol grubunda son uygulama ortalamasinin 6n

uygulama ortalamasina esit oldugu” %95 giivenle istatistiksel olarak sdylenebilir.

Bir bagka ifadeyle kontrol grubunda problem ¢ozme olgegi on uygulama sonrasi
uygulanan islem son uygulama puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir artisa neden

olmanustir.
4.5. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali ogrenme ve geleneksel ogretim yontemlerinin uygulandigr deney ve
kontrol grubu ogrencilerinin gevre sorunlarint ¢ozmedeki basart puanlart arasinda anlaml

farklilik var nudir?

Tablo 34’te deney grubu ve kontrol grubunun ¢evre basar1 ontest ve sontest icin ayri

ayr1 karsilastirilmasi verilmektedir. Bu karsilagtirmalarda ontest icin hipotezler;

Ho: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basari Ontest ortalamalari

bakimindan fark yoktur,
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H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basari Ontest ortalamalar:

bakimindan fark vardir seklinde yazilabilir. Benzer sekilde son test icin;

Ho: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basar1 sontest ortalamalari

bakimindan fark yoktur,

H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basar1 sontest ortalamalari

bakimindan fark vardir seklindedir.

Tablo 34. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevre Bagar1 Testinden Aldiklar1 Puanlara
Gore Karsilastirilmasi

Levene
testi Ortalamalarin esitligine iligkin t-testi
Fark icin %95’lik
Ortalama | Farkin standart guven aralig:

Ontest Esit varyans varsayimi| 6,86/ 0,01(-0,60{62,00(0,55 -0,40 0,67 -1,75 0,94

Esit olmayan varyans -0,5950,94|0,55 0,40 068 1,77 0,96

varsayimi
sontest Esit varyans varsayimi] 1,82| 0,18]16,66|62,00/0,00 10,97 0,66 9,65 12,29

Esit olmayan varyans

varsayimi 16,53|56,86(0,00 10,97 0,66 9,64 12,30

Yukaridaki tablonun (Tablo 34) ilk iki siitunu varyans homojenligini test eden Levene
testine aittir. Ontest i¢in varyanslarm homojen olmadig1 goriilmektedir (P<0.05). Bu nedenle
ikinci satirdaki degerler yorumlanacaktir. Buna gore Ontest i¢in hipotezin test edilmesinde
P=0.55 olarak bulunmustur. P>0.05 oldugundan H, hipotezi reddedilemez. Yani “Deney
grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basar1 Ontest ortalamalar1 bakimindan fark yoktur”
hipotezi %95 giivenle kabul edilir. Sontest icin Levene testinde P>0.05 oldugundan
varyanslar esittir. Bu nedenle buradaki ilk satir degerleri yorumlanabilir. P=0.00 olarak
bulunmustur. P<0.05 oldugundan sontest icin Hy hipotezi reddedilebilir. Bu durumda “Deney
grubu ile kontrol grubu arasinda c¢evre basari sontest ortalamalar1 bakimindan fark vardir”

hipotezi %95 giivenle kabul edilir.
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4.6. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali ogrenme ve geleneksel dgretim yontemlerinin uygulandigr deney ve
kontrol grubu ogrencilerinin gevre sorunlarini ¢ozme konusundaki yaraticiliklar: arasinda

anlamli farklilik var nudir?

Tablo 35’te deney grubu ve kontrol grubunun yaraticilik dl¢egi 6n uygulama ve son
uygulama i¢in ayr1 ayr1 karsilastirilmas: verilmektedir. Bu karsilagtirmalarda on uygulama

icin hipotezler;

Ho: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basari Ontest ortalamalar:

bakimindan fark yoktur,

H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basari Ontest ortalamalar:

bakimindan fark vardir seklinde yazilabilir. Benzer sekilde son test icin

Ho: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basar1 sontest ortalamalari

bakimindan fark yoktur,

H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre basar1 sontest ortalamalari

bakimindan fark vardir seklindedir.

Tablo 35. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Yaraticilik Olgeginden Aldiklari
Puanlara Gore Karsilagtirilmasi

Levene
Testi Ortalamalarin esitligine iligkin t-testi
Fark icin %957k
Ortalama | Farkin standart gaven aralig
F Slg T df P farki hatasi Alt sinir Ust sinir
Ondlgek Esit varyans 0.22] 0,64|0.40[62,00/0,69 1,66 415  -6,63 9,96
varsayimi
Esit olmayan varyans 0.40|61,93[0,69 1,66 415  -6,62 9,95
varsayimi
sondlcek Esit varyans -
varsayimi 4,58| 0,04/ £462,000,49 -1,83 2,61 -7,05 3,38
Esit olmayan varyans - i i
by 0.60[49:30[0.49 1,83 265 -7.15 3,49
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Yukaridaki tablonun (Tablo 35) ilk iki siitunu varyans homojenligini test eden Levene
testine aittir. Yaraticilik l¢egi 6n uygulama i¢in varyanslarin homojen oldugu goriilmektedir
(P>0.05). Bu nedenle ilk satirdaki degerler yorumlanacaktir. Buna gore 6n uygulama icin
hipotezin test edilmesinde P=0.69 olarak bulunmustur. P>0.05 oldugundan H, hipotezi
reddedilemez. Yani “Deney grubu ile kontrol grubu arasinda yaraticilik 6l¢cegi 6n uygulama
ortalamalar1 bakimmdan fark yoktur” hipotezi %95 giivenle kabul edilir. Son uygulama icin
Levene testinde P<0.05 oldugundan varyanslar esit degildir. Bu nedenle buradaki ikinci satir
degerleri yorumlanabilir. P=0.49 olarak bulunmustur. P>0.05 oldugundan sondlcek icin Hy
hipotezi reddedilemez. Bu durumda “Deney grubu ile kontrol grubu arasinda yaraticilik 6lgcegi

son uygulama ortalamalar1 bakimindan fark yoktur” hipotezi %95 giivenle kabul edilir.
4.7. Altia Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Probleme dayali ogrenme ve geleneksel ogretim yontemlerinin uygulandigr deney ve
kontrol grubu o6grencilerinin ¢evre problemlerini ¢cozme becerileri arasinda anlaml farklilik

var midir?

Tablo 36’da deney grubu ve kontrol grubunun problem ¢dzme 6l¢cegi 6n uygulama ve
son uygulama ic¢in ayr1 ayr1 karsilastirilmast verilmektedir. Bu karsilagtirmalarda 6nprob igin

hipotezler;

Ho: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢dzme olcegi 6n uygulama

ortalamalar1 bakimindan fark yoktur,

H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢dzme Olcegi 6n uygulama

ortalamalar1 bakimindan fark vardir seklinde yazilabilir. Benzer sekilde son test i¢in;

Hop: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢6zme Olgegi son uygulama

ortalamalar1 bakimindan fark yoktur

H;: Deney grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢6zme O6lgegi son uygulama

ortalamalar1 bakimindan fark vardir seklindedir.
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Tablo 36. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Cozme Olceginden Aldiklar
Puanlara Gore Karsilastirilmasi

Levene
Testi Ortalamalarin esitligine iligkin t-testi
Fark icin %95'lilk
Ortalama |Farkin standart gaven aralig
F|Sig.| t | df | P farki hatasi Alt sinir | Ust sinir
onprob Esit varyans - ] ]
varsayimi 0.76] 0.39) ) 5|62:000.84 0,89 4,50 9,88 8,11
Esit olmayan varyans - ) )
varsayimi 0,20/61:53(0.84 0,89 4,50 9,89 8,12
sonprob Esit varyans - ] ]
varsayimi 7,60] 0,01 4,162,000,07 7,07 3,90 14,87 0,72
Esit olmayan varyans -
Varsay|m| 1,80 54545 0508 '7,07 3,94 '14,97 0,82

Tablo 36’da problem ¢dzme Olgegi 6n uygulama icin varyanslarin homojen oldugu

goriilmektedir (P>0.05). Bu nedenle ilk satirdaki degerler yorumlanacaktir. Buna gére 6n

uygulama i¢in hipotezin test edilmesinde P=0.84 olarak bulunmustur. P>0.05 oldugundan Hy

hipotezi reddedilemez. Yani “Deney grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢dzme 6lcegi

On uygulama ortalamalar1 bakimindan fark yoktur” hipotezi %95 giivenle kabul edilir. Son

uygulama icin Levene testinde P<0.05 oldugundan varyanslar esit degildir. Bu nedenle

buradaki ikinci satir degerleri yorumlanabilir. P=0.08 olarak bulunmugstur. P>0.05 oldugundan

problem c¢ozme Olgegi son uygulama icin Hy hipotezi reddedilemez. Bu durumda “Deney

grubu ile kontrol grubu arasinda problem ¢6zme Olcegi son uygulama ortalamalar:

bakimindan fark yoktur” hipotezi %95 giivenle kabul edilir.
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V.BOLUM
Sonug ve Oneriler

Bu bolimde, arastrma bulgular1 temel alinarak ulasilan sonu¢ ve Onerilere yer

verilmistir.
5.1. Sonug

Bu calisma, 4. simif Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylariyla “Cevre Sorunlar1 Cografyas1”
dersi biinyesinde yapilmistir. Calisma kapsaminda, “Probleme Dayali Ogrenme” (PDO)
yontemi ile geleneksel 6gretim yontemlerinin, Ogrencilerin c¢evre sorunlarina ¢oziim Onerisi
getirme konusundaki basarilarina, ¢evre problemlerini ¢ozme becerilerine ve ¢evre sorunlarina
getirdikleri ¢6ziim Onerilerindeki yaraticiliklarina etkisi aragtirnllmistir. Belirlenen arastirma
problemi ve alt problemler dogrultusunda elde edilen bulgular ile bu bulgularin yorumlanmasi

sonucu ulagilan sonuglar agagida verilmistir.

Arastirma bulgulari, deney grubunda ¢evre basar1 Ontest ortalamasinin 8.27 puan ve
sontest ortalamasinin da 20.45 puan oldugunu gosterirken; kontrol grubunun Ontest
ortalamasinin 8.68 puan ve sontest ortalamasinin da 9.48 puan olarak gerceklestigini ortaya
koymaktadir. Cevre basar1 sontest puanlarinda bir artisin her iki grupta da gerceklesmesine
ragmen, bu artisin deney grubunda daha belirgin oldugu sdylenebilir. Bu durum, uygulanan
probleme dayali 6grenme yonteminin, kontrol grubu ortalamalarinda da bir artis olmasina
ragmen, deney grubunun ortalamalarinda daha fazla bir artisa neden oldugu ve dolayisiyla

yontemin geleneksel yontemlere gore daha basarili bir sonu¢ verdigi seklinde yorumlanabilir.

Literatiirde probleme dayali 6grenme yonteminin (PDO) dgrencilerin bagarilarini nasil
etkiledigine iligkin ¢aligmalar yukaridaki yorumu dogrular niteliktedir. Nitekim Cift¢i ve
digerleri (2007), Deveci (2003), Yaman (2003), Giinhan (2006) ve Bayrak (2007), deneysel
caligmalarinda probleme dayali 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubu ile geleneksel
O0gretim yontemlerinin uygulandigr kontrol grubundaki ogrencilerin akademik basarilari
arasinda deney grubu lehine anlaml bir farkliligin oldugunu kanitlamiglardir. Bu durumu ise
PDO yonteminin 6grencilerin akademik basarilarini artirdigi anlamina geldigi seklinde

yorumlamuslardir. Haney ve digerleri (2007) de, dgretmenlerin PDO yonteminin 6grencilerin
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basarili O0grenme sonuclar1 iizerinde pozitif bir etkiye sahip oldugunu belirttiklerini
savunmuslardir. Mergendoller ve digerleri (2000) ise, uyguladiklar1 basar1 testinde Probleme

Dayali Ogrenme yontemi (PDO) lehine bir basar1 saglayamamislardir.

Arastirma sonuglari, deney grubunda yaraticilik 6lgegi on uygulama ortalamasinin
46.70 puan iken son uygulama ortalamasinin 37.91 puan olarak elde edildigini
gostermektedir. Kontrol grubunda ise 6n uygulama ortalamasi 45.03 puan iken son uygulama
ortalamast 39.74 puandir. Her iki grupta da son uygulama puanlarinda bir azalis olmakla
birlikte bu azalis deney grubunda daha fazla olarak goriilmektedir. Yaraticilik 6lgeginden
alman puanla yaraticilik becerisi diizeyi dogru orantili oldugundan, hem problem ¢6zme ve
hem de geleneksel Ogretim yontemlerinin bu ¢alisma kapsaminda 6grencilerin yaraticilik

becerilerinde olumlu yonde bir artig saglamadig1 sdylenebilir.

Universitelerin 6grencilerden beklentileri ve 6grencilerin bu konuya iliskin zayif ve
giiclii yanlarma iliskin bir caligma yapan Osborne (2000), dgrencilerin yaratict diisiinme
becerilerini gelistirmenin zor oldugunu, bu siirecte bircok etkenin yer aldigini belirtmistir.
Ancak sosyal bilgiler derslerinde PDO yonteminin etkililigi iizerine yaptig1 calismasinda
Scheuerell (2008), probleme dayali 6grenme yonteminin 6grencilerin elestirel ve yaratici
diisiinme becerilerini gelistirdigini ortaya koymustur. Yaman ve Yalgm (2004) da, PDO
yaklasimin Ogrencilerin yaratici diisiinme becerilerini gelistirmede geleneksel Ogretim

yontemlerinden daha etkili oldugunun sdylenebilecegini savunmustur.

Arastirma bulgulari, deney grubunda problem ¢6zme Olgegi On uygulama
ortalamasmin 68.73, son uygulama ortalamasinin ise 65.15 puan olarak elde edildigini
gostermektedir. Kontrol grubunda ise 6n uygulama ortalamast 69.61 iken son uygulama
ortalamast 72.23 puandir. Deney grubunda ortalama degerde bir miktar azalma goriilirken
kontrol grubunda tam tersine bir miktar artis gdzlenmektedir. Bu durum, problem ¢6zme
Olceginin puanlamasinda diisiik puanlar problemleri ¢ozmede etkililigi, yiiksek puanlar ise
problemler karsisinda etkili ¢oziimler bulamamay1 gosterdigi goz oniine alindiginda, probleme
dayali 6grenme yonteminin Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin artirilmasinda geleneksel

Ogretim yontemlerine gore daha etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Yukaridaki bulgularla uyumlu bir sonuca Khoiny (1995) calismasinda ulasmistir.
Probleme dayali 6grenme (PDO) yontemiyle geleneksel 6gretim yontemlerini karsilastirdigi
arastirmasinda, probleme dayali 6grenmenin uygulandigi deney grubunun, geleneksel
yontemin uygulandigi kontrol grubuna goére cok daha basarilt oldugunu ve probleme dayali
O0grenmenin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini ifade etmistir. Senocak (2005) da
calismasinda, PDO sayesinde Ogrencilerde 6zgiiven, kendi kendine 6grenme ve problem

¢O0zme gibi becerilerin gelistigini kanitlamistir.

Dalhgren ve digerleri (1998), 6gretmenlerin PDO hakkindaki tutumlarinin olumlu
oldugu ve higbir Ogretmenin Ogretimin geleneksel yollarina donmeye istekli olmadig:
sonucuna varmislardir. Ayrica 6gretmenlerin 6grencilerin kendi 6grenmeleri i¢in sorumluluk

aldiklarini, elestirel bir tutum ve dgrenme becerilerini gelistirdiklerini rapor etmislerdir.

Dalhgren ve Oberg (2001), 6grencilerin kiiciikk gruplarda senaryolarla caligmak
suretiyle c¢evre sorunlarmin c¢oziimiine iliskin bir takim yenilik¢i fikirler {irettiklerini

belirlemislerdir.

Reeves ve Laffey (1999), probleme dayali 6grenme yonteminin uygulandigi deney
grubundaki Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirdiklerini ve problem ¢dzme

stirecindeki yeterliliklerinin arttigini kanitlamagtir.

Arastirma sonucunda ulasilan veriler, deney grubu ile kontrol grubu arasinda cevre
basar1 sontest ortalamalar1 bakimmdan anlamli bir farkliligin s6z konusu oldugunu ortaya

koymustur.

Arastirma sonucunda probleme dayali 6grenme yonteminin kullanildigir deney grubu
ogrencileriyle geleneksel Ogretim yonteminin kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin

yaraticiliklart arasinda anlamli bir farklilik bulunamamustir.

Arastirma sonuclari, probleme dayali 6grenme ve geleneksel yontemi uygulanan
deney ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri arasinda anlamli farkhilik

olmadigini gostermektedir.
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5.2. Oneriler

1. Bu calismada, 4. smf sosyal bilgiler Ogretmen adaylarmma cevre bilinci
kazandirilmasinda probleme dayali 6grenme yontemi ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
Ogrencilerin basarilarina, problem ¢6zme becerilerine ve yaraticiliklarina olan etkisi
arastirilmigtir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, probleme dayali 6grenme yonteminin
sadece uygulamanin yapildig1 cevre sorunlar1 cografyas: dersinde degil cevreyle ilgili

konular1 iceren diger cografya agirlikli derslerde de kullanilmasi gerektigi onerilmektedir.

2. Bu uygulama 2008 — 2009 6gretim y1li giiz yariyili donemi boyunca uygulanmis ve
sonu¢ almmuistir. Diger derslerde de bir yontem olarak yariyil ve hatta biitiin yil boyunca
uygulanmasinin olumlu sonug¢ verecegine inanilmaktadir. Zira ¢alismaya katilan deney grubu
ogrencileri, yonteme dair olumlu goriis ve temennilerini uygulama boyunca ve her firsatta dile

getirmislerdir.

3. Deney grubu Ogrencileri, geleneksel 6gretim yontemlerinin tartismaya ve elestiriye
kapali oldugunu belirtmislerdir. Bu yontemde ise dersin merkezinde kendilerinin yer aldigini,
diistincelerini ilk defa 6zgiirce savunabildiklerini, kalma korkusu yasamadan ders islemenin
kendileri i¢in daha faydali ve motive edici oldugunu savunmuslardir. Derste zamanin, diger
derslerle karsilastirildiginda daha akici bir sekilde gectigini ve bu sekilde sikilmadan islenen
ders sayisinin ¢ok az oldugunu sdylemislerdir. Dolayisiyla bu yontemin en azindan ¢evre
konularmi iceren derslerin 6gretim elemanlar: tarafindan uygulanmasinin, ¢evre bilinci

kazanmis 6gretmenlerin yetismesinde etkili bir rol oynayacagina inanilmaktadir.

4. Uygulama swrasinda, dersliklerin fiziki durumunun probleme dayali 6grenme gibi
aktif 6grenme yontemlerine uygun olmadig1 goriilmiistiir. Dersliklerin daha hareketli bir ders
isleme anlayisina gore yeniden diizenlenmesi gelecekteki benzer ¢alismalara da uygun bir alt
yap1 saglayacaktir. Hatta iiniversiteler biinyesinde Probleme Dayali Ogrenme (PDO)
uygulamalarina 6zel odalarinin bulunmasmin, bu tip caligmalarin basarisini arttracagi
diigiiniilmektedir. Nitekim Gazi Universitesi Tip Fakiiltesi'nde ve Istanbul Teknik

Universitesi’nde bu tiir 6zel odalar vardir.
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5. Cevre sorunlartyla ilgili konular: iceren en kapsamli ve bundan dolay1 da ad1 “Cevre
Sorunlar1 Cografyast” olan ders Sosyal Bilgiler Ogretmenligi lisans progranunda zorunlu ders
olmaktan cikarilarak se¢meli ders olmustur. Se¢meli ders teriminin igerigi diisiiniildiigiinde,
bu dersi alacak 6grenci sayisinin zorunlu oldugunda alan 6grenci sayisindan diisiik olacagi
ortadadir. Bu noktadan hareketle ve lisans programinda bu gibi derslerin artirilmasi
gerekirken tam tersine bir tutum takinilmasi bazi endiselere yol agmaktadir. Zira basar1 testi
ve problem ¢cdzme Olgeginde deney grubu lehine ortaya ¢ikan istatistiki verilerin yorumu da

bu durumu desteklemektedir.
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EK 1

Senaryolarin Tam Metinleri

Senaryo 1: Pasifik Okyanusu’nda-Hollandali kasif Jacob Roggeveen aday1 Paskalya
giiniinde kesfettigi icin bu adi almistir-Paskalya adindan bir ada vardir. Adanin icerisinde
bulundugu cografya Polinezya olarak adlandirilmaktadir. Ada halki, sebebi belirsiz bir dizi

felaketin ardindan tarih sahnesinden silinmislerdir.

Ada halki kabile orgiitlenmesi seklinde yasamakta ve her kabileyi bir kabile reisi
yonetmektedir. Reisler, yonetimdeki yerlerini ve bunun verdigi avantajlar1 pekistirmek
amaciyla halka zenginlik ve refah vaad etmektedirler. Kabileler arasindaki rekabetin
sonuc¢larindan birisi olarak reisler, daha biiyiik ve gosterisli heykel yapmak icin, adeta bir
yaris igerisine girmislerdir. Bu heykeller, bes katli binalardan daha uzun, 270 ton agirliginda
4-6 metre boyunda, uzun kulakli ve bacaksiz insan gévdesi seklindedir. Bunlar bir volkanik
kraterde bulunmuslardir. Baz1 yikik heykeller 1994 yilinda 55 ton kaldwrabilen bir ving
yardimiyla yeniden dikilmistir. Heykelin kaldirilmasi eldeki modern makinelere ragmen zor
olmus, ciinkii en biiyilkk heykel 88 ton agiwrhigindaymis. Paskalya Adasi’nda cok eski
zamanlarda yasayan Polinezya halkmin ving, tekerlek, makine gibi araclar1 ya da ¢ekmek i¢in

hayvanlar1 yoktu. Heykelleri nakledip dikmek i¢in sahip olduklar tek sey insan giicliydii.

Roggeveen, adadaki heykelleri ilk gordiigiinde “Tas heykelleri ilk gordiigiimiizde ne
diyecegimizi sasirdik; makine yapmalar: icin agir, kalin keresteleri ve halatlar1 olmayan bu
insanlar neredeyse 9 metre uzunlugundaki bu heykelleri nasil dikebilmislerdi?” demis.
Adalilar bu heykelleri dikmek i¢in hangi yontemi kullanmis olurlarsa olsunlar, biiyiik
agaclardan elde edilmis kalin kereste ve halatlara ihtiyaglar1 vardi. Oysa Paskalya adasi,
gozlemlendigine gore, bodur ¢alilardan bagka tek bir agacin olmadigi bir yerdi. Harap olmus
bu goriintii kithik ve verimsizlikten bagka bir sey akla getirmiyordu.” Peki buralarda olmas:

gereken onca agaca ne olmustu?

Heykellerin sayis1 ve biiyiikliigii, 18 ve 19. yiizyilda Avrupalilarin karsilastig1 birkag
bin kisilik insan toplulugundan ¢ok daha fazlasimi gerektiriyordu. Buranin ¢ok sayidaki eski

ahalisine ne olmustu? Oyma, nakliyat ve heykellerin dikilmesi islemleri i¢in bu konularda
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uzmanlasmis isciler lazimdi. Fakat Roggeveen’in gordiigi adada bdcekten biiyiik hayvan

bulunmazken ve tek evcil hayvan tavukken, bu kadar insan nasil doyurulmus olabilirdi?

Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti’nin gorevlendirdigi bir grup bilim adami olarak
goreviniz bu olayin sebeplerini bulmaktir. Yukarida verilen bilgiler bir medeniyetin tarih

sahnesinden silinmesine nasil sebep olmustur?

Senaryo 2:

a) Birinci senaryo iizerinde beraber calistiginiz grubunuzla bu senaryoda Tiirkiye
Cumbhuriyeti hiikiimeti olacaksiniz. Hiikiimiitenize gore hangi cevre sorunlarinin
tilkenin en Onemli problemleri oldugunu bulacak ve bunlarm c¢oziimiine yonelik
politikalar gelistirerek sinifta savunacaksiniz.

b) Birer sosyal bilgiler O0gretmen adayi olarak, yine grup calismasiyla, iilkemizin
herhangi bir yerinde su an yasanmakta olan bir ¢evre sorununu belirleyeceksiniz.
Ardindan o bdlgede Ogretmenlik yaptigimizi diisiinerek sorunu nasil c¢dzeceginizi

ayrmtilariyla sinif ortaminda ortaya koyacaksiniz.
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EK 2
Cevre Basar Testi Sorulan

1) Tiirkiye'de son 50 yilda sulak alanlarin yarisindan fazlasmin yok edilmesinden birinci
derecede sorumlu olan resmi kurum asagidakilerden hangisidir?

a) Cevre ve Orman Bakanlig1 c¢) Milli Parklar Genel Miidiirligii

b) Devlet Su isleri d) Kara Yollar1 Genel Miidiirliigii

e) Tarim Bakanhgi

2) Asagidakilerden hangisi cevre bilincine sahip bireylerin gosterecegi tavirlardan bir
tanesidir?

a) Televizyonu giinde 8 saatten fazla izlememek

b) Ev yaptirirken en kaliteli malzemeyi kullanmak

¢) A sinif1 beyaz esyalar tercih etmek

d) Coplerini zamaninda gereken yere birakmak

e) Kacak elektrik kullanmamak

3) Gelecek kusaklarin kendi gereksinimlerini karsilama giiciinii tehlikeye atmadan su an
hayatin1 devam ettirmekte olan kusagin ihtiyaglarini karsilayan gelisim anlayisma ..................
denir.

a) Sorumlu yurttas olma ¢) Cevre yonetimi

b) Verimli kaynak kullanimi d) Siirdiiriilebilir kalkinma

e) Ekolojik kalkinma

4) Asagidakilerden hangisi bir ¢evre sorunu degildir?
a) Eglence mekanlarmdaki giirtiltii kirliligi ¢) Avcilik
b) Asir1 karbon salmimi d) Olii agaglarm kesilmesi
e) Tarimda kimyasal kullanimi

5) Asagidakilerden hangisi dogal ¢cevre hakkinda filmler yaymlayan bir belgesel kanalidir?

a) Animal Planet b) Tay TV ¢) Discovery Civilisation
d) Travel & Living e) Dog TV
6) oo dogayla uyum i¢inde yasamak icin elbise giymeyi bile reddeden insanlardir.

a) Amishler  b) Nudistler c) Eskimolar d) Kizilderililer e) Aborijinler

7) Belirli bir niifusun dogaya olan yiikiinii 6l¢mek i¢in olusturulan bir hesaplama tiirii olan ve
kaynak tiiketimi ve atiklar i¢in gereken dogal alan1 belirten terimin ad1 nedir?

a) Karbon ayak izi b) Dogal ortam ¢) Dogal kaynak
d) Ekolojik ayak izi e) Ekolojik cevre

8) Asagidakilerden hangisi doga dostu enerji kaynaklarindan bir tanesi degildir?
a) Riizgar b) Biokiitle enerjisi ¢) Gilines
d) Jeotermal e) Hidroelektrik enerji

9) Asagidakilerden hangisi yedi ana dogal yasam ortamindan birisi degildir?
a) Ormanlar b) Maki ¢) Bozkir d) Milli park e) Yiksek daglar
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10) Tirkiye’yle ilgili agagidaki bilgilerden hangisi dogrudur?
a) Tarimda kendine yeten iilkelerden bir tanesidir
b) Gelismis ve cesitli bir ulagim agina sahiptir
c¢) Biitiin Avrupa iilkelerinden fazla bitki ¢esitliligine sahiptir
d) Ekonomisi giiclii bir iilkedir
e) Diinyanin en zengin komiir yataklarina sahiptir

11) Hangisi ge¢mis toplumlarmm dogal kaynaklari asir1 tiikketmeleri sonucu nasil yok
olduklarmi anlatan kitabin adidir?

a) Kartallar Sonsuz Topraklarda Uguyordu ¢) Somiirgecilik Tarihi

b) Tek Diinya d) Tifek, Mikrop ve Celik

e) Cokiis, Medeniyetler nasil ayakta kalir ya da yikilir

12) Asagidaki siit markalarindan hangisi ekolojik siit tiretip satmaktadir?
a) YoOrsan b) SEK ¢) Pinar d) AOC e) Siitas

13) Ahmet Bey yeni bir ev yaptirmak istemektedir. Ancak cevre dostu bir bireydir ve bu
amacla evinin yapimmindan evdeki yasamina kadar cevreye en az zarar verecek insa ve
kullanim unsurlarna c¢ok Onem vermektedir. Asagidakilerden hangisi Ahmet beyin
yapmamasi gereken bir davranistir?

a) Evinde tasarruflu ampul kullanmak

b) Kagitlarin her iki yiiziinii de kullanmak

c¢) Kuzey cepheyi genis pencerelerle kaplamak

d) Televizyonu kapatma diigmesinden kapatmak

e) A smifi1 buzdolabi kullanmak

14) i kiiresel 1sinmanin baslica sorumlusu olarak gosterilen, sera etkisine yol
acan gazlarin olusumuna neden olan ve fosil yakitlarin kullanimiyla atmosfere yayilan
karbondioksit (CO2) saliniminin bireyin ve sirketlerin dogrudan veya kullandig: iiriinlerin
tiretimi acisindan enerji kullanimiyla diinyaya biraktiklar: zarardir.

a) Ekolojik ayak izi b) Kapitalizm ¢) Kiiresel Isinma

d) Karbon ayak izi e) Kiiresel iklim degisikligi

15) Hangisi kiiresel 1sinmay1 konu alan ve en iyi belgesel film dalinda Oscar 6diilii alan
filmin adidir?

a) Inconvenient Truth (Uygunsuz Gercek) c¢) Planet Earth (Diinya Gezegeni)

b) Benim Cici Silahim d) Blue Planet (Mavi Gezegen)

e) Today After Tomorrow (Yarindan Sonra)

16) Hangisi elektrik iiretiminde kullandigimiz bir enerji tiirii de@ildir?
a) Termik enerji b) Biokiitle enerjisi c¢) Hidroelektrik enerji
d) Riizgar enerjisi e) Giines enerjisi
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17) Giinliik hayatimizda kullandigimiz pek ¢ok elektronik aracin ¢alismasini saglayan pillerin
geri doniisiimii neden 6nemlidir?
a) Ekonomik olmadig1 i¢in ¢) Icinde degerli metaller oldugu igin
b) Yeniden iiretilmesi zor oldugu icin  d) Zor bulunur madenlerden yapildig i¢in
e) Zararli kimyasallar icirdigi i¢in
18) Diinyada potansiyeli en yiiksek enerji kaynagi asagidakilerden hangisidir?
a) Pliitonyum b) Uranyum c) Hidrojen d) Nitrojen  e) Riizgar

19) Yenilenebilir enerji kaynaklarinin en dnemli avantaji asagidakilerden hangisidir?
a) Karbon saliniminin ¢ok az olmasi ¢) Kiiresel 1sinmay1 yavaslatmasi
b) Temiz enerji kaynagi olmasi d) Teknolojisinin ucuz olmasi
e) Onemli ¢evre sorunlarina yol agmamasi

20) Hangisi kiiresel iklim degisikliginin sebebidir?
a) Asir1 karbondioksit salinimi ¢) Karbon dongiisiiniin bozulmasi
b) Asir1 CFC (Kloroflorokarbon) gazi kullaniomi  d) Volkanik faaliyetler
e) Dogal kaynaklarin asir1 tiikketimi

21) Ozellikle su kuslar1 bakimmdan onemi olan, sular1 tatli, ac1 veya tuzlu “Dogal ya da
yapay, devamli veya gecici, sular1 durgun veya akintili, denizlerin gelgit hareketlerinin
cekilme devresinde alt1 metreyi gegmeyen derinlikleri kapsayan biitiin sular, bataklik, sazlik
ve turbaliklar’a .............. denir.

a) Mangrov b) Gol ¢) Nehir d) Aqua park e) Sulak alan

22) Cevreyi korumak 6nemlidir, ¢linkd, ............
a) Insanlar, biyolojik olarak ¢evreyi korumaya programlanmislardir
b) Biz, hava, su, beslenme, barinma ve diger her sey icin ¢evreye bagimliyiz
¢) Niyetli olsak da olmasak da ¢evreyi sekillendirme amaci tasimaktayiz
d) Ikinci ve iigiincii secenek
e) Yukaridakilerin hepsi

23) Su tarihi bir gercektir ki, eski uygarliklar, ......................
a) Petrol ve kOmiirii ana yakit kaynagi olarak kullandilar
b) Cevresel bozulma yiiziinden ¢oktiiler
¢) Cogunlukla ¢ol alanlarinda ve dolayisiyla tarima elverisli olmayan arazilerde yasadilar
d) Acliga sebebiyet veren hizli bir iiretim artisina sahiptiler
e) Yukaridakilerin hi¢ birisi
24) Bir habitatin destekleyebilecegi maksimum popiilasyon biiyiikliigiine ne denir?
a) Tasima kapasitesi b) Adaptasyon c¢) Ekosistem
d) Yasam uzunlugu e) Evrim

25) s toprak, su, orman, yaban hayat1 ve mineraller gibi tiirlerin hayatlarini
stirdiirmek i¢in bagimli olduklar1 dogal ¢evrenin herhangi bir unsurudur.

a) Dogal cevre b) Yasam dongiisii c¢) Okyanus

d) Iklim e) Dogal kaynak
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Yaraticaihk Olcegi

Ne Kadar Yaraticisiniz?
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Ne kadar yaraticisimiz? Asagidaki test sahip oldugunuz kisisel 6zellikler, tutumlar,
degerler, giidiiler ve ilgileri karakterize etmektedir. Ayrica yiiksek yaratict kisiliginizi
belirlemenize yardimci olacaktir. Bu seceneklerin dogru veya yanlis cevabir yoktur. Her bir
ifade icin size en yakin secenegi isaretleyiniz. Vereceginiz samimi cevaplar i¢in simdiden
tesekkiir ederim.

Katilmiyorum

Biilent ALAGOZ
5 el &
g s 7
7 YARATICILIK OLCEGI zl g
SECENEKLER E >
1 Belirli bir problemi ¢ézerken her zaman dogru islemleri takip ettiZim
konusunda biiyilk élctide emin olarak calisirim
2 Cevabini alamavacaginu diisiindiigziim sorularn sormak zaman kaybidir
3 Bir problemi ¢ozerken bir ise yogunlasmam diger insanlarin ¢cogundan
daha diisiik diizeydedir
4 Problem ¢ézmek i¢in adim adim mantikli basamaklarin en iyi yontem
olduguna inanirum
5 Grup calismalarinda. bazen fikrimi sesli séyleyerek digerlerinin séziinii
keserim
6 Zamanimin ¢ogunu baskalarmin benim hakkimdaki diistinceleri diisiinerek
harcarim
7 Benim icin dogru olduguna mandigim seyleri yapmak. baskalarimin onayim
kazanmaya calismaktan cok daha énemlidir
3 Olaylar karsisinda kararsiz goriinen insanlara karsi saygim yitiririm
9 Diger insanlardan daha cok. ilgilendigim ve heyecan duydugum seylere
gereksinim duyarim
10 | icimden gecenleri nasil kontrol altinda tutacagimi bilirim
11 | Zamanmmin cogunu zor problemlerle ugrasarak gecirebilirim
12 | Bazen asu istekli olurum
3 | En iyi fikirlerimi 6zellikle belirli bir seyle mesgul olmadigim zaman
iliretirim
14 | Bir sorunun ¢oziimiine yaklastigim zaman sezgilerime ve “dogruluk™ veya
“yanlishik™ hislerime giivenirim
15 | Problem ¢éziimiinde: problemi analiz ederken hizli, topladigim bilgileri
sentez ederken daha yavas calisirim
16 | Bazen kurallar: ihlal ettigim ve gerektigi gibi davranmadigim icin
elestirilirim
17 | Koleksiyon hobisini severim
18 | Hayal alemine dalmak. ¢ok énemli projelerimin ortaya ¢ikmasina neden
olur
19 | Gerg¢ekei ve tarafsiz insanlart severim
20 | Eger simdiki meslegim disinda iki tiir meslekten birisini secmek
durumunda olsaydim kasif verine tip doktoru olmayi tercih ederdim
21 | Benimle aym sosyal smif ve meslek grubundan olan isanlarla daha kolay
anlasabilirim
22 | Ileri diizeyde estetik duvarlia sahibim
23 | Hayatinu yiiksek statii ve giic elde etmek icin siirdiiriiriim
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24 | Kararlarmin ¢ogundan emin olan insanlari severim
25 | Sorunlarm basarili sekilde ¢oziilmesinde ilhamin rolii yoktur
26 | Bir tarfismada, goriistimiin bir béliimiinden vazgecmek zorunda kalsam da
en biiyiik zevkim hemfikir olmadigim insanla arkadaslhik kurmaktir
27 | insanlara kabul ettirmek yeni fikirler firetmek oldukca ilgimi ¢eker
28 | Derin diisiinmek icin bir giintimii yalniz basima gecirmekten hoslanirim
29 | Kendimi yetersiz hissettigim islerden kacimmaya calisirim
30 | Bir bilgivi degerlendirirken bilginin kaynag: iceriginden daha énemlidir
31 | Belirsiz ve tahmin edilemeyen durumlardan hoslanmam
32 | “Once is sonra memnunivet” kuralin1 uygulayan insanlari severim
33 | Bence baskalarna gosterdigi saygidan cok. insanin kendine olan saygisi
onemlidir.
34 | Mitkemmel olmak icin ugrasan insanlarm cok zeki olmadigmi diistintiriim
35 | Grup halinde calismayi tek basina ¢alismaya tercih ederim
36 | Baskalari etkilemem gereken isleri severim
37 | Yasamunda karsilastigim cogu problem dogru veya yanlis ¢6ziimii
olmayan sorunlardir
38 | Her sey icin bir yere sahip olmak ve her seyin yerinde olmasi benim icin
onemlidir
39 | Tuhaf ve siradis1 kelimeler kullanan yazarlar sadece gosteris meraklisidir
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EK 4
Yaraticihk Olceginde Yer Alan Maddelerin Puan Degerleri
Tablo 37. Yaraticilik Olceginde Yer Alan Maddelerin Puan Degerleri (Aksoy, 2004)
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EK 5

Problem Cozme Olcegi

Sevgili Ogrenciler;

175

Insanlar giinliik sorunlara farkli tepkilerde bulunurlar. Bu 6lcekte verilen ifadeler de
insanlarin giinliik olaylar ve kisisel problemlere nasil tepkide bulunduklarmi belirlemeye
yoneliktir. Asagidaki 35 maddeyi diiriist ve samimi olarak, sizin buna benzer problemleri
nasil halletmeye calistigimizi gosterecek sekilde isaretleyiniz. Her bir ifadeyi dikkatlice
okuduktan sonra verilen ifade ile ne kadar uzlastiginizin veya ayrildigmizin derecesini
ifadenin karsisina (x) sembolii koyarak isaretleyiniz. Vereceginiz cevaplar bilimsel bir
arastirmaya 151k tutacagindan bos birakmamaniz 6nem tasimaktadir. Samimiyetiniz i¢in
tesekkiir ederim.

Biilent ALAGOZ

Sira N

PROBLEM COZME OLCEGI

[atthyorum Tamamen|

KatithyorumKismen|

Cok Az

Katihvorum

KattlmyorumCok Az

KatilmvorumKismen

¢

KatilmiyorumHi

Bir sorunun ¢ézimiinde basansizliga ugradigimda
neden boyle sonuclandigim diisinmem

[

Karmagik bir problemle karsilaghgim zaman sorunun ne
oldugunu belirlememe yardimes olacak bilgilent
toplamak icin bir strateji gelistirmeye vakit ayirmam

Bir sorunu ¢dzmede ilk cabalarim bagarili olmazsa
problemimle basa ¢ikabilme yetenegimden kugku
duyarum

Bir sorunu ¢ozdiikten sonra neyin vanlis. neyin dogm
gittigini analiz etmem

wh

Genellikle sorunlarimi ¢dzebilmek igin varatic: ve etkili
secenekler bulabilinm

Bir sorunu ¢ézebilmek igin belli bir yol izledikten sonra
bekledigim sonucla ortava cikan sonucu karsilastinnm

Bir sorunum oldugunda somunu ¢ézmek igin gesith
seceneklen artik aklima bagka bir yol gelmeyinceye
kadar disiintiriim

Bir sorunla karsilastifimda problem durumu ile 1lgili
olarak neler olup bittigim anlamak i¢in siirekli olarak
duyeularimin ne oldufunu anlamava calisirim

Bir sorun aklimi karistirdigmda belirsiz ditgiince ve
duygularim tizerinde diigiinerek bunlar somut bir
sekilde agiklhiza kavusturmaya calisinum

10

Baslangigta ¢iziimii miimkiin gibi gériinmese bile pek
cok sorunu ¢ozebilme vetenegim vardir

11

Karsilastifim sorunlarn gogunun ¢éziimii, bana gok zor
gelir

Bir problemi ¢izerken kararlar alinm ve sonunda
bunlardan mutlu olurum

13

Bir sorunla karsilastigimda sorunu ¢ozmek i¢m aklima
ilk gelen sevi yapma egihmindeyimdir.
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14 | Kiiciik vada bityiik olsun sorunlarm ¢ézmek icin
zaman avirmam. her sevi oluruna birakirim
15 | Bar soruna ¢oziim yollan digiiniitken, tek tek her
secenegin basanli olma sansim gz oniine alarak
degerlendirme yapmam
16 | Bar sorunla karsilastigim zaman, ondan sonraki adimin
ne olacagina karar vermeden dnce fizerinde diistiniiriim
17 | Bar problemu ¢ézerken genellikle aklima 1lk gelen fikn
uygularim
18 | Bir karar verirken secenekler1 karsilastinnm ve her
birinin digenne gore sonuclarm tartanm
19 | Bir sorunu ¢dzmek icin plan vaptigimda bu planm 1ge
varavacadindan oldukca emin olurum
20 | Belli bir davranisin sonucunu tahmin etmeye galisinm
21 | Kiigitk yada biiyik olsun bir sorunu disiiniitken aklima
pek fazla secenek gelmez
22 | Bir sorunu ¢ézmeye ¢alisirken siklikla basvurdugum bar
vol secmstek: benzer problemlen disinmektir
23 | Yeterli ¢caba gosterdigimde ve zamanim oldugunda,
kargilastigum biitiin sorunlarn cozebilecegime inanirim
24 | Degisik bir durumla karsilassam da ortaya gikabilecek
problemleri halledecegimden eminim
25 | Bar sorunu ¢ézmek 1¢1n ugrasiken bazen kéri kérine
dolandiginn, asil konuya bar tiirlii vlasamadigim
hissederim
26 | Bir sorunla karsilagtigimda, ani kararlar veririm ve sonra
vaptigimdan pisman olurum
27 | Yem ve zor sorunlari cozme vetenegime giivenirim
28 | Secenekleri karsilastirmak ve karar vermek igin
sistematik bir yontem kullanirim
29 | Bir problemi halletme yollanm diginiirken 1se
varayacak bir ¢dziimii bulmak icin degisik
seceneklerdeki fikirleri nadiren birlestiririm
30 | Bir sorunla karsilagtigim zaman, cevremdeki dig
etmenlerin bu soruna ne gibi katkilan oldugunu nadiren
digiiniiriim
31 | Bir sorunla karsilagtigim zaman, genellikle 1lk yaptigim
sey ilgih bilgiler: toparlamak ve gozden gecirmektir
32 | Bazen duygusal bakimdan &yle yikli olurum ki, bell
bir sorunu ¢ézmeme yarayacak seceneklen géremem
33 | Bur karar verdikten sonra, bekledigim sonugla
gerceklesen sonug genellikle aymdir
34 | Bir sorunla karsilagtizimda, bunu ¢dzebilecegimden pek
emin olamam
35 | Bir sorun oldugunu fark ettigimde, vaptigim ilk

sevlerden birisi, sorunun ne oldugunu tam olarak
anlamava caligmaltir.
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EK 6

Grup icindeki Ogrencinin Kisisel Degerlendirilmesi (Ogrenci Niishas)

Tablo 38. Grup igindeki 6grencinin kisisel degerlendirilmesi (Ornek-1) (Lambros, 2002; 67)

Ogrencinin Adr: Problem:
Puanlama: 4: mitkemmel
3:1yi
2: orta
1: zayif
0: basarisiz
Osrencilerin [simler
Tarth:
Kriterler:

Etkin Ogrenme Konulan Bulma:

Hipotez Sunmak ve Bunlan Test
etmek:

Yem kavramlan anlama:

Yeni bilgiler uyvgulama:

Yasitlanm bilgilendirmedeki
basar:

Is barligi ve goriis birhgi sergileme:

Gmpta etkin rol alma:

Uygun kaynaklar: belirleme ve
ortava koyma:

Bilgisindela artig:

Fonksiyonel, net ve dikkatli olma:

Liderlik:

Degerlerim dogru gen bildinmlerle
tesvik etme:
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EK 7
Grup icindeki Ogrencinin Kisisel Degerlendirilmesi (Ogretmen Niishasi)

Tablo 39. Grup igindeki 6grencinin kisisel degerlendirilmesi (Ornek-2) (Lambros, 2002; 67)

Oarencilerin Isimlern

Tarth:

Knterler:

Grup ¢alismalarma kanlma:
Proje basarisina katlalar:
Digerlerini dinleme:

Soru sorma cevaplama:
Gorevlerini yerine getirme:
Faydali bilgiler bulma ve
katlkada bulunma:
Digerlenyle 15 birhif: vapma:
Pozitif énenlerde bulunma:
Liderlik gésterme:

Digerlerme 6vgiide bulunma
ve onlar tesvik etme:
Toplam puan:
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EK 8

Deney Grubu (")grencilerinin (")grencilerin Dersin Islenisi Hakkindaki Diisiinceleri
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EK 9

Deneysel Uygulama Siirecine Ait Fotograflar
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