
 

 

 

T.C. 

KASTAMONU ÜNİVERSİTESİ 

SOSYAL BİLİMLER ENSTİTÜSÜ 

İLKÖĞRETİM ANA BİLİM DALI 

SINIF ÖĞRETMENLİĞİ BİLİM DALI 
 

 

 

 

 

YÜKSEK LİSANS TEZİ 

 
 

 

 

 

SOSYAL BİLGİLER DERSİNDE ÇOKLU TEMSİL 

KULLANIMININ ÖĞRENCİLERİN AKADEMİK 

BAŞARILARINA VE SOSYAL BİLGİLER DERSİNE YÖNELİK 

TUTUMLARINA ETKİSİ 

 

 

 

 

 

Sadullah ÜSTÜN 

 

 

 

 

 

 

Danışman  Prof. Dr. Kadir KARATEKİN 

Jüri Üyesi  Doç. Dr. Ersin TOPÇU 

Jüri Üyesi  Doç. Dr. Ömer Faruk SÖNMEZ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KASTAMONU – 2019  







iv 

 

ÖNSÖZ 

Bu çalışma “Sosyal Bilgiler Dersinde Çoklu Temsil Kullanımın Öğrencilerin 

Akademik Başarılarına ve Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutumlarına Etkisi” 

üzerine hazırlanmış ve uzun bir hazırlık sürecinden geçerek meşakkatli bir süreç 

sonunda meydana getirilmiştir.  

 

Tez çalışması boyunca bana sürekli olarak destek veren ve benden tüm bilgi ve 

deneyimlerini hiçbir zaman esirgemeyen değerli danışmanım sayın Prof. Dr. Kadir 

KARATEKİN hocama sonsuz teşekkürlerimi sunarım.  

 

Araştırma sürecinde bana yardımcı olan kadim dostlarım Cevdet UYSAL’a, Ömer 

ÇAPKIN’a, Yakup KESAYAK’a, Dr. Öğr. Üyesi Adem YILMAZ’a ve çalışma 

sürecince sabır ve desteklerini benden esirgemeyen biricik aileme canı gönülden 

teşekkür ederim. 

 

 

Sadullah ÜSTÜN 

Kastamonu, Haziran, 2019 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 



v 

 

 

ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

SOSYAL BİLGİLER DERSİNDE ÇOKLU TEMSİL 

KULLANIMININ ÖĞRENCİLERİN AKADEMİK 

BAŞARILARINA VE SOSYAL BİLGİLER DERSİNE YÖNELİK 

TUTUMLARINA ETKİSİ 

 

Sadullah ÜSTÜN 

 

Kastamonu Üniversitesi  

Sosyal Bilimler Enstitüsü  

İlköğretim Ana Bilim Dalı 

 

Danışman: Prof. Dr. Kadir KARATEKİN 

Öğrenme ortamlarının niteliği öğrencilerin öğrenme durumlarını etkileyecektir. 

Dolayısıyla öğrenme ortamlarını zenginleştirmek için öğretmenlerin derslerinde 

etkili öğrenme/öğretme yaklaşımlarını kullanması gerekmektedir. Özellikle birçok 

disiplinin kavram ve bilgilerinin disiplinler arası bir yaklaşımla öğretildiği sosyal 

bilgiler dersinde öğretmenler etkili öğrenme/öğretme yaklaşımlarını ustaca 

kullanmalıdır. Bu yaklaşımlardan biriside çoklu temsillerdir. Çoklu temsil kullanımı 

öğrencilerin zihinsel özelliklerini geliştiren, soyut kavramların öğretilmesinde etkili 

olan bir yaklaşımdır.  Bu araştırmanın amacı da birçok soyut kavramı içerisinde 

barındıran sosyal bilgiler dersinde, çoklu temsil ile desteklenmiş öğretim 

uygulamalarının etkililiğini test etmektir.  

Bu kapsamda yöntem olarak nicel araştırma yöntemlerinden olan yarı deneysel ön 

test son test deney kontrol gruplu desen kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini 

ilköğretim 4. sınıfta öğrenim gören toplam 40 kişilik çalışma grubunu öğrenci 

oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen 

“Yaşadığımız Yer Ünitesi Başarı Testi”  ve Arslan ve Şahiner’ in  “Sosyal Bilgiler 

Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırmanın sonucunda çoklu temsil 

kullanımının öğrencilerin akademik başarısını ve sosyal bilgiler dersine yönelik 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler, çoklu temsil, öğrenci başarısı, tutum. 
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Bilim Kodu: 101



vi 

 

 

ABSTRACT 

Master Thesis 
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Sadullah ÜSTÜN 
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Supervisor: Prof. Dr. Kadir KARATEKİN 

The quality of the learning environment affects the condition of the learning. Thus, in 

order to enrich the learning environment, the teachers should make use of the 

effective teaching and learning approaches in their lessons. Especially in social 

sciences lessons that lots of disciplines, concepts and knowledge are taught by an 

interdisciplinary approach. Those approaches should be used skilfully. One of those 

approaches is the multiple- representations approach is an effective approach in 

teaching abstract concepts and develops the students’ mental abilities. The aim of 

this research is to test the effectiveness of the education that is supported with 

multiple- representation approach in social- sciences lesson that contain lots of 

abstract concepts.  

In this context in this research quasi- experimental pretesting and contral group proof 

positive approach – one of the quantitative researches- are used. Sample of this of 

this research is a group of 40 students who are studying at the 4 th grade of primary 

schools. ‘’The Envirenment we live Questionaire’’ that is developed by the 

researcher and ‘’The tendency attitude scale for social sciences lesson’’that is taken 

from Arslan and Şahiner have been used as data colletion tool. As a result of this 

research it is found that the use of multiple- representation approach affects the 

academical success of the students and their tendency towards social sciences lesson 

positively. 
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1. GİRİŞ 

Araştırmanın bu bölümünde problem durumu, alt problemler, çalışmanın amacı ve 

önemi, sayıltılar ve sınırlılıklar hakkında bilgi verilmiştir.  

1.1. Problem Durumu 

Bilim ve teknolojideki yenilikler insan hayatını olumlu yönde etkilediği gibi bir 

yandan da toplumsal ihtiyaçların değişimine sebep olmaktadır (Ergene, 2011). Bu 

ihtiyaçlar arasında öğrenme ve öğretme ihtiyaçları da bulunmaktadır (Fennel ve 

Rowan, 2001; Aydoğan, 2012). Çağa ayak uydurabilmek, değişen toplumun 

ihtiyaçlarını karşılayabilmek ve değişim sürecinde bilgiyi yakalayabilmek için 

mevcut eğitim sistemlerinin incelenmesi ve ihtiyaçların karşılanabilmesi için tüm 

olanakların kullanılması gerekmektedir (Ersoy ve Kaya, 2009). Sosyal bilgiler dersi 

özellikle bireyin içinde yaşadığı sosyal ve fiziki çevreye uyumunu sağlamak için 

birçok disiplinin bilgi ve kavramlarının kullanıldığı bir ders olarak karşımıza 

çıkmaktadır. 

Bu özelliği ile sosyal bilgiler dersi birçok amaca hizmet etmekle birlikte geniş bir 

kavram ağına da sahiptir (Akgün, 2010; Akbulut, 2015). Dolayısıyla birçok bilgiyi, 

soyut ve somut kavramı bir arada içermektedir. Bu bilgi ve kavramların çocuklara 

öğretilmesinde öğretmenlerin birtakım zorluklar yaşadığı bilinmektedir (Memişoğlu 

& Tarhan, 2016). Bu anlamda diğer derslerde olduğu gibi sosyal bilgiler dersinde de 

temel kavramların ve alana özgü kavramların öğretilmesinde ciddi emek harcanması 

ve meydana gelen sorunlarla baş edilmesi gerekmektedir (Ainsworth, 2008). 

Özellikle; öğretmenden ve öğrenciden kaynaklanan sorunlar, ders kitaplarından 

kaynaklanan sorunlar, materyal ve araç-gereçlerden kaynaklanan sorunlar ve 

zamandan kaynaklanan sorunlar bunlardan bazılarıdır (Karasoy, 2004).  

Gerek araştırmacılar gerekse de öğretmenler sosyal bilgiler dersinde meydana gelen 

bu sorunları ortadan kaldırmak ve daha etkin bir şekilde eğitim hizmeti verebilmek 

adına birçok farklı kuram, strateji, yöntem ve tekniği bir arada kullanmaktadır 

(İbrahimoğlu, 2010). Bunlar arasında 5E modeli, probleme dayalı öğrenme, çoklu 
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zeka kuramına dayalı etkinlikler, destekli zihin haritası, görsel materyal kullanımı, 

analojiler, harita becerisini geliştirici etkinlikler ve çoklu temsiller sayılabilir (Clark, 

1994; Saban, 2005; Karatekin, 2006). Bu noktada varlığı çok eskilere dayanmasına 

rağmen öğrenme ortamlarındaki kullanımı sürekli olarak ihmal edilen çoklu temsil 

temelli öğretim uygulamaları sisteme dâhil edilmelidir. Çoklu temsillerin kullanımı 

daha çok matematik ve fen bilimlerine yönelik kavramların öğretilmesinde sıklıkla 

başvurulan bir öğretim şekli olmasına rağmen sosyal bilimlerde kullanım alanı pek 

fazla yaygın değildir (Çetin, 2016).  

Sosyal bilgiler öğretiminde kavramların yoğun bir şekilde bulunuyor olması ve 

özellikle soyut kavramların somutlaştırılması ve somut kavramların tablo, grafik, 

resim vb. temsil türleri kullanılarak anlatılması çok önemli bir yere sahiptir (Karasoy, 

2004; Göksel, 2007). Kavram öğretimi ile ilgili literatürde grafik okuma ve 

hazırlama (Akgün, 2010), istatistik ve grafik kullanım teknikleri (Akın Köse, 2011), 

harita grafik ve tablo okuma (Pala, 2011), mekân bilişi ve harita becerisine (Merç, 

2011) yönelik çalışmalar yapıldığı görülmektedir. Fakat öğretmenlerin sosyal bilgiler 

dersinde genelde öğretmen merkezli anlatım yöntemlerini tercih ettiği göze 

çarpmaktadır (Atayeter & Tozkoparan, 2014). Sözel bilgilerin ağırlıklı olarak 

bulunması bu durumu tetikleyen bir etken olarak karşımıza çıkmaktadır. Ancak bu 

durum çoğunlukla yeterli düzeyde bir eğitim ortamı oluşturulmasını engellemektedir. 

Oysaki öğrenciler etkili bir eğitim öğretim sürecinde ne kadar çok duyu organına 

hitap eden uyarıcılarla karşı karşıya kalırsa anlama düzeyleri o kadar çok gelişir. 

Öğrenme öğretme sürecini genel olarak; okuma, dinleme, tartışma, yapıp gösterme, 

izleme ve başkasına öğretme gibi başlıklar altında kategorilendirebiliriz 

(Küçükahmet, 2001). İşte bu noktada öğrencilerin gerek dinleme gerek görme 

gerekse de izleme etkinliklerini birleştirebilecekleri yöntem ve teknikler tercih 

edilmelidir.  

Sosyal bilgiler dersinde harita okuma becerileri, yüzölçümü hesaplamaları, grafiksel 

değerlerin özümsenmesi, tablo okuma ve yorumlama becerileri gibi birtakım üst 

düzey bilişsel becerilerin de gelişmesi gereklidir (Koç, 2008). Çünkü sosyal bilgiler 

öğretimi yalnızca sözel bilgilerden oluşmamakta, bunun yanında matematiksel 

okuma becerilerini de içeren bir takım süreçleri de bünyesinde barındırmaktadır 
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(Yanpar, 2004). Bu tarz bir öğretim metodunun özümsenmesi hem istendik 

davranışların hem de hedef kazanımların daha kolay yerine getirilebilmesine ve 

verilen eğitimin daha kalıcı olmasına neden olmaktadır. Ayrıca öğrencilerin ders 

ortamlarında sıkılmadan daha rahat bir şekilde somut ve soyut bilgileri 

yapılandırmasına imkân da tanınmaktadır.  

Öğrencilerin bilgiyi yapılandırmasında çoklu temsiller etkili bir araçtır. Çoklu 

temsiller, öğrencilerin problemleri analiz etmelerine ve çözüm yollarını 

keşfetmelerine olanak sağlamaktadır (Can, 2014). Zira öğrencilere kavramları 

anlamaları için çok yönlü bakış açısı kazandırmaktadır (Bayık, 2010). Sosyal bilgiler 

alanına yönelik olarak yapılan çalışmalarda görsel temsil (grafik, tablo vs) 

kullanımının sözel problemlerin çözümüyle yakın bir ilişkisi olduğu 

vurgulanmaktadır (Erden, 1998; Aykaç, 2005). Ayrıca görsel temsillerle çalışmayı 

tercih eden öğrencilerin problem çözme başarılarının arttığı da görülmektedir (Delice 

ve Sevimli, 2010; Cankoy ve Özder, 2011).   

Bir dersin anlatımında tek bir temsile bağlı kalmak öğrencinin konuya tek bir açıdan 

bakmasına neden olurken konuyla ilgili matematiksel durumları yorumlamasına ve 

matematiksel ilişkileri koordine etmesine engel olmaktadır (Greeno ve Hall, 1997). 

Çünkü çoklu temsillerin her biri, öğretilmek istenen kavramın farklı bir yönünü 

vurgulamaktadır. Farklı temsillerin yer aldığı bir öğretim ortamında kavramı daha 

geniş bir bakış açısıyla değerlendiren öğrenci, karşılaştığı problem durumlarında 

çözümlere farklı yollardan yaklaşacak ve çözüm için en uygun temsili seçecektir 

(Bayık, 2010). Yapılan birçok çalışmada kavramsal öğretimin kullanımında çoklu 

temsillerin tercih edildiği ve olumlu sonuçlar alındığı görülmektedir (İpek ve 

Okumuş, 2012; İzgiol, 2014; Kaya, 2015). 

Zengin olmayan öğrenme ortamları öğrencilere verilen eğitimin kalitesini 

düşürmektedir. (Gardner, 2000; Gökalp, 2006). Bu durum ilgili literatür 

incelendiğinde sosyal bilgiler eğitimi içinde benzerlik göstermektedir (Holt, 1997; 

Karasoy, 2004; İnan, 2014). Bu bağlamda sosyal bilgiler dersinde çoklu temsil 

kullanımın öğrenme ve öğretme sürecini daha nitelikli hale getireceği ve öğrencinin 

bu dersteki akademik başarısını ve bu derse yönelik tutumlarını olumlu yönde 
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etkileyeceği düşünülmektedir. Çünkü öğrencilere eğitim sürecinde bilgiyi görsel 

ögelerle desteklemek, kavramların anlaşılması için benzer ögeleri birlikte ve örnekler 

üzerinde açıklamak, grafiksel, sayısal ve sözel ifadeler kullanarak çoklu temsil 

modellerini kullanmak oldukça faydalı olacaktır (Güler ve Çiltaş, 2011; Gültekin, 

Gürdoğan-Bayır ve Göz, 2013).  

Çoklu temsil kullanımı ile öğrenciler birçok farklı düşünme yollarını ya da alternatif 

düşünce örüntülerini tecrübe etmekte ve bu düşünme yolları sayesinde problem 

durumlarını daha iyi kavramaktadırlar (Kartal, 2011; Kaya, 2015). Bu durum dolaylı 

olarak öğrencilerin akademik başarılarını ve onların problem durumları karşısında 

süreci daha iyi anlamalarına yardımcı olmaktadır. Sosyal bilgiler dersinin çok 

disiplinli bir yapısının olması, bireylerin ve toplumun gelişiminde büyük bir rol 

oynaması, geçmiş ile gelecek arasında kurulan bağın temel taşlarını oluşturması, 

nitelikli insan yetiştirilmesindeki önemi ve yukarıda izahı yapılan gerekçeler 

neticesinde iyi bir şekilde öğrencilere sunulması gerektiği görülmektedir (Polat, 

2006; Nayci, 2011). Bu noktada çoklu temsil yaklaşımı kullanılarak yapılan bu 

çalışmanın alana önemli katkılar sağlayacağı ve yapılacak diğer araştırmalara ışık 

tutacağı düşünülmektedir.  

Bu araştırmanın problem cümlesi “Sosyal bilgiler öğretiminde çoklu temsil 

kullanılarak yapılan öğretimin öğrencilerin akademik başarılarına ve sosyal bilgiler 

dersine yönelik tutumlarına etkisi var mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. Araştırmanın 

problem cümlesine bağlı kalınarak hazırlanmış olan alt problemler ise şu şekildedir:   

Alt Problemler: 

1. “Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test akademik başarı puanları grup (deney-

kontrol) değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

2. “Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test son-test akademik başarı puanları deney 

grubu üzerinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

3. “Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test son-test akademik başarı puanları kontrol 

grubu üzerinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   
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4. “Yaşadığımız yer” ünitesi son-test akademik başarı puanları grup (deney-

kontrol)değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

5. Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test tutum puanları grup (deney-kontrol) 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

6. Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test son-test tutum puanları deney grubu 

üzerinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

7. Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test son-test tutum puanları kontrol grubu 

üzerinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?   

8. Sosyal bilgiler dersine yönelik son test tutum puanları grup (deney-kontrol) 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı; sosyal bilgiler öğretiminde çoklu temsil kullanılarak yapılan 

öğretimin öğrencilerin akademik başarılarına ve sosyal bilgiler dersine yönelik 

tutumları üzerine etkisini araştırmaktır. 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Sosyal bilgiler, öğretimi farklı alanlarda öğrencilere farklı sosyal beceriler 

kazandırmalıdır. Öğrencilerin istenilen düzeye ulaşabilmeleri için kullanılacak 

yöntemlerin de birbirinden farklı olması gerekir. Öğrenci özellikleri, grubun 

özelikleri, sosyo ekonomik ve kültürel farklılıklar düşünüldüğünde; sosyal bilgiler 

öğretiminde birbirinden farklı alternatiflerin, ifadelerin öğrencilere aktarılması; 

öğrencilerin tekdüzelikten çıkan, zengin bir ders ortamına maruz bırakılmaları 

gerekmektedir. Sosyal bilgiler dersinin öğretimine yönelik olarak ilgili literatür 

incelendiğinde karşımıza birçok yöntem ve teknik çıkmaktadır (Clark, 1994; 

Karasoy, 2004; Acartürk Günay, 2006). Sosyal bilgiler öğretiminde özellikle grafik, 

tablo, diyagram ve çizelgeler birçok kavramın öğretilmesinde ve özetlenmesinde 

büyük bir önem teşkil etmektedir (Göksel, 2007).  

Öğrencilerin bireysel öğrenme alanlarındaki değişimleri ile bilgileri 

anlamlandırmalarındaki farklılıkları dikkate alındığında; sosyal bilgiler dersinde 

bireysel özelliklere önem verilen bir anlayışa yer verilmesinin olumlu sonuçlar 
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doğuracağı söylenebilir. Öğrencilerin birbirinden farklı ilgi alanlarına, sosyal 

çevrelere, anlama düzeylerine sahip oldukları düşünüldüğünde tekdüze bir anlatımın 

ya da genelleştirilmiş bir öğretim planlamasının öğrenmeyi artırmada yetersiz 

kalacağı görülmektedir. Sosyal bilgiler öğretiminin geniş içeriği, disiplinler arası 

yapısı da göz önüne alındığında öğretim içeriğinde sunulan ve aktarılması 

gerekenlerin başarılı bir şekilde ifade edilebilmesi için bireysel farklılıkların dikkate 

alınmasının önemli olduğu açıktır. Öğrenci özelliklerine, ilgi alanlarına ve 

hazırbulunuşluk düzeylerine göre öğretimin birbirinden farklı sunumlarla 

gerçekleştirilmesi ve böylece grubun tamamına hitap edilmesi esas olmalıdır. 

Sosyal bilgiler eğitiminde kavram öğretimi büyük bir öneme sahiptir. Özellikle soyut 

kavramların yoğun olması bu süreci bir kat daha zor ve öğrenciler açısından da sıkıcı 

hale getirmektedir (Barth ve Demirtaş, 1997). Bu nedenle sosyal bilgiler dersinde 

birçok alternatif öğrenme yaklaşımı kullanılmaktadır. Bunlardan bir tanesi de çoklu 

temsil yaklaşımı olarak karşımıza çıkmaktadır. Çoklu temsil kullanımı özellikle 

resim, grafik, harita, tablo vb. temsillerin bir arada kullanıldığı ve kavram 

öğretiminde oldukça etkili olduğu bilinen bir yaklaşımdır. Çünkü her bir temsil alanı 

farklı bir alt disipline işaret etmektedir (Patterson ve Norwood, 2004; Özdemir, 

2012). Bu alt disiplinlerin niteliğinin arttırılabilmesi için de çoklu temsil yöntemi 

oldukça kullanışlıdır. Çünkü gerek öğrencileri gerekse de bireyleri çok disiplinli bir 

şekilde yetiştirmeyi amaç edinmektedir (Bayık, 2010; Rau vd., 2014). Dolayısıyla 

daha çok yaşantı ve daha çok temsil alanının bulunması bu alandaki başarıyı ve 

öğrencilerin sahip olduğu tutumları daha olumlu bir şekilde arttıracaktır. Bu niyetle 

araştırma sürecinde sosyal bilgiler dersi kapsamında öğrencilerin yaşadıkları ülke 

topraklarının coğrafi özelliklerini ve kavramlarını ders kitabına bağlı kalınarak 

verilen eğitim ile konunun çoklu temsil yoluyla öğretilmesi arasındaki farkın 

belirlenmesi hedeflenmiştir. Ayrıca çoklu temsil yoluyla öğrenmenin daha kolay 

olması ve öğretmenler tarafından geliştirilerek öğrencinin öğrenme modelini 

oluşturmasında kolaylık sağlaması da çalışmanın bir başka güçlü yönünü 

göstermektedir.  

Sosyal bilgiler öğretimine yönelik literatürde kavram öğretimi için grafik okuma ve 

hazırlama (Akgün, 2010), istatistik ve grafik kullanım teknikleri (Akın Köse, 2011), 
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harita grafik ve tablo okuma (Pala, 2011), mekân bilişi ve harita becerisine (Merç, 

2011) yönelik çalışmalar yapıldığı görülmektedir. Çoklu temsilerin de sosyal bilgiler 

öğretiminin dinamikleri göz önüne alındığında; bu farklılığı oluşturabilecek 

yöntemlerden olduğu söylenebilir. Bu durumda çoklu temsillerin sosyal bilgiler 

dersinde kullanımının gerekliliğini ve olumlu dönütler sağlayacağını göstermektedir. 

1.4. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu araştırmanın sınırlılıkları; 

1. İlköğretim 4. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersi “Yaşadığımız Yer Ünitesi” ile, 

2. Her biri 20 kişilik gruplardan oluşan toplam 40 kişilik 4.sınıf öğrencileri ile, 

3. Çalışma kapsamında 5 haftalık uygulama süresi ile sınırlıdır. 

1.5. Araştırmanın Sayıltıları 

Bu araştırmanın sayıltıları şunlardır; 

1. Araştırmaya katılan tüm öğrencilerin başarı testini ve tutum ölçeğini gönüllü 

ve istekli bir şekilde doldurduğu, 

2. Araştırma sürecine daha önce ön görülemeyen herhangi bir değişkeninin ve 

hatanın dâhil olmadığı, 

3. Kullanılan ölçme ve değerlendirme araçlarının yeterli düzeyde geçerlik ve 

güvenirliğe sahip olduğu,  

4. Araştırmanın bilimsel etik çerçevesinde gerçekleştirildiği varsayılmaktadır.  
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Sosyal Bilgiler Öğretimi  

2.1.1. Sosyal Bilgilerin Tanımı 

Bütün toplumlar yaşadıkları süre içerisince birbirinden farklı birçok problemle karşı 

karşıya kalırlar. Bunun bir sonucu olarak da toplumsal alanda değişim gösterirler 

(Aladağ, 2009). Sosyal bilgiler eğitimi de karşılaşılan bu durumlar karşısında çözüm 

önerileri geliştirilmesine ve sorunların detaylı bir şekilde ele alınmasına yardımcı 

olur (Bilgili, 2008). Sosyal bilgiler insanların ihtiyaçlarını ve toplumun onlardan 

beklentilerini karşılamada bir köprü görevi görmektedir (Karasoy, 2004). Bunu 

yaparken ise bir denge unsuru olarak çalışmakta, bilgi, tutum ve değerlerin 

kazandırılması için çalışmalar yapmaktadır (Öner ve Kamçı, 2013).  

Sosyal bilgilerin çalışma alanı olarak toplumda meydana gelen değişimleri ve 

toplumun sürekliliğini seçmiş olması, bu müfredatın insanların hayatındaki önemini 

bir kat daha arttırmaktadır (Akgül, 2006). Bu suretle eğitimin sosyal bir bilim dalı, 

aynı zamanda da bu alanda yer alan bilimlerin aktif uygulama alanı haline gelmesi 

sosyal bilgiler kavramının ortaya çıkmasına neden olmuştur (Öztürk ve Otluoğlu, 

2003). Sosyal bilgiler kavramı “İnsan ve insanın sosyal çevresiyle geçmişte, 

günümüzde ve gelecekteki etkileşimini gösteren bilgilerin bütünü” olarak 

tanımlanabilir (Topçu, 2013, s.332). 

Çağımızda eğitim sistemlerinin temel yapı taşlarını oluşturan, olmazsa olmaz 

niteliğinde bulunan ve devlet tarafından zorunlu ders olarak okutulan bazı ders 

çeşitleri bulunmaktadır (Şişman, 2014). Sosyal bilgiler derside bu derslerden 

birisidir. Sosyal bilgiler bireylerin geçmişi, bugünü ve geleceği arasındaki bağı 

kurmasına yarayan ve onu çok yönlü geliştiren bir ders türüdür (Aykaç ve Adıgüzel, 

2011). Bu nedenle eğitimin tüm safhasında ciddi bir yeri bulunmaktadır. Buna ilave 

olarak sosyal bilgiler dersi, öğrencilerin yurttaşlık kavramını kazanmaları içinde 

büyük bir çaba sarf etmektedir. Çünkü özünü iyi kavrayabilen bir birey toplumdaki 

yerini de iyi özümseyecektir. Sosyal bilimler vasıtasıyla yapılan çalışmalar 
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sonucunda elde edilen bilgilerle meydana getirilen sosyal bilgiler, öğrencilerin 

düzeylerine uygun bir şekilde bu sonuçları kullanır ve onların sosyal sorunlar 

karşısında bunları nasıl kullanacağı konusunda yol gösterici bir rol oynarlar (Aykaç 

ve Adıgüzel, 2011). Bunu sağlarken bir yandan da vatandaşlık ve yurttaşlık 

kavramlarının kazandırılması içinde çaba sarf edilir (Öner ve Kamçı, 2013). Sosyal 

bilgiler alanı çok disiplinli bir alandır. Bu alanın içeriği incelendiğinde genel olarak 

“Tarih, coğrafya, hukuk, felsefe, ekonomi, sosyoloji, psikoloji” gibi alanlardan 

oluştuğu görülmektedir (Barth ve Demirtaş, 1997). Sosyal bilimlerin temel kaynağı 

insan ve onun toplumdaki davranışlarıdır. Ancak insanı ve toplumu oluşturan birçok 

faktör dolaylı olarak bu alanın bir çalışma konusu olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu 

noktada toplum hem dolaylı hem de doğrudan etki eden bir özelliğe sahiptir. Çünkü 

birey toplumla uyumlu bir şekilde yaşamak için sosyalleşir. Toplumun bireyden 

beklentisi ise nitelikli nesillerin yetiştirilmesidir (Demirtaş ve Kaya, 2009). Bu 

noktada birey ve toplum birbirinden ayrı düşünülemez iki kavram olarak şekillenir 

(Aladağ, 2009). Bu düşünceden hareketle sosyal bilgilerin bazı tanımlarını şu şekilde 

izah edebiliriz:   

1. Sosyal bilgiler, sorumluluğa sahip yurttaşlar yetiştirmeyi amaç edinen, sosyal 

bilim disiplinlerinden elde edilen bilgilerle, öğrencilere sosyal yaşama yönelik 

temel bilgi ve becerilerin kazandırılmaya çalışıldığı bir alandır (Dilaver ve 

Akyürek Tay, 2008). 

2. Sosyal bilgiler çalışma alanı olarak toplumu ve bireyi temele alan, yurttaşlık 

niteliklerini kazandırmayı hedefleyen çok disiplinili ve etkileşimli bir alandır 

(Doğanay vd., 2003).  

3. Sosyal bilgiler, birey, toplum ve çevre döngüsünün etkileşimlerini irdeleyen bir 

alandır (Barth ve Demirtaş, 1997).  

4. Sosyal bilgiler, toplumsal gerçeklere dayalı bir bağ kurma ve etkileşim yaratma 

sürecidir (Sönmez, 1999).  

Sosyal bilgiler temel olarak sosyal bilimlerin sonuçları ile oluşturulmuş olsada tek 

amacı sosyal bilimlerin kavranılmasını sağlamak değildir (Balcı, 2014). Bu amacının 

yanında bireylerin sosyal yetkinlik sahibi olmasını da arzulamaktadır. Bu amacın bir 

sonucu olarak ise eğitimde anlamlı, birleştirici, sosyal değerlere dayalı ve 
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yapılandırmacı bir sisteminin bulunması gerekmektedir (Barth ve Demirtaş, 1997). 

Ülkemizde yapılandırmacı yaklaşımlar dikkate alınarak gerçekleştirilen sosyal 

bilgiler eğitiminde birtakım öğrenme ortamları ve yaşantılar oluşturulmaktadır. Bu 

yaşantılar sonucunda bireylerin değerlendirme, analiz yapabilme, yeni bir ürün 

ortaya koyabilme, karşılaşılan sorunlar karşısında nitelikli çözümler üretebilme ve 

sonuçta bu süreçleri yorumlayabilme davranışlarını kazanmış olmaları 

beklenmektedir (Bayık, 2010). Dolayısıyla, sosyal bilgiler eğitimi almış olan bir 

bireyin, sorgulayan, araştıran, eleştiri yapabilen ve sosyal olguları karşılaştırabilen 

bir özelliğinin bulunması gerekmektedir (Bilgili, 2008). Bu noktada sosyal bilgiler 

öğretmenlerine büyük görevler düşmektedir. Öğrencileri toplumda karşılaşacakları 

bir durum ile yüzleştirmek ve bu durum karşısında çözüm üretmeleri için onları 

teşvik etmeleri gerekmektedir (Aykaç, 2005). Bu tarz bir eğitim ortamında 

yetiştirilen bireyler, aynı zamanda etkili bir vatandaşlık eğitimini de almış olacaktır. 

Çünkü etkili bir vatandaşlık sorgulama, eleştirme ve karar verme becerilerini 

kazanmış kişilerde bulunmaktadır (Ersoy ve Kaya, 2009). İzahı yapılan bu özellikler 

çerçevesinde yapılandırmacı bir sosyal bilgiler eğitiminde şu özellikler bulunmalıdır 

(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2005): 

1. Her birey kendine özgü olarak değerlendirilmelidir. 

2. Nitelikli bireylerin yetiştirilmesi için onların yaşantılarına ışık tutulması 

gerekmektedir.   

3. Bilgi, değer ve beceri kavramlarının geliştirilmesi ve öğrenmeyi öğrenen bir 

eğitim sistemi dikkate alınmalıdır.   

4. Sorgulama, eleştiri yapabilme ve soru sormaya teşvik edici bir eğitim sistemine 

dönüş yapılmalıdır.   

5. Öğrencilerin gerek fiziksel gerekse de duygusal yönden sağlıklı olabilmesi için 

çalışmalar yapılmalıdır.   

6. Millî değerler dikkatli bir şekilde ele alınmalı ve gerekli özen gösterilmelidir.   

7. Öğrencilerin çok yönlü gelişmesi (ruhsal, ahlaki, sosyal) hedeflenmelidir.   

8. Öğrencilerin sorumluluklarını bilen, temel yurttaşlık bilincine sahip bir şekilde 

yetiştirilmesine özen gösterilmelidir.   

9. Öğrencilerin topluma ve toplumun sorunlarına karşı hassas bir yapıda 

yetiştirilmesi gerekmektedir.   
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Günümüzde belirlenen bu özelliklerin dikkate alındığı görülmektedir. Yaşanan 

güncel sorunlara karşı problem durumları geliştirilmekte ve gelişmelere toplum 

nezdinde duyarlı dönüşler alınmaya çalışıldığı görünmektedir (Bilgili, 2008). Bunun 

yansıması olarak sosyal bilgiler eğitiminin hem vatandaşlık tutumlarını hemde 

toplumun beklentilerini karşılamada önemli bir rol oynadığı açıkça bilinmektedir.  

2.1.2. Sosyal Bilgiler Öğretim Programının Kapsamı  

Sosyal bilgiler kapsam olarak ele alındığında; sosyal bilimler ve diğer bilim 

dallarından içerik ve yöntem olarak faydalanan, insanların sosyal çevre ile olan 

etkileşimlerini inceleyen, bu işlevleri yerine getirirken de disiplinlerarası bir bakış 

açısı geliştiren, insanları temel vatandaşlık ilkeleri yönünde geliştirmeyi amaçlayan 

bir değerler bütünü olarak sınıflandırılabilir (Sönmez, 1999; Şimşek, 2006). Sosyal 

bilgiler eğitimi hayatın her alanında ihtiyaç duyulan bir eğitim türüdür. Nitekim 

ülkemizde 1998 yılına kadar yalnızca 4 ve 5.sınıflarda ders olarak okutulmakta iken 

1998 yılından sonra 6 ve 7.sınıflarda da okutulmaya başlanmıştır (Akyüz, 2012).  

İlköğretim hayatının ilk yıllarında sosyal bilgiler dersine hazırlık olarak hayat bilgisi 

dersi okutulmaktadır. Bu ders temelde sosyal bilgiler dersinin temel hazırlık 

aşamasını oluşturmaktadır. Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler dersi ilköğretim çağında 

ağırlıklı olarak anlatım yoluyla ve beceriye dayanan yöntemlerle işlenmektedir (Nas, 

2000). Bunun sebebi ilkokul öğrencilerinin düzeylerinin bu duruma tam olarak hazır 

olmayışıdır. Soyut becerileri kazanabilmeleri için ilkokulda sıklıkla bu yöntem tercih 

edilmektedir (Sözer, 1998).  

Çok farklı yönleri ve birden fazla disiplini içeren sosyal bilgiler dersi, diğer 

disiplinlerle bazen çok fazla etkileşim gösterirken bazende oldukça az bir etkileşim 

göstermektedir (MEB, 2005). İlköğretim seviyesindeki çocuklar için hayatı tanımak, 

toplumla içiçe olmak ve toplumun değer yargılarını öğrenmek sosyal bilgiler dersinin 

temel eksen konuları arasında yer almaktadır (Baysal, 2005). Hayat bilgisi dersi ile 

başlayan ve temel bilgilerden başlayarak yakın uzak etkileşim alanlarını kavramak, 

somuttan soyuta doğru ilerleyebilmek ve konular arasında mantıklı bağlar 

kurabilmek için sosyal bilgiler dersi kademeli bir şekilde yoğunlaşarak ilerlemektedir 
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(Öner ve Kamçı, 2013). Çağımızda değişimin bilim yönü olarak adlandırılan sosyal 

bilgiler eğitimi, bünyesinde barındırdığı birçok disiplinle bireylerin gelişiminde 

kademeli olarak ilerlemeyi sağlayan bir çalışma alanı olarak görevini devam 

ettirmektedir (Oruç ve Ulusoy, 2008). Sosyal bilgiler dersi kapsamında birçok 

yaklaşım ve öğretim yöntemleri kullanılmaktadır. Bu çeşitliliğin temel sebebi ise 

konu alanının ve kapsamının geniş olmasıdır (Topçu, 2013). Öyle ki bireylere 

kazandırılmak istenen bilgi, beceri, değerler, kavramlar, sosyal toplum beklentileri, 

etkili öğrenme vb. davranışlar ancak çok yönlü bir eğitim ile mümkün olacaktır 

(Aladağ, 2009).  

Bireylerde geliştirilmesi hedeflenen bu davranışlar, daha geniş bir şekilde ifade 

edilecek olursa “İnsan hakları, verimlilik, hoşgörü, vatandaşlık, uluslararası boyutta 

anlayış, değişime ayak uydurma, benlik ve kişilik gelişimi, kültürel değerler, milli 

değerler ” olarak sınıflandırılabilir (MEB, 2005; Akdağ, 2009). Bu amaçla sosyal 

bilgiler dersinin kapsamında yer alan yetkinlikler MEB’e göre (2005), “Değişime 

ayak uydurma, süreklilik, harita okuma, atlas kullanabilme, çıkarım yapabilme, 

sosyal uyum ve katılım, iletişim kurabilme, tarihsel anlayış, empati kurma, zamanı 

kavrama ve kronolojiyi algılama, bilimsel genellemelere ulaşma, araştırma 

yapabilme, kalıplaşmış düşünceleri fark etme, bilişim teknolojilerini kullanma” 

olarak belirtilmiştir. 

2.1.3. Sosyal Bilgiler Öğretim Programının Amaçları 

Eğitim programlarının yapısı bir bütün olarak değerlendirilmekte ve bu bütün 

içerisinde birtakım ögeler bulunmaktadır (Çalışkan, 2005). Bu ögeler “amaç, içerik, 

öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme boyutları” olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Eğitim programlarında en temel öge çoğu zaman amaç boyutu içerisinde saklıdır ve 

niçin sorusunun cevabını oluşturmaktadır (Polya, 1997; Tokcan, 2007). Bu soruyu 

sosyal bilgiler alanı için soracak olursak “Bu dersi niçin öğretiyoruz” “Sosyal bilgiler 

dersinin öğrencilere verilmesindeki amaç nedir” şeklinde sormak yerinde bir tercih 

olacaktır. 
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Sosyal bilgiler programının bu sorular çerçevesinde amaçları incelendiğinde, 

bireylerin topluma ayak uydurabilen, demokratik davranış sergileyebilen ve elde 

ettiği değer yargılarını bir sonraki nesillere aktarabilen bir davranış örüntüsü 

kazanmış olmaları hedeflenmektedir (MEB, 2018). Sosyal bilgiler dersi ile 

öğrencilere ideal yaşantı ortamları oluşturularak onların sosyal gücünü açığa 

çıkarmak ve bu gücünü topluma ayak uydurabilme aşamasında kullanmasına imkân 

vermek amaçlanmaktadır. Ayrıca “tutumlar, inançlar, değer yargıları, işbirliği, 

bağımsızlık, kültürel gelişmişlik” gibi sosyal toplum davranışlarını da kavratmak bu 

dersin amaçları arasında yer almaktadır (Sönmez, 1999; MEB, 2005). Bu amaçlar 

çerçevesinde sosyal bilgiler dersinin en genel amacının, birey, toplum, çevre ve 

kültür arasındaki bağı güçlendirmek ve topluma faydalı birer birey olarak yetiştirmek 

olduğu söylenebilir (Gömleksiz ve Cüro, 2011).   

Ülkemizde sosyal bilgiler öğretim programının belirtilen amaçları dışında birtakım 

milli amaçları da bulunmaktadır (Şimşek, 2006; MEB, 2018). Bunlar; etkin ve üretici 

vatandaşlık kültürü kazandırmak, demokratik özgürlüğe sahip bireyler yetiştirmek ve 

milli değerlere sahip çıkan vatansever nesiller yetiştirmek olarak sıralanabilir. Bu 

amaçla ilköğretim seviyesinin ilk 3 sınıfında bu nitelikler hayat bilgisi dersi ile 

verilmekte 4-7. sınıfta sosyal bilgiler dersi ile 8. sınıfta ise “Atatürk İlkeleri ve 

İnkılâp Tarihi” dersi adı altında öğrencilere sunulmaktadır (Tay, 2007). Sosyal 

bilgiler dersinin toplumsal açıdan da hedefleri bulunmaktadır. Bu hedeflerden birisi 

de toplumsal kişilik kavramının öğrencilerde iyi bir şekilde yer edinmesinin 

sağlanmasıdır (Topçu, 2013). Bu davranış temel olarak iyi bir yurttaş olma ile 

mümkün olmaktadır. İyi bir yurttaş olabilmek için ise kendini tanıyan, yasalara ve 

kanunlara bağlı, devletine ve topluma karşı sorumluluk sahibi olan bilinçli bir kişilik 

ile oluşmaktadır. İşte bu değer yargıları ve amaçlanan davranışlar göz önüne 

alındığında sosyal bilgiler dersinin amaçlarının ne kadar önemli olduğu birkez daha 

vurgulanmaktadır (Sözer, 1998).  

2.1.4. Sosyal Bilgiler Öğretiminde Kullanılan Yöntem ve Teknikler 

Sosyal bilgiler eğitiminde kullanılan yöntemler incelendiğinde 2005 yılına kadar 

ağırlıklı olarak davranışçı ve geleneksel öğrenme yaklaşımlarının ağır bastığı 
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görülmektedir (Karasoy, 2004; MEB, 2005). 2005 yılında yapılan yeni sosyal bilgiler 

dersi öğretim programında yapılandırmacı yaklaşım ön plana çıkmış ve problem 

durumlarının içerisinde yer alan, onları sorgulayan ve çözüm üretebilen bir öğrenci 

profilinin olması hedeflenmiştir (Uzunöz, 2008; MEB, 2018). Dolayısıyla dinamik 

bir yapıya sahip olan bir öğretim sistemi tercih edilmeye başlanmıştır. Bu şekilde 

bilgi, beceri ve değer eğitimi de ön plana çıkmıştır.   

2005 yılından sonra eğitimde geleneksel eğitim olarak adlandırılan ve öğretmen 

merkezli olarak sözel ifadelerin ağır bastığı ve öğrencilerin dinleyici konumunda 

olduğu eğitim sisteminden öğrencinin merkezde olduğu ve yaparak yaşayarak 

öğrendiği uygulama ağırlıklı bir öğretim sistemine geçiş planlanmıştır (Topçu, 2013). 

Yenilenen bu program sayesinde öğrenciler sahip oldukları deneyimler sayesinde, 

karar verebilme, problem çözebilme ve problem çözme becerilerini kullanarak yeni 

durumlar karşısında yorum yapabilme davranışları kazanmayı amaçlamaktadır (Tay, 

2007). Etkili ve yetkin bir sosyal bilgiler eğitimi için daha aktif ve daha dinamik 

yapıya sahip öğretim yöntemlerinin kullanılması bir zorunluluk haline gelmiştir. 

Sosyal bilgiler alanının bir başka ihtiyacı ise bilgi kaynaklarına sıklıkla başvurulma 

zorunluluğu olmasıdır. Bu durum, öğrencilerin bilimsel bilgiye erişebilme becerisi 

kazanmalarını beraberinde getirmektedir (Yılmaz, 2016). Bilimsel bilgiye erişim 

sağlandıktan sonra bunu kavrayabilme, sınıflandırabilme, sonuçlar çıkarabilme ve 

yorum yapabilme beceriside doğal olarak kazanılması gereken diğer beceriler olarak 

gösterilebilir (Yavuz, 2017). Bu süreçlerin tamamının başarılı olabilmesi ise uygun 

yöntem ve tekniklerin kullanımını zorunlu hale getirmiştir. Sosyal bilgiler eğitiminde 

artık düz anlatım yöntemi çok az kullanılmakta ve minimum düzeyde tercih 

edilmektedir (Uzunöz, 2008). Çünkü bilgiye erişimin gün geçtikçe hızlanıyor olması 

artık araştıran, sorgulayan bir sistemin doğmasına neden olmuştur. Bu nedenle 

öğretmenler artık birer rehber konumuna geçmeye başlamıştır (Öztürk, 2006; Nayci, 

2011).   

Öğrencilerin zengin bir materyale sahip öğrenme ortamında etkileşim içerisinde 

sosyal bilgiler dersini almaları onları oldukça olumlu yönde etkileyecektir. Çünkü 

zengin öğrenme ortamları öğrencilerin daha çok dikkatini çekecek ve onları sürece 
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daha aktif bir şekilde katılım sağlamaya yöneltecektir (Yelgün ve Karaman, 2015). 

Bu noktada birtakım yöntemler karşımıza çıkmaktadır. Bunlar: “Yaratıcı drama, 

problem çözme, tartışma, işbirlikli öğrenme, örnek olay, altı şapkalı düşünme 

tekniği” olarak sıralanabilir (Aykaç, 2005). Sosyal bilgiler eğitiminde birden fazla 

yöntem ve tekniği bir arada kullanmak oldukça etkili olmaktadır. Tabiki bu uyumu 

sağlayabilmek içinde yöntem ve teknikler arasındaki benzer ve farklı yönlerin iyi 

bilinmesi ve sürece iyi bir şekilde adapte edilmesi gerekmektedir (Sözer, 1998). Bu 

yöntemleri kısaca açıklamak gerekirse (Tay, 2007; Topçu, 2013); 

Öğretmen ağırlıklı: “Düz anlatım, soru-cevap yöntemi, gösteri gibi öğretmen ağırlıklı 

olan ve genellikle tek yönlü iletişime yer veren yöntem ve tekniklerdir”. 

Etkileşim ağırlıklı: “Açık oturum, tartışma, takım çalışması, işbirliğine dayanan 

öğrenme gibi etkileşim ağırlıklı yöntem ve teknikleri kapsar. Bu yöntemde öğrenci 

katılımcıdır, çok kalabalık olmayan gruplarda da olumlu sonuçlar verir”.  

Bireysel ağırlıklı: “Bilgisayar destekli öğretim, modüllerle öğretim ve bireysel 

tasarımlar gibi öğrencilerin bireysel olarak yaptıkları çalışmalarda kullanılan yöntem 

ve tekniklerdir”.  

Yaşantılara dayalı: “Deney, rol üstlenme ve oyunlar bu grup kapsamındadır. 

Öğrencinin öğrenme faaliyetlerine doğrudan katıldığı ve kalıcılığı yüksek 

yöntemlerdir”. 

Sosyal bilgiler dersine yönelik olarak literatür incelendiğinde ilkokul düzeyinde 

sıklıkla geleneksel düz anlatım yönteminin kullanıldığı görülmektedir (Sözer, 1998; 

Sönmez, 1999; Öztürk ve Otluoğlu, 2003; Sezer, 2005; Tokcan, 2007). Bu durumun 

temel nedeni, sınıf öğretmenlerinin birden fazla disipline hâkim olma 

zorunluluğunun bulunması, ek zaman ve yük getirdiği için bu yöntemi kullanmanın 

daha kolay olduğu düşüncesine sahip olmalarıdır. Ancak bu durum başarıyı arttırmak 

yerine tam tersine öğrencilerin dikkatini azaltmakta ve hedeflenen başarıyı olumsuz 

yönde etkilemektedir (Doğanay, 2005). Sonuç olarak; sosyal bilgiler dersinin 

amaçları incelendiğinde etkileşimin yüksek olduğu ve öğrencinin merkezde 
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bulunduğu yöntem ve teknikleri seçmek başarıyı ve motivasyonu olumlu yönde 

etkileyecektir denilebilir.  

2.2. Çoklu Temsiller 

Günümüzde sosyal bilgiler eğitiminde yer alan matematiksel kavramların 

öğretilmesinde çeşitli yöntemler kullanılmaktadır (Akbulut, 2015). Bunlardan birisi 

de çoklu temsillerdir. Çoklu temsiller sayesinde matematik kavramlarını 

özümseyebilmek ve onu daha iyi kavrayabilmek mümkün olmaktadır (Baştürk, 

2010). İyi bir matematik becerisi ise “semboller, tablolar, grafikler, çizgiler, sütunlar 

ve rakamların” etkili bir şekilde yorumlanması ile mümkündür (Özdemir, 2012). 

Varlığı çok eski zamanlara dayanmasına rağmen sıklıkla ihmal edilen bir yöntem 

olan çoklu temsiller sosyal bilgiler eğitiminde oldukça önemli bir yere sahiptir. 

Çünkü öğrenme güçlüklerini ortadan kaldırmada aktif bir şekilde kullanılırsa oldukça 

olumlu sonuçlar elde edilebilmektedir (Tridd, 2005; Göçmez, 2016). Burada çoklu 

temsil kavramını ve özelliklerini kısaca incelemek yerinde olacaktır.   

2.2.1. Temsil Kavramı 

Temsil kavramının pekçok tanımı bulunmaktadır. Boulton-Lewis’e (1998) göre 

temsil, “Bir tür rakamların somut yansımalarıdır, algoritmik kombinasyonlardır”. 

Pape ve Tchoshanov (2001, s.119) temsili “Matematiksel düşüncelerin ve bilişsel 

şemaların özümsenmesi, bilişsel aktivite için bir araç” olarak tanımlamaktadır. 

Akkoç’a (2006a, s.33) göre ise temsil üç farklı anlamda tanımlanmaktadır. Bunlar;    

1. Şema ve grafik gibi sembollerin maddi bir organizasyon şekli,   

2. İnsan belleğinde bulunan uzun süreli hafızanın bilgiyi yapılandırması,   

3. Zihinsel imajlar ya da zihinsel şemalar.    

İlgili literatür incelendiğinde temsiller genel olarak içsel ve dışsal olarak iki 

kategoriye ayrılmaktadır (Ayminsyadora vd., 2013). Araştırmacılar, matematik 

eğitimini incelerken iki temsil türü arasındaki farkı bakış açılarına göre ikiye 

ayırmaktadırlar. Temsil konusunun “resim” yönünü savunanlar, her iki temsil türü 

arasında herhangi bir fark olmadığını kabul etmektedir. Ancak temsilin zihinsel 
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yönünü ele alanlar ise her iki temsil türü arasında bir farklılık olduğunu 

savunmaktadır (Pape ve Tchoshanov, 2001).  Temsil kavramı Kohl vd. (2007) 

tarafından “Soyut düzeyde bulunan kavram ya da sembollerin, somut adımlar atılarak 

gerçek hayatla örtüştürülmesi” şeklinde ele alınmaktadır. Bunun yanında temsilin 

kabul edildiği başka görüşlerde bulunmaktadır. Bu görüşler arasında yaygın olarak 

kabul edilen diğer bir bakış açısı ise “Başka bir şeyi temsil eden karakterlerin, 

şekillerin ya da somut nesnelerin konfigürasyonu” olarak ifade edilmesidir (Goldin 

ve Shteingold, 2001 aktaran Altun, 2005, s.46). Sert’e (2007) göre temsil kavramı, 

“Öğrencilere, matematiğe yönelik kavramları grafikler yardımıyla görsel, kelimeler 

yardımıyla sözel, semboller yardımıyla cebirsel ve tablolar yardımıyla sayısal olarak 

göstermeye yarayan araç” olarak ifade edilmektedir. Benzer şekilde Confey ve Smith 

(1991, s.59) de temsilin, “Tablolar, grafikler ve cebirsel denklemler gibi 

matematiksel düşünceleri sunmak için kullanılan araçlar” olduğunu savunmaktadır. 

Bu tanımlar ışığında Ercan (2014) çoklu temsil kullanımının işlevlerini ve kullanım 

amaçlarını Şekil 2.1’de açıklamıştır.  

 

Şekil 2.1. Çoklu temsillerin kullanım işlevleri 

 

Şekil 2.1’de görüldüğü üzere çoklu temsillerin işlevleri temelde üç farklı kategoriye 

ayrılmaktadır. Bu kategoriler; tamamlama, sınırlama ve derinlemesine anlamayı 

sağlama olarak ifade edilmektedir. Derinlemesine anlama basamağı ise kendi 
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içerisinde; soyutlama, genişletme ve ilişkilendirme olarak ifade edilmektedir. İlgili 

şekildende anlaşılacağı üzere temsiller bir konu, bir kavram ya da bir ögeyi farklı 

açılarla ele alan ve onun özümsenmesi için birçok noktayı irdeleyen bir süreçtir.  

Temsillerin, matematik öğretimi içerisinde kullanılması öğrenciye matematiğin 

çekici ve güçlü tarafını anlayabilmesi için bir fırsat sunmaktadır. Bunun yanı sıra 

temsiller; matematiğe yönelik kavramları, kendi içerisinde problem çözümü için 

elverişli bir şekilde kullanmaya yarayan araçlar olarak da nitelenmektedirler (Baki, 

2006). Fennell ve Rowan’a göre (2001) temsiller; öğrencilerin problemleri analiz 

etmelerine ve çözüm yollarını keşfetmelerine olanak sağlamaktadır. Lubinski ve Otto 

(2002) ise; temsil kullanımının öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

gelişmesinde ve matematiksel bilgiyi anlamalarında gerekli olduğunu belirtmişlerdir.   

Greeno ve Hall (1997) problem çözmede öğrenci başarısının temsille ilişkili 

olduğunu savunmuş ve temsil kullanmanın nedenlerini ve amaçlarını şu şekilde ifade 

etmişlerdir:  

1. Temsiller; problem çözme sürecinde özel amaçlar için oluşturulan girişimleri 

gösterirler. Dolayısıyla temsiller; problemle uğraşan başka kişilere bu girişimleri 

aktarma olanağı sunarlar.  

2. Problem çözme süreci boyunca varlık gösterdiklerinden genellikle bu süreçle eş 

kabul edilirler. 

3. Problem çözme, temsillerin öğrencinin anlama biçiminin bir sonucudur. Buna 

bağlı olarak bu anlama biçiminin geliştirilmesi için kullanılabilirler. Bu nedenle 

problem çözme temsilleri içeren etkileşimli bir süreçtir.  

4. Problem çözme sürecinde öğrenciler; açıklayarak öğrenmelerinin bir sonucu 

olarak yeni temsiller ortaya koyabilirler. Böylece “öğretim programında açıkça 

öğretilen temsil biçimlerinden farklı olarak temsillerin çeşitli biçimlerini” 

oluşturmaları sağlanır.  

İki önemli süreç olan matematiksel kavramları öğrenme ve problem çözme süreci 

için temsillerin merkezi bir öneme sahip olduğu vurgulanmaktadır. “National 

Council of Teachers of Mathematics” (NCTM, 2000) tarafından ortaya konulan 
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matematiğin ilkeleri ve standartları belgesinde temsil kavramı ayrı bir standart olarak 

ifade edilmiş ve öğrencilerden temsiller konusundaki beklentiler şu şekilde ifade 

edilmiştir; 

1. Matematiksel düşünceleri organize etmek, kaydetmek ve iletmek amacıyla 

temsiller oluşturmak ve kullanmak,  

2. Çözüm süreci için uygun temsili seçmek, uygulamak ve temsiller arasında geçiş 

yapmak,  

3. Fiziksel, sosyal ve matematiksel durumlar için model oluşturmak ve yorumlamak 

için temsilleri kullanmak şeklinde ifade edilmiştir.  

Ülkemizde temsil kavramına MEB (2009) tarafından hazırlanan matematik 

programında “Matematik temelli kavramların, farklı temsil biçimlerini ilişkilendirir 

ve temsil türleri arasında dönüşümler yapar” şeklinde yer verilmiştir. Temsil statik 

bir ürün olarak nitelenmemelidir. Matematiksel bir kavramın oluşum süreci ya da 

matematiksel bir ilişkinin/ilişkiler ağının oluşumu sırasında ortaya çıkmakta, süreç 

tamamlanana kadar değişim ve dönüşümler geçirmektedir. Nitekim Gagatsis vd., 

(2004) bu dönüşüm sürecinin bazı temsillerin bir başkasına geçişini içerdiğini ifade 

etmişlerdir.   

Polya (1957) problem çözme adımları içerisindeki ilk ve kritik bir basamak olan 

problemi anlama sürecinde; bireye rehberlik edilmesinin önemini vurgulamaktadır. 

Bu rehberlik etme sürecinde bireyin daha önceki deneyimleri, mevcut bilgisi, aşina 

olunan temsillerin varlığı ve yeni temsillerin oluşturulması rol oynamaktadır (Olkun 

ve Toluk-Uçar, 2006). Problem çözme matematiksel düşüncenin gelişiminde önemli 

bir role sahiptir. Ancak problem çözme sürecinin bireyin zihninde nihai haline 

kavuşabilmesi; problemin sunumunda kullanılan ögelere diğer bir deyişle temsillere 

bağlı olabilmektedir. Sadece matematik problemlerinin çözüm sürecinde değil, 

matematik derslerinde de temsillerin kullanılması matematiksel yeterlilik açısından 

oldukça önemlidir (Bingham, 1998; Boulton-Lewis, 1998).  

Temsillerin; literatür incelendiğinde çeşitli sınıflamalar aracılığıyla ifade edildikleri 

fark edilmiştir. Ancak pek çok araştırmacı, temsilleri içsel (internal) temsil ve dışsal 
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(external) temsil olarak ikiye ayırmaktadır (Moseley ve Brenner, 1997). İçsel 

temsiller; zihinsel imgeler, gerçeğin bireyin zihnindeki modeli, deneyimler 

aracılığıyla geliştirilen bilişsel şemalar ya da matematiksel düşüncelerin 

soyutlamaları olarak tanımlanmaktadır (NSES, 1996; Olkun ve Toluk-Uçar, 2006). 

Dışsal temsiller ise; sembol, şema gibi sembolik düzenlemeler, sayılar, cebirsel 

eşitlikler, grafikler, tablolar, diyagramlar ve çizelgeler ve hatta yazılı ya da sözlü 

olarak ifade edilen kelimeler ve cümleler olarak ifade edilmektedir (Brenner vd., 

1997; Bingham, 1998). 

Literatürde problem çözme stratejileri incelendiğinde sunulan önerilerin iç ve dış 

temsillerin oluşturulmasına katkı sağladığı görülebilmektedir. Nitekim Polya (1957) 

tarafından sunulan stratejilerde model oluşturma, resim çizme, grafik/şema oluşturma 

önerilerinden sonra akıl yürütmeye geçiş yapılması bireyin zihninin matematiksel 

akıl yürütmeye hazırlanmasının araçları olarak yorumlanabilir. Kneland (2001) 

tarafından ise önce akıl yürütmenin öne çıkarılması ve bireyin daha sonra sembolik, 

şekilsel araçlardan yardım alması sıralanmaktadır. Bu strateji sıralaması 

düşünüldüğünde;  

1. Polya (1957) tarafından sunulan önerilerde; önce dış temsillerin oluşturulması ve 

bunlardan yola çıkarak zihnin iç temsillerinin açığa çıkmasının önerildiği 

görülmektedir.  

2. Kneland (2001) tarafından ise bu durum; önce iç temsillerin zihinde oluşması, 

sonrasında da bunların yansımaları niteliğindeki dış temsillerin kendini 

göstermesi şeklinde yorumlanabilir.  

Bayazıt (2010, s.98) tarafından ise temsiller, “Matematiksel düşüncenin bir resminin 

oluşturulabilmesi anlamında; durağan resimler, öğrencilerin dokunabildikleri, 

istedikleri biçimde yerleştirebildikleri/sıralayabildikleri; somut nesneler,  

matematiksel bir etkinliğe cevap verebilme, akıl yürütme gibi öğrencinin kendini 

ifade edebilmeleri anlamında konuşma dili, matematiksel semboller ve matematiksel 

ifadelerden oluşan yazılı semboller ve problem cümlesinin ya da bir matematik 

durumun gerçek dünya olayları etrafında düzenlenmesiyle oluşturulan gerçek hayat 

durumları” olarak sınıflandırmıştır.  
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Görsel temsiller; öğrencilere kendi öğrenme ve düşünme biçimlerini gösterebilmek 

için önemli bir yoldur (Flevares ve Perry, 2001). Benzer şekilde görsel temsillerin, 

öğrencilerin genelleme yapma, stratejileri kavramlara uyarlama ya da önceki 

deneyimlerini yeni durumlarda kullanabilme yeteneklerini arttırdığına ilişkin olarak 

yaygın bir görüş bulunmaktadır (Kneeland, 2001). Lowrie ve Clements (2001) 

tarafından yapılan çalışmada, öğrencilerin ilk etapta görsel temsillerle çalışmayı 

seçtikleri, bu temsilin gelişimlerine katkıda bulunarak, sözel temsilleri 

kullanabilmelerine yardımcı olduklarını belirtmişlerdir.   

Güler ve Çiltaş (2011) tarafından ilköğretim 6. Sınıf öğrencileri üzerinde yapılan 

çalışmada görsel temsillerin kullanımıyla sözel problemlerin çözümü arasında bir 

ilişki olduğu vurgulanmıştır. Yine aynı çalışmada görsel temsillerle çalışmayı tercih 

eden öğrencilerin problem çözme başarılarının arttığı gösterilmektedir. Benzer 

şekilde Cankoy ve Özder (2011) tarafından 5. Sınıf öğrencisi 867 kişi üzerinde 

yapılan araştırmada ise sözel problemlerin çözümünde görsel temsiller 

kullanılmasının öğrencilerin problem çözme performanslarını olumlu yönde 

etkilediği vurgulanmaktadır. Görsel temsiller; anlamayı kolaylaştırmakta ve sezgisel 

algıya katkıda bulunmaktadırlar. Ancak görsel temsillerin belirli bir matematik 

probleminin çözümünde kullanılabilecek en etkili ve efektif yol olmadığı 

tartışılmaktadır (Lowrie, 2001). Bu noktada gerek öğretmenlerin, gerekse 

öğrencilerin temsilin türünden bağımsız olarak temsil oluşturma ve temsiller arasında 

transfer yapma becerisine sahip olmalarının problem çözme süreci açısından oldukça 

önemli olduğu söylenebilir. 

2.2.2. Çoklu Temsil 

Çoklu temsil, temel olarak matematik ile ilişkisi bulunan bir kavramın farklı 

şekillerde tanımlanması ya da ifade edilmesi anlamında kullanılmaktadır (Kardeş vd., 

2012). Patterson ve Norwood (2004, s.5)  “Bir kavramın denklem, tablo, grafikler 

yardımıyla anlatılması” şeklinde tanımlamıştır. Benzer şekilde Çıkla (2004, s.4) ise 

çoklu temsil kavramını, “Birden fazla temsil türünü içinde bulunduran ve bu temsil 

türlerine ek olarak aralarındaki etkileşimin önemli bir yerinin olduğu durum” olarak 

tanımlamaktadır. Ainsworth vd. (1997) ise çoklu temsil yardımıyla eğitim yapmanın 
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temel başarı noktasının temsiller arasında transferleri ve dönüşümleri doğru bir 

şekilde yapmaktan geçtiğini vurgulamaktadır. Matematiksel bir kavramı birden fazla 

temsille ifade etmek mümkündür. Çoklu temsiller olarak adlandırılan bu temsil grubu 

birden fazla formla aynı bilgiyi sunan dışsal, sembolik matematiksel temsillerdir 

(Özgün-Koca, 1998). Matematik eğitimine yönelik olara yapılan çalışmalarda çoklu 

temsiller çoğu zaman “matematiksel bir ifadenin tablo, denklem, grafik ya da 

diyagramlar” gibi farklı şekillerde ifade edilmesi olarak literatürde yer almaktadır 

(NSES, 1996). Çoklu temsil kavramı öğretim sürecinde ilk kez 1923 yılında 

Amerika’da ortaya çıkmıştır (NCTM, 2000). Ulusal düzeyde bulunan bir komitenin, 

cebir problemlerine yönelik olarak farklı çözüm yolları geliştirmesi ile başlayan ve 

farklı temsillerin kullanılmasının olumlu sonuçlar açığa çıkardığını rapor etmesi 

sonucu ile literatüre katıldığı belirlenmiştir (Bidwell, 1970). 1960 yılında Dienes’in 

soyut matematiksel kavramların öğrenciler tarafından anlaşılmasında çoklu 

temsillerin katkısına dikkat çektiği “çoklu somutlaştırma prensibi” ile bu konu daha 

da önemli hale gelmiştir (Lubinski ve Otto, 2002). Amerika’da Tulane 

Üniversitesi’nde 1986’da düzenlenen “Kolej Seviyesinde Analiz Öğretim Metotları 

ve Müfredat Geliştirme Konferans ve Çalıştayı” analiz reformunun da etkisiyle 

matematiksel kavramların grafik, numerik ve cebirsel temsillerinin matematiksel 

kavramların öğretiminde kullanılması gündeme gelmiştir (Lowrie ve Clements, 

2001). Daha sonraları birçok farklı araştırmacı matematik öğretiminde çoklu 

temsillerin önemli olduğunu ve kullanılması gerektiğini ifade ederek bu konuda 

çalışmalar yapmışlardır (Kneeland, 2001). Janvier (1987 aktaran Çetin, 2016) bu 

konuda çoklu temsillerin kullanımını beşli yıldız benzeşim modeli ile açıklamıştır.  
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Şekil 2.2. Çoklu temsil benzeşim modeli  

 

Janvier (1987), çoklu temsil kavramının yalnızca tek bir açıdan ele alınmamasını ve 

tablo, grafik, formülleştirme, sözel açıklama ve nesne ögelerinin birleşimi sonucu 

oluşan bir yapıyla ele alınması ileri sürmüştür. Bu düşünce aslında çoklu temsil 

kavramının birçok özelliğinin ve birçok düşünme açısının olduğunu göstermektedir. 

Keller ve Hirsch (1998) yapmış oldukları çalışmada çoklu temsillerin öğrenme 

sürecinde önemli olduğunu vurgulamıştır. Çünkü öğrencilere kavramları anlamaları 

için çok yönlü bakış açısı kazandırdığını belirtmiştir. Tek bir temsile bağlı kalmak 

öğrencinin konuya tek bir açıdan bakmasına neden olurken konuyla ilgili 

matematiksel durumları yorumlamasına ve matematiksel ilişkileri koordine etmesine 

engel olur (Küçükahmet, 2001). Çünkü çoklu temsillerin her biri kavramın farklı bir 

yönünü vurgulamaktadır. Farklı temsillerin yer aldığı bir öğretim ortamında kavramı 

daha geniş bir bakış açısıyla değerlendiren öğrenci, karşılaştığı problem 

durumlarında çözümlere farklı yollardan yaklaşacak ve çözüm için en uygun temsili 

seçecektir (Kutlu, Doğan ve Karakaya, 2010). Çoklu temsiller bireylerin alternatif 

düşünce becerilerini test etmelerine ve bu sayede problemleri daha rahat 

özümsemelerine ve matematiksel ifadeleri daha iyi bir şekilde anlamalarına imkân 

vermektedir (Erbaş, 2005).  
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Burada dikkati çeken bir husus da, bir problemin çözümünde en uygun temsilin 

kişiden kişiye değişiklik gösterebilmesidir. Bir temsil hakkında bütün herkesin aynı 

sonuca ulaşmasını beklemek oldukça basit ve hatalı bir düşünce olacaktır (Özgün-

Koca, 1998). Dolayısıyla öğretim sürecinde çoklu temsil kullanımı sınıf ortamındaki 

farklı öğrenme stillerine sahip tüm öğrencilere ulaşma olanağı sunar. Matematiksel 

bir kavramın öğretiminde çoklu temsil kullanımı kadar kullanılan farklı temsiller 

arasında bağlantılar kurarak anlamayı desteklemekte büyük önem taşır (Köse, 1998). 

Zira bir kavramın öğretiminde temsillerin birbiriyle ilişkilendirilmeden sunulması, 

öğrencilerin her temsili öğrenilecek bağımsız bir konu olarak görmelerine neden 

olmaktadır (Akkoç, 2003). Son dönemlerde reform odaklı müfredat konusundaki 

çalışmalarda grafik, tablo ve sembolik gibi çoklu temsil yaklaşımlarını kullanmanın 

öğrencilerde daha derin bir anlamanın gerçekleşmesine yardım edeceği öne 

sürülmekte ve bu bağlamda temsiller arasındaki bağlantılara vurgu yapılmaktadır 

(NCTM, 1989, 2000). Amoah ve Laridon (2004) bir kavramın öğretiminde kullanılan 

temsiller arasındaki bağlantı sayısının artmasıyla öğrencinin zihninde bu 

bağlantıların şekilleneceğini ve bunun sonucunda kavramların öğrenciler tarafından 

daha iyi anlaşılacağını ifade etmiştir. Dolayısıyla kavramsal anlamanın 

gerçekleşmesinde temsiller arasında kurulan bağlantıların büyük rolü olduğu 

söylenebilir. Bu konuda Hiebert ve Carpenter’ın (1992) bilginin zihinde 

yapılandırılma sürecini temel alan çalışmaları dikkat çekicidir. Hiebert ve Carpenter 

(1992) bilginin içsel olarak temsil edildiğini ve temsiller arasında kurulan ilişkilerle 

bir bilgi ağı oluştuğunu öne sürmüştür. Onlara göre temsiller bilgi ağı içinde tutarlı 

bir yapılanmayla birleştiğinde anlama meydana gelir. Başka bir deyişle matematiksel 

bir kavramın anlaşılması bu bilgi ağının bir parçası olup olmamasına bağlıdır. 

Bağlantıların kuvvetli ve bağlantı sayısının fazla olması anlamanın derecesini etkiler 

ve bilginin daha kalıcı olmasını sağlar. İçsel temsiller arasındaki söz konusu 

bağlantılar, uygun dışsal temsiller arasındaki bağlantıların oluşturulmasıyla harekete 

geçer (Kılıç, 2009). Dışsal ve içsel temsiller arasında böyle bir ilişkinin olması, dışsal 

temsil formları arasındaki bağlantıların kurulmasının matematiğin anlayarak 

öğrenilmesinde büyük rol oynadığının göstergesidir. Temsillerin çoklu formları 

arasında yapılan yorumlamalar öğrencileri bilişsel olarak güçlendirir (Keller ve 

Hirsch, 1998). Bu şekilde öğrencilerin temsillerin bilişsel bağlantılarını birleştirerek 

parçaların toplamından daha fazla bir bütün oluşturmasını kolaylaştırır. Dolayısıyla 



25 

 

 

öğretim ortamlarında çoklu temsil kullanımı öğrencide daha derin daha esnek 

anlamayı sağlar (Kneeland, 2001). Derin anlamayı sağlaması bakımından Lesh’in 

(1987 aktaran Çetin, 2016) çoklu temsiller konusunda yapmış olduğu model ve ilişki 

ağı Şekil 2.3’de gösterilmiştir.  

 

Şekil 2.3. Çoklu temsil modeli ve ilişkiler ağı 

Şekil 2.3’de görüldüğü üzere öğrencilerde derin anlamayı sağlayan değişkenler beş 

farklı kategoride ele alınmıştır. İlk olarak manipülatifler yani öğrenme sürecine etki 

eden değişkenler belirtilmiştir. Daha sonra diyagram resimleri gelmektedir. Bu 

resimler konu ya da ünitelerin anlatımında belirli aşamalardan oluşan diyagramların 

önemini vurgulamaktadır. Konuşma sembolleri ve yazılı semboller ise bu durumu 

takip etmektedir. Semboller çoğu zaman öğretim sürecinde kolaylık sağlayan ve 

ilişki kurmakta kolaylık sağlayan anlamlı objelerdir. Bütün bunların sonunda gerçek 

yaşam simülasyonları yer almaktadır. Yani hayatın içinden bire bir alıntılar yapmak 

suretiyle öğrencilere derin tecrübeler kazandırmak amaçlanmaktadır. Lesh’in (1987 

aktaran Çetin, 2016) yapmış olduğu bu sınıflama aslında öğretim teknolojilerinin bu 

süreçte ne kadar önemli olduğunu bir kez daha vurgulamaktadır.  

Çoklu temsil yansımalarının etkili ve yetkin bir şekilde kullanılabilmesi için öncelikli 

olarak öğretim teknolojilerinden yararlanılması ve bu alanda destek olunması 

gerekmektedir (Akkoç, 2006). Teknolojinin bu anlamda matematik öğretimi ve 

öğrenimi için farklı yollar açtığını söylemek yanlış olmaz. Günümüzde matematik 
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öğretiminde teknolojinin aktif bir şekilde yer alması, bireylerin matematik alanına 

yönelik temel kavramları daha rahat görselleştirmelerine ve çoklu temsiller 

yardımıyla daha rahat ifade etmelerine imkân sağlayarak öğrencilerin soyut 

kavramları öğrenmesine önemli katkıda bulunmuştur (İzgiol, 2014). Teknoloji 

destekli ortamların en önemli avantajlarından biri de şüphesiz ki öğrencilerin 

matematiksel bir kavramın farklı temsillerine aynı anda ulaşma olanağı sağlamasıdır 

(Sert, 2007). Öğrenciler teknolojik yardımlar ve destekler sayesinde hipotezlerini 

sınamak için “sayısal, sembolik ve grafik” türündeki temsilleri eşgüdümlü bir şekilde 

izah ederek çoklu durumları farklı şekillerde ifade edebilmektedirler (Deniz, 2016).  

Temsil, statik bir ürün olarak nitelendirilmemelidir. Matematiksel bir kavramın 

oluşum süreci ya da matematiksel bir ilişkinin/ilişkiler ağının oluşumu sırasında 

ortaya çıkmakta, süreç tamamlanana kadar değişim ve dönüşümler geçirmektedir 

(İzgiol, 2014). Çoklu temsillerin, ilgili literatür incelendiğinde çeşitli sınıflamalar 

aracılığıyla ifade edildiği görülmektedir. Ancak pek çok araştırmacı, çoklu temsilleri 

içsel ve dışsal temsil olarak ikiye ayırmaktadır (Ainsworth, 2008; Hubber, Tytler ve 

Haslam, 2010; Adadan, 2013). İçsel temsiller; zihinsel imgeler, gerçeğin bireyin 

zihnindeki modeli, deneyimler aracılığıyla geliştirilen bilişsel şemalar ya da 

matematiksel düşüncelerin soyutlamaları olarak belirtilebilir (Yılmaz, 2016). Dışsal 

temsiller ise; sembol, şema gibi sembolik düzenlemeler, sayılar, cebirsel eşitlikler, 

grafikler, tablolar, diyagramlar ve çizelgeler ve hatta yazılı ya da sözlü olarak ifade 

edilen kelimeler ve cümleler olarak ifade edilmektedir (Brenner vd., 1997; Cankoy 

ve Özder, 2011).  

Teknoloji her bir temsilin önemli niteliklerine vurgu yapabilmesiyle öğrencilerin 

temsiller arasındaki bağlantıları kurmalarını kolaylaştırarak daha güçlü bir anlamanın 

gerçekleşmesine izin vermektedir (Olkun ve Toluk-Uçar, 2006). Bu da öğrencilerin 

temsiller arasındaki geçiş becerilerini arttırmaktadır. Öğrencilerin temsiller 

arasındaki geçiş becerilerinin gelişmesi, temsiller arasında daha etkin ve esnek 

bağlantılar kurmaları bağlamında matematik öğreniminde son derece önemlidir 

(İzgiol, 2014). Çünkü derin ve etkili anlama için öğrenci tarafından kavramın özü iyi 

anlaşılmalı ve temsiller arasında dönüşümler yapılabilmelidir. Çoklu temsillerin ve 

teknoloji ortamında çoklu temsillerin öğrenme boyutu üzerine yapılan çalışmalar, 
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daha çok çoklu temsillerin öğrencilerin matematiksel kavramları anlamaları üzerine 

odaklanmıştır. Patterson ve Norwood (2004) yapmış oldukları çalışmada 

öğretmenlerin çoklu temsil ve teknoloji kullanımına olan bakış açılarının öğretim 

şekillerine ve öğrenci bakış açıları üzerine etkisini incelemişlerdir. Bu çalışmada biri 

stajyer, diğeri eğitim-öğretim geçmişi ve teknoloji kullanma becerisi itibariyle daha 

deneyimli iki üniversite asistanının ders işleyişi ve öğrencilerinin durumları 

karşılaştırılmıştır. Stajyer olan öğretmenin grafik hesap makinesi kullanımıyla ilgili 

temel bilgiye sahip olduğu, dersi genellikle cebirsel temsil kullanarak anlattığı ve 

grafik hesap makinesini dersin son bir kaç dakikasında kullandığı, diğer öğretmenin 

ise grafik hesap makinesi kullanımıyla ilgili iki yaz döneminde eğitim gördüğü, 

dersinde teknolojiden faydalanarak çoklu temsilleri kullandığı ve temsil tercihlerini 

öğrencilerine bıraktığı ifade edilmiştir.  

Araştırmanın sonucunda iki grup öğrencilerinin de çoklu temsillere ve teknoloji 

kullanımına bakış açılarının öğretmenlerinin bakış açılarına paralel olduğu, çoklu 

temsilleri şekil yardımıyla gösteren ve hesap makinesi ile kullanan öğretmenlerin 

öğrencilerinin daha aktif ve daha başarılı olduğu bulgularına rastlanmıştır. Bu 

çalışma ayrıca her öğrenci için farklı bir temsilin anlamlı olabileceğini, her problem 

için farklı bir temsilin işe yarayabileceğini göstermiştir. Çalışmada öğretmenlerin 

öğrencileri farklı temsiller kullanmaları konusunda bilgilendirmesi fakat 

yönlendirmemesi gerektiği ifade edilmiştir. Bunu yapabilmek için öncelikle 

öğretmenin bu temsillerin kullanımına tam anlamıyla hâkim olması gerekir.   

Görüldüğü gibi sınıf ortamında çoklu temsil merkezli bir yaklaşımın 

oluşturulabilmesinde öğretmene önemli roller düşmektedir (Kaya, 2015). Bir 

öğretmenin pedagojik alan bilgisinin sınıf içerisindeki öğretme-öğrenme ortamını 

etkilemesinde olduğu gibi öğretmenlerin sahip olduğu temsil bilgisi düzeyide bu 

bilgisinin sınıf içerisinde uygulamaya dökülmesinde, öğrencilerin yetkin bir temsil 

kullanma becerilerini kazanmasında benzer şekilde etkilidir (İpek ve Okumuş, 2012).  

Teknolojiyi derse entegre ederken öğretmenlerin hangi temsilin hangi konularda 

kullanılacağı bilgisine sahip olmaları ve bu durumun farkında olmaları ve derste 

uygulanacak etkinlikleri tasarlarken en uygun aracı seçmeleri teknolojiye yönelik 
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pedagojik alan bilgisinin önemli bir bileşeni olarak değerlendirilmelidir (Juersivich, 

Garafalo ve Fraser, 2009). Bu öneme rağmen literatürde yapılan çalışmaların 

genellikle öğrenme üzerine olduğu, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

teknolojik ortamlarda çoklu temsillerle öğretme pratiklerine dair çalışmaların kısıtlı 

sayıda olduğu görülmektedir (Alagic ve Palenz, 2006; Juersvich, Garofalo ve Fraser, 

2009). Juersvich vd. (2009) yapmış oldukları çalışmada, öğretmen adaylarının 

teknolojiyi çoklu temsilleri üretmek için nasıl kullandıklarını araştırmışlardır. 

Çalışmanın sonucunda teknolojik ortamda kullanılan temsillerin, öğrencilerin 

matematiksel kavramları teknolojisiz ortamda mümkün olmayan yollarla 

anlamalarına olanak sağladığı öğretmen adayları tarafından fark edilmiştir. Alagic ve 

Palenz (2006) ise yapmış oldukları çalışmada öğretmenlerin teknolojinin öğretime 

entegre edilmesi noktasında pedagojik ve teknolojik desteğe ihtiyaç duyduklarını 

vurgulamışlardır. Ancak bu çalışmalar, öğretmen adaylarının çoklu temsilleri nasıl 

kullandığını ve onların teknolojik ortamlarda çoklu temsilleri kullanma becerilerini 

nasıl geliştireceklerine dair yeterli detay sunmamaktadır.  

2.2.2.1. Çoklu temsil kullanımının önemi ve yararı 

Çoklu temsil yaklaşımını kullanan ve bu konuda sınırlı bilgiye sahip olan öğrenciler 

edindikleri bilgi boyutu kadar öğrenimlerini zenginleştirmektedir (Ainsworth, 2008). 

NSES (1996) öğrencilerin araştırma yapabilmek ve günlük hayatta karşılaştığı 

problemleri çözebilmek için uygun şekillerde tasarlanmış temsillerin kullanılması 

gerektiğini vurgulamıştır. Burada amaç öğrencilerin seviyelerine uygun temsillerin 

seçilmesinin mantıklı bir tercih olacağını belirtmektir. Pape ve Tchoshanov (2001) 

ilköğretimde matematik eğitimi gerçekleştirilirken çoklu temsillerin sıklıkla 

kullanıldığını ve bunun kullanılmasının temel gerekçesinin ise matematik eğitiminde 

temsil kullanmanın öğrenmeye etkisinin güçlü bir şekilde olduğunu belirtmeleridir. 

Ayrıca temsil kullanımının faydalarını Pape ve Tchoshanov (2001) şu şekilde 

belirtmektedirler:  

1. Öğrencilerin/bireylerin matematiksel muhakemelerini geliştirme ve alternatif 

yollar keşfetme,  
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2. Öğrencilerin modelleme yapma, çizim oluşturma, hayal kurma gibi zihinsel 

aktivitelerinin gelişmesine olumlu katkı sağlama,   

3. Problem çözme yetilerinin öğrencilerin kendisi tarafından geliştirilmesi ve 

yeniden inşa edilmesini sağlama,   

4. Matematiksel bilginin yalnızca rakamlardan ibaret olmadığını anlama ve alternatif 

formlar yardımıyla matematiksel yorumlamanın güçlü yönlerinin edinilmesini 

sağlama olarak ifade edilebilir.    

Öğrencilerin matematiksel ifadeleri anlamada karşılaştıkları sorunlar ve bu 

sorunların çözümünde çoklu temsillerin kullanılması büyük bir çevre tarafından 

olumlu yönde kabul görmektedir. Boulton-Lewis’e (1998) göre ilköğretim çağının 

ilk yıllarında matematik eğitimi verilirken temsiller sıklıkla kullanılmakta ve 

öğrenme sürecine katkı sağlanmaktadır. Yine Amit ve Fried’e (2005) göre matematik 

eğitimine yönelik yapılan çalışmalarda çoklu temsil kullanımının bir tavsiyeden 

ziyade ihtiyaç olarak görüldüğü ve eğitimin merkezinde olması gerektiği 

vurgulanmaktadır. Bu noktada Ainsworth (1999 aktaran İzgiol, 2014) tarafından 

yapılan çoklu temsillerin işlevine yönelik taksonomisi bu konuda çoklu temsillerin 

önemini bir kez daha vurgulamaktadır.  

  

Şekil 2.4. Çoklu temsillerin işlevsel taksonomisi 
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Şekil 2.4’de görüldüğü üzere çoklu temsillerin işlevleri temelde üç farklı kategoriye 

ayrılmıştır. Bunlar; tamamlayıcı özellikler, anlamlandırmayı sağlayan özellikler ve 

derinlemesine anlamayı sağlayan özellikler olarak ifade edilmektedir. Tamamlayıcı 

özellikler kendi içerisinde; tamamlayıcı işlevler (görev, bireysel farklılıklar, strateji) 

ve tamamlayıcı bilgi (farklı bilgi, ortak bilgi) olarak ikiye ayrılırken, 

anlamlandırmayı sağlayan özellikler ise kendi içerisinde; temsillerin benzerliğini 

kullanma ve temsillerin kendine has özelliklerini kullanma olarak ayrılmaktadır. Son 

olarak ise derinlemesine anlamayı sağlayan özellikler ise soyutlama (çıkarma, 

ontolojik özelliklerin yeniden tanımlanması, somutlaştırma), genişletme ve ilişkiler 

olarak üçe ayrılmaktadır. Çoklu temsiller belirtilen bu yönleri ve geniş özellikleri 

sayesinde birçok alanda öğrtime olumlu katkı sağlamaktadır.  

Çoklu temsiller yalnızca matematik eğitiminde değil aynı zamanda kavram 

öğretiminde de oldukça tercih edilen bir yöntemdir. Ural’a (2012) göre kavram 

öğrenme, temel nitelikleri bilinen bir olgunun, yalnızca tanımının yapılmaması buna 

ek olarak da çeşitli temsil durumları kullanılarak zihinde yer edinmesi durumu olarak 

ifade edilmektedir. Bu sayede kavramlar yalnızca ezberlenmiş değil, yaşanılan diğer 

durumlarada transfer edilebilme özelliği kazanmaktadır. Ancak unutulmaması 

gereken bir durum vardır. Her temsil kavramın bir yönünü ifade etmektedir. Bu 

nedenle temsillerin bu sınırlı yönünün aşılabilmesi için çok fazla temsil kullanılması 

uygun olacaktır. Bu şekilde kavramların hem öğrenimi kolaylaşacak hemde birden 

fazla yönü özümsenmiş olacaktır (İpek ve Okumuş, 2012). Ainsworth vd.’ne (1997) 

göre öğrenciler, kullanılan temsiller arasında geçiş yapabilmeyi ve temsilleri 

birbirine transfer edebilmeyi öğrendiklerinde eğitim işlevi daha kolay 

gerçekleşecektir. Ayrıca dışsal temsillerin, “Çoklu dışsal temsiller (ÇDT) olarak 

kullanılması gerektiğini” vurgulamış ve bunun faydasını ise üç başlıkta 

incelemişlerdir. Buna göre:  

1. ÇDT, biribirinden farklı fikir türlerini ve öğrenme süreçlerini destekler 

niteliktedir.  

2. ÇDT, yorumları sınırlandırır ve kavranılmasını kolaylaştırır. Eğitimde 

kavramların çerçeveleri iyi çizilmediği takdirde anlaşılması ve 

anlamlandırılmasıda aynı oranda zorlaşmaktadır.  
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3. ÇDT, öğrenme konularının sınırlarını belirlediği için daha derin bir şekilde 

özümsenmesine yardımcı olurlar.  

Çoklu temsil kullanımın önemli bir diğer yönü ise öğrenme içeriklerini 

desteklemeleri ve öğrenme çıktılarında ve başarı durumlarında öğrencileri olumlu 

yönde etkilemeleridir (Rau vd., 2014). Çünkü çoklu temsiller öğrenme 

materyallerinin kavramsal yönüne büyük bir vurgu yapmakta ve kavramsal öğretimi 

de olumlu yönde etkilemektedir. Aynı zamanda zihinsel süreçlerin kolaylaştırılması 

ve kavramlar arasındaki bağın kurulmasında da çoklu temsiller büyük bir rol 

oynamaktadır (Patterson ve Norwood, 2004. 

2.2.2.2. Çoklu temsil kullanımı ve uygulamasında dikkat edilmesi gereken noktalar 

Çoklu temsil kullanımı ve uygulamasında göz önünde bulundurulması gerekli olan 

hususlar, öğretmen ve öğrenci boyutu olarak aşağıda iki farklı şekilde ele alınmıştır. 

İlk olarak öğretmen boyutu incelenmiştir. Akkoç’a (2006a) göre temsil kullanımında 

dikkat edilmesi gereken noktalar şunlardır:   

1. Derslerde temsil kullanımına başlarken ilk aşamda az sayıda temsil ile 

başlanılması,    

2. Öğrencilerin öğrenme deneyimlerini ve elde ettikleri tecrübeleri 

değerlendirmeleri,   

3. Çoklu temsillerde organizasyonun doğru yapılarak maksimum düzeyde verim 

alınmasının sağlanması,  

4. Öğrencilere temsil kullanımında yardımcı olunması ve bilişsel süreçlerin 

yapılandırılmasında onlara destek verilmesi,   

5. Çoklu temsil yardımıyla desteklenecek derslerin iyi bir pedagojik hazırlık 

yapılmak suretiyle gerçekleştirilmesi gerekmektedir.  

Pape ve Tchoshanov’a (2001) göre öğrencilere temsiller sunulduğundan onlara 

yeterli süre verilmeli ve bunun üzerinde zihinsel süreçleri yapılandırabilmeleri için 

fırsatlar verilmelidir. Bu şekilde sorgulayan bir yapı ortaya çıkarılmakta ve temsiller 

amacına hizmet eder duruma getirilmektedir. Akkoç (2003) öğretmenlerin ders 

anlatımına genellikle düz anlatım ile başladığını vurgulamaktadır. Bu durumu olumlu 
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yönde değiştirebilmek için öğrencilerin dikkatini çekecek ve onları farklı temsiller 

arasında bağ kurabilmeleri için yönlendirmeleri gerektiğini belirtmektedir.  

Özgün-Koca (2004) ise amacına yönelik olarak benzer işlevleri yerine getiren 

temsillerin öğrenciler tarafından birbirine dönüştürülmesinin kolay olduğunu ve bu 

amaçla benzer temsillerin bir arada kullanılabileceğini vurgulamaktadır. Bunlara ek 

olarak Olkun ve Toluk-Uçar (2006) dışsal ve içsel temsillerin birarada 

kullanılmasınında olumlu sonuçlar doğurduğunu ve öncelikle dışsallaştırma 

yapılması gerektiğini akabinde de içselleştirmenin meydana geleceğini 

belirtmektedir. Bu şekilde temsillerin eksik ve güçlü yönleri birleştirilmekte ve daha 

etkin bir şekilde kullanımı sağlanabilmektedir. Temsillerin birbirinden farklı 

yönlerinin bulunması sebebiyle bazen öğrenciler tarafından yapılandırılmasının zor 

olduğu vurgulanmaktadır (Westelinck vd., 2005). Bu durumda tavsiye edilen yöntem 

ise aynı amaca hizmet edenleri bir kategoride birleştirmek ve aynı amaca hizmet 

etme derecesini arttırma yoluna gitmektir (Çıkla, 2004).  

Literatürde öğretme boyutuna yönelik olarak yapılan çalışmalarda farklı temsiller 

kullanılarak aynı sonuca ulaşılabileceği bu şekilde yapılması sonucunda ise farklı 

temsillerin bir arada kullanılmasına imkân verilebileceği görülmektedir (Özgün-

Koca, 2004). Baki (2015) ise öğrencilerin sembolik temsilleri kullanmada 

zorlandıklarını ve bunu öğretim ortamına aktarmada sorunlarla karşılaştıklarını 

belirtmektedir. Bu durumun aşılabilmesi için ise öğrencilerin kavramı kendilerinin 

inşa etmesini ve öğretmenlerin yeterli düzeyde rehberlik hizmeti vermeleri 

gerektiğini önemle vurguladığı görülmektedir. Baykul (2014) öğrencilerin temsilleri 

amacına uygun olarak kullanabilmeleri için önceden öğretmenler tarafından 

düzenlenmesini ve hangi temsilin nerede ve ne zaman kullanılacağının 

belirtilmesinin faydalı olacağını ifade etmiştir.  

Aydoğan (2012) temsil-durum arasındaki bağın kurulmuş bir şekilde öğrenciye 

sunulmasını ve öğrencilerin bu durumu kullanarak bilgiyi inşa etmelerinin daha 

kolay olacağını belirtmiştir. Temsillere yönelik olarak öğrenci boyutu incelendiğinde 

Aydoğan (2012) bilimsel açıdan zor ve kavramsal ilişkilerin yoğun olduğu konularda 

temsil kullanımının “diyagramlar, grafikler, denklemler gibi” oldukça faydalı 
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olduğunu belirtmektedir. Ancak bu durum her zaman doğru bir şekilde yerine 

getirilememektedir. Çok fazla temsil kullanımının ve amacına uygun olmayan 

temsiller kullanılmasının sonucu olarak kavramsal kargaşa ve yeni kavram yanılgıları 

da ortaya çıkabilmektedir (İpek ve Okumuş, 2012). Bu nedenle temsil kullanımında 

iyi bir ön hazırlık yapılması gerektiği bir kere daha anlaşılmaktadır. Temsil 

kullanımında dikkatlerden kaçan ve sıklıkla yapılan bir diğer hata ise bir temsilin 

diğer temsilin alanına girmesi ve onun yorunlanmasını sınırlandırmasıdır (Ainsworth, 

2008). Bu durumun önüne geçilebilmesi için temsillerin özelliklerini gösteren 

belirtke tabloları hazırlanabilir ve önceden temsillerin içeriği detaylı bir şekilde 

analiz edilebilir. Bingham (1998) çoklu temsil kullanımının faydalı olacağını ancak 

aynı ortamda bütün temsillerin bir arada kullanılamayacağını belirtmektedir. Bu 

durumda yine öğretmenler rehberliğinde uygun temsil sisteminin seçilmesi ve amaca 

yönelik olarak bir kurgu yapılmasının uygun olacağı belirtilmektedir.  

2.3. Öğrenci Başarısı ve Başarıyı Etkileyen Faktörler 

Öğrencilerin derste başarılı olması öğrenmenin doğasını ve değişik gelişim 

aşamalarındaki öğrencilerin özelliklerini anlamayı gerektirir. Öğretimi düzenlemede 

bu iki husus önemli rol oynamaktadır. Öğretimin, belli hedeflere yönelik öğrenmeleri 

oluşturmak üzere  planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Öğretimi düzenleyen ve uygulayan kişi olarak öğretmenin görevi, belirlediği 

öğrenme hedefleri doğrultusunda, öğrenci ve öğrenme süreci özelliklerine uygun 

şekillendirebilmelidir. 

Konu alanına yönelik olarak yapılan literatür incelemesinde öğrenci başarısının 

hemen hemen tüm dönemlerde ele alındığı ve bu durumu etkileyen faktörlerin önemi 

üzerine yapılan çalışmaların sayısında artış görüldüğü gözlemlenmektedir (Yıldırım, 

2000). Günümüzde başarı artık çok farklı bir anlam kazanmıştır (Soydan vd., 2012). 

Öğrencilerin sadece teorik alt yapıya sahip olmaları yetmemektedir. Bunu 

destekleyecek ek niteliklerinin de bulunması gerekmektedir. Başarı kavramının 

birçok farklı tanımı ve herkes tarafından kabul edilen net bir özelliği bulunmasada 

genel olarak ifade edilmesi gerekirse; “Öğrenci odaklı başarı ve akademik başarı” 
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olarak sınıflandırmak ve amaca uygun bilgi edinmek olarak sınıflandırmak doğru 

olabilir (Akbaba ve Çakan, 2008; Keskin ve Yapıcı, 2008).   

Eğitimde başarı diğer bir ifadeyle akademik başarı “Öğretmenler tarafından kabul 

gören bilgi ve beceriler bütünü olarak” ifade edilmektedir (Arıcı, 2007, s.37). Ancak 

çağdaş anlamda başarı ele alındığında bu kavramın kısıtlanmaması gerektiği ve 

kişinin sosyal özelliklerini de kapsayacak bir nitelikte olması gerektiği 

düşünülmektedir (Abalı, 2015). Öğrencilerin başarı duygusunu tatma ve kendilerini 

başarılı olarak görebilmeleri için okul başarısını doğru anlamaları ve bu hazzı okulda 

yaşamaları gerekmektedir. Çağımızda okullarda başarının arttırılabilmesi için çok 

çeşitli etkinlikler yapılmaktadır. Bu durum aslında başarının yalnızca öğretmenler ya 

da yalnızca öğrenciler ile olmayacağını çevresel faktörlerle birlikte bir bütün olarak 

sağlanabileceğini göstermektedir (Balcı, 2014). Güleç ve Alkış (2003) başarı 

kavramını, öğrencilerin okuldan faydalanma düzeyi olarak tanımlamışlardır.  

Eğitimin temel dinamiklerini oluşturan ve bir bütün içerisinde ele alınması gereken 

birtakım ögeler bulunmaktadır (Akın, 2012). Bu ögeler; “öğrenci, öğretmen, veli ve 

okul yöneticileri” olarak sınıflandırılabilir. Başarı ortak bir algı sonucu meydana 

gelmektedir. Hiçbir öge tek başına başarılı olmak için yeterli bir yetkinliğe sahip 

değildir (Demirtaş ve Çınar, 2004). Bu nedenle sürece etki eden tüm faktörler 

titizlikle incelenmeli ve uyum içerisinde çalışması için çaba gösterilmelidir 

(Yıldırım, 2000; Kenç ve Oktay, 2002). Öğrencilerin akademik başarısında incelenen 

ve kendisi dışında kaynaklanan bazı faktörler bulunmaktadır (Şeker, 2013). Bu 

değişkenler bazı zamanlarda karmaşık bir hal alabilmekte ve süreci olumsuz yönde 

etkileyebilmektedir (Açıkgöz, 2002, s.14). Öğrencinin bireysel özelliklerinden 

kaynaklanan “Olgunluk, hazırbulunuş düzeyi, başarı arzusu, kaygı ve stres, bireysel 

yetenekler, duyuşsal nitelikler, cesaret ve özgüven” bu özelliklerin yanı sıra çevresel 

faktörler olarak “okul, aile ve arkadaş çevresi” de süreci etkilemektedir (Arıcı, 2007). 

Öğrencilerin başarısını etkileyen bu faktörler incelendiğinde, öğrenciden 

kaynaklanan faktörler “öğrencinin kişilik özellikleri ile zihinsel, fiziksel, duygusal 

olgunluğu ve uyum, kaygı, motivasyon” şeklinde literatürde yer almaktadır (Keskin 

ve Yapıcı, 2008, s.21). Öğrencilerde başarıyı ve başarısızlığı etkileyen özelliklerin 

bir kısmı doğuştan gelirken bir kısmı da yaşadığı çevre ile etkileşimi sonucunda 
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meydana gelmektedir. Köse (1998) ve Baltaş (1997) yapmış oldukları çalışmalarda, 

kendini bilen, sınırlarının farkına varmış, sorumluluk duygusu gelişmiş ve zamanı iyi 

kullanma yetisine sahip bireylerin daha başarılı ve daha kararlı bir yapıya sahip 

olduklarını belirtmişlerdir. Ancak Kocaman (2009) ise başarısız öğrencilerin genel 

olarak “durgun, uyumsuz, sıkılgan ve öfkeli” bir yapıya sahip olduğunu belirlemiştir.  

Öğrenci başarısını etkileyen bir diğer faktör ise öğrencilerin olgunluk düzeyidir 

(Kutlu vd., 2011). Olgunluk düzeyi öğrencilerin daha sakin düşünmelerine ve daha 

mantıklı kararlar almalarına yardımcı olan bir durumdur. Olgunluk beraberinde 

güdülenmeyi ve daha kolay uyum sağlamayı da getirmektedir. Güdülenme yani 

motive olma durumu, sınav kaygısını ve başarısızlık duygusunu engellediği gibi 

sürecin daha iyi yönetilmesini de sağlamaktadır (Bozanoğlu, 2005).  

Öğrencilerden kaynaklanan faktörlere yönelik bir diğer etkili durum ise cinsiyet 

faktörüdür. Bu konuda çok çeşitli görüşler literatürde yer almaktadır. Yapılan 

çalışmalar zaman zaman cinsiyet faktörünün etkili olmadığını (Gürkan, 1987; 

Özabacı, 2001) zaman zamanda özellikle kızların erkeklere göre daha başarılı 

olduğunu göstermektedir (Özgüven, 1974; Büyüköztürk ve Deryakulu, 2002). 

Öğrencilerin kendinden kaynaklanan faktörlerden sonra sıra sürecin temel taşını 

oluşturan öğretmenlere gelmiştir. Akademik başarının öğretmenler tarafından 

etkilenmesi kaçınılmaz bir durumdur (Erdoğdu, 2006). Çünkü öğretmenler süreci 

baştan sona kadar kontrol eden ve öğrencilerin genel eğitiminden sorumlu olan 

kişilerdir (Kocaman, 2009). İlgili literatür incelendiğinde, “öğretmenin kişisel 

özelliklerinin, öğrenciye karşı tutumunun, öğrenciyle iletişiminin” başarı sürecinde 

oldukça etkili olduğu görülmektedir (Gökalp, 2006). Başarılı ve aktif bir sınıf 

ortamında hoşgörü duygusunu ağır basmalı ve öğrencinin sorumluluklarını 

kazanabilmesi için uygun ortamlar yaratılmalıdır (Alıcıgüzel, 2003). Bunun da 

öğretmenlerin yeteneği ile olacağı düşünülmektedir. 

Öğretmenler, öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları dikkate almalı ve bu 

özelliklerine göre ders ortamını şekillendirebilmelidirler (Şişman, 2014). Öncelikle 

onlara başarabilecekleri özgüvenini sağlamalıdırlar (Özdemir ve Sezgin, 2002). 

Öğretmenlerin yetkinlikleri, mesleki yeterlikleri ve pedagojik alt yapıları öğrenci 
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başarısını en çok etkileyen yönleridir. Alan bilgisi, etkili sınıf yönetimi, uygun ölçme 

ve değerlendirme yöntemlerinin kullanılması, tercih edilen öğretim yöntemleri vb. 

durumlar yine öğrenci başarısını doğrudan etkileyen ve öğretmenden kaynaklanan 

faktörleri oluşturmaktadır (Memduhoğlu ve Tanhan, 2013). Öğretmenler zaman 

zaman eğitici, zaman zamanda rehber konumunda bulunmalıdır. Hep aynı strateji ile 

ders işlemek zamanla yetkinliğini kaybedebilir ve başarıyı olumsuz etkileyebilir 

(Küçükahmet, 2001: 66; Tay, 2007). Öğretmenlerden kaynaklanan bir diğer faktör 

ise öğretmen değişimidir. Öğretmen değişimi başarıyı olumlu etkileyebilir. Ancak bu 

durum her zaman olumlu sonuçlar yaratmamaktadır. Özellikle öğretmenler ile zor 

iletişim kuran ve bağ kurmada sorun yaşayan öğrenciler bu durumdan oldukça 

olumsuz etkilenebilirler. Dolaylı olarak da akademik başarıları olumsuz yönde 

etkilenebilir (Çelik, 2000). Sonuç olarak öğretmenlerin rolü ve öğrencilerin 

akademik başarısındaki etkisi göz ardı edilmemelidir.  

Öğrenci başarısında öğrencinin kendisi ve öğretmeni dışında etkili olan faktörlerde 

bulunmaktadır. Bu noktada aile ve ailenin tutumu son derece önemlidir (Yavuzer, 

1998). Aile bireylerinin okula ve çocuğun gelişim sürecine yönelik olumsuz tutum 

sergilemesi onun akademik başarısını doğrudan etkilemektedir (Hortasçu, 2003). 

Çünkü başarılı öğrencilerin aileleri onlara gereken ilgi göstermekte ve çocuğun 

kişilik yapısını güçlü bir şekilde desteklemektedir. Bu durum aynı zamanda 

öğrencinin güdülenmesi noktasında da önemlidir. Çünkü aile desteğini arkasına alan 

bir öğrenci daha girişken ve daha katılımcı bir tutum sergileme eğilimi gösterecektir 

(Ülgen, 1994). Aile ortamı çocuğun “fiziksel, duygusal, sosyal ve zihinsel” olarak 

çok yönlü sosyal gelişimini sağladığı temel ortamlardan birisidir. Dolayısıyla 

çocukların aile ortamında kazandıkları özgüven onların bütün bir hayatı boyunca 

onları etkilemektedir (Başaran, 1994, s.33). Öğrencilerin akademik başarısını 

etkileyen faktörleri ilgili literatür ışığında özetleyecek olursak; öğrencinin 

kendisinden kaynaklanan faktörler (Yıldız, 2006), öğretmenlerden kaynaklanan 

faktörler (Balcı, 2014), aile ve yaşadığı çevreden kaynaklanan faktörler (Elmacıoğlu, 

2000; Şişman, 2014), okul ortamı (Samurçay, 1980), grupla çalışma (Akcan, 2001), 

sosyal ve maddi imkânların yeterlilik durumları (Coşkun, 2005), bireysel ve toplu 

öğrenmeden kaynaklanan faktörler (Topses, 2004) olarak sınıflandırmak doğru 

olacaktır. 
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2.4. Sosyal Bilgiler Dersinde Çoklu Temsil Kullanımı 

Sosyal bilgiler dersine yönelik yapılan eğitim öğretim faaliyetlerinde birden fazla 

disiplin bir arada işlem görmektedir (Akcan, 2001). Bu durum sosyal bilgiler dersinin 

daha karmaşık ve daha derin bir hâl almasına neden olmuştur. Sosyal bilgiler dersi 

ilköğretimden ortaöğretime kadar birçok farklı şekillerde karşımıza çıkabilir (Akkoç, 

2003). Bu nedenle birçok öğretim yöntemi ve kullanılan tekniklerde aynı oranda 

çeşitlilik gösterebilmektedir. Sosyal bilgiler dersinde matematiksel ifadelerde büyük 

bir oranda yer almaktadır (Geçit ve Kartal, 2010). Özellikle tablo, grafik okuma ve 

sayısal beceriler gerektiren durumlarda bulunmaktadır. Daha nitelikli bir sosyal 

bilgiler eğitimi için öğrencilerin bu becerilere de sahip olması gerekmektedir (Demir, 

2017).   

Sosyal bilgiler öğretiminde yaşanan birtakım güçlükler bulunmaktadır. Bu güçlükleri 

Karasoy (2004) şu şekilde ifade etmektedir; Programdan kaynaklanan sorunlar, 

öğretmenlerden kaynaklanan sorunlar, ders kitaplarından (kitaplar ve içerikleri, 

tasarım sorunları, dil sorunları, üretim sorunları) kaynaklanan sorunlar, araç-gereç ve 

materyallerden kaynaklanan sorunlar, zamandan kaynaklanan sorunlar ve 

öğrencilerden kaynaklanan sorunlar olarak ifade etmiştir. Öncelikli olarak program 

temelli sorunlar ele alındığından bu sorunların amaçlar ve hedefler noktasında 

olduğu görülmektedir. Çünkü hedef kazanımlar bilgi basamağını temele almış ve 

daha üst düzey becerileri içermemektedir. Bu noktada amaçların birbirinden kopuk 

olduğu, gerek yatay gerekse de dikey anlamda yeterli geçişlerin bulunmadığı 

belirlenmiştir.  

Ders öğretmenlerinden kaynaklanan sorunlar incelendiğinde; bu dersin genel 

amacının etkin ve bilinçli vatansever yetiştirmek olduğu görülmektedir. Bu noktada 

öğretmenlere büyük bir görev ve sorumluluk düşmektedir. Özellikle ders 

anlatımlarında sıradanlaşmış tekniklerin ve yöntemlerin kullanılmasından 

vazgeçilmeli ve yerine alternatif ve derinlemesine öğrenme ortamları sağlayan 

yöntem ve teknikler kullanılmalıdır. Sosyal bilgiler alanında kullanılan öğretim 

yöntemleri incelediğinde sıklıkla düz anlatım yönteminin tercih edildiği 

görülmektedir (Karasoy, 2004; Bilgili, 2008). Çünkü bu yöntem öğretmenler için 
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avantaj sağlamaktadır. Ancak öğrenciler için bu durum aynı avantajı 

sağlamamaktadır. Çünkü ders ortamı öğretmen merkezli bir yapıya bürünmektedir. 

Günümüzde belirlenen öğretim sisteminde ise öğrencinin merkeze alındığı bir yapı 

tercih edilmektedir (Hazır-Bıkmaz, 2006). Buradan hareketle öğrencilerin merkeze 

alındığı ve matematiksel kavramları öğrenmesine ve bunları sosyal bilgiler dersinde 

kullanabilmesine imkân veren alternatif yöntem ve teknikler kullanılmalıdır. 

Sosyal bilgiler öğretiminde kavramların yoğun bir şekilde bulunuyor olması ve 

özellikle soyut kavramların somutlaştırılması ve somut kavramların tablo, grafik, 

resim vb. temsil türleri kullanılarak anlatılması çok önemli bir yere sahiptir. 

Öğretmenler genelde sosyal bilgiler dersinde öğretmen merkezli anlatım 

yöntemlerini tercih etmektedir. Çünkü sözel bilgilerin ağırlıklı olarak bulunması bu 

durumu tetikleyen bir etken olarak karşımıza çıkmaktadır. Ancak bu durum 

çoğunlukla yeterli düzeyde bir eğitim ortamı oluşturulmasını engellemektedir. Çünkü 

öğrenciler etkili bir eğitim öğretim sürecinde ne kadar çok duyu organına hitap eden 

unsurla karşı karşıya kalırsa o kadar çok anlama düzeyleri gelişebilir. Öğrenme 

öğretme sürecini genel olarak; okuma, dinleme, tartışma, yapıp gösterme, izleme ve 

başkasına öğretme gibi başlıklar altında kategorilendirebiliriz. İşte bu noktada 

öğrencilerin gerek dinleme gerek görme gerekse de izleme etkinliklerini 

birleştirebilecekleri yöntem ve teknikler tercih edilmelidir.  

Sosyal bilgiler dersinde harita okuma becerileri, yüzölçümü hesaplamaları, grafiksel 

değerlerin özümsenmesi, tablo okuma ve yorumlama becerileri gibi birtakım üst 

düzey bilişsel becerilerin de gelişmesi gereklidir. Çünkü sosyal bilgiler öğretimi 

yalnızca sözel bilgilerden oluşmamakta, bunun yanında matematiksel okuma 

becerilerini de içeren bir takım süreçleri de bünyesinde barındırmaktadır. Bu tarz bir 

öğretim metodunun özümsenmesi hem istendik davranışların hem de hedef 

kazanımların daha kolay yerine getirilebilmesine ve verilen eğitimin daha kalıcı 

olmasını sağlamaktadır. Ayrıca öğrencilerin ders ortamlarında sıkılmadan daha rahat 

bir şekilde somut ve soyut nesneleri yapılandırmasına da imkân tanınmaktadır. 

Belirtilen bu davranışların kazanılmasında birçok yöntem ve tekniklerden 

yararlanılmakta ve öğrencilerin bilişsel düzeyde gelişimlerini sağlayabilmek için 

birçok seçenek denenebilmektedir.  
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Çoklu temsiller bu alternatif yaklaşımlardan bazılarıdır. Çünkü çoklu temsiller 

kavramları yorumlamada ve onları anlamlandırmada öğrencilere büyük kolaylık 

sağlamaktadır (Kılıç, 2009). Sosyal bilgiler dersinde öğretmen merkezli ortamlarda 

öğrencilerin dikkati genellikle ilk 15 dakikadan sonra dağılmaya başlar ve bu 

istenilmeyen bir durumdur (Özabacı, 2001). Ancak temsillerin kullanımı öğrenciyi 

sürekli derste aktif olarak katılım yapmaya teşvik etmektedir.  

Temsillerin kullanımı kavramların özümsenmesinde de etkilidir. Çünkü bir ders 

sürecinde üniteye başlanılmadan önce ilk olarak temel kavramlar öğrenilir. Eğer 

kavramlar sağlam bir şekilde özümsenirse öğrencilerin derse karşı olan tutumlarında 

aynı oranda iyileşme gösterecektir (Sevimli, 2009). Çünkü öğrenci motivasyonu 

özellikle sosyal bilgiler dersi gibi dikkat gerektiren ve öğrencilerin çabuk 

sıkılabildiği derslerde çok önemlidir (Yıldız, 2015). Çoklu temsiller öğrencilerin aynı 

zamanda birden fazla zekâ türünü de birbiriyle uyumlu şekilde kullanabilmesine 

imkân tanımaktadır (Delice ve Sevimli, 2010).  

Temsiller arası dönüşümler yapma, sözel ifadeleri sembolik ya da sayısal ifadelere 

çevirebilme de bunlardan birisidir. Çoklu zekâ türlerinin kullanılması, sosyal bilgiler 

eğitiminde özellikle sözel bilgilerin sayısal ifadelere aktarılmasında önemli bir 

öğrenme aktivitesi olarak kabul edilmektedir (Erbaş, 2005). Bazen hazırlanan bir 

tablo ya da grafik sözel olarak ifade edilmesi gereken birçok şeyi daha kısa sürede ve 

kalıcı olarak öğrenilmesine yardımcı olabilir (Özdemir, 2012). Bu durum çoklu 

temsil kullanımının amaçlarına da uygun olarak sürdürülebilir. Özellikle çoklu 

temsillerin işlevleri temelde üç farklı amaca hizmet etmektedir. Bunlar; dersin 

içeriğini tamamlayıcı nitelikler, anlamlandırmayı sağlayan ve anlamlandırma 

sürecini olumlu yönde etkileyen nitelikler ve derinlemesine anlamayı sağlayan 

nitelikler olarak ifade edilebilir. İşte bu gerekçeler ışığında sosyal bilgiler eğitiminde 

çoklu temsil kullanımı bu yönleri ve geniş özellikleri sayesinde öğretime olumlu 

katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 
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2.5. İlgili Araştırmalar 

Castro, Morcillo ve Castro (1999) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, 13-14 yaş 

aralığından bulunan öğrencilerin matematiksel problemlere başa çıkmak için 

kullandıkları temsil çeşitlerini incelemişlerdir. İspanyada gerçekleştirilmiş olan 

çalışmaya üç farklı okuldan 192 öğrenci katılım sağlamıştır. Araştırmanın veri 

toplama araçlarını ise 4’er sorudan oluşan iki kâğıt-kalem testi oluşturmaktadır. Elde 

edilen sonuçların analizinde bağımsız değişken olarak “problem, temsil ve işlem” 

değişkenleri ele alınmıştır. Çalışma sonuçları incelendiğinde, temsil türlerinin 

kullanım sıklığı arasında anlamlı bir farklılık bulunduğu, öğrencilerin büyük oranda 

sayısal temsili ve garafik-sayısal temelli temsilleri tercih ettikleri, çok az bir oranda 

ise sadece grafik temelli temsili kullandıkları belirlenmiştir.  

Swafford ve Langrall (2000) gerçekleştirdikleri çalışmada, 6.sınıf öğrencilerinin 

problem çözmede matematiksel kavramları temsil yardımıyla hangi düzeyde 

kavrayabildiklerini incelemişlerdir. Bu kapsamda, belirli kriterlere göre seçilen 10 

öğrenci ile çalışma yürütülmüştür. Öğrencilere ait yazılı çalışmalar, görüşme verileri, 

yazılı kaynakların incelenmesi veri toplama araçları olarak kullanılmıştır. Çalışma 

sonucunda öğrencilerin kullandıkları matematiksel kavramları anlamada temsil 

kullanımının önemi vurgulanmış ve öğrenme ortamlarını zenginleştirdiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  

Özgün-Koca (2004) çalışmasında, 9.sınıf düzeyindeki öğrencilerin cebir ve doğrusal 

ilişkiler konusuna yönelik eğitimlerinde temsil yardımıyla bilgisayar kullanmalarının 

etkisini araştırmıştır. Deney ve kontrol grubunun kullanıldığı çalışmada, yarı 

bağlantılı ve tam bağlantılı gösterim yazılımı kullanılmıştır. Çalışmada, matematik 

testi, klinik mülakatlar, gözlemler, doküman analizi ve matematiksel tercih anketi 

kullanılmıştır. Elde edilen sonuçlar ışığında, yarı bağlantılı gösterimlerim tam 

bağlantılı gösterimler kadar etkili olabildiği ve farklı durumlarda her ikisininde 

birlikte kullanılabileceği belirlenmiştir.   

Gökalp (2006) çalışmasında, üniversite düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin 

akademik başarılarını etkileyen okul içi faktörleri incelemiştir. İncelemeye konu olan 
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bu faktörler; “Eğitim ortamının fiziksel imkânları, sınıfın fiziksel konumu, ders 

materyalleri, okul yönetiminin tutumu, öğretmen ile öğrenci arasındaki etkileşim” 

olarak belirlenmiştir. Tarama niteliğinde yapılan çalışmada elde edilen sonuçlar 

ışığında birtakım tavsiyelerde bulunulmuştur. Bunlar; eğitim ortamının, sınıfın 

fiziksel konumunun, kullanılan ders materyallerinin, okul yönetiminin ve 

öğretmenlerin öğrencileri ile olan ilişkilerinin iyi olmasının öğrencilerin akademik 

başarısını doğrudan etkilediği ve bu koşulların iyileştirilmesinin kalıcı bir eğitim için 

vazgeçilmez unsurlar olduğu belirtilmiştir.   

Akkuş ve Çakıroğlu (2006), yedinci sınıf düzeyindeki öğrencilerin cebir 

problemlerinin çözümünde kullandıkları çoklu temsil türlerini incelemiştir. 

Çalışmada ayrıca sıklıkla tercih edilen temsil türlerinin tercih edilme nedenleride 

araştırılmıştır. Çalışmanın örneklem grubunu 21 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışma 

kapsamında elde edilen veriler üç açık uçlu sorudan oluşan problem durumları ile 

belirlenmiştir. Öğrencilerden bu problem durumlarını yanıtlamaları ve kullandıkları 

temsil türlerini gerekçeleri ile birlikte açıklamaları istenilmiştir. Araştırmanın 

sonuçları incelendiğinde, her soru için farklı temsillerin kullanıldığı ve seçilen 

temsillerin gerekçesinin ise problem durumuna ve öğrencilerin algılama biçimlerine 

göre, öğretmenin tutumuna göre değiştiği belirlenmiştir.  

Sert (2007) tarafından yapılan çalışmada, ilköğretim 8.sınıf öğrencilerinin çoklu 

temsilleri kullanma ve temsiller arasında dönüşüm yapabilme becerilerinin cinsiyet 

değişkenine göre farklılık gösterip göstermediğini incelemiştir. Çalışmaya 705 kişilik 

bir örneklem grubu katılım göstermiştir. Araştırmacı tarafından veri toplama aracı 

olarak “Cebirsel Kavramların Farklı Temsil Biçimleri Arasında Dönüşüm Yapma 

Testi” geliştirilmiştir. Çalışma sonucunda cinsiyet değişkeninin anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı, öğrencilerin tercih ettiği temsil türlerinin “sözel anlatım, denklem, 

tablo, grafik” olduğu, dönüşümünde en çok problem yaşanan temsil türlerinin 

“denklem, tablo, grafik” olduğu ve en kolay dönüşüm yapılan temsillerin ise “sözlü 

anlatım” olduğu belirlenmiştir.  

Hwang vd. (2007) çalışmalarında, beyaz tahta sistemi ile verilen eğitimin 

multimedya aracılığıyla desteklendiğinde öğrencilerin problem çözme becerilerine 
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olan etkisini ve ayrıca yaratıcılığa olan katkısını incelemişlerdir. Çalışma, ilköğretim 

6.sınıfta bulunan 25 öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Deneysel tarzda 

yürütülen çalışma toplamda 4 ay sürmüştür. Araştırma kapsamında öğrencilere 

sayısal ve geometri konularından oluşan 21 soru yöneltilmiştir. Çalışma sonucunda 

nitelikli bir problem çözme sürecinde çoklu temsillerin kilit rol oynadığı, 

matematiksel problemlerin multimedya desteği ile daha rahat temsillere 

dönüştürülebildiği tespit edilmiştir.  

Kılıç (2009) çalışmasında, ilköğretim 5.sınıfta öğrenim gören öğrencilerin temsil 

türlerini kullanarak problem çözme süreçlerine olan etkisi araştırmıştır. Araştırma 

kapsamında öğrencilerinin temsil türlerini problem çözerken hangi aşamalarda 

kullandığı ve bu temsilleri hangi amaçla seçtikleride araştırılmıştır. Nitel araştırma 

süreçleri ele alınarak yapılan çalışmada, klinik görüşme tekniği tercih edilmiştir. 

2006-2007 bahar döneminde yapılan çalışmada toplam 12 öğrenci ile görüşme 

yapılmıştır. Çalışma sonuçları incelendiğinde, belirlenen temel sorunların temsiller 

arasında geçiş yapılamaması ve sembolik temsile uygun resim oluşturulamamasından 

kaynaklandığı belirlenmiştir. Öğrencilerin problem çözme sürecinde hangi temsili 

kullandıkları incelendiğinde ise, bu süreçte bireysel tercihlerin ön planda tutulduğu, 

öğretmenlerin yönlendirmesinin etkili olduğu ve problem durumunun niteliğinin de 

büyük bir öneme sahip olduğu belirlenmiştir. Ayrıca temsil kullanımından önce iyi 

bir hazırlık ve planlama sürecinin kullanılması gerektiği belirtilmiştir.  

Akkuş ve Çakıroğlu (2009), çoklu temsil üzerine kurulmuş bir öğretimin öğrencilerin 

cebir konularına yönelik akademik başarılarına olan etkisini incelemişlerdir. 

Araştırma iki devlet okulunda toplam 8 hafta olacak şekilde yürütülmüştür. 

Çalışmaya yedinci sınıf düzeyinde bulunan 131 öğrenci katılmıştır. Yarı deneysel 

desen kullanılarak yürütülen araştırmada, “Temsil Biçimleri Arasında Dönüştürme 

Başarı Testi” “Cebir Başarı Testi” ve “Chelsea Tanılayıcı Cebir Testi” kullanılmıştır. 

Elde edilen verilerin analizinde çoklu kovaryans modeli tercih edilmiştir. Elde edilen 

bulgular sonucunda, çoklu temsil kullanılarak tasarlanmış bir öğretimin programa 

dayalı öğretime göre daha etkili olduğu belirlenmiştir. Ayrıca deney grubunda 

bulunan öğrencilerin çoklu temsil kullanımına yönelik olumlu görüş bildirdikleri ve 

ders öğretimi açısından uygun olduğu düşüncesine de yer verilmiştir.  
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Bayık (2010) yaptığı çalışmada, ortaöğretim öğrencilerinin geometrik kavramları 

öğrenirken kullandıkları iç ve dış temsiller ile bu temsiller arasındaki kurdukları 

ilişkiyi incelemiştir. Çalışmada durum çalışması desenlerinden bütüncül desen 

kullanılmıştır. Örneklem belirleme aşamasında amaçlı örnekleme türlerinden 

maksimum çeşitlilik türü seçilmiştir. Bu kapsamda 11.sınıf düzeyinde bulunan ve 

geometri dersindeki başarı düzeyi zayıf, orta ve iyi derece de olan toplam 3 kişi 

araştırmaya katılmıştır. Verilerin toplanmasında ise görüşme, sesli düşünme ve 

geometri soruları kullanılmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin geometri 

kavramlarını öğrenirken dış temsil türlerinden cebirsel ve yazılı ifadeleri 

kullandıkları belirlenmiştir. Buna ek olarak kullanılan iç temsiller ise “sözel, 

biçimsel ve imgesel” olmak üzere 3 farklı şekilde belirlenmiştir. Son olarak 

öğrencilerin temsiller arasında yatay ve dikey şekillerde geçişler yaptığı, benzer 

konularda daha çok yatay geçişlerin tercih edildiği belirlenmiştir.  

Kardeş (2010) çalışmasında, matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının lineer denklem sistemlerine yönelik algılarının çoklu temsiller 

açısından incelemesi yapılmıştır. Araştırma da nitel bir paradigma olan çoklu yöntem 

kullanımıştır. Çalışmada veri toplama aracı olarak öz yeterlilik algısı ölçeği ve temsil 

dönüşüm testi kullanılmıştır. Yapılan araştırma sonucunda elde edilen bulgular 

incelendiğinde, öğretmen adaylarının öz yeterlik algılarının yüksek olarak bulunduğu 

ve temsil dönüşüm başarılarının ise orta düzeyde olduğu belirlenmiştir.  

Panusak ve Beyranevand (2010) yaptıkları çalışmada, ortaokul düzeyinde bulunan 

öğrencilerin farklı temsiller yardımıyla kurgulanmış bir bilinmeyenli problemleri 

çözme yetkinliklerini incelemişlerdir. Yürütülen çalışmaya 7 ve 8.sınıf düzeyinde 

bulunan 443 öğrenci katılım sağlamıştır. Çalışmada karma yöntem tasarımı 

kullanılmıştır. Bu bağlamda seçilen öğrencilerle görüşmeler yapılmıştır. Çalışma 

sonucunda, farklı temsil kullanılmasının bir bilinmeyenli problemleri çözmekte 

oldukça kullanışlı olduğu ve öğrencilerin yapılan görüşmelerde de bu durumu 

sıklıkla ifade ettikleri belirlenmiştir.  

Yılmaz (2011) çalışmasında, derslerde temsil kullanılmasına yönelik olarak 

ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin sözel anlatım yoluyla elde ettikleri bilgileri 
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cebirde sembolik gösterimlere dönüştürebilme becerilerini incelemiştir. Aynı 

zamanda sınıf düzeyinin bu süreçte bir etkisi bulunup bulunmadığı da araştırılmıştır. 

Çalışma kapsamında öğrencilerin sözel ifadeleri sembolik gösterimlere 

dönüştürmede karşılaştıkları sorunlarda ele alınmıştır. Araştırmaya iki okul (birisi 

köy diğeri ise ilçe) katılım sağlamış ve toplamda 353 öğrenci destek vermiştir. 

İlişkisel tarama modeline göre yapılan çalışmada, 60 sorudan oluşan beceri testi ve 

26 sorudan oluşan sembolik gösterim ve dönüştürme testi kullanılmıştır. Araştırma 

sonucunda cebirsel işlem becerisi yüksek olan öğrencilerin cebirsel sembolik 

gösterimlerde de başarılı olduğu, okuduğunu anlama ve yazma becerisi yüksek olan 

öğrencilerin cebirsel ifadeleri ve akabinde cebirsel sembolik dönüştürme 

becerilerinin de olumlu yönde geliştiği belirlenmiştir. Aynı zamanda cebirsel 

sembolik dönüşümlerde sınıf düzeylerine göre anlamlı farklılık bulunduğu ve sınıf 

düzeyi yükseldikçe cebir başarısının ve sembolik gösterim becerilerinin de arttığı 

belirlenmiştir.  

Ergene (2011), türev kavramına ilişkin pedagojik alan bilgilerinin çoklu temsil 

bağlamında incelemesini yapmıştır. Araştırmada çoklu durum çalışması modeli 

kullanılmıştır. Çalışmaya 41 kişilik matematik öğretmenliği son sınıfında bulunan 

öğretmen adayları katılım sağlamıştır. Araştırma sonuçları incelendiğinde, öğretmen 

adaylarının çoklu temsilleri kullanma eğilimlerinin arttığı ve temsiller arasında 

bağlantı kurma yönündeki gelişimlerinin hızlandığı tespit edilmiştir.  

Ural (2012), öğrencilerin fonksiyon konusunda öğrendikleri temel kavramları ve 

tanımları fonksiyon temsillerine aktarabilme yeterlilikleri incelemiştir. Ayrıca 

çalışmada bu süreçte yaşanan olumsuzluklar ve öğrencilerin yaşadığı sorunlarda ele 

alınmıştır. Çalışmaya 9.sınıfta eğitim gören 59 öğrencilik bir örneklem grubu katılım 

sağlamıştır. Araştırma kapsamında öğrencilerin fonksiyon kavramına yönelik 

öğrendikleri temel kavramları ve tanımları yazmaları istenmiştir. Daha sonra bu 

bilgileri temsillere aktarabilme düzeylerini belirlemek amacıyla “sözel ifadeler, 

tablolar, grafikler, sıralı ikili kümeleri, cebirsel ifadeleri içeren formüller” şeklinde 

çoktan seçmeli sorular sorulmuştur. Yaklaşık 8 hafta boyunca devam eden 

çalışmada, öğrencilerin temel kavramları ve tanımları temsillere dönüştürme 

becerilerinin düşük olduğu bunun sebebinin ise temel kavramları ve tanımları tam 
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olarak özümseyemedikleri belirlenmiştir. Ayrıca derslerde birçok kavramın birarada 

verilmesinin öğrencilerde olumsuz bir öğrenme süreci oluşturduğu da vurgulanmıştır.  

İpek ve Okumuş (2012) yaptıkları çalışmada, matematik öğretmenliği bölümünde 

eğitim gören öğretmen adaylarının problem çözme becerilerinde hangi temsilleri 

tercih ettiklerini araştırmıştır. 48 katılımcının bulunduğu çalışmada, elde edilen 

verilerin çoklu temsil kullanma testi ve klinik mülakat yapılarak toplandığı 

belirlenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının problem çözme 

aşamasında konuşma dili temsil türünü diğer temsil türlerine göre daha sık tercih 

ettikleri belirlenmiştir. Bu duruma ek olarak, öğretmen adaylarının problem 

durumuna uygun olan temsil tercihlerini belirlemede yetersiz kaldıklarıd 

belirlenmiştir.  

Özdemir (2012) yaptığı çalışmada, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 

problem çözme algılarına etki eden faktörleri ve kullandıkları çoklu temsil türlerini 

incelemiştir. Çalışma iki aşamalı olarak yürütülmüştür. İlk olarak kavramlar 

incelenmiş daha sonra ise uygulama basamağı gerçekleştirilmiştir. Çalışmada karma 

yöntem kullanılmıştır. Toplam 21 öğretmen adayının katılım sağladığı çalışmada, 

problem çözme sürecinde siyah-beyaz görsellerin daha az tercih edildiği, renkli ve 

dikkat çekici görsellerin ise daha fazla tercih edildiği görülmektedir. Ayrıca 

adayların somut nesnelere yönelik temsilleri, resimli temsilleri, sembolik temsilleri 

oldukça kullandıkları belirlenmiştir. Problem çözme sürecinde ise problemi net 

olarak tanımlayamadıkları, problem belirleme süreçlerini aktif olarak işletmedikleri 

ve sonuca ulaşmada alternatif yöntemlere pek fazla eğilim göstermedikleri 

belirlenmiştir. Problem çözme sürecinde tercih edilen konunun, bireysel tercihlerin 

ve öğretim planınında etkili olduğu belirtilmiştir.  

Ercan (2014) tarafından yapılan çalışmada, öğretmen adaylarının fen öğretiminde 

kullandıkları çoklu temsiller incelenmiştir. Pedagojik eylem araştırması deseninin 

kullanıldığı çalışmada, 11 kişilik bir öğretmen adayı örneklem olarak tercih 

edilmiştir. Veri toplama aracı olarak görüşme tekniği kullanılmış ve elde edilen 

sonuçlar ışığında bilimsel kavramların öğretilmesinde çoklu temsil kullanımının 
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etkili olduğu ve öğrencilerin mesleki gelişimlerine olumlu katkı sağladığı tespit 

edilmiştir.   

İzgiol (2014) gerçekleştirdiği çalışmada, teknoloji tabanlı temsil kullanımının 

öğrencilerin lineer cebir konusunu öğrenmede etkisini ve matematik dersine karşı 

olan tutumuna etkisini araştırmıştır. Deneysel yöntemin tercih edildiği çalışmada 73 

kişilik bir örneklem grubu ile uygulama yapılmıştır. Çalışmada görüşme formu, 

tutum ölçeği ve lineer cebir testi veri toplama esnasında kullanılmıştır. Araştırma 

sonucunda teknoloji tabanlı çoklu temsil kullanılarak eğitim alan öğrencilerin (deney 

grubu) lehine anlamlı farklılık olduğu ve tutumlarının da benzer şekilde kontrol 

grubuna göre daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Yapılan görüşmeler sonucunda ise, 

teknoloji tabanlı çoklu temsil kullanımının oldukça etkili olduğu ve matematik 

derslerinde sıklıkla tercih edilmesi gerektiği belirtilmiştir.  

Çetin (2016) yapmış olduğu çalışmada ilkokul 6.sınıf öğrencilerinin matematik dersi 

eğitiminde model tercihlerini ve temsiller arası geçiş yapabilme becerilerini 

incelemiştir. “Çoklu temsil destekli çoklu modelleme’nin kullanıldığı çalışmada hem 

nitel hemde nicel yöntemler bir arada kullanılmıştır. Çalışmanın örneklemi ise 

eşleştirilmiş örneklem yoluyla belirlenmiş ve 54 kişililk bir araştırma grubu 

oluşturulmuştur. Veri toplama aracı olarak başarı testi, yarı yapılandırılmış mülakat 

ve çalışma yapraklarının kullanıldığı çalışmada, 6.sınıf tam sayılar ünitesinde 

geliştirilen materyallerin öğrencilerin başarısını olumlu yönde arttırdığı ve öğrenme 

süreçlerine olumlu katkı yaptığı belirtilmiştir. Literatür incelemesine yönelik detaylı 

inceleme Tablo 2.1’de sunulmuştur.  
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Tablo 2.1. Literatür incelemesi 
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Deniz, 2016 X - - - - X - - - - X - X - X - - - - Matematik Yüksek Lisans 

Kaya, 2015 - - X - - X - - - - - X - X - X - X - Matematik Doktora 

Can, 2014  - X - - X - - - - - - - X - X X - - Matematik Yüksek Lisans 

İzgiol, 2014 - - X - - X - - - - - - - X - X X - - Matematik Yüksek Lisans 

Ercan, 2014 X - - - - - X - - - X - X - X - X - - Fen Bilgisi Yüksek Lisans 

Özdemir, 2012 - - - X - - X - - - X X - - X X - X - Matematik Yüksek Lisans 

Ergene, 2011 - - - X - - X - - - X X X - X X X - - Matematik Yüksek Lisans 

Kardeş,2010 - - - X - - X - - - X X - - X X X - - Matematik Yüksek Lisans 

Kahl vd., 2007 - - X - - - X - - - - - - X - X - - - Fizik Eğitimi Araş. Makalesi 

Westelinck vd., 2005 - - X - - X - - - - - - - X - X - - - Sosyal Bilgiler Araş. Makalesi 

Kozma, 2003 - - - X - - X - - -  - X X X X X - - Fen Bilgisi Araş. Makalesi 
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Merç, 2011 - - - X - - X - - - X X - - X X - - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Pala, 2011 - - X - - X - - - - - - - X - X - - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Akın Köse, 2011 - - X - - X - - - - - - - X - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Kartal, 2011 - - X - - X - - - - - X - X - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Avşar, 2010 - - X - - X - - - - - - - X - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Akgün, 2010 - X - - - X - - - - X - - - - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Sönmez, 2010 - - - X - X - - - - - X X - X X - - - Sosyal Bilgiler Doktora 

Akar, 2008 - X - - - - - X - - - - - X - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Koç, 2008  - X - - - X - - - - - - - X - X - - - Coğrafya Öğr. Doktora 

Göksel, 2007 - X - - - X - - - - - X - - - X X - - Sosyal Bilgiler Yüksek Lisans 

Toplam 3 4 9 7 - 14 7 2 - - 9 8 6 13 10 20 13 3 -   
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Tablo 2.1’in devamı 

 

Sınıf Düzeyi / Öğretim Modeli Araştırma Konusu Yazarlar 

4.sınıf – Aktif öğrenme 

Akademik başarıya etkisi 

Bulut, 2010 

5.sınıf – Buluş yoluyla öğretim Gökgöz, 2010 

5.sınıf – Yaratıcı drama Nayci, 2011 

5.sınıf – Eğitim yazılımı kullanımı Demir, 2017 

6.sınıf – Probleme dayalı öğrenme Karaca, 2014 

6.sınıf – Görsel materyal kullanımı Nurses, 2014 

7.sınıf – İnternet tabanlı öğretim Yaylak, 2010 

7.sınıf – Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri Karaçağıl, 2014 

7.sınıf – Görsel materyal kullanımı Namal, 2011 

4.sınıf – Bilgisayar destekli öğretim 

Akademik başarı, tutum ve kalıcılığa etkisi 

Hayal, 2015 

4.sınıf – İşbirlikli öğrenme Toklucu, 2013 

7.sınıf – Proje tabanlı öğrenme Yılmaz, 2006 

4.sınıf - 5E Modeli 

Akademik başarı ve tutuma etkisi 

Akbulut, 2015 

6.sınıf – İşbirlikli öğrenme Bayık, 2016 

6.sınıf – Drama ve işbirlikli öğrenme Göncüoğlu, 2010 

7.sınıf – Bütünsel beyin yaklaşımı Tokcan, 2007 

4. ve 5.sınıf – Tarama  

Öğretim sürecinde karşılaşılan zorluklar 

Karasoy, 2004 

7.sınıf – Tarama Polat, 2006 

7.sınıf – Tarama Akgül, 2006 

4.sınıf – Münazara tekniği 
Eleştirel düşünme, akademik başarı ve tutuma etkisi 

Göçmez, 2016 

6.sınıf – Örnek olay İbrahimoğlu, 2010 

4.sınıf – Başarılı zekâ kuramı Düşünme becerilerine etkisi Yıldız, 2015 

5.sınıf – 5E Modeli Bilimsel süreç becerileri, akademik başarı ve tutuma etkisi Kıcır, 2014 

5.sınıf – Beyin uyumlu öğrenme Akademik başarıya ve yönetici işlevlerine etkisi Canbulat, 2014 

7.sınıf – Üç boyuttlu kabartma harita Öğrenme sürecine etkisi Şendil, 2011 
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Çoklu temsil kullanımına yönelik olarak yapılan literatür incelemesinde çalışmaların 

çok büyük bir oranının matematik eğitimi üzerine odaklandığı ve temsillerin 

matematik öğretiminde büyük bir yer aldığı belirlenmiştir. Bunun yanı sıra çoklu 

temsil kullanımına ait yapılan çalışmaların fizik eğitimi, fen bilgisi eğitimi ve çok az 

bir bölümünün ise sosyal bilgiler eğitiminde kullanıldığı görülmektedir. Sosyal 

bilgiler eğitiminde çoklu temsil alanına yönelik yeterli sayıda çalışma bulunmuyor 

olsada, çalışma alanı olarak yakın bir alan olan harita, grafik, tablo okuma ve 

hazırlama becerisine yönelik çalışmaların yeterli sayıda olduğu görülmektedir. 

Çalışma türüne göre yapılan incelemede, çalışmaların ağırlıklı olarak yüksek lisans 

düzeyinde çalışıldığı, nadiren de olsa doktora düzeyinde çalışıldığı belirlenmiştir. 

Çoklu temsil kullanımında araştırmacılar yöntem olarak sıklıkla deneysel çalışmaları 

ve nite/nicel çalışmaların bir arada kullanıldığı karma çalışmaları tercih etme eğilimi 

göstermiştir. Nitel türünde yapılan çalışmalar ve tarama türünde yapılan çalışmalar 

ise daha az tercih edilmiştir.  

Yapılan çalışmalarda uygulama örneklemi incelendiğinde genellikle ilköğretim 

düzeyinde bulunan öğrencilerin tercih edildiği, kullanım sıklığına göre öğrencilerden 

sonra öğretmen adaylarının geldiği görülmektedir. Veri toplama araçlarına yönelik 

yapılan incelemede, araştırmacıların deneysel çalışmalara ağırlık göstermesinden 

dolayı yoğun olarak başarı testi ve ölçme testlerinin kullanıldığı görülmektedir. 

Ayrıca birçok çalışmada özellikle görüşme/gözlem ve anketlerinde yoğun olarak 

tercih edildiği belirlenmiştir.  

Araştırma konusuna bağlı olarak sosyal bilgiler öğretiminde kullanılan öğretim 

modelleri ve çalışma alanları incelendiğinde; öğretim modellerinden aktif öğrenme, 

buluş yoluyla öğretim, yaratıcı drama, eğitim yazılımı kullanımı, probleme dayalı 

öğrenme, görsel materyal kullanımı, tarama modeli, işbirlikli öğrenme, 5E modeli, 

öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri, bütünsel beyin yaklaşımı, münazara tekniği, 

başarılı zekâ kuramı, üç boyutlu harita kabartma ve örnek olay gibi modellerin tercih 

edildiği, araştırma konusu olarak ise mevcut modellerin akademik başarıya olan 

etkisi, sosyal bilgiler öğretimine yönelik tutuma etkisi, kalıcılığa etkisi, düşünme 

becerilerine etkisi, eleştirel düşünmeye etkisi ve öğretim sürecinde yaşanılan 

zorluklar üzerine çalışmalar yapıldığı belirlenmiştir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın yöntemi, örneklemi, verilerin analizi ve kullanılan veri 

toplama araçları hakkında bilgi verilmiştir. Araştırma süreci Şekil 3,1’de ki akış 

şemasında sunulmuştur.   

 
 

Şekil 3.1. Araştırma akış şeması 

Şekil 3.1’de görüldüğü üzere ilgili literatür incelenmiş, araştırma problemi 

belirlenmiş, uygulanacak yöntem ve veri toplama araçları geliştirilmiş ve nihai 

uygulamalar yapılarak araştırma sonlandırılmıştır.  
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3.1. Araştırmanın Modeli  

Çalışmada nicel araştıma yöntemlerinden ön test son test deney kontrol gruplu yarı 

deneysel desen kullanılmıştır. Deneysel desenler Büyüköztürk (2007) tarafından 

“Değişkenler arasındaki neden-sonuç ilişkilerini keşfetmek amacıyla kullanılan 

araştırma desenleri olarak” ifade edilmektedir. Yarı deneysel desenin kullanım 

amaçları da deneysel desenlerle benzerlik taşımaktadır (Ekiz, 2003; Karasar, 2006). 

Bu amaçla araştırmacı tarafından deney ve kontrol grupları oluşturulmuştur. Rastgele 

oluşturulan deney ve kontrol grubuna herhangi bir öğretim modeli uygulanmadan “4. 

Sınıf Sosyal Bilgiler Dersi Yaşadığımız Yer Ünitesine Ait Ünite Değerlendirme 

Soruları (Başarı Testi) ve Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” ön test 

olarak uygulanmıştır. Daha sonra deney grubunda bulunan öğrencilere Sosyal 

Bilgiler dersi kapsamında “Yaşadığımız Yer Ünitesi İçinde Yer Alan Konular” 

Çoklu Temsiller” kullanılarak eğitim verilmiştir. Kontrol grubuna ise programa 

sayalı öğretim kullanılarak eğitim verilmiştir. 5 haftalık uygulama sonucunda kontrol 

ve deney grubuna “4. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersi Yaşadığımız Yer Ünitesi 

Değerlendirme Soruları Ve Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” son test 

olarak uygulanmıştır. Araştırma sürecinde izlenen yol Şekil 3.2’de gösterilmiştir.  

 
 

Şekil 3.2. Uygulama süreci  
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3.2. Araştırmanın Örneklemi 

Araştırma sürecinde yarı deneysel bir yöntem tercih edildiği için ilk olarak deney ve 

kontrol grupları belirlenmiştir. Örneklem belirleme aşamasında rastgele örneklem 

belirleme yöntemi tercih edilmiş ve 20 kişilik iki farklı grup oluşturulmuştur. 

Rastgele örneklem belirleme yönteminin kullanılmasındaki amaç, deney ve kontrol 

gruplarında verilen eğitimin etkisinin tam olarak belirlenebilmesi ve sürece etki 

edecek değişkenlerin en aza indirilmesini sağlamaktır (Karasar, 2006). Araştırmanın 

örneklemini Kastamonu İli’ nde eğitim-öğretim görmekte olan, sosyo-ekonomik 

seviyeleri orta düzeyinde 40 adet (iki farklı şube) 4.sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Ayrıca çalışma kapsamında başarı testinin geliştirilme sürecinde çeşitli okullarda 

öğrenim gören ve rastgele seçilmiş olan 176 öğrenci ile de pilot uygulamalar 

yapılmıştır. Pilot uygulamaya yönelik katılımcı özellikleri Tablo 3.1’de sunulmuştur.  

Tablo 3.1. Pilot uygulamaya ait katılımcı bilgileri 

 
Katılımcı Özellikleri f % 

Cinsiyet 

Kız 73 41,48 

Erkek 103 58,52 

Toplam 176 100 

 

Yaşadığımız yer ünitesi başarı testinin geliştirilmesi aşamasında uygulanan pilot 

çalışmada öğrencilerin (n=73) % 41,48’inin kız olduğu, (n=103) %58,52’sinin ise 

erkek öğrencilerden oluştuğu görülmektedir. Nihai uygulamaya yönelik demografik 

özellikler Tablo 3.2’de sunulmuştur.  

Tablo 3.2. Nihai uygulamaya yönelik katılımcı bilgileri 

 
Katılımcı Özellikleri f % 

Deney Grubu 
Kız 8 20 

Erkek 12 30 

Kontrol Grubu 
Kız 9 22,5 

Erkek 11 27,5 

 Toplam 40 100 

 

Pilot uygulama sonucu nihai hali verilen yaşadığımız yer ünitesi başarı testinin deney 

grubunda bulunan katılımcıların (n=8) %20’sinin kızlardan ve (n=12) % 30’unun ise 

erkek öğrencilerden oluştuğu, kontrol grubunda bulunan katılımcıların ise (n=9) 
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%22,5’inin kızlardan ve (n=11) % 27,5’inin ise erkek öğrencilerden oluştuğu 

görülmektedir.  

3.3. Araştırmanın Veri Toplama Araçları ve Materyalleri 

Araştırma da kullanılan materyaller “Yaşadığımız Yer Ünitesine Ait Ünite 

Değerlendirme Soruları (Başarı Testi)” ve “Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum 

Ölçeği”nden oluşmaktadır. İlk olarak “Yaşadığımız Yer Ünitesine Ait Ünite 

Değerlendirme Soruları (Başarı Testi)” incelenmiştir.  

3.3.1. Yaşadığımız Yer Ünitesine Ait Başarı Testi 

4. sınıf öğrencileri için hazırlanan sosyal bilgiler dersi kapsamında yaşanılan bölgeye 

ait “Yön bulma, coğrafi özellikler, hava durumu, doğal afetler, deprem öncesi ve 

deprem sonrasında yapılması gerekenler, iklim olayları ve beşeri unsurları” içeren 

konulardan oluşan ve 36 maddeden oluşan bir başarı testi geliştirilmiştir. Başarı 

testinin geliştirilme aşamaları Şekil 3.3’te sunulmuştur.  

 

Şekil 3.3. Başarı testi geliştirilme aşamaları 

Şekil 3.3’te görüldüğü üzere ilk olarak ilgili üniteye ait kazanımları içeren bir 

belirtke tablosu oluşturulmuştur (Tablo 3.3). Akabinde 45 maddelik bir madde 
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havuzu oluşturulmuş ve uzman görüşüne müracaat edilmiştir (Can, 2016). Yapılan 

pilot uygulamalar sonucunda madde güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksi 

değerlerine bakılmış ve madde güçlük indeksinin, 0,38 ile 0,80 arasında bulunan 

sorular dikkate alınmış ve madde ayırt edicilik indeksinde ise 0,29 ve üzeri olan 

sorular tercih edilmiştir (George ve Mallery, 2010). Yapılan analizler sonucunda 

uzman görüşlerine yeniden müracaat edilmiş ve alınan uzman görüşleri neticesinde 

36 maddeden oluşan bir başarı testi geliştirilmiş ve Ek-1’de sunulmuştur. Tablo 

3.3’de hangi soruların hangi kazanım maddeleri ile ilgili olduğunu gösteren belirtke 

tablosu görülmektedir.  

Tablo 3.3. Soru maddeleri ve ilgili kazanımları gösteren belirtke tablosu 

 

Soru Numarası Kazanım İfadeleri 

1, 2, 3, 4, 16 
Çeşitli yöntemlerle çevresindeki herhangi bir nesnenin 

kendisine göre bulunduğu yönü bulur. 

20, 21, 22, 30 Çevresinde gördüklerini şekil ve şemalarla anlatır.   

17, 18, 19, 23, 24 
Çizdiği şekil ve şemalarda kullandığı sembolleri açıklayan bir 

bölüm oluşturur. 

14, 27 Çevresindeki bir yerin krokisini çizer. 

8, 12, 17, 18, 19, 28, 29, 

33 

Çevresinde meydana gelen hava olaylarını gözlemleyerek, 

bulgularını resimli grafiklere aktarır. 

7, 10, 26 Çevresinde gördüğü doğal ve beşerî unsurları ayırt eder. 

6, 15, 25, 35 
Efsane, destan, öykü, türkü ve şiirlerden yararlanarak yaşadığı 

yerin coğrafi özellikleri ile ilgili çıkarımlarda bulunur. 

5, 9, 11, 13, 31, 32, 34,36  Doğal afetler karşısında hazırlıklı olur. 

 

Tablo 3.3. incelendiğinde 4. sınıf sosyal bilgiler dersinde yaşadığımız yer ünitesine 

ait 8 adet kazanımın bulunduğu görülmektedir. Araştırmacı tarafından her kazanım 

için eşit sayıda soru oluşturulmaya özen gösterilmiştir. Ancak bazı kazanımların daha 

geniş konu yapısına sahip olmasından dolayı soru sayılarında artış olduğu, bazı 

maddelerin ise kapsamının daha kısıtlı olmasından dolayı azalma olduğu 

görülmektedir.  
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3.3.1.1. Yaşadığımız yer ünitesine yönelik geliştirilen başarı tesi sonuçları 

Yarı deneysel bir desen kullanılmak suretiyle tasarlanan araştırma sürecinde ilk 

olarak başarı testi için uzman görüşleri alınmak suretiyle madde havuzu 

oluşturulmuştur. Oluşturulan madde havuzu kapsam ve görünüş geçerliğinin 

sağlanabilmesi için ilk olarak Tablo 3.4’de görülen uzman görüşü formu yardımıyla 

4 alan uzmanının görüşüne sunulmuştur.  

Tablo 3.4. Pilot uygulama öncesi başarı testine yönelik uzman görüşü sonuçları 

 

Soru 

No 

1.Uzman 2.Uzman 3.Uzman 4.Uzman 

Yüzdelik 

Oranı (%) 
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Soru 1 *   *   *   *   100 
Soru 2 *   *   *   *   100 
Soru 3 *   *   *   *   100 
Soru 4 *   *   *   *   100 
Soru 5 *   *   *   *   100 
Soru 6 *   *   *   *   100 
Soru 7  *  *   *    *  75 
Soru 8 *   *   *    *  87,5 
Soru 9 *   *   *   *   100 

Soru 10 *   *   *   *   100 
Soru 11 *   *   *   *   100 
Soru 12 *   *   *   *   100 
Soru 13 *   *   *   *   100 
Soru 14  *  *   *   *   87,5 
Soru 15 *   *   *   *   100 
Soru 16 *   *   *   *   100 
Soru 17 *   *   *   *   100 
Soru 18 *   *   *   *   100 
Soru 19 *   *   *   *   100 
Soru 20 *   *   *   *   100 
Soru 21 *   *   *    *  87,5 
Soru 22  *  *   *   *   75 
Soru 23   *   * *   *   50 
Soru 24 *    *  *   *   87,5 
Soru 25 *   *   *   *   100 
Soru 26 *   *   *   *   100 
Soru 27 *   *   *   *   100 
Soru 28 *   *   *   *   100 
Soru 29 *   *   *   *   100 
Soru 30 *   *   *   *   100 
Soru 31   *   * *   *   50 
Soru 32 *   *   *   *   100 
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Tablo 3.4’ün devamı 
   

Soru 33 *   *   *   *   100 
Soru 34   *   * *   *   50 
Soru 35 *   *   *    *  87,5 
Soru 36  *  *   *   *   87,5 
Soru 37 *   *   *   *   100 
Soru 38 *   *   *   *   100 
Soru 39 *   *   *   *   100 
Soru 40   *   *  *   *  25 
Soru 41   *   *   *   * 0 
Soru 42   *   *  *    * 12,5 
Soru 43   *   *  *    * 25 
Soru 44   *   *   *   * 12,5 
Soru 45   *   *   *   * 12,5 

Tablo 3.4. incelendiğinde, başarı testine yönelik soruların uzman görüşü 

ortalamalarının  X̅ = 0,00 ile  X̅ =100,0 arasında değişim gösterdiği belirlenmiştir. 

Ayrıca 8 maddenin (soru 23, 31, 34, 40, 41, 42, 43, 44 ve 45) ise % 75 değerinin 

altında değerler aldığı belirlenmiştir. Söz konusu maddeler atılmadan önce birde 

TAP analiz programı yardımıyla işleme tabi tutulmuş ve her iki analizde de benzerlik 

gösteren maddeler başarı testinden çıkarılarak nihai başarı testi oluşturulmuştur. TAP 

analiz programı aracılığıyla her soru maddesi için madde güçlük indeksleri, madde 

ayırtedicilik indeksleri, KR-20 güvenirlik katsayıları, basıklık ve çarpıklık değerleri, 

standart sapma değerleri, nokta çift serili korelasyon katsayıları, üst grup ve alt grup 

ortalamaları, aritmetik ortalamalar ve diğer betimsel kriterler belirlenmiştir. Tablo 

3.5’de başarı testi madde analizi sonuçları sunulmuştur. 

Tablo 3.5. Başarı testi madde analizi sonuçları 

 

Soru No Madde Güçlük İndeksi (Pjx) Madde Ayırtedicilik İndeksi (Rjx) 

Soru 1 0,53 0,45 
Soru 2 0,57 0,42 
Soru 3 0,64 0,39 
Soru 4 0,42 0,34 
Soru 5 0,39 0,46 
Soru 6 0,55 0,32 
Soru 7 0,63 0,36 
Soru 8 0,70 0,40 
Soru 9 0,72 0,30 

Soru 10 0,44 0,37 
Soru 11 0,49 0,41 
Soru 12 0,52 0,49 
Soru 13 0,56 0,52 
Soru 14 0,60 0,30 
Soru 15 0,54 0,34 
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Tablo 3.5’in devamı 

 
Soru No Madde Güçlük İndeksi (Pjx) Madde Ayırtedicilik İndeksi (Rjx) 

Soru 1 0,53 0,45 
Soru 2 0,57 0,42 
Soru 3 0,64 0,39 
Soru 4 0,42 0,34 
Soru 5 0,39 0,46 
Soru 6 0,55 0,32 
Soru 7 0,63 0,36 
Soru 8 0,70 0,40 
Soru 9 0,72 0,30 

Soru 10 0,44 0,37 
Soru 11 0,49 0,41 
Soru 12 0,52 0,49 
Soru 13 0,56 0,52 
Soru 14 0,60 0,30 
Soru 15 0,54 0,34 
Soru 16 0,38 0,37 
Soru 17 0,76 0,34 
Soru 18 0,80 0,29 
Soru 19 0,55 0,35 
Soru 20 0,77 0,44 
Soru 21 0,66 0,33 
Soru 22 0,54 0,34 
Soru 23 0,90 0,12 
Soru 24 0,63 0,36 
Soru 25 0,70 0,40 
Soru 26 0,72 0,30 
Soru 27 0,44 0,37 
Soru 28 0,49 0,41 

 

P<0,05 düzeyinde anlamlıdır. 

Tablo 3.5. incelendiğinde, başarı testine ait madde güçlüğü indeks değerlerinin 0,38 

ile 1,00 arasında değişim gösterdiği, madde ayırtedicilik indeksinin ise 0,05 ile 0,52 

arasında değişim gösterdiği belirlenmiştir. Söz konusu tabloda uzman görüşlerine 

paralel olarak 8 maddenin (soru 23, 31, 34, 40, 41, 42, 43, 44 ve 45) benzer şekilde 

çıkarılması gerektiği görülmektedir. Tablo 3.6’da ise madde analizlerine yönelik 

diğer sonuçlar sunulmuştur.  

Tablo 3.6. Başarı testi madde analizi istatistiksel sonuçlar 

 

Analiz Kriterleri Elde Edilen Sonuçlar Yorum 

Madde Güçlüğü İndeksi 0,537 Mükemmel uyum 

Madde Ayırt Edicilik İndeksi 0,682 Mükemmel uyum 

Nokta Çift Serili Korelasyon 0,694 Mükemmel uyum 
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Nokta Tek Serili Korelasyon 0,673 Mükemmel uyum 

KR-20 (Aplha) 0,969 Mükemmel uyum 

KR21 0,966 Mükemmel uyum 

Üst Grup Minimum Değer 24,0 Kabul edilebilir uyum 

Alt Grup Maksimum Değer 12,0 Kabul edilebilir uyum 

Basıklık Değeri 0,968 Mükemmel Uyum 

Çarpıklık Değeri 0,267 Mükemmel Uyum 

 

Tablo 3.6. incelendiğinde başarı testine yönelik genel ortalamaların sunulduğu 

görülmektedir. Bu kapsamda madde güçlüğü indeksinin 0,537 olarak bulunduğu ve 

bu değerin sosyal bilimlerde 0,40 ile 0,80 arasında uygun olarak kabul edildiği 

görülmektedir (Büyüköztürk, 2010). Madde ayırt edicilik indeksinin ise 0,682 olarak 

bulunduğu ve bu değerin 0,40 ve üzeri olması halinde mükemmel uyum olarak 

değerlendirildiği kabul edilmektedir (Can, 2016).  

Nokta çift serili ve nokta tek serili korelasyon değerleri incelendiğinde genel olarak 

bu değerlerin sosyal bilimlerde yapılan araştırmalarda 0,30 ve üzeri olması kabul 

gören bir aralık olarak değerlendirilmektedir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Ayrıca 

KR-20 ve KR-21 değerlerininde 0,96 ve üzerinde bulunmuş olması ölçeğin 

güvenirlik değerlerinin gayet iyi aralıklarda bulunduğunu göstermektedir (Kline, 

1994). Yine alt grup ve üst grup ortalamalarınında uyumlu değerler aralığında 

bulunması ölçeğin bir başka kullanılabilir yönünü göstermektedir (McMillan ve 

Schumacher, 2009). Buna ek olarak basıklık ve çarpıklık değerlerinin -1 ile +1 

arasında olması gerektiği göz önüne alındığında başarı testinin dağılımının normal 

bir dağılım gösterdiği söylenebilir (George ve Mallery, 2010). Tablo 3.7’de başarı 

testine ait %27’lik alt grup üst grup ortalamaları genel sonuçları sunulmuştur.  

Tablo 3.7. Başarı testi % 27’lik alt grup üst grup ortalama sonuçları 

 

Gruplar Varyanslar  F Sig. t Df p 

Başarı Puanı Eşit 1,590 ,215 2,654 
38 0,012 

 Eşit Değil   2,654 

 

Tablo 3.7. incelendiğinde başarı testine yönelik % 27’lik alt grup üst grup 

ortalamaları arasında (p<0,05 =0,12) anlamlı farklılık bulunduğu ve başarı testi 
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maddelerinin güvenilir olduğu söylenebilir. Tablo 3.8’de başarı testine yönelik 

güvenirlik analizi sonuçları sunulmuştur.  

Tablo 3.8. Başarı testine yönelik güvenirlik analizi sonuçları 

 

   Soru      Madde Ortalaması      Madde Silindiğinde     Cronbach’s Alpha 

    No                              t değeri              Yeni t değeri                    Değeri 

Soru 01      18,914       11,741      0,968 

Soru 02      18,716       11,702      0,967 

Soru 03      18,938       11,767      0,968 

Soru 04      18,914       11,742      0,968 

Soru 05      18,753     11,693   0,967 

Soru 06      18,741       11,885      0,969 

Soru 07      18,914       11,742      0,968 

Soru 08      18,716       11,702      0,967 

Soru 09      18,728       11,888      0,969 

Soru 10      18,716       11,891      0,969 

Soru 11      18,716       11,860      0,969 

Soru 12      18,741       11,854      0,969 

Soru 13      18,741       11,697      0,967 

Soru 14      18,914       11,741      0,968 

Soru 15      18,914       11,741      0,968 

Soru 16      18,728       11,699      0,967 

Soru 17      18,753       11,882      0,969          0,96 

Soru 18      18,938       11,767      0,968 

Soru 19      18,938       11,735      0,968 

Soru 20      18,741       11,885      0,969 

Soru 21      18,741       11,853      0,969 

Soru 22      18,926       11,739      0,968 

Soru 23      18,728       11,699      0,967 

Soru 24      18,938       11,767      0,968 

Soru 25      18,753       11,882      0,969 

Soru 26      18,531       11,814      0,968 

Soru 27      18,926       11,739      0,968 

Soru 28      18,901       11,745      0,968 

Soru 29      18,914       11,741      0,968 

Soru 30      18,926       11,738      0,968 

Soru 31      18,926       11,770      0,968 

Soru 32      18,728       11,699      0,967 

Soru 33      18,753       11,882      0,969 

Soru 34      18,938       11,767      0,968 

Soru 35      18,741       11,695      0,967 

Soru 36      18,556       11,808      0,968 

 

Tablo 3.8. incelendiğinde 36 maddelik nihai başarı testine ait % 27’lik alt grup üst 

grup ortalamaları ve Cronbach’s Alpha değerleri görülmektedir. Başarı testinin genel 



60 

 

 

güvenirlik düzeyi incelendiğinde ise 0,96 olarak bulunduğu görülmektedir. Bu değer 

sosyal bilimler için oldukça iyi bir değer olarak kabul edilebilir (Kline, 1994).   

3.3.2. Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Araştırma kapsamında çoklu temsil öğretimi ve programa dayalı öğretim sistemi ile 

verilen eğitimin öğrencilerin tutumlarına olan etkisini ölçmek amacıyla Arslan ve 

Şahiner (2010) tarafından geliştirilen ve 21 maddeden oluşan geçerliği ve güvenirliği 

sağlanmış “Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. İlgili 

ölçek gerekli atıflar yapılarak ve bilim etiğine bağlı kalınarak kullanılmıştır. Söz 

konusu tutum ölçeği hem deney grubuna hemde kontrol grubuna ön test ve son test 

olarak uygulanmıştır. 4’lü likert tipine sahip olan bu ölçeğin ayrıca güvenirlik 

analizleri de yapılmıştır. Kullanılan tutum ölçeği Ek-2’de sunulmuştur.  

3.4. Araştırma Verilerinin Analizi 

Araştırma kapsamında toplanan veriler Sosyal Bilimler için İstatistik Programı 

(SPSS 20.0) programı ve TAP madde analizi programı kullanılarak analiz edilmiştir. 

İlk olarak başarı testinin geliştirilmesi aşamasında TAP analiz programı aracılığıyla 

madde güçlük indeksleri, madde ayırtedicilik indeksleri, KR-20 güvenirlik 

katsayıları, basıklık ve çarpıklık değerleri, standart sapma değerleri, nokta çift serili 

korelasyon katsayıları, üst grup ve alt grup ortalamaları, aritmetik ortalamalar ve 

diğer betimsel kriterler incelenmeye çalışılmıştır. Sonuç olarak 36 maddeden oluşan 

bir başarı testi geliştirilmiştir. İkinci aşamada ise başarı testi ve tutum ölçeği 

aracılığıyla elde edilen verilerin analizleri yapılmıştır. Bu noktada SPSS 20.0 

programı ile deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test sonuçlarının 

karşılaştırılması yapılmış, bağımsız ve bağımlı örneklemler için t testleri ile tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) testleri gerçekleştirilmiştir.  

Normallik dağılımını sağlamasını ve varyansların homojenliği kritlerlerinin yerine 

getirilmesi sonucunda hangi gruplar arasında anlamlı farklılığının olduğunun 

belirlenmesi aşamasına geçilmiştir. Bu aşamada LSD ve Tukey istatistiki teknikleri 

kullanılmıştır. Burada LSD tekniği oldukça esnek bir yapıya sahip olan ve 

araştırmacılara oldukça kolaylık sağlayan bir teknik olması ve Tukey testi de 
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örneklem büyüklüklerinin eşit olması sebebiyle ayrı ayrı analiz edilmiştir. Yapılan 

analizler sonucunda bazı gruplar arasında anlamlı farklılık bulunduğu, bu farklılığın 

ise ağırlıklı olarak deney grubu lehine olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. Analiz 

sonuçlarına yönelik detaylı bilgiler bulgular bölümünde sunulmuştur.  

3.5. Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmalarına Yönelik Yapılan İşlemler 

Araştırmanın geçerliğine yönelik yapılan çalışmalar incelendiğinde; 

1. Tüm aşamalarda uzman görüşü alınmış ve uygulamalar bizzat araştırmacı 

tarafından yerine getirilmiştir. Araştırma sürecine dâhil olabilecek hataların 

azaltılması için sık sık kontroller yapılmış ve süreç kontrol altında tutulmaya 

çalışılmıştır. 

2. Araştırmacı tarafından geliştirilen başarı testinin kapsam ve görünüş 

geçerliğinin sağlanabilmesi amacıyla hem belirtke tablosu oluşturulmuş 

hemde uzman görüşleri alınmıştır. Bu noktada geliştirilen başarı testinin 

geçerliliği sağlanmıştır.  

3. Araştırmada kullanılması düşünülen ölçeğin geçerli olması önem arz 

ettiğinden daha önce analizleri yapılmış ve geçerliği sağlanmış olan bir ölçek 

tercih edilmiştir.  

Araştırmanın güvenirliğine yönelik yapılan çalışmalar incelendiğinde; 

1. Geçerlik aşamasında olduğu gibi, güvenirlik aşamasında sık sık uzman 

görüşüne başvurulmuş ve süreç yakından takip edilmiştir.  

2. Geliştirilen başarı testi için hem TAP analiz programı yardımıyla KR-20 

güvenirlik katsayıları belirlenmiş, hemde SPSS 20.0 yardımıyla Cronbach’s 

Alpha Değerleri hesaplanmıştır. 

3. Güvenirlik çalışmalarına ek olarak her maddenin %27’lik alt grup üst grup 

ortalamaları da hesaplanmış ve güvenirlikleri sağlanmıştır.  

4. Güvenirlik analizlerinin birden fazla yolla kontrol edilmesi çalışmanın bir kat 

daha güvenilir olduğunu göstermektedir.   
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4. BULGULAR ve YORUM 

 Araştırmanın bu bölümünde veri toplama araçları ile elden edilen sonuçlara yer 

verilmiştir.   

4.1. Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında birinci alt problemimiz “Yaşadığımız yer ünitesi ön-test 

akademik başarı puanları grup (deney-kontrol) değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları 

Tablo 4.1.’de sunulmuştur.  

Tablo 4.1. Grup değişkenine göre başarı testi ön test puanlarının sonuçları 

 

 Grup N �̅� SS Sd t p 

Grup 
Deney 20 13.00 2,384 

38 1,104 ,277 
Kontrol 20 12.00 3,276 

 

Tablo 4.1. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

yaşadığımız yer ünitesi başarı testi ön test puanları arasında [t(38) = 1,104; p>0,05] 

anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Bu durum öğretim sürecine başlanılmadan önce 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin birbirlerine yakın bilgi düzeylerine 

sahip olduğunu göstermektedir. Bu sonuç araştırmaya başlanılmadan önce olması 

beklenen bir durum olup, öğrencilerin eşit şartlarda eğitim ortamına alındığını ifade 

etmektedir.    

4.2. İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında ikinci alt problemimiz “Yaşadığımız yer ünitesi ön-test son-test 

akademik başarı puanları deney grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları Tablo 4.2’de 

sunulmuştur.  

Tablo 4.2. Deney grubu ön test son test başarı puanı sonuçları 
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Grup Uygulama N �̅� SS Sd t p 

Deney 
On Test 20 13,00 2,384 

38 -6,669 ,000 
Son Test 20 22,00 5,544 

 

Tablo 4.2. incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin yaşadığımız yer 

ünitesi başarı testi ön test son test puanları arasında [t(38) = -6,669; p<0,05] anlamlı 

bir farklılık bulunmuştur. Bu durum çoklu temsil yardımıyla işlenen sosyal bilgiler 

dersinin deney grubunda bulunan öğrencilerin akademik başarılarına olumlu yönde 

katkı sağladığını ve akademik başarılarını arttırdığını göstermektedir.      

4.3. Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında üçüncü alt problemimiz “Yaşadığımız yer ünitesi ön-test son-

test akademik başarı puanları kontrol grubu düzeyinde anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları 

Tablo 4.3’de sunulmuştur.  

Tablo 4.3. Kontrol grubu ön test son test başarı puanı sonuçları 

 

Grup Uygulama N �̅� SS Sd t p 

Kontrol 
On Test 20 12,00 3,276 

38 -4,065 ,000 
Son Test 20 16,00 2,937 

 

Tablo 4.3. incelendiğinde kontrol grubunda bulunan öğrencilerin yaşadığımız yer 

ünitesi başarı testi ön test son test puanları arasında [t(38) = -4,065; p<0,05] anlamlı 

bir farklılık bulunmuştur. Bu durum programa dayalı öğretim yardımıyla işlenen 

sosyal bilgiler dersinin kontrol grubunda bulunan öğrencilerin akademik başarılarına 

olumlu yönde katkı sağladığını ve akademik başarılarını arttırdığını göstermektedir.      

4.4. Dördüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında dördüncü alt problemimiz “Yaşadığımız yer ünitesi son-test 

akademik başarı puanları grup (deney-kontrol) düzeyinde anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları 

Tablo 4.4’de sunulmuştur.  
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Tablo 4.4. Grup değişkenine göre başarı testi son test puanlarının sonuçları 

 

 Grup N �̅� SS Sd t p 

Grup 
Deney 20 22,00 5,544 

38 4,277 ,000 
Kontrol 20 16,00 2,937 

 

Tablo 4.4. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

yaşadığımız yer ünitesi başarı testi son test puanları arasında [t(38) = 4,277; p<0,05] 

anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Gerek çoklu temsil gerekse de programa dayalı 

öğretim ile yapılan süreçlerde her iki durumda da öğrencilerin akademik 

başarılarında artış görülmüştür. Ancak analiz sonuçları incelendiğinde çoklu temsil 

yaklaşımı ile eğitim gören deney grubu öğrencilerinin, programa dayalı öğretim 

gören kontrol grubu öğrencilerine göre başarı ortalamalarının daha çok artış 

gösterdiği ve çoklu temsil yaklaşımının programa dayalı öğretime göre daha etkili 

olduğu söylenebilir 

Grafik 4.1’de deney ve kontrol grubuna ait yaşadığımız yer ünitesi başarı testi ön test 

ve son test sonuçlarının karşılaştırmalı özeti sunulmuştur.  

 

Grafik 4.1. Yaşadığımız Yer Ünitesi Akademik Başarı Testi Sonuçları  

Grafik 4.1. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

yaşadığımız yer ünitesi akademik başarı testi sonuçları görülmektedir. Grafikden de 

anlaşılacağı üzere her iki grupta da akademik anlamda olumlu yönde gelişme 

bulunmaktadır. Ancak deney grubunda kontrol grubuna göre başarı ortalamasının  

X̅=6 puan daha fazla olduğu görülmektedir.    
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4.5. Beşinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında beşinci alt problemimiz “Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test 

tutum puanları grup (deney-kontrol) düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları Tablo 4.6’da 

sunulmuştur.  

Tablo 4.5. Grup değişkenine göre tutum testi ön test puanlarının sonuçları 

 

 Grup N �̅� SS Sd t p 

Grup 
Deney 20 43,70 3,49 

38 -0,660 0,513 
Kontrol 20 44,60 4,99 

 

Tablo 4.5. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersi tutum testi ön test puanları arasında [t(38) = -0,660; p>0,05] anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır. Bu durum öğretim sürecine başlanılmadan önce deney ve 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerin birbirlerine yakın tutum düzeylerine sahip 

olduğunu göstermektedir.    

4.6. Altıncı Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Çalışma kapsamında altıncı alt problemimiz “Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test 

son-test tutum puanları deney grubu düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları Tablo 4.7’de 

sunulmuştur.  

Tablo 4.6. Deney grubu ön test son test tutum puanı sonuçları 

 

Grup Uygulama N �̅� SS Sd t p 

Deney 
On Test 20 43,70 3,49 

38 -13,490 0,000 
Son Test 20 59,90 4,07 

 

Tablo 4.6. incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi 

tutum testi ön test son test puanları arasında [t(38) = -13,490; p<0,05] anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. Bu durum çoklu temsil yardımıyla işlenen sosyal bilgiler 
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dersinin deney grubunda bulunan öğrencilerin tutumlarına olumlu yönde katkı 

sağladığını ve öğrencilerin tutumlarını geliştirdiğini göstermektedir.      

4.7. Yedinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında yedinci alt problemimiz “Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test 

son-test tutum puanları kontrol grubu düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları Tablo 4.7’de 

sunulmuştur.  

Tablo 4.7. Kontrol grubu ön test son test tutum puanı sonuçları 

 

Grup Uygulama N �̅� SS Sd t p 

Kontrol 
On Test 20 44,60 4,99 

38 -2,796 0,008 
Son Test 20 50,95 8,84 

 

Tablo 4.7. incelendiğinde kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi 

tutum testi ön test son test puanları arasında [t(38) = -2,796; p<0,05] anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. Bu durum programa dayalı öğretim yardımıyla işlenen sosyal 

bilgiler dersinin kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tutumlarına olumlu yönde 

katkı sağladığını ve tutumlarını geliştirdiği söylenebilir.       

4.8. Sekizinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  

Çalışma kapsamında sekizinci alt problemimiz “Sosyal bilgiler dersine yönelik son 

test tutum puanları grup (deney-kontrol) düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” şeklindedir. Bu bağlamda yapılan bağımsız t testi sonuçları Tablo 4.9.’da 

sunulmuştur.  

Tablo 4.8. Grup değişkenine göre tutum testi son test puanlarının sonuçları 

 

 Grup N �̅� SS Sd t p 

Grup 
Deney 20 59,90 4,07 

38 4,111 0,000 
Kontrol 20 50,95 8,84 
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Tablo 4.8. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersi tutum testi son test puanları arasında [t(38) = 4,111; p<0,05] anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. Gerek çoklu temsil gerekse de programa dayalı öğretim ile 

yapılan süreçlerde her iki durumda da öğrencilerin sosyal bilgiler dersine karşı olan 

tutumlarında artış görülmüştür. Ancak analiz sonuçları incelendiğinde çoklu temsil 

yaklaşımı ile eğitim gören deney grubu öğrencilerinin, programa dayalı öğretim 

gören kontrol grubu öğrencilerine göre tutumlarının daha çok artış gösterdiği ve 

çoklu temsil yaklaşımının programa dayalı öğretime göre daha etkili olduğu 

söylenebilir.  

Grafik 4.2’de deney ve kontrol grubuna ait sosyal bilgiler dersine yönelik tutum 

ölçeği ön test ve son test sonuçlarının karşılaştırmalı özeti sunulmuştur.  

 

Grafik 4.2. Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Sonuçları  

Grafik 4.2. incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersine yönelik tutum ölçeği sonuçları görülmektedir. Grafikden de 

anlaşılacağı üzere her iki grupta da tutumların olumlu yönde gelişme gösterdiği 

belirlenmiştir. Ancak deney grubunda kontrol grubuna göre tutum düzeyinin 

ortalamasının X̅= 16,20 puan daha fazla olduğu görülmektedir. Tablo 4.10 ve 4.11’de 

tutum puanlarına yönelik olarak öğrencilerin görüşlerinin eğilim düzeylerini gösteren 

betimsel tablolara yer verilmiştir. 
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Tablo 4.9. Deney grubu öğrencilerinin tutum ölçeği puanlarına yönelik eğilim düzeyleri 

 

Ölçek Maddeleri 
N=20  

ÖnT.

.e 

  SS Son T.   SS 

S1 Sosyal Bilgiler benim için ilgi çekicidir. 3,37 ,375 3,84 ,955 

S2 Sosyal Bilgiler dersine girerken büyük sıkıntı duyarım. 
2,53 ,749 2,68 ,772 

S3 Sosyal Bilgiler konularını severim. 3,37 ,562 3,74 ,831 

S4 
Arkadaşlarımla Sosyal Bilgiler konularını tartışmaktan 

zevk alırım. 

2,53 1,079 3,05 1,264 

S5 Sosyal Bilgiler bütün dersler içinde en korktuğum derstir. 
2,02 1,250 2,32 1,108 

S6 Sosyal Bilgiler dersi benim için gereksizdir. 2,42 1,071 2,68 ,671 

S7 Boş zamanlarımda Sosyal Bilgiler dersi çalışırım. 
2,74 1,147 3,32 ,749 

S8 Sosyal Bilgiler dersi sınavından çekinirim. 2,16 1,015 2,42 ,961 

S9 
Boş zamanlarımda Sosyal Bilgiler konularını okumaktan 

zevk alırım. 

3,42 ,772 3,47 ,769 

S10 Sosyal Bilgiler dersinde zaman geçmek bilmez. 2,32 ,562 2,74 1,108 

S11 Yıllarca Sosyal Bilgiler dersi okusam bıkmam. 3,00 ,958 3,16 1,106 

S12 Sosyal Bilgiler dersi beni huzursuz eder. 2,32 ,838 2,58 ,838 

S13 
Diğer derslere göre Sosyal Bilgileri daha çok severek 

çalışırım. 

2,95 ,684 2,37 1,026 

S14 Sosyal Bilgiler dersi beni korkutur. 2,47 ,820 2,68 1,020 

S15 
Çalışma zamanımın çoğunu Sosyal Bilgiler dersine 

ayırmak isterim. 

2,63 ,713 3,21 1,165 

S16 Sosyal Bilgiler dersinin konuları aklımı karıştırır. 2,53 1,098 2,26 ,772 

S17 Sosyal bilgiler dersinin konuları ilgi çekicidir. 3,16 ,671 3,32 1,015 

S18 Sosyal Bilgiler dersinin gelmesini dört gözle beklerim. 
3,21 ,697 3,47 ,918 

S19 
Sosyal Bilgiler dersinin yaşantımda önemli yararlar 

sağlayacağına inanırım. 

3,37 ,612 3,53 ,895 

S20 Sosyal Bilgiler dersi çalışırken canım sıkılır. 1,63 ,855 1,79 ,895 

S21 Sosyal Bilgiler öğrenmek hayatımı renklendirir. 3,37 ,684 3,46 ,769 

 Genel Ortalama Ön T.: 2,74/Son T: 2,96  

Tablo 4.9’da deney grubundan bulunan öğrencilerin tutum ölçeğine yönelik 

görüşlerinin X̅=1,89 ile X̅=4,01 arasında değişim gösterdiği ve genel ortalamanın ise 

X̅=3,08 olduğu, öğrencilerin genel olarak “tamamen katılıyorum” düzeyinde eğilim 

gösterdiği belirlenmiştir.   
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Tablo 4.10. Kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeği puanlarına yönelik eğilim düzeyleri 

 

Ölçek Maddeleri 
N=20  

ÖnT.

.e 
  SS SonT. 

T. 
  SS 

S1 Sosyal Bilgiler benim için ilgi çekicidir. 3,05 ,621 3,21 ,918 

S2 Sosyal Bilgiler dersine girerken büyük sıkıntı duyarım. 
2,32 ,946 2,05 1,079 

S3 Sosyal Bilgiler konularını severim. 3,05 ,705 3,21 ,855 

S4 
Arkadaşlarımla Sosyal Bilgiler konularını tartışmaktan 

zevk alırım. 

2,63 ,761 2,74 ,872 

S5 Sosyal Bilgiler bütün dersler içinde en korktuğum derstir. 
2,37 ,831 2,21 ,976 

S6 Sosyal Bilgiler dersi benim için gereksizdir. 2,47 ,772 2,11 1,100 

S7 Boş zamanlarımda Sosyal Bilgiler dersi çalışırım. 
2,58 1,071 2,84 ,898 

S8 Sosyal Bilgiler dersi sınavından çekinirim. 2,00 ,943 1,95 1,026 

S9 
Boş zamanlarımda Sosyal Bilgiler konularını okumaktan 

zevk alırım. 

2,53 1,124 2,89 ,875 

S10 Sosyal Bilgiler dersinde zaman geçmek bilmez. 2,16 ,653 1,89 1,049 

S11 Yıllarca Sosyal Bilgiler dersi okusam bıkmam. 1,89 ,567 2,32 1,057 

S12 Sosyal Bilgiler dersi beni huzursuz eder. 2,47 ,684 2,16 ,958 

S13 
Diğer derslere göre Sosyal Bilgileri daha çok severek 

çalışırım. 

2,26 ,872 2,47 ,841 

S14 Sosyal Bilgiler dersi beni korkutur. 2,63 ,684 2,16 1,068 

S15 
Çalışma zamanımın çoğunu Sosyal Bilgiler dersine 

ayırmak isterim. 

2,26 1,098 2,47 ,841 

S16 Sosyal Bilgiler dersinin konuları aklımı karıştırır. 2,00 1,106 1,68 1,204 

S17 Sosyal bilgiler dersinin konuları ilgi çekicidir. 2,74 ,991 3,32 ,749 

S18 Sosyal Bilgiler dersinin gelmesini dört gözle beklerim. 
2,47 ,841 2,79 ,787 

S19 
Sosyal Bilgiler dersinin yaşantımda önemli yararlar 

sağlayacağına inanırım. 

2,89 ,937 3,00 ,943 

S20 Sosyal Bilgiler dersi çalışırken canım sıkılır. 2,79 ,918 3,37 ,761 

S21 Sosyal Bilgiler öğrenmek hayatımı renklendirir. 1,53 ,772 2,47 ,841 

 Genel Ortalama Ön T.: 2,43/Son T: 2,55  

Tablo 4.10’da kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tutum ölçeğine yönelik 

görüşlerinin X̅=1,15 ile X̅=3,02 arasında değişim gösterdiği ve genel ortalamanın ise 

X̅=2,49 olduğu, öğrencilerin genel olarak “katılıyorum” düzeyinde eğilim gösterdiği 

belirlenmiştir.  
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Tablo 4.9 incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi 

tutum testi ön test puanları ve sosyal bilgiler dersi tutum testi son test puanlarının 

bulunduğu görülmektedir. Sorulara verilen cevapların ortalama değerlerine 

bakıldığında; ön test uygulaması sonucunda öğrenciler tarafından verilen cevapların 

puanlanması sonucu 20. madde “Sosyal Bilgiler dersi çalışırken canım sıkılır.” 1,63 

ile en düşük ortalamayı almıştır. Sorulara verilen cevapların ortalama değerlerine 

bakıldığında; son test uygulaması sonucunda öğrenciler tarafından verilen cevapların 

puanlanması sonucu 1. madde “Sosyal Bilgiler benim için ilgi çekicidir.” 3,84 ile en 

yüksek ortalamayı almıştır. Ön test ve son test puanları karşılaştırıldığına; 15. madde 

“Çalışma zamanımın çoğunu Sosyal Bilgiler dersine ayırmak isterim.” ‘in 2,63’ ten 

3,21’ e oransal olarak olumlu yönlü en çok artış gösteren ölçek maddesi olduğu 

görülmektedir. Ön test ve son test maddelerine verilen cevapların ortalam değerlerine 

bakıldığında; deney grubu açısından maddelerin tamamında olumlu yönde bir 

gelişim gözlendiği görülmüştür. 

Tablo 4.10 incelendiğinde kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler 

dersi tutum testi ön test puanları ve sosyal bilgiler dersi tutum testi son test 

puanlarının bulunduğu görülmektedir. Sorulara verilen cevapların ortalama 

değerlerine bakıldığında; ön test uygulaması sonucunda öğrenciler tarafından verilen 

cevapların puanlanması sonucu 21. madde “Sosyal Bilgiler öğrenmek hayatımı 

renklendirir. ” 1,53 ile en düşük ortalamayı almıştır. Sorulara verilen cevapların 

ortalama değerlerine bakıldığında; son test uygulaması sonucunda öğrenciler 

tarafından verilen cevapların puanlanması sonucu 20. madde “Sosyal Bilgiler dersi 

çalışırken canım sıkılır.” 3,37 ile en yüksek ortalamayı almıştır. Ön test ve son test 

puanları karşılaştırıldığına; 21. madde “Sosyal Bilgiler öğrenmek hayatımı 

renklendirir.” ‘in 1,53’ ten 2,47’ ye oransal olarak olumlu yönlü en çok artış gösteren 

ölçek maddesi olduğu görülmektedir.  

Ön test ve son test maddelerine verilen cevapların ortalam değerlerine bakıldığında; 

deney grubu açısından maddelerin tamamında olumlu yönde bir gelişim gözlendiği 

görülmüştür. Ölçek maddelerinin puanlanmasında 2., 5., 6., 12., 14., 16., ve 20. 

maddeler ters kodlanmıştır. 
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5. SONUÇ ve TARTIŞMA 

Bu bölümde çalışma kapsamında elde edilen veriler ve yapılan analizler neticesinde 

alt problemlere yönelik elde edilen sonuçlar tartışılmıştır. İlkokul 4.sınıf 

öğrencilerinin sosyal bilgiler dersinde çoklu temsil uygulamaları ile akademik 

başarılarındaki ve tutum düzeylerindeki değişimleri incelendiğinde, araştırmada veri 

toplama aracı olarak yaşadığımız yer ünitesi başarı testi ve sosyal bilgiler dersi tutum 

ölçeği kullanılmıştır.  

Tablo 2.1’de sosyal bilgiler öğretiminde kullanılan yöntem, örneklem, veri toplama 

aracı ve çalışma alanları görülmektedir. İlgili tablo incelendiğinde özellikle öğretim 

yöntemlerinin etkililiğinin araştırıldığı çalışmalarda (deneysel) yoğun olarak başarı 

testinin kullanıldığı (Kozma, 2003; Westlelinck vd., 2005; Kahl vd., 2007; İzgiol, 

2014; Can, 2014; Kaya, 2015; Çetin, 2016) görülmektedir. Bu bağlamda mevcut 

literatür ışığında bu çalışmada da araştırmacı tarafından geliştirilmiş başarı testi 

kullanılmış ve öğrencilerin akademik başarılarındaki değişimler incelenmiştir.  

Öğrecilerin sosyal bilgiler dersine yönelik tutumlarında meydana gelen değişimlerin 

belirlenebilmesi için literatür taranmış ve birçok çalışmada tutum düzeylerinin ölçek 

kullanılmak suretiyle tespit edilmeye çalışıldığı görülmüştür (Yılmaz, 2006; Tokcan, 

2007; Göncüoğlu, 2010; Toklucu, 2013; Hayal, 2015; Akbulut, 2015; Kaya, 2015; 

Bayık, 2016). Bu amaçla araştırmada geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmış Arslan ve 

Şahiner (2010) tarafından geliştirilen sosyal bilgiler dersi tutum ölçeği kullanılmıştır. 

Araştırma sonucunda elde edilen bulgular her bir alt problem durumu için ayrı ayrı 

incelenmiştir.  

-“Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test akademik başarı puanları grup (deney-kontrol) 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Çoklu temsil kullanımının akademik başarıya etkisinin araştırıldığı bu çalışmada 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin yaşadığımız yer ünitesi başarı testi 

ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı belirlenmiştir. Bu durum 

öğretim sürecine başlanılmadan önce deney ve kontrol grubunda bulunan 
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öğrencilerin birbirlerine yakın bilgi düzeylerine sahip olduğunu göstermektedir. Bu 

sonuç araştırmaya başlanılmadan önce olması beklenen bir durum olup, öğrencilerin 

eşit şartlarda eğitim ortamına alındığını ifade etmektedir. Yaylak (2010) ve Karaca 

(2014) yapmış oldukları çalışmada araştırma sürecine başlanılmadan önce başarı 

düzeyleri birbirlerine yakın ya da benzer durumda olan öğrencilerin seçilmesi 

gerektiğini ve deneysel uygulamanın etkililiğinin belirlenebilmesi için bu durumun 

olması gereken bir ön koşul olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca Bulut (2010), Namal 

(2011) ve Toklucu (2013) tarafından yapılan çalışmalarda da benzer sonuçlara 

ulaşılmıştır. Akbulut (2015) 5E modelinin etkililiğini araştırdığı çalışmasında deney 

ve kontrol gruplarının akademik başarı düzeylerinin birbirlerine yakın gruplardan 

seçildiğini ve bunun dikkat edilmesine özen gösterildiği belirtilmiştir.      

-“Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test son-test akademik başarı puanları deney grubu 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Çoklu temsil uygulamasının yapıldığı deney grubunda bulunan öğrencilerin 

yaşadığımız yer ünitesi başarı testi ön test son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. Bu durum çoklu temsil yardımıyla işlenen sosyal bilgiler 

dersinin deney grubunda bulunan öğrencilerin akademik başarılarına olumlu yönde 

katkı sağladığını ve akademik başarılarını arttırdığını göstermektedir. İlgili 

literatürde çoklu temsil uygulamasının kullanıldığı ve bunun belirlenmesinde başarı 

testinin tercih edildiği çalışmalarda (Akar, 2008; Avşar, 2010; Kaya, 2015) bu 

çalışmada elde edilen sonuçlara benzer sonuçlar elde edilmiştir.  

Ayrıca ön test son test başarı testi temelli çalışmaların birçoğunda (İbrahimoğlu, 

2010; Kıcır, 2014; Göçmez, 2016) programa dayalı öğretime alternatif olarak 

kullanılan yöntemlerin akademik başarıya olumlu katkı sağladığını göstermektedir. 

Programa dayalı öğretim alternatif öğretim yöntemlerinde olduğu gibi akademik 

başarıyı arttırıyor olsa da Aykaç ve Adıgüzel (2011) deneysel çalışmalarda öğrenci 

başarısının alternatif yöntemler kullanıldığında programa dayalı öğretime nazaran 

daha belirgin düzeylerde artış gösterdiğini ifade etmişlerdir.  
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 -“Yaşadığımız yer” ünitesi ön-test son-test akademik başarı puanları kontrol grubu 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin yaşadığımız yer ünitesi başarı testi ön test 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Bu durum programa 

dayalı öğretim yardımıyla işlenen sosyal bilgiler dersinin kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin akademik başarılarına olumlu yönde katkı sağladığını ve akademik 

başarılarını arttırdığını göstermektedir. Deney ve kontrol grubu temele alınarak 

yapılan deneysel çalışmalarda özellikle sosyal bilgiler öğretiminde kontrol 

gruplarında da akademik başarının artış gösterdiği (Göksel, 2007; Akar, 2008; 

Kartal, 2011; Pala, 2011) ancak alternatif öğretim yöntemlerinde başarı durumlarında 

meydana gelen değişimlerin daha yüksek olduğu ifade edilmektedir (Akın Köse, 

2011; Ercan, 2014).   

-“Yaşadığımız yer” ünitesi son-test akademik başarı puanları grup (deney-kontrol) 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin yaşadığımız yer ünitesi başarı testi 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Gerek çoklu temsil 

gerekse de programa dayalı öğretim ile yapılan süreçlerde her iki durumda da 

öğrencilerin akademik başarılarında artış görülmüştür. Ancak analiz sonuçları 

incelendiğinde çoklu temsil yaklaşımı ile eğitim gören deney grubu öğrencilerinin, 

programa dayalı öğretim ile öğretim gören kontrol grubu öğrencilerine göre başarı 

ortalamalarının daha çok artış gösterdiği ve çoklu temsil yaklaşımının programa 

dayalı öğretime göre daha etkili olduğu söylenebilir.  

Bu sonuçlar ilgili literatür (Duman, 1995; Bozanoğlu, 2005; Canbulat, 2014; Hayal, 

2015; Bayık, 2016; Çetin, 2016) tarafından da desteklenmektedir. Akademik başarı 

testine yönelik elde edilen tüm sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde anlamlı bir 

farklılık bulunduğu belirlenmiştir. Buna göre deney grubu ön test sonuçları ile deney 

grubu son test ve kontrol grubu son test puanları arasında anlamlı bir farklılaşma 

olduğu, bu durumun en çok deney grubu ön test puanları ile deney grubu son test 

puanları arasında olduğu belirlenmiştir.  
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Çoklu temsillerle yapılan sosyal bilgiler öğretiminin öğrencilerin akademik 

başarılarının artırılması adına önemli katkılar sağladığı görülmüştür. Akademik 

başarı programa dayalı öğretim yapılan kontrol grubu ile kıyaslandığında anlamlı 

düzeyde artış göstermiş olup bu durum da; çoklu temsillerle yapılan öğretimin 

öğrenmeye yardımcı ve başarıyı artırıcı olduğunu kanıtlamaktadır. 

Ders içeriğini semboller, görüntüler, grafikler gibi çoklu temsillere dayandırınca 

öğrencinin ders başarısında ve derse karşı tutumunda da zamanla bir artış 

görünmektedir. Öğrencilerin akademik başarı düzeyleri ile o derse karşı 

sergiledikleri tutum düzeylerinin ders anlatımının dayandığı eğitim isteminin etkisi 

olduğu, öğrenci başarısının ve tutumlarının çok yönlü ders içerikleri ile 

zenginleştirildiğinde arttığı gözlenmektedir. (Korkmaz, 2001) 

-Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test tutum puanları grup (deney-kontrol) 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tutum testi ön test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu durum öğretim sürecine başlanılmadan önce 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin birbirlerine yakın tutum düzeylerine 

sahip olduğunu göstermektedir. Nitekim öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik 

tutumlarının incelendiği çalışmalarda (Yılmaz, 2006; Tokcan, 2007; Göncüoğlu, 

2010; Toklucu, 2013) bu durumun deneysel çalışmalarda beklenilen bir sonuç olduğu 

ve değişkenlerin incelenmesinde başlangıç aşamasındaa benzer tutumlara sahip 

olunmasının araştırma sürecinin niteliğini olumlu yönde etkileyeceği belirtilmektedir 

(Akbulut, 2015; Hayal, 2015).  

- Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test son-test tutum puanları deney grubu 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi tutum testi ön test son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Bu durum çoklu temsil 

yardımıyla işlenen sosyal bilgiler dersinin deney grubunda bulunan öğrencilerin 

tutumlarına olumlu yönde katkı sağladığını ve öğrencilerin tutumlarını geliştirdiğini 

göstermektedir. İlgili literatürde deney grubu üzerinde yapılan çalışmalarda tutum 
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değişiminin programa dayalı öğretime nazaran daha belirgin düzeylerde artış 

gösterdiği ve kullanılan öğretim modelinin daha etkin olduğu belirtilmektedir 

(Gökgöz, 2010; İbrahimoğlu, 2010; İzgiol, 2014; Kıcır, 2014).         

-Sosyal bilgiler dersine yönelik ön-test son-test tutum puanları kontrol grubu 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi tutum testi ön test son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Bu durum programa dayalı 

öğretim yardımıyla işlenen sosyal bilgiler dersinin kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin tutumlarına olumlu yönde katkı sağladığını ve tutumlarını geliştirdiği 

söylenebilir. Programa dayalı öğretim yaygın olarak kullanılan ve öğretmenler 

tarafından sıklıkla tercih edilen bir yöntemdir (Namal, 2011; Nayci, 2011; Şendil, 

2011; Nurses, 2014; Yıldız, 2015). Doğal olarak öğrenci başarısını arttırıcı nitelikte 

özellikleri bulunmaktadır. Ancak zamanla değişen şartlar, okullar, eğitim sistemleri 

vb. faktörler nedeniyle geleneksel öğretim yöntemleri zamanla işlevini kaybetmeye 

ve etkililiği de azalmaya başlamıştır (Özkal ve Çetingöz, 2006; Panusak ve 

Beyranevand, 2010).  

-Sosyal bilgiler dersine yönelik son test tutum puanları grup (deney-kontrol) 

düzeyinde anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sosyal bilgiler dersi tutum testi son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Gerek çoklu temsil gerekse 

de programa dayalı öğretim ile yapılan süreçlerde her iki durumda da öğrencilerin 

sosyal bilgiler dersine karşı olan tutumlarında artış görülmüştür. Ancak analiz 

sonuçları incelendiğinde çoklu temsil yaklaşımı ile eğitim gören deney grubu 

öğrencilerinin, programa dayalı öğretim gören kontrol grubu öğrencilerine göre 

tutumlarının daha çok artış gösterdiği ve çoklu temsil yaklaşımının programa dayalı 

öğretime göre daha etkili olduğu söylenebilir. Bu sonuçlar daha önceki analiz 

sonuçlarında da ifade edildiği ilgili literatür tarafından da desteklenmektedir. Deney 

grubu son test ve kontrol grubu son test puanları arasında anlamlı bir farklılaşma 
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olduğu, bu durumun en çok deney grubu ön test puanları ile deney grubu son test 

puanları arasında olduğu belirlenmiştir. 

Araştırma sonuçları genel olarak değerlendirilecek olursa; çoklu temsil 

uygulamalarının matematik eğitimi, fizik eğitimi, fen bilgisi eğitimi ve sayısal 

eğitimin ağırlıklı olduğu alanlarda daha çok tercih edildiği (Bulut, 2010; Karaçağıl, 

2014; Nurses, 2014; Demir, 2017) sosyal bilgiler eğitiminde ise doğrudan çoklu 

temsil uygulamaları olmasada harita, grafik ve tablo okuma/hazırlama becerisi 

üzerine çalışmalar yapıldığı (Göksel, 2007; Koç, 2008; Akar, 2008; Sönmez, 2010; 

Akgün, 2010; Avşar, 2010; Kartal, 2011; Pala, 2011; Merç, 2011) ve bu çalışmaların 

benzer temeller üzerine inşa edildiği görülmektedir.  

Sosyal bilgiler dersinin diğer alanlardan ayrılan bir diğer yönü ise toplum ve birey 

arasında kurulan bağın pekiştirilmesinde büyük önem taşımasıdır (Alıcıgüzel, 2003). 

Sosyal bilgiler dersi hayatın doğrudan bir yansıması şeklinde işlenmelidir (Bilgili, 

2008). Nitekim geçmiş yaşantılar ile gelecek yaşantıların birlikte değerlendirilmesi, 

bireylerin hayata dair beklentilerinin karşılanması, başarı duygusunu hazmetmeleri 

ve bunu bir ömür sürdürebilmeleri için sosyal bilgiler eğitimini iyi bir şekilde almış 

olmaları gerekmektedir (Çelik, 2000; Ata, 2006). 

Sosyal bilgiler eğitiminde öğrencilere yönelik yapılan çalışmalar incelendiğinde; 

akademik başarının etkisinin araştırıldığı çalışmalarda aktif öğrenme (Bulut, 2010), 

buluş yoluyla öğrenme (Gökgöz, 2010), yaratıcı drama (Nayci, 2011), eğitim 

yazılımı kullanma (Demir, 2017), probleme dayalı öğrenme (Karaca, 2014), görsel 

materyal kullanımı (Nurses, 2014), internet tabanlı öğrenme (Yaylak, 2010), 

öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri (Karaçağıl, 2014), görsel materyal kullanımı 

(Namal, 2011) gibi öğretim modellerinin kullanıldığı ve çoklu temsil uygulamalarına 

pek fazla yer verilmediği görülmektedir. Bu noktada çoklu temsil kullanımı ile 

yapılan bu çalışma ilgili literatürdeki boşluğu dolduracak nitelikte olduğu 

söylenebilir.  

Öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki tutumlarına yönelik yapılan çalışmalar 

incelendiğinde, tutum değişkeninin tek başına araştırıldığı pek fazla çalışma 
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bulunmamaktadır. Bunun yanı sıra birçok kez diğer değişkenler ile birlikte araştırma 

yapma eğilimi gösterilmiştir. Bu çalışmalar; akademik başarı, tutum ve kalıcılık 

etkisi (Yılmaz, 2006; Tokcan, 2007; Göncüoğlu, 2010; Toklucu, 2013; Hayal, 2015; 

Akbulat, 2015; Bayık, 2016), öğretim sürecinde karşılaşılan zorluklar (Karasoy, 

2004; Akgül, 2006; Polat, 2006), düşünme becerilerine olan etki (Yıldız, 2015), 

bilimsel süreç becerileri (Kıcır, 2014), yönetici işlevlerine olan etki (Canbulat, 2014) 

ve öğrenme sürecine olan etki (Şendil, 2011) şeklinde gerçekleştirilmektedir. 

Öğrencilerin akademik başarılarının ve tutumlarına olan etkileşimin ölçüldüğü bu 

deneysel çalışmada çoklu temsil öğretiminin etkililiği deneysel olarak ön test son test 

uygulamaları ve 5 haftalık öğretim süreci dikkate alınarak gerçekleştirilmiştir. 

Araştırma sonuçları göstermektedir ki, çoklu temsil uygulamaları sosyal bilgiler 

dersinin öğretilmesinde büyük bir öneme sahiptir. Bu durum sosyal bilgiler ve yakın 

disiplinlerde yapılan çalışmalarla da desteklenmektedir.  
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6. ÖNERİLER 

Araştırma sonuçlarına göre şu önerilerde bulunulabilir:  

1. Sosyal bilgiler öğretmenliği ve sınıf öğretmenliği lisans programlarında yer 

alan  “Sosyal Bilgiler Öğretimi, Hayat Bilgisi Öğretimi, Özel Öğretim 

Yöntemleri ve Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı” gibi derslerde 

çoklu temsil uygulamalarına yer verilmesi önerilebilir. 

2. Öğretmen adaylarının “öğretmenlik uygulaması” dersi uygulamalarında çoklu 

temsil kullanmaları özendirilmelidir.  

3. EBA (Eğitim Bilişim Ağı) benzeri platformlarda çoklu temsillerle 

hazırlanmış örnek etkinliklere yer verilmelidir. 

4. Öğretmen adaylarına grafik, animasyon, video hazırlama-montajlama vb 

becerilerin lisans eğitimlerinde kazandırılmasının faydalı olacağı 

düşünülmektedir.  

5. MEB tarafından öğretmenlere çoklu temsiller içeren etkinlikler tasarlamaya 

yönelik hizmetiçi eğitim faaliyetleri düzenlenebilir. 

6. Sosyal bilgiler ders kitaplarında çoklu temsillerle hazırlanmış etkinliklere 

daha fazla yer verilmelidir. 
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