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ÖZET 

 

Bu araĢtırma 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak 

değerlerin (yardımseverlik, sorumluluk, bilimsellik, çalıĢkanlık, hak ve özgürlüklere 

saygı doğal çevreye duyarlılık ve tarihsel mirasa duyarlılık) öğrenciler tarafından 

biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

evrenini, KırĢehir il merkezinde öğrenim gören 6. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini ise 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 6. sınıfta öğrenim 

gören 600 öğrenci oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırma, tarama modelinde betimsel bir araĢtırma niteliği taĢımaktadır. 

AraĢtırmada, araĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı testi kullanılmıĢtır ve bu test 6. 

sınıfta öğrenim gören 600 öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde 

frekans, yüzde, aritmetik ortalama, standart sapma ile t-testi, One-Way  ANOVA, 

Mann-Whitney U Testi, Kruskal-Wallis H Testi kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırma sonucunda 6. Sınıf öğrencilerinin doğrudan kazandırılacak 

değerlere yönelik bilgi düzeylerinin %51.17’sinin yüksek, %37.17’sinin orta ve  

%11.67’sinin de düĢük derecede olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte doğrudan 

kazandırılacak değerlere yönelik bilgi düzeyleri cinsiyete, okulun baĢarı düzeyine, 

öğrencilerin geçen yılki sosyal bilgiler dersi karne notuna, anne eğitim düzeyine, 

baba eğitim düzeyine, babanın mesleğine, annenin mesleğine, ailenin aylık gelirine, 

oturduğu evin mülkiyet durumuna göre değiĢirken; babanın düzenli bir iĢte çalıĢma 
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durumuna, öğrencinin kendine ait odasının bulunmasına, kardeĢ sayısına, kardeĢleri 

içerisinde büyüklük sırasına ve ailedeki birey sayısına göre değiĢmediği tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlara dayanılarak 6. sınıf öğrencilerinin 6. sınıf 

Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerleri biliĢsel düzeyde daha 

iyi kavramaları için sosyal bilgiler uzmanlarının, okul idarecilerinin ve öğretmenlerin 

bu konuda bilinçlendirilmeleri ve ders kitaplarında bu değerlerin müfredat 

konularıyla eĢleĢtirilmesi önerilmiĢtir. 

 

              Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler Programı, Değer, BiliĢsel Düzey  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

III 
 

ABSTRACT 

 

The study was carried out to determine the cognitive learning levels of values 

which will be gained explicitly (helpfulness, responsibility, scientific, diligence, 

respect to rights and freedom, awareness of physical world and historical heritage) in 

the 6
th

 grade Social Studies Curriculum by the students. The 6
th

 grade students 

studying in the city centre of KırĢehir form the population of the research.  The 

sampling of the study was composed of 600 students in the 6
th

 grade during 2012-

2013 education year. 

   

The research is a descriptive study using survey model. Achievement test 

prepared by the researcher was used in the study and the test was implemented with 

the 600 students in the 6
th

 grade.  Frequency, percentages, arithmetic mean, standard 

deviation and t-test, One-Way ANOVA, Mann-Whitney U Test and  Kruskal-Wallis 

H Test were used for data analysis.   

 

The findings of the research revealed that %51.17 of the 6
th

 grade student 

knowledge levels towards the values which will be gained explicitly  were high, 

%37.17 of them were medium and  %11.67 of them were low. In addition, it was 

determined that while the knowledge levels towards the values changed depending 

on the gender, socioeconomic level of the school, students’ previous year social 

studies course  grades in the school report, mother’s educational level, father’s 

educational level, father’s profession, mother’s profession, family’s monthly income 

and the house lived in by the owner or not,   knowledge levels did not change 

depending on father’s having a permanent job, student’s having a room of his own, 
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number of the siblings,  birth order of the siblings and the number of family 

members.    Based on the results obtained from the study, it was suggested that the 

awareness of social studies experts, school administration and teachers should be 

raised so that the 6
th

 grade students in the 6
th

 grade Social Studies curriculum could 

understand the values which are going to be gained explicitly better at cognitive 

levels and the values in the text books should be matched with the subjects in the 

curriculum. 

    

Key Words: Social Studies Curriculum, Value, Cognitive Level  
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ÖNSÖZ 

 

Zaman içinde değiĢen düĢünce tarzları, çevresel ve sosyal etkiler insanları 

etkilemektedir. Bu değiĢimler kiĢisel tercihleri, toplumsal yaĢamı ve biliĢsel biçimleri 

de etkilemektedir. DeğiĢim sürekli olduğu için etki ve tepki ortamı da sürekli olarak 

değiĢmektedir. Bundan dolayı 2005 yılında yenilenen ilköğretim programında 

bireylerin kiĢisel geliĢimlerine yardımcı olan değerlerin doğrudan kazandırılmasına 

Sosyal Bilgiler Öğretim Programının her kademesinde geniĢ Ģekilde yer verilmiĢtir. 

Müfredat değiĢiminde değer eğitiminin de önemli ölçüde değiĢtiğini görmekteyiz. 

Değer bilinci bireysel ve toplumsal yaĢamımızda önemli bir rol oynamaktadır. 

 

Sosyal Bilgiler, toplumsal gerçekle kanıtlanmaya dayalı bağ kurma süreci ve 

bunun sonucunda elde edilen bilgiler olarak tanımlanabilir. Değer kavramı ise, 

ihtiyaç duyan, isteyen, amaç edinen bir varlık olarak veya insanın eĢyayla 

gerçekleĢtirdiği bağlantıda bir olgu olarak karĢımıza çıkar. 

 

Değerli jüri üyelerim sayın Prof. Dr. Hayriye SAYHAN’a, bu araĢtırmada, 

yoğun ve gergin geçen zamanlarımda hoĢgörüsünden dolayı değerli danıĢmanım 

Yrd. Doç. Dr. Tekin ÇELĠKKAYA’ya ve Yrd. Doç. Dr. Zeynel HAYRAN’a 

teĢekkür ederim. 

 

Ayrıca çalıĢmam sürecinde yardımlarını esirgemeyen, baĢarı testinin 

oluĢmasında görüĢlerine baĢvurduğum sayın Yrd. Doç. Dr. Bayram TAY’a, Yrd. 

Doç. Dr. Zafer KUġ’a, Yrd. Doç. Dr. Kadir KARATEKĠN’e, Doç. Dr. Mehmet 
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TAġDEMĠR’e, Doç. Dr. Nihat ÇALIġKAN’a ve Doç. Dr. RüĢtü YEġĠL’e 

desteklerinden dolayı teĢekkür ederim.  
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Faik SADIKOĞLU’na ve aileme sonsuz teĢekkürlerimi sunuyorum. 
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BÖLÜM I 

1.GĠRĠġ 

 

1.1.PROBLEM DURUMU 

 

Mesafelerin neredeyse yok olduğu dünyada, eğitim var olan önemini artırarak 

gündemdeki yerini almaktadır. Eğitim bireylere baĢta mensubu oldukları topluma 

sonra da dünyaya uyumları için gerekli olan bilgi, beceri, tutum ve değerleri 

kazandırmaktadır. Bireyin sahip olması gereken özelliklerden biri de değerlerdir. 

 

Değer, bir sosyal grup veya toplumun kendi varlık, birlik, iĢleyiĢ ve devamını 

sağlamak ve sürdürmek için üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli 

oldukları kabul edilen ortak düĢünce, amaç, temel ahlakî ilke ya da inançlardır 

(MEB, 2005: 87). Değerler, yaĢamın hazineleridir. Değerler, bağımsızlık ve özgürlük 

getirir, insanın kendi kendine yeterli olma kapasitesini arttırır. Kendi içimizde 

değerleri geliĢtirirken, bunu dünyayla paylaĢırız ve böylece daha iyi bir dünyaya 

doğru ilerleriz (Topkaya, 2011: 21). 

 

Değerler, kiĢiler arası etkileĢimden, aileden ve diğer toplumsal etkilerden 

denenerek ve gözlemlenerek öğrenilir. Bu yüzden açık bir Ģekilde değerlerin 

metodolojik ve kasıtlı bir Ģekilde öğretilmesi gerekir. Bu gereklilik okullarda sınıf 

ortamında değer eğitiminin yapılmasını zorunlu kılmıĢtır. Ryna’a göre okul ve sınıf 

iyi ya da kötü atmosfer oluĢturan bir topluluktur. Bu topluluğun anahtar kiĢisi ise 

öğretmendir (Yazıcı, 2006: 508). 
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Geleneksel Sosyal Bilgiler öğretimi Tarih, Coğrafya ve VatandaĢlık Bilgisi 

dersleri ile sınırlandırılan, öğretmen merkezli, ezbere dayalı kuru bilgi yığınından 

oluĢan, beceri ve değerleri içselleĢtirmede yetersiz kalan bir ders görüntüsündeydi. 

Geleneksel yaklaĢımın bu basmakalıp uygulamaları sosyal bilgiler öğretiminde 

geçerliliğini yitirmiĢtir. Türkiye’de 2004 yılından itibaren öğretim programlarındaki 

yeniden yapılanma ve felsefi anlayıĢın değiĢimi Sosyal Bilgiler öğretimine farklı bir 

boyut kazandırmaktadır. Bu bağlamda Sosyal Bilgiler anlayıĢının üzerinde durduğu 

noktalar ile eğitimdeki değiĢim, Sosyal Bilgiler öğretiminde değerlerin ve sosyal 

becerilerin kazandırılması üzerine odaklandığı görülmektedir (Topkaya, 2011: 33). 

 

Sosyal Bilgiler öğretiminde değerler eğitimi üzerinde özellikle durulmuĢtur. 

Bireyin kendi değerlerini oluĢturması ve becerilerini geliĢtirmesi amaçlanmaktadır. 

Birey kendi eylemlerinin merkezinde yer aldığı için eylemlerini planlar, yönetir, 

kontrol eder ve değerlendirir. Bunu baĢarabilmesi, bireyin kendini tanımasına 

bağlıdır. KiĢinin kendini tanıması için sosyal bilgiler öğretiminde değerlerin 

öğrencilere kazandırılması gerekmektedir. Değerlerin kazanılması ile iyi bir insan ve 

etkin bir vatandaĢ olunabilir. 

 

Ġnsanların sahip olduğu değerler onların yaĢam tarzlarını, hayata bakıĢ 

açılarını ve karakterlerini belirler. Ġnançları ve idealleri doğrultusunda değerlerine 

sahip çıkarlar. Çocuklar ise değerleri öğrenmeye yaĢamlarının ilk yıllarında 

baĢlamaktadırlar. BaĢlangıçta değerleri aileden, sonrasında medya, akran grupları, 

oyun grupları, yerel topluluklar ve diğer kurumlardan öğrenmektedirler. Çocuklar 

okula baĢladıklarında okul öncesindeki yaĢantılarından çok daha geniĢ çaplı farklı 
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değerlerle karĢı karĢıya gelmektedirler. Bu süreçte okulun iki önemli rolü 

bulunmaktadır. Toplumda o anda geçerli bulunan değerlerin geliĢtirilmesi için hali 

hazırda baĢlamıĢ olan süreçte çocukların değerlerinin yapılandırılması ve 

desteklenmesi; ikincisi ise bu değerleri kullanmaları için öğrencilere yardımcı 

olunmasıdır (Halstead ve Taylor, 2000: 177). Bu doğrultuda kültürel ve ulusal açıdan 

anlamlı bir yere sahip olan değerler devletlerin izledikleri eğitim politikaları 

doğrultusunda vatandaĢlara kazandırılmaya ve böylece ortak, geçerli ve birbirleri için 

güven arz eden değerler oluĢturulmaya çalıĢılır. Bunun amacı geliĢmiĢ ve çağdaĢ 

ülkeler konumunda eğitim verebilmek ve insan yetiĢtirebilmektir. Bu aĢamada bir 

insanın geliĢim sürecinin en önemli basamağını oluĢturan eğitim ve öğretimin 

birlikte verilmeye çalıĢıldığı okullar devreye girmektedir. Okulların bireyin her yönü 

ile geliĢmesine aracılık eden kurumlar olduğu söylenebilir. 

 

Öğrencilere okullarda gerek okul yaĢantısı yoluyla gerekse öğretim 

programları aracılığıyla değer kazandırma faaliyeti yapılan 4 büyük alan vardır 

(Kirschenbaum, 1995a: 15). Bunlar: I. Karakter eğitimi, II. VatandaĢlık eğitimi, III. 

Ahlak eğitimi, IV. Değer gerçekleĢtirmedir.  

 

Eğitimin genel amacı yetiĢmekte olan çocukların ve gençlerin topluma 

sağlıklı ve verimli bir Ģekilde uyum sağlamalarına yardım etmektir. Bu uyumun 

gerçekleĢmesi için bireylerin yetenekleri eğitim yolu ile en son sınırına kadar 

geliĢtirilir ve insan davranıĢları eğitim amaçları doğrultusunda değiĢtirilir. Eğitim, 

bireylere bilgi ve beceri kazandırmanın ötesinde, toplumun yaĢamasını, kalkınmasını 

ve devam etmesini sağlayacak nitelikte değer üretmek, var olan değerlerin 
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dağılmasını önlemek, yeni ve eski değerleri bağdaĢtırmak sorumluluğu taĢır (Akdağ 

ve TaĢkaya, 2011: 295). Bu açıdan bakıldığında eğitimin bireylere yaĢadığı toplumun 

değerlerini aktarma ve bireylerin topluma uyum sağlamalarına yardımcı olma görevi 

vardır. Eğitim bu görevi yerine getirme iĢini farklı eğitim programları ile 

yapmaktadır. Eğitim programları incelendiğinde değerler eğitiminin baĢta Sosyal 

Bilgiler olmak üzere birçok dersin (Hayat Bilgisi, Fen ve Teknoloji, Türkçe vb.) 

kapsamına girdiği görülmektedir. NCSS (1993)’e göre Sosyal Bilgiler, YurttaĢlık ile 

ilgili yeterlilikleri desteklemek için Sosyal ve BeĢeri Bilimlerden entegre edilmiĢ bir 

çalıĢma alanıdır. Okul programı kapsamında Sosyal Bilgiler, Antropoloji, Arkeoloji, 

Ekonomi, Coğrafya, Tarih, Hukuk, Felsefe, Siyaset Bilimi, Psikoloji, Din ve 

Sosyoloji gibi bilimlerden ve bununla birlikte BeĢeri Bilimler, Matematik ve Doğa 

Bilimlerinden uygun içerikleri alarak bunları sistematik bir çalıĢma taslağının 

koordinasyonunu sağlar. Sosyal Bilgilerin ana amacı genç insanların, birbirine bağlı 

bir dünyada farklı kültürlere sahip demokratik bir toplumun vatandaĢları olarak kamu 

yararı için bilgili ve mantıklı kararlar almalarına yardımcı olmaktır. Tanımdan 

hareketle Sosyal Bilgiler eğitiminden geçen bireylerin farklı kültürlere sahip olması 

ve bunu kamu yararına kullanabilmesi öngörülmektedir. Farklı kültürlere sahip 

olmanın öncüllerinden biri değerlerle donanmıĢ olmayı ifade etmektedir. Bu 

bağlamda ülkemizde 2005 yılında hazırlanan Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim 

Programında değerler önemli bir boyutu oluĢturmaktadır. Programda 4.–5. sınıflarda 

adil olmak, aile birliğine önem vermek, bağımsızlık, barıĢ, bilimsellik, çalıĢkanlık, 

dayanıĢma, duyarlılık, dürüstlük, estetik, hoĢgörü, misafirperverlik, özgürlük, sağlıklı 

olmaya önem verme, saygı, sevgi, sorumluluk, temizlik, vatanseverlik, 

yardımseverlik doğrudan verilecek değerler olarak belirlenirken, 6.–7. sınıflarda ise, 
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bilimsellik, doğal çevreye duyarlılık, sorumluluk, yardımseverlik, kültürel mirasa 

duyarlılık, hak ve özgürlüklere saygı, çalıĢkanlık, farklılıklara saygı, vatanseverlik, 

estetik, dürüstlük, bilimsellik, dayanıĢma, adil olma ve barıĢ doğrudan verilecek 

değerler olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2005; MEB, 2005a). 

 

Eğitim sisteminin genel amaçları arasında yer bulan değerlerin öğrenciler 

tarafından kazanılıp kazanılmadığını test etmeye ihtiyaç vardır. Çünkü okullarda 

duyuĢsal davranıĢlara ulaĢma düzeyleri devamlı kontrol edilirken, biliĢsel davranıĢlar 

kazandırılmamakta ve devamlı bir Ģekilde ölçülmemektedir. Öğrencilerin ilköğretim 

programları genel hedeflerinde belirtilen değerlere ulaĢma düzeylerinin tespit 

edilmesi hem okullarımızın biliĢsel davranıĢlar kazandırmadaki baĢarısı hem de 

toplumsal değerler hakkında aydınlatıcı olacaktır. ĠĢte bu bağlamda yapılan 

araĢtırmada Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin 

öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyini tespit etmek için 6. sınıflarla 

çalıĢılmıĢtır.  
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1.2.ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ  

  

           Bu araĢtırmada 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak 

değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri ve bu düzeye etki 

edebilecek bazı değiĢkenlerin ne derece etkilediklerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

2005 yılına kadar sosyal bilgiler dersinin içeriğinde doğrudan kazandırılması 

istenen değerler yer almamaktadır. Ancak bu durum değerler eğitimi yapılmadığı 

anlamına da gelmemektedir. Değerler, özellikle Türk Milli Eğitiminin temel amaçları 

içinde yer alan duyuĢsal amaçlarla okullarda doğrudan olmasa da dolaylı olarak 

öğrencilere kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. 2005 yılında yapılandırıcı yaklaĢım temel 

alınarak ders programlarında değiĢiklikler yapılırken ilköğretimde Sosyal Bilgiler 

dersi baĢta olmak üzere Türkçe, Din kültürü, VatandaĢlık ve Demokrasi derslerinde 

değerlerin doğrudan kazandırılması yer almaktadır.  Halk kültürü, Hayat Bilgisi gibi 

derslerde yapılan bu değiĢiklikler sonucu okullarda uygulanan bu değerlerin 

eğitiminde ne kadar baĢarılı olunduğu çalıĢma önem taĢımaktadır. Ayrıca yapılan 

çalıĢma sonucu elde edilecek veriler Milli Eğitim Bakanlığının ilgili birimlerince de 

kullanılarak daha nitelikli ders programları ve ders kitapları yapılmasına katkı 

sağlayacaktır. 

 

           Değer ve değerlerin kazandırılması ile ilgili yapılan çalıĢmalar eğitim 

uygulamaları içinde görülebilmektedir. Bunlar; değer gerçekleĢtirme, karakter 
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eğitimi, ahlâk eğitimi, vatandaĢlık eğitimi, etik, kanun iliĢkili eğitim, eleĢtirel 

düĢünce, değer sınıflama, empati geliĢtirme, iĢbirliği becerileri, karar verme 

becerileri, yaĢam becerileri, cinsellik eğitimi, uyuĢturucu eğitimi ve din eğitimi adları 

altında yapılan uygulamalardır. Değer öğretiminin nasıl yapılacağı konusunda pek 

çok fikir öne sürülmüĢ ve bu eğitimi sağlamak amacıyla pek çok yaklaĢım 

kullanılmıĢtır. Bu yaklaĢımların bir kısmı değerlerin doğrudan öğretimine, bir kısmı 

da akıl yürütme, sorgulama ve yansıtıcı düĢünme süreçlerine ağırlık vererek 

değerlerin bir düĢünme ve karar verme süreci olarak kazanımına yönelik olarak 

kullanılmaktadır. Bu yaklaĢımlardan bazıları sınıf içinde ders programlarının içinde 

etkinlik olarak yer alırken, bir kısım da okulun açık ve örtük tüm programını 

kapsamaktadır (Doğanay, 2006: 266). 

 

           Okullarda değer öğretiminin nasıl yapılması gerektiği konusunda farklı 

yaklaĢımlar bulunmaktadır. Okullarda seçilen değerler, geleneksel telkin yöntemiyle 

aktarılabileceği gibi değer açıklama yaklaĢımı ile öğrencinin kendi değerlerinin 

farkına varması sağlanabilir. Ayrıca öğrencinin değerlerini anlamak ve değerinin 

sistematik analizini yapmak amacıyla ahlaki muhakeme ve değer analizi yaklaĢımları 

da kullanılabilir. Alanla ilgili kaynaklar incelenerek değer öğretiminde kullanılan 

değer açıklama, ahlaki muhakeme, değerlerin doğrudan öğretimi, değer analizi gibi 

farklı yaklaĢımlar görülmüĢtür. 
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1.3.PROBLEM CÜMLESĠ 

 

 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak Değerlerin 

Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri nedir? 

   

 1.4.ALT PROBLEMLER 

 

Bu araĢtırmada problem cümlesine bağlı olarak Ģu sorulara cevap aranacaktır:  

 

1. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

nedir? 

2. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

cinsiyetlerine göre farklılık göstermekte midir? 

3. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

okulun baĢarı düzeyine göre farklılık göstermekte midir? 

4. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

geçen yılki sosyal bilgiler dersi karne notlarına göre farklılık 

göstermekte midir? 

5. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

anne eğitim düzeylerine göre farklılık göstermekte midir? 
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6. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

baba eğitim düzeylerine göre farklılık göstermekte midir? 

7. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

babanın mesleğine göre farklılık göstermekte midir? 

8. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

annenin mesleğine göre farklılık göstermekte midir? 

9. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

babanın düzenli bir iĢte çalıĢma durumuna göre farklılık göstermekte 

midir? 

10. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

ailenin aylık gelirine göre farklılık göstermekte midir? 

11. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

kendine ait odası olma durumuna göre  farklılık göstermekte midir? 

12. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

kardeĢ sayısına göre farklılık göstermekte midir? 
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13. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

evin çocukları içerisindeki sırasına göre farklılık göstermekte midir? 

14. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

ailedeki birey sayısına göre farklılık göstermekte midir? 

15. 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak 

Değerlerin Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri 

oturulan evin mülkiyet durumuna göre farklılık göstermekte midir? 

 

1.5.ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

 

1. AraĢtırmada sorgulanan biliĢsel öğrenmiĢlik düzeyi, 6. sınıfta 

doğrudan kazandırılacak yardımseverlik, sorumluluk, bilimsellik, 

çalıĢkanlık, hak ve özgürlüklere saygı, doğal çevreye ve kültürel 

mirasa duyarlılık değerleriyle sınırlandırılmıĢtır. 

2. AraĢtırma, 2012-2013 eğitim-öğretim döneminde KırĢehir ilinde 

random yoluyla (seçkisiz örnekleme yöntemiyle) seçilen 18 ortaokul 

ve bu okullarda 6. sınıfta öğrenim gören 600 öğrenci ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

3. AraĢtırma kapsamında değiĢkenler; cinsiyet, okulun baĢarı düzeyi, 

öğrencinin geçen yılki Sosyal Bilgiler dersi karne notu, anne ve baba 

eğitim düzeyi, anne ve babanın mesleği, babanın düzenli bir iĢte 

çalıĢma durumu, ailenin aylık geliri, öğrencinin kendine ait odasının 
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olma durumu, kardeĢ sayısı, evin çocukları içerisindeki sırası, ailedeki 

birey sayısı ve evin mülkiyet durumu ile sınırlandırılmıĢtır. 

 

1.6.VARSAYIMLAR 

 

1. Uygulanan bilgi düzeyi testinin, öğrenciler tarafından ciddi ve samimi olarak 

cevaplandırıldığı düĢünülmektedir. 

2. AraĢtırma kapsamında yer alan öğrencilerin, ölçme aracını cevaplandırırken 

birbirlerini yönlendirici davranıĢlardan kaçındıkları düĢünülmektedir. 

3. Seçilen örneklemin evreni temsil ettiği düĢünülmektedir.  

 

 1.7.TANIMLAR 

 

 

Değer: Bir millet, topluluk ya da sosyal grubun birlik, beraberlik ve devamı için 

zaruri gördüğü, üyelerinin tamamından beklediği ortak düĢünce, amaç ve inançlara 

değer denir. 

 

Değer Eğitimi: Değerler Eğitimi, “Değerleri öğretmek için açık bir giriĢim” olarak 

tanımlanabilir. 

 

BiliĢsel Öğrenme: Ġnsanın geçirdiği yaĢantı yoluyla deneyim ve bilgiye ulaĢarak 

öğrenmesidir.  
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BÖLÜM II 

 

2.KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde araĢtırmanın Sosyal Bilgiler, Değerler, Bloom Taksonomisi, Ġlgili 

AraĢtırmalar konuları hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 

Sosyal Bilgilerin dersler, katılımcılar, öğrenci, aile ve ders kitaplarında yer alan 

etkinliklerin, değerler eğitimi yaklaĢımlarına uygun hazırlanma durumunu, değer 

kavramının ve iliĢkili olduğu konuların açıklanmasında önemli yeri vardır. Bu 

yüzden, ilköğretim 6. ve 7. sınıf Sosyal Bilgiler Programında kazandırılacak 

değerlerinin uygulamaları ve kuramsal açıdan açıklamaları incelenmiĢtir. Belirtilen 

genel konuların çeĢitli alt baĢlıklarıyla açıklanan kuramsal içerik, açıklamaları ve 

yaklaĢımlarıyla çalıĢmanın kavramsal çerçevesi doldurulmak istenmiĢtir. Bu 

açıklamalar; bireyin çevresiyle etkileĢimi, süreçleri, çeĢitli grafik analizleri ile 

objektif ve etkili içerik oluĢturmaktadır.  
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2.1.TÜRKĠYE‟DE EĞĠTĠM PROGRAMLARI VE DEĞERLER EĞĠTĠMĠ 

 

Eğitimin amacı, okulun varlık nedeni, yetiĢtirilmesi istenen insan profilini 

belirlemek ve hazırlanan program doğrultusunda eğitimciler tarafından bu profile 

uygun bireyler yetiĢtirmektir. Yeni bir eğitim ve okul vizyonunun çizilebilmesi için 

eğitimin amacı ve okulun varlık nedeni yanında, eğitim sisteminin ve okulların yapısı 

konusundaki inançların, değerlerin de ortaya konması gerekmektedir (Özden, 1999: 

54). Eğitim sistemi yapı ve iĢleyiĢ olarak bilgi toplumu, küreselleĢme, insan hakları 

gibi yeni değerler doğrultusunda varlık gerekçesini sürdürebilecek yeni amaçlar 

belirlemek ve yeni yüzyılda iĢlevsel olmanın yollarını aramak zorundadır (Baydar, 

2009: 3). 

 

Değer kavramı bilimsel bilgi gibi değiĢikliğe uğramaya açık olmamalıdır. 

Değer kavramı geliĢtirilebilir ve aktifleĢtirilebilir olmalıdır. Eğitim programları, 

hazırlanırken geleneksel ve yeni değerler göz önüne alınmalı; yeni oluĢumlar 

desteklenmelidir. Bu programların temelinde insan etmeni yer aldığına göre atılacak 

her adımda onun sorgusu önemlidir. 

 

Her ülke kendi kültürel anlayıĢlarını dikkate alarak küresel alanda düzeni 

bozmayacak eğitim programları geliĢtirmektedir. Türkiye’de 1923 yılında 

Cumhuriyet’in ilan edilmesi ile pek çok alanda yenilikler yapıldığı gibi eğitim 

alanında da düzenleme ve yenilikler yapılmıĢtır. Değerlerle ilgili çalıĢmaların 

yansımaları ülkemizde özellikle altmıĢlı ve yetmiĢli yıllarda görülmeye baĢlanmıĢtır. 

Değer yaklaĢımının duyuĢsal eğitimde önemli bir yere sahip olduğu görülmektedir. 

Günümüze kadar birçok farklı programlar uygulanmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı’nın 
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en son 2005’te hazırladığı ilköğretim programında da çeĢitli alanlarda yenilik ve 

değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

 

ġu anda 2004 - 2005 eğitim -öğretim döneminde hayata geçirilen ilköğretim 

programı kullanılmaktadır. Bu programa göre belli bir tutum, davranıĢ ve düĢünceyi 

benimsemek ve uymak söz konusudur. Ayrıca programın yenilenmesini gerektiren 

maddeler arasında Ģunlar bulunmaktadır (Baydar, 2009: 3): 

 

1. Ekonomi ve demokrasiye duyarlı bir eğitim ihtiyacı, 

2. Bireysel ve küresel değerlerin ulusal değerleri dikkate alınarak geliĢtirilmesi 

ihtiyacı,  

Ayrıca ilköğretim programının yenilenmesinde: 

1. Milli kimlik merkeze alınarak, evrensel değerlerin benimsenmesinin 

sağlanması, 

2. Öğrencilerimizin örf ve adetlerimiz çerçevesinde ruhsal, ahlaki, sosyal ve 

kültürel yönden geliĢmesinin sağlanması, 

3. Öğrencilerin, haklarını bilen ve kullanan, sorumluluklarını yerine getiren 

demokratik bireyler olarak yetiĢmeleri, 

4. Toplumsal sorunlara karĢı duyarlılığın ön plana çıkarılması anlayıĢ ve ilkeleri 

esas alınmıĢtır.  

 

Toplumsal temeller baĢlığı altında toplumun vazgeçilemez değerleri arasında 

alçakgönüllülük, ağırbaĢlılık, anlayıĢlılık, adillik, dürüstlük, giriĢkenlik, iyimserlik, 

sabır, sadakat, sadelik, sevecenlik, hoĢgörü, tutumluluk, güven ve görev sorumluluğu 
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bilinci yer almaktadır. Bunun yanı sıra hazırlanan yeni program milli, ahlaki ve 

manevi değerleri de belirlemiĢtir. Bunlar: BarıĢseverlik, fedakarlık, vatanseverlik, 

hayırseverlik, misafirperverlik, merhamet, haysiyetine ve özgürlüğüne düĢkünlük, 

kahramanlık gibi değerlerdir. Belirlenen bu değerler ile sosyal duyarlılığın geliĢmesi 

hedeflenmektedir (ĠNTERNET-1). 

 

Buna bağlı olarak Kasım 2006’da düzenlenen 17. Milli Eğitim ġurası’nda 

“Eğitimle ilgili model arayıĢlarında, alıĢılmıĢ neden-sonuç iliĢkilerini ileri sürerek 

yapılan değerlendirmeler eğitim adına çözümler üretmeyi engellemektedir. Eğitimin 

niteliğiyle ve niceliğiyle ilgili sürdürülebilir iyileĢtirmeleri sağlamak istiyorsak basit 

neden sonuç iliĢkilerinin dıĢına çıkmak zorundayız. ġûrada alınan kararları da bu 

Ģekilde değerlendirmemizde yarar vardır.” kararı alınmıĢtır. Bunun yanı sıra alınan 

bir diğer karar da: “Eğitim politikalarının oluĢturulması ve uygulanmasında kurumlar 

arası eĢ güdüm ve iĢ birliği sağlanmalı; bu yaklaĢımda kısa vadeli politik ve ideolojik 

tutumlar yerine, ulusal ve evrensel temel değerler dikkate alınmalıdır.” Ģeklindedir 

(ĠNTERNET-2). 

 

Değerlerin etkili bir Ģekilde içselleĢtirilmesini isteyen öğretmenler, değerlerin 

yaĢandığı bir sınıf ortamı yaratmalı, öğrencilere model olmalı ve onların değerlerinin 

farkına varmasını ve açıklamasını sağlayacak etkinlikler hazırlamalıdır. Ġnsani 

değerler, eğitimi programı olarak çocukların doğruyu yanlıĢtan ayırt edebilmelerini, 

ahlaki değerlerini öğrenebilmelerini ve ileride iyi vatandaĢlar olabilmelerini sağlayan 

bir araç sunmakla bazı değiĢiklikler yapmayı amaçlayan ve Ġngiltere’de June Outon 

tarafından geliĢtiren bir programdır. Program Türkiye’de de uygulanmakta olup özel 
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veya devlet okullarınca benimsenebilecek niteliktedir (Doğanay, 2006). Dünya 

genelinde ülkelerin hazırladıkları eğitim programlarında değerlerin öğretilmesi farklı 

yaklaĢımlarla yapılmıĢtır. Bu yaklaĢımların bir kısmı değerlerin doğrudan 

öğretimine, bir kısmı da akıl yürütme, sorgulama ve yansıtıcı düĢünme süreçlerine 

ağırlık vererek değerlerin bir düĢünme ve karar verme süreci olarak kazanımına 

yöneliktir (Doğanay, 2006: 236). 

 

 2.2.SOSYAL BĠLGĠLER 

 

2.2.1.Sosyal Bilgilerin Tanımı 

 

Sosyal bilgiler toplum, birey arasındaki bilgi ve becerileri geliĢtiren bir 

konudur. Bu konunun çevre, tarih, birey, toplum bağlamında geliĢtiği kabul 

edilmektedir; ancak bu kapsamlı konu farklı kiĢiler tarafından çeĢitli bakıĢ açılarıyla 

yorumlanmakta ve tanımlanmaktadır. 

  

Sosyal Bilgiler, toplumsal gerçekle kanıtlamaya dayalı bağ kurma süreci ve 

bunun sonunda elde edilen bilgiler olarak tanımlanabilir. Toplumsal gerçek 

dendiğinde ise, toplumsal yaĢamı düzenleyen her türlü etkinlik akla gelebilir. Ġnsanın 

yaĢam içerisinde kullandığı ve zorunlu olan, onu daha kolay, huzurlu, mutlu 

yaĢamasını, insanın kendisini gizil güçleri ve yetenekleri doğrultusunda geliĢtirip 

gerçekleĢtirilmesini sağlayan tüm toplumsal olgular ve iliĢkiler bu kavramın kapsamı 

içine girebilir (Sönmez, 1998: 3).  
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Sosyal Bilgiler, bireyin toplumsal var oluĢunu gerçekleĢtirebilmesine 

yardımcı olması amacıyla; Tarih, Coğrafya, Ekonomi, Sosyoloji, Antropoloji, 

Psikoloji, Felsefe, Siyaset Bilimi ve Hukuk gibi Sosyal Bilimleri ve VatandaĢlık 

Bilgisi konularını yansıtan; insanın sosyal ve fiziki çevre ile etkileĢiminin geçmiĢ, 

bugün ve gelecek bağlamında incelendiği; toplu öğretim anlayıĢından hareketle 

oluĢturulmuĢ bir derstir (MEB, 2005: 23). Sosyal Bilgiler eğitiminin önemli 

uzmanlarından olan Barr, Barth ve Shermis (1977)’e göre, "Sosyal Bilgiler 

vatandaĢlık eğitimi amacıyla insan iliĢkileri ile ilgili bilgi ve deneyimlerin 

birleĢtirilmesidir" (Akt. Günindi, 2005: 30). 

 

Sosyal Bilgiler, “Sosyal Bilimlerin bulgularını entegre edip öğrencilerin 

düzeyine göre basitleĢtiren, bunları kullanarak öğrencilere, sosyal yaĢama uyum 

sağlamada ve sosyal sorunlara çözüm üretmede ihtiyaç duyacakları bilgi, beceri, 

tutum ve değerleri kazandırmayı amaçlayan bir yurttaĢlık eğitim programıdır” 

(Öztürk, 2006: 6). (Erden Bt: 8)’e göre, “Sosyal Bilgiler; ilköğretim okullarında iyi 

ve sorumlu vatandaĢ yetiĢtirmek amacıyla, Sosyal Bilimler disiplinlerinden seçilmiĢ 

bilgilere dayalı olarak, öğrencilere toplumsal yaĢamla ilgili temel bilgi, beceri, tutum 

ve değerlerin kazandırıldığı bir çalıĢma alanı” olarak tanımlanabilir. 

 

Sosyal Bilgiler bütün çeĢitliliğiyle yeryüzüne bağlı olayları tanıtan, bunların 

çıkıĢ sebeplerini açıklayan, vatandaĢlık hak ve ödevlerinin, sorumluluklarının neler 

olduğunu belirten kısaca insan ve onun sosyal ve fiziki çevresiyle geçmiĢte, 

günümüzde ve gelecekteki etkileĢimini ortaya koyan bilgilerdir (Dönmez, 2003: 32).  
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ABD Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi NCSS (1993) ise sosyal bilgileri Ģu Ģekilde 

tanımlamıĢtır: “Sosyal bilgiler, vatandaĢlık yeterlikleri kazandırmak için sanat, 

edebiyat ve sosyal bilimlerin disiplinler arası bir yaklaĢımla birleĢtirilmesinden 

oluĢan bir çalıĢma alanıdır (Akt. Tahiroğlu, 2006: 7).  

 

Yukarıda bir kısmına değinilen Sosyal Bilgiler kavramı ile ilgili birçok tanım 

yapılmıĢtır. Ancak bu tanımlamaların ortak noktasını, Sosyal Bilgilerin Sosyal 

Bilimlerin bulgularından belli bir sistem dâhilinde yararlandığı oluĢturur. Sosyal 

Bilgiler eğitim alanının yarattığı bir kavramdır. Bu disiplinler arası alan, Sosyal 

Bilimler alanındaki kurumsal ve bilimsel geliĢmelerin eğitim süreci içinde ele 

alınarak, bireyin toplum içinde geliĢmesini, yetiĢtirilmesini amaçlar. Bundan dolayı 

Sosyal Bilgiler bir öğretim programı olup, ilköğretimde sosyal davranıĢ bilgilerine 

ağırlık veren bir ders durumundadır. Özet olarak Sosyal Bilgiler, öğretim amacıyla 

Sosyal Bilimlerden seçilmiĢ ve ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin anlayabileceği 

Ģekilde hazırlanmıĢtır (Dönmez, 2003: 33).  

 

Sosyal Bilgiler öğretimi Türk eğitim sisteminde 4. sınıftan baĢlayarak 7. 

sınıfa kadar devam etmektedir. Sosyal Bilgiler dersi okullarda ilk okutulmaya 

baĢlandığında tam olarak kavranamamıĢ, bu yüzden de değiĢik anlayıĢlar doğmuĢtur. 

Bunun sonucu olarak Barth ve Shermis (1977) gibi bazıları Sosyal Bilgileri yalnızca 

yurttaĢlık bilgileri anlamında almıĢ (Akt. Günindi, 2005: 30), MEB (2005: 23) ise 

Tarih, Coğrafya ve YurttaĢlık Bilgileri’nin birleĢtirilmesi olarak düĢünmüĢ, bunun 

yanı sıra Sosyal Bilimlerin yanlıĢ bir yargıyla insan topluluklarının organizasyonuna 

ait bilgiler olarak savunulduğu da görülmüĢtür. Bu görüĢler içinde en yaygın olanı, 
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Sosyal Bilgileri; Tarih, Coğrafya ve YurttaĢlık Bilgileri konularının birleĢtirilmesi 

olarak algılayanlardır (Günden, 1995: 23).  

 

J. Dewey’e göre Sosyal Bilgiler dersinin amacı, çocuğa uygarlığı, kültürü ve 

demokrasiyi tanıtıp sevdirmek ve gençleri etkili bir yurttaĢ olarak yetiĢtirmektir. 

Uygarlık, kültür ve demokrasi binlerce yıllık birikimin sonucudur (BinbaĢıoğlu,1976: 

45). Sosyal Bilgiler dersinin amacı yeni müfredatla birlikte kuĢaklara kültür 

birikimini aktarmak, onların davranıĢlarını yetiĢkinlerin hayat tarzı yönünde 

biçimlendirmek ve onları gelecekteki toplumsal rollerine hazırlamaktır. Kültür 

aktarımının daha seçici ve etkin yollarını araĢtıran eğitimciler birbirleriyle iliĢkili 

bilgi, beceri ve davranıĢları içeren çeĢitli derslerle bu amaçları gerçekleĢtirmeye 

çalıĢmaktadır. Sosyal Bilgiler dersi de öğrencilere bu davranıĢ modellerini 

kazandırmayı amaçlamak üzere yenilenmiĢtir. Yenilenen Sosyal Bilgiler 

müfredatında sosyal bilgiler öğretim programının genel amaçları Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir (MEB, 2005: 6): 

 

1. Özgür bir birey olarak fiziksel, duygusal özelliklerinin; ilgi, istek ve 

yeteneklerinin farkına varır. 

2. Türkiye Cumhuriyeti vatandaĢı olarak, vatanını ve milletini seven, haklarını 

bilen ve kullanan, sorumluluklarını yerine getiren, ulusal bilince sahip bir 

vatandaĢ olarak yetiĢir. 

3. Atatürk ilke ve inkılâplarının, Türkiye Cumhuriyetinin sosyal, kültürel ve 

ekonomik kalkınmasındaki yerini kavrar; lâik, demokratik, ulusal ve çağdaĢ 

değerleri yaĢatmaya istekli olur. 
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4. Hukuk kurallarının herkes için bağlayıcı olduğunu, tüm kiĢi ve kuruluĢların 

yasalar önünde eĢit olduğunu gerekçeleriyle bilir. 

5. Türk kültürünü ve tarihini oluĢturan temel öğe ve süreçleri kavrayarak, millî 

bilincin oluĢmasını sağlayan kültürel mirasın korunması ve geliĢtirilmesi 

gerektiğini kabul eder. 

6. YaĢadığı çevrenin ve dünyanın coğrafî özelliklerini tanıyarak, insanlar ile 

doğal çevre arasındaki etkileĢimi açıklar. 

7. Bilgiyi uygun ve çeĢitli biçimlerde (harita, grafik, tablo, küre, diyagram, 

zaman Ģeridi vb.) kullanır, düzenler ve geliĢtirir. 

8. Ekonominin temel kavramlarını anlayarak, kalkınmada ve uluslararası 

ekonomik iliĢkilerde ulusal ekonominin yerini kavrar. 

9. Meslekleri tanır, çalıĢmanın toplumsal yaĢamdaki önemine ve her mesleğin 

gerekli olduğuna inanır. 

10. Farklı dönem ve mekânlara ait tarihsel kanıtları sorgulayarak insanlar, 

nesneler, olaylar ve olgular arasındaki benzerlik ve farklılıkları belirler, 

değiĢim ve sürekliliği algılar. 

11. Bilim ve teknolojinin geliĢim sürecini ve toplumsal yaĢam üzerindeki 

etkilerini kavrayarak bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanır. 

12. Bilimsel düĢünmeyi temel alarak bilgiye ulaĢma, bilgiyi kullanma ve 

üretmede bilimsel ahlâkı gözetir. 

13. Birey, toplum ve devlet arasındaki iliĢkileri açıklarken, sosyal bilimlerin 

temel kavramlarından yararlanır. 

14. Katılımın önemine inanır, kiĢisel ve toplumsal sorunların çözümü için 

kendine özgü görüĢler ileri sürer. 



 

21 
 

15. Ġnsan hakları, ulusal egemenlik, demokrasi, lâiklik, cumhuriyet kavramlarının 

tarihsel süreçleri ve günümüz Türkiyesi üzerindeki etkilerini kavrayarak 

yaĢamını demokratik kurallara göre düzenler. 

16. Farklı dönem ve mekânlardaki toplumlararası siyasal, sosyal, kültürel ve 

ekonomik etkileĢimi analiz eder. 

17. Ġnsanlığın bir parçası olduğu bilincini taĢıyarak, ülkesini ve dünyayı 

ilgilendiren konulara duyarlılık gösterir. 

 

Amaçlar incelendiğinde, Sosyal Bilgiler dersinin öğrenciyi toplumsal yaĢama 

hazırlamayı amaçladığı ve Sosyal Bilgiler alanındaki hemen hemen tüm disiplinler 

ile iliĢkili olduğu kolayca görülmektedir. Amaçlar çok genel olarak ifade edilmekle 

birlikte Sosyal Bilimler alanında kazanılması gereken önemli bilgi ve becerilere 

iĢaret etmektedir (Erden, Bt: 17).  

 

2.3.DEĞERLER 

 

2.3.1.Değerin Tanımı  

 

Değer kavramına iliĢkin literatürde çeĢitli tanımlara yer verilmektedir. Değer, 

bir sosyal grup veya toplumun kendi varlık, birlik, iĢleyiĢ ve devamını sağlamak ve 

sürdürmek için üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli oldukları kabul 

edilen ortak düĢünce, amaç, temel ahlakî ilke ya da inançlardır (MEB, 2005: 87). 

Kullanım alanı oldukça geniĢ olan değer olgusu, bir bakıma hayatımızın gayesidir, 

hatta sadece kendimizin değil, baĢkalarının hayatı içinde gaye olmasını istediğimiz 
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Ģeylerdir (Güngör, 1993: 84). Ġnsanın ihtiyaç duyan, isteyen, amaç edinen bir varlık 

olarak, eĢyayla gerçekleĢtirdiği bağlantıda ortaya çıkan veya beliren olguya değer 

denir (Kıllıoğlu, 1990: 254).  

 

Değerler kavramsal olarak üzerinde çok durulan bir konu olmasına rağmen, 

değer kavramının yeterince açıklığa kavuĢturulduğunu söylemek zordur. DavranıĢ 

bilimciler ve sosyal psikologlar değerlerin bir yandan bireysel tutum ve davranıĢları, 

biliĢsel süreçleri etkilediğini, diğer yandan toplumun kültürel kalıplarıyla etkileĢimde 

bulunduğunu ve onları yansıttığını kabul etmektedirler. Psikolojinin, sosyoloji ve 

antropoloji gibi değer kavramı ile yakından ilgili davranıĢ bilimcilerince geliĢtirilen 

yöntemler ve ulaĢılan sonuçlar bakımından değer kavramının üzerinde büyük ölçüde 

tutarlılık kazandığı görülmektedir. Bireylerin her davranıĢları dolaylı ya da dolaysız 

olarak değerler tarafından yönlendirilmektedir (Özgüven, 1994: 349).  

 

Bu konuda Güngör (1993) ise; “değer hükmü, bir Ģeyin arzu edilebilir veya 

edilemez olduğunu belirten ifade ise, o halde değer de bir Ģeyin arzu edilebilir veya 

edilemez olduğu hakkındaki inançtır” der. Değer bir insanın, çeĢitli insanları, 

insanlara ait olan özelliklerini, istek ve niyetlerini, davranıĢlarını değerlendirirken 

baĢvurduğu bir kriter demektir. Değer, bir tek inanca değil, bir arada organize olmuĢ 

bir grup inanca karĢıtlık gelir. Bundan dolayı da organizasyonlardan oluĢan bir 

sistem bütünlüğüdür.  

 

Değerler en genel ifadesiyle, bir dünyaya bakıĢ, bir insanı algılayıĢ, bir bugün 

ve yarın üzerine düĢünüĢ Ģeklinde somutlaĢtırılabilinirse, bu somutlaĢtırma da tutarlı 
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ve anlamlı olur ise bir önem taĢır (Erinç, 1995: 74). Çileli (1990)’ye göre değerler, 

etkinliklere yol gösteren ölçütler, değer sistemleri de çeliĢkileri çözmek, karar 

vermek için baĢvurulan genel planlardır. Çelikkaya (1995)’ya göre, değer; bir toplum 

içinde veya bir inanç ve ideoloji içinde veya insanlar arasında kabul edilmiĢ, 

benimsenmiĢ ve yaĢatılmakta olan toplumsal, insanî, ideolojik veya ilahî kaynaklı 

her türlü duyuĢ, düĢünüĢ, davranıĢ, kural veya kıymetlerdir denilebilir. BaĢka bir 

ifade ile insan cinsini hayvan cinsinden ayıran temel özelliklerdir de denilebilir. 

Görüldüğü gibi değer kavramı, bazı kavramlarla iliĢki içindedir. 

 

ġirin (1986)’e göre, bir varlığın psikolojik, sosyal ve ahlâkî veya estetik 

açıdan taĢıdığı düĢünülen yüksek ya da yararlı nitelikler onun değerini belirtir. 

Rokeach (1980)’a göre, değerler hiçbir sosyal sınıfa baĢlanmayan soyut ve 

değerlendirici kavramlardır. Bu tanıma örnek olarak özgürlük, adalet, güzellik, 

konfor ve itaat gibi değerler sayılabilir. Bu tanım değerlerin soyut kavramlar 

olduğunu ve insanların değere verdiği önemin birbirinden farklı olduğu sonucunu 

ortaya çıkarmaktadır. Değerler, davranıĢa farklı tarzlarda rehberlik eden çok yönlü 

standartlardır. Değerler, bir davranıĢın ya da davranıĢın oluĢ amacının, baĢka bir 

davranıĢa üstünlüğü doğrultusunda sahip olunan kararlı, derin bir inanç olup normatif 

nitelik taĢımaktadır. Yine Rokeach (1980), obje veya durum tarafından harekete 

geçirilmiĢ ve onları aĢmıĢ, mevcudiyetin iç durumları ve davranıĢın ideal tarzları 

hakkındaki paylaĢılan, yapılagelen-yasaklayıcı (prescriptive-proscriptive) inançlar 

olarak tanımlamaktadır (Akt. Aydın, 1997: 5).  
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Değerler; belli bir durum ve Ģartlara bağlı kalmaksızın, arzu edilen, yararlı 

görülen ve beğenilen Ģeyleri gösteren kıstaslar olarak da tarif edilebilir. Bir varlığın 

psikolojik, sosyal, ahlâki veya estetik açıdan taĢıdığı düĢünülen yüksek ya da yararlı 

davranıĢlar onun niteliğini belirtir (ġirin, 1986:4). Ayrıca, toplumsal hayatta, 

insanların ortak olarak önemsedikleri görgül (ampirik) olgulara ise toplumsal 

değerler adını vermekteyiz (TÜSĠAD, 1991:3).  

 

Değer, bir sosyal grup veya toplumun kendi varlık, birlik iĢleyiĢ ve devamını 

sağlamak ve sürdürmek için üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli 

oldukları kabul edilen ortak düĢünce, amaç, temel ahlâkî ilke ya da inançlardır 

(Özgüven, 1994). Değerlerin ne olduğunu anlayabilmek için son yıllarda değerler 

üzerine çalıĢmalar yapan Schwartz ve Bilsky (2000)’nin belirlediği değer 

özelliklerini bilmek gerekir (Akt. KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000: 60): 

 

1. Değer inançtır. Ancak tümüyle nesnel duygulardan arınmıĢ, fikir niteliği 

taĢımazlar. Etkinlik kazandıklarında duygularla iç içe geçerler. 

2. Değerler bireyin amaçlarıyla ve bu amaçlara ulaĢmada etkili olan davranıĢ 

biçimleriyle (hak bilirlik, yardımseverlik) iliĢkilidirler. 

3. Değerler özgül eylem ve durumların üzerindedirler. Örneğin itaatkarlık değeri 

evde, iĢte, okulda ve tanımadığımız iliĢkilerin tümünde geçerlidir. 

4. Değerler davranıĢların, insanların ve olayların seçilmesini ya da değiĢimini 

yönlendiren standartlar olarak iĢlev görürler. 

5. Değerler taĢıdıkları öneme göre kendi aralarında sıralanırlar. Bu sıralama 

değer önceliklerini belirleyen bir sistem oluĢturur. 
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6. Değerler değiĢime açık yapılardır. Zaman içinde etkileĢim ve ortaya çıkan 

yeni ihtiyaçları karĢılamak için değer önceliklerinde değiĢiklikler olabilir. 

 

Değerleri belirlemek üzere derinlemesine araĢtırmalar yapan Schwartz ve Bilsky 

ise değerleri Ģu Ģekilde tanımlamaktadır (Akt. KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000):  

 Değerler, inançlardır. Ancak tümüyle nesnel, duygulardan arındırılmıĢ fikir 

niteliği taĢımazlar; etkinlik kazandıklarında duygularla iç içe geçerler. 

 Değerler, bireyin amaçlarıyla ve bu amaçlara ulaĢmada etkili olan davranıĢ 

biçimleriyle iliĢkilidirler. 

 Değerler, özgül eylem ve durumların üzerindedirler. 

 Değerler, davranıĢların, insanların ve olayların seçilmesini ya da değiĢimini 

yönlendiren standartlar olarak iĢlev görürler. 

 Değerler, taĢıdıkları öneme göre kendi aralarında sıralanırlar. SıralanmıĢ bir 

değerler kümesi, değer önceliklerini belirleyen bir sistem oluĢturur. Kültürler 

ve bireyler sergiledikleri değer önceliklerini belirleyen bir sistem oluĢturur. 

Kültürler ve bireyler sergiledikleri değer öncelikleri sistemleriyle 

betimlenebilirler. 

 Değerler değiĢime açık yapılardır. Zaman içinde ortaya çıkan gereksinimleri 

karĢılamak için değer önceliklerinde değiĢiklikler olabilir. 

 

Değer, bir Ģeyin önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir Ģeyin değdiği 

karĢılık, kıymet, bir ulusun sahip olduğu sosyal, kültürel, ekonomik ve bilimsel 

değerlerini kapsayan maddî ve manevî öğelerin bütünü olarak nitelendirebilir. Değer 

nesne ve olayların bir toplum, bir sınıf ya da bir insan bakımından taĢıdığı önemi 
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belirleyen niteliği olarak da tanımlanabilir. Bir toplum, bir sınıf ya da bir insan için 

önem taĢıyan nesne ve olaylar değerin tanımı içerisinde yer almaktadır 

(ĠNTERNET:3). 

  

Değer tanımlarından yola çıkarak değerlerin özellikleri; toplum ya da bireyler 

tarafından benimsenen birleĢtirici olgulardır ve toplumun sosyal ihtiyaçlarını 

karĢıladığına ve bireylerin iyiliği için olduğuna inanılan ölçütlerdir. Sadece bilinç 

değil, duygu ve heyecanları da ilgilendiren yargılardır ve değerler, bireyin bilincinde 

yer eden davranıĢı yönlendiren güdülerdir Ģeklinde özetlenebilmektedir. DavranıĢ 

bilimciler ve sosyal psikologlar değerlerin bir yandan bireysel tutum ve davranıĢları, 

biliĢsel süreçleri etkilediğini, diğer yandan toplumun kültürel kalıplarıyla etkileĢimde 

bulunduğunu ve onları yansıttığını kabul etmektedirler. 

 

Değerler bireylerle ve toplumsal sistemle iliĢkili bir unsur olarak görülmekte ve 

tüm davranıĢlarda dolaylı ya da dolaysız etkilerinin olduğu belirtilmektedir.     

Değerler, tutum ve inançlar gibi üç boyutlu ele alınmaktadır. Bunlar, biliĢsel, 

duyuĢsal ve psikomotor boyutlardır. Değerlerin biliĢsel yönü, değerlerin farkına 

varmayı ve kavrayarak nerede kullanılacağını bilmeyi, duyuĢsal boyutu ise iyi kötü, 

olumlu olumsuz gibi yargılar ve duygusal tepkileri, psikomotor boyut ise biliĢsel ve 

duyuĢsal yönden meydana gelen öğrenmelerin davranıĢlara yön vermesini 

kapsamaktadır. Değerler çocuklukta baĢlayıp yaĢa bağlı olarak artmakta ve öğrenme 

sonucu oluĢmaktadırlar. Bireysel olarak değerler standart, güdü, karar verme ve 

davranıĢ yaptırımı olarak toplum içinde ise siyasi ve ideolojik tercihlerde, toplumsal 

yargılamalarda gruba uyumda kullanılmaktadır (Özgüven, 1994: 349-350).  
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Ġnsanların iliĢki kurdukları insanlar karĢısındaki tutumları, yaĢadıkları olaylar ve 

durumlarda aldıkları her kararın ve bu karara iliĢkin tutum ve davranıĢların bireylerin 

yaĢamlarına verdikleri yönü gösterdiğini, bu yönün ise insanın kendini nasıl 

değerlendirdiğiyle alakalı olduğunu vurgulamaktadır. Ġnsanın var oluĢunun temelinde 

insanın kendisinden ve diğer insanlardan beklediklerinin yattığını ileri sürmektedir. 

 

2.3.2.Sosyal Bilgiler Programında Değer Kavramı 

 

Değerler doğru ve yanlıĢı ayırmaya yarayan temel inançlardır. Hayata denge 

ve anlam katarak, toplumu oluĢturan bireylerle birlikte yaĢamamıza imkan tanırlar. 

Değerler bireyin kendisinin ve diğerlerinin yaĢantısının niteliğini yükseltirler. 

Değerler doğuĢtan getirilmeyip gözlem ve etkileĢim sonucunda yaĢayarak 

öğrenilirler (Bostrom, 1999: 3).  

 

Sosyal bilgiler öğretiminde temel amaç günümüz dünyasında çağdaĢ 

toplumlar seviyesine ulaĢmak için bireylerin karĢılaĢtıkları sorunları çözebilmeleri ve 

yaĢadıkları kültürde çok yönlü eğitim ile ideal vatandaĢ düzeyine ulaĢmasını 

sağlamaktır. Bu anlamda sosyal bilgiler programlarının temel çıktısı ahlaki etik ve 

değer sistemine dayalı olan kararlar alabilen, adalete saygı duyan, güzeli takdir eden 

ve düĢünen bireyler yetiĢtirmektir. AraĢtırma konusu göz önüne alındığı zaman 

Sosyal Bilgiler dersinin iyi vatandaĢ olmanın ayrılmaz parçaları olan etik ve 

demokratik değerlerin geliĢmesine önem veren, öğrencilere toplumda adil olma ve 

hukukun rolünü, iyi bir toplum yaratmada bireylerin sorumluluğunu benimsetmiĢ 

bireyler yetiĢtirmiĢ olması beklenir. Bunun yanı sıra toplumun ve ülkenin geliĢimi 
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için tarih okur-yazarlığı olan ve toplumsal tarihine sahip çıkan, kültürel değerlere 

sahip bireyler sosyal bilgiler programlarında ulaĢılması hedeflenen amaçlardır. 

 

Sosyal Bilgiler dersi, insan hakları eğitimi için her zaman önemli olanaklar 

sunar. Bu dersin programı sayesinde, öğrenciler ülkemizin ve dünyanın tarihsel 

temellerini öğrenmeye baĢlarlar. Bu bağlamda insanlığın geliĢimine katkıda 

bulunmuĢ önemli kiĢilerin hayatlarını, demokratik yönetimleri ve bu yönetimlerin 

iĢleyiĢini ve ülkemizin zengin kültür mozaiği içinde yer alan inanç ve değerleri 

öğrenirler. Böylece, ülkelerine karĢı duymaları gereken sorumluluk bilincini 

geliĢtirmeye baĢlarlar. Değer kavramı insan yaĢamının her alanda tutum ve davranıĢ 

olarak kendini göstermektedir. Değerler yaĢam tarzının belirleyicisi niteliğindedirler. 

(Sarı, 2005: 76).  

 

Ülkemizde hazırlanan yeni eğitim programı değerlerin birçoğunu kapsamakta 

ve bunun dıĢında ulusal ve kültürel değerlere ve bu değerlerin öğretimine yer 

vermektedir. Programda öncelikli değerler belirlenmiĢ ve bu değerlerin öğretiminde 

örnek olaylardan hareket edilmesi, değer açıklama, değer analizi ve ahlaki 

muhakeme gibi çağdaĢ yaklaĢımların kullanılması gerektiği ifade edilmiĢtir (AkbaĢ, 

2006: 290).  

 

2.3.2.1.Sosyal Bilgiler Dersindeki Değerlerin Özellikleri 

 

Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi (NCSS) tarafından kabul edilen Sosyal 

Bilgiler tanımı Ģöyledir: “Sosyal Bilgiler, Sosyal ve BeĢeri Bilimleri vatandaĢlık 
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yeterliliklerini geliĢtirmek amacıyla kaynaĢtıran bir çalıĢma alanıdır. Okul programı 

içinde Sosyal Bilgiler, Antropoloji, Arkeoloji, Ekonomi, Coğrafya, Tarih, Hukuk, 

Felsefe, Siyaset Bilimi, Psikoloji, Din ve Sosyolojinin yanı sıra BeĢeri Bilimler, 

Matematik ve Doğa Bilimlerinden kendine mal ettiği içerik üzerinde sistematik ve 

eĢgüdümlü bir çalıĢma sağlar. Sosyal Bilgilerin öncelikli amacı, karĢılıklı olarak 

birbirine bağlı bir dünyada, kültürel farklılıkları olan demokratik bir toplumda, genç 

insanlara bilgiye dayalı ve mantıklı karar alabilme yeteneklerini geliĢtirmede 

yardımcı olmaktır” (Öztürk, 2006: 24).  

 

Sosyal Bilgiler öğretiminde üç farklı yaklaĢım vardır. Bu üç yaklaĢım, 

VatandaĢlık aktarımı olarak, Sosyal Bilimler olarak ve yansıtıcı-araĢtırma alanı 

olarak Sosyal Bilgiler öğretimidir. Türkiye’de 2005 yılında yürürlüğe giren Sosyal 

Bilgiler öğretim programında temele alınan yaklaĢımlar Sosyal Bilimler olarak ve 

yansıtıcı araĢtırma olarak Sosyal Bilgiler öğretimidir. 

 

Sosyal Bilimler olarak Sosyal Bilgiler yaklaĢımında bilgi, beceri ve 

değerlerin kazanılması önemlidir. Çünkü, öğrencilerin karmaĢık dünyalarında 

karĢılaĢacakları sorunlarla baĢa çıkabilmeleri için gereklidir. Yansıtıcı araĢtırma 

olarak Sosyal Bilgiler, problem çözme ve karar verme becerilerinin geliĢmesi için 

önemlidir. Öğrencilerde eleĢtirel düĢünmenin oluĢması, değerlerin, inançların 

oluĢmasında araĢtırma becerisinin geliĢmesi önemlidir (Öztürk, 2006: 27). 

Görüldüğü gibi Sosyal Bilgiler öğretiminde temele alınan yaklaĢımlarda değerler 

eğitimine önem verilmiĢtir. Sosyal Bilgiler öğretiminin amaçları incelendiğinde; 
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A- Evrensel Amaçlar 

1. Bireye ĠliĢkin Amaçlar 

2. Beceriye ĠliĢkin Amaçlar 

 ÇalıĢma Becerileri 

 DüĢünme Becerileri 

 KiĢilerarası ve grup Becerileri 

 Değerlere ĠliĢkin Beceriler 

3. Sosyal Katılıma ĠliĢkin Amaçlar 

B-Ulusal Amaçlar, yer almaktadır.  

Program değerlerin özelliklerini Ģu Ģekilde vurgulamaktadır (Yel ve Aladağ 2012: 

138): 

1. Değerler toplum ya da bireyler tarafından benimsenen birleĢtirici 

olgulardır. 

2. Toplumun sosyal ihtiyaçlarını karĢıladığına ve bireylerin iyiliği için 

olduğuna inanılan ölçütlerdir. 

3. Sadece bilinç değil, duygu ve heyecanları da ilgilendiren yargılardır. 

4. Değerler bireyin bilincince yer alan ve davranıĢı yönlendiren 

güdülerdir. 

5. Değerlerin normlardan farkı normlardan daha genel ve soyut bir 

nitelik taĢımasıdır. Değer normu da içerir. 

 

Değerlerin insan davranıĢlarını ve tutumlarını yönlendiren genel standartlar 

olduğu anlaĢılmaktadır. Değer kendi içinde hiyerarĢi oluĢturur ve etkileĢim 

sonucunda değiĢime uğrarlar. 
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2.3.2.2.Değerlerin ĠĢlevleri 

 

Değerler üzerine yapılan araĢtırmalarla değerlerin iĢlevleri Ģöyle belirtilmiĢtir 

(Yazıcı, 2006:505): 

1. Bireye amaç ve yön tarif eder. 

2. Bireysel ve toplumsal faaliyetlerin esaslarını ve genel yönünü verir. 

3. Bireylerin davranıĢlarını yargılamaya yardımcı olur. 

4. Bireyin baĢkalarından ne beklemesi gerektiği ve kendisinden ne beklendiğini 

bilmesini sağlar. 

5. Bireyin doğru ve yanlıĢı, haklı ve haksızı, hoĢa giden ve gitmeyeni, ahlaki ve 

ahlaki olmayanı ayırt etmesini sağlar.  

 

Rokeach (2000) ise değerlerin fonksiyonlarını Ģöyle belirlemiĢtir (Akt: Silah, 

2000: 326-330): 

 

1. Standart olarak değerler: Değerler bireyin toplum içindeki davranıĢlarını 

belirler. Bir olayla karĢılaĢan birey pozisyon alır ve karĢılaĢtığı toplumsal 

olayları değerlendirirken ve yargılarken değerini kullanır. 

2. ÇatıĢma ve karar vermede değer sistemi: Birey çatıĢma ve karar verme 

durumuyla karĢılaĢtığında değerler danıĢmanlık görevi yerine getirir. Böyle 

bir durumda değerlerin biri değil birkaçı birden harekete geçer ve birey 

önceden öğrenilmiĢ yapıları kullanarak karar verir ve çatıĢmaları çözer. 

3. Değerlerin seviyeleri: Değerler tek baĢına değil, değerlerle birlikte var olur. 

Bir araya gelerek tutarlı ve sistemli kalıcı organizasyonlar oluĢturur. Değerler 

aynı zamanda önem sırasına göre aĢamalı sınıflandırma oluĢturur. 
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4. Değer kazanımı: Değerler kalıtsal olmayıp öğrenme sonucu oluĢur. Değer 

oluĢumu çocuklukta baĢlar ve yaĢa bağlı olarak artar. Ortak değerlerin 

oluĢumunda sosyoekonomik düzey önemli rol oynamaktadır. Birey içinde 

bulunduğu ortamın (okul, iĢ yeri, aile) özelliklerine uygun değerler geliĢtirir. 

  

2.3.2.3. Değerlerin Sınıflandırılması 

 

Ercan’a (2001) göre, değerler ulusal ve evrensel değerler olarak ikiye ayrılır: 

Ulusal Değerler; Millet, devlet, vatan, ordu, cumhuriyet, kahramanlık, dil, gelenek 

görenekler ile ulusal marĢ bayrak ve ulusal bayramların oluĢturduğu ulusal 

simgelerdir. Demokrasi, insan hakları ve özgürlükleri, bağımsızlık, uygarlık, barıĢ, 

hoĢgörü, saygı, sevgi, anlayıĢ uzlaĢma, bilim, eĢitlik, çevre duyarlılığı ise evrensel 

değer olarak kabul edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında ise 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin 

belirlenen sorumluluk, çalıĢkanlık, bilimsellik, hak ve özgürlüklere saygı, 

yardımseverlik, doğal çevreye duyarlılık ve kültürel mirasa duyarlılık değerleri 

incelenmiĢtir. Belirlenen bu değerler hem toplumsal, hem bireysel hem de aile 

değerleri kapsamında veya diğer sınıflandırmalara baktığımız zaman evrensel ve 

ulusal değerlerin veya Schwartz’ın – Spranger’in değer gruplamasında yer 

almaktadır. Ancak bu değerlerin içinde bulundukları kategori göze alınmaksızın 

değerlerin biliĢsel düzeyde kazanımları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

Değerler ayrıca toplumsal bağlamda, toplumsal değerler; bireysel bağlamda, 

bireysel değerler; küçük grup bağlamında ise aile değerleri olarak tasnif edilebilir 

(Winter, Newton & Kirkpatrick, 1998: 386). Cohen (Akt: Akbaba-Altun, 2003, 7-18) 
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ise değeri içsel (intrinsic), dıĢsal (extrinsic), ahlaki (moral), kiĢisel (personal) ve 

bilgiye dayalı (epistemic) değerler olarak kategorize etmiĢtir. Değerlere ait bir diğer 

sınıflamayı Spranger yapmıĢtır. Buna göre: 

 

Bilimsel Değer: Gerçeği araĢtırmaya önem verir. Bilgiye, muhakemeye ve 

eleĢtirel düĢünmeye önem verir. 

Ekonomik Değer: Finansal amaçları ve araçları kapsar. Yararlı ve pratik 

olana önem verir. 

Estetik Değer: Deneyimler, tercihler ve kabulleri kapsar. Simetri uyum ve 

forma önem verir. 

Sosyal Değer: Toplumsal ve bireysel iliĢkilerde yönelimleri kapsar. 

Politik Değerler: Güç, yetkinlik, liderlik vb değerleri kapsar. Her Ģeyin 

üstünde kiĢisel güç, etki ve Ģöhret vardır. Esas olarak kuvvetle ilgilidir. 

Dini Değer: Dünya, evren hakkında genel inançlara dair değerleri kapsar. 

Evreni bir bütün olarak kavrar ve kendisini onun bütünlüğüne bağlar. Schwartz’ın 

yaptığı değer sınıflamasına göre değerler on gruba ayrılmıĢtır (KuĢdil ve KağıtçıbaĢı 

2000:61). Bu gruplamalar içinde ayrıca değerler oluĢturulmuĢtur. Bu gruplama: 

Güç: Sosyal güç sahibi olmak. 

BaĢarı: BaĢarılı olmak. 

Hazcılık: Zevk ve hayattan tat almak. 

Uyarılım: Cesur olmak, değiĢken bir hayat yaĢamak. 

Öz Yönelim: Yaratıcı olmak, merak duyabilmek. 

Evrenselcilik: AnlayıĢlılık, hoĢgörü ve tüm insanların ve doğanın iyiliğini 

gözetmek. 
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Ġyilikseverlik: KiĢinin yakın olduğu kiĢilerin iyiliğini gözetme ve geliĢtirme. 

Gelenekseverlik: Kültür ya da dinsel töre ve fikirlere saygı ve bağlılık 

Uyma: BaĢkalarına zarar verecek ve toplumsal beklentilere aykırı olabilecek 

dürtü ve eylemlerin sınırlanması. 

Güvenlik: Toplumun var olan iliĢkileri ve kiĢinin kendisinin huzur ve 

sürekliliği. 

 

2.3.3.Değer Öğretiminin Gerekliliği ve Öğretimi Etkileyen Faktörler 

 

Çağımızda değer eğitimine yönelik kapsamlı çalıĢmalar yapılmaktadır. 

ABD’de vatandaĢlık eğitiminin temel ilkeleri arasında yer alan değer eğitiminin 

amacı, öğrencilerin “amaçlı, gayretli ve olumlu” bireyler olarak yetiĢtirilmelerine 

yardımcı olmaktır (Kıncal, 2002:180). Değerler, bireylerin tutumlarının temel 

yapısını oluĢtururlar. Değerler, bireyi belirli hedeflere çeĢitli seçenekler içinden 

tercih etme yönünde zorlayan kararlı güdüler olarak tanımlanmaktadır (Özgüven, 

1994: 36). Değerler etkinliklere öncülük eden ölçütlerdir. Belirli bir durumla 

karĢılaĢan birey, değer sistemini kullanarak çeliĢkileri çözer, karar alır. KiĢi değerleri 

sayesinde toplumsal olaylarda tercihte bulunur ve tavır alır. Bireylerin sahip olduğu 

değerler hakkında bilgi sahibi olunduğunda davranıĢlarını tatmin etmekte 

kolaylaĢacaktır (Ilgar, 1996: 12). Toplumlarda aileler, öğretmenler ve diğer kiĢilik 

geliĢimine önem verenler gençlerinin geleceklerini Ģekillendirmeye çalıĢır, en iyi 

değerlerle onları yetiĢtirmek isterler. Ama ne olmalı, nasıl olmalı konusunda herkes 

hem fikir değildir. Aileler çocuklara farklı görüĢler sunarlar. Ayrıca çeĢitli sosyal 
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gruplarda çocuklara baskı uygulamaktadır. Din, politika amaçlı sosyal gruplar 

çocukların değerleri kabul etmelerinde ve değerlere inanmalarında etkilidirler. 

 

Her toplumun kendine özgü bir kültürü ve bu kültürün geliĢtirdiği bir değerler 

sistemi bulunur. Toplum ve bu toplumda yaĢayan bireyler bu değerler arasında bir 

hiyerarĢi oluĢturur. Toplum geçirdiği yaĢantılara bağlı olarak ekonomik değerleri en 

üstte görebilir. Bu tür toplumda insanların en önem verdiği Ģey maddi refah olacaktır. 

Örneğin, sanayi dönemi öncesi toplumlarda bilgi ve tecrübeyi en çok yaĢayanlar 

kazanıyordu. Bu yüzden farklı yaĢlar arasındaki iliĢkiler günümüze göre daha keskin 

çizgilerle belirlenmiĢti. YaĢça büyük olanlara daima aĢırı bir saygı ve itaat 

gösterilirdi. 

 

Günümüzde ise, yaĢ eski önemini kaybetmiĢtir. Eskiden öğretici olarak 

babaya verilen değer okulların ortaya çıkmasıyla azalmıĢtır. Ayrıca babanın 

ekonomik gücü azaldıkça, değer algılaması da farklılaĢmıĢtır (Güngör, 1998: 137). 

Aileler çocuklarını en iyi yaĢam Ģartlarında büyütebilmek için çabalarlar. Ancak her 

Ģey onların elinde değildir. Çocukları hayata hazırlayabilmek aslında onların 

yaĢamlarını kolaylaĢtırabilmek ve güzelleĢtirmek adına yapılabilecek en iyi Ģeydir. 

 

Ancak değer eğitiminin uygulanabilirliği ve değiĢkenliğine yönelik birçok 

eleĢtiri vardır. Bu eleĢtiriler değer eğitiminin bazı özelliklerini yansıttıkları için önem 

taĢımaktadır. Bu eleĢtiriler Ģu baĢlıklar üzerinde yoğunlaĢmaktadır (Eyre ve Eyre, 

1993): 
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 Değer eğitimi 

 Değerleri belirginleĢtirme 

 Din ve ahlak eğitimi 

 Ahlak eğitimi 

 KiĢi ve toplum eğitimi 

 KiĢi, toplum ve ahlak eğitimi 

 KiĢi, toplum ve sağlık eğitimi 

 Yargılama 

 VatandaĢlık eğitimi 

 Karakter eğitimi 

 

Bu baĢlıklar eleĢtirilerin ortak noktaları oldukları gibi değer eğitiminin 

yaĢamın hangi alanında olduğunu da göstermektedir (Bailey, 2000: 41). Hangi 

değerler, hangi yöntemlerle, kimlere, ne amaçlarla verilmelidir? Belirlenen değerler 

kiĢiyi ve toplumu ne açıdan ele almalıdır, bireylerin hangi alanda eğitimine önem 

vermeli ve geliĢtirmelidir, sorularına yanıtlar aramak amaçlı tartıĢılmaktadır. Bu 

tartıĢmalar eğitim programlarını tasarlamaya ve geliĢtirmeye yardımcı oldukları için 

önemli bulunmaktadır. EleĢtiriler eğitimin doğru verilmesi ve verilen eğitimin 

yansıması olarak görülmelidir. Ayrıca bu baĢlıklar değer eğitiminin bireysel ve 

toplumsal anlamda önemli bir konumda olduğunu göstermektedir. Toplum hayatına 

uyum, çağdaĢ birisi olarak yaĢama, insanlara ve haklarına saygı duyma ve onları 

kabullenme, ekonomik ve kültürel çalıĢmalara toplumun bir üyesi olarak katılma ve 

hayatı daha iyi anlama adına değer eğitimi önemli bir yer tutmaktadır. Hedefler 

toplumların önemli gördüğü ve ulaĢmak istediği sonuçlardır. Bu nedenle, bir 
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toplumun hedefi neyse değeri de o olur. Bir toplum hangi hedefe gitmek istiyorsa 

ona uygun bir değer sistemi geliĢtirmeye çalıĢacaktır. Eğer hedefiniz kalkınma ise 

buna uygun değerler geliĢtirilir. ÇağdaĢ medeniyet seviyesine ulaĢma ise farklı 

değerlere sahip olmak gereklidir (Güngör, 1998: 103).  

 

Değerler, Sosyal Bilimler alanında sürekli ilgi çekmiĢ konulardan birisidir. 

Bu ilgi, birçok sosyal bilimcinin değerleri insan davranıĢlarını açıklamada temel bir 

öneme sahip olarak görmelerinden kaynaklanmaktadır. Ayrıca, değerlerin 

araĢtırmacılara hem birey hem de grup düzeyinde bilgi sağlayabilen bir kavram 

olması da söz konusu ilginin nedenleri arasında sayılabilir. Değerler konusu 

kuramsal yönden olduğu kadar, hızla değiĢen dünya içinde yerini arayan 

toplumumuzu yakından ilgilendirmesi açısından önem taĢımaktadır. Sosyo-ekonomik 

geliĢmelerin kaçınılmaz sonucu (ve kimi zamanda aracı) olarak ortaya çıkan yeni 

toplumsal düzenlemelerin sağlıklı iĢleyebilmesi, bireylerin sahip oldukları değerlerin 

bu türden düzenlemelerle uyumlu olmasıyla yakından iliĢkilidir. Bu uygunluk 

sorunu, toplumun iyi tanınmasını, dolayısıyla da değerlerin ayrıntılı bir biçimde 

incelenmesini gerekli kılmaktadır. 

 

Değer eğitimi dünyada sadece öğretim programları, programda verilen 

aktiviteler ile sınırlı kalmamıĢ ve toplumun çocuklarını daha iyi yetiĢtirebilmeleri 

adına ailelere yönelik kitaplar, dergiler, tv programları ve internet siteleri ile geniĢ bir 

alana yayılmıĢtır. Dünya genelinde genellikle karakter eğitimi ve ahlak eğitimi 

baĢlığı altında değer eğitimi yapılmaktadır. Değer eğitimi sadece programla sınırlı 

kalmamakta birçok ülkede “YaĢayan Değerler” olarak öğrencilerin değerleri 
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içselleĢtirerek yaĢantılarına yansıtmaları amaçlanmaktadır. 1995 yılında Hindistan’da 

Brahma Kumaris eğitim kuruluĢu tarafından BirleĢmiĢ Milletler’in ellinci kuruluĢ yıl 

dönümüne ithafen hazırlanan“Living Values” (YaĢayan Değerler) programı 12 temel 

değeri içermektedir. Unesco tarafından farklı ülkelerde yürütülen programın amacı 

öğrencilerin karar verebilen, toplumda saygın bir yeri olan, kiĢisel geliĢimlerini 

sağlayan bireyler olmalarını kolaylaĢtırmaktadır (ĠNTERNET:4). Belçika’da Etik 

dersi programında “değerlerin ortaya çıkarılması” hedeflenmektedir. Bu derslerde 

öğrencilere hiç bir düĢünceyi empoze etmeksizin, değerlerin tartıĢma yöntemleri ile 

ortaya çıkarılması üzerinde durulmaktadır. “Ahlâkî ikilem” ilkesi çerçevesinde örnek 

olay ve drama yöntemleri ile öğrencilere ahlâki doğruları buldurma da derste en çok 

kullanılan yollardandır (Aydın, 1999: 117). 

 

Değer eğitimiyle öğrencilere popüler kültürün dıĢında yer alan yüzlerce yıllık 

insani değerler bilgisinin sunulması ve bu birikimler ıĢığında kararlar almaları 

sağlanabilinir. Eğitim bireyi topluma yararlı hale getirme olarak tanımlandığında 

okulların değer öğretimi öne çıkarılmıĢ olur. Küçükahmet (2002: 2)’e göre, okullar, 

çocuğun doğal eğitimcilerinin (aile, komĢu, çevre) eksik ve hatalı öğretimlerini 

gerçek eğitimciler yoluyla düzeltir. Kısaca okullar çocuk üzerinde oluĢabilecek 

olumsuz etkileri ortadan kaldırarak onu yeniden toplumsallaĢma sürecine sokar. Bu 

süreç ise topluma yeni katılan bireyin toplumsal değerler aracılığıyla topluma faydalı 

hale getirilmesidir. 

 

Günümüz dünyasında yaĢanan siyasi, sosyal, kültürel değiĢim ve geliĢmeler 

sonucunda bireylerin etkili ve verimli iletiĢim kurup, yaĢanan sorunlara etik kurallara 
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uygun bir Ģekilde çözüm üretebilmeleri için değer eğitimi oldukça önemlidir (Kale, 

2007: 316). Değerler,  bireyi ve toplumu tanıma ve tanımlamada kullanılabilecek 

davranıĢları yönlendirme gücüne sahip, birey ve toplum açısından varlık ve 

devamlılık ölçütüdür. Bilgi, duygu ve davranıĢ boyutları bulunan bir bütünlük 

gösterir. Bireyler ve toplumlar farklı değerlere sahip bulunmakla birlikte bu değerler 

yapı, mantık ve iĢlev açısından aynı özelliklere sahiptir (YeĢil ve Aydın, 2007: 80). 

Değerler aynı zamanda sosyal dayanıĢma oluĢturmak suretiyle toplumda uyulması 

gereken ortak davranıĢ kalıplarını belirlerler (Yaman, Taflan ve Çolak, 2009: 107). 

Bireyin toplum içerisindeki konumunun belirlenmesinde, baĢkalarıyla etkili iletiĢime 

geçmesinde ve sosyal konumunun belirlenmesi için uygun ortamın hazırlanmasında 

sahip olduğu değerler etkendir (Yazıcı, 2006: 505).  

 

Değer eğitiminde, ahlaki gelenek, adalet, iyi ve doğrunun anlaĢılması, 

çıkarımda bulunmak, Ģefkatli olmak, fedakârlık göstermek, özverili olmak, kendi 

duygu ve davranıĢlarını kontrol altına almak, alçak gönüllü olmak gibi değer ve 

uygulamalar yer almaktadır (AkbaĢ, 2008: 22). Bir toplum içinde değerler gruptan 

gruba veya bireylere göre değiĢebilir. Ancak bazı değerler vardır ki bunlar toplumun 

çoğunluğu tarafından benimsenmiĢtir. Bunlar milli ve kültürel değerlerdir. Toplum 

içindeki bireylerin davranıĢ ve tutumlarını en çok bu değerler etkiler (Erden, 2004: 

94). Toplumların bireyleri tarafından benimsenen ve paylaĢılan değerlerin çokluğu 

ve bağlayıcılık gücünün fazla olması sonucunda güçlü toplum olma hedeflerine 

ulaĢılabilir (YeĢil ve Aydın, 2007: 68). Değerlerin sahip olduğu özellikler Ģunlardır 

(MEB, 2005: 87): 
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 Toplum ve bireyler tarafından benimsenir ve bütünleĢtiricidir. 

 Toplumun ve bireylerin menfaatine yönelik inanılan ölçütlerdir. 

 Bilinç, duygu ve heyecanları içeren yargılardır. 

 Bireyin bilincinde olan ve davranıĢı yönlendirendir. 

 Değerler normu içermektedir. 

 

Bireylerin sahip olduğu değerler, doğuĢtan getirilen bir özellik olmadığından 

ancak yaĢamın içinde geliĢtirilir. KiĢiliği, bakıĢ açısını, davranıĢları belirleyen ve 

bireyin tanınmasında temel ölçütler olarak iĢleve sahip olacak değerleri, birey 

yaĢamın içinde farklı zamanlarda planlı ve plansız bir Ģekilde öğrenecektir (Yılmaz, 

2009: 111). Değerler aileden, yakın çevreden, yazılı ve görsel materyallerden taklit, 

model alma, ya da okuma yolu ile öğrenilmektedirler (ġen, 2008: 764–765).  

 

Bu nedenle bireyin belirli değerlerin farkında olması, yeni değerler üretmesi, 

benimsemesi, kiĢiliğini bu değerlere göre oluĢturarak bunu davranıĢlarında 

göstermesi eğitim ile gerçekleĢir. Bu eğitim ise değerler eğitimi olarak ifade 

edilmektedir (Ziebert, 2007: 447). Günlük yaĢam içinde, örgün eğitim kurumlarında 

sistematik bir düzen ve program içinde değer eğitimi yapılmaktadır (ġen, 2008: 764–

765). 

Bireyi hayata hazırlama ve kiĢiye vatandaĢlık becerilerini ve değerleri 

kazandırma iĢlevi eğitim kurumlarında eğitim programları aracılığıyla yürütülür. Bu 

iĢlev hem her dersin genel amaçları hem de Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, 

VatandaĢlık ve Ġnsan Hakları Eğitimi gibi öğretim programlarıyla yerine getirilir 

(Akengin, Sağlam ve Dilek, 2002: 3). Değerler bakımından yeterince olgunlaĢmayan 
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veya değer olguları geliĢmeyen birey, hem kendilerine hem de çevresindeki diğer 

kiĢilere karĢı zarar verici eylemlerde bulunabilir (Doğanay, 2006: 257).  

 

Bu nedenle değer eğitimi, eğitim sistemi içinde çok önemli bir yere sahiptir. Aile, 

toplum ve okulların baĢlıca amacı temel insani değerleri benimsemiĢ bireyler 

yetiĢtirmektir. Bu açıdan okulların genel amacı, akademik açıdan baĢarılı ve temel 

değerleri benimsemiĢ bireyler yetiĢtirmektir (EkĢi, 2003: 79). Ayrıca değer 

eğitiminin, milli kimliğin korunmasında ve geliĢtirmesinde çok büyük rolü vardır 

(Tozlu ve Topsakal, 2007: 180). Değer eğitimi ile bireylerde sahip olması gereken 

değerler ve tutumlar geliĢtirerek onların değerler bakımından olgunlaĢmaları 

sağlanmaktadır. Değerler eğitiminin en önemli özellikleri Ģu Ģekildedir (Kale, 2007: 

319):  

 

1. Bireyleri evrensel (etik) ve kültürel değerlere ve bunların önemine iliĢkin 

bilinçlendirmek, 

2. Demokratik tutumlarla, hoĢgörüyle çok kültürlülüğü iliĢkilendirmek, 

3. Tüm değerleri insanın varlık Ģartları ve olanaklarını geliĢtirme ölçütüyle 

değerlendirmek, 

4. Etik değerlere iliĢkin somut problemlerden hareketle hayatı bilgiye ve/veya 

bilgiyi hayata dönüĢtürmek, 

 

Toplumsal iliĢkileri düzenleme, toplumsal geliĢmeyi sağlama ve bireylerin 

davranıĢlarının etik olmasını sağlama gibi birçok iĢlevi olan değerlerin öğretimi her 

zaman eğitimciler tarafından dikkate alınmıĢtır. Değerler eğitimi, eğitim 
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programlarıyla ya da örtük programlarla sunulmuĢtur. Eğitim programlarında yer 

alan değer eğitimi doğrudan değer öğretimi olarak ifade edilmektedir. Doğrudan 

değer öğretiminin, derslerin içinde farklı öğretim yöntem ve tekniklerle planlı bir 

Ģekilde öğrencilere kazandırılması amaçlanmıĢtır.    

 

Örtük program ile öğretilen değer eğitimi, okul ortamındaki kurallar, yönetimin 

ve öğretmenlerin tutum ve davranıĢları vb. Ģeyler ile öğrencilere kazandırılmaya 

çalıĢılmaktadır. Örtük programda değer eğitimi plansız, programsız bir Ģekilde 

yapılmaktadır. Planlı veya plansız bir Ģekilde yapılan değer öğretiminde 

öğretmenlerin önemli görevleri vardır. Öğretmen sadece dersin içeriğini öğretmenin 

yanında öğrencinin biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal yönden geliĢimini de etkilemektedir 

(AkbaĢ, 2009: 404). Öğretmenlerin değer yargılarının öğrenciler üzerinde önemli bir 

etkisi vardır (Yılmaz, 2009). Bu nedenle değer eğitimi-öğretimi sadece teori değil, 

aynı zamanda uygulamayı da içermelidir (Tozlu ve Topsakal, 2007: 181).  

 

Değer eğitiminin öğrencilerin yaĢamında daha anlamlı ve kalıcı olması için 

okulun yanında aile ve çevre tarafından desteklenmesi gerekir. Değer eğitimi ile 

öğrenciler iyi-kötü, doğru-yanlıĢı anlayabilmektedirler. Bu anlamlandırmanın 

sonucunda olumlu aile, okul ve sınıf ortamı geliĢmektedir. YanlıĢ ile doğruyu, iyi ile 

kötüyü ayırt edebilen, almıĢ olduğu kararların sorumluluğunu üstlenen bireyler 

kendileri ve çevreleri için olumlu bir gelecek oluĢturabilirler. Değer eğitiminde 

dikkat edilmesi gereken hususlar Ģunlardır (Deveci, 2008: 199):  
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 Değer eğitiminde en büyük sorumluluk öğretmenin olduğu için öğretmen 

öğrencilere model olmalıdır.        

 Değer eğitiminde anlamlı ve kalıcı öğrenme için okul, sınıf ve aile ortamı 

olumlu bir yapıya sahip olmalıdır. 

 Değer eğitimi sadece planlanmıĢ eğitim programları ile sınırlı olmadığından 

dolayı okulun örtük programından da faydalanılmalıdır. 

 Değer öğretimi tek bir yaklaĢımla değil hem dolaylı hem de doğrudan 

öğretim ve yaklaĢımları ile yapılmalıdır. 

 Okul -aile iĢbirliği yapılmalıdır. 

 

Değerler, bireylerin yaĢantılarını içermekte ve bireyin diğer bireylerle olan 

iliĢkilerini düzenlemede büyük etkiye sahiptir. Bundan dolayı değer eğitiminde, 

bireyin yaĢantı ve eylemlerinin sevgi, saygı, dürüstlük, güven, özgürlük, doğruluk 

gibi etik değerler çerçevesinde, her zaman değerlerin bilgisini de dikkate alarak 

hareket etmenin önemi belirtilir (Kale, 2007: 319).  

 

2.3.4.Sosyal Bilgiler Programında Yer Alan Değerler 

 

Eğitim programlarının genel amacı sorumluluğunu bilen, etkin vatandaĢ ve 

insan yetiĢtirmektir. Bu çerçevede belirlenen amaçlar, genelde duyuĢsal davranıĢ 

özellikleri olan tutum, değerler ve kiĢilik özelliklerinden oluĢmaktadır (Öztürk ve 

Otluoğlu, 2002: 174). BaĢlangıçta, ülkelerin vatandaĢlık anlayıĢı, mevcut toplumsal 

düzeni benimseyen ve onu sorgulamadan kabul eden, sorumlu vatandaĢ yetiĢtirmeyi 

amaçlıyorlardı. Günümüzde yaĢanan küresel geliĢmeler, vatandaĢlığın boyutlarını 
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geniĢletmiĢtir. Günümüz vatandaĢlık anlayıĢında ülkesine karĢı sorumluluklarını 

yerine getirmenin yanı sıra bütün insanlığa karĢı kendisini sorumlu hisseden, 

evrensel bilince sahip vatandaĢların yetiĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Kısaca bir dünya 

vatandaĢı yetiĢtirmektir. Dünya vatandaĢı, insanlık gözüyle olaylara bakabilen ve 

gelecek nesillere sürdürebilir bir yaĢantı bırakmaya çalıĢan evrensel bir kiĢilik olarak 

da ifade edilir (Kan, 2009: 25). Bunun yanı sıra küresel bir yapı kazanan dünyada, 

Türk öğrencilerin, ülkemizin içinde bulunduğu coğrafi konumu gereği yakın çevre ve 

Dünya’daki geliĢmeleri izleyen, olayları analiz eden ve bu analizlerden sonuçlar 

çıkan bireyler olmaları gerekmektedir (Açıkalın, 2010: 1233). Tüm toplumlar eğitim 

yoluyla hem ülkesi hem de dünya için mevcut toplumsal değerleri sorgulayarak yeni 

değerler üretebilen, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünebilen vatandaĢ yetiĢtirmeyi 

hedeflemektedir.  

 

Bunun yanı sıra bireyin duygularını içeren duyuĢsal özelliklerde eğitimde 

oldukça önemlidir. Bireylerin eğitiminde, bireylere bir takım nesne ve olaylara karĢı 

olumlu veya olumsuz duyguların kazandırılması ve toplum tarafından istenilen değer 

ve tutumların aktarılması duyuĢsal hedeflerle ilgilidir. Bu hedeflere ulaĢmak için 

yapılan eğitim ise duyuĢsal eğitimdir. DuyuĢsal eğitim genelde ahlak eğitimi, 

karakter eğitimi, değer eğitimi vb. anlamlarında kullanılmaktadır (Bacanlı, 2005: 13-

14).  

Milli Eğitim Temel Kanun’unda yer alan genel amaçlarında ifade edilen 

özellikler ve değerlerin Sosyal Bilgiler dersinin özünü ifade ettiği görülmektedir 

(Sözer, 1998: 22). Ayrıca toplumun sorumlu bir üyesi olan çocukların 

toplumsallaĢmaları ve toplum içinde demokratik değerlere bağlı bir yaĢam sürmeleri 
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için Sosyal Bilgiler Öğretim Programı oldukça önemli bir yere sahiptir (Bağcı, 2007: 

41). Sosyal Bilgiler; Sosyal Bilimler disiplinlerinden seçilmiĢ bilgiler ıĢığında 

ilköğretim çağındaki çocuklara toplumsal yaĢamla ilgili temel bilgi, beceri, tutum ve 

değerleri kazandırarak iyi ve sorumlu vatandaĢ yetiĢtirmeyi amaçlayan bir öğretim 

programıdır (Erden, Bt: 8). Sosyal Bilgiler dersi bir değer eğitimi dersidir. Gerek 

içeriğinin tarihsel bir nitelik taĢıması, gerekse değiĢik kültür ve yaĢam hikâyelerini 

anlatması ve çok disiplinli bir yapıya sahip olması açısından değer öğretimi 

bakımından önemlidir (Kan, 2010: 140). Sosyal Bilgiler Öğretim Programı aynı 

zamanda mili menfaatleri merkeze alan bir özellik taĢımaktadır (Yazıcı, 2009: 432). 

Nitekim 2004’de yenilenen ilköğretim programında Sosyal Bilgiler Öğretimin 

vizyonu Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir: 

 

“Sosyal Bilgiler Öğretim Programının vizyonu, 21. yüzyılın çağdaĢ, Atatürk 

ilkeleri ve inkılâplarını benimsemiĢ, Türk tarihini ve kültürünü kavramıĢ, temel 

demokratik değerlerle donanmıĢ ve insan haklarına saygılı, yaĢadığı çevreye duyarlı, 

bilgiyi deneyimlerine göre yorumlayıp sosyal ve kültürel bağlam içinde oluĢturan, 

kullanan ve düzenleyen (eleĢtirel düĢünen, yaratıcı, doğru karar veren) sosyal katılım 

becerileri geliĢmiĢ, sosyal bilimcilerin bilimsel bilgiyi üretirken kullandıkları 

yöntemleri kazanmıĢ, sosyal yaĢamda etkin, üretken, haklarını ve sorumluluklarını 

bilen, Türkiye Cumhuriyeti vatandaĢlarını yetiĢtirmektir” (MEB, 2006: 25).  

 

Sosyal Bilgiler dersi bir VatandaĢlık Eğitimi Programı olduğundan, etkin 

vatandaĢ yetiĢtirmek için duyuĢsal eğitim yani değer eğitimi oldukça önemlidir. 

Sosyal Bilgiler dersi öğretim programında değer ; “bir sosyal grup veya toplumun 
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kendi varlık, birlik iĢleyiĢ ve devamını sağlamak ve sürdürmek için üyelerinin 

çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli oldukları kabul edilen ortak düĢünce, amaç, 

temel ahlaki ilke ya da inançlar” (MEB, 2005: 87) olarak tanımlanmaktadır. Sosyal 

Bilgiler dersinde yer alan beceri ve değerlerden yaratıcılık eleĢtirel düĢünme, karara 

katılım, empati, hoĢgörü, ekip çalıĢmasına yatkınlık, iletiĢim ve öğrenme becerileri, 

demokratik olma gibi beceriler ile sorumluluk, özgüven, farklı düĢüncelere saygı, 

çevre duyarlılığı gibi değerler arasında güçlü iliĢkiler bulunmaktadır (Doğan ve 

Sezer, 2009: 509). Değer eğitimi ile ilgili olarak farklı yaklaĢımlar yer almaktadır. 

Milli Eğitim Bakanlığı, hazırladığı ilköğretim programında değer eğitimine dönük 

olarak baĢlıca 1) değer açıklamak, 2) ahlaki muhakeme, 3) değer analizi ve 4) 

gözlem yoluyla öğretim yaklaĢımlarını öneri olarak sunmaktadır. Sosyal Bilgiler 

dersi doğrudan değer eğitimine yer vermiĢtir. Sosyal Bilgiler dersi değer eğitimi ile 

öğrencilere; toplumun varlık, birlik, iĢleyiĢ ve devamını sağlamak ve sürdürmek için 

belli değerleri kazandırmayı amaçlamaktadır. MEB (2005: 87) tarafından belirlenen 

programın temel değerleri Tablo 1’de görülmektedir: 

 

Tablo 1: 4-7. Sınıf Sosyal Bilgiler Programının Değerleri 

 

1 Adil olma 6 ÇalıĢkanlık 11 HoĢgörü 16 Sevgi 

2 

Aile birliğine     

önem verme 
7 DayanıĢma 12 Misafirperverlik 17 Sorumluluk 

3 Bağımsızlık 8 Duyarlılık 13 Özgürlük 18 Temizlik 

4 BarıĢ 9 Dürüstlük 14 

Sağlıklı olmaya   

önem verme 
19 Vatanseverlik 

5 Bilimsellik 10 Estetik 15 Saygı 20 Yardımseverlik 
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Çocuğa demokratik toplumun gerektirdiği etkin ve özgür yurttaĢ kimliği 

kazandırmak için bireylerin kendisine, diğer bireylere, doğaya değer veren, kendisini 

yaĢadığı toplumun ve dünyanın bir parçası olarak gören ve topluma katkıda 

bulunabilme bilince sahip bireyler olarak yetiĢtirilmesi gerekir. Bireyleri bu bilinçte 

yetiĢtirebilmek için okul çağının ilk yıllarından baĢlayarak toplumsal hayatın iĢleyiĢi, 

toplumsal değerler, toplumsal sorunları ve çözümleri hakkında bilgi ve beceri 

kazandırılmalıdır (MEB, 2006: 41). Ayrıca demokrasinin yaĢatılması, daha iyiye 

götürülmesi için demokratik davranıĢların kazandırılması yanı sıra kurallara uymanın 

önemi, birlikte çalıĢtığı, yaĢadığı arkadaĢlarına karĢı anlayıĢlı davranma, karĢı 

görüĢte olanlara tolerans gösterme gibi özelliklerin kazandırılması gerekmektedir 

(Güven, Apaydın ve IĢık, 2005: 13). Sosyal Bilgiler dersinin önemli görevlerinden 

biri de çocuklara bu değerleri öğrenmelerini sağlayarak, demokratik yaĢantıların 

onlara küçük yaĢlardan itibaren kazandırılmasını sağlamaktır (Sözer, 1998: 8). 

Sosyal Bilgiler dersi toplumsal yaĢamla iliĢkili olduğundan, öğrenci, içinde 

bulunduğu toplumsal yaĢamı yakından tanıma fırsatı bulacaktır (Deveci ve Çengelci, 

2006: 140).  

 

Bu ders ile öğrencilerde diğer insanlara değer gösterme, empati geliĢtirme, 

farklı yaĢam biçimleri ve kültüre sahip bireylere saygı ve hoĢgörü geliĢtirme gibi 

değerlerin geliĢimi de sağlanır. Ayrıca öğrencilerin, ekonomi, kültür ve devlet gibi 

insan sistemleri ile ilgili görüĢ geliĢtirmelerine, problem çözme, eleĢtirel 

düĢünebilme, yaratıcılık becerilerinin geliĢimine, insanların nasıl iletiĢim 

kurduklarını anlamalarına, gelecek bilincinin oluĢturmalarına katkı sağlar (Yılmaz, 
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2006: 103). Kısaca Sosyal Bilgiler dersi; çalıĢkan, araĢtırıcı, özverili, erdemli, 

giriĢimci, yurdunu ve ulusunu seven, görev ve sorumluluk sahibi, bilimsel 

düĢünebilen, hoĢgörülü ve demokrat, tutumlu, üretken, yasalara uyan, insana ve 

çevreye saygılı, yardımsever ve Atatürk ilke ve inkılâplarına bağlı bireyler 

yetiĢtirilmesini sağlar (Otluoğlu, 2004: 295). Ayrıca toplum mühendisliği görevini 

üstlenen Sosyal Bilgiler dersinin yıkılan kültür ve değerlerimizi iyileĢtirme gibi bir 

görevi vardır (Bağcı, 2007: 41).  

 

Ülkemizin ve milletimizin geleceği açısından hayati önem taĢıyan Sosyal 

Bilgiler dersinde belirtilen değerlere ulaĢılması oldukça önemlidir. Çünkü bu 

değerleri benimsemiĢ bireyler yetiĢtirildiği takdirde Sosyal Bilgiler dersinin evrensel 

amacı olan sorumlu insan, etkin vatandaĢ yetiĢtirme amacına ulaĢılır. Bu nedenle 

büyük önem taĢıyan Sosyal Bilgiler dersinde değer eğitiminde hassasiyetle durulması 

gerekmektedir. 

 

2.3.5.Sosyal Bilgiler Öğretiminde Değerler Eğitimi 

 

Sosyal Bilgiler öğretiminin beceriye iliĢkin amaçlar kısmında yer alan 

değerlere yönelik becerilerin kazandırılmasında; farklılıklara karĢı olumlu tutum 

geliĢtirme, bireysel-birleĢtirici ve kamusal değerlere bağlı olma, uzlaĢmazlıkları 

analiz ederken değer verme sürecini kullanma, insan iliĢkilerinde sorumluluk sahibi 

ve saygılı davranma üzerine odaklanılmıĢtır. 
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Sosyal Bilgilerin içeriği, disiplinler arası ve bütünleĢme ile yapılandırılmıĢtır. 

Sosyal Bilgilerde her temada yer alan konular, kavramlar çok farklı disiplinlere ait 

olabilir. Fakat temalar belirlenirken disiplinler arası anlayıĢ iyi kurgulandığından 

birbirinden kesin çizgilerle ayırt etmek çok kolay değildir. Bu sebeple öğrenciler bir 

konunun farklı alanlarla iliĢkisi olduğunu görebilir ve alanlar arasında iliĢki kurup 

bütünleĢtirebilir. Günlük yaĢamla kolay iliĢkilendirilebilir olması da önemli bir 

özelliktir.  

 

Sosyal Bilgilerin içeriğinin disiplinler arası olması 2005’te yürürlüğe giren 

yeni programın temele aldığı bilgi-beceri-değer üçgeninde ve Sosyal Bilgilerin 

amaçları doğrultusunda da değerler eğitiminin gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır. 

Sosyal Bilgiler öğretiminde değerler eğitiminin ön plana çıkmasının temel nedeni 

Ģudur: “Değer” kavramı daha önce de belirttiğimiz gibi birçok alanın (Felsefe, 

Psikoloji, Sosyoloji, Eğitim Bilimler vs.) konusudur. Sosyal Bilgilerin birçok 

disiplini kapsaması değerlerin ön plana çıkmasını sağlamaktadır. 

 

Eğitimin ve Sosyal Bilgiler anlayıĢının odak noktası bireydir. Bireyin kendini 

keĢfetmesi, tanıması, anlaması, anlatması sosyal bilgileri oluĢturan disiplinler için 

büyük önem arz etmektedir. Çünkü, hayatın kendisi bir süreçtir ve insan doğuĢtan 

itibaren mücadeleci bir ruhla hayata “Merhaba” der. Bireyin kendini gerçekleĢtirmesi 

için kiĢiliğine hayatını devam ettirdiği süreç içerisinde Ģekil vermelidir. ĠĢte bireyin 

kendine Ģekil vermeye, hayata karĢı duruĢunu belirlemeye baĢlayacağı zaman, 

eğitimde Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler anlam kazanır. Sosyal Bilgiler, “kendini 

tanı” felsefesi ile anlam kazanır. Bireylerin kendi tarzında öğrenmesine olanak 
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sağlar. Bireylere özgür düĢünmenin yolunu açar ve bireylere kendi hayatlarını 

kontrol edebilmeleri için gerekli güven ortamını sağlar. Böylece hem kendilerine 

hem baĢkalarına karĢı sorumluluk duyguları geliĢir ve “özsaygı” geliĢmeye baĢlar. 

Bütün bu düĢüncelerin özünde “değerler” vardır. Bireyin kendini tanıması, değerler 

eğitimi süreci ile baĢlayacaktır. Yeni ilköğretim programının Sosyal Bilgiler öğretimi 

boyutunda değerler eğitimi, 4-7. sınıf arası doğrudan verilecek değerler olarak tespit 

edilmiĢ, her ünitede iĢlenecek olan değer Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

belirlenmiĢtir. Bu değerler Tablo 2’de verilmiĢtir: 

 

Tablo 2: Sosyal Bilgiler Programında Kazandırılacak Değerlerin Sınıflara (4-7) 

Göre Dağılımı 

 

 DOĞRUDAN VERĠLECEK DEĞERLER 

ÜNĠTE 

NO 
4.sınıf 5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 

1 

Duygu ve 

düĢüncelere saygı, 

HoĢgörü 

Sorumluluk Bilimsellik 
Farklılıklara 

saygı 

2 

Türk büyüklerine 

saygı,Aile birliğine 

önem verme, 

Vatanseverlik 

Estetik 
Doğal çevreye 

duyarlılık 
Vatanseverlik 

3 Doğa sevgisi 
Doğal çevreye    

duyarlılık 

Kültürel mirasa 

duyarlılık 
Estetik 

4 

Temizlik, Sağlıklı 

olmaya önem 

verme 

ÇalıĢkanlık Sorumluluk Bilimsellik 

5 Bilimsellik 
Akademik 

dürüstlük 
Yardımseverlik Dürüstlük 

6 Yardımseverlik DayanıĢma 
Hak ve özgürlüklere 

saygı 
Adil olma 

7 Bağımsızlık 

Adil olma, 

Bayrağa ve 

Ġstiklal 

MarĢı’na saygı 

ÇalıĢkanlık BarıĢ 

 

8 
Misafirperverlik 

Tarihsel 

mirasa 

duyarlılık 

_ _ 
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Yapılan araĢtırmada Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak 

değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerini tespit etmek için 6. 

sınıflarla çalıĢılmıĢtır. 6. sınıfta doğrudan verilecek değerler Ģunlardır: 

 

2.3.5.1.Bilimsellik                  

 

Bilimi, evrenin ya da olayların bir bölümünü konu olarak seçen, deneysel 

yöntemlere ve gerçekliğe dayanarak yasalar çıkarmaya çalıĢan düzenli bilgi olarak 

tanımlayabiliriz. Diğer bir deyiĢle bilim, genel geçerlik ve kesinlik gösteren yöntemli 

ve dizgesel bilgidir. Ayrıca bilim, belli bir konuyu bilme isteğinden yola çıkan, belli 

bir ereğe yönelen bir bilgi edinme ve yöntemli araĢtırma süreci olarak da 

tanımlanabilir (Altun ve diğerleri, 2006: 16). 

 

Bilgi üretmek ve bilgiyi anlamak farklı ve yararlı iki iĢtir. Bir Ģey hakkında 

toplumu bilgilendirmek, duyarlık veya ĢaĢkınlık yaratmak isteyenler, kendisinden 

bilgi talep edilen danıĢman ve mentorlar ile bunlar gibi çok sayıda kiĢi ve kurum 

bilgi üretir, bilgiyi paylaĢır. Bunlar yararlı iĢlevlerdir. 

 

Bilim, araĢtırma bulgularına dayanarak neden-sonuç niteliğinde iliĢkiler 

bulmaya, olay ve olguları yöntemlere dayanarak çözümleyip genellemelere ulaĢmaya 

çalıĢan sistematik bilgiler bütünüdür. Bilim, yüzyıllar süren bilimsel bilgi üretme 

sürecinde kendi niteliğini, geleneklerini ve standartlarını koymuĢtur. Bu süreçte, 
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çağdaĢ bilimin dört önemli niteliği oluĢmuĢtur: çeĢitlilik, süreklilik, yenilik ve 

ayıklanma. Bunları kısaca açıklayacak olursak; 

 

 ÇeĢitlilik: Bilimsel çalıĢma hiç kimsenin tekelinde değildir; hiç kimsenin 

iznine bağlı değildir. Bilim herkese açıktır. Ġsteyen her kiĢi ya da kurum 

bilimsel çalıĢma yapabilir. Dil, din, ırk, ülke ayrımı yapılamaz. Böyle olduğu 

için bilimin ilgilendiği konular çeĢitlidir; bu konulara sınır konulamaz. Hatta, 

bu konular sayılamaz, sınıflandırılamaz (Altun ve diğerleri, 2006: 17) . 

 

 Süreklilik: Bilimsel bilgi üretme süreci hiçbir zaman durmaz. Krallar, 

imparatorlar yasaklamıĢ olsalar bile, bilgi üretimi hiç durmamıĢtır; bundan 

sonra da durmayacaktır (Altun ve diğerleri, 2006: 17). 

 

 Ayıklanma ve yenilik: Bilimsel bilginin geçerliği ve kesinliği her an, isteyen 

herkes tarafından denetlenebilir. Bu denetim sürecinde, yanlıĢ olduğu 

anlaĢılan bilgiler kendiliğinden ayıklanır; yerlerine yenileri konulur (Altun ve 

diğerleri, 2006: 17) . Bilimselliğin ölçütlerini ise Ģu Ģekilde sıralayabiliriz: 

 Bilim, genelleyici olmalıdır. 

 Bilim, nesnel (objektif) olmalıdır.  

 Bilim, eleĢtiriye açık olmalıdır.  

 Bilim, akla ve mantığa dayanmalıdır. 

 Bilimsel sonuçlar güvenilir olmalıdır. 

 Bilimsel çalıĢmalar, bilimsel yöntemle yapılmalıdır. 

 Her bilim dalının kendine özgü bir konusu olmalıdır. 
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 Bilimsel sonuçlar, bir kiĢi ya da grubun tekelinde olmamalıdır. 

 Bilimin amacı, bilimsel yasa ve kurallara ulaĢmak olmalıdır. 

 

2.3.5.2.Doğal Çevreye Duyarlılık  

 

Ġnsanoğlu tarih sahnesine çıktığı andan itibaren doğayla sürekli bir etkileĢime 

girmiĢtir. Öncelikle doğadan korunmanın yollarını arayan insanlar, bir süre sonra 

doğayı kendi istekleri doğrultusunda değiĢtirmeye baĢlamıĢlardır. Böylece, doğayla 

insan arasındaki denge sürekli insan lehine, doğanın da aleyhine geliĢmeye 

baĢlamıĢtır. Özellikle Sanayi Devrimi sonrasında insanlar, artan kaynak ihtiyaçlarını 

hep doğadan gidermeye çalıĢmıĢlar, bu da doğadaki tahribatı artırmıĢtır. Ġnsanlar, 

yaĢamlarını sürdürmeleri için gerekli olan temiz hava, su ve toprağa ihtiyaçları 

yokmuĢ gibi davranmıĢlar, bu da doğadaki hassas dengeleri bozmaya baĢlamıĢtır  

(Altun ve diğerleri, 2006: 50).  

 

Ozon tabakasının delinmesi ve küresel ısınma, bu hassas dengelerin 

gözetilmemesi sonucunda karĢımıza çıkan ve tüm insanlığın geleceğini tehdit eden 

olayların baĢlangıcı gibi gözükmektedir. Eğer insanlar doğaya verdikleri zararı 

durdurmazlarsa gelecekte dünya üzerinde soluk alıp verecek hava, ekilip biçilecek 

toprak ve içilecek su kalmayacaktır. Ayrıca unutulmamalıdır ki doğanın tek sahibi 

insanoğlu değildir. Binlerce bitki ve yüzlerce hayvan türü yüzyıllardır doğaya verilen 

zararlar sonucunda ya yok olmuĢ ya da nesilleri yok olmaya yüz tutmuĢtur (Altun ve 

diğerleri, 2006: 50) . 
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Gelecekte insanlar, üzerinde yaĢayacakları bir toprak parçasına sahip olsalar 

bile bu toprakta yetiĢen bitkileri ve üzerinde gezinen hayvanların birçoğunu 

çocuklarına ancak fotoğraflardan tanıtabilecekler. Bu yüzden insanoğlunun doğaya 

karĢı bilinçsizce baĢlattığı bu yıkıma bir son vermesi gerekmektedir. Doğa sevgisinin 

ve doğaya karĢı duyarlı olma bilincinin verilebileceği derslerin baĢında da Sosyal 

Bilgiler gelmektedir. Sosyal Bilgiler, doğayla insanoğlunun arasındaki etkileĢimin 

nedenlerinin ve sonuçlarının ortaya konulduğu derslerden biridir. Bu konular içinde 

doğanın önemini fark eden nesiller, gelecekte doğaya karĢı elbette daha duyarlı 

olacaklardır. 

 

2.3.5.3.Kültürel Mirasa Duyarlılık    

 

Ġnsanlık tarihinin en eski yerleĢim yerlerinden olan Anadolu’nun kültürel 

zenginliğiyle hepimiz iftihar etmekteyiz. Fakat iĢ, bu zenginliğin korunmasına 

gelince ellerin taĢın altına uzanmadığını da hepimiz bilmekteyiz. Kültürel mirasa 

duyarlılık, millet olma bilincinin de önemli göstergelerindendir. Hem yaĢadığımız 

coğrafyadaki zenginliği hem de somut olmayan kültürel mirasımızı korumak, 

gelecek nesillere yaĢadığımız coğrafyanın ve kültürel birikimimizin tapusunu 

bırakmak anlamına gelmektedir (Altun ve diğerleri, 2006: 87). 

 

Ülkemiz topraklarında, tarih öncesi dönemlerden kalma pek çok tarihi eser 

mevcuttur. Bu eserleri gün yüzüne çıkarmak amacıyla çeĢitli çalıĢmalar 

yapılmaktadır. Fakat bu çalıĢmaların niteliği ve niceliği konusunda da çeĢitli 

problemler yaĢanmaktadır. Anadolu’nun eĢsiz hazinelerinin pek çoğunun yurt 
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dıĢındaki müzelerde sergilenmesi, bizim kültürel mirasımıza olan duyarlılığımızı, 

yabancı ülkelerin de dünya medeniyetine saygısını göstermektedir. 

 

Tarihin ilk dönemlerinden beri yerleĢim yeri olan Anadolu’da iki bin yılı 

aĢkın bir tarihi birikimi olan Türk milleti, kültürel mirasa duyarlılık konusunda çok 

hassas olmak zorundadır. YaĢadığı yer pek çok devletin rüyalarını süslerken, tarihi 

ve kültürüyle ilgili yurt dıĢında pek çok akademik çalıĢma yapılırken, Türk milletinin 

bu duyarlılıktan yoksun olması büyük bir utanç kaynağıdır (Altun ve diğerleri, 2006: 

87). 

 

Kültürel miras, bu coğrafyada ve farklı coğrafyalarda yaĢamıĢ olan Türk 

milletinin bize bıraktığı maddi ve manevi varlıklardır. Miras kavramından yola çıkıp 

bunları yok etmek bizleri büyük bir yanılgıya düĢürür (Altun ve diğerleri, 2006: 88). 

Bu sebeple miras kavramını daha iyi algılamalı, miras olarak bizlere bırakılan maddi 

ve manevi varlıkların tümünün bizden sonrakilere emanet edileceği unutulmamalıdır. 

 

YaĢadığımız coğrafyada; dünyanın en eski medeniyetlerinden, Osmanlı 

Devleti’ne kadar pek çok devlet kurulmuĢtur. Bu devletler Anadolu’da, kültürel 

kimliklerinin izlerini taĢıyan pek çok değerli eser bırakmıĢtır. Bugün, büyük tarihi 

öneme sahip ve hem ev sahibi ülkenin hem de insanlığın ortak mirası olan bu eserleri 

korumak uluslararası kültür kuruluĢlarının görevidir (Altun ve diğerleri, 2006: 88). 

 

Ülkemizde hüküm sürmüĢ eski uygarlıklardan kalan eserleri korumaya 

yönelik çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu çerçevede, UNESCO ve Avrupa Konseyi gibi 
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uluslararası kuruluĢlarla iĢ birliği halinde projeler yürütülmektedir. Özellikle Avrupa 

Konseyi bünyesinde 1997'den itibaren çalıĢmalarına baĢlanan Avrupa Ortak 

Mirasının Ortaya Çıkarılması ve Korunması kampanyası, topraklarımızda yaĢamıĢ 

çeĢitli kültürlerden, Anadolu Türk toplumuna kadar geniĢ bir yelpazeye yayılan 

kültürel eserlerin tanıtılması ve korunması konusunda büyük yarar sağlamaktadır 

(Altun ve diğerleri, 2006: 88). 

 

Ġnsanlığın baĢlangıcından bu yana, insanın yaratıcılığı ve toplumlar arası 

etkileĢimler sonucu ortaya çıkan kültürel değerlerin ortak bir miras olduğu bilincinin 

tüm toplumlara yerleĢtirilmesinin, gelecek nesillerin kültürel çeĢitliliğe hoĢgörüyle 

bakabilmeleri için gerekli olduğu unutulmamalıdır. Dünyanın neresinde olursa olsun, 

bir dönemin siyasal, kültürel ve sanatsal izlerini taĢıyan eserlerin yok edilmesi, 

tarihin yok edilmesiyle eĢ anlamlıdır. 

 

Kültürel mirasa duyarlılık, sadece mimari eserlerin, höyüklerin, anıtların 

korunması anlamına gelmemelidir. Kültürel mirasa duyarlılık, kökü Uygurlara kadar 

uzanan minyatür sanatını yaĢatmak, bahar geldiğinde Nevruz Bayramı’nı kutlamak, 

Manisa’da mesir macunu dağıtmak, Oğuz Kağan Destanı’nı anlatmak, Türk 

yemeklerini tercih etmek anlamına da gelmektedir. Yunanistan televizyonlarında her 

sabah Karagöz-Hacivat oyununun gösterilmesi, kültürel mirasımıza duyarlılığımızı 

artırmamız gerektiğini gösteren örneklerden bir tanesidir (Altun ve diğerleri, 2006: 

88). 
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2.3.5.4.Sorumluluk    

 

Sorumluluk, kiĢinin kendi davranıĢlarını veya kendi yetki alanına giren 

herhangi bir durumun sonuçlarını üstlenmesi olarak tarif edilebilir. Sorumluluk, 

toplum içinde yaĢayan her bireyin sahip olması gereken en önemli değerlerden 

biridir. Bu denli önemli bir değer olan sorumluluk, öncelikle bireye aile tarafından 

informal bir Ģekilde verilmeye baĢlamaktadır. Birey, ailenin bir ferdi olarak, anne-

baba ve kardeĢlerine karĢı sorumlu iken daha sonra yakın çevresine karĢı bazı 

sorumluluklar almaya baĢlamaktadır. Birey, sorumluluk bilincine iliĢkin kazandığı 

bazı değerleri okul ortamında, planlı bir Ģekilde geliĢtirmeye baĢlamaktadır. Birey, 

okulda arkadaĢ iliĢkilerinde, sınıf içi ve dıĢı etkinliklerde planlı bir Ģekilde 

sorumluklarını bilen bir vatandaĢ haline gelmektedir. Okulun, bilgiye ulaĢma görevi 

yanında kültür kazandırma misyonu da çok önemlidir. Bireye, gelecek yaĢamında 

toplumun bir ferdi olması, toplum kurallarına uyması gerektiği ve sorumlu bir 

vatandaĢ olarak yükümlülüklerinin öğretilmesi aileden baĢlayarak okulda devam 

etmektedir. Yukarıda belirtilen bilinçli bir vatandaĢ olmak ise, sorumluluk sahibi ve 

bilinçli bireylerle gerçekleĢecektir (Altun ve diğerleri, 2006: 135). 

 

2.3.5.5.Yardımseverlik    

 

Yardımseverlik, kiĢisel iliĢki kurulan insanların refahını korumak ve muhtaç 

insanların ihtiyaçlarını gidermekle ilgilidir. Yöntem olarak değiĢse de amaç olarak 

toplumdan topluma değiĢmeyen evrensel bir değerdir. Böyle bir değerin var olması 

hem insanlığın bir gereğidir hem de insanlığın devamı için vazgeçilmezdir. 

Yardımseverlik, maddesel alandan ruhsal alana uzanır ve eldeki kaynakları, 
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imkanları bu amaçla kullanmayı kabul etmek anlamına gelir. Bireysel olarak 

düĢünüldüğünde, kiĢilerin ruhsal geliĢimlerine olumlu katkısı olan yardımseverlik, 

toplumsal olarak düĢünüldüğünde, çok daha kararlı, korunmuĢ ve sağlam bir toplum 

yapısı oluĢturmanın temelinde yer alan bir değer olarak ön plana çıkmaktadır. 

Evrensel olarak kısaca bu Ģekilde açıklayabileceğimiz yardımseverlik, Türk 

toplumunda tarih boyunca var olan, toplumsal yapımızı koruyan ve toplumumuzun 

sağlıklı bir Ģekilde geliĢmesine hizmet eden bir değerdir. Yardımseverliğin 

toplumumuzdaki bu kritik rolünü devam ettirmesi için genç kuĢakların bu değeri 

yaĢaması ve yaĢatması son derece önemlidir. Bu konuda öğrencilerin, özellikle kendi 

fikirlerini ortaya koymaları ve bunları uygulama fırsatları bulmaları gerekmektedir. 

Bu noktada, öğretmenler olarak çeĢitli projeler, kampanyalar ve benzeri çalıĢmaları 

planlamamız ve gerekli ortamı hazırlamamız yararlı olacaktır (Altun ve diğerleri, 

2006: 168-169). 

          

2.3.5.6.Hak ve Özgürlüklere Saygı     

 

Ġnsan olmanın temel Ģartlarından biri, toplumda birlikte yaĢayabilmektir. 

Elbette bunu baĢarmadan toplumda yaĢıyor sayılmayız. Ġnsanı diğer canlılardan 

ayıran pek çok özellik vardır. Ġnsan olmak, düĢünmek ve düĢündüğünü ifade etmekle 

mümkündür. Toplumda yaĢayabilen insanın önemli bir niteliği ise düĢünerek hareket 

etmesidir. Yeryüzünde bir arada yaĢamak bizim koyduğumuz kurallarla mümkündür. 

Kurallar, elbette temel hak ve özgürlüklere engel olmamalıdır. Kurallara uyulduğu 

müddetçe haklara sahip çıkmak mümkün olur. Yoksa güçlünün haklı olduğu 

kanunların da örümcek ağına dönüĢtüğü bir ortam oluĢur. Güçlü olan, ağı yırtar 
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geçer. Güçsüz olan ise ağa takılır. Sınırsız hak ve özgürlük, toplum içinde yaĢarken 

mümkün değildir. Yalnız baĢına, adada yaĢayan bir insan için uygun olabilir. 

BaĢkasının özgürlüğünün baĢladığı yerde kendi özgürlüğümüz biter. Çünkü, toplu 

halde yaĢam haklarımızı korumak için sorumluluklarımızı yerine getirmeyi kabul 

ederiz. Demokrasi, en geniĢ Ģekilde insan hak ve özgürlüklerinin uygulanmasına 

zemin hazırlayan bir yönetim tarzıdır. Demokrasilerde hak ve özgürlük, baĢkasının 

insanlara bir lütfu, bir keremi değildir. Aksine doğuĢtan sahip olunan kazançlardır 

(Altun ve diğerleri, 2006: 195). 

 

2.3.5.6.ÇalıĢkanlık      

 

Sözlüklerde çalıĢkan olma durumu veya faaliyet diye tanımlanan çalıĢkanlık, 

bir Ģeyi oluĢturmak veya ortaya çıkarmak için emek harcamak diye de tanımlanabilir. 

Öyleyse çalıĢkanlık, her Ģeyden önce baĢarılı olmanın ilk Ģartıdır. ÇalıĢkan insanların 

en baĢta gelen özellikleri, günlük yapacakları iĢi ertesi güne bırakmadan bitirme 

gayreti göstermeleridir. Üzerinde düĢünüp tartıĢtığımız ve nasıl yapacağım sorusuna 

öyle veya böyle cevap verebildiğimiz bir konunun, iĢin, dersin, kitabın, ürünün vs. 

baĢarılı bir Ģekilde sonuçlanması için hiç Ģüphesiz çalıĢkan olmak zorunluluğu vardır. 

ÇalıĢırken disiplin, düzen ve zamana uymak gerekir. ÇalıĢmamızla ilgili bütün 

materyalleri toplayıp ondan sonra iĢe baĢlamak ve çalıĢma esnasında iĢin 

yavaĢlamasına veya durmasına neden olabilecek durumlardan kaçınmak gerekir.  

ĠĢimizi veya dersimizi bölüp uzun süreli aralar vermek, ulaĢmak istediğimiz sonucu 

olumsuz etkileyecektir. Bu yüzden, çalıĢkan insanlar, iĢleri esnasında, demirci 

ustasının ham demire Ģekil vermek için demiri sürekli ateĢte tutması gibi iĢlerine ara 
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verip bıkkınlık göstermemeye özen gösterirler ki hedeflenen amaca ulaĢılabilsin. 

ÇalıĢırken nöbet tutan asker gibi uyanık, dikkatli ve heyecanlı olmak da gereklidir. 

Eğer fikri bir çalıĢma yapıyorsak veya bir konu üzerinde bir Ģeyler yazmamız 

gerekiyorsa; o zaman günün aynı saatlerinde düzenli bir çalıĢma gerekir. Böyle 

çalıĢmak, verimliliği artıracak, beraberinde baĢarıyı getirecektir. Bu konuda 

verilebilecek en iyi örneklerden birisi de ünlü filozof Ġbn-i Sina’nın, Kitabu’Ģ-Ģifa 

isimli eserini yazarken sabahları, günde sadece bir-iki saat çalıĢarak böyle bir eser 

meydana getirmesidir. Sultan II. Mehmet’i kendi çağdaĢlarından ayıran en önemli 

özelliği, hiç Ģüphesiz çalıĢkanlığıdır. Ġstanbul’un fethine yakın tarihlerde Bizanslılar, 

meleklerin erkek mi, yoksa diĢi mi olduklarını tartıĢırken o, surları yıkacak topların 

projelerinin çizimiyle bizzat ilgilenmiĢtir. Bu çalıĢkanlığı nedeniyle döneminin ve 

tarihin gördüğü en büyük liderlerden biri olmaya hak kazanmıĢ, çalıĢkanlığı ve 

baĢarma azmi ile “Fatih” unvanını almıĢtır (Altun ve diğerleri, 2006: 229). 

 

2.3.6.Değerler Eğitimi ve Değerler Eğitimi YaklaĢımları 

              

2.3.6.1.Değerler Eğitimi Tarihçesi 

 

1900’lere kadar Amerika ve Kanada’da değerler ve ahlak eğitiminin hedefleri 

ve yöntemleri üzerine çok çalıĢma yapılmaktaydı. Ebeveynler, eğitimciler, dini 

kuruluĢlar ve hizmet organizasyonları değerler ve ahlak konularında toplumun 

gidiĢatından etkilenmekteydiler (Simon ve diğerleri, 1972: 56). 
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1900’lerin baĢından itibaren eğitimde insanları toplumun normları ve 

değerleri içinde yetiĢtirmenin yolları aranmaya baĢlandı ve önemli geliĢmeler 

yaĢandı. II. Dünya SavaĢı sonrası, değerler ve ahlak eğitimi için, okul içinde ve 

dıĢında değer telkin etme ve modelleme yöntemi uygulanmaktaydı. Bu yöntemlerle 

çocuklar bazen düzenli ve kibar olmaya, sıkı çalıĢıp baĢarılı olmaya, ulusal 

kahramanlara benzemeye, otoriteye saygı göstermeye ve görgülü davranmaya teĢvik 

edildiler. Kısacası değerlerin öğretilmesi için pek çaba harcanmadığı ve geleneksel 

yöntemlerin uygulanmaya devam edildiği görülmektedir. 1960-70’li yıllarda 

geleneksel roller ve değerler ciddi bir Ģekilde sorgulanmaya baĢlandı. Siyahların, 

kadınların, öğrencilerin ve azınlıkların durumuna bakıĢta sosyal değiĢme baĢlamıĢtır. 

Ġnsanın cinsiyeti, dini, kariyer seçenekleri, hayat tarzı ve kiĢisel değerleriyle ilgili 

tecrübeleri yeni değerlerin geliĢmesine neden olmuĢtur. Değerler ve ahlak eğitimiyle 

bu değerler topluma yansıtılmaya baĢlandı. Bu dönemde değer yaklaĢımlarından 

değer telkin etme ve modelleme yerine; öğrencilerin kendi değerlerini açıklamaları, 

ahlaki muhakemenin daha üst sınırlarını öğrenmeleri ve değer analizi yeteneklerini 

geliĢtirmeleri ön plana alınmıĢtır. Eğitimciler kendi değerlerini ve ahlaklarını 

öğrencilere empoze etmeme konusunda uyarıldılar. Çünkü, giderek artan çoğulcu 

toplumda kimin değerleri doğru değerler tartıĢması baĢlamıĢtı. Bu nedenle insanlara 

ahlaki muhakeme yapmayı ve karar verme becerilerini geliĢtirmeyi öğretmek 

hedeflenmektedir.  

 

1980-90’lı yıllarda toplum eleĢtirmenleri, ebeveyn grupları, dini liderler, 

partiler; sosyal sorumluluk, kiĢisel disiplin, aile, vatan sevgisi ve diğerlerine hizmet 

gibi “geleneksel değerlere” geri dönmek için çalıĢmalar baĢlatmıĢlardır (Simon ve 
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diğerleri, 1972: 58). 1960-70’li yıllarda benimsenen değerler eğitimi yaklaĢımlarının 

yerine tekrar geleneksel yöntemler uygulanmıĢtır. Bu dönüĢüm için veliler, 

eğitimciler, muhafazakar politikacılar değer telkinini öğreten programlar 

geliĢtirmeye baĢladılar (Kirschenbaum, 1995: 3-6).  

 

1990’lı yıllardan sonra UNĠCEF gibi uluslararası kuruluĢların desteği ile 

evrensel değerleri dünyaya anlatmak için programlar geliĢtirilmiĢtir. Bu 

programlardan biri de “YaĢayan Değerler Eğitimi” programıdır. YaĢayan Değerler 

Eğitim Programı, 1995 yılında BirleĢmiĢ Milletlerin 50. yıldönümü onuruna Brahma 

Kumaris’in hazırladığı uluslararası bir programdan geliĢmiĢtir. “Daha iyi bir dünya 

için değerlerimizi paylaĢalım” isimli bu proje on iki evrensel değer etrafında 

Ģekillenmektedir. BirleĢmiĢ Milletler Ģartının baĢlangıcındaki bir ilkeden uyarlanmıĢ 

olan tema: “ Temel insan haklarına, insanlık onuruna ve değerine olan inancı yeniden 

pekiĢtirmek için…” dir. YaĢayan Değerler: Bir Eğitim GiriĢimi, Ağustos 1996’da 

dünyanın her yerinden gelen 20 eğitimci New York City’de ki UNĠCEF Merkezi’nde 

çocukların gereksinimlerini, kendilerinin değerlerle ilgili çalıĢmalarında elde ettikleri 

tecrübeleri ve yaĢam boyu süren bir eğitime daha iyi hazırlamak için, eğitimcilerin 

değerleri günlük programla nasıl bütünleĢtireceklerini tartıĢmalarından ortaya çıktı. 

Dünyadaki eğitimciler tarafından ortaklaĢa kullanılan bir eğitim programıdır. 

UNESCO tarafından desteklenmekte UNĠCEF ve Brahma Kumaris’in 

sponsorluğunda yürütülmektedir. Bu programın öne çıkan en önemli özelliği on iki 

evrensel değeri uygulamaya çalıĢırken her toplumun kendi kültürel ve toplumsal 

mirasından faydalanarak bu çalıĢmayı yapması teĢvik edilir. YaĢayan Değerler 

Programı, değerlerin eğitimini iĢleyen bir programdır. Bu değerler; iĢbirliği, 
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özgürlük, mutluluk, dürüstlük, alçakgönüllülük, sevgi, huzur-barıĢ, saygı, 

sorumluluk, sadelik, hoĢgörü ve birliktir. YaĢayan Değerler Eğitim Programının 

amaçları Ģunlardır (Tillman, 2000: 10-11):  

1. Bireylerin farklı değerlerin üzerinde derinlemesine düĢünmelerine ve bunları 

kendileriyle, baĢkalarıyla, toplumla en geniĢ anlamda dünyayla iliĢkilerinde 

pratik olarak uygulayarak ifade etmelerine yardımcı olmak. 

2. Olumlu kiĢisel ve sosyal seçimler yapmak için anlayıĢın, motivasyonunun ve 

sorumluluk duygusunun geliĢtirilmesi. 

3. Bireylere kendi kiĢisel, sosyal, ahlaksal ve ruhsal değerlerini seçmeleri ve 

bunları derinleĢtirmeye yarayacak pratik yöntemleri fark etmeleri için ilham 

vermek. 

4. Eğitimcilere ve bakıcılara bir yaĢam felsefesi verirken eğitim konusunu 

onların her bakımdan büyümelerine, geliĢmelerine ve topluma saygı, güven 

ve amaç sahibi olarak bütünleĢmelerini sağlayacak seçimleri yapmalarına 

yardımcı olacak bir disiplin olarak görmeleri için cesaret vermek.  

 

Bu programın baĢarıya ulaĢması için hem öğretmen hem de öğrenci açısından 

değerlere dayalı bir ortam oluĢturulmalıdır. Sadece değerlerle ilgili bir takım 

ortamların sadece değerlerle ilgili bir takım durumların anlatılması yeterli değildir. 

Değerleri benimsemek için değerleri düĢünmek, hissetmek ve her Ģeyden daha 

önemlisi deneyimlerle yeni davranıĢ boyutunda yaĢamak gerekir. Bunu yapabilmek 

için öğrencinin sosyal becerilerinin ve karar verme becerisinin geliĢmiĢ olması 

gerekir. Çünkü bu becerileri geliĢmiĢ değer atmosferini solumuĢ öğrenciler “Nasıl bir 

dünya istiyorum?” sorusunun cevabını kendilerince ve kendilerini tanıyınca 
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keĢfetmiĢ olacaklar. Son olarak YaĢayan Değerler Eğitim Programı Türkiye 

Koordinatörü Sema Özsoy Ģunu dile getiriyor: “Zihnimizin ekranında oluĢturmuĢ 

olduğumuz değerlerle, bezediğimiz “hayali” dünyamızı yere indirebilmek ancak bu 

değerler içinde yaĢadığının bugünün dünyasında yaĢarken yaĢamak, yaĢatmak ve 

çevrenize yansıtmak rolü ile mümkündür.” (Tilman, 2000: 15; Özsoy, 2007: 31).   

 

2.3.6.2.Değerler Eğitimi YaklaĢımları 

 

Değerlerin öğretiminde birçok yaklaĢım benimsenmiĢtir. Geleneksel telkin 

yöntemi ve değer açıklama yaklaĢımı, ahlaki muhakeme gibi yaklaĢımlar değerler 

eğitiminde tercih edilen yaklaĢımlardır. Son yıllarda yapılan çalıĢmalarda bu 

yaklaĢımların içeriği daha da geniĢletilmiĢtir. Önemli olan bu yaklaĢımlarla bireyde 

değerlere yönelik farkındalık yaratmaktır. Tabii ki, değerlerin önce biliĢsel düzeyde 

anlamlı kılınması, ardından duyuĢsal düzeyde anlamlı kılınması ve en önemlisi 

değerlerin davranıĢsal boyutunun kazandırılmasıdır. Değerlerin bireyde 

içselleĢtirilmesi daha sonra davranıĢa dönüĢmesi uzun bir süreci kapsamaktadır. Ama 

bu süreçte değerler eğitimi yaklaĢımlarının bütün derslerde ve okulda uygulanması 

süreci kısaltan uygulamalardır. Değerler eğitiminin -örtük programın dıĢında- bütün 

derslerin zeminine yerleĢtirilmiĢ olması, okul ile bütüncül bir anlayıĢla iĢlenmesi ve 

değerlendirilmesinin daha önceki yıllarda yapılan değer uygulamalarından daha etkili 

olduğu gözlenmektedir. 

 

Bireyde var olan değerler sistemi, geliĢimsel bir süreç içinde ortaya 

çıkmaktadır. Ahlak geliĢimi de denilebilecek bu süreç, birçok psikologun ilgi alanı 
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içine girmiĢtir. Okullarda seçilen değerler geleneksel telkin yöntemiyle 

aktarılabileceği gibi değer açıklama yaklaĢımı ile de öğrencinin kendi değerlerinin 

farkına varması sağlanabilir. Ayrıca öğrencinin değerlerini anlamak ve değerinin 

sistematik analizini yapmak amacıyla ahlaki muhakeme ve değer analizi yaklaĢımları 

da kullanılabilir. 

 

Değer telkini yaklaĢımı, tarih boyunca insan davranıĢlarını ve karakterini 

Ģekillendirmede bilinçli veya bilinçsiz olarak en sık kullanılan yaklaĢım olmuĢtur. Bu 

yaklaĢıma göre öğrencilere sürekli tekrar ve tavsiyelerle bir Ģey yeteri kadar 

duyurulduğunda onu kabul ederek davranıĢa dönüĢtürecektir (Whitney, 1986: 66). 

Telkin yaklaĢımı açısından değerler, “sosyal ve kültürel olarak kabul görmüĢ 

standartlar veya davranıĢ kuralları” olarak görülmektedirler. Bundan dolayı değer 

kazanma, kiĢinin toplumdaki kurumları, önemli bireysel kuralları ve kabul edilmiĢ 

standartları öğrencilere tanıtan bir yaklaĢım olarak da düĢünülmektedir (Huitt, 2004: 

2).  

Değer açıklaması yaklaĢımı ele alındığında ise, değerlerin aĢılanmasına bir 

tepki olarak geliĢtirilmiĢtir (Stanley, 1983: 243). Bu yaklaĢımda öğrenciler kendi 

değerleriyle ilgili mantıklı açıklamalar yapmak için düĢünmeye teĢvik 

edilmektedirler (Afdal, 2007: 334; Lee, 2001: 2). Öğretmenler değerleri öğretmeye 

çalıĢmamakta (Lickona, 1991: 10), onlara değerlerini açıklamaları için birden fazla 

seçenek sunulmaktadır. Öğrencilerin seçtiği değere uygun davranıĢlardan hangilerini 

ödüllendirmesi gerektiği ve yaptıkları seçimin doğruluğunu fark etmesi için fırsatlar 

verilir. Seçtiği ve uygulama yoluyla davranıĢa dönüĢtürdüğü değerinin kalıcılığı 

sağlanır (Huitt, 2004: 7). Değerler açıklaması, öğrencilerin söylemleri ile davranıĢları 
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arasındaki boĢluğu doldurmak için onların düĢünmelerini sağlayacak önemli değer 

konularına odaklanmaktadır (Lickona, 1991: 11).  

  

Değer analizi yaklaĢımına bakıldığında ise, duygulardan çok mantık ve 

analitik düĢünme yetilerinin ön planda olduğu görülmüĢtür.  Bireyin muhakeme 

yapmasını vurgulamaktadır. Daha çok sosyal konularla ilgili değerler üzerine 

odaklanan bu yaklaĢımda öğrenciler çevrelerindeki problemlerin çözümüne iliĢkin 

gerçek kanıtlar üzerinde çalıĢırlar (Huitt, 2004: 6; Whitney,1986: 76). Ziebert (2007: 

460) tarafından “değer iletiĢimi” olarak da adlandırılan bu yaklaĢımda “etkileĢim”, 

değerler ve normların kazanılmasında belirleyici faktördür. Öğrenciler bu yaklaĢımda 

kendilerine sunulan değerleri kabul etmezler. Bu değerler hakkında bir görüĢ 

geliĢtirirler ve onları yorumlamaya çalıĢırlar. Değerler analizi öğrencilere, bir değer 

nesnesini belli bir Ģekilde değerlendirmeyi öğretmeyi; söz konusu değer nesnesi 

hakkında en akılcı yargıya nasıl ulaĢacaklarını göstermeyi ve bu yolla onlara yardım  

etmeyi hedeflemektedir (Bacanlı, 2005: 34). 

 

Ahlaki muhakeme yaklaĢımı, değer kazandırmadan ziyade, eleĢtirel 

düĢünmeyi ve muhakeme yapmayı vurgulamaktadır. Kohlberg tarafından geliĢtirilen 

bu yaklaĢımda değerler, biliĢsel ahlaki inançlar veya konular olarak düĢünülmektedir 

(Whitney, 1986: 67). Bu yaklaĢım daha çok anlayıĢlı olma, adalet, eĢitlik ve insani 

duyarlılık gibi ahlaki değerlere odaklanmaktadır (Huitt, 2004: 3). Bu yaklaĢımda çok 

sık kullanılan tartıĢma yöntemi, özellikle öğretmenin rehber ve kolaylaĢtırıcı olarak 

rol aldığı bir ortamda yapıldığında (Suh ve Traiger, 1999: 724) ahlaki geliĢim 

seviyelerinden bir üstteki seviyenin seçilmesinde ve model alınmasında çok yararlı 
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olmaktadır. Çok sayıdaki araĢtırma da bu durumu doğrulamaktadır (Halstead ve 

Taylor, 2000: 182). 

 

Eylem öğrenme yaklaĢımına bakıldığında, insanların davranıĢlarındaki 

değerleri örnek almaktadır. Bu yaklaĢıma göre, bireyin düĢünce ve davranıĢlarının 

temelindeki etken önemlidir. Bu nedenle eylem öğrenme yaklaĢımı, öğrencinin 

değerleri davranıĢa dönüĢtürmesine odaklanmıĢtır. Eğer bir değer, kiĢinin 

davranıĢlarında gözlenmiyorsa söz konusu değerin bir kıymeti ve önemi olmadığına 

inanılmaktadır (Huitt, 2004: 8-10). Stanley (1983: 243)’e göre de değerlerin 

davranıĢa dönüĢtürülmesi ile insanlar, değerleri anlamanın ve sözle ifade etmenin 

ötesine geçeceklerdir. ĠĢlem ve sonuç döneminde oluĢan bu yöntem, sonuç 

döneminde seçilen çözüm yolu için gerekli planlama yapılarak uygulanır. Kontrol 

döneminde de uygulanan çözüm yolu ile ilgili değerlendirme yapılır (Huitt, 2004: 9-

10).  

  

Gözlem yoluyla öğrenme yaklaĢımı, öğrenciyi aktif kılarak kendi duyu 

organları vasıtasıyla ilk elden öğrenmesini sağlamaktadır. Gözlem yoluyla öğrenme, 

birçok sosyal davranıĢın ve değerin kazanılmasına kaynaklık etmektedir. Bu model 

anne-baba olabileceği gibi televizyon, sinema, spor ve müzik dünyasından biri de 

olabilmektedir.  

 

Değer eğitimcileri için önemli bir baĢka konu ise vatandaĢlık ve ahlaki 

değerlerin öğretilmesidir. Bu derslerde ağırlıklı olarak insanların devlet ve diğer 

insanlarla olan iliĢkilerinin sınırları çizilir. Ahlaki geliĢmede, çocuğun biliĢsel 
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geliĢme dönemlerine paralel bir seyir olduğu kabul edilmektedir. Ancak bu durum 

sadece kronolojik yaĢa bağlı değildir. Çünkü bazı kiĢilerin yetiĢkin oldukları halde, 

tüm yaĢamları boyunca ileri ahlak standartlarına ulaĢamadıkları görülmektedir. 

Gerçekte ahlaki geliĢme, önceki dönemlerin ahlaki standart ve değerlendirme 

stratejilerini, yeni dönemlerin koĢullarına uygun sentezler haline dönüĢtürerek 

yetkinleĢmektedir (Aydın, 1999: 18).  

 

Ahlak geliĢimine yönelik olarak ilk açıklamalardan biri, süper egonun 

psikoanalitik kuram çerçevesindeki oluĢumudur. Süper ego ilk baĢta, ana baba 

tarafından konulan kuralların ve yasakların içselleĢtirilmesi ile oluĢmaya baĢlar. 

Kurallara uyan davranıĢlar doğru, uymayanlar ise yanlıĢ olarak kabul edilir. Zaman 

içinde ana babanın koyduğu kural ve yasakların yanı sıra, toplumun onayladığı 

davranıĢlar doğru, onaylanmayan davranıĢlar da yanlıĢ olarak içselleĢtirilerek süper 

egonun oluĢumu tamamlanır. Süper ego bireyde var olan değerler sisteminin kaynağı 

olur. Psikoanalitik görüĢ ile davranıĢçı görüĢ doğru ya da yanlıĢa iliĢkin yargıların 

nasıl ortaya çıktığını açıklamaya çalıĢmakla birlikte ahlaki geliĢim üzerinde fazla 

durmamıĢlardır. BiliĢsel geliĢimle ilgilenen bazı kuramcılar ahlak geliĢimi üzerinde 

de durarak, biliĢsel geliĢim gibi ahlak geliĢiminin de birbirinden niteliksel farklılıklar 

taĢıyan belirli dönemler içinde ortaya çıktığını öne sürmektedirler.  

 

Doğanay (2006: 257)’a göre ise, kendine ve sosyal-fiziksel çevresine karĢı 

gerekli olan değerlerle donatılmamıĢ bireyler, bilgileri ile insanlığın ve çevrenin 

zararına olan eylemler ortaya koyma tehlikesi taĢımaktadırlar. Bu bakımdan 

değerlerin eğitim ile verilmesi büyük önem taĢımaktadır. Teknolojinin geliĢmesi, 
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insana verilen önemin artması, ülkelerin büyüme çabası, sosyal ve ekonomik 

bütünlük sağlama arzusu, eğitimde yeni arayıĢlar, değerlerin eğitiminde eğitimcilere 

farklı yaklaĢımlar sunmaya baĢlamıĢtır. Değer öğretimi bireysel açıdan önemli 

olduğu kadar sosyal açıdan da önemlidir. Bu nedenle değer öğretimi konusunda 

değiĢik yaklaĢımlar söz konusudur. Değerler; değerlerin doğrudan öğretimi, 

değerlerin belirginleĢtirilmesi, ahlaki muhakeme ve değer analizi yaklaĢımlarıyla 

farklı yöntemlerle öğretilebilir. Bu yaklaĢımlar: 

 

 Değeri Doğrudan Öğretmek, Telkin Etmek,   

 Değerleri BelirginleĢtirme, Değer Açıklamak,  

 Değer Analizi, 

 Eylem/DavranıĢ Öğrenme YaklaĢımı, 

  Değer Öğretiminde Piaget, Kohlberg ve Ahlaki Muhakeme, 

  Değerler Eğitiminde Gözlem Yoluyla Öğrenme, baĢlıkları altında 

incelenecektir.  

2.3.6.2.1.Değeri Doğrudan Öğretmek, Telkin Etmek   

 

Tarih boyunca değer öğretiminde en eski yaklaĢım değerlerin doğrudan 

öğretimi yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢım basit ve doğal bir süreci kapsamaktadır. 

Doğrudan öğretim yaklaĢımı, çokça kullanılan ve yüksek düzeyde öğretmen merkezli 

bir yaklaĢımdır. 

 

YetiĢkinler doğru ve kabul edilebilir gördükleri Ģeyleri çocuklara dayatarak 

kendi sahip oldukları değerlerin çocuklarında sorgusuzca kabulüne çalıĢır (Sprinthall, 
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1974: 21). Bu yaklaĢım farkında olarak veya olmayarak en çok ve en eskiden beri 

uygulanan değer öğretim yaklaĢımı olarak tanımlanmaktadır. Telkin veya değer 

aĢılama olarak da adlandırılan bu yöntemde öğrencilere neyin iyi neyin kötü olduğu 

söylenmektedir (Doğanay, 2006: 236).  

 

a. Telkin YaklaĢım Yöntemi:  

 Doğru ve yanlıĢ kavramları öğrencilere sürekli tekrar edilir.  

 Doğru ve yanlıĢ kavramları dıĢsal etkilerle çocuk hangisinin doğru hangisin 

yanlıĢ olduğunu görür.  

 Aktif olarak düĢünen ve plan yapan kiĢi eğitimcidir. 

 

Değerlerin öğrenciye telkin yolu ile kabul ettirilmeye çalıĢılması ile öğretimi 

söz konusudur. Doğru ve yanlıĢ kavramları öğrencilere sürekli tekrar edilir ve dıĢsal 

etkilerle çocuk hangisinin doğru hangisin yanlıĢ olduğunu görür. Bu yaklaĢımdaki en 

büyük eksik bireyin kendi düĢünme, problem çözme, karar verme becerilerini 

görmezden geliyor olmasıdır. Aktif olarak düĢünen ve plan yapan kiĢi eğitimcidir. 

Hangi değerlerin nasıl ve hangi düzeyde kazandırılması gerektiğine eğitimci karar 

verir. Öğretmen ve velilerin sıkça kullandığı bu yaklaĢım etkisini yitirmeye 

baĢlamaktadır. Bunun yerine öğrencinin de aktif olarak düĢünmesini sağlayacak, 

kendi kararlarını kendilerinin alacağı yaklaĢımlar yaygınlaĢmaya baĢlamıĢtır 

(Superka ve diğerleri, 1976: 21).  

 

Telkin yaklaĢım yönteminde değerler analiz yaklaĢımında olduğu gibi neyi 

öğrenip öğrenmeyeceğini sorgulama olmadan yetiĢkinler tarafından öğretilenlerin 
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öğrenilmesi sürecine dayanır. Superka değerlerin öğretiminde doğrudan öğretim 

yaklaĢımı yöntemlerinden olan telkin yaklaĢımı için sistematik durumlarda kullanılan 

öğretim modeli geliĢtirdi. (Superka ve diğerleri, 1976: 21) tarafından geliĢtirilen bu 

modelin basamakları aĢağıda basamaklar halinde verilmiĢtir: 

 

 Telkin yaklaĢımı olabilecek değerleri belirleme 

 DavranıĢsal amaçları belirleme 

 Uygun metotları seçme 

 Metotları uygulama 

 Sonuçları değerlendirme 

 

Değerler öğretiminde telkin yaklaĢımının yaygın bir Ģekilde kullanılması 

ihtimaldir. Çünkü içsel ve dıĢsal kullanımı mümkündür. Değer öğretim sürecinde 

öğrenilecek değerler sisteminin yetiĢkinlerin yönlendirilmesi sonucu hangi değerleri 

öğretmek istiyorlarsa çocuklar da değeri öğrenmek durumundadır. 

 

b. DavranıĢ DeğiĢtirme Yöntemi: 

 Toplumun davranıĢ ve değer sistemine etkisi söz konusudur.  

 Toplumu oluĢturan bireylerin benzer süreçler geçirmeleri sonucu genel değer 

oluĢumu inancı. 

 Fikir olarak çoğunluk tarafından onaylanan değerlerin kabulü. 

 

          DavranıĢçı yaklaĢımın önemli kuramcılarından birisi olan, Skinner tarafından 

operant koĢullanmadan esinlenerek bireylerin davranıĢlarını 
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değiĢtirmek/Ģekillendirmek için kullanılan bir yöntemdir. Bu yöntem değerler 

öğretim yaklaĢımlarından doğrudan öğretim yaklaĢımında kullanılan bir yöntemdir. 

Öğretilmesi istenilen değerlerle tutarlı bir davranıĢ göstermesi için bireylere, amacın 

belirlenmesi, ölçütün belirlenmesi, uygulanacak yöntemi seçme, seçilen yöntemin 

uygulanması, seçilen yöntemin değerlendirilmesi ve gerektiğinde de tekrar etme 

seklinde beĢ basamak iĢlem uygulanır (Dilmaç, 2007: 23).  

 

Değerler toplumu oluĢturan bireylere, nelerin önemli olduğunu, nelerin tercih 

edilmesi gerektiğini ve kısaca nasıl yaĢanılması gerektiğini belirtir. Topluma yeni 

katılan bireylerde, toplum tarafından aktarılan değerleri içselleĢtirir. Toplumu 

oluĢturan bireylerin benzer süreçler geçirmeleri sonucunda, çoğunluk tarafından 

kabul edilen değerler ortaya çıkar. UlaĢım imkânlarının artması, turizm ve iletiĢim 

teknolojilerinde meydana gelen değiĢmeler kültür taĢıyıcısı olan insanların 

diğerlerinin farkına varmasına neden olmuĢtur. Farklı kültürlerin karĢılaĢması 

sonucunda hangi değerlerin daha önemli olduğu konusunda kargaĢa yaĢanmaya 

baĢlamıĢtır. Bu durum değer kazanma sürecinde olan gençleri daha fazla etkilemiĢtir. 

Bütün bu geliĢmeler, değer öğretiminde geleneksel telkin yönteminin 

etkisizleĢmesine neden olmaktadır. Değer öğretiminde değer açıklama, değer analizi 

ve ahlâki muhakeme gibi yaklaĢımlar ile değer eğitim ve öğretimi daha geniĢ 

kapsamda yapılmaya baĢlanmıĢtır (AkbaĢ, 2004: 44 ).  
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2.3.6.2.2.Değerleri BelirginleĢtirme, Değer Açıklamak  

 

 Mantıksal ve duygusal değer kazanımını inceler. 

 Farklı değer kabullerini görme Ģansı vardır. 

 Bireyin değer benimsemesi gerekmektedir. 

 

 Aydınlatma/belirginleĢtirme yaklaĢımında ise, öğrencilerin kendisinin ve 

baĢkalarının değerlerinin farkında olmasına ve bunları belirlemesine yardım etmek, 

öğrencilerin değerleri hakkında baĢkalarıyla açık ve dürüst olarak iletiĢimde 

bulunmasına yardım etmek, öğrencilerin kiĢisel duygularını, değerlerini ve davranıĢ 

örüntülerini incelemeleri için hem mantıksal düĢünmeyi hem de duygusal 

farkındalığı kullanmalarına yardım etmek amaçlanır. Rol oynama, benzetim, 

tasarlanmıĢ ya da gerçek-değerle yüklü durumlar, derinlemesine kendini analiz etme 

alıĢtırmaları, duyarlılık etkinlikleri, sınıf dıĢı etkinlikler ve küçük grup tartıĢması bu 

yaklaĢımda kullanılan yöntemlerdir (Superka ve diğerleri, 1976: 63). 

  

Değerleri belirginleĢtirme yaklaĢımı, değerlerin doğrudan verilmesi 

yaklaĢımından farklı olarak bireyin değerleri benimsemesinde karar verme sürecinde 

bulunmasıdır. Bu yaklaĢımda birey kendine ait istek, inanç, düĢünce seçiminin 

farkında olur. Bu yaklaĢımda öğrencilere kendi değerlerinin farkına varması için 

yardımda bulunulmaktadır. Bu tekniğin altında yatan varsayım bireylerin kendi 

değerlerini açık bir Ģekilde anlayamayacaklarıdır. Değerin belirginleĢtirilmesi 

yaklaĢımı, öğrencilere yardım ederek kendi değer sistemlerini kurmalarına yardımcı 

olur. Bu yaklaĢım değerlerin içeriğinden çok değerlerin oluĢma süreciyle 

ilgilenmiĢtir. Birey kendi kararını kendisi alır, yaĢamın farkındalığı içindedir ve 
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aldığı kararı kendisi uygulama yoluna gider. Sadece yol gösterici olmak amacıyla 

değerlerin gerekli açıklamaları yapılmıĢtır. Seçim hakkı bireye kalmıĢtır.  

 

Öğretmenler değer açıklamasını tüm yaĢ seviyelerinde ve konularda 

kullanabilir. Bu yaklaĢımı benimseyen öğretmenler grupla çalıĢmaya önem verirler. 

Uygulama sırasında her düĢünceye saygı gösterir ve belli değerleri dayatmadan 

öğrencilerin değerlerini açığa vurmalarını teĢvik ederler (MEB, 2005: 41). 

  

Bu yaklaĢımdaki amaç, bireyin kendi yaĢantıları yoluyla değerlerinin farkına 

varmasını, tercih etmesini ve ortaya çıkarmasını sağlamaktır. Bu yaklaĢım değerleri 

telkin etme yaklaĢımının karĢısındadır. Bu yaklaĢımda öğretmen kendi cevabını 

söylerken, öğrencinin kendi cevabını önermesi, kendi değerlendirmesini yapmasını 

esas alır. Öğretmen artık aktarandan ziyade değerlerin ortaya çıkması, 

belirginleĢmesi konusunda öğrenciye destekçi tarafıyla karĢımıza çıkmaktadır. Birey 

artık bu zamanda kendisi için neyin iyi, neyin kötü veya neyin anlamlı olduğunu 

ortaya koyabilmektedir. Bu konuda cesaretlendirilmiĢ ve özgürleĢtirilmiĢtir. Bu 

yaklaĢımda bireyin sorgulaması sağlanır ve sorgulama üzerine düĢünmesi sağlanarak, 

üzerinde tartıĢılan değeri öğrenci kendi sorgulamaları sonucunda açıklığa 

kavuĢturarak içselleĢtirmesi ve daha sonra da bireyin değeri davranıĢa dönüĢtürmesi 

beklenir (AkbaĢ, 2004: 73; Doğanay, 2006: 269). Simon (1972: 8)’a göre; değer açık 

bir Ģekilde öğretilirse yedi basamakta değer kazandırmayı hedefler. Tablo 3’te değer 

belirginleĢtirme yedi basamakta verilmiĢtir (Akt: AkbaĢ, 2004: 73): 
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Tablo 3: Yedi Basamakta Değer BelirginleĢtirme 

 

 

SEÇME 

1- Özgürce seçim ya da bağımsız seçim yapma 

2- Bir dizi seçeneği değerlendirdikten sonra alternatifler arasından seçebilme 

3- Her alternatifin olası sonuçlarını düĢünerek değerlendirdikten sonra seçebilme 

 

ÖDÜLLENDĠRME 

4- En önemli ve değerli olduğu düĢünülen Ģeyleri ödüllendirme ve ona değer verme 

5- Serbestçe seçilen bir değeri söyleyebilme 

 

 

HAREKET 

6- Serbestçe seçilen değerle uyumlu olan hareket belirleyebilme 

7- Seçilen değerle uyum içerisindeki hareket tarzını yineleyebilme.    

 

 

 

Sonuç olarak, bu yaklaĢımda öğretmen bireyi kendi seçim ve 

değerlendirmelerinde özgür bırakarak sonuca veya değere ulaĢmasını sağlamaya 

çalıĢıyor. Daha sonra bu yöntem de etkililiğini yitirmeye baĢlıyor. Çünkü, bu 

yöntemde öğretmenin çok pasif kaldığı iddia edilerek öğrencilerin istenilen hedefe 

ulaĢamadığı savunuluyor. 
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2.3.6.2.3.Değer Analizi  

 

Değer analizi yaklaĢımı sosyal bilimler eğitimcileri tarafından geliĢtirilmiĢ bir 

yaklaĢımdır. Amaç öğrencilerin, karĢılaĢtıkları değerlerle ilgili sorunlar hakkında 

karar verebilmek için bilimsel araĢtırma ve mantıksal düĢünme sürecini 

kullanabilmelerine yardımcı olmaktır. Değerleri problem çözme süzgecinden 

geçirerek karar vermeyi sağlamaktır (Doğanay, 2006: 272).  

 

Bu yaklaĢım öğrencinin düĢünme becerisi ile yakından ilgilidir. Değer analizi 

yaklaĢımı, değer eğitiminde dikkati, düĢünceyi ve ayırt etmeyi gerektiren bir 

analizdir. Öğrenciler değer soruları üzerinde duygusal olmadan, akılcı bir Ģekilde 

değer sorularını test eder. 

 

Bu yaklaĢım, Oliver ve Newmann, Shaver ve Larkins ile Metcalf tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımda, değerlerle ilgili konu ve sorulara karar vermek için 

öğrencilerin mantıksal düĢünmelerine ve bilimsel incelemeler yapmalarına, kendi 

değerlerini kavramsallaĢtırmalarına, bunlar arasında karĢılıklı bağlantılar 

kurmalarında mantıksal ve analitik süreç izlemelerine yardım etmek amaçtır. 

Kanıtlar kadar nedenlerin uygulanmasını gerektiren yapılandırılmıĢ mantıksal 

tartıĢma, ilkeleri test etme, benzer durumları analiz etme, münazara ve araĢtırma bu 

yaklaĢımda kullanılan yöntemlerdir (Superka ve diğerleri, 1976: 25).  

 

Welton ve Mallan (1999: 27); Ryan’a (1991: 44) göre değer analizi 

yaklaĢımının bazı temel görevleri vardır (Akt: AkbaĢ, 2008: 15): 

1. Değer sorununu belirleme veya tanımlama 
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2. Alternatiflerinin açıklanması 

3. Her alternatifle ilgili kanıtlar toplayarak sonucun tahmini 

4. Kanıtların değerlendirilmesi 

5. Potansiyel durumun tanımlanması 

6. Her durum için sonucun değerlendirilmesi ve açıklanması 

7. Alternatifler arasından seçme ve uygun hareket için karar verme 

     

Yukarıdaki süreci takip ettiğimizde telkinden, nasihatçılıktan uzak bir 

yaklaĢım görmekteyiz. Birey değeri içselleĢtirme konusunda bilimsel bir yol takip 

etmektedir. Takip ettiği sürecin içinde yer alması, mantık süzgecinden geçirmesi, 

soyut olan değer sorunlarını davranıĢa yansıdığı boyutuyla değerlendirmesi bireyin 

kendi kendine karar vermesini sağlamaktadır. 

 

2.3.6.2.4.Eylem/DavranıĢ Öğrenme YaklaĢımı   

 

 Değerlere dayalı kiĢisel ve sosyal eylemler söz konusudur. 

 Sistemin parçası olma hissi söz konusudur. 

Eylem/DavranıĢ öğrenme yaklaĢımı, Jones ve Newmann tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımda amaç; öğrencilere değerlerine dayalı kiĢisel ve sosyal 

eylemleri için imkanlar sağlamak, onlara kendi kendilerini kiĢisel-sosyal olarak 

karĢılıklı etkileĢim içinde olan bir varlık olarak görmeleri konusunda cesaret 

vermektir. Burada kastedilen öğrencinin tamamen özerk olması değil, bir topluluğun 

ya da sosyal sistemin üyesi olmasıdır. Bu yaklaĢımda ise değerler eğitimi sürecinde, 

analiz ve aydınlatma/belirginleĢtirme yaklaĢımındaki yöntemlere ek olarak okul ve 
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topluluklar içinde eylem/davranıĢ projeleri, organize edilmiĢ gruplar ve kiĢilerarası 

iliĢkilerde beceri uygulaması kullanılır (Superka ve diğerleri, 1976: 26). 

  

2.3.6.2.5.Değer Öğretiminde Piaget, Kohlberg ve Ahlaki Muhakeme  

 

 Geleneklere bağlı yöntemdir. 

 Hikayeler rehber olabilir. 

 Hikayelerden çıkarılması gereken dersler vardır. 

 

Ahlaki geliĢim konusunda önemli çıkarımlarda bulunan Kohlberg değer 

eğitiminde ahlaki muhakeme yaklaĢımının yaratıcısıdır. Ahlaki Muhakeme 

yaklaĢımında öğretmenin rolü ahlaki ikilemlerin bulunduğu kısa öyküler vererek 

öğrencilerin kendi çıkmazlarını çözmelerine yardım etmektir. Öğretmen bunu 

yaparken her öğrenciyi ahlaki ikilemle karĢılaĢtırır ve kendine en uygun ve en yakın 

durumu anlatması istenir. Bu yaklaĢımda istenilen amaç, öğrencilerin zihnine 

seçilmiĢ değerleri yerleĢtirmek değil, yaptıkları hareketlere rehberlik etmek için 

ahlaki prensiplerini geliĢtirmede yardımcı olmaktır (Ġnanç, Bilgin ve Atıcı, 2004: 35).  

 

Bireyin ahlaki geliĢimi üzerine farklı teoriler üretilmiĢtir. Ancak Piaget’in ve 

Kohlberg’in kuramları bunlar arasında en çok yer alanıdır. Ahlaki geliĢim karakter 

geliĢimi ile eĢ değer tutulmakta ve bireyin değer kazanımında yaptığı seçimlerin de 

ahlaki geliĢimi ile yakından ilgili olduğu düĢünülmektedir (Ġnanç, Bilgin ve Atıcı, 

2004: 35). Ahlak yaklaĢımını tanımlamak için kullanılan çeĢitli dönemler vardır. Bu, 

yaĢ ve çevresel iliĢkilerin artması ile değiĢime uğramıĢ dönemlerdir. 
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DıĢa bağlı Dönem: Ahlak geliĢiminde on yaĢına kadar olan dönem, dıĢa 

bağlı dönem olarak kabul edilmektedir. Bu dönemde çocuklar ahlaki yargıları 

açısından baĢkalarına bağımlıdırlar. YetiĢkinler tarafından konulan kuralları 

sorgulamadan kabul ederler. Dönemin sonuna kadar çocuklar için iĢlenen bir suçun 

önem derecesini suça bağlı olarak ortaya çıkan fiziksel sonuçlar belirler. Sonuçta 

daha fazla fiziksel zarara yol açan suçlar, daha az fiziksel zarara yol açan suçlara 

göre daha kötüdür. (Bacanlı, 2005: 37).  

 

Özerk Dönem: On bir yaĢ ve üstüne doğru çıkıldıkça çocukların yaptıkları 

değerlendirmeler “görelilik” kazanmaya baĢlamaktadır. Ġçinde bulunulan koĢulları 

dikkate alarak değerlendirme yapan çocukların ahlaki yargıları ve kuralları 

uygulayıĢları esneklik göstermektedir. Bu döneme geçen çocuklar, baĢkalarının 

değerlendirmelerinden çok, kendi yaptıkları değerlendirmeye uygun davranmaya 

baĢlarlar. Bir davranıĢın iyi ya da kötü olduğuna karar verirken davranıĢın altında 

yatan niyette dikkate alınır. (Bacanlı, 2005: 38).  

 

Sonuç olarak Piaget, ahlaki geliĢimle biliĢsel geliĢim arasında bir paralellik 

kurarak soyut iĢlemler dönemine doğru ilerledikçe çocukların dıĢa bağlı dönemden 

özerk döneme doğru geçtiklerini ifade etmiĢtir. Kohlberg genel olarak Piaget’nin 

geliĢim kavramından esinlenmiĢ ve Piaget gibi ahlaki geliĢim sürecinin değiĢmezliği 

ve evrenselliğini esas almıĢtır. Kohlberg’in ahlaki geliĢim düzeyleri Ģöyledir 

(Kohlberg , 1973: 449) : 
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Tablo 4: Kohlberg‟in Ahlaki Akıl Yürütme Düzey ve Evreleri  

 

Düzeyler ve Evreler DavranıĢ Tanımı 

1- Gelenek Öncesi (Preconventional) 

 

 

1.1 Ceza ve Ġtaat Evresi: 

Cezadan kaçındığı için kurallara 

uyar. 

1.2 Ödül (Araçsal Görecelik 

Evresi): Ödüle ulaĢmak için kurallara 

uyar. 

2- Geleneksek Düzey (Conventional) 

 

 

2.1 Ġyi Çocuk Evresi: BaĢkalarının 

kabul ve onayını kazanmak için kurallara 

uyar. 

2.2 Yasa ve Düzen Evresi 

Yetkeye, sosyal kurallara ve 

yasalara suçluluk ve dıĢlanma 

kaygılarından korktuğu için uyar. 

3- Gelenek Üstü Ahlaksallık (Post 

Conventional) 

 

            3.1 Sosyal AnlaĢma Evresi 

DavranıĢlarına insanların ortak 

mutluluğu için gerekli olan ahlaksal ilkeler 

yön verir. 

3.2 Evrensel Ahlak Ġlkeleri Evresi 

DavranıĢlarına, insan hakları, 

demokrasi, eĢitlik, özgürlük gibi evrensel 

ilkeler yön verir. 

 

Bu yaklaĢım Tablo 4’te görüldüğü gibi, karĢıtlığı temele alarak çıkmazlarla 

sorunu çözmeye ahlaki olguların ortaya çıkmasını sağlar. Ahlaki olguların güçlü 
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olduğu iki hikaye verilir. Bu iki hikayenin çıkmazları belirlenir. Değerleri belirlenir, 

daha sonra bir soru etrafında ahlaki sorgulama baĢlar. Öğrencilerin ikilem arasında 

kalarak içlerinde var olan ahlaki yargıları ortaya çıkarmayı hedefler. Ortaya çıkan bu 

yargılar değerlendirilir ama öğretmen yerine yenilerini koymaya çalıĢmaz. Ahlaki 

sorgulama devam eder ve hikayede tartıĢılan ve tartıĢma sonucunda ön plana çıkan 

değerlerin benimsenip benimsenmemesi veya davranıĢa dönüĢmesi öğrencinin 

inisiyatifindedir. Aslında amaçlanan bu ahlaki çözümlemede bu sonuca neden 

ulaĢıldığıdır. Öğretmen bu konuda sadece rehberdir. Etkin rol oynamaz (AkbaĢ, 

2004: 76). Kohlberg ahlaki geliĢimiyle ilgili altı alt evreye ayrılan üç düzey 

belirlemiĢtir. Her evre, çocukların yalnızca kurallara uyup uymamalarına ya da 

gereksinimlerini dikkate alıp almamalarına değil, yaptıkları seçimler için nasıl bir 

neden ya da açıklama gösterdiklerine de bağlıdır. 

 

 

Birinci Düzey: Gelenek Öncesi Düzey. 

Birinci evre: Uyma ve Ceza Eğilimi. 

 

Gelenek öncesi dönem, cezadan kaçmak için güçlü ve etkili kiĢilere genellikle 

anne babaya karĢı saygılı ve ince olma davranıĢını içermektedir. Bir eylemin ahlaksal 

olup olmaması eylemin fiziksel sonuçları bağlamında tanımlanır. 

 

Ġkinci Evre: Bireysellik ve Araçsal Amaç Eğilimi. 
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Bu evrede çocuk, ödül kazanmak için kurallara uyar. KarĢılıklılık ve 

paylaĢma davranıĢlarının belirtileri varsa da bu davranıĢlar; gerçek bir adalet 

duygusuna, cömertliğe, duygudaĢlığa bağlı olmaktan çok; belli bir amaca, çocuğun 

kendi çıkarlarını gözetmesine dayalı bir karĢılıklılık taĢır. Bu evreye uygun örnekler 

Ģunlar olabilir: 

 

“Senin kamyonunla oynamama izin verirsen sana bisikletimi ödünç 

vereceğim.”, “Eğer bu akĢamki filmi izlememe izin verirsen ödevlerimi hemen 

yapacağım.” 

 

İkinci Düzey: Geleneksel Dönem: Geleneksel Kurallara Uyma. 

Üçüncü Evre: Ġyi Çocuk Eğilimi. 

 

Bu evrede baĢkalarıyla iyi iliĢkiler içinde olmak ve onaylanmak, çocuk için 

iyi davranıĢın ölçütlerini oluĢturur. Çocuk neyin doğru, neyin yanlıĢ olduğuna iliĢkin 

yargılarında hala baĢkalarının tepkilerine bağlı olmakla birlikte, kendi davranıĢlarının 

doğruluğu ya da yanlıĢlığı konusunda yargıda bulunurken baĢkalarının fiziksel 

gücünden çok kendi davranıĢlarını onaylayıp onaylamadıklarıyla ilgilenir. Böylece 

baĢkalarının toplumsal düzenlemelerini kabul etmeye baĢlayan çocuk, davranıĢının 

iyiliğini ya da kötülüğünü bu kurallara uymayan kiĢinin niyetini göz önünde 

bulundurarak değerlendirir. 
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Dördüncü Evre: Otorite ve Toplumsal Düzeni Sürdürme Eğilimi.  

 

Bu evrede toplumsal gelenek ve kuralları körü körüne kabul eden birey, 

toplumca onaylanmama durumundan kaçınmak için toplumsal kurallara uymak 

gerektiğine inanır. Toplumsal düzenlemelerin sorgulanmadan kabul edildiği bir 

kanun ve düzene uyma eğilimiyle tanımlanan bu evrede iyi davranıĢ, bir dizi katı 

kurala uymaktır. Bununla birlikte toplumdaki bireylerin büyük bir çoğunluğu, 

geleneksel ahlak döneminin ötesine geçememektedir. 

 

Üçüncü Düzey: Gelenek Ötesi Dönem: KiĢisel olarak kabul edilen ahlak 

ilkeleri. 

BeĢinci Evre: SözleĢme ahlakı, bireysel haklar, demokratik olarak kabul 

edilen yasalar. 

 

Daha önceki evrelerde eksik olan ahlaksal inançlarda esneklik bu evrede 

görülmektedir. Ahlaklı davranıĢ, bireyin kurallara uymak üzere yapılan anlaĢmalara 

uyup uymamasına bağlıdır. Uyulması gereken kurallar toplumsal düzeni sürdürmek 

ve baĢkalarının haklarını korumak için gereklidir. Bununla birlikte bu evrede kurallar 

toplumsal sözleĢme niteliği taĢıdığından toplumdaki insanlar, çoğunluğun yararına 

olabilecek seçenekleri mantıksal olarak tartıĢtıklarında ahlaksal ölçütler 

değiĢtirilebilir. 
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Altıncı Evre: Bireysel Ġlkeler ve Vicdan Evresi. 

 

Bu evrede bireyler toplumsal ahlak kurallarına ve içselleĢtirilmiĢ ideallerin 

gerektirdiği davranıĢ biçimlerine baĢkalarının eleĢtirilerinden çekindikleri için değil, 

kendilerini cezalandırmaktan ya da suçluk duymaktan kaçındıkları için uyarlar. 

Kararlar adalet, eĢitlik ve baĢkalarını anlama gibi soyut ilkelere göre verilir. 

BaĢkalarına saygı duymaya dayalı bir ahlak anlayıĢı vardır. Bu evredeki insanların 

sahip oldukları ahlaki inançlar, çoğu zaman toplumdaki çoğunluk tarafından kabul 

edilen sosyal düzenle çatıĢma halindedir (Ġnanç ve diğerleri 2004: 57)  

 

2.3.6.2.6. Değerler Eğitiminde Gözlem Yoluyla Öğrenme  

 

Değer öğretiminde öğrenciyi aktif kılan ve kendi duyu organlarıyla ilk elden 

öğrenmesini sağlayan yöntemlerden biri gözlem yoluyla öğrenmedir. Gözlem 

yoluyla öğrenme, birçok sosyal davranıĢın ve değerin kazanılmasına kaynaklık 

etmektedir. Çünkü insanlar sosyal davranıĢlarının birçoğunu birilerini model alarak 

öğrenmektedir. 

 

Bu model anne-baba olabileceği gibi televizyon, sinema, spor ve müzik 

dünyasından biri de olabilmektedir. GeçmiĢte çocuğun modeli çoğunlukla 

yakınındaki insanlar olmaktaydı. Günümüzde ise dünyanın öbür ucundan bir 

futbolcu veya Ģarkıcı model olabilmektedir. Bu yaklaĢım da öğrencilere kendi 

hayatlarında bulunan kiĢilerin olumlu değerlerinin farkına varmalarını ve bunu 

içselleĢtirmelerini sağlamaktadır. Kendi değerleri ile model aldığı kiĢinin değerlerini 
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karĢılaĢtırarak aynı zamanda model aldığı kiĢinin görüĢlerinin anlaĢılmasına da 

yardımcı olunacaktır (AkbaĢ, 2006a: 58-59). 

 

Değerlerin tanımında karĢılaĢılan farklı görüĢlere değer eğitimi yaklaĢımında 

da rastlanmaktadır. Ancak araĢtırmacıların hemen hepsi aynı yaklaĢımları farklı 

dillerle ifade ettiklerinden çok farklı yaklaĢımlar ortaya çıkmamaktadır. Burada 

dikkat çeken ise Kirschenbaum tarafından dile getirilen ve Aktif öğrenme 

yaklaĢımının da kısmen kullandığı “Kapsamlı Değerler Eğitimi” modelinin daha da 

geliĢtirilerek eğitim hayatına sokulmasına duyulan ihtiyacın varlığıdır. Değerler 

eğitimi yaklaĢımları uygulamada bazı yöntemleri kullanmaktadırlar. Onlardan 

bazıları Ģunlardır (AkbaĢ, 2006a: 62): 

 

a. EleĢtirel düĢünme: 

 

Fikirlerin karĢılaĢtırılması ve analizi yoluyla değer geliĢtirilmesi ve değerlerin 

iyice düĢünülmesi amaçlanmaktadır. Ahlaki muhakeme yaklaĢımında değerler 

mantık kuralları çerçevesinde düĢünülmekte ve değerlerin öğrenilmesi için biliĢsel 

geliĢim aĢamalarına yoğunlaĢıldığından eleĢtirel düĢünme yöntemi sıkça 

kullanılmaktadır. 

 

Değerler eğitimi, öğrencilere değerleri oluĢturmayı, inĢa etmeyi, insanlara ne 

yapıp neye inanacaklarını düĢünmelerini ve nedenlerini gösterebilir. EleĢtirel 

düĢünme ise ahlaki geliĢimin bakıĢ açısında değerlerin etkili olduğu bir boyut 
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ekleyebilir. EleĢtirel düĢünme temelde anlamaya yönlendirir, amaç niteliğindeki 

değerlere yönlendirmez (Yüksel, 2005: 330). 

 

Ancak ahlaki muhakeme, eleĢtirel düĢünmeyi daha çok amaç merkezli 

yapabilir. Hem eleĢtirel düĢünme hem de ahlak geliĢimi, bir öğrencinin kendi 

değerlerini geliĢtirmeye ihtiyaç duyduğu temel karakterlerle öğrencilerin öğrenme 

aktiviteleriyle ilgili görüĢleri içerir. Çünkü her ikisi de uygulamada öğretmenler için 

tarafsız bir değer pozisyonu geliĢtirmektedir. 

 

EleĢtirel düĢünme yöntemi, kuvvetli bir Ģekilde biliĢsel bir öğrenme yöntemi 

olarak görülmesi ve göreceliği özendirmesi nedeniyle eleĢtirilmektedir. Öğretmenler 

öğrencileri için önemli buldukları değerleri kesinlikle açıklamazlar. Öğrencilere 

bütün değerler eĢit Ģekilde etkide bulundurulur. Bu eleĢtirilere göre öğrenciler değer 

içerikli görüĢleri öğrenir fakat öğretmenler tarafsız kaldığı için, onlar neyin iyi neyin 

kötü olduğu hakkında yeterli Ģekilde bilgilenemezler. Bu eleĢtiri daha çok geleneksel 

değerlerin kaybolmasıyla ilgilenen Bloom gibi insanlardan gelmektedir. Ancak 

tarafsızlık tam anlamıyla baĢarılamamaktadır. Çünkü öğretmenler değer 

kazandırırken veya öğretirken değerleri ifade etmekte, yorumlarını yapmaktadırlar 

(Veugelers, 2000: 38-39 ).  

 

b. ÖzdeĢim kurma (Değer günleri oluĢturma): 

 

Bir diğer strateji ise karakter eğitimini hâkim kılacak bir uygulamadır. Her 

gün için bir değer seçilir ve o gün o değere uygun davranıĢlar sergilettirilir. Örneğin, 
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“Eğer bugün Salı ise, ben dürüst olmalıyım.” gibi. Burada öğrencilerin günlük, 

haftalık, aylık bir değeri gerçekleĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Bu uygulamada bazı 

değerlerin aynısı olmasa da yakın anlamları da hissedilebilir. Sonrasında öğrenciler 

ödüllendirilir (Kohn, 1997: 431).  

 

c. Doğrudan eğitim ve özel öğretim programı çalıĢmaları: 

 

          Değer telkini yaklaĢımında kullanılan bu yöntem, ahlaki değerlerin çocuklara 

doğrudan öğretilmesinin yetiĢkinlerin görevi olduğu inancına dayanmaktadır. 

Böylece yetiĢkinler, iyi davranıĢ geliĢtirmede çocuklara yardımcı olabilmektedirler. 

Bu yönteme göre seçilecek değerler, insanlar tarafından çok tercih edilen değerlerden 

seçilmeli ve öğrencilere belirli zaman dilimlerine ayrılmıĢ, programlanmıĢ uygun 

durumlar oluĢturularak üzerinde çalıĢılmalıdır. Bu yöntem; problem çözme, iĢbirlikli 

öğrenme, deneylere dayalı projeler üretme, tamamlanmıĢ tematik öğrenme ve 

tartıĢma gibi çok sayıda yöntemle birlikte yapılabilir. Özel öğretim program 

çalıĢmaları ise fırsat eĢitliği, tolerans ve saygı gibi özel değerlere odaklanmıĢ olarak 

tasarlanmaktadır. Milhouse ve Henderson, (1993)’un raporuna göre, çok kültürlü bir 

eğitim programının farklı kültür ve etnik gruplar üzerinde uygulanması sonucunda 

kabul edilemeyen davranıĢlar karĢısında öğrencilerin verdiği olumlu tepkilerde artıĢ 

olduğu gözlenmiĢtir. (Akt: Halstead ve Taylor, 2000: 181). Ülkemizde ise bu konuda 

özellikle özel ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında çalıĢmalar yapılmaktadır.  
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ç. Adil Toplumlar: 

 

Adil toplumlar yöntemi, Kohlberg ve arkadaĢlarının, öğrencilerin ahlaki 

muhakeme ve davranıĢlarına etkisiyle ilgili bir dizi deneyleriyle baĢlamıĢtır. Onlar 

devlet okullarında oluĢturdukları 60–100 öğrencilik küçük bir alternatif okulda, 

gerçek demokratik değerler sistemi geliĢtirmeyi planlamıĢlardır. Adil toplumlar, 

ahlak ikileminde kuralların oluĢturulmasında ve yaygınlaĢtırılmasında yaptıkları 

katkılarla özel bir yer edinmiĢlerdir (Halstead ve Taylor, 2000: 182).  

 

d. Din eğitimi: 

 

Özellikle ahlak eğitimi alanında yapılan bu çalıĢma ülkemizde “Din Kültürü 

ve Ahlak Bilgisi” ders programıyla yapılmaktadır. Dinler hakkında verilen bilgilerin 

yanı sıra toplumsal ahlak kurallarının da verildiği bu derste öğrencilerin daha iyi 

insan olmaları hedeflenmektedir. YurtdıĢında din eğitimiyle ilgili farklı uygulamalara 

rastlanmaktadır. Örneğin, Ġngiltere’deki okullar temelde Hıristiyanlıkta yer alan 

günlük bir toplu ibadet aktivitesi yapmak istemiĢlerdir. Fakat çok sayıda okul -

özellikle ikinci kademe okullar- bu çalıĢmanın ideolojik ya da politik temelli olacağı 

ihtimaline dikkat çekerek karĢı çıkmıĢlardır (Halstead ve Taylor, 2000: 183). 

 

e. Okul programı dıĢı aktiviteler: 

 

Okullardaki ders programlarının haricindeki aktivitelere katılmak, 

öğrencilerde özellikle takım çalıĢması, liderlik becerilerinin geliĢmesi, yeni roller 
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sergileyebilme fırsatları sağlayabilir ve bu da onlara ilginç gelebilir. Gerçek hayatta 

yapılandırılmıĢ ortamda anlatılan ahlaki konuların denenmesi (toplum hizmeti ya da 

çatıĢılan değerlerin çözümlenmesindeki gibi) ahlak geliĢimi için önemli olabilir. 

Karakter eğitimi taraftarlarına göre öğrenciler, hayatlarında bazı alıĢkanlıkları 

kazanana kadar, iyi davranıĢları tekrar etmeye ihtiyaç duymaktadır (Halstead ve 

Taylor, 2000: 185).  

 

 Örneğin öğrencilerle birlikte çevre temizliği yapılması, gıda ürünlerinin 

üretim ve pazarlamasının yapıldığı yerlerin ziyaret edilmesi, hastane ve huzur 

evlerinde bir günlük çalıĢmaların yapılması gibi faaliyetler öğrencilerde bazı 

değerlerin yerleĢmesine katkı sağlayacaktır. 

 

f. Sınıf kurallarının tartıĢılması ve oluĢturulması: 

 

GeliĢen okul disiplin anlayıĢında okullarda kuralların oluĢumunda 

öğrencilerin katılımını gerekli kılan asıl neden onlara yardımcı olmaktır. Çünkü 

toplum ve hukuk kurallarını anlamada, vatandaĢların sorumluluk ve haklarını 

anlamaları için ahlaki muhakemelerini geliĢtirmede, mantıklı kararlar almalarında, 

onlara yetki vermede, grup çalıĢmasına katılmada ve öz disiplinini sağlamada gerekli 

olan beceriler bu yöntem sayesinde öğrencilere kazandırılabilecektir (Halstead ve 

Taylor, 2000: 185).  
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g. Daire yöntemi: 

 

Herkesin sandalyelerde dairesel Ģekilde oturduğu ve aynı seviyede, eĢit 

durumda duygu ve fikirlerini paylaĢtığı daire yöntemi hem Avrupa hem de Kuzey 

Amerika’da öğrencilerde kendine saygı duyma, öz bilgisini ve güvenini geliĢtirmede 

hızla etkisi artan bir metottur. Daire yöntemi, öğrencilere duygularını ifade etmede, 

güven, sorumluluk, empati, iĢbirliği, baĢkalarının duygularına saygı gibi değerleri 

geliĢtirir ve kiĢisel düĢünceleri ve kendi değerlerini açıklamasına imkân tanıyan bir 

ortam oluĢturarak yardımcı olur (Halstead ve Taylor, 2000: 186). 

 

h. Hikâye Kullanımı: 

 

120 kitap önermiĢ ve bunlardan herhangi birinin rehberliğinin öğrencilerin 

karakterini geliĢtirebileceğini belirtmiĢtir (Halstead ve Taylor, 2000: 187). Örneğin, 

kahramanlık hikâyeleri, insanların yaĢamlarını hem pozitif hem de negatif görüĢlerle 

dengelemekte ve tamamlamaktadır. Kahramanların hikâyeleri genel durum içinde 

dikkatlice düĢünülmüĢ olmalıdır. Ġnsanın davranıĢları hakkındaki yargılar öncelikle 

kiĢinin içinde bulunduğu yer ve zamandaki kültüre göre yapılmalıdır. Kahramanın 

yaptıklarında ve sözlerinde belki küçük değiĢiklikler olabilir fakat cesaret, azim, 

merhamet, dürüstlük, hoĢgörü ve belirli yer ve zamanla kısıtlanmayan insanların 

diğer belirgin iyi karakter özellikleri değiĢmeyebilir. Kahramanların hikâyeleri 

seçilirken dünyanın farklı alanlarındaki değiĢik kültürlerden seçilmiĢ olmalıdır. 

Çünkü dünyanın her tarafından seçilen bu hikâyelerdeki örnek değerler 

karĢılaĢtırılarak analiz edilmelidir (Sanchez, 1998: 3). Hikâyelerdeki karakterlerin 
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özelliklerinin doğrudan tartıĢılması ilköğretim öğrencilerinin kendi karakterlerini ve 

toplumsal bağlamda sosyal statülerinin farkına varmalarını sağlayabilir. 

 

ı. KiĢisel öyküler/hikâyeler: 

 

Bu yönteme göre bireyler, kendi yaĢamlarında anlam verdikleri, temsil 

ettikleri davranıĢları hikâyeleĢtirirler. Kendi deneyimleriyle ilgili anlattıkları 

hikâyelerin derslere yansıtılmasıyla ahlakiliğe ve dini değerlere önem verme 

geliĢmektedir. Öğretmenin görevi, bu hikâyelerdeki ahlaki içerikli dersleri anlama, 

hissetme, uygulama konusunda öğrencileri ahlaki seçimlerde bilgilendirmek, 

öğrenciye hikâye oluĢturmada yardımcı olmaya çalıĢmak ve birini yargılamadan 

konuĢmaktır. Bu yaklaĢımın değerler açıklaması ile bazı benzerlikleri vardır 

(Halstead ve Taylor, 2000: 187).  

 

i. Akran arabuluculuğu: 

 

Bu yöntem, okullardaki iletiĢim problemleri, disiplinsizlik ve Ģiddet gibi 

çatıĢma durumlarının olduğu yerde öğrencilerin eğitilmesini gerektirmektedir. Akran 

arabuluculuğunun çeĢitli becerileri öğrenmiĢ öğrencilerle, daha fazla iĢbirliğinin 

yapıldığı okul çevrelerine geçiĢte, Ģiddetin, düĢmanlığın ve gerilimin azalabileceği 

iddia edilmektedir (Halstead ve Taylor, 2000: 188). 
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j. Çocuklar için felsefe: 

 

Bu yöntem, uygun örneklerin kullanımı, tanımların açıkça belirtilmesi, 

kavramsal analiz, tartıĢma tekniklerinin öğretilmesi ve Sokratik diyaloglar vasıtasıyla 

çocukların ahlaki yargı ve muhakemelerini kuvvetlendirmeyi amaçlamaktadır. 

Öğrenciler, felsefi romanlardan tartıĢmak istedikleri konuları tanımlar. Sonra analiz, 

sentez ve değerlendirmesini yapar. Böylece eleĢtirel düĢünmenin daha üst düzeyde 

gerçekleĢmesi sağlanır (Halstead ve Taylor, 2000: 189). 

 

k. Diğer öğretim ve öğrenim metotları: 

 

Çocukların alıĢkanlıklarını ve davranıĢlarını etkileyen diğer metotlar olarak; 

rol yapma, drama, eğitim amaçlı oyunlar, simülasyon (benzetim) çalıĢmaları, 

uygulamalı aktiviteler, iĢbirlikçi öğrenme, grup çalıĢması, öğrenci merkezli 

araĢtırma, (Halstead ve Taylor, 2000: 189) düzenli bir okul çevresi oluĢturma, model 

olma, taklit (Hooper, 2003: 36)  örnek olarak verilebilir. (Tozlu ve Topsakal, 2007: 

180)’a göre değerler eğitiminin ilk basamağı olan taklit döneminde çocuklar anne-

babalarını taklit ederek, benimseyerek yetiĢir. Freud da buna "özdeĢleĢme" 

demektedir. Ona göre olgu cinsiyete dayalı olarak baĢlar. Kız çocuklar annelerini, 

erkek çocuklar babalarını taklit ederek, benimseyerek yetiĢirler. Onlarla 

özdeĢleĢirler. Bu ilerleyen yaĢlarda milli kahramanları, edipleri, bilim adamlarını, 

artistleri vs. benimseme, ideal olarak kabullenme Ģeklinde devam eder. Bu metotlar 

içinde tartıĢma temelli yaklaĢımlar ve öğrenci merkezliler en temel olanlardır. 

Değerler eğitimi için öğrenciler daha çok deneysel, daha az didaktik öğretimin 
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yapılmasını talep etmiĢlerdir (Halstead ve Taylor, 1996: 11). Bu durumda 

öğrencilerin değerleri öğrenmede yetiĢkinlerden uygulama bazında yardım talep 

ettiklerini ortaya koymaktadır. Hem klasik hem de çağdaĢ yaklaĢımların anlaĢılması, 

hem tanıma hem de değerlendirmede farklı değerlerin ve inançların olduğu bir 

toplumun oluĢturulmasında gereklidir (Lee, 2001: 4).  

 

 Değerler eğitimi yaklaĢımlarına baktığımızda Huitt’in çalıĢmasında yer 

verdiği 5 yaklaĢımın en popüler yaklaĢımlar olduğu anlaĢılmaktadır. Ancak bu 5 

yaklaĢım da kendi içlerinde kıyaslandığında farklı görüĢleri savunmaktadır. Örneğin, 

değer telkini ile diğer yaklaĢımlar gibi. Sonuçta, her yaklaĢımın etkililiği 

öğretmenlere bağlı olduğu için yaklaĢımların bilgi bölümleri iyi oluĢturulmalıdır. Bu 

sayede öğretmenler rahat hareket ederek değerlerin içselleĢtirilmesinde baĢarılı 

olabilir. Örneğin, iyi bir öğretmen sınıfının durumuna göre uygun yaklaĢıma 

müracaat eder. Birisi değerler analizini onaylarken muhtemelen ilk kademedeki 

öğretmen bu yaklaĢımı uygulamayacaktır (Stanley, 1983: 245).  

 

Çok kültürlü bir toplumda herkes aynı değerleri paylaĢmadığı için bir 

yaklaĢım sergilemek de imkânsızdır. Ancak toplumun genelinde paylaĢılan temel 

değerler vardır. Açıkçası çok az da olsa bir dizi genel değer ve davranıĢ standardı 

olmaksızın toplum oluĢmaz. Böyle toplumlar muhtemelen 3 hususu içerir: 

 

1. Temel bir sosyal ahlaklılık (adalete saygı, diğer grupları tanıma, kabul etme 

gibi), 

2. Genel bir kanun sistemini ve bütün grupları temsil eden hükümeti kabul etme, 
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3. Değer anlaĢmaları için çoğulculuk fikirlerinin gerekliliği (farklı grupların 

fikirlerine toleranslı yaklaĢmak gibi) (Halstead ve Taylor, 1996: 7).  

 

Değerler eğitimi hakkında Ģimdiki düĢünce meyli çeĢitli yaklaĢımların 

derlenmesi Ģeklindedir. Amerika’da önceleri değerler açıklamasına meyleden 

önderler, Ģimdi iyi bir ahlaki rehberliğin ve değerler açıklamasının karıĢımı olan bir 

yaklaĢımı desteklemektedirler (Halstead ve Taylor, 1996: 10). Kirschenbaum’da 

benzer Ģekilde artık günümüzde değer eğitimi yaklaĢımlarının yalnızca birinin 

uygulanmasının mantıklı olmayacağı bunun yerine tüm yaklaĢımların kullanıldığı bir 

“kapsamlı değerler eğitimi” programı önermektedir. Kapsamlı değerler eğitimi içerik 

olarak kiĢisel değerlerin seçiminden, ahlaki konulardaki etik sorunlara kadar 

değerlerle ilgili tüm konuları kapsamaktadır.  

 

Metodoloji olarak ise öğrencilerin gerekli yaĢam becerilerini elde etmeleri için 

telkin ve model olma baĢta olmak üzere tüm yaklaĢımların gerekli olduğunu öne 

sürmektedir (Titus, 1994: 2). Yaptığı araĢtırmada değer eğitimi yaklaĢımlarının kendi 

baĢlarına baĢarısız olduklarını tespit ederek Kirschenbaum’u desteklemiĢtir. 

Kapsamlı değerler eğitimi okulda, sınıfta, ders programı dıĢındaki aktivitelerde, 

kariyer eğitiminde ve tüm okul yaĢantısında kapsamlı olarak yer almaktadır. Sonuçta 

kapsamlı değerler eğitimi aileler, dini kurumlar, toplum liderleri, emniyet güçleri vb. 

toplum birimlerinde de kullanılabilir (Kirschenbaum, 1992: 85-86).  

 

 



 

95 
 

2.3.6.3.Değerler Eğitimi ve Öğretmen 

 

Değerler eğitiminde ahlaki geliĢim ve eleĢtirel düĢünme akımları, öğretmenin 

değerlerde tarafsız olması durumunu destekler. Öğretmenin öğrencileri için önemli 

bulduğu değerlere odaklanması yeterli değildir, öğretmen bu değerleri öğretmen 

öğrenci arasındaki değer düzeyinde, etkileĢim içinde ifade eder (Veugelers, 2000: 

37). Okulların değer öğretiminde önemli bir role sahip olan öğretmenlere de büyük 

görevler düĢmektedir. Bunlar: 

 Daha iyi bir karakter eğitimi için öğretmen olumlu bir model olmalı. 

 Ahlaki bir disiplin uygulayarak okulda olumlu bir ahlaki ortam oluĢturmalı. 

 Demokratik bir sınıf oluĢturarak iĢbirlikçi öğrenmeyi kullanmalı. 

 Öğrencilerini, tepkilerini ahlaki olarak vermeleri için teĢvik etmeli. 

 Sınıf dıĢında öğrencilere olan ilgi ve dikkatini artırarak ailelerle iĢbirliği 

yapmalı. 

 Değerlerin öğretiminde belirli bir program takip etmeli (Suh ve Traiger, 

1999: 726).  

 Öğrencilerin kendilerini geliĢtirebilmeleri için onlara belirli konularda seçme 

ve karar alma yetkisi vermeli (Jakson, 2007: 483).  

 Değerleri düĢünüp analiz etmeli ve öğrencilere de düĢündürerek analiz 

ettirmeli (Sizer, 1975: 149).  

 Öğrenciler kendi değerlerini oluĢtururken onlara hangi değerlerin kazanılması 

gerektiği konusunda rehberlik etmeli (Veugelers, 2000: 44).  

 ĠĢe zamanında ve düzenli gelmek, sınıflarda dikkatli ve düzenli hareket 

etmek, okul yönetimiyle ilgili problemlerini nazik bir dil kullanarak 
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eleĢtirmek ve çözüm yolu üretmek gibi ahlaki görevlerini yerine getirmeli 

(Benninga, 2003: 1).  

 Değerlere göre düĢünme ve algılama becerilerini geliĢtirmeli (Hill, 2004: 12).  

 Öğrencilerle açık, samimi ve içten konuĢarak saygılı bir dil kullanmalı. 

 Öğrencilerde akranlarının baskısına karĢı koyabilecek, kendine saygıyı 

koruyacak, çatıĢma çözecek becerileri geliĢtirmeli. 

 Övgü ve takdirle öğrencilerin sabırlı, azimli çalıĢmalarını ve erdemli 

davranıĢlarını desteklemeli. 

 Öğrencileri toplum hizmetleriyle ilgilenmeye teĢvik etmeli. 

 Öğrencilere değerleri öğretirken nasihat etmemeli (Titus, 1994: 5).  

 Kendini bilme ile iliĢkili olarak öğrencilerin soru sormalarını teĢvik etmeli  

(Dilmaç, 2002: 35).  

 

Ayrıca, öğretmen tarafsız pozisyonda olduğunda neyin iyi, neyin kötü olduğu 

hakkında bir iĢaret olmadığı; kimin kaybedilen geleneksel değerlerle ilgileneceği 

konusunda eleĢtiriler belirtilmiĢtir. Bu eleĢtiriler Kirschenbaum’un da görüĢüyle 

birleĢmektedir (Kirschenbaum, 2000: 78). Değerler hakkında açık olma, öğretmenin 

değerlerde tarafsız olması pozisyonundan kaçınmasıyla olabilir. Değerlerde tarafsız 

olma pozisyonu ifade edilebilir; ancak bu, baĢarılamaz. Çünkü tüm öğretmenler, her 

zaman değerleri ifade ederler. Bunun sonucunda eğitimde Ģu iki yöntemin birleĢimi 

önerilmiĢtir: Öğrencilere kendi değerlerini geliĢtirme becerilerinin öğretimi ile 

öğretmenin kendi değerlerini özendirmesi/teĢvik etmesi (Veugelers, 2000: 37).  
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Öğretmen, pedagojik içerik içerisinde değerleri ifade ederek, eğitim programını 

yorumlayarak öğrencilerinde değerleri geliĢtirmek ister. Öğretmenler konu alanı, 

seçilen örnekler ve öğrencilerine gösterdikleri tepkileri aracılığıyla, bu değerleri 

öğrencilerinde geliĢtirmek için onları özendirmeye çalıĢırlar. Öğretmenler süreci 

içerikle, özellikle öğrencilerle kurdukları etkileĢimle etkilemeye çalıĢırlar. Öğrenciler 

kendi değerlerini geliĢtirirler, kendi anlamlarını oluĢtururlar; öğretmenler de bu 

anlamlandırma sürecini etkilemeye çalıĢırlar. Hem yapılandırmacılıkta hem de 

eleĢtirel pedagojide, öğretmenler öğrencilerine doğrudan değerleri aktarmazlar; 

çünkü öğrenciler kendi kavramlarının anlamlarını yapılandırırlar ve kendi değerlerini 

geliĢtirirler. Diğer yandan öğretmenler belirli değerleri geliĢtirmeleri için öğrencileri 

teĢvik edebilirler veya onları etkilemeye çalıĢabilirler (Veugelers, 2000: 38). 

Öğretmenlerin, öğrencilerde değerlerin geliĢimi ile ilgilenirken aynı zamanda biliĢsel 

stratejiler ve eleĢtirel düĢünme stratejileri üzerinde yoğunlaĢabildiklerini belirtmiĢtir. 

Ayrıca değerler öğretimi sırasında öğretmenleri, kullandıkları öğretim stratejilerine 

göre dörde ayırmıĢtır (Veugelers, 2000: 38 ):  

 

 Kendi değerlerini ifade etmeye çalıĢmayan öğretmen 

 Önem verdiği değerleri açıklayan öğretmen 

 Önem verdiği değerleri ifade etmeden değerler arasındaki farklılıkları 

vurgulayan öğretmen 

 Önem verdiği değerleri ifade ederek değerler arasındaki farklılıkları 

vurgulayan öğretmen 
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Yine Veugelers’e (2000) göre öğretmenler, pedagojik görevlerinin bir parçası 

olarak belirli değerler için öğrencileri özendirmelidir; fakat aynı zamanda 

öğrencilerin kendine saygı duygusunu, kültürel farklılıklarını göz önüne alarak 

onların görüĢlerine saygı göstermelidirler. Değerler eğitiminde, değerleri 

aydınlatma/belirginleĢtirme yaklaĢımında ise öğretmen, aĢağıda belirtilen 

maddelerde olduğu gibi davrandığında, öğretmenin etkisi artmaktadır (Harmin ve 

diğerleri, 1973):  

 Kabul edici olmak, yargılayıcı olmamak. 

 ÇeĢitliliği desteklemek, değerlerle ilgili sorular için kesin bir doğru ya da 

yanlıĢ cevabın olmadığını fark etmek. 

 Katılsa da katılmasa da bireyin tercihlerine saygı göstermek. 

 Bireyin tepkisine saygı göstermek. 

 Her bireyi dürüstçe cevap vermesi için cesaretlendirmek. 

 Öğrencilere aydınlatıcı / belirginleĢtirici sorular sormak. 

 Ġyi bir dinleyici olma konusunda öğrenciler için model olmak. 

 DüĢünmeyi tehdit eden ya da sınırlayan sorulardan kaçınmak. 

 Hem kiĢisel hem de sosyal ilgi sorularını artırmak. 

 

Değerleri aydınlatma/belirginleĢtirme yaklaĢımında değer verme sürecinin nasıl 

kolaylaĢtırılabileceği ile ilgili stratejiler oluĢturulmuĢtur. Bu stratejilerden bazıları 

Ģunlardır: Değerlere oy vermek (bu strateji öğrencilerin çeĢitli konulardaki duruĢunu 

kontrol etmek ve bunları onaylamak için hızlı bir yöntemdir), değerleri sıralama 

(alternatifler arasından öğrencilerin kararlarını göz önüne almalarını ve önceliklerini 

açıklamalarını sağlar),seçim yapmaya zorlama (seçimi zor olan iki seçenek arasında 
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karar vermeye zorlar),değerlerin sürekliliği (belirli konularda seçimleri derecelemeyi 

sağlar), tamamen katılıyorum/tamamen katılmıyorum (verilen konu ya da değer 

hakkında duyguların gücünü incelemeye yardım eder), değerleri kamçılama 

(düĢünmeyi sağlamak için sorular ve konular ortaya atılır), bitirilmemiĢ cümleler 

(ortaya konan tutumlar, ilgiler, kanılar, hoĢlanılanlar, hoĢlanılmayanlar, amaçlar vb. 

ile öğrenci değerlerinin iĢaretçileri yüzeye çıkar), otobiyografik anketler (öğrencinin 

yaĢam örüntülerinin farkındalığını kolaylaĢtırır), baĢlığı olmayan resimler 

(öğrencilerin ifade özgürlüğüne izin verir, o anki duygu ve düĢüncelerini açığa 

çıkarır), bir okuma parçasında beğendiği ve beğenmediği fikirleri iĢaretleme 

(okumada eleĢtirel olmayı sağlar) (Kirschenbaum ve diğerleri, 1992). Bu stratejiler 

öğrencilerin değerleri aydınlatmasına/belirginleĢtirmesine yardımcı olur, öğrenciyi 

süreçte yönlendirir (UNESCO, 2002).  

 

Ahlaki bilgi bölümünde, ele alınan bir değerin ne anlama geldiği üzerinde 

durulur, kiĢinin kendisi ve kendisi gibiler için bu değerin ne içerdiğinin anlaĢılması 

söz konusudur. Ahlaki hisler bölümünde, kiĢinin ele alınan değeri yansıtmaya önem 

vermesi, bu değeri duygularında anlaması, bu değere uygun davranmadığında 

sonuçların neler olacağını bilmesi, baĢkalarının ele alınan değere uygun 

davranmadıklarında neler hissedeceğini bilmesidir. Ahlaki davranıĢlar bölümünde ise 

kiĢinin ele alınan değere uygun davranıĢlarda bulunmasıdır. Ahlaki bilgi, ahlaki 

hisler ve ahlaki davranıĢlardan oluĢan temel değerler ile iyi olmayı bilme, iyi olmayı 

isteme ve iyi davranma Ģeklinde üç aĢamadan oluĢan iyi bir kiĢilik arasındaki 

bağlantı da oldukça açıktır. Dolayısıyla iyi bir kiĢilik için temel değerlere sahip 

olmak ve bunları uygulamak gerekmektedir (Buzelli ve Johnston, 2002: 52). 
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Çocukların ilk iki yıl içinde ahlaki bir anlayıĢ geliĢtirdiği ile ilgili kanıtlar vardır. 

Bu nedenle çocuklar, okula baĢladıklarında okul öncesi yaĢantılarından getirdikleri 

farklı değerlere sahip olarak gelirler. Okulun burada iki rolü vardır: ġu anki toplumda 

yer alan değerler dizisini (eĢitlik, farklılıklara saygı gibi) ileride ortaya çıkarmayı 

teklif ederek, çocukların geliĢtirmeye baĢladığı değerleri oluĢturmak ve bunlara 

yenilerini eklemek; çocukların bu değerleri yansıtmasına, kendi geliĢtirdikleri 

değerleri anlamaları ve uygulamalarına yardım etmektir. Bunun için, ayrıca, 

öğretmen-öğrenci iliĢkisi de yeniden tanımlanmalıdır. Öğretmen güç ve otoriteyi 

öğrencilerle paylaĢmalı, öğrenciyle ortak öğrenen durumuna gelmeli, öğrencileriyle 

birlikte araĢtırmacı rolüne sahip olmalıdır. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel olarak 

düĢünmeleri sağlanmalıdır. Bu, onların ahlaki duyarlılıklarını besler (Buzelli ve 

Johnston, 2002: 53).  

 

Çocuklar okul ortamı dıĢında aileleri ve toplum tarafından da oldukça etkilenirler 

ve eğer çocukların çevrelerindeki gerçek yaĢamla okulda öğretilenler arasında 

çatıĢma yaĢanırsa, bunların öğrenilmesi ve içselleĢtirilmesi zorlaĢır. Ayrıca okulların, 

toplumun özelliklerine karĢı çıkan yenilikçi programları uygulamaları da zordur. Bu 

nedenle, programların etkili hale gelmesi için toplum normları göz önüne alınarak, 

toplumdaki ilgili gruplarla görüĢmeler yapılarak yaklaĢımlarda düzenlemeler 

yapılmalıdır. Böylece toplumdaki gruplar da eğitim programına sahip çıkabilirler 

(Sinclair 2004: 6).  
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2.3.6.4.Değer Eğitiminde Aile ve Toplumun Rolü 

 

Çoğu eğitimciye göre çocuğun ilk eğitim ortamı olan aile, gelecekte çocuklar için 

önemli olan ahlaki duyarlılıkların temelini, sevgiyi, saygıyı, güveni ve daha birçok 

değer ve becerinin öğretilmesine temel oluĢturur. Bu nedenle, çocukların 

duygularının aile ortamında beslenip geliĢtirilmesi, ilgilerinin ev ortamında teĢvik 

edilip desteklenmesi, yeteneklerinin, hünerlerinin ve duyarlılıklarının geliĢmesi son 

derece önemli bir husustur (Hökelekli ve Gündüz, 2007: 388). Çünkü çocukta yanlıĢ 

geliĢmiĢ bir değerin arzulanan baĢka bir değerle değiĢtirilmesi yeni bir değeri 

yerleĢtirmekten çok daha zordur (Baloğlu ve BalgalmıĢ, 2005: 23). Bu nedenle ailede 

olumlu değerlerin öğretimi konusu önemlidir. 

 

Değerlerin aile ortamında öğretilmesiyle ilgili tartıĢmalar da yaĢanmaktadır. 

Örneğin: “Ana-babalar çocuklarına hangi değerleri aĢılamalıdır? Değerleri 

kabullenmeleri için çocuklar nasıl ve ne Ģekilde eğitilmeli? Değer eğitiminde ceza 

mı, demokratik yollar mı daha çok tercih edilmelidir? vb.” Burada ailelere önemli 

görevler düĢmektedir. Çünkü eğitim alanında garantili, basmakalıp reçeteler 

verilememekte; bunun yerine yeni fikirler ve çözüm önerileri getirilmektedir. Aileler 

de bu önerilerden kendilerince neyin iyi ve daha önemli olduğuna, nerede sınır koyup 

nerede olayları kendi haline bırakmaları gerektiğine ya da nerede müdahale etmek 

zorunda kalacaklarına karar vermelidir (Beil, 2003: 8-9).  

 

Özellikle 20.yy’da bazı nedenlerden dolayı bozulmaya baĢlayan aile hayatı 

değerler eğitiminin ilk basamağını eksik bıraktığı için diğer yüzyıllara göre daha 

fazla hissedilmiĢtir. Örneğin, 1972'li yıllarda baĢta feministler olmak üzere bir takım 
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kadın savunucuları karĢı cinsle evliliğe ve geleneksel aile yapısı ile çocuk 

yetiĢtirmeye karĢı çıkarak Ģu iddialarda bulunmuĢlardır: “Kadının kurtuluĢu için artık 

evlilik kurumunun sona ermesi zorunlu bir durumdur. Bu yüzden bizim için 

kadınların kocalarını terk etmeleri ve bireysel olarak erkeklerle yaĢamamalarını 

teĢvik etmek oldukça önemlidir. Biz evliliğe karĢı alternatifler geliĢtirmek 

zorundayız.” Bundan on sene sonra baĢka bir yazar da, yeni aile yapılarının 

kurulması ve geliĢtirilmesi gerektiğini savunarak, bunun aile kurmaksızın karı koca 

gibi yaĢamanın, part-time evliliğin ve karĢı cinslerin iĢbirliğine dayanan bir hayatı 

savunmuĢtur. Belki bu yazarların önerdiği ya da düĢündüğü aile yapısı tamamıyla 

gerçekleĢmediyse de, bu doğrultuda önemli değiĢikliklerin yaĢandığı da bir gerçektir. 

Bunun da en büyük göstergesi evlilik dıĢı yaĢamın gittikçe artmasıdır. Örneğin, 1975 

ile 2002 yılları arasında Amerikalılardan hiç evlenmeyenlerin oranı % 24'ten % 29'a 

yükselmiĢtir. Farklı ırk ve etnik gruplar içinde de benzer durum yaĢanmıĢtır. Örneğin 

1975-2002 yıllarında siyahlardan hiç evlenmeyenlerin oranı % 32'den % 43'e 

yükselmiĢtir. Buna mukabil olarak da aynı dönem zarfında siyahlar arasındaki evlilik 

oranı da % 42'den % 33'e düĢmüĢtür (Köylü, 2007: 300). Hatta ABD’de “USA 

Weekend” tarafından yapılan ulusal bir araĢtırmada deneklerin % 80’i boĢanmalar 

neticesi çöken aile kurumunun çocuklara gerekli değerleri veremediği, bu nedenle 

değerlerin okulda öğretilmesi gerektiğini düĢündüğü tespit edilmiĢtir (Suh ve 

Traiger, 1999: 723). ABD’deki bu olumsuz tablonun yanında ülkemizde Tablo 5’te 

belirtildiği gibi geçmiĢten gelen aileye önem verme değerinin korunması neticesi 

aĢağıdaki durum oluĢmuĢtur ki bu durum da millet olarak aile kurmaya verdiğimiz 

önemi göstermektedir (TÜĠK, 2008: 38-39).  
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Tablo 5: Türkiye Cumhuriyeti‟nde Evlenme ve BoĢanma Sayısı 

 

 

 

 

 

                  

 

 

 

                    (TÜĠK, 2008: 38-39) 

Tablo 5 ’teki verilere göre ülkemizde halen evlilik ve aile kurumunun önem 

arz ettiği anlaĢılmaktadır. Ancak boĢanma sayısının da azımsanamayacak sayıda 

olması ve evlilik sayısının önceki yıllara oranla düĢüĢ göstermesi dikkat çekmektedir. 

Bu durum da değer eğitiminin ne kadar gerekli olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Ailelerin yanı sıra çocukların hayatında medya, akran grubu, oyun grupları, 

yakın çevresi ve diğer etkenlerde yer almaktadır. Çocukların muhtemelen iki yaĢına 

kadar ahlaki bir his/duygu geliĢtirdiğine dair kanıtlar vardır. Bu onların duygusal ve 

sosyal geliĢmeleriyle yakından iliĢkilidir (Halstead ve Taylor, 2000: 169). Örneğin 

ülkemizde yapılan araĢtırmalarda çocukların ders ve ödev çalıĢmaları dıĢında kalan 

zamanın %11’ini oyun oynamak için ayırdığı ancak % 77,3 gibi bir oranı da 

televizyon seyretmeye ayırdığı ve televizyona karĢı ilginin ilk 3 yaĢta oluĢtuğu tespit 

edilmiĢtir (Mete, 1999: 41).  

 

Yıl 
Evlenme Sayısı 

 
BoĢanma Sayısı 

 

            2000 461 417 34 862 

2001 544 322 91 944 

2002 510 155 95 323 

2003 565 468 92 637 

2004 615 357 91 022 

2005 641 241 95 895 

2006 636 121 93 489 

2007 638 311 94 219 
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Bu tarz bir hayat da çocukları antisosyal yapmakta ve televizyon 

programlarının etkisiyle Ģiddet vb. olumsuz değerlerin etkisi altında bırakmaktadır. 

Aileler, değer taĢıyan fikirlerini ve sahip oldukları inançları çocuklarına keĢfettirerek 

vermelidirler. Özellikle çocukların hayatında “iyi” kavramının bir çerçevesini 

oluĢturmalıdırlar (De Ruyter, 2002: 37). Ayrıca anne-babalar olumlu değer 

yargılarını tutarlı bir Ģekilde çocuğa örnek olarak sunmalı, kiĢisel ruh haline göre 

bazen müdahale edip bazen görmezlikten gelmemelidir (Beil, 2003: 25).  

 

Bunun için de öncelikle aileler bu konuda bilinçlendirilmeli, kazandırılmak 

istenen değerler konusunda duyarlı davranmaları sağlanmalıdır (Hökelekli ve 

Gündüz, 2007: 391). Böylece aileler kendi karakterlerini iyileĢtirdiklerinde 

çocuklarının da karakterlerinin geliĢmesine yardımcı olacaklardır (Ryan ve Bohlin, 

1999: 137). (Nielsen ve Erwin, 2000: 180) bu süreçte ailelerin özellikle Ģu değerlere 

odaklanmasının uygun olacağına inanmaktadır: 

 

 Sorumluluk 

 Minnet 

 Bütünsellik 

 Esneklik 

 Cesaret 

 Çok çalıĢma 

 Dürüstlük 

 BaĢkalarının ve toplumun iyiliğine olan Ģeyler yapma arzusu 

 Kendine ve baĢkalarına saygı gösterme 
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Ailelerle birlikte toplumun da değerler eğitimine katılması son derece önemlidir. 

Çünkü toplumda aĢağıdaki üç kriter olduğu zaman değerler eğitiminin sonuçları daha 

da olumlu olacaktır (Ross, 1974: 178): 

 Toplum, değerler eğitimi hakkında bilgilendirilmiĢ olmalıdır. 

 Toplumun tüm kesimleri karar alma aĢamasına katılmıĢ olmalıdır. 

 Toplum, karar alma aĢamasında eğitimcilere kural belirleyici olarak değil de 

arkadaĢ, ortak olarak katılmalıdır.   

 

Değerler eğitimi doğru Ģekilde uygulandığında da toplumda ve bireylerde Ģu 

özelliklerin geliĢmesine katkı sağlayacaktır (Refshauge, 2004: 6): 

 Bütün insanları değer sahibidir. 

 Bireyleri kiĢisel, sosyal ve çalıĢma imkânlarını geliĢtirirken zarar görmemek 

için yardım alır. 

 Toplumsal barıĢ ve sosyal bütünlük üst düzeydedir. 

 Kültürel, sosyal ve etnik farklılıklara rağmen huzurlu bir hayat yaĢanır. 

 Toplum bireyleri merhametli, ortak mirasın farkında ve aktif vatandaĢlardır. 

 Ülke geleceği için eğitime katkı sağlayan değerlere sahiptir. 

 Olumsuz Ģeyleri fark etmeyi, usanç duymayı ve Ģiddeti reddeder. 

 ÇatıĢmaların barıĢçıl bir Ģekilde çözümünü destekler.  

 

2.3.6.5.Değer Eğitiminde Okulun Rolü 

 

Okullar, ailede kazanılan değerlerin daha da pekiĢtirileceği ve yeni bazı 

değerlerin kazanılacağı ortamlardır. Ailede olduğu gibi, okulda da değerler 
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eğitiminin yaĢantıların bir parçası haline getirilerek verilmesi en uygun olan yoldur. 

Kazandırılmak istenen değerlerin,bütün okul çatısı altında kabul gören, benimsenen 

ve yaĢanan değerler olması, bunların sosyal öğrenme yoluyla ve doğal bir süreçte 

edinilmesini kolaylaĢtırmaktadır (Hökelekli ve Gündüz, 2007: 389). Çünkü değerler, 

okullarda hem uygulanan aktivitelerin hem de eğitim çalıĢmalarının merkezindedir 

(Halstead ve Taylor, 1996: 3).  

 

Demokratik değerlerin (insanlara saygı duymak, hayattaki kutsal Ģeylere hizmet 

etmek, fikir ayrılığının olabileceğini bilmek ve insanların kanun önünde eĢit olması 

gibi) öğretildiği yer olan okullar ve eğitim programları, ahlaki karar almada ve 

karakter eğitiminde aileyi de desteklemelidir. (Suh ve Traıger, 1999: 723). Çünkü 

çocukların ailelerinde ve okullarında tutarsız davranıĢlarla karĢılaĢmaları değer 

kazanımını ya engelleyecektir ya da süreci uzatacaktır. Bu nedenle okullar ailelere 

değer öğretiminde yardım etmelidir (Refshauge, 2004: 2 ).  

 

Lickona (1991: 3)’ya göre okulda değerlerin öğretilmesinin neden gerekli olduğu 

konusundaki tartıĢmasında önceleri kimin değerlerinin öğretileceğinin sorun 

olabileceğini fakat günümüzde yaĢanan ahlak problemleri –uyuĢturucu ilaç kullanma 

ve intihar gibi yıkıcı davranıĢlardan açgözlülük ve namussuzluktan Ģiddet 

uygulamaya kadar – karĢısında artık bu sorunun sorulamayacağını iddia etmektedir. 

Özellikle medya organlarında çıkan cinsellik ve Ģiddeti ön plana çıkaran yayınların 

ahlaksız karakter oluĢturabileceği dikkate alındığında okulların aktif görev almasının 

gerekçesi de ortaya çıkmaktadır. Sorumlu vatandaĢların yetiĢtirilmesi ve topluma 

katılımında öğrencilere fırsatların tanındığı mini toplum olarak da adlandırılan 
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okullarda özellikle demokratik, adil ve çevreyle ilgili bir model olmak önemlidir. 

Çünkü öğrenciler kendilerine faydalı olacak değerleri fark etme ve onları 

geliĢtirmede özellikle okuldaki görevlilerden yardım beklemektedirler (Suh ve 

Traıger, 1999: 723).  

  

Bu konuda karakter eğitimcileri de aynı paralellikte düĢünmekte ve özellikle 

okullarda çeĢitli özelliklerin paylaĢılmasının değerlerin öğretiminde önemli olduğuna 

inanmaktadırlar. Bunun yanında öğrencilerden de sorumluluk almaları 

beklenmektedir. Karakter eğitimciler, okulda değer eğitimi yapılırken özellikle 

toplumumuzda sıkça tekrarlanılan “Söylediğimi yap, yaptığımı yapma” sözüne karĢı 

çıkmakta ve bu konuda öncelikle öğretmenlerin iyi bir model olması gerektiğini 

belirtmektedirler (Titus, 1994: 3). Ayrıca mümkün olduğu ölçüde, okul hayatı 

demokratik ilkelerin kabul edilebilir uygulamalarına ve temel demokratik değerlerine 

dayanıyor olmalıdır (NCSS, 1997: 226).  

 

Okul personelinden özellikle öğretmenler fiilen hangi modeli kullanırsa 

kullansın, okullardaki değer eğitiminin iki aĢırılıktan kaçınması gerekmektedir; 

katılık ve aĢırı hoĢgörülülük. Çünkü değer eğitiminde katılığın beyin yıkamaya 

dönüĢme, aĢırı hoĢgörülülüğün de bir ahlaki ihmale dönüĢme riski bulunmaktadır 

(Ziebert, 2007: 463).  

 

Okulda değerler eğitimi faaliyetlerinde okuma, yazma, konuĢma, duyguların 

ifade edilmesi ve fikir oluĢturma arasında iliĢki vardır. Bu nedenle dergilere yazı 

yazma, ahlaki ya da ders veren hikâyeler okuma-yazma ve otobiyografik deneme 
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yazma gibi teknikler kullanılabilir (Suh ve Traıger, 1999: 726). Bunların yanı sıra 

özellikle aktif öğrenme yaklaĢımında kullanılabilecek bazı uygulamalara da yer 

verilebilir. Özellikle öğrenciler, sokak çocuklarıyla ilgilenen ve onlara yardımcı olan 

bir vakıf ya da derneğe, çocuk esirgeme kurumlarına, hastanelere, huzurevlerine, kır 

ve doğa gezilerine, tarihi mekânlara götürülerek onlarda bazı değerlerin yerleĢmesine 

yardımcı olunabilecektir (Hökelekli ve Gündüz, 2007: 390).  

 

Okulda değer bir bütün olarak bulunduğu için servis Ģoförlerinin doğru 

davranıĢları, kantinde çalıĢanların öğrencilere “lütfen ve teĢekkür ederim” 

kelimelerini kullanması da birçok değerin kazanılmasına teĢvik etmektedir. 

BaĢkalarına saygı duyma, kendi masasını temiz tutma, çantasını kendisine ait yere 

koyma gibi değerler okulun değer eğitimini olumlu yönde etkileyen unsurlarıdır. Bu 

nedenle okulda bunlara dikkat edilmelidir. Ayrıca ailelerle etkileĢim halinde 

bulunulmalı ve bu konuda öğrencilere“20.yy’ın en tehlikeli insanı kimdir? Hiç benim 

yaptığım davranıĢların benzerlerini yaptınız mı? Benim yaĢımdayken nelerden 

hoĢlanırdınız?” gibi sorular yönelterek aileleriyle röportaj yapmaları istenebilir. Daha 

sonra bu röportaj sonuçlarından yararlanılarak ailelerinin hayatlarında önemli 

olduğuna inandığı ahlaki değerleriyle ilgili uygulama çalıĢmaları yapabilirler (Ryan 

ve Bohlin, 1999: 136-157; Kirschenbaum, 1995: 6).  

 

Eğer bu çalıĢmalar tutarlı ve düzenli bir Ģekilde okullarda uygulanırsa eğitim 

öğrenciler üzerinde odaklanacağı için öğrencilerin baĢarısı ve buna paralel olarak 

liderlik yetenekleri artacak, öğretmenler daha çok yetki ve sorumluluk alacak, 

yöneticiler de personeline yardımcı bir anlayıĢa sahip olacaktır (Özden, 1999: 70). 
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Dolayısıyla bu faaliyetlerin sonucunda öğrencilerin değer kazanma süreci etkili bir 

Ģekilde hızlanacaktır. Öğrencilerin değer ve inançlarına sahip çıkan ve dünyaya ortak 

bir dil yerleĢtiren okulların (Cafoğlu ve Akar, 2007: 795) değer eğitimindeki 

görevleri kısaca Ģu Ģekildedir: 

 

1. Özellikle karakter eğitimi yaparken okulları belirli karakteri temsil eden 

fotoğraf, yazı, kahramanların hayat hikâyeleri (Sanchez, 1998: 1). 

2. Toplumun istediği gerekli ahlaki muhakemenin nasıl geliĢtirileceğini 

düĢünmek (Lee, 2001: 1).  

3. Okul programında açıkça belirtilen veya belirtilmeyen değerleri öğretmek, 

öğrencileri belirlenen kurallar doğrultusunda disipline etmek, ahlaki 

geliĢimine katkıda bulunmak, karakterini ve benlik algısını olumlu yönde 

etkilemek (AkbaĢ, 2007: 676).  

4. Toplumdaki farklı değerlere dikkat çekmek ve değerlerin içeriğini, 

amaçlarını, programlardaki hazırlıkları ve bu değerlerin uygunluklarını ve 

tutarlılıklarını incelemek (Halstead ve Taylor, 1996: 9).  

5. Ġyi davranıĢ ve değerleri öğrencilere aktarmak ya da aĢılamak (Kohn, 1997: 

439).  

6. Toplumdaki fırsat eĢitliği, farklılıklara saygılı olma gibi değerleri öğrencilere 

yerleĢtirerek kendi değerlerine müracaat etmede ve onları hayatlarında 

uygulamada yardımcı olmak (Halstead ve Taylor, 2000: 169).  

7. Öğrencilerin karĢı karĢıya geleceği nesnel ve öznel bilgilerin gösterildiği, 

ahlaklı bir model ortaya koymak (Mead, 2003: 38).  
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8. Demokratik bir toplumun amaçları ahlak eğitimi ile okullarda verilebilir. Bu 

nedenle son yıllarda karĢılaĢılan ahlak problemlerinin çözümü için uygun bir 

ahlak eğitimi uygulamak (Marcus ve Fritzer, 1999: 1).  

9. Ġnsanların nasıl davranacakları, nasıl birlikte çalıĢacakları ve nasıl karar 

alacaklarında etkili olduklarının bilincinde hareket etmek (Refshauge, 

2004:2).  

10. Daha iyi bir değer eğitimi için okul personeline çocuklara neyin doğru neyin 

yanlıĢ olduğu temel duygusunu vermede ihtiyaçları olan gerekli bilgiyi 

vermek (Benninga, 2003: 2).  

11. Çocukların hayatlarında karĢılaĢacakları sayısız problemleri çözmede onlara 

yardım edecek “ahlaki bir çevre” oluĢturmak (Suh ve Traıger, 1999: 726).   

 

Değer eğitiminde uygun okul atmosferinin sağlanması ve kendini bu eğitime 

odaklamıĢ öğretmenlerin olmasının yanı sıra bir de bu konunun teorik yapısını 

düzenleyen akademisyenlere önemli görevler düĢmektedir. Özellikle zaman ve 

mekâna bağlı olarak değerlerin neler olduğu ve nasıl öğretileceği üzerinde felsefi 

araĢtırmalardan hareketle programlar yapmaları, değer eğitiminde örnek olarak 

kullanılabilecek değerlerin kendilerinde gerçekleĢtiği kiĢilik örneklerini eğitimcilere 

sunmaları (Uyanık, 2007: 439) gibi faaliyetlerle değer eğitiminin yol haritasını 

çizerek öğretmenlere yardımcı olmaları beklenmektedir. 

 

Yukarıda da belirtildiği üzere değer eğitiminin belirli bir program dahilinde 

yapılması gerekmektedir. Bu da okullarımızda ders programları baĢlığı altında 

doğrudan yapılmaktadır. Bu programlar öğrenciler için yararlı olacak özel yaĢam 
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tarzlarını, çeĢitli bilgileri ve ekonomik, sosyal, ulusal, kültürel, politik, dini ve 

yurttaĢlıkla ilgili değerleri seçmeli ve uygulanmasını sağlamalıdır (Law & Ho, 2004: 

65).  

Bu yapılırken de iyi bir programın Ģu 7 temel amacı dikkate alınmalıdır; (i) 

ülkesini ve evini sevmek, (ii) insanları ve toplumu sevmek, (iii) öğrenmeyi ve bilimi 

sevmek, (iv) çalıĢmayı sevmek, (v) sosyal becerileri ve (vi) kanunlara bağlılığı 

geliĢtirmek, (vii) hayatta iyi tutumlar ve özellikler geliĢtirmek (Law & Ho, 2004: 67). 

Genel olarak ise değerler eğitiminde her program alanında uygun yaĢam tarzı 

oluĢturmak için bazı sorumlulukların kabul edilmesi ve programlarda özel dini 

çalıĢmaların ve diğer yaĢam tarzlarının da barındırılması gibi Ģartlar yer almaktadır 

(Hill, 2004: 13).  

 

Değerler eğitiminde karĢılaĢılan “kimin değerlerinin öğretileceği” sorunu ile 

okullarda da karĢılaĢılmaktadır. Çünkü farklı eğitimciler okullarda farklı alanlardaki 

değerlere odaklanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Örneğin, Doğanay ve Sarı (2004), 

okulların demokratik değerlerin kazandırılmasına önem vermesi gerektiğini 

vurgulamıĢ ve değerlerin eğitimi ile ilgili modeller geliĢtirilmesini önermiĢtir. 

ġiĢman, (2002) da sorumluluk sahibi olmak, kendini kontrol, farkındalık gibi 

değerlerin okulda kazandırılması gerektiğini belirtmektedir. Bal, (2004) ise, 

değerlerin kazanılmasında ailenin önemini belirtmiĢ ve aile ile birlikte okulun bu 

konuda etkili bir Ģekilde çalıĢması gerektiğini vurgulamıĢtır (Akt. Baloğlu ve 

BalgalmıĢ, 2005: 23).  
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Fakat bu konularla ilgili tartıĢmalarda ders programlarının içeriğine de bağlı 

kalınması gerektiği vurgulanmalıdır. Çünkü ülkemizde değerler eğitimi ders 

programlarında kazanımlarla birlikte verilmekte ve program bütünlüğü açısından bu 

sınırın dıĢına çıkılmamaktadır. Öğrencilerin değerlerinin geliĢimine katkı sağlayan 

okullar, onları her zaman değer konusunda bir adım ileri götürmeyi hedeflemektedir. 

Özellikle içinde yaĢanılan toplumun değerleriyle barıĢık ve uyumlu öğrenciler 

yetiĢtirmek gerekmektedir. Ayrıca kazandırılan bu davranıĢların uygulanmasına da 

çalıĢılmalıdır (Abbass, 1974: 261).  

 

Örneğin Japon denizini temizleme projesine 70 000 insanın gönüllü olarak 

katılması toplum faaliyetlerinin önemini gözler önüne sermektedir. Okullarda değer 

eğitiminde en önemli göreve sahip öğretmenler de davranıĢlarının sorumluluğuna 

dikkat etmelidirler. Çünkü en iyi değer eğitimi programı dahi öğrencileriyle 

iliĢkilerinde saygısız ve çalıĢmalarında sorumsuz olan öğretmenlerin ellerinde 

muhtemelen etkili olmayacaktır. Ayrıca okulda disiplin veya uygulanan kurallar 

açısından öğrencilerce herhangi bir durum haksızlık olarak kavrandığında, 

öğrencilerin adalet duygusu büyük olasılıkla geliĢtirilemeyecektir (NCSS, 1997: 

226).  

 

Bu nedenle okul personeli tutarlı ve olumlu örnekler sergilemelidir. KüreselleĢme 

unsuru dikkate alındığında ise okullar öğrencilerine geleneksel değerlerin yanında bu 

ortamda rekabet edebilecek ve uyum sağlayabilecek evrensel değerler ile bilgi ve 

becerileri de kazandırmalıdır (Çalık ve Sezgin, 2005: 65). Eğer bu çalıĢmalar düzenli 

olarak yapılırsa benlik saygıları güçlü, iyiliksever ve kiĢisel olarak kendini 
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gerçekleĢtirebilen, etik kararlar alan ve sosyal sorumluluk yüklenebilen öğrenciler 

yetiĢtirilebilecektir (Hökelekli ve Gündüz, 2007: 391).  

 

2.3.6.6.Değerler Eğitiminin Amacı ve Önemi:  

 

Değerler eğitiminde çocukların kendilerine ve topluma yararlı olacak temel 

değerleri psikolojik, biliĢsel ve sosyal geliĢimlerine uygun olarak kazanmaları 

amaçlanır. Bu bağlamda örtük program anlayıĢından ayrılarak daha sistemli ve açık 

bir yapıya sahip olduğu görülür. Değerler eğitimi sorumluluk, sevgi ve karakter 

eğitimini desteklerken giriĢimciliği, temel insani değerleri kazandırmayı, kendisiyle 

ve çevresiyle barıĢık bireyler yetiĢtirmeyi, etkili bir okul kültürü yaratmayı, 

toplumsal düzeni korumayı  kapsar (Aydın ve Gürler, 2012: 16).  

 

Değerler eğitiminin amacı, çocuğun doğuĢtan getirdiği en iyi tarafı ortaya 

çıkarmak; kiĢiliğinin her yönüyle geliĢmesini sağlamak; insani mükemmelliğe 

ulaĢmasına yardımcı olmak; bireyi ve toplumu kötü ahlaktan korumak ve kurtarmak, 

bunun yanında iyi ahlakla donatmak ve devamını sağlamaktır. Bu nedenle, çocuklara 

ahlaki ve ahlaki olmayan özellikler hakkında doğru bilgiler verilmeli, sağlam 

kanaatler oluĢturulmalıdır (Erden, Bt: 14). Bu Ģekilde onlar iyi eğilimlerini 

geliĢtirmeyi, kötü eğilimlerine teslim olmamayı denerler ve böylece karakterleri 

olumlu yönde geliĢir.Çocuklara yüksek fikirler verilmeli ki yüksek duygular 

meydana gelsin. Doğrunun öğretilmesi ile yüksek fikirler oluĢur. (Deveci,  2008: 

190).  
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Değerler eğitiminin önemi hususunda bilgi ve değer arasındaki dengeden söz 

etmek gerekir. Bilgiyle donanımlı hale gelen kiĢi insani, ahlaki, sosyal, kültürel 

değerlerle olgunluğa eriĢir. Bilgi nesnel bir yapıdayken değerler özünde iyiden, 

olumludan yanadır (Kirschenbaum, 1995). Değerden yoksun olan bilgi kiĢiye 

mutsuzluk getirebilir. Tıpkı atomu parçalama gücüne sahip bir beynin, bir anda 

milyonlarca insanın da ölümüne sebep olacağı gibi. Ġnsanlığın mutluluğu için bilgi ve 

değer birbirini tamamlamalıdır (Bacanlı, 2005 : 40).  

 

Eğitimin birinci gayesi de kendisi, toplumu halkı, milleti için değer yaratacak 

bireyler yetiĢtirmektir (Sinanoğlu, 2002: 101). Bu gayenin gerçekleĢme durumu, 

ülkenin kalkınmıĢlık seviyesinin temelidir. Milletini ve ailesini seven, insan 

haklarına saygılı, görev ve sorumluluklarını bilen, iyi, ahlaklı, katılımcı, sorumlu, 

yapıcı, yaratıcı ve üretken bireyler yetiĢtirmek için ülkemizde değerlerin öğretimi 

sorgulanmalı ve çağdaĢ uygarlık seviyesine yükselmede sıçrama tahtası olarak 

kullanılabilmelidir (Aydın ve  Gürler, 2012: 17).  

 

Değerler konusu, basit bir bilgi konusu değil, insan kiĢiliğinin ve karakterinin 

en derin yapıcı unsurudur. Değer öğretiminin asıl amacı insanı bu konuda 

bilgilendirmek değil, insan hayatını anlamlı kılmak, ruhsal dengeyi korumak, kiĢiliği 

güçlendirmek, ahlak ve karakteri sağlamlaĢtırmaktır. Buna uygun olarak değer 

eğitiminin kendine özgü karakteristiği göz önünde bulundurulmalıdır 

(Kirschenbaum, 1995). Okul hayatı boyunca çeĢitli derslerin programı çerçevesinde 

öğrenilen bilgilerin pek çoğunun kullanım süresi ve bireyin tutum ve davranıĢları 

üzerindeki etkisi son derece kısıtlı kalırken, değerler ile ilgili öğrenmeler hayat boyu 
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önem ve etkisini devam ettirirler. Bu anlayıĢa uygun olarak değerler eğitimi, çocuk 

ve gencin kendini ve hayatın anlamını keĢfetme ve anlama, iyi ahlak ve dürüstlük, 

dayanıĢma, hoĢgörü, sosyal bütünleĢme vb. ilkeler esas alınarak yapılmalıdır (Bolay, 

2007: 58).  

 

Değerler eğitiminde amaç çocuğun çevresine ve kendisine karĢı olan 

sorumluluklarının farkına varmasını sağlamak, evde okulda ve buna bağlı olarak da 

uyumlu bir geleceğin oluĢturulmasında kendilerine düĢen görevinin farkına 

varmalarını sağlamaktır. Ayrıca iliĢkide bulunduğu insanlarla iĢbirliği yapmayı 

öğrenmek, baĢkalarının görüĢlerine önem verilmesinin farkında olmak, ebeveyne, 

öğretmenlere, birbirimize, yaĢlılara, yasalara ve düzene kısaca her Ģeye yönelik saygı 

geliĢtirmektir (Yılmaz, 2010: 66). Çocuklara değerlerin öğretilmesinde, anne babanın 

ve öğretmenlerin etkileri ve her türlü öğretici rolleri vardır. Anne baba ve 

öğretmenlerin etkilemeleri ve öğretici rolleri, bilinçli/sistemli olabileceği gibi 

geliĢigüzel bir Ģekilde de olabilir. Ancak öğretme ve etkileme amacı taĢımadan, 

bilinçsizce yapılan faaliyetlerin sonucu kestirilemez. Çünkü her etki, farklı kiĢilerde, 

farklı zamanlarda değiĢik tepkiler oluĢturabilmektedir. Rastgele etkilerin olumlu 

tepkiler oluĢturması için bunları belli değerler üzerinde tutarlılık ve süreklilik 

göstermesi gerekir. Babanın, annenin veya öğretmenin değerlerle ilgili davranıĢları, 

doğru, tutarlı ve sürekli olursa çocukların bu yönde davranıĢlar geliĢtirmeleri daha 

kolay olacaktır. ĠĢte bu nedenle değer eğitimi önemsenmeli ve planlanmalıdır. 

(Afdal, 2007: 333).  
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2.4.BLOOM TAKSONOMĠSĠ 

 

Bir taksonomi veya bir sıralamaya dayalı olarak hazırlanan sorular, öğretimde 

öğretmene kolaylık sağlarken, öğrencinin üst düzey becerilerini kuvvetlendirecek ve 

soruların yalnızca bir ya da iki basamakta gruplaĢmasını önleyecektir. Literatürde 

sorular çeĢitli biçimlerde sıralanmıĢ ve sınıflanmıĢtır. Bu sınıflamaların yararı; 

öğreticilerin uygulamalarını kolaylaĢtırması, öğretmenlerin hedeflediği biliĢsel 

düzeyde soru sorması ve böylece öğrencilerin biliĢsel düzeyini geliĢtirmesi, mantıklı, 

tutarlı ve birbiriyle iliĢkili sorular sorması, ardıĢık soruları kolaylıkla sorma becerisi, 

soru sorarken aynı düzeyde soru sormada kalma endiĢesini ortadan kaldırması, bir 

sıralamayı karıĢtırdığında hatayı kolaylıkla belirlemesi ve soru sormayı beceri haline 

getirmeyi kolaylaĢtırması bakımındandır. Taksonomiler soruların geliĢtirilmesi ve 

anlaĢılması için bir sistem oluĢturur. Bu sistemde öğretmen kavramları ve fikirleri 

kolaylıkla art arda sıralayabilir. Taksonomiler davranıĢsal olarak ifade edilir. Bundan 

dolayı öğrenci davranıĢlarını düzenlemek, ölçmek ve gözlemek daha kolaydır 

(Büyükalan, 2004: 12-15). Son yirmi yıllık zaman içinde oluĢup geliĢmiĢ ve 

yaygınlaĢmıĢ olan esaslara göre hedefler, biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor olmak 

üzere üç ana alanda düĢünülmüĢ ve bu alanlarda aĢamalı sınıflama ayrıntılarına 

inilerek geliĢtirilmiĢtir (Ertürk, 1979: 63). 

 

2.4.1.BĠLĠġSEL ALAN TAKSONOMĠSĠ 

 

Bu taksonomi çeĢidi bilgi ve zihinsel becerilerin geliĢimini içerir. Bloom’a 

göre öğrencilerin düĢünme seviyeleri en basitten en karıĢığa doğru altı seviyeden 

oluĢmaktadır (Fidan, 1996: 28). Hedeflerin belirlenmesinde kolaylaĢtırıcı ve yol 
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gösterici olması bakımından 1950-60’lı yıllarda ortaya çıkarılan taksonomiler bütün 

dünyada ilgi görmüĢ ve çeĢitli eleĢtirilere rağmen vazgeçilemez bir araç haline 

gelmiĢtir. Özellikle Bloom ve arkadaĢları tarafından hazırlanan BiliĢsel Alan 

Taksonomisi (1956), yayımlandığından bu yana dünyada 22 dile çevrilmiĢtir 

(Bümen, 2006: 3). 

  

Bloom‟ un etkili reformları entelektüel geliĢmelerin yapısal analizine ve 

teorisindeki düĢünme tiplerine dayanır. O belirli, kullanıĢlı, evrensel ve soyuta 

ilerleyen düĢünmenin hiyerarĢik sınıflamasını üretti. Onun içten, tutarlı ve yüzeysel 

ikna gibi insanın düĢünme süreçlerini içeren sınıflaması pedagojik uygulamalar için 

önerilere yol açmıĢtır (Doughty, 2006: 1-23). Taksonomi (sınıflama) uluslararası 

alanda bu ülkedekinden daha büyük bir etkiye sahip olabilir. Dünyadaki birçok 

ülkede taksonomi müfredat geliĢtirme, test oluĢturma, ders planlama ve öğretmen 

eğitimi için temel olarak kullanılmıĢtır (Zimmerman & Schunk, 2003: 375). 

  

Bloom taksonomisinin “biliĢsel alan” sınıflaması eğitimsel amaçların 

gözlenebilir, ölçülebilir ve daha açık olmasından dolayı eğitimde sıklıkla 

kullanılmaktadır. Bu açıdan, eğitimin hedefleri arasında bilgiyi tanıma ve hatırlama, 

onun üzerinde iĢlemler yapma, kavramlar, genellemeler, kuramlar geliĢtirme ve 

bütün bunları denetleme süreçlerinde kendisini gösteren yeterlikleri önemli bir yer 

tutmaktadır. BiliĢsel alan taksonomisinde en alttan en üst düzeye doğru; (1) bilgi, (2) 

kavrama, (3) uygulama, (4) analiz, (5) sentez ve (6) değerlendirme Ģeklinde 

sıralanmıĢtır (Doğan, 1997: 34). Bloom tarafından 1956 yılında yapılan bu sınıflama 

çok farklı türde düĢünme süreçlerinin bir hiyerarĢiye bağlı olarak sıralanmıĢ olduğu 
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bir sınıflamadır. Yapılan bu sınıflama asla basit bir sınıflama özelliği 

taĢımamaktadır. Zira, bu sınıflamada bir alt basamaktaki yeterlikleri kazanamadan 

bir üst basamağa geçmek olanaksızdır. Bu yüzden, üstte yer alan basamaklara 

geçebilmek için alttaki basamakları tamamlamıĢ olmak gerekmektedir. (Doğan, 

1997: 34).  

 

Bloom taksonomisindeki alt düzey düĢünme becerileri bilgi, kavrama ve 

uygulama iken; üst düzey düĢünme becerileri ise analiz, sentez ve değerlendirmedir.  

Alt düzey düĢünme becerileri öğrencinin düĢünme yeteneğinin çok az  kullanılmasını 

gerektirirken, üst düzey düĢünme becerileri ise öğrencilerin bilgiye ulaĢma 

becerilerini geliĢtirmede kendi bilgilerini test etmeden problemlerin farkına varma ve 

onlar için çözüm yolları üretmede çok sık kullanılmaktadır. Bu sebeple öğrenci 

baĢarısını ölçmede aynı seviyedeki öğrenmeleri değil, değiĢik seviyelerdeki 

öğrenmeleri ölçebilecek nitelikteki soruların sorulması beklenmektedir. Taksonomi 3 

ana basamaktan ve onların alt baĢlıklarından oluĢur. Basamaklar; Bloom 

Taksonomisi’ne göre biliĢsel alanın basamakları Ģöyle açıklanabilir:  

 

1.00 BiLGi (KNOWLEDGE)  

 

Bilgi, özel bilgi ve genellemeleri, yöntem ve iĢlem yollarını, örüntü, yapı ve 

düzenleri hatırlamayı içerir (Özçelik, 1989: 160). Bu basamakta davranıĢlar görünce 

tanıma, sorunca söyleme, eĢleĢtirme, doğru ya da yanlıĢ olduğunu söyleme, 

listeleme, sıraya koyma, seçip iĢaretleme davranıĢlarını içerir. Bu davranıĢlar 
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önceden öğrenilmiĢ, derste iĢlenmiĢ ve öğrenci için yeni olmayan davranıĢlardır 

(Demirel, 2010: 173).  

 

Bu basamakta anlamını ve mantığını bilerek tanıma, söyleme ve ezberden 

söyleme vardır. Anlamını ve mantığını bilmeden söyleme, tanıma davranıĢı söz 

konusu değildir (Sönmez, 2007: 35). ġekiller, grafikler, çizgiler, renkler birer 

semboldür. Bu alıĢılardan çıkarılanlar ise ortak bir düĢüncedir, dildir. Herkes o 

Ģekilden, iĢaretten, çizgiden, levhadan aynı Ģeyi anlar. Sol anahtarı, trafik iĢaretleri 

birer alıĢıdır. Bu tür sorular, öğrencilerin hayal güçlerini zenginleĢtirmenin yanı sıra 

bilgilerini de destekleyerek yenileyebilir (Ensar, 2002: 45). 

  

1.10 Özellerin Bilgisi (Knowledge of specifics): Özel ve diğerlerinden 

ayrılabilir bilgilerin hatırlanması. Burada daha çok belli ve somut bir karĢılığı olan 

semboller üzerinde durulmaktadır. Çok düĢük bir soyutluk düzeyinde olan bu tür 

bilgiler daha karmaĢık ve soyut olan bilgilerin yapı taĢı niteliğindeki öğeler olarak da 

kabul edilebilir (Özçelik, 1989: 160). 

1.11 Terimlerin Bilgisi (Knowledge of Terminology): Terim, bir konu 

alanında özel anlam taĢıyan sözcüklerdir (Sönmez, 2009: 53). Sözsel olan ve 

olmayan özel sembollerin karĢılıklarının bilgisi.  

 Teknik terimleri, özellikleri veya benzerlik ve farkları ile tanıyabilme. 

 Çok sayıda kelimenin genel anlamlarına aĢinalık (Özçelik, 1989: 160). 

1.12 Özel Olguların Bilgisi (Knowledge of Specifics Facts): Olgu, olayların 

genellenmiĢ örüntüsü olarak tanımlanabilir (Sönmez, 2009: 54). Tarihlerin, olayların, 

kiĢilerin, yerlerin vb.nin bilgisi.  
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 Belli bir kültür ile ilgili baĢlıca olguları hatırlayabilme. 

 Laboratuvarda incelenen organizmalarla ilgili olarak en azından bir 

miktar bilgiye sahip olma (Özçelik, 1989: 160). 

 

1.20 Özellerle UğraĢma Yol ve Araçlarının Bilgisi (Knowledge of ways 

and means of dealing with specifics): Düzenleme, inceleme, yargılama ve eleĢtirme 

yollarının bilgisi. Ġnceleme yöntemleri, kronolojik sıra, belli bir alanda kullanılan 

ölçütler, bir alanın konularının belirlenmesi ve bu alan içinde düzenlenmesiyle ilgili 

örgütleme biçimleri de bu gruptandır. Burada söz konusu olan bilgi, soyutluk düzeyi 

bakımından daha somut olan özellerin bilgisi ile daha soyut olan ilkelerin bilgisi 

kategorilerinin arasında yer alır. Öğrencinin ilgili bilgiyi kullanmaya dönük bir 

etkinlikte bulunmasından çok onun bu bilgilerin doğasından sadece haberdar 

olmasını gerektirir (Özçelik, 1989: 161). 

1.21 AlıĢıların (Teamül) Bilgisi (Knowledge of conventions): Her konu 

alanında kullanılan bazı kısaltmalar, semboller, formüller olabilir. Bunlar o alanla 

uğraĢanlarca genelde aynı anlamda kullanılabilir. ĠĢte bunlara alıĢı denebilir 

(Sönmez, 2009: 57).  

DüĢünce ve olguların ele alınıĢ ve sunuluĢunda yararlanılan yolların bilgisi. 

Bir alanda çalıĢanlar, iletiĢim ve uyum sağlamak için kendi amaçlarına uygun düĢen 

veya üzerinde durdukları olgulara en uygun görünen bazı kullanım, üslup, uygulama 

ve biçimlerden yararlanırlar. 

 ġiir, oyun, bilimsel yazı gibi baĢlıca yazı türlerinin biçimlerine ve 

bunlarla ilgili alıĢılara aĢinalık. 
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 KonuĢma ve yazmada dilin doğru ve yerli yerinde kullanılması bilinci 

(Özçelik, 1989: 161). 

 

1.22 Yönelim ve Sıraların Bilgisi (Knowledge of trends and sequences): 

Zaman boyutunda süreçlerin, doğrultuların ve yönelim veya hareketlerin bilgisi. 

(Özçelik, 1989: 161). Her konu alanı, üzerinde çalıĢtığı nesnelerin doğası gereği belli 

sıra ve dizilerden yararlanmak durumunda kalabilir. Ayrıca bunları, belli sıra ve 

diziler sistemine de koyabilir (Sönmez, 2009: 58).  

 

1.23 Sınıflamaların ve Kategorilerin Bilgisi (Knowledge of classifications 

and categories): Belli bir çalıĢma alanı, amaç, iddia veya problem için esas kabul 

edilen düzenlerin, sınıfların, kümelerin, bölümlerin bilgisi. 

 DeğiĢik türden problemlerin veya malzemelerin kuĢattığı alanları 

tanıyabilme. 

 Yazın türlerinin değiĢik örneklerine aĢinalık (Özçelik, 1989: 161). 

 Belli bir ölçütlere göre nesneleri gruplama olarak tanımlanabilir. Her konu 

alanı üzerinde çalıĢtığı nesneleri sınıflara ayırabilir. Hatta elde ettiği bilgileri bile 

belli bir sınıflamaya koyabilir. Böyle olunca ders ya da konu alanında sınıflamalar 

varsa, bunların öğretilmesi gerekebilir (Sönmez, 2009: 60). 

  

1.24 Ölçütlerin Bilgisi (Knowledge of criteria): Olguların, ilkelerin, 

düĢüncelerin ve eylemlerin sınanması veya yargılanmasında kullanılan ölçütlerin 

(kriter, kıstas) bilgisi (Özçelik, 1989: 161). Ölçüt; bir nesnenin gözlenip ölçülebilen 

her bir niteliği olarak tanımlanabilir. Her konu alanında kullanılan yöntemin, 
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araçların, iĢ ve iĢlem yollarının, ayrıca elde edilen bilginin, becerinin, ürünün, kanun, 

sayıltı, denence, ilke, genelleme ve kuralların değerlendirilmesi zorunludur. Bu 

ölçütler her bilim dalında, konu, ya da derste ortak olabileceği gibi tamamen farklı da 

olabilir. YetiĢtirilecek kiĢinin problem çözücü olabilmesi, elde edilen bilgilere 

eleĢtirici gözle bakabilmesi için, her konu alanındaki ölçütlerin bilinmesi gereklidir 

(Sönmez, 2009: 61).  

 

1.25 Yöntemlerin Bilgisi (Knowledge of methodology): Belli bir konu 

alanında kullanılan inceleme yöntemlerinin, tekniklerin, iĢlem yollarının ve belli 

olguları ya da problemleri araĢtırmada kullanılan yöntemlerin bilgisi. Burada önemli 

olan bireyin ilgili yöntemi kullanmadaki yeterliğinden çok onun bu yöntem 

hakkındaki bilgisidir (Özçelik, 1989: 162). Yöntem, gerçeğe en kısa yoldan ulaĢmak 

için iĢe koĢulan zihinsel ve iĢlemsel süreçlerin dirik bir örüntüsü olarak 

tanımlanabilir (Sönmez, 2009: 62).  

1.30 Bir Alandaki Genel Doğruların ve Soyutlamaların Bilgisi 

(Knowledge of universals and abstractions in a field): Olguların ve düĢüncelerin 

düzenlenmesinde, örgütlenmesinde yararlanılan baĢlıca yaklaĢım ve örüntülerin 

bilgisi. Bunlar, bir konu alanına hakim olan veya olguların incelenmesi ve 

problemlerin çözülmesinde yaygın bir Ģekilde kullanılan büyük kuramsal yapılar, 

kuramlar ve genellemelerdir. Bunlar, en üst soyutluluk ve karmaĢıklık düzeylerinde 

olan bilgilerdir (Özçelik, 1989: 162). Bu alan ilke ve genellemeler bilgisi ile kuram 

bilgisi basamaklarından oluĢur. Her bilim dalı üzerinde çalıĢtığı nesneler, olgular 

hakkında elde edilen somut bilgilerden, daha soyut bilgilere doğru ilerler (Sönmez, 

2009: 63).  
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1.31 Ġlke ve Genellemelerin Bilgisi (Knowledge of principles and 

generalizations): Olgularla ilgili gözlemleri özetleyen belli soyutlamaların bilgisi. 

Bunlar, açıklama, betimleme, yordama (önceden kestirme) en uygun ve yerinde 

davranıĢı ya da tutulacak yolu belirlemede iĢe yarayan soyutlamalardır (Özçelik, 

1989: 162). Bilimsel, sanatsal, felsefi yöntemlerle elde edilen bilgiler ilgili alanı 

betimlemede, açıklamada ve gelecek durumu kestirmede kullanılabilir. Ġlkeler neden-

sonuç iliĢkisini belirten önermelerdir (Sönmez, 2009: 64). 

  

1.32 Kuramların ve Yapıların Bilgisi (Knowledge of theories and structures): 

KarmaĢık bir olgu, problem ya da alan ile ilgili olarak açık, belirgin ve sistematik bir 

görüĢü yansıtan birbirleriyle ilgili ilkeler ve genellemeler grubunun bilgisi. Bunlar en 

karmaĢık belirlemelerdir ve çok değiĢik özellerden oluĢan bir grubun iliĢkilerini ve 

bir araya getiriliĢ biçimini gösterirler (Özçelik, 1989: 162). Her konu alanında, çeĢitli 

basamaklarda elde edilen bilgiler yoluyla, konu alanının tümü ya da bir bölümünü 

açıklamaya yönelik bilgilere kuram denebilir (Sönmez, 2009: 65).  

 

2.00 KAVRAMA (COMPREHENSION)  

 

Kavrama düzeyinde, bilgi düzeyinde kazanılan öğrenci tarafından 

özümsenmesi, kendine mal edilmesi, anlamının yakalanması söz konusudur 

(Sönmez, 2007: 37). Kavrama anlamının en alt basamağını temsil eder. Bu durumda 

birey iletiĢime konu olan malzemeyi veya düĢünceyi bilebilir ve bunu baĢka 

malzeme veya düĢüncelerle iliĢki kurarak ya da böyle bir iliĢki kurmadan 
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doğabilecek tüm sonuçlardan bilinçli olarak ya da bilinçsizce kullanabilir (Özçelik, 

1989: 163). 

 

Bu basamaktaki davranıĢlar, örnek verme, nedenleri ve iliĢkileri 

yazma/söyleme, yeniden sıraya koyma, değiĢtirerek yazma, sonucu kestirme ya da 

verilenlerden hareketle verilmeyeni kestirme/tahmin etme davranıĢlarını içerir. 

Bilginin transferi söz konusudur. Önceden öğrenilenler, yeni biçimde, yeni bir 

düzenleme ile sunulur (Demirel, 2010: 175). Bu, anlamanın en alt basamağını teĢkil 

eder ve çevirme, yorumlama ve öteleme gibi çeĢitleri vardır (Ertürk, 1979: 65). 

 

2.10 Çevirme (Translation) : Kavramanın, bir iletiĢimin değiĢik bir ifadeyle 

sunulması ya da bir dil veya semboller sistemi ile anlatılmıĢ olan bilgi, haber veya 

düĢüncenin baĢka bir dil veya semboller sistemi ile anlatılması sırasındaki çaba ve 

doğrulukta yansıyan Ģekli. Çevirmede ölçüt çevirinin aslına uygunluk bakımından 

doğruluğudur (Özçelik, 1989: 163). Verileri grafiğe, grafikle gösterilenleri yazıya ya 

da sözel anlatıma, Ģekle, Ģekille verilenleri grafiğe, söze, yazıya; yazıyla verilenleri 

Ģekle, grafiğe anlamını bozmadan çevirme bu basamağın kapsamı içindedir (Sönmez, 

2007: 37). Örneğin; Matematikte kelimelerle ifade edilmiĢ bir malzemeyi diğer 

sembollerle ifade etme gücü (Ertürk, 1979: 65). 

  

2.20 Yorumlama (Interpretation) : Bir iletiĢim muhtevasının açıklanması 

ya da özetlenmesi. Çevirmede, bir iletiĢim muhtevasının ilk ve değiĢik bir dil veya 

semboller sistemi ile ifade edilmiĢ ikinci Ģekli arasında parça parça tam bir uyum, 

tekabül bulunmasına karĢın, yorumlamada yeniden sıralama, düzenleme ya da 
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değiĢik bir açıdan ele alma söz konusudur (Özçelik, 1989: 163). Bilgi düzeyinde 

öğrenilen ilkelerin, olguların nedenini, niçinini, niyesini, nasıl olduğunu; olgular 

arasındaki benzerlik ve farklılıkları kendi cümleleriyle açıklayıp yazma, söyleme 

uygun ve yeni örnek verip yazma, söyleme verilenler arasından seçip iĢaretleme bu 

basamağın davranıĢlarındandır. Burada ilkeler ve olgular öğrenci için yeni olmalıdır 

(Sönmez, 2007: 37). Örneğin; sosyal verilerin çeĢitli tiplerini yorumlama gücü 

(Ertürk, 1979: 65). 

 

2.30 Öteleme (Extrapolation) : Bir iletiĢimde belirtilmiĢ olan koĢullar 

uyarınca eldeki bilgilerle belirlenmiĢ bulunan bölgenin, aralığın, zamanın vb.nin 

dıĢındaki bir yer, zaman vb.de görülebilecek doğurguların, sonuçların, kendiliğinden 

doğacak ürünlerin, etkilerin vb.nin ne olabileceğini belirlemek amacıyla bu bilgilerde 

kendini gösteren yönelim ya da eğilimlerin uzantılarının tahmini (Özçelik, 1989: 

164). Bilgi basamağında kazanılan ilkelere uymanın ya da uymamanın doğuracağı 

sonuçları, verilerin belli koĢullar altında geçmiĢ ve gelecekteki özelliklerinin ne 

olacağını yazma, söyleme, seçip iĢaretleme, doğru ya da yanlıĢ olduğunu söyleme 

gibi davranıĢlar bu basamaktaki hedeflerin kapsamı içindedir (Sönmez, 2007: 38). 

Orijinal iletiĢim muhtevasında verilmiĢ Ģartlara bağlı kalarak onların ötesine gitmek 

ve mevcut akım ya da yönelimlerin devamını tahmin etmek. Örneğin; akımların 

devamını tahmin etme gücü (Ertürk, 1979: 65). 
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3.00 UYGULAMA (APPLICATION)  

 

Soyutlamaların belli ve somut durumlarda kullanılması. Soyutlamalar, genel 

düĢünceler, iĢlem yollarına iliĢkin kurallar ya da yöntemler Ģeklinde olabilir. 

Soyutlamalar, hatırlanarak kullanılması gereken teknik ilkeler, düĢünceler ve 

kuramlar da olabilir (Özçelik, 1989: 164). 

 

Bu basamaktaki davranıĢlar, kullanma, hesaplama, çalıĢtırma, çözme, 

uygulama ve hazırlama davranıĢlarını içerir. Bu davranıĢlar, daha önce öğrenilenleri 

yeni durumlarda kullanmayla ilgilidir (Demirel, 2010: 176). Bu düzeyde bilgi ve 

kavrama basamağında kazandığı davranıĢlara dayanarak öğrenciden kendisi için yeni 

olan bir sorunu çözmesi istenmelidir. Sorun, nitelik ve nicelik açısından yeni 

olmalıdır. Öğrenci bu sorunu çözerken ilgili ilkeleri, genellemeleri, yöntem ve 

teknikleri iĢe koĢmalıdır (Sönmez, 2007: 38).  

 

4.00 ANALĠZ (ANALYSIS)  

 

Bir iletiĢimi, içindeki düĢünceler hiyerarĢisine açıklık kazandıracak ya da 

belirtilen düĢünceler arasındaki iliĢkileri ortaya koyacak Ģekilde parçalarına ayırma 

(Özçelik, 1989: 164). Bu basamaktaki davranıĢlar, ayırt etme, parçalara ayırma, ana 

hatları gösterme, bölümlere ayırma, Ģematik olarak gösterme ve saptama 

davranıĢlarını içerir (Demirel, 2010: 177).  
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4.10 Öğelerin Analizi (Analysis of elements): Bir iletiĢimde yer alan 

öğelerin belirlenmesi (Özçelik, 1989: 164). Bir bilgi bütünü, ya da bir sistemi, yapıyı 

oluĢturan öğeleri, yine o bütün, sistem ve yapıda yer aldığı biçimiyle öğelerine 

ayırma iĢidir (Sönmez, 2009: 75). 

 

4.20 ĠliĢkilerin Analizi (Analysis of relationships): Bir iletiĢimin kısımları 

veya bu iletiĢimin öğeleri arasındaki bağıntılar ve etkileĢimler (Özçelik, 1989: 164). 

Bir bilgi bütününde, sistemde ve yapıda bulunan öğeler arasında etkileĢim vardır. Bu 

etkileĢim, belli bazı bağıntılar yani iliĢkilerden oluĢur. ĠliĢkiler, nesneler arasında 

neden-sonuç, öncelik ve sonralık boyutlarında gözlendiği gibi bir bilgi bütününde 

sayıltılarla ortaya konulan kanıtlar, temel düĢünceyle yardımcı düĢünceler arasında 

da olabilir (Sönmez, 2009: 77).  

 

4.30 Örgütlenme Ġlkelerinin Analizi (Analysis of organizational 

principles) : Bir iletiĢime bütünlük kazandıran bir araya getirilme biçimi, sistemli 

düzen ve yapı. Bu, açık ve belirgin yapı olabileceği gibi gizli, örtülü bir yapı da 

olabilir. ĠletiĢime birlik ve bütünlük kazandıran temeller, zorunlu düzenleme 

biçimleri ve iĢin yapılıĢına iliĢkin gerekler bu gruptandır (Özçelik, 1989: 165). Bir 

bilgi bütününde, sistemde, yapıda öğeler ve öğeler arasındaki iliĢkilerin dayandığı 

temel ilkeler, genellemeler, kuramlar vardır. Bu ilke, genelleme ve kuramların 

saptanması gerekir (Sönmez, 2009: 79).  
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5.00 SENTEZ (SYNTHESIS)  

 

Parça ve ögeleri bir bütün meydana getirecek Ģekilde bir araya koyma 

(Ertürk, 1979: 66). Sentez sorularının amacı öğrencilerin orijinal bir ürün 

oluĢturmasını sağlamaktır. Bu ürün oluĢturma iĢleminde öğrenciler tarafından 

öğrenilen bilginin yeni bir Ģekilde formüle edilmesi amaçlanır (Ensar, 2002: 59). Bu 

basamaktaki davranıĢlar birleĢtirme, yaratma, üretme, yeniden düzenleme ve 

örgütleme davranıĢlarını içerir. Sentezde yenilik, özgünlük, bakıĢ, yaratıcılık daha 

önceden yapılmamıĢı ortaya koyma gibi özellikler söz konusudur (Demirel, 2010: 

177). Sentez, öğeleri, belli iliĢki ve kurallara göre birleĢtirip bir bütün oluĢturma 

iĢidir; fakat her bütün oluĢturma iĢi sentez olamaz. Sentezde yenilik, özgünlük, buluĢ, 

icat, yaratıcılık gibi özellikler söz konusudur (Sönmez, 2009: 81).  

 

Ögeleri veya parçaları bir bütün oluĢturacak Ģekilde bir araya getirme. Bu 

parçalar, bölümler vb. ile uğraĢarak bunları daha önce söz konusu olmayan yeni bir 

örüntü, düzen ya da yapı oluĢturacak Ģekilde düzenleme ve birleĢtirme sürecini içerir 

(Özçelik, 1989: 165). Sentez, öğeleri, belli iliĢki ve kurallara göre birleĢtirip bir 

bütün oluĢturma iĢidir; fakat her bütün oluĢturma iĢi sentez olamaz. Sentezde yenilik, 

özgünlük, buluĢ, icat, yaratıcılık gibi özellikler söz konusudur (Sönmez, 2007: 40).  

 

5.10 Özgün Bir Ürün Meydana Getirme (Production of a unique 

communication): Yazarın ya da konuĢmacının belli düĢünceleri, duyguları veya 

deneyimleri baĢkalarına iletmek için kullanabileceği bir iletiĢimin oluĢturulması 

(Özçelik, 1989: 165). KiĢinin kendine özgü, benzeri olmayan, yeni bir bilgi türü 
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oluĢturma iĢidir (Sönmez, 2009: 81). Fikirleri ve hükümleri çok iyi bir biçimde 

örgütleyerek yazma becerisi; kiĢisel bir yaĢantıyı etkili bir biçimde söyleme yeteneği 

(Ertürk, 1979: 66). 

 

5.20 Bir Plan ya da ĠĢlemler Takımı OluĢturma (Production of a plan, or 

proposed set of operations): Bir iĢ planı ya da iĢlemler planı önerisi geliĢtirme. 

Plan, hazır olarak verilen ya da öğrenci tarafından geliĢtirilecek olan koĢullara uygun 

olmalıdır (Özçelik, 1989: 165). 

 

Bu basamakta üründen çok süreç vurgulanmaktadır; çünkü burada söz konusu 

olan iĢ yapmak değildir. Bir iĢ üretilirken alıĢılagelen plan ya da iĢlemler takımı 

dıĢında yeni ve orijinal bir plan ya da iĢlemler takımı oluĢturmaktır. Yani izlenecek 

yeni bir düzenek, yeni bir iĢlem yolu ortaya koymaktır (Sönmez, 2009: 83).  

 

5.30 Soyut ĠliĢkiler Takımına UlaĢma (Derivation of a set of abstract 

relations): Belli bilgileri ya da olguları sınıflamak ya da açıklamak bir temel 

önermeler takımı ya da sembolik ifadeler arasında iliĢkiler bulmak veya bunlardan 

sonuçlar çıkarmak için bir soyut iĢlemler takımı ortaya koyma (Özçelik, 1989: 165). 

Bu basamakta öğrenciden üzerinde çalıĢtığı nesneler, olgular ve yapıları 

açıklayabilecek denenceler, genellemeler, kuramlar, kavramsal ya da matematiksel 

modeller ve sistemler geliĢtirmesi istenmektedir (Sönmez, 2009: 85).  
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6.00 DEĞERLENDĠRME (EVALUATION)  

 

Belli amaçlara hizmet etme durumundaki malzemelerin ve yöntemlerin 

değerine iliĢkin yargılar. Malzemelerin veya yöntemlerin ölçütleri karĢılama derecesi 

ile ilgili nicel ve nitel yargılar. Bir değer biçme ölçütünün kullanılması. Ölçütler 

öğrenci tarafından belirleneceği gibi bunlar hazır olarak da verilmiĢ olabilir (Özçelik, 

1989: 166). Bu basamaktaki davranıĢlar, karĢılaĢtırma, irdeleme, eleĢtirme, hataları 

bulma, farklılıkları söyleme, ispat etme ve karar verme davranıĢlarını içerir (Demirel, 

2010: 178).  

 

Değerlendirme, ölçme sonuçlarını bir ölçüte vurup, bir yargıya varma süreci 

olarak tanımlanabilir. BiliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel alanlarla ilgili ürün ya 

da süreçlerin hem kendi içinde, hem de kendi dıĢındaki ölçütler açısından 

değerlendirilmesi, yani ölçütlere vurup bir yargıya varılması bu basamağın kapsamı 

içindedir (Sönmez, 2007: 41).  

 

6.10 Ġç Ölçütlerle Değerlendirme (Evaluation in terms of internal 

evidence): Mantıksal doğruluk, tutarlılık ve diğer iç ölçütlere uygunlukla ilgili 

kanıtlardan hareketle bir iletiĢimin değerlendirilmesi (Özçelik, 1989: 166). Bir 

biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel ya da sezgisel ürünün kendi içindeki tutarlılığı, 

doğruluğu, kendi iç yapısından doğan ilke ve genellemelere uygunluğu, akıcılığı gibi 

özelliklerin değiĢik boyutlarda irdelenmesi iĢidir (Sönmez, 2009: 87).  
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6.20 DıĢ Ölçütlerle Değerlendirme (Judgments in terms of external 

criteria): Malzemenin, seçilmiĢ ya da hatırlanabilen ölçütlerle değerlendirilmesi 

(Özçelik, 1989: 166). Ürün daha çok mantıksal iç tutarlılık açısından değil; olgusal 

tutarlılık açısından değerlendirilmelidir (Sönmez, 2009: 88).  

Tablo 6’da orijinal taksonominin yapısı yer almaktadır. 

 

Tablo 6: Orijinal Taksonominin Yapısı 

 

1.00 Bilgi (Knowledge)  

   1.10 Özellerin Bilgisi (Knowledge of specifics)  

 

           1.11 Terimlerin Bilgisi (Knowledge of terminology)  

           1.12 Özel Olguların Bilgisi (Knowledge of specifics facts)  

   1.20 Özellerle UğraĢma Yol ve Araçlarının Bilgisi (Knowledge of ways and 

means of dealing with specifics)  

           1.21 AlıĢıların (Teamül) Bilgisi (Knowledge of conventions)  

           1.22 Yönelim ve Sıraların Bilgisi (Knowledge of trends and sequences)  

           1.23 Sınıflamaların ve Kategorilerin Bilgisi (Knowledge of classifications 

and categories)  

           1.24 Ölçütlerin Bilgisi (Knowledge of criteria)  

           1.25 Yöntemlerin Bilgisi (Knowledge of methodology)  

   1.30 Bir Alandaki Genel Doğruların ve Soyutlamaların Bilgisi (Knowledge of 

universals and abstractions in a field)  

           1.31 Ġlke ve Genellemelerin Bilgisi (Knowledge of principles and 

generalizations)  

           1.32 Kuramların ve Yapıların Bilgisi (Knowledge of theories and 

structures)  

2.00 Kavrama (Comprehension)  

   2.10 Çevirme (Translation)  

   2.20 Yorumlama (Interpretation)  

   2.30 Öteleme (Extrapolation)  

3.00 Uygulama (Application)  

4.00 Analiz (Analysis)  

   4.10 Öğelerin Analizi (Analysis of elements)  

   4.20 ĠliĢkilerin Analizi (Analysis of relationships)  

   4.30 Örgütlenme Ġlkelerinin Analizi (Analysis of organizational principles)  

5.00 Sentez (Synthesis)  

   5.10 Özgün Bir ĠletiĢim Meydana Getirme (Production of a unique 

communication)  

   5.20 Bir Plan ya da ĠĢlemler Takımı OluĢturma (Production of a plan, or 
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proposed set of operations)  

   5.30 Soyut ĠliĢkiler Takımına UlaĢma (Derivation of a set of abstract relations)  

6.00 Değerlendirme (Evaluation)  

   6.10 Ġç Ölçütlerle Değerlendirme (Evaluation in terms of internal evidence)  

   6.20 DıĢ ölçütlerle değerlendirme (Judgments in terms of external criteria)  

(Özçelik, 2010: 359-366)  

 

Bloom taksonomisi (sınıflaması) soruları sınıflandırma Ģekliyle ünlüdür. Altı 

kategori içerir: bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme. Bu 

sınıflama soru kelimeleri belirtilen soru tiplerini kategorize etmede yıllardır 

kullanılır. Maalesef, soru kategorileri yararlı olmasına rağmen farklı değildir. 

Örneğin, özetleme ve sınıflama soru kelimeleri kavramanın bileĢenleridir, fakat onlar 

kolaylıkla analize benzetilebilir. Benzer Ģekilde yorumlama ve tahmin etme kavrama 

basamağının bileĢenleridir, ancak sentez basamağındaki soruları yapılandırmak için 

de kullanılabilirler (Caldwell, 2008: 59). 

 

2.4.2.DUYUġSAL ALAN TAKSONOMĠSĠ 

 

DuyuĢsal alanda alma, mukabele, değer verme, örgütleme ve bir değer ya da 

değerler tümgesince nitelenmiĢlik basamakları öngörülmüĢtür (Ertürk, 1979: 67). 

Ġnsanın geliĢiminin üç yönlü olduğu konusunda görüĢ birliği bulunmaktadır. Ġnsanın 

zihinsel geliĢiminin sağlandığı alan biliĢsel alan olarak adlandırılmaktadır. Bu alanda 

insanlar duyu organları vasıtasıyla bilgiler edinmekte ve bu bilgi temelleriyle üst 

düzeyde muhakemeler yapabilmektedir. DuyuĢsal alan davranıĢları insanın 

duygularıyla ilgilidir. Bu alanda birey, iyi-kötü, doğru-yanlıĢ tipi yargılar ve bireysel 

değerler oluĢturarak, toplum içinde nasıl davranacağına karar verir. Bu alanı 
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değerlendirirken hislerin, tavırların, motivasyon ve heyecan gibi duygusal halleri 

içerdiğini bilmeliyiz (Fidan, 1996: 29). 

  

2.4.3.PSĠKOMOTOR ALAN TAKSONOMĠSĠ 

 

Psikomotor sözcüğünün Türkçe’de “Devimsel, Devinsel, DeviniĢsel, 

Devinimsel” gibi Türk bilim adamları tarafından kullanılan değiĢik ifadelerine 

rastlamaktayız. DeviniĢsel hedefler zihin-kas koordinasyonunu gerektiren 

etkinliklerle ilgili özellikleri kapsar. Psikomotor yeterlikler zihin ve kasların ortak 

çalıĢması sonucu ortaya çıkan özelliklerdir (Çelik, 2006: 12). Psiko-motor alanda 

algılama, kuruluĢ, kılavuzlanmıĢ faaliyet, mekanizma, karmaĢık dıĢa-vuruk faaliyet, 

uyum ve yaratma basamakları mevcuttur (Ertürk, 1979: 72). 

 

2.5.ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.5.1.Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Türkiye’de değerler eğitimi ile ilgili araĢtırmalardan çok, değerler konusunda 

araĢtırmaların yoğunlaĢtığı görülmektedir. AraĢtırmada iyilikseverlik alanı, 

Schwartz’ın belirttiği iyilikseverlik alanı ile benzerdir ve topluma yararlı olan sosyal 

ilgilerle bağlantılı değerleri içermiĢtir. Bu sonuç, aslında ĢaĢırtıcı değildir. Çünkü 

Türkiye’de genel olarak insanlar, grup içindeki kiĢiler arasında uyumu koruma 

eğilimindedirler. Daha iyi eğitimli ve daha genç katılımcılar (hem yetiĢkinler hem de 

üniversite öğrencileri) evrensel değerlerini, muhafazakarlık değerlerinin daha 
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üstünde görmüĢlerdir. Ayrıca araĢtırmacılar benzer eğilimi cinsiyetler için de 

belirlemiĢlerdir. Kadınlar, belirgin bir farkla olmamakla birlikte daha çok evrensel 

değerlere; erkekler ise kurallara, yasalara uygun olanı örneklemeye önem 

vermektedirler. Türkiye’deki bazı araĢtırmalar eğitim ve sosyo-ekonomik düzeyi 

artan kadınların iĢ hayatında yer aldığını, evliliklerde kendi eĢini seçmekte, ailede 

alınan kararlara katılmakta olduğunu, evliliğe yönelik daha modern tutumlara sahip 

olduğunu ve evrensel konularla daha fazla ilgilendiğini göstermiĢtir.  

 

Akar Vural, Çengel, Elitok Kesici ve Gures (2006), tarafından “Drama, 

Öğrencilerin Etik Değerler Algılarını Nasıl Etkilemektedir: ArkadaĢlık, Doğruluk ve 

Yalan, Tarafsız ÇatıĢma Çözümü” (How Drama Effects Students’ Perceptions of 

Ethical Values”: Friendship, Truth and Lie, Fair Conflict Resolution) baĢlığı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmadaki amacın dramanın arkadaĢlık, doğruluk ve yalan, 

tarafsız çatıĢma çözümü gibi etik değerler hakkındaki öğrencilerin algılarını nasıl 

etkilediğini belirlemek olduğu ifade edilmiĢtir. Bunun için 2005-2006 öğretim 

yılında, bir devlet okulunda, ilköğretim 4. Sınıf öğrencileri için 4 haftalık drama 

dersine dayalı olarak hazırlanmıĢ bir eğitim programı uygulanmıĢtır. AraĢtırmada 

veriler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, döküman analizi ve dersler sırasında alınan 

gözlem notlarıyla toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin belirtilen etik 

değerler hakkındaki algılarında farklılıklar tanımlanmıĢtır. Öğrencilere ahlaki 

değerler üzerinde düĢünmeleri, drama senaryoları ve rolleri aracılığıyla problemleri 

çözmeleri, adalet, arkadaĢlık, doğru-yalan üzerinde derinlemesine düĢünmeleri ve 

yaĢlarının üzerinde bir olgunlukla bazı ahlaki konular hakkında karar vermeleri için 

fırsat sağlanmıĢtır. AraĢtırmacılar, eğitimde drama ile öğrencilerin ahlaki konuların 
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farkına varabileceğinin sınıfta, arkadaĢlık iliĢkilerinde, öğretmen rehberliğinde 

oluĢturulan çeĢitli problem durumları aracılığıyla üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanarak diğer insanlarla empati kurarak onların ahlaki değerlerini göz önüne 

almalarının sağlanabileceğinin mümkün olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

Eren (2005), tarafından değerler eğitiminde çeĢitli yöntem ve tekniklerin 

denenmesiyle gerçekleĢtirilen araĢtırmalardan bir diğeri “Yaratıcı Drama ile Ġnsani 

Değerler Eğitimi” baĢlığı altında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı, bu çalıĢmayı iki 

özel okulda gerçekleĢtirmiĢtir. Eğitimin planlama aĢamalarında; ısınma ve rahatlama 

çalıĢmaları, oyun oynama, doğaçlamalar, etkinlikler ve değerlendirme baĢlıklarına 

yer verildiği açıklanmıĢtır. Ayrıca etkinlik ve değerlendirme aĢamalarında; 

öğrencilere açık uçlu sorular sorulduğu, öğrencileri yönlendirici açıklamalardan ve 

yönergelerden kaçınıldığı, öğretmenin sorun çözme ve çatıĢmalarda taraf olmadığı, 

çatıĢma ve sorunların öğrenciler tarafından çözülmesinin teĢvik edildiği, 

sonuçlanmayan çatıĢmaların olduğu gibi bırakıldığı belirtilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda; okul rehberlik birimince yönlendirilen 3 öğrenci hakkında sınıf 

öğretmenlerinden ve ailelerinden olumlu geri bildirimler alınmıĢ, aile bireylerinin ve 

arkadaĢlarının özel eĢyalarını sahiplenen bir öğrencide davranıĢ değiĢikliği olduğu 

ailesi tarafından dile getirilmiĢtir. Drama etkinliğine katılan öğrenciler basketbol, 

satranç, resim, dans gibi eğlenceli etkinliklere karĢın yaratıcı drama etkinliğini tercih 

etmiĢ, özel okuldaki etkinlikler ücretli olmasına rağmen etkinlikler süreklilik 

göstermiĢ, çalıĢmanın yapıldığı diğer özel okulda yaratıcı drama etkinliği 4 yıl 

aralıksız sürmüĢ ve genellikle bu etkinliğe aynı öğrenciler katılmıĢtır. Diğer yandan 

araĢtırma sonuçlarında olumsuz olarak Ģunlar belirtilmiĢtir: Rehberlik biriminin 
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yönlendirmesiyle eğitime katılan hiperaktif tanılı iki öğrenciden olumlu sonuç 

alınamaması ve öğrenme güçlüğü (disleksi) tanılı bir öğrencinin tüm oturumlara 

katılması, oyun resim ve müzikli danslarda katılımda bulunmasına rağmen 

doğaçlamalar, canlandırmalar ve değerlendirmelerde hiç yer almaması. 

 

Ġmamoğlu ve Karakitapoğlu-Aygün (2002), gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada 

yetiĢkinlerin ve üniversite öğrencilerinin değer alanlarını belirlemiĢlerdir. Değer 

alanları ile ilgili, yetiĢkinlerle üniversite öğrencileri ve cinsiyet arasında farklılık 

incelenmiĢtir. AraĢtırmacılar, değerlerle ilgili yaptıkları taramada 101 öğrenci ve 101 

iyi eğitimli, ortaüst sosyo-ekonomik düzeyden yetiĢkine ulaĢmıĢlardır. Öğrenci ve 

yetiĢkinler karĢılaĢtırıldığında, yetiĢkinlerin geleneksel -aĢırı dindarlığa, 

muhafazakarlığa –yasalara uygun olanı örneklemeye ve iyilikseverlik alanlarına daha 

fazla önem verdikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca değerlerle ilgili cinsiyet açısından 

farklılıktan çok cinsiyetler arası benzerlik dikkat çekicidir. AraĢtırmacılar, 

Schwartz’ın motivasyonel değer türleri ve alanlarına benzer olan beĢ değer alanını 

tanımlamıĢlardır. AraĢtırmaya katılanlar tarafından, değerler arasından en önemli 

alanın evrensellik olduğu belirtilmiĢtir ve Schwartz’ın değerler alanlarında yer alan 

evrenselliğe benzemektedir. Evrensellik, baĢkaları ve doğayla ilgilenme hakkında 

değerleri içine alır. AraĢtırmaya katılanlar evrensellik alanına, Schwartz’ın 

belirttiğinden farklı olarak, “kendi için tek, eĢsiz bir kiĢiliğe sahip olma” değerini de 

içine almaktadır; yani katılımcılar “tek, eĢsiz olmayı ya da “bireyselleĢmeyi 

baĢarmayı evrensel değerlerle ilgili görmektedirler. 

 



 

137 
 

KarataĢ (2001), tarafından yapılan “Ergenlik Dönemindeki Gençlerde Sosyal 

Sorumluluk Demokratik DüĢünce ve BaĢkalarını Kabullenme DeğiĢkenleri 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada ergenlik dönemindeki gençlerde 

sosyal sorumluluk duygusu, demokratik düĢünce ve baĢkalarını kabullenme düzeyi 

arasındaki iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre; sosyal sorumluluk 

bakımından kız ve erkek öğrenciler arasında bir fark bulunmazken, lise 2. sınıf 

öğrencilerinin sosyal sorumluluk düzeyleri lise 3. sınıflardan daha yüksek 

bulunmuĢtur. Ancak diğer değiĢkenler arasında anlamlı farklar bulunamamıĢtır. 

 

Kaya (2000), tarafından yapılan “15- 16 YaĢ Ġmam - Hatip Lisesi 

Ergenlerinde Sorumluluk ve Dini Sorumluluk Seviyelerinin Ġncelenmesi” adlı 

araĢtırmada cinsiyetin, doğum yerinin, anne ve baba mesleğinin, anne ve baba 

öğrenim durumunun, ailenin maddi durumunun, kardeĢ sayısının, doğum sırasının 

15-16 yas dinî sorumluluk yaĢına gelmiĢ olan imam Hatip Lisesi ergenlerinin 

sorumluluk ve dinî sorumluluk geliĢimlerine etkisinin bulunup bulunmadığı 

incelenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar Ģöyledir: 

 

1. AraĢtırmaya katılan bütün ergenlerde sorumluluk geliĢimi ile dini sorumluluk 

geliĢimi aynı oranda geliĢmiĢtir. Bir tarafta sorumluluklarını bilen, yerine 

getiren, bazı sebeplerden dolayı yerine getiremediğinde bunun rahatsızlığını 

duyan ergenin, dinî sorumlulukları içinde aynı durumun söz konusu 

olduğunu, diğer taraftan sorumluluklarını bilmeyen ve yerine getirmeyen, 

yerine getirmediğinde bunun rahatsızlığını duymayan ergenin de dinî 
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sorumlukları söz konusu olduğunda aynı tutum içinde bulunduğu sonucu 

alınmıĢtır. 

2. AraĢtırmaya katılan kız ve erkek ergenlerde sorumluluk geliĢimi ve dinî 

sorumluluk geliĢimi ile cinsiyet faktörünün iliĢkisi araĢtırıldığında gruplar 

arasında farklılaĢmanın bulunmadığı ve bunun anlamlı düzeyde olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Sonuçlarda kız ve erkek ergenlerde sorumluluk ve dinî 

sorumluluk geliĢimlerinin aynı düzeyde olduğu ortaya çıktığından dolayı, 

cinsiyetin farklılaĢması ile sorumluluk ve dinî sorumluluk geliĢim seviyeleri 

bu ergenlerde değiĢmemektedir. 

3. Anne mesleği ile sorumluluk ve dinî sorumluluk geliĢimi arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunamamıĢtır. Elde edilen sonuçlarda anne mesleğinin çok az 

farklılaĢması durumu sorumluluk ve dinî sorumluluk geliĢimi seviyelerini 

farklılaĢtırmamıĢtır. 

4. Ergenlerin babalarının mesleği ile sorumluluk ve dinî sorumluluk geliĢimleri 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Bu ergenlerin babalarının 

meslekleri farklılaĢması ergenlerin sorumluluk ve dinî sorumluluk 

geliĢimlerini etkilememiĢtir. 

5. AraĢtırmaya katılan ergenlerin sorumluluk geliĢim seviyeleri ile annelerinin 

öğrenim durumu arasındaki iliĢki sonuçlarına göre; ergenlerin sorumluluk 

geliĢimlerini annelerinin öğrenim durumunun farklılaĢması etkilememektedir. 

AraĢtırmaya katılan ergenlerin dinî sorumluluk seviyeleri ile annelerinin 

öğrenim durumu arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. Buna 

göre annelerinin öğrenim durumu ergenlerin dinî sorumluluk sahibi olup 

olmamalarında etkili bir faktördür. 
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6. Dinî sorumluluk yaĢına gelmiĢ bu ergenlerin sorumluluk ve dini sorumluluk 

geliĢim seviyeleri ile babalarının öğrenim durumu arasındaki iliĢkinin 

sonuçlarına göre, ergenlerin sorumluluk ve dinî sorumluluk sahibi olup 

olmamalarını babalarının öğrenim durumunun etkili olmadığı görülmüĢtür. 

7. Ailenin maddi durumu ile ergenlerin sorumluluk ve dinî sorumluluk 

seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

 

KuĢdil ve KağıtçıbaĢı (2000), tarafından “Türk Öğretmenlerinin Değer 

Yönelimleri ve Schwartz Değer Kuramı” baĢlıklı bir araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma, yakın zamanda geliĢtirilmiĢ ve kültürler arası geçerliği saptanmıĢ olan 

Schwartz’ın Değer Listesi’nin 183 Türk öğretmene uygulanmasıyla ilgilidir. 

ÇalıĢmada, ayrıca, öğretmenlerin aile tanımları ve dinsel yönelimlerinin değerlerle 

olan iliĢkisi incelenmiĢtir. Öğretmenlerin değer yönelimleri, çekirdek/geniĢ aile 

tercihi ve yüksek/düĢük düzey dinsel yönelim gruplarına ayrılarak incelenmiĢtir. 

Çekirdek aile tercihinde bulunan öğretmenler, geniĢ aile tercihinde bulunan 

öğretmenlere göre Yeniliğe Açıklık (özyönelim ve uyarım değer tiplerini içerir) 

değerlerine daha fazla, Muhafazakar YaklaĢım (geleneksellik, uyma ve güvenlik 

değer tiplerinden oluĢur) değerlerine ise daha az önem yüklemiĢlerdir. Bu iki grup 

arasında, Kendini AĢma (evrensellik ve iyilikseverlik değer tiplerinden oluĢur) ve 

Kendini ZenginleĢtirme (baĢarı ve güç değer tiplerinden oluĢur) değerlerinde anlamlı 

bir farklılık görülmemiĢtir. Dinsel yönelim grupları birbirleriyle karĢılaĢtırıldığında, 

düĢük dinsel yönelim grubunun yüksek dinsel yönelim grubuna göre, Yeniliğe 

Açıklık değerlerine daha fazla, Muhafazakar YaklaĢım değerlerine ise daha az önem 

yüklediği saptanmıĢtır. Bu gruplar Kendini ZenginleĢtirme değerlerinde anlamlı bir 
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farklılık sergilemezken, Kendini AĢma ana grubunu oluĢturan iki tipten evrensellik 

tipi içindeki değerler, düĢük dinsel yönelim grubunca daha önemli olarak 

derecelendirilmiĢtir. 

 

Çakır (1999), tarafından “Sınıf Öğretmenliği Bölümüne Devam Eden 

Öğrencilerin Değer Sıralamalarının Bazı DeğiĢkenlerle Olan ĠliĢkisinin Ġncelenmesi” 

baĢlıklı yüksek lisans tezinde; Atatürk Üniversitesi, Erzincan Eğitim Fakültesi, Sınıf 

Öğretmenliği Bölümü öğrencilerinin değer sıralamasının nasıl olduğu ve bu 

sıralamaların öğrencilerin cinsiyetine, sınıf düzeyine, yaĢamlarının çoğunu 

geçirdikleri yerleĢim birimine, algıladıkları akademik baĢarı düzeyine, ailelerinin 

ekonomik düzeyini algılayıĢlarına, anne ve babanın eğitim düzeyine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemek amaçlanmıĢtır. Atatürk Üniversitesi, Erzincan Eğitim 

Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Bölümü öğrencilerinden 260 öğrenci araĢtırmanın 

çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada değer sıralamalarını belirlemek 

amacıyla Değer Sıralama Ölçeği, araĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerini belirlemek 

için de Öğrenci KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin değerleri genel olarak ahlaki, dini, sosyal, teorik, siyasi ve ekonomik 

değer Ģeklinde sıraladıkları; öğrencilerin değer sıralamalarının cinsiyete, öğrencilerin 

devam ettikleri sınıfa, yaĢamlarını geçirdikleri çevreye ve ekonomik düzeyi 

algılayıĢlarına göre anlamlı fark göstermediği; akademik baĢarısını “iyi” ve “orta” 

düzeyde algılayan öğrencilerin değer sıralamaları arasında iliĢkinin anlamlı olduğu; 

akademik baĢarısını “zayıf” olarak algılayan öğrencilerle baĢarısını “iyi” ve “orta” 

düzeyde algılayan öğrencilerin değer sıralamaları arasında anlamlı fark olduğu, 
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öğrencilerin anne ve babalarının eğitim düzeylerine göre değer sıralamaları arasında 

anlamlı bir fark olduğu ortaya konmuĢtur. 

 

Dilmaç (1999), tarafından yapılan “Ġlköğretim Öğrencilerine Ġnsani Değerler 

Eğitimi Verilmesi ve Ahlaki Olgunluk Ölçeği ile Eğitimin Sınanması” baĢlıklı 

yüksek lisans tezi ile ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerine Ġnsani Değerler Eğitimi 

vermek ve bunun etkililiğini Ahlaki Olgunluk Ölçeği ile sınamak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma, Ġstanbul ili Kadıköy ilçesi Çocuk Esirgeme Kurumu’nda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamada 18’i deney, 18’i kontrol grubunda olmak üzere 

toplam 36 kiĢi yer almıĢtır. Deney grubunda yer alan 18 öğrenciye, 36 oturum süren 

Ġnsani Değerler Eğitimi verilmiĢtir. Uygulama sonucunda, Ġnsani Değerler Eğitimi 

programının öğrencilerin ahlaki olgunluk düzeyini geliĢtirdiği, Ġnsani Değerler 

Eğitimi programına katılan öğrencilerin ahlaki olgunluk düzeylerindeki geliĢmesinin, 

cinsiyete göre ve bulundukları sınıf düzeyine göre değiĢmediği belirlenmiĢtir. 

 

Bunun dıĢında, Ġmamoğlu ve Karakitapoğlu-Aygün (1999), 1970’lerde 

erkeklerin kadınlara kıyasla kendine saygıyı, mutluluğu, seven kiĢi olmayı 

önemserken, 1990’larda ise yardımsever ve cesur olmayı önemsedikleri; 1970’lerin 

kadınlarının kurtuluĢu ve özgürlüğü daha önemli gördükleri, 1990’ların kadınlarının 

ise olgun aĢkı ve temiz olmayı erkeklere göre daha önemli buldukları belirlenmiĢtir. 

Ancak, bulgular genel olarak iki cinsin değerler açısından daha da benzer duruma 

geldiğini göstermiĢtir.  
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Bunun yanı sıra Prince-Gibson & Schwartz (1998), Ġsrail’de yaptıkları 

araĢtırmada da benzer sonuçlar elde etmiĢlerdir. Ayrıca sosyo-ekonomik düzey 

açısından değerlerin değiĢimine bakıldığında geleneksel topluma yararlı olan sosyal 

değerler, her sosyo-ekonomik düzeyde görülmekte ve gücünü yitirmemektedir. 

Geleneksellikle ilgili detaylı inceleme yapıldığında değiĢen bir toplumda yeterlik için 

iĢlevsel olmayan sınırlayıcı geleneksel değerler gücünü kaybetmektedir. Fakat 

geleneksel iyilikseverlik ile bağlantılı olan değerler hala önemli ve iĢlevsel 

görülmektedir. Çünkü bu değerler derin duygusal samimiyeti ve sosyal desteği 

sağlamaktadır.  

 

Yayla (1995), tarafından yapılan “Eğitim ve Öğretim Sistemimizin Otorite ve 

Sorumluluk Açısından Değerlendirilmesi (Ġlk ve Orta Dereceli Okullarda)” adlı 

araĢtırma eğitim ve öğretim sistemimizde otorite ve disiplin anlayıĢlarının genel 

görünümünün değerlendirilmesi ve buna dayalı olarak otorite ile disiplin 

uygulamalarının öğrencilerde sorumluluk duygusu geliĢtirmesi açısından hangi 

sonuçlar doğuracağı gerçeğinden hareket edilerek yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre; okullarımızdan mezun olan insanlarımız sorumluluk Ģuurunu 

kazanamamakta, dolayısıyla kendisini hiçbir Ģeyden sorumlu tutmamaktadır. 

Ġnsanlarımızın faaliyetlerinden kendilerini sorumlu tutmamalarının ve baĢkalarını 

suçlamalarının baĢta gelen nedeni, eğitim ve öğretim sistemimize hâkim eğitim 

felsefemizin, hürriyet içerisinde sorumluluk duygusunu yetiĢtirmekte olduğu fertlere 

verebilecek bir anlayıĢtan yoksun olmasıdır. YetiĢtirilecek insanlarımız sorumluluk 

Ģuuru, hakkaniyet ölçüsü ve adalet fikrini temel alan anlayıĢa göre eğitilmelidirler. 

Ayrıca uygulanmakta olan programlar da öğrencilere sorumluluk duygusu 
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kazandıracak bir özellik arz etmemektedir. Çünkü bu programlar gerekeli bilgi ve 

değer alanı üzerine oturtulmadığından öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verememekte 

ve onları manevi yönden tatmin edememektedir. Ayrıca bazı idarecilerimiz ve 

öğretmenlerimiz meslekî bilgi ve formasyon yeterliliğine sahip olamadıklarından 

öğrencilerle gerek diyalog kurmakta, gerekse onların seviyesine inmekte zorluk 

çekmektedirler. Ayrıca öğretmenler kendilerine yüklenen ağır müfredatı yetiĢtirmek 

ve disiplini sağlamak için zamanlarını harcamakta, öğrencilerin ahlâkî ve manevî 

geliĢimleriyle ilgilenmemektedirler. Yine bazı idareci ve öğretmenlerimiz Ģahsî 

otorite ve keyfî uygulamalara baĢvurdukları için öğrencilerde sorumluluk duygusu 

geliĢememektedir.  

 

Ülkemizin kalkınması, geliĢmesi, diğer ülkelerle rekabet edebilmesi kısacası 

varlığını devam ettirebilmesi insanlarımızın yetiĢtirilmesine bağlıdır. Bu tür insanlar 

ferde ve cemiyete dönük bir eğitim anlayıĢına göre yetiĢtirilmelidir. Ferde dönük 

eğitim; yetiĢtireceği insanları, toplumun değer alanı içinde eritip, kültürün birer 

sahası olan din, dil, gelenek, görenek, tarih v.s. gibi temel öğeler etrafında 

birleĢtirerek sorumluluk sahibi Ģahsiyetler olarak yetiĢtirecek bir özellik arz 

etmelidir. Buna ek olarak kiĢilere sorumluluk Ģuuru kazandırılırken aĢırı olmamak 

kaydıyla belli bir otoritenin varlığı hissettirilmelidir. 
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2.5.2.Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Gauld (2002), tarafından yapılan araĢtırmada toplumda ve okullarda baĢarı ve 

karakter olmak üzere iki tür kültür bulunduğunu belirtmektedir. BaĢarı kültüründe, 

meslek, ücret, öğretim, bizim ev, bizim yöre, bizim araba, tatilin nerede geçirileceği 

ve gösteriĢ öne çıkarılırken, karakter kültüründe tutum ve davranıĢlar, diğerlerine ve 

topluma hizmet, dürüstlük, cesaret, model olma, güven, azimli olma ve onur daha 

önemlidir. BaĢarılı bir karakter eğitimi için okullarda ve ailede karakter kültürü öne 

çıkarılmalıdır.  

 

Johansson (2002), tarafından Ġsveç’te çocuklarla dürüstlük üzerine yapılan 

çalıĢmalarda öğretmenlerin stratejilerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmanın genel amacı 

çocukların ifade ettikleri ahlaki değerlere öğretmenlerin nasıl dikkat ettiklerini 

araĢtırmaktır. Öğretmenler çocuklarda hangi değerleri geliĢtirmek isterler ve hangi 

değerlerin geliĢimini teĢvik ederler. Sonuçlardan anlaĢılmaktadır ki öğretmenlerin bu 

konudaki stratejileri çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendikleri hakkındaki fikirleriyle, 

farklı ahlaki sorular ve dürüst çocuğu oluĢturan öğeler hakkındaki düĢünceleriyle 

ilgilidir. Yapılan analizler sonucunda çocukların dürüstlüğü nasıl öğrendiğine dair 

bazı ana perspektifler ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler çocukların dürüstlüğü 

öğrenmelerine empati, diğerlerinin görüĢlerini anlama, modelleme ve kısıtlamalar 

yollarıyla yardımcı olurlar. Diğer bir görüĢ ise, çocukların ahlaki yeteneklerinin 

sınırlı olduğunu iddia etmektedir. 

 

Thompson (2002), tarafından yapılan araĢtırmanın amacı karakter eğitimi 

programının çocukların davranıĢı üzerinde etkili olup olamadığını belirlemektir. 
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AraĢtırma sürecinde öğrencilerin davranıĢları gözlemlenmiĢ olup öğretmen, öğrenci 

ve öğrenci aileleri ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Yapılan görüĢmelerde karakter 

eğitiminin öğrencilerin davranıĢ kazanımındaki etkisi hakkında görüĢleri alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda karakter eğitimi programının diğer derslerle programda 

bütünleĢtirilmesi gerektiği, ayrıca bu programların ilköğretim okullarının ilk 

basamaklarından baĢlaması gerektiği vurgulanmıĢtır. Bu Ģekilde eğitim 

programlarında karakter eğitiminin çocuklar üzerinde olumlu bir etkisi olduğu 

kanısına varılmıĢtır. 

 

Davidson & Stokes (2001)’in tarafından Kuzey Alabama’daki devlet 

okullarında öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarını belirlemek için yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin karakter eğitimine bakıĢ açılarının olumlu olduğu, 

yöneticilerin ise öğretmenlerden daha olumlu bir bakıĢ açısına sahip olduğu 

görülmüĢtür. Bu çalıĢmaya katılan eğitimcilere göre öğrenciler karakter eğitiminden 

ötürü, iyi vatandaĢlık özelliklerine sahiptirler. Wood & Roach, (1999) tarafından 

yapılan bir araĢtırmada, değer eğitimine niçin ihtiyaç duyulduğu sorusu sorulmuĢ ve 

açık uçlu cevaplar alınmıĢtır. Bunların gruplanması ile aĢağıdaki liste 

oluĢturulmuĢtur: 

 

1. Değer eğitimi okulların ve öğretmenlerin esas görevidir. 

2. Önceki yıllarda olduğu gibi okul programlarında değerler yer almalıdır. 

3. BoĢanmaların artması, değer eğitimine ihtiyaç olduğunu gösterir. 

4. Bugünün gençleri diğer insanlara saygı duymuyor. 

5. Değer öğretimiyle insanların öğrenmesi daha kolay olacaktır. 
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6. Değer öğretimiyle daha iyi vatandaĢlar yetiĢtirebiliriz. 

7. Okullarda değer öğretilmeli, çünkü ailede öğretilmiyor. 
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BÖLÜM III 

3.YÖNTEM 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, evren ve örneklem grubu, veri toplama 

araç ve teknikleri, veri toplama aracının geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmaları ile 

verilerin analiz edilmesinde kullanılan istatistiksel bilgiler yer almaktadır. 

 

3.1.ARAġTIRMANIN MODELĠ 

 

 Bu araĢtırmada KırĢehir il merkezinde 6. sınıfta okuyan öğrencilerin 6. sınıf 

Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin bu öğrenciler 

tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu yönüyle 

araĢtırma, tarama (survey) modelindedir. Genel araĢtırma türlerinden biri olan, 

betimsel araĢtırma baĢlığı altındaki tarama modeli, ele alınan durumu tam ve dikkatli 

bir Ģekilde incelemeyi esas almaktadır (Büyüköztürk vd., 2011: 21). Tarama 

modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi 

amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya da nesne 

kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır (Karasar, 2010: 77).  

 

3.2.ARAġTIRMANIN  EVREN VE ÖRNEKLEMĠ 

 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, KırĢehir il merkezinde öğrenim gören 2049 6. 

sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklem grubunu ise random yoluyla 

(seçkisiz örnekleme yöntemiyle) seçilen 2012-2013 eğitim-öğretim yılında KırĢehir 
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merkezde toplam 38 ortaokulun 18’inde 6. sınıfta öğrenim gören 600 öğrenci 

oluĢturmaktadır. 

 

6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin 

öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri baĢarı testinin uygulandığı 

okullar Tablo 7’de verilmiĢtir. KırĢehir il Milli Eğitim Müdürlüğünden alınan SBS 

(seviye belirleme sınavı) baĢarı puanlarına göre okulların sınıflaması yapılmıĢtır. 

 

Tablo 7: Uygulama Yapılan Okul ve Öğrenci Sayıları 
 

Gruplar 
Sıra 

No 
Okullar 

Öğrenci 

Sayısı 
Toplam 

Üst 

1 Cacabey Ortaokulu 80 

361 

2 Vali Mithat Saylam Ortaokulu 75 

3 30 Ağustos Zafer Ortaokulu 68 

4 Süleyman Türkmani Ortaokulu 53 

5 Hüsnü M.Özyeğin Ortaokulu 48 

6 Prof. Dr. Erol Güngör Ortaokulu 37 

Orta 

7 
Öğretmen Bedia Köksal Güler 

Ortaokulu 
28 

161 

8 ĠMKB 23 Nisan Ortaokulu 26 

9 Hürriyet Ortaokulu 26 

10 ĠMKB ZerniĢan Vakkas Ortaokulu 24 

11 Sırrı KardeĢ Ortaokulu 20 

12 Atatürk Ortaokulu 19 

13 YeĢilyurt M.Bozkurt Ortaokulu 18 

Alt 

14 Muharrem Sayan Ortaokulu 18 

78 

15 Yüceer Ortaokulu 17 

16 24 Aralık Atatürk Ortaokulu 16 

17 Y.Homurlu Ortaokulu 15 

18 Namık Kemal Ortaokulu 12 
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3.2.1.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

 

            Tablo 8’de katılımcıların cinsiyetleri frekans (f) ve yüzde (%) olarak 

verilirken, grafik 1’de ise yüzde (%) olarak gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 8: Katılımcıların Cinsiyetleri 
 

                                                                    Grup n % 

Cinsiyet 

Kız 353 58,8 

Erkek 247 41,2 

           Toplam 600 100 

 

 Tablo 8’e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğrencilerin %58,8’i kız, %41,2’si 

erkektir. 

 

 
 

Grafik1 : Katılımcıların Cinsiyetlere Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 1’de katılımcıların cinsiyet yüzdesi gösterilmiĢtir. 
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Tablo 9: Okulun BaĢarı Düzeyinin Gruplara Göre Dağılımı 

                                                                    Grup n % 

Okulun BaĢarı Düzeyi 

Üst 361 60,2 

Orta 161 26,8 

Alt 78 13 

Toplam 600 100 

 

 Tablo 9’da görüldüğü gibi araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği okulların %60,2’si 

üst statüde, %26,8’i orta ve %13’ü alt statüdedir. Buna göre araĢtırmaya çoğunluklu 

olarak üst statüden öğrenciler katılmıĢtır. 

 

 
 

Grafik 2: Okulun BaĢarı Düzeyinin Gruplara Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 2’de okulun baĢarı düzeyinin gruplara göre yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 10: Katılımcıların Geçen Yılki Sosyal Bilgiler Dersi Karne Notları 
 

                                                                  Grup n % 

Geçen Yılki Sosyal Bilgiler Dersi Karne 

Notunuz 

BaĢarısız 0 0 

Geçer 7 1,2 

Orta 54 9 

Ġyi 132 22 

Pekiyi 407 67,8 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, sosyal bilgiler dersi için geçen seneki karne 

notlarına göre dağılımı Tablo 10’da görülmektedir. Buna göre öğrencilerin 

%1,2’sinin karne notu “geçer”, %9’unun “orta”, %22’sinin “iyi” ve %67,8’inin 

“pekiyi”dir. 

 
 

Grafik 3: Katılımcıların Geçen Yılki Sosyal Bilgiler Dersi Karne Notuna Göre 

Dağılımı (%) 

 

Grafik 3’te katılımcıların geçen yılki Sosyal Bilgiler dersi karne notuna göre yüzdesi 

verilmiĢtir. 
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Tablo 11: Annenin Eğitim Düzeyi Gruplarına Göre Dağılımı 
 

                                                                    Grup n % 

Annenin Eğitim Düzeyi 

Okur Yazar değil 2 0,3 

Okuryazar 10 1,7 

Ġlkokul 211 35,2 

Ortaokul 155 25,8 

Lise 133 22,2 

Önlisans 27 4,5 

Lisans 49 8,2 

Lisansüstü 13 2,2 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, annelerinin eğitim düzeylerine göre 

dağılımı Tablo 11’de görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde anneleri ilkokul 

mezunu (%35,2), ortaokul mezunu (%25,8) ve lise mezunu (%22,2) olanlar 

çoğunluktadır. 

 

Tablo 12: Babanın Eğitim Düzeyi Gruplarına Göre Dağılım 
 

                                                                   Grup n % 

Babanın Eğitim Düzeyi 

Okur Yazar değil 1 0,2 

Okuryazar 5 0,8 

Ġlkokul 116 19,3 

Ortaokul 120 20 

Lise 155 25,8 

Önlisans 55 9,2 

Lisans 119 19,8 

Lisans üstü 29 4,8 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, babalarının eğitim düzeylerine göre 

dağılımı Tablo 12’de görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde anneleri lise 

mezunu (%25,8), ortaokul mezunu (%20,0) ve lisans mezunu (%19,8) olanlar 

çoğunluktadır. 

 



 

153 
 

 

Grafik 4: Anne-Baba Eğitim Düzeyi Gruplarına Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 4’te anne-baba eğitim düzeyi gruplarına göre yüzdesi verilmiĢtir. 

 

Tablo 13: Baba Meslek Gruplarına Göre Dağılım 
 

                                                                    Grup n % 

Babanın mesleği 

ĠĢçi 147 24,5 

Memur 194 32,3 

Çiftçi 100 16,7 

Esnaf 65 10,8 

Serbest 68 11,3 

Emekli 26 4,3 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, babalarının mesleklerine göre dağılımı 

Tablo 13’te görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde babaları memur (%32,3) 

ve iĢçi (%24,5) olanlar çoğunluktadır. 
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Tablo 14: Anne Meslek Gruplarına Göre Dağılım 
 

                                                                   Grup n % 

Annenin Mesleği 

Ev Hanımı 511 85,2 

ĠĢçi 9 1,5 

Memur 57 9,5 

Çiftçi 0 0 

Esnaf 9 1,5 

Serbest Meslek 11 1,8 

Emekli 3 0,5 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, annelerinin mesleklerine göre dağılımı 

Tablo 14’te görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde anneleri ev hanımı 

(%85,2) olanlar çoğunluktadır. 

 

Grafik 5:  Anne-Baba Meslek Gruplarına Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 5’te anne-baba meslek grupları yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 15: Babanın Düzenli Bir ĠĢte ÇalıĢma Durumunun Gruplara Göre 

Dağılımı 
 

                                                                    Grup n % 

Baba düzenli bir iĢte çalıĢıyor mu? 

Evet 518 86,3 

Hayır 82 13,7 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin babalarının çalıĢma durumuna göre dağılımı 

Tablo 15’te görülmektedir. Buna göre öğrencilerin, %86,3’ünün babası çalıĢırken 

%13,7’sinin babası çalıĢmamaktadır. 

 

 
 

Grafik 6: Babanın Düzenli Bir ĠĢte ÇalıĢma Durumunun Gruplara Göre 

Dağılımı (%) 

 

Grafik 6’da babanın düzenli bir iĢte çalıĢma durumu gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 16: Ailenin Aylık Gelir Düzeyi Gruplarına Göre Dağılımı 
 

                                                                    Grup n % 

Ailenin Aylık Gelir Düzeyi 

0-500 53 8,8 

501-1000 137 22,8 

1001-1500 104 17,3 

1501-2000 122 20,3 

2001 üzeri 184 30,7 

Toplam 600 100 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, ailesinin aylık gelir düzeyine göre 

dağılımları Tablo 16’da görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde ailesinin 

ayılık geliri 2001 TL ve üzeri olanlar (%30,7) çoğunluktadır.  

 
 

Grafik 7: Ailenin Aylık Gelir Düzeyi Gruplarına Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 7’de ailenin aylık gelir düzeyi grupları yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 17: Kendine Ait Odası Olma Durumunun Gruplara Göre Dağılımı 
 

                                                                 Grup        N       % 

Kendinize ait odanız var mı? 

Var 432 72 

Yok 168 28 

Toplam 600 100 

 

 Tablo 17’ye baktığımızda araĢtırmaya katılan öğrencilerin %72,8’inin 

kendine ait odası bulunurken %28’inin odası bulunmamaktadır. 

 
 

Grafik 8: Kendine Ait Odası Olma Durumunun Gruplara Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 8’de kendine ait odası olma durumu gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 18: KardeĢ Sayısının Gruplara Göre Dağılımı 
 

                                                                   Grup N % 

Kaç kardeĢsiniz? 

Yok 16 2,7 

1 kardeĢ 5 0,8 

2 kardeĢ 288 48 

3 kardeĢ 190 31,7 

4 kardeĢ 69 11,5 

5 kardeĢ 32 5,3 

Toplam 600 100 

      
 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kardeĢ sayısına göre dağılımları Tablo 18’de 

görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde 2 kardeĢ (%48) ve 3 kardeĢ (%31,7) 

olanlar çoğunluktadır. 

 
 

Grafik 9: KardeĢ Sayısının Gruplara Göre Dağılımı (%) 

 

 Grafik 9’da kardeĢ sayısı gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 19: Evdeki Çocuklar Ġçerisindeki Sırasının Gruplara Göre Dağılımı 
 

                                                                   Grup n % 

Evin kaçıncı çocuğusunuz? 

1. çocuk 195 32,5 

2. çocuk 242 40,3 

3. çocuk 107 17,8 

4. çocuk 39 6,5 

5. çocuk 17 2,8 

Toplam 600 100 

      
 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin evdeki çocuklar içerisindeki sırasına göre 

dağılımları Tablo 19’da görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde 2.çocuk 

(%40,3) ve 1.çocuk (%32,5) olanlar çoğunluktadır. 

 
 

Grafik 10: Çocuk Sırasının Gruplara Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 10’da çocuk sırası gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 20: Ailedeki Birey Sayısının Gruplara Göre Dağılımı 
 

                                                                   Grup  n % 

Ailenizdeki birey sayısı 

3 birey 36 6 

4 birey 258 43 

5 birey 166 27,7 

6 birey 91 15,2 

7 birey 49 8,2 

Toplam 600 100 

      

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ailedeki birey sayısına göre dağılımları 

Tablo 20’de görülmektedir. Buna göre öğrenciler içerisinde ailesinde 4 birey olanlar 

(%43) çoğunluktadır. 

 
 

Grafik 11: Ailedeki Birey Sayısının Gruplara Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 11’de ailedeki birey sayısı gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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         Tablo 21: Oturulan Evin Mülkiyet Durumunun Gruplara Göre Dağılımı 

 

                                                                Grup n % 

Oturduğunuz ev 

Kendi 438 73 

Kira 162 27 

Toplam 600 100 

      
 

 Tablo 21’e baktığımızda araĢtırmaya katılan öğrencilerin %73’ü kendi 

evlerinde otururken %27’si kirada oturmaktadır.  

 
 

Grafik 12: Oturulan Evin Mülkiyet Durumunun Gruplara Göre Dağılımı (%) 

Grafik 12’de oturulan evin mülkiyet durumu gruplarının yüzdesi verilmiĢtir. 
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3.3.VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

AraĢtırmada bilgi toplama amacı ile baĢarı testi ve kiĢisel bilgi formu (EK-1) 

kullanılmıĢtır. BaĢarı testinde, öğrencilerin bilgi düzeylerinin ölçülmesi amacı ile 

Sosyal Bilgiler 6. sınıf ders kitaplarından yararlanılmıĢ ve sosyal bilgiler programına 

iliĢkin değerler belirlenmiĢtir. Belirlenen değerler ile ilgili olarak uzman görüĢü 

alınmıĢ ve değerler uzmanlarca uygun görülmüĢtür. Bunun ardından 50 maddelik 

soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Soru havuzu belirtke tablosu dikkate alınarak alanında 

uzman olan öğretim üyelerinden bir dil bilimci ve bir ölçme ve değerlendirme 

uzmanı tarafından incelenmiĢ, 9 maddenin uygun olmadığı görülmüĢ ve 41 maddeye 

indirilmiĢtir. 41 maddelik bilgi düzeyi testinin pilot uygulaması 7. sınıflardan 300 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Bunun neticesinde soru sayısı 30’a indirilip baĢarı testine 

son hali verilerek gerçek uygulama belirtilen okullarda (EK-2) 6. sınıflardan 600 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama için KırĢehir il Milli Eğitim Müdürlüğünden 

gerekli izinler alınmıĢtır (EK-3). 

 

           Buna göre, 30 sorudan 4 tanesi (4,5,8 ve 19) bilimsellik değerine; 4 tanesi 

(7,14,24 ve 27) yardımseverlik değerine; 4 tanesi (1,15,17, ve 28) çalıĢkanlık 

değerine; 5 tanesi (6,10,12,21, ve 29) çevreye duyarlılık değerine; 4 tanesi (2,3,18 

ve 22) kültürel mirasa duyarlılık değerine; 5 tanesi (9,11,25,26 ve 30) hak ve 

özgürlüklere saygı değerine; 4 tanesi (13,16,20 ve 23) ise sorumluluk değerlerine 

aittir. Bu sorulardan 17 tanesi olumlu 13 tanesi olumsuz ifadeden oluĢmaktadır (EK-

4). 
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Tablo 22: Alt Grup ve Üst Grupların KarĢılaĢtırılması 
 

Madde No Grup n X  ss t sd p 

1 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

1,00 106,00 0,320 
Alt Grup 54 0,98 0,14 

2 
Üst Grup 54 0,91 0,29 

4,02 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,59 0,50 

3 
Üst Grup 54 0,94 0,23 

2,78 106,00 0,006* 
Alt Grup 54 0,76 0,43 

4 
Üst Grup 54 0,96 0,19 

3,39 106,00 0,001* 
Alt Grup 54 0,74 0,44 

5 
Üst Grup 54 0,76 0,43 

3,28 106,00 0,001* 
Alt Grup 54 0,46 0,50 

6 
Üst Grup 54 0,83 0,38 

3,05 106,00 0,003* 
Alt Grup 54 0,57 0,50 

7 
Üst Grup 54 0,94 0,23 

4,51 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,61 0,49 

8 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

3,26 106,00 0,002* 
Alt Grup 54 0,83 0,38 

9 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

2,95 106,00 0,004* 
Alt Grup 54 0,81 0,39 

10 
Üst Grup 54 0,94 0,23 

6,13 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,48 0,50 

11 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

1,77 106,00 0,080 
Alt Grup 54 0,94 0,23 

12 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

2,06 106,00 0,042* 
Alt Grup 54 0,93 0,26 

13 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

5,58 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,63 0,49 

14 
Üst Grup 54 0,96 0,19 

4,68 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,63 0,49 

15 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

3,89 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,78 0,42 

16 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

2,48 106,00 0,015* 
Alt Grup 54 0,85 0,36 

17 
Üst Grup 54 0,94 0,23 

1,33 106,00 0,188 
Alt Grup 54 0,87 0,34 

18 
Üst Grup 54 0,44 0,50 

3,26 106,00 0,002* 
Alt Grup 54 0,17 0,38 

19 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

4,94 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,69 0,47 

20 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

2,95 106,00 0,004* 
Alt Grup 54 0,81 0,39 

21 
Üst Grup 54 0,89 0,32 

4,57 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,52 0,50 

22 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

8,87 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,37 0,49 
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23 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

2,72 106,00 0,008* 
Alt Grup 54 0,83 0,38 

24 
Üst Grup 54 0,93 0,26 

4,14 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,61 0,49 

25 
Üst Grup 54 0,89 0,32 

6,28 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,39 0,49 

26 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

4,31 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,74 0,44 

27 
Üst Grup 54 0,74 0,44 

6,57 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,20 0,41 

28 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

2,72 106,00 0,008* 
Alt Grup 54 0,83 0,38 

29 
Üst Grup 54 0,91 0,29 

2,53 106,00 0,013* 
Alt Grup 54 0,72 0,45 

30 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

5,79 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,57 0,50 

31 
Üst Grup 54 0,96 0,19 

4,68 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,63 0,49 

32 
Üst Grup 54 0,98 0,14 

4,67 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,67 0,48 

33 
Üst Grup 54 0,63 0,49 

2,55 106,00 0,012* 
Alt Grup 54 0,39 0,49 

34 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

5,36 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,65 0,48 

35 
Üst Grup 54 0,91 0,29 

4,68 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,54 0,50 

36 
Üst Grup 54 0,69 0,47 

4,11 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,31 0,47 

37 
Üst Grup 54 0,43 0,50 

0,99 106,00 0,326 
Alt Grup 54 0,33 0,48 

38 
Üst Grup 54 0,59 0,50 

2,99 106,00 0,003* 
Alt Grup 54 0,31 0,47 

39 
Üst Grup 54 0,69 0,47 

4,35 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,30 0,46 

40 
Üst Grup 54 0,93 0,26 

6,78 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,41 0,50 

41 
Üst Grup 54 1,00 0,00 

7,02 106,00 0,000* 
Alt Grup 54 0,52 0,50 

*p<0.05 

Tablo 22 incelendiğinde, öğrencilere yönelik 6. sınıf Sosyal Bilgiler 

Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel 

öğrenilmiĢlik düzeyleri ölçeğinde M1, M11, M17 ve M37 maddeleri dıĢındaki tüm 
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maddelerin, düĢük puana sahip öğrenciler ile yüksek puana sahip öğrencileri ayırt 

etmede etkililiğe sahip olduğu sonucuna ulaĢılabilmektedir.  

 

Tablo 23: Cronbach‟s Alfa Güvenirlik Tablosu 

 

Cronbach's Alpha Soru Sayısı 

0,80 41 

 

Tablo 23’te test maddelerine uygulanan Cronbach’s Alpha güvenirlik 

analizinin değeri 0,80 olarak tespit edilmiĢtir. 

 

Yapılan madde analizi sonucunda madde-toplam korelasyonları kullanılarak 

öğrencilere yönelik 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak 

değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri ölçek maddelerinin 

güvenirlikleri bulunmuĢtur. Ölçek madde analizi sonuçları Tablo 24’te verilmiĢtir. 

Tablo 24: Madde Toplam Korelasyon Tablosu 
 

Madde 

Numarası 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

t (Alt-Üst)  
Madde 

Numarası 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

t (Alt-Üst) 

M1 ,201(**) 1,00  M22 ,506(**) 8,87 

M2 ,292(**) 4,02  M23 ,254(**) 2,72 

M3 ,282(**) 2,78  M24 ,308(**) 4,14 

M4 ,236(**) 3,39  M25 ,384(**) 6,28 

M5 ,246(**) 3,28  M26 ,564(**) 4,31 

M6 ,302(**) 3,05  M27 ,394(**) 6,57 

M7 ,335(**) 4,51  M28 ,304(**) 2,72 

M8 ,225(**) 3,26  M29 ,229(**) 2,53 

M9 ,396(**) 2,95  M30 ,420(**) 5,79 

M10 ,369(**) 6,13  M31 ,485(**) 4,68 

M11 ,232(**) 1,77  M32 ,403(**) 4,67 

M12 ,348(**) 2,06  M33 ,170(*) 2,55 

M13 ,396(**) 5,58  M34 ,551(**) 5,36 

M14 ,476(**) 4,68  M35 ,481(**) 4,68 

M15 ,291(**) 3,89  M36 ,303(**) 4,11 
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M16 ,348(**) 2,48  M37 0,102 0,99 

M17 ,174(*) 1,33  M38 ,225(**) 2,99 

M18 ,218(**) 3,26  M39 ,315(**) 4,35 

M19 ,445(**) 4,94  M40 ,541(**) 6,78 

M20 ,290(**) 2,95  M41 ,584(**) 7,02 

M21 ,387(**) 4,57     

** p < 0.01 için anlamlı değerler. 

*   p < 0.05 için anlamlı değerler. 

 

Sorunun güçlük derecesi 0,00 ile 1,00 arasında değiĢmektedir. p=0,00 olması 

hali alt ve üst grupta soruya hiç kimsenin cevap veremediğini, p=1,00 hali ise alt ve 

üst gruptaki kiĢilerin hepsinin soruya doğru cevap vermesi durumunu 

göstermektedir. Test içindeki soruların güçlük dereceleri bu iki zıt durum arasında 

olmak üzere değerler almaktadır. Soruların güçlük derecesinin ortalarda, 0,40-0,60 

arasında olması istenir. Yaygın bir görüĢ olarak bir sorunun güçlük derecesi 0,15’in 

altında (zor) ve 0,85’in üstünde (kolay) olması nedeniyle testlerde kullanılmaz. 

Sorunun ayırt etme gücü, (r) ise sorunun yüksek puanlarla düĢük puanları ayırt 

etmedeki etkililik derecesini gösterir. (r) değeri yükseldikçe sorunun etkililik düzeyi 

artar, düĢtükçe düĢer. r=1,00 olması hali üst gruptaki bireylerin hepsinin soruya 

doğru cevap vermesi, alt gruptakilerin ise hiçbirinin doğru cevap verememesi 

durumunu gösterir.  (r) değerinin 0,20 olması hali minimum etkililik derecesi olarak 

kabul edilmektedir (Özgüven, 1999: 110). 

 

Tablo 24 incelendiğinde, 6.sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan 

kazandırılacak değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri 

ölçeğindeki tüm maddeler için madde-toplam korelasyonlarının 0,102 – 0,584 

arasında değiĢtiği görülmektedir.  
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3.4.VERĠ  TOPLAMA SÜRECĠ 

 

Okullardaki uygulama için gerekli birimlerden izin alınmıĢ ve Mart ayı 

baĢında uygulamaya baĢlanmıĢtır. AraĢtırmaya katılacak öğrenciler bulundukları 

okullardaki uygun sınıflarda belirli zamanlarda toplandıktan sonra testler dağıtılarak 

gerekli açıklamalar yapılmıĢ ve cevaplandırmaları için süre verilmiĢtir. 

 

 ÇalıĢma kapsamında hazırlanan baĢarı testi ve kiĢisel bilgi formu tabakalı 

seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenen okulların 6. ve 7. sınıflarında 

uygulanmıĢtır. Uygulamada baĢarı testleri öğrencilere bizzat araĢtırmacı tarafından 

dağıtılmıĢ ve öğrenciler tarafından bireysel olarak cevaplanmıĢtır. 

 

3.5.VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

BiliĢsel öğrenilmiĢlik testinin uygulanmasının ardından cevap anahtarı 

yardımı ile doğru sayılarının tespiti sağlanmıĢtır. Cevap kâğıtları tek tek araĢtırmacı 

tarafından incelenmiĢ, doğru ve yanlıĢ sayıları belirlenmiĢtir. 30 maddelik test, 

madde sayısına göre 3 gruba ayrılmıĢtır. BiliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyleri düĢük-orta-

yüksek olmak üzere üç seviye halinde değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. BiliĢsel 

öğrenilmiĢlik testinin 10 maddesine doğru cevap verenlerin düzeyi düĢük, 11 ile 20 

maddesine doğru cevap verenlerin düzeyi orta, 21 ile 30 maddeye doğru cevap 

verenler yüksek düzey olarak değerlendirilmiĢtir. Tablo 25’te biliĢsel öğrenilmiĢlik 

düzeyi testinin doğru cevaplandırılmıĢ madde aralıkları verilmiĢtir. 
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Tablo 25: BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyi Testinin Değerlendirme Kriteri 
 

 DüĢük Orta Yüksek 

Doğru cevaplanan madde sayısı 0-10 11-20 21-30 

 

 ÇalıĢmada birincil amaç, 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan 

kazandırılacak değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerinin 

tespitidir. AraĢtırmanın diğer alt problemlerini oluĢturan kiĢisel bilgilere ait verilerin, 

6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin öğrenciler 

tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerini etkileyip etkilemediğinin tespitinde 

değiĢik analiz testleri uygulanmıĢtır. Bu kapsamda, çalıĢmada kullanılan testlerin 

seçiminde normal dağılım sağlama kriteri dikkate alınmıĢtır. Ġstatistiksel testler "H0: 

DeğiĢkenin dağılımı normaldir" "H1: DeğiĢkenin dağılımı normal değildir." 

hipotezlerini n birimlik örnek veriler aracılığı ile test etmektedir. Test sonucunda 

değiĢkenin dağılımının normal dağılıma uygun olduğu kabul edilir ise (H0 kabul) 

parametrik testler uygulanır. Normal dağılıma uygun olmadığı (H0 red) sonucuna 

varılır ise verilere parametrik testler uygulanmaz. Bu durumda veriler uygun 

parametrik olmayan alternatif bir test ile test edilir.  

 

Shapiro-Wilk W Testi: Shapiro-Wilk W testi Shapiro ve Wilk tarafından 

1965'te geliĢtirilmiĢ normallik testleri içinde en güçlü testlerden biridir. Normal 

dağılım gösteren toplumdan rasgele seçilen n birimlik Xi gözlemlerinin normallik 

testi W test istatistiği ile test edilir (Royston, 1982: 115). 
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Parametrik Testler: 

 

 Bağımsız Gruplar T Testi: Bağımsız iki grubun nicel bir değiĢken açısından 

karĢılaĢtırılmasında kullanılan test tekniğidir. Söz konusu testin 

uygulanabilmesi için her iki grubun normal dağılım varsayımını sağlaması 

gerekir. 

 One – Way ANOVA: Bağımsız k grubun (k>2) nicel bir değiĢken açısından 

karĢılaĢtırılmasında kullanılan test tekniğidir. Söz konusu testin 

uygulanabilmesi için her iki grubun normal dağılım varsayımını sağlaması 

gerekir (Royston, 1982: 115).  

 

Parametrik Olmayan Testler: 

 

 Bağımsız Gruplar Mann-Whitney U Testi: Bağımsız iki grubun nicel bir 

değiĢken açısından karĢılaĢtırılmasında kullanılan test tekniğidir. Söz konusu 

testin uygulanabilmesi için gruplardan herhangi birinin ya da ikisinin normal 

dağılım varsayımını sağlamaması gerekir (Royston, 1982: 115). 

 Kruskal-Wallis H Testi: Bağımsız k grubun (k>2) nicel bir değiĢken 

açısından karĢılaĢtırılmasında kullanılan test tekniğidir. Söz konusu testin 

uygulanabilmesi için gruplardan herhangi birinin ya da ikisinin normal 

dağılım varsayımını sağlamaması gerekir (Royston, 1982: 115). 
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BÖLÜM IV 

4.BULGULAR VE YORUMLAR 

 

4.1.BĠLĠġSEL ÖĞRENĠLMĠġLĠK DÜZEYLERĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 

Tablo 26: 6.Sınıf Öğrencilerinin BaĢarı Testine Verdikleri Cevaplara Göre 

Doğru/YanlıĢ Sayıları 
 

 

 

YanlıĢ Doğru Toplam 

n % n % n % 

Soru 1 182 30,33 418 69,67 600 100 

Soru 2 315 52,50 285 47,50 600 100 

Soru 3 282 47 318 53 600 100 

Soru 4 290 48,33 310 51,67 600 100 

Soru 5 164 27,33 436 72,67 600 100 

Soru 6 287 47,83 313 52,17 600 100 

Soru 7 283 47,17 317 52,83 600 100 

Soru 8 234 39 366 61 600 100 

Soru 9 186 31 414 69 600 100 

Soru 10 150 25 450 75 600 100 

Soru 11 144 24 456 76 600 100 

Soru 12 200 33,33 400 66,67 600 100 

Soru 13 70 11,67 530 88,33 600 100 

Soru 14 172 28,67 428 71,33 600 100 

Soru 15 195 32,50 405 67,50 600 100 

Soru 16 166 27,67 434 72,33 600 100 

Soru 17 235 39,17 365 60,83 600 100 

Soru 18 329 54,83 271 45,17 600 100 

Soru 19 136 22,67 464 77,33 600 100 

Soru 20 112 18,67 488 81,33 600 100 

Soru 21 271 45,17 329 54,83 600 100 

Soru 22 198 33 402 67 600 100 

Soru 23 224 37,33 376 62,67 600 100 

Soru 24 161 26,83 439 73,17 600 100 

Soru 25 277 46,17 323 53,83 600 100 
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Soru 26 205 34,17 395 65,83 600 100 

Soru 27 252 42 348 58 600 100 

Soru 28 356 59,33 244 40,67 600 100 

Soru 29 224 37,33 376 62,67 600 100 

Soru 30 200 33,33 400 66,67 600 100 

 

AraĢtırma sonuçlarına göre katılımcıların baĢarı testi sorularına doğru cevap 

verme oranları Tablo 26’da görülmektedir. Buna göre Tablo 26 incelendiğinde; soru 

1’deki çalıĢkanlık değerine  %69,67; soru 2’deki kültürel mirasa duyarlılık değerine  

%47,50; soru 3’teki kültürel mirasa duyarlılık değerine %53; soru 4’teki bilimsellik 

değerine  %51,67; soru 5’teki bilimsellik değerine %72,67; soru 6’daki doğal 

çevreye duyarlılık değerine %52,17; soru 7’deki yardımseverlik değerine %52,83; 

soru 8’deki bilimsellik değerine %61; soru 9’daki hak ve özgürlüklere saygı değerine 

%69; soru 10’daki doğal çevreye duyarlılık değerine  %75; soru 11’deki hak ve 

özgürlüklere saygı değerine %76; soru 12’deki doğal çevreye duyarlılık değerine 

%66,67; soru 13’teki sorumluluk değerine %88,33; soru 14’teki yardımseverlik 

değerine %71,33; soru 15’teki çalıĢkanlık değerine 67,50; soru 16’daki sorumluluk 

değerine %72,33; soru 17’deki çalıĢkanlık değerine  %60,83; soru 18’deki kültürel 

mirasa duyarlılık değerine %45,17; soru 19’daki bilimsellik değerine %77,33; soru 

20’deki sorumluluk değerine %81,33; soru 21’deki doğal çevreye duyarlılık değerine 

%54,83; soru 22’deki kültürel mirasa duyarlılık değerine %67; soru 23’teki 

sorumluluk değerine %62,67; soru 24’teki yardımseverlik değerine %73,17; soru 

25’teki hak ve özgürlüklere saygı değerine  %53,83; soru 26’daki hak ve 

özgürlüklere saygı değerine %65,83; soru 27’deki yardımseverlik değerine %58; 

soru 28’deki çalıĢkanlık değerine %40,67; soru 29’daki doğal çevreye duyarlılık 
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değerine %62,67 ve soru 30’daki hak ve özgürlüklere saygı değerine %66,67 

oranında doğru cevap verilmiĢtir.  

 

Buna göre öğrencilerin yarıdan fazlası soru 1 (çalıĢkanlık), 5 (bilimsellik), 8 

(bilimsellik), 9 (hak ve özgürlüklere saygı), 10 (doğal çevreye duyarlılık), 11 (hak ve 

özgürlüklere saygı), 12 (doğal çevreye duyarlılık), 13 (sorumluluk), 14 

(yardımseverlik), 15 (çalıĢkanlık), 16 (sorumluluk),17 (çalıĢkanlık), 19 (bilimsellik) 

,20 (sorumluluk), 22 (kültürel mirasa duyarlılık),23 (sorumluluk), 24 

(yardımseverlik),26 (hak ve özgürlüklere saygı),27 (yardımseverlik), 29 (doğal 

çevreye duyarlılık), 30. (hak ve özgürlüklere saygı) maddelere doğru cevap verirken; 

soru 18 (kültürel mirasa duyarlılık), 28 (çalıĢkanlık). maddelere öğrencilerin yarıdan 

fazlası yanlıĢ cevap vermiĢlerdir. 

 

Ayrıca soru 2 (kültürel mirasa duyarlılık), 3 (kültürel mirasa duyarlılık), 4 

(bilimsellik), 6 (doğal çevreye duyarlılık), 7 (yardımseverlik), 21 (doğal çevreye 

duyarlılık), ve  25 (hak ve özgürlüklere saygı) maddeleri de yaklaĢık olarak 

öğrencilerin yarısı doğru; yarısı yanlıĢ olarak cevaplamıĢlardır. Bu durumda 

öğrencilerin büyük çoğunluğu (%88,33) 13.sorudaki sorumluluk değerini doğru 

olarak cevaplarken; yine öğrencilerin büyük çoğunluğu (%59,33) ise 28.sorudaki 

çalıĢkanlık değerini yanlış olarak cevaplamıĢlardır. 
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Tablo 27: Katılımcıların Aldıkları Puanların Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 Cinsiyetiniz n X  Ss t sd p 

Soru 1 
Kız 353 0,71 0,457 

0,554 598 0,580 
Erkek 247 0,68 0,466 

Soru 2 
Kız 353 0,51 0,501 

2,055 533 0,040* 
Erkek 247 0,43 0,495 

Soru 3 
Kız 353 0,51 0,501 

-1,346 532 0,179 
Erkek 247 0,56 0,497 

Soru 4 
Kız 353 0,52 0,500 

0,268 598 0,789 
Erkek 247 0,51 0,501 

Soru 5 
Kız 353 0,74 0,438 

1,013 515 0,312 
Erkek 247 0,70 0,457 

Soru 6 
Kız 353 0,54 0,499 

1,137 598 0,256 
Erkek 247 0,49 0,501 

Soru 7 
Kız 353 0,55 0,498 

1,412 598 0,158 
Erkek 247 0,49 0,501 

Soru 8 
Kız 353 0,61 0,489 

-0,056 598 0,955 
Erkek 247 0,61 0,488 

Soru 9 
Kız 353 0,71 0,453 

1,499 512 0,135 
Erkek 247 0,66 0,476 

Soru 10 
Kız 353 0,76 0,425 

0,996 513 0,319 
Erkek 247 0,73 0,446 

Soru 11 
Kız 353 0,77 0,423 

0,528 598 0,598 
Erkek 247 0,75 0,434 

Soru 12 
Kız 353 0,66 0,474 

-0,410 598 0,682 
Erkek 247 0,68 0,469 

Soru 13 
Kız 353 0,89 0,310 

0,822 598 0,412 
Erkek 247 0,87 0,336 

Soru 14 
Kız 353 0,74 0,440 

1,669 507 0,096 
Erkek 247 0,68 0,469 

Soru 15 
Kız 353 0,70 0,460 

1,358 515 0,175 
Erkek 247 0,64 0,480 

Soru 16 
Kız 353 0,75 0,436 

1,407 510 0,160 
Erkek 247 0,69 0,462 

Soru 17 
Kız 353 0,61 0,488 

0,214 598 0,831 
Erkek 247 0,60 0,490 

Soru 18 
Kız 353 0,45 0,499 

0,093 598 0,926 
Erkek 247 0,45 0,498 

Soru 19 
Kız 353 0,81 0,393 

2,528 483 0,012* 
Erkek 247 0,72 0,450 

Soru 20 
Kız 353 0,85 0,355 

2,877 463 0,004* 
Erkek 247 0,76 0,430 

Soru 21 
Kız 353 0,55 0,498 

0,073 598 0,942 
Erkek 247 0,55 0,499 

Soru 22 
Kız 353 0,65 0,477 

-1,155 541 0,249 
Erkek 247 0,70 0,461 

Soru 23 
Kız 353 0,64 0,481 

0,649 598 0,517 
Erkek 247 0,61 0,488 

Soru 24 Kız 353 0,79 0,410 3,630 476 0,000* 
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Erkek 247 0,65 0,477 

Soru 25 
Kız 353 0,53 0,500 

-0,338 598 0,736 
Erkek 247 0,55 0,499 

Soru 26 
Kız 353 0,68 0,466 

1,495 516 0,135 
Erkek 247 0,62 0,485 

Soru 27 
Kız 353 0,63 0,483 

3,068 517 0,002* 
Erkek 247 0,51 0,501 

Soru 28 
Kız 353 0,41 0,492 

-0,093 598 0,926 
Erkek 247 0,41 0,493 

Soru 29 
Kız 353 0,66 0,474 

2,010 515 0,045* 
Erkek 247 0,58 0,495 

Soru 30 
Kız 353 0,69 0,461 

1,688 513 0,092 
Erkek 247 0,63 0,484 

*p<0.05 

Tablo 27 incelendiğinde, kız öğrenciler ile erkek öğrencilerin soru 2 (kültürel 

mirasa duyarlılık), 19 (bilimsellik), 20 (sorumluluk), 24 (yardımseverlik), 27 

(yardımseverlik) ve 29 (doğal çevreye duyarlılık) için aldıkları puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0.05). Söz konusu sorularda kız 

öğrencilerin aldıkları puanlar daha yüksektir. Buna göre soru 2 (kültürel mirasa 

duyarlılık), 19 (bilimsellik), 20 (sorumluluk), 24 (yardımseverlik), 27 

(yardımseverlik) ve 29 (doğal çevreye duyarlılık) için kızlar istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde, daha yüksek oranda doğru cevap vermiĢtir. 
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Tablo 28: Katılımcıların 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Derslerine Yönelik BiliĢsel 

Öğrenme Bilgi Düzeyleri 
 

                                                          Grup n % 

Bilgi Düzeyi 

DüĢük 70 11,67 

Orta 223 37,17 

Yüksek 307 51,17 

Toplam 600 100 

 

 

Tablo 28 incelendiğinde, araĢtırmaya katılan öğrencilerin %11,67’si düĢük 

bilgi düzeyinde iken %37,17’si orta ve %51,17’si yüksek bilgi düzeyindedir. 

 

 

Grafik 13: Katılımcıların 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Derslerine Yönelik BiliĢsel 

Öğrenme Bilgi Düzeyleri (%) 

 

Grafik 13’te katılımcıların 6. sınıf Sosyal Bilgiler derslerine yönelik biliĢsel öğrenme 

bilgi düzeyleri yüzdesi verilmiĢtir. 
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Tablo 29: Katılımcıların Bilgi Düzeylerinin Cinsiyetlere Göre Dağılımı 
 

 

Bilgi Düzeyi 

DüĢük  Orta  Yüksek  Toplam 

n %  n %  N %  n % 

Cinsiyetiniz 
Kız 34 9,6  130 36,8  189 53,5  353 100 

Erkek 36 14,6  93 37,7  118 47,8  247 100 

 

Tablo 29’da görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan kız öğrencilerin %9,6’sı 

düĢük, %36,8’i orta ve %53,3’ü yüksek bilgi düzeyindedir. Erkek öğrencilerin 

%14,6’sı düĢük, %37,7’si orta ve %47,8’i ise yüksek bilgi düzeyindedir. 

 

 

 

Grafik 14: Kız Öğrencilerin Bilgi Düzeyine Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 14’te kız öğrencilerin bilgi düzeyine göre yüzdesi verilmiĢtir. 
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Grafik 15: Erkek Öğrencilerin Bilgi Düzeyine Göre Dağılımı (%) 

 

Grafik 15’te erkek öğrencilerin bilgi düzeyine göre yüzdesi verilmiĢtir. 

 

Tablo 30: BaĢarı Puanının Betimsel Ġstatistikleri 
 

 n Minimum Maksimum X  ss 

Başarı Puanı 600 4,00 29,00 19,17 6,18 

 

Tablo 30’da görüldüğü gibi 600 öğrencinin baĢarı testi puanları ortalaması 

19,17±6,18’dir. BaĢarı testinden alınan en düĢük puan 4; en yüksek puan 29’dur. 

 

Tablo 31: Katılımcıların Aldıkları Puanların Okulun BaĢarı Düzeyine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Okulun Başarı Düzeyi n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

Üst 361 320,72 

24,943 2 0,000* 
1-2 

2-3 
Orta 161 242,32 

Alt 78 327,02 

*p<0.05 
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Farklı baĢarı düzeyindeki okullarda eğitim gören öğrencilerin baĢarı puanları 

açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 31’de yer almaktadır. 

 

Buna göre, farklı baĢarı düzeyindeki okullarda öğrenim gören öğrenciler 

arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır 

(X
2
=24,943 p<0,05). Üst baĢarı düzeyindeki okullarda öğrenim göre öğrencilerin 

baĢarı puanları en yüksek iken orta baĢarı düzeyindeki okullarda öğrenim gören 

öğrencilerin baĢarı puanları en düĢüktür. Buna göre okulun baĢarı düzeyi baĢarı 

puanı üzerinde farklılık yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

 

Tablo 32: Katılımcıların Aldıkları Puanların Geçen Yılki Sosyal Bilgiler Karne 

Notuna Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Geçen Yılki Sosyal 

Bilgiler Dersi Karne 

Notunuz 

n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

Geçer 7 120,50 

80,495 3 0,000* 

1-4 

2-4 

3-4 

Orta 54 154,86 

Ġyi 132 246,28 

Pekiyi 407 340,50 

*p<0.05 

 

Geçen yılki Sosyal Bilgiler dersi karne notu farklı olan öğrencilerin baĢarı 

puanları açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 32’de yer 

almaktadır. Buna göre, geçen yılki Sosyal Bilgiler dersi karne notu farklı olan 

öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (X
2
=80,495 p<0,05). Geçen seneki karne notu Geçer olan öğrencilerin 

baĢarı puanları en düĢük; Pekiyi olan öğrencilerin ise en yüksektir. Buna göre geçen 

yılki Sosyal Bilgiler dersi karne notu baĢarı puanı üzerinde farklılık yaratmaktadır 

yorumu yapılabilir. 
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Tablo 33: Katılımcıların Aldıkları Puanların Cinsiyetlere Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 Cinsiyetiniz n X  Ss t sd p 

Başarı 

Puanı 

Kız 353 19,63 5,92 
2,161 497,976 0,031* 

Erkek 247 18,51 6,49 

*p<0.05 

 

Kız öğrenciler ile erkek öğrencilerin baĢarı puanı açısından Mann-Whitney U 

Testi ile karĢılaĢtırılmaları Tablo 33’te görülmektedir. Buna göre, kız öğrenciler ile 

erkek öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (t=2,161 p<0,05). Kız öğrencilerin baĢarı puanları daha yüksektir. 

Buna göre cinsiyet baĢarı puanı üzerinde farklılık yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

             

Tablo 34: Katılımcıların Aldıkları Puanların Anne Eğitim Düzeyine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Annenin Eğitim Düzeyi n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

Ġlkokul ve Altı 223 303,31 

8,074 3 0,045* 2-4 
Ortaokul 155 277,83 

Lise 133 294,25 

Önlisans ve Üstü 89 342,27 

*p<0.05 

 

Annelerinin eğitim düzeyleri farklı olan öğrencilerin baĢarı puanları açısından 

Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 34’te yer almaktadır. Buna göre, 

annelerinin eğitim düzeyleri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=8,074 p<0,05). Annesi ortaokul 

mezunu olan öğrencilerin baĢarı puanları en düĢük iken annesi önlisans ve üstü 

mezunu olan öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. Buna göre anne eğitim düzeyi 

baĢarı puanı üzerinde farklılık yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 
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Tablo 35: Katılımcıların Aldıkları Puanların Baba Eğitim Düzeyine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Babanın Eğitim Düzeyi n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

Ġlkokul ve Altı 122 262,53 

17,704 5 0,003* 
1-5 

2-5 

Ortaokul 120 286,43 

Lise 155 295,67 

Önlisans 55 320,99 

Lisans 119 351,03 

L.üstü 29 298,07 

*p<0.05 

 

Babalarının eğitim düzeyleri farklı olan öğrencilerin baĢarı puanları açısından 

Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 35’te yer almaktadır. Buna göre 

babalarının eğitim düzeyleri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=17,704 p<0,05). Babası ilkokul ve 

altı mezunu olan öğrencilerin baĢarı puanları en düĢük iken lisans mezunu olan 

öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. Buna göre baba eğitim düzeyi baĢarı puanı 

üzerinde farklılık yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

 

Tablo 36: Katılımcıların Aldıkları Puanların Babanın Mesleğine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
 

Babanın Mesleği n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

ĠĢçi 147 274,68 

15,918 5 0,007* 1-2 

Memur 194 336,28 

Çiftçi 100 296,62 

Esnaf 65 273,81 

Serbest 68 272,56 

Emekli 26 334,29 

*p<0.05 

Babaları farklı meslekten olan öğrencilerin baĢarı puanları açısından Kruskal-

Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 36’da yer almaktadır. Buna göre, 

babalarının mesleği farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel 
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olarak anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=15,918 p<0,05). Babası serbest meslek olan 

öğrencilerin baĢarı puanları en düĢük iken memur olan öğrencilerin baĢarı puanları 

en yüksektir. Buna göre babanın mesleği baĢarı puanı üzerinde farklılık 

yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

 

Tablo 37: Katılımcıların Aldıkları Puanların Annenin Mesleğine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Annenin Mesleği n X  X
2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

Ev Hanımı 511 293,14 

8,852 2 0,012* 1-3 Diğer 32 303,08 

Memur 57 365,03 

*p<0.05 

 

Anneleri farklı meslekten olan öğrencilerin baĢarı puanları açısından Kruskal-

Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 37’de yer almaktadır. Buna göre, 

annelerinin mesleği farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=8,852 p<0,05). Annesi ev hanımı olan 

öğrencilerin baĢarı puanları en düĢük iken memur olan öğrencilerin baĢarı puanları 

en yüksektir. Buna göre annenin mesleği baĢarı puanı üzerinde farklılık 

yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

 

 

Tablo 38: Katılımcıların Aldıkları Puanların Babanın Düzenli Bir ĠĢte ÇalıĢma 

Durumuna Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Baba düzenli bir işte çalışıyor 

mu? 
n X  

Mann-

Whitney 

U 

p 

Başarı 

Puanı 

Evet 518 302,00 
20,461,000 0,594 

Hayır 82 291,02 
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Babaları düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan öğrencilerin baĢarı 

puanları açısından Mann-Whitney U Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 38’de yer 

almaktadır. Buna göre babaları düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayanlar 

arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır 

(U=20,461 p>0,05). Buna göre babanın düzenli bir iĢte çalıĢması baĢarı puanı 

üzerinde farklılık yaratmamaktadır yorumu yapılabilir. 

Tablo 39: Katılımcıların Aldıkları Puanların Ailenin Aylık Gelir Düzeyine Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Ailenin Aylık Gelir 

Düzeyi 
n X  X

2
 sd p 

İkili 

Karşılaştırma 

Başarı 

Puanı 

0-500 53 313,88 

10,756 4 0,029* 
2-5 

3-5 

501-1000 137 277,45 

1001-1500 104 270,22 

1501-2000 122 304,36 

2001 üzeri 184 328,36 

*p<0.05 

 

Ailesinin aylık geliri açısından farklı grupta bulunan öğrencilerin baĢarı puanı 

açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 39’da yer almaktadır. 

Buna göre, ailesinin aylık geliri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=10,756 p<0,05). Ailesinin aylık 

geliri 1001-1500 TL aralığında olan öğrencilerin baĢarı puanları en düĢük iken 2001 

TL ve üzeri olan öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. Buna göre ailenin aylık 

geliri baĢarı puanı üzerinde anlamlı farklılık yaratmaktadır yorumu yapılabilir. 

Tablo 40: Katılımcıların Aldıkları Puanların Kendine Ait Odasının Olma 

Durumuna Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Kendinize ait odanız var 

mı? 
n X  Ss t sd p 

Başarı 

Puanı 

Var 432 19,28 6,29 
0,735 598,000 0,463 

Yok 168 18,87 5,91 
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Kendine ait odası bulunması açısından farklı grupta bulunan öğrencilerin 

baĢarı puanı açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 40’ta yer 

almaktadır. Buna göre kendi odası olan öğrenciler ile olmayan öğrenciler arasında 

baĢarı puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (t=0,735 p>0,05). Buna göre 

kendi odası olma durumu baĢarı puanı üzerinde anlamlı fark yaratmamaktadır. 

 

Tablo 41: Katılımcıların Aldıkları Puanların KardeĢ Sayısına Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Kaç kardeşsiniz? n X  X
2
 sd p 

Başarı 

Puanı 

0 – 1 21 265,86 

3,397 4 0,494 

2 288 310,24 

3 190 300,25 

4 69 286,60 

5 32 267,00 

 

KardeĢ sayısına göre farklı grupta bulunan öğrencilerin baĢarı puanı açısından 

Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 41’de yer almaktadır. Buna göre 

farklı sayıda kardeĢi olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=3,397 p>0,05). Buna göre kardeĢ sayısı 

baĢarı puanı üzerinde anlamlı farklılık yaratmamaktadır yorumu yapılabilir. 

 

      

Tablo 42: Katılımcıların Aldıkları Puanların Çocuklar Ġçerisindeki Sırasına 

Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 Evin kaçıncı çocuğusunuz? n X  X
2
 sd p 

Başarı 

Puanı 

1 195 304,69 

3,076 4,000 0,545 

2 242 305,41 

3 107 296,97 

4 39 287,72 

5 17 234,00 
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KardeĢleri içerisinde büyüklük sırasına göre farklı grupta bulunan 

öğrencilerin baĢarı puanı açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 

42’de yer almaktadır. Buna göre kardeĢlerinin içinde farklı büyüklükte olan çocuklar 

arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır 

(X
2
=3,076 p>0,05). Buna göre evin kaçıncı çocuğu olduğu baĢarı puanı üzerinde 

anlamlı farklılık yaratmamaktadır. 

 

Tablo 43: Katılımcıların Aldıkları Puanların Ailedeki Birey Sayısına Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Ailenizdeki birey sayısı n X  X
2
 sd p 

Başarı 

Puanı 

3 36 243,36 

5,936 4,000 0,204 

4 258 313,51 

5 166 301,64 

6 91 291,32 

7 49 287,15 

 

Ailedeki birey sayısına göre farklı grupta bulunan öğrencilerin baĢarı puanı 

açısından Kruskal-Wallis H Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 43’te yer almaktadır. 

Buna göre ailedeki birey sayısı farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=5,936 p>0,05). Buna göre 

ailedeki birey sayısı baĢarı puanı üzerinde anlamlı farklılık yaratmamaktadır. 

 

Tablo 44: Katılımcıların Aldıkları Puanların Oturulan Eve Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 Oturduğunuz ev n X  Ss t sd p 

Başarı 

Puanı 

Kendi 438 19,50 6,16 
2,193 598,000 0,029* 

Kira 162 18,26 6,18 

*p<0.05 
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Oturdukları evin mülkiyet durumuna göre farklı grupta bulunan öğrencilerin 

baĢarı puanı açısından Mann-Whitney U Testi ile karĢılaĢtırılması Tablo 44’te yer 

almaktadır. Buna göre oturduğu ev kendilerinin olan öğrenciler ile kira olan 

öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından anlamlı fark bulunmaktadır (t=2,193 

p<0,05). Kendi evlerinde oturan öğrencilerin baĢarı puanları daha yüksektir. Buna 

göre oturdukları evin sahiplik durumu baĢarı puanı üzerinde anlamlı farklılık 

yaratmaktadır. 

 

 4.2.BOYUTLARA ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 

4.2.1.Cinsiyet Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

Tablo 45: Cinsiyet Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 Cinsiyetiniz n X  U p 

Bilimsellik  
Kız 353 306,22 

41,577,500 0,319 
Erkek 247 292,33 

Yardımseverlik  
Kız 353 320,42 

36,563,500 0,001* 
Erkek 247 272,03 

ÇalıĢkanlık  
Kız 353 303,98 

42,366,500 0,541 
Erkek 247 295,52 

Çevreye Duyarlılık  
Kız 353 308,21 

40,874,000 0,183 
Erkek 247 289,48 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Kız 353 299,44 
43,220,000 0,852 

Erkek 247 302,02 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı  

Kız 353 307,40 
41,159,000 0,232 

Erkek 247 290,64 

Sorumluluk  
Kız 353 312,76 

39,267,500 0,027* 
Erkek 247 282,98 

 

 Öğrencilerin cinsiyetlerinin alt boyutlardan aldıkları puan açısından Mann-

Whitney U testi karĢılaĢtırılmasına Tablo 45’te yer verilmiĢtir. Tablo 45 

incelendiğinde kız öğrencilerle erkek öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu 
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açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (U=41,577,500 p>0,05). Kız öğrencilerle 

erkek öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı fark 

bulunmaktadır (U=36,563,500 p<0,05). Kız öğrencilerin Yardımseverlik boyutu 

puanı sıra ortalaması 320,42; erkek öğrencilerin 272,03’tür. Buna göre kız 

öğrencilerin Yardımseverlik boyutu puanları daha yüksektir. Kız öğrencilerle erkek 

öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı fark bulunmamaktadır 

(U=41,577,500 p>0,05). Kız öğrencilerle erkek öğrenciler arasında Çevreye 

Duyarlılık boyutu açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (U=41,577,500 p>0,05). 

Kız öğrencilerle erkek öğrenciler arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu 

açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (U=41,577,500 p>0,05). Kız öğrencilerle 

erkek öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu açısından anlamlı fark 

bulunmamaktadır (U=41,577,500 p>0,05). Kız öğrencilerle erkek öğrenciler arasında 

Sorumluluk boyutu açısından anlamlı fark bulunmaktadır (U=41,577,500 p<0,05). 

Kız öğrencilerin Sorumluluk boyutu puanı sıra ortalaması 312,76; erkek öğrencilerin 

282,98’dir. Buna göre kız öğrencilerin Sorumluluk boyutu puanları daha yüksektir. 

 

4.2.2.Anne Eğitim Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 

        

Tablo 46: Anne Eğitim Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Annenin 

Eğitim 

Düzeyi 

n X  X
2
 p 

Bilimsellik  

Ġlkokul ve Altı 223 294,96 

10,096 0,018* 

Ortaokul 155 281,55 

Lise 133 298,49 

Önlisans ve 

Üstü 
89 350,38 
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Yardımseverlik  

Ġlkokul ve Altı 223 314,21 

6,016 0,111 

Ortaokul 155 284,77 

Lise 133 281,40 

Önlisans ve 

Üstü 
89 322,09 

ÇalıĢkanlık  

Ġlkokul ve Altı 223 296,81 

6,820 0,078 

Ortaokul 155 289,28 

Lise 133 291,70 

Önlisans ve 

Üstü 
89 342,43 

Çevreye Duyarlılık  

Ġlkokul ve Altı 223 299,21 

1,007 0,800 

Ortaokul 155 291,41 

Lise 133 311,03 

Önlisans ve 

Üstü 
89 303,82 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Ġlkokul ve Altı 223 299,21 

6,779 0,079 

Ortaokul 155 279,07 

Lise 133 303,38 

Önlisans ve 

Üstü 
89 336,75 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Ġlkokul ve Altı 223 315,58 

7,073 0,070 

Ortaokul 155 276,74 

Lise 133 288,05 

Önlisans ve 

Üstü 
89 322,69 

Sorumluluk  

Ġlkokul ve Altı 223 292,45 

4,174 0,243 

Ortaokul 155 292,85 

Lise 133 302,14 

Önlisans ve 

Üstü 
89 331,55 

 

 Anne eğitim düzeyi gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 46’da yer verilmiĢtir. Tablo 46’ya baktığımızda anne eğitim 

düzeyi farklı öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (X
2
=10,096 p<0,05). Bu durumda ilkokul ve altı okul mezunu 

annelerin 294,96; ortaokul mezunu annelerin ortalama puanı 281,55; lise mezunu 

annelerin ortalama puanı 298,49; ön lisans ve üstü okul mezunu annelerin ortalama 

puanı 350,38’dir. Ön lisans ve üzeri okul mezunu annelerin Bilimsellik boyutu en 

yüksektir. Anne eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu 
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puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=6,016 p>0,05). Anne eğitim 

düzeyi farklı olan öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu puanı açısından anlamlı 

fark bulunmamaktadır (X
2
=6,820 p>0,05). Anne eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler 

arasında Çevreye Duyarlılık boyutu puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır 

(X
2
=1,007 p>0,05). Anne eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Kültürel 

Mirasa Duyarlılık boyutu puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=6,779 

p>0,05). Anne eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere 

Saygı boyutu puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=7,073 p>0,05). 

Anne eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu puanı 

açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=4,174 p>0,05). 

 

4.2.3.Baba Eğitim Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 47: Baba Eğitim Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Babanın Eğitim 

Düzeyi 
n X  X

2
 p 

Bilimsellik  

Ġlkokul ve Altı  122 262,16 

16,743 0,005* 

Ortaokul  120 281,15 

Lise  155 309,39 

Önlisans  55 295,89 

Lisans  119 339,18 

L.üstü  29 344,41 

Yardımseverlik  

Ġlkokul ve Altı  122 280,36 

6,464 0,264 

Ortaokul  120 299,61 

Lise  155 288,17 

Önlisans  55 318,80 

Lisans  119 328,03 

L.üstü  29 307,10 

ÇalıĢkanlık  

Ġlkokul ve Altı  122 271,26 

6,453 0,265 
Ortaokul  120 299,97 

Lise  155 300,56 

Önlisans  55 322,55 
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Lisans  119 320,59 

L.üstü  29 301,10 

Çevreye Duyarlılık  

Ġlkokul ve Altı  122 278,63 

8,633 0,125 

Ortaokul  120 301,35 

Lise  155 304,03 

Önlisans  55 296,17 

Lisans  119 331,58 

L.üstü  29 250,84 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Ġlkokul ve Altı  122 258,25 

19,344 0,002* 

Ortaokul  120 280,92 

Lise  155 302,49 

Önlisans  55 322,10 

Lisans  119 344,51 

L.üstü  29 327,09 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Ġlkokul ve Altı  122 297,81 

9,618 0,087 

Ortaokul  120 281,09 

Lise  155 289,28 

Önlisans  55 312,79 

Lisans  119 338,98 

L.üstü  29 270,88 

Sorumluluk  

Ġlkokul ve Altı  122 265,86 

15,427 0,009* 

Ortaokul  120 295,49 

Lise  155 292,30 

Önlisans  55 318,28 

Lisans  119 344,27 

L.üstü  29 297,47 

 

Baba eğitim düzeyi gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 47’de yer verilmiĢtir Tablo 47’ye baktığımızda baba eğitim 

düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu puanı açısından anlamlı 

fark bulunmaktadır (X
2
=16,743 p<0,05). Babası ilkokul ve altı mezunu olan 

öğrencilerin Bilimsellik boyutu puanı sıra ortalaması 262,16; ortaokul mezunu 

olanların 281,15; lise mezunu olanların 309,39, ön lisans mezunu olanların 295,89, 

lisans mezunu olanların 339,18 ve lisansüstü mezunu olanların 344,41’dir. Buna göre 

Bilimsellik boyutu puanı en yüksek öğrenciler babası lisansüstü mezunu olanlardır. 

Baba eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu puanı 

açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=6,464 p>0,05). Baba eğitim düzeyi 
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farklı olan öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu puanı açısından anlamlı fark 

bulunmamaktadır (X
2
=6,453 p>0,05). Baba eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler 

arasında Çevreye Duyarlılık boyutu puanı açısından anlamlı fark bulunmamaktadır 

(X
2
=8,633 p>0,05). Baba eğitim düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Kültürel 

Mirasa Duyarlılık boyutu puanı açısından anlamlı fark bulunmaktadır (X
2
=19,344 

p<0,05). Babası ilkokul ve altı mezunu olan öğrencilerin Bilimsellik boyutu puanı 

sıra ortalaması 258,25; ortaokul mezunu olanların 280,92; lise mezunu olanların 

302,49, ön lisans mezunu olanların 322,10, lisans mezunu olanların 344,51 ve 

lisansüstü mezunu olanların 327,09’dur. Buna göre Kültürel Mirasa Duyarlılık 

boyutu puanı en yüksek öğrenciler babası lisans mezunu olanlardır. Baba eğitim 

düzeyi farklı olan öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu puanı 

açısından anlamlı fark bulunmamaktadır (X
2
=9,618 p>0,05). Baba eğitim düzeyi 

farklı olan öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu puanı açısından anlamlı fark 

bulunmaktadır (X
2
=15,427 p<0,05). Babası ilkokul ve altı mezunu olan öğrencilerin 

Bilimsellik boyutu puanı sıra ortalaması 265,86; ortaokul mezunu olanların 295,49; 

lise mezunu olanların 292,30, ön lisans mezunu olanların 318,28, lisans mezunu 

olanların 344,27 ve lisansüstü mezunu olanların 297,47’dir. Buna göre Sorumluluk 

boyutu puanı en yüksek öğrenciler babası lisansüstü mezunu olanlardır. 

4.2.4.Baba Meslek Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 

  

Tablo 48: Baba Meslek Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Babanın 

Mesleği 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

ĠĢçi 147 277,83 

14,865 0,011* 
Memur 194 327,70 

Çiftçi 100 316,10 

Esnaf 65 298,07 
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Serbest 68 249,82 

Emekli 26 304,35 

Yardımseverlik  

ĠĢçi 147 278,59 

10,310 0,067 

Memur 194 322,89 

Çiftçi 100 304,67 

Esnaf 65 278,22 

Serbest 68 280,40 

Emekli 26 349,56 

ÇalıĢkanlık  

ĠĢçi 147 277,50 

4,916 0,426 

Memur 194 315,60 

Çiftçi 100 310,17 

Esnaf 65 292,11 

Serbest 68 302,33 

Emekli 26 296,88 

Çevreye Duyarlılık  

ĠĢçi 147 302,49 

4,628 0,463 

Memur 194 315,94 

Çiftçi 100 287,82 

Esnaf 65 283,03 

Serbest 68 278,06 

Emekli 26 325,17 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

ĠĢçi 147 272,41 

16,271 0,006* 

Memur 194 332,97 

Çiftçi 100 288,80 

Esnaf 65 269,73 

Serbest 68 297,05 

Emekli 26 347,98 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

ĠĢçi 147 287,58 

11,932 0,036* 

Memur 194 328,51 

Çiftçi 100 305,06 

Esnaf 65 272,04 

Serbest 68 261,90 

Emekli 26 319,15 

Sorumluluk  

ĠĢçi 147 284,37 

8,657 0,124 

Memur 194 327,57 

Çiftçi 100 287,08 

Esnaf 65 297,76 

Serbest 68 279,99 

Emekli 26 301,81 

 

Baba meslek gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 48’de yer verilmiĢtir. Tablo 48’e baktığımızda baba mesleği 

farklı öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 



 

192 
 

bulunmaktadır (X
2
=14,865 p<0,05). Babası iĢçi olan öğrencilerin Bilimsellik boyutu 

sıra ortalaması 277,83; memur olanların ortalaması 327,70; çiftçi olanların ortalaması 

316,10; esnaf olanların ortalaması 298,07; serbest meslek yapanların ortalaması 

249,82; emekli olanların ortalaması ise 304,35’dir. Buna göre Bilimsellik boyutu en 

yüksek olan öğrenciler babası memur olandır. 

 

Baba mesleği farklı öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=10,310 p>0,05). Baba mesleği farklı 

öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(X
2
=4,916 p>0,05). Baba mesleği farklı öğrenciler arasında Çevreye Duyarlılık 

boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=4,628 p>0,05). Baba 

mesleği farklı öğrenciler arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=16,271 p<0,05). Babası iĢçi olan öğrencilerin 

Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 272,41; babası memur olanların 

ortalaması 332,97; babası çiftçi olanların ortalaması 288,80; babası esnaf olanların 

ortalaması 269,73; babası serbest meslek yapanların ortalaması 297,05; babası 

emekli olanların ortalaması 347,98’dir. Buna göre Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu 

en yüksek olan öğrenciler babası emekli olan öğrencilerdir. 

 

Baba mesleği farklı öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=11,932 p<0,05). Babası iĢçi olan 

öğrencilerin Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu sıra ortalaması 287,58; babası 

memur olanların ortalaması 328,51; babası çiftçi olanların ortalaması 305,06; babası 
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serbest meslek yapanların ortalaması 261,90; babası emekli olanların ortalaması 

319,15’dir. Buna göre Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu en yüksek olan öğrenciler 

babası memur olanlardır. Baba mesleği farklı öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=8,657 p>0,05). 

4.2.5.Anne Meslek Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 49: Anne Meslek Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Annenin 

Mesleği 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

Ev Hanımı 511 292,91 

11,260 0,004* Diğer 32 295,33 

Memur 57 371,45 

Yardımseverlik  

Ev Hanımı 511 298,12 

2,547 0,280 Diğer 32 281,70 

Memur 57 332,37 

ÇalıĢkanlık  

Ev Hanımı 511 294,63 

7,162 0,028* Diğer 32 294,09 

Memur 57 356,68 

Çevreye Duyarlılık  

Ev Hanımı 511 296,88 

1,607 0,448 Diğer 32 316,81 

Memur 57 323,79 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Ev Hanımı 511 291,87 

11,087 0,004* Diğer 32 317,23 

Memur 57 368,45 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Ev Hanımı 511 297,39 

5,321 0,070 Diğer 32 269,52 

Memur 57 345,76 

Sorumluluk  

Ev Hanımı 511 296,15 

2,732 0,255 Diğer 32 313,97 

Memur 57 331,94 

 

Anne meslek gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 49’da yer verilmiĢtir Tablo 49’a baktığımızda anne mesleği 

farklı öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (X
2
=11,260 p<0,05). Annesi ev hanımı olan öğrencilerin Bilimsellik 
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boyutu sıra ortalaması 292,91; annesi diğer meslek yapanların sıra ortalaması 295,33; 

annesi memur olan öğrencilerin sıra ortalaması 371,45’dir. Buna göre Bilimsellik 

boyutu en yüksek olan öğrenciler annesi memur olanlardır. Anne mesleği farklı 

öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=2,547 p>0,05). Anne mesleği farklı öğrenciler arasında 

ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=7,162 p<0,05). 

Annesi ev hanımı olan öğrencilerin ÇalıĢkanlık boyutu sıra ortalaması 294,63; annesi 

diğer meslek yapanların sıra ortalaması 294,09; memur olan öğrencilerin sıra 

ortalaması 356,68’dir. Buna göre ÇalıĢkanlık boyutu en yüksek olan öğrenciler 

annesi memur olanlardır. 

 

Anne mesleği farklı öğrenciler arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,607 p>0,05). Anne mesleği farklı 

öğrenciler arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (X
2
=11,087 p<0,05). Annesi ev hanımı olan öğrencilerin Kültürel 

Mirasa Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 291,87; annesi diğer meslek yapanların sıra 

ortalaması 317,23; memur olan öğrencilerin sıra ortalaması 368,45’dir. Buna göre 

Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu en yüksek olan öğrenciler annesi memur 

olanlardır. Anne mesleği farklı öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı 

boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=5,321; p>0,05). Anne 

mesleği farklı öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır ( X
2
=2,732 p>0,05). 
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4.2.6.Babanın Düzenli Bir ĠĢte ÇalıĢma Durumu Gruplarının Alt Boyutlara 

Göre KarĢılaĢtırılması 
             

Tablo 50: Babanın Düzenli Bir ĠĢte ÇalıĢma Durumu Gruplarının Alt Boyutlara 

Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Baba düzenli 

bir iĢte 

çalıĢıyor mu? 

n X U p 

Bilimsellik  
Evet 518 303,72 

19,570,500 0,238 
Hayır 82 280,16 

Yardımseverlik  
Evet 518 299,03 

20,475,000 0,590 
Hayır 82 309,80 

ÇalıĢkanlık  
Evet 518 299,23 

20,582,000 0,640 
Hayır 82 308,50 

Çevreye Duyarlılık  
Evet 518 302,25 

20,329,000 0,524 
Hayır 82 289,41 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Evet 518 304,99 
18,912,000 0,098 

Hayır 82 272,13 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Evet 518 298,66 
20,287,000 0,504 

Hayır 82 312,10 

Sorumluluk  
Evet 518 301,67 

20,632,000 0,657 
Hayır 82 293,11 

 

Babanın düzenli bir iĢte çalıĢma durumunun alt boyutlardan aldıkları puan 

açısından Mann-Whitney U testi karĢılaĢtırılmasına Tablo 50’de yer verilmiĢtir. 

Tablo 50’ye baktığımızda babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan 

öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(U=19,570,500 p>0,05). Babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan 

öğrenciler arasında Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (U=20,475,000 p>0,05). 

 

Babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan öğrenciler arasında 

ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=20,582,000 
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p>0,05). Babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan öğrenciler arasında 

Çevreye Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(U=20,329,000 p>0,05). Babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan 

öğrenciler arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (U=18,912,000 p>0,05). Babası düzenli bir iĢte çalıĢan öğrenciler 

ile çalıĢmayan öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=20,287,000 p>0,05). Babası düzenli bir iĢte 

çalıĢan öğrenciler ile çalıĢmayan öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=20,632,000 p>0,05). 

 

4.2.7.Ailenin Aylık Gelir Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 51: Ailenin Aylık Gelir Düzeyi Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Ailenin Aylık 

Gelir Düzeyi 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

0-500 53 269,10 

13,881 0,008* 

501-1000 137 277,32 

1001-1500 104 275,50 

1501-2000 122 334,59 

2001 üzeri 184 318,32 

Yardımseverlik  

0-500 53 294,36 

5,790 0,215 

501-1000 137 298,84 

1001-1500 104 277,51 

1501-2000 122 290,48 

2001 üzeri 184 323,14 

ÇalıĢkanlık  

0-500 53 324,28 

9,558 0,049* 

501-1000 137 287,57 

1001-1500 104 286,98 

1501-2000 122 276,86 

2001 üzeri 184 326,59 

Çevreye Duyarlılık  

0-500 53 307,23 

0,750 0,945 501-1000 137 303,11 

1001-1500 104 287,88 
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1501-2000 122 300,93 

2001 üzeri 184 303,46 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

0-500 53 330,25 

13,327 0,010* 

501-1000 137 261,62 

1001-1500 104 290,64 

1501-2000 122 303,13 

2001 üzeri 184 324,71 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

0-500 53 327,72 

11,111 0,025* 

501-1000 137 282,53 

1001-1500 104 263,29 

1501-2000 122 308,54 

2001 üzeri 184 321,74 

Sorumluluk  

0-500 53 301,17 

4,191 0,381 

501-1000 137 284,18 

1001-1500 104 286,55 

1501-2000 122 319,41 

2001 üzeri 184 307,80 

 

Ailenin aylık gelir düzeyi gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi 

ile karĢılaĢtırılmasına Tablo 51’de yer verilmiĢtir. Tablo 51’e baktığımızda aylık aile 

geliri düzeyi farklı öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (X
2
=13,881 p<0,05). Aylık gelir düzeyi 0-500 TL arasında olanların 

Bilimsellik boyutu sıra ortalaması 269,10; 501-1000 TL olanların sıra ortalaması 

277,32; 1001-1500 TL arasında olanların sıra ortalaması 275,50; 1501-2000 TL 

olanların sıra ortalaması 334,59; 2001 TL ve üzeri olanların sıra ortalaması 

318,32’dir. Buna göre Bilimsellik boyutu en yüksek olan öğrenciler gelir düzeyi 

1501-2000 TL arası olanlardır. Aylık aile geliri düzeyi farklı öğrenciler arasında 

Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=5,790 

p>0,05). 
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Aylık aile geliri düzeyi farklı öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=9,558 p<0,05). Aylık gelir düzeyi 0-

500 TL arasında olanların ÇalıĢkanlık boyutu sıra ortalaması 324,28; 501-1000 TL 

olanların sıra ortalaması 287,57; 1000-1500 TL arasında olanların sıra ortalaması 

286,98; 1501-2000 TL olanların sıra ortalaması 287,88; 2001 TL ve üzeri olanların 

sıra ortalaması 326,59’dur. Buna göre ÇalıĢkanlık boyutu en yüksek olan öğrenciler 

gelir düzeyi 2001 TL ve üzeri olanlardır. Aylık aile geliri düzeyi farklı öğrenciler 

arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(X
2
=0,750 p>0,05). 

 

Aylık aile geliri düzeyi farklı öğrenciler arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık 

boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=13,327 p<0,05). Aylık gelir 

düzeyi 0-500 TL arasında olanların Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 

330,25; 501-1000 TL olanların sıra ortalaması 261,62; 1001-1500 TL arasında 

olanların sıra ortalaması 290,64; 1501-2000 TL olanların sıra ortalaması 303,13; 

2001 TL ve üzeri olanların sıra ortalaması 324,71’dir. Buna göre Kültürel Mirasa 

Duyarlılık boyutu en yüksek olan öğrenciler gelir düzeyi 0-500 TL arası olanlardır. 

Aylık aile geliri düzeyi farklı öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=11,111 p<0,05). Aylık gelir düzeyi 0-

500 TL arasında olanların Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu sıra ortalaması 327,72; 

501-1000 TL olanların sıra ortalaması 282,53; 1501-2000 TL olanların sıra 

ortalaması 263,29; 1501-2000 TL olanların sıra ortalaması 308,54; 2001 TL ve üzeri 

olanların sıra ortalaması 321,74’dür. Buna göre Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu 

en yüksek olan öğrenciler gelir düzeyi 0-500 TL arası olanlardır. Aylık aile geliri 
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düzeyi farklı öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=4,191 p>0,05). 

4.2.8.Kendine Ait Oda Olması Durumu Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 

             

Tablo 52: Kendine Ait Oda Olması Durumu Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Kendinize ait 

odanız var 

mı? 

n X X
2
 p 

Bilimsellik  
Var 432 309,39 

32,447,500 0,037* 
Yok 168 277,64 

Yardımseverlik  
Var 432 303,99 

34,780,000 0,415 
Yok 168 291,52 

ÇalıĢkanlık  
Var 432 297,88 

35,155,500 0,537 
Yok 168 307,24 

Çevreye Duyarlılık  
Var 432 299,42 

35,823,000 0,803 
Yok 168 303,27 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Var 432 301,91 
35,678,000 0,740 

Yok 168 296,87 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Var 432 302,72 
35,328,500 0,606 

Yok 168 294,79 

Sorumluluk  
Var 432 305,80 

33,996,500 0,199 
Yok 168 286,86 

 

Kendine ait oda olması durumu gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H 

Testi ile karĢılaĢtırılmasına Tablo 52’de yer verilmiĢtir. Tablo 52’ye baktığımızda 

kendine ait oda olup olmaması arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı 

farklılık bulunmaktadır (X
2
=32,447,500 p<0,05). Kendine ait oda olanların 

Bilimsellik boyutu sıra ortalaması 309,89; ait olmayanların sıra ortalaması 

277,64’dür. Buna göre kendine ait odası olanların Bilimsellik boyutu daha yüksektir. 

Kendine ait oda olup olmaması arasında Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (X
2
=34,780,000  p>0,05). Kendine ait oda olup olmaması 
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arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(X
2
=35,155,500 p>0,05). Kendine ait oda olup olmaması arasında Çevreye 

Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=35,823,000  

p>0,05). 

 

Kendine ait oda olup olmaması arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=35,678,000  p>0,05). Kendine ait 

oda olup olmaması arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu açısından anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (X
2
=35,328,500  p>0,05). Kendine ait oda olup olmaması 

arasında Sorumluluk boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(X
2
=33,996,500  p>0,05). 

4.2.9.KardeĢ Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
             

Tablo 53: KardeĢ Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Kaç 

kardeĢsiniz? 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

0 – 1 21 244,36 

2,884 0,577 

2 288 299,23 

3 190 305,92 

4 69 311,01 

5 32 293,91 

Yardımseverlik  

0 – 1 21 267,83 

1,574 0,813 

2 288 302,67 

3 190 303,07 

4 69 305,29 

5 32 276,81 

ÇalıĢkanlık  

0 – 1 21 309,60 

1,120 0,891 

2 288 300,64 

3 190 306,99 

4 69 285,41 

5 32 287,22 

Çevreye Duyarlılık  

0 – 1 21 267,14 

8,016 0,091 2 288 315,48 

3 190 300,69 
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4 69 271,18 

5 32 249,64 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

0 – 1 21 307,50 

10,222 0,037* 

2 288 321,76 

3 190 284,93 

4 69 268,08 

5 32 266,89 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

0 – 1 21 272,52 

1,922 0,750 

2 288 294,42 

3 190 305,43 

4 69 310,17 

5 32 323,50 

Sorumluluk  

0 – 1 21 272,98 

2,641 0,620 

2 288 310,02 

3 190 294,78 

4 69 296,52 

5 32 275,42 

 

KardeĢ sayısı gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 53’te yer verilmiĢtir. Tablo 53’e baktığımızda kardeĢ 

sayıları farklı olan öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=2,884 p>0,05). KardeĢ sayıları farklı olan öğrenciler arasında 

Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,574 

p>0,05). KardeĢ sayıları farklı olan öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,120 p>0,05). KardeĢ sayıları farklı olan 

öğrenciler arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=8,016 p>0,05). KardeĢ sayıları farklı olan öğrenciler arasında 

Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır 

(X
2
=10,222 p<0,05). 0-1 kardeĢ sayısı olanların Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu 

sıra ortalaması 307,50; 2 kardeĢ olanların sıra ortalaması 321,76; 3 kardeĢ olanların 

sıra ortalaması 284,93; 4 kardeĢ olanların sıra ortalaması 268,08; 5 kardeĢ olanların 
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sıra ortalaması 266,89’dur. Buna göre Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu en yüksek 

olan 2 kardeĢ olanlardır. 

KardeĢ sayıları farklı olan öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı 

boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,922  p>0,05). KardeĢ 

sayıları farklı olan öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=2,641  p>0,05). 

4.2.10.Çocuk Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
             

Tablo 54: Çocuk Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

 
Evin kaçıncı 

çocuğusunuz? 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

1 195 306,07 

3,044 0,550 

2 242 289,68 

3 107 319,59 

4 39 299,15 

5 17 273,62 

Yardımseverlik  

1 195 292,01 

1,664 0,797 

2 242 308,38 

3 107 303,70 

4 39 298,96 

5 17 269,03 

ÇalıĢkanlık  

1 195 304,88 

1,709 0,789 

2 242 306,16 

3 107 289,86 

4 39 276,46 

5 17 291,79 

Çevreye Duyarlılık  

1 195 312,38 

6,155 0,188 

2 242 300,06 

3 107 299,50 

4 39 286,24 

5 17 209,41 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

1 195 301,53 

3,230 0,520 

2 242 308,47 

3 107 296,16 

4 39 284,21 

5 17 239,91 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

1 195 308,76 

1,013 0,908 2 242 292,84 

3 107 300,69 
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4 39 306,64 

5 17 299,53 

Sorumluluk  

1 195 293,51 

4,477 0,345 

2 242 311,54 

3 107 297,52 

4 39 304,46 

5 17 233,18 

 

Çocuk sayısı gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 54’te yer verilmiĢtir. Tablo 54’e baktığımızda evin farklı 

sırası çocuğu olma arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=3,044 p>0,05). Evin farklı sırası çocuğu olma arasında 

Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,664 

p>0,05). Evin farklı sırası çocuğu olma arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,709  p>0,05). 

 

Evin farklı sırası çocuğu olma arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=6,155 p>0,05). Evin farklı sırası çocuğu olma 

arasında Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=3,230 p>0,05). 

 

Evin farklı sırası çocuğu olma arasında Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=1,013 p>0,05). Evin farklı sırası 

çocuğu olma arasında Sorumluluk boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=4,477 p>0,05). 
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4.2.11.Ailedeki Birey Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre KarĢılaĢtırılması 
 

Tablo 55: Ailedeki Birey Sayısı Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Ailenizdeki 

birey sayısı 
n X X

2
 p 

Bilimsellik  

3 36 233,25 

7,116 0,130 

4 258 302,26 

5 166 300,68 

6 91 320,55 

7 49 302,76 

Yardımseverlik  

3 36 260,03 

2,663 0,616 

4 258 302,31 

5 166 309,45 

6 91 298,30 

7 49 294,43 

ÇalıĢkanlık  

3 36 295,10 

0,367 0,985 

4 258 303,09 

5 166 300,85 

6 91 301,25 

7 49 288,26 

Çevreye Duyarlılık  

3 36 239,36 

12,202 0,016* 

4 258 318,39 

5 166 307,04 

6 91 287,66 

7 49 252,91 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

3 36 303,08 

11,592 0,021* 

4 258 325,16 

5 166 287,27 

6 91 264,33 

7 49 280,78 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

3 36 259,39 

4,168 0,384 

4 258 295,78 

5 166 309,81 

6 91 298,16 

7 49 328,33 

Sorumluluk  

3 36 249,65 

6,575 0,160 

4 258 314,35 

5 166 287,33 

6 91 304,04 

7 49 302,94 
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Ailedeki birey sayısı gruplarının alt boyutlarının Kruskal-Wallis H Testi ile 

karĢılaĢtırılmasına Tablo 55’te yer verilmiĢtir. Tablo 55’e baktığımızda ailedeki birey 

sayıları farklı olan öğrenciler arasında Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (X
2
=7,116 p>0,05). Ailedeki birey sayıları farklı olan öğrenciler 

arasında Yardımseverlik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(X
2
=2,663 p>0,05). Ailedeki birey sayıları farklı olan öğrenciler arasında ÇalıĢkanlık 

boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=0,367  p>0,05). Ailedeki 

birey sayıları farklı olan öğrenciler arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2=

12,202  p<0,05). 3 bireyin yaĢadığı ailelerde 

Çevreye Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 239,36; 4 bireyin yaĢadığı ailelerde 

Çevreye Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 318,39; 5 bireyin yaĢadığı ailelerde 

Çevreye Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 307,04; 6 bireyin yaĢadığı ailelerde 

Çevreye Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 287,66; 7 bireyin yaĢadığı ailelerde 

Çevreye Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 252,91’dir. Buna göre Çevreye Duyarlılık 

boyutu en yüksek 4 bireyli ailelerdir. 

 

Ailedeki birey sayıları farklı olan öğrenciler arasında Kültürel Mirasa 

Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (X
2
=11,592 p<0,05). 3 

bireyin yaĢadığı ailelerde Kültürel Mirasa Duyarlılık boyutu sıra ortalaması 303,08; 4 

bireyin sıra ortalaması 325,16; 5 bireyin sıra ortalaması 287,27; 6 bireyin sıra 

ortalaması 264,33; 7 bireyin sıra ortalaması 280,78’dir. Buna göre Kültürel Mirasa 

Duyarlılık boyutu en yüksek 4 bireyli ailelerdir. 
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Ailedeki birey sayıları farklı olan öğrenciler arasında Hak ve Özgürlüklere 

Saygı boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=4,168 p>0,05). 

Ailedeki birey sayıları farklı olan öğrenciler arasında Sorumluluk boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (X
2
=6,575 p>0,05). 

4.2.12.Oturulan Evin Mülkiyet Durumu Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
               

Tablo 56: Oturulan Evin Mülkiyet Durumu Gruplarının Alt Boyutlara Göre 

KarĢılaĢtırılması 
 

 
Oturduğunuz 

ev 
n X U p 

Bilimsellik  
Kendi 438 307,78 

32,288,500 0,081 
Kira 162 280,81 

Yardımseverlik  
Kendi 438 307,67 

32,337,500 0,086 
Kira 162 281,11 

ÇalıĢkanlık  
Kendi 438 303,30 

34,252,500 0,499 
Kira 162 292,94 

Çevreye Duyarlılık  
Kendi 438 305,76 

33,173,500 0,211 
Kira 162 286,27 

Kültürel Mirasa 

Duyarlılık  

Kendi 438 306,01 
33,064,500 0,185 

Kira 162 285,60 

Hak ve Özgürlüklere 

Saygı 

Kendi 438 309,66 
31,466,000 0,029* 

Kira 162 275,73 

Sorumluluk  
Kendi 438 307,03 

32,618,000 0,105 
Kira 162 282,85 

 

Oturulan evin mülkiyet durumu gruplarının alt boyutlardan aldıkları puan 

açısından Mann-Whitney U testi karĢılaĢtırılmasına Tablo 56’da yer verilmiĢtir. 

Tablo 56’ya baktığımızda oturduğu evin kendine ait olup olmaması arasında 

Bilimsellik boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=32,288,500 

p>0,05). Oturduğu evin kendine ait olup olmaması arasında Yardımseverlik boyutu 

açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=32,337,500 p>0,05). Oturduğu evin 

kendine ait olup olmaması arasında ÇalıĢkanlık boyutu açısından anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (U=34,252,500 p>0,05). Oturduğu evin kendine ait olup olmaması 
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arasında Çevreye Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(U=33,173,500 p>0,05). Oturduğu evin kendine ait olup olmaması arasında Kültürel 

Mirasa Duyarlılık boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(U=33,064,500 p>0,05). 

 

Oturduğu evin kendine ait olup olmaması arasında Hak ve Özgürlüklere 

Saygı boyutu açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır (U=31,466,000 p<0,05). 

Oturduğu ev kendisinin olan ailelerde Hak ve Özgürlüklere Saygı boyutu sıra 

ortalaması 309,66; kira olanların sıra ortalaması 275,73’tür. Buna göre Hak ve 

Özgürlüklere Saygı boyutu oturduğu ev kendisinin olan ailelerin daha yüksektir. 

Oturduğu evin kendine ait olup olmaması arasında Sorumluluk boyutu açısından 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (U=32,618,000 p>0,05). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

208 
 

BÖLÜM V 

5.SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

         AraĢtırmanın bu bölümünde, elde edilen bulgularla ulaĢılan sonuçlar 

açıklanmıĢ ve önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.1.SONUÇ 

 

 ÇalıĢma, 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak 

değerlerin öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi 

amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin biliĢsel öğrenmiĢlik 

düzeyleri belirlenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmada biliĢsel öğrenmiĢlik düzeylerinin 

cinsiyet, okulun baĢarı düzeyi, öğrencinin geçen yılki Sosyal Bilgiler dersi karne 

notu, anne ve baba eğitim düzeyi, anne ve babanın mesleği, babanın düzenli bir iĢte 

çalıĢma durumu, ailenin aylık geliri, öğrencinin kendine ait odasının olma durumu, 

kardeĢ sayısı, öğrencinin evin çocukları içerisindeki sırası, ailedeki birey sayısı ve 

evin mülkiyet durumuna göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Buna 

göre çalıĢma sonucundan aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %11.67’si düĢük bilgi düzeyinde iken 

%37.17’si orta ve %51.17’si yüksek bilgi düzeyindedir. Buna göre 

öğrencilerinin çoğunluğunun yüksek bilgi düzeyinde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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2. Kız öğrencilerin %9.6’sı düĢük, %36.8’i orta ve %53.3’ü yüksek bilgi 

düzeyinde iken erkek öğrencilerin %14.6’sı düĢük, %37.7’si orta ve %47.8’i 

ise yüksek bilgi düzeyindedir. Buna göre kız öğrencilerin erkek öğrencilerden 

daha baĢarılı olduğu görülmektedir. 

 

Keskin (2008), tarafından yapılan çalıĢmada Sosyal Bilgiler dersinde 

yer alan dayanıĢma, yardımseverlik, misafirperverlik, sorumluluk ve 

çalıĢkanlık değerlerini kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha çok 

benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

  

3. Farklı baĢarı düzeyindeki okullarda öğrenim gören öğrenciler arasında baĢarı 

puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup üst baĢarı 

düzeyindeki okullarda öğrenim gören öğrencilerin baĢarı puanları en 

yüksektir. 

 

4. Bir önceki yıl Sosyal Bilgiler dersi karne notu farklı olan öğrenciler arasında 

baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup notu 

pekiyi olan öğrencilerin baĢarı puanı en yüksektir. 

 

5. Kız öğrenciler ile erkek öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmakta olup kız öğrencilerin baĢarı puanları daha 

yüksektir. 
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6. Annelerinin eğitim düzeyleri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı 

açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup annesi önlisans ve 

üstü mezunu olan öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. 

 

7. Babalarının eğitim düzeyleri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı 

açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup babası lisans 

mezunu olan öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. 

 

8. Babalarının mesleği farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup babası memur olan 

öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. 

 

9. Annelerinin mesleği farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup annesi memur olan 

öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. 

 

10. Ailesinin aylık geliri farklı olan öğrenciler arasında baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup ailesinin aylık geliri 2001 

TL ve üzeri olan öğrencilerin baĢarı puanları en yüksektir. 

 

Gömleksiz ve Cüro (2011), tarafından yapılan çalıĢmada ailenin gelir 

düzeyi yükseldikçe öğrencilerin vatanseverliğe iliĢkin tutumlarının olumlu 

yönde geliĢtiği görülmektedir. 
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11. Oturduğu ev kendilerinin olan öğrenciler ile kira olan öğrenciler arasında 

baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmakta olup kendi 

evlerinde oturan öğrencilerin baĢarı puanları daha yüksektir. 

 

UlaĢılan bu sonuçlar baĢka araĢtırma sonuçlarıyla da 

desteklenmektedir. Akengin, Sağlam ve Dilek (2002), ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal Bilgiler dersini sorumlulukları öğretmede etkili 

bulduklarını ortaya koymuĢlardır. Yiğittir (2010)’in çalıĢmasında da Sosyal 

Bilgiler Dersi Öğretim Programında milli ve geleneksel değerlerin doğrudan 

verilmesi gereken değerler olarak benimsendiği sonucuna ulaĢmıĢtır. UlaĢılan 

bu sonuçlar mevcut araĢtırmanın sonucunu destekler niteliktedir. 

 

BaĢaran (2006) da yapmıĢ olduğu araĢtırmada öğrencilerin topluluk 

halinde yaĢayan insanların sevgi, saygı ve anlayıĢ duyguları içinde iĢbirliği 

yapıp birbirlerinin görüĢ ve düĢüncelerine saygı göstermeleri gerektiği 

amacını benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Benzer Ģekilde Baysal ve Samancı (2009), öğrencilerin beĢinci sınıfın 

sonunda programda kazanmaları beklenen ve duyuĢsal alanda yer alan 

değerlerden duyarlılık/sorumluluk, dayanıĢma/iĢbirliği, hoĢgörü, çalıĢkanlık, 

insana ve çevreye saygıyı doğru tanımladıkları ve sıralanan değerlere 

çoğunlukla sahip oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır.  
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Deveci ve Ay (2009), ilköğretim öğrencilerinin günlük yaĢamında en 

çok yer alan değerlerin sorumluluk, çalıĢkanlık, insan iliĢkileri, özdenetim, 

ulusal değerler, onurlu olma ve dürüstlük olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu 

sonuçlar eldeki araĢtırmanın sonuçları ile örtüĢmekte ve araĢtırmayı destekler 

niteliktedir. 

 

5.2.ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmada elde edilen bulgulardan hareketle programa, eğitimcilere ve 

araĢtırmacılara Ģu öneriler yapılabilir: 

1. Öğretmenlerin Sosyal Bilgiler öğretiminde doğrudan kazandırılacak 

değerlerin biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeyi anlayıĢına olumlu tutum geliĢtirmeleri 

ve değerleri Sosyal Bilgiler öğretimi içerisinde etkin bir Ģekilde uygulamaları 

için bilinçlendirilmeleri ve uygulamalı eğitim almaları gerekmektedir. Bu 

sebeple Milli Eğitim Bakanlığı konferans, program tanıtımı için toplantılar ve 

hizmet içi öğretmen eğitimlerine önem verebilir. 

2. Sosyal Bilgiler öğretiminde doğrudan kazandırılacak değerlerin biliĢsel 

düzeyinin eğitiminin gerçekleĢtirilebilmesi için akademik alt yapı hazırlığı 

çok önemlidir. Bu sebeple Milli Eğitim Bakanlığı özellikle öğretmenlerin 

yararlanabileceği kaynak siteler, okullar ise kaynak bankaları oluĢturabilir. 

3. Öğretmen ve öğrencilerin sosyal bilgiler öğretiminde değerleri iĢlerken çeĢitli 

materyalleri ve kaynakları kullanmaya yönlendirilmeleri, içeriğin 

zenginleĢtirilmesi ve doğrudan kazandırılacak değerlerin biliĢsel 
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öğrenilmiĢlik düzeyinde daha etkili bir Ģekilde öğretilmesine yardımcı 

olacaktır. Bu nedenle Sosyal Bilgilerde öğrenme yaĢantılarının 

düzenlenmesine özen gösterilebilir. 

4. Sosyal Bilgiler öğretiminde, öğretmenler, değerleri dikkate alarak ve 

öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını önemseyerek değerlerin biliĢsel öğrenilmiĢlik 

düzeyleriyle ilgili etkinlikler ve çalıĢmalar hazırlayabilirler. 
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EKLER 

EK 1: BAġARI TESTĠ VE BĠLGĠ FORMU 

 

Bilgi Formu 

Sevgili öğrenciler, 

     Bu testte amacımız, 6. sınıf Sosyal Bilgiler Programında doğrudan kazandırılacak değerlerin 

öğrenciler tarafından biliĢsel öğrenilmiĢlik düzeylerini belirlemektir. Cevaplamanızı istediğimiz 

aĢağıdaki 30 tane sorudan sizlere herhangi bir not verilmeyecektir. Fakat sorulara vereceğiniz 

samimi cevaplar bilimsel bir araĢtırmaya veri olacaktır. Lütfen sizce en doğru olan seçeneği 

iĢaretleyiniz.Bilgileriniz doğru olacak bir Ģekilde parantez (  ) içlerine X çarpı iĢareti koyunuz.Ġsminizi 

yazmanıza gerek yoktur.Sizinle ilgili hiçbir kiĢisel değerlendirme yapılmayacak ve cevaplarınız 

kesinlikle gizli tutulacak sadece bu araĢtırma için kullanılacaktır.Lütfen tüm sorularınızı yanıtlayınız. 

Gösterdiğiniz ilgi ve katkılarınız için teĢekkür ederim.                  Nesrin SADIKOĞLU/Sos. Bil. Öğrt.                                                                                                                                                                                                                                

 

1. Okulunuzun  Adı: 

 

2. Geçen Yılki Sosyal Bilgiler Dersi Karne Notunuz:  (        ) 

 

3. Cinsiyetiniz:    (   )    1. Kız       (   )      2. Erkek 

 

4. Annenin Eğitim Düzeyi:   (  ) 1.Okur-yazar değil       (  ) 2.Okur-yazar       (   ) 3. Ġlkokul      

             (  ) 4. Ortaokul         (  ) 5. Lise          (   ) 6. Ön lisans        (  )  7. Lisans      (   ) 8. Lisans üstü   

 

5. Babanın Eğitim Düzeyi:    (  )1.Okur-yazar değil    (  ) 2.Okur-yazar     (  ) 3. Ġlkokul      

             (  ) 4. Ortaokul    (  ) 5. Lise (   )    6. Ön lisans      (  )  7. Lisans   (   ) 8. Lisans üstü   

 

6. Baba düzenli bir iĢte çalıĢıyor mu?:  1. (  )  Evet          2.  (  ) Hayır  

 

7. Babanın mesleği:   1.(  )  ĠĢçi (toprak, sanayi, vb.)    2.(  ) Memur   3. (  ) Çiftçi (kendi 

toprağında)    4.(   ) Esnaf/tüccar       5. (   ) Serbest meslek (doktor, avukat,vb.)  6. (  ) Emekli 

 

8. Annenin  mesleği:  1. (  )Ev hanımı    2. (  )  ĠĢçi (toprak, sanayi, vb.)   3. (  ) Memur   4. (  ) 

Çiftçi (kendi toprağında)  5. (   ) Esnaf/tüccar   6. (   ) Serbest meslek (doktor, avukat, vb.)  7. 

(  ) Emekli 

 

9. Ailenin Aylık Gelir Düzeyi:    1. (   )  0-500 TL.    2. (  ) 501-1000 TL.    3. (  ) 1001-1500TL.    

4.(  ) 1501-2000 TL     5.  (   )  2001 ve üzeri TL. 

 

10. Kendinize ait odanız var mı?:    (   )   1. Var        (   )    2. Yok 

 

11. Kaç kardeĢsiniz? :  0 (   ) Yok          (   )  1           (   ) 2        (  ) 3        (  ) 4         (   )  5 ve üstü   

 

12. Evin kaçıncı çocuğusunuz? :    (  ) 1.          (  ) 2.         (  ) 3.          (  ) 4.       (  ) 5. ve üstü 

  

13. Ailenizdeki birey sayısı (siz dahil):   1. (  ) 3 kiĢi        2.(   ) 4kiĢi      3.(  ) 5 kiĢi      4.(   ) 6 

kiĢi    5. (  ) 7 kiĢi 

 

14. Oturduğunuz ev:   1.  (  ) Kendi evimiz           2.   (   ) Kira 
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BaĢarı Testi 

  
1. “Paslanacağımıza yıpranalım!” 

sözü aĢağıdakilerden hangisinin 

önemini ifade eder?  

A. Bilimsellik  

B. Sorumluluk  

C. ÇalıĢkanlık  

D. Duyarlılık 

 

“Bir milletin kültürünü kontrol etmek, o 

milletin dilini kontrol etmekle; bir milleti 

yok etmek ise nesilleri geçmiĢinden, 

tarihinden ve bilhassa millî ve mânevî 

değerlerinden koparmakla mümkündür.” 

(Bernard Lewis)  

2. Yukarıdaki bu sözlerde hangi 

değerin önemine yer verilmiĢtir?  

A. Duyarlılık 

B. Bilimsellik 

C. Yardımseverlik 

D. ÇalıĢkanlık 

 

3. AĢağıdakilerden hangisi gelenek ve 

göreneklerimizden değildir?  

A. Yardımseverlik ve cömertlik 

göstermek. 

B. Sofra kültürüne duyarlılık 

göstermemek.  

C. Bayramlarda büyüklerimizin elini 

öpmek.  

D. Misafirperverlik göstermek. 

 

4. AĢağıda verilen değerlerden 

hangisi belli bir konuyu bilme 

isteğinden yola çıkarak belli bir 

amaca yönelip bir bilgi edinme ve 

yöntemli araĢtırma sürecini 

yansıtır?  

A. Bilimsellik        

B. ÇalıĢkanlık       

C. Sorumluluk        

D. DayanıĢma 

 

 

5. AĢağıda verilen seçeneklerin 

hangisinde bilimsel araĢtırma 

basamaklarının ilk basamağı 

verilmiĢtir?  

A. AraĢtırmanın amacı ve önemi, 

B. AraĢtırmanın konusu, 

C. AraĢtırmanın planlanması, 

D. Kaynak taraması (Anahtar kelimeler, 

veri toplama yöntem ve teknikleri: 

Veri türleri/kaynakça Verileri 

toplama/sınıflandırma 

 

 

 “Ġnsan çok yönlü bir varlık olup bölünmez 

bir kiĢiliğe sahiptir. Ġnsan; düĢünen, 

düĢündüklerini açıklamak isteyen, belli bir 

toplumsal, ekonomik, kültürel ve siyasal 

çevrede yaĢayan bir varlıktır. YaĢadığı 

çevreyi geliĢtirmek, bu çevrenin yönetim ve 

iĢleyiĢine katılmak ister.” 

6. Buna göre insanlarla ilgili 

aĢağıdaki verilenlerden hangisine 

ulaĢılamaz?  

A. Çevrede olup bitenlere duyarsız 

kalamaz. 

B. Çevrede meydana gelen sorunlara 

çözüm arayıĢı içindedir. 

C. Birliktelikten çok yalnız yaĢamaya 

çalıĢan bir varlıktır. 

D. Ġhtiyaçları nedeniyle baĢkalarına 

muhtaçtır. 

 

7. Kızılay sıkıntılı anlarda yabancı 

ülkelerdeki afetzedelere de destek 

olur. Bunun en önemli nedeni 

nedir?  

A. Muhtaç durumdaki insanlara 

barınma, sağlık,giyim ve beslenme 

imkanları sunmak. 

B. Arama ve kurtarma faaliyetlerinde 

bulunmak. 

C. YardımlaĢma ve dayanıĢmayı 

geliĢtirmek.  

D. Toplum yaĢamının sürdürülmesini 

sağlamak. 

 

8. BuluĢların, bilimsel ve teknolojik 

geliĢmelerin amacı aĢağıdakilerden 

hangisi değildir?  

A. Daha rahat yaĢam koĢullarına sahip 

olmak 

B. Doğaya istediğimiz dengeyi vermek. 

C. Ġnsanların karĢılaĢtığı çeĢitli 

problemleri çözmek 

D. Toplum ihtiyaçlarını karĢılamak. 

 

9. Hak ve özgürlüklere saygı ulusal 

düzeyde korunmazsa aĢağıdaki 

durumlardan hangisi ortaya 

çıkabilir?  

A. VatandaĢların siyasi hak ve 

özgürlükleri korunur. 

B. Toplumda huzur ortamı sağlanır. 

C. Bireyler devlete karĢı görevlerini 

yerine getirirler. 

http://www.testimiz.com/
http://www.testimiz.com/
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D. Ġnanç, ibadet ve vicdan özgürlüğü 

ortadan kalkar. 

 

 

10. AĢağıdakilerden hangisi ülkemizde 

doğayı ve çevreyi korumak 

amacıyla oluĢturulmuĢ sivil toplum 

örgütlerinden biridir?  

A. AKUT 

B. YeĢilay 

C. Kızılay  

D. ÇEVKO 

 

11. AĢağıdaki davranıĢlardan hangisi 

insanların haklarına saygıyı 

göstermeye örnektir? 

A. Bireysel farklılıklara önem vermek. 

B. Fiziksel farklılıklarından dolayı 

insanlara farklı davranmak. 

C. Aynı düĢüncede olmayan kiĢileri 

dinlememek.  

D. KonuĢma esnasında karĢımızdakinin 

sözünü kesmek.   

      

12. AĢağıdakilerden hangisi Doğal 

Hayatı Koruma Vakfının 

görevlerinden birisi değildir?  

A. Ağaçlandırma yaparak erozyonu 

önlemek.  

B. Nesli tükenen hayvanları koruma 

altına almak.  

C. Toplumu zararlı alıĢkanlıklardan 

korumak.  

D. Bitki türleri ve bunların doğal yaĢam 

alanlarını koruma çalıĢmaları yapmak 

 

 Yasalara uymalıyım, 

 Çevreyi kirletmemeliyim, 

 BaĢkalarının haklarına saygı 

göstermeliyim, 

13.          

diyen bir kimse aĢağıdakilerden    

hangisine karĢı sorumlu olduğunu 

düĢünmektedir?  

A. Topluma,  

B. Ailesine, 

C. Öğretmenlerine, 

D. ArkadaĢlarına, 

 

14. Toplumun en önemli 

kurumlarından biri olan ailedeki 

yardımlaĢma, iĢ bölümü ve 

sevginin önemi aĢağıdaki 

ifadelerden hangisinde 

anlatılmamaktadır?  

A. Herkesin rolü ve yetkileri belli olur. 

B. Herkesin kendini huzurlu hissettiği 

bir aile ortamı sağlanmıĢ olur. 

C. Herkes kararlarında kendini düĢünür. 

D. Herkes belirlenen kurallara sonuna 

kadar bağlı ve saygılı olur. 

 

15. “BaĢarmak, bir insanın bütün 

gücüyle yöneldiği hedefi 

yakalamasıdır.” AĢağıdakilerden 

hangisi bu duruma destek 

sağlamaz?  

A. Ġnanç         

B. Kararlılık        

C. ÇalıĢkanlık         

D. Kanaatkârlılık 

 

16. Seçme ve seçilme hakkımızın bize 

yüklediği sorumluluk 

aĢağıdakilerden hangisidir?(2007 

DPY)   

A. Yöneticileri belirlerken oy 

kullanmak. 

B. Siyasi partilere üye olmak. 

C. Sendika ve dernek kurmak. 

D. Yargıya baĢvurmak. 

 

17. Bir Ģeyi oluĢturmak veya ortaya 

çıkarmak için emek harcamak diye 

tanımlanan kavram 

aĢağıdakilerden hangisidir?  

A. ÇalıĢkanlık     

B. Saygı 

C. Duyarlılık       

D. Sorumluluk 

 

 

18. Yukarıdaki sembollerden 

hangisinin karĢısındaki bilgi doğru 

değildir?  

 

         A.                B.                C.                 D. 

  

 

 

 

 Kültürün özellikleri arasında; değiĢme, 

toplumsallık, uyarlanma, simgesellik v.s. 

vardır. 

 Kültürel mirasa duyarlılık, sadece 

mimari eserlerin, höyüklerin, anıtların 

korunması anlamına gelmemektedir. 

 
Bir kültür varlığının en önemli değeri 

mimari değeridir. 

 Kültürel miras, insanlık tarihinin 

baĢlangıcından bu yana daha kaliteli bir 

yaĢam sağlamak için,insanın yaratıcılığı 

ve toplumlar arası etkileĢimler sonucunda 

ortaya çıkan kültürel değerlerin 

birikimidir. 

http://www.testimiz.com/
http://www.testimiz.com/
http://www.testimiz.com/
http://www.testimiz.com/
http://www.testimiz.com/
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19. Atatürk‟ün“ Dünyada her şey için, 

medeniyet için, başarı için, en 

gerçek yol gösterici ilimdir, fendir.” 

sözü, aĢağıdakilerden hangisinin 

önemini vurgulamaktadır?  

A. Teknolojinin       

B. Bilimin       

C. ÇağdaĢlığın       

D. Laikliğin 

 

20. AĢağıdakilerden hangisi vatandaĢ 

olma sorumluluğunu taĢıma 

yollarından birisi değildir?  

A. Vergi vermek.      

B. Askere gitmek. 

C. Kamu hizmetine girmek 

D. Oy kullanmak. 

 

I. Ormanları keserek tarım alanları 

açmaları, 

II. Akarsular üzerinde barajlar 

yapmaları, 

III. Koyun, keçi, sığır gibi 

hayvanları beslemeleri, 

21. Yukarıdakilerden hangileri, 

insanların doğal unsurlara 

doğrudan müdahale ettiklerini 

gösterir?  

A. I ve II        

B. I ve III      

C. II ve III       

D. I,II ve III 

 

22. AĢağıdakilerden hangisi kültürel 

mirasımıza örnek oluĢturmaz?  

A. Milli ve Dini Bayramlarımız 

B. NiĢan ve Düğün Törenlerimiz 

C. Ġnançlarımız 

D. Hukuk Kurallarımız 

 

 ” Herkes sağlıklı ve dengeli bir çevrede 

yaĢama hakkına sahiptir.” 

 

23. AĢağıdakilerden hangisi bu 

hakkımızın bize yüklediği 

sorumluluklardan biridir? ( 2009 

DPY)  

A. KiĢisel eĢyalarımızı korumak 

B. Tehlikelerden kaçınmak 

C. Doğal güzellikleri korumak 

D. Sosyal etkinliklerde bulunmak 

 

 

 

 

 

 

 

Ġnsanların hayatları boyunca kendi 

baĢlarına gerçekleĢtiremeyeceği iĢler vardır. 

Uluslararası yardım kampanyaları da 

bunlardan biridir. Yardım kampanyalarında 

grupların yaptığı çalıĢmalar bir zincirin 

halkalarına benzetilebilir.Zincirin bir 

halkasının kopması çalıĢmayı baĢarısızlığa 

uğratabilir. 

 

24. Buna göre yardım 

kampanyalarının baĢarılı olmasında 

aĢağıdakilerden hangisi gerekli görülmez?   

A. ĠĢbirliği ve iĢ bölümü  

B. YardımlaĢma ve dayanıĢma  

C. Zorunlu katılım  

D. Birlikte hareket etme 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

25. Diyagramdaki „„?„„ iĢaretinin 

olduğu yere aĢağıdakilerden 

hangisini yazardınız?   

A. Demokratik yaĢamın engelleri, 

B. Bireyi kendine özgü yapan özellikler, 

C. Toplumsal birlikteliğin gerekleri, 

D. Hak ve özgürlüklere saygılı vatandaĢ, 

 

          Ġnsan hak ve özgürlüklerinin 

korunup,saygı          duyulduğu 

toplumlarda bireyler daha üretken ve 

yaratıcı olurlar. Böylelikle kendi 

toplumlarını ve tüm insanlığı mutlu 

ederler.  

 

26. Buna göre insan haklarının 

korunup saygı duyulduğu 

toplumlarda aĢağıdaki 

durumlardan hangisi görülmez?  

A. Yasa dıĢı davranıĢlar azalır. 

B. Ġnsanlar arasında paylaĢım artar. 

C. Devlet organları daha rahat 

görevlerini yerine getirir. 

D. Suçluların sayısında artıĢlar görülür. 

 

 

 

 

 

 

? 

 
Sosyal 

adaletçi 

Hoşgörülü Etkin ve 

sorumlu 

Eşitlikçi  
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27. AĢağıdakilerden hangisi 

yardımseverlik değerini 

tanımlamaz?  

A. KiĢisel iliĢki kurulan insanların 

refahını korumaktır. 

B. Muhtaç insanların ihtiyaçlarını 

gidermektir. 

C. Eldeki kaynakları ve imkanları en iyi 

Ģekilde kullanmaktır. 

D. Ġnsanların kiĢisel ve toplumsal 

ihtiyaçlarını karĢılık bekleyerek 

gidermektir. 

 

 

 

 

   

 
28. ArkadaĢına söylediği dikkate 

alındığında, Mehmet hakkında 

aĢağıdakilerden hangisi 

söylenebilir?  

A. HoĢgörülü   

B. ÇalıĢkan       

C. Adaletli        

D. Duyarlı 

 

“Ġnsanla birlikte, insanın çevresini 

oluĢturan diğer canlı ve cansız varlıklar 

da değerlidir, dolayısıyla onlara karĢı da 

duyarlı olunması gerekir.” 

29. Yukarıdaki bilgiden hareketle 

aĢağıdaki yargılardan hangisine 

ulaĢabiliriz? 

A. Ġnsan yaĢadığı çevreye değer verir 

çünkü onunla beraber bir bütündür. 

B. Varlığın değeri çevreye olan 

faydasıyla ölçülür. 

C. Çevre daima insandan önemlidir. 

D. Cansız varlıklardan önce canlı 

varlıklara önem vermeliyiz. 

 

30. Hak ve özgürlüklere saygı 

konusunda aĢağıda verilen 

ifadelerden hangisi yanlıĢtır?  

A. Ġnsan haklarını ihlal etmemek, hak 

ihlallerine karĢı duyarlı olmak ve 

ihlallere karĢı tepkide bulunmak 

bütün kuruluĢların,bütün insanların 

iĢbirliğini gerektirir. 

B. KarĢılaĢtığımız sorunları hukuk 

kurallarına uyarak çözmeye çalıĢmak 

demokratik vatandaĢlığın bir 

gereğidir. 

C. Ġnsan haklarının korunması görevi 

sadece hükümetlerin baĢarabileceği 

bir iĢtir. 

D. Toplum içinde insanların rahat ve 

huzurlu yaĢaması için düzenlenmiĢ 

olan kanun ve kurallara uymak 

vatandaĢlık görevidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Seni ilk gördüğümde madende 

çalıĢamayacağını, çok kısa zamanda 

bırakıp gideceğini düĢünmüĢtüm. 

YanılmıĢım. 



 

245 
 

CEVAP ANAHTARI 

                                                                                   

1 A B C D 

2 A B C D 

3 A B C D 

4 A B C D 

5 A B C D 

6 A B C D 

7 A B C D 

8 A B C D 

9 A B C D 

10 A B C D 

11 A B C D 

12 A B C D 

13 A B C D 

14 A B C D 

15 A B C D 

16 A B C D 

17 A B C D 

18 A B C D 

19 A B C D 

20 A B C D 

21 A B C D 

22 A B C D 

23 A B C D 

24 A B C D 

25 A B C D 

26 A B C D 

27 A B C D 

28 A B C D 

29 A B C D 

30 A B C D 
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EK 2: OKUL LĠSTESĠ 

 

Sınıf Sosyal Bilgiler Programında Doğrudan Kazandırılacak Değerlerin 

Öğrenciler Tarafından BiliĢsel ÖğrenilmiĢlik Düzeyleri BaĢarı Testinin Uygulandığı 

Okulların Listesi:  

 

Okul Adı Öğrenci Sayısı 

1.      Cacabey Ortaokulu 80 

2.      30 Ağustos Zafer Ortaokulu 68 

3.      Vali Mithat Saylam Ortaokulu 75 

4.      Süleyman Türkmani Ortaokulu 53 

5.      Hüsnü M. Özyeğin Ortaokulu 48 

6.      ĠMKB ZerniĢan Vakkas Ortaokulu 24 

7.      Prof.Dr. Erol Güngör Ortaokulu 23 

8.      Atatürk Ortaokulu 19 

9.      Öğretmen Bedia Köksal Güler Ortaokulu  32 

10.  Muharrem Sayan Ortaokulu  16 

11.  Yukarı Homurlu Ortaokulu  19 

12.  Sırrı KardeĢ Ortaokulu  20 

13.  Namık Kemal Ortaokulu 12 

14.  ĠMKB 23 Nisan Ortaokulu  28 

15.  Hürriyet Ortaokulu 30 

16.  YeĢil Yurt Mustafa Bozkurt Ortaokulu  20 

17.  Yüceer Ortaokulu  17 

18.  24 Aralık Atatürk Ortaokulu  16 
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EK 3: ĠZĠNLER 
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EK 4: BELĠRTKE TABLOSU 

 

Sorular 
Bilimsel

lik 

Yardımse

verlik 

ÇalıĢkan

lık 

Çevreye 

Duyarlı

lık 

Kültürel 

Mirasa 

Duyarlı

lık 

Hak ve 

Özgürlüklere 

Saygı 

Sorum

luluk 

Olumlu 

 
4, 5, 19 7 1, 17, 28 

10, 21, 

29 
2 9, 11,25 

13, 

16, 23 

 

Olumsuz 
8 14, 24, 27 15 6,12 

3, 18, 

22 
26,3 20 
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