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Giriş
Çocuklar dünyaya geldiği andan itibaren birçok ma-

tematiksel beceriyi öğrenebilecek kabiliyete sahiptirler 
(Lewis Presser, Clements, Ginsburg ve Ertle, 2015; Ak-
man, 2002). Bir yaşının altındaki bebekler, gösterilen 
nesnelerin miktarını, az veya çok olarak ayırt edebilir 
ve çok basit düzeyde eşleştirme davranışı gösterebilir-
ler. Bir yaşından sonra birkaç nesne arasından birbirinin 
aynısı iki nesneyi eşleştirebilme kabiliyetini kazanabi-
lir ve yaş ilerledikçe nesne sayısını arttırıp benzerlerini, 
birbirleri ile eşleyebilirler. Çocuk üç yaşına geldiğinde, 
model olunduğunda 3’e kadar sayabilir, fakat sayı sayma 
kavrama düzeyinde değildir. 2–3 yaş civarında büyüklük 
küçüklük kavramına göre nesneleri eşleyebilirken, 3–4 
yaşlarında çocuk artık sadece nesneleri görsellik olarak 
değil şekil kavramlarına göre de eşleştirebilmektedir. Ço-
cuklar 4–5 yaşlarında birden ona kadar ezbere sayabilir, 
1-5 arası rakamları tanıyıp isimlendirebilir. 5-6 yaşlarında 
ise çocuklar birden yirmiye kadar anlamlarını bilerek sa-
yabilmekte ve bir grup nesneyi tek tek sayarak kaç tane 
olduğunu söyleyebilmektedir. Bir grup nesneyi büyüklü-
ğüne göre sıralayabilir, sıra sayılarını öğrenebilir, yarım 
ve bütünü gösterir, bir grup nesneyi ikişerli, üçerli grupla-
ra ayırabilir. Aynı zamanda en az, en çok, birkaçı, birçoğu, 
hepsi, hiçbiri gibi nicelikte ilgili terimlerin anlamlarını da 
kavrayabilirler (Dağlıoğlu ve Metin, 2002; Avcı ve Dere, 
2002). Aynı zamanda okul öncesi dönem çocukların di-
ğer aktivitelerinin içinde de matematiksel kavramlar yer 
almaktadır. Örneğin o dönem çocukların söyledikleri te-
kerlemelerde, şarkılarda, karşılıklı akranları ile yapmış 
olduğu diyaloglarda ve oynadıkları oyunlarda birçok ma-
tematiksel kavramlarla karşılaşılmaktadır. Bu nedenle er-
ken çocukluk döneminde çocuklara keyifli süreçlerle ma-
tematiksel durum ve kavramları öğretmek oldukça önem 
arz etmektedir (Ginsburg, 2006; Seo ve Ginsburg, 2004). 
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Matematiği öğretme basamağında ilk aklımıza gelen 
soru şudur? Acaba okul öncesi dönem çocuklarına ma-
tematikle ilgili neleri öğretmeliyiz? Bu soruya Amerikan 
Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi ve Amerikan 
Küçük Çocukların Eğitimi Ulusal Birliği araştırmalar ya-
parak cevaplar bulmaya çalışmışlardır. Yapılan çalışmalar 
sonucunda okul öncesi dönem çocuklarına matematik ile 
ilgili verilmesi gerekenler basamakları iki temel başlık-
ta toplamıştır. Bunlar; içerik ve süreç standartları olarak 
belirlenmiştir. İçerik standardı, çocukların eğitim süreci 
içerisinde öğrenmesi gereken konu başlıklarını oluştur-
maktadır. Bunlar, sayma ve basit dört işlemler, cebir, geo-
metri, ölçme, veri analizi ve olasılık olmak üzere toplam 
5 maddeden oluşmuştur. Süreç standartları ise, çocukların 
konuları öğrenirken kullanması gereken temel becerile-
ri veya öğrenirken hangi yollardan geçmesi gerektiğini 
belirleyen basamakları içermektedir. Bunlar da problem 
çözme, ispat, akıl yürütme, iletişim, ilişkilendirme ve 
temsilleştirmedir. Herhangi bir matematik eğitimi uy-
gularken bu içerik ve süreç standartlarına uygun olarak 
etkinlik içeriği hazırlanıp uygulanmalıdır (Sperry-Smith, 
2016; NCTM, 2000). 

Çocuklara matematiği öğretirken bir diğer önemli 
hususta nasıl öğrettiğimizdir. Özellikle işlem öncesi dö-
nemdeki çocuğa daha çok soyut kavramları barındıran 
matematiği nasıl öğretmeliyiz? Bu noktada daha çok ço-
cuk merkezli yöntemleri eğitim programlarımızın kap-
samına almamız gerekmektedir. Çünkü çocukların daha 
kalıcı ve aktif öğrenme sağlayabilmesi için çocuklara 
yaparak ve yaşayarak öğrenme sağlayabileceği imkanlar 
sunulmalıdır. Bu bağlamda seçilecek olan yöntemlerin 
çocukların bizzat birincil elden öğrenmesine fırsat veren 
yöntemler olması gerekmektedir. Örneğin oyun, drama, 
müzik, dans, gösterip yaptırma, hikayeleştirme, buluş 
yolu, beyin fırtınası, problem çözme ve bilgisayar des-
tekli eğitim gibi yöntemler kullanılarak, hem matematiği 
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daha eğlenceli hale getirebilir; hem de çocuklarda daha 
kalıcı öğrenmeleri sağlayabiliriz (Clements, 2001; Cross,  
Woods  ve  Schweingruber,  2009; Erdoğan, 2016).

Bu araştırmanın amacı, okul öncesi eğitim kurum-
larına devam eden 60-72 aylık çocuklarına uygulanan 
bilgisayar destekli matematik eğitiminin matematiksel 
kavramları kazanmasına etki edip etmediğinin belirlen-
mesidir.

Bu ana amaç doğrultusunda aşağıdaki alt problem so-
rularına cevaplar aranmıştır:

1. Deney grubu çocuklarının öntest-sontest Piaget Sayı 
Korunum Testi puanları arasında anlamlı bir farklı-
laşma var mıdır?

2. Kontrol grubu çocuklarının öntest-sontest Piaget Sayı 
Korunum Testi puanları arasında anlamlı bir farklı-
laşma var mıdır?

3. Deney ve Kontrol grubu çocuklarının sontest Piaget 
Sayı Korunum Testi puanları arasında anlamlı bir 
farklılaşma var mıdır?

YÖNTEM

Araştırma Modeli

Bu araştırma, nicel araştırma desenlerinden birisi 
olan deneysel desenle tasarlanmıştır. Deneysel desen-
lerden ise öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen 
seçilmiştir. Karasar (2014)’e göre öntest-sontest kontrol 
gruplu deneysel desende, gruplar seçkisiz olarak atanır, 
bir grup deney grubu, diğer grup ise kontrol grubu olarak 
belirlenir. Araştırmacı tarafından hazırlanmış olan deney-
sel süreç sadece deney grubuna belirlenen süreç boyunca 
uygulanır ve kontrol grubu ise standart sürecine devam 
eder. Uygulanan deneysel süreç tamamlandıktan sonra ise 
her iki gruba da aynı ölçme araçları sontest olarak uygu-
lanır. 
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Çalışma Grubu

Deneysel süreç basamaklarına başlamadan önce 
Konya ilinde Meram ilçesinde bulunan ilköğretime bağ-
lı anaokullarının bir listesi oluşturulmuştur. Listelenen 
okullardan rastgele örnekleme yöntemi ile bir ilkokul be-
lirlenmiştir.  Bu kapsam doğrultusunda Konya ili Meram 
İlçesinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir dev-
let okulundaki iki 60-72 aylık anasınıfı çalışmaya dahil 
edilmiştir. Rastgele belirlenen bir seçim sonrasında bir 
sınıf kontrol, diğer sınıf ise deney grubu olarak belirlen-
miştir. 60-72 aylık 44 çocuktan, basit rasgele örneklem 
yöntemi ile 22 çocuk deney, 22 çocuk kontrol grubuna 
alınmıştır. Çalışma kapsamına alınan çocukların demog-
rafik özellikleri Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1. Demografik Özellikler
Deney Grubu 
(n:22)

Kontrol 
Grubu (n:22)

n % n %

Cinsiyet Kız 8 36,4 12                54,5
Erkek 14 63,6 10                45,5

Anne Öğrenim 
Durumu

Sadece Okur Yazar 1 4,6 - -
İlkokul Mezunu 11 50,0 14 63,7
Ortaokul Mezunu 3 13,6 3 13,6
Lise Mezunu 5 22,7 5 22,7
Üniversite Mezunu 2 9,1 - -

Baba Öğrenim 
Durumu

Sadece Okur Yazar 1 4,6 - -
İlkokul Mezunu 1 4,6 6 27,3
Ortaokul Mezunu 4 18,2 3 13,6
Lise Mezunu 12 54,4 10 45,5
Üniversite Mezunu 4 18,2 3 13,6

Anne Meslek 
Durumu

İşsiz 19 86,4 20 90,9
Memur 1 4,5 1 4,5
Serbest Meslek 2 9,1 1 4,5
İşçi - - - -
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Baba Meslek 
Durumu

İşsiz 1 4,5 - -
Memur 16 72,7 10 45,5
Serbest Meslek 4 18,2 10 45,5
İşçi 1 4,5 2 9,1

Çocuğunuz Daha 
Önce Okul Öncesi 
Eğitim Aldı mı?

Evet 4 18,2 2 9,1
Hayır 18 81,8 20 90,9

Tablo 1’e göre araştırmaya katılan toplam 44 ço-
cuğun 24’ü erkek (%54,6), 20’si (%45,4) kız çocuktan 
oluşmaktadır. Deney grubu ve kontrol grubunu ayrı ayrı 
incelediğimizde, deney grubu çocuklarının %63,6’sı er-
kek, %36,4’ü kız çocuktan oluşurken, kontrol grubunda 
ise %54,5’i kız, %45,5’i ise erkek çocuktan oluştuğu gö-
rülmektedir. Deney grubu çocuklarının annelerinin öğre-
tim durumu incelendiğinde, %4,6’sının sadece okur-yazar 
olduğu, %50’sinin ilkokul mezunu, %13,6’sının ortaokul 
mezunu, %22,7’sinin lise mezunu, %9,1’in ise üniversite 
mezunu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Okuryazar olmayan 
ve yüksek lisans öğretimi gören annenin olmadığı görül-
müştür. Kontrol grubu çocuklarının annelerinin öğretim 
durumu incelendiğinde ise, annelerin %63,7’sinin ilkokul 
mezunu, %13,6’sının ortaokul mezunu, %22,7’sinin lise 
mezunu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Deney grubu ço-
cuklarının babalarının öğretim durumu incelendiğinde, 
%4,6’sının sadece okur-yazar olduğu, %4,6’sının ilkokul 
mezunu, %18,2’sinin ortaokul mezunu, %54,4’ünün lise 
mezunu, %18,2’sinin ise üniversite mezunu olduğu tespit 
edilmiştir. Kontrol grubu çocuklarının babalarının öğre-
tim durumu incelendiğinde ise, %27,3’ünün ilkokul me-
zunu, %13,6’sının ortaokul mezunu, %45,5’inin lise me-
zunu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Okuryazar olmayan, 
sadece okuryazar olan ve yüksek lisans öğretimi gören 
babanın olmadığı görülmüştür. Deney grubu çocuklarının 
anne meslek durumlarına göre dağılımları incelendiğin-
de, %86,4’ü işsiz, %4,5’i memur, %9,1’i serbest meslekle 
uğraşmakta olduğu görülmüştür. Deney grubu öğrencile-
rinin annelerinin meslek durumu incelendiğinde, ağırlıklı 
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olarak ev hanımı oldukları tespit edilmiştir. Kontrol gru-
bu çocuklarının anne meslek durumlarına göre dağılım-
ları incelendiğinde, %90,9’u işsiz, %4,5’i memur, %4,5’i 
serbest meslekle uğraşmaktadır. Kontrol grubu çocukla-
rının annelerinin meslek durumu incelendiğinde ağırlıklı 
olarak annelerinin ev hanımı olduklarını göstermektedir. 
Deney grubu çocuklarının baba meslek durumlarına göre 
dağılımları incelendiğinde, %4,5’i işsiz, %72,7’si memur, 
%18,2’sinin serbest meslek, %4,5’inin ise işçidir. Deney 
grubu çocuklarının babalarının meslek durumu genel-
likle memur ağırlıklıdır. Kontrol grubu çocuklarının ise 
baba meslek durumlarına göre dağılımları incelendiğin-
de, %45,5’i memur, %45,5’i serbest meslek, %9,1’inin 
ise işçi olduğu belirlenmiştir. Kontrol grubu çocuklarının 
babalarının meslek durumu genellikle memur ve serbest 
meslek ağırlıklıdır. Deney grubu ile kontrol grubunun 
baba meslek durumu karşılaştırıldığında iki grupta da 
ağırlıkla memur olarak benzerlik göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarındaki çocukların Piaget 
Sayı Korunum Testi’nden almış oldukları öntest puanları 
arasında anlamlı bir farklılaşmanın olup olmadığını belir-
lemek amacıyla deney-kontrol grubu öntest puanları kar-
şılaştırılmış ve Mann Whitney U Testi uygulanarak analiz 
edilmiştir. Analiz sonucu Tablo 2’de verilmiştir.
 
Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Öntest Puanla-

rının Karşılaştırması

Sayı 
Korunum
Testi Gruplar n x ss ST SO U Z p
Toplam 
Puan

Deney 22 16,40 3,26 213,0 14,20 103,00 -,810 ,721Kontrol 22 15,90 3,98 252,0 16,80

Tablo 2 incelendiğinde, deney ve kontrol grubuna 
deney süreci öncesinde uygulanan Piaget Sayı Korunum 
Testi öntest puanları karşılaştırılmış ve anlamlı bir fark-
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lılaşmaya rastlanmamıştır. Bir diğer ifade ile bu iki gru-
bunun Piaget Sayı Korunum Testi puanlarında benzeşik 
olduğu söylenebilir. 

Veri Toplama Araçları

Bu araştırmada veri toplama araçları olarak çocuk-
ların ve ebeveynlerin demografik bilgilerine ulaşabilmek 
amacıyla “Demografik Bilgi Formu” ve çocukların ma-
tematik kavramlarındaki başarıyı belirlemek amacıyla da 
“Piaget Sayı Korunum Testi” kullanılmıştır. 

Demografik Bilgi Formu

Çalışmada, araştırmacı tarafından geliştirilmiş olan 
“Demografik Bilgi Formu” kullanılmıştır. Hazırlanan bu 
form, çocuğun cinsiyeti, anne-baba öğrenim durumu, an-
ne-baba meslek durumu, okul öncesine devam etme sü-
reci ve çocuğun yaşı olmak üzere toplam 7 kapalı uçlu 
soruyu içermektedir. Demografik bilgi formu, deneysel 
çalışmaya başlanmadan önce çocukların ebeveynlerine 
ulaştırılmış ve doldurulup tekrardan toplanılmıştır.

Piaget Sayı Korunum Testi

Piaget Sayı Korunum Testi, çocukların sayılarla ilgili 
temel kavramları tanıyıp tanımadığını ve hangi düzeyde 
tanıdığını belirlemeyi amaçlayan bir testtir. Bu testte top-
lam 8 farklı temel kavram bulunmaktadır. Bunlar; “aynı 
sayıda elemanı olan iki kümeyi tanıyıp eşleştirme, küme 
içerisindeki eleman sayısını sayma ve kaç olduğunu söy-
leme, zarların üzerindeki nokta sayısını sayıp söyleme, 
kümedeki eleman sayısını sayarak, sayının sembolü ile 
eşleştirme, aynı sayıda elemana sahip iki kümeyi eşleş-
tirme, eşleştirdiği kümenin eleman sayısını sembolü ile 
eşleştirme, örnekteki sayıları uygun şekilde çizme, gördü-
ğü resimdeki nesnenin kaç tane olduğunu yazma, zarla-
rın üzerindeki noktaları sayarak uygun sayıyı yazma”dır. 
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Test toplam puanla hesaplanmaktadır (Akuysal Aydoğan 
ve Şen, 2011). 

Test için sadece kağıt ve kaleme ihtiyaç duyulmakta-
dır. Test her bir çocukla bireysel olarak gerçekleştirilmek-
te ve ortalama olarak bir çocukla testin tamamlanma süre-
si 15 ile 20 dakika arasındadır. Testte çocukların sorulara 
vermiş olduğu yanıtlar kayıt formuna kaydedilmiştir ve 
her doğru yanıtına 1, yanlış yanıtına ise 0 puan verilmiş-
tir. Bu araştırma için tekrardan güvenirlikler hesaplanmış 
olup, cronbach alpha değeri ,864 olarak bulunmuştur. 

Veri Toplama Süreci ve Analizi

Araştırmanın deneysel boyutuna geçilmeden önce 
yapılmış araştırmalar veri tabanları ve arama motorları 
yardımıyla geniş kapsamlı bir tarama yapılmıştır. Konuy-
la yakından ilişkili çalışmalar saptanmıştır. Aynı zaman-
da piyasada bulunan Okulöncesi Matematiksel Kavram 
Öğretimi ile ilgili eğitim yazılımları incelenmiştir. Eği-
tim süresince uygulanacak olan etkinlikler hazırlandıktan 
sonra gerekli izinler İl Milli Eğitim Müdürlüğünden ve 
çocukların ailelerinden alınmıştır. Eğitim 10 hafta, hafta-
da 3 gün 1 er saatten toplamda 30 oturum matematiksel 
kavramlar çocuklara verilmiştir. Deney grubuna matema-
tiksel kavramlar bilgisayar destekli yazılımlarla pekiştiri-
lirken, kontrol grubuna bu yazılımlar verilmemiştir. Veri 
kodlaması yapıldıktan sonra SPSS 13.0 istatistik paket 
programı kullanılarak veriler analiz edilmiştir. Normal-
lik testleri sonucunda verilerin normal dağılmadığı tespit 
edildiği için non-parametrik testler kullanılmıştır. Grup-
ların birbiri ile puanlarının karşılaştırılmasında Mann 
Whitney U testi, grupların kendi içindeki puanlarının 
karşılaştırılmasında ise Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 
kullanılmıştır. Verilerin analizinde 0.05 anlamlılık düzeyi 
benimsenmiştir. 
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Bulgular

Deney Grubu Çocuklarının Piaget Sayı Korunum 
Testi Öntest-Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir Fark-
lılaşma Var Mıdır?

Araştırmanın ilk alt problem cümlesi olan deney gru-
bu çocuklarının Piaget Sayı Korunum Testi öntest-sontest 
puanlarının karşılaştırılması amacıyla Wilcoxon İşaretli 
Sıralar Testi uygulanmıştır. Analiz sonuçları Tablo 3’te 
sunulmuştur.
Tablo 3. Deney Grubu Çocuklarının Öntest-Sontest Puanlarının 

Karşılaştırılması

Ölçek Gruplar n x Ss Z p

Toplam Puan
Öntest 22 16,40 3,26

-4,322 ,001**
Sontest 22 19,95 ,95

*p<,05  ** p<,01

Tablo 3 incelendiğinde, deney sürecinden sonra de-
ney grubunun öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir 
farklılaşmaya rastlanmıştır. Bu anlamlı farklılaşma son-
test puanlarının lehinedir. Bir diğer ifade ile deney gru-
buna uygulanan bilgisayar destekli matematik eğitiminin 
çocukların Piaget Sayı Korunum Testi öntest puanlarını 
anlamlı oranda arttırdığı tespit edilmiştir.

Kontrol Grubu Çocuklarının Piaget Sayı Korunum 
Testi Öntest-Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir Fark-
lılaşma Var Mıdır?

Araştırmanın ikinci alt problem cümlesi olan kontrol 
grubu çocuklarının Piaget Sayı Korunum Testi öntest-son-
test puanlarının karşılaştırılması amacıyla Wilcoxon İşa-
retli Sıralar Testi uygulanmıştır. Analiz sonuçları Tablo 
4’te sunulmuştur.
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Tablo 4. Kontrol Grubu Çocuklarının Öntest-Sontest Puanları-
nın Karşılaştırılması

Ölçek Gruplar n x Ss Z p
Toplam 
Puan

Öntest 22 15,90 3,98 -3,108 ,017*Sontest 22 17,13 2,78
*p<,05  ** p<,01

Tablo 4 incelendiğinde, deney sürecinden sonra kont-
rol grubunun öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir 
farklılaşmaya rastlanmıştır. Bu anlamlı farklılaşma son-
test puanlarının lehinedir. Bir diğer ifade ile bilgisayar 
destekli matematik eğitimi verilmeyen kontrol grubunda 
da araştırma sonunda Piaget Sayı Korunum Testi öntest 
puanlarının anlamlı oranda arttığı tespit edilmiştir.

Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Piaget Sayı 
Korunum Testi Sontest Puanları Arasında Anlamlı Bir 
Farklılaşma Var Mıdır?

Araştırmanın üçüncü ve son alt problem cümlesi olan 
deney ve kontrol grubu çocuklarının Piaget Sayı Korunum 
Testi sontest puanları arasında anlamlı bir farklılaşmanın 
olup olmadığını belirlemek amacıyla Mann Whitney U 
Testi uygulanmıştır. Analiz sonucu Tablo 5’te verilmiştir.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Sontest Puan-
larının Karşılaştırması

Sayı 
Korunum
Testi

Gruplar n x ss ST SO U Z p

Toplam 
Puan

Deney 22 19,95 ,95 120,5 45,20 56,000 -4,625 ,018*Kontrol 22 17,13 2,78 98,0 22,80

Tablo 5 incelendiğinde, deney ve kontrol grubuna 
deney süreci sonrasında uygulanan Piaget Sayı Korunum 
Testi sontest puanlarının karşılaştırılmasında anlamlı bir 
farklılaşmaya rastlanmıştır. Bu farklılaşma deney grubu 
çocuklarının sontest puanları lehinedir. Bir diğer ifade ile 
deneysel süreç sonunda deney grubu çocuklarının Piaget 
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Sayı Korunum Testi sontest puanları, kontrol grubu ço-
cuklarının puanlarından anlamlı şekilde yüksektir. 

Sonuç ve Tartışma

Okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 60-72 
aylık çocuklarına uygulanan bilgisayar destekli matema-
tik eğitiminin matematiksel kavramları kazanmasına etki 
edip etmediğinin belirlenmesi amacıyla yapılan bu çalış-
mada sonucunda, okul öncesi dönem çocuklarına 10 hafta 
boyunca uygulanan bilgisayar destekli matematiksel kav-
ram öğretim etkinliklerinin istatistiksel olarak çocukla-
rın matematiksel kavram düzeylerinde anlamlı bir artışa 
neden olduğu sonucuna varılmıştır. Bu sonucun neden-
lerinden birisi, çocukların kendi müfredatlarına ek ola-
rak uygulanan destek programının etkisi olabilir. Birçok 
çalışmada da çocukların kendi müfredatlarına ek olarak 
uygulanan programların çocukların matematiksel kav-
ram veya becerilerini arttırdığı görülmektedir. Kılıçkaya 
(2017) tarafından uygulanılan küçük çocuklar için büyük 
matematik programının sayıları anlama becerisine etki-
sinin olup olmadığını araştırdığı çalışmasında,  çocukla-
rın sayı, işlem ve genel sayı anlama becerilerinde deney 
grubunda kontrol grubuna göre anlamlı bir artışa neden 
olduğu saptanmıştır. Erdoğan, Parpucu ve Boz (2017)’un 
sayı ve işlemlerle ilgili eğitim materyallerinin çocukların 
matematik becerisine etkisinin olup olmadığını araştırdığı 
çalışmalarında, 4 hafta deneysel süreçte çocuklara mater-
yaller sunulmuştur. Çalışma sonucunda deney grubunun 
lehine matematik becerilerinde anlamlı bir farklılaşmaya 
rastlanmıştır.  Sertsöz ve Doğan Temur (2017)’un öykü-
leştirme yöntemiyle okul öncesi çocuklarına sundukları 
matematik eğitiminin çocukların matematik başarısına 
ne kadar etkisi olacağını araştırdıkları çalışmada 27 okul 
öncesi çocuğuna 8 hafta boyunca eğitim vermişlerdir. 
Eğitim sonucunda yapılan değerlendirmeler sonucunda, 
öyküleştirme yöntemi ile yapılan matematik eğitiminin 



14 Erhan Alabay, Nurhan Ünüsan

çocukların matematik başarısını olumlu yönde arttırdığı 
sonucuna ulaşılmıştır. 

Uygulanan bilgisayar destekli matematik eğitimi-
nin çocuklarda etkili olmasının bir başka nedeni de ço-
cukların teknolojiye düşkün olmasından ve yazılımlarda 
görmüş olduğu somut durumların çocukların daha fazla 
zihinlerinde kalmasından kaynaklı olduğu düşünülebilir. 
Şahin ve arkadaşları (2015)’nın okul öncesi eğitim ku-
rumlarında tablet bilgisayarların kullanımının etkililiği 
üzerine yapmış oldukları çalışmalarında, 34 okul öncesi 
dönem çocukla nitel bir çalışma yürütmüşlerdir. Çalışma 
sonucunda okul öncesi sınıflarında eğitim amaçlı tablet 
bilgisayarların kullanımının olumlu durumlara yol açtığı 
sonucuna ulaşmışlardır. Çeliköz ve Kol (2016)’un bil-
gisayar destekli öğretimin çocukların zaman ve mekan 
konumlarını kazanmasında etkili olup olmadığını araştır-
dıkları çalışmasında, 17 hafta boyunca deneysel bir süreç 
uygulamışlardır. Çalışma sonucunda bilgisayar destekli 
öğretimin çocukların zaman ve mekan kavramlarını ka-
zanmasında kontrol grubuna oranla daha anlamlı bir fark-
lılaşmaya rastlanmıştır. Şahin (2016) eğitsel olarak hazır-
lanmış olan oyunların çocukların matematik başarısında 
etkisinin olup olmadığını belirlemek amacıyla yapmış 
olduğu çalışmasında, 19 deney 19 kontrol olmak üzere 
toplam 38 çocukla bir deneysel çalışma gerçekleştirmiş-
tir. Deneysel çalışma sonucunda öğrencilerin bilgisayar 
oyunları ile gerçekleştirdiği derslerde daha fazla zevk 
aldığı ve matematik dersine yönelik tutumlarının daha 
olumlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Bu araştırma sonucunda aşağıdaki önerilerde bulunu-
labilir:

• Okul öncesi eğitim programlarına ek olarak 
okullarda matematik destek programları verile-
bilir. Özellikle destek programlarının içerikleri 
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çocukların ilgilerini çekecek ve çağdaş metotlara 
yönelik özellikte olmasına dikkat edilmelidir.

• Okul öncesi çocuklara uygun olarak uzmanlar 
tarafından hazırlanmış teknolojik yazılımların 
sayılarının arttırılması gerekmektedir.

• Öğretmen ve öğretmen adaylarına yönelik bilgi-
sayar destekli yazılımlarının okul öncesi eğitim 
programlarına nasıl entegre edilmesi gerektiğine 
dair eğitimler veya atölyeler düzenlenebilir.

• Milli Eğitim Bakanlığı tarafından alan uzmanları 
tarafından matematiksel kavramlara ve becerile-
re yönelik eğitim yazılımları hazırlanarak, tüm 
okul öncesi eğitim kurumlarına ücretsiz bir şekil-
de yönlendirilmesi gerçekleştirilebilir. 
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GİRİŞ
Fikrî mülkiyet hakları, fikrî emek ve zekânın etki-

siyle ortaya çıkan ürünleri devlet otoritesiyle korumayı 
amaçlayan haklardır. Fikrî mülkiyet politikasını iki amaç 
arasındaki bir denge bileşimi şeklinde görmek mümkün-
dür; yeniliklere imza atan mucitleri ve yaratıcıları ödül-
lendirmek veya bunlara hak ettiklerini vermek; bilim, tek-
noloji ve kültüre daha çok katılım sağlanmasında kamu 
ve özel sektör aktörlerinin ilgisini çekebilmek gerekmek-
tedir (Oecd/GD, 1997 ve Soyak, 2005, 1).

Fikrî mülkiyet hakları iki kategoride incelenmekte-
dir. Bunlardan ilki patentler, ticari markaları, endüstri-
yel tasarımları ve coğrafi işaretleri içeren sınai mülkiyet 
hakları, ikincisi de telif haklarıdır. Her türlü fikrî mülki-
yet hakkının koruması, yeni buluş ve düşüncelerin altına 
imza atanlara motivasyon sağladığı için kritik bir öneme 
sahiptir. Eğer bu haklar korunmazsa üretken olan insan-
lar üreticiliğini kaybeder ve yeni bir şeyler üretmek için 
motive olamaz. Günümüzde teknolojinin artmasıyla bil-
giye ulaşımın kolaylaşması, hakların korunmasının öne-
mini artırmıştır. FSMH’lerin önemli öğelerinden biri olan 
patentler, firmalar veya insanlar tarafından geliştirilen 
buluşları hukuksal açıdan koruma altına alan araçlardır. 
Diğer bir ifade ile patent, icat ve buluşlar için koruma ni-
teliğinde bir yasal belgedir. Bu buluş yeni veya daha önce 
yapılmış bir ürün üzerinde düzenlemeler de olabilir. Pa-
tent sürekli gelişen teknolojik gelişmeleri koruma amaçlı-
dır. Teorik olarak patent, sadece buluşun yaratılma süreci-
ni değil aynı zamanda sonraki teknolojik gelişim sürecini 
koruma altına almış olur. Patent alındıktan sonra buluşun 
topluma sunulmasıyla benzer çalışmalara yol gösterebi-
lir. Bu da ilerlemeyi hukuksal yolla sağlamış olur. Patent 
verildikten sonra tüm haklar üreticiye verilmiş olur. Dün-
yanın değişik ülkelerinde bilimsel teoriler, matematiksel 
formüller, bitki ya da hayvan türleri, yeni bulunan doğal 
kaynaklar, ticari yöntemler ve tıbbi tedavi yöntemlerinin 
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hukuksal açıdan patentler aracıyla korunması söz konusu 
değildir. (Gökovalı & Bozkurt, 2006).

Fikrî mülkiyet hakları aşağıdaki haklarla ilişkili ola-
rak tanımlanmıştır. 14 Haziran 1967’de Stockholm’de im-
zalanan “Dünya Fikrî Mülkiyet Örgütü” (WIPO) Kuruluş 
Sözleşmesi’nin 2. maddesinde, fikrî mülkiyet aşağıdaki 
haklarla ilişkili olarak ifade edilmiştir:

• “Edebi, sanatsal ve bilimsel çalışmalar,
• İcracı sanatçıların eserleri, fonogram ve radyo 

yayınları,
• İnsan emeğinin tüm alanlarındaki buluşlar,
• Bilimsel buluşlar,
• Endüstriyel tasarımlar,
• Ticari markalar, hizmet markaları (service 

marks), ticari unvan ve isimler,
• Haksız rekabete karşı koruma ve
• Sınai, bilimsel, edebi ya da sanatsal alanlarda 

fikrî mülkiyet faaliyetlerinden kaynaklanan diğer 
tüm haklar” (Soyak, 2005, 5). 

Günümüzde en rahat şekilde ulaşabildiğimiz edebi 
eserler üzerindeki haklara da bakacak olursak; Türki-
ye’de uzun bir zaman telif hakkı olarak belirtilen bu hak-
lar, 1995 yılında bağlantılı hakların, 5846 sayılı Fikir ve 
Sanat Eserleri Kanununa dâhil edilmesinden sonra, daha 
yaygın olarak “eser üzerindeki haklar” biçiminde ifade 
edilmiştir. Bu kapsamda fikrî hak korumasına alınacak 
eserler beş grupta sayılabilir:

• “İlim ve Edebiyat Eserleri,
• Müzik Eserleri,
• Sinema Eserleri,
• Güzel Sanat Eserleri,
• İşlenme ve Derleme Eserler” (Arıkan, 2007, 153). 
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Bu hakları korumak ve korsancılıkla mücadele etmek 
için uzun zamandan beri önemli çabalar sarf edilmektedir. 
Fikrî mülkiyet haklarının korunması konusunda uğraş ve-
ren birçok kuruluş bulunmaktadır:

WIPO: Dünya Fikrî Mülkiyet Teşkilatı (WIPO), 192 
üye ülkesi bulunan bir Birleşmiş Milletler kuruluşudur. 
WIPO fikrî mülkiyet (IP) hizmetleri, politika, bilgi ve iş-
birliği için küresel bir forumdur. Misyonu, herkesin yara-
rına inovasyon ve yaratıcılık sağlayan dengeli ve etkili bir 
uluslararası IP sisteminin geliştirilmesine öncülük etmek-
tir. WIPO fikrî mülkiyet hakları üzerine bilgi ve farkında-
lığın artması için kaynaklar üretip kişilerin çeşitli araştır-
malar gerçekleştirebilecekleri veri tabanları sunmaktadır 
(WIPO, 2019).

WTO: Dünya Ticaret Örgütü (WTO), ülkeler arasın-
daki ticaret kurallarını ele alan tek küresel uluslararası ör-
güttür. Dünya ticaret uluslarının büyük bir kısmı tarafından 
müzakere edilen, imzalanan ve parlamentolarında onayla-
nan DTÖ (WTO) anlaşmaları özünde bulunuyor. Amaç, ti-
caretin mümkün olduğunca sorunsuz, tahmin edilebilir ve 
serbestçe akmasını sağlamaktır (WTO, 2019).

EUIPO: 23 Mart 2016 tarihine kadar OHIM olarak 
bilinen Avrupa Birliği Fikrî Mülkiyet Ofisi (EUIPO), tek 
bir başvuru ile Avrupa Birliği (AB) genelinde ticari mar-
ka ve tasarım koruması için size özel haklar sağlayabilir. 
EUIPO, AB marka ve topluluk tasarımı sistemleri bütü-
nünü yönetir. EUIPO her iki sistem için de başarılı veri 
tabanları temin etmekte ve bu veri tabanlarına kurumun 
web sitesinde yer verilmektedir (EUIPO, 2019).

Türk Patent ve Marka Kurumu (TÜRKPATENT): 
Topluma sınai mülkiyet bilinci aşılayarak sınai mülkiyet 
haklarının etkili bir şekilde korunmasına ve ticarileştiril-
mesine katkı sağlamaktadır. Amacı, Türkiye’nin ekono-
mik ve teknolojik ilerlemesine hizmet etmek, sınai mülki-
yet alanında uluslararası arenada etkin birhâle gelmektir. 
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Ülkemizin fikrî sermayesinin ve yenilik kapasitesinin 
artırılmasını sağlayan, sınai mülkiyet alanında ulusal ve 
uluslararası politikalara yönlendiren bir kurum olmaktır 
(TÜRKPATENT, 2019).

Kültür Bakanlığı Telif Hakları Genel Müdürlüğü: 
İnsanların her türlü fikrî emeği sonucunda oluşturduğu 
ürünler üzerinde hukuki açıdan sağlanan hakları koru-
maktadır. Genel Müdürlüğün görevi 5846 sayılı Fikrî ve 
Sanat Eserleri Kanunu’na göre, fikrî haklar sisteminin 
sağlam bir kurumsal kapasiteyle, güvenilir bilgi ve ka-
yıtlar üzerinden etkin işlemesini sağlamaktır. Bu açıdan 
ülkemiz şartları ile uluslararası kuralları ve gelişmeleri 
gözetmek kaydıyla yasal ve idari düzenlemeleri gerçek-
leştirmektedir (Kültür Bakanlığı Telif Hakları Genel Mü-
dürlüğü, 2019).

Gıda, Tarım ve Hayvancılık Bakanlığı, Bitkisel Üre-
tim Genel Müdürlüğü: BUGEM adı altında bilinen bu 
kurum üretimi, verimliliği ve çeşitliliği arttırmak, üretim 
sırasında kullanılan araçların ve teknolojilerin uygun olup 
olmadığını ve standartlarını belirlemek, denetlemek, bit-
kisel üretimin tarım ve sanayi sektörü ile bütünleşmesini 
sağlayacak şekilde yönlendirmek, insanların sağlığını ve 
doğal dengeyi göz önünde bulundurarak yeni üretim bi-
çimlerini belirlemek, desteklemek ve yaygınlaştırmak, ça-
yır, mera, yaylak ve kışlakların yenilenmesi ve korunma-
sını sağlamak, korumak ve gerekli tedbirleri almak, bitki 
üretimi ile ilgili bilgi sistemlerini oluşturmak ve kullanıl-
masını sağlamak, tarım havzalarının faaliyet ve işleyişi ile 
ilgili hizmetleri yürütmekle görevlidir (BUGEM, 2019). 

Patent - Faydalı Model:

Patentler bir şirketin sahip olduğu fikir ürünlerinin 
önemli öğelerinden biridir. Buluşlar patentle koruma al-
tına alınır. Patent korumasından faydalanabilmek için 
buluş, yeni olmalı, sanayiye uyarlanabilmeli ve tekniğin 
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bilinen durumunu aşmalı. Yani konuyla ilgili uzmanlar 
tarafından açıkça bilinmemelidir. Türkiye’de, tekniğin 
bilinen durumunu aşmayan buluşlar “faydalı model” sis-
temi sayesinde koruma altına alınabilirler. Patentler ya 
da faydalı modellerin muhafaza edilebilimeleri için tescil 
edilmeleri gerekmektedir. Ülkemizde buluş sahibi şirket 
ya da fikrî hakkın sahibinin bu tescili yaptırmak için Türk 
Patent ve Marka Kurumu’na başvurması gerekmekte-
dir. Patentler 20 yıl boyunca korunurlar. Patent hakkını 
Türk Patent ve Marka Kurumu verir. Patentin korunması 
TÜRKPATENT’e yapılan başvurudan itibaren başlamak-
tadır. Faydalı modeller için koruma tescille sağlanır ve 10 
yıl koruma altına alınabilir (TÜRKPATENT, 2019).

Telif Hakları:

“İlim ve edebiyat eserleri, müzik eserleri, sinema 
eserleri, grafik eserler, resim ve heykeller gibi güzel sanat 
eserleri telif haklarını konusunu oluşturmaktadır.” Bu-
nunla birlikte, ses sanatçıları, müzisyenler, sinema oyun-
cuları, film ve müzik yapımcıları ile radyo ve televizyon 
kurum ve kuruluşları da hak sahibi olarak telif koruması 
kapsamına alınmaktadır.  Bu eserlerin, eser sahibinin ya-
şadığı süre boyunca ve ölümünden sonra 70 yıl korunması 
kuralı vardır. Fikir ve sanat eserlerinin çoğaltılması, sa-
tış, kiralama, ithalat, ihracat gibi yöntemlerle dağıtılması, 
temsili, internet üzerinden erişime açılması ya da herhan-
gi bir surette halka ulaştırılması için telif hakkı sahiple-
rinden yazılı izin alınması gerekmektedir. Telif haklarıyla 
korunan eserler, gerekli tescil koşullarını taşımaları su-
retiyle, sınai mülkiyet (marka, tasarım gibi) kapsamında 
da koruma altına alınabilir. Ülkemizde, dünyanın farklı 
ülkelerinde olduğu gibi, telif hakkı koruması için bir baş-
vuruya veya tescile gerek yoktur. Koruma, eserin ortaya 
konulmasıyla birlikte başlar. Telif hakları konularının ko-
ordine edilmesi Kültür ve Turizm Bakanlığı’na bağlı Telif 
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Hakları Genel Müdürlüğü tarafından sağlanmaktadır (Te-
lif Hakları, 2019).

Sosyal Bilgiler, toplum bilimlerinden edindiği bilgi-
leri işleyen bir alan olarak Fikrî Mülkiyet haklarıyla doğ-
rudan ilişkilidir. Sosyal Bilgiler, bu kapsamda değerlen-
dirilmeden önce ana çerçevesiyle ve yapılagelen tanımlar 
itibariyle şöyle ifade edilebilir:

Sosyal Bilgiler genel olarak insanı ve insan yaşamını 
konu alır (Safran, 2012, 4). Sosyal Bilgiler, 2005 yılında 
Milli Eğitim Bakanlığı tarafından aşağıdaki gibi tanım-
lanmıştır:

Sosyal Bilgiler, bireyin toplumsal varoluşu-
nu gerçekleştirebilmesine yardımcı olması 
amacıyla; tarih, coğrafya, ekonomi, sosyolo-
ji, antropoloji, psikoloji, felsefe, siyaset bili-
mi ve hukuk gibi sosyal bilimleri ve vatan-
daşlık bilgisi konularını yansıtan; öğrenme 
alanlarının bir ünite ya da tema altında bir-
leştirilmesini içeren; insanın sosyal ve fiziki 
çevresiyle etkileşiminin geçmiş, bugün ve 
gelecek bağlamında incelendiği; toplu öğre-
tim anlayışından hareketle oluşturulmuş bir 
ilköğretim dersidir (MEB, 2005).

Sosyal Bilgiler ile ana tanım ABD’de uzman Sosyal 
Bilgiler eğitimcilerinin üye olduğu National Council for 
the Social Studies (NCSS) tarafından yapılmıştır. Bu tanı-
ma göre Sosyal Bilgiler, Sosyal Bilim disiplinlerini, kişi-
lerin onur ve şerefini muhafaza etmek maksadıyla meyda-
na getirilen demokratik bir ortamda bireysel rolleri analiz 
eden, toplumsal olayları ve bireysel ilişkileri inceleyen 
faaliyet alanlarından oluşmaktadır. Sosyal Bilgiler ala-
nında yapılan tanımlamaların ortak özelliği vatandaşlık 
konusuna vurgu yapmalarıdır (Öztürk & Otluoğlu, 2011, 
5). Sosyal Bilimlerden beslenen Sosyal Bilgiler dersi, bu 
disiplinlerle sıkı bir bağ içerisindedir.
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Sosyal Bilimler, genel olarak insan ilişkilerini ince-
lerken toplumun insan üzerine etkilerini de inceler. Bu 
nedenle bu disiplinlere ‘’Beşeri bilimler’’ de denilmek-
tedir. Sönmez (2010)’e göre ise; sosyal bilimler, “insan 
tarafından üretilen gerçek kanıtlamaya dayalı bağ kurma 
süreci ve bu sürecin sonunda elde edilen dirik bilgiler-
dir.” Bu anlamda sosyal bilimler, insanın insanla ve çev-
resiyle etkileşimi sonucu ortaya çıkan bilgilerin insani ve 
toplumsal yönlerinin kanıtlama temel prensibi ile oluştu-
rulan bilimler topluluğuna denilebilir (Tay, 2010; Keçe & 
Merey, 2011).

Şekil 1: Sosyal bilgiler programında yer alan sosyal bilim 
dalları

Sosyal Bilgiler dersinin Fikrî mülkiyet hukuku açı-
sından mahiyetini anlamak için ekonomi ve hukuktan 
bahsetmek gerekmektedir.

Ekonomi, sınırsız insan isteklerinin sınırlı kaynaklar-
la en iyi ne şekilde karşılanabileceğini inceleyen bir bilim 
dalıdır (Ertek, 2006; Keçe & Merey, 2011, 115). Sosyal 
Bilgiler dersi amaçları arasında öğrencileri ekonomik 
kararlarıyla yüz yüze getirmek, tasarruflu tüketiciler ve 
ekonomi konularında doğru karar alabilmelerinde ihtiyaç 
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duyacakları beceri ve bilgiyle donanmalarına yardımcı 
olmak ve etkili vatandaş yetiştirmek yer almaktadır (Ak-
han, 2013).

Sosyal Bilgilerin esasını oluşturan etkili vatandaş 
kavramı, başkalarından yardım beklemeksizin etrafında-
ki sosyal ve çevresel sorunları çözebilen bireyleri ifade 
etmektedir. Etkili vatandaş; politik, sosyal ve ekonomik 
konularda bilgi ve becerisini günlük yaşamda kullanabi-
len ve pratiğe dönüştüren kişidir. Etkili vatandaşlık için 
gerekli bilgi ve beceriler ilköğretimde düzenli bir biçimde 
öğretilmezse sonraki dönemlerde öğrenilmesi zorlaşacak-
tır. Bu nedenle ekonomi, etkili vatandaşlık için genel eği-
timin bir parçası olarak öğrenme deneyimlerini de kapsa-
yacak bir şekilde Sosyal Bilgiler müfredatında olmalıdır 
(Seiter, 1989; Keçe & Merey, 2011, 115). 

Hukuk genel olarak toplumsal hayatta bireylerin bir-
birleriyle ve toplumla olan ilişkilerini düzenleyen ve uyul-
ması kamu gücü tarafından desteklenen sosyal kurallar 
bütünü olarak tanımlanmaktadır. Hukukun yaygın tanım-
larında bir diğerinde de devlet otoritesi kavramı önemli 
bir etken olarak vurgulanmaktadır. Bu tanıma göre hukuk, 
bireylerin ve toplumun ortak iyiliğini sağlamak amacıyla 
yetkili makam tarafından düzenlenmiş ve devletin yaptı-
rım gücünün var olduğu sosyal kurallar bütünüdür (Bal, 
2003; Sönmez, Erşi, Önlen & Polat, 2019, 907). Hukuk 
Sosyal Bilgiler için son derece önemlidir. Haklarını bilen 
ve başkasının haklarına saygı duyan vatandaşlar yetiştir-
mek için hayati önem arz eder.

Hak ve hukuk kavramları toplumdaki her bireyi ilgi-
lendiren konulardır. Aynı zamanda demokratik bir toplu-
mun temelini oluşturan hukuk, hukuk sistemi ve bu hukuk 
sistemini oluşturan kurumlar hakkında bilginin yayılma-
sı, vatandaşlık için temel bir gereksinimdir (Savage & 
Armstrong, 2000; Oğuz & Çakmak, 2018 ). Bu nedenle 
hukuk eğitimi giderek değer kazanmıştır. Bu da hukuk 
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okuryazarlığını daha önemli hâle getirmiştir. Hukuk okur-
yazarlığı toplumda hak arayışı, talebi, ceza ve yaptırımlar 
için önemli bir boyuttur. Hukuk kurallarının herkes için 
geçerli olduğunu, tüm kişi ve kuruluşların kanunlar önün-
de eşit olduğunu nedenleri ile birlikte bilmeleri Sosyal 
Bilgiler dersinin özel amaçları arasında yer almaktadır 
(MEB, 2018).

Hukuk, insanların sosyal ilişkilerinde düzen tesis 
etmek, bu düzeni tesis ederken adalet, eşitlik, saygı gibi 
değerlerin de toplum içinde yaşayan bireylerin içselleşti-
rilmesini sağlamak amacındadır. Ortaokul hukuk ve ada-
let dersi öğretim programındaki amaçlar ve yetkinlikler 
de hukukun bu esas amacına hizmet etme amacındadır. 
Bu dersler insanlara sadece hukuki bilgi ve becerilerin 
kazandırılması değil, bu becerilerin gündelik hayatlarıyla 
ilişkilendirilerek toplumsal düzenin yarınını da güvence 
altına almayı hedefler. Toplumsal roller açısından öğrenci 
rolünde olan birey hukukla ilgili temel kavram ve beceri-
leri, okul ortamında öğrenerek günlük yaşamının bir par-
çası hâline getirebilirse, toplumsal hukuk ve adalet bilinci 
yerleşecek ve toplumsal ilişkilerde uyuşmazlıklar olabil-
diğinde azalacaktır (İrşi & Sönmez, 2019).

Sosyal Bilgilerde kendine yetebilen, özgün ve üret-
ken bireyler yetiştirirken aynı zamanda başkasının üret-
tiklerine saygı gösteren bireyler yetiştirmeyi amaçlar. İyi 
vatandaş yetiştirme amacıyla öğretilen hukuksal kavram-
lar, Sosyal Bilgiler dersinde kazanımlarla verilmektedir. 
4, 5, 6. ve 7. sınıflarda verilen konularla bu kazanımlar 
öğrencilere kazandırılmaya çalışılmaktadır. Fikrî mülki-
yet hakları ile ilgili verilen kavramlar özellikle 6. sınıf 
‘’Bilim, Teknoloji ve Toplum’’ öğrenme alanıyla kazandı-
rılmaya çalışılmaktadır. ‘’SB.6.4.4. Telif ve patent hakları 
saklı ürünlerin yasal yollardan temin edilmesinin gerek-
liliğini savunur.” kazanımıyla patent, telif, Fikrî ve Sanat 
Eserleri Kanunu, korsan vb. kavramlarla öğrencilere fikrî 
mülkiyet hakları tanıtılmaktadır (MEB, 2018).
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Amaç
Araştırmamın amacı, Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin 

fikrî mülkiyet hukukuna ilişkin görüşlerini almaktır. Bu 
genel amaç kapsamında aşağıdaki sorulara cevap aran-
maktadır:

• Sosyal Bilgiler öğretmenlerine göre fikrî mülki-
yet nedir?

• Sosyal Bilgiler öğretmenlerine göre fikrî mülki-
yet haklarının bilinmesi neden gereklidir?    

• Sosyal Bilgiler öğretmenlerine göre fikrî mülki-
yet hukukunun Sosyal Bilgilerle ilişkisi nedir?

• Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin taklit ve korsan-
cılığı engellemek için herhangi bir proje veya 
önerileri var mıdır?

• Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin fikrî mülkiyet hu-
kuku ile ilgili çalışmaları var mıdır?

YÖNTEM
Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin fikrî mülkiyet hu-

kukuna ilişkin görüşlerinin alınması amacıyla yapılan bu 
araştırma, nitel araştırma yöntemine göre tasarlanmıştır. 
Bu tür araştırmalar, herhangi bir konuyu sınırlandırarak 
daha detaylı veri elde etmek için yürütülen araştırmalar-
dır. Nitel araştırmalarda üzerinde çalışılan evren hakkında 
genel geçer yargılara ve genellemelere ulaşma kaygısı gü-
dülmez. Bu tür araştırmalar, araştırılan konunun detayı-
nı anlamlı ve sistematik olarak ortaya koyar (Silverman; 
2000; Balcı, 2005).

Nitel araştırma, “gözlem, görüşme ve doküman ana-
lizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, al-
gıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül 
bir biçimde ortaya konmasına yönelik nitel bir sürecin 
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izlendiği araştırma olarak tanımlanabilir” (Yıldırım & 
Şimşek, 2008, 39).

Bu çalışmada nitel araştırma modellerinden fenome-
noloji (olgubilim) kullanılmıştır. Fenomenoloji, bilinen 
fakat yeterli derecede malumat sahibi olunmayan durum-
ları incelemeye yönelik bir araştırma desenidir (Yıldırım 
& Şimşek, 2016). Fenomenoloji, algı ve görüşlere yöne-
lik izahlarda sıklıkla kullanılan bir araştırma modelidir 
(Creswell, 2014). Bu araştırmada fenomenoloji deseninin 
kullanılmasının nedeni, Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin 
fikrî mülkiyet olgusuna yönelik görüşlerine başvurulmuş 
olmasıdır.

Çalışma Grubu

Araştırmanın çalışma grubunu hukuk ve ekonomi 
dersi almış 20 Sosyal Bilgiler öğretmenin oluşturulmuş-
tur. Çalışma grubunun belirlenmesinde amaçlı örnekle-
me yöntemlerinden faydalanılmıştır. Amaçlı örneklem 
yöntemlerinde temel amaç, araştırmanın konusu kapsa-
mına alınan birey, olay ya da durum hakkında ve belir-
li bir amaç doğrultusunda zengin bir bilgi toplamaktır 
(Maxwell, 1996; Özdemir, 2010). Çalışmada amaçlı ör-
neklem yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örnekleme 
kullanılmıştır.  ‘’Maksimum çeşitlilik örnekleme, göreli 
olarak küçük bir örneklem oluşturmak ve bu örneklemde 
çalışılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeşitliliğini 
maksimum derecede yansıtmaktır.’’ (Şimşek & Yıldırım, 
2016). Patton’a göre (1987) maksimum çeşitlilik örnek-
lemenin kullanılması, iki faydayı içerir: 1: örneklemin 
içindeki her halin kendi içinde ifade edilmesi, 2: farklı 
özelliklere sahip haller arasında oluşabilecek ortak nokta-
ların belirtilmesi. Maksimum çeşitlilik örneklemesi, araş-
tırma kapsamında incelenen problemle ilgili kendi içinde 
homojen durumların belirlenip araştırmanın bu durumlar 
üzerinde gerçekleşmesini ifade etmektedir (Büyüköz-
türk vd., 2015). Bu araştırmanın çalışma grubunun belir-
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lenmesinde; farklı illerde (Van, Hakkâri, Bitlis, Mardin, 
Muğla, Antalya ve Batman) görev yapan Sosyal Bilgiler 
öğretmenlerinin seçilmiş olması ve katılımcıların farklı 
mesleki deneyime sahip olmaları maksimum çeşitlilik ör-
neklemeye argüman olarak tayin edilmiştir. Araştırmanın 
katılımcı grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılının ba-
har yarıyılında farklı illerden seçilen 20 Sosyal Bilgiler 
öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan 20 öğret-
menden 8’i erkek 12’si kadındır.   Araştırmaya katılan 20 
öğretmenden 10’u 2 yıl, 6’sı 3 yıl, 2’si 5yıl ve 2’si 6 yıl 
mesleki deneyime sahiptir. 

Veri Toplama Araçları

Araştırmada Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin fikrî 
mülkiyet hukukuna ilişkin görüşlerini almak amacıyla 
yarı yapılandırılmış görüşme formu hazırlanmıştır. Nitel 
yöntemle hazırlanmış konularda kapsayıcı ve derinleme-
sine bir bilgiye ulaşma çabası vardır. Bu nedenle araş-
tırmacı sorularıyla katılımcıların öznel düşüncelerini ve 
gerçeği ortaya çıkarma çabasındadır. Görüşme, araştır-
maya katılmış olan kişilerin duygu ve düşüncelerini ifade 
etme şeklidir. Görüşme vasıtasıyla incelenen konu ile il-
gili bireyin deneyimleri, tutumları, düşünceleri, niyetleri, 
yorumları, zihinsel algıları ve tepkileri gibi gözleneme-
yen verilere ulaşılması amaçlanır. Yapılandırılmış, yarı 
yapılandırılmış, yapılandırılmamış ve odak grup görüş-
mesi şeklinde farklı görüşme teknikleri vardır (Yıldırım 
& Şimşek, 2008, 120; Sönmez & Alacapınar, 2011, 108 
ve Karataş, 2015, 71.) Görüşme formu hazırlanırken dik-
kate alınması gereken ilkeler şöyle sıralanabilir (Yıldırım 
& Şimşek, 2008, 128):

• “Kolay anlaşılabilir sorular yazılması,

• Odak sorular hazırlanması, 

• Açık uçlu sorular sorulması,
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• Yönlendirmeden kaçınılması, 

• Çok boyutlu türden sorular hazırlanması, 

• Alternatif sorular ve sondalar hazırlanması, 

• Farklı türden sorular oluşturulması, 

• Soruların mantıklı bir biçimde düzenlenmesi

• Soruların geliştirilmesi.”

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar 
tarafından geliştirilen, 5 açık uçlu sorudan oluşan görüş-
me formu kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan görüşme 
formunun kapsam geçerliliği için görüşme formunun alan 
uzmanlarınca incelenmesi sağlanarak, görüşme formunun 
ilk hâlinde 8 soruya yer verilmiştir. Hazırlanan görüşme 
formu, alan uzmanlarının görüşüne sunulup onay aldıktan 
sonra 2018-2019 eğitim-öğretim yılının güz yarıyılında 2 
Sosyal Bilgiler öğretmeniyle formun pilot uygulaması ya-
pılmıştır. Pilot uygulama sürecinden sonra görüşme formu 
tekrar uzman görüşüne sunularak soru sayısı 5’e indiril-
miştir. Hazırlanan görüşme formunun son hâli 2018-2019 
eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında çalışma grubuna 
alınan 20 Sosyal Bilgiler öğretmenine uygulanmıştır.

Veri Analizi

Araştırma verilerinin analizinde nitel veri çözümleme 
yaklaşımlarından betimsel analiz kullanılmıştır. Betimsel 
analiz, birçok veri toplama teknikleri ile elde edilmiş veri-
lerin önceden belirlenmiş konu ve temalara göre özetlen-
mesini içeren nitel veri analiz türüdür. Görüşme yapılan 
kişilerden sık sık doğrudan alıntılar yapılmaktadır. Temel 
amaç bulguların doğrudan okuyucuya aktarılmasıdır (Yıl-
dırım & Şimşek, 2003; Özdemir, 2010). 

Betimsel analizde, elde edilen veriler, daha önceden 
belirlenen temalara göre özetlenmiş ve yorumlanmıştır. 
Elde edilen nitel verilerin sayısallaştırılması yoluna gi-



34 Suat Polat, Sitti Duman

dilerek veriler frekanslarla birlikte yüzdelik değerleri ile 
sunulmuştur. Bulguların sunumunda öğretmenlerin gö-
rüşlerinden doğrudan alıntılar yapılmıştır.

BULGULAR VE YORUMLAR
Bu bölümde Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin görüş-

lerinden elde edilen bulgular tablolar hâlinde frekans ve 
yüzdelik değerleri ile sunulmuş ve araştırmaya katılan öğ-
retmenlerin görüşlerinden doğrudan alıntılar yapılmıştır. 
Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin fikrî mülkiyet nedir? so-
rusuna yönelik verdikleri cevapların frekans ve yüzdelik 
değerleri Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1. Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Fikrî Mülkiyeti 
Hakkında Görüşleri

Fikrî Mülkiyet Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Özgün eserlerin korunumu 7 35
Eserin kişiye ait olması                                                                                               5 25
Özgün eser üretme 4 20
Özgün eserleri izinsin kullanmama                                                   3 15
Edebi eserlerde hukuki haklar                                                           1 5
Toplam                                                                                               20 100

Tablo 1 incelendiğinde öğretmenlerin çoğunluğunun 
(%35) fikrî mülkiyeti özgün olan tüm hakların korunma-
sı olarak ifade etmiştir. Öğretmenler fikrî mülkiyeti sıra-
sıyla %25 (5) eserin kişiye ait olması, %20 (4) kişinin 
özgün bir ürün ortaya koyması, %15 (3) özgün olan ürün 
veya fikrin izinsiz kullanılmaması ve %5 (1) fikir ve ede-
bi eserler üzerindeki hukuki haklar olarak belirtmişlerdir. 
Öğretmenler   ‘’fikrî mülkiyet hakları, fikrî çaba ve zekâ-
nın ürünlerini devlet otoritesiyle korumayı hedefleyen 
haklardır.’’ (Soyak, 2005) tanımına uygun cevap vermiş-
lerdir. Fikrî mülkiyet hakları ile ilgili öğretmen görüşle-
rinden örnek vermek gerekirse;
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Ö1 kodlu katılımcı: ‘’Bir kişinin veya topluluğun bil-
gi birikimi ve emeklerinin karşılığında kendilerine özgü 
bir ürün ortaya koyması ve bu ürünün tüm haklarının ken-
dinde olmasıdır.’’ şeklinde görüş belirtmiştir.

 Ö4 kodlu katılımcı: ‘’Kişi veya kişilerin emekle orta-
ya koymuş olduğu fikir ya da ürünlerin üzerindeki hukuki 
haklardır.’’ şeklinde belirtmiştir.

Çalışmaya katılan öğretmenlerin fikrî mülkiyet ile 
ilgili görüşleri genel olarak değerlendirildiğinde, bu ko-
nuda bilgi sahibi oldukları söylenebilir. Sosyal Bilgiler 
öğretmenlerinin fikrî mülkiyet haklarının bilinmesi neden 
gereklidir? sorusuna verdikleri cevapların frekans ve yüz-
delik değerleri Tablo 2’de sunulmuştur.

Tablo 2. Fikrî Mülkiyet Haklarının Bilinmesinin Gerekliliği

Fikrî Mülkiyeti Bilmek Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Gerekli değerin verilmesi 8 40
Haklara saygılı bireyler yetiştirme                                                                                               5 25
Emeğe saygı duyabilme                                                                                                          3 15
Teknoloji kullanımında emeğe saygı                                 2 10
Özlük hakkını bilip üretken olma                                            2 10
Toplam 20 100

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin hak sahibine 
gerekli değerin verilmesi ve haklara saygılı bireyler yetiş-
tirme cevapları çoğunluktaki cevaplardandır. Öğretmen-
lerin %40’ı (8) hak sahiplerine gerekli değerin verilmesi, 
%25’i (5) haklara saygılı bireyler yetiştirme, %15’i (3) 
emeğe saygı duyabilmesi, %10’u (2) üretken davranırken 
kendi haklarını bilerek bir şeyler üretebilmek ve %10’nu 
(2) ise teknolojik açıdan gelişen dünyada bilginin kulla-
nımında hak sahiplerini yok saymamak şeklinde görüş 
belirtmişlerdir. Konu ile ilgili olarak bazı öğretmen gö-
rüşlerinden örnek vermek gerekirse;
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Ö5 kodlu katılımcı: ‘’Bu hakkın bilinmesi, özellikle 
öğretmenler tarafından bilinmesi ve öğrencilere öğretilme-
si gerekir. Çünkü hayal dünyası çok geniş olan çocukların 
kendi fikirlerini koruması ve bunu nasıl yapılacağını bilme-
si gerekir. Öğrencilerin gelecekte karşılaşabilecekleri fikir 
hırsızlığına karşı bilinçlendirilmiş olması gerekir ve neler 
yapacağını biliyor olması gerekir.’’ şeklinde açıklamıştır.

Ö9 kodlu katılımcı: ‘’Fikrî mülkiyet haklarının bi-
linmesi başkalarının fikir ve emeklerine saygılı bir birey 
olmak için gereklidir. Tabii kendi haklarını bilmek açısın-
dan da önemlidir.’’ biçiminde açıklamıştır.

Öğretmenlerin konu ile ilgili ifadelerine genel olarak 
bakıldığında fikrî mülkiyet haklarını bilmeyi önemli gör-
dükleri söylenebilir. Öğretmenlerin fikrî mülkiyet huku-
kunun Sosyal Bilgilerle ilişkisi nedir? Sorusuna verdik-
leri cevapların frekans ve yüzdelik değerleri Tablo 3’te 
sunulmuştur.

Tablo 3. Fikrî Mülkiyet Hukukunun Sosyal Bilgiler İle 
İlişkisi

Fikrî Mülkiyet ve Sosyal Bilgiler Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Bilimsel ahlak 8 40
Bilinçli bireylerin yetiştirilmesi 7 35
Hakların kullanımı                                                                                                                          3 15
Sosyal haklarını bilip başkalarına saygılı olma 2 10
Toplam                                           20 100

Tablo 3 incelendiğinde bilginin çalınmadan edinile-
bilmesi (bilimsel ahlak) öğretmenler tarafından en çok ve-
rilen cevap olmuştur. Çünkü Sosyal Bilgiler dersi hak ve 
sorumluluklarını bilen bireyler yetiştirirken aynı zamanda 
başkalarının da hak ve sorumluluklarına saygı duyan, bi-
linçli üretici ve tüketici bireyler yetiştirir. Öğretmenlerin 
%40’ı (8) bilgiyi çalmadan edinebilmeyi bilme (bilimsel 
ahlak), % 35’i (7) bilinçli üretici ve tüketiciler yetiştirme, 
%15’i (3) hakların kullanımı, % 10’u (2) sosyal haklarını 
bilen bireyler yetiştirirken aynı zamanda başkalarının da 
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haklarını çiğnemeyen bireyler yetiştirmek şeklinde görüş 
belirtmiştir. Konu ile ilgili olarak bazı öğretmen görüşle-
rinden örnek vermek gerekirse;

Ö3 kodlu katılımcı: “Sosyal Bilgiler konu kapsamı 
bakımından incelendiği zaman hak, hukuk ve hürriyet 
kavramlarını içinde barındırır. Bu kavramaları öğren-
cilere öğretecek olanla Sosyal Bilgiler öğretmenleridir. 
Hatta bizler aynı zamanda birer sosyal bilimci olarak ço-
cuklara haklarını ve bu haklarını nasıl koruyacaklarını 
öğretmekle yükümlüyüz.’’ 

Ö11 kodlu katılımcı: ‘’Bilimsel düşünmeyi esas alarak 
bilgiye ulaşma, bilgiyi kullanma ve üretmede bilimsel ah-
laki gözetmelidir. Günümüz teknoloji dünyasında bilginin 
çalınmadan ahlaklı bir biçimde alınmasında yol gösterici 
Sosyal Bilgiler dersidir. Fikrî mülkiyet haklarının bilinmesi 
bu bağlamda öğrenciye yol gösterici olacaktır.’’ biçiminde 
belirtmiştir.

Öğretmenlerin konu ile ilgili görüşlerinden yola çıka-
rak Sosyal Bilgiler dersinin amaçları ve içerdiği konular ge-
reği fikrî mülkiyet hakları ile yoğun bir ilişki içinde olduğu 
ve fikrî mülkiyet hakları konusunda öğrencinin bilinçlendi-
rilebileceği önemli bir ders olduğu anlaşılmaktadır. Öğret-
menlerin taklit ve korsancılığı engellemek için herhangi bir 
proje veya öneriniz var mıdır? Sorusuna verdikleri cevap-
ların frekans ve yüzdelik değerleri Tablo 4’te sunulmuştur.
Tablo 4. Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Taklit ve Korsan-

cılığı Engelleme Konusundaki Önerileri
Taklit ve Korsancılığı Engelleme Frekans (f) Yüzde (%)
Cezaların artımı 5 25
İlgili kurumların ortak hareketi 4 20
Kamu spotlarını yayma 3 15
Tanınmış kişilerin katılımı 3 15
Sözlü iletişim araçlarının kullanımı 2 10
Ürün maliyeti kontrolü 2 10
Öğrencilere hak sahibi olma imkânı 1 5
Toplam 20 100
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Tablo 4 incelendiğinde, öğretmenlerin büyük bir 
çoğunluğu korsancılığa karşı daha sıkı denetimlerin ol-
ması gerektiğini ve cezaların caydırıcılığının artırılması 
gerektiğini belirtmektedirler. Eser ve fikirlerin hukuksal 
yollarla korunması gerektiği ve çalınmalarına karşı birlik 
olunması gerektiği belirtilmiştir. Öğretmenlerin %25’i 
(5) korsancılığa karşı cezaların caydırıcılığı artırılmalı, 
%20’si korsancılığa karşı devlet ve sivil toplum örgütle-
rinin ortak hareket etmesi, %15’i (3) halk tarafından tanı-
nıp sevilen kişilerin bu konuyla ilgili projelere katılması, 
%15’i (3) kamu spotlarının yaygınlaştırılması, %10’u (2) 
bilgilendirme amaçlı konferans ve seminerlerin verilme-
si, %10’u (2) piyasadaki ürün maliyetlerinin düzenlen-
mesi, %5’i (1) ise öğrencilere hak sahibi olma hakkının 
verilmesi şeklinde görüş belirtmiştir. Konu ile ilgili ola-
rak bazı öğretmen görüşlerinden örnek vermek gerekirse;

Ö4 kodlu katılımcı: ‘’Öncelikle yapılan bu suça kar-
şı cezaların artması gerekir. Küçük cezalarla caydırıcılık 
sağlanamaz. İkincisi ise korsan ürünlere daha ucuz diye 
yönelir. Bu yüzden fiyatlarda düzenlemeye gidilmelidir.’’

Ö15 kodlu katılımcı: ‘’Kamu spotlarının yaygınlaş-
tırılması gerekmektedir. Konu ile ilgili hukukçuların hal-
kı bilinçlendirmesi gerekir.’’ 

Öğretmenlerin taklit ve korsancılığı engellemek için 
yaptıkları önerilere genel olarak bakıldığında hem bi-
reysel, toplumsal hem de devlet eliyle bu konuda çeşitli 
düzenlemelerin yapılması gerektiğine yönelik öneriler 
sundukları görülmüştür. Öğretmenlerin fikrî mülkiyet 
hukuku ile ilgili çalışmalarınız var mıdır? Sorusuna ver-
dikleri cevapların frekans ve yüzdelik değerleri Tablo 5’te 
sunulmuştur.
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Tablo 5. Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Fikrî Mülkiyet 
Hukuku İle İlgili Çalışmaları

Fikrî Mülkiyet Hukuku İle İlgili Çalışmalar Frekans 
(f)

Yüzde 
(%)

Aktif katılımda bulunmama 13 65
Sosyal Bilgiler dersinde özgün ürün sağlama 4 20
Uzman kişi desteği                                                           3 15
Toplam 20 100

Tablo 5’e göre, öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu-
nun (13, %65)  fikrî mülkiyet hukuku ile ilgili herhangi 
bir çalışma veya proje yapmadıkları görülmektedir. Öğ-
retmenler bu konuda az da olsa sırasıyla Sosyal Bilgiler 
dersinde özgün ürün sağlama (4,%20), uzman desteği 
sağlama (sınıfa avukat getirme) (3,%15) gibi çalışmalar 
yaptıklarını ifade etmiştir. Fikrî mülkiyet hakları üzerine 
genel geçer bilgiye sahip olmalarına rağmen öğretmen-
lerin çoğunluğu konu hakkında bir proje veya çalışma 
yürütmemektedirler. Konu ile ilgili olarak bazı öğretmen 
görüşlerinden örnek vermek gerekirse;

Ö8 kodlu katılımcı: ‘’Sosyal Bilgiler dersinde konu 
ile ilgili; en iyi slogan, en iyi proje yarışması, hırsızlığa 
hayır gibi etkinliklerle öğrencilerimde farkındalık oluş-
turmaya çalışmaktayım.’’ gibi bilinçlendirme çalışmaları 
yapılmaktadır.”

Ö7 kodlu katılımcı: ‘’ Benim herhangi bir çalışmam 
bulunmamakla birlikte konunun uzman kişilerce anlatımın 
faydalı olacağı inancındayım.’’ şeklinde ifade etmiştir.  

Sosyal Bilgiler öğretmenleri fikrî mülkiyet hakları 
üzerine genel geçer bilgiye sahip olmalarına rağmen ço-
ğunluğu konu hakkında herhangi bir proje veya çalışma 
yürütmemektedirler.
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SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER
Bilgi toplumu ve global dünyada fikrî mülkiyet hak-

larının bilinmesi büyük önem arz etmektedir. Bugün bir ül-
kenin bilim, sanat, ekonomi olarak ilerleyip dünya ülkeleri 
ile yarışa girebilmesi için fikrî mülkiyet haklarının en iyi 
şekilde bilinmesi ve korunması gerekmektedir. Çünkü üre-
tici bireylerin kendisini güvende hissetmesi gerekmektedir.

Fikrî mülkiyet hukukunun işlemesi sadece cezalar-
la sağlanamaz. Bu konuda toplumun bilinçlendirilmesi 
yargı, idari birimlerinin de çalışması gerekmektedir. Top-
lumun bilinçlendirilmesi ve fikrî mülkiyet kültürünün 
oluşması için uygulamadaki sorunların çözümlenmesi ge-
rekmektedir. Sosyal bilgiler öğretmenlerinin fikrî mülki-
yetin ne olduğu konusundaki görüşlerinden yola çıkarak 
bu konuda bilgi sahibi oldukları görülmüştür. Bu konuda 
bilgi sahibi olan öğretmenlerin bilinçli nesiller yetiştirebi-
leceği unutulmamalıdır.

İrşi & Sönmez (2019), hukuk ve adalet dersinin öğ-
renciler açısından bakıldığında faydalı olduğu, bu dersle-
rin hukuk, adalet, hak, sorumluluk bilincinin yerleşmesine 
katkı sağladığını belirtmiştir. Hukuk ve adalet dersi hem 
eğitsel hem de hukuki sistem açısından bilinçli nesiller 
yetiştirilmesini sağlamaktadır. Fikrî mülkiyet haklarının 
bilinmesi ve korunması hukuk ve adalet derslerinin öğ-
rencilerin hayatına girmesiyle daha da önem kazanacaktır. 
Hem özel amaçlar, kazanımlar, beceriler hem de özellikle 
“Bilim, Teknoloji ve Toplum” öğrenme alanının içeri göz 
önünde bulundurulduğunda Sosyal Bilgiler dersinin fikrî 
mülkiyet hukuku açısından ilkokul ve ortaokul düzeyinde 
hukuk ve adalet derslerinin işlevini göreceği aşikârdır.

Öğretmenlerin fikrî mülkiyet hukukunun bilinmesi 
gerektiğine ilişkin görüşleri hukuk okuryazarlığının Sos-
yal Bilgiler dersindeki önemi ortaya koymaktadır. Öğret-
menler tarafından belirtilen hak sahibine gerekli değerin 
verilmesi ve haklara saygılı bireyler yetiştirme gibi ifade-
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leri hak ve hukuk kavramlarının etkin birey yetiştirmede-
ki önemini ortaya çıkarması açısından önemlidir.

Sosyal Bilgilerde fikrî mülkiyet haklarının verilmesi 
daha bilinçli ve haklarını koruyup kullanan bir nesil ye-
tiştirecektir. Fakat bunun sadece Sosyal Bilgiler dersiyle 
olmayacağını bilmek gerekir. Fikrî mülkiyet haklarının 
daha iyi anlaşılması, Sosyal Bilgilerin hukuk okuryazar-
lığı becerisiyle geliştirilebileceği ön görülmekle beraber 
toplumun geri kalanının da bu konuda bilinçlendirilip 
eğitilmesi gerekmektedir. Sosyal Bilgilerde hukuk okur-
yazarlığı ile ilgili yapılmış çalışmalarda sadece ders kap-
samında değil aynı zamanda okul idaresi, veli ve öğrenci 
birlikteliği ile hakların öğrenilip günlük yaşamda kullanı-
labileceği öngörülmüştür. (Haçat & Çakmak, 2018; Sön-
mez & İrşi, 2019).

Yıldırım (2016)’ın belirttiğine göre Sosyal Bilgiler 
dersinde sadece 6. sınıf programında “Telif ve patent hak-
ları saklı ürünlerin yasal yollardan temin edilmesinin ge-
rekliliğini savunur.” kazanımı ele alınan bu konuya aynı 
zamanda İnsan Hakları Yurttaşlık ve Demokrasi dersinde 
de değinilmiştir. Fikrî mülkiyet hukukunun disiplinler 
arası yaklaşımla öğretilmesi ve benimsetilmeye çalışılma-
sı,  bu konuda bilinçli nesiller yetişmesi adına önemlidir.

Öğretmenler Sosyal Bilgilerle fikrî mülkiyet hukuku-
nu bilimsel ahlak, bilinçli, hak ve sorumluluklarını bilen 
ve kullanan nesiller yetiştirmeyi amaçlaması açısından 
ilişkilendirmiştir.  Sosyal Bilgiler dersi hak ve sorumlu-
luklarını bilen bireyler yetiştirirken aynı zamanda başka-
larının da hak ve sorumluluklarına saygı duyan, bilinçli 
üretici ve tüketici bireyler yetiştirir. Fakat öğretmenlerin 
çoğu Sosyal Bilgiler derslerinde fikrî mülkiyet hukukunu 
geliştirmeye yönelik herhangi bir çalışma ve proje yap-
madığını belirtmiştir. Bu konuda çalışma yapan az sayıda 
öğretmen, bu derste özgün ürün sağlama ve sınıfa uzman 
kişi getirme gibi çalışmalar yaptıklarını ifade etmiştir.
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Sosyal Bilgiler öğretmenleri fikrî mülkiyet hukuku 
üzerine; üniversitelerde fikrî mülkiyet hakları üzerine 
daha fazla durulması, buluş ve araştırmaların kullanımın-
da hakların kişiye aitliğinin araştırılması, korsancılığa 
karşı daha duyarlı bir eğitim için birlikte çalışılması, sivil 
toplum örgütlerinin halkı bilinçlendirmesi, fiyat düzenle-
melerinin yapılması,  okullarda hukuk okuryazarlığı ve 
finansal okuryazarlık kapsamında verilen ders ve kaza-
nımların çoğaltılması, hukuk, ekonomi derslerin eğitim 
fakültelerinde verilirken projelerle somutlaştırılmasına 
yönelik önerilerde bulunmuşlardır.

Fikrî mülkiyet hukukunun disiplinler arası yaklaşımla 
öğretilmesi ve öğrencilere benimsetilmeye çalışılması,  bu 
konuda bilinçli nesiller yetişmesi adına önemli olacaktır.

Kurum ve kuruluşların sisteme daha çok dâhil olup 
sivil toplum örgütleriyle halkı bilinçlendirmesi gerek-
mektedir. Böylece okul ve veli benzer tutumlar sergile-
yebileceklerdir.

Araştırma kapsamındaki öğretmenler hak, hukuk, 
patent, fikrî mülkiyet vb. kavramları hukuk okuryazarlı-
ğı ile açıklayabilmişlerdir. Bundan dolayı fikrî mülkiyet 
kavramının daha erken dönemlerde somutlaştırılarak öğ-
rencilere verilmesi kavramın öğrenilmesine önemli katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir.
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Bölüm 3
MÜZİK EĞİTİMİNDE ELEŞTİREL 

DÜŞÜNME: KAVRAMSAL BİR 
ÇERÇEVE ÖNERİSİ1

Gülce COŞKUN ŞENTÜRK

1  Bu çalışma Gülce COŞKUN (2011)’ un “Eleştirel Düşünme Eğitiminin 
Müzik Eğitiminde Performansa Etkisi” adlı doktora tezinden yola 
çıkılarak hazırlanmıştır. Çalışmada bahsi geçen tezin sonuçlarından 
yola çıkılmış ve tezin bazı bölümlerinden doğrudan alıntılar yapılarak 
müzik eğitiminde eleştirel düşünme öğretimine yönelik bir ders örneği 
hazırlanmıştır. 
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GİRİŞ
Eğitim kavramı, bireylerin içinde yaşadıkları toplu-

ma uyum sağlama sürecinde doğrudan ya da dolaylı ola-
rak karşımıza çıkar. Eğitim, bütün yönleri ve bütün işlev-
leriyle; bireye sosyal, ekonomik ve kültürel bakış açıları 
kazandırarak, bireyin sürekli olarak değişmesini ve geliş-
mesini sağlar. 21. yüzyılda; sosyal, kültürel, ekonomik ve 
teknolojik alanlardaki hızlı değişim, eğitim alanına; dola-
yısıyla bireylere de yansımaktadır. İşte bu sebeple eğiti-
min tanımı, eğitimin amacı, çağın gereklerine göre hızla 
yeniden şekillenmekte ve eğitimde yapılanma çalışmaları 
önemli bir ivme kazanmaktadır. 

Eğitim ve öğretimin temel amacı bireyin doğruyu 
bulmasını ve kendini yetiştirmesini sağlamaktır. Doğruyu 
bulma çabası içerisinde elde edilmeye çalışılan bilginin 
en güvenilir kaynaklardan elde edilmesi ve bilginin ge-
çerli ve güvenilir olması ancak düşünme ile sağlanabilir. 
Dolayısıyla düşünmenin geliştirilmesi ile daha doğru, 
daha güvenilir ve daha sağlıklı bilgiye ulaşılabilir. Özel-
likle yaşadığımız dijital dünya içerisinde bilginin oldukça 
artması, gerçek ve yansız bilgiye ulaşabilmenin oldukça 
zorlaşmış olması kişinin düşünme sistemini en aktif şe-
kilde kullanmasını gerekli kılmaktadır. Bu bağlamda bi-
reylerde eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, yansıtıcı 
düşünme, akıl yürütme, problem çözme, analiz edebilme 
gibi becerilerin gelişmesi oldukça mühimdir. 

Günümüzde gerek Milli Eğitim Bakanlığı’na bağ-
lı eğitim kademelerinin öğretim programları gerekse de 
yükseköğretim lisans ve lisansüstü öğretim programları 
incelendiğinde hepsinin temelinde eleştirel düşünme kav-
ramına dikkat çekildiği ve eleştirel düşünme eğitiminin 
öneminden bahsedildiği görülmektedir. 21. yüzyılda her-
hangi bir bilim dalı fark etmeksizin tüm bilim alanlarında 
ve eğitimin her aşamasında, düşünme yetileri gelişmiş, 
yaratıcı, üretici, öğrenmeyi öğrenen bireyler yetiştirmek 
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hedeflenmektedir. Bu kapsamda eleştirel düşünmenin öğ-
retilmesi ve uygulanması önem arz etmektedir. Eleştirel 
düşünme becerilerinin özellikle herhangi bir bilim dalı 
belirtmeksizin tüm disiplinlerde uygulamaya dönük ola-
rak geliştirilmesi yaşadığımız çağda bir gereklilik oluş-
turmaktadır.

Eleştirel düşünme konusunda yapmış olduğu çalış-
malarıyla tanınan Paul (1992), eleştirel düşünmeyi “ki-
şinin kendi düşünmesini iyileştirmek için, düşünme eyle-
mini gerçekleştirirken bunun üzerinde düşünmesi” olarak 
tanımlamakta ve bu tanımda iki şeyin oldukça önemli ol-
duğunu belirterek, bu ifadeleri şu şekilde açıklamaktadır;

• Eleştirel düşünme sadece bir düşünme değil, aynı za-
manda kendi kendini geliştirmek için nelerin gerekli 
ve etkili olduğunu ortaya çıkarmaktır.

• Kendi kendini geliştirme ise, bireyin düşünürken kul-
lanacağı standartlar konusundaki becerisiyle ilgilidir. 
Bir diğer deyişle, standartlar yoluyla kendi düşünme 
biçimini geliştirmesidir.

Yapılan araştırmalar, eleştirel düşünmenin yaşamın 
her alanında; sosyal, kültürel, ekonomik ya da akademik 
yaşamda ne kadar önemli olduğunu açıkça göstermektedir. 
(Aybek, 2006;  Akbıyık, 2002; Can ve Kaymakçı, 2015; 
Deniz, 2003; Kökdemir, 2003; Kürüm, 2002).  Eleştirel 
düşünme eğitiminin öğretim programlarında yerini alma-
sı öğrencilerin yanı sıra öğretmenlerin bu eğitimi almış 
olmasını zorunlu kılmaya yöneltmektedir. Bu sebeple ge-
rek mesleğe hazırlanırken gerek de hizmet içi eğitim sü-
recinde öğretmenlerin eleştirel düşünme eğitimini alması, 
sürekli olarak kendini geliştirmesi ve yenilemesi beklen-
mektedir. Çünkü yeni öğretim programlarında öğretme-
nin; derste yorumlama, alternatif görüş araştırma, sorun-
ları ortaya çıkarma, keşfetme, eleştirme, değerlendirme 
süreçleri üzerinde durma, yöntem çeşitliliğine gitme ve 
problem çözmeye dayalı öğretim yöntemlerine yer verme 
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vb. becerileri yaparak öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif 
hale getirmesi, yaratıcı ve eleştirel düşünmeye imkân sağ-
laması beklenmektedir. 

Eğitim sürecinin tüm kademelerinde ve tüm öğretim 
programlarında önemle altı çizilen eleştirel düşünme eği-
timi müzik eğitiminde de oldukça önemli bir yere sahiptir. 
“Bireyin müzikal davranışlarında kendi yaşantısı yoluyla 
planlı ve sistematik şekilde müzikal yeni davranışlar ka-
zandırma, geliştirme, dönüştürme olarak tanımlanabilen 
müzik eğitimi, bireylerin becerilerini geliştirmekle bir ta-
raftan kişisel gelişimine katkı sağlarken, diğer yandan bi-
reyi topluma hazırlamakta, bireysel kazanımlarını sosyal 
statüsüne yansıtarak birlikte hareket etme bilincini geliş-
tirmektedir. Müzikal birikimler, beceriler ve davranışlar, 
bireyleri çevresine daha duyarlı, daha bilinçli ve daha fay-
dalı hale getirmektedir” ( Akyürek, 2017, s.394).

Birey kazandığı birikim ve becerileri sosyal statüsü-
ne yansıtarak toplumla buluşturduğunda diğer bir deyişle 
öğretmen olduğunda, tüm bilgi birikimini aktarmaya ha-
zırdır. Müzik eğitiminde alanıyla ilgili yeterliklerin far-
kında olan bir öğretmen öğrencilerine aktaracağı bilgiyi 
sadece kendi alanının perspektifinden değil tüm disiplin-
ler çerçevesinden vermeye çalıştığında ve öğretim prog-
ramını mantık bileşenleriyle oluşturduğunda öğrencilerini 
pasif birer alıcı olmaktan kurtarıp aktif bir öğrenen olarak 
yetiştirebilir. Özellikle öğrencilik döneminde eleştirel dü-
şünme çerçevesinde müzik eğitimi alma şansı yakalamış 
bir müzik öğretmeni, öğretmenlik mesleğinde de nelerin 
gerekli ve etkili olduğunu ortaya koymak için tüm zihin-
sel süreçleri tamamlayacak ve öğrencileri için en etkin 
öğretim programını uygulayacaktır. 

Müzik eğitiminde uygulamaya yönelik derslerin ol-
dukça fazla olması, teorik derslerdeki bilginin uygulamalı 
derslere transfer edilerek sahnelenmesi, öğrenilen bilginin 
aktif kullanımını ve düşünsel süreçlerle aktarımını gerekli 
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kılmaktadır. Müzik eğitimi alan öğrencilerin bir uygula-
ma ile ortaya koyduğu ürün aslında aldığı tüm eğitimin 
analiz edilerek sentezlendiği bir çıktıdır. Örneğin müzi-
kal bir dinleti hazırlığında olan bir öğrenci seslendirece-
ği eserde sadece çalgısını çalmamaktadır. Seslendirdiği 
eserin bestecisi, eserin yazıldığı dönemin stil özellikleri, 
eserin armonik ve biçimsel analizi, eserin yorumlanma-
sında büyük önem taşımaktadır.  Öyle ki eserin yorumlan-
ma aşamasında aynı eserin farklı sanatçılardan ve farklı 
çalgılardan seslendirilmiş hallerinin dinlenmesi, bireyin 
yorum farklılıklarını inceleyerek kendi yorumunu oluş-
turmasına olanak sağlamaktadır. İşte tüm bu analizlerin, 
sentezlerin, yorum farklılıklarının ve karar verme süreç-
lerinin içinde müzik eğitimi alan bireyler aslında gizil bir 
eleştirel düşünmenin içerisindedir. Bu kapsamda eleştirel 
düşünme ile iç içe ve bağlantılı olduğu düşünülen mü-
zik eğitimi sürecine, bilinçli olarak dâhil edilen eleştirel 
düşünme eğitiminin, müzik eğitiminde performansı arttı-
racağı düşünülmektedir. Bu kapsamda Coşkun (2011)’un 
“Eleştirel Düşünme Eğitiminin Müzik Eğitiminde Perfor-
mansa Etkisi” adlı doktora çalışmasında deneysel araştır-
ma modellerinden ön test-son test kontrol gruplu deneme 
modeline göre bir araştırma deseni oluşturulmuş ve deney 
grubuna 10 hafta boyunca eleştirel düşünme eğitimi ver-
miştir. Çalışmanın sonucunda eleştirel düşünme programı 
uygulanan deney grubu ile eleştirel düşünme programı 
uygulanmayan kontrol grubunun “eleştirel düşünme eği-
limi ” son test puanları arasında anlamlı düzeyde fark bu-
lunmuştur. Deney grubunun son test puanları ortalaması 
ön test puanları ortalamasına göre oldukça yükselirken, 
kontrol grubunun son test puanları ortalaması ön test 
puanları ortalamasıyla karşılaştırıldığında ortalamanın 
sabit kaldığı görülmektedir. Bu sonuçtan yola çıkılarak 
verilen eleştirel düşünme eğitimiyle, öğrencilerin müzi-
kal performanslarının oldukça arttırdığı tespit edilmiştir. 
Bu araştırma ekseninde deneysel olarak ortaya konmuş 
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olan performans artışını müzik eğitiminde daimi olarak 
sağlayabilmek için uygulama örneklerinin oluşturulması 
gerektiği düşünülmüştür. 

Bu düşüncelerden yola çıkarak gerçekleştirilen bu 
çalışmanın amacı müzik eğitimi çerçevesinde eleştirel 
düşünmenin kullanılmasına yönelik uygulama örnekleri 
sunarak; bu yolla eleştirel düşünmeyi müzik eğitiminde 
işlevsel olarak kullanabilmek için öneriler oluşturmaktır. 

Çalışmanın; eğitimcileri ve öğrencileri müzik öğreti-
mi sürecinde düşünmeye teşvik etmesi ve eleştirel düşün-
menin müzik eğitiminde daha işlevsel olarak kullanılma-
sına olanak sağlaması açısından alana katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. 

YÖNTEM
Bu araştırmada, müzik eğitimi kapsamında eleştirel 

düşünme nasıl kullanılabilir? sorusu bağlamında mü-
zik eğitimine yönelik eleştirel düşünme basamakları ve 
uygulama örnekleri kavramsal bir çerçevede önerilmek-
tedir. Bu yönü ile çalışma teorik boyutta bir özel durum 
çalışması olarak nitelendirilebilir. Bu çerçevede ele alınan 
örnekler  “müzik eğitiminde eleştirel düşünmenin kulla-
nılmasına yönelik öğrenme etkinlikleri çerçevesi” olarak 
isimlendirilmiştir. 

Müzik Eğitiminde Eleştirel Düşünmenin 
Kullanılmasına Yönelik Öğrenme Etkinlikleri 
Çerçevesi 

Eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesi ve et-
kin olarak kullanılmasının gerekliliğine yönelik olarak 
tüm çalışmalar ve araştırmacılar fikir birliği içerisinde 
iken eleştirel düşünmenin yaşantıya nasıl dâhil edileceği 
hususunda fikir farklılıkları vardır. Literatür incelendiğin-
de eleştirel düşünmenin geliştirilmesine yönelik olarak 
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dört temel öğretiden söz edilmektedir. (Vural ve Kutlu, 
2004; Akt. Kurnaz, 2013, S. 46) 

• Konu tabanlı öğretim 
• İçerik temelli eleştirel düşünme öğretimi (konu-

ya entegre etme)
• Beceri temelli öğretim (genel yaklaşım)
• Karma öğretim

Bahsedilen bu dört öğretinin ortak amacı eleştirel dü-
şünmenin yaşantıya dahil edilmesidir. Konu tabanlı öğre-
timde eleştirel düşünme eğitimi konuya paralel olarak iş-
lenirken, içerik temelli öğretimde eleştirel düşünme konu 
alanı ile bütünleşmektedir.  Beceri temelli öğretimde ise 
hiçbir konu alanına bağlı olmadan sadece düşünme bece-
risinin geliştirilmesine odaklanılmalı ve düşünme becerisi 
alana transfer edilmelidir. Diğer taraftan karma öğretimde 
konu tabanlı ve beceri temelli yaklaşımın birlikte kulla-
nılması önerilmektedir.  Eleştirel düşünmenin bir konu 
alanı ile bütünleştirilerek öğretilmesini sağlayan içerik 
temelli öğretimin müzik eğitiminde daha uygulanabilir 
olduğu düşünülmektedir.  Paul ve Elder (2001)’a göre ; 
“konu alanı düşünme aracılığıyla, düşünme de konu ara-
cılığıyla öğrenilir” (Akt: Kurnaz, 2013, s. 49)

Bu bağlamda müzik eğitiminde eleştirel düşünmenin 
kullanılmasına yönelik bir etkinlik çerçevesi oluşturma ama-
cıyla yapılan bu çalışmada; “içerik temelli eleştirel düşünme 
öğretimi” ne uygun olarak bir ders önerisi hazırlanmıştır.

Aşağıda müzik eğitiminde performansı arttırmak 
amacıyla bireysel çalgı dersinde kullanılabilecek eleştirel 
düşünme etkinlik örneği yer almaktadır. Yapılacak örnek 
tüm çalgıların öğrenimi için de aktarılabilecek nitelikte 
olmasının yanı sıra müzik eğitiminin uygulamaya yöne-
lik birçok dersine transfer edilebilir olarak hazırlanmıştır.  
Etkinlik örneğinde Kurnaz (2013, s. 70)  tarafından hazır-
lanan “İçerik temelli sosyal bilgiler etkinlik plan”ından 
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kılavuz olarak yararlanılmış ve müzik eğitimi temelinde 
yeni bir etkinlik şablonu hazırlanmıştır. 

Tablo 1. İçerik Temelli Müzik Öğretimi Etkinlik 
Planı

Etkinlik Adı: Seslendirilen eserlerin analizi ve yo-
rumlanması

Süre: 50 dk.

Düzey: Lisans 3

Terimler: Barok dönem, biçimsel form, enstrüman.

Kazanımlar: 

İçerik ile ilgili kazanım:

• Eseri analiz eder ve değerlendirir.

• Eseri dönem özelliklerine uygun özgün bir yo-
rumla seslendirir.

Konu ile birlikte sergilenecek düşünme becerileri:

• Benzerlikler yoluyla akıl yürütme

• Disiplinler arası ilişki kurma

• Çözümler üretme ya da çözümleri değerlendirme

• Eleştirel dinleme

Ek beceriler:

• Not alma becerisi

• Araştırma – İnceleme becerisi

Transfer Süreci İle İlgili Kazanımlar:

• Bu derste edindiği bilgileri armoni, işitme, or-
kestra, müzik tarihi vb. müzik eğitiminin birçok 
dersinde kullanır.

• Derste kullandığı eser çözümleme stratejilerini 
ders dışı bireysel çalışma süreçlerinde kullanır.
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• Çalıştığı eserlerin yorumlarını farklı sanatçılardan 
dinlerken dersteki kazanımlarını farklı bakış açı-
larıyla ilişkilendirir, analiz eder ve değerlendirir.

Metod:

• Araştırma inceleme

• Yapılandırılmış sorgulama

• Tartışma

Araçlar:

1. Çalışma yaprakları

Çalışma yaprağı 1: Esere genel bir bakış

Belirtiniz/ 
İşaretleyiniz

Eserin tonunu belirleme *

Eser içinde sıklıkla uğranan tonları belirleme *

Eserin hız ve ifade biçimlerini dikkate alma *

Eserin müziksel stilini belirleme *

Nüansları fark etme ve belirginleştirme *

Eser içinde kullanılan teknikleri belirleme *

Eser içinde kullanılan egzersizleri belirleme *

*İlgili alana tespit edilen, araştırılan, hatırlanan ya da 
belirlenen bilgiyi not ediniz.

Çalışma yaprağı 2: Eserin armonik, melodik ve ritmik 
yapısını analiz etme

Ritmik yapıları analiz etme
Yapı*
Geçtiği Ölçüler
Melodik yapıları analiz etme
Yapı*
Geçtiği Ölçüler
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Armonik yapıları analiz etme
Yapı*
Geçtiği Ölçüler

*Ritmik, armonik ve melodik yapı örneği ilgili kutu-
cuğa yazılmalı ve aynı yapının tekrar edildiği ölçüler 
tespit edilerek altına ölçü sayıları yazılmalıdır.

Çalışma yaprağı 3: Eserin dönem özelliklerini fark etme 

Eserin hangi dönem eseri olduğunu belirleme *

Eserin ait olduğu dönemdeki stil özelliklerini hatırlama *
Eserin ait olduğu dönemdeki diğer çalgıları, eserleri ve 
bestecileri hatırlama. *

Eserin bestecisi ve bestecinin diğer eserleri hakkında genel 
bilgi edinme. *

Eserin ait olduğu dönemde resim, mimari vb. diğer sanat 
alanlarındaki gelişmeleri hatırlama. *

*İlgili alana tespit edilen, araştırılan, hatırlanan ya da 
belirlenen bilgiyi not ediniz.

2- Eserin seslendirilmesine yönelik konser video ör-
nekleri.

Etkinlik 1: (Analiz: Benzerlik/ Farklılık)

1. Çalışma yaprakları 1, 2 ve 3 kullanılarak eserin 
detaylı analiz edilmesi.

2. Eserin analizinde nota kenarına notlar alma.

3. Aşağıdaki tablonun doldurulmasını isteme.

Armonik açıdan benzerlikleri belirleme (renkli kalemle)

Armonik açıdan farklılıkları belirleme (renkli kalemle)

Melodik açıdan benzerlikleri belirleme (renkli kalemle)

Melodik açıdan farklılıkları belirleme (renkli kalemle)

Ritmik açıdan benzerlikleri belirleme (renkli kalemle)
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Ritmik açıdan farklılıkları belirleme (renkli kalemle)

Müziksel yapıların ifade biçimi için semboller yaratma

Nüansları fark etme ve belirginleştirme

Eseri temalara göre bölümlere ayırma

Eserin form ve biçim özelliklerini belirleme

Eserin çalınması sırasında zorlanılan yapıların tespit 
edilmesi ve analiz edilmesi
Zorlanılan yapıların çözümlenmesine yönelik olarak 
armonik, melodik ve ritmik çözümlemenin yapılması
Zorlanılan müzikal yapıya yönelik küçük bir egzersiz 
oluşturulması

4. Benzerlikler arasındaki en önemli / belirgin yapı-
lar hangileridir?

Etkinlik 2: (Sentez/ Değerlendirme: Seslendirme)

1. Analiz edilen eserin seslendirilme çalışması.

2. Benzer yapıdaki ritmik, armonik ve melodik ya-
pıların farklı nüanslarla seslendirilmesi. 

3. Zihinsel tekrar yapılması. 

4. Çalışılan eserin video ve ses kayıtlarına ulaşıla-
rak eserin dinlenilmesi.

5. Eserin farklı sanatçılardan dinlenerek sanatçıla-
rın yorum farklılıklarının belirlenmesi.

6. Tüm yorumların sentezlenmesi ve öğrencinin 
eseri yorumlama çalışması yapması. 

Nasıl Düşündüğümüzü Düşünme…

• Öğrenciye kendi düşünme şekillerinin farkına 
varmasına yardımcı olacak şekilde doğrudan so-
rular sorulur. 
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 - Bu çalışmadaki amacım neydi?

 - Amacıma ulaştım mı?

 - Bu çalışmada benim için zor olanlar / kolay 
olanlar neydi?

 - Zorluklarla baş etmede hangi stratejileri kul-
landım?

 - Yaptığım bu çalışma bana diğer çalışmalarım-
da yol gösterici nitelikte oldu mu?

• Öğrenciden eseri analiz etmekte kullandığı yolla-
rı gösterecek bilişsel bir harita ya da şablon çiz-
mesi istenir. 

• Öğrenciden eseri seslendirme aşamasında prob-
lem yaşadığı motifle ilgili yaşanan sorunun sebe-
bini tanımlaması istenir. 

• Benzerlikler yoluyla yaptığı akıl yürütmeleri ha-
tırlaması istenir.

• Öğrenciden eseri tanıma ve analiz etme aşama-
sından eseri seslendirme/ yorumlama aşamasına 
kadar geçirdiği süreci hatırlaması ve basamak-
landırması istenir. 

SONUÇ ve TARTIŞMA
Üretken, sorgulayan, araştıran, dinleyen, tartışan, 

analiz eden, yeni bilgiler arayan, bilginin kaynağına inen, 
iletişime, etkileşime ve değişime açık olan bireylerin ye-
tişmesinde şüphesiz ki eğitim en temel yapı taşıdır. Köke-
ni Sokrates’e kadar dayanan düşünme kavramı, yüzyıllar 
boyunca insanoğlunun şüpheci bir tutumla içinde bulun-
duğu durumu sorgulamasına, irdelemesine imkân sağla-
mıştır. 

“Eleştirel düşüncenin entelektüel kökenlerini, 2.500 
yıl önce Sokrates’in öğretme pratiği olarak kullandığı 
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yönteme kadar dayandırmak mümkündür. Sokrates fi-
kirleri hemen kabul etmeden önce derinlemesine sorular 
sormanın önemi vurgulayarak, eleştirel düşünmenin te-
melini oluşturmuştur” (Paul, Elder ve Bartell, 1997, akt 
Çolak, Türkkaş-Anasız, Yorulmaz ve Duman, 2019, s. 
69). İnsanoğlunun önce yaşamda kalması için sonrasında 
da değişen topluma uyum sağlaması için sürekli olarak 
geliştirmesi gereken düşünme becerisi, yaşanan dönemin 
gerekliliklerine göre şekillenmiş ve boyut değiştirmiştir.  
Günümüz bilgi toplumlarında doğru ve güvenilir bilgiye 
ulaşmak da ancak derinlemesine düşünme, irdeleme, ka-
nıta dayalı akıl yürütme süreçleri ile mümkündür. Bireyin 
bu süreçleri tamamlayabilmesi de düşünme becerilerini 
geliştirmesine imkân sağlayabilecek öğrenme ortamla-
rı ile sağlanabilmektedir. Çağın gerekleri doğrultusunda 
oluşturulan öğrenme ortamları tüm teknolojik donanıma 
sahipken, öğrenci temelli hazırlanan öğretim programla-
rı da farklı düşünme biçimleri ve değerlerle donatılmış 
bireyler yetiştirmeyi hedeflemektedir. Eleştirel düşünme-
ye yönelik düzenlenen öğretim programları öğrencilerin 
öğrenmelerini geliştirmelerine, farkındalıklarını arttırma-
ya, öğrenmelerine ilişkin derinlemesine ve sorgulayarak 
düşünmelerine olanak sağlamaktadır. Öğrenme ortamla-
rının oluşturulması, yeni programların geliştirilmesi için 
yapılan çalışmalar ne kadar arttırılsa da düşüncelerimizin 
üzerine düşünme eylemini gerçekleştirebilmemizi sağla-
yan en önemli faktörlerden biri öğretmenlerdir. Eğitimde 
yenilik ve değişim yaratabilecek güce sahip olan öğret-
menlerin bu noktada bulunduğu pozisyon oldukça önem-
lidir. Öğretmenlerin ne derece eleştirel düşünebildikleri-
nin farkına varması, verecekleri eğitimi dolayısıyla bir 
toplumun geleceğini şekillendirecektir. 

Eğitimin tüm kademelerinde ve tüm alanlarında ol-
duğu gibi müzik eğitiminde de eleştirel düşünmenin yay-
gınlaştırılması ilk önce öğretmenlerin bu sürece dahil 
edilmesiyle ve farkındalıklarının arttırılmasıyla mümkün 
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olacaktır. Bu bağlamda öğretmen adayının öğretim süreç-
lerini derinlemesine sorgulayarak tamamlaması eğitim 
alanı ne olursa olsun etkili bir öğrenme ortamı yaratması-
nı sağlayacak ve neyi, ne için öğrettiğini sürekli sorgula-
masına sebep olacaktır.  

Şahinel (2007)’e göre; “Eleştirel düşünme becerile-
rini temel alan bir yaklaşımda eğitim durumları, anlatma 
ve yapma gibi öğrenme yaşantıları ile değil, öğrencilerin 
geniş kapasiteleri için farklı öğrenme yaşantıları önerebi-
len bir yapıda örgütlenebilmelidir. Okullarda öğrencilere 
eleştirel düşünmeyi öğretme, eğitim programı aracılığıyla 
başarılabilir. Eğitim durumları yapılandırılırken tasarla-
nan ve öğrencilerin katılımı ile gerçekleştirilen etkinlik-
ler, öğrencinin süreçten bilgi ve beceri kazanımı, düşün-
me değişikliği ve bireysel deneyimleri ile öğrendiklerini 
ilişkilendirebilme gibi öğrenme ürünleri ile ayrılmasını 
sağlamalıdır (S.55).

Bu çalışmada, çalgı eğitimde kullanılabilecek eleşti-
rel düşünme becerileri araştırmacı tarafından belirlenen 
çerçevede örneklendirilmiş ve kavramsal bir çerçevede 
sunulmuştur. Çalgı eğitimcileri çalışmada sunulan ders 
örneği doğrultusunda çalgı eğitim süreçlerini yeniden 
gözden geçirip düzenlemelerde bulunabilir, derste öğren-
cilerin aktif bir biçimde derinlemesine düşünme, analiz 
etme, bilgiyi transfer etme ve değerlendirme yapmasına 
fırsat yaratacak şekilde derslerini planlayabilir. Öğrenci-
nin tüm düşünme süreçleriyle daha aktif olacağı bir öğ-
renme ortamı ile öğrencinin eleştirel düşünme becerisi 
geliştirilirken çalgı performansına katkıda bulunulabilir. 
Diğer taraftan aktif düşünme süreci içerisindeki öğretmen 
adayının bu öneri ile müzik eğitiminin temelinde olan 
işitme, armoni, müzik tarihi, vb. derslerde öğrenmiş oldu-
ğu bilgileri harmanlamasına, bilgiyi transfer edebilmesi-
ne ve edindiği tüm bilgileri aktif olarak kullanabilmesine 
olanak sağlanabilir. Bu bağlamda bir ders önerisi olarak 
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hazırlanan bu çalışma ile uygulamaya dönük çalışmalar 
yapılabilir ve önerinin devamı niteliğinde olacak ders ör-
nekleri geliştirilerek çoğaltılabilir.  
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Giriş
Yirminci yüzyılda davranışçı paradigma yerini yapı-

landırmacılığa bırakmıştır (Özden ve Şimşek, 1998,2). Ya-
pılandırmacılık, psikolojik bir teori olarak, Piaget’e, Vygo-
tsky çalışmalarına ve Jerome Bruner, Howard Gardner ve 
Nelson Goodman gibi öğrenme üzerine yapılan çalışmalara 
dayanmaktadır (Fosnot ve Perry, 2007, 12). Gelişmesinde 
J. Dewey, D. P. Ausubel, E. Von Glasersfeld gibi düşünür-
lerinde etkisi vardır (Dalgıç, 2012, 198). Yapılandırmacılık, 
biyolojiyi fizikle birleştirme çalışmalarından dolayı Ilya 
Prigogine, Humberto Maturana, Francisco Varela, Margu-
lis, Stuart Kauffman ve Peter Bak gibi bilim adamlarının 
çalışmalarının sonuçlarına göre biyoloji ve evrime dayanır 
(Fosnot ve Perry, 2007, 12). Geçmişle bağı incelendiğinde 
Sokrates, Vico,  Descartes, Comenius ve Montessori’ye da-
yanmaktadır (Şimşek, 2004, 117). Bilgi ile gerçeklik arasın-
daki bağı yapılandırmacılık “bilme teorisi” olarak adlandı-
rırken “bilginin kaynağını ve ne olduğu” ile ilgili sorulara 
yanıt aramaktadır. Geçmişte M.Ö. 5. ve 6. yy’da Sokrat ön-
cesi düşünürleri de bilginin bilenden bağımsız olarak bilgi-
nin sadece duyu veya zihinden kaynaklı yapı olmadığını ve 
insan zihninin bilgiyi yapılandırmada rolünün olduğunun 
farkındaydılar (Von Glasersfeld, 2005, 237). 

Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımı

Yapılandırmacı öğrenme, bilginin aktif yapılandı-
rılmasını vurgularken, nesnelcilik bilmenin hedefi ile il-
gilenir. Her ikisini de birbirinden ayıran temel fark bilgi 
ve öğrenme ilgili öğretim tasarımdaki felsefe ve uygula-
malardır. Nesnelci bakış açısında öğrenme, öğrencilerin 
sınırlı beceriler ve gerçekler bütününü kazandırılması 
olarak görülür. Eğitimde gerçek dünyayı öğrenmelerine 
hazırlama ve yardımcı olmadır (Tam, 2000, 51). Nesnelci 
anlayışa göre bireylerin özellikleri ve yaşam deneyimleri-
nin anlamlandırma üzerinde etkisi yoktur. Var olanı oldu-
ğu gibi kabul ederek bilginin objektifliği ile ilgilenir. Bilgi 
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bireye okul tarafından hazır bir biçimde sunularak zihnine 
yerleştirilir birey tarafından yapılandırılmaz (Fer ve Cırık, 
2007, 44).  Gerçeklik bireyin zihninde kendisi tarafından 
inşa edilir. Kendi kavramlarını yorumlar ancak burada zih-
nin yalnızca kendi yorumlarını bildiğini iddia eden bir so-
lipsizm tek bencilik değildir. Açıkçası bireysel yorumlarını 
anlama ve bunları bireysel yorumuna varmakta kullanmadır 
(Jonassen, 1991, 10). 

Öznel anlayışa göre bilgi birey tarafından anlamlandı-
rılır. İnsan zihni, dış dünyadan gelen girdiler deneyim ve 
inançlara dayalı olarak uyarlama yeteneğine sahiptir. Bil-
gi ve gerçek öznel anlayışta zihnin dışında değil içindedir 
(Fer ve Cırık, 2007, 49). Öğrenci bilgiyi bireysel olarak 
yapılandırırken bireyin kendi yaşamındaki deneyimi, sosyo 
kültürel bağlam içindeki birçok etkiyle birleşerek aktif bir 
biçimde oluşur, yorumlanır ve yeniden düzenlenir (Winds-
chitl, 1999). Yapılandırmacılık, nesnelciliğe alternatif bir 
epistemolojik temel sağlar. Bu nedenle nesnelcilikteki gibi 
deneyimlememiz gerçek dünya tarafından meydana gelir 
ancak bu durum bireyden bağımsız olarak oluşmaz (Duffy 
ve Jonassen, 1992, 3). Gerçek dünyanın varlığı reddedilme-
mektedir (Bednar, Cunningham, Duffy ve Perry, 1992, 21). 
Öğrenme bireyin kendisine ulaşan bilgileri birebir almadığı 
kendisinde var olan ön bilgileri, kişisel özellikleri ve öğ-
renme ortamına vurgu yaparak birey tarafından yapılandır-
masına dayanmaktadır (Özmen, 2004, s. 104). Bu durumda 
bilgi, yalnızca iletilen, kodlanan, saklanan ve yeniden uy-
gulanan bir ürün olarak değil, yapılandırılarak elde edinilen 
kişisel bir deneyimdir. Yapılandırmacı eğitimcisinin de gö-
revi burada bilgiyi öğrenciye sunmaktan ziyade bilgiyi inşa 
etmesine teşvik ve imkânlar sağlayabilmektir (Von Glaser-
feld, 2007, 5).

Anlam meydana getiren yine bireyler olduğu için de-
neyimin temelinde gelişen aktif süreç sonucu oluşan yapı-
landırmanın farklı yolları beraberinde bir olay veya kavram 
için birden çok bakış veya birden çok anlam oluşturur (Duf-
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fy ve Jonassen, 1992, 3).  Farklı bakış ve birden çok anlam 
öğrenenlerin düşüncelerini geliştirmelerine ve özgür birer 
birey olarak yetişmelerine olanak sağlamaktadır (Karadağ 
ve Korkmaz, 2007,  49).

Yapılandırmacı çerçevenin iki önemli çıkarımı vardır. 
Öncelikle, farklı bakış açıları anlamaya çalışma var ancak 
ortak bir anlama sahip olma yoktur. İkincisi, öğrenci öğret-
menin meydana getirdiği anlamı kazanmaması nedeniyle 
bir öğretim yaklaşımı değildir. Aksine, öğrencinin düşün-
mesini, anlamasını ve sorgulamasını hedeflemektedir. An-
lamın oluşumu özneler ve nesneler dünyasının etkileşimi 
sonucunda ortaya çıkmaktadır (Yurdakul, 2005, 58). Öğren-
me bireyde var olan bilgi ve inançlardan yola çıkarak kar-
şılaştığı yeni durum ve fikirlerle etkileşimde bulunmasıyla 
bilgilerinin oluşmuşunu sağlamaktır (Airasian ve Walsh, 
1997, 445). Öğrenme bilgiyi edinme yerine bilginin inşa 
sürecidir. Öğrenmeyi anlamak için durum, bir bütün şek-
linde incelenmeli ve anlaşılmalıdır. Öğretimde ise bilgiyi 
öğrenciye iletmek yerine bu yapıyı destekleme sürecidir. 

Hem kuramsal hem de epistemolojik açıdan birçok 
yönü bulunan yapılandırmacı öğrenme ürüne değil sürece 
odaklanır (Fer ve Cırık, 2007, 56). Süreç, bilgilerin bir biri 
üstüne gelen ezbere dayalı yığılmalı bir yapıda değil de her 
var olan bilgi yeni bilgi ile bağ kurarak bütünleştirmedir. 
Bireylerin değerleri ve yaşantıları sonucu kalıcı öğrenme 
ve üst düzey bilişsel becerilerin kazanımını sağlanmakta-
dır. Bireylerin bilgilerini temelden kurarak düşünmeye ve 
analiz etmeye yönlendirir (Şaşan, 2002, 49). Yapılandırma-
cılıkta öğrenmenin meydana geldiği sürecin hangi durum, 
düşünce ve konulardan etkilendiği önemlidir (Açıkgöz, 
2005, 60-61). Aktif bir süreç halinde gerçekleşen öğrenme, 
bilginin ezberlenmesi değil daha derin ve kalıcılığı olan an-
layışları sunmaktadır (Jones ve Brader-Araje, 2002, 4). Sü-
reçte bilgiler durağan bir yapıda değil sürekli bir transfer 
halinde hareketlidir (Köksal ve Atalay, 2015, 88). 
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Yapılandırmacılık terimi, birçok görüşü içinde barın-
dıran şemsiye terimdir. Bu öğrenme yaklaşımının temel 
ilkeleri incelendiğinde:

Öğrencilere uygun problemler kurma:

 Yapılandırmacı pedagojinin yol gösterici ilkesi uygun 
şaşırtıcı problemler kurmadır. Öğrenciler sınıf ortamına 
geldiğinde her öğrenci için istekli olma durumu meydana 
gelmeyebilir. Öğrencinin öğretmenin uygun yönlendir-
meleri sonucunda derslerde verilen konuların önemini an-
lamalarına yardımcı olunabilir (Brooks ve Brooks, 1999, 
35). Uygun yönlendirmeler yapılırken istekleri dışında ih-
tiyaç duydukları bilginin çok daha fazlasını vermekten ve 
sorununun karmaşık yapısını çok erken basitleştirmekten 
kaçınılmalıdır. Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilere 
soruları yönlendirdikten sonra düşünmeleri için fırsatlar 
sağlarlar. Öğrencilerin cevaplandırmalarını yapabilmeleri 
için kaynaklara yönlendirmeler yapabilirler. Öğrencileri 
testlere hazırlamak ve fazla materyallere maruz bırakmak 
öğrenmelerini engelliyor (Brooks ve Brooks, 1999,39). 

Temel kavramlar çerçevesinde öğrenmeyi yapılan-
dırma: Özü araştırma:

Yapılandırmacı öğrenme bütüne yönelerek parçaların 
bütünün bir parçası olduğuna odaklanır. Eğitim progra-
mında öncelikle temel kavramların yapılandırılması var-
dır. Ayrı ayrı parçalara tek tek odaklanma yoktur. Her bir 
ayrı parça yapıyı oluşturan bütünün birer parçasıdır (Bro-
oks ve Brooks, 1999, 46). 

Öğrencilerin bakış açısını araştırmak ve 
değerlendirme:

Öğrenenlerin bakış açılarının ortaya çıkarılması onla-
rın öğrenmeyi nasıl anlamlandırdığı, ilgilerinin çekilme-
si, bireysel farklılıklardan kaynaklı gereksinimleri nasıl 
dikkate alınması gerektiğini gösterir. Öğrenenlerin bakış 
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açıları onların nasıl bir muhakeme dünyaları olduğunun 
gösterir birer unsurdur (Brooks ve Brooks, 1999, 60).

Eğitim programını öğrenci varsayımları ile ilişki-
lendirme:

Eğitim programının bilişsel, sosyal ve duyuşsal ta-
lepleri öğrencilerin eğitim programına getirdikleri varsa-
yımlar ile eşleştirilmesiyle öğrenciler için erişimine açık 
olduğunda öğrenme artar.  Öğretmenlerin eğitim prog-
ramlarındaki görevleri öğrencilerine göre uyarlamaları 
gerekir. Eğer öğrencilerin varsayımları açıkça ele alın-
mazsa, çoğu öğrenci öğretmenin ve materyallerin etkili-
liğine bakılmaksızın, anlamdan yoksun kalan dersler ile 
karşılaşmış olacaktır. Yapılandırmacılık anlayışının kök-
leri eğitim programının bilişsel taleplerini öğrencilerin 
bilişsel yetenekleriyle eşleştirme fikrine dayanmaktadır 
(Brooks ve Brooks,1999, 69).

Öğrenmeyi Öğretim Bağlamında Değerlendirme:

Herkes, öğretmen bir soru sorduğunda sınıftaki bütün 
çocukların parmak kaldırdığına şahit olmuştur. Öğretme-
nin öğrencilerine söz hakkı vermedeki yaklaşımı gele-
neksel olarak meydana geldiğinde “hayır gibi” cevaplar 
öğrencileri incitebilir ve kendilerini değersiz hissetme-
lerine neden olabilir. Sınıftaki öğrenciye söz hakkı ver-
dikten sonra öğrencilerin cevaplarına karşı öğretmenden 
beklenen cevap “hiç bu şekilde düşünmemiştim. Lütfen 
bu konuyu biraz daha açar mısın? Veya  “bu çok yara-
tıcı bir bakış açısı bu kanıya nasıl vardın?” şeklindedir. 
Yaratıcılık ve risk alma, açılıp kapatılabilen bir özellik-
ler değildir. Her ikisinin de beslenmesi, teşvik edilmesi 
ve desteklenmesi gerekir (Brooks ve Brooks, 1999, 85). 
Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı özünde aynı olsa da 
kendi içerisinde öğrenmenin nasıl meydana geldiğini 
açıklayan genelde üç farklı yaklaşım etrafında birleşmek-
tedir. Bunlar; Bilişsel, sosyal ve radikal yapılandırmacı 
yaklaşımlardır (Dilaver ve Akyürek Tay, 2011, 100).
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Bilişsel Yapılandırmacı Yaklaşım

Bilişsel yapılandırmacılık, yapılandırmacılığın en 
sade yaklaşım türlerinden biridir. Bilişsel teoriler öğren-
menin zihinsel süreçlerini incelerler. Bireyin sembolik 
oluşturmalarının zihnine işlenme sürecini ele almaktadır 
(Karadağ ve Korkmaz, 2007,  50). Yapılandırmacı öğren-
menin temel fikri Piaget’in zamanındaki mevcut bilgi ve 
teorilerdeki konulardaki merakından tatminsizliğinden 
meydana gelmiştir (Karaağaçlı ve Mahiroğlu, 2005, s. 
58).  Birey bilişsel gelişim sürecinde aktif ve etkin bir role 
sahiptir (Piaget 1955’den Akt. Fer ve Cırık, 2007, 57- 58). 
Bilişsel gelişimi etkileyen biyolojik ilkeler olgunlaşma, 
yaşantı, uyum, örgütleme ve dengelemedir. Bireyler dün-
yaya çok sayıda reflekslerle gelerek çevreyle etkileşim 
sonucunda yaşantı kazandıkça refleksler değişime uğrar. 
Bir müddet sonra bu refleksler yerini bilinçli karmaşık ha-
reketlere bırakır. Bilişsel gelişmedeki ilerlemede organiz-
manın biyolojik olgunluğa ulaşması ve yaşantı arasındaki 
etkileşimle oluşur. Bu etkileşim organizmanın çevreye 
uyum yeteneğiyle ilgili bir özelliktir. Bilişsel gelişmede 
denge durumunun bozulması ve alt denge durumundan 
üst denge durumuna geçerken dengeleme süreci kesinti-
siz olabilmesi için karşılaşılan yeni olay, durum, varlık 
ve nesneler uyum sağlamayı gerektirir. Uyum hareketi, 
örgütlenmiş sistemin koordineli bir parçasıdır. Organiz-
ma örgütleme eğilimindedir (Piaget’den Akt. Senemoğlu, 
2007, 32-34). Öğrenme için de dengesizlik gerekmekte-
dir. Dengesizlik beraberinde merak ve yeni bilgiye yö-
nelmeyi sağlayacaktır. Oluşan denge bozukluğu yeniden 
kurularak dengeleme meydana gelerek öğrenme gerçek-
leşmiş olacaktır (Gürbüz ve Çınar, 2010, 59). Yapılan-
dırmacı öğrenmede de öğrenci yeni bilgiyi oluştururken 
içselleştirip dönüşümünü gerçekleştirir. Bu dönüşüm bi-
lişsel yapılarda yeni bir anlayış meydana getirmeleriyle 
oluşur. Öğretmenler bu süreçte ne zorlayıcı ne de önleyi-
cidir dönüşüme davet edenlerdir (Kim, 2005, 10).
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“Piaget’nin oluşturmacı teorisinde, ger-
çek dünyanın karakteri hakkında bir orga-
nizmanın adapte olmuşluğundan veya eylem 
şemalarına uyumundan sonuç çıkarılamaz. 
Onun bakış açısında, gördüğümüz, işittiği-
miz veya hissettiğimiz şeyler, algılama ve 
kavrama yollarımıza özgüdür. Ona göre bil-
gi, eylemlerden ve kişinin onlara tepkisinden 
kaynaklanır. Eylemler, bir çevre içerisinde 
meydana gelir ve orada kalır bağımsız varlı-
ğı olan içlerindeki şeylere değil organizma-
nın deneysel dünyasını oluşturan nesnelere 
yönelir. Bu yüzden Piaget, etkileşimden ziya-
de, önceden oluşan algısal ve kavramsal ya-
pılarla ilgili bilişsel özneyi kastetmektedir” 
(Von Glaserfeld, 2007,4).

Yapılandırmacı öğrenme yaşayabilirlik veya başa 
çıkmayı bilmek denge kavramına bağlıdır. Ancak denge, 
bir denge aleti gibi statik değildir, tıpkı bisikletçinin bi-
sikletini dengede tutmasına benzemektedir. Beyin sürekli 
farklı gelen uyarıları karşı örgütlenmiş yapının içerisine 
gelen parçayı uyarlayarak düzen meydana getirerek ve 
uyarlanabilir davranışa ve faydalı tahminlere yol açan mo-
del yapıları üretmeyi çalışmaktadır (Yager, 1991, 54-55).

Sosyal Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımı

Sosyal yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı bilgi felse-
fesi açısından öznel anlayışa daha yakındır (Fer ve Cırık, 
2007, 75).  Sosyal yapılandırmacı anlayış bireyin öğren-
mesini gerçekleştirirken yaşadığı çevre, kültür ve konuş-
tuğu dilin etkili olduğunu savunarak yapılandırmacılığa 
sosyal bakış getirmiştir (Dalgıç, 2012, 205).  Sosyal ya-
pılandırmacı öğrenmede bireyler arası ilişkiler önemlidir 
(Fer ve Cırık, 2007, 75). Bu ilişki öğrenenlerin çevre ile 
etkileşimi sonucu oluşturduğunu varsaymaktadır (Gao, 
Coldwell-Neilson ve Goscinski, 2013, 141). Bilginin 
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oluşumu da sosyal bir etkileşim yoluyla kademeli olarak 
yapılandırılır (Kanuka ve Anderson, 1998, s. 65).  Sosyal 
yapılandırmacılıkta birincil önemli nokta yapılandırılmış 
bilgi üzerindeki sosyal ve kültürel etkilerin tanınmasıdır. 
Bireysel, sosyal ve kültürel bağlamlar farklı olduğu için, 
insanların meydana getirdikleri anlamlar da kendileri veya 
kültürleri için farklı yapıda olabilir (Airasian ve Walsh, 
1997, 445). Kişilerarası ilişkiler, bireyin kendisi ve  diğer 
insanlar,  bireyin bir konu hakkındaki bilgisini oluştur-
masına yönelik bağlamdır. Kişilerarası etkinlikler bağla-
mında, birey başkalarına kıyasla kendisinin belli özellik-
lere sahip olduğunu anlar (Devries ve Zan, 2007, 151). 
Kişilerarası etkileşim kurulabilmesi için kullanılan özel 
işaret ve semboller bilişsel kuramda düşünceleri aktarma-
da bir araç olarak kullanırken sosyo kültürel kuramda, bu 
sembol ve özel işaretleri uygulama ve kurulu anlamların 
oluşmasında birer taşıyıcısı olarak görülmektedir (Cobb, 
2007, 44). Düşünce doğuştan meydana gelmediğini ta-
rihsel kültürel bir süreç içerisinde etkileşimle oluştuğunu 
ifade etmektedir. Etkileşimin nasıl meydana geldiği de 
önemlidir. Bireylerin öğrenmeleri rekabetçi yaklaşım bi-
çiminde değil de işbirlikçi bir yaklaşım tarzıyla çabalarını 
destekleyen, olumlu yönde bağlılık gerektiren bir yapıy-
la meydana gelmelidir (Karadağ ve Korkmaz, 2007, 52). 
Bilişsel bir kuramcı, öğrenciyi öğrenme sürecinde diğer-
lerinin hareketlerine uyum sağlayan biri olarak görürken; 
sosyo-kültürel kuramcı öğretmenin katkılarını öğrenciye 
mal eden bir yapı olarak görmektedir (Cobb, 2007,49). 

Vygotsky yakınsal gelişim alanı (ZPD)  kavramında 
bireyde var olan gerçek zihinsel durum ile ulaşabileceği 
zihinsel potansiyel arasındaki alan olarak tanımlamakta-
dır. Bu aradaki alanda dışardan aldığı desteğe “scaffold” 
“yönlendirici destek” kavramını kullanmaktadır. Bu sü-
reçte birey var olan gerçek durumundan daha ileri potan-
siyele ulaşırken yardım alması dışardan yönlendirmedir. 
Bunun sonucunda kendi kendine yönlenebileceği bir po-
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tansiyele ulaşırken de bazı kademelerden geçmektedir 
(Arslan, 2007, 52-53). Bu nedenle yakınsal gelişim ala-
nı eğitim aracılığıyla daha iyi bir duruma geçeceğinden 
her kademe bir diğer kademe için hazırlayıcı olarak her 
zaman çocuğun seviyesinden yüksek tutulmalıdır (Erde-
ner, 2009, 93). Öğrenenleri ön planda tutarak işbirliğine 
yönlendiren öğrenmeyi kolaylaştırıcı yapılar olmasına 
olanak sağlanmalıdır (Yurdakul, 2005, 55).  Kolaylaştırıcı 
olma öğrenenlerle birlikte sürekli çalışma ve yeni yollar 
üretmeyi gerektirir. “Yönlendirici destek” çocuğun geliş-
mesinde geçici çerçevelerdir çünkü çocuğun gelişmesiyle 
birlikte sürekli destekte değişim göstermektedir (Gloud, 
2007, 116). Öğretmenler, bu süreçte öğrencileri denetle-
yici kontrol altına almaya çalışma yerine işbirliğine yön-
lendirici bir destek görevi üstlenmektedirler. Öğrencileri-
ni sorgulamaya teşvik ederek ve sürekli süreç içerisinde 
sistem, öğrenci ve kendisini değerlendirerek gelişimlerini 
takip ederler (Gloud, 2007, 121-122). Öğretmenler veya 
meslektaşların problem çözmede sunduğu yönlendirici 
destek yakınsal gelişim alanlarını geliştirir. Yönlendirici 
destek, bir görevin yerine getirilmesi ile ustalık arasındaki 
bir mesafe olarak yorumlanmaktadır. Sosyal yapılandır-
macı yaklaşımda sosyal bir ortamda konuşma, düşünme 
ve eylemi birbirine bağlamaktadır (McGregor, 2007,57).

Sosyal yapılandırmacı pedagojinin avantajları bakıl-
dığında ise sosyal deneyimlerin öğrenmeye pozitif etkisi, 
kendi öğrenmelerinin farkındalığı, öğrenmedeki transfer-
lerin kolaylaşması, öğrencinin aktif olması, çocukların il-
gilerine yönlenme, güven ve özsaygının gelişiminin sağ-
lanmasında öğrenenlerin öğrenmelerini gerçekleştirirken 
onlara adım adım yardım edilerek kendi farkındalıkları-
nın oluşması sağlanmaktadır (Watson, 2008, s. 368-369). 
Sosyal yapılandırmacı öğrenmede bireyin kendinin dene-
yimlemesinin yanısıra diğer insanlarla sosyal bir ortam 
içerisinde paylaşım ve onların deneyimlerinden de fayda-
lanması vardır  (Köksal ve Atalay, 2015, 89).
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Radikal Yapılandırmacı Öğrenme Yaklaşımı

Radikal yapılandırmacılık, bilginin kişilerin kendi 
deneyimleri ile inşa edildiğini varsayar. Ancak deneyim-
ler özneldir. Radikal yapılandırmacılık, gerçek bir dünya-
yı tarif etmeye çalışan bir metafizik olarak değil, rasyo-
nel bilme modeli olarak tasarlanmıştır (Von Glasersfeld, 
2002).  Bilgi nesnel olarak gerçekliğin ortaya çıkarılması 
olarak ele alınmaz aksine aktif olarak insanın eylemler iş-
leminin ürünü olan yeniden üretilen bilgiye dair bir inanç 
olarak öğrenmenin anlam yapıcı yönüdür (Fer ve Cırık, 
2007, 65-68). Yapılandırmacı yaklaşım deneyimlediği-
miz dünyada bazı oluşturduğumuz deneyim yapılarının 
işe yarar bazı yapıların ise işe yaramamaktadır. İşleyenle-
rin geçerli olduğu, başka işleyen durumları engellleyenler 
“gerçek” dünyanın temsili olamaz. Deneyim alanımıza 
sahip olmaya göre “gerçek” dünya bilinemezdir. Bu du-
rumda yapılandırmacı öğrenmenin pragmatizmden ayrıl-
dığı noktadır (Von Glasersfeld, 2005, 238).

Radikal yapılandırmacı öğrenme yaklaşımda önce-
den sınırları çizilmiş yapılar yoktur aksine öğrencilerin 
tanınması sonucunda ilgi ve ihtiyaçların belirlenmesi var-
dır. Bu nedenle de öğrenmeyi deneyimleyen kişi olarak 
öğrenenin görüş ve fikirlerine değer verilir (Köksal ve 
Atalay, 2015, 89).

Yapılandırmacılığın İki prensibi vardır:

1) bilgi pasif olarak alınmaz, aksine bilgi bilişsel 
özne tarafından aktif olarak yapılandırılır.

(2) bilişin işlevi uyarlayıcıdır ve ontolojik gerçek-
liğin keşfi değil, deneyimsel dünyanın organizasyonuna 
hizmet eder (Von Glasersfeld, 1989, 162).

Piaget ve ondan esinlenenler olarak bilginin yapı-
landırılmasında sosyal etkileşimin önemi yadsınamazdır. 
Ancak anlayan zihnin öğrenmeye ve toplumla etkileşime 
girmesinden önce yapılması gereken bu ilk yapılandırma-
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larla ilgili modeller geliştirmektir. Radikal yapılandırma-
cılar toplumu bir veri olarak almamaktadır. Bu nedenle 
kavramların oluşumunda toplumun etkisini ifade edebil-
mek için öncelikle “toplum” kavramsal bir yapı olarak ir-
delenmelidir (Von Glasersfeld (1993)’den  Akt. Von Gla-
sersfeld, 2005, 237). Günlük yaşamda öğrenenlerin kendi 
deneyimleri oluşturdukları kavramsal yapılar öğretmenin 
birebir aktardıklarıyla uyuşmayabilir. Bu nedenle öğret-
men, öğrenenlerin bilgi oluşturmalarına imkân sağlaya-
cak ortamlar oluşturabilir (Dalgıç, 2012, 207).

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları ve 
Etkinlikleri

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında öğrenenle-
rinin tüm yönlerinin ele alınması gerekmektedir. Sabit 
sonuca dayalı geleneksel yapıdaki eğitim program he-
deflerinin bireylerin yaratıcılığını ve girişimciliğini des-
teklememektedir. Tıpkı beynin sinir yapısı gibi açık uçlu 
olan yapılandırmacılık, değişime açık yapısıyla öğren-
me becerilerini önemli hale getirmiştir (Abbott ve Ryan, 
1999, 69). Yapılandırmacı öğrenme ortamında öncelikle 
öğrenenlere temel kavramları anlaması için olanaklar su-
nulmalıdır. Öğrencilerde öğrenmelerin meydana gelmesi 
sırasında kendi yapılarını kurmaları için araştırma, soru-
lar sorma ve tartışma imkanları yaratmak gerekmektedir. 
Sınıfta eğitimin doğrusal değil döngüsel bir yapı içerinde 
öğrenmelerin her bir parçasının bütünün birer parçası ol-
duğu varsayılarak bütünden parçaya hareket edilir (Mısır 
ve Çalışkan, 2007, 71). Yapılandırmacı öğrenmede öğ-
renme ortamı farklı kaynaklardan oluşmalıdır. Geleneksel 
öğrenme ortamında öğrenci pasif mutlak öğrenilmesi ge-
reken bilgiler öğretmen ve ders kitabından ulaşılarak elde 
edilir. Bu nedenle öğrenci öğretmen ile aynı düşünmek 
zorunda bırakılır. Yapılandırmacı öğrenmede ise bilginin 
kaynağı çokludur ve öğrenci eylemi gerçekleştiren bil-
giyi yapılandıran kişidir. Öğrenme ortamında düşünme, 
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işbirliği, keşfetme ve fikirlerin paylaşımı vardır (Ocak, 
2012, 28). Yapılandırmacı öğrenme ortamları demokratik 
bir yapıya sahiptir. Bireyler günlük hayatta var olan prob-
lemlerle karşılaştırılarak hayat boyu kullanabilecekleri 
öğrenmeleri edinirler (Barlett, 2005, 356). Yapılandırma-
cı öğrenme ortamlarına genel olarak bakıldığında etkili 
öğrenmeye yönlendiren tartışma yöntemleri, işbirlikli öğ-
renmeler ve probleme dayalı öğrenme görülmektedir. Bu 
öğrenme ortamında da gerek tartışılacak konular gerekse 
incelenecek konular derinlemesine bir biçimde konunun 
anlaşılması yönelik yapılmaktadır (Loyens ve Gijbels, 
2008, 352). Öğrenmeyi bütün ele alarak parçalarla bütü-
nün yapısındaki anlamlı öğrenmeye ulaşırlar. Öğreneneler 
bilgiyi özümseyip anlamlandırarak derinlemesine bilgiye 
ulaşmaktadırlar. Öğrenenin ne öğreneceği sorusu yerine 
neden ve nasıl öğreneceği sorusuna yanıt aranmaktadır. 
Öğrenciye kısa süre içerisinde bir bilgi yığını meydana 
getirmek yerine derinlemesine bilgiye ulaşması esas alın-
maktadır (Barlett, 2005, 356). 

Yapılandırmacı öğrenmenin temelinde yer alan öğre-
nenin öğrenme ortamında motivasyonu ve ders karşı il-
gisinin çekilmesi önemlidir. Buna dair düzenlemeleri öğ-
retmen ve öğrenenler birlikte yaparlar. Öğrenme ortamı 
bilginin ezberlendiği bir yer değildir aksine öğrenmenin 
sorgulandığı, düşünüldüğü, araştırıldığı ve öğrenme be-
cerilerinin geliştirildiği bir ortamdır. Öğrencilere “evet, 
hayır” yanıtı gerektiren sorular yerine onlara “neden, 
niçin, nasıl” soruları yönlendirerek düşündürtmeye, sor-
gulamaya, araştırmaya ve sorunlara çözüm buldurtmaya 
yönlendirmek gerekmektedir (Şaşan, 2002, 50). Yapılan-
dırmacı öğrenme yaklaşımı öğrenciyi öğrenmeyi öğre-
nirken düşünmeye ve araştırmaya yönlendirdiği için öğ-
renci öğrenmeyi önüne gelmiş düz aşılmaz duvarlar gibi 
görmez yerine öğrenmeyi gizli keşfedilmeyi bekleyen bir 
dünya olarak görür. Bu nedenle öğrencileri bağımsız dü-
şünebilen, karşılaştıkları problemleri çözebilen motivas-
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yonlarını arttırıcı öğrenme etkinliklerine yönlendirmek 
gerekmektedir (Deniz, 2007, 93). Öğrenme ortamları öğ-
rencilerin öğrenmelerini özgün bir şekilde gerçekleştirme-
si için bilişsel, sosyal yaklaşımlarla desteklenip öğrenme 
bireyselleştirilerek özgün olmasının yanı sıra sosyal bir 
bağlam içerisinde de işbirliğini sağlayıcı ortamlar oluştu-
rulmaktadır (Fer ve Cırık, 2007, 82). Öğrenme ortamında 
bilgi kişiye sadece sunulan bir yapı da değildir etkinliğin 
sonucu olarak aktif bir biçimde yapılandırılır. Öğretmen, 
uygun görülmeyenlerin önüne geçerek yönlendirici bir rol 
üstlenir (Von Glasersfeld, 2005, 239).

 Öğrenme yapılandırılmasında öğrencilere doğal 
ortamı içinde kendi sorumlulukları almasını sağlar. Öğ-
renenlerin sorumluklarını kazanmaları için çevre ile et-
kileşerek, materyallere ulaşarak, araştırarak, öğrenmeye 
teşvik edilerek öğrenmelerinin kendilerinin oluşturması-
nı sağlanır. Çevre ile etkileşimde bağımsız oldukları için 
kendi sosyalleşmelerinde de kendileri sorumlu oldukla-
rından bu alanda olgunlaşırlar. Öğretici geleneksel yapılar 
içinde kontrolü kendi üstünden sağladığı ve öğrenmenin 
temposunu ayarladığı için öğrenenin kişisel gelişimi aza-
lır (Brooks ve Brooks, 1999, 49). Öğrenciler arasındaki 
iletişim sayesinde farklı derinlemesine düşünmelerine 
olanak veren etkinlikler vasıtasıyla bilgi alışverişi yapma-
ları sağlanmalıdır. Fikirlerin çatışması durumunda öğren-
cilerin karşılıklı görüşleri doğrultusunda karara varmala-
rına yardımcı olunarak birbirlerine sorular sormalarına 
çalışmaları sırasında onları isteklendirerek ve destekleyi-
ci kendilerini rahatlıkla ifade edebilecekleri, hem kendi-
lerini hem de birbirlerini değerlendirebilecekleri ortamlar 
sağlanmalıdır (Fer ve Cırık, 2007, 78-79).

Yapılandırmacı öğrenme ortamı bilginin birebir bire-
ye aktarılmasından çok yaşamın içinden, farklı fikirleri 
barındıran, süreç odaklı, etkileşimi ön plana alan bireyi 
geliştirici bir biçimde yapılandırmasını esas alan bir or-
tamdır. Öğrenen odaklı bir içerikte çok boyutluluk esas 
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alınarak kendi öğrenme stratejilerine fırsatlar sağlayan 
bireysel çalışmaktan çok grupla çalışmaya esas alan de-
neyim merkezli ortamlar içermektedir. Öğrencilere çok 
yönlü bakış açılara kazandırarak problemin çözüm yol-
larını vermektense problemi hissedip çözüm yollarını 
çevresiyle etkileşim sağlayarak kendisine buldurmayı 
amaçlamaktadır. Bu süreçte öğrencilerin kendilerini ifade 
etmeleri sağlayarak eksikleri veya yanlışlıkları düzeltile-
rek işbirliği içerisinde çalışmalarına olanak sağlanmalıdır. 
Her öğrenme diğer bir öğrenmenin oluşumunu meydana 
getirerek farklı düşünmelerini sağlayacak yapıda zengin 
öğrenme ortamları sunulmalıdır. Öğretmen, bu süreçlerin 
planlamasını bireysel olarak oluşturmak yerine öğrenen-
lerin hazırbulunuşluğu ve ilgilerini dikkate alarak onlarla 
etkileşime girerek oluşturmalıdır (Sönmez, 2008, s.148). 
Öğrenme ortamındaki öğrenenlerin özelliklerini belirle-
mek için öğrenme stilleri belirlenebilir (Özkan, 2012, 61). 
Burada amaç gelişimi destekleyen bireysel öğrenmeyi ön 
plana alan her öğrenci için belirlenen öğrenme stillerine 
uygun olarak öğrenme ortamlarını çeşitlendirmektir (Eki-
ci, 2003, 49). Öğrenme stilleri belirlendikten sonra esnek 
bir yapıda önceki bilişsel ve gelişimsel özellikleri de dik-
kate alınarak üst düzey düşünme becerilerini destekleyici 
kazanımlar belirlenir. Bu kazanımların gerçekleşebilmesi 
için uygun öğrenme materyalleri, öğretim teknolojileri ve 
etkileşimli çoklu öğrenme ortamları sağlanabilir. Bu saye-
de öğrenen öğrenme anlayışını davranış değiştirme üzeri-
ne odaklamak yerine bakış açıları, fikirleri oluşturmayı 
ve duygu ve becerini kullanabileceği etkin bir paylaşım 
ortamında varolan bilgilerle yeni bilgilerini yapılandıra-
rak kazanımlarını gerçekleştirebilir (Özkan, 2012, 61-62). 

Aktiflik öğrenenin işbirliğine, etkin yaratıcı katılımı-
na dayalı bir süreci gerektiren araştıran, sorgulayan yeni 
fikirler üretebilen sosyal rollere sahip olmasını gerekli 
kılmaktadır (Yanpar Yelken, Üredi, Tanrıseven ve Kılıç, 
2010, 33). Doğrudan yaşayarak öğrenmeyi destekleyen 
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eğitici drama, yapılandırmacı öğrenmenin önemli nokta-
larından olan anlamlandırarak ve keşfederek öğrenmeyle 
bireylerin zihinsel, psikolojik ve sosyal yönlerden geli-
şimini desteklemektedir (Önder, 2012, 24-25). Öğren-
me ortamında öğreneni aktif kılarak kendi yapılarını ve 
görüşlerini oluşturmalarına olanak sağlayan destekleyici 
bir ortam ile hem bireysel hem de paylaşımcı roller üst-
lenerek özerk bir biçimde öğrenmelerin oluşumunu ko-
laylaştırmaktadır (Tezci ve Gürol, 2003, 52). Öğrenme ve 
öğretme sürecinde öğretmen de sürekli aktif ve gelişim 
içinde öğrencilerini takip ederek gerekli yardımları yap-
maktadır (Akgün, 2005, s. 9).

SONUÇ
Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı için farklı görüş-

ler olsa da dört temel ilkesinde görüş birliği bulunmaktadır. 
Bu ilkeler; 1) öğrenenler kendi öğrenmesini yapılandır-
dığı 2) yeni öğrenmelerin öğrencinin önceki anlamları-
na dayandığı 3) sosyal etkileşimin kritik rolü 4) anlamlı 
öğrenme için özgün öğrenme görevleri. Öğrenenler öğ-
renmenin merkezinde yer alarak kendi öğrenmelerinin 
sorumluluğunu alır ve böylece hem duyuşsal hem de üst 
düzey düşünme becerilerini geliştirirler. Bunları gerçek-
leştiren öğrenenler gereksiz kullanılmayan bilgiler yerine 
bütünü görerek daha derinlemesine incelemeler yapmaya 
yönlendirilirler (Koç ve Demirel, 2004, 179). Kazandık-
ları deneyimler yeni gerçekliğin oluşumudur. Deneyimler 
bireyden bağımsız olamadığı için her gerçeklik deneyi-
min etkisindedir (Dalgıç, 2012, 201). Yapılandırmacı öğ-
renmede var olan bilgi gerçek ortamla ilişkilendirilerek 
esnek bir yapı içerisinde işbirliğini destekleyici bireylerin 
öğrenmelerini kendilerini fark etmesini, oluşturmasını, 
değerlendirmesi sağlayan ürüne değil sürece odaklanan 
özelliklere sahiptir (Gürol, 2002, 164). Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşıma göre bilgi; öğrenenlerin aktif olarak 
dahil oldukları fiziksel olarak yapılandırma, kendi etkin-
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liklerini temsil ettikleri sembolik yapılandırma, başka 
kişilerle oluşturdukları anlamları iletmeleriyle sosyal ya-
pılandırma ve anlayamadıkları durumları açıklama teorik 
yapılandırmadır (Brown, 1998, 8). Birey bilgiyi ezber-
leme yerine bilgiyi düşünerek ve analiz ederek kendisi 
yorumlayarak temelden yeniden kurar (Karadağ, Deniz, 
Korkmaz ve Deniz, 2008, 386).  Bilişsel, sosyal ve radikal 
her üç yapılandırmacı yaklaşımda da insan zihninde olu-
şan bilgiler dışardan pasif bir şekilde alınmaz. Bu süreçte 
aktif bir şekilde bireyler bilgilerini kendileri oluştururlar 
(Yanpar, 2009, 59). Yapılandırmacı öğrenme, öğrencilere 
öğretmenler ve çeşitli materyaller aracılığıyla zengin ve 
esnek bir öğrenme ortamı sağlamaktadır (Gömleksiz ve 
Elaldı, 2011, 452). 
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GİRİŞ
Bir çalgıyı öğrenme süreci, o çalgıyı çalabilmek için 

gerekli olan bir takım becerilerin dizgeli olarak elde edil-
mesini içerir (Schleuter, 1997). Çalgıda istenilen düzeye 
gelebilmek yalnızca bireyin müzik yeteneğine ne ölçüde 
sahip olduğuna bağlı değildir. Aynı zamanda bilişsel, du-
yuşsal, fiziksel ve sosyal açılardan da yoğun bir çaba ge-
rektirir. Bu çabanın en gözlemlenebilir örneği olan çalgı 
çalışma, bir müzisyenin gerçekleştirmesi gereken en te-
mel eylem olarak görülmektedir (Özmenteş, 2007). Ayrı-
ca çalgı çalışma, bir müzisyenin iyi performans gösterme 
kapasitesini geliştirmesinde de önemli bir rol oynamakta-
dır (McCormick & Mcpherson, 2003).

Her gün düzenli ve disiplinli çalışmak çalgı eğitimin-
de başarıya ulaşmada önemli bir etkendir. Konu ile ilgili 
yapılan araştırmalar, günlük çalgı çalışma süresinin uzun-
luğu ile çalgı performansı arasındaki ilişkiye odaklanmış-
tır (Ericsson, Krampe, & Tesch-Römer, 1993; Jørgensen, 
2002; Özmenteş, 2012; Sloboda, Davidson, Howe, & Mo-
ore, 1996; Wagner, 1975; Williamon, & Valentine, 2000). 
Ancak, araştırma sonuçları, çalgı performansı ile günlük 
çalgı çalışma süresi arasındaki ilişki konusunda çelişkili 
sonuçlar vermiştir. Bazı çalışma sonuçları günlük çalgı 
çalışma süresi ile performans arasında pozitif bir ilişki ol-
duğunu gösterirken, diğerleri böyle bir ilişkinin olmadığı-
nı bildirmişlerdir. Örneğin, Sloboda vd. (1996) tarafından 
gerçekleştirilen bir araştırmada, müzik performansında 
çalgı çalışma süresi ile ve çalgı başarısı arasında güçlü 
bir pozitif ilişki olduğu bulunmuştur. Çalışmada, çalgıla-
rında yüksek başarı gösterenlerin en fazla çalgı çalışma 
süresine sahip oldukları, orta düzeyde başarılı olanların 
orta düzeyde çalışma süresine sahip oldukları ve düşük 
başarıların çalgılarını çalışmadıkları ya da çok az çalıştık-
ları bulunmuştur. Benzer bir biçimde Wagner’in (1975) 
çalışmasının sonuçları, çalgı performansının yükselmesi 
ile çalgı çalışma süresi arasında pozitif bir korelasyon 
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olduğunu göstermiştir. Jørgensen (2002), farklı çalgıları 
çalan konservatuar öğrencileri üzerinde gerçekleştirdiği 
araştırmasında, günlük çalgı çalışma süresi ile perfor-
mans seviyesi arasında pozitif bir ilişki bulmuştur. Ben-
zer biçimde Özmenteş (2012), öğrencilerin çalgı notları-
nın günlük çalgı çalışma sürelerine göre anlamlı bir fark 
ortaya çıkardığını bulmuştur. Buna karşılık, günlük çalgı 
çalışma süresi ile performans kalitesi arasında anlamlı bir 
ilişki olmadığını saptayan araştırmalar da bulunmaktadır 
(Ericsson, Krampe, & Tesch-Römer, 1993; Williamon, & 
Valentine, 2000). Bu araştırmalar çalgıda başarılı olmak 
için çalgı çalışma süresinden çok etkili çalışmanın önemi-
ne vurgu yapmaktadırlar. 

Sorunlu Internet Kullanımı

Çalgıda ileri bir düzeye gelebilmek ve başarılı ol-
mak için, o çalgıyı düzenli olarak çalışmak ve günlük 
olarak belirli bir miktar süre ayırmak gerekmektedir. Öte 
yandan, çalgı öğrencilerinin, günlük çalgı çalışma sü-
relerini olumsuz etkileyen çeşitli nedenler olabilmekte-
dir. Bu nedenler arasında Internet ve sosyal ağ servisleri 
(SAS) kullanımı gösterilebilir. Internet ve SAS, son yıl-
larda insanların daha yoğun olarak kullandıkları ve ha-
yatlarına daha fazla dâhil ettikleri olgulardır (Maqableh 
vd., 2015). Moreno vd. (2012) bireylerin Internet’te en 
sık gerçekleştirdiği etkinliğin SAS kullanımı olduğunu 
rapor etmiştir. Atabek (2019) ise, “zaman geçirmenin” 
SAS kullanımının en önemli güdülerinden birisi olduğu-
nu ve zaman geçirme güdüsü ile SAS kullananların hem 
Türkiye’de hem de Amerika Birleşik Devletlerinde en sık 
SAS kullanan bireyler olduğunu bulmuştur. Bu bağlamda 
bireyler SAS ve dolayısı ile Internet’i zaman geçirmek 
için başta olmak üzere birçok nedenle kullanırken uzun 
süreler bilgisayar başında kalmaktadır. Internet’in uzun 
süreler boyunca kullanımı bireyin yaşamında olumsuz 
etkilere neden olduğunda “sorunlu” bir kullanım olarak 



93Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

değerlendirilmektedir. Sorunlu Internet kullanımı, bire-
yin psikolojik ya da fizyolojik sağlığında bozulmaya ya 
da başka sıkıntılara yol açan Internet kullanımıyla ilgili 
aşırı ya da kötü kontrol edilen düşünceler, dürtüler ya da 
davranışlar olarak tanımlanmaktadır (Weinstein, & Lejo-
yeux, 2010). Sorunlu Internet kullanımı, aşırı Internet 
kullanımı ya da Internet bağımlılığı olarak da adlandı-
rılmaktadır. Örneğin, Çuhadar (2012), Internet bağımlı-
lığını sorunlu Internet kullanımının olumsuz bir sonucu 
olarak tanımlanmaktadır. Young (1998a) ise, kendi belir-
lediği sekiz ölçütün beşini karşılayan kişilerin Internet 
bağımlısı olarak değerlendirilmesi gerektiğini önermiştir. 
Young’ın (1998a) ölçütleri aşağıda sıralanmıştır; 

1. Internet ile zihinsel olarak meşgul olmak

2. Aynı ölçüde memnuniyete ulaşabilmek için çev-
rimiçi olarak harcanan sürenin artırılması gerek-
sinimi

3. Internet kullanımını azaltmak ya da durdurmak 
için yinelenen çaba

4. Internet kullanımı sınırlı olduğunda sinirlilik, 
depresyon ya da ruh hali kararsızlığı

5. Başlangıçta amaçlanandan daha uzun süre çevri-
miçi kalmak

6. Internet’i kullanmak için bir iş ya da ilişkiyi teh-
likeye atmak

7. Internet’te ne ölçüde zaman geçirildiği konusun-
da başkalarına yalan söylemek

8. Internet’i ruh halini düzenlemenin bir aracı ola-
rak kullanmak

Ancak sorunlu Internet kullanımının Internet bağım-
lılığı olarak adlandırılması ya da bu durumun genel olarak 
bir bağımlılık olarak değerlendirilmesi tartışmalı ve so-
runlu bir konudur ve kabul edilmiş güvenilir tanı ölçütleri 
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bulunmamaktadır (Weinstein & Lejoyeux, 2010). Ameri-
kan Psikiyatri Derneği, “Diagnostic and Statistical Ma-
nual of Mental Disorders” yapıtının beşinci edisyonunda 
(DSM-V) sorunlu Internet kullanımına Internet bağımlı-
lığı ya da başka bir ad altında bir bağımlılık çeşidi ola-
rak yer vermemiştir (American Psychiatric Association, 
2013). Dünya Sağlık Örgütü de International “Statistical 
Classification of Diseases and Related Health Problems” 
yapıtının on birinci edisyonunda (ICD-11) sorunlu Inter-
net kullanımına bir bağımlılık olarak yer vermemektedir 
(World Health Organization, 2018). Dolayısıyla; Young’ın 
(1998a) Internet bağımlılığı ölçütleri, Amerikan Psikiyat-
ri Derneği ve Dünya Sağlık Örgütü karar ve uygulamaları 
ile paralel olarak, DSM-V ve ICD-11 bağlamında, sorunlu 
Internet kullanımı ölçütleri olarak da değerlendirilebilir. 

Üniversite öğrencilerinin sorunlu Internet kullanım-
ları, son yıllarda önemli bir araştırma konusu olmuştur 
(Alavi, Maracy, Jannatifard, & Eslami, 2011; Bozoglan, 
Demirer, & Şahin, 2013; Cardak, 2013; Li, O’Brien, Sny-
der, & Howard, 2015). Internet bağımlılığı üniversite 
lisans öğrencilerinin akademik performansı ile anlamlı 
derecede ilişkili olarak bulunmuş (Akhter, 2013) ve öğ-
rencilerde daha zayıf akademik performans ile ilişkilen-
dirilmiştir (Frangos, Fragkos, & Kiohos, 2010). Ayrıca, 
Interneti günlük kullanma süresi, Internet bağımlılığı ile 
anlamlı düzeyde olumlu ilişkiye sahiptir (Kaltiala-Heino, 
Lintonen, & Rimpelä, 2004; Wang vd., 2013). Buna göre 
günlük Internet kullanma süreleri yüksek olan kişilerin 
Internet bağımlılıkları yüksektir (Wang vd., 2013). Inter-
neti günlük kullanma süresi, akademik performans ile de 
ilişkilendirilmiştir. Interneti günlük kullanma sürelerin-
deki artışa göre akademik performansın düştüğü bulun-
muştur (Kim & So, 2012). Dolayısıyla, günlük Interneti 
kullanma süresi hem Internet bağımlılığını arttırmakta, 
hem de akademik başarıyı olumsuz yönde etkilemektedir. 
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Sorunlu Internet kullanımı ile cinsiyet arasındaki 
ilişkiyi inceleyen araştırmalarda ise Internet bağımlılığı 
(Akhter, 2013; Ha & Hwang, 2014) ya da bağımlı olma 
olasılığı (Frangos vd., 2010) erkek öğrencilerde daha 
yüksek olarak bulunmuştur. Bununla birlikte Internet ba-
ğımlılığında cinsiyet farkını saptamayan çalışmalara da 
rastlanmaktadır (Fu, Chan, Wong, & Yip, 2010). Anlaşıl-
dığı üzere ilgili araştırmalarda, cinsiyet açısından Internet 
bağımlılığının ya cinsiyete göre anlamlı fark göstermedi-
ği ya da erkeklerde daha yüksek olduğu rapor edilmiştir. 

SAS Kullanımı

Sosyal ağ servisleri, arkadaşlık, akrabalık, ortak çı-
karlar ve katılma etkinlikleri de dâhil olmak üzere bazı 
anlamlı ve değerli ilişkilere dayanan web tabanlı bir hiz-
met olarak tanımlanmaktadır (Ong & Day, 2010). Sosyal 
ağ hizmetleri bireylerin, bilgi paylaşımı, ilişki kurma ve 
keşfetme gibi çeşitli amaçlarla ağ kurmalarına izin ver-
mektedir (Kwon & Wen, 2010). Maqableh vd. (2015) 
sosyal ağ servislerinin öğrenci topluluklarına hâkim oldu-
ğunu ve akademik kurumların giderek artan oranda sosyal 
ağ servisleri kullanımına sahip olduğunu bildirmektedir. 
Sosyal ağ servislerinin eğitim açısından hem olumlu hem 
de olumsuz etkileri bulunmaktadır. Sendurur, Sendu-
rur, & Yilmaz, (2015) sosyal ağ servislerinin öğrenciler 
için önemli bir eğitim ve iletişim aracı olduğunu, öğre-
tim kalitesini artırma potansiyeline sahip olduğunu ve 
öğrencilerin eğitmenlerle iletişim kurmak için sosyal ağ 
servislerini kullanmayı tercih ettiklerini bildirmiştir. Bu-
nunla birlikte sosyal ağ servislerinin kontrolsüz kullanımı 
akademik faaliyetler için ayrılan zamanı çalabilmektedir 
(Sendurur vd,  2015). Yapılan araştırmalar ayrıca, öğren-
cilerin sosyal ağ servislerine ayırdıkları zaman miktarının 
akademik performans üzerinde önemli bir etkisi bulundu-
ğunu (Maqableh vd., 2015), sosyal ağ servisleri kullanıcı-
larının daha düşük genel not ortalamasına sahip oldukla-
rını (Kirschner & Karpinski, 2010) ve özellikle sosyal ağ 
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servisleri  kullanarak teknoloji ile çoklu görev yapmanın 
akademik bir ortamda hem verimliliği hem de etkililiği 
azalttığını göstermiştir (Karpinski, Kirschner, Ozer, Mel-
lott, & Ochwo, 2013). Sosyal ağ servisleri kullanımının 
ergenler ve genç yetişkinler arasındaki popülaritesinin 
artması, bu platformları kullanma yoğunluğunun daha 
düşük akademik başarı ile ilişkili olabileceği kaygılarını 
artırmıştır (Marker, Gnambs, & Appel, 2018).

Türkiye’de Müzik Öğretmeni Yetiştirme 
Programında Çalgı Eğitimi

Müzik öğretmeni yetiştirme sürecinde, öğretmen 
adaylarının müziksel bilgi ve beceri konusunda yeterli bir 
şekilde yetişmeleri önem taşıyan bir konudur (Ballantyne 
& Packer, 2004). Bu bağlamda müzik öğretmenliği prog-
ramları, öğretmen adaylarının birden çok çalgıyı öğrene-
bilmeleri için dersler barındırmaktadır. 

Türkiye’de müzik öğretmenliği programı 2018 yılın-
da yeniden revize edilmiştir. Söz konusu program,  % 32 
mesleki bilgisi, % 17 genel kültür ve % 51 alan eğitimi 
derslerinden oluşmaktadır. Mesleki bilgi dersleri eğitim 
sosyolojisi, psikolojisi, felsefesi ve tarihi, sınıf yönetimi, 
ölçme ve değerlendirme, öğretim teknolojisi, öğretmen-
lik uygulaması (staj) gibi derslerden oluşmaktadır. Genel 
kültür dersleri arasında ise yabancı dil, Türk dili, medya 
okuryazarlığı, sanat ve estetik, Türk halk oyunları gibi 
dersler yer almaktadır. Alan eğitimi derslerine ise, piyano 
eğitimi, ses eğitimi, bağlama, armoni, gitar, koro ve or-
kestra dersleri örnek verilebilir. Öğretmen adaylarının li-
sans eğitimlerinin ilk yılında piyano dersleri almaları ge-
rekmektedir. Birinci sınıftan başlayarak 7 dönem bireysel 
çalgı eğitimi dersi almaları zorunludur. Bu ders haftada 1 
saat verilen teorik bir derstir. Öğretmen adayları bireysel 
çalgılarını seçmekte özgürdürler, ancak çalgı seçiminde 
fiziksel özellikleri eğitimcileri tarafından dikkate alın-
maktadır. Bazı öğretmen adayları çalgı yerine ses eğitimi 
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almayı seçebilmekte ve bu alanda branşlaşma yoluna git-
mektedirler. Piyano ve bireysel çalgı eğitimine ek olarak, 
her öğretmen adayı 2 dönem gitar ve ayrıca iki dönem 
bağlama dersi almalıdır. 

Müzik öğretmeni adaylarından lisans eğitimi sırasın-
da müzik öğretimi becerileri kazanmaları ve aynı zaman-
da iyi birer müzisyen olarak yetişmeleri beklenmektedir. 
Öğretmen adaylarının çalgılarında başarılı olabilmek için 
çalışma alışkanlığına sahip olmaları ve çalgılarını çalış-
mak için belirli bir süre ayırmaları gerekir. Bu bağlamda, 
gün içinde Internet ve sosyal ağ servislerinde daha fazla 
zaman geçiren öğretmen adaylarının, çalgılarına yeterli 
zaman ayıramayabileceği ve bu durumun çalgı perfor-
manslarını olumsuz yönde etkileyebileceği düşünülmek-
tedir. Bu çalışmanın amacı, müzik öğretmeni adaylarının 
günlük Internet ve sosyal ağ servisleri kullanımları ve çal-
gı çalışma süreleri ile Internet bağımlılığı ve çalgı perfor-
mansları arasındaki ilişkileri belirlemektir. Araştırmada 
aşağıdaki sorulara yanıt aranmaktadır. 

1. Müzik öğretmeni adaylarının günlük çalgı ça-
lışma, Internet ve sosyal ağ servisleri kullanımı 
süreleri ile Internet bağımlılığı düzeyleri nedir?

2. Müzik öğretmeni adaylarının çalgı başarıları, 
Internet bağımlılığı düzeyleri ve günlük çalgı 
çalışma süreleri cinsiyetlerine göre anlamlı fark 
göstermekte midir?

3. Müzik öğretmeni adaylarının çalgı başarısı, In-
ternet bağımlılığı düzeyleri ve günlük çalgı ça-
lışma süreleri sınıflarına göre anlamlı fark gös-
termekte midir?

4. Müzik öğretmeni adaylarının, çalgı başarıları ve 
Internet bağımlılığı düzeyleri ile günlük çalgı ça-
lışma süreleri, günlük Internet kullanım süreleri, 
günlük sosyal ağ servisleri kullanım süreleri ara-
sında anlamlı ilişkiler var mıdır? 
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YÖNTEM

Katılımcılar

Araştırma, Burdur ilinde bulunan Eğitim Fakülte-
si’nin müzik öğretmenliği programında okuyan 137 öğ-
retmen adayının katılımıyla gerçekleştirilmiştir (N=137). 
Araştırmada söz konusu programa devam eden öğretmen 
adaylarının tamamı ile çalışılmıştır. Katılımcıların % 
53.4’ü erkek,% 46.6’sı kadındır. Katılımcıların % 32.3’ü 
1. sınıfa,% 22.8’i 2. sınıfa,% 22.8’i 3. sınıfa,% 22.0’ı 
4. sınıfa devam etmektedir. Katılımcıların % 15,’i piya-
no,% 3,9’u viyola,% 10,2’si viyolonsel,% 16,5’i bağla-
ma,% 15,7’si keman,% 18,1’i gitar, % 9,4’ü vokal ve% 
11’i flüt eğitimi almaktadır. Katılımcıların yaş ortalaması 
20.97’dir.  Çalgılarını ortalama 5.22 yıldır çalmaktadırlar 
ve son çalgı sınavı ortalama notları 84.64’tür.

Veri Toplama Araçları

Veriler, araştırmacılar tarafından geliştirilen kişi-
sel bilgi formu ve Young (1998b) tarafından geliştirilen 
Young Internet Bağımlılığı Testi Kısa Formu’ndan (YIBT-
KF) oluşan anket kullanılarak toplanmıştır.

Kişisel bilgi formu

Kişisel Bilgi Formu, kapalı uçlu sorulardan oluşmuş 
ve 3 bölüme ayrılmıştır. Kişisel bilgi formunun birinci 
bölümü katılımcıların yaş, cinsiyet ve sınıf değişkenle-
rini soran sorular içermektedir. İkinci bölümde ise katı-
lımcıların çalmakta oldukları çalgılar hakkında bilgi edi-
nilmesi hedeflenmiştir. Bu sorular, katılımcıların bireysel 
çalgılarının ne olduğunu, bu çalgılarını günde ortalama 
olarak kaç saat çaldıklarını, bireysel çalgılarını kaç yıl-
dır çaldıklarını ve en son bireysel çalgı sınavından kaç 
puan aldıklarını ortaya çıkarmaya yöneliktir. Anketin 3. 
bölümünde Internet ve sosyal ağ servislerini kullanan 
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katılımcıların günlük kullanım sürelerinin belirlenmesi 
amaçlanmıştır. Bu bölümdeki sorular, katılımcıların gün 
boyunca ortalama olarak Internet ve sosyal ağ hizmetle-
rini ne kadar süre kullandıklarıyla ilgilidir.

Young Internet Bağımlılığı Testi Kısa Formu

YIBT-KF, Young (1998b) tarafından geliştirilip Paw-
likowski, Altstötter-Gleich, & Brand (2013) tarafından 
kısa forma dönüştürülmüştür. Türkçeye Kutlu, Savcı, 
Demir,  & Aysan (2016) tarafından uyarlanmıştır. Ölçek, 
beşli Likert (1 = Asla, 5 = Çok sık) türünde olup 12 mad-
deden oluşmaktadır. Ölçeğin Cronbach’s α türünden iç 
tutarlılık güvenilirlik katsayısı 0.85’tir (Kutlu vd., 2016). 
Ölçekte ters puanlanan madde bulunmamaktadır. Ölçek-
ten alınan yüksek puan, Internet bağımlılığının daha yük-
sek olduğunu göstermektedir.

Verilerin Çözümlenmesi

Araştırmada veriler betimsel istatistiksel tekniklere 
ek olarak Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis H testi 
ve Pearson’s momentler çarpımı korelasyon katsayısı ile 
çözümlenmiştir. 

BULGULAR
Müzik öğretmeni adaylarının günlük çalgı çalışma, 

Internet ve sosyal ağ servisleri kullanımı süreleri ile In-
ternet bağımlılığı düzeylerinin ortaya çıkarılması ama-
cıyla yapılan betimsel istatistik sonuçları Tablo 1’de ve-
rilmiştir.
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Tablo 1. Betimsel değerler

Min. Maks. X SS

Günlük çalgı çalışma süresi 0 420 96.07 66.272

Günlük Internet kullanımı süresi 30 760 208.91 140.697

Günlük sosyal ağ servisleri 
kullanımı süresi 0 760 171.94 141.289

Internet bağımlılığı 13 53 28.87 8.640

Tablo 1’e göre katılımcıların günlük ortalama çalgı 
çalışma süresi 96.07 dakikadır. Internet’in günlük kul-
lanım süresi ortalaması 208.91 dakika iken, sosyal ağ 
servislerinde geçirilen ortalama günlük süre 171.94 daki-
kadır. Katılımcıların Internet bağımlılığı düzeyleri ortala-
ması 28.87 olarak hesaplanmıştır.

Çalgı başarı puanları katılımcıların cinsiyetine göre 
anlamlı bir farklılık göstermemiştir (U = 1397.500, p = 
0.261). Internet bağımlılığı düzeyi cinsiyete göre anlamlı 
farklılık göstermektedir (U = 1519.000, p = 0.004). Erkek 
müzik öğretmeni adaylarının Internet bağımlılığı düzey-
leri kadın müzik öğretmeni adaylarına göre anlamlı dü-
zeyde yüksek bulunmuştur. Katılımcıların günlük çalgı 
çalışma süreleri cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık gös-
termemiştir (U = 1871.500, p = 0.274).

Katılımcıların çalgı başarı puanları sınıf düzeylerine 
göre anlamlı farklılık göstermektedir (χ2 = 12.180, p = 
0.007). Buna göre, 1. sınıfa devam eden müzik öğretme-
ni adaylarının çalgı başarı puanları 2. ve 3. sınıfa devam 
edenlerden anlamlı düzeyde daha yüksektir. Katılımcıla-
rın Internet bağımlılığı ise düzeyleri sınıfa göre anlamlı 
farklılık göstermemiştir (χ2 = 6.105, p = 0.107). 
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Tablo 2. Cinsiyete göre çalgı başarısı puanı, Internet 
bağımlılığı ve günlük çalgı çalışma süresi

Cinsiyet Sıra 
Ortalaması

Sıralar 
Toplamı U p

Çalgı başarı 
puanı Kadın 54.50 3542.50 1397.5 0.261

Erkek 61.48 3012.50
Internet 
bağımlılığı Kadın 57.20 4004.00 0.004**

Erkek 76.10 4642.00

Günlük çalgı 
çalışma süresi

Kadın 68.88 4752.50 1871.5 0.274
Erkek 61.68 3762.50

Not:  ** p<0,01

Tablo 3. Sınıfa göre çalgı başarı puanı, Internet bağımlılığı ve 
günlük çalgı çalışma süresi

Sınıf N Sıra 
Ortalaması SS χ2 p

Çalgı başarı puanı

1 25 72.64 3 12.18 0.007**
2 29 45.31
3 29 48.09
4 27 58.54

Internet bağımlılığı

1 41 65.41 3 6.10 0.107
2 29 74.33
3 29 50.79
4 28 64.91

Günlük çalgı çalışma 
süresi

1 40 77.38 3 9.57 0.023*
2 29 54.41
3 29 54.26
4 28 62.66

Not:  * p<0,05; ** p<0,01

Katılımcıların çalgılarını günlük çalışma süreleri sı-
nıflarına göre anlamlı farklılık göstermiştir (χ2 = 9.570, p = 
0.023). 1. sınıfa devam eden müzik öğretmeni adaylarının 
çalgı çalışma sürelerinin 2. ve 3. sınıfa devam edenlerden 
anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu hesaplanmıştır.
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Tablo 4. Çalgı başarı puanı ve Internet bağımlılığının diğer 
değişkenler ile ilişkileri

Günlük
çalgı 
çalışma 
süresi

Çalgı 
başarı 
puanı

Günlük 
Internet 
kullanım 
süresi

Günlük
SAS 
kullanım 
süresi

Internet 
bağımlılığı

Çalgı başarı 
puanı .135 1 .079 .157 .015

Internet 
bağımlılığı -.093 .015 .206* .222* 1

Not:  *p<0.05

Katılımcıların çalgı başarı puanları ile günlük çalış-
ma süreleri, günlük Internet, sosyal ağ servisleri kullanım 
süreleri ve sorunlu Internet kullanım düzeyleri arasında 
anlamlı bir ilişki bulunmamıştır (p> 0.05). Katılımcıla-
rın Internet bağımlılığı düzeyleri ile günlük çalgı çalış-
ma süresi arasında da anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 
Katılımcıların Internet bağımlılığı ile günlük Internet 
kullanım süresi ve sosyal ağ servisleri kullanım süreleri 
arasında ise düşük düzeyde pozitif ve anlamlı bir ilişki 
hesaplanmıştır (p <0.05).

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER
Araştırma sonuçlarına göre müzik öğretmeni aday-

larının günlük çalgı çalışma süreleri, günlük Internet ve 
sosyal ağ servisleri kullanım sürelerinden düşüktür. Baş-
ka bir ifade ile müzik öğretmeni adayları, çalgılarına In-
ternete ayırdıkları ölçüde zaman ayırmamakta, Internet’te 
geçirdikleri zamanlarının önemli bir kısmını da sosyal ağ 
servislerinde geçirmektedirler. 

Müzik öğretmeni adaylarının ortalama Internet ba-
ğımlılığı düzeyleri (28,87), Pawlikowski, Altstötter-Gle-
ich, & Brand’in (2013) Alman üniversite öğrencileri 
üzerindeki araştırmasında elde edilen ortalama değerden 
(24,56) yüksek olarak gözlemlenmiştir. Aynı zamanda 
Çevik & Yildiz’ın (2017) Türk lise öğrencileri örnekle-
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minin (25,79), Demir & Kutlu’nun (2018) lise öğrencisi 
örnekleminin (26,82) ve Evren, Evren, Dalbudak, Topcu, 
& Kutlu’nun (2019) Electronic Sports League’in amatör 
e-spor oyuncusu olan Türk üniversite öğrencisi örnekle-
minin (26,48) ortalamalarından daha yüksek olarak bu-
lunmuştur. Bulgular, çalışmaya katılan müzik öğretmeni 
adaylarının Türkiye’deki resmi amatör e-spor organizas-
yonuna katılan bilgisayar oyuncularından bile daha yük-
sek Internet bağımlılığı düzeylerine sahip olduğunu gös-
termektedir. Bu sonuçlar, Internet bağımlılığı olarak da 
adlandırılan sorunlu Internet kullanımının, amatör e-spor 
organizasyonlarına katılan bilgisayar oyuncusu olmak 
gibi yoğun Internet kullanımını gerektiren yaşam biçim-
lerine sahip olmaktan bağımsız bir olgu olduğunu gös-
termektedir. Dolayısı ile sorunlu Internet kullanımının, 
bireylerin özel ya da profesyonel yaşamlarında Internet 
kullanımına ne ölçüde gereksinim duydukları ya da ne 
ölçüde Internet kullanmakta olduklarından bağımsız bir 
biçimde değerlendirilmesi gerektiği anlaşılmaktadır.

Müzik öğretmeni adaylarının Internet bağımlılık dü-
zeyleri incelendiğinde, erkek müzik öğretmeni adaylarının 
Internet bağımlılığı düzeylerinin kadın müzik öğretmeni 
adaylarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu bulunmuş-
tur. Bu sonuç, Internet bağımlılığı (Akhter, 2013; Ha & 
Hwang, 2014) ya da bağımlı olma olasılığının (Frangos 
vd., 2010) erkek öğrencilerde daha yüksek olduğunu bil-
diren araştırma sonuçları ile paralellik göstermektedir. 
Müzik öğretmeni adaylarının Internet bağımlılığı düzey-
leri günlük Internet ve sosyal ağ servisleri kullanma süre-
leri ile pozitif ve anlamlı bir ilişkiye sahiptir. Bu sonuç, 
Interneti günlük kullanma süresi ile Internet bağımlılı-
ğı arasında pozitif ilişkiler saptayan araştırma sonuçları 
ile benzerlik göstermektedir (Kaltiala-Heino vd., 2004; 
Wang vd., 2013).

Araştırmada, müzik öğretmeni adaylarının çalgı ba-
şarı puanlarının, günlük çalgı çalışma süreleri ile anlam-
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lı düzeyde bir ilişkiye sahip olmadığı belirlenmiştir. Bu 
sonuç çalgı eğitiminde günlük çalgı çalışma süresinin 
fazla olmasından çok etkili çalgı çalışılması gerektiğini 
vurgulayan araştırmalar (Ericsson, Krampe, & Tesch-Rö-
mer, 1993; Williamon & Valentine, 2000) ile benzerlik 
göstermektedir. Bununla birlikte 1. Sınıfa devam eden 
müzik öğretmeni adaylarının çalgı başarıları 2. ve 3. Sı-
nıfa devam eden müzik öğretmeni adaylarından anlamlı 
düzeyde yüksektir. 1. Sınıfa devam eden öğretmen aday-
larının çalgı çalışma sürelerinin de 2. ve 3. Sınıfa devam 
eden müzik öğretmeni adaylarından anlamlı düzeyde 
yüksek olması çalgı çalışmaya ayrılan sürenin çalgı başa-
rısı ile dolaylı bir ilişkisi olduğunu gösteriyor olabilir. Öte 
yandan; çalgı başarı puanının, günlük Internet kullanım 
süresi, günlük sosyal ağ servisleri kullanım süresi ya da 
Internet bağımlılığı ile de anlamlı düzeyde bir ilişkisinin 
olmadığı gözlemlenmiştir. Ek olarak; Internet kullanımı-
na ayrılan sürenin de ötesinde Internet bağımlılığının bile 
çalgı çalışmaya ayrılan süreyle ilişkili olmadığını gös-
termektedir. Bu bulgular; Internet ya da sosyal ağ servisi 
kullanımıyla ilgili kaygıların, çalgı çalma başarısı açısın-
dan yersiz olduğunu göstermektedir. Araştırmada elde 
edilen bulgular çalgı başarısının, çalgı çalışmaya ayrılan 
süreden çok daha kritik başka etkenlerle ilişkili olduğunu 
göstermektedir.

Araştırma sonuçlarına göre, Internet’e gün içinde 
çalgılarından daha uzun süre ayıran müzik öğretmeni 
adaylarının çalgılarına karşı bir motivasyon düşüklüğü 
yaşadıkları düşünülebilir. Ayrıca elde edilen sonuçlar, 
müzik öğretmeni adaylarının Internet ve sosyal ağ ser-
vislerini çalgılarından daha ilgi çekici ya da zaman ayır-
maya değer olarak gördüklerini gösteriyor olabilir. Müzik 
öğretmeni adaylarının günlük çalgı çalışma sürelerinin 
düşüklüğüne karşın çalgı başarı puanları yüksektir. Buna 
göre öğretmen adayları, çalgılarına yeterli zaman ayır-
masalar da iyi not alacaklarını ve dersten başarısız olma 
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ihtimallerinin düşük olduğunu düşünüyor olabilir. Bu-
nunla birlikte müzik öğretmeni adayları, müziksel bilgi 
ve beceri kazanmanın, dolayısıyla çalgı öğrenmenin bir 
müzik eğitimcisi açısından öneminin yeterince farkında 
olmadıkları için çalgılarına karşı bir isteksizlik yaşıyor ve 
yeterince vakit ayırmıyor olabilirler. 1. Sınıfa devam eden 
müzik öğretmeni adayları, diğer sınıftaki müzik öğretme-
ni adaylarından daha fazla çalgılarını çalışmaktadırlar. Bu 
sonuç, müzik öğretmeni adaylarının lisans eğitimlerinin 
ilk yılına göre çalgılarına verdikleri önemin azaldığı ve 
motivasyonlarının düştüğünü de akla getirmektedir.

Müzik öğretmeni adaylarının çalgılarına yönelik mo-
tivasyonlarının arttırılması, çalgı çalışmaya yönelik içsel 
motivasyon oluşturmaları için gerekli önlemlerin alınma-
sı gerekmektedir. Bu araştırma bulgularına göre, müzik 
öğretmeni adaylarının Internet ve sosyal ağ servislerini 
uzun süreler boyunca kullanıyor olmalarının onların çalgı 
başarısı üzerinde olumsuz bir etkisinin olmadığını gös-
termiştir. Öğretmen adaylarının Internet’i ve sosyal ağ 
servislerini eğitimsel amaçlar için ne ölçüde kullandıkları 
araştırılmalıdır. Ek olarak; çalgı başarısı ya da genel an-
lamda müzik eğitimi açısından, sorunlu Internet kullanı-
mının, başarı puanı ve çalışmaya ayrılan süre dışındaki 
diğer süreç ve olgularla ilişkisi de incelenmelidir. Müzik 
öğretmeni adaylarının çalgı çalmaya daha fazla önem ver-
meleri için özellikle öğretmenlik uygulamasında çalgıları 
ile uygulamalar yapmaları sağlanabilir.
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Giriş
Binlerce yıl öncesine dayanan ve tüm canlıların ha-

yatlarında barındırdıkları bir olgu olan oyun çocukların 
gelişimsel özellikleri hakkında önemli dönütler sağladığı 
gibi, çocuğa yeni becerilerin kazandırılmasında da önemli 
bir yere sahiptir. Yapılan araştırmalar oyunun, okul öncesi 
çocuğun eğitimde etkili olduğu kadar, çocukluktan yetiş-
kinliğe yaşamın her döneminde, öğrenme süreci için etkili 
bir araç olarak kullanılabileceğini ortaya koymuştur (Tür-
koğlu ve Uslu, 2016; Gözalan, 2013; Benigno ve Farrar, 
2012; Howard ve McInnes, 2012; Kapp, 2012; Van Eck, 
2006). Bu etkililiğin ortaya çıkması ile beraber, “Eğlence 
yerine öğrenme sağlama temel amacı ile tasarlanan her-
hangi bir oyun temelli yaklaşımın uygulanması” (Noemi 
& Maximo, 2014) olarak tanımlanan oyun temelli öğren-
me yaklaşımının her yaş grubunun öğrenme süreçlerin-
de kullanımı yaygınlaşmıştır. Erken çocukluk eğitiminde 
de önemli bir araç olarak kullanılan (Kaya ve ark. 2017; 
Koçyiğit & Başara) oyun temelli öğrenme yaklaşımları 
ile ilgili ayrıntılı bilgi aşağıda verilmiştir.

1.1. Oyun Temelli Öğrenme Yaklaşımları
Oyun temelli öğrenme yaklaşımı içerisinde dört fark-

lı yaklaşım barındırır; Eğitici oyunlar, eğlence oyunları, 
oyun yaparak, oyunlaştırma. Bu yaklaşımlara aşağıda 
açıklanmıştır.

1.1.1.  Eğitici oyunlar (Educational Games): Bir 
öğrenme hedefini gerçekleştirmek ve öğrenenin hedefle-
nen bilgi ve beceriyi kazanmasını sağlamak için tasarlanan 
oyunlardır (De Freitas, 2006; Dondi ve Moretti, 2007). 

1.1.2.  Eğlence oyunları (Entertainment Games): 
Aslında eğitim için tasarlanmayan ama motive edici etki-
lerinden dolayı daha sonra eğitim ortamlarına uyarlanan 
oyunlardır  (Van Eck, 2006).



Halil Kamışlı114

1.1.3. Oyun yapma (Making Games): Öğrencileri, 
planlanan öğrenme içeriği kapsamında, problem çözmeye 
ve farklı açılardan düşünmeye zorlayan ve sadece oyun oy-
namak amacı ile planlanmayan oyunlardır (Kafai, 2006).

1.1.4. Oyunlaştırma (Gamificition): Oyun meka-
niğinin (Ödüller, puanlar, rozetler ve lider tabloları gibi) 
öğrencilerin ilgisini çekmek, etkinlikleri motive etmek, 
öğrenmeyi geliştirmek ve problemleri çözmek amacıy-
la, oyun içermeyen içeriklerde kullanılmasıdır (Farber, 
2015; Kapp, 2012).

Teknolojinin ve dijital oyunların ve oyun temelli öğ-
renme yaklaşımlarının eğitim sürecinde kullanımının yay-
gınlaşması ile beraber, öğretmenden beklenen görevler 
değişikliğe uğramış ve öğretmen yeterlilikleri yeniden di-
zayn edilmeye başlamıştır. Artık öğretmenlerden, pedago-
jik planlayıcı, organizatör, mentor, öğretici, kolaylaştırıcı, 
lider ve ortak öğrenen gibi görevlerin yanında, oyun te-
melli öğrenme bağlamında, eğitmen, oyun kurucu, rehber 
ve değerlendirici görevleri de beklenmektedir. Eğitmenlik 
görevi planlama ve iletişimi içerirken; oyun kurucu, mev-
cut oyunun görevlerini, rollerini, hedeflerini ve dinamik-
lerini iletme konusundaki yetkinlikleri belirtir. Kılavuz, 
oyun sırasında öğrencileri destekler ve değerlendirici ise, 
öğrencilerin oyun deneyimlerine karşı görüşlerini alır ve 
analiz eder (Kangas ve diğerleri, 2016; Hanghøj ve Brund, 
2011; Hanghøj, 2013). Dolayısı ile yeni nesil öğretmenler-
den beklenen bu yeterliliklerin, öğretmenlerde bulunması 
ya da öğretmenlere kazandırılması gerekli görülmektedir. 
Çünkü oyun temelli yaklaşımların kullanımı üzerine yapı-
lan çalışmalar oyunun, öğrenme sürecinde etkili bir araç 
olduğunu ortaya koymuşken, bu etkili aracın öğretmenler 
tarafından kullanımının yaygınlaşması, istenilen düzeyde 
eğitim sürecinin gerçekleşmesi için önem arz etmektedir. 

Oyun temelli öğrenme yaklaşımlarının, öğrenme-öğ-
retme süreçleri planlarında yer alması ve yaygınlaşma-
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sında öğretmenlerin oyun temelli öğrenme yaklaşımları-
nı ne kadar benimsedikleri ile ilgili olup, bu süreçlerin 
tasarlanmasında öğretmenlere önemli roller düşmektedir 
(Kangas, Koskinen ve Krokfors, 2016; Shah & Foster, 
2015). Oyun temeli öğrenme yaklaşımları, eğitim süre-
cinde, süreci planlayan ve uygulayan öğretmenin benim-
semesi oranında yer alır. Bir öğretmenin bir öğrenme 
yaklaşımını kabullenmesi ve kullanması için o yaklaşıma 
ait bilgi ve beceriye sahip olması gerekmektedir. Oyun 
temelli öğrenme yaklaşımı bağlamında, dijital ve dijital 
olmayan oyun tabanlı öğrenme yaklaşımları ve bu yakla-
şımların kullanımı ile bilgi ve becerinin yokluğu ya da ek-
sikliği öğretmenlerin oyun temelli öğretim yaklaşımlarını 
benimsemelerini ve kullanmalarını etkileyebilmektedir 
(Hsu, Tsai, Chang ve Liang, 2017; Hamari ve Nousiainen, 
2015; Bourgonjon ve diğerleri, 2013; De Grove, Bour-
gonjon ve Van Looy, 2012). 

Özetle, oyun temelli öğrenme yaklaşımı, bireyin öğ-
renme sürecinde etkili bir araç olduğu fakat oyunların tek 
başlarına öğrenme deneyimlerini garanti etmediği ve sü-
recin sağlıklı yürütülmesinin öğretmenlerin bu konudaki 
yeterliliklerine bağlı olduğudur. Bu sebeple öğretmen ye-
tiştirme programlarının, öğretmen adaylarına oyun temelli 
öğrenme yaklaşımı konusunda yeterlilikleri kazandıracak 
şekilde tasarlanması ve uygulanması gerekmektedir. Bu 
sebeple mevcut çalışmada, 2018-2019 öğretim yılı için 
uygulamaya konulan öğretmen yetiştirme programların-
dan Sınıf Öğretmenliği Lisans programının, oyun temelli 
öğrenme kapsamında değerlendirilmesi amaçlanmıştır. 
Bu çalışma, mevcut durumu ortaya koymak, bu konuda-
ki olası eksikliğin tespiti için çok önemli görülmektedir. 
Araştırmanın amacı doğrultusunda aşağıdaki sorulara ce-
vap aranmıştır;

1. Sınıf Öğretmenliği programında ders yoğunlukları 
nasıl dağılmıştır?
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2. Meslek Bilgisi ders adları ve içeriklerinde oyun te-
melli öğrenme kavramlarına ne kadar yer verilmiştir?

3. Genel Kültür ders adları ve içeriklerinde oyun te-
melli öğrenme kavramlarına ne kadar yer verilmiştir?

4. Alan Eğitimi ders adları ve içeriklerinde oyun temel-
li öğrenme kavramlarına ne kadar yer verilmiştir?

2. Yöntem
Bu çalışmada doküman incelemesi yöntemi kullanıl-

mıştır.  Doküman incelemesi bir nitel araştırma yöntemi 
türü olup (Yıldırım ve Şimşek, 2013), araştırma kapsamı-
na alınan materyallerin analizidir (Cansız Aktaş, 2015). 
Araştırma kapsamına alınan doküman, 2018-2019 öğre-
tim yılında uygulamaya konan Sınıf Öğretmenliği lisans 
programıdır. Çalışmada Sınıf Öğretmenliği lisans prog-
ramı, oyun temelli öğrenme yaklaşımına yönelik bilgi, 
beceri ve tutum kazanımlarına uyumlu içeriği ne kadar 
barındırdığının tespiti açısından incelenmiştir. 

Sınıf Öğretmenliği lisans programı dokümanı incele-
me sürecinde izlenen basamaklar aşağıda verilmiştir;  

 a. Dokümana Ulaşma: Doküman Yükseköğretim 
Kurulu tarafından Ankara Üniversitesi Basımevinde bas-
tırılan, 2018-2019 akademik yılından itibaren uygulama-
ya konulan “Öğretmen Yetiştirme Lisans Programları” 
adlı kitapçıktır. 

b. Orijinalliğin Kontrol Edilmesi: Elde edilen do-
kümanın orijinalliğini kontrol etmek amacıyla, resmi in-
ternet sitesinden yani birincil kaynaktan kontroller yapıl-
mıştır.

c. Dokümanların Anlaşılması, Verilerin 
Sınıflandırılması ve Analiz edilmesi

İlk olarak alanyazın taraması yapılmış olup oyun te-
melli öğrenme yaklaşımına yönelik içerikler belirlenmiş-



117Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

tir. Bu içerikler Tablo 1’de verilmiştir (Kamışlı, 2019; T. 
Nousiainen ve ark. 2018; Farber, 2015; Kapp, 2012; Don-
di ve Moretti, 2007; De Freitas, 2006; Van Eck, 2006).

Tablo 1. Oyun temelli öğrenme yaklaşımları ders içerikleri 

Eğitim Konusu
Genel
Oyunlaştırma ve oyun temelli öğrenme yaklaşımları
Oyun etkinlikleri örnekleri
Oyun temelli teknolojik araçlarının tanıtımı ve kullanım becerisi
Oyunlaştırma ve oyun temelli öğrenmeye yönelik olumlu tutum 
geliştirme etkinlikleri
*OTÖ’de ders etkinliklerini planlama
*OTÖ’de bireyselleştirilmiş etkinlikleri planlama
Oyunlaştırma ve oyun temelli öğrenme yaklaşımlarını derslere 
entegre etme 
*OTÖ’de de ders etkinliklerini gerçekleştirme
*OTÖ’de öğrenci motivasyonu sağlama
*OTÖ’de öğrencilerin sorumluluk almalarını sağlama
*OTÖ’de etkinlikler sırasında süreç kontrolü
*OTÖ’de etkinlikler sırasında geri bildirim
*OTÖ’de’de zaman yönetimi
*OTÖ’de öğrencileri öğrenme sürecine dahil etme
*OTÖ’de süreç değerlendirme yaklaşımları
*OTÖ’de ders sonu değerlendirme yaklaşımları
*OTÖ’de bireyselleştirilmiş değerlendirme ölçütleri belirleme

*Oyun Temelli Öğrenme

İkinci aşamada Sınıf Öğretmenliği programları Mes-
lek Bilgisi, Genel Kültür ve Alan Eğitimi alanlarına göre 
tablo haline getirilmiştir. Son olarak da Meslek Bilgisi, 
Genel Kültür ve Alan Eğitimi alanlarına göre ders isimle-
ri ve ders içeriklerinde, belirlenen oyun temelli öğrenme 
yaklaşımları içeriği taranmıştır. Son aşamada ise elde edi-
len veriler tablolaştırılmıştır.
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3. Bulgular
Bu bölümde araştırma kapsamında elde edilen bulgu-

lara yer verilmiştir. Bulgular Genel Kültür, Mesleki Bilgi, 
Alan Eğitimi olarak sıralanmıştır.

3.1. Sınıf Öğretmenliği Programının Ders 
Yoğunluklarının Dağılımına İlişkin Bulgular

Tablo 2’de Sınıf Öğretmenliği programının üç kate-
gori ile ilgili (Meslek Bilgisi, Genel Kültür ve Alan Eğiti-
mi) ders yoğunluklarının dağılımı verilmiştir. 
Tablo 2. Sınıf Öğretmenliği programının ders yoğunluklarının 

dağılımı
Kategori
(GK/MB/AE)

Teori
(T)

Uygulama
(U) Kredi AKTS Saat Yüzde

MB Meslek Bilgisi 44 12 50 88 56 35
GK Genel Kültür 26 2 27 42 28 19
AE Alan Eğitimi 64 2 65 110 66 46
TOPLAM 134 16 142 240 150 100

Tablo 2’de görüldüğü gibi Sınıf Öğretmenliği progra-
mında ders yoğunlukları Meslek Bilgisi; %35, Genel Kül-
tür; %19 ve Alan Eğitimi; %46 olarak dağılmıştır.

3.2. Meslek Bilgisi Derslerinin Oyun Temelli 
Öğrenme Yaklaşımı Açısından Değerlendirmesine 
İlişkin Bulgular

Bu bölümde Sınıf Öğretmenliği programında yer alan 
Meslek Bilgisi derslerinin oyun temelli öğrenme yaklaşı-
mı açısından değerlendirilmesine yönelik bulgular veril-
miştir. Tablo 3’te Meslek Bilgisi alanında yer alan zorunlu 
ve seçmeli derslere yer verilmiştir.

Tablo 3. Meslek Bilgisi Zorunlu ve Seçmeli Dersler

Zorunlu Meslek Bilgisi Dersleri Seçmeli Meslek Bilgisi Dersleri
Eğitime Giriş Açık ve Uzaktan Öğrenme

Eğitim Sosyolojisi Dikkat Eksikliği ve Hiperaktivite 
Bozukluğu
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Eğitim Psikolojisi Eğitim Hukuku

Eğitim Felsefesi Eğitim Antropolojisi

Öğretim Teknolojileri Eğitim Tarihi

Türk Eğitim Tarihi Eğitimde Drama

Öğretim İlke ve Yöntemleri Eğitimde Program Dışı Etkinlikler

Eğitimde Araştırma Yöntemleri Eğitimde Program Geliştirme

Sınıf Yönetimi Eğitimde Proje Hazırlama

Eğitimde Ahlâk ve Etik Eleştirel ve Analitik Düşünme
Eğitimde Ölçme ve 
Değerlendirme 

Hastanede Yatan Çocukların 
Eğitimi

Türk Eğitim Sistemi ve Okul 
Yönetimi Kapsayıcı Eğitim

Öğretmenlik Uygulaması 1 Karşılaştırmalı Eğitim

Özel Eğitim ve Kaynaştırma Mikro Öğretim

Öğretmenlik Uygulaması 2 Müze Eğitimi

Okullarda Rehberlik Okul Dışı Öğrenme Ortamları

Öğrenme Güçlüğü
Öğretimi Bireyselleştirme ve 
Uyarlama
Sürdürülebilir Kalkınma ve 
Eğitim
Yetişkin Eğitimi ve Hayat Boyu 
Öğrenme

Tablo 3’te görüldüğü gibi Meslek Bilgisi zorunlu ve 
seçmeli dersleri arasında oyun temelli öğrenme yaklaşımı 
yönelik özel bir ders yoktur. Tablo 4’te Genel Kültür ala-
nında yer alan zorunlu ve seçmeli derslere yer verilmiştir.

3.3. Genel Kültür Derslerinin Oyun Temelli 
Öğrenme Yaklaşımı Açısından Değerlendirmesine 
Yönelik Bulgular

Bu bölümde Sınıf Öğretmenliği programında yer alan 
Genel Kültür derslerinin oyun temelli öğrenme yaklaşımı 
açısından değerlendirilmesine yönelik bulgular verilmiş-
tir. Tablo 4’te Genel Kültür alanında yer alan zorunlu ve 
seçmeli derslere yer verilmiştir.
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Tablo 4. Genel Kültür Zorunlu ve Seçmeli Dersler
Zorunlu Genel Kültür Dersleri Seçmeli Genel Kültür Dersleri
Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi 1 Bağımlılık ve Bağımlılıkla 

Mücadele
Yabancı Dil 1 Beslenme ve Sağlık
Türk Dili 1 Bilim Tarihi ve Felsefesi
Bilişim Teknolojileri Bilim ve Araştırma Etiği
Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi 2 Ekonomi ve Girişimcilik
Yabancı Dil 2 Geleneksel Türk El Sanatları
Türk Dili 2 İnsan Hakları ve Demokrasi
Topluma Hizmet Uygulamaları İnsan İlişkileri ve İletişim

Kariyer Planlama ve Geliştirme
Kültür ve Dil
Medya Okuryazarlığı
Mesleki İngilizce
Sanat ve Estetik
Türk Halk Oyunları
Türk İşaret Dili
Türk Kültür Coğrafyası
Türk Musikisi
Türk Sanatı Tarihi

Tablo 4’te Genel Kültür zorunlu ve seçmeli dersle-
ri verilmiştir. Bu dersler arasında oyun temelli öğrenme 
yaklaşımına yönelik özel bir ders yoktur. 

3.4. Alan Eğitimi Derslerinin Oyun Temelli 
Öğrenme Yaklaşımı Açısından Değerlendirmesine 
Yönelik Bulgular

Bu bölümde Sınıf Öğretmenliği programında yer 
alan Alan eğitimi derslerinin oyun temelli öğrenme yak-
laşımına yönelik bulgular verilmiştir. Tablo 5’te Alan Eği-
timi kategorisinde yer alan zorunlu ve seçmeli derslere 
yer verilmiştir.
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Tablo 5. Alan Eğitimi Zorunlu ve Seçmeli Dersler
                                                     Zorunlu 
Dersler Seçmeli Dersler
İlkokulda Temel 
Matematik Matematik Öğretimi 1 Afetler ve Afet 

Yönetimi
Türkiye Coğrafyası ve 
Jeopolitiği Fen Öğretimi Çocuk Edebiyatı

Çevre Eğitimi Sosyal Bilgiler 
Öğretimi Çocuk Psikolojisi

İlkokulda Temel Fen 
Bilimleri Matematik Öğretimi 2 Geleneksel Çocuk 

Oyunları
Türk Tarihi ve Kültürü Din Kültürü ve Ahlâk 

Bilgisi Öğretimi
İlkokul Ders Kitapları 
İncelemesi

İlkokulda Drama Müzik Öğretimi İlkokul Programı
Fen Bilimleri 
Laboratuvar 
Uygulamaları

İlkokulda Yabancı Dil 
Öğretimi

İlkokulda Alternatif 
Eğitim Uygulamaları

İlkokuma ve Yazma 
Öğretimi

Karakter ve Değer 
Eğitimi

Kapsayıcı Dil 
Öğretimi

Oyun ve Fiziki 
Etkinlikler Öğretimi

Görsel Sanatlar 
Öğretimi

Risk Altındaki 
Çocuklar ve Eğitimi

Hayat Bilgisi Öğretimi Türkçe Öğretimi Sınıf İçi Öğrenmelerin 
Değerlendirilmesi
Sosyal Beceri 
Öğretimi
Türk Kültüründe 
Çocuk ve Eğitim

Tablo 5’te Alan Eğitimi zorunlu ve seçmeli dersleri 
verilmiştir. Bu dersler arasında, “Oyun ve fiziki etkinlik-
lerin öğretimi” ve “Geleneksel çocuk oyunları” dersleri, 
ders isimleri açısından oyun temelli öğrenme yaklaşımı 
ve bu yaklaşımı içeren içeriğe uygunluk göstermektedir. 
İçerik açısından da uyumuna bakmak için bu dersler ve 
diğer bütün dersler içerikleri açısından irdelenmiş ve Tab-
lo 6’da verilmiştir. 

3.5.  Sınıf Öğretmenliği Lisans Programı Tüm 
Ders İçeriklerinin (Kur Tanımları) Oyun Temelli 
Öğrenme Yaklaşımı Açısından Değerlendirmesine 
Yönelik Bulgular

Meslek Bilgisi, Genel Kültür ve Alan Eğitimi bölüm-
lerine ait derslerin içerikleri oyun temelli öğrenme yakla-
şımı ile ilişkili belirlenen içerikler doğrultusunda irdelen-
miş ve elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmiştir.
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Tablo 6. Ders içeriklerinin oyun temelli öğrenme yaklaşımı ile 
ilişkili içerikler açısından değerlendirilmesine yönelik bulgular

A
la

nl
ar

Dersler Oyun Eğitsel 
Oyunlar

Oyun 
Tanımı

Oyunları 
planlama ve 
uygulama

Oyun 
öğretimi

Teknolojik 
Araçlar

A
la

n 
E

ği
tim

i

Oyun ve 
Fiziki 
Etkinlikler 
Öğretimi

x x x x

* Geleneksel 
Çocuk 
Oyunları 

x x x x

Müzik 
Öğretimi x

İlkokulda 
Drama x

M
es

le
ki

 E
ği

tim

* Eğitimde 
Drama x

* Hastanede 
Yatan 
Çocukların 
Eğitimi

x

Öğretim 
Teknolojileri x

* Seçmeli Dersler
Oyun temelli öğrenme yaklaşımına yönelik belir-

lenen içerikler açısından ders içerikleri incelendiğinde 
en fazla geçen içeriğin “oyun” olduğu belirlenmiştir (6 
ders). “Eğitsel oyunlar” ve “Oyun tanımı” içerikleri ise 
iki derste geçmektedir. Oyun temelli öğrenme yaklaşımı-
na yönelik içeriği en fazla barındıran dersler ise Oyun ve 
Fiziki Etkinler Öğretimi (4) ve Geleneksel Çocuk Oyun-
ları (4) dersleridir. Oyunlaştırma, oyun temelli öğrenme 
yaklaşımları, oyun temelli öğrenme yaklaşımlarına uy-
gun etkinlik örnekleri ve değerlendirme sürecine yönelik 
temel içerikler ise hiçbir ders içeriğinde geçmemektedir. 

4. Tartışma ve Sonuç
Araştırma kapsamında Sınıf Öğretmenliği Lisans Prog-

ramı ders içeriklerinde, oyun temelli öğrenme yaklaşımları 
kapsamında en fazla geçen kavramın “oyun” olduğu sonucu-
na ulaşılmıştır. Oyun temelli öğrenme yaklaşımına yönelik en 
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fazla içeriği ise Oyun ve Fiziki Etkinler Öğretimi  ve Gelenek-
sel Çocuk Oyunları  dersleri barındırmaktadır. Bu derslerden, 
Oyun ve Fiziki Etkinler Öğretimi, ilköğretim programlarında 
yer alan bir dersin öğretimi ile ilgili olup, o dersin programı, 
kazanımları ve içeriği hakkında bilgi ve bu dersin öğretimine 
yönelik etkinlikler içermektedir. Geleneksel Çocuk Oyunları  
dersi ise kültürümüzde var olan çocuk oyunlarının öğretmen 
adaylarına kazandırılmasına yönelik bir ders olup, bu yön-
de etkinlikler içermektedir. Bu sonuçlar ışığında, araştırma 
kapsamında belirlenen içerikler doğrultusunda (Oyun temel-
li öğrenme yaklaşımları, uygulama örnekleri, değerlendirme 
süreci vb.), Sınıf Öğretmenliği Lisans Programı ders içerik-
lerinin oyun, oyunların tanıtımı ve öğretimi ile sınırlı kaldığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumun, öğretmen adaylarının, 
oyun temelli öğrenme kapsamında kendilerinden beklenen 
yeterlilikleri kazanmaları sürecinde bir eksiklik yaratacağı 
düşünülmektedir. Yaşamının her döneminde eğitim için etki-
li bir yöntem olan  oyun ve oyun temelli öğrenme, özellikle 
çocuğa yeni beceriler kazandırılmasında çok önemli bir yere 
sahiptir (Türkoğlu ve Uslu, 2016; Dicheva, Dichev, Agre ve 
Angelova, 2015; Hamari, Koivisto ve Sarsa, 2014; Laskows-
ki ve Badurowicz, 2014; Koçyiğit, Başara, Baydilek, 2015; 
Kapp, 2012). Mevcut çalışma kapsamına alınan öğretmenlik 
programının Sınıf Öğretmenliği Lisans programı olduğu dü-
şünüldüğünde, çocukların gelişiminde önemli bir yöntem olan 
oyun temelli öğrenme yaklaşımlarına yönelik bilgi ve beceri-
lerin bu programa kayıtlı öğretmen adaylarına kazandırılması-
nın önemi daha da artmaktadır. Bu eksikliğim giderilmesi için 
oyun temelli öğrenme yaklaşımları konusunda yeni içeriklerin 
programa eklenmesi konusunda adımlar atılması gerekli gö-
rülmektedir. 

Ders içerikleri incelendiğinde, mevcut programın, oyun 
temelli öğrenme yaklaşımlarına çercevesinde, “eğitsel oyun-
lar” içeriğini iki ders kapsamında barındırdığı sonucuna ula-
şılmıştır. Eğitsel oyunlar, oyun temelli öğrenme yaklaşımının 
bir boyutu olup tek başına tüm boyutu kapsamamaktadır. Bu 
alanda beklenen yeterlilikler, eğitsel oyunların yanında “Eğ-
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lence Oyunları- Entertainment Games” (Van Eck, 2006), 
“Oyun Yapma-Making Games” (Kafai, 2006) ve  “Oyunlaş-
tırma-Gamificition” (Farber, 2015; Kapp, 2012) kapsamında 
yer alan yeterliliklerdir. Bu yeterlilikleri kazanmadan mezun 
olacak öğretmen adayları, oyun temelli öğrenme yaklaşımla-
rının eğitimde kullanımını benimseseler bile kullanamayabi-
lirler. Çünkü oyun temelli öğrenme yaklaşımı bağlamında, bu 
yaklaşımların kullanımı ile bilgi ve becerinin yokluğu ya da 
eksikliği öğretmenlerin oyun temelli öğretim yaklaşımlarını 
benimseseler bile kullanmalarını olumsuz etkileyebilmek-
tedirler. Özetle oyun temelli öğrenme yaklaşımı konusunda 
gerekli yeterliliklere sahip olmayan öğretmenler oyun temelli 
öğrenmeyi benimseseler bile kullanmaktan kaçınmaktadırlar 
(Hsu, Tsai, Chang ve Liang, 2017; Allsop ve Jessel, 2015; Ha-
mari ve Nousiainen, 2015). 

Eğitim için etkili bir yöntem olan  oyun temelli öğrenme 
yaklaşımlarının kullanımının yaygınlaşması için öğretmen 
adaylarına bu konudaki bilgi ve becerilerin kazandırılması 
gerekmektedir. Bu gereklilik mevcut program kapsamında 
“Öğretim İlke ve Yöntemleri” ve “Öğretim Teknolojileri” 
dersi kapsamında bu dersi veren öğretim üyelerinin bu alan-
da yeterlilikleri çercevesinde giderilebilir. Fakat her öğre-
tim üyesinin bu alanda yeterliliği olmayacağı gibi ilgisi de 
olmayabilir. Bu sebeple daha kesin ve kalıcı çözüm Sınıf 
Öğretmenliği Programının bu konuda tekrar gözden geçiril-
mesi ve gerekli düzeltmelerin yapılmasıdır.

Bu çalışma kapsamında 2018-2019 öğretim yılı için 
uygulamaya konulan öğretmen yetiştirme programlarından 
Sınıf Öğretmenliği Lisans programının, oyun temelli öğ-
renme yaklaşımının barındırdığı içerikler kapsamında de-
ğerlendirilmesi yapılmıştır. Bu kapsamda mevcut durumu 
ortaya konmuş ve bu konudaki eksiklikler tespit edilmiştir. 
Oyun temelli öğrenme yaklaşımının kullanımının yaygın-
laşması için öğretmen adaylarına oyun temelli öğrenme 
yaklaşımı konusunda yeterliliklerin kazandırılmasına im-
kan sağlayacak düzenlemelerin mevcut program üzerinde 
yapılması önerilmiştir.
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GİRİŞ
Eğitim olgusu bir faaliyet olarak çeşitli evrelerden 

oluşan bir süreç niteliğindedir. Eğitim faaliyeti neticesin-
de gerçekleştirilmek istenen öğrenme amaçlarının hangi 
düzeyde başarıldığı yine eğitim faaliyetinin bir evresi 
olan ölçme ve değerlendirme ile belirlenmeye çalışılır. 
Ölçme ve değerlendirme işlemi yöntem ya da içerik iti-
bariyle farklı bağlamlarda olabilmektedir. Nitekim alan-
yazında ölçme ve değerlendirme için geliştirilmiş olan 
çok çeşitli yöntem ya da yaklaşım bulunmaktadır (Baki 
ve Birgin, 2004; Nazlıçiçek ve Akarsu, 2008; Özdemir, 
2010). Ölçme ve değerlendirme yöntemlerindeki bu çe-
şitliliğin farklı nedenleri olmakla birlikte esas itibariyle 
ölçme ve değerlendirme yöntem ya da yaklaşımının ge-
çerli ve güvenilir işlevsellik amacının olmasıdır. Bir diğer 
ifadeyle ölçme ve değerlendirme yönteminin eğitim faali-
yetini ölçmeye ve değerlendirmeye ilişkin uygunluğunun 
sağlanmasıdır. Bu amaç eğitim faaliyetinin söz konusu 
olduğu her kurum ve akademik seviye için dikkate alınan 
bir faaliyettir.

Ölçme ve değerlendirme açısından bakıldığında Tür-
kiye’de ortaöğretimde liselere geçişte son 20 yılda farklı 
yaklaşım ve sistemlerin kullanıldığı görülmektedir (Öz-
kan, Güvendir ve Satıcı, 2016; Aslan, 2017; Okutan ve 
Dasdemir, 2018). Türkiye’de Cumhuriyet tarihi ile birlik-
te ilköğretimden ortaöğretime geçişte bazı meslek liseleri, 
askeri liseler ve fen liseleri gibi okullara sınavla öğrenci 
alınmıştır. Türkiye’de genelde ilköğretimden ortaöğreti-
me geçiş genellikle sınavsız bir şekilde yapılmıştır. Fakat 
özellikle 1990’lı yıllardan sonra ilköğretimden ortaöğre-
time geçişte yöntem belirgin bir şekilde farklılaşmıştır. 
Buna paralel ortaöğretim seviyesinde de liselere geçişte 
yoğunluklu bir şekilde sınav ve son 20 yılda ise merkezi 
sınav sistemi bir yaklaşım olarak kullanılmıştır.
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Türkiye’de 2000 yılından günümüze kadar olan süre-
de beş farklı sınav sistemi uygulaması yapılmıştır. Merke-
zi sınav ile ortaöğretimden geçiş sisteminin ilki Liselere 
Giriş Sınavı (LGS) olarak isimlendirilmiştir. Bunu izle-
yen diğer merkezi sınav sistemlerinden ikincisi Ortaöğre-
tim Kurumları Seçme ve Yerleştirme Sınavı (OKS) siste-
midir. Millî eğitim bakanlığı tekrar sistem değişikliği ile 
Ortaöğretime Geçiş Sistemi-OGES ve bu sistemi izleyen 
Temel Eğitimden Ortaöğretime Geçiş (TEOG)(Şad ve Şa-
hiner, 2016) sistemini uygulanmışlardır. Ortaöğretimden 
liseye geçişte 2018 yılından itibaren uygulamaya başla-
yan sistem ise LGS sistemidir (MEB, 2018). Türkiye’de 
ortaöğretimden liseye geçişte uygulanan sınav sistemle-
rin çeşitli nedenleri olmakla birlikte (Biber, Tuna, Uysal 
ve Kabuklu, 2018) başlıca neden öğrencilerin akademik 
başarı düzeylerinin belirlenmesinin ve akademik yöne-
liminin rasyonel temelde yapılması amacıdır. Bununla 
birlikte diğer ikinci başlıca neden Türkiye’de ortaöğretim 
okullarının öğrencilere sunmuş oldukları imkanların ve 
akademik yeterliliklerinin eşit ya da dengeli olmamasıdır. 
Sınırlı sayı ve kapasitede olan okullara öğrencilerin yer-
leştirilmesi sorununun çözümü için Türkiye’de merkezi 
sınav uygulaması ve bununla birlikte çözüm için sıklıkla 
sistem değişikliği yapılmaktadır.

2018 yılında uygulamaya alınan LGS sistemi de bu 
amaca yöneliktir. 2017-2018 eğitim öğretim yılında ilk 
kez uygulanan bu sistem 2014 yılından itibaren uygu-
lamada olan TEOG sisteminin yerine ikame edilmiştir. 
LGS sistemi uygulamasıyla ortaöğretimden lise öğretimi-
ne geçiş konsepti de değişmiştir. Türkiye’de uygulamaya 
başlanan yeni sistem iki şekilde ortaokul öğrencilerini 
liselere yerleştirme yapmaktadırlar. Birinci yöntem or-
taokul öğrencileri liselere merkezi sınav sonucuna göre 
yerleştirme yapılmaktadır. İkinci yöntem ise ortaokul öğ-
rencilerin adres esaslı olarak liselere yerleştirme şeklinde 
olmaktadır. Mevcut uygulamaya göre merkezi sınav sis-
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temi ile öğrenci seçimi yapan okullar fen liseleri, sosyal 
bilimler lisesi ve yine son yıllarda şekillendirilmiş olan 
özel program ve proje uygulayan liselerdir. Merkezi sı-
navla öğrenci yerleştiren ortaöğretim okulları olarak Özel 
Program ve Proje Uygulayan Ortaöğretim Kurumları, Fen 
Liseleri ve Sosyal Bilimler Liseleri belirlenmiştir (Biber 
ve ark., 2018). Önceki sistemde ortaokuldan liseye geçiş 
merkezi sınav ile gerçekleşmekteydi. LGS sisteminde ise 
öğrencinin merkezi sınava girmesi isteği ile ve merkezi 
sınav sistemi ile öğrenci alan okulları tercih etmesi duru-
munda söz konusu olmaktadır. Merkezi sistem ile yapılan 
sınavların sonuçlarının temel işlevi öğrencileri okullara 
akademik başarılarına uygun bir şekilde yerleştirmek ya-
nında öğrencilerin akademik başarılarının analizi ve öğ-
rencilerin sınav başarıları etkileyen unsurların analizine 
imkân vermesi açısından da önemli işlevleri bulunmakta-
dır. Diğer bir ifadeyle öğrencilerin merkezi sınav sonuç-
ları akademik başarılarını ve dolayısıyla eğitim sürecinin 
etkililiğini değerlendirme açısından önemli sonuçlar ver-
mektedir. Ancak eğitimin ve dolayısıyla sonuçlarının de-
ğerlendirilmesi farklı bağlamlarda yapılabilir (Yelgün ve 
Karaman, 2015). Bunlardan biri de öğrencilerin akademik 
başarılarını belirlemeye ya da sıralamaya yönelik yapılan 
sınavlardır.

Öğrencilerin sınav başarılarını genel anlamda akade-
mik başarılarının etkileyen, belirleyen ya da ilişkili olan 
çeşitli değişkenler bulunmaktadır. Nitekim alanyazın 
incelemesinde öğrencilerin akademik başarılarının fark-
lı görüş, yaklaşım ve değişkenlerle açıklanmaya çalışan 
çalışmalar yapılmıştır (Tural, 2002; Özabacı ve Acat, 
2005; Altun ve Çakan, 2008; Gelbal, 2008; Kaysılı Ke-
çeli, 2008;Köse, 1990 ;Yelgün ve Karaman, 2015;Asla-
nargun, Bozkurt ve Sarıoğlu, 2016;Aslan, 2017).Köse 
(1990) akademik başarıyı okul girdilerinin niceliksel ve 
niteliksel karakteristiklerinin öğrencinin akademik başa-
rısında temel belirleyici olarak kabul eden görüş olduğu 
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gibi tersine akademik başarıyı okul özellikleri ile birlikte 
öğrencinin akademik başarısının okul dışı ailesel ve diğer 
toplumsal faktörler tarafından belirlendiği görüşünü test 
eden bir çalışma yapmıştır. Çalışmada aile sosyo ekono-
mik durumun akademik başarı üzerindeki etkisinin okul 
özelliklerinin etkisinden daha büyük olduğu tespit edil-
miştir. Özabacı ve Acat (2005) Eskişehir il merkezindeki 
ilköğretim öğrencilerinin okul başarılarını sosyo ekono-
mik düzey bağlamında araştırmışlardır. Sosyo ekonomik 
düzeyin okul başarısını açıklamada önemli bir değişken 
olduğu görülmüştür. Altun ve Çakan (2008) yaptıkları 
çalışmada ortaokul öğrenci seçme ve yerleştirme sınav-
larında (LGS) ve üniversite öğrenci seçme ve yerleştirme 
sınavlarında (ÖSS) başarılı bulunan illerin eğitim yöne-
ticilerinin görüşüne göre öğrencilerin sınav başarılarını 
etkileyen faktörleri incelemişlerdir. Çalışmada okulların 
yeterli fiziki altyapısı, velilerin yaklaşımları, ildeki hazır-
lık dershanelerinin ve özel sektörün eğitime destek olması 
başlıca unsurlar olarak tespit edilmiştir. Gelbal(2008)or-
taokul son sınıf öğrencilerinin sosyo ekonomik özellikleri 
bağlamında Türkçe akademik başarısını araştırma konusu 
yapmıştır. Öğrencilerin Türkçe akademik başarısını öğ-
rencilerin evlerinde sahip oldukları imkanlar, anne eğitim 
düzeyi olumlu yönde etkilerken sahip olunan kardeş sayı-
sı arttıkça başarının düştüğü görülmüştür.

Sosyo ekonomik ve sosyo kültürel özellikler bağ-
lamında yapılan bir çalışmada (Aydın, Sarıer ve Uysal, 
2012)PISA 2003 ve 2006 sonuçlarına Türkiye PISA mate-
matik sonuçları ile en başarılı beş OECD ülkesi sonuçları 
karşılaştırılmıştır. Çalışmada Türkiye PISA sonuçları ilk 
beş derecede olan Finlandiya, Kore, Hollanda, Japonya 
ve Kanada’ya göre düşük bulunmuştur. Bununla birlikte 
OECD ülkelerinin PISA sınav sonuçları ortalamasının da 
altında bir Türkiye ortalaması tespit edilmiştir. Bir başka 
çalışmada (Yelgün ve Karaman, 2015) Erzurum ili mer-
kezinde düşük sosyo ekonomik seviyede olan ailelerin 
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yaşadığı mahallede eğitim veren ilköğretim okulunda 
yaptıkları araştırmada ailelerin sosyo ekonomik durum 
ve koşullarının öğrencilerin akademik başarısını olumsuz 
yönden etkilediği saptanmıştır. Düzce’de ortaokulların 
altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflarındaki 691 öğrenciye 
yönelik (Aslanargun ve ark., 2016) çalışmada anne ve 
babanın eğitimi, öğrencilerin baba mesleği, aile gelirleri 
özelliklerinin akademik başarıyı etkileyen anlamlı değiş-
kenler olduğu belirlenmiştir. Yavuz, Odabaş, ve Özdemir 
(2016) öğrencilerin sosyo ekonomik düzeylerinin TEOG 
matematik başarısına etkisi adlı çalışmalarında 2013 yılı 
TEOG sınav sonuçlarına göre öğrencilerin matematik ba-
şarı puanları ve öğrencilerin sosyo ekonomik düzeyleri 
arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırma Ankara Altındağ 
ilçesinde eğitim veren 1194 ortaokul öğrencisinin sosyo 
ekonomik düzeyleri ile matematik test başarı puanla-
rı arasındaki ilişki araştırılmıştır. Araştırmada okullarda 
öğrenim gören öğrencilere ilişkin sosyo ekonomik düzey 
değerleri matematik test başarısı üzerinde istatistiksel 
olarak anlamlı bulunmuştur. Çalışmada sosyo ekonomik 
değişkeni oluşturan alt bileşenler olarak öğrencilerin ika-
met etmiş oldukları evin sahibi olup olması, öğrencilerin 
kendine ait bir odaya sahip olması, öğrencinin yaşadığı 
konutun ısınma şekli ve ailenin gelir durumudur. Ortao-
kul öğrencilerine yönelik yapılan diğer bir (Aslan, 2017) 
çalışmada TEOG merkezi sınav başarıları okul dışı de-
ğişkeler açısından incelenmiştir. Araştırma kapsamında-
ki 527 sekizinci sınıf öğrencisine ilişkin verilerin analizi 
neticesinde, öğrencilerin sosyo ekonomik ve sosyo kültü-
rel özelliklerinin TEOG merkezi sınav başarılarını etki-
lediği tespit edilmiştir. Öğrencilerin Sosyoekonomik ve 
sosyo kültürel özelliklerinden biri olan anne ve babanın 
eğitim düzeyi ve ailenin eğitim harcaması önemli bulun-
muştur. Bununla birlikte anne baba eğitim düzeyi arttık-
ça ve ailenin eğitim harcaması yükseldikçe öğrencilerin 
sınavlardaki akademik başarılarının arttığı saptanmıştır. 
Çalışmada oluşturulan çoklu doğrusal regresyon analizi 
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sonucunda ailenin geliri, yıllık eğitim harcaması, anne ve 
baba eğitim seviyelerinin öğrencilerin TEOG sınavında 
almış oldukları puanları yordadığı tespit edilmiştir. Oku-
tan ve Dasdemir (2018)’in ortaokul öğrencilerinin TEOG 
sınavı fen bilimleri test başarılarını bazı sosyo ekono-
mik özellikler açısından araştırma konusu yapmışlardır. 
Ordu’nun Altınordu ilçesindeki ortaokullardan seçilen 
605 öğrencinin başarıları araştırma kapsamına alınmıştır. 
Çalışmanın sonucuna göre öğrencilerin anne ve babası-
nın eğitim düzeyi, sahip olduğu kardeş sayısı, bulunduğu 
okul türü, ailenin gelir düzeyi, öğrencinin çalışma odasına 
sahip olma durumunun öğrencilerin TEOG sınavı fen bi-
limleri test puanı başarılarını istatistiksel olarak etkilediği 
saptanmıştır.

Alanyazında yer alan çalışmaların bulgularında gö-
rüldüğü gibi (Köse,1990;Özabacı ve Acat, 2005;Altun 
ve Çakan, 2008;Gelbal, 2008;Aydın ve ark., 2012; Yel-
gün ve Karaman, 2015;Yavuz ve ark., 2016; Aslan, 2017; 
Okutan ve Dasdemir, 2018) öğrencilerin sosyo-ekonomik 
durumu, çevresi ve içerisinde bulunduğu yaşam koşulla-
rı akademik başarılarını etkilemektedir. Ancak yukarıda 
ifade edilen çalışmalar araştırma kapsamları gereği sınırlı 
sayıda öğrenciyi ve Türkiye’nin bazı illerini çalışma kap-
samına almışlardır. Dolayısıyla sonuçlarının genelleşti-
rilmesinin olası olmadığı söylenebilir. Diğer bir konu ise 
yazındaki çalışmaların araştırma kapsamına sınırlı sayıda 
değişkenin analiz konusu yapılmış olmasıdır. Nitekim ya-
pılan çalışmaların bulgularında öğrencilerin yaşadıkları 
çevre ve imkanları sınırlı sayıda değişken ile akademik 
başarılarını açıklamaya çalışmışlardır. Alanyazındaki bu 
eksiklikleri gidermeye yönelik olarak bu çalışmada öğ-
rencilerin yaşadıkları illerin daha kapsamlı sosyo eko-
nomik değişkeni içeren yaşam endeksi kriterleri dikkate 
alınarak liselere geçiş sınav sonuçları analiz edilmeye ve 
değerlendirilmeye çalışılmıştır. Çalışmada Türkiye’nin 
illerine ilişkin yaşam endeksi kriterlerinin esas alınması 
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öğrencilerin yaşam çevresi ve imkanlarının daha geniş 
kapsamlı ve aynı zamanda bütüncül bir bağlamda değer-
lendirilmesine fırsat verecektir. Böylece illerin yaşam 
endeksi bağlamında LGS sınavlarının analiz edilmesi 
öğrencilerin sosyo-ekonomik ve yaşadığı çevresi ile ilgili 
olan daha fazla sayda değişkeni dikkate alan bir analize 
imkân verecektir.

Yukarıda ifade edilen bilgi ve görüş doğrultusuna bu 
çalışmanın başlıca amacı liselere geçiş sınav sonuçlarının 
illerin yaşam endeksi unsurlarına göre istatistiksel olarak 
analiz edilerek değerlendirilmesidir.  Bu temel amaç bağ-
lamında araştırmada cevaplandırılmaya çalışılan başlıca 
iki soru şöyledir:

	Liselere geçiş sınavının kapsadığı alt testlerin 
ham puan ortalamaları (başarı) arasında ilişki var 
mıdır?

	Öğrencilerin yaşadıkları illerin yaşam endeksi 
kriterlerinin liselere geçiş sınav başarısı üzerinde 
etkisi var mıdır?

YÖNTEM
Bu çalışmanın araştırma kapsamını Türkiye’de Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan Liselere Geçiş Siste-
mi (LGS) sınavına girmiş olan öğrenciler oluşturmuştur. 
Çalışmanın iki veri kaynağı bulunmaktadır: Birinci veri 
kaynağı 2018 yılında milli eğitim bakanlığı tarafından 
hazırlanmış olan Liselere Geçiş Sistemi (LGS) Merke-
zi Sınavla Yerleşen Öğrencilerin Performansı Eğitim ve 
Değerlendirme Raporları 3’tür. Bu raporda 2018 yılına 
ilişkin iller temelinde merkezi sınav sistemi ile yerleşen 
öğrencilerin sayısı, sınav kapsamındaki alt testlerin ham 
puanların ortalamaları ve ayrıca LGS merkezi sınav puan 
ortalamalarından oluşmaktadır. Raporda Türkiye’nin 81 
iline ilişkin veriler bu çalışmada analiz kapsamına alın-
mıştır. Liselere Geçiş Sistemi sınavı sözel ve sayısal 
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alanda testler kapsamaktadır. Sözel alanda din kültü-
rü ve ahlâk bilgisi testi, inkılap tarihi ve Atatürkçü-
lük testi, Türkçe testi, yabancı dil bilgisi testlerinden 
oluşan toplam 50 soru bulunmaktadır. Sayısal alan-
da ise fen bilimleri testi ile matematik testlerinden 
oluşan 40 sorunun puanları esas alınarak analizler 
yapılmıştır.2018 yılında merkezi sınavla yerleştirilen 
öğ rencilerin alt testlerdeki akademik başarılarını gösteren 
ham puanların ortalamaları şöyledir: 20 sorudan oluşan 
testlerin ham puan ortalamalarına göre, Türkçe alt tes-
tinde ham puan ortalama 16.48, Matematik alt test puan 
ortalaması 6.99, fen Bilimleri ortalama 13,05’tir. Merke-
zi sınavda 10 sorudan oluşan alt testlerin ham puan or-
talamaları ise din kültürü ve ahlâk bilgisi test ortalaması 
9.72, inkılap tarihi ve Atatürkçülük test ortalaması 9.26, 
Almanca, Fransızca, İngilizce, İtalyanca dillerindeki alt 
test ortalaması 7,78’dir (MEB, 2018).

Çalışmada kullanılan ikinci veri ise Türkiye İstatis-
tik Kurumunun(TÜİK) yayımlamış olduğu illere göre 
yaşam endeksidir (TUİK, 2015). Bu çalışmada en son ya-
yınlanmış olan TUİK’in 2015 yılına ilişkin illerin yaşam 
endeksi il sıralamaları ile endeks değerleri kullanılmıştır. 
TÜİK 2003 yılında OECD’nin (Organisation for Econo-
mic Co-operationand Development) hazırladığı Daha İyi 
Yaşam Endeksi temelinde ve Türkiye’de uyguladığı Hane 
halkı Bütçe anketine ek bir bölüm ilave ederek Yaşam 
Memnuniyeti Endeksini oluşturmuştur. TÜİK 2004 yı-
lından itibaren endeksi OECD’den bağımsız uygulamış-
tır. Yaşam memnuniyeti endeksi ilk kez 2013 yılında il 
düzeyinde sonuçları yayımlamıştır. TÜİK İllerde Yaşam 
Endeksi araştırması yapmasındaki başlıca amaç illerde-
ki yaşamı ilgilendiren bütün karakteristiklerin takip edil-
mesine ve bununla birlikte daha geliştirilmesine yönelik 
veri ve bilgi sistemi oluşturmak olduğunu ifade etmekte-
dir(Alpaykut, 2017).
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Çalışmada liselere geçiş sınav sonuçlarının alt test 
ham puan ortalamaları arasındaki ilişki korelasyon anali-
zi incelenmiştir. Liselere geçiş sınav sonuçlarını yordayan 
yaşam endeksi kriterler stepwise regresyon analizi belir-
lenmiştir. Çalışmada istatistiksel analizlerde SPPSS 10.0 
for Windows (Statistical Program for Social Sciences) 
programı kullanılmıştır. Çalışmada verilerin analizinde 
öğrencilerin sınav puanı, alt test puanları ve liselere yerle-
şen öğrenci sayısı bağımlı değişken olarak belirlenmiştir. 
Buna göre çalışmanın bağımlı değişkenleri şöyledir:

Y01:Yerleşen Öğrenci Sayısı

Y02: Türkçe sınav başarısı

Y03: Matematik sınav başarısı

Y04: Fen Bilimleri sınav başarısı

Y05: İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Sınav başarısı

Y06: Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi sınav başarısı

Y07: Yabancı Dil başarısı

Y08: Sınav Puanı

Çalışmanın bağımsız değişkenleri ise TUIK’in illerin 
yaşam endeksini oluşturmak için kullanmış olduğu unsur-
lardır. Buna göre bu çalışmada bağımsız değişken olarak 
kullanılan 39 yaşam endeksi unsuru aşağıda verilmiştir.

X01: Fert başına düşen oda sayısı

X02: Konutun içinde tuvalet mevcudiyet oranı

X03: Konutun kalitesinde problem yaşayanların oranı

X04: İstihdam oranı

X05: İşsizlik oranı

X06: Ortalama günlük kazanç

X07: İşinden memnuniyet oranı
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X08: Kişi başına düşen tasarruf mevduatı

X09: Orta ve üstü gelir grubundaki hanelerin oranı

X10: Temel ihtiyaçlarını karşılayamadığını beyan 
eden hanelerin oranı

X11: Bebek ölüm hızı

X12: Doğuşta beklenen yaşam süresi  

X13: Hekim başına düşen müracaat sayısı

X14: Sağlığından memnuniyet oranı 

X15: Kamunun sağlık hizmetlerinden memnuniyet 
oranı 

X16: Okul öncesi eğitimde okullaşma oranı  

X17: Fakülte veya yüksekokul mezunlarının oranı  

X18: Kamunun eğitim hizmetlerinden memnuniyet 
oranı

X19: PM10 istasyon değerleri ortalaması (hava kirli-
liği) 

X20: Km2’ye düşen orman alanı 

X21: Atık hizmeti verilen nüfusun oranı 

X22: Sokaktan gelen gürültü problemi yaşayanların 
oranı 

X23: Belediyenin temizlik hizmetlerinden memnuni-
yet oranı 

X24: Cinayet oranı (bir milyon kişide)

X25: Ölümlü ve yaralanmalı trafik kazası sayısı (bin 
kişide)

X26: Gece yalnız yürürken kendini güvende hisseden-
lerin oranı  
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X27: Kamunun asayiş hizmetlerinden memnuniyet 
oranı 

X28: Yerel yönetimler seçimlerine katılım oranı 

X29: Siyasi partilere üyelik oranı 

X30: Sendika/dernek faaliyetleri ile ilgili olanların 
oranı 

X31: İnternet abone sayısı (yüz kişide)

X32: Kanalizasyon ve şebeke suyuna erişim oranı 

X33: Havalimanına erişim oranı

X34: Belediyenin toplu taşıma hizmetlerinden mem-
nuniyet oranı 

X35: Sinema ve tiyatro seyirci sayısı (yüz kişide)

X36: Bin kişi başına düşen alışveriş merkezi alanı (m2)

X37: Sosyal ilişkilerinden memnuniyet oranı 

X38: Sosyal hayatından memnuniyet oranı 

X39: Mutluluk düzeyi 

BULGULAR
Çalışmanın bu bölümünde giriş bölümünde belirti-

len sorulara cevap vermek amacıyla çalışmada iki temel 
istatistiksel analiz yapılmıştır: Bu analizlerden ilki LGS 
sınavı kapsamında öğrencilerin cevaplandırması gereken 
alt testlerin ham puan ortalamaları ile liselere geçiş sınav 
puanları arasındaki ilişkinin belirlenmesine yönelik yapı-
lan korelasyon analizidir (Tablo 1).

LGS sınav kapsamındaki alt testlere ilişkin ham 
puan ortalamaları arasındaki ilişki korelasyon analizi ile 
belirlenmiştir. Çalışmada analiz sonucunda Türkçe test 
başarı ortalaması ile matematik test puanı, fen bilimleri 
test puanı, inkılap tarihi ve Atatürkçülük test puanı, din 
kültürü ve ahlak bilgisi test puanı, yabancı dil bilgisi test 
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puanı pozitif yönlü diğer bir deyişle aynı yönlü ilişkili 
bulunmuştur. Bununla birlikte ilişki istatistiksel açıdan 
anlamlı (p<0.01) ve yüksek sayılabilecek bir seviyededir. 
Türkçe test puanı ortalamaları matematik testi puanı, fen 
bilimleri testi puanı, İnkılap tarihi ve Atatürkçülük testi 
puanı, din kültürü ve ahlak bilgisi test puanı, yabancı dil 
test puanı arasında da aynı yönlü yüksek ve istatistiksel 
açıdan anlamlı (p<0.01)ilişki saptanmıştır. Korelasyon 
analizi sonuçlarına göre matematik test puanı ortalama-
ları ile fen bilimleri test puanı, inkılap tarihi ve Atatürk-
çülük test puanı, din kültürü ve ahlak bilgisi test puanı, 
yabancı dil bilgisi dersleri arasında da aynı yönlü yüksek 
ve istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki (p<0.01) belirlen-
miştir. İnkılap tarihi ve Atatürkçülük sınav sonucu ile din 
kültürü ve ahlak bilgisi testi puanı, yabancı dil test puanı 
ortalamaları arasındaki ilişkilerin de aynı yönlü yüksek ve 
anlamlı(p<0.01) ilişki saptanmıştır. Çalışmada din kültü-
rü ve ahlak bilgisi test puanı ile yabancı dil test puancıda 
aynı yönlü ilişki ve istatistiksel açıdan(p<0.01) anlamlı 
bulunmuştur. Çalışmada testler arasındaki bu ilişkiye pa-
ralel olarak analiz sonucunda LGS sınavı kapsamındaki 
bütün test alanlarının sınav puanı ile aynı yönlü ve istatis-
tiksel olarak anlamlı (p<0.01) ilişki bulunmuştur.
Tablo 1. LGS Sınav Puanı ve Alt Testlerin Ham Puan Ortala-

maları Arasındaki İlişkinin Korelasyon Analizi Sonuçları
Alt Testler Y02 Y03 Y04 Y05 Y06 Y07 Y08
Türkçe (Y02) 1 0.957* 0.979* 0.940* 0.789* 0.959* 0.985*
Matematik (Y03) 1 0.962* 0.878* 0.692* 0.925* 0.990*
Fen Bilimleri (Y04) 1 0.930* 0.777* 0.950* 0.988*
T.C. İnkılap Tarihi 
ve Atatürkçülük 
(Y05)

1 0.876* 0.887* 0.918*

Din Kültürü ve 
Ahlâk Bilgisi (Y06) 1 0.748* 0.751*

Yabancı Dil  (Y07) 1 0.956*
Sınav Puanı (Y08) 1

Çalışmanın giriş kısmında ifade edilen çalışmanın 
diğer bir sorusu olan öğrencilerin yaşadıkları illerin ya-
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şam endeksini oluşturan kriterlerinin liselere geçiş sınav 
sonuçları üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik analiz 
stepwise regresyon analizi ile yapılmıştır. Diğer bir deyiş-
le liselere geçiş sınav sonuçların yordayan yaşam endeksi 
kriterlerinin belirlenmesi stepwise regresyon analizi ile 
belirlenmiştir. Bu analiz 8 temelde yapılmıştır: Bunlar li-
selere yerleşen öğrenci sayısı (Y01), Türkçe sınav başarısı 
(Y02), matematik sınav başarısı (Y03), fen bilimleri sınav 
başarısı (Y04), inkılap tarihi ve Atatürkçülük sınav başarı-
sı (Y05), din kültürü ve ahlak bilgisi sınav başarısı (Y06), 
yabancı dil bilgisi başarısı (Y07), sınav başarısı (Y08)’dir.

Bu çalışmada illerin yaşam endeksi kriterlerine göre 
merkezi sınavla liselere yerleşen öğrenci sayısını yorda-
yan stepwise regresyon analizi bulguları Tablo 2’de ve-
rilmiştir. Stepwise regresyon analizi sonucunda liselere 
yerleşen öğrenci sayısını fert başına düşen oda sayısı, kişi 
başına düşen tasarruf mevduatı, bebek ölüm hızı, ölümlü 
ve yaralanmalı trafik kazası sayısı, yerel yönetimler se-
çimlerine katılım, siyasi partilere üyelik, havalimanına 
erişim, belediyenin toplu taşıma hizmetlerinden mem-
nuniyet, mutluluk düzeyi yaşam endeksi kriterlerinin 
yordayıcı olduğu saptanmıştır. Analiz sonucunda diğer 
değişkenler diğer bir ifadeyle diğer yaşam endeksi kriter-
leri istatistiksel açıdan anlamlı (p>0.05) bulunmamıştır. 
Analizde istatistiksel olarak anlamlı bulunan dokuz ya-
şam endeksi kriterinin liselere yerleşen öğrenci sayısını 
açıklama gücü 0.820 bulunmuştur(F (9,71) = 35.939, p < 
0.001, R2 = 0,820, Düzeltilmiş R2 = 0,797).
Tablo 2. Stepwise Regresyon Analizi Bulgularına Göre Liselere 
Yerleşen Öğrenci Sayısını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri

Yaşam Endeksi 
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit) 14777.722 5525.909 -2.674 0.009
X33 0.535 0.127 0.315 4.199 0.000
X08 0.738 0.094 0.780 7.847 0.000
X01 -4263.975 1034.885 -0.390 -4.120 0.000
X29 102.141 36.771 0.151 2.778 0.007
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X25 -979.781 255.945 -0.285 -3.828 0.000
X28 135.305 67.196 0.162 -2.014 0.048
X11 163.743 64.603 0.208 2.535 0.013
X39 47.724 19.720 0.135 2.420 0.018
X34 32.975 14.903 0.143 2.213 0.030

İllerin yaşam endeksini oluşturan kriterlere göre 
Türkçe test başarısının yordayan stepwise regresyon ana-
lizi bulguları Tablo 3’te verilmiştir. Analiz bulgularına 
göre öğrencilerin yaşadıkları konutun içinde tuvalet mev-
cudiyeti, işsizlik düzeyi, günlük kazanç, kamunun sağlık 
hizmetlerinden memnuniyet, yerel yönetimler seçimleri-
ne katılım, sosyal ilişkilerinden memnuniyet, mutluluk 
düzeyi yaşam endeksi kriterlerinin Türkçe test puanını 
istatistiksel açıdan (p < 0.05) yordayan kriterlerolduğu 
görülmüştür. Analiz sonucunda diğer yaşam endeksi kri-
terleri istatistiksel açıdan anlamlı (p>0.05) bulunmamış-
tır. Stepwise regresyon modelindeki yedi yaşam endeksi 
kriterinin Türkçe test puanını açıklama gücü 0.653 bulun-
muştur (F (7,73) = 19.663, p < 0.001, R2 = 0.653, Düzeltil-
miş R2 = 0.620).
Tablo 3. Stepwise Regresyon Analizine Göre Türkçe Test Pua-

nını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri
Yaşam Endeksi
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlmlılık
(p)

(Sabit) 12.084 2.777 4.352 0.000
X15 0.045 0.012 0.388 3.789 0.000
X37 -0.045 0.021 -0.199 -2.166 0.034
X39 -0.036 0.010 -0.319 -3.663 0.000
X02 0.027 0.006 0.355 4.240 0.007
X28 0.071 0.025 0.265 2.812 0.006
X05 -0.038 0.017 -0.171 -2.184 0.032
X06 -0.022 0.010 -0.173 -2.151 0.035

Matematik test puanını illerin yaşam endeksini oluş-
turan kriterlere göre yordayan stepwise regresyon analizi 
bulguları Tablo 4’te verilmiştir. Analiz sonucunda ko-
nutun içinde tuvalet mevcudiyeti, orta ve üstü gelir gru-
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bundaki hanelerin oranı, kamunun sağlık hizmetlerinden 
memnuniyet, yerel yönetimler seçimlerine katılım, sine-
ma ve tiyatro seyirci sayısı, mutluluk düzeyi yaşam en-
deksi kriterleri matematik test puanını istatistiksel olarak 
(p < 0.05) yordayan kriterdir. Analiz sonucunda diğer ya-
şam endeksi kriterleri istatistiksel olarak anlamlı (p>0.05) 
bulunmamıştır. Modelde yer alan altı yaşam endeksi kri-
terinin matematik test puanını açıklama gücü 0.675 sap-
tanmıştır(F (6,74) = 25.650, p < 0.001, R2 = 0.675, Düzeltil-
miş R2 = 0.649).
Tablo 4. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Göre Matema-

tik Test Puanını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri
Yaşam Endeksi 
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit) -9.229 2.587 -3.567 0.001
X28 0.149 0.036 0.395 4.126 0.000
X35 0.011 0.003 0.299 3.321 0.001
X15 0.056 0.014 0.343 3.899 0.000
X39 -0.061 0.012 -0.381 -4.947 0.000
X02 0.040 0.010 0.378 3.964 0.000
X09 -0.051 0.015 -0.367 -3.471 0.001

Çalışmada analiz edilen diğer bir alt test ise fen bilim-
leri testidir. İllerin yaşam endeksini oluşturan kriterlerin 
fen bilimleri test puanını yordayıcılığı stepwise regresyon 
analizi ile saptanmıştır (Tablo 5). Analiz sonucunda konu-
tun içinde tuvalet mevcudiyeti, kamunun sağlık hizmetle-
rinden memnuniyet, yerel yönetimler seçimlerine katılım, 
sosyal ilişkilerinden memnuniyet, mutluluk düzeyi yaşam 
endeksi kriterlerinin fen bilimleri test puanını istatistiksel 
olarak (p < 0.05) yordayan kriterlerolduğu saptanmıştır. 
Analiz sonucunda diğer yaşam endeksi kriterleri istatis-
tiksel açıdan anlamlı (p>0.05) bulunmamıştır. Analizde 
istatistiksel olarak anlamlı bulunan beş yaşam endeksi 
kriterinin fen bilimleri test puanını açıklama gücü 0.611 
hesaplanmıştır(F (5,75) = 23.555, p < 0.001, R2 = 0.611, Dü-
zeltilmiş R2 = 0.585).
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Tablo 5. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Göre Fen Bi-
limleri Test Puanını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri

Yaşam Endeksi 
Krierleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit) 4.896 3.494 1.402 0.165
X15 0.078 0.015 0.526 5.287 0.000
X37 -0.052 0.027 -0.181 -1.909 0.060
X39 -0.044 0.013 -0.305 -3.360 0.001
X02 0.028 0.008 0.288 3.560 0.001
X28 0.078 0.033 0.229 2.365 0.021

Çalışmada illerin yaşam endeksini oluşturan kriterle-
rin inkılap tarihi ve Atatürkçülük puanı yordayan stepwi-
se regresyon analizi modeli Tablo 5’te verilmiştir. Ana-
liz bulgularına göre konutun içinde tuvalet mevcudiyeti, 
kamunun sağlık hizmetlerinden memnuniyet, sosyal iliş-
kilerinden memnuniyet yaşam endeksi kriterleri inkılap 
tarihi ve Atatürkçülük test puanını istatistiksel açıdan yor-
dayan(p < 0.05) kriterler olduğu görülmüştür. Stepwise 
regresyon analizi sonucunda diğer yaşam endeksi kriter-
leri istatistiksel açıdan yordayıcı(p>0.05) bulunmamıştır. 
Analizde istatistiksel olarak anlamlı bulunan üç yaşam 
endeksi kriterinin inkılap tarihi ve Atatürkçülük test ba-
şarı puanını açıklama gücü 0.469 bulunmuştur (F (3,77) = 
22.676, p < 0.001, R2 = 0.469, Düzeltilmiş R2 = 0.448).

Tablo 6. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Göre İnkılap 
tarihi ve Atatürkçülük Test Puanını Yordayan Yaşam Endeksi 

Kriterleri
Yaşam Endeksi  
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit)  8.948 0.485 18.457 0.000
X15  0.018 0.003  0.572     6.041 0.000
X37 -0.019 0.006 -0.299   -3.308 0.001
X02  0.006 0.002  0.287    3.269 0.002

Çalışmanın diğer bir bulgusu ise illerin yaşam endek-
sini oluşturan kriterlerin din kültürü ve ahlak bilgisi pua-
nını yordayan stepwise regresyon analizi sonucudur (Tab-
lo 7). Stepwise regresyon analizi bulgularında kamunun 
sağlık hizmetlerinden memnuniyet, cinayet oranı, sosyal 
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ilişkilerinden memnuniyet yaşam endeksi kriterlerinin 
din kültürü ve ahlak bilgisi başarısını istatistiksel olarak 
(p < 0.05) yordayan kriterler bulunmuştur. Analizde di-
ğer yaşam endeksi kriterleri istatistiksel açıdan anlamlı 
(p>0.05) bulunmamıştır. Analizde üç yaşam endeksinin 
din kültürü ve ahlak bilgisi test puanını açıklama gücü 
0.317’dir(F (3,77) = 11.918, p < 0.001, R2 = 0.317, Düzeltil-
miş R2 = 0.290).
Tablo 7. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Din Kültürü ve 
Ahlak Bilgisi Test Puanını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri
Yaşam Endeksi 
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit)  9.838 0.239 41.118 0.000
X15  0.008 0.002  0.518    5.027 0.000
X37 -0.007 0.003 -0.257  -2.532 0.013
X24 -0.002 0.001 -0.222  -2.321 0.023

İllerin yaşam endeksini oluşturan kriterlerin yaban-
cı dil puanı yordayan stepwise regresyon analiz sonuç-
ları Tablo 8’de verilmiştir. Stepwise regresyon analizi 
sonucunda konutun içinde tuvalet mevcudiyet, ortalama 
günlük kazanç, bebek ölüm hızı, kamunun asayiş hizmet-
lerinden memnuniyet, sinema ve tiyatro seyirci sayısı, 
mutluluk düzeyi kriterleri yabancı dil test puanını ista-
tistiksel olarak (p < 0.05) yordayan kriterlerdir. Stepwise 
regresyon analizi sonucunda diğer yaşam endeksi kriter-
leri anlamlı (p>0.05) bulunmamıştır. Modele giren altı ya-
şam endeksi kriterinin yabancı dil bilgisi puanını açıkla-
ma gücü 0.592’dir(F (6,74) = 17.887, p < 0.001, R2 = 0.592, 
Düzeltilmiş R2 = 0.559).
Tablo 8. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Göre Yabancı 

Dil Puanını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri
Yaşam Endeksi 
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit)  6.732 1.096  6.141 0.000
X35  0.008 0.002  0.379  3.922 0.000
X27  0.030 0.008  0.322  3.714 0.000
X39 -0.022 0.007 -0.246 -2.981 0.004
X02  0.018 0.006  0.295 3.061 0.003
X06 -0.027 0.009 -0.262 -2.996 0.004
X11 -0.053 0.019 -0.268 -2.816 0.006
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Çalışmada liselere giriş sınavı kapsamındaki alt 
testlere ilişkin yapılan analizlere ilaveten illerin yaşam 
endeksini oluşturan kriterlerin liselere giriş sınav pu-
anını yordayıcılığı da stepwise regresyon analizi ile in-
celenmiştir (Tablo 9). Analiz sonucunda konutun içinde 
tuvalet mevcudiyeti, kişi başına düşen tasarruf mevdua-
tı, orta ve üstü gelir grubundaki hanelerin oranı, kamu-
nun sağlık hizmetlerinden memnuniyet, yerel yönetimler 
seçimlerine katılım, sosyal ilişkilerinden memnuniyet, 
mutluluk düzeyi yaşam endeksi kriterlerinin liselere giriş 
sınav başarı puanını istatistiksel olarak (p < 0.05) yorda-
yan kriterler olduğu görülmüştür. Analiz sonucunda di-
ğer yaşam endeksi kriterleri istatistiksel açıdan anlamlı 
(p>0.05) bulunmadığından dolayı olmadığı için modelin 
dışında kalmıştır. Analizde istatistiksel olarak anlamlı bu-
lunan yaşam endeksi kriterlerinin LGS puanını açıklama 
gücü 0.673 bulunmuştur (F (7,73) = 21.423, p < 0.001, R2 = 
0.673, Düzeltilmiş R2 = 0.641).

Tablo 9. Stepwise Regresyon Analizi Sonucuna Göre LGS 
Puanını Yordayan Yaşam Endeksi Kriterleri

Yaşam Endeksi 
Kriterleri B Standart

Hata ß t Anlamlılık
(p)

(Sabit) 168.229 58.405 2.880 0.005
X28      1.858   0.598 0.308 3.108 0.003
X39     -0.814   0.218 -0.318 -3.734 0.000
X15      1.170   0.249  0.444  4.691 0.000
X02      0.732   0.163  0.428  4.489 0.000
X37     -0.805   0.468 -0.159 -1.718 0.090
X09     -0.840   0.260 -0.377 -3.234 0.002
X08      0.002   0.001  0.246 2.385 0.020

TARTIŞMA VE SONUÇ
Bu çalışmada Türkiye’de Milli Eğitim Bakanlığı ta-

rafından yapılan liselere geçiş sınav sonuçları TUİK’in 
yayımlamış olduğu illerin yaşam endeksi kriterlerine göre 
istatistiksel olarak analiz edilerek değerlendirilmeye çalı-
şılmıştır.
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Çalışmanın temel sonuçlarından ilki 2018 yılında or-
taokuldan liselere geçiş için yapılan merkezi sınav (LGS) 
kapsamındaki alt testlerin ham puan ortalamaları arasın-
da ilişkinin belirlenmiş olmasıdır. Çalışmanın korelasyon 
analizi sonuçlarına göre Türkçe testi puanı, matematik tes-
ti puanı, fen bilimleri testi puanı, inkılap tarihi ve Atatürk-
çülük testi puanı, din kültürü ve ahlak bilgisi testi puanı, 
yabancı dil bilgisi puanı testleri arasındaki ilişki yüksek 
sayılabilecek bir seviyededir. Bununla birlikte alt testler 
arasındaki ilişkinin aynı yönlü olduğu saptanmıştır. Diğer 
bir deyişle öğrencinin bir testteki başarısının yüksekliği 
diğer testlerde de görülmüştür. Çalışmanın bu sonuçları 
öğrencilerin liselere giriş sınavları kapsamındaki alt test-
lere bütüncül bir yaklaşımla çalıştıklarını göstermektedir. 
Öğrencilerin sınav kapsamındaki alt test alanlarına benzer 
yoğunlukta çalıştıkları anlaşılmaktadır. Öğrencilerin sına-
va yönelik bu yaklaşımı öğrencilerin liselere yerleştirme 
sınavının doğasına uygun bir hazırlık davranışı içerisinde 
olduklarını göstermektedir. Çünkü liselere yerleştirme sı-
navı kapsamış olduğu bütün alt testlerden sağlanmış olan 
puanların neticesine göre öğrencileri değerlendirmekte-
dir. Dolayısıyla öğrencilerin liselere giriş sınavında başa-
rılı olmalarının sınava konu olan bütün alt testlerin kapsa-
mını oluşturan derslere çalışmaları ile sağlanabileceğinin 
farkında olduklarını alt testler ile liselere yerleştirme sı-
nav puanı arasındaki ilişki göstermektedir.

Çalışmanın ikinci başlıca sonucu öğrencilerin ya-
şadıkları illerin yaşam endeksi kriterlerinin öğrencilerin 
liselere geçiş sınav sonuçları üzerinde nasıl bir etkisinin 
olduğunun stepwise regresyon analizi ile belirlenmiş ol-
masıdır. Bu çalışmada TUİK’in (2015) kategorize etmiş 
olduğu 39 yaşam endeksi kriterinin liselere geçiş sınav 
sonuçları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Böylece öğren-
cilerin akademik başarılarının yaşadıkları illerin yaşam 
endeksi kriterleri ile olan ilişkisi açıklanmıştır. Çalışmada 
liselere yerleşen öğrenci sayısını yordayan yaşam endeksi 
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kriterlerinin yordayıcılık açısından önemleri incelendi-
ğinde kişi başına düşen tasarruf mevduatı, fert başına dü-
şen oda sayısı ve hava limanına erişim kriterlerinin ilk üç 
sırada olduğu görülmüştür. Bunu izleyen yaşama endeksi 
kriterleri ise sırasıyla ölümlü ve yaralanmalı trafik kazası 
sayısı, bebek ölüm hızı, yerel yönetimler seçimlerine ka-
tılım, siyasi partilere üyelik, belediyenin toplu taşıma hiz-
metlerinden memnuniyet, mutluluk düzeyi yaşam endeksi 
kriterleridir. Fert başına düşen oda sayısı kriteri dışındaki 
diğer kriterler yerleşen öğrenci sayısını pozitif yönde et-
kilemektedir. Ancak fert başına düşen oda sayısı kriteri 
yerleşen öğrenci sayını negatif etkisi bulunmaktadır. Bu 
bulgu ilginç bulunmuştur. Çünkü beklenen ilişki kişi ba-
şına düşen oda sayısı ile liselere yerleşen sayısı arasında 
aynı yönlü bir ilişkinin olmasıdır. Diğer bir deyişle kişi 
başına düşen oda sayısının artmasına paralel liselere yer-
leşen öğrenci sayısının artmasıdır. Ancak bu durum tersi-
ne gerçekleşmiştir. Kişi başına düşen oda sayısı azaldıkça 
liselere yerleşen öğrenci sayısının artmış olduğu saptan-
mıştır. Bu sonuç gelecekteki çalışmalarda tekrar araştırma 
konusu yapılması düşünülen ilginç bir durumdur. Liselere 
yerleşen öğrenci sayısını yordayan yaşam endeksi kri-
terlerinin önemli sayılabilecek bir açıklama gücü (%82) 
vardır.

Çalışmanın sonuçlarına sınav kapsamındaki alt test-
ler açısından bakıldığında da yaşam endeksi kriterlerinin 
öğrenci başarısını etkilediği ve dolayısıyla öğrencilerin 
akademik başarısının yaşam endeksi kriterlerine göre 
yordanabildiği saptanmıştır. Analiz sonuçları bir bütün 
olarak değerlendirildiğinde illerin yaşam endeksini oluş-
turan 39 kriterden 18’i sınav kapsamındaki alt testlerin 
ham puanını, sınava yerleşen öğrenci sayısını ve liselere 
giriş sınav puanını yordayıcı bulunmuştur. Çalışmanın bu 
sonucu öğrencilerin sınav başarılarında yaşadıkları çev-
renin yaşam endeksi koşullarının önemli bir belirleyici 
olduğunu göstermektedir.
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Çalışmanın sonuçları alt testlerin başarısı bağlamında 
irdelendiğinde, öğrencilerin Türkçe test başarısını yorda-
yan yaşam endeksi kriterleri yordama gücü önem derecesi 
açısından değerlendirildiğinde, öncelikli ilk üç kriterden 
ilki kamunun sağlık hizmetlerinden memnuniyet, ikincisi 
konutun içinde tuvalet mevcudiyeti ve mutluluk düzeyi-
dir. Diğer yaşam endeksi kriterlerinin yordayıcılığı sıra-
sıyla yerel yönetimler seçimlerine katılım, sosyal ilişki-
lerinden memnuniyet, ortalama günlük kazanç, işsizlik 
oranı şeklindedir. Sosyal ilişkilerde memnuniyet, mutlu-
luk düzeyi, işsizlik oranı, ortalama günlük kazanç kriter-
leri test başarısı üzerinde negatif etkisi bulunmakta iken 
modeldeki diğer kriterler pozitif etkide bulunmaktadır. 
Türkçe başarısını yordayan yaşam endeksi kriterlerinin 
yordama gücü %65,3’tür. Bu değer yaşam endeksi kriter-
lerinin Türkçe test puanı başarısını önemli sayılabilecek 
bir seviyede açıkladığı söylenebilir.

Matematik test puanını yordayan yaşam endeksi 
kriterlerinden önem derecesi bakımından ilk üç sıra da 
yerel yönetimler seçimlerine katılıma, mutluluk düzeyi, 
konutun içinde tuvalet mevcudiyeti gelmektedir. Bunları 
izleyen diğer yordayıcı kriterler ise sırasıyla orta ve üstü 
gelir grubundaki hanelerin oranı, kamunun sağlık hizmet-
lerinden memnuniyet, sinema ve tiyatro seyirci sayısıdır. 
Mutluluk düzeyi, orta ve üstü gelir grubundaki hanelerin 
oranının matematik başarısı üzerinde etkisi negatif yönde 
bulunmuştur. Bu sonuç beklenilen bir durum olarak de-
ğerlendirilmemiştir. Tersine mutluluk düzeyi ve orta ve 
üst gelir gurubundaki hanelerin oranının artması mate-
matik başarısını artırması yönünde bir eğilim beklenir bir 
durum olarak düşünülmüştür. Ancak bu tür bir ilişkinin 
gelecekteki çalışmalarda tekrar incelenmesi gerektiği ifa-
de edilebilir. Matematik başarısını yordayan yaşama en-
deksi kriterlerinin yordama gücü de yüksek sayılabilecek 
(%67,5) düzeydedir.
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Çalışmada fen bilimleri test puanını yordayan yaşam 
endeksi kriterleri önem dereceleri açısından incelendiğin-
de ilk üç sırada kamunun sağlık hizmetlerinden memnu-
niyet, mutluluk düzeyi ve konutun içinde tuvalet mevcu-
diyeti bulunmaktadır. Diğer yaşam endeksi kriterleri ise 
sırasıyla yerel yönetimler seçimlerine katılım, sosyal iliş-
kilerinden memnuniyet şeklindedir. Fen bilimler testini 
yordayan kriterlerden sosyal ilişkilerden memnuniyet ve 
mutluluk düzeyi test başarısını negatif yönde etkilemiştir. 
Ancak tespit edilen bu ilişki de beklenilen bir durum ola-
rak değerlendirilmemiştir. Bu iki kriterin fen bilimleri test 
başarısıyla aynı yönlü bir ilişki içerisinde olması yaşam 
endeksi kavramı açısından beklenilen bir durumdur. Fen 
bilimler test puanını yordayan yaşam endeksi kriterlerinin 
test başarısını yordama gücü de (%61,1) önemli sayılabi-
lecek seviyededir.

İnkılâp tarihi ve Atatürkçülük puanını yordayan ya-
şam endeksi kriterleri ise kamunun sağlık hizmetlerinden 
memnuniyet, sosyal ilişkilerinden memnuniyet ve konu-
tun içinde tuvalet mevcudiyeti. Bu kriterlerden yalnızca 
sosyal ilişkilerden memnuniyet test başarısını negatif 
yönde etkilemiştir. Test puanını yordayan yaşam endek-
si kriterlerinin test puanını yordama gücü %46,9’dur. Bu 
değer orta düzeyde olmakla birlikte istatistiksel olarak an-
lamlı bulunmuş bir açıklama düzeydir.

Çalışmada din kültürü ve ahlak bilgisi test puanı 
üzerinde istatistiksel olarak etkili olan yaşam endeksi 
kriterleri ise kamunun Sağlık hizmetlerinden memnuni-
yet, sosyal ilişkilerinden memnuniyet ve cinayet oranıdır. 
Sonuçlar incelendiğinde cinayet oranı ve sosyal ilişkiler-
den memnuniyet kriterleri din kültürü ve ahlak bilgisi test 
puanını azaltan birer kriter olarak tespit edilmiştir. Test 
puanın yordayan bu üç kriterin din kültürü ve ahlak bilgisi 
başarısını açıklama gücü %31,7’dir. Açıklama gücü diğer 
alt testlere göre düşük sayılabilecek düzeyde olmasına 
karşılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur.
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Yabancı dil test başarısını yordayan yaşam endeksi 
kriterleri ise sırasıyla sinema ve tiyatro seyirci sayısı, ka-
munun asayiş hizmetlerinden memnuniyet, bebek ölüm 
hızı, konutun içinde tuvalet mevcudiyet, ortalama günlük 
kazanç, mutluluk düzeyi şeklindedir. Mutluluk düzeyi, 
ortalama günlük kazanç, bebek ölüm hızı kriterleri test 
başarısını negatif yönde etkilediği görülmüştür. Yabancı 
dil başarısını yordayan yaşam endeksi kriterlerinin test 
başarısını açıklama gücü (%55,9) önemli sayılabilecek 
bir seviyededir.

Liselere giriş sınavı puanı açısından sonuçlar değer-
lendirildiğinde, puanları yordama dereceleri bakımından 
ilk üç sırada kamunun sağlık hizmetlerinden memnuni-
yet, konutun içinde tuvalet mevcudiyet, orta ve üstü gelir 
grubundaki hanelerin oranı bulunmaktadır. Bunları sıra-
sıyla mutluluk düzeyi, yerel yönetimler seçimlerine ka-
tılım, kişi başına düşen tasarruf mevduatı, sosyal ilişkile-
rinden memnuniyet kriterleri izlemiştir. Mutluluk düzeyi, 
sosyal ilişkilerden memnuniyet, orta ve üstü gelir grubun-
daki hanelerin oranı liselere giriş sınav puanını olumsuz-
laştıran kriterlerdir. Liselere giriş sınavı puanını yordayan 
yaşam endeksi kriterlerinin liselere giriş sınavı başarısını 
yordama gücü (%67,3)önemli sayılabilecek bir seviyede 
saptanmıştır.

Bu çalışmanın sonuçlarını ilgili alınyazındaki ça-
lışmalarla doğrudan karşılaştırılması olası olmamıştır. 
Bunun başlıca nedeni illerin yaşam endeksi bağlamında 
liselere giriş sınav sonuçları temelinde araştırma yapan 
çalışmalara alan yazında rastlanılmamış olmasıdır. Ancak 
alan yazında bazı sosyo ekonomik özellikler bağlamında 
yapılan çalışmaların sonuçları açısından değerlendirme 
yapılmıştır. Bu çalışmanın kapsamı ve değişkenleri ile 
aynı olmasa da konsept olarak benzer olan çalışmaların 
(Köse, 1990;Gelbal, 2008; Yelgün ve Karaman, 2015; 
Yavuz ve ark., 2016; Okutan ve Dasdemir, 2018) sonuç-
ları incelendiğinde sosyo ekonomik unsurların akademik 
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başarı üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Alanyazında 
bazı sosyo ekonomik değişkenler bağlamındaki araştır-
maların akademik başarıyı açıklama yönündeki sonuçları 
ile bu çalışmanın sonuçları uyumlu bulunmuştur. Nitekim 
1990 yılında yapılan bir çalışmada (Köse, 1990) sosyo 
ekonomik koşullarının akademik başarı üzerinde olumlu 
etkisinin olduğu ve bununla birlikte ailenin sosyo eko-
nomik koşullarının akademik başarıyı belirlemede okul 
özelliklerinin etkisinden daha önemli olduğu saptanmıştır. 
Gelbal (2008) yaptığı çalışmada öğrencilerin annelerinin 
eğitim düzeyinin ve ailenin imkânlarının yüksek olması-
nın çocukların akademik başarısını arttırdığı saptanmıştır. 
Bir başka çalışmada da (Yelgün ve Karaman, 2015) sos-
yo ekonomik bakımdan yeterli olmayan ailelerin çocuk-
larının akademik başarısının düşük olduğu saptanmıştır. 
2015-2016 yılında yapılan TEOG sınavı başarılarını esas 
alan bir (Okutan ve Dasdemir, 2018) çalışmada; babanın 
eğitim durumu, kardeş sayısı, gelir düzeyi ve öğrencinin 
çalışma odasına sahip olma durumunun akademik başarı-
yı etkilediği saptanmıştır. Alanyazında yer alan çalışma-
larda görüldüğü gibi sosyo ekonomik özellikleri yüksek 
olan öğrencilerin akademik başarısının yüksek olduğu 
saptanmıştır. Alanyazında yer alan çalışmaların sonuçları 
bu çalışmanın kapsamında yer alan yaşam endeksi kriter-
leri arasında bulunan sosyo ekonomik özelliklerin aka-
demik başarı üzerindeki etkisi ile uyumlu bulunmuştur. 
Ancak alan yazında tersine bulgulara da rastlanılmıştır. 
Örneğin Yavuz ve ark., (2016)’nın yaptıkları araştırma-
da öğrencinin oturduğu ev mülkiyetinin, bağımsız çalıma 
odasına sahip olma, konutun ısınma şekli ve ailenin gelir 
durumunun matematik başarısını yordamadığı tespit edil-
miştir. Fakat alanyazında yer alan çalışmalarda genellikle 
sosyo ekonomik koşulların öğrencinin akademik başarısı-
nı etkilediği ifade edilmektedir (Köse, 1990;Gelbal, 2008; 
Yelgün ve Karaman, 2015; Yavuz ve ark., 2016; Okutan 
ve Dasdemir, 2018).
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Çalışmanın sonuçları dikkate alındığında ifade edile-
bilecek diğer bir konu akademik başarıyı yordayıcı olan 
kritelerden dokuz tanesinin liselere giriş sınav puanı, alt 
testler ve liselere yerleşen öğrenci sayısını olumsuz yönde 
etkilediği saptanmıştır. Başarıyı olumsuz yönde etkileyen 
kriterler fert başına düşen oda sayısı, işsizlik oranı, orta-
lama günlük kazanç, orta ve üstü gelir grubundaki hane-
lerin oranı, bebek ölüm hızı, ölümlü ve yaralanmalı trafik 
kazası sayısı, yerel yönetimler seçimlerine katılım, sosyal 
ilişkilerinden memnuniyet, mutluluk düzeyidir. Bu ya-
şam endeksi kriterleri incelendiğinde işsizlik oranı, bebek 
ölüm hızı, ölümlü ve yaralanmalı trafik kazası sayısının 
akademik başarıyla ters yönlü bir ilişkide olması açıkla-
nabilir bir durumdur. Diğer bir ifadeyle bu yaşam endek-
si kriterleri yaşama koşulları açısından daha olumsuz bir 
çevrenin göstergesi olan yaşam endeksi kriterleridir. Do-
layısıyla akademik başarıyı olumsuz yönden etkilemesi 
anlaşılabilir bir durumdur. Ancak fert başına düşen oda 
sayısı, ortalama günlük kazanç, orta ve üstü gelir grubun-
daki hanelerin oranı, yerel yönetimler seçimlerine katı-
lım, sosyal ilişkilerinden memnuniyet, mutluluk düzeyi 
yaşam endeksi kriterlerinin akademik başarıyı azaltıcı 
rolde olması beklenir bir durum olarak değerlendirilme-
miştir. Çalışmanın bu ilginç sonucu gelecekte aynı bağ-
lamda yapılacak çalışmalarla tekrar irdelenmesi gereken 
bir durumdur.  Sonuç olarak belirtilmesi gereken diğer bir 
konu ise alanyazında liselere giriş sınavı sonuçlarının ille-
rin yaşam endeksi bağlamında ilk kez araştırma ve analiz 
konusu yapıldığı için geçmiş çalışmaların sonuçları ile 
karşılaştırılması mümkün olmamıştır. Çalışmanın bu ek-
sikliğinin gelecekte bu konuda yapılacak yeni çalışmalar 
ile giderilebileceği söylenebilir.
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Bireyin yaşadığı ortam ve dâhil olduğu topluma 
uyum sağlaması amacına hizmet ettiği düşünülen eği-
tim, geçmişten gelen kültürel değer ve birikimlerin yeni 
nesillere aktarımını mümkün kılmaktadır. Eğitimin temel 
dayanağını oluşturan öğrenme, ilk olarak ailede başlar ve 
daha sonra okul yıllarında olmak üzere yaşam boyu de-
vam eder. Sokrates, anne-babaların, çocukların ilk ve en 
etkili öğretmenleri olduğunu iddia etmektedir. Doğup bü-
yüdüğü ve okul çağına kadar birlikte en fazla vakit geçir-
diği bireylerden oluşan ailesi, çocuğun yaşamında önemli 
bir yere sahiptir. Sosyalleşmeye başladığı en temel kurum 
olan ailesinin ilgisi, çocuğun eğitim hayatındaki başarısı 
için oldukça değerlidir. Dahası, aile fertlerinin bu ilgisi, 
öğrencinin eğitim hayatı boyunca, özellikle de ilkokul 
düzeyinde daha çok önem kazanmaktadır (Celep, 2002). 
Çocuklar, aile ve yakın çevresinde aldıkları eğitimin ar-
dından ilkokul birinci sınıftan itibaren örgün eğitim alma-
ya başlamaktadır. Okul ortamında ve öğretmen gözetim 
ve denetimi altında gerçekleştirilen eğitimin daha kalıcı 
ve verimli olduğu ifade edilmektedir (Ök, Göde ve Alkan, 
2002). 

Bireyin gelişiminde en etkili rolü oynadığı düşünü-
len okullardaki eğitim-öğretim etkinliklerinin yürütül-
mesinde, en büyük sorumluluk öğretmene aittir. Ancak, 
öğrenci başarısının yalnızca öğretmenin sorumluluğuna 
bırakılması, eğitimin diğer faktörlerinin göz ardı edilmesi 
anlamına gelmektedir. Bununla birlikte, öğrencinin nite-
likli yetiştirilmesi ve hayata hazırlanması amacı dikkate 
alındığında, çocuklarının başarısı için çaba harcayan ai-
lelerin sürecin dışında tutulması düşünülemez. Tam da bu 
noktada Harrison (2003, s.39), eğitimin bir bütün oldu-
ğunu; anne-baba, toplum, okul, öğretmen ve akranların 
bu bütünün parçaları ve her birinin birer eğitmen oldu-
ğunu savunmaktadır. Bu çerçevede, okulların işlevini 
yerine getirebilmesinde ve öğrenci başarısının gerçek-
leşmesinde en çok gereksinim duyulan şeylerden biri de 
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tüm ilgililerin eğitim sürecine dâhil edilmesi; bir başka 
deyişle, öğretmen-veli-öğrenci iş birliği ve dayanışması-
dır. Okul-aile işbirliğinin eğitim sürecinin her aşamasın-
da sürdürülmesi hem okulun amaçlarına ulaşmasına hem 
de öğrenci davranışlarında olumlu yönde değişiklikler 
oluşturmada önemlidir (Gökçe, 2000). Özellikle ilkokul 
birinci sınıfta taraflar arasında sağlıklı bir iletişim ve iş 
birliğinin oluşturulması, öğrencinin eğitim yaşamında be-
lirleyici olması bakımından oldukça önemlidir. 

Tüm eğitimci ve ebeveynlerin eğitim alan bireyle-
rin gelişim özelliklerini bilmeleri önem arz etmektedir. 
Gelişim özelliklerinin söz konusu paydaşlarca bilinme-
mesi halinde, bireylerin tam anlamıyla eğitilmesi, gerçek-
çi biçimde tanınması, eğitim sürecinde ve eğitim sürecinin 
sonunda davranış ve tutumlarının değerlendirilmesi zorla-
şacaktır. Özellikle günümüzde eğiten-eğitilen ve okul-ai-
le arasındaki çatışmalarının en büyük sebeplerinden biri, 
eğitilenlerin gelişim özelliklerinin bir sonucu olarak ser-
gileyeceği tutum ve davranışların eğiticilerin bilgisi dâ-
hilinde olmamasıdır (Çiftçi, 2015; Dam, 2008; Jamieson 
& Thomas, 1974; Sarıtaş, 2006; Spilt, Koomen & Thijs, 
2011; Tapan, 2006; Türnüklü, 2017; Türnüklü ve Şahin, 
2002). Bunun sonucunda, öğrencilerin bazı durumlarda 
doğal karşılanması gereken tavır ve davranışları, öğret-
men ya da aile tarafından şahıslarına karşı sergilenmiş uy-
gunsuz ve kural dışı hareketler olarak değerlendirilebil-
mektedir. Bu durum, sağlıklı bir eğitici-eğitilen ilişkisinin 
önündeki en büyük engellerden biri olarak görülmekte-
dir. Bu noktada, yukarıda da belirtildiği üzere, öğretmenin 
aile ile uyum ve iletişim içinde olması ve buna karşılık 
ailenin eğitimi destekleyici yaklaşım sergilemesinin, öğ-
rencinin okul düzeni ve başarısını önemli ölçüde etkileye-
ceği düşünülmektedir. Hatta öğretmen-veli iş birliği etkili 
okullarının en önemli özellikleri arasında sayılmaktadır 
(Đurišić, & Bunijevac, 2017; Walner, & Hiatt-Michael, 
2017). 
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Diaz (1989), akademik başarısı düşük ve sınıfta kal-
ma riski bulunan öğrencileri diğer öğrencilerden ayıran 
en önemli etkenin, ebeveyn ilgisizliği olduğunu saptamış-
tır. Yapılan araştırmalarda, eğitime yönelik destekleyici 
yaklaşım sergileyen ailelerden gelen öğrencilerin okul ba-
şarısının daha yüksek olduğu sonucuna varılmıştır (Dam, 
2008; Gökçe, 2000; Eastman, 1988; Vural, 2004, s.139). 
Başka bir araştırmada ise Çelenk (2001), velisi öğretmen 
ve okul ile iş birliği içinde olan öğrencilerin okul başarı-
sının kayda değer bir biçimde arttığını belirterek, öğren-
cinin olumsuz bir davranış edinmesini ve öğretmen-aile 
çatışmasını önlemek amacıyla velilerin okul tarafından 
desteklenmesi ve bilgi alışverişi sürecine dahil edilme-
si gerektiğini ifade etmiştir. Benzer şekilde, öğretmenin 
öğrenci ve ailesini yakından tanımasının önemine dikkat 
çeken Viechnicki ve Karen (1997) öğretmenlerin özel bir 
dosya tutması gerektiğini belirterek bu dosyada bulunma-
sı gereken evrakları şu şekilde sıralamıştır: “Her çocuk 
için özel notlar, ders gözlemleri, çocuğun akranlarına ve 
kendine ilişkin anketler, aile ve çevre araştırmasına ilişkin 
veriler, çocuk tarafından ortaya konulan ürünlerden bazı 
örnekler” (s, 351). 

Kraft ve Dougherty  (2013), yeterli sıklıkla gerçek-
leşen öğretmen-veli iletişiminin,  öğrencinin okula bağ-
lılığını arttırma, sorumluluklarını yerine getirme, sınıf içi 
öğrenme etkinliklerine katılım ve ödevlerini zamanında 
yapma gibi olumlu etkilerine ilişkin bulgulara ulaşmıştır. 
2000-2013 yılları arasında yayımlanmış 37 makalenin 
meta-analizini gerçekleştiren Castro vd. (2015), bu çalış-
malarda, ebeveyn ilgisinin öğrencinin akademik başarı-
sı üzerinde okul öncesinden ortaöğretim düzeyine kadar 
olumlu etkiye sahip olduğu sonucuna ulaşıldığını beyan 
etmektedir. Dinç ve Keşli-Dollar (2017) anne-babala-
rın çocuklarının dil gelişimleri ve öğrenme süreçlerinde 
önemli rol oynayarak akademik başarılarına katkı sağla-
dıkları bulgusuna ulaşmıştır. Daha özelde, Norveç’te öğ-
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retmen-veli iletişimin birinci sınıf öğrencilerinin akade-
mik başarısı ve davranışsal işleyişleri üzerindeki etkisini 
araştıran Cook vd. (2018), öğretmenleri ile velileri iyi ile-
tişim içerisinde bulunan öğrencilerin aynı okulda öğrenim 
gören akranlarından daha üst düzey akademik ve sosyal 
becerilere sahip olduğu ve daha az olumsuz davranış ser-
gilediği sonucuna ulaşmıştır.

Alan yazında yapılmış söz konusu çalışma bulgula-
rından hareketle yürütülen bu nitel araştırmada, birinci 
sınıf öğrenci velilerinin öğrencinin yıl içerisinde temel 
dersler [Türkçe (okuma-yazma), Hayat Bilgisi ve Mate-
matik] ve sosyal gelişimine yönelik gözlemlerinin neler 
olduğu belirlenmeye çalışılmıştır.

YÖNTEM

Nitel kapsamda yürütülen bu çalışma bir olgubilim 
çalışmasıdır. Olgubilim çalışmaları farkında olduğumuz 
olguların tam olarak kavrayamadığımız yönlerini araştırır. 
Bir grup ya da kitlenin bir yaşanmışlık ya da konu ile il-
gili yaşanmışlıklarının ortak anlamını tanımlar (Creswell, 
2018; Yıldırım ve Şimşek, 2016). 

Araştırmada uygun örnekleme tercih edilmiş ve ör-
neklemi Ankara ilinin Haymana ilçesinde çocuğu birinci 
sınıfı tamamlamış 27 öğrenci velisi oluşturmuştur. Uygun 
örnekleme yolu ile zengin bilginin toplanması zor olması-
na karşın yapılan çalışmaya hız kazandırmıştır (Büyüköz-
türk, vd., 2011). Çalışmaya katılan 27 öğrenci velisinin 
tamamı bayan olup eğitim düzeyleri genel olarak ilkokul 
ve ortaokul düzeyindedir.

Verilerin Toplanması

İlkokul birinci sınıfı tamamlamış olan öğrencilere 
okulun sosyal ve akademik açıdan gelişimini nasıl etki-
lediğini ortaya koymaya çalışan bu çalışmada veri top-
lanması için çocuğu birinci sınıfı tamamlamış öğrenci 
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velilerine 6 adet açık uçlu yorumlama soruları sorulmuş-
tur. Açık uçlu yorumlama soruları yansız ve ayrıntılı ce-
vapların toplanmasını hedefler (Büyüköztürk vd., 2011). 
Anket soruları bir alan uzmanı ve sınıf öğretmeni tarafın-
dan hazırlanmıştır. Anket sorularının anlaşılabilirliğini ve 
yazım kurallarını kontrol etmek amacıyla anket soruları 
dil uzmanına inceletilmiş ve gerekli düzeltmeler yapıl-
mıştır. Anketin pilot uygulamasının ardından bir sorunla 
karşılaşılmadığından dolayı anketin gerçek uygulaması 
yapılmıştır. Uygulamadan sonra bazı öğrenci velileri ile 
görüşme yapılmıştır. Görüşme ile velilerin görüşleri ve 
bakış açıları daha iyi yansıtılarak çalışma zenginleştiril-
miştir (Yıldırım ve Şimşek, 2016). 

Verilerin Analizi

Araştırma kapsamında elde edilen veriler içerik ana-
lizi ile çözümlenmiştir. İçerik analizi verilerin kavram-
sallaştırılıp düzenlenmesi ve ortaya çıkan bu kavramları 
açıklayan temaların belirlenmesi gerekir. Bu sayede top-
lanan veriler düzenlenerek okuyucuya sistematik şekilde 
sunulur. Her bir soru için öğrenci velilerinden toplanan 
verilerden kodlar elde edilmiştir. Bu kodlar açıklayıcı te-
malar altında toplanmıştır. Kod ve temalar düzenlenerek 
bulgular yorumlanmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Veli 
görüşme formları görüşme yapılan kişilerin gizliliği için 
V1, V2, V3,…V27 şeklinde numaralandırılmıştır.,

Güvenirlik ve Geçerlik 

Bilimsel araştırmaların geçerlik ve güvenirlik çalış-
maları önemlidir. Nitel çalışmalarda verilerin detaylı ve 
ayrıntılı olarak rapor edilmesi, sürecin aşamalı bir şekilde 
açıklanması geçerlilik ve güvenirlilik düzeyini artıran ko-
nularını başında gelmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2016). 
Bu araştırmada verilerin güvenirliğine ilişkin değerlen-
diriciler arasındaki tutarlılık için, Miles ve Huberman’ın 
(1994) (Görüş Birliği / Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı) 
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formülü kullanılmıştır. Değerlendiriciler arası tutarlılık 
katsayısı 0,92 olarak belirlenmiştir. Ayrıca araştırmanın 
iç geçerliğini sağlamak adına sorulara verilen cevapların 
yeterli görülmediği düşünülen veli görüşlerine yönelik 
alan uzmanının görüşüne başvurulmuş ve tavsiyesi doğ-
rultusunda bu öğrenci velileri ile tekrar görüşülerek veri 
zenginliği sağlanmıştır.

BULGULAR
Bu bölümde çocukları ilkokul birinci sınıfı tamam-

lamış öğrenci velilerinin, öğrencilerinin Türkçe, Hayat 
Bilgisi ve Matematik dersleri kapsamındaki gelişimlerine; 
öğrencilerin süreç boyunca en çok gelişim gösterdiği be-
cerilere, öğrencilerin sosyal gelişimleri ve ikinci sınıfa ha-
zır olma durumlarına yönelik görüşlerine yer verilmiştir. 

Öğrenci velilerinin Türkçe dersi kapsamında birinci 
sınıf boyunca gözlemledikleri çocuklarında meydana gel-
diğini düşündükleri değişikliklere yönelik görüşleri aşa-
ğıdaki tabloda verilmiştir.

Tablo 1. Öğrenci velilerinin birinci sınıf boyunca Türkçe dersi 
kapsamındaki değişikliklere yönelik görüşleri

Akademik gelişim f Kişisel gelişim f
Okuma 16 Özgüven 2
Konuşma 14 İletişim 2
Yazma 11
Kelime haznesi 4
Cümle kurma 2
Yazım ve noktalama 2
Okuma alışkanlığı 1
Okuduğunu anlama 1
Genel kültür 1
Toplam 52 Toplam 4

Birinci sınıf velilerinin birinci sınıf süreci boyunca 
Türkçe dersi kapsamında öğrencilerindeki gelişmeye yö-
nelik görüşlerine bakıldığında kişisel gelişim ve akademik 
gelişim temaları altında toplandığı görülmektedir. Türkçe 
dersi için akademik gelişim kapsamında öğrenci velileri, 
öğrencilerin en çok gelişim gösterdiği ilk üç becerisinin 
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okuma (f: 16), konuşma (f: 14) ve yazma (f: 11) olduğunu 
ifade etmişlerdir. Birinci sınıfın ana amaçlarından birinin 
öğrenciye okuma-yazma öğretmek olduğu düşünüldüğün-
de bu amacı gerçekleştirdiği söylenebilir. Ancak öğrenci-
nin kelime hazinesi (f: 4), cümle kurma becerisi (f: 2) ve 
okuduğunu anlama (f: 1) gibi önemli adımların bu sınıf 
seviyesinde çok gerçekleşemediği de velilerden alınan ce-
vaplardan elde edilen bulgular arasındadır. Yine öğrencile-
rin Türkçe dersi bağlamında kişisel gelişimlerine yönelik 
sadece özgüven (f: 2) ve iletişim (f: 2) bakımından geliş-
tiğini ifade eden az sayıda velinin olduğu görülmektedir.

Türkçe dersi kapsamında velilere ait görüşlerden ba-
zıları şu şekildedir:

V1: “Türkçe’yi heceleme yoluyla öğrenmeye başla-
dıktan sonra okuduğunu anlama, anladığını ise anlatabil-
me konusunda ilerleme kaydetti.” 

V3: “Konuşması ve kelime hazinesi gelişti. Artık o da 
yazı yazdığının farkında olarak her şeyi tek başına yap-
mak istiyor. Sokaktaki ve gazetedeki yazıları kendisi oku-
yor. Kendine daha çok güveniyor.”

Öğrenci velilerinin birinci sınıf boyunca Hayat Bilgi-
si dersi kapsamında çocuklarında izledikleri değişiklikle-
re yönelik görüşleri aşağıda verilmiştir.
Tablo 2. Öğrenci velilerinin birinci sınıf boyunca Hayat Bilgisi 

dersi kapsamındaki değişikliklere yönelik görüşleri
Kişisel gelişim f Farkındalık f Genel kültür f
Sosyalleşme 2 Temizlik bilinci 3 Atatürk 3
Düzen 2 Farkında oluş 2 Bayramlar 2
Sağlık 1 Çevreye duyarlılık 1 Bilgiye ulaşma 2
Davranış gelişimi 1 Sorgulama 1 Trafik bilgisi 1
Beslenme 1 Kurallara uyma 1
Sevgi 1
Saygı 1
İfade becerisi 1
Çaba gösterme 1
Toplam 11 Toplam 8 8
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Birinci sınıf velilerinin yıl boyunca Hayat Bilgisi der-
sinin kazanımları ile ilgili görüşleri incelendiğinde üç tema 
altında toplandığı görülmektedir. Bunlar öğrencinin kişisel 
gelişimine katkısı (f: 11), hayata dair farkındalığı (f: 8) ve 
öğrenciye kattığı genel kültür (f: 8) olarak ifade edilmiştir. 
Birinci sınıf Hayat Bilgisi dersi kapsamında öğrencilerde 
genel kültür bilgisi olarak Atatürk hakkında bilgi (f: 3), dini 
ve milli bayramları tanıma (f: 2), bilgiye nasıl ulaşacağı-
nı öğrenme (f: 2) gibi gelişimler gösterdiği ifade dilmiştir. 
Farkındalık teması altında, temizlik bilincinin oluşması (f: 
3), hayata dair farkındalık (f: 2) ve çevreye duyarlılık (f: 1) 
gibi bilinçlenmelerin olduğu görülmektedir. Kişisel gelişim 
teması altında ise sosyalleşme (f: 2), düzen (f: 2), sağlık (f: 
1), davranış gelişimi (f: 1) gibi birçok anlamda gelişim gös-
terdikleri veliler tarafından gözlemlenerek ifade edilmiştir.

Hayat Bilgisi dersi kapsamında velilere ait görüşler-
den bazıları şu şekildedir:

V5: “Sağlık, temizlik ve beslenme konusun daha çok 
bilgi sahibi oldu.”

V14: “Okula başladığında çok az bilgi sahibiydi. Bi-
rinci sınıf müfredatında olan, öğrenmesi gereken her şeyi 
öğrendi. Atatürk’ü daha iyi tanıdı. Mevsimleri daha iyi öğ-
rendi.”

Öğrenci velilerinin matematik dersi kapsamında bi-
rinci sınıf sürecinde gözlemledikleri değişikliklere yöne-
lik görüşleri aşağıda verilmiştir.

Tablo 3. Öğrenci velilerinin birinci sınıf boyunca matematik 
dersi kapsamındaki değişikliklere yönelik görüşleri

Akademik gelişim f Olumsuz durumlar f
Toplama işlemi yapma 18 İlgisiz olma 3
Çıkarma işlemi yapma 18 Matematiği sevmeme 2
2’şer, 3’er 4’er sayabilme 12
Sayıları okuma yazma 10
Problem çözme 6
Para kullanımı 1
Toplam 65 Toplam 5
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Birinci sınıf öğrenci velileri çocuklarının birinci sınıf 
sürecinde matematik dersi kapsamında oldukça iyi geli-
şim gösterdiklerini ifade etmişlerdir.  Birinci sınıf öğren-
cilerinin matematik dersi kapsamında göstermiş oldukları 
gelişimlere yönelik iki tema ortaya çıkmıştır. Bunlardan 
birisi matematiğe karşı akademik olarak göstermiş ol-
dukları gelişim (f: 65), diğeri ise Matematik dersine karşı 
olumsuz tutum geliştirme (f: 5) temasıdır. Öğrenci velileri 
çocuklarının matematik dersinde akademik anlamda elde 
ettikleri kazanımları sıralarken en çok toplama ve çıkarma 
işlemlerini (f:18) artık belirli sayı aralıklarına yapabildik-
lerini ifade etmişlerdir. Daha sonra birer ritmik sayma dı-
şında artık ikişer, üçer ve dörder ritmik sayma (f: 12) ya-
pabildiklerini söylemişlerdir. Ardından ise sayıları okuma 
ve yazma becerisi (f: 10) kazandıkları, bu sayılar ile basit 
problemleri çözdüklerini (f: 6) de söyledikleri görülmüş-
tür. Birinci sınıfta matematik dersi kapsamında öğrenci-
lerde velilerin yapmış oldukları gözlemlerden elde edilen 
olumsuz davranışlara yönelik bulgular ise bu derse karşı 
ilgisiz olmaları (f: 3) ve matematik dersini sevmeme (f: 
2) şeklinde olmuştur. Bu bulgunun öğrencilerin daha ör-
gün öğrenim hayatlarının başında matematik dersine karşı 
böyle bir olumsuz tutum içinde olmaları açısından dikkat-
lice ele alınması gerekebilir. Çünkü matematik dersi, öğ-
rencilerin öğrenim hayatlarını birçok şekilde etkileyecek 
ve geleceklerini şekillendirecek temel dersler arasındadır.

Matematik dersi kapsamında velilere ait görüşlerden 
bazıları şu şekildedir:

V18: “Sayıları öğrendi. Toplama ve çıkarmayı çok 
güzel yapıyor.”

V25: “Sayı sayma, toplama ve çıkarma işlemlerini 
daha iyi çözdü. Sene başında biraz daha yavaştı. Sene so-
nunda iyi bir şekilde hızlandı.”

Birinci sınıf öğrenci velilerine çocuklarında birinci 
sınıf sürecinde en belirgin ne gibi değişimler gözlemle-
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diklerine yönelik soru sorularak elde edilen bulgular aşa-
ğıda sunulmuştur.

Tablo 4. Öğrenci velilerinin birinci sınıf boyunca çocuklarındaki en 
belirgin değişime yönelik görüşleri

Kişisel gelişim f Sosyal gelişim f Akademik gelişim f
Özgüven 8 Azim 5 Okuma 5
Sorumluluk alma 8 Sosyalleşme 3 Yazma 4
Düzenli olma 6 İletişim 3 Başarma isteği 1

Oyun öğrenme 3 Araştırmacı olma 1
Arkadaş edinme 2 Keşfetme merakı 1
Bağımsız hareket 1
Paylaşma 1

Toplam 22 Toplam 18 12
Birinci sınıf velilerinin bir yıl boyunca çocuklarında 

gözlemledikleri en belirgin değişime yönelik alınan ce-
vaplara bakıldığında üç tema oluştuğu görülmüştür. Bu 
temalar kişisel gelişim (f: 22), sosyal gelişim (f: 18) ve 
akademik gelişim (f: 12) adı altında toplanmıştır. Öğrenci 
velileri kişisel gelişim teması altında öğrencilerin özgü-
ven kazandıklarını (f: 8), sorumluluk almaya başladıkla-
rını (f: 8) ve düzenli olduklarını (f: 6) gözlemlediklerini 
belirtmişlerdir. Öğrenci velileri sosyal gelişim bakımın-
dan çocuklarında eskiye göre daha azimli olduklarını (f: 
5), sosyalleşmeye başladıklarını (f: 3), daha kolay ileti-
şim kurdukları (f: 3) ve oyunlar öğrendikleri (f: 3) gibi 
gelişim gösterdiklerini söylemişlerdir. Akademik gelişim 
anlamında ise birinci sınıf öğrencilerinin bu sınıf seviye-
sinde öğrenmeleri gereken okuma (f: 5) ve yazma (f: 4) 
gibi temel becerileri edindiklerinin gözlemlendiği ifade 
edilmiştir.

Öğrencilerin sene boyunca en belirgin gelişim gös-
terdiği alana yönelik velilere ait görüşlerden bazıları şu 
şekildedir:

V2: “Özgüveninin artması olarak görülebilir. Ayrıca 
aldığı sorumlulukları yerine getirdiğinden ödül alabilece-
ği ve mutlu olabileceği; sorumluluklarını yerine getirme-
diğinde ise olumsuz bir durumla karşılaşabileceği bilinci 
gelişti.”
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V7: “Düzenli, sosyal, öz güveni yüksek, araştırma ve 
keşfetmeyi seven, daha meraklı bir çocuk oldu.”

Birinci sınıf öğrenci velilerinin çocuklarının birinci 
sınıf sürecinde elde ettikleri sosyal gelişimlerine yönelik 
görüşleri aşağıdaki tabloda verilmiştir.
Tablo 5. Öğrenci velilerinin öğrencilerin birinci sınıf sürecinde sosyal 

gelişim durumlarına yönelik görüşleri
Davranış ve 
duygu gelişimi f Sosyalleşme f Kişisel gelişim f
Uyum 5 İletişim 9 Öz güven 5
Anlayış/Empati 3 Ortama uyma 3 Yeniliğe açıklık 1
Paylaşım 2 Grupla oynama 3 Merak duygusu 1
Sorumluluk 2 Arkadaşlık kurma 1 Olgunlaşma 1
Saygı 2 Dışa dönük olma 1 Bilgi edinme 1
Duyarlılık 1
Kurallara uyma 1
Neşe 1
Toplam 17 Toplam 17 9

Öğrenci velilerinin çocuklarının birinci sınıf sürecin-
de sosyal gelişim gösterme durumlarına göre verdikleri 
cevaplar incelendiğinde, davranış ve duygu gelişimi (f: 
17), sosyalleşme (f: 17) ve kişisel gelişim (f: 9) olmak üze-
re üç temanın ortaya çıktığı görülmektedir. Sosyalleşme 
teması altında ise en fazla iletişim (f: 9) becerilerinin geliş-
me gösterdiği görülmektedir. Kişisel gelişim bakımından 
özgüven (f: 5) ve davranış ile duygusal gelişim alanında 
ise en fazla uyum (f: 5) anlamında gelişme gösterdikleri 
birinci sınıf öğrenci velileri tarafından ifade edilmiştir. 

Öğrencilerin sosyal gelişimlerine yönelik velilere ait 
görüşlerden bazıları şu şekildedir:

V8: “Çocuğum kendisi ile barışık bir çocuk. Öz gü-
ven kazanmış olduğunu ve iyi arkadaşlıklar kurduğunu 
gözlemledim.”

V9: “Daha fazla kendine güveni olduğunu düşünü-
yorum.”

V11: “Önceden konuşma ve kendini ifade etmede 
güçlük çekiyordu. Hırçın bir çocuktu. Konuşma becerisi 
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ve kendini ifade edebilme becerisi gelişti. Arkadaşlık kur-
mayı, oynamayı ve paylaşmayı öğrendi.”

Çocuklarının birinci sınıfı tamamladıklarına göre 
ikinci sınıfa hazır olma durumlarına yönelik görüşleri so-
rulmuş ve alınan cevaplar aşağıdaki tabloda verilmiştir.
Tablo 6. Öğrencilerin ikinci sınıfa hazır olma durumlarına yönelik veli 

görüşleri
Akademik gelişim f Kişisel gelişim f
Okuduğunu anlama 5 Sorumluluk alma 4
Yazma 4 Öz güven 2
Matematik yapabilme 4 Birey olma bilinci 1
Merak duygusu 1 Davranış gelişimi 1

Sosyalleşme 1
Okula karşı ilgi 1
Paylaşma duygusu 1
Kural gelişimi 1

Toplam 14 Toplam 12

Birinci sınıf öğrenci velilerinin çocuklarında bir yıl-
sonunda gözlemledikleri ikinci sınıfa hazır olma durum-
larına yönelik görüşleri akademik gelişim (f: 14) ve kişi-
sel gelişim (f: 12) olmak üzere iki tema altında toplanmış 
olduğu görülmektedir. Öğrencilerin akademik gelişim te-
ması altında en çok okuduğunu anlama (f: 5), yazma (f: 
4) ve matematiksel işlemleri yapabilme (f: 4) becerilerine 
sahip oldukları belirtilmiştir. Ayrıca bir öğrenci velisi de 
çocuğunun artık daha meraklı ve ikinci sınıfa geçmeye 
daha istekli olduğunu ifade etmiştir. Kişisel gelişim bakı-
mından ise sorumluluk alma (f: 4), özgüven (f: 2) ve bi-
rey olma bilinci (f: 1) gibi kodlar elde edilmiştir. Yine bu 
kodların azlığı da birinci sınıf öğrencilerinin kişisel geli-
şim anlamında da ikinci sınıfa geçme bakımından yeterli 
olmadıkları anlamına gelebilir.

Öğrencilerin ikinci sınıfa hazır olma durumlarına yö-
nelik velilere ait görüşlerden bazıları şu şekildedir:

V14: “Benim çocuğum birinci sınıfta iyi bir eğitim 
aldığı için ikinci sınıfa geçmeye hazır.”
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V15: “Çocuğumun davranış, okuma, yazma, mate-
matik becerilerinin tümü için kazanımlara ulaştığını ve 
ikinci sınıfa hazır olduğunu düşünüyorum.”

Akademik gelişim olarak birinci sınıfın genel amaç-
larına ulaşması bakımından elde edilen kodların azlığı 
dikkati çekmektedir. Çalışmaya katılan 27 öğrenci velisi-
nin yaklaşık yarısı çocuklarının akademik anlamda ikinci 
sınıfa hazır olduğunu ifade etmiştir.

TARTIŞMA ve SONUÇ

Çocukları birinci sınıfı bitiren öğrenci velilerinin 
öğrencinin gelişimine yönelik görüşleri incelendiğinde 
birinci sınıf süreci boyunca en çok sosyal gelişim, akade-
mik gelişim ve kişisel gelişim noktasında öğrencilerin ge-
lişim gösterdiği ifade edilmiştir. En çok kazanılan beceri 
olarak ise öz güven ve sorumluluk alma becerileri ifade 
edilmiştir. Türkçe dersi kapsamında çocuğun akademik 
ve kişisel gelişim yönünde geliştiğini ve çocuğun en çok 
konuşma, okuma-yazma becerilerinin geliştiği; hayat bil-
gisi dersi kapsamında çocukta farkındalık oluştuğu, genel 
kültür ve kişisel gelişim noktasında çocuğun geliştiği en 
çok Atatürk ve temizlik bilinci konusunda gelişim gös-
terdikleri; matematik dersi kapsamında akademik gelişim 
gösterdikleri en çok ta bu gelişimin toplama ve çıkarma 
işlemi yapabilme noktasında olmasının yanı sıra matema-
tik dersine karşı öğrencilerin ilgisiz tutum geliştirdiği gibi 
sonuçlar ortaya çıkmıştır. Velilere çocuklarının birinci sı-
nıfta sosyalleşme bakımından gelişimleri sorulduğunda, 
çocuklarının sosyalleşme ve kişisel gelişim noktalarında 
daha fazla gelişmeler gördüklerini ifade etmişlerdir. Ve-
liler birinci sınıf sürecinde çocuklarında en çok gelişme 
gösterdikleri becerilerinin iletişim ve öz güven becerileri 
olduğunu belirtmişlerdir. Öğrencilerin ikinci sınıfa ha-
zır olma durumları sorulduğunda ise velilerden bazıları 
çocuklarının ikinci sınıfa hazır olduğu yönünde ifadeler 
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kullanmışlardır. Öğrencilerin en çok akademik gelişim 
(okuma, yazma, matematik) becerileri ile kişisel gelişim-
lerinin (sorumluluk alma, öz güven vb.) iyi olmasından 
dolayı hazır olduklarını düşündüklerini ifade etmişlerdir. 
Ancak elde edilen verilerde bu kodların azlığı birinci sınıf 
öğrencilerinin akademik gelişim ve kişisel gelişim anla-
mında ikinci sınıfa geçme bakımından yeterli olmadıkları 
anlamına gelebilir. Çünkü 27 öğrenci velisinin yarısından 
azının bu iki alanda da çocuklarının ikinci sınıfa hazır ol-
duğunu ifade ettikleri görülmektedir.

Matematik dersi ön öğrenmelerin olduğu ve birikimli 
olarak ilerleyen bir derstir. Veliler özelikle matematik der-
si kapsamında en çok toplama işlemi, çıkarma işlemi ve 
sayı becerisi konusuna vurgu yapmış olmalarına rağmen 
bu derse karşı olumsuz tutumun daha bu yaşlarda baş-
ladığı da görülmektedir. Öğrencilerin okul hayatlarının 
daha başında matematik dersine karşı böyle bir olumsuz 
tutum içinde olmalarını engellemek için farklı çalışmalar 
ve yöntemlerin denenmesi faydalı olacaktır. Bu konuda 
Kösece ve Taşkaya (2015) sınıf öğretmenlerinin mate-
matik dersinde öğretim yöntemlerini kullanırken öğren-
cilerin durumlarını göz önünde tutarak buna uygun seçim 
yapması gerektiğine vurgu yaparak sınıf öğretmenlerinin 
matematik dersinde yöntem tercihlerinin önemine vurgu 
yapmıştır.

Okul, eğitimi üreten ve değişik adlarla anılan bütün 
sistemleri kapsayan genel bir kavramdır (Başaran, 1994). 
Bu kavram içerisinde okul ile veli etkileşimi önemli bir 
yere sahiptir. Okulun genel ve özel amaçları hem ailenin 
çocuğunu hayata hazırlama hem de devlet sistemi içerisin-
de bireylerin yetkinliklerinin arttırılması açısından önem-
lidir. Bu çalışmada olduğu gibi çocuklarının yıl içerisinde 
elde ettikleri beceri ve gelişimin veliler tarafından nasıl 
görüldüğünün ortaya çıkarılması ve elde edilen bulgula-
rın iyi değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu noktada okul, 
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kurumsal olarak çocuğun akademik gelişiminin yanı sıra 
birçok becerisinin de gelişimine katkı sağlamak için var-
dır. Araştırmalar okulun çocukların çok yönlü olarak ge-
lişim alanlarının desteklenmesi gerektiğini ifade etmekte-
dir (Dereli, 2012; Karakuzu ve Koçyiğit, 2016). Çeliktürk 
(2011) birinci sınıf uyum haftasının öğrencilerin arkadaş 
edineceğinin, kuralları öğreneceğini, okula istekli olma ve 
aileden bağımsızlaşabilme gibi becerilerinin gelişeceğine 
yönelik velilerin olumlu görüşleri ile bu çalışmada okulun 
çocuğa kazandırdığı akademik, sosyal ve kişisel gelişim 
gibi öğrencinin çok yönlü gelişimine katkı sağlaması ba-
kımından paralel sonuçların ortaya çıktığı görülmektedir. 
Genç (2005)’in çalışmasında birinci kademede öğrenci 
velilerinin veli toplantılarının çocuklarının arkadaşları ile 
düzenli ilişkiler geliştirme, düzenli ödev yapma ve ken-
dini rahatça ifade edebilme gibi olumlu yönde davranış-
lar geliştirdiği sonuçları ile bu çalışmadaki birinci sınıf 
çocuklarında en çok gelişme gösterdikleri becerilerinin 
iletişim ve öz güven olduğu sonuçları ile örtüşmektedir.

Karakuzu ve Koçyiğit (2016)’in Ebeveyn Destek-
li İlkokula Hazırlık Programı’nın (EDİHP) okul önce-
si çocuklarının ilkokula hazır bulunuşluklarına etkisini 
belirlenmesinin amaçlandığı çalışmalarında sosyal ve 
duygusal gelişim, zihinsel gelişim, öz bakım becerileri 
bakımından ilkokula hazırbulunuşluk kavramına iliş-
kin bulgular ile bu çalışmada elde edilen tema başlıkla-
rını oluşturan velilerin okul sürecinde çocuğunda en sık 
gözlemlediği gelişim türleri arasındaki paralellik dikkat 
çekmektedir. Yine birçok çalışmada (Çelenk, 2003; Dam, 
2008; Keçeli-Kaysılı, 2008; Yıldırım ve Dönmez, 2008) 
çocuk başarısında ailenin etkili olduğu ve ailelerinden 
destek gören çocukların daha başarılı olduğu sonuçlarına 
ulaşmışlardır.

Farklı kültürel ve sosyo-ekonomik çevrelerden gelen 
çocukların okulda bir arada eğim aldıkları göz önüne alın-
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dığında her bir velinin kendi çocuğunun gelişim seviye-
sini bilmesi ve eğitim sürecini takip etmesi öğrencilerin 
gelişimleri ve eğitimin verimliliği bakımından önemlidir. 
Bu nedenle velilere çocuklarının gelişimleri hakkında bil-
gilendirme çalışmalarının ve alanda daha derin araştırma-
ların yapılması önerilebilir.
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1. Dijital Okuryazarlık Kavramı
İçinde bulunduğumuz çağ, teknolojik değişim ve ge-

lişimlere paralel olarak toplumları bilgi toplumu, ağ top-
lumu gibi sınıflamaların özelliklerini karşılamaya zorunlu 
hale getirmiştir (Webster, 2004; Castells, 2004). Bununla 
birlikte günümüzün vazgeçilmezi olarak nitelendirilen 
internet teknolojileri ve dijital ortamlar pek çok avantajı 
da beraberinde getirmişlerdir. Bu teknolojik ortamlarda 
bireyler esnek, etkin ve çoklu medya araçları ile sosyal-
leşme, çok çeşitli hizmet ve dijital içerik ve dizinler ara-
sından kendilerine uygun olanları seçebilme gibi birçok 
esnekliğe ve imkâna sahip olmuşlardır. Başka bir deyişle 
son teknolojik gelişmeler kendine has ve yeni bir “dijital 
dünya” ortamı yaratmıştır (Onursoy, 2018). Tüm bu deği-
şim ve yeniliklerin kapsamında hayatımıza “dijitalleşme” 
ve daha özel anlamda “dijital vatandaşlık”, “dijital okur-
yazarlık” gibi yeni kavramlar dahil olmuştur. 

Dijital okuryazarlık, medya okuryazarlığının bir par-
çasıdır. Her ikisi de bilgiyi etkili bir şekilde keşfetme, 
tanımlama, değerlendirme ve kullanma yeteneği olan 
“bilgi okuryazarlığı” fikrine dahil edilmiştir. Dijital okur-
yazarlık özellikle internette gelen medya, akıllı telefonlar, 
video oyunları ve diğer geleneksel olmayan kaynaklar 
için geçerlidir. Nasıl ki medya okuryazarlığı, medya ve 
mesajları belirleme ve tanımlama yeteneğini içeriyorsa, 
dijital okuryazarlık da her iki yeteneği ve etik yükümlü-
lükleri içermektedir. Basit tanımıyla dijital okuryazarlık, 
dijital teknolojileri kullanarak yeni bilgiler keşfetmek ve 
üretmek ve/veya mevcut bilgileri kullanarak bilgi sahibi 
olmak ve paylaşmaktır. 

Dijitalleşmenin artması ile sınıflara giren dijital araç-
ların niteliklerinde ve sayılarında değişimler meydana 
gelmiştir. Eğitimde dijitalleşme kavram ve uygulamaları 
eğitim teknolojilerinin ortaya çıkışıyla yaygınlık kazan-
mıştır (Burnett, Mckinley, 1998). İlgili kavramın yanı sıra 
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dijital vatandaşlık, internet hukuku, bilişim hukuku, di-
jital bağımlılık gibi alt boyut kavramlar da günümüzde 
varlığından söz ettirmeye başlamıştır. 

Martin (2008)’e göre; dijital okuryazarlıkla, bireyler 
elde ettikleri bilgileri aynı zamanda içinde bulundukları 
yaşamda kullanma, transfer etme ve kazanılan bilginin 
eleştirel değerlendirmesini yapma gibi yeterlilikler de 
kazanırlar. Bu becerilere sahip bireyler zaman içerisinde 
diğer bireylere göre çok daha avantajlı konuma geçmek-
tedir. Örneğin; çeşitli sektörlerde verilen iş ilanlarına bak-
tığımızda çoğu zaman ofis programlarına hâkim, analitik 
düşünebilen vb. ifadelerin dijital okuryazarlığı işaret etti-
ği görülmektedir.

1990’lı yıllarda bilgiyi farklı kaynaklarda arayıp bu-
labilmek karmaşık bir eylem olarak değerlendirilmektey-
ken, günümüzde bilgi ayrı ayrı kaynaklara ayrı biçimlerde 
ulaşmaya gerek kalmadan tek bir platformda bulunabil-
mektedir (Arık ve Kıyıcı, 2019). 1990’lı yıllarda sayısal 
okuryazarlık kapsamında bireylerden sahip olması bek-
lenen beceriler ile günümüz becerileri zamanla farklılık 
göstermiştir. 

Dijital okuryazarlık kavramını ortaya çıkaran ilk 
araştırmacı Paul Gilster’dir. Gilster (1997) dijital okur-
yazarlığı, internet bağlantısının varlığı durumunda veriyi 
internet ortamında etik kurallar çerçevesinde kullana-
bilme becerisi olarak tanımlamıştır. Bu becerilerden söz 
ederken ise internet bağlantısına sahip olmanın yanı sıra 
teknolojik cihazlara aşina olabilme ve kullanabilme, ke-
lime işlemci yazılımlarında bir rapor hazırlayabilme ve 
çevrimiçi/normal alışveriş etkinliklerde bulunabilme gibi 
günlük yaşam becerileri kapsadığını dile getirmiştir. Gils-
ter’in bu görüşü dijital okuryazarlığın kabul edilmiş şu üç 
ilkeye dayanmaktadır:

• Çeşitli donanım aygıtlarına ve yazılım uygulama-
larına erişim ve bunları kullanma bilgi ve becerisi,
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• Dijital içerik ve uygulamaları anlamak ve eleşti-
rel bir şekilde analiz etmek için yeterlilik, 

• Dijital teknoloji ile yaratma becerisi (Media 
Awareness Network, 2010).

1.1. Dijital Okuryazarlık Boyutları 

Dijital okuryazarlık ile ilgili bilgi, beceri ve özel-
likler, Avrupa Komisyonu’nun Dijital Yeterlilik ve Yeni 
Modeller çerçevesi bağlamında çeşitli boyutlarda yapı-
landırılmıştır. Bu boyutlar; “dijital yetkinliğin bileşenle-
ri”, “bilgi ve veri okuryazarlığı”, “iletişim ve işbirliği”, 
“dijital içerik oluşturma”, “güvenlik ve problem çözme” 
boyutlarıdır (Carretero, Vuorikari ve Punie, 2018). 

• Dijital Yetkinliğin Bileşenleri: 

Dijital yetkinlik kavramı; iş, serbest zaman ve iletişim 
faaliyetlerinde Bilgi Toplumu Teknolojilerinin güvenli ve 
kritik kullanımını içermekte olup, Bilgi ve İletişim Tek-
nolojisindeki temel becerilerle desteklenmektedir (Avru-
pa Parlamentosu ve AB Konseyi, 2006). Günümüzde di-
jital olarak yetkin olmak; okuryazarlık, medyayı anlama, 
bilgi arama ve elde edilen bilgiye yönelik eleştirel olma 
ve çeşitli dijital araç ve uygulamaları kullanarak (mobil, 
internet) başkalarıyla iletişim kurabilme becerisini ifade 
eder (Ferrari, 2012). 
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• Bilgi ve Veri Okuryazarlığı: 

Bilgi okuryazarlığının, Zurkowski tarafından yapı-
lan ilk tanımı bilgi okuryazarı bireyin özellikleri üzerin-
de odaklanmaktadır. Zurkowski’ye (1974, s.6) göre bilgi 
okuryazarı, problemlere (özellikle iş ortamında karşılaş-
tığı problemlere) bilgiye dayalı çözüm üretmek için bilgi 
kaynaklarını kullanan, çeşitli bilgi kaynaklarının kullanı-
mı için gerekli becerilere sahip olan ve ilgili teknikleri 
bilen kişidir. Zurkowski’den kısa süre sonra 1976 yılında 
yaptığı tanımda Burchinal, bilgi okuryazarlığını, problem 
çözmek ve karar vermek için gereksinim duyulan bilgiyi 
bulma ve kullanma becerisi olarak tanımlamıştır (Pinto, 
Cordon ve Diaz, 2010, s. 2). 1970’li yıllarda yapılan ilk 
tanımla özellikle problem çözmek ve karar vermek ama-
cıyla bilgi bulma ve bu bilgiyi kullanma temel becerileri 
üzerinde durulmuştur. Güncel literatür incelendiğinde, 
bilgi okuryazarlığı kavramının zaman içinde işte verimli-
lik, yaşam kalitesi, vatandaşlık hakları, demokrasi ve top-
lumla bütünleşme, toplumda kabul görme gibi konularla 
ilişkilendirildiği görülmektedir. 

Veri okuryazarlığı tanım olarak; veri üzerinden ve 
veri ile yapıcı olarak bireylerin dikkatini çekme isteği ve 
yeteneğidir. Veri okuryazarı birey ise, veriye farklı yollar-
dan nasıl ulaşacağını bilen, soru sorabilen, veriden çıktı-
lar alıp, veri ile temel istatistiksel analizleri yapabilen kişi 
olarak tanımlanmaktadır. Verinin her geçen gün önem ka-
zandığı dünyamızda veri okuryazarlığı ve alt kategorileri 
olan veri yönetişimi, veri savunuculuğu, açık veri, açık 
lisans, veri etiği, açık hükümet, açık erişim, açık kaynak 
kültürü, veri gazeteciliği, veri görselleştirme, veri bilim, 
veri madenciliği, veri doğrulama, veri analizi, istatistik ve 
algoritmaların denetlenmesi ve şeffaflığı gibi kavramlar 
da öne çıkmıştır.

Bilgi ve veri okuryazarlığı ise;  dijital bilgi ve veriyi 
bulma, depolama, düzenleme ve analiz etme gibi alt ve 
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üst düzey becerileri kapsamakla beraber bilgi ve verinin 
uygunluğunu ve amacını değerlendirme becerilerini de 
içine almaktadır. Bununla beraber günümüzde sadece di-
jital bilgiyi aramak değil, bilgiyi filtrelemek de oldukça 
önem kazanmıştır (Kurbanoğlu, 2010). 

• İletişim ve İşbirliği:

İlgili alt boyutta söz edilen iletişim, basılı ve kitle 
iletişim araçları ile sözlü, yazılı ve sözsüz medya araç-
ları araçlarıyla bireylerin kendilerini açıkça ifade edebil-
me becerilerini içermektedir. İşbirliği boyutu ise, sosyal 
katılım, etkin çalışma, grupla çalışma gibi alt kavramları 
karşılamaktadır (Mishra ve Kereluik, 2011). 

Ayrıca bu kapsamda iletişim ve işbirliği alanında; 
dijital ortamlarda iletişim kurma, çevrimiçi araçları kul-
lanarak kaynakları paylaşma, başkalarıyla bağlantı kurma 
ve dijital araçlarla işbirliği yapma, kültürler arası farkın-
dalık ve toplum katılımı amacıyla etkileşimde bulunma 
yeterlilikleri vurgulanmaktadır. 

• Dijital İçerik Oluşturma:

Dijital içerik oluşturma boyutu, bireylerin dijital 
araçları kullanarak kendilerini ifade edebilme yeterlilik-
lerini kapsamaktadır. Bunun yanı sıra yeni, orijinal ve il-
gili içerik ve bilgi oluşturmak için mevcut bilgi ve içeriği 
dönüştürme, rafine etme, düzenleme ve bütünleştirme be-
cerilerini içerir (Kurbanoğlu, 2010). 

• Güvenlik ve Problem Çözme 

Güvenlik ve problem çözme boyutu, bireylerin sanal 
ortamda kendi güvenliklerini sağlayacak önlemleri alma-
sını içermektedir. Örneğin, başkalarının bilgilerini izinsiz 
kullanma, solucan, virüs veya truva atı oluşturma, spam 
gönderme, birilerinin bilgilerini veya mallarını çalma vb. 
faaliyetlerin farkına vararak gereken güvenlik tedbirle-
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rinin alınması (virüs programları, filtreleme programları 
vb.) gibi yeterlilikler söz konusudur. 

Bu boyuttta ortaya çıkan bir diğer kavram da “dijital 
güvenlik” kavramıdır. Çubukçu ve Bayzan’a (2013) göre 
dijital güvenlik, dijital araçları kullanırken, kullanıcıların 
kişisel bilgilerinin güvenliğinin sağlanabilmesi; kullanıcı-
ların donanım, yazılım ve ağ güvenliklerinin sağlanabil-
mesidir. Dijital güvenlik, güvenliği garanti altına almak 
için alınan elektronik önlemlerdir (Ribble ve Bailey, 2007).

Bunların yanı sıra Ng (2012), dijital okuryazar birey-
lerin sahip olması gereken temel becerileri tanımlamıştır. 
Buna göre dijital okuryazar olan bir birey;

• Temel düzey bilgisayar becerilerini geliştirir ve 
günlük hayatta gereken kaynaklara erişim sağlar,

• Araştırma yapmak amacıyla bilgiye erişimi et-
kinleştirir, tanımlar ve değerlendirir,

• Çevrimiçi ortamlarda etik kurallara uygun biçim-
de tutum sergiler,

• Herhangi teknik bir sorunla karşı karşıya kaldı-
ğında buna pratik çözümler üretebilir,

• Kendini dijital ortamlardaki olası zararlı durum-
lardan uzak tutar.

2. Dijital Okuryazarlığın Eğitime Entegresi 

Dijital okuryazarlık kavramının gelişimiyle pek çok 
alanda iş, sağlık, hizmet sektörlerinde gelişim ve değişim-
ler meydana gelmiştir. Bu sektörlerden biri de eğitim sek-
törüdür. Dijitalleşmenin artması ile sınıflara giren dijital 
araçların niteliklerinde ve sayılarında değişimler meyda-
na gelmiştir. 
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Dijital okuryazarlığın öğretmen boyutunda literatür 
incelendiğinde; Özerbaş ve Erdoğan (2016) dijital sınıf 
ile ilgili yaptıkları araştırmalarında öğrencilerin dijital 
sınıflarda ders işlemekten keyif aldıkları sonucuna ulaş-
mışlardır. Günümüz çocuk ve gençlerinin teknoloji ile do-
ğar doğmaz tanışan, tablet, akıllı telefon, ya da bilgisayar 
başında vakit geçiren dijital yerliler oldukları düşünüldü-
ğünde, eğitmenlerinde bu nesle ve dijital dönüşüme ayak 
uydurma zorunlulukları önem arz etmektedir. 

Gündüzalp ve Şener (2018), çalışmalarında aka-
demisyenlerin üniversitelerde dijital dönüşüm ile ilgili 
görüşleri üzerinde durmuşlar. Araştırma sonucuna göre; 
akademisyenlerin dijital dönüşüme yönelik görüşlerinin 
modern teknolojik çağa uyum, teknolojik unsurların bir-
likte kullanımı, bilginin dijital ortama aktarımı (e-bilgi), 
yaşamı kolaylaştırma, bilgiye kolay erişim, bilginin kolay 
kullanımı, bilgi ve teknoloji araçlarının etkin kullanımı, 
maliyet tasarrufu, kaliteli ve etkin eğitim, bilginin kolay-
lıkla yayılması, ders içeriklerinin zenginleştirilmesi oldu-
ğunu ortaya koymuşlardır.

Çisem (2019), araştırmasında BÖTE öğretmen aday-
larının kariyer eğilimlerinin, sosyal medyaya ilişkin gö-
rüşlerinin ve dijital okuryazarlık beceri düzeylerinin in-
celenmesi üzerine bir çalışma yapmıştır. Araştırmanın 
katılımcılarını 2018-2019 eğitim öğretim yılının bahar 
yarıyılında Batı Anadolu’da bulunan bir üniversitenin 
eğitim fakültesinde öğrenim görmekte olan 16 öğretmen 
adayı oluşturmaktadır. Araştırmada nitel araştırma tür-
lerinden betimsel analiz yaklaşımından yararlanılmıştır. 
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Sonuç olarak; öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık 
beceri düzeylerinden “içerik oluşturma” boyutuna ait yeterli-
liklerinin henüz gelişim evresinde olduğu tespit edilmiştir.

Boyacı (2019), çalışmasında öğretmen adaylarının 
yaşam boyu eğilimleri ve dijital okuryazarlık düzeyleri-
nin arasındaki ilişkiyi incelemişler sonuç olarak; öğret-
men adaylarının yaşam boyu öğrenme eğilimleri ile dijital 
okuryazarlık düzeyleri arasında korelasyon değeri ince-
lendiğinde doğrusal yönde, pozitif, orta düzeyde bir ilişki 
olduğu ortaya konulmuştur. Buna göre öğretmen adayla-
rının yaşam boyu öğrenme eğilimleri arttıkça dijital okur-
yazarlık düzeylerinin de artmakta olduğu sonuçları elde 
edilmiştir.

Bozyel (2019), çalışmasında öğretmen adaylarının 
dijital okuryazarlık dersi deneyimlerini günlük yaşama 
yansımaları açısından incelemiş ve sonuç olarak dijital 
okuryazarlık dersi deneyimlerinin günlük hayatta daha 
fazla kullanılabilmesi için dersin teorik bilgilerin işlen-
mesi yerine uygulamalı olarak işlenmesi ayrıca derste 
işlenen konuların daha güncel olması ve günlük hayatla 
ilişkilendirilmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Yurt dışı araştırmalar incelendiğinde ise; Allen ve 
Berggren (2016) çalışmalarında dijital okur-yazarlık kav-
ramını İngilizce öğretmenlerine tanıtmayı amaçlamışlar-
dır. Çalışma İsviçre’de iyi bir teknolojik alt yapıya sahip 
lisede görev yapan İngilizce öğretmenleri ile gerçekleş-
tirilmiştir. Sonuç olarak, öğretmenler derslerinde dijital 
teknolojilerin İngilizce dersine eklenmesiyle birlikte öğ-
rencilerin daha iyi performans gösterdiğini, yaratıcılıkla-
rının arttığını, dijital bilgi kaynakları hakkında eleştirel 
düşünmeye başladıklarını ve metinleri farklı dijital or-
tamlardan analiz etmeye başladıklarını görmüşlerdir. 

Dijital okuryazarlığın öğrenci boyutunda literatür 
incelendiğinde ise; Arık ve Kıyıcı (2019) 10. sınıfta öğ-
renim gören öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeylerini 
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belirlemek ve belirlenen değişkenlerle dijital okuryazar-
lık düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla bir 
çalışma gerçekleştirmişlerdir. Araştırmanın örneklemini, 
2016-2017 eğitim öğretim yılında Sakarya ili Hendek 
ilçesinde beş farklı liseden toplam 394 öğrenci oluştur-
maktadır. Veri toplama aracı olarak Hamutoğlu, Gün-
gören, Uyanık ve Erdoğan (2017) tarafından uyarlanan 
“Dijital Okuryazarlık Ölçeği” kullanılmış ve araştırmacı 
tarafından kişisel bilgi formu eklenmiştir. Araştırma so-
nucuna göre, lise öğrencilerinin cinsiyetlerine göre tüm 
boyutlarda, kişisel bilgisayara sahip olma durumu değiş-
kenine göre teknik boyutta ve bilgisayar başında geçen 
süre değişkenlerine göre dijital okuryazarlık düzeylerinin 
teknik, bilişsel ve sosyal boyutta farklılık gösterdiği orta-
ya konulmuştur. Ancak mobil internet bağlantısına sahip 
olma durumu, üniversiteye hazırlandıkları puan türü, aile 
ekonomik gelir düzeylerine, internette aktif olunan süre 
değişkenine göre hiçbir boyutta farklılık olmadığı ortaya 
konulmuştur.

Yontar (2019), araştırmasında öğretmen adaylarının 
dijital okuryazarlık düzeylerini incelemiştir. Araştırmaya, 
2017-2018 eğitim-öğretim yılında, bir devlet üniversitesi-
nin, Sınıf Eğitimi ve Sosyal Bilgiler Eğitimi lisans prog-
ramlarının 3. ve 4. sınıflarına devam eden 216 öğretmen 
adayı katılmıştır. Araştırma verileri, Akkoyunlu, Yılmaz 
Soylu ve Çağlar (2010) tarafından geliştirilen “Sayısal 
(Dijital) Yetkinlik Ölçeği” aracılığıyla toplanmıştır. Araş-
tırma sonuçlarına göre erkek öğretmen adaylarının dijital 
okuryazarlık düzeyleri, kadın öğretmen adaylarınınkin-
den anlamlı derecede yüksek bulunmuştur. Katılımcıların 
genel olarak orta düzeyde dijital okuryazarlığa sahip ol-
dukları da çalışmanın bulguları arasındadır.

Dönmez (2019), çalışmalarında Lise Öğrencilerinin 
Bilgi Güvenliği Farkındalığı ile Dijital Okuryazarlığı 
Arasındaki İlişkinin İncelenmesi üzerinde durmuşlardır. 
Araştırmanın çalışma grubunu lise düzeyinde öğrenim 
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gören 187 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada veri top-
lamak için “kişisel bilgi formu”, “bilgi güvenliği farkın-
dalık ölçeği” ile “dijital okuryazarlık anketi” başlıklı bir 
anket” kullanılmıştır. Nicel araştırma yöntemlerinden 
ilişkisel taramanın kullanıldığı çalışmada, bilgi güven-
liği farkındalığı ile dijital okuryazarlık durumu arasında 
anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki olduğu ortaya çıkmış-
tır. Araştırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin bilgi gü-
venliği farkındalığının iyi durumda olduğu anlaşılmıştır. 
Çevrim içi araçları kullanma konusunda kendini yeterli 
görmede erkek öğrenciler lehine bir fark bulunmuştur. 

Schatteman ve Liu (2020), araştırmalarında öğrenci-
lere internet ve ağ teknoloji araçlarını kullanarak dijital 
okuryazarlık eğitimi vermiş, bu kapsamda Dijital Dün-
yada Topluluk Kuruluşları lisans dersini ele almışlardır. 
Bireysel dijital okuryazarlık üzerine öğrenci görüşleri iki 
aşamalı ankete dayandırılarak ön test ve son test olarak 
kontrol edilmiştir. Sonuç olarak, öğrenciler gelecekteki 
kariyerlerinde sosyal medya kullanımının öneminin ve bu 
konudaki engellerin bilincine varmışlardır. Ayrıca tekno-
lojiye erişim, sosyal adalet gibi kavramların bireyler üze-
rindeki etkisini kabul etmişlerdir. Araştırmanın sonunda 
derste kullanılan aktif öğrenme egzersizlerinin öğrenci-
lerin dijital okuryazarlığını başarıyla geliştirdiği kabul 
görmüştür. 

Onursoy (2018), araştırmasında üniversite gençliği-
nin dijital okuryazarlık düzeylerini belirlemeye yönelik 
bir çalışma ortaya koymuş ve bu bağlamda Anadolu Üni-
versitesi’nde farklı bölümlerde öğrenim gören toplam 226 
öğrenci ile çalışmıştır. Sonuç olarak, öğrencilerin büyük 
çoğunluğunun teknolojik yenilikleri takip ettiği ortaya 
konulmuştur. Bununla birlikte dijital okuryazarlık bağla-
mında gerek duyduklarında, bilgiye aktif olarak ulaşabi-
len ve bunu sürdürebilen ve bilgiyi değerlendirebilen bir 
genç kitlenin söz konusu olduğu tespit edilmiştir. 
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Maden, Maden ve Banaz (2018), çalışmalarında or-
taokul 5. sınıf Türkçe ders kitaplarının dijital okuryazar-
lık bağlamında değerlendirilmesi üzerine bir araştırma 
yapmışlardır. Sonuç olarak; 5. sınıf Türkçe ders kitapla-
rın dijital ortamlarda okuma ve yazma becerileri ile ilgili 
yönergelere, metin içeriğine ve çeşitli etkinliklere sahip 
olduğu, dolayısıyla ders kitabında dijital okuryazarlık ya 
da medya üzerinde okuma ve yazma becerilerinin önem-
sendiği ortaya konulmuştur. 

Tüm bunların ışığında dijital okuryazarlığın eğitime 
etkin bir şekilde entegresinde ve dijital okuryazar bireyler 
yetiştirme bağlamında bir takım öneriler ortaya konulabi-
lir. Bu öneriler:  

• Yükseköğretim kurumlarında akademisyen ve öğ-
rencilere dijital okuryazarlık bilincinin kazandırılması 
doğrultusunda, uzman kişilerce yönetilebilecek dijital 
okuryazarlık dersleri müfredata dahil edilmelidir.

• Akademisyenlerin dijital okuryazarlık yetilerinin 
arttırılmasına yönelik, ilgili kurum ve kuruluşların önder-
liğinde sürekli eğitim, hizmet içi eğitim gibi etkinliklerin 
düzenlenmesi sağlanmalıdır. Bu konuda ilgili kurum ve 
kuruluşlar ile üniversite yönetimi arasında işbirlikçi çalış-
malar yapılmalıdır.

• Bilgi Teknolojileri ve İletişim Kurumunun dijital 
okuryazarlığa ilişkin seminer, çalıştay, sempozyum gibi 
etkinliklerin konuya yönelik farkındalık düzeyini arttıra-
cağı öngörülmektedir.

• Müfredatlarda  da düzenlenmelere gidilerek öğret-
menlerin derslerinde dijital araç ve dijital  içerik kullan-
dırmaya özen gösterilmelidir. Eğitimde teknoloji kullanı-
mı arttırılmalıdır. 
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GİRİŞ
İnsanoğlu birbiri ile iletişim kurmak için yüzyıllar-

dır farklı yöntem ve teknikler kullanarak günümüze kadar 
birçok iletişim yöntemi geliştirmiştir. Ortaya çıkan farklı 
kitlesel iletişim araçları ile duygu ve düşüncelerin aktarı-
mı sağlanmıştır. Bu aktarımı sağlayan yollardan biri olan 
ve her geçen gün biraz daha büyüyen bir iletişim ağı olan 
internet, milyonlarca bilgisayar kullanıcısını ve sosyal 
grubu bir araya getirerek ve iletişim kurmalarını sağlar 
(Koç ve Karabatak, 2011). İnternet, günlük hayatta birey-
lerin bilgiye ulaşabilmesinden sosyalleşmesine, boş za-
manını değerlendirmesinden, iş ve işlemlerini yapmasına 
kadar hayatın içinde var olan bir bileşendir. İnternet ara-
cılığı ile bilgiler dünya çapında kitlelere yayılabildiği gibi 
aynı zamanda sosyal etkileşim için de imkân sunmaktadır 
(Sağbaş vd, 2016).

İlk kez 1954 yılında Barnes tarafından kullanılan sos-
yal ağ kavramı, bireyin çevresindeki kişilerle olan ilişki-
lerini tanımlamak amacıyla kullanılmıştır. Barnes’a göre 
sosyal ağlar birbirleriyle etkileşimde bulunan kişi veya 
kişilerden oluşmaktadır (Aksüt vd, 2011). 

Sosyal ağlar zaman içerisinde “sosyal medya” te-
rimi ile bütünleşmeye başlamış ve hızla değişip gelişen 
internet teknolojilerinin bir sonucu olarak günümüzde en 
önemli iletişim araçlarından biri olmaya başlayarak daha 
kolay ve kısa sürede iletişim kurulmasına olanak sağlama-
ya başlamıştır. Soyal medya kavramı; yüksek erişilebilir 
ve ölçeklenebilir iletişim araçları ve platformlar üzerinden 
oluşturulan sosyal etkileşim ve paylaşım ortamları olarak 
açıklanmıştır (Taşcı, 2010). Sürekli güncellenebilmesi, 
bilgiye daha kolay ulaşılabilmesi, paylaşıma açık olması 
ve iletişimi daha kısa sürede gerçekleşmesini sağlaması 
gibi nedenlerle geleneksel medya olarak nitelendirilebilen 
radyo, televizyon, gazete gibi öğelere göre kısa süre içe-
risinde daha etkin hale gelmiştir. Sosyal medya uygula-
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malarının artık sadece iletişimi sağlamakla kalmayıp farklı 
birçok konuyu da ele alması bireylerin artık başka bir ara-
ca ihtiyaç duymamasını da sağlamaktadır (İli, 2013). 

Her geçen gün kullanıcı sayısı katlanarak artan Sos-
yal medya araçlarının kullanımının faydaları olabileceği 
gibi, kontrolsüz kullanıldığında birçok zararının olması 
da söz konusudur. Özellikle lise öğrencilerinin eğitimde 
teknolojiyi kullanma gereksinimi, internetteki bilgi ve 
verilere kolay ulaşabilmesi ve sosyal etkileşim kurma 
isteği gibi nedenlerle interneti yoğun bir şekilde kullan-
ması kontrol mekanizmasının yeterli olmayışı nedeniyle 
siber zorbalık, internet bağımlılığı gibi kötü sonuçları da 
beraberinde getirmektedir (Landers ve Lounsbury, 2006; 
Kaşıkçı vd, 2014; Kuss vd, 2013).

Bu nedenle henüz psikolojik olgunluğa ulaşmamış 
olan lise öğrencileri, internet erişim olanaklarının artması 
sonucu sosyal medya kullanımı ve internet erişim olanak-
larının artması da dikkate alındığında bir risk grubu ola-
rak değerlendirilmektedir (Öztürk vd, 2007). Ergenlerde 
internet bağımlılığı üzerine yapılan çalışmalar internet 
bağımlısı olarak kabul edilen ergenlerden yarısından faz-
lasının psikiyatrik hastalıklarının olduğunu göstermekte-
dir (Tsitsika vd, 2011). 

Bu çalışmada lise öğrencilerinin sosyal medya ba-
ğımlılıklarının ölçülerek ders başarılarına nasıl etki ettiği 
araştırılmıştır. 

MATERYAL & YÖNTEM:
Betimsel araştırma yöntemi kullanılan bu çalışma-

da, sosyal medya bağımlılığının lise öğrencilerinin ders 
başarıları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Bu incelemede 
veri toplama aracı olarak Sosyal Medya Bağımlılığı Öl-
çeği-Öğrenci Formu (SMBÖ-ÖF) kullanılmıştır (Şahin, 
2018). Bu ölçek beşli likert tipi, 4 alt boyut (sanal tole-
rans, sanal iletişim, sanal problem ve sanal bilgilenme) ve 
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29 maddeden oluşan bir yapıya sahiptir. Sanal tolerans alt 
boyutu 1-5’inci, sanal iletişim 6-14’üncü, sanal problem 
15-23’üncü ve sanal bilgilenme ise 24-29’uncu maddeler-
den oluşmaktadır. Ankette aynı zamanda öğrencilerin cin-
siyet, okul türü ile veri toplanan okulların her kademesin-
de okutulan derslerden Türk Dili Ve Edebiyatı, İngilizce, 
Tarih, Matematik, Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi ile Beden 
Eğitimi ve Spor derslerinin birinci dönem, ilk sınavlardan 
aldıkları puanlar yer almaktadır. Ölçekten alınabilecek en 
yüksek puan 145, en düşük puan ise 29’dur. Puanın yük-
sek olması bireyin kendisini “sosyal medya bağımlısı” 
olarak algıladığı biçiminde değerlendirilmektedir.

Ölçekte yer alan derslerden alınan puanlar 0 - 49 Başa-
rısız, 50 – 69 arası Geliştirilmeli, 70-84 arası İyi ve 85-100 
arası Çok iyi şeklinde değerlendirilmiştir (MEB 2017).

Araştırmanın örneklemini Van ili İpekyolu ilçesinde 
bulunan ve interneti daha sık ve yoğun kullanan öğrenci-
lerin bulunduğu düşünülen, her birinden bir okul olmak 
üzere, Fen Lisesi, Anadolu Lisesi, Mesleki Ve Teknik 
Anadolu Lisesi ile Anadolu İmam Hatip Lisesinden olu-
şan dört farklı tür ortaöğretim kurumu ve bu kurumlarda 
öğrenimine devam eden ve her kademeden kız ve erkek 
öğrenciler oluşturmaktadır. Ölçekler araştırmacılar ta-
rafından örneklem grubuna elden dağıtılmıştır. Ölçekler 
ilgili bölüm öğrencilerine ortak sayıda dağıtılmamış, in-
terneti günlük hayatında sık ve daha yoğun kullandığı-
nı ifade eden öğrencilere dağıtılmıştır. Araştırmaya adı 
geçen okullardan her birinden ve her kademesinden her 
okulda toplam 100 öğrenci olmak üzere genel toplamda 
400 öğrenci dahil edilmiştir.

Araştırmada SPSS 24.0 bilgisayar paket programı, 
veri analizinde değişkenler arasındaki ilişkileri incelemek 
için istatistiksel yöntem olarak bağımsız t testi (indepen-
dent t-test) , Tukey testi ve tek yönlü Anova testi (One 
Way Anova) kullanılmıştır. 
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BULGULAR:
Araştırmada kullanılan anketten en az 29, en çok 145 

puan alınabilmekte olup, 59 ve daha yukarı puan alan 
öğrenciler sosyal medya bağımlısı olarak değerlendiril-
miştir. Yapılan analiz sonucunda, anket uygulanan toplam 
400 öğrenciden 58 puan ve altında alan öğrencilerin sayı-
sı 123 olurken, 59 puan ve üstünde alan öğrencilerin sayı-
sı ise 277 olmuştur. Böylece yapılan anket sonucunda lise 
öğrencilerinin kendilerini sosyal medya bağımlısı olarak 
değerlendirmekte oldukları görülmüştür.

Araştırmaya dört farklı okul türünden toplam 400 öğ-
renci katılmış olup bu katılımcıların 98’i Fen Lisesi, 105’i 
Anadolu Lisesi, 100’ü Anadolu İmam Hatip Lisesi ve 
97’si de Mesleki Ve Teknik Anadolu Lisesi öğrencisidir. 
Araştırmaya katılan öğrencilerin 213’ü kız öğrenciyken, 
187’si erkek öğrencilerden oluşmaktadır. Yine katılımcı 
öğrencilere bakıldığında, bu öğrencilerin %30.3’ü (121) 
9. sınıf, %35’i (140) 10. sınıf, %19.3’ü (77) 11. sınıf ve 
%15.5’i (62) de 12. sınıfta okumaktadırlar. Sosyal medya 
bağımlılığı ortalaması ile cinsiyet karşılaştırıldığında, iki 
değişken arasında herhangi bir anlamlı farklılık bulunma-
dığı görülmekte ancak, kız öğrencilerin ortalaması 4.41 ve 
erkek öğrencilerin de ortalaması 3.97 olarak ölçülmüştür.
Tablo 1. Sosyal Medya Bağımlılığı ile Okul Türü Arasındaki İlişki.
(I) Okulturu (J) Okulturu Sig.
Fen Lisesi Anadolu Lisesi ,551

İmam hatip lisesi ,287
Meslek Lisesi ,412

Anadolu Lisesi Fen Lisesi ,551
İmam hatip lisesi ,963
Meslek Lisesi ,021

İmam hatip lisesi Fen Lisesi ,287
Anadolu Lisesi ,963
Meslek Lisesi ,005

Meslek Lisesi Fen Lisesi ,412
Anadolu Lisesi ,021
İmam hatip lisesi ,005



203Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

Sosyal medya bağımlılığı okul türü olarak Anadolu 
Lisesi ile Meslek Lisesi arasında ve İmam Hatip Lisesi 
ile Meslek Lisesi arasında anlamlı bir fark olduğu görül-
mektedir. Diğer okul türleri arasında herhangi bir anlam-
lı farklılık görülmemiştir. Ortalamalara bakıldığında ise 
Anadolu Lisesi’nde 2.34 iken, Meslek Lisesi’nde 2.68 
olarak ölçülmüştür. Yine Meslek Lisesi ile İmam Hatip 
Lisesi arasında anlamlı bir fark görülmektedir. Ortalama-
lara bakıldığında, Meslek Lisesi 2.68 iken İmam Hatip 
Lisesi 2.29 olduğu görülmektedir (Tablo 1).

Anketteki maddelere verilen cevapların ortalaması-
na bakıldığında en büyük ortalamaya sırasıyla 3.64’lük 
oranla 12. madde (Yalnız kaldığımda sosyal medyada za-
man geçirmek isterim), 3.41’lik oranla 25. madde (Sosyal 
medyayı kullanmayı olup bitenlerden haberdar olmak için 
seviyorum) ve 3.24’lük oranla da 26. madde (Sosyal med-
ya gruplarının paylaşımlarından haberdar olmak için sos-
yal medyada gezinirim)‘nin sahip olduğu görülmektedir. 
Bu üç maddeye katılımcıların en çok verdikleri cevap ise 
“Bana uygun“ şeklinde olmuştur.

Tablo 2. Türk Dili Ve Edebiyatı Dersi Anova Testi

N Mean
0-49 arası 61 2,7784
50-69 arası 95 2,2886
70-84 arası 124 2,4383
85-100 arası 120 2,4106
Total 400 2,4463

Tablo 3. Beden Eğitimi Ve Spor Dersi Anova testi

N Mean
0-49 arası 9 2,1916
50-69 arası 18 2,8870
70-84 arası 38 2,1552
85-100 arası 335 2,4701
Total 400 2,4527
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Tablo 4. Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi Dersi Anova Testi

N Mean
0-49 arası 29 2,4887
50-69 arası 42 2,4212
70-84 arası 68 2,5619
85-100 arası 261 2,4253
Total 400 2,4527

Tablo 5. İngilizce Dersi Anova Testi

N Mean
0-49 arası 55 2,7367
50-69 arası 69 2,5027
70-84 arası 118 2,3936
85-100 arası 158 2,3760
Total 400 2,4527

Tablo 6. Matematik Dersi Anova Testi

N Mean
0-49 arası 78 2,5482
50-69 arası 79 2,4413
70-84 arası 94 2,5499
85-100 arası 149 2,3474
Total 400 2,4527

Tablo 7. Tarih Dersi Anova Testi

N Mean
0-49 arası 53 2,5166
50-69 arası 71 2,4279
70-84 arası 96 2,3215
85-100 arası 180 2,5136
Total 400 2,4527

Öğrencilerin Türk Dili Ve Edebiyatı, İngilizce, Ta-
rih, Matematik, Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi ile Beden 
Eğitimi ve Spor derslerinden almış oldukları notlar ince-
lenmiştir. Buna göre, Türk Dili ve Edebiyatı dersi değer-
lendirildiğinde 0-49 (Başarısız) puanlar ile diğer puanlar 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Bu sonuca 
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göre Türk Dili Ve Edebiyatı Dersi’nde başarısız öğrenci-
lerin oranı (2.77) daha fazla olarak ölçülmüştür (Tablo 2).

Beden Eğitimi ve Spor dersi değerlendirme sınavı 
sonuçlarına göre 50-69 (Geliştirilmeli) puanlar ile 70-84 
(İyi) puanlar arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir. 
Geliştirilmesi gereken grup ortalaması İyi puan alan grup 
ortalamasından daha yüksek olarak ölçülmüştür (Tablo 3).

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersi için elde edilen 
verilere bakıldığında gruplar arasında herhangi bir anlam-
lı farklılık bulunmamıştır (Tablo 4).

İngilizce dersinde 0-49 (Başarısız) grup ile 85-100 
(Çok iyi) grup arasında anlamlı bir farklılık görülmekte-
dir. Başarısız öğrenci grubu ortalaması, Çok iyi öğrenci 
grubundan daha fazla olarak ölçülmüştür (Tablo 5).

Matematik dersi değerlendirme sınavına göre ince-
leme yapıldığında gruplar arasında herhangi anlamlı bir 
farklılık bulunmadığı görülmektedir. Gruplar arasındaki 
ortalamalar birbirlerine yakın olarak ölçülmüştür (Tablo 6).

Tarih dersi ve sosyal medya bağımlılığı ortalamasına 
bakıldığında herhangi bir anlamlı farklılık bulunamamış-
tır. Tarih dersindeki grupların ortalamaları birbirlerine ya-
kın seyretmiştir (Tablo 7).

SONUÇ VE TARTIŞMA:
Bu çalışmada yapılan anket sonuçlarına bakıldığında 

lise öğrencileri arasında sosla medya bağımlılığının oldu-
ğu ve hatta neredeyse lise öğrencilerinin yarısından faz-
lasının sosyal medya bağımlısı olarak tanımlanabileceği 
ifade edilebilir. Sosyal medya bağımlılığı lise öğrencileri 
arasında okul türü fark etmeksizin var olan bir durumdur.

Okul türlerine göre bakıldığında en fazla sosyal 
medya bağımlılığının Meslek Lisesi’nde olduğu ve onu 
İmam Hatip Lisesi’nin takip ettiği söylenebilir. Demog-
rafik olarak bakıldığında ise kız öğrencilerin sosyal med-
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ya bağımlılığı eğiliminin erkek öğrencilere oranla daha 
fazla olduğu görülmektedir. Burada kız öğrencilerin gide-
rek kendi arkadaş çevresinden ve karşı cinsle arkadaşlık 
kurma isteğinden erkeklere oranla daha fazla uzaklaştığı 
söylenebilir.

Öğrencilerin anketteki maddelere verdikleri cevap-
lar incelendiğinde genellikle ve çoğunlukla sosyal medya 
araçlarını yalnız iken, dünyada ve çevresinde olup biten-
lerden haberdar olmak için ve diğer sosyal medya grup-
larının paylaşımlarını takip etmek amacıyla kullandıkları 
ortaya çıkmıştır. Buna göre öğrencilerin artık yalnızken 
kitap okuma, hobi edinme gibi davranışlar yerine daha 
kolay ve sürükleyici olan, aynı zamanda birbirleri ile sa-
nal ortamda iletişim ve takip halinde olabilecekleri sosyal 
medya ortamlarını takip ettikleri ifade edilebilir.

Sosyal medya bağımlılığının ders başarısı üzerinde 
etkisine bakıldığında ise, bağımlı olarak değerlendirilen 
öğrencilerin derslerinde de iyi olmadıkları gözlenmekte-
dir. İlk sınavlardan aldıkları puanlara bakıldığında Mate-
matik dersinde Başarısız ve Geliştirilmesi gereken grup-
ların ortalamalarının İyi ve Çok iyi öğrencilere oranla 
daha fazla olduğu görülmektedir. Aynı durum Tarih dersi 
için de geçerli görünmektedir.

İngilizce dersinde ise Başarısız ve Çok iyi gruplar 
arasında anlamlı farklılık olduğu görülmekte ve araların-
daki ortalama farkının daha fazla olduğu gözlemlenmiştir. 
Türk Dili Ve Edebiyatı dersinde başarısız olan öğrenciler 
çoğunluğu oluşturmaktadır. Din Kültürü Ve Ahlak Bilgisi 
dersinde anlamlı bir fark bulunmamakta ve ortalamalar da 
birbirine yakın ölçülmüştür.

Bu çalışmada anketler uygulanırken sosyal medya 
hesabı olan öğrencilerin sayısında yeterlilik olmaması ve 
katılımcıların anketteki sorulara cevap samimi cevap ver-
memiş olma durumları araştırmanın sınırlılıkları olarak 
ifade edilebilir.
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GİRİŞ
Eğitim, yaşam boyu süren ve okulla sınırlandırılama-

yacak kadar geniş bir süreci yansıtır. Eğitimin okullarda 
planlı-programlı bölümü ile öğretim sağlanmaktadır (Ba-
badoğan, 1990; Yapıcı, 1995). Birey, öğretimin gerçekleş-
tirildiği örgün eğitim kurumları olan okullarda öğrenim 
görerek yaşamının önemli bir bölümünü burada geçir-
mektedir. Diğer bölümünü de toplumsal ve doğal çev-
resiyle etkileşim halinde geçirmektedir. Eğitim bireyin 
okula başlamadan önce devam ettiği bir süreç olduğuna 
göre, ideal olan okul içi ve okul dışı eğitimin birbirleriyle 
tutarlılık göstererek birbirlerini tamamlamasıdır (Varış, 
1991; Akt: Yapıcı, 1995). Bireyin okul içi ve okul dışında-
ki deneyimleri arasında ilişki kurulduğu takdirde, öğret-
men tarafından öğrencilere en iyi şekilde yardım imkânı 
sağlanmış olacaktır. Bu yönüyle bireylerin okulda ve okul 
dışındaki tüm öğrenim yaşantıları eğitim programı kap-
samında değerlendirilmektedir. Öğretim etkinlikleri kap-
samlı ve çok boyutlu bir kavram olan eğitim programının 
sadece bir boyutudur. Bu nedenle okulun işlevi sadece 
bilgi aktarmak değildir. Öğrenciler için seçilen öğrenim 
içeriğini genişletmek, desteklemek ve onlara yaşam dene-
yimi kazandırmanın da programın kapsamında yer alması 
gerekmektedir (Varış, 1998; Akt: Babadoğan, 1990). Bu 
nedenle eğitim kurumlarının sağladığı, milli eğitimin ve 
kurumun amaçlarının gerçekleşmesine yönelik tüm etkin-
likleri kapsayan eğitim programıyla, ders dışı etkinlikler 
programı destekleyen etkinlikler olarak görülmektedir 
(Yapıcı, 1995). Sadece okulda geçirilen sürecin eğitimin 
hedeflerine ulaşmada yeterli olamayacağı açıktır. Bu ne-
denle okul dışında da eğitimin devam etmesini sağlayan 
öğretim stratejilerinden biri de ödevlerdir. Ödevler, öğ-
rencilere bilgi ve beceri kazandırma ayrıca bunların kalı-
cılığını sağlamada en etkili öğretim stratejilerinden biri-
dir (Eğitimi Araştırma ve Geliştirme Dairesi Başkanlığı, 
2011).
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Ödevler, eğitim programı açısından düşünüldüğünde 
daha çok öğrencinin bağımsız düşünebilmesi, sorumluluk 
ve kendine güven geliştirmesini sağlarken, öğretim ve 
ders programı açısından bakıldığında öğrencinin düzenli 
çalışma alışkanlığı kazanması ve öğrenilenlerin kalıcılı-
ğında kullanılan etkili bir tekniktir (Babadoğan, 1990). 
Bu teknik kalabalık sınıf mevcutlarının olduğu yerlerde 
yeterli öğretim zamanının sağlanmaması nedeniyle öğ-
retmenler tarafından kullanılmaktadır. Ev ödevleri sınıfta 
yeterince alıştırma imkânı bulamayan öğrencilerin evde 
alıştırma yapma ve öğretilecek konulara ön hazırlık sağla-
ma imkânı vermektedir (Tuncer ve Altunay, 2009).

Ev ödevlerinin öğrencilerin öğrenilen bilgileri pe-
kiştirmelerinde ve yeni bilgiler öğrenmelerinde önemli 
olduğu açıktır. Fakat ev ödevlerinin niteliği ve niceliği 
öğrencilerin ev ödevlerini yapıp yapmamalarına etki et-
mektedir. Öğrencilere çok ağır ev ödevi vererek ödevin 
niteliğini düşüren öğretmenler olduğu gibi az ödevle öğ-
rencilerin düşünme becerilerini geliştiren öğretmenler de 
bulunmaktadır. Bu durum öğrencilerin ev ödevlerini dü-
zenli yapıp yapmamalarında etkili olmaktadır (Kapıkıran 
ve Kıran, 1999). Fakat velilerde ödevlerin niteliğine bak-
madan ödev veren öğretmenin iyi öğretmen, ödev verme-
yen öğretmenin ise kötü öğretmen olduğu görüşü hüküm 
sürmektedir. Bir öğretim tekniği olan ödevlerin, aile ve 
okul arasında bir köprü görevi sağlaması nedeniyle önem-
li bir öğretim tekniği olduğu unutulmamalıdır (Büyükto-
katlı, 2009).

Cooper ödevlerin etkilerini incelerken hem sosyal 
hem de akademik boyutlarını ele almıştır. Çoğu eğitimci 
ödevlerin öğrenciler üzerinde bıkkınlık etkisi oluşturduğu 
konusunda endişelenmektedir. Ödevler öğrencilerin boş 
zamanlarını sosyal etkinliklerle değerlendirmelerine en-
gel olmaktadır. Ailenin öğrencilerin ödevlerine müdahale 
etmesi ve öğretmenin kullandığı öğretim tekniğinin aile-
nin öğretim yaklaşımından farklı olması ödevlerin olum-
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suz yanlarını ortaya çıkarmaktadır. Hazır bilgi edinen öğ-
rencilerin kopya çekme, hazır kaynaklara ulaşma eğiliminin 
artması ve ailelerin sosyo-ekonomik durumlarının faklı ol-
ması da ödevin olumsuz taraflarını göstermektedir (Cooper, 
1989; Akt: Deveci, 2011). Bu nedenle öğrencilere amacının 
belli olmadığı, öğrencinin zamanını alan ve bilgiye kendi-
sinin ulaşmasını sağlamadan hazır bilgiyi aktaran ödevler 
vermek ödevlerin olumsuz etkilerine neden olmaktadır. Ev 
ödevleri öğrencilerin hazır bilgileri deftere aktarması şek-
linde değil; araştırarak, yaparak ve yaşayarak öğrenmesini 
sağlayıcı nitelikte hazırlanmalıdır. Ödevler öğrencilerin bir 
konuyu pekiştirmelerini sağlarken aynı zamanda onların eğ-
lenerek yapmasını da sağlamalıdır. Öğretmen ödev verirken 
öğrencilere ev ödevlerinin amacını açık şekilde anlatarak 
ve bilinçli olmalarını sağlayarak ödev yapmaya istekli hale 
getirmelidir (Şentürk, 2013). Bir ödevin veriliş amaçları şu 
şekilde olmalıdır:

1. Bireysel araştırıcılık

2. Öğrenmeye hazırlık

3. İş başarma

4. Kendine güven

5. Pekiştirme

6. Sorumluluk kazandırma

7. Kaynaklardan yararlanabilme

8. Boş zamanlarından değerlendirebilme… (Gün, 
1995: 42).

Bilginin hızla üretildiği bu çağda ancak bilgiye ula-
şan, bilgiyi kullanan ve üretme becerisine sahip olan 
bireylerle birey ve toplum geleceği sağlanmaktadır. Bu 
becerilere sahip olmak ve bunları hayat boyu sürdürmek 
ezberci eğitimle değil, bilgi üretimini sağlayan çağdaş bir 
eğitimle mümkün olmaktadır. Bu durumda yetersiz kalan 
geleneksel eğitim yaklaşımları yerini çoklu zekâ ve yapı-
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landırmacı eğitim gibi yaklaşımlara bırakmaktadır (Gü-
ney, 2010).

Yapılandırmacı yaklaşımla ev ödevleri, öğrencilerin 
kendi bilgi ve yeteneklerinin farkına varmalarını, kişisel 
gelişimlerine katkıda bulunmayı, kendi kendine çalışma 
disiplini sağlamayı ve öğrenme sorumluluğu almasını ge-
rektirmektedir. Ev ödevleri öğrencilerin ilgi ve yetenek-
lerine uygun, düşünmeyi geliştiren, yaratıcılığı sağlayan, 
öğrencilerin yaparak-yaşayarak öğrenmesini destekleyen, 
okulda geliştirilen düşünce ve süreçleri pekiştiren, öğren-
cilere bireysel ya da grupla çalışma imkânı veren okul dışı 
etkinlikleri kapsamalıdır (Şentürk, 2013). Eğitim bilimcileri 
tarafından etkili bir öğretim stratejisi olarak değerlendirilen 
ev ödevlerine, öğrenci merkezli eğitim anlayışında ayrı bir 
yer ve önem verilmektedir. Öğrenci, ev ödevleri ile okulda 
öğrendiklerini kendine uygun bir şekilde yeniden yapılan-
dırma ve pekiştirme imkânı elde etmektedir (Şen & Gülcan, 
2012). Öğrenci merkezli ya da yapılandırmacı yaklaşıma 
göre ev ödevlerinin etkinlik temelli, öğrencilerin öğrenme 
sürecinde aktif olmasını hedefleyen, hem sınıf içi hem de 
sınıf dışı öğrenme deneyimlerini bir bütün olarak görmeyi 
sağlayan bir anlayışı yansıttığı görülmektedir (Eskişehir So-
nuç Bildirgesi, 2005; Akt: Özer & Öcal, 2012).

Ödevlerin öğrenme üzerinde olumlu etkisi olduğu 
gibi aynı zamanda iyi planlanmadığında olumsuz etkisiy-
le de karşılaşılmaktadır (Türkoğlu vd., 2014). Ödevlerin 
akademik başarıya olumlu etkisinin olması için şu koşul-
ların yerine getirilmesi gerekmektedir:

	Ödevler öğrencilerin seviyesine uygun şekilde 
hazırlanmalı

	Ödevler ders içinde işlenen konular ile ilişkili olmalı
	Ailenin ödeve katılım derecesi belirlenmelidir
	Yapılan ödevlere dönüt sağlanmalıdır (MacBeath 

& Turner 1990, p.8, Akt: Üstünel, 2016) .
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Bu bilgiler doğrultusunda planlı ve dikkatli bir biçim-
de oluşturulan ev ödevleri, öğretim sürecinde eğitimin et-
kinliğini arttırarak önemli görevler üstlenir ve başarının da 
artmasında önemli bir unsur olmaktadır (Şentürk, 2013). 
Kapıkıran ve Kıran (1999) da yaptıkları çalışmada hiç ev 
ödevi verilmemesi biçimindeki yanlış bir yaklaşım yerine 
öğrenmeleri pekiştirici nitelikte, gereksiz tekrarların ol-
madığı özellikle de ilköğretimin ilk üç sınıfındaki öğren-
cilerin çalışma alışkanlığını kazanmaları için az miktarda 
öğretmen tarafından titizlikle hazırlanan ev ödevlerinin 
verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. OECD (Ekonomik 
İşbirliği ve Kalkınma Örgütü) (2004) tarafından destekle-
nen araştırmalar Finlandiya ve Japonya’daki öğrencilere 
Amerika Birleşik Devletleri’ndeki öğrencilere göre daha 
az ödev verildiğini fakat standart matematik değerlendir-
melerinde onların Amerikalı öğrencilerden daha yüksek 
puanlar aldıklarını göstermiştir (Özcan & Erktin, 2015). 
Akyüz TIMSS 2007 verilerine göre 8. sınıf öğrencilerinin 
okul dışı faaliyetlerini incelediği araştırmasında Türk öğ-
rencilerinin en çok zaman ayırdıkları etkinlik, ödev yap-
ma olarak belirlenmiştir. Fakat ödev yapmanın matema-
tik başarısı ile anlamlı bir ilişkisinin olmadığı sonucuna 
varılmıştır. Bu durumda Türkiye’de ödevlerin niteliği ve 
öğrencilerden ev ödevi olarak beklenen çalışmalarla ilgili 
daha detaylı araştırmalar yapılmalıdır (Akyüz, 2013).

“MEB ödevi bir daha kaldırdı.”, “MEB’den Öğren-
cilere Müjde: Ev Ödevi Kaldırıldı!” ya da “…ev ödevi 
kalktı mı, tatilde ödev verilmeyecek mi” biçimindeki ha-
berler ev ödevlerinin öğrencilerin sosyal aktivitelerini en-
gelleyici bir unsur olarak görülmesine neden olmaktadır.

Eğitim sadece okulla sınırlandırılamayacak bir ol-
gudur. Yönetmeliklerden ödevlerin kaldırılması veya sı-
nırlandırılması yerine, ödevlerin öğrencilerin araştırma 
yapma ve kendini geliştirmeye yönelik beceriler kazan-
malarını sağlayacak şekilde yapılandırılması ve sunul-
ması gerekmektedir (Hizmetçi, 2007). Dolayısıyla amaca 
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uygun bir biçimde hazırlanan yapılandırılmış ev ödevleri, 
öğrencilerin düşünmelerine ve araştırmalarına imkân ta-
nıyarak bilgileri kendine göre anlamlı bir şekilde yapılan-
dırmasını sağlayacaktır. Acar, Ersoy, Eser ve Vural (2013) 
yaptıkları çalışmada araştırma ödevlerinin verildiği, tüm 
öğretmenler tarafından dile getirilmesine rağmen ödevler 
araştırmacılar tarafından incelendiğinde uygulamada bu 
tür ödevlere yer verilmediği belirlenmiştir. Verilen ödev-
lerin çoğunluğunun kazanımlara uygun hazırlanmadığı ve 
uygun olanların ise uygulanmasında hatalar bulunduğu 
belirtilmiştir.

Bu durum öğrencileri araştırmaya yönlendirmeyen, 
eğitim programının hedeflerine ulaşmasına katkı sağlama-
yan ve yanlış bir şekilde öğrencilere verilen ev ödevlerinin 
genel olarak zararlı olduğu görüşünü doğurmaktadır. Yü-
cel (2004) yaptığı çalışmada katılımcı olan öğrenciler, ev 
ödevlerini kopyacı ve ezberci bir üslupla gelişigüzel yap-
tıklarını ayrıca ödevleri gereksiz ve not yükseltme aracı 
olarak gördüklerini belirtmektedirler. Öğrenciler ödevle-
rin araştırmaya yönelik, yeni ve özgün çalışmalar yapma-
ya yönlendiren, grupça çalışması biçiminde ya da öğrenci 
ilgisine yönelik seçilen konulardan proje şeklinde veril-
mesinin daha yararlı olacağı düşüncesini taşımaktadırlar.

Bütün bu bilgiler ışığında ev ödevlerinin istendik 
davranışın gerçekleşmesi için öğrenme-öğretme süreç-
lerinde kullanılan önemli bir öğretim tekniği olduğu be-
lirlenmiştir. Ayrıca öğretmen-öğrenci –veli iş birliğinin 
sağlanmasında etkili olan ödevler eğitim programlarının 
amaçlarına ulaşmasını da sağlamış olmaktadır (Gürlevik, 
2006; Türkoğlu vd., 2014). Bu amaç doğrultusunda ya-
pılandırmacı yaklaşıma göre hazırlanmış ev ödevlerinin, 
öğrencilerin direkt bilgiyi hazır olarak değil keşfederek 
ve günlük hayatına transfer ederek kalıcı öğrenmeyi sağ-
layıcı nitelikte hazırlanması gerekmektedir. Ayrıca, öğ-
rencileri ödevleri daha istekli yapmaya yöneltmek için 
verilen ödevlerin kontrolü sağlanarak gerekli düzeltmeler 
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yapılmalıdır. Düzeltme sonrası ödevler öğrencilere geri 
verilerek öğrencilerin hatalarını görmeleri sağlanmalıdır. 
Böylece öğrencilerin benzer hataları yapmaları önlene-
cektir (Gün, 1995). Başka bir deyişle öğretmenlerin ev 
ödevlerini toplayıp öğrencilere yazılı geri bildirim ver-
mesi ya da sınıf içinde sözlü olarak fikir paylaşımının 
yapılması gibi farklı geri bildirim türleri ev ödevlerinin 
faydalarını arttıracaktır (Kaplan, 2018).

Ülkemizde matematik dersinde ev ödevleri ile ilgili 
yapılan deneysel çalışmaların, ödevlerin miktarı konu-
sunda veya ödevlerin verilip verilmemesi üzerinde (Ka-
pıkıran & Kıran, 1999; Tertemiz 1991) yapıldığı görül-
müştür. Ödevlerin niceliğinden çok niteliğinin önemli 
olması (Kapıkıran & Kıran, 1999) nedeni ile alanyazında 
matematik alanında yapılmış uygun yaklaşıma dayalı ola-
rak hazırlanan ödevlerin öğrencilerin başarı ve tutumları 
üzerindeki etkisini belirleyen çalışmaların (Özcan & Erk-
tin, 2015) yeterli düzeyde olmadığı görülmektedir. Hatta 
ülkemizde alanyazın incelendiğinde matematik dersinde 
yapılandırılmış ve geleneksel ev ödevlerinin öğrencilerin 
akademik başarı ve ödeve yönelik tutumlarını belirleyen 
bir çalışmayla karşılaşılmamıştır.

Cooper, Robinson ve Patall (2006) yaptıkları meta-a-
naliz çalışmalarında ev ödevi ile ilgili araştırma bulgu-
larını derlemişlerdir. Bu araştırmaların bir bölümünde ev 
ödevinin hiç verilmediği gruplar ile ev ödevi verilen grup-
ların karşılaştırılması yapılmıştır. Bu karşılaştırma sonu-
cunda ev ödevi verilen grubun daha başarılı olduğu belir-
tilmiştir. Fakat yedinci sınıf ve üstündeki öğrencilerin ev 
ödevlerinden alt sınıftaki öğrencilere göre daha fazla ya-
rarlanabildiği ifade edilmiştir. İlkokul seviyesinde ise ev 
ödevlerinin bir fayda sağlamadığı sonucuna ulaşılmıştır 
(Akt: Arıkan, 2017). MEB (2011) tarafından yapılan bir 
araştırmada birinci ve ikinci sınıflara giren öğretmenlerin, 
öğrencilerine 15-20 dakika içinde yapabilecekleri ödevler 
vermesi gerektiği, beşinci sınıflar için bu sürenin 40-60 
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dakika arasında olabileceği belirtilmiştir. Bu durum ödev-
lerin birinci ve ikinci sınıflarda da verilmesi gerektiğini 
fakat çok uzun süreli ödevler yerine kısa sürede yapılabi-
len ve daha nitelikli ödevlerin tercih edilmesi gerektiğini 
göstermektedir.

İlgili alanyazın incelendiğinde ödevlerle ilgili birçok 
çalışma yapılarak ödevlerin önemi üzerinde durulma-
sına rağmen günümüzde ödevlerin verilip verilmemesi 
konusunda tartışmalar devam etmektedir. Ödevlerin bi-
rinci kademe öğrencileri üzerinde uygun bir yaklaşıma 
dayalı olarak hazırlanması bu tartışmalara bir çözüm ge-
tirecektir. Bu çalışmayla sınıf öğretmenlerine matematik 
dersinde ödev verirken yardımcı olunacağı ve günümüz 
tartışmalarına çözüm yaklaşımı sağlayacağı umulmakta-
dır. Bu nedenle bu araştırmada ilkokul 2. Sınıf matematik 
dersinde yapılandırılmış ve geleneksel ev ödevlerinin öğ-
rencilerin akademik başarılarına ve ev ödevlerine yönelik 
tutumlarına etkisi araştırılacaktır.

Problem Cümlesi ve Alt Problemler

Bu araştırmanın temel problemini; İlkokul 2. Sı-
nıf matematik dersinde yapılandırılmış ve geleneksel ev 
ödevlerinin öğrencilerin akademik başarıları ve ödeve 
yönelik tutumları üzerinde anlamlı etkisi var mıdır? Soru-
su oluşturmaktadır. Bu problem doğrultusunda aşağıdaki 
sorulara yanıt aranmıştır.

1. Deney gruplarının matematik dersi başarı ön test 
puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?

2. Deney gruplarında yer alan öğrencilerin uygula-
ma sonrası son test başarı puanları arasında an-
lamlı bir fark var mıdır?

3. Deney gruplarında yer alan öğrencilerin grup içi 
başarı ön test ve son test puanları arasında anlam-
lı bir fark var mıdır?
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4. Deney gruplarında yer alan öğrencilerin ön test-
son test ortalama fark puanları arasında anlamlı 
bir fark var mıdır?

5. Yapılandırılmış ve geleneksel ev ödevi verilen 
grupların son test puan ortalamaları arasında an-
lamlı fark var mıdır?

6. Deney gruplarında yer alan öğrencilerin ön tu-
tum puanları arasında anlamlı fark var mıdır?

7. Deney gruplarının ön tutum-son tutum ortalama 
farkları arasında anlamlı bir fark var mıdır?

8. Deney gruplarının son tutum puanları arasında 
anlamlı fark var mıdır?

 Araştırmanın Amacı

Ülkemizde kalabalık sınıfların mevcut olması nede-
niyle öğrencilerin bireysel çalışmaları ve uygulamaları 
çoğu zaman mümkün değildir. Sınıf içerisinde gerçekleş-
tirilen etkinliklere her öğrencinin katılımı sağlanamamak-
tadır. Bu nedenle öğretmenlerin öğrencilerin öğrenme 
eksiklerini değerlendirmesi zor olmaktadır. Bu durumu 
öğretmenlerin en sık başvurdukları yöntemlerden biri olan 
ev ödevleri kolaylaştırmaktadır. Eğitim alanında pedago-
jik değeri sürekli tartışılan, sınırlandırılmak ve yasaklan-
mak istenen ödevler anne-babalar ve öğretmenler tara-
fından tercih edilen bir yöntemdir (Özer & Öcal, 2012). 
Ödevi öğrenme sürecinde etkin bir şekilde kullanmak, 
amacına uygun bir şekilde hazırlanmış ödevlerle müm-
kündür. Öğrenene kazandırılmak istenen amaca yönelik 
düzenlenen ödevler her öğrencinin bireysel hızına yönelik 
çalışma olanağı verecektir. Böylece öğrencilerin eksik ve 
yanlış öğrenmeleri konusunda öğretmen ve veliler bilgi-
lenecektir. Ayrıca verilen ödevler ile öğrenciler bilgilere 
bizzat kendi çabası ile ulaşacak ve öğrendiklerini gerçek 
hayatta uygulama fırsatı bulacaklardır. Uygun yaklaşıma 
dayalı şekilde düzenlenen ev ödevlerinin öğrencilerin der-
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se yönelik başarılarına ve tutumlarına olumlu katkı geti-
receği düşünülmektedir. Bu durum ödevlerin öğrencilere 
ağır yük olmasını önleyerek öğrencilerin ev ödevlerine 
karşı tutumlarını da olumlu yönde geliştirecektir. Özellikle 
öğrencilerin zorlandığı ve soyut kavramları içeren dersler-
de verilen ev ödevleri öğrencilerin derse ve ev ödevlerine 
karşı olumsuz tutum geliştirmelerini önleyecektir.

Ülkemizde öğrencilerin birçoğu matematiğin zor ol-
duğunu ve matematiği başaramayacağını düşünerek mate-
matiğe karşı olumsuz tutum geliştirmektedir. Bu durum il-
kokulda başlayarak ilerleyen zamanlarda da artarak devam 
etmektedir. Öğrencilerin bu önemli araca karşı olumsuz 
tutum geliştirmelerinde yapılan öğretimin ve öğretmenin 
yaklaşımının önemli etkisi vardır (Baykul, 2016). Birço-
ğunun ön yargıyla yaklaştığı matematik, sınıf içinde ya-
pılan öğretimin ev ödevleri ile desteklenmesi sonucunda 
öğrenilmesi kolay hale gelecektir.

Bu çalışmada ülkemizde öğretmenlerin sıklıkla baş-
vurduğu bir üniteyi veya bir konuyu okuyarak gelme (Tun-
cer & Altunay, 2009), ezberleme ödevleri, tekrar etmek 
amaçlı verilen alıştırmalar, araştırmayı gerektirmeden be-
lirli prosedür dahilinde hazırlanan ödevler geleneksel ödev 
olarak tanımlanmıştır. Araştırma gerektiren, düşünmeye 
yönelik, günlük hayatla ilişkili, yarım kalmış çalışmayı 
tamamlama becerisini ve yorum yapabilme gücünü geliş-
tiren nitelikte verilen ödevler yapılandırılmış ödev olarak 
kabul edilmiştir.

Bu doğrultuda, yapılan çalışmada ilkokul 2. Sınıf ma-
tematik dersinde yapılandırılmış ve geleneksel ev ödev-
lerinin öğrencilerin akademik başarına ve ödeve yönelik 
tutumlarına ne derece etki ettiğini tespit etmek amaçlan-
mıştır.

İlgili alanyazın incelendiğinde ev ödevleriyle ilgili 
pek çok çalışma yapılmıştır. Matematik dersi kapsamında 
ev ödevleri ile ilgili çalışmaların yeterli düzeyde olmadığı 
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görülmüştür. Alanyazında matematik alanında matema-
tik ödev alışkanlığına yönelik ölçek geliştirme çalışması 
(Özcan & Erktin, 2013) ve ev ödevlerine yönelik veli gö-
rüşlerini (Kırmızıgül, 2018), öğretmen ve öğrenci görüş-
lerini (Gürlevik, 2006) inceleyen çalışmalar yapılmıştır. 
Bunun dışında matematik alanında yapılan deneysel ça-
lışmaların da (Kapıkıran & Kıran, 1999; Tertemiz, 1991; 
Özcan & Erktin, 2015) yer aldığı fakat bunun yeterli dü-
zeyde olmadığı belirlenmiştir. Matematik alanında yapı-
landırılmış ve geleneksel ödevlerini karşılaştıran, aynı 
zamanda ödevleri kontrol etmenin ve öğrencilere geribil-
dirim vermenin başarı ve ödeve yönelik tutum üzerinde 
etkisinin incelendiği kapsamlı deneysel bir araştırmaya 
rastlanılmamıştır. Bu araştırmanın matematik alanında 
alanyazına katkı sağlayacağı ve bu alandaki önemli bir 
boşluğu dolduracağı düşünülmektedir.

YÖNTEM
İlkokul ikinci sınıf matematik dersinde yapılandırılmış 

ve geleneksel ev ödevlerinin öğrencilerin akademik başa-
rılarına ve ödeve yönelik tutumlarına etkisini belirlemeyi 
amaçlayan bu araştırmada yarı deneysel deneme modeli 
olan “Eşit olmayan Kontrol Grup Deseni” kullanılmıştır. 
Bu desende grup sayısı ikiden fazla olabilir. Kontrol grubu 
olmayabilir. Bu durumda tüm gruplar deney grubu olabilir 
(Balcı, 2016). Bu desende de gruplara ön test ve son test 
uygulanmaktadır. Öntest-sontest kontrol gruplu modelden 
tek ve en önemli farkı grupların yansız atanmamasıdır. 
Modelde grupların yansız atama yoluyla eşitlenmeleri için 
özel bir çaba harcanmaz ama katılanların benzer özellikte 
olmalarına önem verilir (Karasar, 2017).

Araştırmada deney gruplarına deneysel işlemden 
önce ön ölçme olarak tutum ölçeği ve başarı testi uygu-
lanmıştır. Deneysel işlemden sonra ise öğrencilerin aka-
demik başarıları ve ödeve yönelik tutumları ölçülmüştür.
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Araştırmanın Evren ve Örneklemi

Araştırmanın çalışma evrenini, 2018-2019 eği-
tim-öğretim yılında Aydın ilinde bulunan ilkokulların 2. 
sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırmanın örnekle-
mini ise Aydın Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı üç devlet 
okulunda öğrenim gören 74 öğrenci oluşturmaktadır. Ay-
dın ilindeki bir devlet okulunda iki şubeden oluşan 2.sınıf 
öğrencileri ve iki devlet okulunda yer alan birer 2.sınıf 
şubelerindeki öğrenciler araştırmanın gruplarını oluştur-
maktadır. Bu anlamda çalışma 4 sınıfta uygulanmıştır. 
Araştırma için deney gruplarını belirlemek için bazı de-
ğişkenler (sınıf mevcudu, başarı düzeyi, sosyo-ekonomik 
düzey vs.) açısından grupların birbirine benzer veya ya-
kın olmasına özen gösterilmiştir.

Tablo 1. Öğrencilerin Gruplara Göre Dağılımı

Geri Bildirim Kontrol
Yapılandırılmış Ödev 17 19
Geleneksel Ödev 19 19

Veri Toplama Araçları

Araştırmada, matematik dersinde yapılandırılmış ve 
geleneksel ev ödevleri kullanımın ilkokul ikinci sınıf öğ-
rencilerinin akademik başarısına etkisini belirleyebilmek 
amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen “Matematik 
Başarı Testi” ve öğrencilerin matematik dersinde kulla-
nılan yapılandırılmış ve geleneksel ev ödevlerine yöne-
lik tutum düzeylerini ölçmek amacıyla Bora ve Kocabaş 
(2018), tarafından geliştirilen “Ödeve Yönelik Tutum Öl-
çeği” kullanılmıştır.

Öğrenci Başarı Testi oluşturulurken İlkokul 2. sınıf 
matematik dersine ilişkin kaynak kitaplardan yararlanıl-
mış ayrıca Tan ve Öksüz (2016), tarafından geliştirilen “ 
Matematik Dersi Başarı Testi’nden” esinlenerek uzman-
ların desteği doğrultusunda sorular araştırmacı tarafından 
yazılmıştır. Bu test, “Doğal Sayılarla Çarpma İşlemi” ko-
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nusunu içeren ünitenin kazanımlarına dayalı olarak gelişti-
rilmiştir. Bloom’un yenilenmiş taksonomisine uygun ola-
rak 2. sınıf Matematik dersi öğretim programında, “Doğal 
Sayılarla Çarpma İşlemi” konu alanında seçilen 7 kazanım 
ele alınarak belirtke tablosu hazırlanmıştır. Bu tablodaki 
her bir bilişsel alan düzeyini içine alan farklı ölçme tür-
lerinde olabilecek 63 tane soru hazırlanmıştır. Hazırlanan 
testte belirlenen kazanımlara ilişkin yazılan soruların uy-
gunluğunun kontrol edilmesi için alan ile ilgili akademis-
yen ve çeşitli branşlardaki öğretmenlerin görüşleri alınmış 
ve uzmanlar tarafından incelenerek testin 39 soruya indi-
rilmesi sağlanmıştır. Daha sonra 7 öğrenciye ön deneme 
olarak test uygulanmıştır. Ön uygulamada karşılaşılan ek-
sik veya sorunlu noktalarda düzeltmeler yapılarak testler 
deneme uygulaması için hazır hale getirilmiştir.

Ön uygulamaya ait düzenlemeler sonrasında 39 mad-
deden oluşan test, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları ya-
pılmak üzere Aydın’da bulunan iki devlet okulunda öğre-
nim görmekte olan toplam 143 üçüncü sınıf öğrencisine 
uygulanmıştır. Sonrasında pilot uygulama yapılan testte 
yer alan maddeler gözden geçirilmiştir. Toplam 8 sorunun 
madde ayırıcılık gücü indeksinin 0,20‘nin altında kaldığı 
görülmüş ve testten çıkarılmıştır. Test 31 soruya indirge-
nerek ayırıcılığı ve güvenirliği tekrar hesaplanmıştır. Ha-
zırlanan 31 maddenin güvenirliği ile ilgili olarak, Kuder 
Richardson 20 (KR-20) formülü kullanılmış ve testin gü-
venirliği r=,881 olarak bulunmuştur. Testte belirlenen her 
bir kazanımı ölçecek yeterli sayıda soru bulunduğundan, 
testin kapsam geçerliğinin sağlandığı söylenebilmektedir. 
Ayrıca yapılan değişiklikler uzman görüşleri doğrultusun-
da yapılmış ve testin güvenirlik düzeyinin düşmemesine 
dikkat edilmiştir.

Hazırlanan başarı testi iki ders saati (40+40 dakika) 
sürecince uygulanmıştır. Başarı testi araştırmaya başla-
madan önce ön test, araştırma sonunda ise son test olarak 
öğrencilere uygulanmıştır. Matematik Başarı Testinde yer 
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alan soruların değerlendirilmesinde yanlış ve boş cevaba 
“0” verilirken doğru cevaba ise “1” puan verilerek sonuç-
lar bilgisayar ortamında SPSS 21 paket programında de-
ğerlendirilmiştir. Böylece öğrencilerin bu test sonucunda 
alacakları en yüksek puan 31, en düşük puan da 0 olarak 
hesaplanmıştır.

Çalışma öncesi ve sonrası ilkokul 2.sınıf öğrencile-
rinin matematik dersinde verilen yapılandırılmış ve gele-
neksel ev ödevlerine yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla 
Bora ve Kocabaş (2018) tarafından geliştirilmiş, geçerlik 
ve güvenirlik çalışmaları yapılmış Matematik tutum ölçe-
ği kullanılmıştır. Ölçekte yer alan seçenekler “Tamamen 
Katılıyorum” ,“Katılıyorum”, “Kararsızım” , “Katılmı-
yorum”, “Tamamen Katılmıyorum” şeklinde 5’li likert 
tipi şeklindedir. Ölçek 14 adet olumlu cümle ve 7 adet 
olumsuz cümle yapısında toplam 21 soru içermektedir. 
Ödeve yönelik tutum ölçeğinin deneysel süreç sonundaki 
Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayısının da 0.85 olarak 
bulunduğu ifade edilmiştir.

Araştırmacı, Bora ve Kocabaş (2018)’ın geliştirdiği 
tutum ölçeğinin güvenirlik çalışmaları için ilkokul 2.sı-
nıfta bulunan 124 öğrenci üzerinde tutum ölçeğini uy-
gulamıştır. Buna göre; ölçeğin kapsam geçerliliği için 
uzman görüşü alınmış, güvenirliği için elde edilen Cron-
bach Alpha katsayısı ise 0,716 olarak bulunmuştur. 

Araştırmanın Uygulama Süreci

Bu çalışma, 2018-2019 öğretim yılının bahar döne-
minde, 6 hafta süreyle uygulanmıştır. Uygulamadan önce 
tüm gruplara ön başarı testi ve ön tutum testi uygulanmış-
tır. Haftada 5 saat olan matematik dersinin 5’er saatinde 
yürütülen çalışma, Aydın ilinin Köşk ilçesinde ve Efeler 
ilçesinde yer alan üç devlet ilkokulunda toplam 74 öğ-
renciyle yapılmıştır. Araştırma dört deney grubuna uygu-
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lanmıştır. Oluşturulan deney gruplarının tablosu aşağıda 
sunulmuştur:

Tablo 2. Oluşturulan Deney Grupları

Grup Ödev yaklaşımı (Yöntemi) Ödev İnceleme Tekniği Alt Gruplar

A Grubu Yapılandırılmış ev ödevi Kontrol uygulaması A1
Geri bildirim uygulaması A2

B Grubu Geleneksel ev ödevi Kontrol uygulaması B1
Geri bildirim uygulaması B2

Uygulama esnasında tüm gruplara aynı öğretim yön-
temleri ile ders konusu anlatılmıştır. Tüm deney grupla-
rına (A1, A2, B1, B2) ders sonlarında gerekli bilgiler veri-
lerek ödev kâğıtları dağıtılmıştır. İki deney grubuna (A1, 
A2) yapılandırılmış ödev kâğıtları dağıtılırken diğer de-
ney gruplarına (B1, B2) ise geleneksel ödev kâğıtları da-
ğıtılmıştır. Yapılandırılmış ödev verilen deney gruplardan 
birine (A2) ve geleneksel ev ödevi verilen gruplardan biri-
ne (B2) verilen ev ödevleri öğrenciler tarafından yapıldık-
tan sonra sınıf öğretmenleri tarafından toplanarak kontrol 
edilmiş ve öğrencilere geri verilerek her ödev sonrası 20 
dakika öğrencilerle birlikte tartışma ortamı sağlanarak 
ödevlerde yapılan eksiklikler ve yanlışlıklar tartışılmıştır. 
Sınıfça düzeltme ödev tekniği kullanılmıştır.

Bu teknikte öğrenciler tarafından yapılan yanlışlar 
tahtaya aktarılarak sınıfça düzeltilir. 1. 2. ve 3. sınıflar-
da daha çok kullanılan bir tekniktir (Türkoğlu vd., 2014). 
Böylece öğrencilerin birbirlerinin yanlışlarına farklı çö-
züm aramaları ve yapılan doğruların da diğer kişiler ta-
rafından bilinmesi sağlanmıştır. Sınıflarda ödev sonrası 
yapılan tartışmaların yönü ödevlerin niteliğiyle ilişkili ol-
ması nedeniyle A1 grubunda yapılan tartışmalarda öğren-
cilerin farklı çözüm önerilerinde ve günlük hayatla ilişkili 
yorumlamalarda bulundukları görülmüştür.

A1 ve B1 gruplarında yapılan ev ödevlerinin ardından 
sınıf öğretmenleri sadece öğrencilerin ödevi yapıp yap-
madıklarını kontrol etmiştir. Bu gruplara herhangi bir geri 
bildirim verilmemiştir.
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İlgili literatür taramasının ardından hazırlanan 
yapılandırılmış ve geleneksel ev ödevleri Türkçe öğ-
retmeni, matematik öğretmeni ve dört sınıf öğretme-
nine sunularak uzman görüşleri alınmıştır. Uzmanların 
önerileri doğrultusunda ödevlerde gerekli düzenleme-
ler yapılmıştır. Doğal sayılarda çarpma işlemine iliş-
kin hazırlanan ev ödevleri tüm deney gruplarına aynı 
günlerde eşit sayıda dağıtılmıştır. Tüm gruplarda doğal 
sayılarda çarpma konusu ile ilgili kazanımlar aynı gün-
lerde aynı yöntem ve teknikler kullanılarak öğrencilere 
aktarılmıştır. 

Uygulama sonunda, hazırlanan başarı testi ve tu-
tum testi son test olarak her dört gruba da uygulanmıştır.

 Verilerin Analizi

Bu araştırmada toplanan verilerin çözümlenmesin-
de istatistiksel yöntemler ve teknikler kullanılmış olup 
dört grubun ortalamaları arasındaki farkın saptanması 
için İlişkisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans 
Analizi (Tek Yönlü ANOVA) uygulanmıştır. Diğer 
yandan çalışma gruplarının ikili gruplar şeklinde ba-
şarı sontest puan ortalamalarının karşılaştırılmasında 
bağımsız gruplar t- testi tekniği kullanılmıştır. Deney 
gruplarında yer alan öğrencilerin grup içi başarı ön test 
ve son test puanlarının karşılaştırılmasında ise Bağımlı 
Örneklemler için t-testi (Paired Samples Test) kullanıl-
mıştır. Varyans analizi ve T-testleri yapılmadan önce 
grupların normallik varsayımına uygun olup olmadığını 
belirlemek için Shapiro-Wilk normallik testi ile basık-
lık-çarpıklık (kurtosis-skewness) değerleri incelenmiş 
ve dört grubunda normal dağılım sergilediği gözlem-
lenmiştir. Deney gruplarının ön-testleri denk çıkmadığı 
için grupların Öntest-sontest puan farkları farkına da 
bakılmıştır. Verilerin analizinde SPSS 21 paket progra-
mı kullanılmıştır.
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Bulgular Ve Yorum

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Deney gruplarında bulunan öğrencilerin ’’Doğal Sa-
yılarla Çarpma İşlemi’’ konusunda uygulama öncesi ön 
test başarı puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadı-
ğını belirleyebilmek için ‘İlişkisiz Örneklemler İçin Tek 
Faktörlü Varyans Analizi (Tek Yönlü ANOVA)’ yapılmış-
tır. Uygulama öncesi başarı puanlarının karşılaştırılması-
na yönelik elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmuştur.

Tablo 3. Deney Gruplarının Matematik Dersi Başarı Ön Test 
Puanları Arasındaki İlişkisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü 

Varyans Analizi Sonuçları
Varyansın 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı 
Fark

Gruplar Arası 101,580 3 33,860
3,076 0,033 Deney 1 - 

Deney 4Gruplar İçi 770,582 70 11,008
Toplam 872,162 73

Deney 1: Yapılandırılmış Ödev Kontrol

Deney 4: Geleneksel Ödev Geri Bildirim

Deney gruplarının başarı ön test puanları arasında 
fark olup olmadığını sınamak için İlişkisiz Örneklemler 
İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi testi kullanılmıştır. So-
nuçlara göre p=0,033 (p<0,05) olduğu için, gruplar ara-
sında ön test başarı puanları bakımından anlamlı bir fark 
gözlenmiştir. Yapılan Tukey çoklu karşılaştırma testi so-
nucunda, anlamlı farkın, deney 1 ve deney 4 gruplarının 
arasında olduğu belirlenmiştir. Buna göre deney1, deney2 
ve deney3 gruplarının ön test puanları arasında istatistiki 
açıdan anlamlı bir fark bulunamamıştır. O halde deney 4 
grubu ön bilgi düzeyi en yüksek grupken, Deney 1, Deney 
2 ve deney3 gruplarının arasında istatistiki açıdan bir fark 
yoktur.
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Tablo 4. Deney Gruplarına Ait Öntest Puanlarının Ortalama ve 
Standart Sapmaları

Ödev 
Yaklaşımı

Ödev 
İnceleme 
Tekniği

Gruplar N S

Yapılandırılmış Kontrol Deney 1 19 3,26 3,21
Geri Bildirim Deney 2 17 4,71 3,26

Geleneksel Kontrol Deney 3 19 3,95 2,41
Geri Bildirim Deney 4 19 6,37 4,15

Tablo 4’ te görüldüğü gibi Deney 1 grubu öğrenci-
lerinin matematik başarı ön test puanlarının aritmetik 
ortalaması 3,26; Deney 4 grubu öğrencilerinin aritmetik 
ortalaması ise 6,37’dir.

İkinci Alt Probleme Ait Bulgular

Araştırmanın ikinci alt problemi ‘‘Deney gruplarında 
yer alan öğrencilerin uygulama sonrası son test başarı pu-
anları arasında anlamlı bir fark var mıdır?’’ şeklinde ifade 
edilmişti. Grupların son test puan ortalamaları ‘İlişkisiz 
Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi (Tek Yön-
lü ANOVA) ’ ile karşılaştırılmıştır (Tablo 5).
Tablo 5. Deney Gruplarının Matematik Dersi Başarı Son Test 
Puanları Arasındaki İlişkisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü 

Varyans Analizi Sonuçları
Varyansın 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı Fark

Gruplar Arası 1050,245 3 350,082
6,060 ,001

Deney 2-Deney 1
Deney 2-Deney 3
Deney 2-Deney 4

Gruplar İçi 4044,093 70 57,773
Toplam 5094,338 73

Deney gruplarının başarı son test puanları arasın-
da anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için İlişki-
siz Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi testi 
kullanılmıştır. Sonuçlara göre p=0,001 (p<0,05) olduğu 
için, gruplar arasında son test başarı puanları bakımından 
anlamlı bir fark gözlenmiştir. Yapılan Tukey çoklu karşı-
laştırma testi sonucunda, anlamlı farkın, deney 2 ve di-
ğer gruplarının arasında olduğu belirlenmiştir. Buna göre 
deney1, deney3 ve deney4 gruplarının son test puanları 
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arasında istatistiki açıdan anlamlı bir fark bulunamamış-
tır. Buna göre deney4 grubunun ön test başarı puan orta-
laması diğer grupların ortalamasından daha yüksek olma-
sına rağmen başarı son test puan ortalamasının deney1 ve 
deney3 grubunun başarı son test puan ortalamasına yakın 
değer aldığı anlaşılmaktadır. 
Tablo 6. Deney Gruplarının Başarı Son Test Puan Ortalamala-

rının Karşılaştırılması (t-Testi)

Sıra Karşılaştırılan 
Gruplar Gruplar N S t sd p

1.

Yapılandırılmış 
Ödev Kontrol ve 
Yapılandırılmış 
Ödev Geri Bildirim

Deney 1 19 10,32 6,11 -2,63 34 ,013

Deney 2 17 18,65 12,24

2.

Yapılandırılmış 
Ödev Kontrol ve 
Geleneksel Ödev 
Kontrol

Deney 1 19 10,32 6,11 -0,245 36 ,808

Deney 3 19 10,74 4,36

3.

Yapılandırılmış 
Ödev Kontrol ve 
Geleneksel Ödev 
Geri Bildirim

Deney 1 19 10,32 6,11 ,862 36 ,394

Deney 4 19 8,63 5,93

4.

Yapılandırılmış 
Ödev Geri Bildirim 
ve Geleneksel Ödev 
Kontrol

Deney 2 17 18,65 12,24 2,640 34 ,012

Deney 3 19 10,74 4,36

5.

Yapılandırılmış 
Ödev Geri Bildirim 
ve Geleneksel Ödev 
Geri Bildirim

Deney 2 17 18,65 12,24 3,178 34 0,003

Deney 4 19 8,63 5,93

6.

Geleneksel 
Ödev Kontrol ve 
Geleneksel Ödev 
Geri Bildirim

Deney 3 19 10,74 4,36 1,247 36 ,220

Deney 4 19 8,63 5,93

Tablo 6’da deney gruplarının başarı son test puan or-
talamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belir-
leyebilmek için bağımsız gruplar t- testi tekniği kullanıl-
mıştır. Böylece dört deney grubunun her birine ait son test 
başarı puan ortalamaları diğer grupların puan ortalamaları 
ile ayrı ayrı karşılaştırılmıştır. Hangi gruplar arasında na-
sıl bir farkın olduğu yapılan analizler sonucunda net bir 
biçimde görülebilmektedir. Yapılan analizlerde deney 2 
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grubu ile diğer gruplar (deney1, deney3, deney4) arasında 
anlamlı farkın olduğu görülmektedir (p<0, 05).

Tablo 6 incelendiğinde yapılan 1.analize göre; deney 
1 grubunun başarı son test puan ortalaması ( deney1=10,32) 
ile, deney 2 grubunun başarı test ortalaması ( deney2=18,65) 
arasında anlamlı fark bulunmuştur [t(34) = -2,63, p<.05]. 
Buna göre 1.analizde deney 2 grubu lehine anlamlı fark ol-
duğu görülmektedir. Yapılan 4.analizde deney 2 grubunun 
başarı son test puan ortalaması ( deney2=18,65) ile deney 3 
grubunun başarı son test puan ortalaması ( deney3=10,74) 
arasında anlamlı fark görülmüştür [t(34) = 2,640, p<.05]. 
Deney 2 grubunun sontest puanlarının ortalaması deney 3 
grubunun son test puanlarının ortalamasına göre anlamlı 
düzeyde daha yüksektir. 5.analiz sonuçları incelendiğinde 
ise deney 2 grubunun başarı son test puan ortalaması (
deney2=18,65), deney 4 grubunun başarı son test puan or-
talamasından ( deney4=8,63) anlamlı derecede daha yüksek 
olduğu görülmektedir [t(34) = 3,178, p<.05]. Yapılan her 
üç analiz sonuçlarına göre deney 2 grubunun başarı son 
test puan ortalamasının diğer deney gruplarının başarı son 
test puan ortalamasından anlamlı düzeyde daha yüksek ol-
duğu belirlenmiştir.

Yapılan 2.analizde ise deney1 gurubunun başarı son 
test puan ortalaması ( deney1=10,32) ile deney 3 grubunun 
başarı son test puan ortalaması ( deney3=10,74) arasında 
anlamlı fark bulunmamıştır [t(36) = -0,245, p>.05]. De-
ney gruplarının birbirleri ile karşılaştırıldığı 3. ve 6. ana-
lizlerde de karşılaştırılan puan ortalamaları arasında an-
lamlı fark görülmemiştir (p> 0,05). Bu analizlerdeki puan 
ortalamalarına bakıldığında geleneksel ödev verilerek 
geri bildirim uygulamasının yapıldığı deney4 grubuna ait 
puan ortalamasının ( deney4=8,63), deney1 grubunun orta-
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laması ( deney1=10,32) ve deney3 grubunun ortalamasın-
dan ( deney3=10,74) düşük olduğu görülmektedir.

Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular

Deney gruplarındaki öğrencilerin kendi grup içlerin-
deki başarı ön-test ve son- test puanlarının arasındaki an-
lamlılığı belirleyebilmek için Bağımlı Örneklemler için 
t-testi (Paired Samples Test) uygulanmıştır.
Tablo 7. Deney Gruplarının Başarı Testine Ait Bağımlı Örnek-

lemler İçin t-Testi Sonuçları

Sıra Gruplar Testler N S sd t p

1. Deney 1 Ön Test 19 3,26 3,21 18 -6,546 ,000
Son Test 19 10,32 6,11

2. Deney 2 Ön Test 17 4,71 3,26 16 -5,779 ,000
Son Test 17 18,65 12,24

3. Deney 3 Ön Test 19 3,95 2,41 18 -8,085 ,000
Son Test 19 10,74 4,36

4. Deney 4 Ön Test 19 6,39 4,15 18 -1,695 ,107
Son Test 19 8,63 5,93

Tablo 7 incelendiğinde yapılan 1.analizde deney1 
grubunun öntest-sontest başarı puanları farkına bakılmış-
tır. Buna göre deney 1 grubundaki öğrencilerin matematik 
dersine yönelik başarı ön test ile başarı son test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık bulunduğu görülmektedir 
[t(18) = -6,546, p<.05]. 2.analiz sonuçlarına bakıldığın-
da deney 2 grubunun öntest-sontest başarı puanları ara-
sında anlamlı fark bulunmuştur [t(16) = -5,779, p<.05]. 
Yapılan 3. analiz sonucuna göre yine deney 3 grubunun 
öntest-sontest başarı puanları arasında anlamlı fark gö-
rülmüştür [t(18) = -8,085, p<.05]. Bu durum deney 1 ve 
deney 2 grubuna uygulanan yapılandırılmış ev ödevle-
rinin öğrencilerin başarılarında anlamlı derecede büyük 
artış meydana getirdiği şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca 
deney 3 grubuna uygulanan sadece kontrolün uygulandı-
ğı geleneksel ev ödevlerinin öğrencilerin başarında yine 
anlamlı düzeyde artış sağladığı görülmektedir. Fakat ya-
pılan 4. analiz sonuçları incelendiğinde deney 4 grubunun 
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öntest-sontest başarı puanları arasında anlamlı fark gö-
rülmemiştir [t(18) = -1,695, p>.05]. Deney 4 grubundaki 
öğrencilerin başarı ön test puanları ortalaması (6,39) ile 
başarı son test puanlarının ortalaması (8,63) birbirlerine 
yakın değerler olarak bulunmuştur. Sonuç olarak deney 
4 grubundaki öğrencilere geri bildirim ile geleneksel ev 
ödevleri uygulamasının matematik dersi başarılarında bü-
yük artış sağlamamıştır denilebilir.

 Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular

Her grubun sontest-öntest farkları bulunmuş ve İlişkisiz 
Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi (Tek Yönlü 
ANOVA) kullanılarak ortalama farklarına bakılmıştır.

Tablo 8. Deney Gruplarına Ait Başarı Öntest-Sontest Ortalama 
Fark Puanlarının Ortalama ve Standart Sapmaları

Ödev Yaklaşımı Ödev İnceleme 
Tekniği Gruplar N S

Yapılandırılmış Kontrol Deney 1 19 7,05 4,70
Geri Bildirim Deney 2 17 13,94 9,95

Geleneksel Kontrol Deney 3 19 6,79 3,66
Geri Bildirim Deney 4 19 2,26 5,82

Tablo 9. Deney Gruplarına Ait Başarı Öntest-Sontest Ortalama 
Fark Puanlarının ANOVA Test Sonuçları

Varyansın 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı Fark
Gruplar Arası 1237,823 3 412,608

10,203 ,000
Deney 2-Deney 1
Deney 2-Deney 3
Deney 2-Deney 4

Gruplar İçi 2830,731 70 40,439
Toplam 4068,554 73

Tablo 9 incelendiğinde İlişkisiz Örneklemler İçin 
Tek Faktörlü Varyans Analizi testine göre, grupların ön-
test-sontest ortalama puan farkları arasında anlamlı fark 
gözlenmiştir [F(3-70) = 10,20, p<.05]. Tukey testi ile yapı-
lan çoklu karşılaştırmalar sonunda bu farkın deney 2 gru-
buyla diğer gruplar arasında olduğu görülmüştür. Deney 
2 grubunun Öntest-sontest fark puan ortalaması (13,94) 
diğer grupların ortalamasından ( deney1=7,05, deney3=6,79,

deney4=2,26) anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görül-
mektedir.
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Grupların Öntest-sontest ortalama farklarına bakıldı-
ğında en büyük gelişmenin yapılandırılmış ödev verilerek 
geri bildirim sağlanan deney 2 grubunda, en düşük iler-
lemenin de geleneksel ödev verilerek geri bildirim sağla-
nan deney 4 grubunda olduğunu görürüz. Yapılandırılmış 
ödev verilerek sadece kontrol uygulanan deney 1 ile gele-
neksel ödev verilerek sadece kontrolün sağlandığı deney 3 
gruplarının Öntest-sontest fark puanları ortalamalarının (

deney1=7,05, deney3=6,79) birbirine yakın değerde oldukla-
rı görülmektedir. Bunun sonucunda geleneksel ödev veri-
len gruplarda geri bildirim uygulamasının sadece kontrol 
uygulamasına göre öğrenci başarısında daha olumlu etki-
ye sahip olduğu söylenemez. Fakat yapılandırılmış ödev 
verilen gruplarda geri bildirim uygulaması sadece kontrol 
uygulamasına göre öğrencilerin matematik ders başarıla-
rında daha da olumlu etkiye sahiptir, diyebiliriz. Ayrıca 
yapılan analiz sonuçlarına göre geri bildirimin sağlandığı 
yapılandırılmış ev ödevleri geleneksel ödevlere göre öğ-
renme açısından daha değerli olduğu söylenebilir.

 Beşinci Alt Probleme Ait Bulgular

Bu alt problem Bağımsız Örneklemler İçin t-Testi 
kullanılarak test edilmiştir.
Tablo 10. Deney Gruplarının Başarı Son Testine Ait Bağımsız 

Örneklemler İçin t-Testi Sonuçları

Gruplar Alt Gruplar N S sd t p
Yapılandırılmış
Geleneksel

Deney1-2 36 14,25 10,27 72 2,427 ,018
Deney3-4 38 9,68 5,24

Yapılan bağımsız örneklemler için t-testi sonucuna 
(Tablo 10) göre yapılandırılmış ev ödevi alan deney grubu 
ile geleneksel ev ödevi alan deney grubunun son test puan 
ortalamaları arasında anlamlı fark gözlenmiştir [t(72) = 
2,427, p<.05]. Yapılandırılmış ev ödevi alan öğrencile-
rin son test başarı puanlarının ortalaması (14,25) ve ge-
leneksel ev ödevi alan öğrencilerin son test başarı puan 
ortalamasından (9,68) anlamlı düzeyde daha yüksek çık-
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mıştır. Bu sonuç yapılandırılmış ev ödevlerin, geleneksel 
ev ödevlerine göre öğrencilerin matematik başarıları üze-
rinde daha olumlu etkisi olduğu şeklinde yorumlanabilir.

Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular

Araştırmanın altıncı alt problemine karşılık veri ana-
lizinde “İlişkisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans 
Analizi (Tek Yönlü ANOVA)” kullanılmıştır. Analiz so-
nuçları Tablo 12’de gösterilmiştir.
Tablo 11. Deney Gruplarına Ait Öntutum Puanlarının Ortalama 

ve Standart Sapmaları
Ödev 

Yaklaşımı
Ödev İnceleme 

Tekniği Gruplar N S

Yapılandırılmış Kontrol Deney 1 19 79,32 6,63
Geri Bildirim Deney 2 17 72,29 9,22

Geleneksel Kontrol Deney 3 19 80,47 6,11
Geri Bildirim Deney 4 19 82,79 5,95

Tablo 12. Deney Gruplarının Öntutum Puanları Arasındaki İliş-
kisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları

Varyansın 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı Fark
Gruplar Arası 1079,606 3 359,869

7,277 ,000
Deney 2-Deney 1
Deney 2-Deney 3
Deney 2-Deney 4

Gruplar İçi 3461,529 70 49,450
Toplam 4541,135 73

Tablo 12’de çalışma gruplarının öntutum puanları 
arasında fark olup olmadığını sınamak için yapılan iliş-
kisiz örneklemler için tek yönlü varyans analiz sonuçları 
bulunmaktadır. Test sonunda deney 1 grubunun ortala-
ması ( deney1=79,32), deney 2 grubunun ortalaması ( de-

ney2=72,29), deney 3 grubunun ortalaması ( deney3=80,47) 
ve deney 4 grubunun ortalamasının ( deney4=82,79) en az 
ikisi arasında istatistiksel olarak anlamlı fark görülmüş-
tür [F(3-70) = 7,28, p<.05]. Yapılan Tukey çoklu karşılaştır-
ma testi sonucunda, anlamlı fark deney 2 grubu ile diğer 
gruplar arasında gözlenmiştir. Deney 1, deney 3 ve deney 
4 gruplarının ön tutum puan ortalamaları arasında anlamlı 
fark bulunmazken bu grupların matematik dersinde öde-
ve yönelik tutumlarında birbirlerine denk grup oldukları 
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belirlenmiştir. Uygulama öncesi deney 2 grubunun ön test 
tutum puan ortalamasının ( deney2=72,29) daha düşük ol-
duğu görülmektedir.

Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular

Araştırmanın 7. Alt problemini test etmek için her bir 
deney gruplarının ön tutum- son tutum ortalama farkla-
rı bulunmuş ve sonuçlar “İlişkisiz Örneklemler İçin Tek 
Faktörlü Varyans Analizi (Tek Yönlü ANOVA)” testi ile 
analiz edilmiştir.
Tablo 13. Deney Gruplarına Ait Öntutum-Sontutum Ortalama 

Fark Puanlarının Ortalama ve Standart Sapmaları

Ödev Yaklaşımı Ödev İnceleme 
Tekniği Gruplar N S

Yapılandırılmış
Kontrol Deney 1 19 -1,16 7,39
Geri Bildirim Deney 2 17 3,59 10,14

Geleneksel
Kontrol Deney 3 19 -1,95 6,92
Geri Bildirim Deney 4 19 -5,68 11,79

Tablo 14. Deney Gruplarına Ait Öntutum-Sontutum Ortalama 
Fark Puanlarının ANOVA Test Sonuçları

Varyansın 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p Anlamlı Fark

Gruplar Arası 778,466 3 259,489
3,032 ,035 Deney 2-Deney 4Gruplar İçi 5991,697 70 85,596

Toplam 6770,162 73

Tablo 14 incelendiğinde çalışma gruplarının öntu-
tum-sontutum ortalama fark puanlarının ANOVA test 
sonuçlarına göre deney gruplarının ortalamaları arasında 
anlamlı fark gözlenmiştir [F(3-70) = 3,03, p<.05]. Yapılan 
Tukey test sonucuna göre bu farkın deney 2 grubu ile 
deney 4 grupları arasında olduğu belirlenmiştir. Deney 4 
grubunun uygulama öncesi ve sonrası tutum fark puanları-
nın ortalaması (-5,68), deney 2 grubunun ortalamasından 
(3,59) negatif yönde daha yüksek olduğu görülmektedir. 
Deney 1 grubunun fark puan ortalaması (-1,16) ile deney 
3 grubunun fark puan ortalaması (-1,95) negatif yönde 
birbirlerine yakın değer almıştır. Bu durumda yapılandı-
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rılmış ev ödevi verilerek geri bildirim sağlanan gruptaki 
öğrencilerin diğer tüm deney grubundaki öğrencilere göre 
yapılan uygulama ile ödeve yönelik tutumlarının pozitif 
yönde daha da artış gösterdiği söylenebilir. Geleneksel ev 
ödevlerinin ve sadece kontrol sağlanan yapılandırılmış ev 
ödevlerinin öğrencilerin ödeve yönelik tutumlarında her-
hangi bir artış sağlamadığı sonucuna varılmıştır.

Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular

Araştırmanın 8. alt problemini test etmek amacı ile 
“İlişkisiz Örneklemler İçin Tek Faktörlü Varyans Analizi 
(Tek Yönlü ANOVA)” testi kullanılmıştır. Analiz sonuç-
ları tablo 16’ da sunulmuştur.
Tablo 15. Deney Gruplarına Ait Sontutum Puanlarının Ortala-

ma ve Standart Sapmaları

Ödev Yaklaşımı Ödev İnceleme 
Tekniği Gruplar N S

Yapılandırılmış
Kontrol Deney 1 19 78,16 5,37
Geri Bildirim Deney 2 17 75,88 6,85

Geleneksel
Kontrol Deney 3 19 78,53 6,60
Geri Bildirim Deney 4 19 77,11 11,06

Tablo 16. Deney Gruplarına Ait Sontutum Puanlarının ANOVA 
Test Sonuçları

Varyansın 
Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p

Gruplar Arası 75,561 3 25,187
,415 ,743Gruplar İçi 4246,817 70 60,669

Toplam 4322,378 73

Tablo 16’da gösterilen İlişkisiz Örneklemler İçin Tek 
Faktörlü Varyans Analizi sonuçlarına göre deney grupları-
nın uygulamadan sonraki sontutum puanları arasında an-
lamlı bir fark olmadığı görülmüştür [F(3-70) = 0,42, p>.05]. 
Bu sonuca göre; dört deney grubunun da uygulama son-
rasındaki tutum düzeyleri birbirine benzerdir. Başka bir 
deyişle çalışma gruplarının yapılan uygulama sonrasında 
matematik dersinde ödeve yönelik tutumları birbirinden 
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farklılık göstermemektedir. Ancak araştırmanın 7. Alt 
problemi incelendiğinde deney 4 grubunun kendi içinde 
tutum puanlarını düşürdüğü, başka bir ifadeyle deney 4 
grubuna uygulanan ödevlerin öğrencilerin ödeve yönelik 
tutumlarına olumsuz etkide bulunduğu görülmüştür.

Sonuçlar ve Tartışma

Yapılan araştırmaya dayalı olarak elde edilen sonuç-
lar aşağıda özetlenmiştir.

Araştırmanın 1. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, geleneksel ev ödevi verilerek geri 
bildirim uygulamasının gerçekleştirildiği deney grubunun 
ön test puanlarının, yapılandırılmış ev ödevi verilerek 
kontrol uygulamasının yapıldığı deney grubunun ön test 
puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu be-
lirlenmiştir. Diğer grupların ise ön test ortalama puanla-
rı arasında anlamlı bir fark gözlenmemiştir. Bu durumda 
geleneksel ev ödevi verilerek geri bildirimin sağlandığı 
deney grubunun uygulama öncesi “Doğal Sayılarla Çarp-
ma İşlemi” konusunda diğer deney gruplarına göre daha 
yüksek bilgiye sahip olduğu söylenebilmektedir.

Araştırmanın 2. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılandırılmış ev ödevi verilerek 
geri bildirim uygulamasının gerçekleştirildiği grubun 
son test başarı puan ortalamasının diğer deney grupları-
nın son test başarı puan ortalamasından anlamlı düzeyde 
daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Diğer deney 
gruplarının son test başarı puan ortalamalarının arasında 
anlamlı bir fark bulunmamıştır. Sonuç olarak geri bildiri-
min sağlandığı yapılandırılmış ev ödevleri uygulama son-
rasında öğrencilerin matematik başarılarının artmasında 
daha etkili olmuştur. Tuncer ve Altunay (2009) yaptıkları 
çalışmada yapılandırılmış ödevlerin öğrencilerin üniteler-
deki bilgiyi edinmelerini ve aradan zaman geçtikten sonra 
da hatırlamalarını kolaylaştırdığı sonucuna ulaşmışlardır. 
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Tertemiz (1991) çalışmasında ödev verilip tartışılan gru-
bun kalıcılık testinde daha yüksek puan aldığını yani ka-
lıcılığın bu grupta daha yüksek olduğunu belirtmiştir. Ay-
rıca dönüt, düzeltme ve pekiştirecin kalıcılığı sağladığını 
bu doğrultuda ödev verilip yalnızca dönüt verilen grupta 
ise kalıcılık, hiç ödev verilmeyen gruptan daha fazla ol-
duğu sonucuna ulaşmıştır. Araştırmamızda da yapılandı-
rılmış ev ödevlerinin geri bildirimin sağlanması ile öğ-
rencilerin öğrenmelerinde olumlu etki sağladığı sonucuna 
ulaşılmıştır. 

Araştırmanın 3. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılandırılmış ev ödevleri verile-
rek geri bildirimin sağlandığı ve sadece kontrolün sağlan-
dığı gruplar ile geleneksel ev ödevleri verilerek sadece 
kontrolün sağlandığı grupların kendi içlerindeki başarı ön 
test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık görül-
müştür. Buna göre bu gruplardaki öğrencilerin aldıkları 
ev ödevlerinin onların matematik başarılarının artmasın-
da etkili olduğu söylenebilmektedir. Fakat geleneksel ev 
ödevleri verilerek geri bildirim uygulamasının yapıldığı 
grubun Ön test-son test puan ortalamaları arasında anlam-
lı farklılık görülmemektedir. Bu durum bu grubun ön test 
puanlarının diğer gruplara oranla daha yüksek olmasın-
dan kaynaklanır gibi görünse de bu grubun son test puan 
ortalamalarının da diğer grupların puan ortalamasından 
daha düşük olduğu görülmüştür. Yani geleneksel ev ödev-
lerinde geri bildirim uygulansa da öğrencilerin matematik 
başarılarında çok ilerleme sağlanmamıştır.

Araştırmanın 4. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılandırılmış ev ödevi verilerek 
geri bildirimin sağlandığı grubun ön test-son test ortala-
ma puan farkının diğer grupların başarı puan farklarına 
göre anlamlı şekilde daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 
En büyük gelişmenin yapılandırılmış ödev verilerek geri 
bildirim sağlanan deney grubunda, en düşük ilerlemenin 
de geleneksel ödev verilerek geri bildirim sağlanan diğer 
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deney grubunda olduğu sonucuna varılmıştır. Ayrıca ya-
pılandırılmış ev ödevi verilerek sadece kontrol uygula-
nan deney grubu ile geleneksel ev ödevi verilerek sadece 
kontrolün sağlandığı deney gruplarının ön test-son test 
fark puan ortalamalarının birbirine yakın değerde olduk-
ları belirlenmiştir. Bu sonucu yapılandırılmış ev ödevle-
rinde başarının artmasında geri bildirimin daha etkili ol-
duğu ama geleneksel ev ödevlerinde geri bildirimin başarı 
üzerinde çok etkili olmadığı şeklinde özetleyebiliriz.

Ev ödevlerinin öğrenciler üzerinde etkili olabilmesi 
için ödevler kontrol edilmeli, yorumlanmalı ve öğrenciye 
geri dönülmelidir. Öğretmen dönütlü ev ödevi sonuçları, 
az ya da hiç yorum yapılmamış ödevlere göre daha üstün 
niteliğe sahiptir (Paschal, Weinstein & Walberg, 1984; 
Akt: Özben, 2006). Ödevlerin kontrol edilmesi ve geri 
bildirim verilmesi durumuna göre öğrenci başarısı üze-
rindeki etkisi Korkmaz (2004)’ın yaptığı çalışmada aşa-
ğıdaki şekilde verilmiştir:

• Kontrol edilmeyen ev ödevinin %28,

• Kontrol edilip ve sadece not verilen ev ödevinin 
%78,

• Kontrol edilip geri bildirim verilmiş ev ödevinin 
ise %83 oranında akademik başarıya olumlu et-
kisinin olduğunu belirtmiştir. Araştırmamızda da 
yapılandırılmış ev ödevlerinde geri bildirim ve-
rilen grubun daha başarılı olduğu belirlenmiştir.

Arıkan (2017) yaptığı araştırmada öğretime etkili 
şekilde entegre edilmeyen ödevlerin öğrenciler için fay-
dalı olmadığının yanında sınıfta tartışılmayan veya dönüt 
verilmeyen ödevlerin de öğrenciye ve ailelere bir yük 
olduğu sonucuna varmıştır. Aladağ ve Doğu (2009) ise 
yaptıkları çalışma sonucunda öğretmenlerin, verilen ev 
ödevlerini kontrol etmeleri öğrencilerin ödeve daha fazla 
önem vermelerini sağladığını belirtmişlerdir. Ev ödevle-
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rinin kontrolünün öğrenci-öğretmen etkileşimini geliş-
tireceğini, öğretmeniyle sık iletişime giren öğrencinin 
sınıf içi etkinliklere katılmada daha istekli olacağını ve 
öğrendiği bilgilerin daha kalıcı olacağını söylemişledir. 
Bu sonuçlar yapılan çalışma bulgularıyla örtüşmemekte-
dir. Çalışmamızda ev ödevlerinde sadece kontrolün yapıl-
ması öğrencilerin tutum ve öğrenmeleri üzerinde olum-
lu etki sağlamada yeterli olmadığı ödevlerin geleneksel 
ödevler dışında geri bildirim uygulaması ile birlikte ve-
rilmesi gerektiği ancak başarı ve tutumda istenen düze-
ye gelebileceği sonucuna ulaşılmıştır. Duru ve Çöğmen 
(2017) yaptıkları çalışmada geleneksel eğitim anlayışı ile 
sadece tekrar ve pratiğe dayalı olarak verilen ödevlerin 
öğrencilerin öğrenme sorumluluğunu algılamalarını ve 
üstlenmelerini engelleyebileceği sonucuna ulaşmışladır. 
Bu araştırmada da geleneksel anlayışa göre hazırlanan ev 
ödevlerinin öğrencilerin öğrenmelerine istenen düzeyde 
olumlu etki sağlamadığı görülmüştür.

Araştırmanın 5. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılandırılmış ev ödevi alan öğ-
rencilerin son test puan ortalamaları geleneksel ev ödevi 
alan öğrencilerin puan ortalamalarından anlamlı derecede 
daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu sonuca göre yapı-
landırılmış ev ödevlerinin geleneksel ödevlere göre öğ-
rencilerin başarılarında daha olumlu yönde artış sağladığı 
söylenebilir.

Araştırmanın 6. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılandırılmış ev ödevi verilerek 
geri bildirimin sağlandığı gruptaki öğrencilerin ön tutum 
puan ortalamaları diğer tüm deney gruplarının ortalamala-
rından anlamlı düzeyde daha düşük çıkmıştır. Diğer grup-
ların ise uygulama öncesi tutumlarının birbirlerine benzer 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Buna göre yapılandırılmış 
ödev verilerek geri bildirimin uygulandığı grubun uygula-
ma öncesi ödeve yönelik tutum düzeylerinin diğer deney 
gruplarına göre daha düşük olduğu görülmüştür.
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Araştırmanın 7. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, çalışma gruplarının ön tutum-son 
tutum ortalama fark puanları arasında anlamlı fark çık-
mıştır. Yapılandırılmış ev ödevleri verilerek geri bildiri-
min sağlandığı grubun ön tutum-son tutum fark puan or-
talaması geleneksel ev ödevinin verilerek geri bildirimin 
sağlandığı grubun tutum fark puan ortalamasından an-
lamlı derecede pozitif yönde daha olumlu sonuç vermiş-
tir. Başka bir deyişle yapılandırılmış ev ödevi verilerek 
geri bildirim uygulanan grubun ev ödevlerine yönelik tu-
tumları geleneksel ev ödevi verilerek geri bildirimin sağ-
landığı gruba göre uygulama sonrası daha olumlu yönde 
gelişmiştir. Geleneksel ev ödevi verilip geri bildirim uy-
gulaması yapılan grubun uygulama sonrası ödeve yönelik 
tutumlarında azalma görülmüştür. Diğer grupların ise uy-
gulama sonrası ödeve yönelik tutumlarında az bir farkla 
azalma görülmüştür. Yani Geleneksel ev ödevlerinin ve 
sadece kontrol edilen yapılandırılmış ev ödevlerinin öğ-
rencilerin ödeve yönelik tutumlarında herhangi bir artış 
sağlamadığı sonucuna varılmıştır. Kaplan (2006) yaptığı 
deneysel çalışmada deney grubuna, hem geleneksel ödev-
lerden farklı olarak değişik ödevler verilmesinin onların 
ilgilerini daha fazla arttırdığını hem de ödev yapmalarının 
başarılarını arttırdığını görmeleri de tutumlarının yüksel-
mesini sağladığı sonucuna varmıştır (Kaplan, 2006). Bu 
araştırmada da öğrencilere farklı olarak yapılandırılmış 
ev ödevlerinin geri bildirim sağlanarak verilmesi onların 
başarılarını arttırdığı gibi tutumlarını da olumlu etkile-
miştir. Bilen (1982) yaptığı çalışmada genellikle ev ödev-
lerinin çeşitleri üzerinde durmuş ve öğretmen tarafından 
bilinçsizce, gelişigüzel verilen ev ödevlerinin, öğrencinin 
başarısını düşürdüğünü, belirli kriterler göz önünde tu-
tularak (öğrenci seviyesi, öğretim ortamları gibi) verilen 
ev ödevlerinin ise öğrenci başarısını yükselttiğini dolayı-
sıyla eğitimin kalitesinin de artmasını sağladığını tespit 
etmiştir (Akt: Yücel, 2004). Baynazoğlu (2018) yaptığı 
çalışmasında araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin 
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neredeyse tamamının çalışma kâğıdı türünde tekrar ve 
pekiştirme amacıyla ev ödevi verdiğini belirtmiştir. Bu 
araştırmamızda da günümüzde öğretmenler tarafından sa-
dece tekrar ve pekiştirme amacı ile verilen geleneksel ev 
ödevlerinin öğrencilerin başarılarında hedeflenen başarıyı 
sağlamadığı öğrencilere farklı olarak araştırma yapmala-
rını ve düşünmelerini sağlayıcı ödevler olarak yapılandı-
rılmış ev ödevleri vermek başarıda artış sağlayacağı dü-
şünülmektedir.

Araştırmanın 8. alt probleminin test edilmesi ile elde 
edilen sonuçlara göre, yapılan uygulama sonrasında de-
ney gruplarının son tutum puan ortalamaları arsında an-
lamlı fark görülmemiştir. Ancak araştırmanın 7. alt prob-
lemi incelendiğinde geleneksel ev ödevlerinin verilerek 
geri bildirimin sağlandığı grubun tutum puanlarını yapı-
landırılmış ev ödevi verilerek geri bildirimin uygulandığı 
grubun tutum puanlarına göre uygulama sonrası düşürdü-
ğü anlaşılmıştır. Bunun nedeni alışılmış biçimde tekrar 
amaçlı verilen ve ezber içerikli ödevlerin öğrencinin il-
gisini çekmemesi ve yapmak zorunda bırakılması nedeni 
ile sıkılmaları sonucunda ödeve gereken dönüt verilse de 
olumsuz tutum geliştirmeleridir.

Öneriler

Araştırmadan elde edilen sonuçlar değerlendirilmiş 
ve araştırmayla ilgili olarak şu öneriler getirilmiştir: (1) 
Öğrencilere verilen yapılandırılmış ödevler mutlaka öğ-
retmen tarafından düzenli bir şekilde kontrol edildikten 
sonra öğrencilere gerekli geri bildirim verilmelidir. (2) 
Öğretmenler internetten hazır bir şekilde indirilen ve öğ-
rencileri ezbere yönelten ödevler vermek yerine onların 
zihinde bilgiyi bizzat kendisinin yapılandırmasını sağ-
lamaya yardımcı ev ödevleri sunmalıdır. (3) Öğrencile-
rin düşünebilmesine imkân veren ve bilgiye kendisinin 
ulaşmasını sağlayan yapılandırılmış ev ödevleri verilme-
dir. (4) Ödevlerin verilmesi ve yapılan ödevler üzerinde 
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tartışılması için gereken zamanın öğretmen tarafından 
ayarlanması gerekir. (5) Öğretmen ödev vermeden önce 
öğrencilere verilen ödevin amacını, onlara neler kazandı-
racağını ve önemi hakkında gerekli açıklamaları yapma-
lıdır. (6) MEB ev ödevlerini kaldırmak yerine ödevler ile 
ilgili uygun ve kapsamlı yönetmelikler hazırlamalıdır. (7) 
Öğretmenin nitelikli yapılandırılmış ev ödevi hazırlamak 
için yeterli zamanının olmaması nedeniyle yapılandırıl-
mış ev ödevleri MEB tarafından hazırlanarak öğretmen-
lere bu konuda yardımcı olunmalıdır. (8) Yapılandırılmış 
ve geleneksel ödevlerin farklı ders alanlarında öğrenci ba-
şarılarının karşılaştırılması ile ilgili deneysel çalışmalar 
yapılmalıdır.( Hayat Bilgisi, Türkçe gibi.) (9) Matematik 
dersinde ev ödevleri ile ilgili farklı öğretim kademele-
rinde benzer yönde araştırmalar yapılmalıdır. (10) Farklı 
biçimlerde tasarlanan yapılandırılmış ev ödevi uygulama-
larının öğrencilerin akademik başarılarına etkileri araştı-
rılmalıdır. (11) Aynı araştırma öğrenci ve veli görüşleri 
alınarak nitel yöntemle desteklenebilir.



Arzu Belet, Nesrin Özsoy244

KAYNAKLAR

Acar, E., Ersoy, E., Eser, N., & Vural, R. A. (2013). İlkokul 2. 
Sınıf Matematik Dersi Kapsamında Verilen Ev Ödevle-
rinin İncelenmesi. Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi, 
30(2), 47-85.

Akyüz, G. (2013). Öğrencilerin okul dışı etkinliklere ayırdıkları 
süreler ve matematik başarısı arasındaki ilişkinin ince-
lenmesi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 46, 112-130.

Aladağ, C., & Doğu, S. (2009). Fen ve Teknoloji Dersinde Ve-
rilen Ödevlerin Öğrenci Görüşlerine Göre Değerlendi-
rilmesi. Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü 
Dergisi, (21), 15-23.

Arıkan, S. (2017). TIMSS 2011 Verilerine Göre Türkiye’deki Ev 
Ödevi ve Matematik Başarısı Arasındaki İlişki, Internati-
onal Journal of Eurasia Social Sciences, 8 (26), 256-276.

Babadoğan, C. (1990). Ev Ödevlerinin Eğitim Programı İçinde-
ki Yeri. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi 
Dergisi, 23(2), 745-767.

Balcı, A. (2016). Sosyal Bilimlerde Araştırma: Yöntem, Teknik 
ve İlkeler (12. Baskı). Ankara: Pegem Akademi.

Baykul, Y. (2016). İlkokulda Matematik Öğretimi (13. Baskı). 
Ankara: Pegem Akademi.

Baynazoğlu, L. (2018) Sınıf Öğretmenlerinin Ev Ödevleri Hak-
kındaki Görüşlerinin İncelenmesi. Milli Eğitim Dergisi, 
48(221), 51-71.

Bora, A. (2018). Çevrimiçi Ödev Uygulamalarının İlkokul 
4.Sınıf Öğrencilerinin Akademik başarılarına Ve Ödeve 
İlişkin Tutumlarına Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz 
Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, İlköğre-
tim Anabilim Dalı, İzmir.

Büyüktokatlı, N. (2009). İlköğretimde Ev Ödevi Uygulamala-
rına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin İncelenmesi. Yayın-
lanmamış Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi Sos-
yal Bilimler Enstitüsü, Konya.



245Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

Deveci, İ. (2011). Fen ve Teknoloji Dersi Kapsamında İlköğ-
retim Yedinci ve Sekizinci Sınıflarda Verilen Ödevler 
Hakkında Öğrenci, Öğretmen ve Veli Görüşleri. Yüksek 
Lisans Tezi. Sakarya Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Ens-
titüsü, Sakarya.

Duru, S., & Çöğmen, S. (2017). İlkokul ve Ortaokul Öğrencile-
ri ve Velilerin Ev Ödevlerine Yönelik Görüşleri. İlköğre-
tim Online, 16(1): 354-365.

Eğitimi Araştırma ve Geliştirme Dairesi Başkanlığı. (2011). İl-
köğretim Okullarındaki (1-5. Sınıf) Ödev Uygulamaları-
nın Değerlendirilmesi Araştırması, Ankara.

Gün, H. (1995). Eğitim öğretimde program-öğretmen-ö-
dev üçlüsü. Çağdaş Eğitim Dergisi, 213, 41-43.

Güney, Z. (2010). İlköğretim 4-5. Sınıflarda Verilen Proje ve 
Performans Ödevleriyle İlgili Öğretmen ve Veli Görüş-
leri. Yüksek Lisans Tezi. Pamukkale Üniversitesi, Sos-
yal Bilimler Enstitüsü, Denizli.

Gürlevik, G. (2006). Ortaöğretim Matematik Derslerinde Ev 
Ödevlerine Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşleri 
(Ankara İli Çankaya İlçesi Örneği). Yüksek Lisans Tezi. 
Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eğitim 
Programları ve Öğretimi Bilim Dalı, Ankara.

Hizmetçi, S. (2007). İlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Ödev 
Stilleri İle Akademik Başarıları Arasındaki İlişkinin İn-
celenmesi. Yüksek Lisans Tezi. Çukurova Üniversitesi, 
Sosyal Bilimler Enstitüsü, İlköğretim Anabilim Dalı, 
Adana.

Kapıkıran, Ş., & Kıran, H. (1999). Ev Ödevinin Öğrencinin 
Akademik Başarısına Etkisi. Pamukkale Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 5, 54 - 60.

Kaplan, B. (2006). İlköğretim 6. Sınıf ‘Yaşamımızı Yönlendiren 
Elektrik Ünitesinde Ev Ödevi Verilmesinin Öğrenci Ba-
şarısına ve Kavram Öğrenmeye Etkisi. Yayınlanmamış 
Yüksek Lisans Tezi. Marmara Üniversitesi, Eğitim Bi-
limleri Enstitüsü, İlköğretim Ana Bilim Dalı Fen Bilgisi 
Öğretmenliği Bilim Dalı, İstanbul.



Arzu Belet, Nesrin Özsoy246

Kaplan, G. (2018). Ortaokul Öğrencilerine Verilen Matematik 
Ödevleri Hakkında Öğrenci, Öğretmen ve Veli Görüşle-
ri. Yüksek Lisans Tezi. Hacettepe Üniversitesi, Eğitim 
Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

Karasar, N. (2017). Bilimsel Araştırma Yöntemi: Kavramlar İlke-
ler Teknikler (32. Basım). Ankara: Nobel Akademik Ya-
yıncılık.

Kırmızıgül, H. G. (2018). Ortaokul Matematik Dersinde Verilen 
Ev Ödevlerine Yönelik Veli Görüşlerinin Bazı Değişkenler 
Açısından İncelenmesi. Yüksek Lisans Tezi. Fırat Üniversi-
tesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, İlköğretim Ana Bilim Dalı, 
İlköğretim Matematik Öğretmenliği Bilim Dalı, Elazığ.

Korkmaz, İ. (2004). Öğrencilerin Başarılarını Arttırmada Kulla-
nılan Öğretim Stratejileri. Kişisel Gelişimde Çağdaş Yö-
nelimler Sempozyumu Bildiriler Kitabı içinde, 327- 336.

Özben, G. B. (2006). İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin 
Fen Bilgisi Dersindeki Başarılarına Ev Ödevi Çalışma-
larının Etkisi. Yayınlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Gazi 
Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

Özcan, Z. Ç. ve Erktin, E. (2013). Matematik Ödev Alışkanlığı 
Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması. Boğaziçi Üni-
versitesi Eğitim Dergisi, 31(2), 27-47.

Özcan, Z. Ç., & Erktin, E. (2015). Enhancing Mathematics 
Achievement of Elementary School Students through 
Homework Assignments Enriched with Metacognitive 
Questions. Eurasia Journal of Mathematics, Science & 
Technology Education, 11(6).

Özer, B., ve Öcal, S. (2012). İlköğretim 4. ve 5. Sınıf Öğrenci-
lerinin Ev Ödevlerine Yönelik Tutumlarının Değerlendi-
rilmesi. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 18, 1-16.

Şen, H. Ş., & Gülcan, M. G. (2012). İlköğretim 4. ve 5. Sı-
nıflarda Verilen Ev Ödevleri Konusunda Veli Görüşleri. 
Gazi Üniversitesi Endüstriyel Sanatlar Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 29, 29-41.



247Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

Şentürk, A. (2013). Ev Ödevlerinin İlköğretim Birinci Sınıf Öğ-
rencilerinin İlkokuma Yazma Becerilerine Etkisi. Gazi 
Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

Tan, N. (2016). İlkokul Matematik Derslerinde Şarkı Kullanı-
mının Öğrencilerin Başarı, Tutum ve Sözcük Dağarcığı 
Üzerindeki Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Adnan Menderes 
Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Aydın.

Tertemiz, N. I. (1991). Ödevin Başarıya Etkisi. Eğitim ve Bilim 
Dergisi, 15(81).

Tuncer, T., & Altunay, B. (2009). Görme Engelli Öğrencilerin 
Bilgiyi Edinmelerinde Yapılandırılmış ve Geleneksel Ev 
Ödevlerinin Farklılaşan Etkisi. Ankara Üniversitesi Eği-
tim Bilimleri Fakültesi Özel Eğitim Dergisi, 10 (2) 1-11.

Türkoğlu, A., Saban, İ. A., ve Karakuş, M. (2014). Eğitim Süre-
cinde Ödev (İkinci baskı). Ankara: Anı Yayıncılık.

Üstünel, M. F. (2016). Ödevin Akademik Başarıya Etkisi: Bir 
Meta Analiz Çalışması. Yüksek Lisans Tezi. Akdeniz 
Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Antalya.

Yapıcı, N. (1995). İlkokullarda öğretmen, öğrenci ve velilerin 
ev ödevi konusundaki görüşlerinin belirlenmesi. Ya-
yınlanmamış Yüksek Lisans Tezi. Ankara Üniversitesi, 
Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara.

Yücel, A. S. (2004). Orta Öğretim Düzeyindeki Öğrencilerin 
Kimya Derslerinde Verilen Ev ödevlerine Karşı Tutum-
larının İncelenmesi. Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi, 24 
(1), 147-159.





Bölüm 12
BİLGİSAYAR VE ÖĞRETİM 
TEKNOLOJİLERİ EĞİTİMİ 

BÖLÜMÜ’NDE (BÖTE) GÖREVLİ 
AKADEMİSYENLERİN YENİLENEN 

BÖTE LİSANS PROGRAMI 
HAKKINDAKİ GÖRÜŞLERİ

Sinan SCHREGLMANN1 

1 Hatay Mustafa Kemal Üniversitesi





251Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

GİRİŞ
Türkiye gibi gelişmekte olan ülkelerin ilerlemesine en 

büyük katkı, insan kaynaklarına yapılan yatırımdır (Sch-
reglmann, 2016, s. 1492). “Nitelikli insan kaynakları” ya-
ratmanın temel şartı ise, kişilere örgün ve yaygın eğitim 
kurumlarında “hayat boyu öğrenmeyi esas alan bir yak-
laşımla, uluslararası piyasalardaki rekabet ortamına uyum 
sağlayabilecekleri, araştırmacılığı ve yaratıcılığı ön plâna 
çıkaran “güncel bir eğitim” verilmesidir (MEB, 2004, s. 
1). Bahsedilen bu “güncel eğitim” ise ancak düzenli olarak 
yapılan “eğitimde program geliştirme” çalışmaları ile sağ-
lanabilir (Schreglmann & Kazancı, 2018, s. 155).

Eğitimde programı geliştirmenin ne olduğundan bah-
setmeden önce “eğitim programı” kavramını anlamak gere-
kir. Eğitim programı kavramı, milattan önce birinci yüzyıla 
kadar uzanır. İlk olarak Julius Ceaser ve askerleri tarafından 
koşu yolu/koşu pisti anlamında kullanılsa da bu kavram, 
koşu pisti olarak bilinen somut bir kavramdan, bugün ders 
programı anlamında kullanılan soyut bir kavrama doğru 
geçiş yapmıştır (Demirel, 2012, s. 1). Bu süreçte, eğitim 
programı (curriculum) “izlenen yol” anlamında eğitimde 
kullanılmaya başlanmıştır (Oliva, 1988, s. 4.). 

Günümüzde eğitim programının ne olduğuna iliş-
kin farklı tanımlar mevcuttur. Good (1973, s.157) eğitim 
programını “bir çalışma alanında sertifika ya da diploma 
alabilmek için sistematik olarak sıralanması gereken ders-
ler ya da konulardan oluşan bir liste” olarak tanımlarken, 
Saylor, Alexander & Lewis (1981, s. 7) “eğitilecek bi-
reylere, öğrenme yaşantılarını kazandırma planı”, Posner 
(1995, s. 13) “farklı bir bakış açısı ile ele almış, öğretme 
ve değerlendirme sürecine karar vermeye olanak sağlayan 
öğrenme ürünleri dizisi ve bir alanın hedef ve değerlen-
dirme boyutları ile tüm öğrenilecek konuların planı ya da 
içerik tasarımı” şeklinde ifade ederken, Yüksel (2000, s. 
126) “mevcut eğitim programlarının araştırmalara daya-
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lı olarak belli yöntemlerle geliştirilmesi ve eğitim prog-
ramlarının değişen şartlara uyumlu hale getirilmesi için 
yapılan koordineli, toplumdaki değişme ve gelişmelere 
paralel olarak sürekli devam eden faaliyetlerdir” şeklin-
de ifade etmiştir. Son olarak Demirel (2012, s. 1) eğitim 
programını “öğrenene, okulda ve okul dışında planlanmış 
etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme yaşantıları düzene-
ği” olarak tanımlamıştır. 

Büyükkaragöz ve Çivi’ye (1999) göre eğitim prog-
ramı; eğiticilerin sınıf içerisindeki etkinlikleri bilinçli 
bir şekilde yapmaları ve eğitim süreçlerinin daha faydalı 
olmasını sağlarken; farklı kurumlar arasında verilen eği-
timlerin belli bir standarda oturarak aynı hedef doğrultu-
sunda geçekleşmesini, yeni atanan eğitimcilerin doğru bir 
şekilde rehberlik hizmeti almasını sağlar. Aynı zamanda 
eğitim programı bir dersin etkinliklerine yön verirken, 
etkinliklerin doğru bir şekilde uygulanmasına imkân sağ-
lamakla birlikte, ekonomik, verimli, eşgüdümlü ve işbirli-
ğine yönelik bir ortam oluşturur (Söğüt, 2017).

Eğitim programının dört ana öğesi vardır ve bu öğe-
ler “hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlen-
dirme” şeklinde ifade edilir. Bu öğelerin tamamı birbiri 
ile yakın bir ilişkidedir ve bu öğelerin birinde bile küçü-
cük bir değişiklik yapılsa, sistemin tümü derinden etki-
lenmektedir (Sezer, 2017). Kaliteli bir eğitim sistemi için 
tüm bu öğelerin kendi içinde ve diğer öğelerle birlikte bir 
harmoni şeklinde çalışması gerekir. Tüm bunlarla birlikte 
eğitim programı kavramının yanı sıra çok sık kullanılan 
diğer bir kavram da eğitimde program geliştirmedir (Sch-
reglmann & Kazancı, 2018, s. 23).

Program geliştirme en bilinen anlamda, “eğitim 
programlarının tasarlanması, uygulanması, değerlendiril-
mesi ve değerlendirme sonucu elde edilen veriler doğrul-
tusunda yeniden düzenlenmesi” sürecidir (Erden, 2003) 
ve “eğitim programının hedef, içerik, öğretme-öğrenme 
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süreci ve değerlendirme boyutları arasındaki dinamik bir 
ilişki vardır (Demirel, 2007; Demirel, 2010). Program ge-
liştirme bahsedildiği gibi dinamik bir süreçtir ve toplum-
da yaşanan gelişmelerden anlık olarak etkilenerek sürekli 
aktif bir yapı içerisine bürünür (Çapuk, 2014).

Türkiye’de program geliştirme çalışmalarına baktığı-
mızda ilk olarak 1924 yılında ilkokul alanında program 
geliştirme çalışmalarının yapıldığını, ardından kademe 
kademe ortaöğretim kurumlarının da program geliştirme 
çalışmalarına katıldığı (Tekışık, 1992, s. 379) görülmek-
tedir. Literatürde yer alan program geliştirme çalışma-
larına bakacak olursak; Gümüş, 2013 (s. 597) yılındaki 
çalışmasında İlköğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 
programını incelemiş, temel kavramları ve planlanmasın-
dan tasarlanmasına ve değerlendirilmesine kadar program 
geliştirme sürecini açıklayarak bu ilkeler ışığında progra-
mı değerlendirmiş ve programın hangi ilkelere sahip olup 
olmadığını tespit etmiştir. Kontaş, 2009 (s. 38) yılındaki 
çalışmasında BİLSEM öğretmenlerinin program geliştir-
me ihtiyaçlarına ilişkin geliştirilen programın etkililiği 
incelemeyi amaçlamıştır. İki aşamada gerçekleştirdiği ça-
lışmasının ilk aşamasında Türkiye genelindeki Bilim ve 
Sanat Merkezlerinde görev yapan öğretmenlerin program 
geliştirmeye yönelik hizmet içi eğitim ihtiyaçları ihtiyaç 
analizi anketi kullanılarak değerlendirmiş, araştırmanın 
ikinci aşamasında Ankara Bilim ve Sanat Merkezinde gö-
rev yapan öğretmenlerin program geliştirme yeterlikleri-
ne yönelik gözlemler yapmış, öğretmenlerle görüşmeler 
gerçekleştirilmiş, öğretmenlerin program geliştirmeye 
yönelik bilgi ve uygulamalarının geliştirilmesi amacıy-
la hizmet içi öğretim programı hazırlamış ve hazırlanan 
programın etkililiğini değerlendirmiştir. Bu ve buna ben-
zer literatürde birçok program geliştirme çalışması var-
dır (Acar, 2013, s. 1; Alabaş & Kamer, 2015, s. 1; Altın, 
2004, s. 1; Ataman, 2012, s. 1; Atasönmez, 2008, s. 1; 
Dindar & Yangın, 2007, s. 1; Efe, 1996, s. 1; Gömleksiz 
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& Bozpolat, 2013, s. 1; Tekbıyık & Akdeniz, 2008, s. 1; 
Yüksel, 2000, s. 1). Bu durumun özellikle Türkiye Avrupa 
Birliği üyelik sürecinin bir parçası olan Bologna Sistemi 
Entegrasyonuyla üniversite düzeyine kadar devam ettiği 
görülmektedir (Elmas, 2012, s. 137; Görkem, 2014, s. 13). 

Bologna süreci ile ilgili birçok olumlu ve olumsuz 
eleştiri içeren yayın bulunmasına rağmen (Veiga & Ama-
ral, 2006, s. 1; Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009, s. 1; 
Eurydice 2012, s. 1) Bologna süreci ile Avrupa Birliğine 
katılım müzakereleri aşamasında bulunan ülkemiz, yük-
seköğretim kurumlarında eğitim programı içeriklerini ye-
niden düzenlenme çalışmalarını başlatmıştır. Bu program 
yenileme-düzenleme çalışmalarındaki amaç; öğrenciyi 
mümkün olabildiğince iş hayatına hazır hale getirebil-
mektir (Schreglmann & Kazancı, 2018, s. 26). Günümü-
zün bilgi çağı olduğu düşünüldüğünde de bu program ge-
liştirme çalışmalarından en çok nasibini alması gereken 
bölüm, Eğitim Fakültelerindeki Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi Bölümü’dür.

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü “birey-
lerin yaşamlarını iyileştirmek için örnek eğitim ve öğre-
tim hizmeti verecek uzmanlar ve öğretmenler yetiştirerek 
küreselleşen dünyada gelişmiş toplum olmayı hedefle-
yen, seçkin öğretmenler, eğitimciler, akademisyenler ve 
araştırmacılar hazırlanmasına yardımcı olmayı misyon 
edinmiş, profesyonel öğretim tasarımını destekleyen ve 
geliştirmek için bilim, öğrenme ve öğretme sanatı birlikte 
kullanan, öğretim uygulamalarının analiz, tasarımını, ge-
liştirmesi, uygulama ve değerlendirilmesini etkili şekilde 
gerçekleştiren” eğitim fakültelerine bağlı bir bölümdür 
(WEB, 2019). Bu bölümün en büyük özelliği yetiştirilen 
öğrencilerin hem bilişim teknolojileri öğretmeni hem de 
öğretim teknoloğu sıfatına sahip olmalarıdır. Bu durum, 
günümüzdeki teknolojik değişmeler ve yenilenmeler sa-
yesinde sürekli olarak BÖTE bölümünde yer alan ders 
içeriklerinin güncellenmesi ihtiyacını doğurmuştur. 
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BÖTE bölümünde yer alan ders içeriklerinin gün-
cellenmesi ihtiyacı doğrultusunda son olarak Yükseköğ-
retim Kurulu bu bölümün lisans programını 30 Mayıs 
2018 tarihinde “Yeni Öğretmen Yetiştirme Lisans Prog-
ramları Kapsamında” güncellemiştir. Türkiye’de BÖTE 
lisans programlarının güncellenmesine rağmen bu prog-
ramın değerlendirmesiyle ilgili çalışmaların yok denecek 
kadar az olması bu alan için çok büyük bir sınırlılıktır. 
Bu sebepten dolayı bu araştırma; yenilenen BÖTE Lisans 
programı ile ilgili akademisyenlerin görüşlerini bildiren 
bir çalışma olması sebebiyle oldukça önemlidir. Böylelik-
le bu araştırmanın amacı “30 Mayıs 2018 tarihinde Yeni 
Öğretmen Yetiştirme Lisans Programları Kapsamında 
Yüksek Öğretim Kurulu tarafında güncellenen Bilgisayar 
ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği (BÖTE) Lisans 
Programına ilişkin akademisyenlerin görüşlerini belirle-
mektir” denilebilir.

YÖNTEM
Bu araştırma nitel bir çalışmadır. Veriler araştırmacı 

tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış formlar aracılığı 
ile toplanmıştır. Ayrıca çalışma grubu, verilerin toplanma-
sı ve çözümlenmesi, geçerlik ve güvenirliğe ilişkin bilgiler 
aynı şekilde bu bölümde alt başlık halinde verilmiştir.

Katılımcılar

Araştırmanın çalışma grubu, Türkiye’de 17 fark-
lı üniversitenin Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi Bölümünde görev yapan toplam 
25 akademisyendir. Bu akademisyenlerin bağlı bulun-
dukları üniversitelere ait bilgilere bakıldığında Ankara 
Üniversitesi’nden 1, Atatürk Üniversitesi’nden 1, Boğa-
ziçi Üniversitesi’nden 2, Çukurova Üniversitesi’nden 4, 
Dicle Üniversitesi’nden 1, Dumlupınar Üniversitesi’nden 
1, Ege Üniversitesi’nden 1, Hacettepe Üniversitesi’nden 
1, İnönü Üniversitesi’nden 3, İstanbul Aydın Üniversite-



Sinan Schreglmann256

si’nden 1, İstanbul Üniversitesi’nden 1, Karadeniz Teknik 
Üniversitesi’nden 1, Marmara Üniversitesi’nden 2, Mer-
sin Üniversitesi’nden 1, Hatay Mustafa Kemal Üniversi-
tesi’nden 1, Ortadoğu Teknik Üniversitesi’nden 1, Siirt 
Üniversitesi’nden 1 ve son olarak Trabzon Üniversite-
si’nden 1 akademisyen yer almaktadır. Tüm bu akademis-
yenlerin unvanlarına ait bilgiler ise Tablo1’de verilmiştir.

Tablo1. Çalışma Grubundaki Akademisyenlerin Unvan 
Dağılımları

Akademik Unvan Frekans
(f)

Yüzdelik
(%)

Araştırma Görevlisi 6 24
Araştırma Görevlisi Dr. 1 4
Öğretim Görevlisi Dr. 1 4
Öğretim Üyesi Dr. 7 28
Doçent Dr. 1 4
Profesör Dr. 9 36
Toplam 25 100,00

Tablo1’e göre çalışma grubunda 6 Araştırma Görev-
lisi, 1 Araştırma Görevlisi Doktor, 1 Öğretim Görevlisi 
Doktor, 7 Doktor Öğretim Üyesi, 1 Doçent Doktor Ve 
9 Profesör Doktor yer almaktadır. Bu akademisyenlerin 
hizmet yılına ait bilgiler ise Tablo2’de verilmiştir.

Tablo2. Çalışma Grubundaki Akademisyenlerin Hizmet Yılı 
Bilgileri

Süre Frekans
(f)

Yüzdelik
(%)

0-5 Yıl 6 24
6-10 Yıl 1 4
11-15 Yıl 5 20
16-20 Yıl 4 16
20 Yıldan fazla 9 36
Toplam 25 100

Tablo2’ye göre çalışmaya katılan akademisyenlerin 
6’sı 0-5 yıl, 1’i 6-10 yıl, 5’i 11-15 yıl, 4’ü 16-20 yıldır 
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görev yaparken 9’u ise 20 yıldan uzun süreli hizmet yılına 
sahiptir.

Verilerin Toplanması ve Çözümlenmesi

Araştırmanın verileri; araştırmacı tarafından hazır-
lanan, üzerinde 30 Mayıs 2018 tarihinde Yeni Öğretmen 
Yetiştirme Lisans Programları Kapsamında Yüksek Öğre-
tim Kurulu tarafında güncellenen Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Öğretmenliği (BÖTE) Lisans Programı ve 
bu programa ilişkin soruların yer aldığı yarı yapılandırıl-
mış elektronik form aracılığı ile toplanmıştır. Bu formlar 
bireylerin deneyimlerine, şikâyetlerine, görüşlerine, tu-
tumlarına ilişkin bilgiler toplanmaktadır ve aynı zamanda 
soruların yarı yapılandırılmış olmasıyla birlikte katılımcı 
uygun bir esneklik içinde soruları cevaplarken, araştırma-
cı da konu hakkında daha detaylı bilgiler edinmektedir 
(Yıldırım & Şimşek, 2006, s. 30). 

Yarı yapılandırılmış form; Eğitim Fakültesinde Bil-
gisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nde 
çalışan akademisyenlerin yenilenen BÖTE Lisans Prog-
ramı konusunda bilgi ve görüşleri toplayabilmek ama-
cıyla “Yeni BÖTE Lisans Programının öğrencilere yeni 
bilgi ve becerileri kazandırabilecek yeterlilikte olduğunu 
düşünüyor musunuz?, Yeni BÖTE Lisans Programı’nda 
yer alan “Alan Eğitimi” dersleri hakkındaki görüşünüz 
nedir?, BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “Meslek Bil-
gisi” dersleri hakkındaki görüşünüz nedir?, BÖTE Lisans 
Programı’nda yer alan “Meslek Bilgisi Seçmeli” dersleri 
hakkındaki görüşünüz nedir?, Yeni BÖTE Lisans Progra-
mı’nda okutulması talep edilen derslerin, bilişim tekno-
lojileri öğretmenlerinin genel amacı ile nasıl bir ilişkisi 
olduğunu düşünüyorsunuz?” gibi on bir adet açık uçlu 
sorudan oluşmuştur.

Veriler 2017-2018 eğitim öğretim döneminde toplan-
mıştır. Veriler toplanmadan önce Türkiye’de yer alan her 
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üniversitesinin internet sitesine girerek Eğitim Fakültesin 
Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nde 
görev yapan akademisyenlerin e-posta adreslerine ulaşıl-
maya çalışılmıştır. Ardından bu e-posta adreslerine bir 
davet mektubu gönderilmiştir. Davet mektubunda akade-
misyenlerin “Yenilenen BÖTE Lisans Programı” ile ilgi-
li bir akademik çalışmada yer almak isterlerse eğer lin-
ke tıklayarak ve karşılarına çıkan soruları cevaplayarak 
katkıda bulunmaları istenmiştir. Yenilenen BÖTE Lisans 
Programı ile ilgili akademisyenlere sorular teker teker so-
rulmuş ve katılımcının bu sorulara süre sınırı olmadan ce-
vap vermeleri talep edilmiştir. Cevaplamanın sonunda ka-
tılımcının karşısına “Gönder düğmesine tıklayarak artık 
yanıtlarınızı bizimle paylaşabilirsiniz” uyarısı verilmiş, 
son aşamada da olsa katılımcının çalışmaya katılmama/
vazgeçme gibi bir vaziyeti değerlendirmeleri talep edil-
miştir. Son olarak bu çalışmaya dâhil olan tüm katılımcı-
ların gönüllülük esasına göre araştırmaya katıldığı sonu-
cuna ulaşılabilir. 

Cevaplar incelenmeden önce detaylı bir şekilde ince-
leme yapılmış, veri kaybının olduğu yanıtlar elenmiştir. 
Her bir katılımcıya akademisyenin A’sı olacak şekilde A1, 
A2, A3 gibi birbirini tekrar etmeyen isimler verilmiştir. 
Veriler değerlendirilirken betimsel analiz tekniğinden 
faydalanılmıştır. Bu hususta incelenen veriler yarı yapı-
landırılmış görüşme formundaki sorulara göre ayrıştırıl-
mış, gerekli görülen yerlerde doğrudan katılımcıların ifa-
delerine alıntı olacak şekilde yer verilmiştir.

Veriler üç basamak (verileri azaltma, verileri sunma, 
sonuç çıkarma ve doğrulama) olacak şekilde (Türnük-
lü, 2000, s. 544) sunulmuş (Yıldırım ve Şimşek, 2005), 
veriler sunulurken farklı açılardan görüşlere yer veril-
miş, açıklayıcılık ve uç örnekler dikkate alınmış (Carley, 
1992’den aktaran Memduhoğlu, 2012, s. 131; akt. Finney 
ve Corbett, 2007, s. 500; Neuendorf, 2002, s. 10; Ünver, 
Bümen ve Başbay, 2010, s. 49), nicel verilerin gösteri-
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minde SPSS 20,0 veri analizi bilgisayar yazılım progra-
mından yardım alınmış, yüzde ve frekans gibi basit göste-
rimlere yer verilmiştir. En son tüm bu bulgularla birlikte 
tümevarım yöntemi rehberliğinde tartışma ve sonuç bölü-
münde genel bir değerlendirme yapılmıştır.

Geçerlik ve Güvenirlik

Yarı yapılandırılmış görüşme sorularının hazırlan-
masında ilk olarak literatür taraması yapılmış ve alanla 
ilgili uzmanların tavsiyelerine başvurulmuştur. Yarı ya-
pılandırılmış görüşme formundaki soruların dil açısından 
anlaşılabilirliği açısından bir pilot çalışma gerçekleştiril-
miştir. Bu çalışmadan çıkan sonuçlar neticesinde geçerlik 
kapsamı çalışmasında Eğitim Programları Öğretimi Ana 
Bilim Dalı’nda görevli iki öğretim üyesi ve Türkçe Eği-
timi alanında uzman bir kişinin görüşlerine başvurulmuş, 
bu görüşlere harfiyen uyularak form son halini almıştır. 

Verilerin toplanması ardından incelenecek yarı yapı-
landırılmış formların 5’i (%25) rastgele seçilmiş ve “yazılı 
formlar” farklı uzmanlar (2) vasıtasıyla ayrı ayrı olacak şe-
kilde gözden geçirilmiştir. Bu iki inceleme arasında tutar-
lılık olup olmadığını belirlemek gayesiyle Miles & Huber-
man’ın (1994, s. 338) formülünden (güvenirlik=uzlaşma 
sayısı/(uzlaşma sayısı+uzlaşmama sayısı) yararlanılmış, 
formül sonucunda tutarlılık sayısı 0,96 olarak hesaplan-
mıştır. Bu değer iki inceleme arasındaki tutarlılığın güve-
nilir sınırlar içerisinde ve oldukça iyi bir değer olduğunu 
ortaya çıkartmıştır (Miles & Huberman, 1994, s. 338). 

Bu çalışmada geçerlik ve güvenirlik açısında bulgu-
ların ifade edilmesi ve yazılmasında mümkün olduğunca 
nesnel davranılmaya çalışılmış, nicel-nitel verilerin ana-
lizi hususunda güvenirlik sağlamak amacıyla değerlen-
dirme sonuçlarında ilgili uzmanların görüşleri istenmiş, 
uzman görüşleri doğrultusunda düzenlemeler yapılmış, 
böylelikle araştırmacının sürekli bir şekilde kendisini ve 
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süreci eleştirel olarak sorgulaması sağlanmıştır. Bu esna-
da yapılan yorumların hakikati yansıtıp yansıtmadığında 
emin olmaya çalışılmıştır. Ayrıca son olarak “araştırma-
nın sonuçlarına ve yapılan çıkarımlara ait deliller” her-
kesin anlayabileceği bir şekilde açık ve ayrıntılı olarak 
okuyuculara sunulmuştur.

BULGULAR

BÖTE Lisans Programının Öğrencilere Yeni Bilgi 
ve Becerileri Kazandırabilecek Yeterlilikte Olup 
Olmadığına İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “BÖTE Lisans Progra-
mının öğrencilere yeni bilgi ve becerileri kazandırabilecek 
yeterlilikte olduğunu düşünüyor musunuz?” sorusu sorul-
muştur. Bu soruya akademisyenler farklı cevaplar vermiş-
lerdir. Akademisyenlerin bir kısmı (12 kişi) bu soruya evet 
cevabını vermiş, bu cevabı verirken aynı zamanda:

A24: “Teorik olarak yeterli olduğunu düşünmekteyim”

A9: “Bence yeterli”

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soruya 
akademisyenlerin diğer bir kısmı (9 kişi) ise “kısmen” 
demiştir. Bu kişiler örnek olarak:

A12: “Yenilenen programın daha çok bilgisayar bilimci 
yetiştirmeye dayanılarak hazırlanıldığı kanaatin-
deyim. Ayrıca programlama ve kodlama dersleri-
nin sayısı, içeriği ve etkinliği açısından birbirini 
tekrar eden dersler olduğu kanaatindeyim”

A7: “Bu sorunun maalesef tek cevabı yok. Programın öğ-
rencilere yeni bilgi ve becerileri kazandıracak potan-
siyeli olabilir, ancak gerçekçi olmadığı söylenebilir.”

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Son olarak aynı 
soruya kalan diğer akademisyenler (4 kişi) ise “Hayır” ce-
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vabını vermiştir. Bu kişiler aynı zamanda şu yorumlarda 
bulunmuşlardır:

A8: “Meslek derslerinin saatlerinin azalması nedeniyle 
yeterli olduğunu düşünmüyorum.”

A1: “Yeterli bir içerik değil. Yükselen trendler olan siber 
güvenlik, yapay zekâ, makine öğrenmesi, veri ma-
denciliği, uyarlanabilir sistemler gibi alanlara yö-
nelik zorunlu dersler yok. Çağın gereklerine göre 
de bu derslerin eğitsel boyutla bağdaştırılması ve 
programda yer alması gerektiğini düşünüyorum”

BÖTE Lisans Programı’nda Yer Alan 
“Açıklamalar ve Yönlendirmeler” Hakkında 
Akademisyenlerin Görüşlerine İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “Bilgisayar ve Öğre-
tim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programında yer 
alan derslerin açıklamalarını ve yönlendirmelerini yeterli 
buluyor musunuz? “ sorusu sorulmuştur. Bu soruya aka-
demisyenlerin küçük bir kısmı (6 kişi) “kısmen yeterli” 
cevabını vermiştir. Kısmen yeterli cevabını veren kişiler 
aynı zamanda:

A3: “Açıklamalar yetersiz fakat bu durum öğreticilere 
esneklik tanıdığı için de olumlu”

A14: “Açıklamalar kısmen yeterli ancak yönlendirme-
ler yeterli değil”

A19: “Yeterli açıklama yapılmamış ama kendini geliş-
tirmiş iyi bir eğitmen için bu açıklama iyi bir özet 
olabilir. İyi bir eğitmen vereceği bir dersi iyi bir 
öğretim tasarımı ile modernize edebilir ve geliş-
tirebilir”

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soruya 
akademisyenlerin büyük bir çoğunluğu ise (19 kişi) “Ye-
terli bulmuyorum” cevabını vermiştir. Bu kişiler aynı za-
manda şu yorumlarda bulunmuşlardır:
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A11: “Yükseköğretim Kurulu’nun yayınladığı BÖTE 
Lisans Programı adlı pdf dosyasını incelediğim-
de neden bu açıklamalarda bir amaç cümlesi yok 
diye beynimde bir soru işareti belirdi. Eğer ilgili 
bir öğrenciyse ve ders içeriklerini incelemeyi akıl 
ederse, dersi neden öğrenmesi gerektiğini bil-
meden sadece ne öğrenmesi gerektiğini görüyor. 
Bence derslerin topluca gösterildiği tablodan önce 
derslerin amaçları ve neden öğrenilmesi gerektiği 
ile ilgili birkaç cümle verilmeli. Özellikle “O dersi 
öğrenmek öğrencinin ne işine yarayacak” cümlesi 
olmalı. Öğretimsel mesaj tasarımında da hedefle-
rin net ve açık şekilde belirtilmesi önemli”

A21: “Özellikle alan bilgisi derslerinin programlama ve 
kodlama konularındaki derslerin açıklamaları bü-
yük oranlarda birbiri ile çakışmakta. Bu bana ders-
lerin içeriklerini hazırlayanların birbirlerinden ha-
bersiz bir şekilde farklı derslerin içeriklerini benzer 
bakış açısıyla hazırladıkları izlenimini verdi”

A2: “Derslerin açıklamaları daha detaylı ve anlaşılır ya-
pılmalıydı”

A25: “Ders tanımlarının kapsamı dar, genişletilmesi ge-
rekir”

BÖTE Lisans Programı’nda Yer Alan “Alan 
Dersleri” Hakkında Akademisyenlerin 
Görüşlerine İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “Bilgisayar ve Öğre-
tim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programında yer 
alan “Alan Eğitimi” dersleri hakkındaki görüşünüz ne-
dir?” sorusu sorulmuştur. Bu soruya akademisyenlerin bir 
kısmı (11 kişi) “yeterli” cevabını vermiştir. Yeterli ceva-
bını veren kişiler aynı zamanda:

A2: “Alan dersleri eski programa göre oldukça kapsamlı”
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A4: “Programa eklenen yeni dersler, bugünün ihtiyaçla-
rını genel olarak karşılamaktadır”

şeklinde kısa yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soru-
ya akademisyenlerin büyük bir kısmı ise (14 kişi) “Yeter-
siz” cevabını vermiştir. Bu kişiler aynı zamanda şu yo-
rumlarda bulunmuşlardır:

A23: “Alan eğitimi derslerinin tam olarak alan eğitimi-
ni yansıttığını düşünmüyorum”

A11: “Alan eğitimi derslerindeki öğretme ve öğrenme 
süreçlerinin yetersiz olduğunu düşünmekteyim”

A16: “Yeni programdaki Alan Eğitimi dersleri ağır-
lıklı olarak teknik derslerden oluşuyor. Bu kadar 
çok sayıdaki teknik dersin BÖTE’nin misyonuyla 
uyuştuğu söylenemez”

A7: “Öğretim teknolojileri alanında çok eksik var. Bil-
gisayar alanında ise eksiklerimiz gün geçtikçe art-
makta; sanal gerçeklik ve arttırılmış gerçeklik tek-
nolojileri,  üç boyutlu yazdırma teknolojileri vb. 
kavramsal ve fiziksel anlamda, kısacası endüstri 
4.0’ı takip edebilecek bir müfredatta sahip değiliz”

A18: “Alan eğitimindeki derslerin bir kısmı eski müf-
redattaki derslerdir. Yeni derslerin bir kısmının po-
pülerliğin esiri olduğunu düşünmekteyim. Dolayı-
sıyla bu derslerin önümüzdeki birkaç yıl içerisinde 
işlerliğini yitirmesi mümkündür. Toplam alan eği-
timi ders miktarına bakıldığında ise ders sayısının 
çok fazla olduğu görülmektedir. Bu da genelde 
proje tabanlı eğitim-öğretim yapan bir bölüm için 
öğrenci açısından çok yoğun olacağı kesindir. Ders 
sayısının azaltılması taraftarıyım.”

A1: Alan derslerini fazla teknik buluyorum, programın 
öğretmenlik ağırlığı azaltılmamalı. Sanki bir öğ-
retmen değil de bilgisayar mühendisi yetiştirilmek 
isteniyor gibi görünüyor”
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A22: ”Programlama ağırlığının gereğinden fazla oldu-
ğunu düşünüyorum.”

A20: ”Alan eğitiminde uygulama derslerinin çok az ol-
duğunu ve saatlerinin yetersiz olduğunu düşünü-
yorum”

BÖTE Lisans Programı’nda Yer Alan “Meslek 
Bilgisi Dersleri” Hakkında Akademisyenlerin 
Görüşlerine İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “Bilgisayar ve Öğre-
tim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programında yer 
alan “Meslek Bilgisi” dersleri hakkındaki görüşünüz ne-
dir?” sorusu sorulmuştur. Bu soruya akademisyenlerin bir 
kısmı (14 kişi) “yeterli” cevabını vermiştir. Yeterli ceva-
bını veren kişiler aynı zamanda:

A20: “Pedagoji bu bölümün olmazsa olmazı olduğu için 
eski programda olduğu gibi yine yeterli sayıda mes-
lek bilgisi derslerinin eklendiğini düşünüyorum”

A9: “Meslek bilgisi dersleri günümüz ihtiyaçlarını kar-
şılar niteliktedir”

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soruya 
akademisyenlerin diğer bir kısmı ise (11 kişi) “Düzeltil-
meli-Geliştirilmeli” cevabını vermiştir. Bu kişiler aynı 
zamanda şu yorumlarda bulunmuşlardır:

A17: “Meslek bilgisi derslerinin sayısı biraz azaltılıp 
staj uygulamaları biraz arttırılmalıdır.”

A2: “Meslek eğitimi derslerine daha erken ve daha yo-
ğun geçilmeli”

A12: “Meslek bilgisi derslerini içi yeterince doldurula-
mayan dersler olarak düşünüyorum. Kitabi bilgilere 
sıkışıp kalan, uygulama süresinin minimuma çekil-
diği, bir türlü işlev kazandırılamayan dersler olmak 
yerine; staj faaliyetlerinin arttırıldığı ve staj okulla-
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rında uygulama imkânı verilebilecek dersler haline 
getirilse çok daha etkili olacağı kanaatindeyim”

A21: “Mesleki alanlarla ilgili derslerin çeşitliği oldukça 
yerindedir. Ancak bu derslerin her biri için yeterli 
yönlendirme yapılmalıdır”

BÖTE Lisans Programı’nda Yer Alan “Seçmeli 
Dersler” Hakkında Akademisyenlerin 
Görüşlerine İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “Bilgisayar ve Öğre-
tim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programında yer 
alan “SEÇMELİ” dersler hakkındaki görüşünüz nedir?” 
sorusu sorulmuştur. Bu soruya akademisyenlerin bir kıs-
mı (13 kişi) “yeterli” cevabını vermiştir. Yeterli cevabını 
veren kişiler aynı zamanda:

A1: “Güzel düşünülmüş. Eğitmenler eksik gördükleri 
dersleri ve kazandırmak istedikleri becerileri bu 
seçmeli dersler sayesinde verebilirler”

A8: “Seçmeli derslerin kapsamının gayet iyi olduğunu 
düşünüyorum. Programlama ağırlığını dengeleyici 
derslerin seçilmesi halinde programın daha işlev-
sel hale gelebilmesi söz konusu olacaktır”

A18: “Seçmeli derslerin genel olarak ihtiyacı karşılaya-
bileceğini düşünüyorum“

A15: “Seçmeli dersler listesinde sunulan dersler sayıca 
yetersiz olarak değerlendirilebilse bile içerik açı-
sında uygun derslerdir“

A14: “Zorunlu Pedagojik öğretmenlik bilgisi dersleri-
nin yeterli görülmemesi durumunda meslek bilgisi 
seçmeli ders açılabilmesi açısından seçmeli dersler 
iyi görünüyor”

A6: “Bence yeterli fakat özellikle Genel Kültür seçmeli 
ders bağlamında açılabilecek derslerin bölüm dı-
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şında daha çok rektörlük bağlamında karar verile-
bileceği bir durum olduğunu düşünüyorum“

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soruya 
akademisyenlerin diğer bir kısmı ise (12 kişi) “Yetersiz” 
cevabını vermiştir. Bu kişiler aynı zamanda şu yorumlar-
da bulunmuşlardır:

A24: “Seçmeli derslerin daha da çeşitlendirilmesi taraf-
tarıyım”

A2: “Yetersiz, özellikle Öğretimde Materyal Tasarımı 
dersinin seçmeli ders kapsamından zorunlu ders 
kapsamına alınması gerektiğine inanıyorum”

A9: “Yetersiz, Seçmeli derslerinin teorik ağırlıklı oldu-
ğunu düşünüyorum, bunun yerine seçmeli dersler-
de uygulamaya ve çeşitliliğe önem verilmeli”

A15: “Eski programdaki bazı zorunlu derslerin seçmeli 
ders olarak eklendiğini gördüm. Bu durum daha 
farklı seçmeli derslerin olmasını engellemiş”

Tüm bu yorumlara ek olarak akademisyenler seçmeli 
ders seçiminin üniversitelerin kadrolarına bırakılması ge-
rektiğini şu cümlelerle ifade etmiştir:

A4: “Kendi çalıştığım üniversitemde öğretim elemanı 
eksikliğinden dolayı tavsiye edilen zorunlu seç-
meli dersler öğrenciye sadece kâğıt üzerinden seç-
tirilmiş oluyor. Bu sebeple seçmeli derslerin her 
üniversite tarafından kendi imkânlarına göre şekil-
lenmesi gerektiğini düşünmekteyim”

A12: “Tüm seçmeli dersleri verecek kadar akademik 
kadro her üniversitede olmadığı için olumsuz so-
nuçları olacaktır”

A19: “Yetersizdir, özellikle mesleki İngilizce dersi seç-
meli ders olarak konulabilirdi“
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BÖTE Lisans Programı’nda Yer Alan “Genel 
Kültür Dersleri” Hakkında Akademisyenlerin 
Görüşlerine İlişkin Bulgular

Bu başlık altında katılımcılara “ Bilgisayar ve Öğ-
retim Teknolojileri Öğretmenliği Lisans Programında yer 
alan “Genel Kültür” dersleri hakkındaki görüşünüz ne-
dir?” sorusu sorulmuştur. Bu soruya akademisyenlerin bir 
kısmı (14 kişi) “yeterli” cevabını vermiştir. Yeterli ceva-
bını veren kişiler aynı zamanda:

A2: “Genel kültür dersleri öğretmenlik mesleği ile doğ-
rudan ilişkisi olan derslerdir ve güncellenen prog-
ram ile yeterli olduğunu düşünüyorum”

A15: “Genel kültürün tanımı içinde çeşitliliği barındır-
dığı için olumlu buluyorum”

şeklinde yorumlarda bulunmuşlardır. Aynı soruya 
akademisyenlerin diğer bir kısmı ise (11 kişi) “Yetersiz” 
cevabını vermiştir. Bu kişiler aynı zamanda düşüncelerini 
şu şekilde ifade etmiştir:

A11: “Genel kültür kategorisindeki zorunlu derslerin 
yeterli sayıda olmadığı söylenebilir”

A9: “Genel kültür dersleri her yıl içerik olarak güncel-
lenmeli ya da var olan dokümanlara her yıl için son 
bir yılda yaşanan değişimleri içeren bir başlık ek-
lenmeli. Bu başlık altında; tarihsel olaylar, coğrafi 
değişiklikler, ulusal ve uluslararası düzenlemeler 
gibi alt başlıklar olabilir. Kesin olarak söyleyebile-
ceğim şu ki, genel kültür dersleri mevcut içerikle 
yeterli değil”

A18: “Genel kültür dersleri genel olarak güncellenme-
li ve standart yapıda verilmeli. Öğrenciler sadece 
Türkiye ile ilgili değil tüm dünya geneliyle ilgili 
kültürel bir düzeye sahip olmalı”
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A17: “Daha önceki programda zorunlu olarak okutulan 
genel kültür derslerinin güncellenen program ile 
seçmeli haline getirilmesi bence doğru değildir”.

TARTIŞMA VE SONUÇ
Türkiye’de Eğitim Fakülteleri’nde BÖTE Bölümü’n-

de çalışan akademisyenlerin 30 Mayıs 2018 tarihinde Yeni 
Öğretmen Yetiştirme Lisans Programları Kapsamında 
Yükseköğretim Kurulu tarafında güncellenen Bilgisayar 
ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği (BÖTE) Lisans 
Programı’na ilişkin görüşlerinin belirlenmeye çalışıldığı 
bu araştırmanın bulguları doğrultusunda ulaşılabilen ilk 
sonuç BÖTE Lisans Programının öğrencilere yeni bilgi 
ve becerileri kazandırabilecek yeterlilikte olup olmadı-
ğına ilişkin bulgulardır. Akademisyenlerin yarıya yakını 
lisans programının yeni bilgi ve becerileri kazandırabile-
cek nitelikte olduğunu düşünmektedir. Akademisyenlerin 
üçte biri ise yeni programın “kısmi” olarak yeni bilgi ve 
becerileri kazandırabileceğini düşündüğünü belirtmiş, ye-
nilenen programın daha çok bilgisayar bilimci yetiştirme-
ye yönelik teknik bir yapısı olmasıyla birlikte, birbirini 
tekrar eden derslerin fazla ve eğitim lisans programının 
çokta gerçekçi olmadığından bahsetmişlerdir. Akademis-
yenlerin kalan beşte biri ise yeni lisans programının öğ-
rencilere yeni bilgi ve becerileri kazandıracak özelliklere 
sahip olmadığını, meslek derslerinin azaldığını ve bu du-
rumun ciddi bir sıkıntı oluşturduğunu, yükselen trendler 
doğrultusunda zorunlu derslerin olmamasından dolayı 
programın çağın gereksinimleri doğrultusunda “makine 
öğrenmesi, yapay zekâ” gibi konularda güncellenmediği-
ni belirtmişlerdir. Yapay zekanın 1997’de dünya satranç 
şampiyonu Kasparov’u yendiği, IOS uyumlu cep telefon-
larında yapay zekâ ile tasarlanmış ilk kişisel asistan olan 
Siri’nin 2011’de akıllı cihazlarla piyasaya sunulduğu, 
2017’de yapay zekânın uzay görevlerinde keşif yapmak 
amacıyla kullanılmaya başlandığını (Yıldız & Yıldırım, 
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2018, s. 26) ve öğrencilerin en büyük endişelerinin mezun 
olduğunda işsiz kalmaları olduğunu (Kirman & Demir, 
2018a) hesaba katarsak eğer; BÖTE bölümünde mezun 
olan kişilerin yapay zekâ, endüstri 4.0, arttırılmış ger-
çeklik, sanal gerçeklik gibi günümüzde yükselen trend-
ler olarak kabul edilen kavramları öğrenmeden ve ilgili 
çalışmaları incelemeden (Kalaycı, 2019; Demir, 2019b, 
s. 847) lisans programından mezun olması çok büyük bir 
eksikliktir. 

BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “açıklamalar 
ve yönlendirmeler” hakkında akademisyenlerin görüşle-
rine ilişkin bulgulara bakıldığında; tüm akademisyenle-
rin sadece dörtte biri programda yer alan açıklamalar ve 
yönlendirmeleri “sadece kısmi” olarak yeterli bulduğunu 
ifade etmiş, genel olarak programın esnek çerçeve açı-
sından iyi özellikleri olmasına rağmen, yönlendirmelerin 
oldukça az olduğundan yakınılmıştır. Akademisyenlerin 
dörtte üçü ise açıklamalar ve yönlendirmeleri “tamamen” 
yetersiz bulmuş, ders tanımlarının dar olduğunu, bu ta-
nımların kapsamlı bir şekilde açılması gerektiğini, kodla-
ma-programlama içerikli derslerin ise kasıtlı olmayacak 
bir şekilde tekrara düştüğü görüşünü paylaşmışlardır. 
Akademisyenler özellikle güncellenen lisans programın-
da “genel amaç” ifadesinin yer almadığını belirtmiş, aynı 
zamanda ders içeriği özel amaçlarının da bulunmadığını 
ifade etmişlerdir. Amacın, bir programın yönünü ve içe-
riğini gösteren en temel öğelerden biri olduğu düşüldü-
ğünde (Aykaç, 2011, s. 406), güncellenen BÖTE Lisans 
programının içerisinde ilgili akademisyenleri detaylı bir 
şekilde yönlendirebilecek amaç cümlelerinin programda 
muhakkak yer alması gerektiği söylenebilir.

BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “alan dersleri” 
hakkında akademisyenlerin görüşlerine ilişkin bulgulara 
bakıldığında; akademisyenlerin neredeyse yarıya yakını 
alan derslerinin eski programa göre daha kapsamlı ha-
zırlandığı ve bugünün ihtiyaçlarını genel olarak karşıla-
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dığını belirtmişlerdir. Diğer akademisyenler ise (kalan 
kısmı) alan eğitimi derslerinin tam olarak alan eğitimini 
yansıtmadığı, bu derslerdeki öğretme-öğrenme sürecinin 
yetersiz olduğunu, alan eğitimi dersi adı altında çok fazla 
sayıda “teknik” dersin bulunduğunu, alan dersleri adı al-
tında önceki programda sıklıkla yer alan ve modası geçen 
bazı derslerin işlerliğini yitireceğinden dolayı özellikle 
programlama ağırlıklı derslerin lisans programından çı-
kartılması ya da azaltılması yoluna gidilmesi gerektiğini, 
endüstri 4.0 ve öğretim teknolojileri alanında eksiklikler 
olduğunu, özellikle “sanal gerçeklik” gibi gelecek vade-
den konuların alan derslerine eklenmesi gerektiğini ifa-
de etmişlerdir. Eğitimde sanal gerçeklik uygulamalarının 
eğitimin kalitesini arttıran çalışmalar olduğu düşünüldü-
ğünde (Çavaş vd., 2004, s. 110; Kayabaşı, 2005, s. 151; 
Aktamış & Arıcı, 2017, s. 58; Civelek-Oruç vd., 2017, s. 
61; Demir, 2019b, s.847), sanal gerçeklik teknolojisi kul-
lanımı ve eğitimi ile ilgili bir dersin yer almadığı BÖTE 
lisans programını düşünmek mümkün olmayacaktır. 

BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “Meslek Bil-
gisi Dersleri” hakkında akademisyenlerin görüşlerine 
ilişkin bulgulara bakıldığında katılımcıların yarısından 
fazlası meslek bilgisi derslerini yeni programda yeterli 
olarak görmüş, aynı zamanda meslek bilgisi derslerinin 
yeterli sayıda ve günümüz ihtiyaçlarını karşılar nitelik-
te olduğunu belirtmişlerdir. Akademisyenlerin yarıya 
yakın kısmı ise bu görüşe zıt bir şekilde BÖTE Lisans 
programındaki meslek bilgisi derslerinin “düzeltilmesi 
ve geliştirilmesi” gerektiğini ifade etmiş, özellikle ders 
sayısının azaltılıp staj uygulamalarına ağırlık verilmesi 
gerektiğini, derslerin yeterli çeşitlilikte işlendiği fakat bu 
etkinliklerin teoride kaldığını, teorik olarak işlenen ders-
lere yeterli uygulama yapma imkânı verilmediğini ifade 
etmişlerdir. Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 
Bölümü bilindiği gibi Eğitim Fakülteleri içerisinde yer al-
maktadır. Eğitim Fakültesi mezunu bir bireyin öğretmen 
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olacağı düşüldüğünde; öğretmen eğitiminde önemli olan 
noktalardan birisi “kuramı uygulamaya aktaracak” beceri 
ve tutumları kazandırmak olduğundan birçok ülke öğret-
men yetiştirme programlarına uygulama–kuram boyutu-
nu ekleyerek öğretmen yetiştirme programlarını yeniden 
yapılandırmışlardır (Ergün & Özdaş, 1999, s. 115). Yük-
seköğretim Kurulu’ndan da beklenen, akademisyenlerin 
talepleri doğrultusunda “kuramı uygulamaya aktaracak” 
ders uygulama saatlerinin yenilenen BÖTE Lisans Prog-
ramı ile birlikte arttırılmasıdır.

Yenilenen BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “seç-
meli dersler” hakkında akademisyenlerin görüşlerine iliş-
kin bulgulara bakıldığında; akademisyenlerin yarısından 
fazlası seçmeli dersleri yeterli bulduğunu ifade etmiş, 
öğretmenlerin eksik gördükleri becerileri bu dersler ile 
tamamlayabilecekleri, seçmeli derslerin kapsamlarının 
yeterli olduğu, lisans programını daha işlevli hale geti-
rebileceği, içerik açısından da uygun dersler olduğunu 
belirtmişlerdir. Akademisyenlerin diğer yarısı ise seçmeli 
dersleri yetersiz olarak nitelemiş, seçmeli derslerin sayı-
larının ve niteliklerinin arttırılması gerektiğini belirtmiş, 
derslerin teorik olarak kaldığı ve uygulamaya yönelik 
derslerin programda yer alması gerektiği, önceki lisans 
programına göre zorunlu olan bazı önemli derslerin seç-
meli ders kategorisine alınmasının doğru olmadığını ifade 
etmişlerdir. Akademisyenler tüm bu yorumlar ile birlik-
te seçmeli ders seçiminin tümü ile üniversite kadrolarına 
bırakılması gerektiğini belirtmiş, her üniversite imkânın 
kendine göre şekillenmesinden dolayı bölüm kadrosuna 
göre seçmeli ders açılması ve seçilmesi gerektiğini işaret 
etmişlerdir. Tüm bunlara ek olarak; özellikle mesleki İn-
gilizce dersinin seçmeli ders havuzuna eklenmesi gerekti-
ğini şiddetle belirtmişlerdir. Günümüzde İngilizce bilme-
nin bilgisayar kullanmak kadar temel bir gereklilik haline 
gelmesi ve Türkiye’nin de bu konuda birçok ülkeye göre 
çok geri kalması (Koru & Akesson, 2011, s. 1) yenilenen 
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BÖTE Lisans Programı’nda “Mesleki İngilizce” dersinin 
yer almasını bir zorunluluk haline getirmiştir.

BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “genel kültür 
dersleri” hakkında akademisyenlerin görüşlerine ilişkin 
bulgulara bakıldığında; akademisyenlerin yarısından faz-
lası derslerin yeterli olduğunu belirtmiş, öğretmenlik mes-
leği ile ilişkili genel kültür derslerinin program içerisinde 
yer almasının olumlu etkilerinden bahsetmiştir. Yenilenen 
lisans programında genel kültür derslerini yetersiz bulan 
akademisyenler ise genel kültür dersleri kategorisinde yer 
alan zorunlu derslerin yeterli olmadığını ifade etmiş, aynı 
şekilde daha önceki programda zorunlu olan genel kültür 
derslerinin seçmeli hale getirilmesinin doğru olmadığını, 
genel kültür derslerinin doğası gereği içeriğinin her yıl 
zorunlu olarak güncellenmesi gerektiğini ve genel kültür 
derslerinin o senenin olaylarına ait eklemeler yapılabile-
cek bir yapıya kavuşturulması gerektiğini belirtilmiş, sa-
dece Türkiye ile ilgili değil; tüm dünya ile ilgili bilgilerin 
içerikte kabaca genel kültür dersleri altında yer alması ge-
rektiğinin altını çizmiştir. Kültür; bilindiği gibi insanların 
algılama, düşünme, uyum ve ötekileştirme sorunlarının 
çözümü noktasında iletişim kurma, öğrenme, teknoloji-
yi kullanma gibi çok sayıda faaliyeti gerçekleştirmesini 
doğrudan etkilemektedir (Temel Eğinli, 2011, s. 215; De-
mir, 2019a). İyi bir öğretmenin, özellikle iyi bir bilişim 
teknolojileri öğretmeninin ülkemiz ve dünya kültürünü 
tanıması, bu konuda kendini iyi yetiştirmesine ve atan-
dıkları yerin koşullarını iyi bir şekilde tahlil edebilmesi 
lazımdır (Koçak & Demir, 2018b).  İyi bir BÖTE Lisans 
programının bu önemli detayı hiçbir şekilde atlamaması 
gerekmektedir.

Akademisyenler ile yapılan görüşmeler sonucu; 
BÖTE Lisans Programı’nda yer alan “açıklamalar ve 
yönlendirmeler” hakkında bilgilerin daha açık bir şekil-
de yazılması gerektiği, programda genel ve özel amaçlara 
yer verilmesi gerektiği, yükselen trendler doğrultusunda 
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(yapay zekâ, makine öğrenmesi vb.) zorunlu derslerin 
programda yer alması gerektiği, sanal gerçeklik, endüstri 
4.0 gibi gelecek vadeden konuların alan derslerine eklen-
mesi gerektiği, öğrencilerin yaparak ve yaşayarak olumlu 
duyguların da hesaba katıldığı öğrenmelerin pekiştirildiği 
uygulamalar şüphesiz bilgilerin daha kolay öğrenilmesini 
sağladığı için (Demir, 2016, Demir, 2019b) lisans progra-
mında yer alan derslerin staj uygulamalarına ağırlık ve-
rilmesi gerektiği, önceki lisans programına göre zorunlu 
olan bazı önemli derslerin seçmeli ders kategorisine alın-
ması ve seçmeli ders havuzunun her üniversitenin imkan-
larına göre daha esnek bir yapıda hazırlanması gerektiği 
öneri olarak verilebilir.
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Müzik performansının amacı günlük bimanüel ey-
lemlerin aksine ritim, sözdizimi ve duygusal duyguların 
bütün unsurları ile işitsel algıda işlenmesidir. Çalgı per-
formansı süreçleri içiresinde de bu durum geçerli olmakla 
birlikte çalma teknikleri bu unsurların ortaya konmasında 
ve çıkarılmasında en önemli araçlardır.

Bireyin kendisini ifade edebilmesinde, kendisine 
olan güveninin artmasında, estetik değerlerinin ve ileti-
şim becerilerinin gelişmesinde sanat eğitimi önemli bir 
yer tutmaktadır. Sanat eğitiminin en etkin dallarından biri 
olan müzik eğitimi ve müzik eğitimi boyutlarından çalgı 
eğitimi bu süreçlerde önemli bir rol üstlenir (Ergen ve Bi-
len 2010). Daha özele indiğimizde çalgı eğitimi içerisinde 
yer alan keman eğitimi yaygın kullanım alanı, geniş re-
pertuarı, farklı ekollere ait metodolojik sistemi ile eğitim 
sistemi içerisinde önemli bir yer teşkil etmektedir.

Keman performansı, karmaşık motor beceriler ge-
rektiren bir dizi aerobik aktivite olarak kabul edilebilir. 
Profesyonel düzeyde çalma performansı uzun süren ça-
lışma ve eğitim gerektirmektedir. Sonuçta üretilen faali-
yetin nihai amacı işitsel bir ürün olmakla birlikte, başarı, 
tamamen performansı gerçekleştiren kişinin duygusal ve 
motor fonksiyonlarının bir bileşkesidir. (Shan, Visentin 
ve Wooldridge vd., 2007). Bu kapsamda aşağıda motor 
becerilerin ve duygusal ifadenin ortaya çıkarılmasında en 
büyük araç olan tekniklerin ve bu tekniklerin uygulanma-
sına ilişkin bilgilere yer verilmiştir.

1. Keman Eğitiminde Sağ El Yay Teknikleri

1.1.Detache

Yaylı çalgılar ailesinde en yaygın olarak kullanılan 
yay hareketi olarak kabul edilen detache genellikle yayın 
ortasında kullanılmaktadır. Her ne kadar terimin anla-
mı bağımsız eklemleme hareketi anlamına gelse de yay 
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asla vuruşlar arasında durmaz (Peipert, Warden, Garnett, 
2003).  Ayrıca sağ el yay hareketlerinden bazılarına temel 
oluşturan bu teknik belli bir teknik düzey ve beceri gerek-
tirmektedir. Yayın her bölgesinde detache yapılabileceği 
gibi detachenin türünü eserin ya da pasajın üzerinde yer 
alan tempo belirlemektedir. Stowell (1990) detachenin 
çalımına ilişkin “yayı hafifçe tel üstüne koyun, sağ eli-
nizin esnekliğini kullanarak bilek ve ön kol vasıtası ile 
yayı hareket ettirerek notaları belirtin, her bir nota için 
yay telin üzerinden kalkmasına dikkat edin ve yay kılı-
nı telden gelen titreşimleri engellemek için tel üzerinden 
kaldırmayın” demiştir (s. 181). Auer (1921) ise detache 
tekniği yayın her bölümünde ve bütün yay olarak çalışıl-
ması gerektiğini belirtmiştir. Çalışmaların orta bir tempo-
da başlanarak çekerken ve iterken hareketler sonucunda 
elde edilen sesler arasında ton farkı oluşmamasına dikkat 
edilmesine de dikkat çekmiştir. Ayrıca detache hareketini 
yaparken ön kol ve arka kol için gerekli olan basınç her 
zaman için bilek tarafından sağlanmalıdır (s. 54). 

Detacheyi üç çeşide ayırmak mümkündür. Bunlar; 
basit detache, aksanlı küçük detache, detache forte ve de-
tache lance.

Basit detaşe Fransızca kökenli olan bu kelime yay-
lı çalgılarda her notada yay değiştirme olarak tanımlan-
maktadır. Flesch (1929) temel yay teknikleri içerisinde 
detachenin en önemli yay tekniklerinden biri olduğunu 
söylemiştir (s.46). 

Detacheyi tanımlarken yayı kullanırken her bir nota-
yı birbirinden ayırarak çalınması ve her yay hareketinin 
eşit basınç uygulayarak kullanılması gerektiğini vurgula-
mıştır.

Aksanlı küçük detache basit detacheden farklı ola-
rak yay kullanımı sırasında kolun ağırlığı korunurken her 
notanın başında baskı daha da arttırılarak uygulanır ve ha-
reketin tel üzerinde aksanlı bir şekilde çalınması sağlanır. 
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Detache forte Ulucan (2005) tarafından ilk notanın 
diğer notlara kıyasla daha yüksek, belirgin çalınırken di-
ğer notalardaki bu belirginliğin giderek kademeli bir şe-
kilde azaltıldığını; sesler arasında ise hafif bir boşluğun 
olabileceğini ya da aksinin mümkün olduğu şeklinde 
açıklanmıştır (s.24).

Detache lance detache tekniğinin bir türü olan bu 
yay tekniği oldukça kısa ve hızlı yay çekimi olarak ifade 
edilebilir. Yay basıncında vurgu ya da yükselme olmak-
sızın yayın çekişine büyük bir hızla başlanır ve yayın so-
nunda yavaşlanır (Karadeniz, 2011, s. 43).

Şekil 1. Detaşe yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevcik, t.y, s. 12).

1.2. Legato

İtalyanca kökenli olan bu terim birbirine bağlı bir 
şekilde notaların durmaksızın birbirini izlemesi durumu 
olarak ifade edilebilir. Yaylı çalgılardaki anlamına baktı-
ğımız zaman birden çok notanın tek bir yay ile çalınması 
olarak karşımıza çıkar. Ulucan (2005) “Kaliteli bir legato 
hareketi için, sağ el bölgelerinin doğru kullanımı yay sü-
rati ve kol ağırlığının eşit tutulması (yayın her bölgesinde) 
yeterli değildir. Hareket sırasında sağ el ve sol el koordi-
nasyonu göz ardı edilmemelidir” demiştir (s. 28). Legato 
hareketiyle birbirine bağlı olan notalar, farklı tellerde ve 
farklı pozisyonlarda karşımıza çıkabilir. Kuşkusuz legato 
hareketinin en önemli özelliği için üzerinde ya da altın-
da bağ bulunan tüm notaların arada en ufak bir boşluk 
oluşmadan birbirine pürüzsüz bir şekilde bağlanması di-
yebiliriz. Legato yay hareketinde eğer birbirine bağlı olan 
notaların süre değerleri eşit ise, dengeli yay dağılımı ya-
pılmalıdır. Ayrıca iyi bir legato hareketi için bilek esnek-
liğinin rolü çok önemlidir. Bunun yanı sıra Gören (2013) 
“cantabile (şarkılamalı) çalabilmenin en önemli koşulla-
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rından biri olan legato, ustalıkla gerçekleştirildiğinde baş-
ka hiçbir enstrümanda elde edilemeyecek güçlü bir ifade 
yaratır” demiştir (s. 129).

Şekil 2. Legato yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevcik, t.y, s. 18).

1.3. Martele

Fransızca kökenli olan bu terim yaylılarda yay kulla-
nım türü, yayı kısa, güçlü iterek, çekiçleme çalma anlam-
larına gelmektedir. Martele birbiri ardına gelen iki ya da 
daha fazla notayı yayı aksanlı ve hızlı bir şekilde çektikten 
sonra aniden durdurulması ile elde edilen bir yay tekniği-
dir. Genellikle orta tempoda kullanılan bu teknik asılı kol 
tarafından yaya uygulanan ek ağırlık ile yayın kılının üze-
rine tamamen oturan yayın ağırlığı ile elde edilir. Burada 
yay teli adeta ısırdıktan (yay basınç uygulama) sonra ha-
reket eder. Eğer basınç uygulandıktan sonra geç bırakılır-
sa tonda gıcırtı oluşabilir ve erken sonlandırıldığında ise 
martele karakteri oluşamaz (Gören, 2013, Peipert, War-
den, Garnett, 2003). Bu sebeple basıncın tam zamanında 
serbest bırakılması martele karakterinin ortaya çıkmasın-
da önemlidir. Auer (1921) de martele tekniğinin keman 
eğitiminde önemli bir yere sahip olduğunu vurgulamış ve 
hareketi gerçekleştirirken yayın tel üzerine konulduktan 
sonra aşağı doğru güçlü ve sert bir şekilde itilerek önkol 
hareketiyle uygulanması gerektiğini belirtmiştir. Burada 
önemli olan noktanın ise uygulama sırasında üst kolda ve 
omuzda asla gerginlik olmamasıdır (s.55).

Şekil 3. Martele yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevsay, 2015, s.16).
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1.4. Portato

Portato, staccato ile legato arasında bir artikülasyon 
türü (ayırmadan ama tek tek belirterek) olarak tanımlan-
maktadır. İtalyanca kökenli bu kelime Fransızca loure 
olarak adlandırılır. Portato tekniği uygulanırken notaların 
birbirinden ayrılması için işaret parmağının yayın çıtası-
na yay hareketini durdurmayacak şekilde anlık ve esnek 
basınç uygulanır. Notalar arasında çok kıs ve neredeyse 
duyulması imkansız kesintiler yapılır.  Yayın alt yarısı 
portato için en uygun bölge olarak kabul edilir. Daha çok 
yavaş tempolu eserlerde kullanımı tercih edilmektedir. 
Notasyonun yazımında notaların yukarısına veya aşağı-
sına tenuto çizgileri yazılarak bir yayda çalınacak notalar 
bir bağ altında toplanır (Sevsay, 2015, s.13).

Şekil 4. Portato yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevcik, t.y, s. 16).

1.5. Sautille

Sıçrama olarak adlandırılan bu terim, yaylı çalgı-
larda yay kullanımda arşeyi hafifçe yaylandırma, telden 
sıçratma (arşe sıçratma) şeklinde tanımlanır. Karakteris-
tik olarak yayın hızlı ve aşağı yukarı şekilde dalgalana-
rak sıçraması olarak açıklanabilir (Cooper, 2003). Teknik 
uygulanırken yay telin üzerinden kalkmaz ve bilek, yayı 
telin üstünde serbest bir şekilde esnetir. Burada amaç 
notaların birbirinden ayrı olarak sıçratılıyormuş gibi ça-
lınmasını sağlamaktır. Sautille hareketinde bilek ve par-
maklar önemli rol oynar; bileğin yaptığı yatay ve serbest 
harekete parmaklar da destek verir. Spiccattoya çok ben-
zeyen bu yay tekniğinin en büyük farkı ise çalındığı tem-
podur. Öyle ki yayın elle kontrolü alışılmışın dışındadır. 
Son derece hafif ve zarif bir ses elde edilmeye çalışılır 
(Sevsay, 2015, s.18).
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Şekil 5. Sautille yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevsay, 2015, s. 18).

1.6. Staccato

Staccato belirgin biçimde birbirinden ayrı sesler ola-
rak tanımlanabilir. Uçan (2005) “kemanda kısa kısa ve 
kesik çalma tekniğine uluslararası keman müziği dilinde 
staccato çalma tekniği denir” demiştir (s.110). İtalyanca 
kökenli olan bu terim ayırmak anlamına gelen staccare 
sözcüğünden gelir. Bu terimin kısaltılmış yazılışı stac-
c.’tır. Staccato, kısa kısa, kesik kesik çalma anlamına 
gelmektedir. Uçan (2005) staccato tekniğini aynı martele 
tekniğinde olduğu gibi, önce yaya güçlü bir şekilde ba-
sınç verilip yayın tele bastırılması şeklinde açıklamıştır. 
Bu aşamada teli sıkıştıran yay itilir ya da çekilir. Ayrıca 
kümelenmiş şekilde karşımıza çıkan staccato notalarının 
bağ sayısı arttıkça sağ elde belirgin bir gerilim meydan 
geldiğini bu gerilimin de denetiminin sağlanmasının 
sağlıklı staccato yapmada önemli bir önem taşıdığını be-
lirtmiştir (s. 75). Galamian (1962) da yayın bilinçli bir 
şekilde kontrol edilmesi gerektiğini; “yayın kullanımı es-
nasında her bir yön için gerçekleşen sürtme hareketinden 
sonra yay hızlanır ve her bir seste vurgu, aksan duyul-
duktan sonra basınç bırakılır” demiştir (s. 78). Staccato 
tekniği çalınırken dikkat edilmesi gereken bir diğer nokta 
temponun hızlı olmamasıdır aksi takdirde zıplayan yay 
tekniğine dönebilir. Staccato yavaş ve orta tempolu çalın-
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dığı zaman notasyon üzerinde noktalar ilave edilir ancak 
hızlı tempolar da nokta yazmaya gerek yoktur (Sevsay, 
2015, s.16.)

Şekil 6. Staccoto tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevcik, t.y, s. 16).

1.7. Spiccato

İtalyanca kökenli olan bu terim çarpmak, indirmek 
anlamında kullanılır. Spiccato tekniğinde üretilen ses ve 
bu üretilen sesin karakteri martele hareketine benzese 
de spiccatonun genel karakteri yayın her bir notada telin 
üzerine düşüp kalkması olarak ifade edilebilir. Genellikle 
yayın orta ve üçte birlik bölümünde çalınır. Ağır tempolu 
çalımlarda ağır bir ses elde etmek için yayın topuk bölü-
münde çalınabilir. (Sevsay, 2015, s.17). 

François Tourte (1747-1835) yay çubuğunun içbükey 
eğriliğine sahip bir yay tasarlayana kadar spiccato ko-
layca elde edilemedi. Net bir spiccato üretmek için yay 
kuvvetinin çok hızlı bir şekilde “açılıp kapatılması” gere-
kir. Tourte yay bunu iyi idare edebilir çünkü eski tiplerin 
aksine katlanma veya çökme eğilimi göstermez. Bunun-
la birlikte, tek başına sert bir yay, kaliteli spiccato üret-
mek için yeterli değildir. Yay kontrolünde çok kesin bir 
zamanlama da zorunludur. Bunun yanında hızlı spiccato 
kalitesi, günümüzün profesyonel yaylı çalgıcıları arasın-
da bile büyük ölçüde farklılık göstermektedir (Guettler ve 
Askenfelt, 1997).

Ulucan (2005) spiccato tekniğinin doğru bir şekil-
de uygulanmasında sağ el işaret parmağı, başparmak ve 
serçe parmağın önemli rol oynadığını belirtmiştir. Ayrıca 
yayın tel üzerindeki duruşunun çok önemli olduğunu söy-
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lemiş ve hareketin tanımına ilişkin görüşleri aşağıda yer 
almaktadır.

Yay tele dik ve köprüye paralel, yay çubuğu ise 
tuşeye doğru hafif yatık konumda durur. Sağ el 
serçe parmak yayın ağırlığını tam olarak hisseder 
ve dengeler. Yay ön kolun kavisli bir itme 
hareketiyle telin üstüne düşer. Yay tel üzerine 
düştükten sonra hareketini dirsekten alır ve tele 
değer. Bu hareketten sonra yay hemen telden 
ayrılır ve havadaki yerine geri gelir (s.41).

Auer (1921) ise yay üzerindeki parmak ve bilek hare-
ketinin rahat ve kontrol edilebilir olması gerektiğini belir-
terek spiccatoyu “yayın orta kısmında, tel üzerinde hafif 
ve kibarca zıplayan detaşe türü” olarak tanımlamıştır (s. 
59).  Sieb (2020) ise spiccattoyu 5 ayrı sınıflandırma içe-
risinde değerlendirmiştir: basit (temel zıplatma”, hafifçe 
vurmak, uçan zıplatma, yerinde sayan zıplatma ve güçlü 
zıplatma. (Sevsay (2015) spiccatonun enerjik dolu bir çe-
şidinin de “colle-spiccato” olduğunu söylemiştir. Normal 
spiccatoya göre daha parlak bir tınısı olduğu ve çalarken 
yayın tele çok yakın tutulduğu ve yayın tele temasının 
tıpkı yayla yapılan bir pizzicato hareketi gibi tele değer 
değmez sıçraması olarak tanımlamıştır (s. 17).

Şekil 7. Spiccato yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevcik, t.y, s. 14).

1.8. Ricochet

Fransızca jete olarak adlandırılan bu teknik ile arşe 
telin üzerine atılır ve ilk sesin ardına, staccato benzeri 
2-6 (veya daha fazla) ses aynı yöndeki yay hareketi ile 
sıralanır (arşe zıplatma). Sieb (2020) ricocheti yayın tele 
hafifçe vurması sonucu yayın hızlı ya da yavaş bir şekilde 
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iki ya da daha fazla zıplatılması şeklinde tanımlamıştır. 
Ayrıca bu tekniği gerçekleştirirken sağ elin işaret parma-
ğının yaya uyguladığı basınç kadar yayın ahşap kısmının 
köprüye döndürülmesi ve bütün kılların tele temas etmesi 
önemli bir etkendir. Oldukça zor olan bu teknik genellikle 
solo eserlerde kullanılır. Notasyon üzerinde gösteriminde 
bağ ve nota başlarına yazılan noktaların yanı sıra “jete 
ya da ricochet” kelimesinin de eklenmesi gerekir (Sevsay, 
2015, s. 19).

Şekil 8. Ricochet yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Sevsay, 2015, s. 19).

1.9. Col legno

Col legno yaylılarda yay kullanım türü: yayın ağa-
cıyla tellere vurma veya çalma olarak tanımlanır. Yayın 
çıtasının genellikle uç kısmının tellere vurulması ile elde 
edilen bu teknikte yayın ahşap kısmı çalıcıya bakacak şe-
kilde çevrilerek kullanılır. Bazen ise bileğin dışarı doğru 
bükülmesi ile yayın kılları iç tarafa getirilir ve çıtayla tel-
lere vurulur. Gören (2013) solo keman repertuarında bu 
tekniğe çok rastlanılmadığını bunun sebebini ise “elde 
edilen sesin yeterince kuvvetli” olmamasına bağlamıştır. 
Ancak bazı bestecilerin yazdıkları eserlerde col legno tek-
niğine yer verdiğini de ifade etmiştir (s. 147).

Şekil 9. Col Legno yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine 
bir örnek (Piazzola, Otono Porteno).
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1.10. Colle
Temelde martele hareketine benzeyen bu teknik yay 

telden ayrılarak çalınır. Martele hareketinden farkı nota-
lar arasındaki süre boyunca telde beklemek yerine yay 
tel üzerinden kaldırılır. Yapılan vurgu martele tekniğine 
benzese de yayın her bir hareketi arasındaki süre en aza 
indirgenmiştir. Elde edilmek istenen tını, yayın yapmış 
olduğu etki ile sanki tel parmakla çekiliyormuş gibidir 
(Karadeniz, 2011, s. 68).

Şekil. 10. Colle yay tekniğinin nota üzerinde gösterilişine bir 
örnek (Tchaikovsky, Violin Concerto, 3. Bölüm).

1.11. Uçan Staccato

Genellikle yayın ortasında kullanılan bu teknik ile 
aynı yay içerisinde altı ya da daha fazla kümelenmiş no-
taların iterek veya çekerek çalınmasıdır. Her bir itme ve 
çekme hareketinden sonra yayın basıncı azaltılır ve yay 
serbest bırakılır. Ayrıca kümelenmiş notalardan sonra ya-
yın tellerde zıplamasını kolaylaştırmak için parmak dikey 
bir şekilde konumlandırılır (Karadeniz, 2011, s. 66; Ulu-
can, 2005, s. 36).

Şekil 11. Uçan staccato yay tekniğinin nota üzerinde gösterili-
şine bir örnek. (Pinimg. (2019).  https://i.pinimg.com/originals/
1d/17/92/1d1792a51b7c9b14a3b 5211fc45ee0a4.jpg sayfasın-

dan erişilmiştir)



291Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

KAYNAKÇA

Auer, L. (1921). Violin playing as ı teach ıt. London: Du-
ckworth & Co. 

Cooper, C. (2003). Techniques for Teaching Spiccato and Sautil-
le in the Studio and Classroom, American String Teacher.

Ergen, D. & Bilen, S. (2010). İlköğretim düzeyinde eşlikli 
çalışmaya dayalı keman  eğitiminin entonasyon, özgü-
ven ve tutum üzerindeki etkisi. Batı Anadolu Eğitim  Bi-
limleri Dergisi. 1, 23-32. https://dergipark.org.tr/down-
load/article-file/39554 sayfasından erişilmiştir.

Flesch, C. (1939) The art of violin playing. (Rev. ed.) New 
York: Carl Fischer Publ.

Galamian, I. (1962). Principles of violin playing and teaching, 
United States: Courier Corporatian.

Guettler, K. & Askenfelt, A. (1997). On the kinematics of spic-
cato bowing, http://www.speech.kth.se/prod/publicati-
ons/files /qpsr/1997/1997_38_2-3_047-052.pdf

Gören, A. Ö. (2013). Kemanda teknik sorunların saptanması ve 
bu sorunlara yönelik çözüm önerileri. (Sanatta Yeterlik 
Tezi). https://tez.yok.gov.tr  sayfasından erişilmiştir.

Karadeniz, C. (2011). Kemanda sağ el yay tekniklerinin kuram-
sal analizi. (Yüksek Lisans Tezi). https://tez.yok.gov.tr  
sayfasından erişilmiştir.

Peipert, C., Warden, D., Garnett, G. (2003). An Interface for 
Real-time Classification of Articulations Produced by 
Violin Bowing. Proceedings of the 2003 Conference 
on New Interfaces for Musical Expression (NIME-03), 
Montreal, Canada.

Pinimg. (2019). https://i.pinimg.com/ original-
s / 1 d / 1 7 / 9 2 / 1 d 1 7 9 2 a 5 1 b 7 c 9 b 1 4 a 3 b 5 2 1 1 f c 
45ee0 a4.jpg  sayfasından erişilmiştir.

Sevcik, O. (t. y.). Schools of Bowing Technique Opus. 2, Part. 2. 

Sevsay, E. (2015). Orkestrasyon. Çalgılama ve orkestralama 
sanatı. İstanbul: Yapı Kredi Yayınları.



Sevilay Kalay Meydan, Şeyda Çilden292

Shan, G., Vincent, B., Wooldridge, B., Wang, C. & Connaly, 
D. (2007). A frequency-based characterization of spic-
cato bowing in violin performance. Sage Journals 
105(3F), 1027–1051. https://doi.org/10.2466%2Fp-
ms.105.4.1027-1051 sayfasından erişilmiştir.

Sieb, C. (2020). Bow Techniques. https://siegelproductions.ca/
calvinsieb/bow.htm adresinden alınmıştır.

Stowell, R. (1990). Violin technique and performance practice 
in the late eighteenth and early nineteehent centuries. 
New York: Cambirdge University.

Uçan, A. (2005). Anadolu Güzel Sanatlar Liseleri İçin Keman 
Ders Kitabı, Hazırlık, Lise 1, 2, 3.Ankara: Milli Eğitim.

Ulucan, S. (2005). Kemanda yay tekniğinin temel bilgileri ve 
gelişimi. (Yüksek Lisans Tezi). https://tez.yok.gov.tr 
sayfasından erişilmiştir.



Bölüm 14
TEKNOLOJİ VE SANAT EĞİTİMİ1

Selma TAŞKESEN2

1  Bu çalışma “3d Modelleme Programları ve Figür İmajlarının Resim-
iş Eğitimi Anabilim Dalı Öğrencilerinin Desen Dersi Başarılarına 
ve Motivasyon Düzeylerine Etkisi” adlı doktora tezinin kuramsal 
çerçevesinden üretilmiştir.

2 Dr. Öğretim Üyesi, Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi, Güzel Sanat-
lar Eğitimi Bölümü, Resim-İş Eğitimi Ana Bilim Dalı





295Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

Giriş
İçinde bulunduğumuz dönem, özellikleri itibari ile 

bilişim teknolojilerinin eğitim süreçlerine en çok entegre 
edildiği, etkilerinin sorgulandığı, değerlendirmeler ya-
pılarak yeni öğrenmelerin, hatta deneyimlerin bu alanda 
öne çıktığı bir dönemdir. Günümüzde öğretim alanındaki 
sorunların çözümünde karşılaşılan zorlukları aşmada ge-
leneksel yaklaşımların yetersiz kaldığı düşünüldüğünde; 
bu sorunları aşmada en etkili yaklaşımlardan biri olan 
bilgi teknolojilerinin sağladığı olanaklardan yararlanmak 
kaçınılmaz olmaktadır (Kayabaşı,2005,s.152). 

İnsanlık tarihine baktığımızda ilk çağdan itibaren 
toplum yaşayışını etkileyen büyük gelişmelerin yaşan-
dığını görmekteyiz. Özellikle teknolojik alandaki geliş-
meler kilit diyebileceğimiz yenilikleri de beraberinde ge-
tirmiştir. Teknoloji sözcüğünün, 20. yüzyılda Avrupa’da 
başladığı ve tüm dünyaya yayıldığı bilinmektedir. İnsan 
hayatını birçok yönden etkileyen bilişim teknolojisinin 
gelişimi de bunlardan biridir. Bilgi çağının getirisi olan 
bilişim teknolojileri de teknolojiye paralel olarak sürekli 
bir gelişme içine girmiştir. Teknolojinin insanlık hayatına 
girmesiyle beraber oluşan değişiklikler toplum yaşayı-
şının her alanında olduğu gibi eğitim alanında da hisse-
dilmiştir. Ancak, Teknoloji, iletişim ve bilişim alanında 
yenilikler getirmiş olmasına rağmen ülkemizdeki eğitim 
alanında kullanımı son derece sınırlıdır. (Şahin, 2003, 
s.442). Bu sebepden dolayı; Bilim adamları her alanda ol-
duğu gibi, eğitimde de iyileştirme çabası içerisine girmiş-
ler ve teknolojik gelişmelerin sınıf ortamına getirilmesini 
sağlayarak yenilikleri eğitimcilerin kullanımına sunmuş-
lardır (Küçükahmet, 2002, s.126).  Yirmibirinci yüzyıl-
da eğitim programlarının öğrencilere, çok yönlü, soyut, 
eleştirel, yaratıcı, bağımsız düşünme, problem çözme ve 
iletişim becerisi kazandırması yanı sıra, bilgi üretmeyi ve 
öğrenmeyi öğretmesi; kendilerini değerli bir insan olarak 
hissetme, kapasitelerine güvenme ve farklılıklara değer 
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vermede rehberlik etmesi beklenmektedir (Özden, 1999). 
Geleneksel öğretim yöntemleri doğal bir sonuç olarak öğ-
rencilerde davranış değişiklikleri meydana getirmektedir. 
Fakat günümüz teknolojilerinin eğitim sisteminde kullanıl-
masıyla bu davranış değişikliklerinin artması ve kalıcılığı-
nın yüksek seviyelere çıkarılması sonucu beklenmektedir.

Bilgi teknolojisinin eğitim amaçlı kullanılmasını 
öngören öğretim yöntemlerinden biri de Bilgisayar Des-
tekli Eğitim yöntemidir. Bilgisayar Destekli Eğitim, bil-
gisayarın öğrenmenin meydana geldiği bir ortam olarak 
kullanıldığı, öğretim sürecini ve öğrenci motivasyonunu 
güçlendiren, öğrencinin kendi öğrenme hızına göre ya-
rarlanabileceği, kendi kendine öğrenme ilkelerinin bilgi-
sayar teknolojisi ile birleşmesinden oluşmuş bir öğretim 
yöntemdir’ (Şahin &Yıldırım, 1999). Yine Tosun (2006) 
Bilgisayar Destekli Öğretimde temel öğreticinin öğret-
men olduğu eğitim-öğretim ortamlarında, öğretimsel içe-
rik veya etkinliklerin bilgisayar yoluyla öğrenciye aktarıl-
dığı öğretim yöntemi olduğunu ifade etmiştir. Bilgisayar 
desteği ile sağlanan öğretimsel içerik ve etkinliklerin ak-
tarılması farklı programlarla gerçekleşmektedir.    Eğitim 
alanında bilgisayarlaşma için dört temel gerekçe söz ko-
nusudur. Bunlar:  

- Yarının bilgisayar okur-yazar toplumlarına katıla-
bilmede temel ihtiyaç olması, 

- Bireyin kariyerinde başarı sağlaması için ön ge-
reklilik olması, 

- Eğitimde verimliliği sağlaması, 

- Programlamanın veya bilgisayar programlarının 
akli yetenekleri geliştirmesi, yönündeki düşüncelerdir 
(Gökdaş, 1998). 

Bilgisayar teknolojisinin son yıllarda oldukça hız-
lı şekilde gelişmesi ve yaygınlık kazanması ile birlikte, 
kullanım alanları da giderek yaygınlık kazanmaktadır. Bu 
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kadar önemli bir teknolojik aracın eğitimde kullanılması 
kaçınılmaz bir hal almıştır. Bu durum, eğitim ve öğretim 
alanında yeniden yapılanmayı gerektirmiş ve bilgisayarın 
bir sunum aracı olarak kullanılmasının yanı sıra derslerin 
internet aracılığıyla işlendiği sanal dersliklere kadar uzan-
masını da beraberinde getirmiştir (Ağım, 1991, s.11). Bu 
bağlamda eğitimde teknoloji kullanımının öğretime önem-
li ölçüde katkı sağladığını görmekteyiz. Örneğin; bilgisa-
yarlar, öğrencilerin kazanmış olduğu bilgi ve becerileri 
alıştırma ve pratik yaparak pekiştirmelerini sağlayabilirler, 
bir etkinliği sıkılmadan defalarca verebilirler (Vural ve di-
ğerleri, 2004, s.2842). Ataman (1996) bu konuda ‘’eğitim 
kurumlarında gerçekleştirilecek eğitim ve öğretimin kali-
tesini belirleyecek en önemli etken, onları yetiştirecek eği-
ticilerin ne ölçüde çağın gereklerine uygun olarak yeni rol-
ler üstlenebilecek biçimde yetiştirilebildiklerine bağlıdır’’ 
demiştir. Bu durumda, sürekli değişen ve gelişen dünyada 
mesleğinin gereklerini yerine getirmek adına kendini ge-
liştirmek öğretmenler için bir zorunluluk olmuştur. Yirmi 
birinci yüzyıl öğretmeni “sürekli değişen rol beklentilerine 
cevap verebilecek; öğrenme teorilerini, eğitim yöntemleri 
ve müfredatı devamlı sorgulayıp, yeniden tasarımlayacak” 
nitelikte olmalıdır (Dede, 1992). Bilgisayarın eğitimin 
her alanında etkin bir şekilde kullanımı ile tam öğrenme-
nin sağlanacağı ve başarıyı arttıran faktörler arasında yer 
alacağını söylemek mümkündür. Akıllı ve Seven (2014) 
in Lowe (2003)’ den aktardığı üzere  “Bilgisayar destek-
li hazırlanan modeller, simülasyonlar veya animasyonlar 
öğrenenler açısından en iyi eğitimsel program seçenekleri 
olabilir” ifadesi bilgisayar destekli modellerin, simülasyon 
ve animasyonların eğitim için önemini ifade etmektedir. 
Bilgisayarların işleri hem kolaylaştırdığını hem de daha 
etkili bir şekilde yerine getirdiğini ve ayrıca eğlenceli bir 
hale dönüştürdüğünü söyleyebiliriz (Seferoğlu, 2003, s.1).  

Gelişen teknoloji, sosyal hayatımızın yanı sıra eğitim 
biçimimizi değiştirirken, çağdaş sanatta, sanatçının işle-
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vi ve konumunda da büyük değişiklikler olmuştur. İçinde 
bulunduğumuz yüzyılda birçok alanda olduğu gibi bilgi 
ve iletişim teknolojilerindeki gelişmelere bağlı olarak 
eğitim teknolojileri ve yöntemlerinde de değişiklikler ol-
muş ve bu durum çağdaş sanat eğitimi anlayışlarına yan-
sımıştır. Tepecik (2002) İnsan düşüncesinin mükemmel 
bir buluşu olarak nitelendirdiği bilgisayarların, bilinmesi 
ve kullanılması gerektiğini önerirken; bunları kullanacak 
zeki ve bilgili insanlara ihtiyaç duyulduğunu belirtmek-
tedir. Bu değerlendirme ile sanatçı ya da tasarımcı yete-
neğinin, uygulama becerisinin ve duyarlılığının önemine 
işaret edilmektedir.  

Eğitimin her alanında bilgi teknolojilerinin önemli ol-
duğu gibi sanat eğitimin de de önemi yadsınamaz düzey-
dedir. Günümüzde sanat eğitimcisi yetiştiren bölümlerin 
anabilim dallarında bilişim dünyasının fırsatları kısmi ve 
lokal olarak kullanılmaktadır (Özbudun, 2009, s.200). Sa-
nat eğitimcilerinin, öğrencilerine sanatsal çalışmalarında 
bilgi teknolojilerinden faydalanmayı öğretmeleri için ge-
çerli sebepleri olduğu açıktır. Kurtuldu ve Ayaydın, (2011 
) Gelecek kuşaklara sanatın gerekliğini ve anlamını açıkla-
yacak olan kişiler hiç kuşkusuz geleceğin sanat eğitimcileri 
olacak olan şimdinin resim-iş öğretmenliği öğrencileridir. 
Geleceğin sanat eğitimcilerinin hızla değişen bilgisayar 
teknolojisine ayak uydurabilmesi için şimdiki teknolojiyi 
çok iyi kavramış olmaları gerekir, şimdi iyi bir temel ku-
rulmazsa mesleğe başlayan sanat eğitimcileri yenilikleri 
takip edemeyecektir. Bu durumda ise öğretmen öğrenen, 
öğrenci ise öğreten durumuna düşebilecektir demişlerdir. 
Sönmez (2005, s.77)’ e göre öğretmen çağdaş  bilim, sanat 
ve düşünün temsilcisi olmalıdır; çünkü bu tür değerlerle 
ülkeyi çağdaş uygarlık düzeyinin üstüne çıkarabilir.

Teknolojiden yararlanılarak yapılan sanat çalışmala-
rı, sanatçılar için yeni bir ifade biçimi olmaktadır. Bu yeni 
sanatsal araç bir iletişim biçimi olarak, internet kullanma 
imkânını da sanatçılara ve sanat eğitimcilerine sunmakta-
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dır. Eğitimciler, önceki yıllarda interneti sadece merakla 
karışık e-mail, telnet, vb. metin ortamlı programlar için 
kullanırlarken, bugün bu teknolojiyi eğitim ortamının bir 
parçası, ders materyallerinin hazırlanması ve ilgili litera-
türü tarayarak bilgiyi güncelleme vb. amaçlara yönelik 
olarak kullandıkları görülmektedir (Bülbül,1998). 

Teknolojinin daima sanat dünyasına yeni ufuklar 
açtığı düşünüldüğünde plastik sanatların bir çok dalının 
yeni teknolojik gelişmelerden büyük ölçüde etkilendiği 
görülmektedir. 20. yüzyılda bir sanat dalı olarak gelişme-
ye başlayan fotoğraf görsel sanatlara bir alternatif değil, 
yerine göre faydalı bir öğe olarak nitelendirilmiştir. Res-
samlar, fotoğraftan, sanatsal çalışmalarını oluşturuken bir 
yardımcı olarak faydalanmışlardır. Diğer taraftan fotoğraf 
makinesinin icadıyla sanat alanına kazandırdıklarının be-
raberinde bir de başlı başına fotoğraf sanatı doğmuştur. 
Bu gelişmeler ile 1960’larda teknoloji odaklı video sanatı 
doğarken, süreç içerisinde gelişen teknoloji modern ma-
kineler aracılığı ile hareketli heykeller ve resimde belirli 
ifadelerin ortaya çıkmasını sağlamıştır. Günümüze gelin-
diğinde ise bilgisayar teknolojisi merkezli dijital sanatın 
ortaya çıktığı ve geliştiği görülmektedir. Dünyanın bir-
çok ülkesinde eş zamanlı olarak kabuk değiştiren sanat 
anlayışı ile bilgisayara ve teknolojiye bağlı farklı sanat 
dalları ortaya çıkmış ve buna bağlı olarakta kimi sanat-
çılar teknolojik araçlardan oldukça yaygın bir biçimde 
yararlanmaya başlamışlardır.  Bu durumla beraber artık 
sanatçı kavramı eski geleneksel tanımının yerine çağı-
mızın gereği multi disipline sahip, birçok donanımı bir 
arada bulunduran ve bunun yanı sıra bilgisayar teknolo-
jisini en iyi kullanan kişi olarak tanımlanmaktadır. Bil-
gisayar teknolojisini çalışmalarında kullanan sanatçılar 
gün geçtikçe artmaktadır. Sanal ortamların yanısıra, ga-
lerilerde sergilenen dijital sanat eserleri ve dijital sanat 
uygulamaları sürekli  gelişimine devam etmektedir.  Zor 
(2008) Sanatçılar sanat eseri meydana getirmede yeni tek-
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nolojilerin kullanımı sanatçıya yeni olanaklar sağlıyor ise 
sanatta teknoloji kullanımını eleştirmek artık geçerliliği-
ni yitirmiştir diye ifade etmiş ve bu bağlamda eğitimde 
teknolojiden ne kadar yararlanmalıyız ve teknoloji eğitim 
ilişkisini nasıl ele almalıyız soruları aklımıza gelmektedir 
demiştir. Bilgisayar teknolojisi bir tasarımın işlevsel hale 
dönüşmesinde ilginç olasılıklar yaratır, daha etkili daha 
hızlı tasarımlar yapılmasına olanak sağlar. Bilgisayarlar 
el yöntemi ile başarılması zor olan şekil, doku, renk, pers-
pektif, hacım ve animasyonların çeşitliliğine izin verirler. 
Yaratma sürecini değiştiren bilgisayarlar kullanıcıya ya-
ratma sürecinde olanaklar vererek yeni oluşumlara hızla 
ulaşılmasını sağlar (Bolükoğlu,2002). 

Dijital sanat mevcut durumunda kendi içinde etkin-
likler yapmaktadır fakat, gelecekte bu sanat anlayışının 
tüm sanat dallarını etkileyeceği düşüncesi vardır fakat 
bazı sanat çevrelerinin teknoloji zamanla sanatı yok ede-
cek düşüncesinin tersine teknoloji ile sanat yeniden doğ-
muş, öne çıkmış ve insan ile iç içe geçmiştir.

Tunalı(2000) ‘ya göre: 

-  Bilgi çağının sanatı Rönesanstan beri gelen ge-
leneksel naturalizm ve soyut sanat diyalektiğinin dışında 
gelişecektir. Bu anlamda sanat anti-konvensiyel, yeni bir 
sanat olacaktır. 

- Bilgi çağının sanatı üniversal bir akıl ve küresel 
bir bütünleşme içinde yöresellik ve ulusallık kimliğini gi-
derek yitirecektir. 

- Ama bütün bu değişmelere ve biçim değiştirme-
lerine karşın, sanat, toplumlar için yine temel bir kültür 
ekseni oluşturmayı sürdürecektir.

Bundan yirmi yıl önce üniversitelerin teknoloji labora-
tuvarlarında ancak gerçekleşebileceği düşünülen bir bilim 
kurgudan ibaret sayılan bilgisayar destekli imgeleme günü-
müzde kaçınılmaz bir hale gelmiştir (Bowen, 2003, s. 220).



301Eğitim Bilimleri Alanında Akademik Çalışmalar

 Öğretimde yaygın olarak kullanılmaya başlanan yeni 
geliştirilmiş araç, gereç ve materyaller eğitim hayatına 
büyük kolaylıklar sağlamıştır. Günümüzde bilgi çağın da 
etkin rol oynayan bilgisayarlar, birçok alanda olduğu gibi 
sanat eğitiminin de vazgeçilmez bir parçası haline gelmiş-
tir. Görsel sanatların öğretiminde ise eğitim teknolojileri 
kullanıldığı zaman, öğrencilerin yaratıcılıkları için önem-
li olan görsel algılama yetileri gelişir ve sanatla ilgili bil-
gileri daha da artabilir. Bu da onların daha özgün ve nite-
likli çalışmalar ortaya koymalarına yardımcı olur (Özsoy, 
2004, s.2645). Bu sebepten dolayı Güzel Sanatlar Eğiti-
minin, çağdaş eğitim kavramı ve uygulamaları içinde, bi-
lim ve teknik eğitiminin yanında özel bir yeri vardır (San, 
1990).  Eğitim teknolojilerinin sanat eğitiminde kullanıl-
ması, bu derslerde yaygın bir biçimde görsel materyaller 
kullanılmasından dolayı oldukça fazla önem taşımaktadır 
(Özsoy, 2004, s. 2640). Çalışmasını sınırsız ortam içerisin-
deki veriler kapsamında değerlendiren öğrenci, yine aynı 
ortamda çalışmasını değiştirebilir, geliştirebilir, özgünleşti-
rebilir. Çok seçenek, çok deneme fırsatı, sonuca ulaşmada 
sanat eğitimi sürecindeki bireyin yaratıcı kapasitesini arttı-
rabilmektedir (Yılmaz ve Ünalan, 2002). Bu açıdan bakıldı-
ğında teknolojik araçların sanat eğitiminde kullanılmasına 
karşı çıkmak günümüz teknolojisini reddetmektir diyebili-
riz. Bunun yerine teorik derslerde olduğu kadar uygulama 
derslerinde de bilgisayardan veri göstericiye, internetten 
uydu kanallı televizyon yayınına geniş bir yelpazede tek-
nolojiden yararlanarak görsel sanatlar öğretimini zengin 
içerikli, etkili ve kalıcı uzun süren bir hale getirmek gerekir 
(Özsoy, 2004, s.2647) Sanatçının eserlerini oluşturma süre-
cinde birçok faktör, yani çevre, kullanılan teknolojik araçlar, 
sanatçının düşünsel yaklaşımları nasıl değişken ise, sanat 
eğitimcisi açısından eğitim ortamında da, eldeki değişken 
verilerle yapılacak eğitim tasarımı da değişkenlik göstere-
bilir. Önemli olan eğitmenin bu ortamda, yaratım sürecinde 
olduğu gibi birçok çözümler üretebilmesi ve bunlardan en 
verimli olanını seçebilmesidir (Bölükoğlu,2003).
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Sonuç

Sonuç olarak sanat, eğitim ve teknoloji üçgeninde, 
teknolojinin sürekli gelişmesi sanat dünyasına yeni bo-
yutlar kazandırmakta ve bunun bir getirisi olarak da plas-
tik sanatlar, teknolojik gelişmelerden büyük oranda etki-
lenmektedir. Gelişen ve değişen sanat anlayışı günümüz 
sanat eğitiminde de etkili olmaktadır. Teknolojik araçların 
sanat eğitiminde kullanılması öğrencilerin çalışma sınır-
lılığını esnetmekte onlara deneme ve üretme süreçlerinde 
yeni ufuklar açmaktadır. Bu bağlamda öğrencilerin yara-
tıcılık düzeylerine ve teknoloji sayesinde sahip oldukları 
yeni olanaklar ile motivasyonlarına büyük ölçüde katkı 
sağladığını söylemek mümkündür.
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Giriş
Bütün insanlar kendilerine özgü özelliklerle belli bir 

toplum içinde doğar, büyür ve bu toplumun kültürüyle 
yoğrularak gelişirler. “İnsanın dünyaya geldiği toplum 
içinde sağlıklı olarak yaşayabilmesi, fizyolojik (beslenme, 
korunma gibi), sosyal ve psikolojik (sevme, sevilme, gru-
ba ait olma gibi) ihtiyaçlarının dengeli olarak karşılan-
masıyla mümkündür” (Öztürk, 2007, s. 1). İnsanın bu ih-
tiyaçlarının en önemlilerinden birisi de müziktir. En yalın 
anlatımıyla, “Müzik, belli bir amaç ve yöntemle, belli bir 
güzellik anlayışına göre işlenerek birleştirilmiş seslerden 
oluşan estetik bir bütündür” (Uçan, 1994, s. 10).

Müziğin en önemli boyutlarından biri de eğitimdir. 
“İçinde yaşadığı toplumdaki diğer insanlarla iletişim kur-
ma yollarını geliştirmeye başlayan insanın, öğrendikler-
ini başka insanlara ve kendi çocuklarına öğretme çabasına 
girişmesi doğaldır. Bu girişimler eğitim denilen süreci or-
taya çıkarmıştır” (Çilenti, 1979, s. 7).

Müziğin eğitim boyutunun olması, müzik eğitimini 
de uygulanması gereken bir dal olarak ortaya çıkarmıştır. 
Müzik Eğitimi de kendi altında pek çok dala ayrılmak-
tadır. Bu dalların en önemlilerinden biri de çalgı eğitimi ve 
bununla bağlantılı olarak keman eğitimidir. Keman eğiti-
minde öğretim süreci içerisinde sağ elde detache, legato, 
staccato, martele, spiccato, ricochet v.b. yay teknikler-
inin ya da becerilerin, sol elde ise pozisyon değiştirme, 
entonasyon, çift ses çalma, flajole, glissando, vibrato 
v.b.  tekniklerin ya da becerilerin öğrenciye kazandırıl-
ması amaçlanır. Bu beceriler kazandırılmadan keman 
eğitiminin amacına ulaştığı söylenemez. Kazandırılması 
gereken bu becerilerin en önemlilerinden birisi de, keman 
çalmada sol elin en önemli fonksiyonlarından birisi olan 
vibratodur.

Vibrato, keman icrasında standart karakteristiklerden 
birisidir. Vibratonun keman ton üretimindeki önemini vur-
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gulayan pedagoglardan Cheslock (1931), vibratonun her 
keman virtüözü tarafından kişinin ustalığının göstergesi 
olarak kullanıldığını belirtmiştir. (s. 7). Seashore (1936) 
iyi bir vibratoyu, genellikle ses yüksekliği ve tınının aynı 
frekanslı ve eş zamanlı titreşimlerinin aynı ana denk gelm-
esiyle oluşan ve tona hoş bir zenginlik, incelik ve esneklik 
veren bir ses titreşimi olarak tanımlamıştır (s. 56). Sea-
shore (1936) ayrıca, ton kalitesini artırmak için kemanda 
vibrato kullanımını destekleyerek, tüm çalgılarda yapılan 
vibratoların, insan sesindeki vokal vibratonun bir taklidi 
olduğunu ve kemancının, insan sesinin zenginlik, incelik 
ve esneklik özelliklerini, kemanda ürettiği tona kazandır-
mayı amaçladığını belirtmiştir. (s. 60). Lamb (1990)’ a 
göre bir sol el fonksiyonu olan vibrato, icra yeteneğine 
öncülük eden bir faktör olarak entonasyondan sonra ikin-
ci derecede önemlidir. Lamb vibratoyu, tel üzerinde par-
mağın ileri ve geri salınım hareketi olarak tanımlamış ve 
vibratonun sesi değiştirmediğini, aksine ona bir güzellik 
kattığını vurgulamıştır (s. 55). Irvine (1991) ve Harper 
(1996) ise vibratonun, müzikal bir cümlenin duygusal 
zirvesini artırdığını; bireyin sanatsal kişiliğini yansıtan, 
düşünceleri ve duyguları aktaran ileri düzey bir teknik 
olduğunu belirtmişlerdir.

Keman eğitiminde ve dolayısıyla keman ton üre-
timinde vibratonun kullanımı, keman çalmanın temel 
unsurlarından ve öğrenciye kazandırılması gereken en 
önemli davranışlardan birisidir. Vibrato, çalıcının işitsel 
algısına bağlı olarak ve ton üretiminin fizyolojik özel-
liklerini göz önünde bulundurarak öğretilebilir. İlgili lit-
eratürde yurt dışında konuya yönelik pek çok araştırma ve 
çalışma bulunmasına rağmen, vibrato öğretimine yönelik 
olarak ülkemizde bu konunun kısır kaldığı ve hem öğren-
cilere hem de öğretmenlere kılavuzluk edecek yayınların 
çok az olduğu görülmüştür. Buna ek olarak, bugün bile vi-
brato öğretimi için hem yurt içi hem de yurt dışındaki me-
totlar çok sınırlı kalmış ve mevcut metotların çoğunda ise, 
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öğretim için kapsanan konular genellikle gam kalıpları, 
konum değiştirme ve yay teknikleri olmuş; ancak vibra-
toya yeterince yer verilmemiştir.

Mevcut keman eğitiminde müzik öğretmenliği lisans 
ders programı içeriklerine bakıldığında, vibratonun sa-
dece üçüncü sınıf ikinci dönemde ele alındığı, keman 
eğitimi içerisinde en önemli boyutlardan birisini oluş-
turan vibrato öğretimine gereken önemin verilmediği ve 
eğitmenlerin vibratoyu öğrencilerine sistemli planlanmış 
bir şekilde değil, genellikle kendi yöntemleri yoluyla, 
kendi öğretmenlerinden gördükleri şekilde aktardığı ya da 
öğrencilerin bunu kendileri deneyerek gerçekleştirmeye 
çalıştıkları görülmektedir.

Bu noktadan hareketle araştırmada, araştırmacı 
tarafından geliştirilen egzersizler kullanılarak uygulanan 
bir vibrato öğretiminin vibratoyu gerçekleştirme davranışı 
üzerindeki etkisini ortaya koymak amaçlanmıştır. Araştır-
mada cevap aranan problem cümlesi “yapılan ses analizi 
sonucunda vibrato öğretiminin vibrato sıklığı (frekans) 
ve vibrato genliği (perde değişimi) üstündeki etkisi ne 
ölçüdedir?” şeklinde belirlenmiştir.

Yöntem
Araştırma deneysel yöntem dahilinde gerçekleştirilm-

iştir. Kaptan (1998)’a göre deneysel yöntem, “dikka-
tle kontrol edilmiş koşullar altında, belirli bir etkiye, 
harekete (girdi) karşılık nasıl bir tepkinin, davranışın (çık-
tı) meydana geleceğini saptamaya yönelmiş bir süreçtir. 
Araştırmacı belirli etkileri, yolları ya da çevresel koşul-
ları değiştirerek, ayarlayarak, kontrol ederek; objelerin, 
bireylerin (denek) davranışlarının nasıl etkilendiğini, 
değiştiğini gözler ve anlamaya çalışır” (s, 74).

Araştırmada tek gruplu ön test-son test deseni kul-
lanılarak öğrencilerin vibrato frekansları (sıklıkları) ve 
vibrato genliklerini (perde değişimi) tespit etmek amacı 
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ile bilgisayarlı ses analizi yapılmıştır. Ses analizi sonu-
cunda elde edilen veriler grafiklerle gösterilmiş ve tablo-
laştırılarak sonuçlar ortaya koyulmuştur.

Araştırmanın çalışma grubunu 2009-2010 öğretim 
yılında Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Güzel 
Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Ana Bilim Dalı 
lisans 2. ve lisans 3. Sınıfta öğrenim gören 10 keman 
öğrencisi oluşturmaktadır.

Araştırmada literatür taraması yapılarak konuyla ilgi-
li yerli ve yabancı kaynaklar (kitap, makale, tez vb.) taran-
mış ve ayrıca online veri tabanları ile de veri toplanmıştır. 
Öğrencilerin ön test ve son test ölçümlerini yapabilmek 
için vibratonun kolaylıkla ve açık şekilde gösterilebileceği 
4 etüt uzman görüşleri doğrultusunda belirlenmiş ve ön 
testte deney grubu öğrencilerine çaldırılarak ses kayıtları 
alınmıştır. Kayıtlar tamamlandıktan sonra, araştırmacı 
tarafından oluşturulan vibrato egzersizleri, haftada bir 
saat olmak üzere deney grubundaki tüm öğrencilere sekiz 
haftada toplam sekiz saat bireysel çalışma olarak uygul-
anmıştır. Uygulama tamamlandıktan sonra, belirlenen 4 
etüt son test ölçümü için deney grubuna tekrar çaldırılar-
ak ses kayıtları alınmıştır. Bu kayıtlar, vibratoya yönelik 
frekans (sıklık) ve genlik (perde değişimi) analizlerinin 
yapılabilmesi için, öğrenci ismine göre ön test ses kayıt 
ve son test ses kayıt başlıkları altında bilgisayar ortamın-
da dosyalanarak ses analizi için hazır hale getirilmiştir.

Araştırmada deney grubu öğrencilerinin vibrato fre-
kansları (sıklıkları) ve vibrato genliklerini (perde değişi-
mi) tespit etmek amacıyla, uygulamalardan alınan ses 
kayıtları Adobe Audition 3.0 yazılımı kullanılarak ana-
liz edilmiştir. Analizde, ses kayıtları öğrenci ismine göre 
sırayla Adobe Audition 3.0 yazılımına aktarılarak vibrato 
yapılan Mi (E4) ve Fa (F4) notalarından kesitler alınmış 
ve bu kesitler üstünde vibratoya ilişkin frekans ölçümleri 
yapılmıştır. Ölçümlerde Mi (E4) = 330 Hz ve Fa (F4) = 
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350 Hz ses frekanslarından 1 saniyelik süre değerinde 
yaklaşık 10 milisaniyelik süre atlamaları içerisinde artı 
ve eksi yöndeki en yüksek ve en düşük sapmalar tespit 
edilmiş ve 1 saniyelik süre değeri içerisindeki bu 10 
milisaniyelik atlamaların süre (sn) ve frekans (Hz) değer-
leri Microsoft Excel yazılımına aktarılmıştır. Microsoft 
Excel’de, belirli formüller kullanılarak öğrencilerin vi-
brato frekansları (sıklıkları) ve vibrato genlikleri (perde 
değişimleri) tespit edilmiştir. 

Vibrato genliği (perde değişimi) parmağın belirli 
bir nota üzerinde yaptığı salınımın, asıl notaya göre ne 
ölçüde tizleşip ne ölçüde pestleştiğini göstermektedir. Vi-
brato genliğini belirlemek için kullanılan değer “Cent” 
tir. Cent değerinin belirlenmesi için kullanılan formül 
ise [1200*log(salınım frekansı / vibrato yapılan sesin 
gerçek frekansı;2] dir. “Cent denilen birim, sekizliyi tam 
1200 eşit parçaya bölerek elde edilir. Çünkü batı müziğinde 
kullanılan tanpere kromatik dizide sekizli aralığı içinde 
birbirine eşit 12 yarım ses vardır. Yarım seslerin her biri 
tam 100 cent olarak düşünülürse, sekizli aralığı 1200 cent 
olur” (Zeren, 2007, s. 298). Literatürdeki ölçütlere göre 
100 cent yarım sesi ya da küçük ikili aralığını, 50 cent 
bir çeyrek tonu ifade etmektedir. Pedagoglara göre, vibra-
to hareketinin ortalama genişliği ya da genliği, yaklaşık 
olarak bir çeyrek ton ya da 50 cent civarında olmalıdır 
(Doscheck, 1968; Fischbach, 1998; Lucktenberg, 1994; 
Rolland, 2000). Vibrato genliği üstüne yapılan deneysel 
çalışmalarda ise, vibrato genliğinin 26 cent’ten 100 cent’ 
e kadar değişiklik gösterdiği belirlenmiştir (Hollinshead 
(1932)’e göre 52 cent; Reger (1932)’e göre 48-38 cent; 
Small (1936)’a göre 44 cent; Geringer ve Allen (2004)’a 
göre 30 cent). Araştırmada, öğrencilerin vibrato salınım-
larının cent değerleri hesaplanarak asıl sesten ne ölçüde 
kayma gerçekleştiği ve bu kaymanın normal bir vibrato 
salınımı ölçüleri içerisinde olup olmadığına bakılmıştır. 
Vibrato yapılan seste (+) ve (–) yöndeki cent değerleri 
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tespit edilmiş ve en yüksek değerden en küçük değer 
çıkarılarak vibrato genliği bulunmuştur.

Vibrato frekansı (sıklığı) ise, Önen (2007)’e göre, 
bir saniye içindeki titreşim ya da çevirim (cycle) sayısı 
olarak tanımlanmıştır. Frekans için birim değer olarak 
(Hz) kullanılmıştır (s. 23). Fischbach (1998) ve Kazez 
(1987), pedagogların ortak görüşüne göre bir öğrencinin 
vibrato sıklığının ortalama olarak saniyede 4 ile 10 Hz 
veya 4 ile 10 c.p.s (saniyedeki salınım sayısı) arasında 
değiştiğini belirtmişlerdir. Kazez (1987)’e göre, isteme 
bağlı oluşan bir vibratonun maksimum sıklığı 7 Hz’den 
veya 7 c.p.s’den daha azdır. Araştırmada, vibrato fre-
kansını (sıklığı) belirlemek için, 1 saniyelik süre değeri 
içindeki yaklaşık 10 milisaniyelik (1 santisaniye) süre 
atlamaları ve bu süre atlamalarındaki “cent” cinsinden 
perde değişimlerine ait dağılım grafikleri çıkarılmış ve 
bu grafiklerde “cent” değerlerine ait eğrilerin sıfır noktası 
ile bitiş noktası arasındaki tepe noktalarının süre farkları 
alınarak bu farklar arasındaki tepe noktaları sayılmış ve 1 
saniyelik süreye göre oranlanarak her öğrencinin vibra-
toya ait saniyedeki salınım sayısı (sıklığı) belirlenmiştir. 
Oranlamada kullanılan formül ise, [1 / sıfır noktası ile 
bitiş noktası arasındaki tepe noktalarının süre farkı 
*  sıfır noktası ile bitiş noktası arasındaki tepe nok-
tası sayısı (salınım sayısı)] dır. Elde edilen bu veriler, 
salınım grafikleri de verilerek tablolaştırılmış ve yorum-
ları yapılmıştır.
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Bulgular                                                                                                               
Tablo 1. Ön Test-Son Test Vibrato Frekansı (Sıklığı) ve Vibrato 

Genliği (Perde Değişimi) Ses Analizi Sonuçları

Deney 
Grubu

Ön Test
Son Test

Mi (E4) Fa (F4) Ortalama 
(Hz)

Ortalama 
(Cent)(Hz) (Cent) (Hz) (Cent)

Denek 1
Ön Test 1.68 2.78 1.97 3.81 1.82 3.30

Son Test 4.53 17.62 5.23 17.14 4.88 17.38

Denek 2
Ön Test 2.46 6.33 2.04 4.35 2.25 5.34

Son Test 4.77 36.15 4.89 36.05 4.83 36.10

Denek 3
Ön Test 1.76 7.70 2.08 11.15 1.92 9.42

Son Test 4.73 37.73 4.09 37.85 4.41 37.79

Denek 4
Ön Test 1.64 8.10 1.24 3.50 1.44 5.80

Son Test 4.56 33.88 5.40 35.11 4.98 34.49

Denek 5
Ön Test 2.35 4.30 2.13 5.26 2.24 4.78

Son Test 5.46 34.33 5.89 34.25 5.67 34.90

Denek 6
Ön Test 2.00 4.49 2.23 2.68 2.11 3.58

Son Test 4.42 35.79 5.28 28.10 4.85 31.94

Denek 7
Ön Test 1.43 2.70 1.79 3.96 1.61 3.33

Son Test 4.28 30.88 4.21 32.11 4.24 31.49

Denek 8
Ön Test 1.67 7.18 1.67 3.57 1.67 5.34

Son Test 4.93 27.28 4.60 29.10 4.76 28.19

Denek 9
Ön Test 1.43 9.75 1.59 4.64 1.51 7.19

Son Test 5.16 30.53 5.34 30.76 5.25 30.64

Denek 
10

Ön Test 2.39 4.90 2.11 5.25 2.25 5.07

Son Test 4.92 26.76 4.81 24.69 4.86 25.72

Tablo 1’ de görüldüğü gibi yapılan ses analizi sonu-
cunda ön testte, Denek 1’in Mi (E4) sesinde vibrato fre-
kansının 1.68 Hz ve vibrato genliğinin 2.78 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 1.97 Hz ve vibrato genliğinin 
3.81 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 1.82 Hz ve 
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ortalama vibrato genliğinin de 3.30 cent olduğu; Denek 
2’nin Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 2.46 Hz ve vi-
brato genliğinin 6.33 cent, Fa (F4) sesinde vibrato fre-
kansının 2.04 Hz ve vibrato genliğinin 4.35 cent olduğu, 
ortalama vibrato frekansının 2.25 Hz ve ortalama vibrato 
genliğinin de 5.34 cent olduğu; Denek 3’ün Mi (E4) se-
sinde vibrato frekansının 1.76 Hz ve vibrato genliğinin 
7.70 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 2.08 Hz 
ve vibrato genliğinin 11.15 cent olduğu, ortalama vibra-
to frekansının 1.92 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 
9.42 cent olduğu; Denek 4’ün Mi (E4) sesinde vibrato fre-
kansının 1.64 Hz ve vibrato genliğinin 8.10 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 1.24 Hz ve vibrato genliğinin 
3.50 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 1.44 Hz ve 
ortalama vibrato genliğinin de 5.80 cent olduğu; Denek 
5’in Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 2.35 Hz ve vi-
brato genliğinin 4.30 cent, Fa (F4) sesinde vibrato fre-
kansının 2.13 Hz ve vibrato genliğinin 5.26 cent olduğu, 
ortalama vibrato frekansının 2.24 Hz ve ortalama vibrato 
genliğinin de 4.78 cent olduğu; Denek 6’nın Mi (E4) se-
sinde vibrato frekansının 2.00 Hz ve vibrato genliğinin 
4.49 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 2.23 Hz 
ve vibrato genliğinin 2.68 cent olduğu, ortalama vibra-
to frekansının 2.11 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 
3.58 cent olduğu; Denek 7’nin Mi (E4) sesinde vibrato 
frekansının 1.43 Hz ve vibrato genliğinin 2.70 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 1.79 Hz ve vibrato genliğinin 
3.96 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 1.61 Hz ve 
ortalama vibrato genliğinin de 3.33 cent olduğu; Denek 8’in 
Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 1.67 Hz ve vibrato gen-
liğinin 7.18 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 1.67 
Hz ve vibrato genliğinin 3.57 cent olduğu, ortalama vibra-
to frekansının 1.67 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 
5.34 cent olduğu; Denek 9’un Mi (E4) sesinde vibrato fre-
kansının 1.43 Hz ve vibrato genliğinin 9.75 cent, Fa (F4) se-
sinde vibrato frekansının 1.59 Hz ve vibrato genliğinin 4.64 
cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 1.51 Hz ve ortala-
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ma vibrato genliğinin de 7.19 cent olduğu ve Denek 10’un 
Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 2.39 Hz ve vibrato gen-
liğinin 4.90 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 2.11 
Hz ve vibrato genliğinin 5.25 cent olduğu, ortalama vibrato 
frekansının 2.25 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 5.07 
cent olduğu tespit edilmiştir. Burada vibrato genlikleri için 
cent değerlerine bakıldığında, ön testte cent değerlerinin bir 
koma kadar dahi olmadığı ve gözlenen vibrato salınımının 
çok küçük bir salınım olduğu görülmektedir.

Yapılan ses analizi sonucunda son testte ise, Denek 1’in 
Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 4.53 Hz ve vibrato gen-
liğinin 17.62 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 5.23 
Hz ve vibrato genliğinin 17.14 cent olduğu, ortalama vibra-
to frekansının 4.88 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 
17.38 cent olduğu; Denek 2’nin Mi (E4) sesinde vibrato fre-
kansının 4.77 Hz ve vibrato genliğinin 36.15 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 4.89 Hz ve vibrato genliğinin 
36.05 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 4.83 Hz ve 
ortalama vibrato genliğinin de 36.10 cent olduğu; Denek 
3’ün Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 4.73 Hz ve vibrato 
genliğinin 37.73 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 
4.09 Hz ve vibrato genliğinin 37.85 cent olduğu, ortalama 
vibrato frekansının 4.41 Hz ve ortalama vibrato genliğinin 
de 37.79 cent olduğu; Denek 4’ün Mi (E4) sesinde vibrato 
frekansının 4.56 Hz ve vibrato genliğinin 33.88 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 5.40 Hz ve vibrato genliğinin 
35.11 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 4.98 Hz ve 
ortalama vibrato genliğinin de 34.49 cent olduğu; Denek 
5’in Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 5.46 Hz ve vibrato 
genliğinin 34.33 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 
5.89 Hz ve vibrato genliğinin 34.25 cent olduğu, ortalama 
vibrato frekansının 5.67 Hz ve ortalama vibrato genliğinin 
de 34.90 cent olduğu; Denek 6’nın Mi (E4) sesinde vibrato 
frekansının 4.42 Hz ve vibrato genliğinin 35.79 cent, Fa (F4) 
sesinde vibrato frekansının 5.28 Hz ve vibrato genliğinin 
28.10 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 4.85 Hz ve 
ortalama vibrato genliğinin de 31.94 cent olduğu; Denek 
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7’nin Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 4.28 Hz ve vibra-
to genliğinin 30.88 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 
4.21 Hz ve vibrato genliğinin 32.11 cent olduğu, ortalama 
vibrato frekansının 4.24 Hz ve ortalama vibrato genliğinin 
de 31.49 cent olduğu; Denek 8’in Mi (E4) sesinde vibra-
to frekansının 4.93 Hz ve vibrato genliğinin 27.28 cent, Fa 
(F4) sesinde vibrato frekansının 4.60 Hz ve vibrato gen-
liğinin 29.10 cent olduğu, ortalama vibrato frekansının 4.76 
Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 28.19 cent olduğu; 
Denek 9’un Mi (E4) sesinde vibrato frekansının 5.16 Hz ve 
vibrato genliğinin 30.53 cent, Fa (F4) sesinde vibrato fre-
kansının 5.34 Hz ve vibrato genliğinin 30.76 cent olduğu, 
ortalama vibrato frekansının 5.25 Hz ve ortalama vibrato 
genliğinin de 30.64 cent olduğu ve Denek 10’un Mi (E4) 
sesinde vibrato frekansının 4.92 Hz ve vibrato genliğinin 
26.76 cent, Fa (F4) sesinde vibrato frekansının 4.81 Hz ve 
vibrato genliğinin 24.69 cent olduğu, ortalama vibrato fre-
kansının 4.86 Hz ve ortalama vibrato genliğinin de 25.72 
cent olduğu tespit edilmiştir. Burada vibrato genlikleri için 
cent değerlerine bakıldığında, son testte bir vibrato salınımı 
elde edilebildiği görülmektedir.

Her bir deneğin vibrato frekansları için salınım grafikleri 
aşağıda oluşturularak ön test ve son test arasındaki salınım 
farkı daha açık şekilde gösterilmeye çalışılmıştır. 
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Grafik 1. Denek 1 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 1’in ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.82 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.82 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.88 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.88 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 1’in ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 2. Denek 2 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 2’nin ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 2.25 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (2.25 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.83 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.83 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 2’nin ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 3. Denek 3 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 3’ün ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.92 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.92 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.41 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.41 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 3’ün ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 4. Denek 4 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 4’ün ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.44 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.44 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.98 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.98 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 4’ün ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 5. Denek 5 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 5’in ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 2.24 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (2.24 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 5.67 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 5.67 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 5’in ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 6. Denek 6 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 6’nın ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 2.11 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (2.11 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.85 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.85 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 6’nın ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 7. Denek 7 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 7’nin ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.61 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.61 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.24 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.24 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 7’nin ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 8. Denek 8 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 8’in ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.67 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.67 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.76 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.76 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 8’in ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 9. Denek 9 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) Vibrato 
Salınım Grafiği

Denek 9’un ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 1.51 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (1.51 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 5.25 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 5.25 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 9’un ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.
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Grafik 10. Denek 10 Ön Test-Son Test Mi (E4) ve Fa (F4) 
Vibrato Salınım Grafiği

Denek 10’un ön testte vibrato frekansı için salınım 
grafiklerine bakıldığında, başlangıç ve bitiş arasındaki iki 
tepe noktası arası süre farkları alınarak, bu süre farkları 
arasındaki tepe noktaları sayılıp saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 2.25 c.p.s. (Hz) gibi çok 
düşük bir değer ortaya çıkmaktadır (2.25 c.p.s. (Hz) < 
4-10 c.p.s. (Hz)). Son testte ise, saniyedeki salınım sayısı 
hesaplandığında ortalama olarak 4.86 c.p.s. (Hz) gibi bir 
değer elde edilmektedir. Bu değer bir saniyedeki vibrato 
frekansı için uygun bir değer olarak görülmektedir (4 Hz 
< 4.86 Hz < 10 Hz). Bu açıklamalardan, Denek 10’un ön 
teste göre son testte vibrato frekansı (sıklığı) ve vibrato 
genliği (perde değişimi) değerlerinde gözle görülür bir 
artış olduğu görülmektedir.

Araştırmadan elde edilen bulgular birlikte değer-
lendirildiğinde, deney grubu öğrencilerinin tamamının 
ön test ve son test ölçümleri arasında anlamlı bir farklılık 
olduğu görülmektedir. Başka bir anlatımla, vibrato öğre-
timinden önce, deney grubundaki öğrencilerin vibrato 
frekansları (sıklık) ve vibrato genlikleri (perde değişimi) 
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bir vibrato hareketi oluşturamayacak kadar düşükken, vi-
brato öğretimi sonrası bu öğrencilerin vibrato frekansları 
(sıklık) ve vibrato genlikleri (perde değişimi) ideal bir 
vibrato oluşturabilecek düzeyde değerlere ulaşmıştır. Bu 
sonuç, deney grubundaki öğrencilerin vibrato frekansları 
(sıklık) ve vibrato genliklerinde (perde değişimi) gözle-
nen bu değişimlerin, vibrato öğretimine bağlı olduğunu 
gösterir niteliktedir.

Sonuç
Araştırmada, vibrato öğretiminin öğrencilerin vi-

bratoyu gerçekleştirebilme davranışları üstünde olumlu 
etkiler yarattığı, uygulama öncesi öğrencilerin vibrato 
frekansları (sıklık) ve vibrato genlikleri (perde değişimi) 
bir vibrato hareketi oluşturamayacak kadar düşükken, uy-
gulama sonrası bu öğrencilerin vibrato frekansları (sıklık) 
ve vibrato genliklerinin (perde değişimi) ideal bir vibrato 
oluşturabilecek düzeyde değerlere ulaştığı tespit edilm-
iştir. Bu doğrultuda vibrato öğretiminin, öğrencilerin vi-
brato frekansları ve vibrato genliklerini önemli ölçüde et-
kilediği ve bu değerlerin uzmanlar tarafından kabul edilen 
ideal bir vibratonun değerlerine çok yakın olduğu sonucu 
çıkarılmaktadır.

Keman eğitiminde vibrato öğretimi önemli aşama-
lardan biridir. Literatür incelendiğinde, yaylı çalgı eğit-
imi alanındaki otoritelerin, vibratonun çalgı eğitimi 
müfredatının önemli bir parçası olduğu konusunda hem 
fikir olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda, Oppelt (1981) 
ve Applebaum (1965), vibrato öğretiminin uzun süre 
ertelenmemesi gerektiğini ve vibrato öğretimine keman 
eğitiminin en geç ikinci yılında başlanması gerektiğini 
savunmuşlardır. Dillon ve Kriechbaum (1978), yaylı çal-
gılarda öğrencilere vibratonun öğretilmesi için günlük 
5 ile 10 dakikalık bir zaman ayrılmasını önermişlerdir. 
Shepherd (2004), vibrato ile ilgili araştırmalarda önde ge-
len pedagogların ilklerinden olan Siegfried Eberhardt’ın, 
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1910 yılında yalnızca vibrato üzerine yazılmış ilk kitap 
olan “Violin Vibrato: Its Mastery and Artistic Use” adlı 
kitabında, vibrato öğretiminin gerekliliğini ve vibrato için 
hazırlık egzersizlerinin önemini vurguladığını belirtmek-
tedir.

Yirminci yüzyıl başlarında Leopold Auer ve Carl 
Flesch gibi keman eğitmenleri, temel olarak vibratonun 
iki tipini tanımlayarak geçmişte yapılan çalışmalardan 
daha detaylı bir şekilde, doğru bir vibrato için gerekli olan 
hareketleri tanımlamaya başlamışlardır. Auer (1921) ve 
Flesch’ e (1939) göre, ağır vibrato ve hızlı vibrato olarak 
adlandırılan bu iki tip vibrato, kol, el ve parmağın farklı 
fiziksel hareketleriyle üretilmektedir. Shepherd (2004)’e 
göre, Dr. D. C. Dounis, Carl Flesch’ in görüşlerini benim-
semiş; ancak buna ek olarak, kendisinin tıp eğitiminden 
dolayı vibrato öğretimine daha fizyolojik bir bakış açısı 
getirmiş ve Eberhardt’ tan bu yana vibrato öğretimi için 
hazırlık egzersizlerini kullanan ilk kişi olmuştur. Leland 
(1982)’a göre, Ivan Galamian, Juilliard Müzik Okulu’nda 
öğrencilerine kol, bilek ve parmak olmak üzere üç tip 
vibratoyu öğretmiş ve müzikal fikirleri en iyi şekilde if-
ade etmek için hız, yoğunluk ve genişlik gibi büyük bir 
paleti oluşturan vibratoyu geliştirmeye çalışmıştır. Lind-
ley (2000)’e göre, Paul Rolland, bazı hareket egzersi-
zleri kullanarak vibrato üretimi ile ilgili bilgileri ilerlet-
miş ve vücudun doğal hareketleri taklit edilerek yapılan 
hareketleri önererek vücutta ve kolda gerginliği azalt-
maya çalışmıştır. Rolland aynı zamanda, enstrümandan 
bağımsız olarak ilk kez vibrato için gerekli olan hareketleri 
egzersizlere dönüştürerek öğrencilere uygulamış ve değişik 
hızlarda vibratoyu geliştirmek için metronomla ritmik 
çalışmaları kullanmıştır. Juilliard Müzik Okulu’nda bir 
öğretmen olan Dorothy DeLay da vibrato hareketi esnasın-
da eli rahatlatmak için armoniklerle yapılan egzersizleri 
kullanmış ve Paul Rolland’ a benzer şekilde değişik hızda, 
yoğunlukta ve genişlikte yapılan vibratoyu geliştirmek için 
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metronomla ritmik çalışmaları uygulamıştır. Starr (1976)’a 
göre, Shinichi Suzuki ise, anadil metodunu kullanarak çok 
küçük çocuklara keman öğretimini geliştirmiştir. Basamak 
basamak eğitimi içeren bu metot çok küçük yaştaki çocuk-
ları, müziğin ifade amaçları için vibratonun kullanımını 
gerektiren artistik bir düzeyde geliştirmeyi sağlamıştır. Bu 
sayede bireyin kemanda vibrato üretmeden önce, enstrü-
mandan bağımsız olarak yapılan hazırlık egzersizleri, gi-
derek enstrüman üstünde yapılmaya başlanmıştır. Hazırlık 
egzersizleri, yirminci yüzyılda önde gelen yaylı çalgı eğit-
imcileri arasında yaygın olarak kullanılmaya başlanmıştır. 
İlk önce vibrato hareketi yapar gibi kemandan bağımsız 
olarak yapılan egzersizler ortaya koyulmuş, bunu keman 
kullanılarak, ancak yay olmadan yapılan egzersizler izlemiş 
ve son olarak, sol el vibrato yaparken, yayın kullanımı da 
devreye girmiştir (Applebaum, 1986; Collins, 1962; Lamb, 
1990; Dillon ve Kreichbaum 1978).

1960’lardan bu yana farklı sınıflara yönelik metot-
lar vibratoyla ilgili egzersizleri kapsamaktadır. Müller ve 
Rusch (1962), 2 ve 3 numaralı kitaplarının ön bölümünde 
fotoğraflardan oluşmuş vibrato için hazırlık egzersizlerine 
yer vermişlerdir. Wisniewski ve Higgins (1976), birinci 
kitaplarının orta bölümünde vibrato hazırlık egzersizler-
ini tanıtmış ve ikinci kitaplarında bu beceriyi pekiştirmek 
için gerekli olan çalışmaları sürdürmüşlerdir. Anderson 
ve Frost (1986), 2 ve 3 numaralı kitaplarında zaman zam-
an tril hareketleri, sol el pizzicatosu, parmak kaydırma 
hareketleri, değişik ritimler kullanarak tel üstünde cila-
lama hareketi benzeri salınım hareketlerini içeren vibrato 
egzersizlerine yer vermişlerdir. Allen, Gillespie ve Hayes 
(1997), kitaplarında öğrencinin elini keman gövdesinin 
yanındaki kavisli bölüme yerleştirerek vibrato öğretimine 
başlamaya dair egzersizlere yer vermişlerdir. Gazda ve 
Stoutamire (1997), ikinci kitaplarının son bölümünde, en-
strümana sadece parmak ucu ve başparmağı temas ettir-
erek ve armonik bir ses etrafında teli cilalarmış gibi par-
mağı tel üstünde kaydırarak vibratonun çalışılabileceğini 
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belirtmişlerdir. Ayrıca, vibratoda doğru bir el hareketinin 
sağlanabilmesinde öğrencilere yardım etmek için lastiğe 
benzeyen küçük bir topun kullanılmasını önermişlerdir.

Pedagojik çalışmaların eksikliğinden dolayı, yirmin-
ci yüzyıldan önce vibrato sistematik bir şekilde öğretile-
memiştir. Son yüzyılda, vibratonun nasıl öğretileceğinin 
keşfedilmesi şaşırtıcı bir gelişme olmuştur (Klose, 1989). 
Şu anda, bir öğrencinin bu beceriyi kazanabilmesinin, sa-
dece belirli bir eğitim uygulanarak başarılabileceğine in-
anılmaktadır (Wendt ve Fidlar, 1989; Waller, 1950). 

Yirminci yüzyıl vibrato pedagojisine yönelik bu 
genel bakış açısı, keman çalmada vibratonun önemli 
bir unsur olduğunu ve doğru bir vibrato elde etmek için 
uygun bir eğitimin hazırlık egzersizleriyle geliştirilebi-
leceğini ortaya koymaktadır. Bu egzersizler, diğer keman 
egzersizleri ile daha da desteklenerek, vibrato için doğ-
ru kas gruplarını çalıştıracak uygun hareketleri üretmeye 
yönelik birer altyapı oluşturmaktadır. Ayrıca bu egzersi-
zler, daha güçlü bir müziksel ifade aracı olarak, bir ke-
mancının vibrato tipleri ile ilgili ufkunu genişletmektedir.

Bu nedenle, vibratoyu geliştirme süreci öğrenci ça-
balarına bırakılmamalı, sistemli ve planlanmış şekilde 
eğitmen desteğiyle yürütülmelidir. Keman eğitmenleri 
öğretim sürecinde bu beceriyi geliştirmeye yönelik eg-
zersizlerden faydalanmalı ve öğrencide doğru bir vibrato 
becerisinin oluşması için vibrato öğretimine, öğrencinin 
vibratoya ihtiyaç duyduğu ve ufak denemeler yaptığı 
anda başlanılmalıdır. Keman eğitiminde, vibrato öğre-
timine yönelik olarak yaşanan güçlüklerin en aza indir-
genmesi bakımından, keman eğitimi için bundan sonra 
oluşturulacak metot kitaplarında vibratoya yönelik olarak 
hazırlanmış egzersizlere de yer verilerek, bu tür etüt ve 
alıştırmalar eğitim ve öğretime kazandırılmalıdır.
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Ek 1. Vibrato Öğretimine Yönelik Egzersiz Örnekleri

Şekil 1. Nefes Egzersizleri

Şekil 2. Sol El/Kol Esnekliği İçin Egzersiz

Şekil 3. Parmak Değiştirme Egzersizleri

Şekil 4. Parmak Açma İçin Egzersiz

Şekil 5. Parmak Serbestliği İçin Egzersiz

Şekil 6. Parmakların Dikey ve Yatay Hareketleri İçin Egzersiz



Koray Çelenk338

Şekil 7. Parmak Güçlendirme Egzersizleri

Şekil 8. Parmak Güçlendirme İçin Pizzicato Egzersizleri

Şekil 9. Yaysız Ritmik Salınım Egzersizleri

Şekil 10. Ritmik Vuruşlarla Vibrato Hareketi
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Şekil 11. Kol Vibratosu İçin Parmak Kaydırma Egzersizleri

  

Şekil 12. Kol Vibratosu İçin Konum Değiştirme Egzersizleri

Şekil 13. Kol ve Bilek Vibratosu İçin Parmak Yuvarlama Eg-
zersizleri

Şekil 14. Kol ve Bilek Vibratosu İçin Parmak Yaylandırma 
Egzersizleri

Şekil 15. Bilek Vibaratosu İçin Parmak Pozisyonu Egzersizleri

Şekil 16. Bilek Vibratosu İçin Parmak Kaydırma Egzersizleri
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Şekil 17. Bilek Vibratosu İçin Konum Değiştirme Egzersizleri

Şekil 18. Parmak Vibratosu İçin Salınım Egzersizleri

Şekil 19. Dördüncü Parmakla Vibratoya Yönelik Egzersiz

Şekil 20. Vibrato Hızını Değiştirmeye Yönelik Egzersizler
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Şekil 21. Vibrato Genişliğini Değiştirmeye Yönelik Egzersizler

Şekil 22. Vibrato Bağı (Sürekliliği) İçin Egzersiz
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