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1.GİRİŞ
Eğitim, bir ülkenin gelişimi ve pozitif yönde değişimi için en önem-

li araçlardan biridir. Eğitim seviyesi arttıkça ülkelerin refah seviyesi de 
artmaktadır. Dünyanın birçok ülkesinde zorunlu eğitim 8 yıl ve üzerinde-
dir. Ülkemizde ise zorunlu eğitim 2012 yılından önce 8 yıl iken, 2012’de 
İlköğretim ve Eğitim Kanununda yapılan değişiklik ile birlikte 12 sene-
ye çıkarılmıştır (https://www.meb.gov.tr/duyurular/duyurular2012/12yil_
soru_cevaplar.pdf). Günümüzde nüfusun artmasıyla birlikte öğrenciler 
arasındaki rekabet de artmaktadır. Ülkemizde, üniversite sınavı istatistik-
leri incelendiğinde her geçen yıl sınava giren öğrenci sayısının arttığı gö-
rülmektedir. 2006 yılında üniversite sınavına (ÖSS) başvuran aday sayısı 
1.678.383 iken, bu rakam 2018 yılında 2.381.412’ye  (https://www.yok.
gov.tr), 2022’de ise (TYT) sınava giren aday sayısı 3.008.287’ye ulaşmış-
tır (https://dokuman.osym.gov.tr). 

Giderek artan nüfus oranı ve azalan iş imkânları öğrencileri Türkçe, 
matematik, fizik, kimya gibi sınavı belirleyici kılan temel derslerde reka-
bete itmiştir. Ancak, her bireyin yetenekli olduğu alanlar farklı farklıdır. 
Analitik zekâsı çok kuvvetli bir öğrenciyle görsel zekâsı çok kuvvetli bir 
öğrenciyi bir problem sorusunda yarıştırırsak analitik zekâsı daha iyi olan 
öğrenci başarılı olacaktır. Bireyler ilgili, yetenekli ya da başarılı oldukları 
alanları fark etseler bile bazen sosyal çevreleri sebebiyle ilgili oldukları 
alana yönlenememektedirler. Örneğin; fizik dersi çok iyi olan bir öğrenci 
aynı zamanda basketbol alanında da üstün bir yeteneğe ve ilgiye sahip olsa 
bile yetenekli oldukları alanları aile, çevre, öğretmen, akrabalar ve gelecek 
kaygısı gibi sebeplerle meslek olarak edinmeyi düşünmeyebilmektedirler. 
Dolayısı ile bireyler farklı alanlara ilgili ve yetenekli olabilmekle beraber, 
normalin üzerinde belirli bir alanda üst düzey becerilere sahip bireyler için 
üstün yetenekli olarak tanımlanmaktadır. Üstün yetenekli bireyler doğru 
eğitimi aldıklarında kalıtımsal olarak yetenekli oldukları alanda yüksek 
beceriler gösterebilen bireylerdir (Özkan, 2013). Günümüzde bireylerin 
üstün yetenekli kabul edilmesi için geliştirilen zekâ testlerinden 130 ve 
üzerinde puan alması gerekmektedir. Üstün yetenekli bireyleri yapılan 
testlerden aldıkları zekâ puanlarına göre sıraladığımızda, 115-129 hafif dü-
zeyde üstün yetenekli, 130-144 normalüstün yetenekli, 145-159 çok üstün 
yetenekli, 160-179 olağanüstü üstün yetenekli ve 180+ dahi olarak kabul 
edilmektedir (Pak ve Özden, 2018).

Ülkemizde ise, üstün yetenekli bireyler genellikle bir veya birkaç 
alanla ilgilidir ve ailelerin de bunlara yönelik olarak çeşitli beklentileri bu-
lunmaktadır. Karakuş (2010), üstün yetenekli bireylerin ailelerinin yaşa-
dıkları sorunları incelediği çalışmasında ailelerin yaşadıkları güçlüklerin 
rehberlik edememe, yüksek beklenti, sonu gelmeyen istekler, ünlü olma is-
teği gibi sorunların olduğunu ortaya çıkartmaktadır. Üstün yetenekli birey-
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ler çevrenin, öğretmenlerinin, ailelerinin ve bazen de kendilerinin yüksek 
beklentilerinin altında yorulabilmektedir. Karakuş (2010), Bilim ve Sanat 
Merkezi’nde (BİLSEM’de) öğrenim görmekte olan üstün yetenekli birey-
lerin yaşadıkları sorunlara da değindiği çalışmasında çoğunlukla yorgun-
luk, kendine zaman ayıramama, ödevlerin fazla olması ve kurumun yeter-
siz sosyal ve fiziksel imkânların olduğu yönünde görüşlere yer vermiştir. 
Özel yetenekli çocukların sorumluluklarının fazla olması ve beklentilerin 
yüksek olması sebebiyle ikinci plana attıkları alanlar ortaya çıkabilmekte-
dir. 

Farklı pek çok alanda üstün yetenekli birey vardır. Gardner’e göre sö-
zel, mantıksal, görsel, bedensel, müziksel, sosyal, kişisel ve doğacı olmak 
üzere 8 farklı zekâ türü bulunmaktadır.Bireyler bu zekâ tiplerinin bir ya da 
birkaçında yetenekli olabilirler (Köksal, 2006, s.475). Günümüz şartlarına 
bakıldığında ise, bir öğrenci bu alanların birkaçında üstün zekâ belirtisi 
gösterse bile bazen sınav stresi, gelecek kaygısı, yoğun ders programı gibi 
sebeplerle belirli alanları daha geri plana atabilmektedirler. Ülkemizde, 
özel yetenekli bireyler BİLSEM’lerde destek eğitimi alabilmektedirler. 
BİLSEM’ler genel-zihinsel, görsel ya da müzik alanında üstün yetenekli 
olduğu düşünülen bireylere ilkokul 1. 2. 3. sınıfta girebilmek şartıyla tabii 
oldukları sınavı geçtikleri takdirde örgün eğitim kurumlarının yanında var 
olan becerilerini üst düzeye taşımak için eğitim veren kurumlardır (https://
orgm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2016_10/07031350_bilsem_yonerge-
si.pdf).  

BİLSEM’lerin bilim kısmını oluşturan derslerin yanında sanat bölü-
münü oluşturan branşlar resim ve müziktir. İlköğretim’de seçilen öğrenci-
ler lise 4’e kadar var olan becerilerini bu kurum sayesinde geliştirebilmek-
tedir. Her branşta olduğu gibi müzikte de bireyin kendisini geliştirebilmesi 
için disiplin, beceri, doğru eğitim ve bol bol pratik gerekmektedir. BİL-
SEM’lerde yoğun bir müzik programı işlenmektedir. Dolayısı ile öğrenci-
ler zaman zaman çeşitli sebeplerle kurumdan ve alanlarından kopabilmek-
tedir. Öğrencilerin ilgili oldukları alana ve destek eğitimi almakta oldukları 
kuruma bakış açılarını ve beklentilerini kendilerinden sonra en iyi ailele-
rinin ifade edileceği düşünülerek hazırlanan bu çalışmada, Bilim ve Sanat 
Merkezlerinde (BİLSEM) müzik biriminde öğrenim görmekte olan öğ-
renci velilerinin müzik birimine yönelik beklentilerinin değerlendirilmesi 
amaçlanmaktadır. 

2. YÖNTEM
Araştırma, durum tespitine yönelik nitel araştırma modeline uygun 

olarak desenlenmiştir. Nitel araştırma yönteminde, olaylara bütünsel bir 
bakış açısıyla yaklaşarak araştırmanın problemini oluşturan durum yorum-
lanarak incelenmektedir (Karataş, 2015). Nitel araştırma yönteminde, bul-
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gular genellikle görüşme ve gözlem yöntemiyle elde edilir. Bu yöntemde, 
elde edilen veriler, kod ve temalarla tablolaştırılarak yorumlanmasıyla ana-
liz edilmektedir (Sandelowski, 2004).

2.1. Çalışma Grubu
Araştırmanın çalışma grubunu, Osmaniye Şehit Veli Demiryürek BİL-

SEM’de öğrenim görmekte olan müzik birimi öğrencilerinin velileri oluş-
turmaktadır. Katılımcıların demografik özellikleri incelendiğinde 8’sinin 
kadın, 7’sinin erkek olduğu; katılımcılardan 4’ünün 35-40 yaş aralığında, 
9’unun 41-45 yaş aralığında, 2’sinin ise 49+ yaş aralığında olduğu görül-
mektedir.

2.2. Veri Toplama Aracı
Veri toplama aşamasında, BİLSEM’de müzik alanında öğrenim gör-

mekte olan öğrencilerin velilerinin müzik dersine yönelik beklentilerinin 
incelenmesi amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 
Araştırmacılar tarafından hazırlanan bu form 5 açık uçlu sorudan oluşmak-
tadır. Araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Yarı 
yapılandırılmış görüşme formu, yapılandırılmış görüşme formuna göre 
daha esnek bir görüşme yöntemidir (Türnüklü, 2000, s.547). Yarı yapılan-
dırılmış görüşme tekniğinde, araştırmacılar tarafından görüşme formu ha-
zırlanmıştır. Görüşmenin gidişatına göre sorular farklı alt başlıkları içeren 
yeni soruların da sorulmasına olanak tanımaktadır.Araştırmada hazırlanan 
soruların geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için, uzman görüşü alınarak 
gerekli ekleme ve çıkartmalar yapılıp sorulara son şekil verilmiştir. Hazır-
lanan görüşme formunda katılımcıların yaş ve cinsiyetlerine yönelik bilgi-
lerini de içeren demografik özelliklerine yer verilmiştir. 

Araştırmanın güvenirliğinde, Miles ve Huberman’ın formülü (Güve-
nirlik=Görüş birliği/görüş birliği+görüş ayrılığıX100) kullanılıp kodlar 
arasındaki uyuma bakılmıştır (Miles ve Huberman, 2019). Bu doğrultuda, 
bu çalışmanın güvenirliği %86’dır.

Araştırma kapsamında velilere sorulan sorular şu şekildedir:

	Çocuğunuz BİLSEM’de müzik eğimini ne kadar süredir almakta-
dır? 

	Sizce, BİLSEM’de verilen ders saati yeterli midir? Yeterli bulmu-
yorsanız sebeplerini açıklayınız.

	BİLSEM’e öğrenci tanılama ve yerleştirme süreci hakkında daha 
önceden bilginiz var mıydı?  Sizce, öğrenci tanılama sürecinde sınav önce-
si yapılan bilgilendirmeler yeterli miydi? 

	Çocuğunuzun eğitim almakta olduğu BİLSEM’deki fiziki ve sos-
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yal imkânları yeterli buluyor musunuz? Bulmuyorsanız sizce eksiklikler 
nelerdir?

	Sizce BİLSEM’de verilen müzik eğitimi yeterli midir? Şayet de-
ğilse hangi konularda eksiklikler bulunmaktadır?

2.3. Verilerin Analizi
Araştırmada kullanılan verilerin analizi aşamasında içerik analizine 

yer verilmiştir. İçerik analizi, var olan sorunun tarafsız bir şekilde ortaya 
konmasını hedefleyen bir yöntemdir. Araştırmada yer alan görüşlerin sınıf-
lanıp kodlanarak sistematik bir şekilde yorumlandığı bir tekniktir (Koçak 
ve Özgür, 2006, s.22). İçerik analizinde, araştırmada kullanılan görüşme 
sorularına verilen yanıtlar tarafsız bir şekilde yorumlanır. Diğer bir tanım-
da içerik analizi, belirli bir kurala bağlı kalınarak metinde geçen anlatımla-
rın daha küçük hale getirilerek kodlandığı bir tekniktir (Akaydın ve Çeçen, 
2015, s.186).

Velilerin sorulara verdikleri cevaplardan yola çıkılarak temalar ve alt 
temalar araştırmacılar tarafından oluşturulmakla birlikte, rastgele seçilen 
iki görüşme formu başka bir uzman tarafından da kodlanmıştır. Miles-Hu-
berman (1994) araştırma yöntemine göre yapılan analiz, verilerin azaltıl-
ması, sunulması ve sonuçların biçimlendirilmesi olmak üzere üç başlıktan 
oluşmaktadır (Baltacı, 2017).  

Verilerin azaltılması: Verilerin azaltılması süreci, araştırmanın ra-
porlanma sürecine kadar geçen süreci kapsar. Bu süreçte araştırmacı elde 
ettiği verileri özetler, sadeleştirir, kullanılacak ve kullanılmayacak verileri 
seçerek ayıklama sürecini tamamlar (Özdemir, 2010, s.329). 

Verilerin sunulması: Verilerin sunulması sürecinde, araştırmacının 
verilerin azaltılması sürecinde elde ettiği bilgileri sistematik bir şekilde 
düzenler, tablolaştırır, grafik ve şekilleri ekler (Baltacı,2017).

Sonuçların biçimlendirilmesi: Sonuçların biçimlendirilmesi aşama-
sında, verilerin azaltılması ve sunulması aşamasında sadeleştirilen verile-
rin, içerik analizi yöntemiyle bulguları oluşturularak yorumlanır ve araştır-
manın sonuç kısmı hazırlanır (Baltacı, 2017).

Ayrıca, gizlilik esasına dayanarak araştırmaya katılan velilerin isim-
leri kullanılmamıştır. Erkek veliler için E-1, E-2…gibi; bayan veliler için 
K-1, K-2… gibi kodlarıyla isimlendirilmiştir. Araştırmada, velilerin gö-
rüşme sorularına verdikleri cevaplarda doğrudan alıntılara yer verilmiştir.

3.BULGULAR
Araştırmanın bu kısmında, çalışmada kullanılan görüşme sorularına 

verilen yanıtların bulgularına yer verilmiştir.  
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Araştırmaya katılan velilere, “Çocuğunuz BİLSEM’de müzik eğimini 
ne kadar süredir almaktadır?” şeklinde soru sorulmuştur. Velilerin verdik-
leri yanıtlar Tablo 1’deki gibidir.

Tablo 1. BİLSEM’de öğrenim görmekte olan öğrencilerin kaç yıldır eğitim 
gördüklerine ilişkin dağılımları  

Eğitim gördükleri yıl f % 

0-2 yıl 12 80

3-5 yıl  2 13.3

6-8 yıl  1 6

Toplam 15 100

Tablo 1’de çocukların BİLSEM’de almakta oldukları müzik eğitim 
yılı incelendiğinde, 12’sinin 0-2 yıl, 2’sinin 3-5 yıl, 1’inin ise 6-8 yıl aralı-
ğında eğitim aldıkları görülmektedir. 

Araştırmaya katılan velilere, “Sizce verilen ders saati yeterli midir? 
Yeterli bulmuyorsanız sebeplerini açıklayınız?” şeklinde soru sorulmuştur. 
Velilerin verdikleri yanıtlar Tablo 2’deki gibidir.

Tablo 2. Verilen ders saatlerinin yeterli bulunup/bulunulmamasına ilişkin 
dağılım

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Yeterli Ders saati  
yeterli

 9 60 “Ders saatlerini yeterli buluyorum” (K1).

Ye te r l i 
değil

Kişi sayısı  3 20 “Yeterli değil. Çalgı sayısı az olduğu 
için ve sayıları fazla olduğu için sıra sıra 
derse giriyorlar, böylelikle zaman sorunu 
yaşanabiliyor” (E2).

Verimli 
sonuç 
alamamak

2 13.3 “Yeterli değil. Başka BİLSEM’deki 
öğrencilerle karşılaştırdığımız zaman bariz 
farklar ortaya çıkıyor daha geride kalıyoruz 
ve makas giderek açılıyor. Yarışmacı bir 
kimliğimizin olması gerekir. Ulusal ve 
uluslararası çocuk korosu yarışmalarına diğer 
BİLSEM’ler gibi katılabilmeleri için ders 
saati çok az. Çocukların gelişimi için de ders 
saati çok az” (E12).

Uzaklık 1 6 “Hayır yeterli değil. İlçeden geldiğimiz için 
haftada bir gün derse katılabiliyor”       (E15).

Toplam  15 100
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Tablo 2 incelendiğinde, velilerin 9’unun ders saatlerini yeterli buldu-
ğu, 3’ünün kişi sayısının fazla olması sebebiyle ders saatlerini yetersiz bul-
duğu, 2’sinin ders saatlerini verimli bulmadığı, 1’inin ise uzaklık sebebiyle 
ders saatlerinin yetersiz olduğu görüşüne yer verdiği görülmektedir.

Araştırmaya katılan velilere, “BİLSEM’e öğrenci tanılama ve yerleş-
tirme süreci hakkında daha önceden bilginiz var mıydı?  Sizce, öğrenci 
tanılama sürecinde sınav öncesi yapılan bilgilendirmeler yeterli miydi?” 
şeklinde soru sorulmuştur. Velilerin verdikleri yanıtlar Tablo 3’deki gibidir.

Tablo 3. BİLSEM’e öğrenci tanılama sürecine ilişkin bilgi sahibi olunup/
olunmamasına ilişkin dağılım

Tema Kod f  % 
Veli görüşlerinden örnekler

Bilgisi var
Sorun yaşamayanlar

10 66.6
“BİLSEM’e öğrenci tanılama 
sürecine yönelik yeterli bilgim 
vardı” (K4).

Bilgisi yok Ön hazırlık 
süreci   5 33.3

“Ön hazırlık yapamadık. 
Kurumu biliyorduk, fakat alım 
sürecine dair pek bilgimiz 
yoktu” (K11).

Toplam  15 100

Tablo 3 incelendiğinde, velilerin 10’unun BİLSEM’e öğrenci tanıla-
ma süreci hakkında bilgi sahibi olduğu, 5’inin ise bilgisinin olmadığı bu 
sebepten ötürüde ön hazırlık yapmadıklarına ilişkin görüş belirttikleri be-
lirlenmiştir.

Araştırmaya katılan velilere, “Çocuğunuzun eğitim almakta olduğu 
BİLSEM’deki fiziki ve sosyal imkânları yeterli buluyor musunuz? Bulmu-
yorsanız sizce eksiklikler nelerdir?” şeklinde soru sorulmuştur. Velilerin 
verdikleri yanıtlar Tablo 4’deki gibidir.
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Tablo 4. BİLSEM’in imkânlarına yönelik velilerin görüşlerine yönelik dağılım

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Yeterli 
bulanlar

İmkânlar 
yeterli 

 7 46.6
“İmkânları yeterli buluyorum” 
(K6).

Yeterli 
bulmayanlar

Fiziksel 
imkânlar 

 2 13.3
“Kesinlikle imkânları yeterli 
bulmuyorum. Çok amaçlı 
salonları çok küçük ve donanım 
çok yetersiz” (K3).

Çalgı sayısı 4 26.6
“Enstrüman sayısı bence 
arttırılabilir. Çünkü okul kalabalık” 
(K1).

Öğretmen 
sayısı 

2 13.3
“Yeterli bulmuyorum. Bana göre, 
personel eksikliği, ders saati 
eksikliği en önemlileri” (E10).

Toplam  15  100

Tablo 4 incelendiğinde, velilerin 7’sinin BİLSEM’de bulunan imkân-
ları yeterli bulduğu, 2’sinin fiziksel imkânları yetersiz bulduğu, 4’ünün 
çalgı sayısını yetersiz bulduğu, diğer 2’sinin ise kurumda çalışan öğretmen 
sayısını yetersiz bulduğu tespit edilmiştir.

Araştırmaya katılan velilere, “Sizce BİLSEM’de verilen müzik eği-
timi yeterli midir? Şayet değilse hangi konularda eksiklikler bulunmakta-
dır?” şeklinde soru sorulmuştur. Velilerin verdikleri yanıtlar Tablo 5’deki 
gibidir.
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Tablo 5. Velilerin BİLSEM’de verilen müzik eğitimine yönelik görüşlerine ilişkin 
dağılım 

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Yeterli 
bulanlar

Eğitimden 
memnunluk 

8 53.3
“BİLSEM süreci öğrencinin 
kazandığı alandaki yeteneğini 
geliştirmek için hazırlanmış bir 
süreçtir. Bunun farkında olarak 
gelişiminin ilerledikçe artacağını 
düşünüyorum” (E6).

Yeterli 
bulmayanlar

Öğretmen 
kadrosu 
sorunu  

2 13.3
“Eğitimden memnunuz. Fakat 
kadrolu bir öğretmen bulunması 
kesinlikle şarttır” (E8).

Etkinlik 
sayısının 
azlığı 

3 20
“Etkinlik sayıları arttırılarak, 
yurtiçi ve yurtdışı konserlere yer 
verilebilinir” (K9).

Enstrümanda 
çeşitlilik 
sorunu

2 13.3 “Farklı müzik aletlerine derslerde 
yer verilebilinir” (K11).

Toplam  15 100

Tablo 5 incelendiğinde, velilerin 8’inin verilen müzik eğitiminden 
memnun olduğu, 2’sinin öğretmen kadrosu sorunu sebebiyle olumsuz 
görüş belirttiği, 3’ünün yapılan etkinlik sayısını yetersiz bulduğu, diğer 
2’sinin ise kurum içindeki enstrüman çeşitliliğini yetersiz bulduğu belir-
lenmiştir.

4. SONUÇ 
Araştırmanın sonucunda, velilerin 9’unun ders saatlerini yeterli bul-

duğu bu konuda sorun yaşamadıkları, 3’ünün ders saatlerini katılımcı sa-
yısının fazla olması sebebiyle yetersiz bulduğu, 2’sinin var olan ders sa-
atlerinin çocuklarının verimli sonuçlar alabilmesi için yeterli olmadığını, 
1’inin ise ilçede yaşaması sebebiyle ders saatlerini yeterli bulmadığı belir-
lenmiştir.

Katılımcı velilerin, 10’unun BİLSEM’e öğrenci tanılama ve yerleş-
tirme süreci hakkında yeterli bilgilerinin olduğunu ve bu konuda bir sorun 
yaşamadıklarını, 5’inin ise ön hazırlık süreci hakkında yeterli bilgi sahibi 
olmadıklarını belirtmektedir.

Araştırmaya katılan velilerin, BİLSEM’in fiziksel ve sosyal imkânları-
na yönelik olarak 7’sinin imkânları yeterli bulduğu, 2’sinin fiziksel imkân-
ları yeterli bulmadığı (oda sayısı, stüdyo bulunmaması, salon gibi), 4’ünün 
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kurumdaki çalgı sayısının yetersiz olduğunu düşündüğü, diğer 2’sinin ise 
öğretmen sayısını yetersiz bulduğu görüşünü belirttiği görülmektedir. 

Katılımcı velilerin, verilen müzik eğitimine yönelik olarak 8’inin ve-
rilen eğitimden memnun olduğu, 2’sinin öğretmen kadrosunu yetersiz bul-
duğu, 3’ünün etkinlik sayısını yetersiz bulduğu, diğer 2’sinin ise kurumda-
ki çeşitliliği (farklı enstrüman çalan öğrenci sayısı) az bulduğu görüşünü 
belirttikleri belirlenmiştir. 

5. ÖNERİLER
	BİLSEM’de müzik birimine verilmekte olan ders saatlerini yeter-

siz bulan veliler olduğu görülmektedir. BİLSEM’de ders saatleri standart-
tır. Fakat ders gruplarındaki öğrenci sayısı değişkenlik gösterebilir. Bu so-
runa çözüm olarak grup sayısına göre ders saatleri değişkenlik gösterebilir. 
Aynı zamanda ilçeden gelmek zorunda kalan veliler olduğu görülmektedir. 
BİLSEM’lerin ülke çapında sayısı arttırılarak ilçelerde yaygınlaştırılması 
bu konuda yaşanılan sıkıntılara çözüm olabilir. 

	Velilerin, BİLSEM’e öğrenci tanılama sürecine dair bilgi sahibi 
olma konusunda sorun yaşadıkları görülmektedir. Bu soruna yönelik ola-
rak BİLSEM öğretmenleri ve RAM (Rehberlik Araştırma Merkezi) öğret-
menleri velilere sürecin tanıtımına yönelik seminerler düzenleyebilir. 

	BİLSEM’in sosyal ve fiziksel imkânlarına yönelik görüşler ince-
lendiğinde, fiziksel imkânlar, kurumdaki çalgı sayısının yetersiz olması, 
etkinliklerin az olması gibi farklı noktalarda velilerin olumsuz görüş belirt-
tikleri görülmektedir. Özellikle sanatın önemli olan müzik alanı için MEB 
önemli bir bütçe ayırabilir. Öğrenci sayısının artışına paralel bir şekilde 
enstrüman sayısı arttırılabilir. Aynı zamanda ücretsiz müzikal faaliyetlerin 
ülke çapında arttırılması katılımı çoğaltabilir. 
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Bilim Okuryazarlığı
Günümüzde toplumların gelişmişlik seviyesinin en önemli gösterge-

lerinden birisi olan bilim ve teknoloji alanlarındaki gelişmeler, ülkelerin 
rekabet güçlerini ve yenilikçi yaklaşımlarını sürdürmelerini etkileyen fak-
törlerin başında yer almaktadır. Bilim ve teknoloji alanında yapılacak araş-
tırmalar ve proje yatırımları, toplumların daha refah bir yaşam sürmelerini 
ve farklı iş alanlarının oluşmasını da beraberinde getirmektedir. Özellik-
le biyoteknoloji, genetik, nanoteknoloji, biyomühendislik gibi alanlarda 
yaşanan hızlı değişimler insan yaşamı için oldukça önemli sayılabilecek 
fırsatlar oluşturmaktadır. Ülkelerin kendi geleceklerini koruma altına ala-
bilmeleri ve sürdürülebilir bir toplumsal yaşam inşa edebilmeleri için bu 
alanlarda yetişmiş nitelikli insan gücüne ihtiyaç duymaktadırlar. Yetişti-
rilecek bireylerin formal eğitim yoluyla edinecekleri bilgi ve becerileri 
toplumun yararına kullanmaları için, bireylerin bu bilgileri özümsemeleri 
ve karşılaştıkları sorunların çözümünde bilimsel bakış açısı kullanmala-
rı önemlidir. Özellikle fen eğitimi yoluyla bireylerin bilime ve teknoloji 
farkındalıklarının arttırılması, olumlu tutumlar kazanmaları ve bilimsel 
okuryazarlık seviyelerin arttırılması amaçlanmaktadır. Toplumsal kalkın-
mada önemli bir değişken olarak düşünülen bilimsel okuryazarlık kavramı 
özellikle gelişmiş pek çok ülkenin eğitim programlarında yer almaktadır. 

Bilimsel okuryazarlık kavramının kültürel kökeni çok eski yıllara da-
yanmasına rağmen, Paul DeHart Hurd’ün yayınladığı “Fen Okuryazarlığı: 
Amerikan Okulları için Anlamı” isimli makalesi ile birlikte ilk defa 1958 
yılında üzerinde durulmaya ve tartışılmaya başlanmıştır. Hurd yayınladığı 
bu makalesinde bilim ve teknolojinin şekil verdiği toplumlarda fen eği-
timinin bir zorunluluk olduğunu ileri sürmüştür (Çavaş, 2009). Bilimsel 
okuryazarlık, ülkelerin uluslararası alanda güç kazanmaları ve söz sahibi 
olabilmeleri için gerekli temel sınırları belirlemede anahtar bir rol üstlen-
mektedir. DeBoer (2000)’e göre, bilimsel okuryazarlık o tarihten sonra 
bireylerin bir bilim insanı olarak yetişecekleri modern toplumlarda hızla 
gelişen bilimsel ve teknolojik yenilikleri anlayabilmelerini işaret edecek 
şekilde kullanılmaya başlanmıştır. Ülkeler bu kavramı açıklamaya çalı-
şırken farklı isimlendirmeler de yapmışlardır. Laugksch (2000), Amerika 
Birleşik Devletleri’nde “bilimsel okuryazarlık (science literacy)” teriminin 
daha sıklıkla kullanıldığını ifade etmektedir. Bununla birlikte Avrupa’daki 
çalışmalara bakıldığında ise Fransa’da “bilimsel kültür (la culture scien-
tifique)” teriminin (Solomon, 1998), İngiltere’de ise “halkın fen anlayışı 
(public understanding of science)” (Roberts, 2007) teriminin daha yaygın 
olarak kullanıldığı görülmektedir. 

Bilimsel okuryazarlık ile ilgili yapılan ilk çalışmalara bakıldığında, 
bu çalışmaların genellikle bu kavramın neleri kapsaması gerektiği üzerin-
de yoğunlaştığı görülmektedir (Fensham, 2002; Laugksch, 2000; Roberts, 
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1983, 2007; Shamos, 1995; akt. Çavaş, 2009). Roberts (1983) bu kavra-
mın fen öğretimin amaçlarını göstermede şemsiye bir kavram olduğunu 
ve bu kavramın yorumlanmasında neredeyse fen eğitimi ile ilgili her şeyi 
kapsayacak bir çerçeve çizildiğini belirtmektedir. Bilimsel okuryazarlığın 
tanımlanmasında bu zamana kadar herkesin üzerinde uzlaşabileceği tama-
mıyla açık ve kesin bir tanım yapılamamıştır. Genellikle bilimsel okur-
yazar bireylerin sahip olması gereken özellikler üzerinden tanımlamalar 
yapılmaya çalışılmıştır. Bu tanımlar genel olarak ortak iki öğeyi kapsa-
maktadır: (1) bireylerin günlük yaşamlarında karşılaştıkları problemlerin 
çözümünde bilim ilgili fikirleri, süreçleri ve araştırma becerilerini kullana-
bilmeleri, (2) öğrencilerin bilim, teknoloji ve toplum arasındaki ilişkilerin 
farkına varabilmeleri (Rutherford ve Ahlgren, 1990; National Science Te-
achers Assosication, 1992; National Assosication for Science, Technology 
and Society, 1992; American Association for Advancement of Science, 
1993; akt. Conrad, 1995). 

Bilimsel okuryazarlığının tanımlanmasında hem uluslar arası kuruluş-
lar (American Association for the Advancement of Science, 1991; Natio-
nal Research Council, 1996 ve National Science Education Standarts gibi)   
hem de pek çok birçok fen eğitimcisi bir çerçeve çizmeye çalışmaktadır. 
Bilimsel okuryazarlık için ilk kapsamlı tanım  Amerika da Ulusal Fen Eği-
timi Standartları (NSES) tarafından ortaya konulmuş ve bireylerin bilimsel 
konularda karar vermeleri, ekonomik üretkenliğe, yurttaşlık ve kültürle il-
gili olaylara katılmaları için gerekli bilimsel kavramları ve süreçleri tanı-
maları ve anlamaları olarak ifade edilmiştir (National Research Council, 
1996, s.22). Ayrıca NSES bilimsel okuryazarlığı, bireylerin bilime yönelik 
konuların temelindeki ulusal ve yerel kararları tanımlaması, bilimsel ve 
teknolojik olarak bilgilendirildiği konuları bu bağlamda açıklaması olarak 
tanımlamaktadır (akt., Anagün, 2008). OECD’nin PISA (2003) kapsamın-
da yaptığı tanımda ise, bilimsel okuryazarlık doğal dünya hakkında karar 
vermeye yardımcı olma ve insan faaliyetleri sonunda değişimini anlamak 
üzere bilimsel bilgiyi kullanma, soruları tanımlama ve kanıta dayalı sonuç-
lar çıkarma kapasitesidir. PISA (2018) çerçevesinde ise bilimsel okurya-
zarlık  kavramını şu üç yetkinlik alanı ile tanımlamıştır: “olay ve olguları 
bilimsel olarak açıklama”, “bilimsel araştırmayı değerlendirme ve tasarla-
ma” ve “verileri ve kanıtları bilimsel olarak yorumlama” (OECD, 2019). 
Fives, Huebner, Birnbaum, ve Nicolich (2014) en güncel bilimsel okur-
yazarlık tanımını yaparak bu kavramı bilimin doğası ve bilimsel süreçler 
hakkında bilgi sahip olma, bilimi günlük hayatta karşılaşılan problemleri 
çözmek için kullanabilme olarak tanımlamışlardır. Sonuç olarak, bilimsel 
okurayazalık kavramı bilimsel kavram ve uygulamaları toplumsal sorun-
ların çözümlerinde kullanabilme, bilime yönelik olumlu tutum ve algılar 
geliştirme, günlük hayatta karşılaşılan bilimsel kavramları anlama ve ge-
rektiğinde bunları kullanabilme olarak tanımlanabilir. 
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Türkiye’de ise bilimsel okuryazarlık kavramı 1997 yılında YÖK tara-
fından fen okuryazarlığı olarak karşılık bulmuş ve “doğal dünyaya aşina 
olma ve onun hem çeşitliliğini hem de birliğini tanıma, fen bilimlerinin 
anahtar kavramlarını ve ilkelerini anlama, fen bilimlerini, matematiğin ve 
teknolojinin insan çabalarının ürünü olduğunu kavrama; bunun o alanlar 
için getirdiği gücü ve sınırlılıkları tanıma, bilimsel düşünme yollarını bi-
reysel ve toplumsal amaçlar için kullanma” olarak tanımlanmıştır (YÖK 
Dünya Bankası, 1997). Bununla birlikte bilimsel okuryazarlığın fen öğre-
tim programlarında kendine yer bulması 2004 yılında kabul edilen Fen ve 
Teknoloji Dersi Öğretim Programı ile olmuştur. “Fen ve Teknoloji Okur-
yazarı” terimiyle karşılanan bu kavram, öğretim programın vizyon ifade-
si olarak karşımıza çıkmış ve bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün 
öğrencilerin fen ve teknoloji okur-yazarı olarak yetişmesi hedeflenmiştir 
(MEB, 2004, s.3). Bu program kapsamında bilimsel okuryazarlık (fen 
okuryazarlığı) kavramı bireylerin araştırma-sorgulama, eleştirel düşünme, 
problem çözme ve karar verme becerilerini geliştirmeleri, yaşam boyu öğ-
renen bireyler olmaları, etraflarındaki dünya hakkındaki merak duygusunu 
sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayış ve 
bilgilerin bir kombinasyonu olarak tanımlanmıştır (MEB, 2004, s.3).

 Bilim Okuryazarlığının Tarihsel Süreci
Bilimsel okuryazarlık kavramının tarihsel süreç içerisindeki gelişimi-

ni görstermek üzere, bu kavram 1950-1980 arası ile 1980 ve sonrası olmak 
üzere iki bölümde incelenmiştir. 

a. 1950-1980 Yılları Arasındaki Bilimsel Okuryazarlığın 
Gelişimi
Bilim eğitiminde altın dönem olarak da adlandırılan bu dönem fen 

eğitiminde reform niteliğindeki değişikliklerin gerçekleştirildiği dönemdir 
(Trowbridge, Bybee ve Powel, 2004, s. 45). Bu dönemin bilim ve teknoloji 
açısından en önemli olaylarının başında Sovyetler Birliği’nin 1957 yılında 
Sputnik uydusunu dünyanın yörüngesine oturtması gelmektedir. Bu olayla 
birlikte ülkeler bilimin ve bilimsel gelişmelerin toplumları nasıl etkileye-
ceğinin daha çok farkına varmışlar ve bilimsel okuryazarlık kavramı her 
ne kadar bir “slogan” olarak isimlendirilmiş olsa da ciddi olarak üzerinde 
konuşulan ve tartışılan konulardan birisi haline gelmiştir. Hurd (1958), bi-
limin toplumlar üzerinde baskın bir rolü olduğunu ve de ekonomik, politik 
ve kişisel konuların bilimle yakından ilişkili olduğunu ifade ederek bilim-
sel okuryazarlık kavramının önemine vurgu yapmıştır. Hurd fen öğretim 
programlarının bilimin yöntemlerini kullanmaya yönelik materyalleri ba-
rındırması gerektiğini, bireylerde özellikle derinlemesine anlama ve keş-
fetmeyi sağlayacak öğrenme yaşantıları içermesi gerektiğini belirtmiştir 
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(Hurd, 1958; akt. Bybee, 1997, s. 48). Fen öğretim programları 1960’lı 
yılların fen öğretim programlarının en önemli özelliği “bilim insanları için 
fen” di (Duschl, 1990).  Ya da Hurd (1957)’ün ifadesiyle “seçilmiş çok az 
insan için entelektüel bir lüks” tü (s. 13). Bu dönemdeki fen eğitimi, alan-
larında uzman bilim insanlarının bilimin doğasına ilişkin görüşlerine odak-
lanmaktaydı. Fen öğretimi ve öğrenimi bilginin ve bilimsel kavramların 
artmasını ve de aynı zamanda bilim insanları gibi düşünen ve davranan bi-
reyler yetiştirecek şekilde bilimin süreçlerine vurgu yapmaktaydı. 1963’te 
Ulusal Fen Öğretmenleri Birliği (NSTA)’nin sekreteri Robert Carleton bi-
lim insanları ve fen eğitimcileri ile bilimsel okuryazarlık kavramı üzerine 
bir araştırma yürütmüştür. Bu araştırma özellikle bilimsel okuryazarlığın 
anlamı, bilimsel okuryazarlığın nasıl arttırılabileceği ve öğretmenlerin gü-
nümüzde neden özellikle bilimsel okuryazar olmaları gerektiği gibi sorular 
üzerine odaklanmıştır. Araştırma,  katılımcıların birçoğunun içerik bilgisi 
üzerine yoğunlaştığını ancak daha az bir kısmının ise bilim ve teknoloji ile 
birey ve toplum arasındaki ilişkiden bahsettiğini ortaya koymuştur (Carle-
ton, 1963, akt. Çavaş, 2009 ). 

Özellikle 1960’lı yıllardan sonra bilimsel okuryazarlığı tanımlamak 
ve bilimsel okuryazar bireylerin özelliklerini belirlemek üzere pek çok 
araştırma yapılmıştır (Bybee, 1997; DeBoer, 1991; Gabel, 1976; Pella vd., 
1966; Roberts, 1983, Wenning, 2006). Bu kavramın tanımlanması çok ko-
lay olmamakla birlikte, Pella, O’Hearn ve Gale (1966) en fazla bilim ve 
teknoloji arasındaki ilişkiler, bilim etiği, bilimin doğası ve bilimsel kavram 
bilgisi temalarına vurgu yapacak tanımlamaların olduğunu ifade etmiştir. 
Yine bu dönemde bilimsel okuryazar bireylerin özellikleri üzerine yürütü-
len çalışmalarda genellikle temel bilimsel kavramlar, bilimsel yöntem ve 
süreçler, bilim, teknoloji ve toplum arasındaki ilişkiler gibi ana temaların 
üzerine yoğunlaşıldığı dikkati çekmektedir (Bybee, 1997). Bununla birlik-
te 1960 yılların sonuna gelindiğinde, fen öğretim programları ile bilimsel 
okuryazarlığın amacı arasında dikkati çeken uyumsuzlukların olduğu gö-
rülmektedir.

1960’lardan sonra ülkeler özellikle ekonomi ve savunma sistemleri 
alanlarında güçlenmeyi sağlamak üzere bilimin önemini fark etmeye baş-
lamışlar ve öğretim programlarını bilim insanı yetiştirmek üzerine kur-
gulamaya çalışmışlardır. Bu dönemde öğrencilerin bilimsel uygulamalar 
yapması ya da günlük yaşam bağlantılı bilimsel etkinliklerin yerine, bilim 
insanlarının yaptıkları çalışmaların önemini ortaya çıkarak bilimsel yön-
tem ve süreçler programlara dahil edilmiştir. Ancak 1970’li yıllara gelin-
diğinde, öğrencilerin ilgi ve gelişim ihtiyaçlarının önemsenmeyerek oluş-
turulan standart bir disiplin yapısının ağırlıklı olarak uygulanması pek çok 
fen eğitimcisi tarafından uygun bulunmamıştır. Hurd 1970’li yıllarda fen 
okuryazarlığı üzerine oldukça önemli bir makale yayınlamış ve fen okurya-
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zarlığı terimi yerine bilimsel aydınlanma terimini kullanmayı tercih etmiş-
tir. Hurd (1970)’e göre, okullardaki eğitim öğrencilerin maruz kaldıkları 
hızlı bilimsel ve teknolojik değişimlere adapte olmalarını kolaylaştıracak 
koşulları sağlamalıydı. Bunun için de fen eğitiminin içeriği bilimsel okur-
yazarlığı arttıracak şekilde düzenlenmeliydi (Lee, 2001). NSTA (1971) 
bilimsel okuryazarlık kavramını bilim ve toplum arasındaki ilişki olarak 
fen eğitiminin en önemli hedefi olarak tanımlayarak bu kavramın önemine 
vurgu yapmıştır. Bu bağlamda, bilimsel okuryazar bir birey çevresindeki 
diğer insanlarla etkileşimde bulunurken, gündelik kararlar alırken bilimsel 
kavramları, süreç becerilerini ve değerleri kullanabilmeli; hem de bilim 
teknoloji toplumun kendi arasındaki hem de sosyal ve ekonomik ilişkisini 
kavrayabilmelidir.  

1980’li yılların başına gelindiğinde ise, bilimsel okuryazarlık kavramı 
için birçok tanım ve yorum bulunmaktaydı. Bu dönemin dikkati çeken di-
ğer bir noktası da bilimsel okuryazarlığının daha çok sosyal bağlam içeri-
sinde tanımlanmaya başlamasıdır. Hurd (1970), fen öğretiminin en uygun 
bağlamının ancak bilimin sosyal bağlamı olabileceğini öne sürmüştür (akt. 
DeBoer, 2000). 1982’de NSTA, “Bilim-Teknoloji-Toplum: 1980’lerin 
Bilim Eğitimi” şeklinde bir tema ortaya atmıştır. Bu temanın altında fen 
eğitiminin asıl hedefinin, bilimin, teknolojinin ve toplumun birbirlerini na-
sıl etkilediğinin bilgisine sahip, bu bilgiyi günlük yaşantısında karar alma 
süreçlerinde kullanabilen bilimsel okuryazar bireyler yetiştirilmesi oldu-
ğu inancı yer almıştır (NSTA, 1982). 1980’lerden sonra özellikle bilimsel 
okuryazarlık kavramı öğretim programları içerisinde bir şemsiye kavram 
olarak kullanılmaya ve yaygınlaşmaya başlamıştır.

b.1980’den Sonra Bilimsel Okuryazarlığın Gelişimi 
1980’li yılların başında, Bilim, Teknoloji ve Toplum (BTT) yaklaşımı 

bilimsel okuryazarlığı anlamada ve yorumlamada etkili olmuştur. Öğren-
cileri genç birer bilim insanı gibi yetiştirmek yerine bilimsel farkındalığı 
yüksek vatandaşlar gibi yetiştirmeyi hedefleyen bu yaklaşım, dört amacın 
ortaya çıkmasına da neden olmuştur. Bu amaçlar kişisel ihtiyaçlar, sosyal 
konular, temel bilgi ve kariyer hazırlığı (Harms & Yager, 1981, akt. Wilder, 
1997) olarak adlandırılmıştır.  NSTA (1982) yayınladığı “Bilim-Teknolo-
ji-Toplum: 1980’lerde Fen Eğitimi” başlıklı yayında, BTT yaklaşımı ile 
bilimsel okuryazarlık arasındaki ilişkiye doğrudan vurgu yapılmıştır. Bu 
yayında özellikle günlük hayatta karşılaşılan problemlerin bilim ve tek-
noloji alanında eğitim almış bireyler tarafından çözülebileceği ve bilimsel 
okuryazarlık kavramının bireylerin gelecekteki yaşamlarını planlamaların-
daki en temel öğelerden birisi olacağı savunulmuştur.   

BTT yaklaşımını savunan kişilerin pek çoğu, bu yaklaşımın en önemli 
amacının sosyal etkinlik-eylem olduğuna inanmaktaydılar. Bu kişiler öğ-
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rencilerin fenle ilişkili sosyal konuları tanıyabilmesi, bu konuların toplum-
daki bağlamlarını analiz edebilmesi, konuları kendilerinin araştırabilmesi, 
karar alma süreçlerinde etkin olan bireyleri-grupları bilmesi, bir eylem pla-
nı geliştirebilmesi ve uygun şartlarda bu planı uygulayabilmesi gerektiği-
ni savunmaktaydılar. Bununla birlikte, yüzyılın başlarında William Heard 
Kilpatrick’in sosyal içerikli problemler içeren “proje metodu”nu ortaya 
atmasıyla birlikte bir ölçüde gündeme taşınmış olan bu tür bir yaklaşım, 
daha sonraları önemini kaybetmiş ve fen programları çoğunlukla bilimsel 
içerik temel alınarak düzenlenmiştir. (DeBoer, 2000, s.588).

1980’lerde fen eğitimi üzerine yürütülen pek çok çalışmada özellikle 
bilimsel okuryazarlık kavramı ile ilgili ortak sonuçların yer aldığı görül-
mektedir. Bu bulgular şu şekilde sıralanabilir: (a) öğrenciler bilim okur-
yazarı değillerdir, (b) fen öğretimi kavramlar, ilkeler ve olgular üzerine 
odaklanmaktadır, (c) öğrenciler bilimsel çalışma hakkında çok bilgili de-
ğildirler, (d) öğrenciler bilimi bir araştırma ve keşfetme biçimi olarak algı-
lamamaktadırlar, (e) öğrenciler nasıl düşüneceklerini ve soru soracaklarını 
bilmemektedirler, (f) ders kitapları fen öğretiminde temel kaynak olarak 
kullanılmaktadır, (g) öğrenciler fenle ilgili konulara aktif katılmak yerine 
sadece okumayı tercih etmektedirler ve (h) çok fazla öğrencinin fene katı-
lım konusunda cesareti yoktur (Çavaş, 2009). 1990’lı yıllara gelindiğinde 
ise, pekçok fen eğitimcisi fen eğitiminde yeniden reform yapılması ge-
rektiğini savunmuşlar ve fen eğitimi ile ilgili birçok dergide bu reformun 
içeriği hakkında yayınlar yayınlamışlardır. Bu dönemde fen eğitiminde ya-
pılacak reform hareketleri ile ilgili düşüncelere bakıldığında bir kısmının 
bilimsel okuryazarlık ile ilişkilendirildiği bir kısmının ise BTT yaklaşımı 
şeklinde bir bilimsel okuryazarlık ile ilişkilendirildiği görülmektedir (Tur-
gut, 2005). 

1989’da Amerikan Bilimde İlerleme Derneği (American Associati-
on for the Advancement of Science, AAAS)’nin Proje 2061 kapsamında 
yayınladığı “Bütün Amerikanlar için Fen” isimli raporda, fen eğitiminin 
hedeflerinin daha açık bir hale getirilmesi ve böylelikle bütün öğrencilerin 
bilimsel okuryazar bireyler olarak yetiştirilmelerinde eğitimcilerin yolu-
nun açılmasının üzerinde durulmuştur. Gerçekleştirilmek istenilen reform 
hareketleri, bilimin öneminin herkes tarafından kabul edilebilmesi için eği-
timin yeniden gözden geçirilmesini, yeni amaçlara uygun olacak şekilde 
ders kitaplarının yazılmasını ve öğretmenlerin uygun öğretim yöntemlerini 
kullanmalarını sağlayacak niteliklerle donatılması gibi özellikleri kapsa-
maktadır (DeBoer, 2000, s.589-590). Proje 2061 kapsamında özellikle bazı 
temel fen kavramlarını ve ilkelerini anlama, bilimsel bilgiyi ve bilimsel 
düşünme yollarını kişisel ve sosyal amaçlar için kullanabilme ve bilimsel 
düşünme becerisine sahip olma gibi bilimsel okuryazar birey özelliklerini 
tanımlayan bileşenler üzerinde durulmuştur. 
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	 Öğrencilerin bilimsel okuryazar bireyler olarak yetiştirilmesi üze-
rine 1992 yılında Ulusal Bilimler Akademisi (Academy of Sciences)’de 
sürece dahil olmuş ve Ulusal Fen Eğitimi Standartları çalışmasını yürüt-
meye başlamıştır. Bu çalışma kapsamında bilimsel okuryazarlığın oldukça 
kapsamlı ve fen eğitiminin neredeyse tüm hedeflerini kapsayacak şekilde 
bir tanımı yapılmıştır. Bu tanım şu şekilde ifade edilmiştir: “bilimsel okur-
yazarlık, bir bireyin günlük yaşantısındaki merakından ortaya çıkabilecek 
sorular sorması ve bu sorulara cevaplar bulması anlamına gelmektedir. Bu 
da bireyin doğal olayları tanımlama, açıklama ve tahmin etme becerisine 
sahip olmasıdır. Bilimsel okuryazarlık, bireylerin, medyada yer alan fenle 
ilgili makaleleri anlayarak okumasını ve sonuçların geçerliği hakkındaki 
konuşmalara katılımını gerektirmektedir. Bilimsel okuryazarlık ulusal ve 
yerel kararların altında yatan bilimsel konuları teşhis etme, bilimsel ve tek-
nolojik bilgi birikimine dayalı görüşler ortaya koyabilme yeterliğini birey-
lere kazandırmalıdır” (NRC, 1996, s.22).

Shamos (1995), bilimsel okuryazarlık üzerine geliştirilen bu kadar ge-
niş ve kapsamlı tanımı eleştirmiş ve öğrencilerin küçük birer bilim insanı 
olarak düşünülmesinin çok gerçekçi bir hedef olmadığını savunmuştur. 
Bu konuda Shamos, fenle ilgili sosyal konuların bilimsel içerik anlamında 
çok yeterli olmayacağını ve öğrencilerin bu tür konularla uğraştıklarında 
da anlayabileceklerinden çok daha karmaşık durumlarla karşılaşacaklarını 
öne sürmüştür. Bilimsel konularla ilgili öğrencilerin doğrudan çalışması 
yerine, onlarının bilimsel farkındalıklarını arttıracak uygulamalara yön-
lendirilmeleri daha uygun olacaktır. Shamos’un önerdiği fen programında 
fen öğretimi bilimin doğası ve bilimin süreçlerini içermesi gerekmekteydi, 
ancak içerik bilgisine çok fazla yer verilmemeliydi.  İçerik bilgisi de daha 
çok teknolojiye yönelik olmalıydı. 

Robert (2007) yaptığı çalışmada bilimsel okuryazarlık kavramının tarih 
içerisinde nasıl değiştiğini detaylı bir şekilde incelemiştir. Özellikle 1950’ler-
den sonra Amerka’da öğretim programlarında yapılan reform hareketleri ile 
dökümanların içerisinde yer almaya başlayan bu kavram için özellikle öğ-
rencilere hangi tür bilgilerin kazandırılması gerektiği üzerinde durulmuştur. 
Bu çalışmalarda önceleri bilgi ve beceri odaklı fen derslerine yoğunlaşırken 
daha sonra günlük yaşamda karşılaşılan bağlam odağında yapılandırılacak 
fen derslerine yoğunlaşılmıştır. Tüm bu tarihsel süreç ele alındığında, Viz-
yon I ve Vizyon II olarak adlandırılan iki kavramın ortaya çıktığı görülmek-
tedir. Vizyon I bilimsel süreçleri ve bilimin ürünlerini kapsayacak şekilde 
ifade edilirken; Vizyon 2 daha çok neden fen öğretilmesi gerektiğinin üze-
rinde duracak bir kapsama sahiptir. 1980’lere kadar olan süreçte öğrencilerin 
bilimsel süreç becerilerine odaklanan araştırmaların daha fazla olduğu görül-
mektedir. 1980’lerden sonra ise daha çok, öğrencilerin günlük yaşamlarında 
bilimin süreçlerini entegre etmelerine olanak verecek programlar üzerinde 
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durulmaya başlanmıştır. Vizyon I ve II bilimsel okuryazarlığın kapsamı ve 
uygulanışı açısından farklı görünmekle birlikte birbirlerini tamamlar özellik-
tedir. Vizyon I bilimsel okuryazarlığın anlaşılmasında önemli bir yere sahip 
olup, Vizyon II ile programlar içerisinde nasıl uygulanması gerektiği daha 
net bir şekilde ortaya konulmuştur. Bilimsel okuryazarlık kavramı tarihsel 
süreç içerisinde tanımlanması kolay olmayan bir kavram olarak karşımıza 
çıkmakla birlikte, bu alandaki çalışmalarla bazı ortak öğeler üzerinde uz-
laşılmıştır. Bu bileşenler bilimin doğası, bilim ve bilimsel uygulamalar ve 
bilimsel araştırma olarak sayılabilir. 

Bilim Okuryazarlığının Boyutları
Bilim okuryazarlığı geliştirme çabası tüm bireyler için yaşam boyu 

devam eden bir süreçtir. Bu konuda yapılan tartışmalarda farklı amaçlar 
belirlenmiş ve bunların gerçekleştirilmesi yönünde çalışılmıştır. Ancak 
Shamos (1995) gibi bazı araştırmacılar öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin 
eğer kullanılmazlarsa unutulacağını ve bu nedenle de bilim okuryazarı bi-
reyler yetiştirme çabalarının boşa geçirilen zaman olduğunu ileri sürmek-
tedir. Bu eleştirilere yanıt olarak Bybee (1997) ve Trowbridge, Bybee ve 
Powel (2004, ss. 69–72); bilim okuryazarı bireyin eleştirel düşünme ve 
akılcı süreçler izlemelerinin önemini vurgulamak amacıyla eşik bir model 
kullanmışlardır. Bu modele göre bilim okuryazarlığının toplumdaki her bi-
rey için aynı olamayacağı varsayımına dayalı olup bireylerin bilim okur 
yazarlığı düzeylerini azdan çoğa doğru beş aşamalı olarak açıklamışlar-
dır. Aşağıdaki Bybee’nin tanımladığı okuryazarlık düzeyleri ve özellikleri 
açıklanmaktadır (Bybee, 1997, s.83, Akt. Anagün, 2008; Çavaş, 2009)

1.Okuryazar olmama: Bazı bireyler yaşları, gelişimleri veya gelişim-
sel bozuklukları nedeniyle fen ve teknoloji okuryazarı olmayan bireyler 
olarak tanımlanabilirler. Bu bireylerin sayısı, nüfus içerisinde oldukça az-
dır. Bu düzeyde olan bir birey, bir fen sorusunu anlama ya da bu soru-
nun fenle ilgili bir soru olduğunu kavrama becerisine sahip olmayabilir. 
Bireylerin fen anlayışları, yaşları ve gelişim dönemleri için kabul edilen 
bilimsel anlayışla karşılaştırıldığında minimal düzeydedir. Bu düzeydeki 
bireyler bilişsel olarak kavramları tanımlama yeterliğine sahip değillerdir. 
Fen eğitimi ile ilgilenen kişiler bu düzeyde olan bireyleri kolaylıkla ayırt 
edebilirler.

2. Sözde (Nominal) Bilim Okuryazarlığı: Bu seviyede bulunan bi-
reyler gerçekte değil, sözde fen okuryazarıdır. Bu seviyede bulunan birey-
ler bir kavram, soru ya da konunun fenle ilişkili olduğunu anlar ancak bu 
alanda yanlış anlamlandırmalara sahiptir. Bu düzeydeki bir birey, terimleri 
tanımlayabilir, ancak bu terimler ile diğer fen terimleri veya kavramları 
arasındaki ilişkileri anlayamaz. Diğer bir deyişle bu gruptaki bireylerin 
kavram yanılgıları fazladır.
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3. İşlevsel Bilim Okuryazarlığı: İşlevsel fen okuryazarı bireyler, bilim-
sel ve teknolojik sözcükleri kullanabilir ve okuryazarlık için gerekli minimum 
standartları sağlayabilirler. Ancak kullandıkları sözcükler bir terimi tanımla-
ma, bir gazeteyi okuma veya bir televizyon programını dinleme gibi özel bir 
içerikle sınırlıdır. Bu düzeydeki bireyler, bilimsel kavramlar, teoriler ve kanun-
lar ile bilimsel araştırma süreçleri hakkında çok az bir bilgiye sahiptirler. 

4. Kavramsal ve Yordamsal Bilim Okuryazarlığı: Bu düzeyde bulu-
nan bir birey, bilimsel kavram şemaları, yordamsal bilgi, beceri ve süreçle-
ri anlar. Bu düzeydeki bireyler kavramları sadece anlamakla kalmayıp alt 
bölümlerini de tanımlayabilmekte ve ilgili kavramın tüm kavramsal algı-
ları içindeki yerini de bilmektedirler. Bilimsel sorgulama anlayış ve yete-
neğine sahiptirler. Soru sorma, bilimsel sorgulama yapma, uygun araç ve 
teknikleri kullanma, bulgulara ilişkin akılcı ve eleştirel açıklamalar yapma, 
bilgiye ulaşmak için gereken iletişim becerilerine sahip olma yeterliğini 
taşırlar. Bu türde bir okuryazarlık bir alana ilişkin kavramsal bölümü diğer 
alanlarla ilişkilendirerek anlamlandırmayı gerektirir.  Örneğin, kavramsal 
ve yordamsal okuryazar bireyler bir bitkinin dalları, gövdesi ve kökleri ile 
bunların fonksiyonlarını anlar ve bunların yaprakla olan ilişkisini de anlar. 
Diğer bir deyişle bir kavramla ilgili sadece tek bir özelliğe değil, bu kav-
ramla ilişkili diğer kavramlara da ilişkin bir anlayış geliştirir.

5. Çok Boyutlu Fen Okuryazarlığı: Bu düzeyde bulunan bireyler bi-
limin tarihi ve doğasını, bilimin diğer alanlarla olan ilişkilerini ve bilim ile 
teknoloji arasındaki ilişkiyi anlar. Bir başka ifade ile kendi anlayışlarını 
bilim tarihi ya da bilimin doğası gibi daha üst düzey bir resmin içerisine 
doğru biçimde yerleştirebilirler. Çok boyutlu fen okuryazarlığı, disiplinle-
rin felsefi, tarihi ve sosyal boyutlarını da kapsar. Bu türde bir okuryazarlığa 
sahip bireyler bilimi bir bütün olarak anlama ve değerini bilme davranışı 
sergilerler ve de bilimi hem bir ürün hem de kültürün bir parçası olarak 
görürler. Bu bireyler aynı zamanda içinde yaşadıkları ve parçası oldukları 
kültüre ilişkin bilim ve teknoloji ile ilgili anlayış ve takdire sahiptirler. 

Koballa, Kemp ve Evan (1997) ise bilim okuryazarlığı için üç boyutlu 
bir sınıflandırma yapmışlardır. Bu üç boyut sırasıyla, bilim okuryazarlığı-
nın düzeyleri, bilim okuryazarlığının alanları ve bireylerin ve toplumla-
rın bilim okuryazarlığını sürdürmeye verdikleri değerdir. Koballa ve ark. 
(1997) tarafından öne sürülen fen okuryazarlığının düzeyleri ve özellikleri 
şu şekildedir (Akt. Çavaş, 2009):

Seviye I: Fenle ilişkili kelimeleri ve kavramları tanımlamada başarısız 
olur.

Seviye II: Kelimeleri ve kavramları fenle ilişkili olarak tanımlar, an-
cak ciddi yanlış anlamaların ortaya çıktığı minimal düzeyde açıklamalar 
yapabilir.
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Seviye III: Bilimsel kavramları doğru bir biçimde kullanır, ancak bu 
kullanım içeriğe bağımlı ve de bilimin geniş bir alanı içerisinde yanlış an-
lamalar gösterebilir.

Seviye IV: Gözlem, değişken, hipotez ve veri gibi kavramları anlar ve 
bunları bilimsel bir araştırmayı tasarlamada ve sonuçlarını değerlendirme-
de kullanır.

Seviye V: Bir bilim dalının önemli fikirlerini ve bu önemli fikirlerin 
bu alan içerisinde diğerleri ile nasıl ilişkili olduğunu anlar.

Seviye VI: Bir bilim dalının doğasını anlar ve tarihini bilir. 

Seviye VII: Bilimin oluşturulduğu kültürden ayrılamayacağının far-
kındadır (s.29). 

Shamos (1995) fen okuryazarlığının üç düzeyini; kültürel (cultural), 
işlevsel (functional) ve doğru (true) okuryazarlık olarak adlandırmıştır.  
Kültürel okuryazarlık, okuryazarlık kavramının en basit biçimi olup sa-
dece bazı temel bilgilere sahip olmayı gerektirir. Bu tür bir okuryazarlıkta 
sadece isimler, tarihler, yerler ve kelimeler akılda tutulabilir. İkinci düzey 
işlevsel okuryazarlık olarak ifade edilip, bu düzeydeki okuryazarlık bilim-
sel terimler kullanarak bilimle ilgili bir makaleyi tartışabilmeyi ve bilimsel 
terimler kullanarak bir şeyler okuyup yazabilmeyi gerektirir. Kültürel ve 
işlevsel düzeylerin her ikisi de olgusal hatırlamaya bağlıdır ve çoğunlukla 
da bilimin süreçlerini anlamada yetersizdir. Üçüncü okuryazarlık düzeyi 
Shamos (1995) tarafından “doğru” okuryazarlık olarak tanımlamakta ve 
bu tür okuryazarlığa sahip olanların tüm bilimsel olaylara ilişkin bilgiye 
sahip olmaları gerektiğini ifade etmektedir. Bu düzeye ulaşmış bir birey, 
önemli kavram ve teorilerin, onların nasıl geliştirildiklerinin, kabul edilme 
nedenlerinin ve bilimsel deneylerin rolünün farkındadır. Ayrıca bu düzey-
de bulunan bir birey, nesnelliğin, doğru sorular sormanın ve bu soruları 
cevaplandırmada analitik ve çıkarıma dayalı akıl yürütmeyi kullanmanın 
öneminin farkındadır.  Bu düzey ulaşılması zor bir düzey olarak ifade edi-
lebilir.

Bilimsel okuryazarlık kavramı 1950’li yılların sonunda ortaya çık-
mış gibi görünmekle birlikte Hurd (1958) bu kavramın tarihi ve felsefi 
temellerinin 17. yüzyıla dayandığını ileri sürmektedir (Çavaş, 2009). 20. 
yüzyıla gelindiğinde ise, eğitimin en önemli rolü bireyleri sosyal dünyaya 
etkin bir biçimde hazırlamak olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu bağlamda 
eğitim, bireylerin doğal dünyayı anlamlandırma ve doğal dünyanın kişisel 
ve sosyal yaşamları etkilemesini içeren kapsamlı bir fen yaklaşımından 
uzak durulduğu dikkati çekmektedir. 2. Dünya Savaşı ile birlikte Japon-
ya’da gerçekleşen olaylar, bilimsel gelişmelerin toplumlara zarar verebile-
ceği düşüncesinin önem kazanması sonucunu doğurmuştur. Ancak yine de 
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ilerleyen süreçte halkın bilime ilgisi artmış ve bilimsel çalışmalarla ilgili 
düşünceleri önem kazanmış, bilimsel okuryazarlık kavramı terim olarak 
çok fazla dile getirilmese de, bu kavrama ait temel yapılar yavaş yavaş 
ortaya çıkmaya başlamıştır (Çavaş, 2009). Bilimsel okuryazarlık kavramı 
aynı zamanda hayat boyu öğrenme kavramı ile de ilişkili bir kavram olarak 
değerlendirilebilir. Bilim okuryazarlığı ile hayatboyu öğrenme kavramları 
toplumların yaşam boyu öğrenen bireyler yetiştirilmesi amaçlarına hizmet 
edebilen iki kavram olarak açıklanabilir. 

Hayat Boyu Öğrenme ve Bilimsel Okuryazarlık
Hayat boyu öğrenme; bireyin gereksinim duyduğu temel yetkinlikle-

rin ve tutumların kazanılması ve yaşamla ilgili bilginin etkin bir şekilde 
kullanılmasının, bireyin gelişim ihtiyaçlarının ve ilgi alanlarının hayatı-
nın farklı aşamalarında farklılık gösterdiğinin farkına varılması anlamında 
ifade edilebilir. Hayat boyu öğrenen bireyler genel bir ifade ile; bilgiyi 
arama ve bilgiye ulaşma çabası içindedirler. Bu tür bireyler ilgi alanları, 
ihtiyaçları, merakları, zevkleri doğrultusunda motive olup öğrenme istek-
lerini geliştirirler ve görevlerini yerine getirme ve güçlüklerle başa çıkabil-
me konusunda donanımlı bireylerdir. Hayat boyu öğrenme ile bilim okur-
yazarlığı birbirleriyle yakından ilişkili iki kavram olarak kabul edilebilir. 
Bilimsel okuryazar bir birey dergi, gazete ve diğer medya araçlarındaki 
bilimsel konuları kavrayabilen, kaynağına dayanarak bilimsel bilginin ka-
litesini değerlendirebilen, bilimsel bilgi oluşturmak için bilimsel yöntem 
kullanabilen, kanıtlara dayalı iddialar ileri sunabilen ve uygun iddialar ile 
sonuçları destekleyebilen kişidir (Pongsophon vd., 2010). Bu bağlamda bi-
lim okuryazarı olan bireylerin özellikleri ile hayat boyu öğrenen bireylerin 
özelliklerinin örtüştüğü görülmektedir. 

Toplumsal yaşamı etkileyen bilimsel konular hakkında vatandaşların 
bilinçli kararlar alabilmeleri için bilim okuryazarı olup geçmişte edindikle-
ri bilgilere dayalı olarak karar verebilmeleri gerekmektedir (Sinatra, Kien-
hues ve Hofer, 2014). Bir toplumun ekonomik verimliliğini artırabilmesi 
için vatandaşlarının bilim ve teknoloji konularını okuyabilir, yazabilir ve 
eleştirel düşünebilir olmaları gerekmektedir. Meslekler ve iş dünyası gi-
derek artan biçimde eleştirel düşünme ve bilimsel süreçleri yönetme be-
cerilerine sahip bireylere gereksinim duymaktadırlar (Anagün, 2008).  Bu 
bağlamda eğitimli bir nüfusa duyulan gereksinim ekonomik boyutun öte-
sinde vatandaşların farklı hayvan ve bitki türlerinin korunması, genetik ve 
kopyalama ile ilgili teknolojilerdeki gelişmeler, embriyo seçme, hayvan 
organlarının insanlara nakledilmesi, atık maddelerin depolanması ve yö-
netimi, tükenmekte olan enerji kaynakları gibi gelişmeler ve bunların yol 
açtığı sorunlar yeryüzündeki bütün bireylerin ortak ve giderek artan bir 
şekilde karşılaştığı sosyo-bilimsel konular hakkında bilgi sahibi olmalarını 
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gerekli kılmaktadır. Günümüzde pek çok eğitimci, bilimsel okuryazarlığın 
çağdaş tasarımının sosyo-bilimsel konular yoluyla gerçekleşebileceğini 
öne sürmekte ve sosyo-bilimsel konuların, günümüz için gerekli bir unsur 
olduğunu öne sürmektedir. Çünkü, sosyo-bilimsel konular, bireylerin bilim 
ve teknolojinin toplumsal yaşam üzerindeki sonuçlarına ilişkin düşünme-
lerini sağlayarak onların karar alma ve sorgulama becerilerinin gelişmesini 
sağlamaktadır. Bu nedenle, toplumu oluşturan bireylerin söz konusu geliş-
melerle ilgili bilgilenmeleri, düşünmeye yönlenmeleri ve sosyo-bilimsel 
konular üzerinde tartışmalarının sağlanması gerekmektedir. Genom proje-
leri, nükleer santraller vb. konularda halktan karar vermeleri istendiğinde 
eğer bilgi sahibi değillerse bir başka ifade ile hayat boyu öğrenmeye açık 
değillerse yanlış seçimler yapabilirler ya da halk sağlığı konusunda olum-
suzlara yol açacak uygulamalara onay verebilirler. 

Gelişmiş ülkelerde son on yılda kızamık vakalarının sayısındaki artış 
bilim insanlarınca toplumun bilim okuryazarı olmaması ve yetkin olmayan 
kişlerin yazdıkları ve medya aracı ile paylaştıkları makalelerin sayısının 
artması ile ilişkilendirilmiştir (Dredze, Broniatowski, Smith ve Hilyard, 
2016). Bu durum, nüfusu etkileyen ve ortadan kaldırıldığına inanılan bir 
hastalıktan dolayı bir halk sağlığı krizi yaşanmasına yol açmıştır. Aşı ile 
ilgili güncel bir kriz de 2021 yılında gündeme gelmiş bulunmaktadır. Co-
vid 19 olarak adlandırılan hastalık virüsü ilk kez Aralık 2019’da Çin’in 
Hubei bölgesi başkenti Wuhan’da görülmüştür. Belirlenebilen bir sebep 
olmaksızın gelişen, tedavi ve aşılara cevap vermeyen bir zatürre görülmesi 
üzerine SARS-CoV-2 olarak adlandırılan hastalığa yeni bir koronavirüsün 
neden olduğu anlaşılmış, hastalık bir salgın haline dönüşmüştür. Avrupa, 
Kuzey Amerika, Asya-Pasifik ülkeleri ve tüm dünyaya yayılmıştır. 11 Mart 
2020’de salgın “pandemi” olarak ilan edilmiştir. Bu tür pandemilerde genel 
çözüm toplu aşılama olarak önerilmektedir. Dolayısıyla COVID-19 salgın 
sürecinin de toplu aşılama ile sonuçlanabileceğini öngörülmüştür. Ancak 
tüm dünyada ve ülkemizde aşı karşıtı gruplar olup aşı yaptırmama tercih-
lerini kullanmaktadırlar. Bu konuda sağlıklı karar verebilme yine bilim 
okuryazarlığına ve hayat boyu öğrenen bireyler olmaya dayanmaktadır. 
Benzer biçimde küresel ısınmanın varlığı konusundaki tartışmalar da 
bilimsel geçerliği yüksek kanıtlara rağmen halen devam etmektedir. 
Aşılama ve küresel ısınma, yalnızca bilimsel gerçeklere değer vermeyen 
bireylerde değil, aynı zamanda tüm halkı büyük ölçüde tehdit etmektedir. 
Bilgiye erişilebilirlik, doğrudan bilgiyi alma eğiliminden bilgilerin eleştirel 
biçimde değerlendirilmesine doğru bir dönüşümü gerekli kılmaktadır. Bu 
bağlamda tüm toplumların hayat boyu öğrenen bilim okuryazarı bireylere 
gereksinimleri giderek artmaktadır. Bilimsel okuryazarlık, özellikle bilgiyi 
değerlendirme ve kullanma becerisinin yanı sıra kritik olan sorunları çöz-
meyi de sağlar. Vatandaşların her alanda uzman olması beklenemez ancak 
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bilim okuryazarlığı ilkelerine dayalı olarak genel bir değerlendirmede bu-
lunmaları beklenebilir (Thompson, 2014). 

Günümüzde okullarda verilen bilim eğitiminin yanı sıra informal or-
tamlarda yürütülen bilim eğitimleri giderek artan biçimde önem kazan-
maktadır. Bu durum gelişmiş ülkelerde ve özellikle de 1980’lerden sonra 
ABD başta olmak üzere dünyada bir çok ülkede tartışılmaya başlanmıştır. 
İnformal ortamlardaki her tür bilim eğitiminin güçlendirilmesi, yaygınlaş-
tırılması hem örgün eğitime destek olmakta hem de hayat boyu öğrenme-
nin önemli bir ayağını oluşturmaktadır. İnformal ortamlarda bilim öğreni-
mi kesinlikle hayat boyu devam eden bir süreçtir. (Falk ve Dierking, 2002). 
OECD tarafından 15-65 yaş bireyler ile gerçekleştirilen PIAAC (Program-
me for the International Assessment of Adult Competencies) araştırmasın-
da yetişkinlere yönelik “temel bilgi işleme becerilerinin” genel durumu-
nu ortaya konması amaçlanmıştır. Araştırmada, Türkiye’de yetişkinlerin 
sözel beceriler, sayısal beceriler ve teknoloji yoğun ortamlarda problem 
çözme becerileri olmak üzere üç beceri alanında da OECD ülkeleri orta-
lamasının oldukça altında bir performans sergiledikleri ortaya konulmuş-
tur (TEDMEM, 2016). Bu araştırmada sözü edilen sözel beceriler; bireyin 
bilgi ve potansiyelini geliştirmesi, yaşam amaçlarına ulaşması ve topluma 
katılım sağlaması için gereken; yazılı metinleri anlama, değerlendirme ve 
kullanma becerileridir. Dijital metinleri okuma becerisi de bu kapsamda 
değerlendirilmektedir. Sayısal Beceriler; bireyin hayatında karşılaşabile-
ceği matematikle ilgili durumları yönetebilmesi ve üstesinden gelebilmesi 
için matematiksel bilgi ve fikirlere ulaşma, onları kullanma ve yorumlama 
becerileridir. Teknoloji yoğun ortamlarda problem çözme becerileri ise; 
bilgiye ulaşmak ve ulaşılan bilgiyi değerlendirmek, diğer bireylerle ileti-
şim kurmak ve uygulamalı süreçlerde bulunmak amacıyla dijital teknoloji, 
iletişim araçları ve ağlarını kullanma becerileridir (OECD, 2016). Bilim 
okuryazarlığının boyutları ile örtüşen bu becerilerin öğrenicilere kazandı-
rılması oldukça önemlidir. 

Bilim ve teknolojideki gelişmeler nedeniyle, genel olarak ‘sosyo-bi-
limsel konular’ olarak adlandırılan sosyal, etik ve ahlaki çatışmalarda artış 
olmuştur (Lee ve Witz, 2009). Sosyo-bilimsel konular bilimle ilgili önemli 
sosyal konuların temsilleridir. Pek çok bilimsel bilgi ve araştırma uygula-
ması gerçekleşmesine rağmen, bu uygulamalara yönelik özellikle ahlaki, 
politik, sosyal ve ekonomik olmak üzere toplumsal kaygılar vardır. Bu ne-
denle, sosyo-bilimsel konuların halk tarafından iyi anlaşılması, sorgulan-
ması, bilim ile ilgili kavramların ve süreçlerin sosyal yapılar ve uygulama-
larla bütünleştirilmesini zorunlu kılmaktadır (Nuangchalerm, 2010). İklim 
değişikliği, ormanların yok olması ve nükleer enerji gibi büyük ölçekli so-
runlardan, bisiklet kaskı düzenlemeleri ve plaj restorasyonu gibi daha ye-
rel endişelere kadar dağılan bu geniş perspektifte bilimsel konular günlük 
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yaşama giderek daha fazla nüfuz etmektedir. Günümüz insanlarının doğru 
karar verebilmeleri için “bilim okuryazarı” olması gerektiği açıktır ama bu 
tam olarak ne anlama geliyor? Bilim okuryazarlığının ne olduğuna ilişkin 
tanımlar bilimsel bilgilerin kazanılması ile toplum ve bilim arasındaki sos-
yal ilişkiye doğru geniş bir yelpaze içinde farklılaşmaktadır. Ancak genel 
olarak bilimsel okuryazarlığın bir terim olarak  “hangi içerik alanına odak-
lanırsa odaklansın bilimsel olarak sağlam olan okuryazarlığı ifade ettiği” 
söylenebilir (Roberts, 2007, s. 4). Bilimsel okuryazarı olmak bireylerin 
temel bilimsel kavramları anlamalarına ve açıklamalarına yardımcı olur-
ken, aynı zamanda onları deneysel kanıtlardan sonuçlara ulaşma, sonuçları 
yorumlama ve bilimin doğasını, çevreyi ve toplumu ne ölçüde etkiledi-
ğini göz önünde bulundurma yeterliği kazandırır (Wolfensberger, 2010). 
Birleşik Fen Eğitim Merkezi (Centre of Unified Science Education) bilim 
okuryazarı olan bireyi, bilimsel bilginin yapısını anlayan; uygun bilimsel 
kavramları, vermede ve evren hakkında anlayışını geliştirmede bilimsel 
süreçleri kullanan; evrenin farklı yönleriyle iletişim içinde olduğunda bi-
limin temel değerleri ile uyuşan değerler kullanan; bilim ve teknolojinin 
ortak girişimini takdir eden, bunların birbirleriyle karşılıklı ilişkilerini ve 
toplumun diğer yönleriyle ilişkilerini anlayan; bilim eğitimi sonucunda 
daha zengin, daha doygun ve daha ilginç bir dünya görüşü olan; bu eğiti-
mini ömür boyu devam ettiren ve bilim ve teknoloji ile ilgili farklı işlevsel 
becerileri geliştirmiş kişidir (CUSE, 1974, s. 1, Akt. Anagün, 2008). Bilim 
okuryazarlığı sürecinde önemli olan bilimi ilginç ve önemli bulan, öğren-
diklerini kendi yaşamına uyarlayan ve toplumda bilim ve teknoloji ile ilgili 
tartışmalara katılabilecek düzeyde bilimsel bilgiye sahip olan bir toplum 
yaratmaktır. Bu süreçte herkesin aynı düzeyde bilgi ve becerilere sahip ol-
ması değil, öğrenme isteğinin devamlılığının sağlanması temel alınmalıdır. 
Bazı bireyler okulda öğrenilen fen aracılığıyla fen alanında kariyer yap-
maya yönelirken bazıları ise fen temelli sosyal konulara liderlik edebilir. 
Önemli olan herkesin modern toplumun taleplerini karşılayacak yeterlikte 
öğrenme fırsatı elde etmesidir.

İlaçlar için reçete yerine televizyon reklamları ve meslekten olmayan 
kişilerin bilimsel araştırma bulgularını tartışan blogları olması ve bunla-
rın çok sayıda kişiye ulaşması, bugünün toplumlarını oluşturan bireylerin 
sağlıkları, çevreleri, teknolojileri hakkında karar vermede aktif bir ses ol-
malarını gerekli kılmaktadır. Vatandaşlar bilim okuryazarlığına diğer bir 
deyişle, bilimsel akıl yürütmeyi gerçek dünya senaryolarına uygulama ye-
teneğine sahip olmalıdırlar. Bu da vatandaşların bilimsel konular hakkında 
bilgi sahibi olmalarını, bilgiyi araştırma, analiz edebilme ve tartışabilmele-
rini aynı zamanda da kararlarının ahlaki ve etik sonuçlarını anlayabilmeyi 
gerekli kılmaktadır. Bilim okuryazarlığı aynı zamanda bilimsel bulguların 
belirsizliğinin ve bilim insanlarının bu belirsizlikler konusundaki tartış-
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malarının anlaşılması ve görüş geliştirilmesini de içermektedir. Kısacası, 
bilim okuryazarlığı gündelik konular hakkında bilimsel ve ahlaki olarak 
karar verebilmek için hem bilimin doğasını bilmeyi hem de gerekli düşün-
me becerilerine sahip olmayı gerektirir. Benzer biçimde hayat boyu öğren-
me de toplumu oluşturan vatandaşların kendilerini ilgilendiren konularda 
sağlıklı karar vermelerini sağlayacak kadar bilim okuryazarı olmalarını 
gerekli kılar. Yazılı ve görsel medyada yer alan bilimsel içerikli haberler 
bilimsel okuryazarlığın gelişiminde önemlidir. Özellikle güncel medyada 
yer alan ikilem yaratan haberlerin hayat boyu öğrenen bireylerin bilim 
okuryazarlıklarını geliştirebileceği ve bu okuryazarlığın gelişiminde anah-
tar bir rol oynayan etkin ve şüpheci bir bakış açısını geliştirmede topluma 
destek olabileceği savunulmaktadır (McClune ve Alexander, 2011; Pace 
ve Jones, 2009). Medya araçları, ayrıca bilimsel okuryazarlığı geliştirmede 
etkili ve düşük maliyetli bir araç olarak da önemli bir katkı sağlamaktadır-
lar (Bajkiewicz, 2003). Öğrenmenin mekana bağımlı olmaktan uzaklaşma-
sı, internetin, medyanın sınırsız gücü aslında bilim okuryazarlığını günlük 
yaşantımızla ilişkilendirmemizi sağlamaktadır. Bireyler hastalıklar, sağlık 
problemleri hakkında nasıl bir tavır sergileyeceklerine artık kulaktan dol-
ma bilgilerle karar vermemektedirler. Sağlıklı beslenme, doğru çocuk ba-
kımı, bitki yetiştirme, kazalardan korunma, yaşlanmaya karşı alınacak ted-
birler, hayvanlarımızın bakımı, evde yemek yapımı vs. gibi yaşantımızla 
doğrudan ilgili pek çok konuda bilimin bize sunduğu bilgileri öğrenebilme 
ve kullanabilme olanağı doğmuş bulunmaktadır (Yaşar, 2019).

Bilimsel okuryazarlığın geliştirilmesi için ön koşul bireylere eleştirel 
düşünme becerilerinin kazandırılmasıdır. Eleştirel düşünme becerileri bi-
limsel okuryazarlık (Tunç Şahin ve Say, 2010) için önemlidir. Eleştirel dü-
şünen bir birey öğrenmeye açıktır ve meraklıdır. Bu tür bireyler medyanın 
bireylerin ve toplumların inanç, tavır, davranışlar ve değerlerinin üzerinde-
ki etkisinin farkındadır. Bilgiye ulaşmak için okuduklarını, dinlediklerini, 
gördüklerini ayrıntılı bir biçimde ele alarak alternatif bilgi kaynaklarını 
tarar, bu kaynaklardan gelen bilgilerin doğruluğunu değerlendirerek belli 
bir şüphe içinde bu bilgileri algılar, kendi amaçları doğrultusunda medya-
yı akıllı, etkili ve sorgulayarak kullanır (Kurt ve Kürüm, 2010)Vatandaş-
ların bilimsel içerikli medya haberlerini sorgulayabilmeleri için bilimsel 
kavramlara ve bilimsel süreç becerilerine sahip olmaları gerekmektedir; 
yani medyayı çözümleyebilmeleri için de bilimsel okuryazarlığa ihtiyaçla-
rı bulunmaktadır. Bu süreçte bireylerin farklı bakış açılarını değerlendire-
rek haber hakkındaki gerçekleri nasıl sunulduğunu anlamaları ve farkında 
olmalarına gerekmektedir. Bu durumda bilimsel okuryazarlıkta sorgula-
ma becerileri ön plana çıkmaktadır. Pek çok birey örgün eğitimden sonra 
örneğin kök hücreler veya nanoteknoloji gibi bilimsel konuların çoğunu 
medyadan öğreneceklerdir (Miller, 2010). Medyada ise çeşitli bilgi kay-
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naklarından farklı bilgiler yer almaktadır (Çınarlı ve Yılmaz, 2006). Bu 
bağlamda örgün eğitimle iyi bir bilimsel okuryazar olan bireylerin bilim-
sel bilgiyi doğru algılamaları, medyadaki bilgilerin gerçekliği konusunda 
olumlu şüphecilik içinde olmaları ve böylece gerçek bilgilerden hareketle 
yorumlamalarda bulunup günlük hayatlarına bunları yansıtabilmeleri için 
hayat boyu öğrenen bireyler olmaları önem taşımaktadır. 
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1.GİRİŞ
“Eğitim bireyin davranışında kendi yaşantısı yoluyla ve kasıtlı olarak 

istendik değişme meydana getirme sürecidir”(Ertürk,1974:12)..Bu açıdan 
eğitim bireyler ve toplumlar açısından oldukça değerlidir. Yaygın biçim-
de düşünüldüğü gibi, sanat eğitimi yalnızca yeteneklilerin eğitimi için bir 
“lüks” değil, herkes için gerekli bir kişilik eğitimidir. Burada sanat eğiti-
minden amaçlanan, sanatçı yetiştirmeye yönelik eğitim değil, bireyin sanat 
yoluyla eğitimi, yani bireyin estetik eğitimidir. İnsanın yaratıcı güçlerini 
ortaya çıkarmasına yardımcı olacak şartları hazırlayan ve bireyin kişilik 
kazanmasını amaçlayan bir etkinliktir (Gençaydın, 1990: 44) Sanat eğiti-
mi içerisinde sanatın önemli dallarından olan  müzik sanatı içinde eğitim 
oldukça önemlidir.

1.1.MÜZİK EĞİTİMİ
“Müzik eğitimi, temelde bir müziksel davranış kazandırma veya bir 

müziksel davranış değişikliği oluşturma sürecidir”(Uçan,1994:14).

Müzik eğitiminin genel olarak kazanımlarına bireysel açıdan bakıldı-
ğında bireyin kendisine olan özgüven ve saygısını, sorumluluk duygusunu 
geliştirdiği yaratıcı düşünce eleştirisel bakışını artırdığı, yenilikçi bir çalış-
ma isteği verdiği kısacası kendini ifade edebilme yetisi oluşturduğu, top-
lumsal açıdan bakıldığında ise toplumun gelişimine katkı sağladığı, toplum 
değerlerini aktarmada çok etkili olduğu, toplum sağlığına ve toplumdaki 
birçok kurumun daha iyi işlemesinde etken olduğu düşünülmektedir.

1.1.2.Türkiye’de İlk ve Orta Öğretimde Müzik Eğitimi 
Geçmişi
Cumhuriyetin yapılanma sürecinde İlk ve Orta Öğretim Kurumlarında 

Müzik Eğitimi Dönem içinde müzik eğitiminin temellendiği üç ana da-
yanak ses, çalgı ve müzik eğitimidir. Müzik dersi, öğrencilerin anlama, 
anlatma ve yaratma gücünü geliştirme amacı taşımıştır. Dönem içinde mü-
zik eğitimiyle öğrencilerin, müziğin nitelik ve kalitesini ayırt edebilecek 
yeterliğe kavuşturulması hedeflenmiş ve bu amaçlara ne kadar ulaşıldığı 
sanat-eğitim bilimi çerçevesinde sürekli olarak tartışılmıştır. Örgün eğitim 
kurumlarında müzik eğitimi 1924’ten 1930 yılına kadar “Musiki”, 1930 
yılından sonra “Müzik” dersleri şeklinde verilmiştir. 1948 yılına kadar sa-
dece kent ilkokul ve ortaokul programlarında yer alan müzik dersi, 1948 
programıyla köy ilkokullarında da verilmeye başlanmış, bu şekilde kent 
ile köy programları arasındaki farklılık giderilmiştir. Diğer yandan temel 
eğitimin ikinci kademesini oluşturan ortaokullarda, müzik dersi Cumhu-
riyet’in ilk yıllarından itibaren zorunlu bir ders olarak yer almıştır. Ortao-
kullarda müzik eğitimi müzik öğretmenlerince verilmesi öngörülmüştür. 
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Cumhuriyet dönemi lise programlarında müzik dersine yer verilme-
miştir. Liselerde müzik dersi ilk kez 1952 yılında okutulmaya başlanmış, 
1974–1978 yıllar arasında seçmeli, 1978 yılından itibaren de yeniden zo-
runlu seçmeli ders durumuna getirilmiştir. Görüldüğü üzere Cumhuriyet 
Döneminde müzik eğitimi temel eğitim çerçevesinde çok ileri düzeylerde 
değildir, ancak düzenlemeler ve derse ilişkin tartışmalar, müzik eğitimine 
verilen önemi göstermektedir (Şahin ve Duman,2008:263).

1989 yılında XII. Millî Eğitim Şurasında: “Sanat tarihi ve müzik ders-
leri programlarının, Türk ve İslam sanatları bilgisini de içine alacak ve 
sanat kültürü kazandıracak şekilde yeniden geliştirilmesi” şeklinde karar 
alınmıştır (MEB, 1991:15).  Bu karar, 1991 Orta Öğretim Programı’na 
“Seçmeli Müzik Programı’nın amaçları içerisinde “Türk Müziği Bilgisiyle 
Batı Müziğinin ve Millî Müziğimizin Bilgisi” dersleri adı altında yansı-
mıştır. 90’lı yıllarla birlikte Türk müziğinden yararlanmanın en ideal yol 
olduğu düşünülerek uygulamaya girişilmiştir (Yurga, 2002: 55). 

1.1.2.1.Türkiye’de Ortaokul Ve Liselerde Kullanılan 
Öğretim Programları
Milli eğitim bakanlığı tarafından oluşturulan ortaokul ve lise öğretim 

programlarında günümüz koşullarında teknoloji ve bilim alanında yaşanan 
gelişmeler öğretim programlarında da değişim ve gelişime yön vermiştir. 

Milli Eğitim Bakanlığı bu gelişim ve değişim ile toplumda üreten, 
problem çözebilen, eleştirel düşüncesi gelişmiş, iletişim kurabilen, top-
lumdaki bireylere ve kültüre katkı sağlayabilen bireyler yetişmesi açısın-
dan öğretim programlarının iyi bir şekilde hazırlanmasına önem vermiştir. 

Bu nitelik dokusuna sahip bireylerin yetişmesine hizmet edecek öğ-
retim programları salt bilgi aktaran bir yapıdan ziyade bireysel farklılık-
ları dikkate alan, değer ve beceri kazandırma hedefli, sade ve anlaşılır bir 
yapıda hazırlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda bir taraftan farklı konu ve 
sınıf düzeylerinde sarmal bir yaklaşımla tekrar eden kazanımlara ve açık-
lamalara, diğer taraftan bütünsel ve bir kerede kazandırılması hedeflenen 
öğrenme çıktılarına yer verilmiştir (MEB, 2018:3).

Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığının belirlediği nitelikte ortaokul 
ve lise öğretim programları öğrencinin müzik eğitimi açısından topluma 
faydalı bir birey olarak yetişmesi için hizmete sunulmuştur.

  1.1.3. Müzik Eğitiminin Kültürel İşlevi
Kültür toplumun bir üyesi olarak insanoğlunun kazandığı bilgi, sa-

nat, ahlak gelenekler ve benzeri diğer yetenek ve alışkanlıkları kapsayan 
karmaşık bir bütündür (Gövenç, 1970:11). Kültürün öğrenilebilirliği, ta-
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rihselliği sürekliliği, toplumsallığı, normsal kurallar sistemi oluşu, doyum 
sağlayıcılığı değişebilirliği ve bütünleştiriciliği gibi genel özelliklerinin 
yanında önemli olan diğer bir özelliği her kültür  kurumunun diğer kurum-
larla etkileşim içinde oluşudur (Günay,2006: 98). 

Müzik kültür yapılarından biridir ve müzik kültürü olarak isimlendi-
rilir. Müziğin toplumsal açıdan bir canlı olduğunu düşünürsek bu canlının 
toplumu oluşturan bireylerin gelişimi değişimi açısından son derece önem-
li olduğunu söyleyebiliriz. Bireylerin ve toplumların değişimi ve gelişimi 
için eğitim mutlak verilmesi gereken bir unsurdur. Eğitim kültürü oluştu-
ran değişkenlerden biridir. Müzik kültürü işlevsel olarak birçok ekinliğe 
sahiptir.  Müzik kültürü aracılığı ile başka toplumlar arası etkileşim sağlan-
makta, geçmiş den gelen değerler, gelenek ve görenekler başka kuşaklara 
aktarılmaktadır.

Yine bu açıdan bakıldığında müzik eğitimi de bu değişkenlerden bi-
ridir. Türkiye de müzik eğitimi genel, özengen ve mesleki müzik eğitimi 
alanında çeşitli kurumlarda verilmektedir. Genel müzik eğitimi, ilkokul, 
ortaokul ve liselerde ayrıca yükseköğretim kurumların da verilen eğitim-
lerdir ve toplumda bireylere genel müzik eğitimi vermeyi amaçlar.

Diğer bir eğitim türü ise özengen(amatör) müzik eğitimidir. Genel 
müzik eğitiminden farklı olarak daha kendine özgü bir eğitimi kapsamak-
tadır. Müzik eğitimine amatör bir şekilde birey hayatında yer verir. Özel 
Müzik kurslarını buna örnek verebiliriz. Diğer bir tür olan mesleki müzik 
eğitiminde müzik alanına bütüncül olarak bakan ve bireye mesleki alanda 
istendik yeterlilikleri kazandıracak kapsamda oluşturulmuş eğitim türüdür. 
Bu eğitim türü Güzel sanatlar Liseleri, Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümleri 
ve Konservatuvarlarda bireylere verilmektedir. Verilen müzik eğitimi tür-
leri ile müzik yoluyla bireysel ve toplumsal kültürün artırılması kültürel 
değerleri kuşaktan kuşağa aktarmak, kültürler arası etkileşim ve çeşitlilik, 
müziksel birikim ve etkinliklerin oluşumu sağlanmaktadır.

Bu kurumlarda verilen müzik eğitimleri ve özellikle mesleki eğitim 
boyutunda yetişen bireyler toplumda müzik kültürünün gelişmesine iler-
lemesine katkı sağlamaktadırlar. Genel müzik eğitimi kapsamında verilen 
müzik eğitiminde toplumda yetişen bireylerin iyi bir müzik dinleyicisi, 
eleştirmeni üreticisi gibi vasıflara sahip olması sağlanmaktadır 

Günümüzde genel müzik eğitiminde üretme, eleştirel düşünce geliş-
tirme, yaratıcılık ve toplum değerlerini aktarmada oldukça faydalı bir mü-
zik eğitim türüdür. Gelenekleri, görenekleri töreleri, sevgiyi saygıyı, diğer 
kültürlerle etkileşimi ve yeni kültürleri tanımayı kısacası bütün kültürel 
yapıyı müzik eğitimi ile bireylere aktarma ve davranış haline getirdiği söy-
lenebilir. Müzik eğitiminde örneğin çocuk şarkıları ve türkülerle toplum 
değerleri, aşılanabilmekte kuşaktan kuşağa aktarılmaktadır. Yine müzik 
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eğitiminde kullanılan müzik eserleri birliktelik kültürü liderlik kültürü, iyi 
dinleyici ve iyi icracı olma kültürünü bireylere kazandırma açısından ol-
dukça önemlidir. Müzik kültürünün gelişebilmesi ve topluma her açıdan 
fayda sağlayabilmesi için iyi bir müzik eğitimi gereklidir.

1.1.4. Müzik Eğitiminin Çocuk Gelişimi Üzerine Etkisi
Çocuklar dünyaya geldikleri zamandan ve geçirdikleri büyüme evre-

leri süresince sosyo – kültürel ve ekonomik yaşam süreci ne olursa olsun 
aile, sosyal kültürel çevre okul gibi kurumlarda müzik ile karşılaşmış, ilgi-
lenmiş ve keyif almıştır.

Çocuğun duygusal ve sosyal yaşamı açısında gelişimine katkı sağla-
yan müzik eğitimi, grup çalışmaları yaparak sosyalleşmesine toplu mü-
zik çalışmalarında bulunarak duygusal paylaşımda bulunmasına olanak 
sağlamaktadır. Çocuğun grupla şarkı söylemesi ona sesini kullanabilme, 
grup içerisinde sesini denetleme ve uyum sağlayabilme becerisi katacaktır. 
Katılacağı her bireysel etkinlik çocuğun duygusal ve sosyal yaşantısına 
katkı sağlayacak, bir bireysel çalgı çalması ise ritim ve melodi duygusunu 
ilerletecektir. Ayrıca Müzik dinleme çalışmaları kültürel gelişimine katkı 
sağlamasının yanında müzik türlerini ayırt edebilme, seslendirdiği eserle-
rin yapısını ve biçimlerini anlayabilme olanağı sağlayacaktır.

Çocukların duygu ve düşüncelerini dış dünyaya duyurmak için müzik 
en iyi araçtır. Sözlü bir müzik dinlediği zaman konu ile müzik arasında bağ 
kurması veya enstrümantal müziklerde müziğin kedisine hissettirdiği duy-
guları kendi dünyasında kurguladığı konularla anlatabilmesi için yapılan 
çalışmalar çocuğun bilişsel ilerlemesini desteklemektedir 

Şarkı söylemek hem bireysel hem de toplu söyleme olarak oldukça 
önemlidir. Sesini kullanabilme durumu, kendini sosyal olarak ifade edebil-
mesini, liderlik, adalet, sevgi saygı, milli değerler gibi sosyal duygu ve dü-
şüncelerini geliştirmektedir. Ayrıca motor becerilerini olan dilin gelişimine 
katkı sağlamaktadır En önemlisi de çocuğun kas ve sinir sistemi gelişimine 
katkı sağlayacağı düşünülmektedir Yine bir müzik aleti çalması psikomo-
tor gelişimini desteklemektedir

Bu açıdan bakıldığında okullarda verilen müzik derslerinin çocuğun 
gelişim değişim ve dönüşümüne katkı sağladığı ve oldukça önemli olduğu 
söylenebilir.

 2.PROBLEM DURUMU
 Türkiye’de Genel Müzik Eğitimi Veren Orta Öğretim Kurumlarında-

ki (Ortaokul ve Lise) Müzik Eğitiminin durumu nasıldır?
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2.1.Alt problemler

1. Öğretmenlerin bulunduğu kurumdaki okul ortamının müzik dersine 
uygunluk durumu nasıldır?

2.Öğretmenlerin bulunduğun kurumda ve kullanılan müzik dersi öğre-
tim programındaki sosyal etkinliklerin uygulanma durumu nasıldır?

3. Öğretmenlerin bulunduğun kurumdaki müzik dersinin öğrenciler 
üzerindeki toplumsal etki durumu nasıldır?

4. Öğretmenlerin bulunduğun kurumda müzik dersinin öğrencilerin 
verimliğini artırması durumu nasıldır?

5. Öğretmenlerin bulunduğu kurumda, öğrenci açısından müzik der-
sindeki öğretim faaliyetlerinin durumu nasıldır?

2.2. Araştırmanın Amacı ve Önemi

Bu araştırmada Türkiye’de genel müzik eğitimi veren orta öğretim 
kurumlarındaki (ortaokul ve lise) müzik eğitiminin durumu incelenmiştir.  
Müzik derslerinin yapıldığı okul ortamı, sosyal etkinlikler, müzik dersinin 
öğrenciler üzerindeki toplumsal etkisi, öğrencinin verimliliğine katkısı ve 
müzik dersinin öğretim programı ve faaliyetleri açısından değerlendiril-
mesi ile ilgili konular kapsamında durum değerlendirmesi amaçlanmıştır. 
Bu araştırmanın Türkiye’de genel müzik eğitimi veren orta öğretim ku-
rumlarındaki (ortaokul ve lise) müzik eğitimine çözüm önerileri getirmesi 
açısından yönlendirici olması açısından olacağı düşünülmektedir.

 2.3.Sınırlılıklar

Bu araştırma;  amaçlı örneklem türlerinden ölçüt örnekleme ile belir-
lenen 5il’de seçilen 2 şer lise ve 2şer orta okul ve bu okullarda görev yapan 
müzik öğretmenleri ile sınırlıdır.

2.4. Sayıltılar

Araştırmaya katılan öğretmenlerin ölçme araçlarındaki soruları sami-
mi ve doğru olarak cevap verdikleri,

Veri toplama araçlarının veri ölçümünde yeterli olduğu, 

Çalışma grubunun yeterli olduğu varsayılmaktadır.

YÖNTEM

1.Araştırmanın Deseni 

Bu araştırma, Türkiye’de Genel Müzik Eğitimi Veren Ortaöğretim 
Kurumlarında (Ortaokul Ve Lise) görev yapan öğretmenlerin müzik eği-
timi hakkındaki görüşleri alınarak var olan durumun betimlendiği durum 
çalışması olarak desenlenmiştir.



 . 39Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

2.Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubu amaçlı örneklem türlerinden ölçüt ör-
nekleme ile belirlenen ortaokul ve liselerde görev yapan müzik öğretmenleri 
oluşturmaktadır. Müzik öğretmenlerinin görev yaptıkları iller ve okullar tab-
lo-1 ‘de sunulmuştur.

Tablo-1: Müzik Öğretmenlerinin Görev Yaptıkları İller Ve Okullar
AKSARAY

Hazım Kulak Anadolu Lisesi
Atatürk Lisesi

Hacı Cevriye Ünsal Ortaokulu
Cahit Zarifoğlu Ortaokulu

KARAMAN
Sabiha Gökçen Ortaokulu

İbrahim Bey Ortaokulu
Abdullah Tayyar Anadolu Lisesi

Yunus Kent Mehmet Akif Ersoy Anadolu Lisesi
KONYA

Şehit Pilot Ayfer Gök Ortaokulu
Selçuklu Büyük Bayram Ortaokulu

Selçuklu Fatih Teknik ve Mesleki Anadolu Lisesi
Selçuklu Daloğlu Anadolu Lisesi

KAYSERİ
Necdet Taş Anadolu Lisesi
Besime Özderici Ortaokulu

Cemal Bozkurt Anadolu Lisesi
Refika Küçük Çalık Ortaokulu

NİĞDE
Kanuni Sultan Süleyman Ortaokulu

Niğde Atatürk Ortaokulu
Niğde Yunus Emre Lisesi
Niğde Cumhuriyet Lisesi

3. Veri Toplama Araçları Ve Verilerin Toplanması
Araştırma verilerinin toplanması aşamasında öncelikle ilgili literatürün 

taraması yapılmıştır. Tarama sonrası uzman görüşleri alınarak geliştirilen veri 
toplama araçları araştırmacı tarafından uygulanmış ve elde edilen verilerin 
istatistiksel analizler tablolaştırılarak yorumlanması yapılmıştır.

Araştırma verilerinin toplanmasında 1 çeşit ölçme aracı kullanılmıştır. 
Türkiye’de genel müzik eğitimi veren orta öğretim kurumlarındaki (ortaokul 
ve lise) müzik eğitimindeki duruma yönelik öğretmenler için hazırlanmış 1 
bölüm ve 30 madden meydana gelmektedir. Aracın hazırlanması aşamasında 
uzman görüşlerine başvurulmuş, aracın güvenirlik katsayısı ön uygulama so-
nucunda 0,98 olarak belirlenmiştir. 
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4.Verilerin Çözümlenmesi Ve Analizi
Araştırmanın genel amacı ve ana problem çerçevesinde cevap aranan 

alt problemlere yönelik olarak toplanan veriler, bilgisayara aktarılarak is-
tatistiksel çözümler için SPSS 22.5 istatistik paket programından yararla-
nılmıştır. Veri çözümlemede betimsel istatistik teknikleri (frekans, yüzde, 
aritmetik ortalama,) kullanılmış ve istatistiksel analizler tablolaştırılarak 
yorumlanması yapılmıştır.  

 BULGULAR VE YORUMLAR 
Tablo -2:Alt problemler

Alt Boyutlar Maddeler

Öğretmenlerin 
Bulunduğun Kurumdaki 
Okul Ortamının 
Uygunluğu Açısından;

1. Müzik derslerini yapmak için bir müzik odası 
bulunmaktadır.

Evet
N 10
% 50,0

Hayır
N 10
% 50,0

2. Müzik odasında derste kullanmak üzere müzik 
enstrümanları bulunmaktadır.

Evet
N 10
% 50,0

Hayır
N 10
% 50,0

3. Müzik odasında derste kullanmak üzere DVD veya 
VCD bulunmaktadır.

Evet
N 6
% 30,0

Hayır
N 14
% 70,0

4. Müzik odasında derste kullanmak üzere “Akıllı 
Tahta” bulunmaktadır.

Evet
N 16
% 80,0

Hayır
N 4
% 20,0

5. Müzik odasında olması gereken diğer araç ve gereçler 
bulunmaktadır.

Evet
N 9
% 45,0

Hayır
N 11
% 55,0

Kurum ve Kullanılan 
Öğretim Programındaki 
Sosyal Etkinliklerin 
Uygulanması Açısından;

1. Müzik dersinde yaptığım çalışmaları sergileme 
imkânı buluyorum.

Evet
N 14
% 70,0

Hayır
N 6
% 30,0

2. Önemli gün ve haftalarda müzik etkinliklerinin 
gösterimi için çalışma zamanı buluyorum.

Evet
N 10
% 50,0

Hayır
N 10
% 50,0

3. Okul dışı etkinliklere okul idaresi öğrencilerimle 
birlikte katılma imkânı veriyor.

Evet
N 14
% 70,0

Hayır
N 6
% 30,0

4. Okul idaresi müzikle ilgili okul dışı egzersiz ve kurs 
çalışmalarına izin veriyor.

Evet
N 17
% 85,0

Hayır
N 3
% 15,0
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Kurumda Müzik Dersinin 
Toplumsal Etkilerinin 
Belirlenmesi Açısından;

1. Müzik dersi öğrenci ve velileri tarafından önemli 
bulunmaktadır.

Evet
N 6
% 30,0

Hayır
N 14
% 70,0

2. Müzik dersi ile önemli gün ve haftalarda yapılan 
çalışmalarla toplumsal değerlerin aktarılması 
sağlanmaktadır.

Evet
N 16
% 80,0

Hayır
N 4
% 20,0

3. Müzik dersinde yapılan çalışmalarla öğrencilerde 
şiddet eğiliminin azalmaktadır.

Evet
N 17
% 85,0

Hayır
N 3
% 15,0

4. Müzik dersi ile okulda görülen diğer derslerin 
ilişkilendirilmesi sağlanmaktadır.

Evet
N 10
% 50,0

Hayır
N 10
% 50,0

5. Müzik dersi öğrencilerin sosyal sorumluluk açısından 
bilinçli olmasını sağlamaktadır.

Evet
N 16
% 80,0

Hayır
N 4
% 20,0

6. Müzik dersi öğrencilerin birbirleri ile kaynaşmasını 
ve sosyalleşmesini sağlamaktadır.

Evet
N 18
% 90,0

Hayır
N 2
% 10,0

Kurumda Müzik Dersinin 
Öğrencilerin Verimliğini 
Artırması Açısından;

1. Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin boş vakitlerini 
daha verimli geçirmelerini sağlamaktadır.

Evet
N 17
% 85,0

Hayır
N 3
% 15,0

2. Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin yaratıcı 
düşünme, eleştirisel düşünme ve düşüncelerin, ifade 
etme becerilerini geliştirmektedir.

Evet
N 19
% 95,0

Hayır
N 1
% 5,0

3. Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin konuşma 
becerisini geliştirmektedir.

Evet
N 16
% 80,0

Hayır
N 4
% 20,0

4. Müzik dersi çalışmaları öğrencilere motive olama ve 
dikkat toplamaları açısından katkı sağlamaktadır.

Evet
N 17
% 85,0

Hayır
N 3
% 15,0

5. Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin birlikte çalma ve 
söyleme becerisine katkı sağlamaktadır.

Evet
N 18
% 90,0

Hayır
N 2
% 10,0

6. Müzik dersinde ödüllendirme öğrencilerin 
verimliliğine katkı sağlamaktadır.

Evet
N 17
% 85,0

Hayır
N 3
% 15,0
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Kurumdaki Müzik 
Dersinin Öğretim 
Faaliyetlerinin 
Değerlendirilmesi 
Açısından;

1. Haftalık ders saati öğrencilerin konuları öğrenmeler 
açısından yeterlidir.

Evet
N 2
% 10,0

Hayır
N 18
% 90,0

2. Müzik dersi öğretim programı öğrencilerin 
seviyelerine uygundur.

Evet
N 6
% 30,0

Hayır
N 14
% 70,0

3. Müzik dersi öğretim programında yer alan konular 
öğrencinin anlayabileceği düzeydedir.

Evet
N 6
% 30,0

Hayır
N 14
% 70,0

4. Müzik öğretmeni olarak öğretim programı hakkında 
yeterli bilgiye sahibim.

Evet
N 18
% 90,0

Hayır
N 2
% 10,0

5. Müzik dersi öğrencilerin seviyelerine uygun 
işlenmektedir.

Evet
N 13
% 65,0

Hayır
N 7
% 35,0

6. Müzik dersi M.E.B. belirlediği kitaptan işlenmektedir.
Evet

N 7
% 35,0

Hayır
N 13
% 65,0

7. Müzik dersinde kaynak kitap kullanılmaktadır.
Evet

N 8
% 40,0

Hayır
N 12
% 60,0

8. Müzik dersinde öğrenilen bilgilerin uygulaması 
yapılmaktadır.

Evet
N 11
% 55,0

Hayır
N 9
% 45,0

9. Müzik dersi öğretim programında yer alan konuların 
tümü sene sonuna kadar tamamlanmaktadır.

Evet
N 13
% 65,0

Hayır
N 7
% 35,0

Öğretmenlerin Bulunduğun Kurumdaki Okul Ortamının 
Uygunluğu Açısından;
Tablo- 2 incelendiğinde Müzik derslerini yapmak için bir müzik 

odası bulunmaktadır maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 
(%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik odasında derste kullanmak üzere müzik enstrümanları bulun-
maktadır maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun 
hayır dediği görülmektedir.

Müzik odasında derste kullanmak üzere DVD veya VCD bulunmakta-
dır maddesine öğretmenlerin 6 (%30,0)’unun evet, 14 (%70,0)’unun hayır 
dediği görülmektedir.
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Müzik odasında derste kullanmak üzere “Akıllı Tahta” bulunmaktadır 
maddesine öğretmenlerin 16 (%80,0)’unun evet, 4 (%20,0)’unun hayır de-
diği görülmektedir.

Müzik odasında olması gereken diğer araç ve gereçler bulunmaktadır 
maddesine öğretmenlerin 9 (%45,0)’unun evet, 11 (%55,0)’unun hayır de-
diği görülmektedir.

Kurum ve Kullanılan Öğretim Programındaki Sosyal 
Etkinliklerin Uygulanması Açısından;
Müzik dersinde yaptığım çalışmaları sergileme imkânı buluyorum 

maddesine öğretmenlerin 14 (%70,0)’unun evet, 6 (%30,0)’unun hayır de-
diği görülmektedir.

Önemli gün ve haftalarda müzik etkinliklerinin gösterimi için çalış-
ma zamanı buluyorum maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 
(%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Okul dışı etkinliklere okul idaresi öğrencilerimle birlikte katılma imkâ-
nı veriyor maddesine öğretmenlerin 14 (%70,0)’unun evet, 6 (%30,0)’unun 
hayır dediği görülmektedir.

Okul idaresi müzikle ilgili okul dışı egzersiz ve kurs çalışmalarına izin 
veriyor maddesine öğretmenlerin 17 (%85,0)’unun evet, 3 (%15,0)’unun 
hayır dediği görülmektedir.

Kurumdaki Müzik Dersinin Toplumsal Etkilerinin 
Belirlenmesi Açısından;
Müzik dersi öğrenci ve velileri tarafından önemli bulunmaktadır mad-

desine öğretmenlerin 6 (%30,0)’unun evet, 14 (%70,0)’unun hayır dediği 
görülmektedir.

Müzik dersi ile önemli gün ve haftalarda yapılan çalışmalarla top-
lumsal değerlerin aktarılması sağlanmaktadır maddesine öğretmenlerin 16 
(%80,0)’unun evet, 4 (%20,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersinde yapılan çalışmalarla öğrencilerde şiddet eğilimi-
nin azalmaktadır maddesine öğretmenlerin 17 (%85,0)’unun evet, 3 
(%15,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi ile okulda görülen diğer derslerin ilişkilendirilme-
si sağlanmaktadır maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 
(%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi öğrencilerin sosyal sorumluluk açısından bilinçli olması-
nı sağlamaktadır maddesine öğretmenlerin 16 (%80,0)’unun evet, 4 (%20
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,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi öğrencilerin birbirleri ile kaynaşmasını ve sosyalleş-
mesini sağlamaktadır maddesine öğretmenlerin 18 (%90,0)’unun evet, 2 
(%10,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Kurumda Müzik Dersinin Öğrencilerin Verimliğini 
Artırması Açısından;
Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin boş vakitlerini daha verimli ge-

çirmelerini sağlamaktadır maddesine öğretmenlerin 17 (%85,0)’unun evet, 
3 (%15,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin yaratıcı düşünme, eleştirisel dü-
şünme ve düşüncelerin, ifade etme becerilerini geliştirmektedir maddesine 
öğretmenlerin 19 (%95,0)’unun evet, 1 (%5,0)’unun hayır dediği görül-
mektedir.

Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin konuşma becerisini geliştirmek-
tedir maddesine öğretmenlerin 16 (%80,0)’unun evet, 4 (%20,0)’unun ha-
yır dediği görülmektedir.

Müzik dersi çalışmaları öğrencilere motive olama ve dikkat toplamaları 
açısından katkı sağlamaktadır maddesine öğretmenlerin 17 (%85,0)’unun 
evet, 3 (%15,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin birlikte çalma ve söyleme beceri-
sine katkı sağlamaktadır maddesine öğretmenlerin 18 (%90,0)’unun evet, 
2 (%10,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersinde ödüllendirme öğrencilerin verimliliğine katkı sağla-
maktadır maddesine öğretmenlerin 17 (%85,0)’unun evet, 3 (%15,0)’unun 
hayır dediği görülmektedir.

Kurumdaki Müzik Dersinin Öğretim Faaliyetlerinin 
Değerlendirilmesi Açısından;
Haftalık ders saati öğrencilerin konuları öğrenmeler açısından yeterli-

dir maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun ha-
yır dediği görülmektedir.

Müzik dersi öğretim programı öğrencilerin seviyelerine uygundur 
maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun hayır 
dediği görülmektedir.

Müzik dersi öğretim programında yer alan konular öğrencinin anla-
yabileceği düzeydedir maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 
(%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir.
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Müzik öğretmeni olarak öğretim programı hakkında yeterli bilgiye sa-
hibim maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun 
hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersi öğrencilerin seviyelerine uygun işlenmektedir maddesine 
öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun hayır dediği görül-
mektedir.

Müzik dersi M.E.B. belirlediği kitaptan işlenmektedir maddesine öğ-
retmenlerin 10 (% 50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun hayır dediği görül-
mektedir.

Müzik dersinde kaynak kitap kullanılmaktadır maddesine öğretmen-
lerin 10 (%50,0)’unun ev et, 10 (%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir.

Müzik dersinde öğrenilen bilgilerin uygulaması yapılmaktadır mad-
desine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun evet, 10 (%50,0)’unun hayır dediği 
görülmektedir.

Müzik dersi öğretim programında yer alan konuların tümü sene so-
nuna kadar tamamlanmaktadır maddesine öğretmenlerin 10 (%50,0)’unun 
evet, 10 (%50,0)’unun hayır dediği görülmektedir

SONUÇ VE ÖNERİLER
Müzik dersinde yaptığı çalışmaları sergileme imkânı bulunduğu, okul 

dışı etkinliklere okul idaresi öğrenciler birlikte katılma imkânı verildiği,

Müzik odasında derste kullanmak üzere “Akıllı Tahta” bulunduğu, 
Okul idaresi müzikle ilgili okul dışı egzersiz ve kurs çalışmalarına izin 
verildiği,

Müzik dersi ile önemli gün ve haftalarda yapılan çalışmalarla toplum-
sal değerlerin aktarılması sağlandığı,

Müzik dersinde yapılan çalışmalarla öğrencilerde şiddet eğiliminin 
azaldığı,

Müzik dersinin öğrencilerin sosyal sorumluluk açısından bilinçli ol-
masını ve öğrencilerin birbirleri ile kaynaşmasını ve sosyalleşmesini sağ-
ladığı,

Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin boş vakitlerini daha verimli ge-
çirmelerini ve Müzik dersi çalışmalarının öğrencilerin yaratıcı düşünme, 
eleştirisel düşünme ve düşüncelerin, ifade etme becerilerini geliştirmele-
rini sağladığı,

Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin konuşma becerisini geliştirmede, 
motive olma ve dikkat toplamaları açısından katkı sağladığı,
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Müzik dersi çalışmaları öğrencilerin birlikte çalma ve söyleme bece-
risine ve ödüllendirmenin öğrencilerin verimliliğine katkı sağladığı, sonu-
cuna varılmıştır.

Ayrıca;

Önemli gün ve haftalarda müzik etkinliklerinin gösterimi için çalışma 
zamanı bulunmaları,

Müzik dersi ile okulda görülen diğer derslerin ilişkilendirilmesi sağ-
lanması,

Haftalık ders saati öğrencilerin konuları öğrenmeler açısından yeterli 
olma durumu,

Müzik dersi öğretim programı öğrencilerin seviyelerine uygunluğu,

Müzik dersi öğretim programında yer alan konular öğrencinin anlaya-
bileceği düzeyde olma durumu,

Müzik öğretmeni olarak öğretim programı hakkında yeterli bilgiye sa-
hip olama durumu,

Müzik dersi öğrencilerin seviyelerine uygun işlenme durumu,

Müzik dersi M.E.B. belirlediği kitaptan işlenme durumu,

Müzik dersinde kaynak kitap kullanılma ve müzik dersinde öğrenilen 
bilgilerin uygulaması yapılma durumu,

Müzik dersi öğretim programında yer alan konuların tümü sene sonu-
na kadar tamamlanması durumları açısından öğretmenlerin kararsız oldu-
ğu, sonucuna varılmıştır.

Müzik odasında derste kullanmak üzere DVD veya VCD ve müzik 
odasında olması gereken diğer araç ve gereçlerin bulunmadığı, 

Müzik dersi öğrenci ve velileri tarafından yeterince önemli bulunma-
dığı, sonucuna varılmıştır.

Yapılan çalışmada araştırma sonuçları açısından bakıldığında veriler-
de yer alan öğrencinin birçok işlevine ve gelişimine katkı sağladığı dü-
şünülen müzik eğitimi derslerinin genel anlamada günümüz orta öğretim 
kurumlarında özellikle veliler tarafından önemsiz görüldüğü, özellikle öğ-
rencileri motive edecek dersin işlenişini akıcı kılacak, öğrenci ile iletişimi 
daha etkili olarak sağlayacak ve öğrencinin değişimi gelişiminde önemli 
yere sahip olan ders anlatım yöntemleri içerisinde kullanılan teknolojik 
veya diğer materyallerin okullarda bulunması açısından yetersiz olduğu 
sonucu öne çıkmaktadır.

Müzik eğitiminin çocukların gelişimindeki önemliliği düşünüldüğünde;
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Müzik etkinliklerinin gösterimi için yapılan çalışmalarda çocukların 
sunum esnasında daha özgüvenli etkinliği sunabilmeleri açısından zaman 
ayrılmalıdır.

Müzik dersi ile okulda görülen diğer derslerin ilişkilendirilmesi duru-
muna bakıldığında, özellikle Türkçe dersinin bu kapsamda önemsenmesi, 
örneğin yapılan koro etkinliklerinde çocukların  söyledikleri şarkıların daha 
etkili ve anlaşılır olması müzik başarısının pekişmesi açısından önemlidir. 
Ortaöğretim çağındaki çocuklarının daha öngörülü ve kapsamlı bir bakış 
açısına sahip olması için müzik dersi diğer derslerle ilişkilendirilmelidir.

Haftalık ders saati öğrencilerin konuları öğrenmeleri açısından artırıl-
ması gerektiği ve müzik dersi öğretim programlarının öğrencilerin seviye-
lerine uygun hale getirilmelidir.

Ayrıca müzik öğretmenlerinin öğretim programları hakkında daha 
fazla bilgi sahibi olması, öğrencilerin seviyelerine uygun işlenmelerinin 
sağlanması, dersi M.E.B.”nın belirlediği kitaptan işlenme, kaynak kitap 
kullanılma , müzik dersi öğretim programında yer alan konuların tümü 
sene sonuna kadar tamamlanması ve müzik dersinde öğrenilen bilgilerin 
uygulamasın yapılması  için seminerler düzenlenmeli uygulamalı eğitimler 
verilmelidir.

Müziğin çocuk gelişimindeki önemliliği açısından daha fazla bilişsel, 
devinişsel ve duyuşsal hareketleri geliştirecek etkinlikler, oyunlar eğitim 
aşamasında kullanılmalı, sadece müzik dersi ile sınırlı kalmayıp diğer 
derslerde de müziği bir araç alarak kullanmalı ve öğrenmeye katkılarından 
faydalanılmalıdır.

Eğitimde mekân ve araç gerecin önemliliği bilinmektedir. Müzik eği-
timi esnasında kullanılacak araç gereçlere, mekâna önem verilmeli özel-
likle günümüzün teknoloji çağı olduğunu düşünerek teknolojik cihazları 
materyalleri müzik eğitimi esnasında kullanılmalıdır 

Öğrencilerin müzik eğitimi açısından yaratıcılıklarının gelişmesinde 
materyal geliştirmelerine olanak sağlayacak mekânlar oluşturmalı ve mü-
zik etkinliklerini sunacak mekânlar hazırlanmalıdır.

Ayrıca müzik kültürü açısından daha fazla gelişmesi için öğrencilerin 
öncelikle ailelerin bu konuda bilinçlendirilmesi ailelere müzik eğitimi ile 
ilgili seminer ve uygulamalı eğitimlerin verilebileceği düşünülmektedir.

Müzik eğitimi toplumun gelişmesinde en önemli araçlardan biridir ve 
bu açıdan özellikleri, vurgulanmalıdır.
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GİRİŞ
Osmanlı Devleti’nin sosyal, iktisadi ve kültürel oluşumuna dair ince-

lemeler yapılırken Cumhurbaşkanlığı Devlet Arşivleri bünyesinde yer alan 
Nüfus Defterleri, muhtevasında barındırdıkları bilgiler yönünden değer-
lendirildiğinde şehir tarihi açısından oldukça mühim bir önem arz ettiği 
görülmektedir. 

İlk nüfus sayımı ile ilgili bilgiler Osmanlı Devleti’nde “Tahrir Defter-
leri” külliyatıyla karşımıza çıkmaktadır (Güneş, 2014; Gül, 2017). Tahrir 
sözlükte, “deftere geçirme, kayıt altına alma, yazman” anlamlarına gel-
mektedir. Osmanlı malî sisteminde vergilerin türü ve bu vergilerin hangi 
mükellefe ait olduğu, farklı zamanlarda değişik vilayetlerde yapılan sa-
yımları ve bu sayımların yapıldığı defterleri göstermektedir(Öz, 2010). 
Osmanlı Devleti’nde ilk nüfus ve toprak tahririnin hangi tarihte yapıldı-
ğına dair net bir bilgi olmamakla beraber, Ebul-ûla Mardin, ilk tahririn 
Sultan Orhan Bey (1326-1360) döneminde yapıldığını bildirir. Ömer Lütfi 
Barkan’da, yapılan ilk tahririn Sultan I. Murat (1360-1389) zamanında ol-
duğunu ifade etmektedir (Karal, 1943).

XIX. yüzyıl içerisinde Osmanlı Devleti’nde birçok kez nüfus sayımı 
yapılmak istenmiş ve bazen bölgesel ve bazen de geniş çaplı nüfus sayım-
larının yapıldığı görülmektedir. bu dönemde yapılan nüfus sayımlarının 
genel özelliği doğrudan nüfus sayısını tespit etmek amacı güdülmüştür 
(Küçük, 1997).

Sultan II. Mahmud (1808-1839) döneminde Osmanlı Devleti’nde mo-
dern anlamda ilk nüfus sayımı 1831 yılında yapıldığı bilinmektedir (Ka-
ral, 1997). Aslında bu nüfus sayımı 15 Haziran 1826 tarihinde Yeniçeri 
Ocağı’nın kaldırılmasından sonra yapılmaya başlanmış ancak 1828-1829 
Osmanlı-Rus Harbi’nin çıkması ve alınan mağlubiyet neticesinde sadece 
İstanbul’da uygulanabilmiştir. Savaşın olumsuz olumsuz etkilerinin iki yıl 
gibi bir süre süre zarfında atlatılmasından sonra Padişah tarafından çıkarı-
lan 1831/1246 tarihli irade kapsamında Rumeli, Silistre, Anadolu, Sivas, 
Karaman, Adana, Trabzon, Kars, Çıldır, Cezayir gibi yerlerde nüfus sayı-
mının yapılması planlanmıştır. Bu geniş kapsamlı ilk nüfus sayımı Erzu-
rum vilayetinde 1836/1852 yılında yapılabilmiştir(Küçük, 1997). Bu nüfus 
sayımı işleminde haneler sayılırken vergi ödemekle yükümlü yetişkinler 
ve ilerleyen zamanlarda devlete asker olabilecek erkek çocuklar kayıt al-
tına alınmışlardır.

Aşağıda Erzurum vilayetine ait NFS. d. 02721 numaralı nüfus def-
terinden örnek bir mahalle, Yukarı Mumcu Mahallesi deftere göre tablo 
halinde detayları ile verilmiştir.
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Mahalle-i Mumcu-ı  Ulyâ Tabi-i Kasaba-i Mezbur
HANE 
NO

NO ÖZELLİKLERİ
ADI-BABA ADI

Meslek
Görev- Durumu

YAŞ
(sinn)

1 1 Uzun boylu kara sakallı Yusuf bin Hasan 
Efendi 

İmam-ı mahalle-i mezbur 36

2 Oğlu Ahmed 1
3  Ve yeğeni çar-ebru Abdurrahman bin 

Mustafa 
20

2 4 Uzun boylu kara sakallı Ahmed bin 
Mustafa   

Müezzin-i camii mezbur 25

3 5 Uzun boylu kır sakallı Hüseyin bin 
Ahmed 

Müezzin-i camii mezbur, 
e’râc

25

4 6 Uzun boylu kara sakallı Mehmed bin Ali Muhtar 47
7 Ve damadı çar-ebru Mustafa bin İbrahim Birinci taburda evci 

bölüğünde nefer
20

5 8 Uzun boylu kara sakallı Osman bin 
Abdülaziz 

Muhtar-ı sânî 50

9 Oğlu Ahmed 4
10 Ve Diğer oğlu Mustafa 11
11 Ve biraderi kara sakallı Mehmed Kale-i mezburda topcu 

neferâtından
35

12 Oğlu İsmail bin Mehmed 5
6 13 Uzun boylu kumral sakallı Es’ad 

Abdullah bin Mehmed Râgıb Efendi
Kaimakâm-ı nakîbü’l-
eşrâf 

30

14 Ve mahdumu Abdurrahman Ziya Efendi 8
15 Ve tabii Abdurrahman bin Abdullah 8
16 Ve diğer tabii sarı sakallı Mustafa bin 

Hasan
40

7 17 Uzun boylu kır sakallı Abdulkadir bin 
Mustafa

Tabii Nakib Efendi  50

18 Oğlu sarı sakallı Emrah 30
19 Diğer oğlu çar-ebru Hüseyin bin 

Abdulkadir
25

20 Ve biraderi uzun boylu kumral sakallı 
Ahmed  bin Mustafa 

Serrac 40

8 21 Uzun boylu kumral sakallı Numan bin 
Mehmed 

Tabii Nakib Efendi  28

9 22 Uzun boylu kara sakallı Burhan bin 
Abdulkadir

Rencber 30

10 23 Kısa boylu kara sakallı İbrahim bin 
Mehmed 

Serrac 43

11 24 Uzun boylu kumral sakallı Mustafa bin 
Mehmed  

Tabii Nakib Efendi  32

25 Oğlu Ahmed 5
12 26 Uzun boylu kır sakallı Mehmed Emin bin 

Veysi
Tabii A’yan Efendi 60

13 27 Uzun boylu kara sakallı Mehmed bin 
Salih

Attar 45
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28 Ve biraderi kumral sakallı Ahmed Birinci taburda beşinci 
bölükde nefer

25

14 29 Uzun boylu kır sakallı Mustafa bin 
İbrahim

Haffâf 55

30 Oğlu kara sakallı Abdurrahman İmam vekili cami-i Cedid 23
31 Ve diğer oğlu şabb-ı emred İbrahim Müezzin-i camii mezbur, 

bu dahi 
15

32 Ve diğer oğlu Mehmed Bu dahi Şuhud7

15 33 Uzun boylu ağ sakallı Bektaş bin Ahmed Dellal 80

34 Oğlu uzun boylu kara sakallı Mehmed  An-talebe 30
35 Ve diğer oğlu kara sakallı Ahmed  Dördüncü taburda birinci 

bölükde onbaşı
27

36 Ve hafîdi Mustafa bin Mehmed 6
16 37 Uzun boylu kara sakallı Ömer bin Selman Celeb 35

38 Oğlu Abdurrahman 5
39 Ve diğer oğlu Mehmed 2
40 Ve diğer oğlu Veli 3

17 41 Uzun boylu kara sakallı Mehmed bin 
Osman

Bezzaz 40

42 Oğlu Ahmed 3
18 43 Uzun boylu kumral sakallı Hüseyin bin 

İsmail
Celeb 33

19 44 Uzun boylu kumral sakallı Şerif bin 
Ahmed 

Bezzaz 45

45 Ve damadı kara sakallı Mehmed Said bin 
Mustafa  

Hükkâmbaşı 35

20 46 Uzun boylu kır sakallı Ahmed bin Selman Tikici 56
47 Oğlu çar-ebru Süleyman Bu dahi 20

21 48 Uzun boylu kara sakallı Hüseyin bin 
Ahmed 

Rencber 50

49 Oğlu Yusuf 8
22 50 Uzun boylu kara sakallı Ahmed bin 

Kasım
Celeb 45

51 Oğlu Osman 11
23 52 Uzun boylu kumral sakallı Selman bin 

Ömer 
Kahveci  25

53 Ve biraderi çar-ebru Mehmed İkinci taburda birinci 
bölükde nefer  

24

54 Oğlu Abdulhamid bin Süleyman 1
24 55 Uzun boylu kara sakallı Dursun bin 

Mustafa 
Kahveci  36

56 Oğlu Mustafa 3
57 Ve kayın pederi ağ sakallı Ali bin Yusuf Alîl 80

25 58 Uzun boylu çar-ebru Ahmed bin Mustafa Celeb 20
59 Ve yeğeni Mahmud bin Mehmed 5

26 60 Uzun boylu ağ sakallı Mehmed Hüseyin 70
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27 61 Uzun boylu kara sakallı Selman bin 
Abdullah 

Çoban 45

62 Oğlu İbiş 5
28 63 Uzun boylu kara sakallı Mazlum bin 

Hüseyin 
Zurnacı 68

64 Oğlu sarı sakallı Mehmed Tüfenkci 35
65 Diğer oğlu Mustafa 8

29 66 Uzun boylu kara sakallı Hasan bin 
Hüseyin 

Rencber 35

30 67 Uzun boylu kır sakallı Mustafa bin Ali Çitci 70
68 Uzun boylu kara sakallı Mehmed Bu dahi 30
69 Ve hafîdi Ahmed 3

31 70 Uzun boylu kara sakallı Yusuf bin İsmail Matbaacı 50

32 71 Uzun boylu kumral sakallı İbrahim bin 
Mehmed 

Rencber ve mütacir 28

72 Ve biraderi şabb-ı emred  Abdurrezzak ………… 14
33 73 Uzun boylu kumral sakallı Selman bin 

Halil 
Terzi 62

74 Oğlu şabb-ı emred Dursun 18

75 Ve damadı kara sakallı Selman bin 
Mustafa 

İkinci taburda birinci 
bölükde onbaşı

25

34 76 Uzun boylu kumral sakallı Selman bin 
Abdullah 

Tabii Battal Bey 30

77 Oğlu Tayyar 5

35 78 Uzun boylu kır sakallı Celeb 55

79 Ve tabii kara sakallı Ebubekir bin Ali 25

36 80 Uzun boylu kara sakallı Hasan bin 
Hüseyin 

Rencber 45

37 81 Uzun boylu kumral sakallı Hurşid bin 
Hüseyin 

41

82 Oğlu Hüseyin 1

38 83 Uzun boylu kumral sakallı Yahya bin Ali Haffâf 35

83 Oğlu Ali   2

84 Diğer oğlu İsmail 1

39 85 Uzun boylu kumral sakallı Burhan bin 
Yusuf 

Kahveci 30

86 Ve biraderi kara sakallı Selman İkinci taburda dördüncü 
bölükde nefer 

27

40 87 Şabb-ı emred Ali bin Abdulkerim An muhacirin-i ahısha 12

41 88 Uzun boylu kumral sakallı Abdulvahab 
bin Osman 

Oturakcı 41

89 Oğlu Kahraman 3

42 90 Uzun boylu kır sakallı Yusuf bin Abdullah Haffâf 45
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43 91 Uzun boylu çar-ebru Ali bin Ömer  İkinci taburda evci 
bölükde nefer 

20

44 92 Uzun boylu kır sakallı Yusuf bin Abdullah  Haffâf 45

93 Oğlu Mustafa 6

94 Diğer oğlu Mehmed 5

95 Ve biraderi kara sakallı Mahmud bin 
Mahmud 

Ahmer 47

45 96 Uzun boylu ağ sakallı Abdulkadir bin 
Behram

Rencber ve mütacir 60

46 97 Uzun boylu kara sakallı İsmail bin Ali Sürüci 40

98 Oğlu Ali 5
99 Diğer oğlu Mustafa 3

47 100 Uzun boylu sarı sakallı Hasan bin 
Mustafa 

Rencber 44

101 Oğlu Mustafa Bu dahi 4

48 102 Şabb-ı emred Mustafa bin Abdullah Muytab 15

49 103 Uzun boylu kumral sakallı Osman bin 
Zeynelabidin

Rencber 55

104 Oğlu Mehmed Ali 3

105 Diğer oğlu Ahmed 1

50 106 Uzun boylu kumral sakallı Mehmed bin 
Mustafa 

Birinci taburda altıncı 
bölükde mülâzım-ı evvel

25

51 107 Uzun boylu kara sakallı Hüseyin Baddal 
bin Mehmed Emin 

27

108 Oğlu Mehmed Emin 6

109 Diğer oğlu Abdulhamid 4

110 Ve tabii Ahmed bin Abdullah 8

52 111 Uzun boylu ağ sakallı Ali bin Mehmed 90
112 Ve hafîdi Mehmed bin Hurşid 8

53 113 Uzun boylu sarı sakallı Osman bin 
Mehmed 

Birinci taburda beşinci 
bölükde bölük emini

32

114 Oğlu Mehmed 3

54 115 Uzun boylu kumral sakallı Mehmed bin 
Abdurrahman

Çakmakcı 50

116 Oğlu çar-ebru Mustafa Bu dahi 20

117 Ve diğer oğlu Ali 12

118 Ve diğer oğlu Abdurrrahman 1

55 119 Uzun boylu kır sakallı Mustafa bin İsmail Çakmakcı 45

120 Ve biraderi sarı sakalı Ali Bu dahi _
121 Ve diğer biraderi kara sakallı Alaaddin Birinci taburda ikinci 

bölükde onbaşı
33
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122 Ve diğer biraderi kumral sakallı İbrahim Çakmakcı 21

123 Ve diğer biraderi çar-ebru Hüseyin Muytab 25

56 124 Uzun boylu sarı sakallı Mustafa bin 
Osman 

35

125 Oğlu Osman 1mah

57 126 Uzun boylu çar-ebru  Emrullah bin Yusuf Muytab 35

58 127 Uzun boylu kumral sakallı Latif bin 
Mehmed Said

An-taka’üd süvari, ahmer 

128 Oğlu Mehmed 3

129 Ve yeğeni Mehmed Emin bin Mehmed 
Emin 

13

130 Ve tabii Yusuf bin Abdullah 50

59 131 Uzun boylu kır sakallı İsmail bin Ali Çoban, mütacir 66

60 132 Uzun boylu kumral sakallı Halid bin 
Yusuf 

Berber 43

133 Oğlu Abdurrrahman 1

61 134 Uzun boylu sarı sakallı Memiş Ağa bin 
Abdullah 

Tabii Osman Paşa 40

62 135 Uzun boylu kumral sakallı Receb bin Ali Onbaşı 23

63 136 Uzun boylu kumral sakallı Mustafa bin 
Osman 

Tâtâr 55

137 Oğlu Selman 1

138 Ve kaynı uzun boylu kumral sakallı Tahir 
bin Ahmed 

Tâtâr 30

139 Ve yeğeni şabb-ı emred Yusuf bin 
Mehmed  

Bu dahi 18

140 Ve diğer yeğeni Mehmed Emin bin 
Mehmed 

14

141 Ve diğer yeğeni Dede bin Mehmed Bu dahi 7

142 Ve tabii şabb-ı emred  Mehmed Sami bin 
Abdullah 

15

64 143 Şabb-ı emred  Ali bin Derviş Mehmed 15

65 144 Kısa boylu ağ sakallı Mustafa bin 
Abdullah 

Terzi 90

66 145 Uzun boylu kırca sakallı İsmail bin Hasan 55

146 Oğlu Mehmed Bu dahi 5

147 Ve diğer oğlu Hasan Bu dahi 1

67 148 Uzun boylu kumral sakallı Mehmed bin 
Abdullah 

25
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68 149 Uzun boylu kara sakallı Osman bin 
Mustafa 

Haffâf 53

150 Oğlu Mehmed 6

69 151 Uzun boylu kara sakallı Cuma bin 
Mehmed 

Evci 45

152 Oğlu Mehmed 3

70 153 Uzun boylu kumral sakallı Mustafa bin 
Mehmed 

Bakkal 41

154 Oğlu Meymûn 1

71 155 Uzun boylu kır sakallı Selman bin 
Abdulkadir

45

156 Oğlu şabb-ı emred Abdulkadir 15

157 Diğer oğlu Ömer 8

158 Ve diğer oğlu Halid 4
72 159 Uzun boylu kumral sakallı İsmail bin 

Ebubekir 
Dikici 36

160 Oğlu Mehmed 5

73 161 Uzun boylu kumral sakallı Mustafa bin 
Ebubekir 

Rencber, yeksân 30

74 162 Uzun boylu kara sakallı Mehmed bin 
Abdullah 

Kahveci 40

75 163 Uzun boylu kumral sakallı Dursun bin 
Osman 

Rencber 30

76 164 Uzun boylu ağ sakallı Abdullah bin Yusuf 80

165 Oğlu kara sakallı Mehmed Çavuş 30

166 Ve hafîdi Mustafa bin Mehmed Bu dahi 2

167 Ve diğer hafîdi Ali bin Mehmed 1

SONUÇ
Nüfus sayımı yapılırken erkekler bazı durumlara göre sınıflara tabi 

tutulmuşlardır. Bu sınıflar, hane sahibi yetişkinler nefer, ihtiyarlar musin, 
geçler tüvana, çocuklar sibyan olarak kaydedilmişlerdir. Ayrıca askeri gö-
revleri olanlar, nizamiye, redif, topçu, ve tımarlılar olarak gösterilmişlerdir. 

Bu çalışmamızda NFS. d. 02721Numaralı Erzurum Nüfus Defteri 
incelenmiş, örnek bir mahalle “Yukarı Mumcu Mahallesi” ele alınmıştır. 
Toplam 76 Hane, 167 erkek nüfus kaydedilmiştir. Bayanlar, nüfus kayıt 
işlemlerine tabi tutulmamıştır. Bunun sebebi o zaman ki şartlar gereği dev-
letin gerek vergi işlerini düzenlemek gerekse yeni kurulan orduya asker 
tespit etmek adına yapılan bir uygulama olmuştur.

Defter incelendiğinde şahıslar baba isimleriyle ve fiziki durumlarıy-
la (boy-sakal-bıyık) ve  yaşları ile gösterilmiştir. Ayrıca bedeni bir kusur 
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(Körlük-topallık-şaşılık vb.), psikoloji yönden de (delilik-meczupluk vb.) 
özellikler deftere kayıt edilmiştir. Bundan başka şahısların meslekleri de 
kayıt altına alınmıştır.  Belli başlı meslekler ise şöyle sıralanabilir: Mahal-
le İmamı, Müezzin, Muhtar, İkinci Muhtar, Nefer, Topçu, Çavuş, Kaima-
kam-ı Nakibü’l Eşraf, Serrac (Saraç), Rençber, Dikici, Attar, Haffaf (Ayak-
kabıcı), Muytab (Dokumacı), Dellal (Komisyoncu), Talabe, Celeb (Sürü 
sahibi), Bezzaz (Manifauracı), Bakkal, Oturakçı, Çoban, Mütacir (Tüccar), 
Çakmakçı, Zurnacı, Kahveci, Terzi, Çitçi, Matbaacı, Tüfenkçi.
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Giriş 
Mesleki müzik eğitiminin temel boyutlarından biri olan çalgı eğitimi-

nin önemli bir kolunu oluşturan yaylı çalgılar ve keman eğitimi geniş bir 
uygulama alanına sahiptir. Keman eğitimi, kemana özgü teknik bilgi ve 
uygulama becerisinin kazandırıldığı, geliştirildiği ve dönüştürüldüğü pek 
çok karmaşık öğrenme davranışlarını kapsar. Bu eğitim, bilişsel duyuş-
sal ve psikomotor becerilerin ağırlıkta olduğu planlı ve titiz bir çalışmayı 
gerektiren kendine özgü teknik ve müzikal zorlukları bulunan hassas bir 
süreçtir. Günümüzde öğrenme ve öğretme süreçlerinde, öğrenci perfor-
mansını yükseltmeye,  öğretim etkinliklerinin niteliğini artırmaya yönelik 
mevcut öğrenme ve öğretim yaklaşımlarının yanı sıra, nasıl öğrendiğini 
bilen kendi öğrenme yollarının farkında olan ve kendi öğrenmelerini dü-
zenleyebilen ve denetleyebilen öğrencilerin yetiştirilmesi büyük önem ta-
şımaktadır. 

Anlamayı izleme stratejilerine sahip olan öğrenciler, öğrenmelerinin 
her aşamasında kendilerini denetler ve eğer bir yetersizlik varsa bunu gi-
derecek stratejiyi seçer ve kullanırlar. Anlamayı izleme stratejileri üç aşa-
mada düzenlenerek kullanılabilir. Bunlar:

	Anlamaya hazırlanma

	Anlamayı izleme 

	Anlamayı yönlendirme

Tablo 1  Anlamayı İzleme Stratejileri Aşamalarının Keman Eğitimine 
Uyarlanması

Planlama İzleme Değerlendirme
Keman dersi çalışmalarına 
başlamadan önce şu 
soruların sorulması 
gerekmektedir. 

Nasıl çalıyorum? Kazandıklarım 
beklentilerimin altında mı 
üstünde mi?

Önceki bilgilerimin bana 
ne yardımı olabilir?

Doğru yolda mıyım? Daha farklı olarak ne 
yapabilirdim?

Düşüncelerimin beni 
hangi yöne götürmelerini 
istiyorum?

Nasıl devam etmeliyim? Bu düşünce biçimlerini 
farklı türde çalıştığım 
parçalara nasıl 
uygularım?

İlk ne yapmalıyım? Çalarken zorlandığım ya 
da çalamadığım da neye 
gereksinimim olacak? 

Çalışmalarımda geri 
dönüp tekrar etmem 
gereken teknik ve 
müzikal boşluklar var mı? 

Not: Vural (2016, s.579)  keman eğitimine uyarlanmıştır. 
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Anlamayı izleme stratejileri öğrencinin herhangi bir öğrenme etkinliği 
için öğrenme amaçlarını belirlemesini, öğrenme düzeyini değerlendirmesi-
ni, etkili öğrenmesi için gerekli stratejileri saptamasını kapsar. Bu stratejiyi 
kullanan öğrenci öğrenme düzeyini sorgular (Aktaran Şen, 2014: 105). An-
lamayı izleme stratejileri literatür incelendiğinde biliş ötesi, yürütücü biliş, 
kavramayı izleme ve üst bilişsel kavramları ile aynı anlamda kullanıldığı 
görülmektedir. 

Biliş ötesi stratejiler, öğrenme süreci hakkında düşünme, öğrenmeyi 
planlama, kavramayı yönetme ve öğrenme etkinliğinden sonra kendini de-
ğerlendirmeyi içerir (Ün Açıkgöz, 2009). Nasıl öğrendiğini bilen, hatala-
rını değerlendirebilen ve düzeltebilen bilinçli çalışma temposu yakalayan 
öğrencilerin hedeflerine ulaşmaları daha mümkün görünmektedir (Aktaran 
Ertuğ, 2022, s. 49). 

Müzik eğitiminde başarılı olmanın önemli faktörlerinden biri, birey-
lerin kendi öğrenme aktivitelerini kontrol edebilmesidir. Dolayısıyla öğ-
rencilerin kendi öğrenmelerini kontrol etmeleri ve bilinçli hareket etmeleri 
gerekir (Kurtuldu, 2011). Bu kapsamda çalgı eğitiminde de eğitimcilerin 
öğrencilere bağımsız olarak kendi kendilerini izleyip öğrenmelerini kont-
rol etmelerine, gelişimlerine yönelik değerlendirme yapabilmelerine ve 
uygun stratejik çalışmaları seçerek kullanabilmelerine yardımcı olmaları 
gerekir (Yokuş ve Yokuş, 2010). 

Öğreticilerin öğrenme sürecinde, öğrenenlerin konuya yönelik far-
kındalıklarını geliştirmek ve farklı uygulamalarla onları tanıştırmak adına 
strateji öğretimine yer vermesi bir zorunluluk gibi gözükmektedir. Çünkü 
bu süreçte öğrenenlerin öğrenme konusunda ne yaptıkları oldukça önem-
lidir (Vural, 2016). 

Anlamayı izleme, bir öğrencinin herhangi bir öğrenme etkinliği için öğ-
renme amaçları oluşturmasını, bu amaçlarına ulaşma düzeyini değerlendir-
mesini ve gerekirse amaçlara ulaşmada kullanacağı stratejileri belirlemesini 
içerir (Weinstein, 1988, s. 294) Anlamayı izleme stratejilerinde öğrenci, bir 
ünite veya etkinlik için öğrenme hedeflerini belirler, bu hedeflerin hangi de-
recelerde karşılandığını değerlendirir ve gerekirse, hedefleri karşılamak için 
kullanılan stratejileri değiştirir (Weinstein & Mayer, 1983, s.4). Anlamayı 
izleme stratejileri, öğrencinin kavramaya ya da dikkate ilişkin olası yetersiz-
liklerini gözleyerek, bu yöndeki farkında olma becerisinin ve kapasitesinin 
geliştirilmesini ifade eder (Somuncuoğlu ve Yıldırım, 1998).

Keman eğitiminde kullanılan belli başlı anlamayı izleme stratejileri; 

	Etüt ya da eserde karşılaştığım güçlüklerin nedenlerini belirleme, 
(Örneğin temiz ses çalamama, teknik, pozisyon değiştirme, tel değiştirme 
gibi.)
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	 Yeni bir etüt ya da eseri çalmamın benim için ne kadar zor ya da 
kolay olabileceğini ayırt edebilme, etüt ya da eserin örnek çalınışını öğret-
meninden dinleme ve neler yapması gerektiğini sorgulama

	 Etüt ya da eseri çalarken yaptığım hataları fark etme, çalıştığım 
etüt ya da eserde yaşadığım güçlükleri nasıl aşabilirim? Nasıl daha güzel 
çalabilirim? gibi sorular sorarak cevaplamaya çalışma, etüt ya da eserin 
müzikal gelişimime sağlayacağı kazanımları düşünme, öğretmenimden 
etüt ya da eserin ne şekilde çalışılması gerektiğini öğrenme ve o doğrultu-
da çalışma

	Yeni bir etüt ya da eseri çalışması gerektiğinde ne kadar zaman 
ayıracağını planlama, keman çalışırken yaptığı hataları o an düzeltmeye 
çalışma (Örneğin temiz çalmaya ilişkin farklı tonlarda sürekli gam çalış-
maları yapmak gibi)

	Etüt ya da eserde çalışma sonucunda ne tür hatalar yaptığını gör-
düğünde neden yapamadığını sorgulama, çalıştığı etüt ya da eserin sol el 
tekniğinin gelişimine sağlayacağı kazanımları düşünme

	Çalıştığı etüt ya da eserin sağ el tekniğinin gelişimine sağlayacağı 
kazanımları düşünme, etüt ya da eseri nasıl daha iyi çalabileceğine ilişkin 
öğretmenine sorular sorma

	Çalıştığı etüt ya da eseri nasıl daha etkili çalabilirim konusunda 
düşünme, keman çalarken bastığı sesleri kontrol etme, çalıştığı etüdü ya da 
eseri olması gereken tempoya uygun çalıp çalmadığını kontrol etme, etüt 
ya da eseri çalışırken uyguladığı yöntemler başarılı olmazsa yeni yöntem-
ler arama şeklindedir (Afacan, 2018).

“Anlamayı izleme stratejileri, kendini sorgulama, sorunu belirleme, 
kendini değerlendirme, çalışmasını planlama ve hata düzeltme biçiminde 
sınıflara ayrılmaktadır. Anlamayı izleme içerisinde yer alan bazı öğrenme 
stratejilerinin genel özelliklerine aşağıda yer verilmiştir.

	Sorunları Tanımlama ve Belirleme: Bu stratejide öğrenenin kendi 
öğrenmesi ve öğrenme süreciyle ilgili karşılaştığı sorunların farkına var-
ması ve bunları tanımlaması ön plandadır. 

	Dikkatini Toplama ve Tepkilerini Yönlendirme: Öğrenme sürecin-
de bireyin dikkatini öğrenmeleri üzerine çekebilmesi, tepkilerini yönlendi-
rebilmesi ve odaklanmayı sağlamasıyla ilgilidir. 

	Kendini Pekiştirme ve Değerlendirme: Bu strateji, bireyin kendi 
öğrenmeleri üzerinde durması, öz değerlendirme yapması, kendini pekiş-
tirmesi ve öğrenip öğrenemediğini denetleyebilmesiyle ilgilidir. 

	Hatalarını Düzeltme ve Çözüm Üretme: Bireyin, dönüt ve düzelt-
me mantığı içerisinde kendi öğrenmelerine ilişkin yaptığı hataları, yanlış-
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ları düzeltmesi ve bunları tekrarlamamasıyla ilgilidir (Erdem, 2005; Özer, 
2002).

Keman çalışırken alıştırma esnasında gözlenmesi gereken en önemli 
kural maksimum sayıda ardışık ayrıntının izlenmesi ve kontrolüdür. Bu-
nunla birlikte, kullanılacak uygun stratejiler ile bu çalışma sürecinin en et-
kin biçimde değerlendirilebilmesi kavramı öğrenciye öğretilmelidir (Akın, 
2013).

Buradan hareketle yapılan çalışmanın temel soru cümlesi aşağıdaki 
şekilde belirlenmiştir.

Problem cümlesi: Anlamayı izleme stratejileri öğretimine dayalı ke-
man eğitimi uygulamalarına ilişkin görüşleriniz nelerdir?

Alt Problemler 

Keman Eğitiminde Doğrudan Öğretime Dayalı Anlamayı İzleme Stra-
tejileri ile İlgili Uygulamaların; 

1.	  Bireysel keman dersi çalışmalarınıza nasıl bir etkisi olmuştur?

2.	 Çalıştığınız bir parçada (etüt, eser vb.) dikkatinizi toplama ve yön-
lendirmede nasıl bir etkisi olmuştur?

3.	 Keman çalışmalarınızı denetleme ve değerlendirme noktasında 
nasıl bir etkisi olmuştur?

4.	 Hatalarınızı düzeltme ve çözüm üretmede nasıl bir etkisi olmuş-
tur?

Amaç

Bu çalışmanın amacı anlamayı izleme stratejileri öğretimine dayalı 
keman eğitimi uygulamalarına ilişkin öğrenci görüşlerini incelemektir. 

Önem 

Keman eğitiminde anlamayı izleme stratejileri öğretimine dayalı uy-
gulamalara ilişkin öğrenci görüşlerinin belirlenmesine yönelik yapılan bu 
çalışmanın, zor ve titiz bir çalışma gerektiren keman eğitiminde öğrencile-
rin bireysel çalışmalarında kendi öğrenmelerini denetlemeleri ve yönlen-
dirmelerinde kazandıracağı öngörülen farkındalık açısından önemli olduğu 
düşünülmektedir. Ulusal alan yazında çalgı eğitiminde anlamayı izleme 
stratejileri öğretimine dayalı örnek uygulamaların öğrenci görüşleri açısın-
dan değerlendirildiği nitel çalışmaların sınırlı sayıda olması da bu çalışma-
nın önemini artırmaktadır.
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YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanıl-
mıştır. Nitel durum çalışması araştırmacının gerçek yaşam, güncel sınırlı 
bir durum ya da beli bir zaman içerisindeki çoklu sınırlandırılmış durumlar 
hakkında çoklu bilgi kaynakları (örneğin gözlem, mülakat, görsel-işitsel 
materyaller ve dokümanlar ve raporlar) aracılığıyla detaylı ve derinleme-
sine bilgi topladığı bir durum betimlemesi, ya da durum temaları ortaya 
koyduğu nitel bir yaklaşımdır (Creswell, 2015). 

Çalışma Grubu 

2022/2023 Eğitim ve Öğretim yılı güz dönemi Kırşehir Ahi Evran 
Üniversitesi Neşet Ertaş Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bölümü 1. sınıfta 
öğenim gören farklı illerdeki güzel sanatlar liselerinden mezun olmuş ve 
çalışmaya gönüllü olarak katılan 6 keman öğrencisi oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Aracı

Öğrencilerin Anlamayı izleme stratejileri öğretimi ve uygulamaları-
nı içeren keman öğretimine ilişkin görüşlerini almak amacıyla kendilerine 
açık uçlu standartlaştırılmış sorular yöneltilmiş görüşleri yazılı olarak alın-
mıştır. Büyüköztürk vd. (2009)’ne göre standartlaştırılmış açık uçlu görüş-
me türünde soruların sırası ve tarzı önceden belirlenir. Görüşme yapılan 
tüm katılımcılara sorular aynı sırayla sorulur. Sorular tam anlamıyla açık 
uçlu bir formatta ifade edilir. 

Çalışmada 8 hafta olarak planlanan öğretim sürecinde haftalık ola-
rak öğrencilerin anlamayı izleme stratejileri öğretimi ve uygulamalarına 
ilişkin görüşlerini yazılı olarak kaydetmeleri istenmiş ve öğretim süreci 
sonunda toplanmıştır. 

Verilerin Toplanması 

8 haftalık öğretim sürecinde öğrencilere doğrudan öğretim yaklaşımı 
ile anlamayı izleme stratejilerinin öğretimi yapılmıştır. Anlamayı izleme 
stratejileri ile ilgili uygulamalara yer verilmiş öğrencilerin bu stratejinin 
kullanımına ilişkin olarak bireysel çalışmalarını planlama, izleme ve de-
ğerlendirme boyutundaki faktörlere uygun olarak çalışmalarını yazılı ola-
rak kaydetmeleri istenmiştir. Vural’a (2016) göre doğrudan öğretim yakla-
şımında öğrenme stratejilerinin öğretimi geçekleştirilir. Stratejinin nerede 
ve nasıl kullanılacağı yönelik uygulamalar gerçekleştirilir. 

Bireysel çalgı derslerinde öğrencilerin anlamayı izleme stratejileri-
ni nasıl kullandıkları, çalışmalarını nasıl izledikleri ve değerlendirdikleri 
hakkında bilgi alınmış ve öğrencilerin bu stratejiyi kullanım durumu de-
ğerlendirilmiştir. 
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	Öğrencilere yapılacak çalışmanın hedefleri açıklanarak strateji ne-
dir? Stratejilerin öğrenmede önemi hakkında bilgi verilerek öğrencilerin 
derse hazır hale gelmeleri sağlanır. Öğrencilere öğrenme stratejilerinden 
“Anlamayı izleme stratejilerini” öğrendikleri ve keman derslerinde etkili 
bir şekilde kullandıkları takdirde keman çalışmalarında daha iyi perfor-
mans göstereceklerini zorluklar karşısında daha bilinçli çalışarak hata yap-
ma oranının azalacağı örneklerle gösterilir. 

	Anlamayı izleme (kavrama) stratejisi açıklanarak bilgi verilir. 
Sözlü açıklamaların yanı sıra gösterme (demonstrasyon) yoluyla da örnek 
verilir. Öğretimi yapılan strateji üzerine konuşmalar yapılarak öğrencile-
re sorular yöneltilir. Tüm öğrencilere bu stratejiyi kullandığımızda nasıl 
düşünmemiz gerektiği, nelere dikkat etmemizin ve nasıl çalışmamız ve 
çalışmalarımızı nasıl ve ne şekilde yönlendirmemiz gerektiği üzerine açık-
lamalar yapılır. 

	Anlamayı izleme stratejilerinin kullanımına yönelik konu, konuya 
yönelik parça (dizi, etüt vb.) çalışmalar üzerinde uygulamalı olarak örnek-
lemeler yapılır. Kemanda öğretici tarafında çalınarak örnekler verilir. Tüm 
öğrencilere söz verilerek stratejiyi anlamalarına ve kullanmalarına yardım-
cı olunur. 

	Bire bir yapılan derslerde öğrencilerin stratejiyi anlama ve uygula-
ma durumları kontrol edilerek geri dönüt verilir. 

	 Bireysel derslerde öğrencilerin çalıştıkları parçalarda zorlandıkla-
rı bölümler pasajlara ilişkin nasıl bir yol izledikleri, çalarken nerede hata 
yaptıkları, ya da çalamadıkları gibi. Sorular sorularak karşılaştıkları prob-
lemler belirlenir. Daha sonra bu problemleri nasıl giderdiklerine öğrendik-
leri stratejiyi kullanımına yönelik ne yaptıkları ile ilgili sorular sorulur ve 
geri dönüt verilir. Anlamayı izleme stratejileri ile ilgili soru ve cevaplar 
alınır. 

	Bireysel olarak verilen ödevlerine öğretimi yapılan anlamayı iz-
leme stratejisine ilişkin bilgileri uygulamaları transfer etmeleri istenir. Bi-
reysel derslerde her bir öğrencinin stratejiyi kullanmaları ve performans-
ları değerlendirilir. Son aşamada sonuçlarla ilgili kişisel bilgi verilerek, 
eksikler tamamlanır ve düzeltmeleri için ipuçları teorik ve uygulamalı ola-
rak verilir. 

(Senemoğlu, 2005) doğrudan öğretim modelinin basamakları keman 
öğretimine uyarlanmıştır. 
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Verilerin Analizi 

Araştırmada elde edilen verilen “içerik analizi tekniği ile çözümlen-
miştir. İçerik analizinde temel amaç toplanan verileri açıklayabilecek kav-
ramlara ve ilişkilere ulaşmaktır. Temelde yapılan işlem, birbirine benzeyen 
verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve 
bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumla-
maktır. İçerik analizi yapılırken; ilk olarak elde edilen öğrenci görüşlerine 
ilişkin a. verilerin kodlanması b. temaların bulunması c. kodların ve tema-
ların düzenlenmesi d. bulguların tanımlanması ve yorumlanması aşamaları 
takip edilmiştir (Yıldırım ve Şimşek, 2013).

Öğretim Süreci ve Uygulamalar

Araştırmanın bu bölümünde 8 hafta olarak planlanan anlamayı izle-
me stratejilerine dayalı uygulamaları içeren öğretim etkinliklerine keman 
derslerinde yer verilmiştir. Bu süreçte çalışma grubunu oluşturan öğrenci-
lerin ön bilgi ve uygulama beceri düzeyleri dikkate alınarak seçilen konu-
lar temel yay teknikleri, tonal ve makamsal diziler ile III. pozisyonda kalıcı 
ve geçişli çalışmalar şeklinde üç ana başlıkta belirlenmiştir. 

Çalışmada bireysel keman derslerinin ilk 4 haftasında anlamayı izle-
me stratejilerinin doğrudan öğretimine yer verilerek çalışma kapsamında 
belirlenen ortak iki tonal etüt ile iki makamsal eser üzerinde örnekler veril-
miş ve bu stratejinin kullanımına yönelik uygulamalar araştırmacı tarafın-
dan gösterilmiştir. Çalışmanın son dört haftasında her öğrencinin düzeyine 
uygun belirlenen alıştırma, etüt ve makamsal eserlerde anlamayı izleme 
stratejilerini kullanma durumları incelenmiş, çalıştıkları parçaya nasıl uy-
guladıkları kontrol edilerek geri dönütler verilmiştir.

Aynı zamanda öğrencilerin bireysel çalışmalarını, strateji uygulama-
ları ile edindikleri bilgi ve uygulamalar doğrultusunda planlamalarını, bu 
uygulamaları izlemelerini ve öğrendiklerini yönlendirmeleri yazılı olarak 
haftalık not etmeleri istenmiştir. 

Anlamayı izleme stratejileri öğretimi yapıldıktan sonra öğrencilerin 
bireysel çalışmalarını planlama boyutunda, eksiklerini tespit etmelerini, 
çalışmalarını nasıl ve ne şekilde organize etmeleri gerektiği hususunda, 
kişisel planlama yapmalarına imkân sağlanmıştır.

Her öğrenci hazırlamış olduğu bireysel çalışma programına uygun 
olarak, yaptığı çalışmalarını haftalık not etmiştir. Keman çalma perfor-
manslarını izleyerek, zorlandıkları ya da çalamadıkları bölümleri belirle-
yerek, bu bölümlerde nasıl çalışmaları ve nelere dikkat etmeleri gibi ko-
nularda araştırmacıdan geri dönüt almışlar, bu bölümlerin nasıl çalınması 
gerektiğini izlemişlerdir. 
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Öğrenciler keman çalışmaları sırasında, çalıştıkları parçalarda birey-
sel performanslarını değerlendirmişlerdir. Bu değerlendirme sonucunda, 
yaptıkları hataları belirleme, çalarken sağ ve sol tekniklerini kontrol etme, 
entonasyon yay tekniği, pozisyon geçişi, teknik ve müzikal becerileri ile 
bilgi ve uygulama becerilerindeki eksiklikleri tamamlama ve hatalarını 
nasıl düzeltmeleri gerektiği konusunda, bu süreçte öğrendikleri stratejik 
çalışma biçimlerini bireysel çalışmalarında uygulamışlardır. 

BULGULAR VE YORUMLAR
Bu bölümde araştırma kapsamında belirlenen alt problemlere ilişkin 

bulgulara yer verilmiştir.  

1.	 Bireysel Keman Dersi Çalışmalarınıza Nasıl Bir Etkisi 
Olmuştur? Sorusuna İlişkin Bulgular

Tablo 2 Bireysel Keman Dersi Çalışmalarınıza Nasıl Bir Etkisi Olmuştur? 
Sorusuna İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Dağılımı

Temalar Kodlar f 
Sorunları 
belirlemede 
olumlu yönleri

•	 Entonasyon bakımından zor 
olan bölümleri belirleme (tel atlama, 
pozisyon geçişi, aynı ya da farklı 
parmakla pozisyon geçişi vb.)

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Ritmik yapıdan kaynaklanan 
sorunları belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Temel yay tekniklerinin 
(detache,legato,staccato gibi) bilgi 
eksikliğinden kaynaklanan sorunları 
belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Yay tekniklerinin uygulanışına 
ilişkin sorunları belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Daha çok odaklanma 6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Sağ el ya da sol tekniğinden 
kaynaklanan sorunları belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6) 

•	 Yay şekillerine uygunluk 
yayın bir bölümünü kullanma ya 
da bütün yay kullanımı kaynaklı 
sorunları belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Pozisyon geçişlerinden 
kaynaklanan hataları belirleme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)
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Bireysel 
çalışmalarına 
etkisi

•	 Daha bilinçli ve planlı çalışma 6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Bireysel çalışmalarını kontrol 
etme ve hataları düzeltmede farkın-
dalık kazanma

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Kendine olan güven artışı 5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Çalışma isteğinde artış 4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Hatalarını düzeltmede nasıl 
bir yol izlemesi gerektiğini anlama

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Kaygı düzeyinde azalma 4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

Tablo 2 incelendiğinde anlamayı izleme stratejileri öğretimine daya-
lı uygulamaların öğrencilerin hatalarını belirlemede önemli ölçüde etkili 
olduğu görülmektedir. Keman çalışmalarında yaptıkları hataların ne oldu-
ğunu belirlemelerinde bir farkındalık kazandıkları ayrıca bu uygulamalar 
sayesinde daha bilinçli ve planlı çalışma, kendilerine olan güven duygu-
larının artışı, hatalarını nasıl düzeltmeleri gerektiğini anlama gibi olumlu 
etkileri doğrultusunda görüşler bildirmişlerdir. Öğrencilerin verdikleri ce-
vaplara ilişkin doğrudan alıntılara aşağıda örnekler verilmiştir.

Çalıştığım etütte zorlandığım bölümlere odaklandım (Ö1)

Pozisyon geçişlerinde entonasyon sorunu yaşadığım pasajlarda pozis-
yon geçişlerinde dikkat etmem gereken noktaları belirledim (Ö2)

Çalıştığım parçada ne tür ve niçin sorunlar yaşadığım konusunda far-
kındalık kazandım (Ö3)

Sağ veya sol el tekniğinden kaynaklanan hatalarımın neler olduğunu 
sorguladım (Ö4)

Eskiden yapamayınca çalışma isteğim azalırdı şimdi başarılı olabi-
leceğimi gördüm ve çalışma isteğim ve kendime olan güvenim arttı (Ö5)

Hatalarımın düzeltilmesinde nasıl ve ne şekilde çalışmam gerektiğini 
anladım (Ö6)

Öğrenciler keman çalışmalarında karşılaştıkları zorluklar ve hatala-
rını belirlemede yaptıkları hatalarda çözüme yönelik nasıl çalışmaları ko-
nusunda farkındalık yaşadıkları, anlamayı izleme stratejilerinin hatalarını 
görme ve düzeltmede farkındalık kazandırdığı ve bu sayede daha başarılı 
oldukları ve umutsuzluğa kapılmadıkları yönünde görüş bildirmişlerdir. 
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2.	 Çalıştığınız Bir Parçada (Etüt, Eser vb.) Dikkatinizi 
Toplama ve Yönlendirmede Nasıl Bir Etkisi Olmuştur? 
Sorusuna İlişkin Bulgular

Tablo 3 Çalışacağınız Bir Parçada (Etüt, Eser vb.) Dikkatinizi Toplama 
ve Yönlendirmede Nasıl Bir Etkisi Olmuştur? Sorusuna İlişkin Öğrenci 

Görüşlerinin Dağılımı

Temalar Kodlar f
Dikkat toplama 
ve yönlendirme 
üzerine etkileri 

•	 Çalışacağı parçada önce 
bilişsel hazırlık yapma 

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Ölçü sayısı ton ya da makam 
dizisi üzerine odaklanma

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Parçanın tartımsal yapısı 
üzerine odaklanma

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Yay hareketlerini gözden 
geçirme 

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Parçanın temposunu 
belirleme 

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Parçada geçen gürlük 
(nüans) terimlerine dikkat ederek 
çalma 

p, f yay basıncını azaltma ya 
da artırma  

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Parçanın tonu ya da makam 
dizisini (gam) çalarak hazırlık 
yapma 

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Yay tekniğini belirleme 
nasıl çalması gerektiğini sorgulama

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Pozisyon geçişlerinin 
yapıldığı bölümlerde  parmak 
numaralarını/parmak numarası 
verilen yerde pozisyon numarasını 
yazma

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Çalıştığı parçalarda zor olan 
bölümlere  dikkatini yoğunlaştırma 

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Yay şekillerini gözden 
geçirme yayın istenen bölgesinde 
çalmaya dikkat etme

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Çalarken basacağı sesleri 
zihninde canlandırma

3
(Ö1,Ö2,Ö3)

•	 Önce yavaş giderek daha 
hızlı çalmaya dikkat etme

3
(Ö1,Ö2,Ö3)
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Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin özellikle çalışacakları parça üzeri-
ne dikkati yoğunlaştırmada parçanın bilişsel çözümlemesini yaparak zihin-
sel bir hazırlık yaptıkları görülmektedir. Bu bulguya dayanarak öğrencile-
rin çalışmaya başlamadan önce parça üzerine odaklanmalarını sağlaması 
bakımından anlamayı izleme stratejilerinin öğretimi ve uygulamalarının 
etkili olduğu söylenebilir. Ayrıca bu durum öğrencilerin zorlandıkları, ta-
kıldıkları bölümlerde hata yapma durumlarını önemli ölçüde azaltmıştır. 
Öğrencilerin verdikleri cevaplara ilişkin doğrudan alıntılara aşağıda örnek-
ler verilmiştir.

Çalışacağım ödevler üzerinde ton, ölçü sayısı, tartımsal yapı, yay tek-
niği, yay şekli vb. noktalara odaklanarak parça üzerinde ön hazırlık yap-
mamı sağladı (Ö1)

Çalıştığım parçayı takılmadan çalmamda etkili oldu (Ö2)

Çalışmalarımda zorlandığım bölümlerde çalışmamı nasıl yönlendir-
mem gerektiğini anladım (Ö3)

Parça üzerinde nelere dikkat etmem gerektiği konusunda daha bilinçli 
oldum bu da çalışmalarımı daha verimli hale getirdi (Ö4)

Çalıştığım etütleri farklı yay şekilleri ile de çalmayı denedim (Ö5)

Hatalarıma odaklanarak çalışmalarımı eksiklerimi tamamlamaya yö-
nelik olacak şekilde yönlendirdim (Ö6)
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3.	 Keman Çalışmalarınızı Denetleme ve Değerlendirme 
Noktasında Nasıl Bir Etkisi Olmuştur? Sorusuna İlişkin 
Bulgular 

Tablo 4 Keman Çalışmalarınızı Denetleme ve Değerlendirme Noktasında Nasıl 
Bir Etkisi Olmuştur? Sorusuna İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Dağılımı

Temalar Kodlar f
Denetleme ve 
Değerlendirmede 
etkisi 

•	 Çalarken daha dikkatli 
olma

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Bastığım sesleri sürekli 
kontrol etme

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Hatalı çaldığı zaman o anda 
düzelterek çalmaya devam etme

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Çalıştığı etütleri keman 
eğitimcisinin çalması ile 
karşılaştırma

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Kişisel performansını her 
çalışmadan sonra değerlendirme

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Keman çalma 
performansının beklentisini 
karşılayıp karşılamadığını 
sorgulama 

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Aynı parçayı çalışan 
arkadaşlarıyla kendi performansını 
karşılaştırma

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Kendi performansımı 
kaydederek dinleme

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Keman performansını 
teknik açıdan değerlendirme

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Keman performansını 
müzikal açıdan değerlendirme

3
(Ö1,Ö2,Ö3)

•	 Keman tutuş, duruş yay 
tutuş ve el kol koordinasyonun 
denetlenmesi

3
(Ö1,Ö2,Ö3)

Tablo 4 incelendiğinde öğrenciler bireysel çalışmalarında daha dik-
katli olduklarını çalıştıkları parçada sesleri denetledikleri, yapamadıkla-
rı bölüme odaklandıkları zorlandıkları bölümleri ayrıca çalıştıkları kendi 
performanslarını dinleyerek ve karşılaştırarak değerlendirmelerde bulun-
dukları hata yaptıklarında o anda düzeltip çalmaya devam ettikleri yönün-
de görüş bildirmişlerdir. Öğrencilerin verdikleri cevaplara dayanarak anla-
mayı izleme stratejileri öğretimine dayalı keman eğitimi uygulamalarının 
öğrencilerin kendilerini denetleme ve değerlendirme noktasında etkili ol-
duğu söylenebilir. Öğrencilerin verdikleri cevaplara ilişkin doğrudan alın-
tılara aşağıda örnekler verilmiştir.
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Önceden çalarken parçayı bitirmeye odaklanırdım şimdi çalarken bir-
çok noktaya dikkat ediyorum doğru çalıp çalmadığımı kontrol ediyorum 
(Ö1)

Çalarken bastığım her sesi denetliyorum temiz olmadığında hemen 
düzeltiyorum(Ö2)

Çalışırken zorlandığım ya da çalamadığım bölümleri her defasında 
parçanın başından çalıyordum artık sadece bu bölümleri özel olarak ça-
lışmaya başladım (Ö3)

Kişisel performansımı denetliyor ve gelişimim hakkında değerlendir-
meler yapıyorum (Ö4)

Performansımı değerlendirmek bu konuda düşünmek daha önce yap-
tığım hataların farkına varmamı sağladı (Ö5)

Yaptığım değerlendirmeler sayesinde keman dersinde eksik olan bil-
gilerimi tamamlama imkânı buldum örneğin yay basıncı, yayın paralelliği, 
hızı vb. ses üretiminde önemli olduğu (Ö6)
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4.	 Hatalarınızı Düzeltme ve Çözüm Üretmede Nasıl Bir 
Etkisi Olmuştur? Sorusuna İlişkin Bulgular

Tablo 5 Hatalarınızı Düzeltme ve Çözüm Üretmede Nasıl Bir Etkisi Olmuştur? 
Sorusuna İlişkin Öğrenci Görüşlerinin Dağılımı

Temalar Kodlar f
Hataları düzeltme 
ve çözüm 
üretmede etkisi

•	 Keman çalışmalarımda 
zorlandığım konularda nasıl bir çalışma 
yöntemi uygulaması gerektiğini anlama

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Öğrendiğim stratejiyi 
çalışmalarımda uygulayınca daha başarılı 
olma

6
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6)

•	 Çalışacağım parçanın tonunda 
farklı yay ve tartım kalıpları ile dizi ve 
arpej çalışmaları yapma

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Pozisyon geçişlerini temiz sesle 
yapana kadar tekrar etme

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Detache tekniğinde her seste 
eşit yay uzunluğu kullanma ve eşit yay 
basıncı uygulama

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Legato tekniğinde çalarken yay 
ve tel değişimlerini belli etmeden çalma

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Legato tekniğinde bağlı sesleri 
süre değerlerine uygun şekilde arşeye 
bölümleme

5
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö5)

•	 Staccato tekniğini daha güzel 
çalabilmek için öncelikle sık sık dizi ve 
arpej çalışmaları yapma 

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Çalıştığım tonal ya da makamsal 
bir parçayı farklı yay şekilleri ve tekniği 
ile de çalmayı deneme

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Pozisyon geçişlerini I-III temiz 
yapabilmek için aynı, farklı parmaklarla 
egzersiz yapma 

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

•	 Pozisyon geçişlerini belli 
etmemek için geçiş sırasında yay basıncı 
ve hızını azaltma  

4
(Ö1,Ö2,Ö3,Ö4)

Tablo 5 incelendiğinde  öğrencilerin yaptıkları hatalarda çözüme yö-
nelik nasıl çalışmaları konusunda farkındalık yaşadıkları, anlamayı izleme 
stratejileri öğretimine dayalı uygulamaların  öğrencilere hatalarını nasıl ve 
ne şekilde düzeltmeleri yönünde bilgi ve uygulamada farkındalık kazan-
dırdığı görülmektedir. Öğrencilerin verdikleri cevaplara dayanarak yapı-
lan çalışmaların hataları düzeltmede ve çözüm üretmede faydalı olduğu 
söylenebilir. Öğrencilerin verdikleri cevaplara ilişkin doğrudan alıntılara 
aşağıda örnekler verilmiştir.
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Nasıl çalışmam ve nelere dikkat etmem noktasında farkındalık kazan-
dım (Ö1)

Eskiden yapamıyorum diye düşünürdüm nerede hata yaptığım farkına 
varmazdım şimdi nelere dikkat etmem gerektiğini daha iyi anladım (Ö2)

Artık çalıştığımız yay tekniklerini etüt ya da eserlerde hatasız uygula-
yabiliyorum (Ö3)

Pozisyon geçişlerini daha net pürüzsüz ve yumuşak bir şekilde yapa-
biliyorum (Ö4)

Çalıştığım bir etüdü farklı yay biçimleri ile de çalabiliyorum (Ö5)

Anlamayı izleme stratejilerini kullandıkça daha başarılı olabileceğimi 
gördüm (Ö6)

SONUÇ TARTIŞMA VE ÖNERİLER
Araştırma sonucunda anlamayı izleme stratejileri öğretimine dayalı 

uygulamalara ilişkin öğrenci görüşlerinden elde edilen verilerin analizi 
sonucunda öğrencilerin bireysel keman çalışmalarını planlama, izleme ve 
yönlendirme noktasında faydalı olduğu, hatalarını görme, performansları-
nı değerlendirme, hatalarını düzeltme ve çalışmalarını denetlemede önemli 
ölçüde farkındalık kazandıkları, çözüm üretme ve hataları tekrarlamama 
noktasında keman derslerinde başarı düzeylerini artırdığı sonucuna ulaşıl-
mıştır.  Sakarya ve Şendurur (2020)  anlamayı izleme stratejilerine dayalı 
uygulamalara ilişkin öğrenci görüşlerini inceledikleri çalışmalarında gö-
rüşme sorularından elde edilen bulgulara göre anlamayı izleme stratejileri-
ne dayalı bireysel uygulamaların, öğrencilerin kendi çalışmalarını planla-
ma, kendi kendini yönlendirme, hatalarını fark edip düzeltmeye çalışma ve 
çalışmaya güdülenme bakımından etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu 
sonuç yapılan çalışma sonucu ile birbirini destekler niteliktedir. Düzbas-
tılar ve Hafızoğlu’nun (2020) güzel sanatlar lisesi müzik bölümü keman 
derslerinde öğrenme stratejileri kullanımı ve etkililik düzeyini inceledikle-
ri çalışmada öğrencilerin keman dersindeki akademik başarısı ile anlamayı 
izleme stratejileri puanları arasında pozitif bir ilişki olduğunu akademik 
başarısı yüksek olan öğrencilerin anlamayı izleme stratejileri puanlarının 
da yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Aynı çalışmada bir diğer bulguya göre 
anlamayı izleme stratejileri puanları yüksek olan öğrencilerin orta düzeyde 
olan öğrencilere göre kemanda müzikal düzeyini yeterli bulma durumları-
na ilişkin görüşleri daha yüksektir. Bir diğer çalışmada da anlamayı izleme 
stratejilerinin dayandığı süreçlerden planlama ve izleme boyutlarına ilişkin 
olarak Akbel (2018) Türk müziği alanında öğrenim gören çello öğrenci-
lerinin öğrenme stratejilerini kullanma durumlarını incelemiş çello çalma 
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düzeylerine göre başlangıç, orta ve ileri olarak sınıflandırdığı başlangıç 
düzeyi öğrencilerinin hangi yöntemlerin ne sırada uygulanması gerektiği, 
hangi günler ve ne kadar süre çello çalışılacağı konularında plan yaptıkla-
rını, entonasyon, usul, vb. konuların yanı sıra, hatasını fark edememe gibi 
problemler yaşadıklarını, çözüm olarak kendini kaydetme, ayna karşısında 
çalışma gibi yollar izlediklerini, orta düzeydeki öğrenciler eserlerin çalı-
şılma sırası, hangi zamanlarda eserlerin hangi kısımlarının çalışılacağı ve 
hangi yöntemlerin ne sırada uygulanması gerektiği konularında planlama 
yaptığını, çello tekniği, entonasyon ve usul konularında hata yaptıkları, dü-
zeltmek için ayna karşısında çalışma, Türk müziği dinleme, kendini kay-
detme, etüt çalışma, izleme-dinleme gibi yollara başvurdukları,  ileri düzey 
öğrencileri ise sadece kullanacakları yöntemler ve bu yöntemlerin sırala-
ması konusunda plan yaptıkları, daha çok müzikalite yönünde kendilerini 
geliştirmek adına kontrol mekanizmalarını kullandıklarını belirlemiştir. 
Araştırmada ulaşılan sonuçlara dayanılarak aşağıdaki öneriler getirilmiştir. 

Keman eğitiminde öğrencilerin hatalarını görmeleri, nasıl ve ne şekil-
de çalışmalarını daha iyi kavramaları, karşılaştıkları zorluklar karşısında 
çalışmalarında nelere ağırlık vermeleri ve odaklanmaları eksik ve hatalı 
uygulama becerilerini nasıl düzeltmeleri noktasında bilgi ve farkındalık 
kazanmalarını sağlayan keman eğitiminde anlamayı izleme stratejileri öğ-
retimine dayalı uygulamaların diğer alan dersleri ve farklı çalgılar için de 
kullanılarak uygulamaya dönük çalışmaların yapılması, öğrencilerin karşı-
laştıkları öğrenme eksikliklerinin giderilmesinde ve uygulama becerilerinin 
geliştirilmesinde etkili olabilir. Aynı zamanda anlamayı izleme stratejileri 
öğretimine öğrencilere en uygun öğretme yaklaşımlarından (keşfederek, 
gözlem yoluyla, katılımcı rehberlik, kaynaklar aracılığıyla, ikili (dyadic) 
gibi.) biri seçilerek öğretimin yapılması ve etkisinin incelenmesi bundan 
sonra yapılacak çalışmalar için önerilebilir. 
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1. Demokratik Okullar
Demokratik okulların, okul etkinliği ve okul gelişimi üzerine çok ge-

niş bir literatür bulunmaktadır. Demokrasi ile ilişkili etkili okul kültürü, 
başkalarına hoşgörü ve saygı duyma, görüşlere katılma ve ifade etme, bilgi 
paylaşma ve yaygınlaştırma, eşitlik, öğrencilerin yargı ve tercih yapması 
fırsatı gibi temel değerlerin çoğunu içerir. Etkili okullar bireyselleştirilmiş, 
işbirlikli öğrenmeyi kapsayan öğretim ve öğrenme yöntemlerini karıştır-
maya çalışan okullardır. Etkili okullardaki öğrenciler okul hayatına tama-
men katılmaktadır. Öğrencilerin kendi öğrenmeleri için sorumluluk aldığı 
durumlarda başarı daha yüksektir (Harber & Trafford, 1999).

2. SummerHill Okulları
Summerhill School, A.S Neill tarafından 1921’de kurulmuştur. Okul, 

Neill’in davranış ve eğitim için neredeyse tüm sorumluluğun öğrenciler-
de olmasına dayanan çok basit felsefesini hayata geçirmesini sağlamıştır. 
Geleneksel okullardaki derslere benzer dersler olsa da öğrenciler derslere 
katılmayı ya da katılmamayı kendileri seçerler (Thomas, 2013).

Summerhill okulunun genel özellikleri şu şekildedir: Öğrenci ve öğ-
retmenler okulda eşit kabul edilir. Okul genel kurulunda, kurallar ve ilke-
ler oluşturulur. Bu kurulun yöneticisi özellikle bir çocuk olur. Summerhill 
anlayışı, çocukların özgürken baskı altındakine göre daha iyi öğrendikleri 
felsefesine dayanır. “Çocuğun amacı kaygılı anne babaların istedikleri ha-
yatı ya da en iyisini ben bilirim diye düşünen eğitimcilerin uygun gördüğü 
hayatı değil kendi hayatını yaşamaktır.” görüşü Neill’in, Summerhill’i kur-
masındaki temel düşüncedir. Summerhill okulunda tüm dersler isteğe bağ-
lıdır ve öğrenciler okul zamanlarında ne istiyorlarsa yapmakta özgürdür. 
Okulda sınav sistemi yoktur. Ancak genel yükseköğretim sınavlarına ha-
zırlanmak amacıyla lise düzeyinden itibaren özel çalışmalar yapılmaktadır 
(URL-1, 2022). Summerhill okulundaki tüm öğrenciler yatılıdır ve yatılı 
olmaları Demokratik Değerler Okulundan farklılaştıkları nadir noktalar-
dan biridir. Anlayış ve uygulama olarak diğer her konuda Demokratik De-
ğerler Okulu ile benzeşmektedirler (Gray & Chanoff, 1986; URL-1, 2022).

3. Sudbury Vadisi Okulu
Sudbury Vadisi Okulları 1960’larda Summerhill modelini genişlet-

mek amacıyla kurulmuşlardır (Thomas, 2013). Sudbury Vadisi Okulları 
ideolojisinin temeli Greenberg’in felsefi ve pedagojik görüşleridir. Gre-
enberg çocuğun uyumlu gelişimine, eğitim süreçlerinde öğretmen-öğrenci 
etkileşiminin eşit olmasına, teori ve pratiğin ilişkisine odaklanmaktadır. 
Greenberg’in kavramsal düşüncesi “doğal kaynaklara dönme” ile bağlantı-
lıdır. Üretimle, toplumsal işbölümü ile ilişkili Batı uygarlığının sanayileş-
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me döneminin değerlerini reddeder. Ona göre eğitim süreci uyum yapısının 
kaynağı, öğrencilerin kendisidir. Bu konuda Sudbury Okullarında uygu-
lanan aktiviteler; entelektüel, ahlaki, mesleki, kişiliğin sosyal temellerini 
yeniden canlandırmayı hedefler. Çocuklardaki bu temel ilkeler güçlendi-
rilmelidir; fakat bu temeller çocuk için başkası tarafından oluşturulmamalı 
ve çocuklara öğretilmeye çalışılmamalıdır (Valeeva & Kasimova, 2014).

Sudbury Vadisi Okulları dört yaşından itibaren her yaştan kişiyi okula 
kayıt eder. Okulda öğrenim gören öğrencilere lise diploması verilir. Okula 
devam eden bireyler her zaman yapmak istediklerini yapar ve öğrencile-
rin (ve çalışanların) grupları sürekli değişir. Böylece öğrenciler bir günde 
birçok farklı insanla çok farklı yerde, birçok farklı şey yapabilirler ya da 
tek başına bir şey ya da sevdiği bir grupla, bütün ay boyunca bir şeyler 
yapabilir (Sadofsky & Greenberg, 1999).

Sudbury Vadisi Okullarının alternatif eğitim sisteminin tarihi oluşumu 
ve gelişimi, XX yüzyılın ikinci yarısı ile XXI yüzyılın ilk çeyreğini kapsar. 
İlk Sudbury Okulu, 1968’de Framingham, Massachusetts’te görülmüştür. 
En meşhur eğitimcisi Greenberg’dir. Felsefesi, gerçek bir hayatın yaşandı-
ğı, psikolojik olarak rahat ve özerk bir okul sistemi yaratmaktır (Valeeva 
ve Kasimova, 2014).  Bu felsefeye uygun olarak kentin nispeten kırsal 
kesiminde, küçük bir su birikintisinin bir kısmını içeren 10 dönümlük bir 
kampüs içinde bulunan ve on dokuzuncu asır konağında yer alan okul bi-
nası bir kurumdan çok bir ev gibi döşenmiştir. Okulda aşırı dolaplı koltuk-
lar ve rahat mobilyalar hakimdir; ancak bunun yanı sıra karanlık tahtalar 
ve seminer masaları da bulunabilir. Kitaplar ayrı bir kütüphanede tutul-
maz daha ziyade çocukların rahatlıkla karşılaşılabilecekleri birçok farklı 
fonksiyona hizmet eden odaların duvarlarında sıralanırlar. Okulda bir oyun 
odası, bir sanat odası, bir bilim laboratuvarı, bir fotoğraf laboratuvarı ve 
bir dükkân olmak üzere birkaç oda, özel amaçlı kullanılmaktadır (Gray & 
Chanoff, 1986).

Sudbury özel bir okuldur ancak okula yılda 4000 dolardan daha az 
ücret ödenmektedir. Bu açıdan bakıldığında New York City’de bulunan 
bir devlet okuluna gitmekten daha ucuzdur. Sudbury Okullarında çocuklar 
okumayı kendi kendilerine öğrenir. Okumayı öğrenmenin zorunlu bir yaşı 
yoktur, çocuklar gençlik yıllarına kadar birçok farklı yaşta okumayı öğre-
nebilirler. Her çocuk hazır olduğunda, kendi motivasyonunu sağlayarak bu 
süreci yönetir. Çocuklar bu süre zarfında, ihtiyaç duydukları kadar yetişkin 
yardımı talep etme konusunda özgürdür fakat genellikle bu duruma fazla 
rastlanmaz (Gatto, 2000).

Sudbury Vadisi bir gündüz okuludur, genellikle 150-200 öğrenci ara-
sında kayıtlı öğrencisi vardır. Okul, katılımcı bir demokrasi olarak faaliyet 
göstermektedir. Haftalık Okul Encümeni boyunca öğrenciler ve personel 
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birlikte, personel istihdam etme ve görevden alma kararlarını da içeren 
tüm kurallarını ve tüm önemli okul kararlarını, tek kişilik oyla belirler. 
Yetişkin personel, okulu korumak, öğrencilerin ihtiyaçlarını ve taleplerini 
karşılamak için hizmet etmekte, çocukların eğitimlerini yönlendirmemek-
tedir. Okulda öğrenciler kendi eğitimlerini yönlendirirler. Okulda hiçbir 
sınav yapılmaz, notlar yazılmaz ve dersliğe katılma istenmez. Okul çok 
çeşitli eğitim çabalarını desteklemek için uzmanlık ve donanım sağlar an-
cak öğrencilerin bunlardan herhangi birini kullanma zorunluluğu yoktur. 
Öğrenciler, bütün gün iki bina (büyük bir çiftlik evi ve yenilenmiş bir ahır) 
dahil olmak üzere, okulun on dönümlük kampüsünde istedikleri kişiyle 
bağlantı kurmak ve hatalı herhangi bir şey yapmadığı sürece dilediği gibi 
davranmakta özgürdür. Kurallar okul toplumunda barışı, düzeni ve birey-
sel hakları korumak için oluşturulmuştur ve öğrencilerin eğitimini yön-
lendirmemektedir. Bu ortamda çocuklar ve gençler oynamak, keşfetmek, 
yaratmak, okumak ve konuşma yapmak gibi aktiviteler ile vakit geçirirler 
ve bu süreçte eğitim alırlar. Okul, 1968’deki kuruluşundan beri sürekli bu 
şekilde faaliyet göstermiş ve mezunlarını takip çalışmaları ile bir eğitim 
kurumu olarak başarısını belgelendirmiştir. Araştırmalar, mezunların yük-
seköğrenim görmek için herhangi bir zorluk yaşamadığını ve bilim, sanat, 
tıp, vasıflı ticaret, hukuk ve ticaret alanlarındaki kariyerlerini de içeren, 
toplumumuzda değer verilen kariyer alanlarının tümünde başarılı oldukla-
rını ortaya koymaktadır (Gray, 2011).

3.1 Sudbury Vadisi Okullarının Diğer Demokratik 
Okullardan Farklılıkları
Sudbury okul modeli, öğrencilerin zamanlarını nasıl değerlendirecek-

lerine bireysel olarak karar verdikleri demokratik, okul dışı eğitim mode-
linde faaliyet gösteren bir okul sistemidir. Çocuklar, kuralcı bir müfredatı 
takip eden, sınıflar tarafından tanımlayıcı bir eğitim izlencesi veya stan-
dartlaştırılmış öğretimi benimsemek yerine, sıradan tecrübenin bir ürünü 
olarak öğrenirler. Okul öğrenciler ve personelin eşit olduğu doğrudan bir 
demokrasi ile yönetilir ve öğrenciler kendi eğitimleri konusundaki tüm 
sorumluluğa sahiptir. Dünya çapındaki otuzdan fazla Sudbury Okulu mo-
deli, birbirini destekleyen rahat bir ağa bağlıdır. Sudbury okullarını diğer 
demokratik okullardan ayıran şeyler; sınıfların önemsizleştirilmesi, yaş 
karıştırma, özerk demokrasi, düzen ve disiplin, değerlerin eğitimi, değer-
lendirme ve diplomalar, yetişkinlerin rolü, çoğulculuk olarak sıralanabilir 
(Esomba, 2012).

3.2. Tarihsel Gelişimi
40 yıllık tarihi boyunca Sudbury okulları özgür eğitim bağlamında ori-

jinal bir eğitim modeli uygulamaktadır. Sudbury okulları, toplumun özgür 
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yurttaşlarını eğitirken aynı zamanda demokrasi içinde nasıl yaşamaları ge-
rektiğini de öğretmektedir. Bu durum gelişmekte olan demokrasilerde bu 
eğitim modelinin popüler olmasını açıklamaktadır. Sudbury, genç insan-
ları toplum içerisinde yaşamaya hazırlayan, yüksek sosyal kültür ve genel 
ahlaka saygıya odaklanan okullardır. Sudbury Vadisi Okulları modelinin 
gelişimi 3 döneme ayrılabilir (Valeeva & Kasimova, 2014).

1. Dönem (1968-1989): Bu dönem Greenberg’in felsefi ve pedagojik 
konseptlerine dayanan kavramsal ve örgütsel karakterlerin belirdiği, ilk 
Sudbury Vadisi Okulunun açılmasıyla başlayan dönemdir. Hümanistik dü-
şüncelerin orijinalliğine ve çocuklar için psikolojik olarak rahat bir atmos-
fer olmasına rağmen bu konsept hemen popülerlik kazanmamıştır. İkinci 
okul 1981 yılında Highland, West Virginia (Highland School) kurulmuş-
tur. Sudbury Vadisi fikirlerini hayata geçirmek büyük bir coşku, özveri, 
tutarlılık ve pedagojik iyimserlik ister. Bu nedenle bu okulların ilk on-on 
beş yılı boyunca Greenberg’in kavramını destekleyen ve algılayan sadece 
birkaç kişi vardır. 

2. Dönem (1990-1999): Bu dönem değer görme dönemi olarak adlan-
dırılabilir. Bu dönemin karakteristik özelliği Sudbury Vadisi Okullarının 
ABD çapına ve başka ülkelere yayılmasıdır. 

3. Dönem (2000-2012): Entegrasyon ve tanıtım dönemidir. Bu dönem-
de Sudbury Vadisi okul konsepti yüksek bir seviyeye gelmiştir. ABD’de 
Texas, Utah, New Jersey, Maryland, Pennsylvania, Hawaii vb., diğer ülke-
lerde Belçika, Japonya, Hollanda, Danimarka, Almanya, İsrail bu harekete 
katılmıştır.

Alternatif eğitim hareketi Sudbury Vadisi günümüzde ABD, Belçika, 
Japonya, Hollanda, Danimarka, Almanya, İsrail ve diğer ülkelerde olmak 
üzere yaklaşık 40 okulu kapsamaktadır.

3.3. Sudbury Felsefesi
Sudbury Okulu öğrencileri ne öğrenecekleri, nasıl öğrenecekleri, öğ-

renme ortamları ve nasıl değerlendirmeye tabi tutulacakları konularında 
tam olarak kontrole sahiptir. Öğrenciler müfredatlarını ve öğrenme me-
totlarını seçerler. Demokratik bir süreçle çevrelerinin nasıl işleyeceğini ve 
kiminle etkileşimde olacaklarını seçerler. Değerlendirilip değerlendirilme-
yeceklerini, nasıl ve ne zaman değerlendirileceklerini seçerler; sık sık da 
kendilerini değerlendirmeyi seçerler. Bu durum diğer herhangi bir eğitim 
şekli ile kökten farklıdır ve Sudbury okulunu diğer eğitimlerden ayıran şey 
de budur (Collins, 2011).

Okulun eğitim felsefesinin merkezinde kişisel sorumluluk düşünce-
si vardır. Öğrenciler kendi ilgilerini üretmeli veya keşfetmelidir, kendileri 
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için hangi hedeflerin belirleneceğine ve bu hedefleri nasıl sürdüreceklerine 
karar vermelidir. Sonuçta kendi ilerlemelerini de değerlendirmeleri gere-
kecektir. Okul hiçbir kurumsal değerlendirme yapmaz; dereceler, notlar 
için yer değiştirme, ilerleme için yazılı veya sözlü rapor yoktur. Tabii ki, 
öğrenciler sık sık personel ve diğerlerinden eleştiriler alır ancak bunlar ku-
rumsal değildir, kişiseldir ve öğrencilere dayatılmaz (Collins, 2011; Gray 
& Chanoff, 1986).

Bir Sudbury Okulu, öğrencileri motive etmek için zaman harcamaz; 
öğrencilerin doğal olarak motive olduklarına inanır. Çünkü çocukluk geli-
şiminin tüm kanıtları bunu destekler. Bebeğini ilk adımlarını atması veya 
konuşmayı öğrenmesi için motive eden herhangi biri bunu açıkça görebilir. 
Mücadele ederler, başarısız olurlar ve mücadeleyi sürdürürler.  Başarısız-
lıkları kendi başlarına yürüyüp konuşmaya başladıklarında son bulur. Eğer 
başkaları tarafından bastırılmıyorsa, büyümek ve gelişmek için var olan 
bu doğal motivasyon çocuk okul yaşına geldiğinde ölmez (Collins, 2011).

Okuldaki büyüklerin ve yetişkinlerin Sudbury Vadisi Okullarında göz-
lerine ilk çarpan şey buradaki rahat iletişim ortamıdır. Yaşı ne olursa olsun 
herkes birbirinin gözlerine rahatlıkla bakabilir, yine herkes birbirine yap-
macıksız bir saygı ve olağanüstü bir ilgi ile davranır. Burada korkunun yeri 
yoktur (Sadofsky, 2008). Çocuğa karar verme ve kendi hayatlarını yürütme 
konusunda güvenilirse çocuk isyan etmez. Bu durum aile hayatında çok 
büyük fark yaratır. Çocuğunuza onlardan beklediğiniz saygı ile yaklaştı-
ğınızda, ailede yaşanan çatışmalar ortadan kaybolur. Çocukları saygı ile 
karşıladığınızda çocuklar da sizi, diğer insanları, hayvanları, hatta böcek-
leri ve balıkları her şeyi saygı ile karşılar (Sadofsky & Greenberg, 1999).

Sudbury okulundaki hiç kimse öğrencilere ne öğreneceklerini söyle-
mez. Kimse bir öğrenci üzerinde bir konu öğrenmek için baskı yapmaz. 
Hiç kimse, öğrencilerin bir konuyu öğrenmesinin iyi bir fikir olacağını 
önermez. Tüm sorumluluk öğrencilere bırakılmıştır. Buna “Öğrenci Ba-
şına Öğrenme” adı verilir. Öğrenciler kendileri için ne yapıp, neyin öğre-
nileceğine karar verirlerse zamanlarının çoğunu sosyalleşerek geçirirler. 
Zorunlu müfredatı bulunan okullarının aksine, bir Sudbury Okulu sosyal-
leşmek için harcanan zamanın bir öğrencinin eğitim ve gelişimi için çok 
değerli olduğuna inanmaktadır (Collins, 2011). Sudbury Okulu, çocukları 
başarılı bir yetişkin olmak için hazırlar. Her ebeveynin kendi değer siste-
mini incelemesi Sudbury Okulunda eğitime devam edilmesini sağlar. Aile-
nin bu tutumunun sonucu olarak da çocuklar hiçbir zaman ailenin değerleri 
dışına çıkmaz (Sadofsky & Greenberg, 1999).

Orijinal Sudbury Okulu olan Sudbury Vadisi Okulu 36 yıldır varlığını 
sürdürmektedir. Bu süre zarfında binlerce öğrencisi olmuştur. Okulun tari-
hinde hiçbir çocuk, okumayı öğrenme konusunda başarısız olmamıştır ve 
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henüz hiçbir zaman resmi bir okuma dersi almamıştır. Aynı deneyim, yaz-
ma ve matematik gibi diğer temel dersleri öğrenirken de görülür. Öğren-
ciler temel dersleri hayatta kalabilmek ve kültürde başarılı olmak için öğ-
renmeleri gerektiğini kabul eder ve öğrenirler (Collins, 2011; Gatto, 2000).

Sudbury Okullarının öğrencileri hakkında resmi değerlendirmeleri 
yoktur. Okulda hiçbir not ve test yoktur. Bir öğrencinin ilerlemesini de-
ğerlendirebilecek en iyi kişinin, yine öğrencinin kendisi olduğuna inanı-
lır. Öğrenciler bir konuyu veya bir beceriyi ne zaman anladıklarını veya 
anlamadıklarını bilir. Tecrübeler bir öğrencinin kendi değerlendirmesini 
yaptığı zaman, başkasının kendisini değerlendirdiğinden çok daha yüksek 
bir standarda sahip olduğunu göstermektedir. Öğrenciler kendilerini ye-
terince iyiye karşı değil, kusursuzluğa karşı ölçme eğilimindedirler. Sud-
bury Okullarındaki öğrenciler bazen bir öğrenciden, bazen bir personelden 
veya başka bir öğrenciden dışarıdan değerlendirme yapmasını istemekte-
dir. Bunu yaptıklarında dürüst bir eleştiri isterler. Mükemmellik için gayret 
eder ve buna ulaştıklarını bilmek isterler (Collins, 2011).

Sudbury Okulunda yaş ayrımı yapılmaz. Yaş karıştırma işlemi Sud-
bury okulunun “gizli silahı” olarak adlandırılır. Öğrencilerin tümü, herhan-
gi bir yaşta olan diğer öğrencilerle karışma konusunda serbesttir. Sudbury 
Okulları, farklı yaştaki öğrencilerin özgürce karışmasına izin vererek elde 
ettikleri büyük bir avantaj olduğuna inanır. Zorunlu müfredatın bulunduğu 
bir okulda, öğrencileri aynı anda yetiştirme kabiliyetine göre ayırmanız ge-
rekir; bunu yapmak için en kolay yol, aynı yaştaki çocukların aynı yetenek 
ve ilgiye sahip olduğunu varsaymaktır. Bir Sudbury Okulunda, öğrenci-
ler kendi hızıyla eğitimlerini sürdürebilir, böylece öğrencileri yaşlara göre 
ayırmak için hiçbir sebep kalmaz. Sudbury Okullarında, öğrencilerin diğer 
öğrencilerden öğrenmesi çok yaygındır ve öğrencinin bir konunda bilgisini 
arttırmasının en iyi yollunun bilgiyi başkasına öğretmek olduğuna inanılır 
(Collins, 2011).

Öğrencilerin, eğitimlerinden tamamen sorumlu olabilmesi için öğren-
me ortamlarını yaratma sorumluluğunu almak ya da en azından paylaşmak 
zorundadır. Bu durum Sudbury Okullarının katılımcı bir demokrasi ola-
rak yönetildiği anlamına gelir. Tüm öğrenciler ve personel demokrasinin 
bir parçasıdır ve öğrencilerin hepsi eşit tartışmalara ve kararlarda eşit oy 
hakkına sahiptir. Başka bir deyişle 5 yaşındaki bir öğrenci ve bir personel 
okulda, eşit söz hakkına ve güce sahiptir. Personelin, Okul Toplantısı ta-
rafından alınan kararlara veto yetkisi yoktur. Okul Toplantısına koyulan 
tek sınır, yerel veya eyalet yasalarını ihlal edecek bir kanun çıkarılmaması 
ve okul topluluğunu tehlikeye sokacak bir kural koyulmamasıdır (Collins, 
2011).
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3.4. Sudbury Vadisi Okullarında Eğitim
Sudbury okulu ile diğer okullar arasındaki temel fark öğrencinin so-

rumluluk seviyesidir. Öğrenciler bir Sudbury Okulunda kendi eğitimle-
rinden, kendi öğrenme metotlarından ve kendi çevrelerinden sorumludur 
(Collins, 2011). Öğrenme yaklaşımına bakıldığında okulun en göze çarpan 
özelliği müfredat eksikliğidir. Herhangi bir akademik gereklilik yoktur; 
okuma veya diğer temel beceriler, üst sınırda mesleki veya kolej hazırlık 
kursları yoktur. Bunun yerine, öğrenme girişiminin tamamıyla öğrenciler-
den gelmesi beklenir. Öğrencilerin herhangi bir programı yoktur ve hiçbir 
gruba atanmamaktadırlar. Okul onları sadece kendi saatlerini organize ede-
bilmeleri, birbirleriyle ve istedikleri gibi çalışanlarla ilişkilendirebilmeleri 
için yalnız bırakır (Gray & Chanoff, 1986).

Sudbury Vadisi Okullarındaki öğrencilerin, hayati faaliyetlerinin ana-
lizi yapılarak, yaratıcılık ve oyunun, faaliyetlerin omurgasını oluşturduğu 
sonucuna varılmıştır. Sudbury Vadisi Okullarındaki yaratıcılık ahlaki eği-
tim aracı olarak öne çıkar, çocuğun güzellik duygusunu geliştirir, iç yara-
tıcılığı ortaya koyar ve yerine getirilmesine katkıda bulunur. Çocukların 
yaratıcı faaliyetleri kişilik gelişimi için önemlidir. Greenberg’e göre insan 
yaratıcılığı ve esnekliği XXI. yüzyıla ait mezunlar için kilit gerekliliktir. 
Çalışmalar, Sudbury Vadisi Okulu’nda çocukların özel yaşam biçimi ola-
rak oyunların tam teşekküllü kişilik, sosyalleşme ve kendini gerçekleş-
tirme biçimini teşvik ettiğini göstermiştir. Kesin didaktik amaç, yapı ve 
kurallar yoktur; fakat ruhsal, fiziksel, duygusal ve zihinsel açıdan öğrenci-
lerin gelişimi çok önemlidir. Öğretmenler bunu “değerli, derin oyun” ola-
rak isimlendirmekte, çocukların hayal gücünü ve yaratıcılığını geliştirmek 
için vazgeçilmez bir araç olarak düşünmektedir. Sudbury Vadisi’ndeki 
eğitim sürecinin içeriği, öğrencinin yardımıyla bireysel eğitim güzergâhı-
nı geliştirir ve çocuğun meslek seçimlerindeki kişisel tecrübesine dayanır. 
Bireysel eğitim şekli basittir ve kendi kişisel kapasitelerinin gelişimi için 
bireysel yardım kadar eğitim sürecinin inşasında çocuğun bireysel karakte-
ristiklerinin belirleyicisidir. Sudbury Vadisi Okul öğretmenleri tarafından 
kullanılan temel yöntem çocukların eleştirel düşünme, derinliği kavrama 
ve gerçeğin kendinden keşfine katkıda bulunan “diyalektik arama” dır (Va-
leeva & Kasimova, 2014).

Bu yönelimle öğrenme pek çok açıdan gerçekleşir. Çoğu öğrenme 
(Aslında her ortamdaki insanlar için geçerlidir.), öğrencilerin kendilerini 
ilgilendiren projeler, oyunlar, konuşmalar ve diğer etkinliklerle kendilerini 
ilgilendiren tesadüflerdir. Genellikle bu ilgiler çok yoğundur ve bir öğrenci 
arabayı tamir etmek, okulun bilgisayarını programlamak, piyanoda çalış-
mak ya da belirli bir konuda ya da belirli bir yazar üzerinde bulunan her 
şeyi okumak gibi etkinliklerle tamamen gerçekleşmiş olur. Bu ortamda ça-
lışanlar öğrencilere çoğunlukla gayrı resmi sohbetlerle ve sorulara cevap 
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aracılığıyla öğretirler. Bununla birlikte daha resmi bir öğrenme de gerçek-
leşir. Öğrenciler bir konuyu, bir personelle sistemli bir şekilde takip etme 
arzusunu dile getirdikleri zaman bir eğitim veya kurs düzenlenir. Yıllar 
boyunca müzik, yazım,  aritmetik, dilbilgisi, sanat, yemek pişirme, dra-
ma, yabancı dil ve tarih dersleri ve diğer alanlarda dersler gelip gitmiştir. 
Bazen personel kendi ilgi alanlarında seminerler ve dersler başlatır; ancak 
bunlar da yeterli sayıda katılımcıyı cezbetmeye bağlıdır. Buna ek olarak 
öğrenciler, okulda bulamayacakları öğrenme deneyimlerini arzu ederken, 
okul personeli çıraklık kurmalarına yardımcı olur (Gray & Chanoff, 1986).

3.5. Sudbury Vadisi Okullarında İşleyiş
Sudbury Okulları öğrencilere kendi eğitimleriyle alakalı tüm sorumlu-

luğu verir ve bunu sağlamak için çocuklar tarafından tasarlanan müfredatları 
kullanır (Thomas, 2013). Okul, çoğunluğu yarı zamanlı olan ve okulun dı-
şında da meslek yaşamına sahip, nispeten büyük bir personel istihdam et-
mektedir. Örneğin, okulun 1984-85 yılları arasında 13 personeli vardı ve bu 
personellerin sadece üçü tam zamanlı çalışandı. Bu düzenleme sayesinde 
okul, öğrencilere daha düşük maliyetle çok çeşitli ilgi, beceri ve bilgi biri-
kimi olan birçok yetişkin desteği sağlar. Günümüzde ise yarı zamanlı grup 
editörü, tarihçi, birkaç işadamı, eski bir araştırmacı biyokimyacı, bir müzis-
yen, bir klinik psikolog ve bir din adamını kapsar (Gray & Chanoff, 1986).

Yönetim fonksiyonları karar almada, sosyal hedeflerde ve kişisel so-
rumluluklarda çocuk öz yönetimi bulunan bir okul sistemi uygular. Öğ-
renilecek içeriğe öğrencinin kendisi karar verir. Bireysel öğrenme temel 
formdur. Sudbury Okulunun lider eğitim modeli eleştirel düşünme, anlayış 
derinliği, kendi keşif gelişimine katkıda bulunan “diyalektik aramayı ta-
nır” dır.  Bu söylenenlere dayanarak Sudbury Vadisi Okulu’ndaki eğitim 
süreci organizasyonunun özellikleri aşağıdaki gibi açıklanabilir (Valeeva 
& Kasimova, 2014):

•	 Az sayıda öğrenci,

•	 Çocukların ve yetişkinlerin işbirliği, ortaklığı ve eşitliğinin yol aç-
tığı toplum atmosferi,

•	 Öğrencilerin eğitim sürecinin gerçekleşmesi öğrencinin kendi so-
rumluluğundadır; öğretmen kişisel bir danışman ve asistan olarak görev 
yapar,

•	 Yetişkinler ve çocuklar tarafından birlikte geliştirilen kişisel öz-
gürlüklerin bütün kuralları ve sınırları için mutlak birleşim; topluluğun 
tüm üyelerinin varlığı ile toplantılar düzenlenmesi,

•	 Eğitim kurumunun doğadaki yeri; isteyen herkes için serbest eri-
şimli konu dolapları,
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•	 Bireysel veya grup çalışması için hareketli mobilyalar, 
öğrencilerin estetik gelişimine katkıda bulunan manuel iş yapma 
koşulları.
Sudbury Okullarında öğrencilerin lise diploması almak için yerine 

getirmesi gereken zorunluluk vardır. Öğrenci; öğrencilerin, personelin, 
paydaşların, velilerin ve seçilen kamu üyelerinin bulunduğu tüm meclis 
üyelerine açık bir toplantıda mezuniyet tezini savunmak zorundadır. Her 
öğrencinin sözlü olarak teslim edilen, izleyicilerin iki saat kadar süren so-
ruları ve zorlukları takip eden benzersiz bir törende tezini sunması ve des-
teklemesi gerekir. Okulun bir sonraki iki yıllık toplantısında, meclis tezini 
savunan adayların diplomalarını değerlendirir ve adaylara oy verir. Ha-
ziran 1981’de, çalışmamızın kesin tarihine kadar, okuldaki 78 öğrenciye 
diploma verilmiştir ve sadece tez öneren bir öğrencinin tezi reddedilmiştir. 
Tez savunmalarının başarı oranı, çoğu meclis üyesi tarafından, öğrencile-
rin hazır olduklarından emin olana kadar temkinli olduklarını ve tezlerini 
mezun olmasını sağlayacak durumda olana kadar savunmadıklarının bir 
kanıtı olarak yorumlanır. Tez savunmaları okul topluluğu tarafından ciddi-
ye alınmaktadır. Meclis, okulla ilgili hayati konularda ebeveynlere önemli 
söz hakkı verir (Gray & Chanoff, 1986; Feldman, 2001).

Okul Encümeni toplantısı, Okul Encümeni Başkanı tarafından yürütü-
lür ve tutanaklar Okul Encümen Sekreteri tarafından tutulur. Çoğu durum-
da Okul Encümeni Başkanı ve sekreteri, diğer öğrenciler ve personel tara-
fından seçilen öğrencilerdir. Toplantıdan önce bir gündem yayınlanır, tüm 
öğrenciler ve personel üyeleri Okul Encümenine katılır (Collins, 2011).

Herhangi bir kurumu çalıştırmanın en önemli hususlarından biri ku-
rumun kurallarının uygulanmasıdır. Sudbury Okulunda, Okul Encümeni 
bu kuralları uygulamakla sorumludur. Bu sorumluluk genellikle Yargı Ko-
mitesi veya JC olarak bilinen daha küçük bir öğrenci ve personel grubuna 
devredilir. Çoğu Sudbury Okulunda Yargı Komitesi, farklı yaş grupların-
dan 3-5 öğrenci ve bir personelden oluşan iki Yargı Komitesi Kâtibinden 
oluşur. Yargı Komitesi Kâtipleri genellikle öğrencilerdir ve Okul Toplantısı 
tarafından seçilerek genellikle iki ay boyunca görev yaparlar. Yargı Komi-
tesi' nin sorunsuz çalışmasını sağlamak kendi görevidir. Farklı yaş grupla-
rından öğrenciler, jüri görevine benzer şekilde dönüşümlü olarak çalışırlar. 
Personel genelde günlük olarak rotasyona tabi tutulur (Collins, 2011).

Yargı Komitesi (JC) 8 kişiden oluşur. Bir personel ve seçilen iki öğ-
renci kâtipliği toplantılarına başkanlık eder ve okulda geniş katılımı temsil 
eden beş öğrenci jürisi olur. Personel her gün değişir. Öğrenci kâtipleri, 
Okul Encümeni tarafından üç aylık dönem için seçilir. Jüriler rastgele seçi-
lir ve bir aylık dönem için görev yapar. Yargı Komitesi, gerektiğinde gün-
lük olarak toplanır. Yargı Komitesi sürecinde iddia, soruşturma, suçlama, 
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duruşma ve karar olmak üzere beş adım vardır. Alenen öğrenilen bir okul 
kuralı ihlali iddiası, bir öğrenci ya da personel tarafından başka bir öğrenci 
ya da çalışana karşı ortaya koyulabilir. Herhangi bir öğrenci ya da per-
sonel, algılanan okul kuralları ihlalinden dolayı diğer okul üyelerine kar-
şı şikâyet yazabilir. Şikâyetin okul görevlisine ait olmasına gerek yoktur. 
Okulda şikâyet için uygun olan formlar vardır. Formları dolduranlar, kim 
olduklarını ve neyin algılandığını belirtmelidir. Genç öğrenciler şikayet 
yazabilmek için genellikle yaşlı öğrencilerden veya çalışanlardan yardım 
etmelerini isterler (Collins, 2001; Feldman, 2001). 

3.6. Sudbury Eğitiminin Sonuçları
Sudbury Eğitim Modeli, diğer eğitim türlerinden çok farklı olduğun-

dan birçok kişi Sudbury eğitiminin sonuçlarını merak etmektedir. Sudbury 
Vadisi Okulu eski öğrencilerini kapsamlı bir şekilde incelemiştir. Çalış-
malarının sonuçlarına göre, mezunların büyük çoğunluğu (% 87) ileri bir 
eğitim görmeye devam etmektedir. Sudbury Okulu mezunları, kariyer se-
çimine çok odaklanmış olma eğiliminde oldukları için kolejlere girer. Bu, 
durum üniversite başvurularıyla sonuçlanır. Sudbury öğrencisi, lise yılla-
rında farklı seçenekleri araştırmak ve tutku ile keşfetmek için gerekli za-
manı kullanır (Collins, 2011).

Sudbury Vadisi Okulu’nun eski öğrencilerini incelediği çalışmada or-
taya çıkan en çarpıcı gerçeklerden birine göre, araştırmaya katılan öğrenci-
lerin % 42'si kendi işini yapmakta veya girişimci durumlar ile ilgilenmek-
tedir. Bu durum Sudbury Okulunun eğitim felsefesi göz önüne alındığında 
şaşırtıcı değildir. Öğrenciler sorumluluk alma becerilerini geliştirmeyi ba-
şarmıştır (Collins, 2011).

4. Sudbury Okulu ve Türkiye’deki Okul Öncesi Eğitim

4.1. Sudbury Okulu ve Türkiye’deki Okul Öncesi Eğitimin 
Farklılıkları
•	 Sudbury Okullarında yazılı bir eğitim programı yoktur. Türki-

ye’deki Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okul öncesi eğitimde yazılı bir eği-
tim programı vardır. Günün eğitim saatleri daha önceden eğitimci tarafın-
dan planlanmıştır.

•	 Sudbury Okullarında çocuklar kendileri tarafından motive edilir-
ler ve öğrenmelerini kendi ihtiyaçlarına göre planlarlar. Türkiye de okul 
öncesi eğitim, eğitimci tarafından planlanır. Eğitimci kazanım ve göster-
gelerle farklı eğitim süreçleri oluşturarak, çocukları destekleyerek onları 
bulundukları gelişim düzeyinden ulaşabilecekleri en üst seviyeye taşımayı 
hedefler.
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•	 Sudbury Okullarında öğretmen yoktur. Çocukların ihtiyaçlarına 
cevap veren ve gerektiğinde öğrenmelerini destekleyen personel vardır. 
Türkiye’deki okul öncesi eğitimde öğretmen vardır. Öğretmen, kazanım 
ve göstergelerin çocuğa temalar yoluyla yolu ile kazandırabilmesi için eği-
tim akışını sınıfındaki çocukların ilgi, ihtiyaç, çevresel koşullar ve gelişim 
özelliklerini dikkate alarak kendisi hazırlar.

•	 Sudbury Okulları 4-19 yaş arasındaki çocukları kabul etmektedir. 
Okullarda çocuklar arasında yaş ayrımı yapılmamaktadır.  Her çocuk iste-
diği yaş aralığındaki çocukla iletişim kurma, onunla vakit geçirme hakkına 
sahiptir. Türkiye’deki okul öncesi eğitime 36-72 ay arası çocuklar kabul 
edilmektedir. Okullardaki sınıflarda çocuklar genellikle yaş gruplarına 
göre ayrılmıştır. Çocukların yaş gruplarına ayrılmadığı sınıflarda mevcut-
tur. Yaş ayrımının yapılması ya da yapılmaması konusunda okul öncesi 
eğitim programında kesin bir madde bulunmamaktadır. Okul yönetimi ve 
okul öğretmeninin inisiyatifi yaş ayrımının yapılması konusunda etkili ol-
maktadır.

•	 Sudbury Okullarında çocuklar 4-19 yaş arasında tek bir okula gi-
derek üniversite öncesi eğitimlerini tamamlamış olurlar. Her yaşta çocuklar 
arasında etkileşim görülebilmektedir. Türkiye’deki eğitim sisteminde 4-19 
yaş arasındaki çocuklar dört farklı eğitim kademesinden geçerler. Bu eği-
tim kademeleri okul öncesi eğitim, ilkokul, ortaokul ve lisedir. Bazı okul 
öncesi eğitimi gören çocuklar ana sınıfında ise ilkokul bünyesinde yer al-
maktadır. Anaokulları ise bağımsız eğitim binası olarak inşa edilmektedir. 
İlkokul ve ortaokulun bahçeleri bile tel ve duvarlar ile ayrılmıştır. Lise ise 
bu eğitim kurumlarının tamamen uzağına inşa edilmiştir. Farklı yaş grup-
larında yer alan çocukların etkileşimleri böylelikle sınırlandırılmıştır.

•	 Sudbury okullarında eğitim gören çocukları değerlendirme yok-
tur. Türkiye’deki okul öncesi eğitimde çok yönlü bir değerlendirme vardır. 
Çocuğun, programın ve öğretmenin kendisini değerlendirmesi vardır. Öğ-
retmen günlük ve aylık değerlendirmeler yaparak programın etkili şekil-
de uygulanmasını sağlamaya çalışır. Öğretmen günlük değerlendirmeler 
sonucunda elde ettiği verilerden yararlanarak bir sonraki eğitim gününü 
planlar. Yani Türkiye’deki okul öncesi eğitimde sistemli şekilde eğitimin 
kontrol edilmesi ve düzenlenmesi vardır; fakat kesinlikle notu temel alan, 
başarılı/başarısız, kaldı/geçti gibi bir değerlendirme yoktur.

•	 Sudbury Okulları bağımsız, geniş bir arazi üzerine kurulmuştur. 
Çocukların çevrelerini deneyimleyebilecekleri, istediklerinde bağımsız ya 
da grupça oyunlar oynayabilecekleri alanlar mevcuttur. Türkiye’deki okul 
öncesi eğitim kurumları, özel bazı okullar hariç, kısıtlı alanlarda eğitim fa-
aliyetlerini sürdürmektedir. Çocukların çevre ile etkileşimleri ya hiç yoktur 
ya da fazlaca kısıtlanmıştır. 
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•	 Sudbury Okullarında geleneksel sınıflar yoktur. Sadece birkaç özel 
amaç için oluşturulmuş özel alan vardır. Çocuklar uygulama yapmak ya 
da öğrenmek istediklerinde ilgili etkinlik için uygun olan okul bölümüne 
geçerler. Her Sudbury Okulu on üç bölümden oluşmaktadır. Türkiye’deki 
okul öncesi eğitim, ilkokul bünyesinde anasınıfı, uygulama anaokulları, 
bağımsız anaokulları ve özel anaokulları şeklinde verilmektedir. Okullar 
sınıflara, sınıflarda öğrenme merkezlerine ayrılmıştır. Çocuklar genellikle 
tek bir sınıfta tüm faaliyetlerini gerçekleştirmektedir.

4.2. Sudbury Okulu ve Türkiye’deki Okul Öncesi Eğitimin 
Benzerlikleri
•	 Sudbury Okullarında gerçekleşen eğitimde, oyun hayal gücünü ve 

yaratıcılığı geliştirmenin temelidir. Türkiye’deki okul öncesi eğitimde de 
çocuk, oyun aracılıyla öğrenir ve içinde yaşadığı dünyayı keşfeder. Çocuk 
kendini en iyi oyun sırasında ifade eder; kritik düşünme becerilerini oyun 
içinde kazanır. İki eğitim görüşünün de oyun etkinliğine verdiği önem, ço-
cuklar için oyunun vaz geçilmez bir deneyimleme aracı olduğunu göster-
mektedir. 

•	 Sudbury Okullarında çocuklar günlük yaşam deneyimlerinden ve 
çevrelerinden gözlemleyerek öğrenir. Türkiye’deki okul öncesi eğitimde 
de günlük yaşam deneyimleri ve yakın çevre olanaklarının eğitim amaçlı 
olarak kullanılması vardır. Çocuğun yakın çevresinden ve günlük yaşam 
deneyimlerinden faydalanarak öğrenmesi hem ekonomiktir hem de öğren-
menin çok çeşitli olmasını sağlar. Birinci elden öğreniyor olması da öğren-
medeki kalıcılığı artırır.

•	 Sudbury Okullarında çocuklar öğrenmek istedikleri şeylere ken-
dileri karar verirler ve keşfederek öğrenirler. Türkiye’deki okul öncesi 
eğitimde de keşfederek öğrenme önceliklidir. Çocuğun öğrenme sürecine 
aktif katılması, öğrendiklerini farklı durumlara transfer etmesi ve yeni du-
rumlarda kullanabilmesi önemlidir. Böylece anlamlı bir öğrenme gerçek-
leşmiş olur.

•	 Sudbury Okullarına özel eğitim ihtiyacı olan bireyler kabul edil-
mektedir. Gerekli durumlarda okuldaki personel, özel eğitim ihtiyacı olan 
çocuklara destek sağlamaktadır. Türkiye’deki okul öncesi eğitimde de özel 
eğitim ihtiyacı olan çocuklar için uyarlamalara yer verilmiştir. Öğretmen-
ler bu çocuklar için gerekli uyarlamaları yapar ve Bireyselleştirilmiş Eği-
tim Programını uygular.

•	 Sudbury Okullarında Personel öğrencilere her konuda rehberlik 
eder. Türkiye’deki okul öncesi eğitimde de rehberlik hizmetlerine önem 
verilmektedir. Çocuğa her konuda rehberlik hizmeti sağlanmaktadır. Ço-
cuk bir bütün olarak ele alınmaktadır.
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Türkiye’deki okul öncesi eğitim programının eklektik özelliği dikka-
te alınarak, Sudbury Okullarının felsefesinin bazı uygulamaları programa 
dahil edilebilir. 4-19 yaş aralığındaki çocukların kendi eğitim ve öğrenme 
sorumluluklarını bütünü ile almaları oldukça ağır bir sorumluluktur. Ayrıca 
bu çocuklar sadece kendi eğitim ve öğrenme sorumluluğunu almamakta 
bir de kendilerinden yaşça küçük çocukların sorumluluğunu almaktadır. 
Sudbury Okullarında işbirlikli öğrenme de gerçekleştiği için çocukların 
okulun her bölümünde ve bahçede yaptığı davranışların kontrollü olması 
gerekmektedir. Bu da demek oluyor ki çocuklardaki otokontrol oldukça 
gelişmiştir. İlk bakışta çocuklar sanki hiçbir eğitim programına bağlı de-
ğilmiş ve günü boş geçiriyormuş gibi görünse de gerçekte günlerini plan-
lamaktan ve tam öğrenmelerini sağlamaktan sorumludurlar ve bunun bi-
lincindedirler.
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GİRİŞ
Eğitim; bireyin kendi yaşantısı yoluyla kasıtlı kültürlenmeyle istedi-

ğimiz davranış değişikliğinin meydana geldiği süreçtir(Demirel, 1999).Bu 
tanımdan yola çıktığımızda kendi yaşantısı yoluyla davranış değişikliği 
oluşturmak eğitimde çok önemlidir. Öğrenciye yaparak yaşatarak, daha 
fazla duyu organını aktif kılarak daha etkili bir öğretim gerçekleştirmek 
kaçınılmazdır. Öğrenme her yönüyle aktif olan  bir süreçtir. Öğrenciler 
çevreden edindikleri duyusal girdileri zihinlerinde anlam oluşturmak için 
kullanırlar. Anlam oluşturma süreci zihinsel bir süreçtir, zihinde gerçek-
leşir. Fiziksel yapılan etkinlikler de birebir fiziken tecrübe kazandırdığı 
için özellikle ilkokul ve ortaokul dönemi öğrencilerinde  öğrenimin ger-
çekleşmesi için gereklidir. Fakat tek başına da yeterli değildir. Fiziksel 
etkinliklerin kullanıldığı kadar zihinsel beceri ve faaliyetleri harekete ge-
çirecek , aktif kılacak etkinliklerin de yeterince sağlamak gerekmektedir 
(Arslan,2007). Bu anlayışa göre ülkemizde yapılandırmacı yaklaşım be-
nimsenmiş ve eğitim programları bu yaklaşıma göre düzenlenmiştir. Yapı-
landırmacı yaklaşımın bir getirisi olarak da öğretim faaliyetlerinde kulla-
nılan materyaller görüntü, ses ve animasyonlarla zenginleştirilerek öğrenci 
açısından daha keyifli, daha akılda kalıcı ve daha verimli ve kaliteli öğren-
meyi oluşturmaktadır (Demirel vd. , 2006). 

Matematik eğitiminde de bu durum oldukça fazla önem kazanmaktadır. 
Matematik soyut kavramları ve bu kavramlar arasındaki ilişkileri anlatan bir 
bilim dalıdır. Matematik toplumun fazlaca bir çoğunluğu tarafından soyut, 
sevilmeyen ve anlaşılması oldukça zor bir bilim dalı olarak düşünülmekte-
dir. (Alakoç, 2003).Bu kadar ön yargının ve olumsuz düşüncelerin olduğu 
yerde matematiği sadece öğretmenin tahtaya geçip anlatıp soruları yazdığı 
bir ders olarak nitelemek oldukça yanlış bir görüştür. Baki (2006) bu konuda 
matematiğin günlük hayatla ilişkisi olmayan, soyut, kendi içerisinde ilişkisiz 
ve sürekli kuralların ezberlenmesi gerektiği bir bilim dalı olarak görülmesi-
nin, geleneksel öğretim yöntem ve tekniklerinin etkili olduğunu söylemiştir. 
Oysa ki matematiğin yapısı gereği bir hayli fazla zihinsel süreç ve üst düzey 
düşünme becerileri gerektirmektedir. Eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, 
yansıtıcı düşünme ve hayal etme bu zihinsel süreç ve becerilerden bazıları-
dır. Geleneksel model, yöntem ve tekniklerin belirtilen zihinsel süreç ve üst 
düzey düşünme becerilerini geliştirmekten çok körelttiği ve pasif kıldığı da 
açıktır (Doğan ve İçel, 2011).Bu doğrultuda günümüzde matematik eğitimi-
nin kalitesini, verimliliğini arttırmak, üst düzey zihinsel süreç ve becerileri 
geliştirmek için geleneksel öğretim model ve yöntemlerini değil, çağdaş, 
öğrenci merkezli , akılcı ve günümüz teknolojisinin getirdiği fırsatları sonu-
na kadar kullanan öğretim model, yöntem ve teknikleri kullanmalıyız. Tüm 
bunlar düşünüldüğünde de teknolojiyi aktif olarak kullanıyor, kullanabiliyor 
olmak kaçınılmaz olmaktadır. 
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Teknoloji insanların geçmişteki ilk günlerden beri olağanüstü bir bi-
çimde gelişerek günümüzde ulaşımda araba, uçak, tren, iletişimde internet, 
bilgisayar, telefon gibi ürünleriyle insanların günlük hayatlarının daimi bir 
parçası haline gelmiş bir alandır (Bacanak vd. , 2003). Teknolojideki bu 
hızlı gelişmeler eğitim- öğretim süreçlerinde aktif olarak kullanılabilecek 
araç gereçlerin sayısının giderek artmasına sebep olmaktadır(Kutluca ve 
Ekici, 2010).Yukarıda da bahsedildiği gibi hızla değişen ve gelişen tekno-
loji sayesinde, bilginin geleneksel öğretim metodları ile öğretilmesi ve bil-
ginin ezberlenerek öğrenilmesinin önüne geçilmekte; olayları ve durumları 
sorgulayan, sorunların bilincinde olup çözüm üretebilen, yaratıcı, özgün 
ve bilimsel düşünen, karar verme becerisine sahip olup bilgiyi üretebilen 
bireyler yetiştirmeye olanak sağlamaktadır.  (Yavuz ve Coşkun, 2008).

Teknolojinin eğitim öğretime olan katkılarından en önemlisi bilgi-
sayardır. Bunun sonucunda eğitimde, bilgisayar destekli eğitim kavramı 
ortaya çıkmıştır. Literatürde bilgisayar destekli eğitim kavramının farklı 
tanımları mevcuttur. Bilgisayar destekli eğitim, öğrenme, öğretme durum-
ları ve bununla birlikte okul yönetimi ile neredeyse bütün faaliyetlerde uy-
gulanması ve kullanılması olarak tanımlanmaktadır (Demirel vd., 2001, 
s.116). Baki (2002) ise bilgisayar destekli öğretimi, öğrencilerin karşılıklı 
etkileşime girme yoluyla eksik yönlerini ve öğrenme performansını tanı-
masını, dönütlerle birlikte kendi öğrenmesini kontrol etmesini, animasyon, 
ses, görüntü ve şekiller yardımıyla derse olan ilgisinin artmasını sağlamak 
hedefiyle eğitim öğretim faaliyetleri sırasında bilgisayarlardan faydalanma 
yöntemi olarak tanımlamıştır. Bu tanım matematik öğretiminde bilgisayar 
destekli eğitimin ne kadar önemli olduğunu kendi içinde tanımlamakta-
dır. Grafik, ses, animasyon ve şekillerin kullanılması matematiğin soyut, 
zor ve sıkıcı algısını ortadan kaldırmakta, daha eğlenceli, kalıcı ve öğrenci 
açısından daha ilgi çekici hale getirmektedir. Grafik, şekil, ses ve animas-
yonların kullanılması matematiğin alt dalı olan geometri için de fazlaca 
önem arz etmektedir. 

Bilgisayarın eğitime girmesiyle matematik ve geometri için fazla-
ca önem kazanan Dinamik Geometri Yazılımları(DGY) ortaya çıkmıştır. 
. DGY ifadesi Geogebra , Cabri Geometry, Geometer’s Sketchpad, Cin-
derella gibi geometri ve matematik için geliştirilmiş özel matematik ve  
geometri yazılımlarının ortak adıdır (Güven ve Karataş, 2003). Bu yazı-
lımların kendine özgü özellik ve uygulamaları, kullanıcılara geometriyi 
daha aktif ve dinamik olarak inceleme imkanı verir (Baki, 2001). Dinamik 
geometri yazılımları iki ve üç boyutta geometrik yapıların oluşturulması-
na ve bu yapıların hareket ettirilmesine imkan vermesi nedeniyle oldukça 
yararlı bulunmaktadır. Bu da matematik ve geometri eğitiminde kullanımı-
nın fazlaca önem kazanmasını sağlamaktadır. Öğrencilerin görsel olarak 
şekilleri sadece kağıt üzerinde basit çizimler yapabilmesinin yerine 3 bo-
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yutlu, şekilleri istediği yönde hareket ettirebildiği, farklı perspektiflerden 
bakabildiği ve şekilleri kolayca zihnine alabildiği şekle dönüştürmektedir. 
Bu durumu (İçel, 2011) şöyle ifade etmiştir; DYG sayesinde geometrik ya-
pılardaki değişimler gözlenerek geometrik ilişki ve bağlantılar ortaya çık-
mış ve bu yazılımlar geometriyi durağan oluşumdan kurtararak geometriyi 
şekillerin ve geometrik yapıların birbirine benzeyebildiği ve hareket ede-
bildiği aktif ve dinamik bir yapıya kavuşturmuştur. Matematik ve geometri 
öğreniminde oldukça büyük değişime ve gelişime yol açan DGY sayesinde 
matematik ve geometri, öğrencilerin dikkat çekici genellemeler yaptığı, 
kavramlar, olgular ve şekiller arası ilişkilerin araştırıldığı ve bu ilişkilerin 
test edildiği bilim laboratuvarına dönüşmüştür(Köse, 2008).

Üç boyutlu (3B) bir cismin iki boyutlu bir kağıt üzerine oluşturulan 
çizimleri ya eksik ya da yanlış olup göz yanılmalarına ve olduğundan daha 
farklı görünmelerine neden olmakta ya da cisimler mükemmel ve hatasız 
bile olsalar ortamın statikliğinden , şekillerin açınımlarını ve farklı cep-
helerden görüntülerini tek çizimde algılamak imkansız olmaktadır (Kösa, 
2011). Bu da dinamik geometri yazılımlarından Geogebra’yı oldukça 
önemli kılmaktadır. Geogebra geometriyi statik, durağan bir yapıya sahip 
olan şekillerin ve cisimlerin sadece iki boyutlu kağıtlar üzerinde olduğu 
süreçten kurtarıp, bilgisayar yada çeşitli görüntüleyicilerin ekranlarında 
dinamik bir biçime getirerek, öğrencilerin gerçek görüntüyü görmeleri-
ni, çeşitli varsayımlarda bulunmalarını, teoremleri ve ilişkileri keşfetme-
lerine ve bu ilişkileri birebir test ederek deneyim kazanmalarına olanak 
sağlamaktadır. Bu durum öğrencilerin hayal etme özelliğinin gelişmesine, 
dolayısıyla daha iyi analizlerde bulunup Bloom taksonomisinin üst basa-
makları olan sentez ve değerlendirme basamaklarına kadar çıkabilmesine 
imkan tanımaktadır. Geogebra ücretsiz bir şekilde kurulup kullanılabilme-
si yönüyle de öğretmenler tarafından kendini ulaşabilir kılmaktadır.

Dik Prizmalar, prizmaların açınımları , birim küpler, cisimlerin farklı 
yönlerden görünümleri gibi konular ortaokul döneminin hemen hemen her 
kademesinde mevcuttur. Bu konuların öğretiminde de Geogebra kullanı-
mının önemi yukarıda bahsedilmiştir. Dolayısıyla matematik öğretmenleri 
tarafından da Geogebra önemli rol oynamaktadır. Teknolojinin entegrasyo-
nu konusunda öğretmenlerin rolü ile ilgili birçok öneriler bulunmaktadır. 
Örneğin ilköğretim matematik dersi öğretim programında şu satırlara yer 
verilmektedir: “[Öğretmenler] Bilgi ve iletişim teknolojilerini de kullana-
rak, farklı deneyimlere, özelliklere ve yeteneklere sahip öğrencilere uygun 
öğrenme ortamı hazırlar” (MEB, 2005). Güncel (MEB, 2018) matematik 
öğretim programında da birçok kazanımda “Uygun bilgi ve iletişim tek-
nolojileri ile yapılacak etkileşimli çalışmalara yer verilebilir. Üç boyutlu 
dinamik geometri yazılımlarından yararlanılabilir.” ifadeleri yer almakta-
dır. Ayrıca programda öğretmenlerin teknolojiyi öğrenme sürecinde etkili 



 . 103Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

olarak kullanmaları ve öğretmenlerin teknoloji kullanımı konusunda öğ-
rencilere model olmaları istenmektedir. Bu doğrultuda bu çalışmada, dik 
prizmanın özelliklerini Geogebra yazılımı yardımıyla işleyen matematik 
öğretmenlerinin derslerinde kullanmış oldukları yöntem ve tekniklerin ne-
ler olduğunun incelenmesi amaçlanmıştır. Bu sayede geogebra yazılımını 
kullanarak dik prizmalar konusunu işlemek isteyen öğretmenlere çalışma-
nın rehber olması amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda çalışmanın 
problem durumunu dik prizmaların özelliklerini geogebra yazılımı yar-
dımıyla işleyen matematik öğretmenlerinin kullanmış olduğu yöntem ve 
teknikler nelerdir ? sorusu oluşturmaktadır.

YÖNTEM:

Araştırma deseni:
Bu çalışmada ilköğretim matematik öğretim programında yer alan 

prizmalar konusunu geogebra ile işleyen öğretmenlerin kullanmış oldukla-
rı öğretim yöntem ve teknikler incelenmiştir. Bu bağlamda çalışmada nitel 
araştırma desenlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Araştırma-
da durum çalışması deseninin kullanılmasında prizmalar konusuna ilişkin 
kullanılan yöntem ve teknikler bakımından  ‘Ne ?’, ‘Nasıl ?’, ‘Hangi ?’, 
‘Niçin ?’ gibi soruların cevaplarını öğretmenlerden alarak, öğretmenlerin 
kullanmış oldukları yöntem ve teknikleri derinlemesine incelemek isten-
mesi etkili olmuştur. Durum çalışması araştırılan olguyu kendi yaşam 
çerçevesi içinde inceleyen, olgu ve içinde bulunduğu ortam arasındaki 
sınırların kesin hatlarla belirgin olmadığı ve birden fazla kanıt veya veri 
kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılan bir araştırma desenidir 
(Yıldırım ve Şimşek,  2016).

Katılımcılar:

Katılımcıları Doğu Anadolu bölgesindeki bir ilde ortaokullarda görev 
yapmakta olan ve derslerinde Geogebra yazılımını en az 1 defa  kullanan 5 
matematik öğretmeni oluşturmaktadır. Öğretmenlerin çalışmaya katılma-
sı gönüllülük esasına göre olmuştur. Çalışmada öğretmenlerin isimlerinin 
gizli kalması sebebiyle öğretmenler Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 ve Ö5 şeklinde kod-
lanmıştır.

Katılımcı seçimi amaçlı örneklem yoluyla yapılmış; araştırılan yazı-
lım yani Geogebra’yı derslerinde en az 1 defa kullanan ve yazılım hak-
kında bilgi sahibi olan öğretmenler seçilmiştir. Amaçlı örneklemini Patton 
(1987) zengin bilgiye sahip olduğu düşünülen durumların derinlemesine 
çalışılmasına olanak veren örneklem seçme şekli olarak tanımlamaktadır 
(Yıldırım ve Şimşek, 2016).
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Veri toplama aracı:

Çalışmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme 
yöntemi kullanılmıştır. Bu çerçevede ilgili alanyazın incelenmiş ve son-
rasında ilgili uzmanlarla  birlikte 5 adet açık uçlu sorudan oluşan görüşme 
formu hazırlanmıştır. Görüşme soruları Ek-1 ‘de sunulmuş olup görüşme 
soruları,  dik prizmalar konusunu geogebra ile işlerken hangi yöntemi ve 
bu yönteme ilişkin hangi tekniği kullanıyorsunuz?, dersinizde seçtiğiniz 
yöntem ve tekniklerde nelere dikkat ediyorsunuz?, dik prizmalar konusunu 
geogebra ile işlerken öğrenciler tarafından hangi kısımları anlamlandırma-
da zorlanıyorsunuz ve bu sorunun çözümde hangi tekniği kullanıyorsunuz? 
gibi örnek sorulardan oluşmaktadır. Bu sorularla öğretmenlerin kullanmış 
oldukları yöntem ve tekniklerin detaylı  araştırılması amaçlanmaktadır. 

Veri Analizi

Araştırmada elde edilen verileri incelemek amacıyla betimsel analiz 
kullanılmıştır. Betimsel analizde elde edilen veriler, daha öncesinde belirle-
nen başlıklar altında toplanarak özetlenir ve yorumlanır(Yıldırım ve Şimşek, 
2008)Yani  amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere 
ulaşmaktır. Bu doğrultuda öğretmenlerle yapılan görüşmelerde kayıt altına 
alınan veriler yazıya geçirilmiş ve veriler araştırma sorularının oluşturduğu 
temalara göre sınıflandırılmış ve analizleri yapılarak  düzenlenmiştir. 

BULGULAR
Bu bölümde ilköğretim matematik öğretmenlerinin dik prizmalar ko-

nusunu Geogebra ile işlerken kullanmış olduğu yöntem ve bu yönteme 
ilişkin teknikler analiz edilmiştir. Bulgular görüşme soruları başlıkları al-
tında incelenmiş  ve görüşme yapılan öğretmenler Ö1,Ö2,Ö3....Ö5 şeklin-
de kodlanmıştır.

1- Dik prizmalar konusunu geogebra ile işlerken hangi yöntemi 
kullanıyorsunuz? Ve bu yönteme  ilişkin hangi tekniği  kullanıyorsu-
nuz ?

Ö1: “Gösterip yaptırma yöntemini kullanırım genelde. Bu sayede öğ-
rencilerimin kendilerine de uygulama fırsatı vermiş oluyorum. Mesela bi-
rim küplerle oluşturulan cisimlerin farklı yönlerden görünümünü işlerken 
öğrencilerimi tahtaya kaldırıp geogebra üzerinde uygulama yapmalarını 
sağlıyorum. Teknik olarak da sık sık soru cevap ve kartopu tekniğini kul-
lanıyorum. Kartopu tekniği ile öğrencilerim birbirleriyle bilgi paylaşımı 
yaptıkları için bilgileri artarak devam ediyor. Soru cevap tekniği ile de 
prizmalardaki eksik öğrenmelerin tamamlıyorum ve yanlış bilinenleri dü-
zeltmiş oluyoruz. Geogebra kullandığım için de bilgisayar destekli öğretim 
tekniğini kullanmış oluyorum.”
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Ö2: “Dik prizmalar konusunu geogebra ile işlerken   anlatım ve gös-
terip yaptırma yöntemini kullanıyorum. Anlatım yöntemine ilişkin sunu 
tekniğini kullanıyorum. Ders öncesi hazırladığım örnek sunumları ara ara 
ortaya çıkararak öğrencilerin dersten kopmasını engellemeye çalışıyorum. 
Gösterip yaptırma yöntemine ilişkin olarak da yaparak yaşayarak öğren-
me temelli eğitimi benimsiyorum. Prizmaları kartondan yaptırarak kendi-
lerinin görmelerini sağlıyorum. ”

Ö3: “Anlatım yöntemi ve bununla birlikte soru- cevap ve bilgisayar 
destekli öğretim tekniğini kullanıyorum.”

Ö4:” Dik prizmaları geogebra ile işlerken proje yöntemini kullanıyo-
rum. Mesela 7. Sınıflarda yer alan birim küplerden oluşturulmuş cisimlerin 
farklı yönlerden görünümü konusu için öğrencilere farklı projeler yaptı-
rıyorum. Proje yapım aşamasında her zaman destek oluyorum ve birebir 
kendileri bir cisim oluşturdukları için sonrasında  gözlerinde canlandır-
maları ve hayal edebilmeleri de oldukça kolay olur.  Yönteme ilişkin de Ge-
ogebra kullanmamdan dolayı tabiki bilgisayar temelli öğrenme tekniğini 
kullanıyorum. “

Ö5: “Anlatım, proje ve gösterip yaptırma yöntemini kullanıyorum. 
Farklı farklı yöntemler kullanarak daha çok öğrencinin anlamasını ve ko-
nuyu pekiştirmesini sağlıyorum. Aynı zamanda bu yöntemlerle ders içe-
risinde öğrenciyi aktif kılıyorum. Farklı yöntemler kullanmam farklı öğ-
renme stillerindeki öğrencilerin öğrenmesini de kolaylaştırıyor. Tabiki bu 
yöntemleri seçerken öğrencinin kaçıncı sınıf olduğunu da dikkat ediyorum. 
Örneğin 5. Sınıftaki prizmalar konusunu işlerken anlatım yöntemine daha 
az başvuruyorum. Çünkü 7 ve 8. Sınıflara göre dikkat süreleri daha kısa 
.Bu da anlatım yönteminden sıkılmalarına yol açıyor.  Aynı zamanda ders-
lerimde  zaman zaman soru cevap, bilişsel çıraklık , bilgisayar destekli 
öğretim , istasyon ve akran eğimi tekniklerini de kullanıyorum.”

Cevaplarda da görüldüğü üzere öğretmenlerin sıklıkla tercih ettiği 
yöntem proje yöntemi ve gösterip yaptırma yöntemi olmuştur. Çok açıktır 
ki bunun sebebi dik prizmaların görsel bir konu olması ve öğrencilerin 
birebir yaparak yaşayarak öğrenmelerini sağlamaktır. Burada gösterip yap-
tırmadan kasıt öğrencilere karton, mukavva gibi materyallerle prizmaları 
bizzat yaptırmaktır. Bunun yanında Ö1 öğrencileri tahtaya çıkartarak ge-
ogebra üzerinde öğrencilerin farklı yönlerden görünümlerini bizzat öğren-
cilere yaptırdığını ifade etmiştir. 
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Öğretmenlerin kullandığı tekniklere bakıldığında ise kartopu , sunu 
, bilişsel çıraklık , istasyon gibi yöntemlerle birlikte en sık alınan cevap 
soru-cevap ve bilgisayar destekli öğretim tekniği olmuştur. Burada öğret-
menlerimizin Geoegebra kullanmasından dolayı bilgisayar destekli öğre-
tim tekniğini kullanmaları açıktır. Bunun yanında Ö1 ‘in cevabından da 
anladığımız üzere soru cevap tekniğini de öğrencilerin ders içerisinde sü-
rekli öğrenemedikleri veya geri kaldıkları yerleri ortaya çıkarmak ve ek-
siklikleri tamamlamak amacıyla kullandıkları söylenebilir. 
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2- Seçtiğiniz yöntem ve tekniklerde nelere dikkat ediyorsunuz?

Ö1: “Seçtiğim yöntemlerde öğrencilerin daha fazla duyu organını 
hitap etmesini ve öğrencilerin birebir uygulama imkanı olmasına dikkat 
ediyorum. Bu yüzden proje yöntemini kullanıyorum zaten. Tekniklerde de 
bilgilerin paylaşılması ve öğrencilerin daha farklı açılardan bakarak yo-
rumlayacak şekilde konuyu anlamasına özen gösteriyorum. Bundan dolayı 
da zaten kartopu ve soru-cevap tekniğini sıklıkla kullanıyorum. “

Ö2: “Seçtiğim yöntem ve tekniklerde öğrencinin derse aktif olarak 
katılmasına dikkat ediyorum. İşlenilecek olan konuya göre de yöntem ve 
teknik seçiyorum. “

Ö3:  “Öğrencinin soruları anlamlandırarak cevap vermesini sağlaya-
cak yöntem teknikler kıllanmasına dikkat ediyorum.”

Ö4:” Seçtiğim yöntem ve tekniklerde konuya uygunluğuna, kullanışlı-
lığına, öğrencinin anlamlandırabilme kapasitesine dikkat ederim. “

Ö5: “Geogebrayı kullanırken yani bilgisayar destekli öğretim tekniği-
ni uygularken sınıfın bu teknolojik altyapıya uygun olup olmadığına dikkat 
ediyorum. Akran eğitiminde kavram yanılgılarından oluşabilecek yanlış 
öğretimlerin olmamasına dikkat ediyorum. Prizmalarla ilgili öğrencileri-
min hazır bulunuş düzeylerine dikkat ediyorum. “

Burada öğretmenlerimiz yöntem ve teknik seçerken öğrencilerin bi-
rebir uygulama imkanı sağlamaya dikkat ettikleri görülmüştür. Bunun da 
doğal sebebi olarak işlenen konunun yani prizmaların görsel içerikli konu 
olması gösterilebilir. Bunun yanında Ö5 akran öğretimi tekniğinde öğren-
cilerde oluşmuş veya oluşabilecek kavram yanılgılarına özellikle dikkat 
ettiği ve Geogebrayı kullanmak için yani bilgisayar destekli öğretim tek-
niğini kullanmak için sınıfın da teknolojik altyapısına dikkat ettiğini vur-
gulamıştır. 

3- Dik prizmaların açınımı ve yüzey alanının hesaplanmasında en 
uygun yöntem ve bu yönteme ilişkin teknik sizce nedir ? Neden ?

Ö1:”Bence bu konu için en güzel yöntem gösterip yaptırmadır. Öğren-
ciler açınımı yaparken ve alanını hesaplarken birebir yapacağı için daha 
kalıcı olduğunu düşünüyorum. Ayrıca gösterme anında gözüyle görüyorlar 
ve görsel zekası baskın  olan öğrencilerim için daha kalıcı bir öğrenme 
oluyor.”

Ö2: “Dik prizmaların açınımı konusunda en uygun gördüğüm yöntem 
ve teknik bilgisayar destekli öğretim  tekniğiyle birlikte anlatım yöntemidir. 
Geogebra sayesinde dik prizmaların açınımlarını rahatlıkla öğrencilere 
gösterebiliyorum. Alan hesaplamalarında ise anlatım yöntemini kullana-
rak öğrencilere anlatıp onların da örnekler ile pekiştirmesini sağlıyorum. 
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“Ö3: “Problem çözme yöntemi ve soru cevap tekniği kullanırım. Öğrenci-
nin görerek , yaşayarak ve anlamlandırarak yapabilmesi için bu yöntem ve 
teknikleri kullanırım. “

Ö4: “Bence gösterip yaptırma etkili bir yöntem olabilir. Öğrenciler 
düz anlatımdan ziyade kendi yaşantıları yoluyla öğrenme kazandıklarında 
daha kalıcı öğrenme sağlamış olurlar. Bunun yanında ben her zaman ak-
ran öğrenme tekniğini de kullanıyorum çünkü öğrencilerimde bazen öğret-
menden ziyade kendi aralarındaki bilgi paylaşımı  daha etkin olabiliyor.”

Ö5: “Öğrencilerin dik prizmaların açınımını 3 boyutlu olarak Ge-
ogabra programında gösteriyorum. Aynı zamanda Geogebra sayesinde 
farklı açınımların da olabileceğini farkettiriyorum. Dolayısıyla bilgisayar 
destekli öğretim tekniğini kullanıyorum. Daha sonra dersimde öğrenciler-
den farklı boyutlarda istediğim ilaç kutusu ve benzeri materyalleri kul-
lanarak kendilerinin farklı açınımlar yapmalarını bekliyorum. Bu sayede 
gösterip yaptırma yöntemini kullanmış oluyorum. “

Öğretmenlerimizin cevaplarına baktığımızda prizmaların açınımı ve 
yüzey alanının hesaplanmasında en çok tecih edilen gösterip yaptırma yön-
temi ve bilgisayar destekli öğretim tekniğidir. Gösterip yaptırmada karton 
ve mukavvalardan prizmaların açınımları gösterilmekte ve yüzey alanla-
rı hesaplatılmaktadır. Hatta Ö5 öğrencilerine prizmaların açınımları için 
ilaç kutuları kullandığını ifade etmektedir. Bu sayede öğrenciler birebir 
yapma imkanı bulmakta ve anlamlandırması kolaylaşmaktadır. Geogeb-
ra üzerinden de cisimlerin açınımları ve yüzey alanları 3 boyutlu olarak 
gösterilmekte ve öğrencilerin görsel olarak hafızalarına kazınmasını sağ-
lamaktadır.
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4- Dik prizmaların özelliklerini anlatırken öğrenciler 
tarafından hangi kısımları anlamlandırmada sorun 
yaşıyorsunuz? Karşılaştığınız bu sorunlarda hangi 
teknikleri kullanıyorsunuz?
Ö1: “Öğrenci dik prizmaların 3 boyutlu olduğunu bilse bile 3 boyutlu 

olarak zihninde canlandıramıyor. Böyle olunca alan bulmada bazen sıkıntı 
yaşayabiliyoruz. Ya da açınımında karşılıklı yüzlerin birbiriyle yanyana 
olmaması gerektiği konusunda sıkıntı yaşıyoruz. Bunu sorunu da genellik-
le proje yöntemini kullanarak çözüyorum. “

Ö2: “Dik prizma konusunu işlerken öğrenciler genel olarak prizmala-
rın isimlendirilmesi konusunda sıkıntı yaşayabiliyorlar. Prizma yan yattığı 
zaman, tabanın şekli değiştiği zaman isimlendirmede zorluk yaşayabili-
yorlar. Bu sorunu çözmek için istasyon tekniğini kullanıyorum. Her masa-
ya farklı bir prizmanın şeklini koyarak, masaları dolaşan gruplardan şunu 
istiyorum. Masanın üzerinde birçok prizmanın farklı yönlerden çizilmiş 
halleri mevcut. Bu çizimler arasından masanın üzerinde duran şekil han-
gisi ise o çizimleri seçmelerini ve diğer istasyona geçmelerini istiyorum.”

Ö3: “Açınımlarda sıkıntı yaşıyoruz. Öğrenci soyut düşünürken zorluk 
çekiyor. Bu sıkıntıyı atlatmak için bilgisayar destekli öğretim tekniğini kul-
lanıyorum. “

Ö4: “Dik prizmaların özellikleri konusunda en zorlandığım nokta 
prizmaların açınımı. Çünkü öğrenciler tek boyutlu hatta iki boyutlu cisim-
leri boy , uzunluk olarak anlamlandırırken prizmalar gibi üç boyutlu eni, 
boyu, genişliği olan cisimleri anlamlandırmada güçlük çekiyorlar. Soru- 
cevap, ekiple öğretim, çalışma yaprakları en önemlisi de bilgisayar des-
tekli öğretim tekniğini kullanıyorum. “

Ö5: “Açıkçası en fazla açınımlar konusunda sorun yaşıyorum. Bu so-
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runu gidermek için istasyon tekniği ile her bir istasyonun farklı geometrik 
şekillerin açınımını yaptırarak ve istasyon değişimi ile öğrencilerin yarım 
bırakılan açınımları tamamlayarak açınımların hangi geometrik şekle ait 
olduklarını bulmalarını istiyorum. Öğrencilerin sürekli istasyonlara do-
laşarak da farklı farklı prizmaları yakından tanımalarına olanak sağlıyo-
rum. Aynı zamanda her istasyonda bir öğrenci bekleterek arkadaşlarının 
farklı açınımlar oluşturmalarını istiyorum ve bu sayede akran eğitimi tek-
niğini de kullanmış oluyorum. “

Öğretmenlerimizin cevapları incelendiğinde hemen hemen hepsinin 
açınımlar konusunda zorlandıkları görülmektedir. Öğrencilerin prizma-
larla ilgili özellikle açınım soruları geldiğinde kağıt üzerinde 2 boyutlu 
olması ve açınım yapabilmek için 3 boyutlu düşünmesi gerekmektedir. 
Bu da karşılaşılan zorluğu göstermektedir. Öğretmenler proje yöntemi , 
bilgisayar destekli öğretim gibi yöntem ve tekniklerle bu sorunu çözmek-
tedirler. Fakat burada Ö2 ve ö5 istasyon yöntemini kullandıklarını belirt-
mişlerdir. İstasyon yöntemiyle sınıflarında farklı istasyonlar oluşturmuşlar 
ve her istasyonda farklı geometrik şekiller oluşturulması istenmiştir. Bu 
sayede hem arkadaşlarının yarın bıraktığı prizmaları yaparak açınımları 
öğrenmişler hem de farklı farklı istasyonları gezerek farklı prizmaları öğ-
renmişler ve açınım konusundaki sorunları çözmüşlerdir. Bununla birlikte 
Ö4 ekiple öğretim tekniğini de kullandığını söylemiştir. Burada istasyon, 
gösterip yaptırma, bilgisayar destekli öğretim gibi zaman alıcı ve özellikle 
kalabalık sınıflarda sınıf kontrolünün zorlaştığı durumlar düşünüldüğünde 
okullarda zümreler birlikte hareket ederek ekiple öğretim tekniğini kullan-
ması da oldukça yararlı olduğu kaçınılmaz gerçektir. Katılımcılardan Ö4 
de karşılaştığı sorunları bu ekiple öğretim tekniğini kullanarak çözmüştür.  

5- Dik prizmalar konusunu Geogebra ile işlerken tercih ettiğiniz 
yöntem ve tekniklerde karşılaştığınız zorlukları ilişkilendirir misiniz? 

Ö1: “Kullandığım yöntem ve tekniklerde her öğrencinin öğrenme hızı 
aynı olmadığı için zaman sorunu yaşadık.Ön öğrenmeleri olmayan, dik-
dörtgen, üçgen, dairenin alanı gibi bilgileri eksik olan öğrenciler için ön 
öğrenme oluşturup sonra dik prizma ile ilgili soru-cevap ve kartopu tekni-
ği uygulayabildim. Bazı öğrenciler kartopu tekniğini kullanırken çekimser 
davrandı. Bazı öğrencilerde soru- cevap tekniğinde diğer arkadaşlarının 
cevaplama süresinden dolayı dikkati dağıldı.”

Ö2: “Dersi işlerken öğrencileri aktif kıldığım zaman öğrenciler sa-
bırsız tavırlar sergileyebiliyorlar. Dersin işleyişi bu yüzden bazen aksaya-
biliyor. “

Ö3: “Soru-cevap tekniğini kullanırken ilk başta çocuklar şekilleri 
canlandırmada zorluk çekiyor .Bilgisayar destekli öğretim tekniğinde ise 
çocuk tam olarak soyut düşünemiyor. “
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Ö5: ”Dersimi Geogebra ile işlerken her zaman sınıfın bilgisayar des-
tekli öğretime hazır olmaması ve sınıftaki bütün öğrencilere geogebra ya-
zılımını tek tek kullandıramam. “

Öğretmenler kullandıkları yöntem ve tekniklerde ön öğrenmeleri ek-
sik olan öğrenciler, zaman sorunu, sınıfın fiziksel şartları gibi zorluklarla 
karşılaştıklarını belirtmişlerdir. 

(Tablo 1)

Yöntemler

  Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5

Gösterip yaptırma 
yöntemi      

Anlatım yöntemi       

Proje yöntemi       

Problem çözme yöntemi         

Teknikler

Ekiple öğretim tekniği         

Soru cevap tekniği      

Kartopu tekniği         

Sunu tekniği         

Bilgisayar destekli 
öğretim tekniği     

Bilişsel çıraklık tekniği        

İstasyon tekniği        

Akran öğretimi tekniği        

Çalışma yaprakları 
tekniği         

Tablo 1 incelendiğinde katılımcı öğretmenlerin farklı öğretim yöntem 
ve tekniklerinden yararlandığı görülmektedir. Bu durum okullarda farklı 
öğrenme yetenekleri, farklı algı düzeyleri ve farklı öğrenme stilleri olan 
öğrencilerin olduğu düşünüldüğünde eğitime fayda sağlamakta ve daha 
fazla öğrenciye matematiği sevdirme konusunda bize yardımcı olmaktadır.
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(Tablo 2)

Yöntemler

  f %

Gösterip yaptırma yöntemi 4 36,4

Anlatım yöntemi 3 27,3

Proje yöntemi 3 27,3

Problem çözme yöntemi 1 9,1

Teknikler

Ekiple öğretim tekniği 1 5,6

Soru cevap tekniği 4 22,2

Kartopu tekniği 1 5,6

Sunu tekniği 1 5,6

Bilgisayar destekli öğretim tekniği 5 27,8

Bilişsel çıraklık tekniği 1 5,6

İstasyon tekniği 2 11,1

Akran öğretimi tekniği 2 11,1

Çalışma yaprakları tekniği 1 5,6

Tablo 2 de katılımcı  öğretmenlerin kullanmış olduğu yöntem ve tek-
niklerin sayıları ve yöntem ve teknik ayrı ayrı olmak üzere yüzdelik di-
limleri verilmiştir. Tablodan da anlaşılacağı üzere %36,4 payla en fazla 
kullanılan yöntem Gösterip yaptırma yöntemidir. Gösterip yaptırma yön-
temini öğretmenler 2 farklı türde kullanmışlardır. Birincisi geogebra üze-
rinde akıllı tahtada öğrencilere açınımları yaptırmışlar ve prizmaların oluş-
turmalarını kaydırma çubuğu yardımıyla göstermişlerdir. Yani geogebra 
üzerinde bir gösterip yaptırma yöntemini kullanma söz konusu olmuştur. 
İkinci tür ise katılımcı öğretmenler geogebra uygulamasının yanında kar-
ton, mukavva, ilaç kutuları gibi materyallerle prizmaları yaptırmışlar ve 
açınımlarını, isimlendirmelerini, yüzey alan hesaplamalarını vs.  göster-
mişlerdir. Tabloya göre en fazla kullanılan teknik ise %27,8 ile bilgisayar 
destekli öğretim tekniğidir. Burada zaten derslerini geogebra ile işleyen 
öğretmenlerle çalışma yapıldığından bu sonuç doğal sonuç olmakta ve 
bundan dolayı en fazla kullanılan ikinci tekniğe bakmak daha sağlıklı ol-
maktadır. %22,2 ile en fazla kullanılan ikinci teknik soru – cevap tekniği-
dir. Burada soru cevap tekniğinin dikkat çekmek, derse katılımı arttırmak,  
matematik önyargısı olan öğrencilerde düşünme ve konuşma alışkanlığı 



 . 113Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

kazandırmak, tekrar yapmak , Geogebra ve teknoloji konusunda çekimser 
davranan utangaç öğrencileri daha fazla derse katmak  gibi özelliklerinin 
olması katılımcı öğretmenler tarafından fazlaca kullanılmasının büyük se-
beplerinden bazılarıdır. 

Sonuç ve Tartışma:
Öğretmenlerin cevapları incelendiğinde geogebra kullanan öğretmenler 

olduklarından hemen hemen hepsi bilgisayar destekli öğretim tekniğini kul-
lanmışlardır. Bu sayede prizmaları 3 boyutlu olarak gösterebilmekte, cisim-
lerin farklı yönlerinden görünümünü bizzat şekli çevirerek gösterebilmekte, 
her türlü prizmanın açınımını bizzat açarak göstermekte ve açınımından son-
ra alan hesabını kolaylıkla anlatabilmektedirler. Teknik olarak bunun yanın-
da en çok soru cevap tekniği kullanılmaktadır. Bunun sebebi de konuyu an-
lamamış, cisimleri gözünde canlandıramayan ve bunu söylemekten çekinen 
öğrencileri açığa çıkarıp açıklarını kapatmaktır. Bununla birlikte öğrencile-
rin kavramakta en çok zorlandıkları kısmın ne olduğu ve bu kısımda hangi 
tekniğin kullanıldığı sorulduğunda hemen hemen bütün öğretmenler prizma-
ların açınımında zorlandıklarını söylemişlerdir. Bu sorunu çözmek için gös-
terip yaptıma yöntemi, proje yöntemi gibi yöntemlerin yanı sıra 2 öğretmen 
istasyon tekniğini kullandığını belirtmiştir. Sınıfa farklı istasyonlar kurarak 
her istasyonda farklı bir prizmanın oluşturulması istemişler ve öğrencilerin  
istasyonları gezerek arkadaşlarının yarım bıraktığı prizmaları tamamlamala-
rını istemişlerdir. Öğrenciler hem yarım kalan prizmları tamamlayarak açı-
nımları daha net şekilde görmeleri sağlanmış hem de her istasyonda farklı bir 
prizma çalışıldığı için farklı prizmaları görme imkanlarına sahip olmuşlardır.

 Öğretmenlerin kullandıkları yöntemlere bakıldığında ise sıklıkla kul-
landıkları yöntemin proje yöntemi ve gösterip yaptırma yöntemi olduğu 
görülmüştür. Prizmalar konusunun görsel içerikli olması ve 3 boyutlu ol-
ması prizmaların oluşturulabilmesinde büyük pay sahibi olmuştur. Bu da 
öğretmenlerin öğrencilerin birebir yaparak yaşayarak öğrenmelerini sağ-
lamak amacıyla öğrencilere projeler vermelerine sebep olmuştur. Bunun 
yanında bazı öğretmenlerimiz ise prizmaları veya cisimleri sınıfta birebir 
göstererek yaptırmışlardır. Öğrenciler bu sayede cisimlerin farklı yönler-
den görünümleri, prizmaların açınımları, yüzey alanlarının hesaplanması 
, birim küplerden oluşan cisimlerin hacminin hesaplanması gibi konuları 
birebir oluşturdukları prizmalardan yola çıkarak çok daha akılda kalıcı bir 
şekilde kavrayabilmektedirler. Bunun yanında bir öğretmen prizmalar ko-
nusunda ilaç kutularından yararlandığını ve öğrencilere de ilaç kutularını 
kestirerek açınımları anlattığını belirtmiştir. 

Yapılan bu araştırma derslerinde geogebra kullanmak isteyen öğret-
men ve öğretmen adayları açısından faydalı olabileceği ve onlara rehber 
olabileceği düşünülmektedir. 



114  . Murat CANCAN, Elif Ertem AKBAŞ, Süleyman AKYAĞCI

Giriş kısmında da belirtildiği gibi Geogebra öğrencilerin Bloom tak-
sonomisine göre daha üst basamaklar olan sentez ve değerlendirme basa-
maklarına ulaşmalarını sağlamaktadır. Bununla birlikte farklı yöntem ve 
teknikler kullanmak, farklı öğrenme stilleri olan öğrencileri de içerisine 
alarak daha fazla öğrencinin Bloom’un daha üst basamaklarına ulaşmasını 
sağlamaktadır. Bu amaç ilköğretim matematik programında da : “[Öğret-
menler] Bilgi ve iletişim teknolojilerini de kullanarak, farklı deneyimlere, 
özelliklere ve yeteneklere sahip öğrencilere uygun öğrenme ortamı hazır-
lar” (MEB, 2005) şeklinde belirtilmiş ve bu araştırma da bu duruma hizmet 
etmektedir.

Öneriler:

Bu araştırmada sınırlı sayıda öğretmenle çalışılmıştır. Bundan sonra-
ki araştırmalarda MEB tarafından daha geniş katılımcı sayılarına ulaşıla-
rak daha verimli çalışmalar yapılabilir. Bununla birlikte kullanılan her bir 
yöntem ve tekniğin deneysel araştırma metodlarına göre verimliliği araş-
tırılabilir ve yeni yöntem ve teknikler denenebilir. Bunun yanında MEB 
matematik öğretmenlerine yönelik Geogebra kullanırken kullanacakları 
yöntem ve tekniklere yönelik hizmetiçi eğitim faaliyetleri düzenleyebilir 
ve bu sayede matematik eğitimde verimliliği arttırabilir. 
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Ek-1

Görüşme Soruları
•	 Dik prizmalar konusunu geogebra ile işlerken hangi yöntemi kul-

lanıyorsunuz? Ve bu yönteme  ilişkin hangi tekniği  kullanıyorsunuz ?

•	 Seçtiğiniz yöntem ve tekniklerde nelere dikkat ediyorsunuz?

•	 Dik prizmaların açınımı ve yüzey alanının hesaplanmasında en 
uygun yöntem ve bu yönteme ilişkin teknik sizce nedir ? Neden ?

•	 Dik prizmaların özelliklerini anlatırken öğrenciler tarafından han-
gi kısımları anlamlandırmada sorun yaşıyorsunuz? Karşılaştığınız bu so-
runlarda hangi teknikleri kullanıyorsunuz?

•	 Dik prizmalar konusunu Geogebra ile işlerken tercih ettiğiniz yön-
tem ve tekniklerde karşılaştığınız zorlukları ilişkilendirir misiniz? 
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GİRİŞ
Türk Dil Kurumu’na ait Türkçe sözlükte (TDK, 2005:626) eleştiri; 

“bir insanı, bir eseri, bir konuyu doğru ve yanlış yanlarını bulup göstermek 
amacıyla inceleme işi; bir edebiyat ve sanat eserini her yönüyle sağlamak 
ve değerlendirmek amacıyla yazılan yazı türü, tenkit, kritik; özellikle bil-
ginin temellerini ve doğruluk durumunu inceleme, sınama, yargılama” ola-
rak açıklanmaktadır. Eleştiri, bilginin temellerini ve doğruluk durumunu 
inceleme ve yargılamadır. Yani eleştiri, bir durumu ya da bir olayı, doğru-
luk, geçerlik ve güvenirlik açısından inceleme, yargılama ve değerlendir-
medir (Kazancı, 1989). Eleştirel düşünme kavramı ise, “eleştiri”den bazı 
yönleriyle ayrılır. Glaser (1941:5), eleştirel düşünmeyi; (1) bir kimsenin, 
deneyimleri içerisinde olan problemleri ve konuları düşünceli bir şekilde 
ele almaya hazır olma tutumu, (2) mantıksal araştırma ve akıl yürütme 
metotlarının bilgisi, (3) bu metotları uygulamada bazı beceriler olarak ta-
nımlamıştır. Ennis (1986; 1993), eleştirel düşünmeyi, inanılacak veya ya-
pılacak olana karar verirken odaklaşılan gerçekçi yansıtıcı düşünme olarak 
tanımlamıştır. Kuhn’a (1991) göre eleştirel düşünce; öğretme ve öğrenme 
ortamına uygulanabilir gözüken yeterlilikleri tanımlamak için kullanılır. 
Hem öğretme-öğrenme ortamına, hem de birçok çalışma alanındaki öğ-
renmeye uygulanabilir. Eleştirel düşünme eleştirel teori üzerinde temellen-
miştir. Onun için de eleştirel düşünmenin doğası, fikirlerin çarpışmasıdır, 
fakat bu aynı zamanda inancı ve hareketi destekleyen bir süreçtir. Fisher 
(2001), eleştirel düşünmenin onun değerine olan inanca ve ona karşı olan 
tutumlara bağlı olduğunu belirtmiştir. Cüceloğlu’na (1993:256–257) göre, 
eleştirel düşünme; kendi düşünce sürecimizi bilerek, başkalarının düşün-
me süreçlerini göz önüne alarak, öğrendiklerimizi uygulayarak, çevremiz-
deki olayları anlayabilmeyi amaç edinen bir zihinsel süreç olarak ifade 
edilmiştir. Daly’ye (1998:323-324) göre eleştirel düşünme, yönlendirilmiş, 
amaçlı, soyut, mantıksal ve gelişmecidir. Eleştirel düşünme aynı zaman-
da fikirlerin ve bilginin ahlaki yönden düşünülmesi ve doğrulanmasıdır. 
Özden (2005:160), eleştirel düşünme; kendi düşüncelerimizi ve etkileşim 
halinde olduğumuz kişilerin düşüncelerini göz önünde tutarak kendimizi, 
çevremizdeki olayları, durumları ve düşünceleri anlamayı amaç edinen ak-
tif ve organize edilmiş zihinsel bir süreç olarak tanımlamıştır. Bu tanım-
lardan yola çıkarak eleştirel düşünme; üst düzey düşünmeyi gerektiren, 
kendimizin ve başkalarının düşüncelerini göz önüne alarak, gözlemler, ile-
tişimler sonucu bilginin organize edilmiş bir şekilde yorumlanması olarak 
tanımlanabilir.

Eleştirel düşünme eğilimleri, bireyin özelliğidir ve düşünmeye olan 
istekliliğidir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006:195). Bireyi iyi düşünebilen bir 
birey yapan ve onun araştırmaya, niteliği aramaya, entelektüel risk almaya 
ve eleştirel düşünmeye olan eğilimidir. Facione (1990:2) göre, ideal bir 
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eleştirel düşünür; meraklı, bilgili, açık fikirli, esnek, değerlendirmede ada-
letli, karşılaştığı kişisel ikilemlerde dürüst, aldığı kararlarda tedbirli, yar-
gılama yaparken mantıklı, yeniden incelemeye istekli, araştırmaya odak-
lanmış, araştırdığı yararlı bilgi üzerinde özenli çalışan, kriterleri seçmede 
mantıklı olandır. Özden’e göre (2005:160-161) eleştirel düşünen bireyler, 
gerçekler ve iddialar arasındaki farklılığı ayırt edebilen, kaynak güvenir-
liğini test eden, ilgisiz bilgilerle ilgili bilgileri ayıklama becerisine sahip 
olan, önyargı ve bilişsel hataların farkında olan, tutarsız yargıların farkına 
varan, etkili soru sorma becerisine sahip olan, sözel ve yazılı dili etkin 
kullanan, düşünmeyi düşünme yeteneği olan kişiler eleştirel düşünme be-
cerisine sahiptir. Şahinel’e göre (2002:20), eleştirel düşünen birey aktiftir, 
sıkıntılar karşısında hemen yılmaz, bir otoriteye bağlı değildir, bağımsız-
dır, yeniliklere her zaman açıktır, ileri sürdükleri görüşlerin niçinini ve 
kanıtlarını açıklayabilir, yeterli kanıt bulana kadar, yargıdan şüphe duyar. 

Eleştirel düşünen kişi; şüpheci olan, gerekli bilgilerle gereksizleri bir-
birinden ayırt edebilen, düşünmeden hareket etmeyen, ön bilgilerini kul-
lanan, ön yargılardan uzak olan, etkili soru sorabilen, başkalarının fikirle-
rine saygı duyan, fakat bu bilgileri sürekli sorgulayan, yeterli kanıt bulana 
kadar, karara varmayan, açık olarak görülmeyen bağlantıları gören kişidir. 
Eleştirel düşünme becerisine sahip olmak, sistematik, duyarlı, bilgiye da-
yanan bir süreci gerektirir. Eleştirel düşünen birey, hemen karar vermeyip 
kararını erteleyen, önyargılarını fark eden, bilginin dayanaklarının güve-
nirliğini sorgulayan, farklı bakış açılarını değerlendiren ve bir düşünce 
üzerinde düşünen bireydir. 

Problem çözme olarak eleştirel düşünme, problem çözme aracı ve 
araştırma yöntemidir. Öğrencilere öğretilmesi gereken en önemli şey, bir 
problemin çözümü için her zaman alternatiflerin olmasıdır. Problem çözme 
olarak eleştirel düşünme, “sonuca ulaşmada kullanılan kriterler, alterna-
tifleri tanımlama ve seçme” olarak tanımlanmaktadır (Özden, 2005:164). 

Eleştirel düşünmenin temel boyutlarından biri problem çözmedir. 
Eleştirel düşünme becerisi yüksek olan bireyler, aynı zamanda etkili birer 
problem çözücüdürler. Problem çözme becerisinin, eleştirel düşünmenin 
gelişimine etkisi vardır. Eleştirel düşünmenin karar verme ve problem çöz-
me üzerinde olumlu bir etkisi vardır. 

Öğrencilerin, bilgiyi yapılandırmalarında bilişsel gelişim dönemleri 
önemlidir. Öğrenme ortamları, öğrencilerin düşünme ve problem çözme 
becerilerini geliştirmeye yönelik olarak düzenlendiğinde, öğrenciler bilgi-
yi zihinsel olarak anlamlandırarak kalıcı bilgi edinirler. Öğrenciler, gerçek 
yaşamlarında, özgün çalışmalar yapabilen ve yaşamlarının her alanında et-
kin bir şekilde problem çözen bireyler olarak yetiştirilmelidirler (Erdem, 
2005:81). 
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Problem denilince akla ilk gelen sayısal olarak doğru cevabı bulma-
ya çalışılan matematik problemleridir. Fakat, problem sadece matematikle 
sınırlı değil, yaşamımızın her anında karşılaştığımız sorunları çözmeye ça-
lıştığımız karmaşık durumlardır. Problem Latince bir kavramdır. Problema 
sözcüğünden gelmektedir (Güçlü, 2003). Türk Dil Kurumu’na ait Türkçe 
sözlükte (2005:162) problem; “teoremler veya kuramlar yardımıyla çö-
zülmesi istenen soru, mesele” olarak tanımlanmıştır. Dewey’e göre prob-
lem, insan zihnini karıştıran, ona meydan okuyan ve inancı belirsizleştiren 
her şeydir. Morgan, problemi, bireyin bir hedefe ulaşmada engellenme 
ve karşılaştığı bir çatışma durumu olarak tanımlamaktadır (Güçlü, 2003). 
Türnüklü ve Yeşildere (2005:108-109)’ye göre problem; bireyin zihnini 
karıştırması nedeniyle çözme isteği uyandıran ve ilk defa karşılaşılması 
nedeniyle bir çözüm yolu bulunamayan, sadece çözmeye çalışan kişinin 
bilgisini kullanması sonucu çözülebilen bir sorundur. 

İnsanlar yaşamları boyunca birçok problemle karşılaşabilirler. Prob-
lem, ortadan kaldırılmak istenen ve insanı rahatsız eden her türlü güçlüktür 
ve insanlar karşılaştıkları bu problemleri çözmek için düşünmeye ihtiyaç 
duyarlar. Kişilerin problem çözme konusunda kendilerini yeterli görebil-
mesi, ancak problemlerin nedenlerini ve çözümlerini bulabilecek bilişsel 
bakış açısına sahip olmalarıyla gerçekleşir. Problem çözme, üst düzey zi-
hinsel becerileri gerektirir. Kişi bu üst düzey becerilerini kullanarak çözü-
me ulaşabilir. 

Problem çözme, ne yapılacağının bilinmediği durumlarda yapılacak 
olanı bilmektir. Bir problemle karşılaşıldığı zaman problemin anlaşılması 
önemlidir. Birey anlamadığı bir problem için çözüm öneremez. Problem 
çözme süreci “net olarak tasarlanan, fakat hemen ulaşılamayan bir hede-
fe varmak için kontrollü etkinliklerle araştırma yapmadır” (Altun, 2000). 
Korkut (2002:176)’a göre problem çözme, bir sorunu çözmek için önceki 
yaşantılar aracılığı ile öğrenilen kuralların basit bir biçimde uygulanma-
sının dışında yeni çözüm yolları bulabilmektir. Problem çözme, bilişsel 
becerilerin yanı sıra duyuşsal ve davranışsal özellikleri de içeren karmaşık 
bir süreçtir. 

Problem çözme becerisi, bireyin yaşadığı çevreye uyum sağlaması-
na yardım eder. Bireyler, yaşadığı çevreye etkin bir şekilde uyum sağla-
yabilmek için problem çözmeyi öğrenmelidirler. Bazı problemlerin kesin 
çözümleri vardır ve belli stratejileri kullanarak doğru çözüme ulaşılabilir. 
Fakat bazı problemlerin de kesin çözümleri ve bir tek doğru cevabı yoktur. 
Bu tür problemlerin çözümleri, disiplinler arası bilgiyi, çok yönlü düşün-
meyi ve yaratıcılığı gerektirir (Senemoğlu, 2005:536). 

Eğitimin her alanında etkili bir öğretim için; öğretmenlerin tutum, algı 
ve davranışları; öğrencilerin ilgi ve tutumları; öğretim yöntemleri ve ders-
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lerde kullanılan materyaller etkilidir. Ayrıca, öğretim sürecinde yeni yak-
laşımlar ve yöntemlerin kullanılması, hem öğrenciyi aktifleştirmek hem de 
öğretimi zenginleştirmek açısından önemlidir. “Problem çözme” yöntemi 
de öğretmenlerin kullandıkları yöntemler arasında yer alması gereken bir 
yöntemdir (Otacıoğlu, 2007:74). 

Eğitimin amaçlarından biri; çok yönlü düşünebilen ve problem çöze-
bilen bireyler yetiştirmektir. Problem çözmeye dayalı öğrenme, gerçek ha-
yat problemlerine ve tecrübelere dayalı, bireylerin hem zihin hem de beceri 
yönünden aktif olmalarını gerektiren bir öğrenme şeklidir. Bunun sonucu, 
öğrenciler; problemi belirleyebilmeli ve kazandığı bilgi ve becerileri, yeni 
problemlerin çözümünde uygulayabilmelidirler. Bu yüzden, eğitimciler, 
problem çözme yöntemi ile sorunlara çözümler bulabilecek bireyleri yetiş-
tirebilmek için çaba sarf etmelidirler (Köken, 2003:58).

Eğitim sisteminin en temel öğelerinden biri öğretmendir. Bu bakım-
dan öğretmenlerin, hizmet öncesinde ve hizmet içinde nitelikli bir şekilde 
yetiştirilmesi, kaliteli bir eğitim için gereklidir. Öğretmenlik mesleği, bilgi 
ve beceriyi gerektiren bir meslek olduğundan, bu mesleği yapacak olan 
kişilerin, bu mesleğin gereklerini yerine getirebilecek yeterliliğe sahip ol-
ması gerekir. Öğretmenlerin bu yeterliliğe sahip olabilmeleri için, hizmet 
öncesinde iyi bir eğitim görmeleri gerekmektedir. Bireylerin eleştirel dü-
şünmesini sağlamak için, bireylere bu beceriyi kazandıracak olan öğret-
menlerin, eleştirel düşünme becerisine sahip olması gerekir. Bu yüzden, 
öğretmen yetiştirme sistemleri geliştirilirken, öğretmen adaylarının bu be-
ceriyi kazanmaları ve bu beceriyi geliştirmeleri sağlanmalıdır. 

Eleştirel düşünme becerisi ile akademik başarı arasında bir ilişki var-
dır. Eleştirel düşünme eğitim-öğretimin bir parçası haline geldiğinde öğ-
renciler akademik olarak ve sosyal yönlerden daha başarılı bireyler haline 
gelirler. 

Öğretmen niteliğinin, öğrenci başarısı üzerindeki önemi bilinen bir 
gerçektir. Öğretmen, bir değişimin, bir yeniliğin gerektirdiği bilgi ve bece-
rilere sahip olmazsa, öğrencilerin gelişmesini sağlayamaz. Bu sebeple, ön-
celikle eğitim ve öğretimin önemli unsuru öğretmenin söz konusu alanda 
yeterliğinin sağlanması gereklidir. Günümüzde değişen çevre ve koşullara 
göre, öğretmenlere kazandırılması gereken yeterlikler de değişmektedir. 
Bu nedenle öğretmen yetiştirme programlarında sürekli yenilikler olmalı-
dır. Çocuğun eleştirel düşünme eğilimine ve problem çözme becerisine sa-
hip olmasında öğretmen hem bir eğitimci hem de bir model olarak önemli 
bir role sahiptir. Gelecek nesilleri yetiştirecek olan öğretmen adaylarının 
eleştirel düşünme eğilimine ve problem çözme becerisine ne kadar sahip 
olduğunun belirlenmesi, daha kaliteli bir öğretmen yetiştirme programının 
hazırlanması açısından önemlidir. 
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Problem Cümlesi 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme eğilimleri, problem 
çözme becerileri ve akademik başarı düzeyleri çeşitli değişkenlere göre 
farklılık göstermekte midir? 

Alt Problemler 

1. Sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerine göre; 

a) Eleştirel düşünme eğilimi, 

b) Problem çözme becerisi, 

d) Akademik başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Sınıf öğretmeni adaylarının bulundukları sınıf düzeylerine göre; 

a) Eleştirel düşünme eğilimi, 

b Problem çözme becerisi, 

d) Akademik başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyetlerine göre; 

a) Eleştirel düşünme eğilimi, 

b) Problem çözme becerisi, 

d) Akademik başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

YÖNTEM
Bu bölümde araştırmanın modeline, araştırmanın evren ve örnekle-

mine, veri toplama araçlarına, verilerin toplanması ve verilerin analizinde 
kullanılan yöntemlere yer verilmiştir

Araştırmanın Modeli

Araştırma, betimsel bir araştırma olup, araştırmada survey yöntemi 
kullanılmıştır. Betimlemeli çalışmalar verilen bir durumu aydınlatmak, 
standartlar doğrultusunda değerlendirmeler yapmak ve olaylar arasında 
olası ilişkileri ortaya çıkarmak için yürütülür. Bu tür araştırmalarda asıl 
amaç incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamaktır (Çepni, 
2005). Betimlemeli araştırmalarda, mevcut durum nedir?, neredeyiz?, ne 
yapmak istiyoruz?, nereye, hangi yöne ve nasıl gitmeliyiz? gibi sorular 
araştırılır (Kaptan, 1998). 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini, Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi ve Zon-
guldak Karaelmas Üniversitesi Ereğli Eğitim Fakültesi’nde okuyan Sınıf 
Öğretmenliği Anabilim Dalı öğrencileri oluşturmaktadır. 
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Araştırmanın örneklem grubunu Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
ve Zonguldak Karaelmas Üniversitesi Ereğli Eğitim Fakültesi’nde Sınıf 
Öğretmenliği Bölümünde 1., 2., 3. ve 4. sınıfta okuyan toplam 332 öğrenci 
oluşturmaktadır. Araştırmaya, Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nden 
169, Zonguldak Karaelmas Üniversitesi Ereğli Eğitim Fakültesi’nden 163 
öğretmen adayı katılmıştır. Araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının 
kişisel bilgileri Tablo 1’de belirtilmiştir: 

Tablo 1: Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Göre Dağılımı

f %
Sınıf 1.sınıf 70 21,1

2.sınıf 90 27,1
3.sınıf 86 25,9
4.sınıf 86 25,9

Cinsiyet Kız 194 58
Erkek 138 42

Toplam 332 100

Tablo 1.’de görüldüğü gibi, araştırmaya katılan öğrencilerin %21,1’i 
1. sınıf, %27,1’i 2 sınıf, %25,9’u 3. ve 4. sınıfta okumaktadırlar. Buna 
göre, araştırma kapsamındaki öğrencilerin sınıf düzeyine göre dengeli bi-
çimde dağıldığı söylenebilir. 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, araştırmaya katılan öğrencilerin %58’i kız, 
%42’si erkektir. Buna göre, araştırma kapsamındaki öğrencilerin cinsiyet-
lerine göre dengeli bir şekilde dağılım gösterdiği söylenebilir.

Veri Toplama Araçları 

California Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği  (CCTDI) 

Bu ölçek 1990 yılında Amerikan Felsefe Derneği’nin düzenlediği 
Delphi projesinin sonucu olarak ortaya çıkmıştır. Ölçeğin kurumsal ola-
rak belirlenmiş 7 alt ölçeği bulunmaktadır ve eleştirel düşünme eğilimini 
belirlemek için bu ölçeklerin toplamından oluşan puanlama sistemi kul-
lanılmaktadır (Facione, Facione ve Giancarlo, 2000). California Eleştirel 
Düşünme Eğilimi Ölçeği, bir insanın ideal bir eleştirel düşünme yapısına 
sahip olup olmadığını ölçen bir araçtır (Laird, 2005) ve kişilerin bilişsel 
eğilimini ölçmektedir (Kökdemir, 2003). 

Ülkemizde bu ölçeğin uyarlama çalışması Kökdemir (2003) tarafın-
dan, Başkent Üniversitesi İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesinde okuyan 
913 öğrenci üzerinde yapılmıştır. Kökdemir’in uyarlama çalışması sonucu, 
ölçek 6 faktöre (analitik, açık fikirlilik, meraklılık, kendine güven, doğru-
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yu anlama ve sistematiklik) ve 51 maddeye indirilmiştir. 

Toplam 6 boyut ve 51 maddeden oluşan yeni ölçeğin iç tutarlılık kat-
sayısı (alfa) ise .88 olarak bulunmuştur. Ölçeğin açıkladığı toplam varyans 
ise %36.13’tür. 

Kökdemir (2003)’in uyarladığı ve 6 faktöre indirdiği CCTDI bir bütün 
olarak değerlendirildiğinde puanı 240’dan (40x6) az olan kişilerin genel 
eleştirel düşünme eğilimlerinin düşük, puanı 300’den (50x6) fazla olanla-
rın ise bu eğilimlerinin yüksek olduğu söylenebilir. 

Bu çalışmada da Kökdemir’in uyarlama çalışması sonucu ortaya çı-
kan 6 boyut ve 51 maddeden oluşan California Eleştirel Düşünme Eğilimi 
Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek “hiç katılmıyorum”, “katılmıyorum”, “kısmen 
katılmıyorum”, “kısmen katılıyorum”, “katılıyorum” ve “tamamen katılı-
yorum” şeklinde 6’lı likert tipi bir ölçektir. 

Mantıksal Düşünme Grup Testi (MDGT) 

Test, ilk olarak 54 öğrenci üzerinde denenmiş, daha sonra 628 öğrenci-
ye uygulanarak geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Testin güve-
nirliği (Cronbach’s Alpha) .85 olarak bulunmuştur. MDGT 1989’da Türk-
çe’ye çevrilmiştir. Test önce 192 üniversite öğrencisi üzerinde ön deneme 
çalışması olarak uygulanmıştır. Test daha sonra ortaokul-lise düzeyinde 
1298 öğrenciye uygulanmış ve testin geçerlik güvenirlik çalışmaları yapıl-
mıştır. Yapılan çalışmalara göre; test, Türkiye’de ortaöğretim düzeyinden 
itibaren mantıklı düşünmeyi ölçebilecek niteliktedir (Korkmaz, 2002:117). 

Öğrenme Stilleri Envanteri 

Bu çalışmada Kolb tarafından geliştirilen “Öğrenme Stilleri Envante-
ri” kullanılmıştır. Bu envanterde bireylerin öğrenme stilleri bir döngü şek-
lindedir. Bu döngü içerisinde dört öğrenme biçimi bulunmaktadır. Bunlar 
“Somut Yaşantı”, “Yansıtıcı Gözlem”, “Soyut Kavramsallaştırma”, “Aktif 
Yaşantı”dır. Her bir öğrenme biçimini simgeleyen öğrenme yolları birbi-
rinden farklı olmakla birlikte somut yaşantı için “hissederek”, yansıtıcı 
gözlem için “izleyerek”, soyut kavramsallaştırma için “düşünerek” ve aktif 
yaşantı için “yaparak” öğrenme şeklindedir. Modelde belirtilen öğrenme 
stilleri düşünme ve yaratıcılık kuramlarına dayanılarak Yerleştiren, Özüm-
seyen, Değiştiren, Ayrıştıran olarak belirlenmiştir (Ekici, 2003: 47). 

Verilerin Toplanması

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının akademik başarılarını öğ-
renebilmek için her iki fakültenin öğrenci işlerinden öğrencilerin, araş-
tırmanın yapıldığı döneme kadar olan akademik ortalamaları alınmış ve 
değerlendirilmiştir. 

Ölçme araçları öğrencilere bizzat araştırmacı tarafından uygulanmış-
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tır. Ölçme araçlarının ön kısmına bir yönerge konulmuş olsa da, ölçme 
araçları uygulanırken bu araçların nasıl doldurulacağı ve ölçme araçlarının 
önemi hakkında kısa bir açıklama tekrar yapılmıştır. 

Öğretmen adaylarına ilk olarak Kişisel Bilgi Formu ve Öğrenme 
Stilleri Envanteri (10 dakika süre ile) dağıtılmıştır. Daha sonra California 
Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği (15 dakika süre ile), son olarak da Man-
tıksal Düşünme Grup Testi (50 dakika süre ile) uygulanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada CCTDI ve MDGT’nin uygulandığı sınıf öğretmeni aday-
larının cinsiyetlerine göre farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla 
ilişkisiz gruplar için t testi (Independent Samples t-test) uygulanmıştır. 

Araştırmada CCTDI ve MDGT’nin uygulandığı sınıf öğretmeni aday-
larının sahip oldukları öğrenme stillerine, bulundukları sınıf düzeylerine 
göre akademik başarı, problem çözme becerisi, eleştirel düşünme eğilimi 
puanları arasında farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla tek yönlü 
varyans analizi (One-way ANOVA) kullanılmıştır. Verilerin aritmetik orta-
lama ve standart sapma değerleri de hesaplanarak tablolaştırılmıştır. 

Sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarıları ile eleştirel düşünme 
eğilimi puanları arasında, akademik başarıları ile problem çözme becerileri 
puanları arasında ve eleştirel düşünme eğilimleri ile problem çözme bece-
rileri puanları arasındaki ilişkiyi belirleyebilmek için Pearson Momentler 
Korelasyon (Pearson Correlation) katsayısı analizinden faydalanılmıştır.

BULGULAR

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

“Sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerine göre; 
eleştirel düşünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 
şeklinde ifade edilen birinci alt problemin a maddesini test etmek için, öğ-
rencilere California Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği uygulanmıştır. Elde 
edilen veriler, öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimleri ile öğrenme stilleri 
arasında fark olup olmadığını ortaya koymak için tek yönlü varyans analizi 
(ANOVA) ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 2’de verilmiştir.
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Tablo 2: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi Puanlarının 
Öğrenme Stillerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Öğrenme 
stilleri N

_
X S sd F p Fark 

(Bonferroni) 
Ayrıştıran 120 4,30 0,36 3

328
331

9,61 0,00 1.Ayrıştıran-
Değiştiren 
2.Ayrıştıran-
Özümseyen 

Değiştiren 50 3,98 0,41
Özümseyen 121 4,13 0,36
Yerleştiren 41 4,18 0,38
Toplam 332 4,18 0,38

p<0,01

Tablo 2 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme 
eğilimi puanlarının öğrenme stillerine göre anlamlı bir farklılık oluşturdu-
ğu görülmüştür (F(3-328) =9,61, p<0,01). Farklılığın kaynağı ile ilgili yapılan 
Bonferroni testi sonucunda; sınıf öğretmeni adaylarının Ayrıştıran öğren-
me stili puanlarının, Değiştiren ve Özümseyen öğrenme stili puanlarından 
anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmektedir. Diğer öğrenme stili alan-
larında ise eleştirel düşünme eğilimine göre istatistiksel düzeyde anlamlı 
farklılıklara rastlanmamıştır.

“Sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerine göre; 
problem çözme becerisi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 
şeklinde ifade edilen birinci alt problemin b maddesini test etmek için, öğ-
rencilere mantıksal düşünme grup testi uygulanmıştır. Elde edilen veriler, 
öğrencilerin problem çözme becerileri ile öğrenme stilleri arasında fark 
olup olmadığını belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 
ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 3’de verilmiştir.

Tablo 3. Sınıf Öğretmeni Adaylarının Problem Çözme Becerisi Puanlarının 
Öğrenme Stillerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Öğrenme 
stilleri N

_
X S sd F p

Ayrıştıran 120 11,48 3,38 3
328
331

0,13 0,94
Değiştiren 50 11,66 3,15
Özümseyen 121 11,33 3,20
Yerleştiren 41 11,31 3,84
Toplam 332 11,43 3,33

p>0,05
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Tablo 3’de görüldüğü gibi, sınıf öğretmeni adaylarının problem çöz-
me becerisi puanlarının, öğrenme stillerine göre anlamlı bir farklılık oluş-
turmadığı görülmüştür (F(3–328) =0,13, p>0,05). Bu sonuç, sınıf öğretmeni 
adaylarının problem çözme becerilerinin; öğrenme stillerine göre birbirle-
riyle oldukça benzerlik gösterdiği sonucunu ortaya çıkarmıştır. 

“Sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerine göre; 
akademik başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şek-
linde ifade edilen birinci alt problemin c maddesini test etmek için, öğ-
rencilere öğrenme stilleri envanteri uygulanmıştır. Elde edilen veriler, öğ-
rencilerin akademik başarılarının öğrenme stillerine göre farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 
ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 4’de verilmiştir.

Tablo 4: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Akademik Başarıları Puanlarının Öğrenme 
Stillerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Öğrenme 
stilleri N

_
X S sd F p

Ayrıştıran 120 3,02 0,38 3
328
331

2,32 0,07
Değiştiren 50 2,86 0,28
Özümseyen 121 2,96 0,39
Yerleştiren 41 3,03 0,39
Toplam 332 2,98 0,38

p>0,05

Tablo 4 incelendiğinde, grup puanları arasındaki farkı belirlemek 
amacıyla yapılan ANOVA (tek yönlü varyans) analizi sonucuna göre; sı-
nıf öğretmeni adaylarının akademik başarı puanlarının öğrenme stillerine 
göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüştür (F(3–328) =2,32, p>0,05). 
Bu sonuç, sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarılarının; ayrıştıran, 
değiştiren, özümseyen ve yerleştiren öğrenme stillerine göre birbirleriyle 
oldukça benzerlik gösterdiği sonucunu ortaya çıkarmıştır. 

İkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

“Sınıf öğretmeni adaylarının bulundukları sınıf düzeylerine göre; 
eleştirel düşünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mı-
dır?” şeklinde ifade edilen ikinci alt problemin a maddesini test etmek için 
veriler, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile değerlendirilmiş ve bulgu-
lar Tablo 5’de verilmiştir. 
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Tablo 5: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi Puanlarının 
Sınıf Düzeylerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Sınıf 
Düzeyleri N

_
X S sd F p

1. sınıf 70 4,18 0,38 3
328
331

0,15 0,92
2. sınıf 90 4,15 0,37
3. sınıf 86 4,19 0,41
4. sınıf 86 4,19 0,37
Toplam  332 4,18 0,38

p>0,05

Tablo 5 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme 
eğilimi puanlarının bulundukları sınıf düzeylerine göre anlamlı düzeyde 
farklılık göstermediği görülmüştür (F

(3–328) 
=0,15, p>0,05). Bu sonuç, bi-

rinci (X=4,18), ikinci (X=4,15), üçüncü (X=4,19) ve dördüncü (X=4,19) 
sınıfta okuyan sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme eğilimlerinin 
oldukça benzerlik gösterdiği anlamına gelmektedir. 

“Sınıf öğretmeni adaylarının bulundukları sınıf düzeylerine göre; 
problem çözme becerisi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 
şeklinde ifade edilen ikinci alt problemin b maddesini test etmek için ve-
riler, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile değerlendirilmiş ve bulgular 
Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Problem Çözme Beceri Puanlarının Sınıf 
Düzeylerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Sınıf 
Düzeyleri N

_
X S sd F p

Fark
(Bonferroni)

1. sınıf 70 11 2,90 3
328
331

24,23 0,00 1-2
2. sınıf 90 9,44 3,42 1-4
3. sınıf 86 12,16 3,18 2-3
4. sınıf 86 13,15 2,48 2-4
Toplam  332 11,43 3,33

p<0,01

Tablo 6 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme 
beceri puanlarında sınıf düzeylerine göre anlamlı farklılıklar olduğu orta-
ya çıkmıştır (F(3-328) =24,23, p<0,01). Bonferroni testi sonucunda; birinci, 
üçüncü ve dördüncü sınıftaki öğretmen adaylarının problem çözme beceri 
puanlarının, ikinci sınıftaki öğretmen adaylarından ve dördüncü sınıftaki 
öğretmen adaylarının problem çözme beceri puanlarının, birinci sınıftaki 
öğretmen adaylarından farklı ve yüksek olduğu görülmektedir. Bu sonuca 
göre ikinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının problem çözme becerile-
rinde en başarısız olduğu söylenebilir. 
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“Sınıf öğretmeni adaylarının bulundukları sınıf düzeylerine göre; aka-
demik başarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde 
ifade edilen ikinci alt problemin c maddesini test etmek için veriler, tek 
yönlü varyans analizi (ANOVA) ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 
7’de verilmiştir.

Tablo 7: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Akademik Başarı Puanlarının Sınıf 
Düzeylerine Göre Farklılığı İçin ANOVA Sonuçları

Sınıf 
Düzeyleri N

_
X S sd F p

Fark
(Bonferroni)

1. sınıf 70 2,92 0,38 3
328
331

8,05 0,00 1-4
2. sınıf 90 2,92 0,36 2-4
3. sınıf 86 2,91 0,44 3-4
4. sınıf 86 3,15 0,26
Toplam  332 2,98 0,38

p<0,01

Tablo 7 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarı-
larının bulundukları sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık oluşturduğu 
görülmektedir (F

(3-328) 
=8,05, p<0,01). Yapılan Bonferroni testi sonucunda; 

dördüncü sınıfta bulunan öğretmen adayların akademik başarı puanlarının, 
birinci, ikinci ve üçüncü sınıflarda bulunan öğretmen adayların akademik 
başarı puanlarından daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç 
öğretmen adaylarının dördüncü sınıftayken daha başarılı olduklarını ortaya 
çıkarmıştır. Sınıf Öğretmenliği eğitim-öğretim programında, dördüncü sı-
nıfta yer alan ders sayısının az olması, öğretim elemanlarının öğrencilerin 
son sınıfta olmalarından dolayı, öğrencilere karşı biraz daha anlayışlı dav-
ranmaları gibi sebepler, sınıf öğretmeni adaylarının dördüncü sınıfta neden 
daha başarılı oldukları sorusunun cevabı olabilir.

Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

“Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyetlerine göre; eleştirel düşünme 
eğilimi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade 
edilen üçüncü alt problemin a maddesini test etmek için veriler, ilişkisiz 
t-testi ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi Puanlarının 
Cinsiyete Göre Farklılığı İçin t-testi Sonuçları

Cinsiyet N
_
X S sd t p

Kız 194 4,23 0,34 330 3,26 0,00
Erkek 138 4,09 0,43
p<0,01
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Tablo 8 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme 
eğilimi puanlarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık oluşturduğu belir-
lenmiştir (t(330)= 3,26, p<0,01). Bu sonuca göre kız öğrencilerin eleştirel 
düşünme eğilimleri (X=4,23), erkek öğrencilerin eleştirel düşünme eğilim-
lerinden (X=4,09) daha yüksektir. 

“Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyetlerine göre; problem çözme be-
cerisi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edi-
len üçüncü alt problemin b maddesini test etmek için veriler, ilişkisiz t-testi 
ile değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 9’de verilmiştir. 

Tablo 9: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Problem Çözme Beceri Puanlarının 
Cinsiyete Göre Farklılığı İçin t-testi Sonuçları

Cinsiyet N
_
X S sd t p

Kız 194 11,09 3,21 330 -2,24 0,02
Erkek 138 11,92 3,45
p<0,05

Tablo 9 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme 
beceri puanları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır (t(330)= 
-2,24, p<0,05). Erkek öğrencilerin problem çözme becerileri ( =11,92), kız 
öğrencilerin problem çözme becerilerinden ( =11,09) daha yüksektir. 

“Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyetlerine göre; akademik başarı 
puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilen 
üçüncü alt problemin c maddesini test etmek için veriler, ilişkisiz t-testi ile 
değerlendirilmiş ve bulgular Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Akademik Başarı Puanlarının Cinsiyete 
Göre Farklılığı İçin t-testi Sonuçları

Cinsiyet N
_
X S sd t p

Kız 194 3,09 0,33 330 6,94 0,00
Erkek 138 2,82 0,38

p<0,01

Tablo 10 incelendiğinde, yapılan ilişkisiz t-testi analizi sonucunda, sı-
nıf öğretmeni adaylarının akademik başarıları cinsiyete göre anlamlı bir 
farklılık göstermektedir (t(330)= 6,94, p<0,01). Kız öğrencilerin akademik 
başarıları (X=3,09), erkek öğrencilerin akademik başarılarından (X=2,82) 
daha yüksektir. Bu sonuca göre, öğrencilerin cinsiyetleri ile akademik ba-
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şarılarının değişiklik gösterdiği, kız ve erkek öğrencilerin akademik başarı 
düzeyinin kız öğrenciler lehine birbirinden farklı olduğu ortaya çıkmıştır. 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER

Sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme eğilimleri, problem 
çözme becerileri ve akademik başarı düzeylerinin çeşitli değişkenlerin 
(öğrenme stilleri, sınıf düzeyleri, cinsiyet açısından) incelendiği bu araştır-
mada aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır: 

Eleştirel düşünme eğilimi puanlarında öğrenme stillerine göre anlamlı 
bir farklılık belirlenmiştir. Sınıf öğretmeni adaylarının, ayrıştıran öğren-
me stili puanlarının, değiştiren ve özümseyen öğrenme stili puanlarından 
yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Bulunan bu sonucun tersine; Çil ve Koray 
(2006) yaptıkları araştırmadan elde ettikleri bulgularda, sınıf öğretmeni 
adaylarının eleştirel düşünme becerileri ile herhangi bir öğrenme stili ara-
sında anlamlı bir farklılık bulamamışlardır. Aynı şekilde Myers ve Dyer 
(2004) yaptıkları çalışmada, öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimlerini 
ve öğrenme stillerini belirlemek için farklı ölçekler kullanmalarına rağ-
men, öğrencilerin genel öğrenme stilleri ile eleştirel düşünmeleri arasında 
önemli bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Wessel ve Williams 
(2004) ve Rudd, Baker ve Hoover (2000) da, yaptıkları çalışmada, öğren-
cilerin eleştirel düşünme eğilimleri ile öğrenme stilleri arasında anlamlı bir 
farklılık olmadığı sonucuna varmışlardır.

Sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme becerisi puanlarının, öğ-
renme stillerine göre anlamlı bir farklılık oluşturmadığı belirlenmiştir. Bu 
sonucu destekleyecek şekilde, Şirin ve Güzel (2006) yaptıkları çalışmada 
da öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile problem çözme becerileri ara-
sında bir farklılık bulamamışlardır. Aynı şekilde Wessel vd. (1999) tarafın-
dan yapılan çalışmada da problem çözme becerilerinin öğrenme stilleri ile 
farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Kolb teorisinde, problem çözer-
ken öğrenme stillerinin tümünün kullanılması gerektiğini öne sürmektedir. 
Öğrenme stillerinden herhangi birini tercih etme problem çözmede kişiye 
avantaj sağlamayabilir. Öğrencilerin dört öğrenme stillini kullanabilmeleri 
problem çözmede önem taşımaktadır (Wessel vd., 1999: 23).

Sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarı puanlarının öğrenme stil-
lerine göre anlamlı bir farklılık oluşturmadığı belirlenmiştir. Bu sonucu 
destekler şekilde Nasir ve Saat (2005) da yaptıkları çalışmada öğrenme 
stilleri ile akademik başarı arasında önemli bir farklılığa rastlamamışlardır.

Sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarılarında ve problem çöz-
me becerilerinde bulundukları sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 
bulunmuştur. Dördüncü sınıfta bulunan öğretmen adayların akademik ba-
şarı puanları, birinci, ikinci ve üçüncü sınıflarda bulunan öğretmen adayla-
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rın akademik başarı puanlarından anlamlı düzeyde daha yüksektir. Birinci, 
üçüncü ve dördüncü sınıftaki öğretmen adaylarının problem çözme beceri 
puanlarının, ikinci sınıftaki öğretmen adaylarından ve dördüncü sınıftaki 
öğretmen adaylarının problem çözme beceri puanlarının, birinci sınıftaki 
öğretmen adaylarından farklı ve yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Tümkaya 
ve İflazoğlu (1999), yaptıkları çalışma sonucu birinci sınıfta okuyan öğ-
rencilerin, problem çözme becerisi yönünden, dördüncü sınıftaki öğren-
cilere göre daha yetersiz oldukları sonucuna ulaşmışlardır. Ayrıca Katkat 
ve Mızrak (2003), yaptıkları çalışma sonucunda; 3. ve 4. sınıflar arasında, 
problem çözme becerilerinde 4. sınıflar lehine anlamlı farklılıklar tespit 
etmiştir. Bu sonuçların aksine, Pakaslahti vd. (2002) yaptıkları çalışmada, 
problem çözme stratejilerinde 14 yaşındaki öğrencilerin 17 yaşındaki öğ-
rencilerden daha başarılı oldukları sonucuna ulaşmışlardır. Benzer şekil-
de Korkut (2002), yaptığı çalışmada problem çözme becerilerinde yaşları 
15’den küçük olan genç öğrencilerin daha başarılı oldukları sonucunu orta-
ya çıkarmıştır. Düzakın (2004) ise yaptığı çalışma sonucunda, öğrencilerin 
problem çözme becerilerinde sınıf düzeylerine göre anlamlı farklılıklara 
rastlamamıştır.

Öğretmen adaylarının eleştirel düşünme eğilimlerinde bulundukları 
sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir. Bulunan bu 
sonucun tersine Akar (2007), yaptığı çalışmanın sonucunda, sınıf düzeyi 
yükseldikçe öğretmen adaylarının eleştirel düşünme becerileri düzeyle-
rinde azalma olduğunu belirlemiştir. Demir (2006) ise, ilköğretim 4. ve 
5. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı çalışmada, beşinci sınıf öğrencilerinin 
genel olarak dördüncü sınıftaki öğrencilere göre daha yüksek eleştirel dü-
şünme becerilerine sahip olduğu sonucuna ulaşmıştır.

Sınıf öğretmeni adaylarının akademik başarı, eleştirel düşünme eğili-
minde cinsiyet değişkenine göre, kız öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık 
belirlenirken; problem çözme becerisi puanlarında cinsiyet değişkenine 
göre, erkek öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiştir. Ha-
murcu vd. (2005), yaptıkları çalışmada kız öğrencilerin eleştirel düşün-
me eğilimlerini, erkek öğrencilerinkinden daha yüksek olduğunu tespit 
etmişlerdir. Bulunan bu sonucun tersine, Akar (2007), Pakel vd. (2006), 
Özdemir (2005) ve Myers ve Dyer (2004) yaptıkları çalışmalarda cinsi-
yete göre anlamlı farklılıklar bulamamışlar, kızlarla erkeklerin eleştirel 
düşünme becerilerinin benzer olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Koray ve 
Azar (2008), yaptıkları çalışmada erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre 
problem çözme becerisi ve mantıksal düşünme düzeyleri açısından daha 
başarılı olduklarını ortaya koymuşlardır. Aynı şekilde Korkut (2002), yap-
tığı çalışmada, problem çözme becerisinde erkek öğrencilerin daha başarılı 
olduğunu tespit etmiştir.

Otacıoğlu (2007) çalışmasının sonucunda, müzik bölümü üçüncü sınıf 
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erkek öğrencilerinin kızlara göre problem çözme becerilerinde daha başa-
rılı oldukları sonucuna ulaşırken, müzik öğretmenliği dördüncü sınıf, PDR 
bölümü 3. ve 4. sınıflarda cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık 
bulamamıştır. Benzer şekilde Tümkaya ve İflazoğlu (1999) ve Kılıç Bas-
macı (1998) da problem çözme becerisinde cinsiyete göre anlamlı bir fark-
lılık olmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuçların yanı sıra, Düzakın 
(2004) lise öğrencileriyle yaptığı çalışmada, Pakaslahti vd. (2002) 14 ve 17 
yaşlarında olan öğrencilerle yaptığı çalışmada ve Katkat (2001) öğretmen 
adaylarıyla yaptıkları çalışmalar sonucunda, problem çözme becerilerinde 
kızların, erkeklerden daha başarılı oldukları sonucuna ulaşmışlardır. Koç 
vd. (2004) ve Özay vd. (2003), yaptıkları çalışmada kızların akademik ba-
şarılarının erkeklerden daha yüksek olduğunu ortaya koymuşlardır. Fakat 
Ergül (2003), yaptığı çalışmada, akademik başarının cinsiyete göre farklı-
lık göstermediği sonucuna ulaşmıştır.

Çalışmanın bulgu ve sonuçlarına göre şu önerilerde bulunulabilir: 

-	 Okul öncesi dönemden başlayarak yükseköğretime kadar yapılan 
öğretim programlarında, eleştirel düşünme ve problem çözme becerilerini 
geliştirmek için öğrencilerin etkin katıldıkları öğrenci merkezli etkinlikle-
rin yer aldığı programlar tasarlanmalıdır. 

-	 Öğretmen adaylarının eleştirel düşünme ve problem çözme beceri-
lerini geliştirecek, bu becerileri kendi öğrencilerine nasıl kazandıracakları 
hakkında bilgi sahibi olmalarını sağlayacak bir dersin (örneğin; Düşünme 
Becerileri dersi) seçmeli ders olarak eğitim fakültelerinin programına ek-
lenmesi gerekir. 

-	 Öğretmen adaylarına eleştirel düşünme eğilimlerini ve problem 
çözme becerilerini geliştirecek ders dışı sosyal etkinlikler planlanmalı ve 
öğrenciler bu konuda desteklenmelidir. 

-	 Eleştirel düşünmenin öğretiminde öğretmenler çok önemli yer tut-
maktadır. Fakat eğitimdeki gelişmelerden ve değişimlerden, hizmet için-
deki öğretmenler çoğu zaman haberdar olamamaktadır. Bu nedenle hizmet 
içi eğitimde öğretmenlere düşünme ve düşünme becerileri ile ilgili eğitim-
lerin verilmesi gerekmektedir. 

-	 Bu çalışma sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düşünme eğilim-
lerini ve problem çözme becerilerini ölçen betimsel bir çalışmadır. Bu ko-
nuyla ilgili nitel çalışmaların yapılması, öğretmen adaylarının eleştirel dü-
şünme eğilimlerini ve problem çözme becerilerini kazanmalarını etkileyen 
durumların neler olduğu hakkında bilgi sahibi olmamızı sağlayabilir. 

-	 Bu çalışmada Sınıf Öğretmeni adaylarının, düşünme becerilerin-
den sadece eleştirel düşünme eğilimleri ve problem çözme becerileri ele 
alınmıştır. Fakat bir öğretmenin etkili öğrenciler yetiştirebilmesi için diğer 
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düşünme becerilerine de sahip olması gerekir. Bu yüzden öğretmen aday-
larının diğer düşünme becerilerine de ne derece sahip olduğunun belirlen-
mesi gerekir. 

-	 Bu çalışma sadece iki üniversiteyi kapsamaktadır. Sınıf öğretme-
ni adaylarının düşünme becerileri hakkında daha iyi bilgiler edinebilmek 
için, benzer çalışmalar daha geniş evren ve örneklemler seçilerek yapılabi-
lir. 

-	 Bu çalışma sadece sınıf öğretmeni adaylarıyla sınırlıdır. Eğitim 
fakültelerinin diğer öğretmenlik alanlarında okuyan öğretmen adaylarıyla 
da benzer çalışmaların yapılması, öğretmen adayları hakkında daha geniş 
bilgi sahibi olunmasını sağlayabilir. 
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Giriş
Farklı adlarla adlandırılmasına rağmen temelde bilimsel gelişmeler 

ve teknolojik ilerlemeler temelinde adlandırılan günümüzde teknoloji çok 
hızlı ilerlemektedir. Adeta takip etmenin imkansız olduğu ve gelişmelerin 
haber yapma aşamasında bile değişim yaşadığı bir zamana tanıklık eder 
hale gelmiş durumdayız. Hal böyle olunca da gelişen teknoloji beraberin-
de bilgiyi, kapsamımı, bilgiye ulaşma ve bilgiyi kullanma hız ve şekli de 
değişim göstermektedir (Sezer ve Deryakulu, 2012). Bilgi ve iletişim tek-
nolojilerini iyi biçimde kullanabilme artık tercih olmaktan öte bir zaruret 
halini almış durumdadır. Bu durum öğretmenler ve okul yöneticileri için 
daha önemli hale gelmiştir. Özellikle COVID-19 pandemisiyle birlikte ya-
pılan uzaktan eğitim sürecinde bu durum daha bariz biçimde görülmüştür. 
Okul yöneticileri ve öğretmenlerden adeta teknoloji liderliği rolü beklen-
mektedir. Çünkü teknolojinin en etkin kullanım alanlarından biri de eğitim 
sektörüdür. Bu bağlamda yönetici ve öğretmenlerden teknoloji liderliği 
rolü beklenmektedir. Okul yönetici ve öğretmenlerinden teknoloji liderliği 
şeklinde bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanmada liderlik etme, bunları 
kullanmada teşvik etme, bu konularda yetişimleri için çalışmalar yapma, 
yönetim ve eğitim çalışmalarında teknolojinin etkin kullanımını sağlama 
gibi görevler beklenmektedir (Turan, 2002). Ancak hem okul yöneticileri 
hem de öğretmenlerde bu becerilerin ne kadar var olduğu ve bunu kullan-
ma seviyeleri oldukça değişkendir (Can, 2003). Yönetici ve öğretmenlerin 
bilgi ve iletişim araçlarını bilen ve günlük yaşam içinde çok iyi biçimde 
kullanabilen kişiler olmaları beklenmektedir (Sincar ve Aslan, 2011). Ön-
ceden okul yöneticilerinde istenen özelliklerin yanında ilave olarak deği-
şim lideri, öğretim lideri rol ve  yeterliklerine ilave olarak teknoloji lideri 
özelliklerini de taşımaları beklenmektedir (Akbaba-Altun, 2002).

Yeterlik, insanların bir görev ya da rolü gerçekleştirebilmek için sahip 
olmaları gereken bilgi ve becerilerdir (Sağlam, 2008). Öz-yeterlikse “kişi-
lerin saptanmış olan hedefleri gerçekleştirme sürecinde gereken eylemleri 
planlama ve yürütme becerisine yönelik kişisel inançları” şeklinde tanım-
lanmaktadır (Bandura, 1997; Akt: Sakız, 2013). Öz-yeterlik, genel olarak 
özel bir alana yönelik bireylerin yapabilecekleriyle alakalı sahip oldukları 
inançtır (Demirel, 2009). Bandura (1997) bireylerin öz-yeterlik algılarına 
temel olarak dört faktörün etkide bulunduğunu ifade etmektedir. Bu fak-
törler; başarıya yönelik doğrudan yaşantılar, gözleme dayalı dolaylı ya-
şantılar /model alma, sözel ikna, psikolojik ve fizyolojik faktörler olarak 
sıralanmaktadır. 

Örgüt ya da kurum etkililiğinin sağlanabilmesi adına yönetici birey-
lerden beklenenlere karşılık gelen yönetici yeterlikleri; teknoloji kullanımı 
yeterliği, iletişim ve liderlik yeterliği gibi oldukça geniş bir yelpazede ele 
alınmalıdır (Ağaoğlu, Altınkurt, Yılmaz ve Karaköse, 2012). Yöneticile-
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rin teknolojik yeterliklerinin saptanması ve değerlendirilme süreçlerinde 
öz-yeterlik kavramının öne çıktığı söylenebilir (Hacıfazlıoğlu, Karadeniz 
ve Dalgıç, 2011). Hamzah, Nordin, Jusoff, Karim ve Yusof (2010) dijital 
teknolojilerle dönüşümü gerçekleşmiş toplumlarda öğretmen ve kurum 
yöneticilerinin okullarını ve sınıflarını yeniden biçimlendirme sorumlulu-
ğuna sahip oldukları ifade edilmektedir. Teknoloji liderleri, liderlik ettik-
leri örgütlerde çalışmakta olan bireylerin güç ve potansiyellerini harekete 
geçirebilen, teknoloji kullanımında üstün olan, örgüt çalışanlarının da tek-
nolojiyi en etkili şekilde kullanabilmelerini sağlayan bireylerdir (Bülbül 
ve Çuhadar, 2012). Yöneticilerin etkili teknoloji lideri olmalarındaki 
ilk koşul, iyi kullanıcı olabilmeleridir. Teknolojiyle ilgili etkili ve yerinde 
kararlar alabilmenin en önemli şartı budur (Dinç, 2019).

Eğitim politikası belirleyicilerinin, ülkelerinin gelişebilmesi adına teknolo-
jik gelişme ve değişimleri öngörerek, teknoloji unsurunu eğitime entegre 
etmeleri, amaçlar ve hedefleri belirlemeleri, bütçe düzenlemesi yapmaları, 
teknolojiye ve personellere yönelik kaynakları sağlamaları beklenmektedir. 
Belirlenecek olan bu çerçeveleri eğitim kurumlarında hayata geçirecek olan 
bireyler okul yöneticileridir.

Teknolojideki hızlı gelişmeler aynı zamanda teknolojinin çeşitlenme-
sini de sağlamakta ve konuya yönelik eğitimlerin maliyetlerini yükselt-
mektedir. Bundan dolayı eğitim kurumu yöneticilerinin zenginleştirilmiş 
teknolojilerin eğitsel süreçlerdeki etki durumunu dikkatle takip etme zo-
runlulukları oluşmakta, sorumluluklarında da artış meydana gelmektedir. 
Bu da bu bireylerin nispeten baskı hissetmelerine neden olabilmektedir. 
Sorumluluğun verdiği baskının en düşük seviyeye çekilmesi, eğitimde 
teknolojiye yönelik politikaların belirlenmiş olan amaçlar doğrultusunda 
gerçekleştirilmesi ve eğitimde teknoloji liderliğinin netleştirilebilmesi adı-
na belli başlı standartların getirilmesi gerekmektedir (Yu ve Durrington, 
2006; Sincar, 2015).

ABD’de çalışmalar gerçekleştiren Uluslararası Eğitimde Teknolo-
ji Derneği (ISTE) - (International Society for Technology in Education), 
eğitim kurumu yöneticilerinin teknoloji liderliği çizgisinde eğitsel ortam-
ların teknolojiyle donatılması, dijital yenileşmeler, etik, kültür ve sosyal 
bakış odaklı kimlikler gerçekleştirilmesine yönelik birtakım standartların 
oluşturulmasına öncülük etmiştir (ISTE, 2020). 2001 yılında ISTE aracı-
lığı ile geliştirilmiş olan standartların, bir yıl sonra genişletilmek kaydıyla 
yeniden yapılandırıldığı ve teknoloji liderliği standartlarının NETS-A (Na-
tional Educational Technology Standards for Administrators) “Yöneticiler 
İçin Ulusal Eğitim Teknoloji Standartları” başlığı altında 1) Liderlik ve 
Vizyon 2) Öğrenme ve Öğretme 3) Üretkenlik ve Profesyonel Uygulama 4) 
Destek, Yönetim ve Operasyonlar 5) Değerlendirme 6) Sosyal, Hukuki ve 
Etik Konular olmak üzere altı boyut halinde ISTE (2002), tarafından ye-
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niden yayımlandığı görülmektedir. NETS-A 2009 yılında teknolojik geliş-
melerden dolayı güncellenmiştir (ISTE, 2009). Hacıfazlıoğlu, Karadeniz 
ve Dalgıç (2010), 2009 NETS-A’yı, 

1) Vizyoner Liderlik 

2) Dijital Çağ Öğrenme Kültürü 

3) Profesyonel Uygulamada Mükemmellik

4) Sistematik Gelişim

5) Dijital Vatandaşlık şeklinde Türkçe’ye uyarlanmıştır.

Benzer bir doğrultuda Durnalı (2018) tarafından yapılan çalışmada 
ise teknoloji liderliği için anahtar kelimler oluşturulmuştur. Kendisi tara-
fından da belirtildiği üzere bu durumun Türkiye’deki eğitim sistemi ile 
tam olarak örtüştüğünün söylenmesi zordur. Buna karşın teknoloji liderliği 
merkez ve taşra teşkilatlarında görev yapan yöneticiler için önemli anlam-
lar içermektedir. Buna göre politika yapıcıları, merkez ve taşrada görev 
yapan eğitim yöneticileri ve eğitim kurumu müdürlerine yönelik anahtar 
kavramların bulunduğunu söylemek mümkündür. Yılmaz (2018) çalışma-
sında yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji kullanımı yeterliklerinin az 
olmasıyla bilgi, beceri konusunda yetersiz kalacaklarını ileri sürmektedir. 
Teknolojinin çok hızlı seyrettiği günümüzde yönetici ve öğretmenlerin 
teknoloji liderliklerinin bilinmesi ve varsa eksikliklerin ortaya koyularak 
giderilmesi ve tamamlanmasına katkı sağlanması için bu çalışmanın yapıl-
ması gerekmektedir. Günümüzde teknoloji liderliği yeterli olmayan okul 
yöneticileri ve öğretmenlerin görevlerini tam yapabilmeleri çok mümkün 
görülmemektedir.

Sonuç olarak yönetici ve öğretmenlerin birer teknoloji lideri olarak 
teknolojinin okul yönetimi ve sınıflarda aktif bir biçimde kullanılmasında 
sorumluluk üstenmeleri, sorumluluklarını yerine getirmede belli başlı be-
ceri ve yeterliklere sahip olmaları, yeterliklerde gelişim sağlamaları gerek-
mektedir (Turan, 2002). Bu alanda çalışmaların sınırlı olması, Denizli ili 
merkez ilçelerinde görev yapan okul yöneticileri ve öğretmenlerinin tek-
noloji liderliğiyle ilgili alan yazın taramasında bulunamamış olmasından 
dolayı alandaki boşluğun dolmasına katkı sağlayacak olması bu araştırma-
nın önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca Denizli merkez ilçelerinde çalışan 
okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji liderliğine ilişkin algılarının ne 
düzeyde olduğunun ortaya çıkarılması ve bu algılarının kişisel değişken-
lerine göre değişiklik gösterip   göstermediğinin tespit edilmesi ve bununla 
birlikte ulaşılan sonuçların bilimsel temellerde uygulayıcıların hizmetine 
sunulması, alan yazına katkı sağlanması ve eğitim öğretim paydaşları başta 
olmak üzere diğer ilgililere katkı sağlanması amaçlanmıştır.
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Problem Cümlesi

Araştırmanın problem cümlesi “Okul yöneticileri ve öğretmenlerin 
teknoloji liderliğine ilişkin algıları nasıldır?” şeklinde belirlenmiştir.

Alt Problemler

1.	 Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji liderliğine ilişkin 
algıları ne         düzeydedir?

2.	 Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji liderliğine ilişkin al-
gıları kişisel değişkenlere göre farklılık göstermekte midir?

Yöntem

Bu bölümde, “araştırma modeli, evren, örneklem, veri toplama aracı, 
verilerin toplanması ve verilerin analizi” başlık ve açıklamalarına yer ve-
rilmiştir.

Araştırmanın Modeli

Araştırma tarama modellerinden betimsel tarama modeli iken, yöntem 
olarak nicel bir çalışmadır. Tarama modelleri, geçmişte veya hali hazır-
da mevcut olan durumu kendi şartları içinde ve olduğu gibi tanımlamayı 
amaçlayan araştırma modelleridir (Karasar, 2012).

Evren ve Örneklem

Araştırmanın evrenini Denizli merkez ilçelerinde çalışan okul yöne-
ticileri ve öğretmenler oluşturmaktadır. Evrende 5800 civarında öğretmen 
ve 716 okul yöneticisi bulunmaktadır. Örneklem olarak kolay ulaşılabilir 
örneklem yöntemiyle kolaylıkla ulaşılabilecek 200 öğretmen ve 150 okul 
yöneticisine ulaşılmıştır. Ölçekleri bilimsel araştırmaya uygun biçimde 
ve tam olarak dolduran 175 öğretmen, 52 müdür yardımcısı ve 80 okul 
müdürü olmak üzere 307 eğitimciden seçkisiz örneklem şeklinde veriler 
toplanmıştır.
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Tablo 1. Katılımcıların Demografik Dağılımları

Değişken Gruplar n %
Cinsiyet Kadın

Erkek
107
200

34,9
65,1

Görev Öğretmen
Müdür 
yardımcısı 
Okul Müdürü

175
52
80

57,0
16,9
26,1

Yaş 30 ve altı
31-40
41-50
51 ve üstü

92
83
83
49

30,0
27,0
27,0
16,0

Öğrenim düzeyi Lisans
Lisansüstü

230
77

74,9
25,1

Bilgi ve İletişim 
Teknolojileri (BİT) 
kullanım düzeyi

Kötü
Orta 
İyi

34
148
125

14,1
48,2
40,7

Kullandıkları sosyal 
ağ sayısı

1
2
3
4
5

   6 >

36
46
90
50
40
45

11,7
15,0
29,3
16,3
13,0
14,7

Veri Toplama Aracı

Araştırmada kullanılan veri toplama aracı üç bölümden oluşmaktadır. 
Birinci bölümde öğrencilere ait “a) Cinsiyet, b) Görev, c) Yaş, d) Öğre-
nim durumu, e) BİT kullanım düzeyi, f) Kullandığı sosyal ağ sayısı olmak 
üzere 6 soru yer almaktadır. İkinci bölümde Amerikan Araştırma Ensti-
tüsü (AIR) ve Teknoloji Liderliği İleri Araştırmalar Merkezi (CASTLE) 
tarafından Iowa State Üniversitesi’nin katkısıyla geliştirilen ve Bostancı 
(2010) çalışmasıyla Türkçeye çevrilen ve kullanılan “Okul Yöneticilerinin 
(Müdürlerinin) Teknolojik Liderlik Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçeğin alt bo-
yutları NETS-A olarak bilinen 6 teknolojik liderlik boyutundan oluşmakta-
dır. Bunlar Liderlik ve Vizyon (1-6), Öğrenme ve Öğretim (7-12), Destek 
hizmetler ve yönetim (13- 18), Ölçme ve değerlendirme (19-23), Sosyal, 
yasal ve Etik konular (24-30) olup bahsedilen maddelerle ölçülmüştür. 
Ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı ,95 olarak çok yüksek düzeyde bu-
lunmuştur.
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Verilerin Analizi

Toplanan veriler kodlanarak SPSS 25 v. istatistik programına aktarı-
larak analiz süreci başlamıştır. Verilerin güvenirlik testi Cronbach’s Alpha 
analizi ile yapılmış ve sonuçları Tablo’ 2’de verilmiştir.

Tablo 2. Verilerin Cronbach Alpha Analizi

Ölçek ve Alt Boyutları Cronbach’s Alpha Değeri
Liderlik ve Vizyon ,926
Öğrenme ve Öğretim ,940
Destek hizmetler ve yönetim ,905
Ölçme ve değerlendirme ,924
Sosyal, yasal ve Etik konular ,960
Genel teknolojik liderlik ,975

Güvenirliği .70 ve üzerinde bir değer olan psikolojik testlerde güve-
nirlik yeterli kabul edilmiştir (Büyüköztürk, 2020). Ayrıca ölçeğin güve-
nirliği için ne kadar +1’ e yakın bir değer alırsa o kadar güvenilir olduğu 
da ifade edilmiştir (Can, 2019). Tablo 2’de teknolojik liderlik ölçeği ile 
toplanan verilerin güvenirlik sonuçlarının ,905 ve üzerinde olduğu ve bu 
verilerin güvenirlik düzeyinin çok yüksek düzeyde olduğu görülmüştür.

Verilerin dağılımı ve normallik testi basıklık ve çarpıklık analizi ile 
yapılmış ve analiz sonuçları Tablo 3’te verilmiştir.

Tablo 3.Verilerin Basıklık ve Çarpıklık Analizi

Basıklık Değeri Çarpıklık Değeri
Liderlik ve Vizyon -,694 -,105
Öğrenme ve Öğretim -,478 -,139
Destek hizmetler ve yönetim -,381 -,260
Ölçme ve değerlendirme -,433 -,202
Sosyal, yasal ve Etik konular -,268 -,307
Genel teknolojik liderlik -,490 -,195

Tablo 3.3’te normallik analizi sonuçları ölçek genel ortalaması ve alt 
boyutlarının “Basıklık ve Çarpıklık” sonuçlarının -1,00 ile +1,00 arasın-
da olduğu görülmektedir. -1 ile +1 arasındaki değerlerin normal dağılım 
gösterdiği kabul edildiğinden (Kalaycı (2016) analizlerde parametrik test-
ler yapılmıştır. Karşılaştırmalarda cinsiyet, çocuk sahibi olma ve sendika 
üyeliğine göre t testi yaş ve kıdeme göre karşılaştırmalarda Anova testi  
kullanılmıştır.
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Bulgular
“Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji liderliğine ilişkin algı-

ları ne düzeydedir?” ve “Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji li-
derliğine ilişkin algıları belirlenen değişkenlere göre farklılık göstermekte 
midir?” olmak üzere 2 alt problem ile bunlara ilişkin bulgu ve yorumlara 
yer verilmiştir.

Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular
Araştırmanın ilk alt problemi “Okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-

noloji liderliğine ilişkin algıları ne düzeydedir?” şeklinde ifade edilmiştir. 
Alt problemin çözümüne ilişkin bulgular Tablo 4’te verilmiştir.

Tablo 4. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknolojik Liderlik Alt Boyutları ve 
Genel Düzeyleri

Alt Boyutlar n 𝑋̅ s Düzeyi

Liderlik ve Vizyon 307 2,94 ,75 Orta
Öğrenme ve Öğretim 307 3,07 ,97 Orta
Destek hizmetler ve yönetim 307 3,14 ,88 Orta
Ölçme ve değerlendirme 307 3,05 ,92 Orta
Sosyal, yasal ve Etik konular 307 3,21 ,93 Orta
Genel teknolojik liderlik 307 3,09 ,87 Orta

Tablo 4.’te verilen okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknolojik lider-
lik alt boyutları ve genel düzeylerinin orta düzeyde olduğu görülmüştür. 
Alt boyutlar içinde en yüksek ortalama (Xort=3,21) ortalamayla “Sosyal, 
yasal ve Etik konular” boyutunda iken bunu (Xort=3,14) ortalamayla “Des-
tek Hizmetleri ve Yönetim”, (Xort=3,09) ortalamayla “Genel Teknolojik Li-
derlik”, (Xort= 3,07) ortalamayla “Öğrenme ve Öğretim”, (Xort= 3,05) orta-
lamayla “Ölçme ve Değerlendirme” ve (Xort=2,94) ortalamayla da Liderlik 
ve Vizyon alt boyutları takip etmiştir. Bulgular yönetici ve öğretmenlerin 
teknolojik liderlik olarak sosyal yasal ve etik konuları daha çok öncele-
diklerini göstermiştir. Liderlik ve vizyon boyutunun ise diğer boyutlardan 
daha düşük olduğunu ortaya koymuştur.

En yüksek ortalama ( 𝑋̅ =3,63)  ortalamayla  “Okulunuzdaki  eğitimci  
ve  çalışanlar,  ilçe  ve merkezi düzeydeki yönetim teknolojilerini (E-O-
kul, Mebbis) ne kadar kullanmaktadır?” maddesi ve (𝑋̅ =3,31) ortalamayla 
“Okulunuzdaki teknolojik destek hizmetlerinin yeterli düzeyde, amaca 
uygun, yüksek kalitede olmasını ne kadar desteklediniz?” maddelerine 
olmuştur. En düşük ortalama ise (𝑋̅ =2,79) ortalamayla “Okul geliştirme 
veya ilçe strateji planı benzeri eğitim planlarıyla, okulunuzun teknoloji 
planlarını ne kadar karşılaştırdınız ve düzenlediniz?” maddesine olmuştur. 
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İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular
Araştırmanın ikinci alt problemi “Okul yöneticileri ve öğretmenlerin 

teknoloji liderliğine ilişkin algıları belirlenen değişkenlere göre farklılık 
göstermekte midir?” olarak ifade edilmiştir.

Tablo 5. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının Cinsiyete Göre Analizi

Cinsiyet n Xort s t p

Liderlik ve Vizyon
Kadın

Erkek

107

200

2,74

3,05

,97

,98
-2,50 ,01*

Öğrenme ve Öğretim
Kadın

Erkek

107

200

2,95

3,13

,98

,95
-1,48 ,13

Destek hizmetler ve 
yönetim

Kadın

Erkek

107

200

3,07

3,17

,94

,85
-,99 ,32

Ölçme ve değer-
lendirme

Kadın

Erkek

107

200

2,92

3,12

,90

,88
-1,74 ,08

Sosyal, yasal ve Etik 
konular

Kadın

Erkek

107

200

3,16

3,24

,96

,92
-,69 ,48

Genel teknolojik lid-
erlik

Kadın

Erkek

107

200

2,98

3,14

,90

,85
-1,60 ,11

*p<0,05

Tablo 5’te görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının cinsiyete göre Öğrenme ve Öğretim 
(t=-1,48; p>0,05), Destek hizmetler ve yönetim (t=-,99; p>0,05), Ölçme 
ve değerlendirme (t=-1,74; p>0,05), Sosyal, yasal ve Etik konular (t=-,69; 
p>0,05) ve Genel teknolojik liderlik (t=-1,60; p>0,05) farklılık gösterme-
diği görülmektedir. Ancak Liderlik ve Vizyon boyutu algılarının ise farklı-
lık gösterdiği (t=-2,50; p<0,05) görülmüştür. Ortalamalara göre erkeklerin 
kadınlara göre daha yüksek düzeyde liderlik ve vizyon algısına sahip ol-
dukları saptanmıştır.
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Tablo 6. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının Görevlerine Göre Analizi

Alt Boyutlar Gruplar n 𝑋̅ s F p Fark
Liderlik ve Vi-
zyon

Öğretmen 175 2,60 ,98
5,71 ,00* 1-2; 

1-3
Müdür yardımcısı 52 3,34 ,89
Okul Müdürü 80 3,42 ,91

Öğrenme ve 
Öğretim

Öğretmen 175 2,74 ,90
7,58 ,00* 1-2; 

1-3Müdür yardımcısı 52 3,45 ,82
Okul Müdürü 80 3,54 ,94

Destek hizmetler 
ve yönetim

Öğretmen 175 2,84 ,80
6,39 ,00* 1-2; 

1-3Müdür yardımcısı 52 3,48 ,76
Okul Müdürü 80 3,56 ,89

Ölçme ve değer-
lendirme

Öğretmen 175 2,74 ,87 6,02 ,00* 1-2; 
1-3Müdür yardımcısı 52 3,49 ,74

Okul Müdürü 80 3,44 ,89
Sosyal, yasal ve 
Etik

konular

Öğretmen 175 2,95 ,86 7,58 ,00* 1-2; 
1-3Müdür yardımcısı 52 3,44 ,72

Okul Müdürü 80 3,62 ,93
Genel teknolojik 
liderlik

Öğretmen 175 2,78 ,79
9,33 ,00* 1-2; 

1-3
Müdür yardımcısı 52 3,44 ,71
Okul Müdürü 80 3,52 ,88

*p<0,05

Tablo 6’da görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının görevlerine göre Liderlik ve Vizyon 
(F=5,71; p<0,05), Öğrenme ve Öğretim (F=7,58; p<0,05), Destek hiz-
metler ve yönetim (F=6,39; p<0,05), Ölçme ve değerlendirme (F=6,02; 
p<0,05), Sosyal, yasal ve Etik konular (F=7,58; p<0,05) ve Genel teknolo-
jik liderlik (F=9,33; p<0,05) olarak farklılık göstermektedir. Farklılıkların 
olduğu grupların tespiti için Post Hoc TUKEY testi yapılmıştır. Test so-
nucunda Liderlik ve Vizyon boyutunda öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,60)   müdür 
yardımcıları (𝑋̅ MY =3,34)  arasında ve öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,60)  okul 
müdürleri (𝑋̅ M =3,42) arasında   ve yöneticiler lehine yüksektir.

Öğrenme ve Öğretim boyutunda öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,74)  müdür 
yardımcıları (𝑋̅  MY =3,45)  arasında ve öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,74)  okul 
müdürleri (𝑋̅ M =3,54) arasında ve yöneticiler lehine yüksektir. Destek 
hizmetler ve yönetim boyutunda öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,84)   müdür  yar-
dımcıları  (𝑋̅ MY  =3,48)   arasında  ve  öğretmenlerle  (𝑋̅ Ö  =2,84)   okul 
müdürleri (𝑋̅ M =3,56) arasında ve yöneticiler lehine yüksektir. Ölçme ve 
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değerlendirme boyutunda  öğretmenlerle  (𝑋̅ Ö  =2,74)    müdür  yardımcıla-
rı  (𝑋̅ MY  =3,49)    arasında  ve öğretmenlerle  (𝑋̅ Ö  =2,74)    okul  müdürleri  
(𝑋̅ M  =3,44)  arasında  ve  yöneticiler  lehine yüksektir.  Sosyal,  yasal  ve  
Etik  konular  boyutunda  öğretmenlerle  (𝑋̅ Ö  =2,95)   müdür yardımcıları  
(𝑋̅ MY  =3,44)   arasında  ve  öğretmenlerle  (𝑋̅ Ö  =2,95)   okul  müdürleri  (𝑋̅ 
M =3,62) arasında ve yöneticiler lehine yüksektir. Genel teknolojik liderlik 
algılarında öğretmenlerle (𝑋̅ Ö =2,78)  müdür yardımcıları (𝑋̅ MY =3,44)  
arasında ve öğretmenlerle (𝑋̅  Ö =2,78)  okul müdürleri (𝑋̅ M =3,52) arasında 
ve yöneticiler lehine yüksektir.

Tablo 7. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının Yaşlarına Göre Analizi

Yaş n Xort s F p Fark
Liderlik ve Vi-
zyon

30 ve altı 92 2,97 ,94

3,21 ,02* 3-4
31-40 83 2,85 ,53
41-50 83 2,78 ,74
51 ve üstü 49 3,32 ,96

Öğrenme ve 
Öğretim

30 ve altı 92 3,20 ,85

2,58 ,05
31-40 83 2,95 ,95
41-50 83 2,90 ,92
51 ve üstü 49 3,28 ,97

Destek hizmetler 
ve yönetim

30 ve altı 92 3,23 ,82

2,58 ,05
31-40 83 3,08 ,91
41-50 83 2,96 ,90
51 ve üstü 49 3,37 ,87

Ölçme ve değer-
lendirme

30 ve altı 92 3,13 ,86

1,77 ,15
31-40 83 3,06 ,95
41-50 83 2,87 ,97
51 ve üstü 49 3,21 ,90

Sosyal, yasal ve 
Etik

konular

30 ve altı 92 3,32 ,91

2,57 ,05
31-40 83 3,07 ,98
41-50 83 3,09 ,90
51 ve üstü 49 3,46 ,90

Genel teknolojik 
liderlik

30 ve altı 92 3,18 ,79

2,88 ,03* 3-4
31-40 83 3,00 ,88
41-50 83 2,93 ,89
51 ve üstü 49 3,33 ,90

Tablo 7’de görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının yaşlarına göre Öğrenme ve Öğretim 
(F=2,58; p>0,05), Destek hizmetler ve yönetim (F=2,58; p>0,05), Ölç-
me ve değerlendirme (F=1,77; p>0,05), Sosyal, yasal ve Etik konular 



150  . Serhat SÜRAL

(F=2,57; p<0,05) farklılık göstermemiştir. Ancak Liderlik ve Vizyon 
(F=3,21; p<0,05)ve Genel teknolojik liderlik algıları (F=2,88; p<0,05) 
anlamlı farklılık göstermektedir. Farklılıkların olduğu grupların tespiti için 
Post Hoc TUKEY testi yapılmıştır.  Test sonucunda Liderlik  ve Vizyon 
boyutunda 41-50 yaşlardakilerle (𝑋̅ 41-50 =2,78)   51 ve üstü yaşlardaki-
ler (𝑋̅ 51 > =3,32)   arasında ve 51 ve üstü yaşlardakiler lehine yüksektir. 
Genel teknolojik liderlik algıları 41-50 yaşlardakilerle (𝑋̅ 41-50 =2,93)  51 
ve üstü yaşlardakiler (𝑋̅ 51 > =3,33)  arasında ve 51 ve üstü yaşlardakiler 
lehine yüksektir.

Tablo 8. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının Öğrenim Düzeyine Göre Analizi

Alt Gruplar Öğrenim düzeyi n 𝑋̅ s t p
Liderlik ve Vizyon Lisans

Lisansüstü

230

77

2,83

3,27

,88

,99
-3,24 ,00*

Öğrenme ve Öğretim Lisans

Lisansüstü

230

77

2,97

3,35

,97

,93
-2,94 ,00*

Destek hizmetler ve 
yönetim

Lisans

Lisansüstü

230

77

3,08

3,29

,88

,87
-1,75 ,08

Ölçme ve değer-
lendirme

Lisans

Lisansüstü

230

77

2,96

3,32

,94

,83
-3,00 ,00*

Sosyal, yasal ve Etik 
konular

Lisans

Lisansüstü

230

77

3,13

3,44

,93

,92
-2,49 ,01*

Genel teknolojik 
liderlik

Lisans

Lisansüstü

230

77

3,00

3,34

,86

,86
-2,93 ,00*

*p<0,05

Tablo 8’de görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının öğrenim düzeylerine göre Destek hiz-
metler ve yönetim (t=- 1,75; p>0,05 farklılık göstermediği ancak Liderlik 
ve Vizyon boyutu algılarının ise farklılık gösterdiği (t=-2,50; p>0,05) an-
cak Liderlik ve Vizyon (t=-3,24; p<0,05), Öğrenme ve Öğretim (t=-2,94; 
p<0,05), Ölçme ve değerlendirme (t=-3,00; p>0,05), Sosyal, yasal ve Etik 
konular (t=-2,49; p<0,05) ve Genel teknolojik liderlik (t=-2,93; p<0,05) 
farklılık gösterdiği görülmektedir. Ortalamalara göre lisansüstü mezunu 
olanların lisans mezunlarına göre daha yüksek düzeyde teknolojik liderlik 
algılarına sahip oldukları saptanmıştır.
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Tablo 9. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının BİT Kullanım Düzeylerine Göre Analizi
BİT kullanımı n 𝑋̅ s F p Fark

Liderlik ve 
Vizyon

Kötü 34 2,94 ,87
7,32 ,00* 2-3Orta 148 2,73 ,94

İyi 125 3,20 ,89
Öğrenme ve 
Öğretim

Kötü 34 2,91 ,85
12,28 ,00* 1-3; 

2-3Orta 148 2,83 ,89
İyi 125 3,39 ,94

Destek 
hizmetler ve 
yönetim

Kötü 34 3,12 ,93
10,27 ,00* 2-3Orta 148 2,92 ,82

İyi 125 3,40 ,89
Ölçme ve 
değerlendirme

Kötü 34 2,97 ,89
8,67 ,00* 2-3Orta 148 2,85 ,83

İyi 125 3,31 ,93
Sosyal, yasal 
ve Etik konular

Kötü 34 3,18 ,78
8,83 ,00* 2-3Orta 148 3,00 ,84

İyi 125 3,47 ,96
Genel teknolo-
jik liderlik

Kötü 34 3,03 ,90
11,16 ,00* 2-3Orta 148 2,87 ,78

İyi 125 3,36 ,87

*p<0,05

Tablo 9’da görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının BİT kullanım düzeylerine göre Lider-
lik ve Vizyon (F=7,32; p<0,05), Öğrenme ve Öğretim (F=12,28; p<0,05), 
Destek hizmetler ve yönetim (F=10,27; p<0,05), Ölçme ve değerlendirme 
(F=8,67; p<0,05), Sosyal, yasal ve Etik konular (F=8,83; p<0,05) ve Genel 
teknolojik liderlik (F=2,88; p<0,05) algıları farklılık göstermektedir.

Farklılıkların olduğu grupların tespiti için Post Hoc TUKEY testi ya-
pılmıştır. Test sonucunda Liderlik ve Vizyon boyutunda fark BİT kullanım 
düzeyleri orta seviyede olanlarla (𝑋̅ O =2,73)   iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ 
=3,20) arasında fark vardır ve İyi düzeyde olanlar lehine yüksek çıkmıştır. 
Öğrenme ve Öğretim boyutunda fark BİT kullanım düzeyleri kötü seviye-
de olanlarla (𝑋̅ K =2,91)  iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ =3,39) arasında ve orta 
seviyede olanlarla (𝑋̅ O =2,83)  iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ =3,39) arasında fark 
vardır ve İyi düzeyde olanlar lehine yüksek çıkmıştır. Destek hizmetler ve 
yönetim boyutunda fark BİT kullanım düzeyleri orta seviyede olanlarla (𝑋̅ 
O =2,92)  iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ =3,40) arasında fark vardır ve İyi düzeyde 
olanlar lehine yüksek çıkmıştır. Ölçme ve değerlendirme boyutunda fark 
BİT kullanım düzeyleri orta seviyede olanlarla (𝑋̅ O =2,85) iyi düzeyde 
olanlar (𝑋̅ İ =3,31) arasında fark vardır ve İyi düzeyde olanlar lehine yük-
sek çıkmıştır. Sosyal, yasal ve Etik konular boyutunda fark BİT kullanım 
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düzeyleri orta seviyede olanlarla (𝑋̅ O =3,00)   iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ 
=3,47) arasında fark vardır ve İyi düzeyde olanlar lehine yüksek çıkmıştır. 
Genel teknolojik liderlikte fark BİT kullanım düzeyleri orta seviyede olan-
larla (𝑋̅ O =2,87)  iyi düzeyde olanlar (𝑋̅ İ =3,36) arasında fark vardır ve İyi 
düzeyde olanlar lehine yüksek çıkmıştır. Özetle söylenirse bütün boyutlar-
da ve genel olarak BİT kullanım düzeyi iyi olanlar lehine fark vardır ve iyi 
düzeyde BİT kullananların ortalamaları diğerlerinden yüksektir.

Tablo 10. Okul Yöneticileri ve Öğretmenlerin Teknoloji Liderliğine İlişkin 
Algılarının Kullandıkları Sosyal Ağ Sayısına Göre Analizi

Alt Gruplar Sosyal ağ  
sayısı n Xort s F p Fark

Liderlik ve Vizyon

1 36 2,77 ,82

2,56 ,02*
2-5;

2-6

2 46 2,53 ,76
3 90 3,00 ,98
4 50 2,99 ,80
5 40 3,16 ,98

6> 45 3,15 ,90

Öğrenme ve Öğretim

1 36 2,96 ,73

3,45 ,00*
2-5;

2-6

2 46 2,61 ,94
3 90 3,09 ,88
4 50 3,11 ,99
5 40 3,40 ,81

6> 45 3,24 ,94

Destek hizmetler ve 
yönetim

1 36 3,04 ,72

3,29 ,00*
2-3;

2-5

2 46 2,75 ,75
3 90 3,21 ,89
4 50 3,08 ,92
5 40 3,46 ,73

6> 45 3,23 ,79

Ölçme ve değerlendirme

1 36 2,93 ,77

5,37 ,00*

2-3;

2-5;

2-6

2 46 2,54 ,84
3 90 3,10 ,96
4 50 3,05 ,90
5 40 3,52 ,77

6> 45 3,15 ,76
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Sosyal, yasal ve Etik

konular

1 36 3,22 ,78

4,02 ,00*

2-3;

2-4;

2-5;

2-6

2 46 2,70 ,97
3 90 3,25 ,98
4 50 3,32 ,99
5 40 3,52 ,72

6> 45 3,26 ,86

Genel teknolojik liderlik

1 36 2,99 ,66

4,12 ,00*

   2-3;

   2-5;

2-6

2 46 2,63 ,96
3 90 3,13 ,91
4 50 3,12 ,91
5 40 3,41 ,73

6> 45 3,21 ,75

Tablo 10’da görüldüğü üzere okul yöneticileri ve öğretmenlerin tek-
noloji liderliğine ilişkin algılarının kullandıkları sosyal ağ sayısına göre Li-
derlik ve Vizyon (F=2,56; p<0,05), Öğrenme ve Öğretim (F=3,45; p<0,05), 
Destek hizmetler ve yönetim (F=3,29; p<0,05), Ölçme ve değerlendirme 
(F=5,37; p<0,05), Sosyal, yasal ve Etik konular (F=4,02; p<0,05) ve Genel 
teknolojik liderlik (F=4,12; p<0,05) algıları farklılık göstermektedir.

Farklılıkların olduğu grupların tespiti için Post Hoc TUKEY testi ya-
pılmıştır. Test  sonucunda Liderlik  ve  Vizyon  boyutunda  kullandığı  sosyal  
ağ  sayısı  2  olanlarla  (𝑋̅ 2 =2,53)  5  olanlar  (𝑋̅ 5  =3,16)  arasında  ve  2  
olanlarla  (𝑋̅ 2  =2,53)  6  ve  üstü  olanlar  (𝑋̅ 6 =3,15) arasında ve 5 ve 6 ve 
üstü sosyal ağ kullananlar lehine yüksek çıkmıştır. Öğrenme ve  Öğretim  
boyutunda  kullandığı  sosyal  ağ sayısı  2  olanlarla  (𝑋̅ 2  =2,61)  5  olanlar  
(𝑋̅ 5 =3,40) arasında ve 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,61) 6 ve üstü olanlar (𝑋̅ 6 =3,24)  
arasında ve 5 ve 6 ve üstü sosyal ağ kullananlar lehine yüksek çıkmıştır. 
Destek hizmetler ve yönetim boyutunda kullandığı sosyal ağ sayısı 2 olan-
larla (𝑋̅ 2 =2,75) 3 olanlar (𝑋̅ 3 =3,21) arasında ve 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,75) 5 
olanlar (𝑋̅ 6 =3,46)   arasında ve 3 ve 5 sosyal ağ kullananlar lehine yüksek 
çıkmıştır. Ölçme ve değerlendirme boyutunda kullandığı sosyal ağ sayısı 2 
olanlarla (𝑋̅ 2 =2,54) 3 olanlar (𝑋̅ 3 =3,10) arasında ve 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,54) 
5 olanlar (𝑋̅ 5 =3,52) arasında, 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,54) 6 ve üstü olanlar (𝑋̅ 6 
=3,15)  arasında ve 3, 5 ve 6 ve üstü sosyal ağ kullananlar lehine yüksek 
çıkmıştır. Sosyal, yasal ve Etik konular boyutunda sosyal  ağ  sayısı  2  
olanlarla  ( 𝑋̅ 2  =2,70)  3  olanlar  ( 𝑋̅ 3  =3,25)  arasında,  2 olanlarla (𝑋̅ 2 
=2,70) 4 olanlar (𝑋̅ 4 =3,32)   arasında, 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,70) 5 olanlar (𝑋̅ 5 
=3,52)  arasında, 2 olanlarla (𝑋̅ 2 =2,70) 6 ve üstü olanlar (𝑋̅ 6 =3,26)  ara-
sında ve 3, 4, 5 ve 6 ve üstü sosyal ağ kullananlar lehine yüksek çıkmıştır. 
Genel teknolojik liderlikte kullandığı sosyal  ağ  sayısı  2  olanlarla  ( 𝑋̅ 2  
=2,63)  3  olanlar  ( 𝑋̅ 3  =3,13)  arasında,  2 olanlarla  (𝑋̅ 2  =2,63)  5  olanlar  
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(𝑋̅ 5  =3,41)   arasında,  2  olanlarla  (𝑋̅ 2  =2,63)  6  ve  üstü olanlar  (𝑋̅ 6  =3,21)   
arasında  ve  3,  5  ve  6  ve  üstü  sosyal  ağ  kullananlar  lehine  yüksek çık-
mıştır. Özetle söylenirse bütün boyutlarda ve genel olarak sosyal ağ sayısı 
3,5 ve 6 ve üstünde sosyal ağ kullananlar lehine fark vardır ve daha fazla 
sosyal ağ kullananların ortalamaları diğerlerinden yüksektir.

Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknolojik liderlik düzeyleri bütün 

maddelerde “Orta” düzeydedir. Teknolojik liderlik alt boyutları ve genel 
düzeylerinin de yine orta düzeyde olduğu görülmüştür. Alt boyutlar içinde 
en yüksek ortalama “Sosyal, yasal ve Etik konular” boyutunda iken bunu 
“Destek hizmetler ve yönetim”, “Öğrenme ve Öğretim”, “Ölçme ve değer-
lendirme” izlemiştir. En düşük ortalama “Liderlik ve Vizyon” boyutun-
da olmuştur. Genel teknolojik liderlikleri ise “Orta” seviyededir. Yönetici 
ve öğretmenlerin teknolojik liderlik olarak sosyal yasal ve etik konuları 
daha çok öncelediklerini görülürken Liderlik ve vizyon boyutunun diğer 
boyutlardan daha düşük olduğunu tespit edilmiştir. Aktay ve Çakır (2018) 
araştırmalarında teknolojik liderlik seviyelerini yüksek derecede tespit et-
miştir. Araştırma bulgularında orta ve düşük olarak tespit edilmesi konuya 
dikkat edilmesi ve yönetici ve öğretmenlerin bu konuda desteklenmesi ge-
rektiğini ortaya koymaktadır.

Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknoloji liderliğine ilişkin algıla-
rı kişisel değişkenlerden cinsiyet, görev, yaş, öğrenim düzeyi, BİT kulla-
nım düzeyi ve kullandıkları sosyal ağ sayısına göre farklılık görülmüştür. 
Araştırma bulgularında olduğu gibi Gürkan (2017) araştırmasında da eği-
tim yöneticilerinin kişisel özelliklerine göre teknolojik liderliklerinin fark-
lılık gösterdiği tespit edilmiştir. Araştırma bulgularının literatürde ulaşılan 
bulgularla benzerlikler göstermesi sorunun benzerliğinin sürdüğü göster-
mektedir.

Cinsiyete göre Liderlik ve Vizyon boyutunda erkeklerin kadınlara 
göre daha yüksek düzeyde liderlik ve vizyon algısına sahip oldukları sap-
tanmıştır. Çalık, Çoban ve Özdemir (2019) ve Sincar ve Aslan (2011) ça-
lışmalarında benzer sonuçlar elde etmiştir.

Görevlerine göre bütün boyutlarda ve genel olarak öğretmenlerle 
yöneticilerin teknolojik liderlik algıları yöneticiler lehine yüksek ölçül-
müştür. Bu durum yöneticilerin teknoloji ile ilgili daha fazla bilgiye sahip 
olmaları ve bunu kullanmalarından kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
Özellikle işlerinin büyük ölçüde bilgisayar destekli ve web programlarla 
yapılması ve her geçen gün dijital platformlarda sürdürülmesi ve bunun 
yoğunlaşması bunu destekler niteliktedir.
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Yaşlarına göre liderlik ve vizyon boyutuyla genel teknoloji liderliği 
algılarının 41- 50 yaşlardakilerle 51 yaş ve üstündekiler arasında ve 51 
ve üzeri yaş lehine teknolojik liderlik algıları yüksek çıkmıştır. Çalık, 
Çoban ve Özdemir (2019) çalışmalarında da benzer sonuçlar görülmüştür. 
Bunun nedeni yaş ilerledikçe teknolojinin kullanımına yönelik tecrübele-
rin de ilerlemesi ve bunun kullanımına yönelik liderlik özelliklerinin daha 
fazla sergilenmesi olabilir.

Öğrenim düzeylerine göre lisansüstü mezunu olanların lisans mezun-
larına göre daha yüksek düzeyde teknolojik liderlik algılarına sahip olduk-
ları saptanmıştır. Çalık, Çoban ve Özdemir (2019) çalışmalarında benzer 
sonuçlar görülmüştür. Lisansüstü eğitimin hem teorik hem de pratik ve uy-
gulamalar bağlamında mesleki ve akademik gelişimi desteklediği pek çok 
araştırmalarda görülmektedir. Dolayısıyla teknolojik liderlik konusunda da 
lisansüstü eğitim mezunlarının lisans mezunlarından farklı ve daha yüksek 
düzeyde yeterliklerinin olması son derece olağan görülmüştür.

Bütün boyutlarda ve genel olarak BİT kullanım düzeyi iyi olanlar lehi-
ne fark vardır ve iyi düzeyde BİT kullananların ortalamaları diğerlerinden 
yüksektir. Teknolojik liderlik sergilemede bu alanda yeterlik düzeyi en te-
mel belirleyicidir. Liderlik bilme, önderlik ve yönlendirmeyi gerektirmek-
tedir. Bu nedenle iyi düzeyde yeterliği olanların kötü ve orta derecedeki-
lere göre daha yüksek liderlik yapmaları beklenmektedir ve çalışmada bu 
doğrulanır nitelikte bulgular elde edilmiştir.

Boyutların tamamında ve genel olarak sosyal ağ sayısı 3, 5 ve 6 ve 
üstünde sosyal ağ kullananlar lehine fark vardır ve daha fazla sosyal ağ 
kullananların ortalamaları diğerlerinden yüksek ölçülmüştür. Sosyal ağ 
kullanabilme ve etkileşimde bulunabilme de teknoloji kullanım yeterliği 
gerektirmektedir. Bu çalışmada bunu destekler bulgular elde edilmiştir.

Sonuç olarak Okul yöneticileri ve öğretmenlerin teknolojik liderlik 
seviyelerinin arttırılması için çalışmalar yapılabilir. Okul yöneticileri ve 
öğretmenlerin teknoloji liderliği boyutlarından liderlik ve vizyon bo-
yutuna ilişkin yeterliklerinin arıttırılması için girişimlerde bulunulabilir. 
Teknolojik liderlik seviyesi lisansüstü mezunlarının daha yüksek çıktığı 
için yönetici ve öğretmenlerin lisansüstü eğitim yapmaları teşvik edilebilir. 
Okul yöneticileri ve öğretmenlerin BİT kullanım düzeylerinin yüksek 
seviyeye çıkarılması yönünde çalışmalar yapılabilir.
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Giriş
Yaşadığımız dönemde toplumların gelişmişlik ve refah seviyesi, bi-

reylerin eğitimine gösterdikleri özenle pozitif yönde bir ilişki içindedir. Bu 
nedenle ülkelerin gelişmişlik düzeyi eğitime verdiği öneme bağlıdır. Gü-
nümüzde meydana gelen hızlı gelişim ve değişime uyum sağlanabilmesi 
için de eğitim zorunlu bir durumdur (Yavuz, 2018). Yaşadığımız dönemde 
çok sayıda ülke bilimdeki gelişmeler, teknolojideki ilerlemeler ve gün geç-
tikçe yükselen ekonomik yarışta ileri sıralarda yer alabilmek için eğitime 
yönelik çalışmalara ağırlık vermektedir.  Bu durumun nedeni ülkeler arası 
ekonomik yarışta sosyal ve mesleki yönden gelişmede eğitimin hatırı sayı-
lır bir destek vermesidir (Atalay, 2019).  

Bir devletin kalkınabilmesi ve gelişebilmesi için öncelikle insanlara 
kaliteli bir eğitim imkanı sunmalıdır. Toplumda yer alan gençlerin akade-
mik başarılarını artırabilmek için daha çok özen göstermelidir. Yaşadığı-
mız dönemde birçok ülke eğitim sistemindeki hedefi problemler karşısında 
yaratıcı çözüm yolları üretebilen, ekonomide ve sosyal gelişmelerde aktif 
rol alabilen, yenilikçi düşünce yapısına sahip insanlar yetiştirebilmektir 
(Azkın, 2019). Dünya Ekonomik Formu (WEF)’da bulunduğumuz zama-
nın gerektirdiği becerilere sahip, problemlere yaratıcı çözümler üretebilen, 
eleştiren ve araştıran bireyler yetiştirmenin çok önemli olduğunu vurgula-
mıştır. Bu hususta istenilen becerilere sahip bireyler yetiştirilebilmesi için 
araştırmalar yapılmalı ve eğitim programları oluşturulmalıdır. Bu prog-
ramlar oluşturulurken disiplinler arası problemler üzerinde incelemeler 
yapılmalıdır (Atalay, 2019). 

Ulusal Araştırma Konseyine (NRC,2012) göre ülkelerin gereksinim 
duyduğu donanımlı insan ihtiyacı, mevcut eğitim sistemlerinde yenilik 
yapmalarına neden olmuştur. Bulunduğumuz yüzyılda hayatın her alanın-
da hızlı gelişmeler meydana gelmektedir fakat bilhassa, mühendislik, tek-
noloji, fen ve matematik alanlarındaki gelişmeler toplumları etkilemekte-
dir. Bu alanlardaki gelişmeler toplulukların en önemli sıkıntılarına yönelik 
bulunacak çözümlerde çok önemli yer tutar (Kolsuz,2018). Bu nedenle 21. 
yy. becerilerine sahip bireylere duyulan ihtiyaç her geçen gün artmakta-
dır, dolayısıyla eğitim-öğretim süreçleri için yeni ve farklı uygulamaların 
faaliyete geçirilmesi zorunlu hale gelmektedir. Bu hususta ortaya çıkan 
programların en günceli STEM eğitimi ve uygulamalarıdır (Yıldırım ve 
Altun,2015).

STEM İlk olarak 2001 yılında Amerika Birleşik Devletleri (ABD) 
Ulusal Bilim Kurulu yöneticisi Judith A. Ramaley tarafından bir eğitim 
yaklaşımı olarak ortaya atılmıştır (Yıldırım ve Altun, 2015). ABD’nde 
ortaya çıkan bu kavram hızla Avrupa ve Uzak doğu ülkelerindeki eğitim 
programlarında yer almaya başlamıştır. STEM kelimesi, Fen (Science), 
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Teknoloji (Technology), Mühendislik (Engineering) ve Matematik (Mat-
hematics) kelimelerinin baş harflerinden meydana gelen bir kısaltmadır ve 
ülkemizde de Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik kelimelerinin baş 
harfleri kullanılarak FeTeMM olarak kısaltılmıştır (Yılmaz, Koyunkaya, 
Güler ve Güzey, 2017).

Millî Eğitim Bakanlığı tarafından Türkiye’de son yıllarda hazırlanmış 
olan eğitim-öğretim programlarında STEM açıkça bulunmasada, eğitim 
alanında bu konuda yapılan çalışmalar ve uygulamalar hızla artmaktadır 
(Corlu, Capraro ve Capraro, 2014). Ayrıca 2014 yılında, Türkiye Sanayi-
ciler ve İş adamları Derneği (TÜSİAD) STEM eğitiminin önemini ve bu 
alanda ihtiyaç duyulan işgücünü gün yüzüne çıkartmak maksadıyla STEM 
Zirvesi’ni düzenlemiştir. Düzenlenen toplantıya, sanayi alanında ileri dü-
zeyde gelişmeler ortaya koyan şirketler, araştırmacılar, öğretmenler ve öğ-
renciler katıl sağlamıştır.  Toplantıda ana tema olarak ABD ve diğer ülke-
lerde olduğu gibi, STEM eğitim uygulamaları ile toplumun ekonomik ve 
refah seviyesinin arttırılabileceği tartışılmıştır (Yılmaz ve diğerleri,2017).

STEM eğitiminde ilerleyen zamanlarda sadece problem çözme yete-
neğinin yeterli olmadığı problemi belirleyebilecek ve problemlere yönelik 
çeşitli çözüm yolları bulabilecek kişiler yetiştirebilmek için gerekli eği-
tim-öğretim ortamının oluşturulabilmesi için form ve estetiğin eklenmesi 
gerekliliğinden sanat (Art=A) STEM eklenmiş ve STEAM eğitim yaklaşı-
mı ortaya çıkmıştır (Mercin,2018, s.28-41).

STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics), ola-
rak kısaltılan bu dört disiplinin içerisine daha sonra sanatında eklenmesi 
ile STEAM denen yapı oluşmuştur. Yakman ve Lee (2012) ye göre farklı 
alanlara ilgisi olan bireylerin STEM alanında başarılı olabilmelerinin yolu 
disiplinler arası bağlantı oluşturabilmelerinden geçer. Olayları daha kolay 
idrak edebilmeleri, özgün düşünebilmeleri ve karşılaştıkları sorunlara ya-
ratıcı çözümler üreterek kolayca çözebilmeleri için önemlidir (Balcı,2020). 
Uzak Doğu eğtim sisteminde ortaya çıkan STEAM ile STEM’in sayısal 
temelli disiplinlerinin Sanat aracılığıyla tasarımsal bir sürece girmesi ve 
derinleşen bir değişime uğraması amaçlanmıştır (Yakman ve Hyonyong, 
2012; Jin, Chong ve Cho 2012; dan aktaran Helvacı,2019).

STEAM, Fen (Science), Teknoloji (Technology), Mühendislik (Engi-
neering), Sanat (Art), Matematik (Mathematics) kelimelerindeki ilk harfle-
rin oluşturduğu kısaltmadır. STEAM içeriğinde fen öğretimi olan alanların 
ilk ve orta öğretim kademelerinde birleşik biçimde değil de, birbirlerinden 
ayrı olarak öğretilmesindeki sakıncaları ortadan kaldırma fikrine dayanır 
(Akbaba,2017). STEAM eğitimi hususunda oluşturulan uygulamalar ile 
verilen görsel sanatlar eğitiminin sanatla ilgili görüşlerde olumlu değişim-
ler ortaya çıkartmasının yanı sıra STEAM’ı meydana getiren diğer alanla-
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ra yönelik görüş gelişim/değişimleri de ortaya çıkartmıştır. Yani STEM’ e 
sanatın eklenmesi sonucu sanatın diğer disiplinlerde gelişim ve değişimin 
meydana getirerek başarıyı arttırdığı ortaya çıkmaktadır (Helvacı ve Yıl-
maz,2020).  

STEAM eğitiminde yer alan sanat eğitimi en az diğer disiplinler ka-
dar önem arz etmektedir. Sanat eğitimi diğer disiplinlere katkı sağladığı 
gibi bu alanların kolaylıkla öğrenilmesine katkı sağlar. STEAM eğitiminde 
problemlere yaratıcı çözümler üretebilmek için detaylı sorular sorulmalı, 
sorgulayıcı bir tavır sergilenerek iş birliği yapılmalıdır (Mercin, 2019).

Ülkelerin gelişip kalkınabilmelerinde eğitimin payı büyük önem arz 
etmektedir. Bu nedenle son yıllarda eğitime verilen önem artmıştır. Eği-
timde disiplinler arası yaklaşım ön plandadır. Bu durum disiplinler arası bir 
yaklaşım olan STEM i ortaya çıkarmıştır. Daha sonra STEM’in içerisine 
sanat eklenmiştir. Bu şekilde STEAM anlayışı ortaya çıkmıştır. Bu çalış-
mada ülkemizde eğitim alanında son yıllarda önem kazanan STEAM ile 
ilgili yapılan çalışmaların eğiliminin belirlenmesi amacı ile eğitim alanın-
daki çalışmalar içerik analizine tabi tutulmuştur.

Alt Amaçlar;

1.	 STEAM ile ilgili yapılan çalışmalar en çok hangi yılda yapılmış-
tır?

2.	 STEAM ile ilgili yapılan çalışmalar en çok hangi konu alanında 
yer   almaktadır?

3.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi yılda yapılmıştır?

4.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi yöntem kullanılmıştır?

5.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi veri toplama aracı kullanılmıştır?

6.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi örneklem grubu kullanılmıştır?

7.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi örneklem büyüklüğü kullanılmıştır?

8.	 STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalarda 
en çok hangi veri analizi yöntemi kullanılmıştır?

9.	 STEAM ile ilgili Türkiye’de sanat/sanat eğitimi alanında yapılan 
çalışmaların amaçları nelerdir?
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YÖNTEM

Araştırma Modeli
Bu çalışmada STEAM ile ilgili eğitim alanında yapılmış çalışmaların 

incelenmesi amacı ile bilimsel araştırma yöntemlerinden tarama modelle-
rinden betimsel yöntem kullanılmıştır. Karasar (2005)’a göre tarama mo-
deli eskiden var olan veya bulunduğumuz dönemde varlığını sürdüren bir 
olayı değiştirmeden olduğu gibi tasvir etmeyi hedefleyen araştırma yön-
temidir. Çalışmaya konu olan durum, kişi veya obje, kendi doğal şartları 
içinde ve değiştirilmeden betimlenmeye çalışılır (Purtaş,2017).

Evren ve Örneklem
Bu çalışmanın evreni YÖK Ulusal Tez Veri Tabanında erişime açık 

izinli bulunan STEAM konulu 220 çalışmadan oluşmaktadır. Araştırma-
nın örneklemini ise YÖK Ulusal Tez Veri Tabanında erişime açık izinli 
bulunan eğitim ve öğretim alanında yapılmış STEAM konulu 14 çalışma 
ve sanat/sanat eğitimi alanında yapılmış 14 çalışmadan (Tez ve makale) 
oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları
Çalışmada incelenmek üzere seçilen çalışmaların içerik analizinin 

yapılması için “Tez Sınıflama Formu” kullanılmıştır. Veri toplama aracı 
Sözbilir ve Kutu tarafından 2008 yılında ortaya konulan ‘Makale Sınıf-
lama Formu’ ndan istifade edilerek türetilmiştir. Temelde beş bölümden 
oluşan bu formun kapsam geçerliliği eğitim bilimleri alanında üç öğretim 
üyesinin incelemesi sonucu bulunmuştur (Küçükoğlu ve Ozan). Çalışmada 
kullanılan “Tez Sınıflama Formu” için Prof. Dr. Adnan KÜÇÜKOĞLU’ 
ndan izin alınmıştır.

Veri Analizi
Bu çalışma kapsamında toplanan veriler içerik analizi yöntemine tabi 

tutulmuştur. Yıldırım ve Şimşek’e göre içerik analizi parçadan bütüne gi-
den bir yöntem olması nedeni ile araştırılan konuların geçmişlerine yö-
nelir. Kodlama sayesinde elde edilen bulguların ardında bulunan görüşler 
ve bu görüşler arasındaki bağlantıları meydana koyar. Araştırmacı nitel 
araştırmalarda elde ettiği betimsel ve detaylı bulgulardan yola çıkarak ko-
nuyla alakalı görüşleri bulma, bulduğu olguları manalı ve düzenli biçimler 
oluşturma, yani elde ettiği bulgulardan yola çıkarak bir teori oluşturma 
veya bir teoriyi tasdik etme gayreti içindedir. İncelenen olay veya olguya 
esas oluşturabilecek bir kuramın olmaması durumunda tümevarımcı ana-
liz, yani kodlamaya dayalı içerik analizi gereklidir (Baltacı,2017).
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Bulgular ve Yorum
Bu çalışmada Türkiye’ de eğitim alanında STEAM a yönelik yapılan 

yüksek lisans ve doktora tezleri, sanat/sanat eğitimi alanında yapılmış ma-
kale ve tezler içerik analizine tabi tutulmuştur. Tezlerin yapıldığı yıllara 
göre frekans ve yüzde değerleri Tablo 1’de gösterilmiştir.

Tablo 1.Yıllara Göre Çalışma Frekans ve Oranları

Kategori f %
2020 9 4,09
2019 33 15
2018 13 5,90
2017 8 3,63
2016 8 3,63
2015 14 6,36
2014 10 4,54
2013 18 8,18
2012 12 5,45
2011 10 4,54
2010 9 4,09
2009 8 3,63
2008 6 2,72
2007 3 1,36
2006 8 3,63
2005 4 1,81
2004 4 1,81
2003 5 2,27
2002 3 1,36
2001 6 2,72
2000 7 3,18
1999 2 0,90
1998 1 0,45
1996 1 0,45
1994 1 0,45
1993 3 1,36
1991 2 0,90
1990 2 0,90
1989 3 1,36

Çalışmanın 1. alt amacı olan “STEAM ile ilgili yapılan çalışmalar en 
çok hangi yılda yapılmıştır?” Sorusuna yönelik elde edilen bulgular Tab-
lo 1’de gösterilmiştir. Tablodaki verilere göre çalışmaların (33 tane) %15’ 
yani en çoğu 2019 yılında yapılmıştır.
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Tablo 2. Yıllara Göre Çalışma Frekans ve Oranları (Sanat/Sanat Eğitimi)

2022
2021
2020
2019
2018

2
3
4
4
1

14,28
21,42
28,57
28,57
7,14

Tablo 2’ye bakıldığında, sanat/sanat eğitimi alanında 2019-2020 yılla-
rı arasında daha fazla çalışma yapılmıştır. 

Tablo 3. Konu Alanlarına Göre Çalışmaların Frekans ve Yüzdeleri

Konu Alanı f %
Eğitim ve Öğretim 14 6,36
Makine Mühendisliği 42 19,09
Petrol ve Doğal Gaz Mühendisliği 11 5
Gıda Mühendisliği 9 4,09
Radyo-Televizyon 1 0,45
İnşaat Mühendisliği 19 8,63
Enerji 17 7,72
Mürtecim-Tercümanlık 1 0,45
Kimya Mühendisliği 31 14,09
Bilim ve Teknoloji 2 0,90
Kimya 5 2,27
Enerji-Makine Mühendisliği-Nükleer Mühendislik 2 0,90
Enerji-Makine Mühendisliği 11 5
Felsefe-Radyo Tv-
Sosyoloji

1 0,45

Nükleer Mühendislik 3 1,36
Tekstil ve Tekstil Mühendisliği 4 1,81
Din 2 0,90
Hemşirelik 2 0,90
Kimya Mühendisliği-
Mühendislik Bilimleri

1 0,45

Mikrobiyoloji 1 0,45
Çevre Mühendisliği 4 1,81
Genel Cerrahi-
Hemşirelik

1 0,45

Maden Mühendisliği ve Madencilik 1 0,45
Gemi Mühendisliği 3 1,36
Tarih 3 1,36
Biyoteknoloji-Kimya-Ormancılık ve Orman Mühendisliği 1 0,45
Havacılık Mühendisliği-Uçak Mühendisliği 1 0,45
Enerji-Gemi Mühendisliği-Makine Mühendisliği 2 0,90
Teknik Eğitim 1 0,45
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Makine Mühendisliği-Mühendislik Bilimleri 2 0,90
Mühendislik Bilimleri 2 0,90
Ekonomi 1 0,45
Gemi Mühendisliği-
Mühendislik Bilimleri

1 0,45

Su Ürünleri 2 0,90
Bilgisayar Mühendisliği Bilimleri-Bilgisayar ve Kontrol -Elektrik 
ve Elektronik Mühendisliği-Enerji 

1 0,45

Ekonomi-Enerji-Makine Mühendisliği 1 0,45
Makine Mühendisliği-Nükleer Mühendislik 1 0,45
Gazetecilik-Radyo ve Tv-İletişim Bilimleri 1 0,45
Enerji-Makine Mühendisliği- Mühendislik Bilimleri 1 0,45
İşletme 1 0,45
Denizcilik-Tarih 1 0,45
Ağaç İşleri-Teknik Eğitim 1 0,45
Enerji-Mühendislik Bilimleri 1 0,45
Matematik 1 0,45
Ziraat 1 0,45
Spor 1 0,45
Tarih-Ulaşım 1 0,45

Çalışmanın 2. alt amacı olan	 “STEAM ile ilgili yapılan ça-
lışmalar en çok hangi konu alanında yer almaktadır?” sorusuna yönelik 
bulgular Tablo 3’te gösterilmiştir. Elde edilen verilere göre çalışmaların 
çoğunluğu (42 tane) %19,09 yüzdelik dilimi ile makine mühendisliği ala-
nında yapılmıştır. Çalışmalarda sayısal çoğunlukta ikinci sırada (31 tane) 
%14,09 oranla kimya mühendisliği yer almaktadır. Bu alandaki çalışmala-
rın (14 tane) %6,36’sı eğitim ve öğretim alanındadır. 

Tablo 4. Sanat/Sanat Eğitimi Alanlarına Göre Çalışmaların Frekans ve Yüzdeleri

2022(Eğitim/Sanat Uygulaması)
2021(Sanat Alanı)
2020(Sanat Eğitimi)
2019(Sanat /Sanat Eğitimi)
2018(Eğitim/Sanat Uygulaması)

2
3
4
4
1

14,28
21,42
28,57
28,57
7,14

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan tez ve makaleler ise 2019-2022 
yılları arasında 14 tanedir. Bu bağlamda STEAM araştırmalarının sanat/
sanat eğitimi alanında 2019 yılı sonrasında eğilim görülmüştür. Yapılan 
çalışmalar incelendiğinde sanat uygulamalarına diğer alanlarda da yer ve-
rilmiştir (Ata Aktürk, 2021; Aydın, 2022; Azkın ve Çevik, 2022; Gülhan ve 
Şahin,2018; Sağsöz,2019).
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Tablo 5. Yıllara Göre Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Tez Sayıları

Kategori Yüksek Lisans Doktora Toplam
f % f % f %

2017 1 9,09 0 0 1 7,14
2018 1 9,09 0 0 1 7,14
2019 7 63,63 3 100 10 71,42
2020 2 18,18 0 0 2 14,28
Toplam 11 100 3 100 14 100

Çalışmanın 3. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim ala-
nında yapılan çalışmalarda en çok hangi yılda yapılmıştır?” sorusuna yö-
nelik bulgular Tablo 5’te gösterilmiştir. Tablodaki verilere göre tezlerinin 
1’i (%7,14) 2017 yılında, 1’i (% 7,14) 2018 yılında, 10’u (%71,42) 2019 
yılında ve 1’i (%7,14) 2020 yılında yapılmıştır. Sanat/Sanat eğitimi ala-
nında yapılan bir tane doktora tezi ve sanat konusu temelli bir tane yüksek 
lisans tezi bulunmaktadır. 

Tablo 6. Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Çalışmaların Yöntemine/Desenine 
Göre Tez Sayıları

Yöntem Desen Yüksek 
Lisans

Doktora Toplam

f % f % f %

NİCEL

Deneysel

Gerçek deneysel 0 0 0 0 0 0
Yarı deneysel 1 9,01 0 0 1 7,14
Zayıf deneysel 2 18,18 0 0 2 14,28

Deneysel 
olmayan

Betimsel tarama 1 9,09 0 0 1 7,14
İlişkisel tarama 0 0 0 0 0 0
Nedensel 
karşılaştırmalı

0 0 0 0 0 0

NİTEL
Etkileşimli

Kültür analizi 0 0 0 0 0 0
Olgubilim 1 9,09 0 0 1 7,14
Kuram oluşturma 0 0 0 0 0 0
Durum çalışması 0 0 0 0 0
Eleştirel çalışma 0 0 0 0 0 0
Eylem araştırması 0 0 1 33,3 1 7,14
Diğer 1 9,09 0 0 1 7,14

Etkileşimli 
Olmayan

Kavram analizi 0 0 0 0 0 0
Tarihsel analiz 0 0 0 0 0 0
Meta analiz 0 0 0 0 0 0
Doküman inceleme 0 0 0 0 0 0
Diğer 0 0 0 0 0 0

KARMA Karma
Açıklayıcı 2 18,18 0 0 3 21,42
Keşfedici 0 0 0 0 0 0
Çeşitleme 3 27,27 2 66,6 5 35,71
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Çalışmanın 4. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim alanında 
yapılan çalışmalarda en çok hangi yöntem kullanılmıştır?” sorusuna yönelik 
bulgular Tablo 6’da gösterilmiştir. Tablodaki verilere göre tezlerin 4 (% 28,57) 
tanesinde nicel, 3 (% 21,42) tanesinde nitel ve 7(% 50) tanesinde karma yöntem 
kullanılmıştır Nicel tezlerin 2’si (% 14,28) zayıf deneysel, 1’i (% 7,14) yarı 
deneyseldir. Nicel tezlerin 1’i (%7,14) deneysel olmayan betimsel tarama dese-
nindedir. Etkileşimli desendeki nitel tezlerin 1 (% 7,14) tanesi durum çalışması, 
1`i (% 7,14) eylem araştırması ve 1 (% 7,14) tanesinde diğer yöntemler kulla-
nılmıştır. Karma desendeki tezlerin 2 (%21,42) tanesi açıklayıcı ve 5(%35,71) 
tanesi de çeşitleme yöntemi kullanılarak yapılmıştır. Tezlerin yarısında  7(%50) 
karma yöntem kullanılmıştır bu nedenle tezlerin bir çoğunda birden fazla yön-
tem kullanılmıştır.

Tablo 7. Sanat/Sanat Eğitimi alanında yapılmış çalışmaların Yöntemine/Desenine 
Göre Sayıları

Yöntem Desen Yüksek 
Lisans

Doktora Makale Toplam

f % f % f % f %

NİCEL

Deneysel

Gerçek deneysel 0 0 0 0 0      0 0 0
Yarı deneysel 0 0 0 0 0      0 0 0
Zayıf deneysel 0 0 0 0 0      0 0 0

D e n e y s e l 
olmayan

Betimsel tarama 0 0 0 0 0     0 0 0
İlişkisel tarama 0 0 0 0 0     0 0 0
Nedensel 
karşılaştırmalı

0 0 0 0 0     0 0 0

NİTEL
Etkileşimli

Kültür analizi
0 0 0 0 0     0 0 0

Olgubilim 0 0 0 0 1     9,09 1 9,09
Kuram oluşturma 0 0 0 0 0     0 0 0
Durum çalışması 0 0 0 0             1    9,09 1 9,09
Eleştirel çalışma 0 0 0 0 0     0 0 0
Eylem araştırması 0 0 0 0 0     0 0 0
Diğer 0 0 0 0 1     9,09 1 9,09

Etkileşimli 
Olmayan

Kavram analizi 0 0 0 0 0     0 0 0
Tarihsel analiz 0 0 0 0 0     0 0 0
Meta analiz 0 0 0 0 0     0 0 0
Doküman 
inceleme

0 0 0 0 6     
54,54

6 54,54

Diğer 0 0 0 0 0    0 0 0

KARMA Karma
Açıklayıcı 1 9,01 1 9,01 3 27,27 5 45,45
Keşfedici 0 0 0 0 0    0 0 0
Çeşitleme 0 0 0 0 0    0 0 0

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan çalışmalara bakıldığında, yüksek li-
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sans ve doktora tezlerinde karma yöntem kullanılmış; makalelerde ise daha 
çok nitel araştırma modellerinden literatür tarama, durum çalışması, olgu-
bilim ve doküman inceleme kullanılmıştır.  

Tablo 8. Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Tezlerde Kullanılan Veri Toplama 
Teknikleri ve Araçlarına Göre Tez Sayıları

Kategori Alt Kategori Yüksek 
Lisans

Doktora Toplam

f % f % f %

Gözlem
Katılımcı 1 9,09 1 33,3 2 14,28
Katılımcı olmayan 0 0 0 0 0 0

Görüşme Formu

Yapılandırılmış 0 0 0 0 0 0
Yarı yapılandırılmış 5 45,45 3 100 8 57,14
Yapılandırılmamış 0 0 0 0 0 0
Odak grup 0 0 1 33,3 1 7,14

Başarı Testi
Açık uçlu 0 0 0 0 0 0
Çoktan seçmeli 4 36,36 0 0 4 28,57
Diğer 0 0 0 0 0 0

Yetenek/Tutum/
Kişilik Testi

Açık uçlu 0 0 0 0 0 0
Çoktan seçmeli 1 9,09 0 0 1 7,14
Diğer 9 81,81 2 66,6 11 78,57

Anket/Ölçek
Açık uçlu 1 9,09 0 0 1 7,14
Likert tipi 2 18,18 0 0 2 14,28
Diğer 0 0 0 0 0 0

Dokümanlar 0 0 0 0 0 0
Alternatif değerlendirme araçları 1 9,09 2 66,6 3 21,42
Diğer 2 18,18 3 100 5 35,71

Çalışmanın 5. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim ala-
nında yapılan çalışmalarda en çok hangi veri toplama aracı kullanılmıştır?” 
sorusuna yönelik bulgular Tablo 8’de gösterilmiştir. Tablodaki verilere 
göre eğitim öğretim alanında yapılan çalışmalarda veri toplama aracı ola-
rak en çok 12(%85,57) yetenek/tutum/kişilik testleri kullanılmıştır. İkinci 
sırada en çok kullanılan 8(%57,14) veri toplama aracı ise yarı yapılandırıl-
mış görüşme formu olarak saptanmıştır. Yapılan çalışmaların birçoğunda 
birden fazla veri toplama aracı kullanılmıştır.
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Tablo 9. Sanat/Sanat Eğitimi Alanında Yapılan Tezlerde ve Makalelerde 
Kullanılan Veri Toplama Teknikleri ve Araçlarına Göre Tez Sayıları

Kategori Alt Kategori Y ü k s e k 
Lisans

Doktora Makale Toplam

f % f % f       % f %

Gözlem
Katılımcı 1 100 0 0 0      0 1 7,14
Katılımcı olmayan 0 0 0 0 1      8,33 1 7,14

Görüşme 
Formu

Yapılandırılmış 0 0 0 0 0        0 0 0
Yarı yapılandırılmış 0 0 1 100 3       25 4 28,57
Yapılandırılmamış 0 0 0 0 0        0 0 0
Odak grup 0 0 0 0 0       0 0 0

Başarı Testi
Açık uçlu 0 0 0 0 0       0 0 0
Çoktan seçmeli 0 0 0 0 1        8,33 1 7,14
Diğer 0 0 0 0              0       0 0 0

Yetenek/
Tutum/Kişilik 
Testi

Açık uçlu 0 0 0 0 0       0 0 0
Çoktan seçmeli 0 0 0 0 0       0 0 0
Diğer 0 0 0 0 0       0 0 0

Anket/Ölçek
Açık uçlu 0 0 0 0 0       0 0 0
Likert tipi 0 0 0 0 0       0 0 0
Diğer 0 0 0 0 0       0 0 0

Dokümanlar 0 0 0 0            5       41,66 5 35,71
Alternatif değerlendirme araçları 0 0 0 0 0        0 0 0
Diğer 0 0 0 0 2      16,66 2 14,28

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan çalışmaların veri toplama araç-
larına bakıldığında en çok 5 (%35,71) doküman inceleme ve 4 (%28,57) 
görüşme formları veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 

Tablo 10.  Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Tezlerde Yer Alan Örneklem 
Gruplarına Göre Tez Sayıları

Örneklem grubu Yüksek Lisans Doktora Toplam
Okul öncesi öğrencileri f % f % f %
İlköğretim(1-5) öğrencileri 3 27,27 2 66,6 5 35,71
İlköğretim(6-8) öğrencileri 3 27,27 2 66,6 5 35,71
Ortaöğretim öğrencileri 3 27,27 0 0 3 27,42
Lisans öğrencileri 0 0 0 0
Lisansüstü öğrencileri 1 9,09 0 0 1 7,14
Öğretmenler 1 9,09 0 0 1 7,14
Yöneticiler 0 0 0 0 0 0
Veliler 0 0 0 0 0 0
Öğretim elemanları 1 9,09 0 0 1 7,14

Çalışmanın 6. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim ala-
nında yapılan çalışmalarda en çok hangi örneklem grubu kullanılmıştır?” 
sorusuna yönelik Tablo 10’da gösterilmiştir. Tablodaki verilere göre yapı-
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lan çalışmaların çoğunun 5(%35,71) örneklemini 1-5 ve 6-8 yaş aralıkla-
rında ilköğretim çağındaki bireyler oluşturmaktadır. İkinci sırada en çok 
seçilen örneklem grubu ise 3 (%27,42) ile ortaöğretim çağındaki öğrenci-
lerdir. Bazı çalışmalar birçok örneklem grubunu kapsamaktadır.

Tablo 11. Sanat/Sanat Eğitimi Alanında Yapılan Çalışmaların Örneklem 
Gruplarına Göre Tez Ve Makale Sayıları

Örneklem grubu Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam
Okul öncesi öğrencileri f % f % f        % f %
İlköğretim(1-5) öğrencileri 0 0 0 0 0       0 0 0
İlköğretim(6-8) öğrencileri 0 0 1 100 4    36,36 5 35,71
Ortaöğretim öğrencileri 0 0 0 0 0      0 0 0
Lisans öğrencileri
GSL öğrencileri            

0           
1        

0
100

0
0

0
0            

1     9,09 1
1

7,14
7,14

Öğretmenler 0 0 0 0 0     0 1 7,14
Yöneticiler 0 0 0 0 0     0 0 0
Veliler 0 0 0 0 0     0 0 0
Öğretmen
Diğer

0
0

0
0

0
0

0
0

     1     9,09
     5    45,45

1
5

7,14
35,71

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan çalışmaların örneklem gruplarına 
bakıldığında ise birinci sırada en çok 5 (%35,71) ortaokul öğrencileri ve  ikinci 
sırada dokümanların (kitap, tez, literatür vb. ) 5 (%35,71) kullanılmıştır. 

Tablo 12.  Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Tezlerde Yer Alan Örneklemlerin 
Büyüklüklerine Göre Tez Sayıları

Örneklem 
Büyüklüğü

Yüksek Lisans Doktora Toplam
f % f % f %

1-10 arası 1 9,09 0 0 1 7,14
11-30 arası 3 27,27 0 0 3 21,42
31-100 arası 6 54,54 1 33,3 7 50
101-300 arası 0 0 1 33,3 1 7,14
301-1000 arası 1 9,09 1 33,3 2 14,28
1000’ den fazla 0 0 0 0 0 0
Toplam 9 100 3 100 14 100

Çalışmanın 7. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim ala-
nında yapılan çalışmalarda en çok hangi örneklem büyüklüğü kullanılmış-
tır?” sorusuna yönelik bulgular Tablo 11’de gösterilmiştir. Tablodaki veri-
lere göre yapılan çalışmalar örneklem büyüklüklerine göre incelendiğinde, 
çalışmalarda en çok %50 oranı ile 31-100 kişi arası örneklem kullanıldığı 
ortaya çıkmaktadır. İkinci sırada en çok 11 ile 30 arası örneklem tercih 
edilmiştir.
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Tablo 13. Sanat/Sanat Eğitimi Alanında Yapılan Tez ve Makalelerde Yer Alan 
Örneklemlerin Büyüklüklerine Göre Tez Sayıları

Örneklem 
Büyüklüğü

Yüksek 
Lisans

Doktora Makale Toplam

f % f % f          % f %
1-10 arası 0 0 0 0 0 0
11-30 arası 1 100 1 100 1        14,28 3 33,33
31-100 arası 0 0 0 0 4        57,14 4 44,44
101-300 arası 0 0 0 0 2        28,57 2 22,22
301-1000 arası 0 0 0 0         0 0 0
1000’ den fazla 0 0 0 0  0        0 0 0

Toplam 0 0 0 0  0         0 9 100

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan çalışmaların örneklem büyüklü-
ğüne bakıldığında birinci sırada en çok 31-100 arası 4 (%44,44) ve ikinci 
sırada 11-30 3(%33,33) sayılarında örneklem büyüklüğü çalışmalarda ele 
alınmıştır. Ayrıca sanat/sanat eğitimi alanında yapılan diğer 5 çalışmada ise 
dokümanlara ağırlık verildiği ortaya çıkmıştır. 

Tablo 14. Veri Analizi Tekniklerine Göre Eğitim ve Öğretim Alanında Yapılan Tez 
Sayıları

Kategori Alt kategori Yüksek 
Lisans

Doktora Toplam

f % f % f %

Betimsel
Frekans/yüzde 1 9,09 0 0 1 7,14
Or t a l ama /S t anda r t 
sapma

0 0 0 0 0 0

Grafikle gösterim 0 0 0 0 0 0

Kestirimsel

Korelasyon 0 0 0 0 0 0
t-testi 2 18,18 2 66,6 4 28,57
ANOVA 1 9,09 1 33,3 2 14,28
ANCOVA 0 0 1 33,3 1 7,14
MANOVA 0 0 0 0 0 0
MANCOVA 0 0 0 0 0 0
Faktör analizi 0 0 1 33,3 1 7,14
Regresyon analizi 0 0 0 0 0 0
Path analizi 0 0 0 0 0 0
Non-parametrik testler 5 45,45 0 0 5 35,71
Yapısal eşitlik modeli 0 0 0 0 0 0
Diğer 5 45,45 0 0 5 35,71

Nitel
İçerik analizi 5 45,45 1 33,3 6 42,85
Betimsel analiz 3 27,27 0 0 3 21,42
Diğer 1 9,09 2 66,6 3 21,42
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Çalışmanın 8. alt amacı olan “STEAM ile ilgili eğitim ve öğretim ala-
nında yapılan çalışmalarda en çok hangi veri analizi yöntemi kullanılmış-
tır?” sorusuna yönelik bulgular Tablo 14’te gösterilmiştir. Tablodaki veri-
lere göre yapılan çalışmalar için toplanan verilerin analizinde kullanılan 
teknikler bakımından incelendiğinde, veriler analiz edilirken en çok (% 
42.85) 6 ile içerik analizinin kullanıldığı ortaya çıkmaktadır. İçerik anali-
zinden sonra en çok 5 (%35,71) non-parametrik testler ve kestirimsel diğer 
testler kullanılmıştır. Yapılan çalışmalarda birden fazla veri analizi tekniği 
kullanılmıştır.

Tablo15. Veri Analizi Tekniklerine Göre Sanat/Sanat Eğitimi Alanında Yapılan 
Tez ve Makale Sayıları

Kategori Alt kategori Yüksek Lisans Doktora Makale Toplam
f % f % f      % f %

Betimsel
Frekans/yüzde 0 0 0 0 5    41,66 5 35,71
Ortalama/
Standart 
sapma

0 0 0 0 0     0 0 0

Grafikle 
gösterim

0 0 0 0 0      0 0 0

Kestirimsel

Korelasyon 0 0 0 0 0      0 0 0
t-testi 1 100 0 0 1      8,33 2 14,28
ANOVA 0 0 0 0 0      0 0 0
ANCOVA 0 0 0 0 0      0 0 0
MANOVA 0 0 0 0 0      0 0 0
MANCOVA 0 0 0 0 0      0 0 0
Faktör analizi 0 0 0 0 0      0 0 0
Regresyon 
analizi

0 0 0 0 0      0 0 0

Path analizi 0 0 0 0 0      0 0 0
Non-
parametrik 
testler

0 0 0 0 0      0 0 0

Yapısal eşitlik 
modeli

0 0 0 0 0      0 0 0

Diğer 0 0 0 0 0      0 0 0

Nitel
İçerik analizi 0 0 1 100 3       25 4 28,57
Betimsel 
analiz

0 0 0 0 3       25 3 21,42

Diğer 0 0 0 0 0      0 0 0

Sanat/Sanat eğitimi alanında yapılan çalışmaların analiz yöntemine 
bakıldığında birinci sırada en çok nicel çalışma türünde betimsel analiz ya-
pıldığı 5 (%35,71) ve ikinci sırada ise nitel araştırma türünde içerik analizi 
4 (%28,57) yapılmıştır. Ayrıca sanat/sanat eğitimi alanında yapılan diğer 
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çalışmalarda ise hem nitel hem de nicel analiz türleri birlikte kullanılmıştır.  

Araştırmanın dokuzuncu alt amacı olan “STEAM ile ilgili Türkiye’de 
sanat/sanat eğitimi alanında yapılan çalışmaların amaçları nelerdir?” soru-
sunu yönelik bulgular;

•	 Gülhan ve Şahin’ in (2018) makalesinde, STEAM yaklaşımının 
yedinci sınıf öğrencilerinin akademik başarı, STEAM tutum ve bilimsel 
yaratıcılıklarını sanat uygulamaları yaparak incelemiştir. 

•	 Sağsöz (2019) makalesinde, STEAM etkinliklerinde okulöncesi 
eğitimde çocukların gelişimlerini destekleyen resimli çocuk kitaplarını 
yapılandırarak kullanmıştır.  Araştırmasında, okulöncesi eğitimde “yara-
tıcılık ve eleştirel düşünme” becerilerine yönelik resimli çocuk kitaplarını 
STEAM çerçevesinde incelemiştir. 

•	 Madenci ve Yılmaz’ ın (2019) makalesinde, STEAM Etkinlikleri-
nin yaratıcı düşünme, işbirliği ve tasarım becerileri üzerine etkileri ince-
lenmiştir. Çalışmanın sonucunda öğrencilerin iş birliği ve tasarım becerile-
rinin, yaratıcı düşünme becerilerine göre gelişimi daha fazla olumlu yönde 
etkilendiği tespit edilmiştir. Madenci ve Yılmaz’a göre bireylerin yaratıcı 
düşünme becerilerinin cüzi miktarda değişmesi, sanat alanının STEAM et-
kinliklerine dahil edilmesi ve tasarım süreçlerinde bireylerin fikir üretme-
de özgür bırakılmasıyla ileri boyutlara taşınabilir.

•	 Mercin (2019) makalesinde, ilgili literatürü tarayarak bir örnek 
STEAM çalışmasını incelemiştir. STEAM eğitimi ile insanların sanatsal 
düşünerek daha iyi birer matematikçi, mühendis ve bilim adamı olabilece-
ğini öne sürmektedir. Sanat, bilimin, teknolojinin, mühendisliğin ve mate-
matiğin bir tamamlayıcısı olduğunu literatür ile ortaya koymuştur.

•	 Helvacı (2019) doktora tezinde STEAM yaklaşımı kapsamında 
geliştirilen etkinliklerle verilen görsel sanatlar eğitiminin bu yaklaşımı 
oluşturan disiplinlere yönelik tutuma etkisinin belirlenmesi ve STEAM 
yaklaşımına yönelik görüşlerin saptanmasını amaçlamıştır.  Araştırma so-
nucunda, katılımcıların Fen, Teknoloji, Mühendislik, Sanat ve Matematik 
disiplinlerine yönelik derin ifadelerde bulunduklarını ve  Sanat-Fen-Mü-
hendislik disiplinlerinlerinin entegrasyonundan bahsettikleri; sanata yöne-
lik kapsamlı görüşlere sahip oldukları belirlenmiştir. 

•	 Erdoğan’ın (2020) makalesinde ise sanat eğitiminde STEAM’e 
yer verilmesine ve bu husustaki noksanlıkların ortadan kaldırılmasına yö-
nelik yeterli oranda çalışma literatürde yer almamaktadır. STEAM eğiti-
minin sanat eğitiminin içerisine nasıl yerleştirilebileceğine yönelik daha 
fazla çalışmaya ihtiyaç duyulduğu saptanmıştır. Literatürde yer alan çalış-
maların büyük çoğunluğunun STEAM ile alakalı değil STEM ile alakalı 
olduğu saptanmıştır, sanat alanına çalışmalarda yer verilmemiştir. Ayrıca 
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öğretmen eğitimine yönelik lisans programlarında STEAM eğitiminin ge-
rekli olduğuna yönelik daha fazla çalışmanın literatüre kazandırılması ge-
rekmektedir.

•	 Helvacı (2020) makalesinde, Eğitim Bilimleri alanındaki STEAM 
temalı çalışmaları sanat uygulamaları açısından değerlendirmektir. STE-
AM yaklaşımı ile ilgili ulusal kaynaklı lisansüstü tezler incelenerek Sanat 
disiplininin bu bütüncül yapı içerisinde kullanım doğasının ortaya konul-
ması istenmiştir. Araştırmada 10 yüksek lisans ve 3 doktora tezi olmak 
üzere toplam 13 yayın incelenmiştir.

•	 Helvacı ve Yılmaz (2020) makalesinde STEAM eğitimi uygula-
malarıyla gerçekleştirilen Görsel Sanatlar Eğitimi’nin bu alanı meydana 
getiren disiplinlere yönelik görüşlere etkisinin tespit edilmesidir. Yapılan 
uygulamalar sonucunda öğrencilerin Fen, Teknoloji, Mühendislik, Sanat 
ve Matematik disiplinleri hususunda derinleşen ifadelerde bulundukları; 
Sanat-Fen-Mühendislik alanlarının bütünleşmesinden söz ettikleri; sanata 
alanında nitelikli düşüncelere sahip oldukları ortaya çıkmıştır. Önemli tes-
pitlerden biri de sanat hakkında olumlu bir görüş gelişim/değişimin oldu-
ğu ortaya çıkmıştır. Elde edilen Bulgular sonucunda yapılan uygulamanın 
STEAM alanlarına yönelik görüş gelişiminde olumlu etkisi olduğu ortaya 
çıkmıştır.

•	 Gülhan ve Şahin (2020) makalesinde, ortaokul yedinci sınıf öğren-
cilerinin STEAM (bilim, teknoloji, mühendislik, matematik, sanat) alanla-
rıyla ilgili metaforik algılarının belirlenmeyi amaç edinmiştir. 

•	 Kızılay (2021) makalesinde, 6. sınıf öğrencilerinin sanal astrono-
mi müzesi tasarlamaya yönelik bir STEAM etkinliği önerisinde bulunmuş-
tur. Etkinlik üç ders saati olarak 5E öğrenme modeline göre hazırlanmıştır. 
Araştırmada, öğrencilerin güneş sistemi, güneş sistemindeki gezegenler, 
sıraları ve boyutları ile ilgili taslak çizimler yaptırarak Paint 3D programını 
kullanmalarını sağlayarak taslakların  üç boyutlu hale getirmeleri sağlan-
mıştır.

•	 Ata Aktürk (2021) kitap bölümünde, STEM’e sanat entegrasyonu 
STEAM ele alınmıştır. Kitapta öncelikle sanatın tanımı yapılmış ve erken 
çocukluk eğitimindeki yeri ve önemi anlatılmıştır.  Daha sonra, sanatın 
STEM ile olan ilişkisini açıklayan kuramsal çerçeve açıklanmıştır. 

•	 Şahin (2021) makalesinde, bilim ve sanat merkezi (BİLSEM) öğ-
retmenlerinin STEM eğitim yaklaşımına yönelik görüşlerinin belirlenme-
sini amaç edinmiştir. 

•	 Aydın (2022) yüksek lisans tezinde, bilim, teknoloji, mühendis-
lik, sanat ve matematik (STEAM) entegrasyonunun ortaokul altıncı sınıf 
öğrencilerinin matematik başarısı ve yaratıcılık düzeylerine etkisinin ince-
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lenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda çember konusunun öğre-
timi için ses dalgalarının yayılması, videolar, internet ortamı ve mandala 
sanatından faydalanılmıştır. Uygulanan STEAM etkinliği ile matematik 
derslerinde takip edilen mevcut eğitimden farklı olarak öğrencilerin ma-
tematik başarılarının artacağı düşünülmüştür. Ayrıca öğretmenlere farklı 
bakış açısı kazandırılacağı tahmin edilmektedir

•	 Azkın ve Çevik (2022) makalesinde, STEAM yaklaşımının öğ-
rencilerin sanata yönelik tutumlarına, STEM mesleki ilgilerine, STEAM 
anlayış ve bakış açılarına katkısını tespit etmeyi amaçlamıştır. 

Sonuç
Bu çalışmada 2017-2020 yılları arasında ulusal alan yazında STEAM 

eğitimi ile ilgili yapılmış, Ulusal Tez Merkezinde açık erişime izin veril-
miş olan tezler bazı değişkenler açısından incelenmiş ve elde edilen veriler 
doğrultusunda Türkiye’de STEAM eğitimi ile ilgili yapılan çalışmaların 
eğilimi ve sanat/sanat eğitimi alanında yapılmış çalışmaların eğilimi belir-
lenmeye çalışılmıştır.

Yapılan çalışmalar yıl bazında ele alındığında en çok çalışmanın 2019 
yılında yapıldığı ortaya çıkmaktadır. Çalışmalar konu alanları açısından 
incelendiğinde en çok çalışma %19,09 makine mühendisliği alanında ya-
pılmıştır. Eğitim ve öğretim alanında yapılan çalışmalar ise %6,36 orana 
sahiptir. Çalışmaların sayısı incelendiğinde son yıllarda çok önemli olan 
bu disiplinler arası yaklaşıma dair eğitim alanında yapılan çalışmaların az 
sayıda olduğu söylenebilir.

STEM’e sanatın eklenmesi sonucu sanat alanında ve diğer disiplin-
lerde kaydedilen başarının arttığı görülmesine rağmen STEAM ile ilgili 
eğitim-öğretim ve görsel sanatlar alanlarında yapılan çalışmaların çok sı-
nırlı sayıda olduğu ve daha çok ilgili çalışmaların doküman analizi türünde 
olduğu görülmektedir. STEAM’ da yer alan A harfi sanatı simgelemesine 
rağmen görsel sanat alanında az sayıda çalışma bulunmaktadır. Yaratıcılık 
ve inovasyonun gelişmesinde sanat STEM yaklaşımı için önemli rol oy-
namaktadır. Dolayısıyla, sanat ve STEM’i birbirini tamamlayan bileşenler 
olarak düşünmek ve eğitim sürecini bu bütünlüğü destekleyecek şekilde 
planlamak oldukça önemlidir. Araştırmalar gösteriyor ki, sanatın STEM 
disiplinleri ile entegrasyonun eğitim sürecinde başarıyı, motivasyonu, ka-
tılımı artırdığını ve yaratıcı, eleştirel düşünceyi desteklediğini ortaya koy-
muştur (Ata Aktürk, 2020). Bu bağlamda görsel sanatlar eğitiminde STE-
AM uygulamalarının yaygınlaşması beklenmektedir. 
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1.Giriş 
İçinde bulunduğumuz çağın getirdiği değişimler ve ortaya çıkan ihti-

yaçlar bilginin üretilmesi, sorgulanması, transfer edilmesi gibi yeni durumla-
rı da beraberinde getirmektedir. Bilgiye olan ihtiyaç ve bilginin yapısındaki 
değişimler onun öğrenilmesinde de bir takım yenilikler yapılmasını zorunlu 
kılmaktadır. Eğitim alanındaki sorunlara çağın getirdiği şartlara göre çözüm-
ler aranırken mevcut sistemlerde düzenlemeler yapılmakta yeni yaklaşımlar 
denenmektedir. Çünkü, çağımızda çocukların öğrenme yaşantıları sadece 
anlatılanı dinleyici konumda olmaktan ziyade kendi merakını gidermeyi, 
sorgulamayı, çalışmaların bir parçası olmayı ve deneyimlemeyi gerektiren 
bir süreç şeklinde olmalıdır. Bu yüzden eğitimciler ister sınıf içi ister sınıf 
dışında olsun bireysel veya grup çalışmaları şeklinde, sorgulayarak, dene-
yimleyerek öğrenebilecekleri ortamlar oluşturmalıdır. Bu ortamların inşası 
için de dijital içerikler iyi bir araç olacaktır (MEB, 2018, s.72-73). 

Dijital içeriklerin araç olarak kullanıldığı öğretim yöntemleri ulusal 
alanda karma öğrenme ya da harmanlanmış öğrenme olarak ifade edilirken 
uluslararası alanda blended learning, hybrid learning ve mixed learning 
gibi isimlerle kullanılmaktadır (Akgündüz, 2013).  Farklı şekillerde isim-
lendirildiği gibi birçok araştırmacı tarafından da farklı şekillerde tanımlan-
maktadır. En genel anlamıyla harmanlanmış öğrenme, yüz yüze öğrenme 
ile web tabanlı öğrenmenin birlikte kullanıldığı, farklı yöntem ve tekniğin 
birleştirildiği internetin aktif olarak kullanıldığı bir modeldir ( Driscoll, 
2002; Graham, 2006; Osguthorpe & Graham, 2003). Harmanlanmış öğ-
renme, öğrenmenin yüz yüze öğrenme ve çevrimiçi öğrenme boyutunu da 
içermelidir. Bu boyutların birleştirilmesi farklı şekillerde yapılabilmekte-
dir. Ancak genellikle tercih edilen %50 yüz yüze öğrenme, %50 çevrimiçi 
etkinlikler şeklindedir (Osguthorpe & Graham, 2003). 

Harmanlanmış öğrenmede kullanılan bilgisayarlar, kitaplardan farklı 
olarak düz metinlerin yanında ses, grafik, görüntü, oyun gibi çoklu medya 
imkânları sunar ve eğitim öğretimi zevkli hale getirerek öğrencileri derse 
motive eder. Bu sayede dersin verimi artar (Üçışık & Tuna, 2004). Öğren-
cilere istedikleri zaman diliminde internete bağlı bir bilgisayar aracılığı ile 
zaman sınırlaması olmadan tekrar etme ve ders notlarına ulaşma imkânı 
sağlar. 

Harmanlanmış öğrenmeyi okul içi ortamla kısıtlamak fen bilimleri 
dersi konularının gerçek hayatla bağlantılarının kurulmasını sınırlayabi-
lir. Çünkü Öğrenme, okulda veya okul dışında olmalarına bakılmaksızın 
bireylerin yaşamı boyunca devam etmektedir (Jagušt vd., 2018). Fen der-
sinde öğrenilen konuların okul dışı ortamlarda deneyimlenmesi, yaparak 
yaşayarak öğrenme ve öğrenilenlerin pekiştirilmesine olanak tanır (Laçin 
Şimşek vd., 2011). 
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Okul dışı eğitim, sınıfta yapılması zor olan etkinlik ve uygulamala-
rın doğada, yaşanılan çevrede eğitim ve kazanım odaklı etkinliklerle ger-
çekleştirilen, genel olarak öğrenenlerin aktif olduğu eğitim metodu veya 
stratejisi olarak tanımlanmaktadır (Laçin Şimşek vd., 2011).  Ayrıca Okul 
dışı öğrenme ortamları öğrenenlerin bireysel farklılıklardan kaynaklanan 
farklı öğrenme hızlarına ve farklı öğrenme şekillerine göre öğrenmelerini 
ve kendi kapasiteleri doğrultusunda bilgiyi yapılandırmalarını sağlar (Mel-
ber & Abraham, 1999). Okul  dışı öğrenme ortamlarında daha çok zaman 
geçiren öğrencilerin öğrenmeye yönelik kendi kendilerine kazandıkları 
karmaşık öğrenme yetkinliklerinin olacağı da düşünülebilir (Erstad vd., 
2016). Okul dışı ortamlar kütüphaneler, müzeler, doğa ve bilim merkezle-
ri, akvaryumlar, hayvanat bahçeleri, botanik bahçeleri, arboretumlar, top-
lum sağlığı kuruluşları, çevre örgütleri vb. farklı kaynakları kapsamaktadır 
(Falk & Dierking, 2010; Falk & Needham, 2016; MEB, 2018). 

Teorik bilgilerin gerçek hayata transferi, öğrenilen konuların gerçek 
durumlarda uygulama eksiklikleri ve gerçek hayat problemlerinin bilimsel 
olarak açıklanması vb. açılarından hem formal hem de informal öğrenme 
ortamlarının da sınırlılıkları olması nedeniyle, formal ve informal öğrenme 
etkinlikleri arasında köprü oluşturarak, öğrenmeyi kesintisiz hale getirecek 
uygulamalara ihtiyaç duyulmaktadır (Eshach, 2007). Mobil öğrenme bu 
ihtiyacı karşılama konusunda bir seçenek olabilir. Tarımer, Şenli & Doğan 
(2010) tarafından mobil öğrenme,  mobil bilişim ve e-öğrenme alanlarının 
birlikte değerlendirmesi ile oluşan, bağımsız olarak e-öğrenme içeriğine 
erişmeye, dinamik olarak üretilen hizmetlerden yararlanmaya ve başkaları 
ile iletişim kurmaya olanak tanıyan öğrenme biçimi şeklinde tanımlanmıştır. 

Alan yazın incelendiğinde okul dışı öğrenme ortamları ile ilgili fen 
alanında farklı sınıf seviyelerinde araştırmalar yapıldığı görülmektedir(-
Gu&Xu, 2019; Saraç, 2017; Sontay, Tutar& Karamustafaoğlu, 2016; Ürey, 
2018). Yüz yüze öğrenme ortamlarında birçok yöntem ve tekniğin denen-
diği araştırmaların yanında ülkemizde çok sık olmamakla birlikte son yıl-
larda sayıları artan, harmanlanmış öğrenme olarak tanımlanan yüz yüze 
öğrenme faaliyetleri ve dijital ortamlardaki uygulamaların kullanıldığı 
öğretim faaliyetlerinin etkililiği hakkındaki araştırmalar da mevcuttur(Ak-
gündüz&Akıncıoğlu,2017; Bağci&Yalın,2018; Gürdoğan&Bağ,2019; 
Kahraman &Kaya, 2021). Bu çalışma okul dışı öğrenme ortamları, yüz 
yüze öğrenme faaliyetleri ve dijital ortamlardaki uygulamaları içerecek 
şekilde tasarlanan öğrenme etkinliklerini içerdiği için bu yönüyle diğerle-
rinden ayrışmaktadır. 

Bilgisayar ve mobil uygulama destekli öğrenme etkinlikleri ve okul 
içi ve okul dışı ortamlardaki öğrenme etkinliklerinin güçlü yanlarının bir-
likte kullanılmasıyla oluşan öğrenme yaklaşımının, kazanımları anlama 
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noktasında daha etkili olacağı, öğrencilerin kendi kendine öğrenme bece-
rileri kazanmalarını destekleyeceği düşüncesiyle yapılan bu araştırmada;  
okulda tasarlanmış ortamlarda planlı öğretim faaliyetleri kapsamında fark-
lı yöntem ve tekniklerle işlenen dersler aracılığıyla yüz yüze öğrenmenin 
güçlü yanları sayesinde öğrenmeler desteklenecektir. Bunun yanında öğre-
nilen bilgilerin gerçek hayata transferi ve gerçek hayat problemlerinin der-
sin içine alınarak irdelenmesi okul dışı ortamlara yapılan geziler ile sağlan-
mış olacaktır. Bunlara ek olarak sanal ortamlarda hazırlanmış etkinliklere 
gerek okulda, gerek evde ya da başka bir alanda bağlanarak kendi hızında 
ve belirlediği zaman diliminde öğrenme faaliyetleri gerçekleştirilebilecek-
tir. Böylece bireysel farklardan, zaman veya mekân sınırlılıklarından kay-
naklanan engeller aşılarak etkili bir öğrenme gerçekleşmiş olacaktır. 

Bu  araştırmanın amacı, bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkin-
likler yoluyla okul içi ve okul dışı ortamlarda bir köprü oluşturacak şekilde 
tasarlanarak ve uygulanan  öğrenme faaliyetlerinin öğrencilerin kendi ken-
dine öğrenme becerilerine etkisinin deneysel olarak sınanması ve öğrenci-
lerin bu öğretim uygulaması hakkındaki görüşlerinin tespit edilmesidir. Bu 
bağlamda oluşturulan araştırma soruları aşağıda verilmiştir.

1 -  Kontrol Grubu, Deney Grubu – 1 ve Deney Grubu – 2 öğrencile-
rinin kendi kendine öğrenme becerileri ön test son test puan ortalamaları 
arasında anlamlı bir fark var mıdır?

2 - Öğrenciler bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yo-
luyla okul içi ve okul dışı ortamlarda yürütülen öğrenme faaliyetleri hak-
kında sahip oldukları görüşler nelerdir? 

2. Yöntem

2.1.Araştırmanın Modeli
Fen öğretiminde bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler 

yoluyla okulda ve okul dışı ortamlarda(formal ve informal ortamlarda) 
yürütülen öğrenme faaliyetlerinin öğrencilerin kendi kendine öğrenme 
becerilerine etkisini ortaya çıkarmaya yönelik planlanan bu çalışmada ön 
test-son test, kontrol gruplu, yarı deneysel desen kullanılmıştır (Cohen ve 
diğerleri, 2000).

Çalışmadaki bağımlı değişken seçilen örneklemdeki öğrencilerin 
“Bitki ve Hayvanlarda Üreme Büyüme ve Gelişme” konusundaki kendi 
kendine öğrenme becerileri şeklindedir. Bağımsız değişkenler ise harman-
lanmış öğrenme (canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim ve yüz yüze öğ-
renme etkinlikleri), harmanlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş yüz yüze 
öğrenme boyutu (canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim, okul dışı ortam-
larda(informal + non formal) öğrenme etkinlikleri), harmanlanmış öğren-
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menin zenginleştirilmiş e-öğrenme boyutu (canlı dersler şeklinde uzaktan 
eğitim, okul içi ve okul dışı öğrenme etkinliklerinin bilgisayar ve mobil 
uygulamalar yoluyla birleştirilmesi) şeklindedir. 

Çalışmanın bağımsız değişkenlerini teşkil eden üç farklı öğretim uy-
gulamasının “Bitki Ve Hayvanlarda Üreme Büyüme Gelişme” konusunda 
kendi kendine öğrenme becerilerine etkisini ortaya çıkarmak için Kendi 
Kendine Öğrenme Becerileri Ölçeği (KKÖBÖ) kullanılmış ve çalışmaya 
katılacak her öğrenci için uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test 
şeklinde uygulanmıştır. Bunlara ek olarak, Deney grubu-2 (okul içi ve okul 
dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler uygu-
lanan grup) içerisindeki öğrencilerden rastgele seçilen 12 öğrenci ile de 
yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Çalışma sürecinde uygulanan 
araştırma deseni Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1. Araştırma Deseni

Gruplar Öğrenme Etkinlikleri Ön Test Son Test
Kontrol Grubu Yüz yüze Öğrenme    +Canlı Dersler 

Şeklinde Uzaktan Öğrenme 
(Harmanlanmış Öğrenme)

KKÖBÖ KKÖBÖ

Deney Grubu–1 Canlı Dersler Şeklinde Uzaktan 
Öğrenme  +Okul Dışı Öğrenme 
Ortamlarındaki Yüz Yüze Etkinlikler 
(Harmanlanmış öğrenmenin 
zenginleştirilmiş yüz yüze öğrenme 
boyutu)

KKÖBÖ KKÖBÖ

Deney Grubu–2 Canlı Dersler Şeklinde Uzaktan 
Öğrenme  +  Okul Dışı Öğrenme 
Ortamlarında Bilgisayar ve Mobil 
Uygulama Destekli Yüz Yüze Öğrenme 
Etkinlikleri 
(Harmanlanmış öğrenmenin 
zenginleştirilmiş e-öğrenme boyutu)

KKÖBÖ KKÖBÖ, 
YYGF

Tablo 1’de görüldüğü üzere Kontrol Grubu’na formal ortamlarda 
yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim fa-
aliyetleri uygulanmıştır. Deney grubu-1’e canlı dersler şeklinde uzaktan 
eğitim faaliyetleri ile okul dışı öğrenme ortamlarındaki yüz yüze öğren-
me etkinlikleri uygulanmıştır. Deney Grubu-2’ye canlı dersler şeklinde 
uzaktan eğitim faaliyetleri ile okul dışı öğrenme ortamlarında bilgisayar 
ve mobil uygulama destekli yüz yüze öğrenme etkinlikleri uygulanmıştır. 
Tüm gruplarda dersler haftada 4 saat olmak üzere toplam 12 saat (3 hafta) 
araştırmacı tarafından işlenmiştir.
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2.2. Örneklem Seçimi
Çalışma grubunda yer alan öğrenciler 2020–2021 eğitim öğretim yılı 

Bursa ili Orhangazi ilçesinde bir devlet okulunda 7. sınıfa devam etmekte 
olan toplam 45 öğrenciden oluşmaktadır. Örneklem seçiminde uygunluk 
örneklemi yöntemi kullanılmıştır. Uygunluk örneklemi, araştırmada yer 
alacak katılımcıların ulaşması kolay olan uygun bir grubun içinden seçil-
mesidir (Fraenkel vd., 2012). Gruplarının dağılımı Tablo 2’de gösterilmiş-
tir. 

Tablo 2. Çalışma Gruplarının Dağılımı

Cinsiyet Kontrol Grubu Deney Grubu–1 Deney Grubu–2 Toplam
Kız - 15 - 15
Erkek 11 - 19 30
Toplam 11 15 19 45

Tablo 2’ de de görüldüğü gibi çalışma gruplarındaki öğrenciler ya sa-
dece kız ya da sadece erkek öğrencilerden oluşmaktadır. Bu durum çalış-
manın yapıldığı eğitim kurumunun sınıfları kız ya da erkek olacak şekilde 
ayırmış olmasından kaynaklanmaktadır. Tüm gruplarda sınıf listelerindeki 
öğrenci sayıları 21 olmasına karşın pandemi nedeniyle öğrencilerin veli 
izinlerine bağlı olarak okula devam zorunluluğunun olmaması, Milli Eği-
tim Bakanlığının ders geçme ve okul sınavları ile ilgili aldığı kararlar vb. 
durumlar nedeniyle öğrencilerin tamamı çalışmaya katılamamıştır. Araştır-
ma 45 katılımcı öğrenci ile tamamlanmıştır. 

Akademik başarı yönünden birbirine denk kabul edilen öğrenci grup-
larına bilgisayar kullanım düzeyi, internet olanakları, akıllı telefon, tablet 
kullanım sıklığı gibi durumlarını belirlemeye yönelik sorular sorulmuş ve 
verilen cevaplar doğrultusunda grupların şekillenmesi sağlanmıştır. Çalış-
mada yer alacak öğrenciler sorulara verdikleri cevaplar dikkate alınarak 
özellikle akıllı telefon ve tablet sahibi olma ve kullanma durumları yüksek 
olan sınıf Deney Grubu–2 olacak şekilde Deney Grubu–1 ve Kontrol Gru-
bu şeklinde üç ayrı gruba ayrılmıştır. 

Çalışmada yer alacak grupların belirlenmesinde akıllı telefon ve tablet 
bulunma oranı en yüksek grup Deney Grubu–2 olarak belirlenmiştir. Geri-
ye kalan iki grup yansız olarak biri Deney Grubu–1 diğeri Kontrol Grubu 
olarak belirlenmiştir.

2.3. Veri Toplama Araçları
Çalışmada nicel veri elde etmek için “Kendi kendine öğrenme beceri-

leri ölçeği”, nitel veri toplama aracı olarak “Yarı yapılandırılmış görüşme 
formu” kullanılmıştır.
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2.3.1.Kendi kendine öğrenme becerileri ölçeği (KKÖBÖ). Bu öl-
çek, Aydede ve Kesercioğlu tarafından (2009), geliştirilmiş fen bilgi-
si dersinde kendi kendine öğrenme becerilerine ilişkin 25 olumlu veya 
olumsuz yargı belirten 5’li likert tipinde bir ölçektir. Güvenirlik katsa-
yısı (Cronbach Alpha) 0,86 olarak bulunmuştur. Orijinal hali kullanılan 
ölçeğin güvenirlik analizleri araştırmacı tarafından yeniden yapılmış 
ve güvenirlik katsayısı (Cronbach Alpha) 0,82 olarak tespit edilmiştir. 
5’li likert tipinde hazırlanmış olan KKÖBÖ öğrencilere uygulandıktan 
sonra puan hesaplamaları aşağıdaki şekilde yapılmıştır.

Olumlu Yargı İçin				    Olumsuz Yargı İçin

Kesinlikle Katılıyorum:5				    Kesinlikle Katılıyorum:1

Katılıyorum:4					     Katılıyorum:2

Kararsızım:3  					     Kararsızım:3

Katılmıyorum:2					     Katılmıyorum:4

Kesinlikle Katılmıyorum:1			   Kesinlikle Katılmıyorum:5

2.3.2. Yarı yapılandırılmış görüşme formu (YYGF). Nitel veri top-
lama aracı olarak hazırlanan YYGF, çalışmaya katılan öğrencilerden De-
ney Grubu-2’de yer alan öğrencilerin süreç içerisinde yaptıkları çalışma-
lardan daha derinlemesine bilgi edinmek için 4 açık uçlu görüşme sorusu 
şeklinde araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır. Bu soruların görünüş ge-
çerliliği için devlet üniversitesinde fen bilgisi alanında çalışan bir öğretim 
görevlisinin görüşleri alınmıştır. 

Çalışmanın uygulama aşaması tamamlandığında Deney Grubu-2’den 
rastgele seçilen 12 öğrenci ile yüz yüze görüşmeler yapılmıştır. Hazırlanan 
yarı yapılandırılmış görüşme soruları öğrencilere sorulmuş ve öğrenciler 
düşüncelerini kendi el yazıları ile ifade etmişlerdir. 

2.4. Uygulama Süreci
Çalışma öncesinde Deney Grubu–2 ile uygulama surecinde kullanı-

lacak bilgisayar programı ve mobil uygulamalara öğrencilerin alışması, 
uygulama sürecinde oluşabilecek teknik sorunların tespiti ve önceden gi-
derilmesi için fen bilimleri dersinin başka bir konusunda bir haftalık bir 
pilot çalışma yapılmıştır. Çalışma kapsamında bütün gruplarda yapılan 
uygulamalar yıllık planda önerilen süreler dikkate alınarak haftada 4 saat 
olacak şekilde 12 saat (3 hafta) olarak gerçekleştirilmiştir. Tüm gruplarda 
“Bitki Ve Hayvanlarda Üreme Büyüme Ve Gelişme” konusundaki kaza-
nımlar dikkate alınarak geliştirilen etkinlikler fen bilimleri programına ve 
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5E modeline uygun olarak gerçekleştirilmiştir. Uygulama öncesinde tüm 
gruplara; Kendi Kendine Öğrenme Beceri Ölçeği(KKÖBÖ) ön test olarak, 
uygulama tamamlandıktan sonra da son test olarak birer ders saatinde uy-
gulanmıştır. Nitel verilerin elde edilmesinde ise uygulama süreci sonunda 
Deney Grubu-2’den rastgele seçilen 12 öğrenci ile yarı yapılandırılmış gö-
rüşmeler yapılmıştır.

Kontrol Grubu (yüz yüze öğrenme etkinlikleri ve canlı dersler 
şeklinde uzaktan eğitim etkinlikleri); Dersler soru-cevap, tartışma, grup 
çalışması, vb. yöntemlerle haftada 2 saat yüz yüze, 2 saat uzaktan canlı 
dersler şeklinde işlenmiştir. Kaynak olarak ders kitabı, laboratuvar malze-
meleri, posterler, z-kitaplar, canlı derslerde bilgisayar, tablet ve akıllı tele-
fonlar kullanılmıştır. Merak uyandırma, keşfetme, açıklama ve genişletme 
aşamalarında yüz yüze derslerde ders kitabı ve konuya uygun laboratuvar 
malzemeleri kullanılmıştır. Canlı derslerde ise z-kitaplar ve e-içeriklerden 
faydalanılmıştır. Değerlendirme aşamasında öğrenci kitabındaki sorular ile 
Eğitim Bilişim Ağı (EBA) nda yer alan etkinlikler kullanılmıştır. Verilen 
ödevler yüz yüze derslerde kontrol edilerek gerekli geri bildirimler yapıl-
mıştır.

Deney Grubu–1 (canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim etkinlikleri 
+ okul dışı ortamlarda yüz yüze öğrenme etkinlikleri); Bu gruptaki öğ-
rencilere 5E modeline uygun olarak canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim 
etkinlikleri ve okul dışı ortamlarda öğrenme etkinlikleri şeklinde gerçek-
leşmiştir. Dersler haftalık 4 saatin yarısı yüz yüze öğrenme yöntem ve tek-
nikleri ile diğer yarısı da canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim etkinlikleri 
ile işlenmiştir. Kaynak olarak ders kitabı, laboratuvar malzemeleri, poster-
lerin yanı sıra okul dışı ortamlardaki gerçek nesneler ve canlılar, canlı ders-
lerde e-içerikler, z-kitaplar kullanılmıştır. Merak uyandırma aşamasında 
ders kitabındaki ünite kavramları ve konu hazırlık sorularından faydalanıl-
mıştır. Keşfetme aşamasında bitki ve hayvan gözlem formları öğrencilere 
dağıtılmış okul bahçesi ve çevresindeki bitkiler birlikte gözlemlenmiş ve 
incelenmiştir. Hayvan gözlemleri ise formlar öğrencilere dağıtılmış ve öğ-
rencilerin kendi imkânları ile doğada veya yakın çevrelerindeki hayvanları 
gözlemleyerek formları doldurmaları sağlanmıştır. Yüz yüze ve canlı ders-
lerde öğrencilerin formları kontrol edilmiş ve gönüllü olanlardan yaptığı 
gözlemleri sunmaları istenmiştir. Genişletme aşamasında öğrencilerden bir 
bitki veya hayvanın bakımını üstlenmeleri ve bu canlının gelişim ve bakım 
süreçlerini rapor etmeleri istenmiştir. Canlı derslerde gönüllü öğrenciler 
bakımını üstlendikleri canlıyı arkadaşlarına anlatmış ve onların soruları-
nı cevaplandırmışlardır. Değerlendirme aşamasında öğrencilerin gözlem 
formları, ders kitabında konu etkinlikleri ve canlı derslerde Eğitim Bilişim 
Ağı(EBA) ünite etkinlikleri kullanılmıştır. 
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Deney grubu–2 (canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim etkinlikle-
ri ve okul dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli yüz 
yüze öğrenme etkinlikleri); 

Bu gruptaki uygulamalar, 5E modeline uygun olarak canlı dersler şek-
linde uzaktan eğitim etkinlikleri ve okul dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil 
uygulama destekli yüz yüze öğrenme etkinlikleri şeklinde gerçekleşmiştir. 
Haftalık 4 saat olan derslerin yarısı yüz yüze öğrenme etkinlikleri, yarısı da 
canlı dersler şeklinde uzaktan eğitim etkinlikleri ile işlenirken okulda ve okul 
dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli öğrenme etkinlikleri 
kullanılmıştır. Kaynak olarak ders kitabı, laboratuvar malzemeleri, posterler, 
tablet, telefon, bilgisayar, bilgisayar programları ve mobil uygulamalar ile 
okul dışı öğrenme ortamlarındaki canlılar ve gerçek nesneler kullanılmıştır. 
Araştırmacılar tarafından Nearpod ve Flipgrid uygulamaları için öğrencile-
rin ücretsiz olarak kullanabilecekleri hesaplar oluşturulmuş kullanıcı adları 
ve şifreleri öğrencilere dağıtılmıştır. Öğrenciler kendileri için belirlenen kul-
lanıcı adı ve şifreler ile bu uygulamalara giriş yaparak yüz yüze ve uzaktan 
canlı derslerde bu uygulamaları kullanmışlardır. Merak uyandırma aşama-
sında bitki ve hayvan resimlerinden oluşan eşleştirme oyunu ile öğrencilerin 
bilgisayar ve akıllı cihazları kullanarak cevaplandırabildikleri açık uçlu so-
rular kullanılmıştır. Keşfetme aşamasında öğrenciler Nearpod uygulamasını 
kullanarak dünyanın farklı noktalarında bulunan botanik bahçe ve hayvanat 
bahçelerinde canlı sanal turlar yapılmış ve gözlemlenen canlılar hakkın-
da sorular sorulmuştur. Açıklama aşamasında öğrenciler kendilerine daha 
önceden verilen kullanıcı adı ve şifreleri kullanarak bilgisayar veya akıllı 
cihazlardan Nearpod uygulamasına giriş yapmışlar sonrasında araştırmacı-
lar tarafından dizayn edilen konu içeriği ve etkinlikler yine araştırmacının 
bilgisayarından kontrol edilecek şekilde işlenmiştir. Genişletme aşamasın-
da öğrencilerden bir bitki veya hayvanın bakımını üstlenmeleri ve seçtikleri 
canlının gelişim süreçlerini rapor etmeleri istenmiştir. Değerlendirme aşama-
sında öğrencilerin öğrendiği bilgileri günlük hayata uyarlamaları açısından 
Flipgrid uygulamasını kullanarak belirlenen yönergeler doğrultusunda bitki 
ve hayvanlarla ilgili okulda ve okul dışında videolar çekip paylaşmaları is-
tenmiştir. Eğitim Bilişim Ağı(EBA)’nda konu ile ilgili tarama testleri ve çö-
zümlü sorular öğrencilere gönderilmiş katılma ve cevaplama yüzdeleri takip 
edilmiş, tamamlayamayanlar uyarılarak tamamlamaları için teşvik edilmiş-
tir. Öğrenciler derslerin dışında Flipgrid uygulamasına girerek birbirlerinin 
videoları altına yorumlar, değerlendirmeler yapmış ve kendi öğrenmelerini 
sorgulama imkânı yakalamışlardır. Yapılan yorum ve değerlendirmelerden 
sadece araştırmacının onayladıkları diğerlerinin görebileceği şekilde payla-
şıma açılmıştır. Bu gruptaki öğrencilerden rastgele seçilen 12 kişi ile yarı 
yapılandırılmış görüşmeler yapılarak, yapılan bu çalışmalar hakkında daha 
derinlemesine veri toplanmaya çalışılmıştır.
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2.5.Verilerin Çözümlenmesi
Verilerin analiz edilmesinde parametrik ya da parametrik olmayan 

yöntemlerden hangisinin kullanılacağına karar verebilmek için verile-
rin normal dağılıma uygun olup olmadığı kontrol edilmiştir. Bunun için 
kontrol grubu ve deney gruplarındaki öğrencilerin KKÖBÖ ön test ve son 
test puanlarının ortalama, mod, medyan değerlerinin birbirine yakın olup 
olmadığı ile çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2 ve -2 değerleri arasın-
da olup olmadığına bakılmıştır. Kontrol grubu, Deney grubu–1 ve Deney 
grubu–2 normal dağılım gösteren KKÖBÖ ön test, son test puanları arasın-
dan anlamlı farkın olup olmadığını ortaya çıkarmak için Bağımlı örneklem 
t-Testi kullanılmıştır(Büyüköztürk, 2019).

Yarı yapılandırılmış görüşme formları betimsel analiz tekniği kulla-
nılarak analiz edilmiştir. Buna göre her bir soru için tüm öğrencilerin ver-
dikleri cevaplar okunmuş ve ortak temalar belirlenmiştir. Sonraki adımda 
ise belirlenen temalara kaç öğrencinin cevap verdiği sayısal olarak ortaya 
çıkarılmış ve frekans dağılımları yapılmıştır (Yıldırım&Şimşek, 2006). 

3. Bulgular
Çalışmanın bu aşamasında ölçek ve testlerden elde edilen veriler ve 

verilerin analizleri sunulmuş olup sonuçların değerlendirilmesinde 0.05 
anlamlılık düzeyi dikkate alınmıştır.

Ayrıca kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Kendi Kendine 
Öğrenme Becerileri Ölçeği ön test son test uygulamaları sonrası verdikleri 
cevapların genel dağılımının belirlenmesi, nicel verilerin normal dağılım 
gösterip göstermeme durumlarının ortaya çıkarılması için betimsel istatis-
tik tekniklerinden çarpıklık ve basıklık değerleri kullanılmıştır.

Kontrol Grubu, Deney Grubu-1 ve Deney Grubu-2’deki öğrenciler 
için KKÖBÖ ön test ve son test puan ortalamalarının, mod ve medyan de-
ğerlerinin birbirine yakın olması ve ön test ve son test puanlarının basıklık 
ve çarpıklık değerlerinin +2 ile -2 arasında olması bulguları, verilerin nor-
mal dağılıma uygun olduğunu göstermektedir (George & Mallery, 2019; 
Büyüköztürk, 2019).

Araştırma sürecinde kullanılan test ve anketlerden elde edilen veri-
lerin normal dağılım göstermesi durumunda parametrik analiz yöntemle-
ri kullanılır (Sim & Wright, 2000). Kontrol grubu ve deney grupları için 
normal dağılım gösteren KKÖBÖ ön test ve son test puanlarının gruplar 
açısından anlamlı bir farkın olup olmadığını tespit etmek için Bağımlı ör-
neklem t-Testi kullanılmıştır.

Kontrol Grubu ve Deney Gruplarında 7. Sınıf Fen “Bilimleri Bitki ve 
Hayvanlarda Üreme Büyüme ve Gelişme” konusu öncesinde ve sonrasın-
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da uygulanan Kendi Kendine Öğrenme Becerileri Ölçeği verilerine ilişkin 
ön test ve son test puanlarına ait aritmetik ortalama ve standart sapma so-
nuçları Tablo 3’te gösterilmiştir.

Tablo 3. Kontrol Grubu Ve Deney Gruplarının KKÖBÖ Ön Test Ve Son Test 
Puanlarına Ait Aritmetik Ortalama Ve Standart Sapma Sonuçları

Gruplar N
          Ön test

  

                                Son test

SS                                          SS
Kontrol Grubu 11 83,45 4,94                    86,36            6,48                      

Deney Grubu - 1 15 85,46 7,17                    89,73	  8,37  

Deney Grubu - 2 19 86,78 11,52                  94,00	  12,44                                

Toplam 45 85,53 8,83                    90,71	  10,24                           

Tablo 3 incelendiğinde Kontrol Grubunun KKÖBÖ ön test puan or-
talaması 83,45, standart sapması 4,94; Deney Grubu – 1’in KKÖBÖ ön 
test puan ortalaması 85,46, standart sapması 7,17; Deney Grubu – 2’nin 
KKÖBÖ ön test puan ortalaması 86,78, standart sapması 11,52 olduğu gö-
rülmektedir. Tabloya göre Kontrol Grubu ve Deney Gruplarındaki öğren-
cilerin KKÖBÖ ön test puan ortalamaları birbirine yakın değerlerdedir. 
Ayrıca Kontrol Grubunun KKÖBÖ son test puan ortalaması 86,36, stan-
dart sapması 6,48; Deney Grubu – 1’in KKÖBÖ son test puan ortalaması 
89,73, standart sapması 8,37; Deney Grubu – 2’nin KKÖBÖ son test puan 
ortalaması 94,00, standart sapması 12,44 olduğu görülmektedir.

Kontrol Grubundaki öğrencilerin KKÖBÖ ön test son test puan kar-
şılaştırmaları için yapılan bağımlı örneklem t-testi sonuçları Tablo 4’da 
gösterilmiştir.

Tablo 4. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin KKÖBÖ Ön Test Son Test Puan 
Karşılaştırmaları İçin Yapılan Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları

Kontrol Grubu    N                  SS         Sd         t P

Ön test   11      83,45       4,94
        10    -1,205     0,256Son test        86,36       6,48

Tablo 4’ya bakıldığında kontrol grubunun kendi kendine öğrenme be-
cerileri ölçeği ön test puan ortalaması 83,45, standart sapması 4,94; kendi 
kendine öğrenme becerileri ölçeği son test puan ortalaması 86,36, standart 
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sapması 6,48 olduğu görülmektedir. Kontrol Grubunun kendi kendine öğ-
renme becerileri ölçeği ön test ve son test puanları arasında istatiksel ola-
rak anlamlı bir fark oluşmamıştır(t= -1,205, p>0,05).

Deney Grubu – 1’deki Öğrencilerin KKÖBÖ ön test son test puan 
karşılaştırmaları için yapılan bağımlı örneklem t-testi sonuçları Tablo 5’de 
gösterilmiştir.

Tablo 5. Deney Grubu – 1’deki Öğrencilerin KKÖBÖ Ön Test Son Test Puan 
Karşılaştırmaları İçin Yapılan Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları

Deney  Grubu-1    N                  SS         Sd         t   P

Ön test   15      85,46       7,17
        14    -2,531     0,024Son test        89,73       8,37

Tablo 5 incelendiğinde Deney Grubu – 1’in kendi kendine öğrenme 
becerileri ölçeği ön test puan ortalaması 85,46, standart sapması 7,17; ken-
di kendine öğrenme becerileri ölçeği son test puan ortalaması 89,73, stan-
dart sapması 8,37 olduğu görülmektedir. Deney Grubu – 1’in kendi kendi-
ne öğrenme becerileri ölçeği ön test ve son test puanları arasında istatistiki 
açıdan anlamlı bir fark vardır ( t= -2,531, p<0,05).

Deney Grubu – 2’deki öğrencilerin KKÖBÖ ön test son test puan kar-
şılaştırmaları için yapılan bağımlı örneklem t-testi sonuçları Tablo 6’de 
gösterilmiştir.

Tablo 6. Deney Grubu – 2’deki Öğrencilerin KKÖBÖ Ön Test Son Test Puan 
Karşılaştırmaları İçin Yapılan Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları

Deney  Grubu-2    N                  SS         Sd         t   P

Ön test   19      86,78      11,52
        18    -3,011     0,008Son test        94,00      12,44

Tablo 6’e göre Deney Grubu – 2’nin kendi kendine öğrenme bece-
rileri ölçeği ön test puan ortalaması 86,78, standart sapması 11,52; kendi 
kendine öğrenme becerileri ölçeği son test puan ortalaması 94,00, standart 
sapması 12,44 olduğu belirlenmiştir. Deney Grubu – 2’nin kendi kendine 
öğrenme becerileri ölçeği ön test ve son test puanları arasında istatiksel 
açıdan anlamlı bir farklılık vardır( t= - 3,011, p<0,05 ).

Bu bölümde Deney Grubu-2’de yer alan öğrencilere çalışma sonrasın-
da uygulanan Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu verilerine dayalı nitel 
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analizler yer almaktadır. Çalışmanın nitel boyutunda, okul içi ve okul dışı 
ortamlarda(formal ve informal ortamlarda) yürütülen öğrenme faaliyetle-
rinin bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinliklerle birleştirilmesi ile 
oluşan öğretim faaliyeti hakkında öğrenci görüşleri nelerdir? sorusuna ce-
vap aranmıştır. Bunun için Deney Grubu – 2 öğrencilerinden rastgele seçi-
len 12 öğrenci ile yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Öğrencilerin 
görüşme sorulara verdikleri cevaplar betimsel analiz tekniği ile incelen-
miştir. Sorulara verilen cevaplar birden fazla kazanımı içerdiğinden değer-
lendirmede yüzdelik değerler verilememiş frekans değerleri gösterilmiştir.

Soru–1: Okul içi ve okul dışı ortamlarda, bilgisayar ve mobil uygu-
lama destekli etkinlikler yoluyla işlenen bir fen dersinin sizlere yarar sağ-
ladığını düşünüyor musunuz? Düşünüyorsanız ne gibi katkıları olduğunu 
açıklar mısınız?

YYGF sonuçlarına göre 1.soru bulguları Tablo 7’de gösterilmiştir.

Tablo 7. YYGF 1.Soru Bulguları

Kodlar Frekans
İlgi çekici olma ve derse katılma 3
Dersi günlük hayatla ilişkilendirme 4
Dersi anlamayı kolaylaştırma 5
Dil becerilerini destekleme 1
Arkadaşlar arası iletişimi artırma 1
Eğlenceli ve öğretici olma 3
Dersi sevme 4

Tablo 7’e göre görüşmeye katılan 12 Deney Grubu-2 öğrencisinin ta-
mamı bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla işlenen bir 
fen dersinin kendilerine yarar sağladığı konusunda görüş belirtmişlerdir. 3 
öğrenci dersin bu şekilde işlenmesinin ilgi çekici olduğunu ve derse katıl-
ma isteklerini artırdığını, 4 öğrenci dersi günlük hayatla ilişkilendirmeyi 
sağladığını, 5 öğrenci dersi bu şekilde daha iyi anladıklarını, 1 öğrenci 
kullanılan bazı uygulamalar yabancı dilde içeriğe sahip olduğundan dil 
becerilerini desteklediğini, 1 öğrenci arkadaşları ile iletişimini artırdığını, 
3 öğrenci dersi eğlenceli ve öğretici hale getirdiğini, 4 öğrenci de dersi 
sevmelerini ve bu yönde olumlu tutum geliştirmelerini sağladığını dile ge-
tirmişlerdir.	

Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplara dair örnekler aşağıda ve-
rilmiştir.

“Bizlere yarar sağladığını düşünüyorum. Sanal dersler ilgi çekicidir. 
Okulda kullanımı iyi ve olumludur. Konu kavramada ve etkinlik yapmada 
faydalıdır.” (Ö1) 
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“İnternetteki ders uygulamaları bana dersi sevdiriyor ve dersteki ko-
nuyu daha iyi anlıyorum.”(Ö3)

“Yarar sağladığına inanıyorum. Etkinlikler hem eğlenceli oluyor hem 
de öğretici.” (Ö6)

“Arkadaşlarımla daha çok iletişim kurmamı sağladı.” (Ö8)

“Bana göre fen dersini güzel yaptı, anlamamı kolaylaştırdı, iyi dil bil-
mem gerektiğini düşündürdü.” (Ö9)

“Dersi günlük hayatla ilişkilendirmemi sağladı.” (Ö10)   

“Yarar sağladığını düşünüyorum. Tıpkı gerçekteki gibi bilgisayar ve 
mobilde de hayvanat bahçeleri vb. yerleri görebiliyoruz.”(Ö12)

Soru – 2: Bir konunun, okul içi ve okul dışı ortamlarda, bilgisayar ve 
mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla işlenmesi konuyu anlamanızda 
ne gibi kolaylıklar sağladı?

YYGF sonuçlarına göre 2.soru bulguları Tablo 8’de gösterilmiştir.

Tablo 8. YYGF 2.Soru Bulguları

Kodlar Frekans
Konuyu daha iyi anlama 7
Görselliği artırma 1
Gerçek ve dijitali birleştirme 3
Konu tekrar kolaylığı sağlama 1
Konuyu eğlenceli hale getirme 3

Tablo 8’ye göre 7 öğrenci bu şekilde konuyu daha iyi anladıklarını, 1 
öğrenci konu içeriğinde görselliği artırdığını, 3 öğrenci gerçek ile dijital 
dünyayı birleştirdiğini, 1 öğrenci konu tekrarı kolaylığı sağladığını, 3 öğ-
renci de konuyu eğlenceli hale getirme noktasından yarar sağladığını ifade 
etmişlerdir.

Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplara dair örnekler aşağıda ve-
rilmiştir.

“Bir konu hakkında anlatımı defalarca izlemek konuyu anlamamı 
sağladı. Okulda geri kaldığım konuları uygulamalar sayesinde öğrenme 
şansım oldu.”(Ö1)

“Konu daha eğlenceli oluyor ve sıkılmıyorum bu yüzden konuyu daha 
iyi anlıyorum” (Ö3)
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“İçinde bulunan görseller ve etkinlikler sayesinde konuyu daha ve-
rimli anlayabiliyordum.”(Ö6)

“Daha iyi anlıyorum konuyu hem öğretmen anlatıyor hem de mobil 
uygulamadan öğrenebiliyorum”(Ö7)

“Arkadaşlarımın verdiği örnekler konuyu anlamamı sağladı. Bitkile-
rin farkına vardım ve öğrendim. Gerçek ile dijitali birleştirdi.”(Ö9)

“Bir konu hakkında video çektim, çekerken hem öğrendim hem de eğ-
lendim.”(Ö11)

Deney Grubu – 2’ye uygulanan yöntemin bir konuyu öğrenmede ko-
laylık sağlayıp sağlamadığı hakkında sorulan soruya seçilen öğrencilerden 
10 tanesi, bir fen bilimleri konusunun okul dışı ortamlarda, bilgisayar ve 
mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla işlenmesi hakkında olumlu 
görüş, 2 öğrenci ise olumsuz görüş bildirmiştir.

Soru – 3: Bir konuyu, okul içi ve okul dışı ortamlarda, bilgisayar ve 
mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla öğrenirken hangi güçlüklerle 
karşılaştınız?

YYGF sonuçlarına göre 3.soru bulguları Tablo 9’te gösterilmiştir.

Tablo 9 YYGF 3.Soru Bulguları

Kodlar Frekans
Dışarıda internet erişimi ve bağlantı 5
Uygulama kullanımı 4
Akıllı cihaz şarj sorunu 1
Güçlükle karşılaşılmadı 4
Paylaşımlara olumsuz yorumdan çekinme 2
Yabancı dilde içerik kullanımı 1
Sağlık durumu 1

Tablo 9’e bakıldığında 5 öğrenci dış ortamlarda internet erişimi ve 
bağlantı güçlüğü, 4 öğrenci uygulama kullanırken, 1 öğrenci kullanılan 
cihazların şarjlarının bitmesi ile ilgili, 2 öğrenci dersle ilgi yaptıkları pay-
laşımlara arkadaşlarının olumsuz yorum yapmalarından çekindikleri hak-
kında, 1 öğrenci bazı uygulamaların yabancı dilde içeriğe sahip olması 
nedeniyle dil kullanımı ile ilgili, 1 öğrenci uzun süreli kullanımlarda göz-
lerde yorgunluk oluşumu ile ilgili güçlükler yaşadıklarını ifade etmişlerdir. 
4 öğrenci ise bu süreçte herhangi bir güçlükle karşılaşmadıklarını belirt-
mişlerdir.
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Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplara dair örnekler aşağıda yer 
almaktadır.

“Erken saatlerde uzun süreli kullanımı yorgunluk oluşturuyor. Gözle-
rimiz yoruluyor.” Ö2)

“Dış ortamda internet bağlantı sorunu yaşadım”(Ö7)

“İnternet erişim sorunu, videoyu yüklerken uygulamanın yabancı dil-
de olması bana zorluk yaşattı”(Ö8)

“Çektiğim videoya arkadaşlarımın yapacakları yorumlardan çekin-
dim. Videoyu yüklerken uygulamanın karışık olması zorluk yaşattı.”(Ö9)

“Çektiğim videoyu uygulamaya yüklerken ve uygulamayı kullanırken 
sorunlar yaşadım”(Ö11).

Görüşmeye katılan öğrencilerden 4 tanesi çalışma esnasında herhangi 
bir güçlükle karşılaşmadıklarını, 8 tanesi ise birtakım güçlüklerle karşılaş-
tıklarını ifade etmişlerdir. Öğrencilerin yukarıda vermiş oldukları örnek 
cevaplara bakıldığında bağlantı sorunu, uygulama kullanım güçlüğü, akıllı 
cihaz şarj sorunu gibi daha çok teknik güçlükler yaşandığı görülmektedir. 

Soru – 4:  Fen dersinde diğer konuları da okul içi ve okul dışı ortam-
larda, bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla öğrenmeye 
devam etmek ister miydiniz? Neden?

YYGF sonuçlarına göre 3.soru bulguları Tablo 10’da gösterilmiştir.

Tablo 10. YYGF 4.Soru Bulguları

Kodlar Frekans
Akademik başarı, dersi verimli hale getirme 4
Eğlenceli öğrenme 4
Tutum, işlenen konuyu ilgi çekici hale getirme ve sevdirme 1
Konularla günlük hayatı ilişkilendirme 1

Tablo 10 incelendiğinde görüşmeye katılan 4 öğrenci dersi verimli 
hale getirdiği için, 4 öğrenci eğlenerek öğrenmeleri sağladığı için, 1 öğren-
ci konuyu ilgi çekici hale getirip ve sevdirdiği için, 1 öğrenci ise konularla 
günlük hayatı ilişkilendirdiği için diğer konuları işlerken de okulda ve okul 
dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla 
öğrenmeyi kullanmaya devam etmek istediklerini belirtmişlerdir. 

Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplara dair örnekler aşağıda yer 
almaktadır.
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“Evet isterdim, çok eğitici ayrıca konu ve dersi sevdiriyor”(Ö3)

“Evet isterim çünkü daha iyi öğreniyorum.”(Ö5)

“İsterdim çünkü öğrenme daha ilgi çekici ve verimli oluyor”(Ö6)

“Günlük hayatla dersi ilişkilendirdiği için devam etmesini iste-
rim”(Ö10)

Okul içi ve okul dışı ortamlarda, bilgisayar ve mobil uygulama des-
tekli etkinlikler yoluyla öğrenmeyi fen dersinin diğer konuları için kullan-
maya devam edip etmemelerinin sorulduğu görüşmede 10 öğrenci devam 
etmesi noktasında olumlu görüş bildirirken 2 öğrenci olumsuz görüş be-
lirtmiştir. Verilen örneklere bakıldığında öğrenciler akademik başarı, dersi 
ve konuyu sevme, tutum, dersi günlük hayatla ilişkilendirme noktalarında 
olumlu etkileri olduğundan diğer konular için de bu şekilde öğrenmeyi 
istemektedirler.

4. Tartışma ve Sonuç
Bu bölümde kontrol grubu ve deney gruplarında farklı şekillerde ger-

çekleştirilen öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin fen bilimleri dersinde 
kendi kendine öğrenme becerilerine etkisinin araştırılmasına ve  deney 
grubu-2 öğrenci görüşlerine dair tartışma ve sonuçlar bulunmaktadır.

 “Bitki ve Hayvanlarda Üreme Büyüme ve Gelişme” konusu işlenirken 
harmanlanmış öğrenme, harmanlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş yüz 
yüze öğrenme boyutu ve harmanlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş 
e-öğrenme boyutu izlenerek işlenen derslerin Fen Bilimleri eğitimi alanında 
öğrencilerin kendi kendilerine öğrenme becerilerine etkisi araştırılmıştır. 
Bunun için ünite konusu öncesinde ve sonrasında Kendi Kendine Öğrenme 
Becerileri Ölçeği uygulanmış, ön test ve son test puan ortalamaları arasında 
anlamlı bir fark olup olmadığı incelenmiştir.

Uygulama öncesinde yapılan Kendi Kendine Öğrenme Becerileri Öl-
çeği (KKÖBÖ) ön test puan ortalamaları analiz edildiğinde kontrol grubu 
ve deney grupları arasında anlamlı bir fark oluşmadığı tespit edilmiştir. 
Buna göre tüm gruplardaki öğrencilerin çalışmanın öncesinde bir birine 
denk kendi kendine öğrenme ön becerilerinin olduğu kabul edilmiştir.

Yapılan t testi sonuçları incelendiğinde yalnızca harmanlanmış öğ-
renme uygulanan Kontrol Grubu öğrencilerinin KKÖBÖ ön test- son test 
puanları arasında istatistiki açıdan anlamlı bir farklılık oluşmamıştır. Har-
manlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş yüz yüze öğrenme boyutu uy-
gulanan Deney Grubu-1 ve harmanlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş 
e-öğrenme boyutu uygulanan Deney Grubu-2 öğrencilerinin KKÖBÖ ön 
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test- son test puanları arasından istatistiki açıdan anlamlı farklılık oluştuğu 
tespit edilmiştir.

Uygulama sonrasında en yüksek KKÖBÖ puan ortalamasına harman-
lanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş e-öğrenme boyutu uygulanan Deney 
Grubu-2 öğrencileri ulaşmıştır. Harmanlanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş 
yüz yüze öğrenme etkinlikleri uygulanan Deney Grubu-1 öğrencileri yalnız-
ca harmanlanmış öğrenme uygulanan Kontrol Grubuna göre daha yüksek 
beceri puanları olsa da Deney Grubu-2’den daha düşük beceri puanları elde 
ettikleri görülmüştür.     Bunun yanında gruplar karşılaştırıldığında harman-
lanmış öğrenmenin zenginleştirilmiş yüz yüze ve zenginleştirilmiş e-öğren-
me uygulamalarının kendi kendine öğrenme becerilerini olumlu etkilediği 
sonucuna ulaşılmıştır. Sonuçların böyle olmasında hem zenginleştirilmiş 
yüz yüze öğrenme hem de zenginleştirilmiş e-öğrenme boyutunda kullanılan 
etkinliklerin öğrencilerin kendi kendine öğrenmelerine uygun olması, alan 
gezisi ve alanda canlılarla ilgili video oluşturma ve paylaşma gibi katılım-
cının etkinlik esnasında kendi notlarını alması ve çalışmasını tamamlamak 
için sorumluluk almasını gerektiren etkinliklerin oluşu etkili olmuştur. Ay-
rıca e- öğrenme boyutunda katılımcıların dilediği yerden ve dilediği zaman 
diliminde içeriklere ulaşarak zaman baskısı olmadan öğrenme etkinliklerine 
katılabilmeleri deney gruplarındaki öğrencilerde bu farkın meydana gelme-
sine neden olmuş olabilir. Literatürde harmanlanmış öğrenme ile geleneksel 
metotların karşılaştırıldığı çalışmalara bakıldığında kendi kendine öğrenme 
açısından harmanlanmış öğrenmenin bu beceriyi desteklediği sonucunu sa-
vunan çalışmalar da mevcuttur (Meri-Yılan, 2021). Neticede harmanlanmış 
öğrenme kendi kendine öğrenme becerisi oluşturmada kullanılacak ise zen-
ginleştirilmiş yüz yüze öğrenme etkinlikleri ve zenginleştirilmiş e-öğrenme 
boyutuyla kullanılmasının daha etkili olacağı söylenebilir.

Çalışmanın nitel boyutunda okul içi ve okul dışı ortamlarda(formal 
ve informal ortamlarda) yürütülen öğrenme faaliyetlerinin bilgisayar ve 
mobil uygulama destekli etkinliklerle birleştirilmesi ile oluşan öğretim fa-
aliyeti hakkında öğrenci görüşleri nelerdir? sorusuna cevap aranmıştır. Bu-
nun için konuyu bu şekilde işleyen Deney Grubu-2 öğrencilerinden seçilen 
12 öğrencinin görüşme formuna verdiği cevaplar betimsel analiz teniği ile 
incelenmiştir.

Öğrenci görüşlerine bakıldığında okulda ve okul dışı ortamlarda bilgi-
sayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla işlenen bir fen bilgisi 
dersi, fen bilgisi dersine karşı olumlu tutum oluşturmaya katkı sunmakta-
dır. Okulda ve okul dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama denstek-
li etkinlikler yoluyla işlenen bir fen bilgisi dersinin sağladığı kolaylıklar; 
konuyu daha iyi anlama, görselliği artırma, gerçek ve dijitali birleştirme, 
konu tekrar kolaylığı sağlama ve konuyu eğlenceli hale getirme olarak be-
lirlenmiştir.
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Öğrencilerin görüşlerine göre okulda ve okul dışı ortamlarda bilgisa-
yar ve mobil uygulama destekli etkinlikler yoluyla bir fen bilgisi dersi işle-
nirken karşılaşılan zorluklar; dış ortamlarda internet erişimi zorluğu, akıllı 
cihaz şarj sorunu, uygulama kullanımına bağlı zorluklar, uzun süre ekrana 
bakmaya bağlı göz sağlığı ile ilgili şikayetler olarak sıralanmıştır. Okulda 
ve okul dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli etkinlikler 
yoluyla işlenen dersin, dersi eğlenceli ve verimli hale getirmesi, derse karşı 
olumlu tutum geliştirmeye katkı sunması ve konuları günlük hayatla iliş-
kilendirmesi durumları öğrencilerde fen dersinin başka konularının da bu 
uygulamalar şeklinde devam etmesine yönelik istek oluşturmuştur.

Poçan, Altay ve Yaşaroğlu (2021) tarafından gerçekleştirilen bir ça-
lışmada okul içinde ve okul dışı öğrenme ortamlarında mobil cihazların 
öğrenmeyi destekleyici olarak kullanılmasında ebeveyn görüşleri ince-
lenmiştir. Ulaşılan sonuçlara göre anne babalar cep telefonu kullanımına 
dair olumsuz görüş belirtirken öğrenciler açısından eğlenceli ve ilgi çekici 
olduğundan matematik öğretimi açısından kullanılabileceği vurgulanmış-
tır. Gürdoğan ve Bağ (2019) tarafından harmanlanmış öğrenmeye yönelik 
yapılan araştırma sonuçlarına göre çalışmaya katılan öğrenciler uygulama-
ların eğlenceli olduğunu, öğrenmeyi çeşitlendirdiğini, istenilen zamanda 
tekrar imkânı sağladığını ifade etmişlerdir. Diğer yandan bazı etkinlikle-
rin sıkıcı olduğu, bilgisayar ve internete ulaşım zorluğu, bilgisayarda ders 
dışında faklı durumlara yönelme gibi olumsuz durumların yaşanabildiği 
vurgulanmıştır. Bayyat, Abu Muaili ve Aldabbas (2021) tarafından Ür-
dün’de harmanlanmış öğrenmenin çevrimiçi bileşenleri boyutunda yaşa-
nan zorlukları öğrenci, öğretmen ve eğitim kurumu perspektifinden ortaya 
çıkarmaya yönelik yapılan araştırma sonuçlarına göre öğrencilerin yaşadı-
ğı temel zorlukların dijital ortamda öz denetim ve öğrenme teknolojilerini 
kullanmaya yönelik olduğu tespit edilmiştir.

Hem bu çalışma sonuçları hem de alan yazındaki ilgili çalışmaların 
bu çalışmayı destekler nitelikteki benzer sonuçları gösteriyor ki okulda ve 
okul dışı ortamlarda bilgisayar ve mobil uygulama destekli öğretim uygu-
lamalarına karşı öğrenci görüşleri genel anlamda olumludur. Öğrencilerin 
genel itibari ile olumsuz bakmadığı, eğlenceli ve öğretici bulduğu, uygula-
maları benimseyip etkinliklere aktif katılım sağladığı söylenebilir. 
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1. GİRİŞ
Geniş bir perspektiften yaklaşıldığında eğitimi; toplumları kültürel, 

sosyal ve ekonomik açıdan geliştiren, toplumları oluşturan bireylerin çağın 
gereksinimlerine uygun yaşamasında, yenilikçi olmasında, lider özellikler 
taşımasında, bilişsel, duyuşsal ve devinişsel açıdan gelişmiş olmasında, 
farklı durumlara yönelik çok yönlü bakış açısı kazanmasında, olayları her 
yönüyle sorgulaması ve yargılamasında, eleştirme becerilerinin gelişme-
sinde, iyiyi, doğruyu ve güzeli aramasında, üretken bir yapı sergilemesin-
de, hayata estetik açıdan bakabilmesinde, büyük bir rol oynayan süreç-
ler bütünü olarak tanımlayabiliriz. Gaind ve Sharma (1971) yaşamın bir 
gereği olarak eğitimin, yaşamın gerçek taleplerini karşılamasından dolayı 
toplum için büyük önem taşıdığını ve böylece eğitimin bireyin yaşamıyla 
ilgili ihtiyaçlarına cevap verir hale geldiğini, eğitimin anlamı ve öneminin, 
bireyin hayatını iyi anlamasını ve yaşamasını sağlamakla ilgili olduğunu 
vurgulamıştır.

Yaşamın her devresinde insanoğlu ile sıkı bir ilişki içerisinde olan 
eğitimin, çok kapsamlı, hayatın tümünde var olan ve farklı disiplinlerin 
gelişip yayılmasına olanak sağlayan bir süreç olduğu bilinmektedir. Bu 
disiplinler arasında da müzik eğitimi önemli bir yer teşkil etmektedir. Pal-
mer (2009)’a göre müzik eğitimi, eğitimin önemli bir parçasını oluştur-
maktadır. Tan, Tsubonou, Oie ve Mito (2019)’ya göre ise müzik eğitimi, 
müzik hakkında bilgi edinerek, müziğin ne şekilde yapılacağını öğrenerek 
ve müziği oluşturan sesleri inceleyip içselleştirerek bu seslerden zevk alma 
yoluyla müzikal gelişimi sağlama işidir. 

Müzik eğitimi, tanımlardan da anlaşılacağı üzere müziğin ortaya çıka-
rılabilmesi, benimsenmesi ve geliştirilmesi amacıyla gerekli olan eğitimsel 
unsurların öğrencilere uygulanma süreci olarak görülmektedir. Bu süreç 
içerisinde, müzik eğitiminin verimli bir şekilde gerçekleştirilmesi, öğren-
ci tarafından daha iyi bir şekilde benimsenmesi ve anlamlandırılması için 
müzik eğitiminin alt boyutlardan birini oluşturan çalgı eğitimi ise önemli 
bir unsur olarak kabul edilmektedir. Bulut ve Topaloğlu (2012)’na göre 
çalgı eğitimi, bireylerin çalgının çalınabilmesi hakkında yeterliliğe sahip 
olabilmesi, çalgı eğitimi boyunca gelişimini sürdürebilmesi ve bireylerin 
müzik eğitimi içerisinde çalgısından yararlanabilmesi bakımından müzik 
eğitiminin temelini oluşturan ve müzik eğitimini daha da etkili kılan bir 
ögedir.

Birçok enstrümanın teknik ve müzikal boyutlarının öğretilme aşama-
larını içeren, müzikal anlamda elde edilen bilgilerin çalgı ile birlikte uygu-
lanması için imkân tanıyan, bilişsel, duyuşsal ve devinişsel anlamda geniş 
bir perspektif sunan, müzik eğitiminin daha da anlamlı kılınması açısından 
önem ile üzerinde durulması gereken ve kendi içerisinde enstrüman çeşit-
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liliği bakımında farklı alt boyutlara ayrılan çalgı eğitiminin alt kollarından 
biride keman eğitimidir. Afacan ve Çilden (2017) keman eğitimini, içe-
risinde teknik açıdan birçok farklı unsurun yer aldığı, iyi bir entonasyon 
sağlamanın zor olduğu, sağ ve sol elin birlikte uyum halinde çalışmasının 
çalgının ritmik ve müzikal açıdan doğru şekilde seslendirilmesinde büyük 
önem gerektirdiği bir süreç olarak tanımlamıştır. Uslu (2012)’ya göre ke-
man eğitimi, kendine ait olan bilişsel, duyuşsal ve devinişsel beceriler gibi 
birtakım davranış biçimlerini içeren bir yapıdır. Şendurur (2001)’a göre 
ise keman eğitimi, bireyin keman çalgısında gerekli görülen becerileri elde 
etmesi amacıyla bireyin çalgısal anlamdaki davranışlarında kasıtlı değişik-
likler ortaya çıkarma işidir.

Değişme kavramı eğitimde, yeni karşılaşılan bir davranışın edinilme-
si, yanlış edinilen bir davranışın doğrusunun yapılması veya eksik olarak 
edinilen bir davranışın eksik olan yanlarının tamamlanması için gerçekleş-
tirilen çabayı temsil etmektedir (Çoban, 2020, s. 5). Genel anlamda eğiti-
me ve daha özelde ise keman eğitimine bakıldığında ise temel hedefin bi-
reyde bir davranış değişikliği oluşturma işi olduğu anlaşılmaktadır. Burada 
dikkat edilmesi gereken husus ise davranış değişikliğinin ne yönde olacağı 
yani niteliğiyle ilgilidir. Uslu (2012) nitelikli keman eğitiminin ortaya ko-
nulabilmesi için uygulanacak programın öğrenci, öğretmen, ortam ve işle-
yiş açısından hazırlanıp keman eğitimi için beklenen kazanımlar dahilinde 
yapılandırılması gerektiğini, planlı bir şekilde bireyin daha iyi öğrenebil-
mesine dönük oluşturulmuş programların eğitimin başarısını arttıracağını 
ifade etmiştir.

Bu bağlamda keman eğitiminin niteliğini arttırabilecek ve keman eği-
timini daha da sistematik hale getirebilecek programların oluşturulmasında 
faydalanabilecek yöntemlerden birinin de öğretme-öğrenme modelleri içe-
risinde yer alan tam öğrenme modeli olduğu söylenebilir. Goodman (1990) 
tam öğrenme modeli çerçevesinde yapılan araştırmaların sonucunda katı-
lımcıların akademik, bilişsel ve duyuşsal yönlerden gelişme gösterdiğini 
öne sürmüştür. Kurtuldu ve Bakıoğlu (2012) ise yaptıkları çalışmalarında 
tam öğrenme modeli ile yapılan müzik derslerinin bilişsel anlamda başarı-
yı arttırmada etkili olduğunu sonucuna ulaşmışlardır.

Tam öğrenme, öğrencilerin büyük bir kısmının yüksek bir başarı elde 
etme ve öğrencilerin, öğrendiği bilgilerin üzerine yenilerini ekleyerek daha 
fazla bilgi sahibi olma yolunda büyük bir motivasyon sağlama aracıdır. 
Modelin felsefesine göre, yavaş öğrenen öğrencilere yeteri kadar zaman 
tanındığında, hızlı ve yavaş öğrenen öğrenciler arasındaki başarı farkı eşit 
hale gelmektedir. Bu başarı farkının eşitlenmesinin altında her öğrencinin 
öğrenme için ihtiyaç duyduğu zamanı değiştirme ve ihtiyaç duyduğu za-
manı sağlamanın yollarını bulma fikri yatmaktadır (Bloom, 1981). Tam 
öğrenme modelinde, öğrencilere sağlanan öğrenme süresi miktarına odak-
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lanılarak her öğrencinin öğrenme görevini yerine getirebilmesi için yeterli 
zaman, uygun bir başlangıç ve düzeltici eğitim vermenin önemini vurgula-
nır. Nitelikli öğretim, yeterli zaman ve öğrencinin ders çalışmak için ihti-
yaç duyduğu zamanı kullanmaya istekli olması göz önüne alındığında, tam 
öğrenme modelini kullananlar, çoğu öğrencinin halihazırda daha yetenekli 
öğrenciler tarafından elde edilen başarı seviyelerine ulaşabileceğini tama-
men beklemektedirler (Goodman, 1990).

Tam öğrenme modeli, geleneksel bir eğitim yaklaşımından farklı olma-
sına rağmen geleneksel bir eğitim ortamı içerisinde uygulanması kolay olan 
bireyselleştirilmiş bir yaklaşımdır. Modelde, geleneksel öğretimin aksine 
üniteye başlamadan üniteyle ilgili öğrencilerin ön koşul becerilerine sahip 
olup olmadıkları belirlenir. Yapılan bu ön test, ünitenin etkili bir şekilde öğ-
retilmesinde ve öğrencilerin üniteye etkin bir katılım sağlamasında büyük 
bir öneme sahiptir. Bloom’a göre öğrencinin öğrenmeye katılımı ile ön koşul 
beceri ve bilgi arasında doğrudan bir ilişki vardır (Jacobsen, Eggen ve Kauc-
hak, 1989; King, 1986). Modelde önemli noktalardan biri de öğrenme hiye-
rarşisinin geliştirildiği ve öğrencilerin bir sonraki üniteye başlamadan önce 
bu hiyerarşinin her basamağında tam öğrenme koşullarını sağlamalarının 
istendiği bir eğitim prosedürü olmasıdır (Gordon, 2007; Towers, 1996). Bu 
açıdan yaklaşıldığında tam öğrenme, öğrenmenin eksiksiz olması gerektiği 
şeklindeki pedagojik kavramı ifade etmektedir. Sıradaki üniteye geçilmeden 
önceki ünitenin yüksek düzeyde yeterlilikle öğrenilme fikri ise kavramın ana 
unsurlarından birini oluşturmaktadır (Cross, 1976).

Öğretme-öğrenme modellerinden tam öğrenme modeli içerisinde 
oluşturulan hiyerarşik yapı ile çalgı eğitimi ve buna bağlı olarak keman 
eğitiminin kendine özgü öğretim yapısı karşılaştırıldığında, sonraki öğ-
renmeye geçmeden önce bir ünitede tam öğrenme sağlanması düşüncesi, 
ortak yanlar olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu doğrultuda, bir enstrümanın 
öğrenilmesinin her zaman bir önceki becerinin doğru bir şekilde edinilmesi 
üzerine kurulu olduğu fikri ise çalgı eğitiminde de tam öğrenme koşulla-
rının sağlanabileceği düşüncesini desteklemektedir. Ayrıca, tam öğrenme 
modelinin içerisinde yer alan “ipucu”, “pekiştirme”, “katılma”, “dönüt ve 
düzeltme” gibi öğretim hizmetinin niteliğini oluşturan faktörlerin, verilen 
eğitimin kalitesini, etkililiğini arttırmada keman eğitiminde bilinçli bir 
şekilde kullanılması, keman eğitiminde edinilmesi gereken davranışların 
bilişsel-duyuşsal açılardan değerlendirilmesi ve öğretimin denetlenebilme-
si, farklı öğretme-öğrenme modellerinden faydalanılabileceği düşüncesini 
akla getirmektedir.

1.1. Tutum
Tutum kavramı incelendiğinde, davranış bilimciler, sosyologlar, sos-

yal psikologlar, psikologlar ve siyaset bilimciler tarafından farklı şekillerde 
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kavram üzerinde tanımların yapıldığı görülmektedir. Bu durum, tutum ile 
ilgili birçok tanımın yapılmasına neden olmuştur (İnceoğlu, 2011). Bakır-
cıoğlu (2016) tutum kavramını, “bireyin insan, nesne, olay ve olgularla il-
gili düşünce, duygu ve davranışlarını düzenli bir biçimde oluşturan eğilim; 
tavır” şeklinde açıklamıştır (s. 1547). Ajzen (1989)’a göre “tutum, bireyin 
bir nesneye, kişiye, kuruma veya olaya veya bireyin dünyasının herhangi 
bir ayırt edilebilir yönüne olumlu veya olumsuz yanıt verme eğilimidir” 
(s. 241). Zimbardo ve Leippe (1991) tutumun temel olarak, bir nesneye 
yönelik değerlendirme eylemi olduğunu vurgulamıştır. Buradaki nesnenin 
değerlendirilmesi, daima devem eden bir döngü içerisinde beğenmekten 
beğenmemeye, olumludan olumsuza doğru gerçekleştirilmektedir. Tutum-
lar, beğendiğimiz veya beğenmediğimiz şeyler, bir şeye olan eğilimleri-
miz, bir şey hakkındaki isteksizliğimiz ve ayrıca çevreyle olan ilişkimizi 
değerlendirme biçimimizdir.

Tutumlar, insan ile sıkı bir ilişki içerisindedir. Yani insan, çevresini 
değerlendirerek oluşturduğu tutumlar sayesinde yaşamını sürdürmekte ve 
yaşamını şekillendirmektedir. Tutumlar aracılığıyla, insanların yaşam şe-
killeri daha açık bir şekilde ortaya konulabilmektedir. Tutumların insan 
ile var olan ilişkisi ve insanların tutumlarının neden var olduğu ile ilgili 
Triandis (1971, s. 4)’ın görüşleri şu şekildedir:

a) 	 Tutumlar, insanların çevresinde maruz kaldıkları birçok karmaşık 
haldeki girdiyi düzenleyip daha basit bir hale getirerek çevrelerindeki dün-
yayı anlamalarına olanak sağlar.

b) 	 Tutumlar sayesinde insanlar, kendileri hakkında hoşlanmadıkları 
gerçeklerden kaçınarak özgüvenlerini koruyabilirler.

c) 	 Tutumlar, insanların çevreden aldıkları ödülleri en üst düzeye çı-
karmak için tepki vermelerini daha olası hale getirerek, insanların karma-
şık haldeki bir dünya düzeninde uyum içerisinde yaşamalarına yardımcı 
olurlar.

d) 	 Tutumlar, insanların temel değerlerini ifade edebilmelerine imkân 
tanırlar.

Tutumlar hayatın birçok alanında farklı nesnelere karşı geliştirilebi-
lir. Daha özele inildiğinde, bireyin sosyal hayatında sergilediği tutumlar 
yanında, eğitim alanında da sergilediği tutumların önemi büyüktür. Bağcı 
(2020)’ya göre tutumlar, bireyin eğitim geçmişi göz önüne alındığında, 
bu sürecinin en önemli ögelerinden biri olarak görülmektedir. Senemoğlu 
(2020)’na göre, tutumların önemli bir kısmı, eğitimin hedefleri arasında 
yer almaktadır.

Bireylerin, erken yaşlardan itibaren şekillenip toplum içerisinde uyum 
içerisinde yaşayabilmeleri açısından önemli bir yapı taşı olan eğitim, ger-
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çek anlamda bireylerin kendi çabalarıyla özümsenerek anlamlı bir hale 
gelmektedir. Burada, eğitim sürecinin içselleştirilmesi ve daha etkili ger-
çekleştirilmesi yönünde, bireylerin verilen eğitime karşı olumlu tutum ser-
gileyerek, eğitim dâhilindeki unsurlarla beraber bilişsel ve duyuşsal açıdan 
bir ilişki kurması gerekmektedir.

1.1.1. Çalgı Eğitiminde Tutum
Geniş bir enstrüman çeşitliliği ve bu enstrüman çeşitliliğine bağlı ola-

rak ortaya çıkan farklı tekniklerde öğretim yöntemlerini içeren çalgı eği-
timi, müzik eğitimini oluşturan ögelerin içinde yer alan önemli bir yapı 
taşıdır. Uslu (1998)’ya göre çalgı eğitimi, bireyin çalgı aracılığıyla yetiş-
tirilmesi, geliştirilmesi ve buna bağlı bir şekilde bireye müzikal açılardan 
gerekli bilgilerin edindirilmesi yoluyla, müzikal olarak istendik davranış-
lar kazandırılmasıdır. Herholz ve Zatorre (2012) çalgı eğitimini, birçok 
yöntemin ve üst düzey bilişsel fonksiyonların etkileşimlerini içeren, zaman 
açısından uzun bir süreçte davranışsal, yapısal ve işlevsel değişikliklerle 
sonuçlanan, oldukça karmaşık bir iş olarak tanımlamıştır.

Çalgı eğitiminin yapısal özellikleri yanında uygulanma aşamasına 
bakıldığında ise, önemli ölçüde özen gösterilmesi gereken uzun bir süreç 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu süreç içerisindeki müzikal, teknik ve di-
ğer bilişsel, duyusal, devinişsel boyutların gerçek anlamda özümsenebil-
mesine bağlı olarak tam bir gelişimin sağlanabilmesi, bireyin çalgı eğitimi 
dersleriyle ve çalgısıyla etkileşimiyle doğru orantılıdır. Bu etkileşimin sağ-
lanabilmesi için, bireyin eğitimini aldığı çalgısına karşı her yönden olumlu 
bir tutum sergilemesi gerekmektedir. Şeker (2015) çalgı eğitiminde elde 
edilecek başarının, bireyin bu süreç içerisindeki tutumuna bağlı olacağını 
vurgulamıştır. Döğer (2016)’e göre, çalgı eğitimine karşı olumsuz bir tu-
tum sergilenmesi ile birlikte, bireyin çalgısına karşı olan sevgisi azalacak 
ve bu sebeple birey, süreci çalgısını çalışmama yoluna kadar götürecektir.

Çalgı eğitimi içerisinde hem repertuvar yönünden hem de seslendi-
rilişi için gerekli olan teknik boyut açısından keman eğitimi, önemli bir 
boyutu oluşturmaktadır. Keman eğitimi, duruş-tutuş aşamalarından yay 
kullanımı ve ses üretme aşamalarına kadar birçok beceriyi barındıran uzun 
bir süreçtir. Bu süreç içerisinde kemanın gerekli teknik düzeyde ve doğru 
bir şekilde öğrenilmesi, bireylerin derslere karşı olan olumlu tutumlarına 
bağlı olarak gerçekleşecektir. Ergen (2010) tutumun öğrenmeye karşı in-
sanı teşvik edici bir özelliği bulunması yönünden, eğitim ile ilgili bütün 
alanlarda görüldüğü gibi keman eğitiminde de tutumun önemli bir rolü 
olduğunu vurgulamıştır. Doğan ve Çilden (2018) ise tutumu, öğrencinin 
keman eğitimi aldığı zaman diliminde başarının sağlanabilmesi açısından 
önemli bir değişken olarak ifade etmiştir.
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1.2. Problem Durumu
Öğretme-öğrenme modellerinden tam öğrenme modeli içerisinde 

oluşturulan hiyerarşik yapı ile çalgı eğitimi ve buna bağlı olarak keman 
eğitiminin kendine özgü öğretim yapısı karşılaştırıldığında, sonraki öğ-
renmeye geçmeden önce bir ünitede tam öğrenme sağlanması düşüncesi, 
her öğrencinin öğrenme için ihtiyaç duyduğu zamanı değiştirme ve ihti-
yaç duyduğu zamanı sağlamanın yollarını bulma gibi ortak yanlar olarak 
karşımıza çıkmaktadır. Bu doğrultuda, bir enstrümanın öğrenilmesinin her 
zaman bir önceki becerinin doğru bir şekilde edinilmesi üzerine kurulu ol-
ması ve her öğrencinin çalgısında kazanması gereken beceriler için ihtiyaç 
duyduğu zamanın sağlanması ise çalgı eğitiminde de tam öğrenme koşul-
larının sağlanabileceği düşüncesini desteklemektedir. Ayrıca, tam öğrenme 
modelinin içerisinde yer alan “ipucu”, “pekiştirme”, “katılma”, “dönüt ve 
düzeltme” gibi öğretim hizmetinin niteliğini oluşturan faktörlerin, verilen 
eğitimin kalitesini, etkililiğini arttırmada keman eğitiminde bilinçli bir 
şekilde kullanılması, keman eğitiminde edinilmesi gereken davranışların 
bilişsel ve duyuşsal açılardan değerlendirilmesi ve öğretimin denetlenebil-
mesi, farklı öğretme-öğrenme modellerinden faydalanılabileceği düşünce-
sini akla getirmektedir.

Bu fikirler ışığında çalışmada, keman eğitiminin etkililiğinin arttırıl-
ması ve daha sistematik bir biçimde uygulanması amacıyla tam öğrenme 
modelinin ilkeleri doğrultusunda oluşturulan keman öğretim programının 
etkililiği araştırılmıştır. Bu doğrultudan hareketle araştırmanın problem 
cümlesi “tam öğrenme modeline göre gerçekleştirilen keman eğitiminin 
öğrencilerin bilgi ve tutumları üzerine etkisi var mıdır?” şeklinde oluştu-
rulmuştur.

1.3. Amaç
Bu çalışma, “tam öğrenme modeline göre gerçekleştirilen keman eği-

timinin öğrencilerin bilgi ve tutumları üzerine etkisinin” ne yönde olduğu-
nun tespit edilmesi amacıyla yapılmıştır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki 
hipotezler test edilmiştir.

Hipotez 1

H0 	 : Grupların keman alanı genel bilgi test puanları arasında anlamlı 
fark yoktur.

H1 	 : Grupların keman alanı genel bilgi test puanları arasında anlamlı 
fark vardır.
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Hipotez 1.1 

H0 	 : Deney ve kontrol gruplarının keman alanı genel bilgi ön test pu-
anları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 	 : Deney ve kontrol gruplarının keman alanı genel bilgi ön test pu-
anları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 1.2

H0 	 : Deney grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 	 : Deney grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 1.3 

H0 	 : Kontrol grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 	 : Kontrol grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 1.4

H0 	 : Deney grubu keman alanı genel bilgi son test puanları ile kontrol 
grubu keman alanı genel bilgi son test puanları arasında anlamlı fark yok-
tur.

H1    :Deney grubu keman alanı genel bilgi son test puanları ile kont-
rol grubu keman alanı genel bilgi son test puanları arasında anlamlı fark 
vardır.

Hipotez 2

H0 	: Grupların keman dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 
fark yoktur. 

H1 	: Grupların keman dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 
fark vardır. 

Hipotez 2.1 

H0	 : Deney ve kontrol gruplarının keman dersine yönelik tutum ön 
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test puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1	 : Deney ve kontrol gruplarının keman dersine yönelik tutum ön 
test puanları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 2.2 

H0	 : Deney grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1	 : Deney grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 2.3

H0	 : Kontrol grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 
son test puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1	 : Kontrol grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 
son test puanları arasında anlamlı fark vardır.

Hipotez 2.4 

H0	 : Deney grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları ile 
kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları arasında an-
lamlı fark yoktur. 

H1	     : Deney grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları 
ile kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları arasında 
anlamlı fark vardır.

1.4. Araştırmanın Önemi 

Konu ile ilgili literatür incelendiğinde, genel müzik eğitimi ve çalgı 
eğitiminde tam öğrenme modelinin kullanıldığı ve buna bağlı olarak so-
nuçlarının incelendiği araştırmaların çok az olduğu görülmektedir. Bu se-
bepten dolayı çalışma, tam öğrenme modeli temel alınarak oluşturulan de-
neysel bir çalışma olması ayrıca keman eğitiminde bilgi, tutum gibi çeşitli 
değişkenleri incelemesi ve tam öğrenme gibi öğretme-öğrenme modelleri-
nin çalgı eğitiminde kullanılmasına bağlı olarak sonuçların öğrenmeyi ne 
yönde etkilediğinin görülmesi açısından önemlidir.
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2. YÖNTEM

2.1. Araştırma Modeli
Bu çalışma, deneysel araştırma modelleri içerisinde yer alan ön test-

son test kontrol gruplu gerçek deneme modeli şeklinde oluşturulmuştur. 
Araştırmacının bir müdahalede bulunduğu ve gerçekleştirdiği müdahale-
nin bağımlı değişken üzerindeki etkisini görmek istediği çalışmalar de-
neysel araştırma olarak nitelendirilir (İlhan ve Gezer, 2021, s.108). Bu 
araştırmada kullanılan ön test-son test kontrol gruplu desene ait sembolle 
gösterim Tablo 1’de yer almaktadır (Büyüköztürk, 2016, s. 21).

Tablo 1. Ön Test-Son Test Kontrol Gruplu Desen

Ön Test Son Test
GD R O1 X O3
GK R O2 O4

Araştırmanın sürecine ilişkin deneysel desen ise Tablo 2’de verilmiş-
tir.

Tablo 2 . Araştırma Sürecine İlişkin Ön Test-Son Test Kontrol Gruplu Desen
Grup Ön Test Uygulama Son Test 

Deney 
Grubu

“Keman Alanı Genel Bilgi Testi”
Tam Öğrenme

“Keman Alanı Genel Bilgi Testi”
“Keman Dersine Yönelik Tutum 
Ölçeği”

“Keman Dersine Yönelik Tutum 
Ölçeği”

Kontrol 
Grubu

“Keman Alanı Genel Bilgi Testi”
Geleneksel 

Öğretim

“Keman Alanı Genel Bilgi Testi”
“Keman Dersine Yönelik Tutum 
Ölçeği”

“Keman Dersine Yönelik Tutum 
Ölçeği”

2.2. Çalışma Grubu
Araştırmanın çalışma grubunu (N=10) Trabzon Üniversitesi Müzik 

Eğitimi Bölümü 2020-2021 öğretim yılı bahar yarıyılı 3 ve 4. sınıflarda ke-
man eğitimi alan öğrenciler arasından seçilen 10 öğrenci oluşturmaktadır.
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Tablo 3. Çalışma Grubu Öğrencilerinin Demografik Özelliklerine Yönelik 
Frekans ve Yüzde Dağılımları

Deney (N) Kontrol (N) f %
Yaş
20-22 5 5 10 100
Toplam 5 5 10 100
Cinsiyet
Kadın 3 5 8 80
Erkek 2 - 2 20
Toplam 5 5 10 100
Sınıf
3 3 2 5 50
4 2 3 5 50
Toplam 5 5 10 100

Tablo 3. incelendiğinde, çalışma grubunda yer alan öğrencilerin hepsi-
nin %100 ile 20-22 yaş aralığında olduğu, deney ve kontrol gruplarında yer 
alan öğrencilerden çoğunun %80 ile kadın olduğu görülmektedir.

2.3. Veri Toplama Araçları
Araştırmanın verilerini elde etme yönünde iki çeşit veri toplama aracı 

kullanılmıştır. Bu veri toplama araçları aşağıda sıralanmıştır:

1)	 Geçerlik ve güvenirliği araştırmacı tarafından sağlanmış olan “Ke-
man Alanı Genel Bilgi Testi”.

2)	 Ergen ve Şeker (2019) tarafından geliştirilmiş (Ergen 2010; Şeker 
2011) olan “Keman Dersine Yönelik Tutum Ölçeği”.

2.4. Verilerin Toplanması 
Verilerin toplanabilmesi ve deneysel çalışma sürecinin gerçekleştirile-

bilmesi açısından, araştırmacı tarafından oluşturulan keman dersi öğretim 
programı, deney grubuyla Tam Öğrenme Modeli ile desenlenmiş şekilde, 
kontrol grubuyla da geleneksel öğretim biçimi ile işlenmiştir.

Öğretim programının içerisinde yer alan 5 ünitenin her biri, 2 hafta 
boyunca 2 saat (60+60 = 120 dk.) ders süresi içerisinde deney ve kontrol 
grubu ile işlenmiştir. Deney grubu ile Tam Öğrenme Modeli doğrultusun-
da desenlenmiş ünitelerin işlenişi sırasında “İpucu”, “Pekiştirme”, “Ka-
tılma”, “Dönüt ve Düzeltme” gibi öğretim hizmetinin niteliğini oluşturan 
faktörlerin çerçevesi etrafında konular öğrencilere aktarılmış, ünitelerdeki 
kazanımlar ile ilgili etkinlikler çalışılmıştır. Ünitelerin bitiminden sonra, 
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öğrencilerin bilişsel açıdan tam öğrenme ölçütüne ulaşıp ulaşmadıklarını 
tespit edebilme amacıyla, her bir ünite için “Google Formlar” kullanılarak 
oluşturulmuş “İzleme Testleri” sosyal medya kanalıyla deney grubu öğren-
cilerine gönderilerek uygulanmıştır. Testlerin cevaplanma süresi 15 dakika 
olarak belirlenmiştir. Uygulaması yapılan bu testlerin sonucunda belirle-
nen %70’lik tam öğrenme ölçütüne ulaşan öğrenciler bir sonraki üniteye 
geçebilmişlerdir.

Bu öğretim programının uygulanışının öncesinde ve sonrasında grup-
ların ikisine de ön testler ile son testler uygulanmıştır. Bilişsel açıdan veri-
lerin toplanmasına olanak sağlayan ve “Google Formlar” kullanılarak oluş-
turulan “Keman Alanı Genel Bilgi Testi” sosyal medya kanalıyla deney ve 
kontrol gruplarına uygulanmıştır. Testin yanıtlanma süresi 45 dakika ola-
rak belirlenmiştir. Duyuşsal açıdan verilerin toplanmasına olanak sağlayan 
ve “Google Formlar” kullanılarak oluşturulan “Keman Dersine Yönelik 
Tutum Ölçeği” yine sosyal medya kanalıyla deney ve kontrol gruplarına 
uygulanmıştır. Ölçeğin uygulanma süresi 10 dakika olarak belirlenmiştir.

2.5. Verilerin Analizi
Araştırmadan sonucunda ulaşılan veriler için birtakım istatistiksel 

analizler yapılmıştır. Bu analizlerin yapılmasında kullanılan istatistiksel 
işlemler aşağıda sırasıyla verilmiştir:

•	 Deney ve kontrol grupları arasında deney öncesi denklik sağlanıp 
sağlanamadığını gösterebilmek açısından yapılan “Mann-Whitney U tes-
ti”,

•	 Çalışma grubu öğrencilerinin demografik özelliklerinin tanımlan-
masında kullanılan “frekans ve yüzde” gibi betimsel istatistikler, 

•	 Keman Alanı Genel Bilgi Testinin güvenirlik katsayısına yönelik 
yapılan “Kuder Richardson KR -20 testi”, 

•	 Tutum Ölçeğinin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının ön test 
ve son test için hesaplanması,

•	 Deney ve kontrol gruplarının bilgi ve tutum puanlarının değerlen-
dirilmesi için karşılaştırmalı ölçümlerin “Mann Whitney U testi ve Wil-
coxon İşaretli Sıralar testi” kullanılması.

3. BULGULAR VE YORUMLAR
Bu bölümde, araştırmanın hipotezleri ile ilgili elde edilmiş olan veri-

ler hipotezlerin sırası göz önünde tutularak tablolar halinde sunulmuş ve 
yorumlanmıştır.



 . 215Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

3.1. Hipotez 1 ile İlgili Bulgular ve Yorum
Hipotez 1

H0 	 :  Grupların keman alanı genel bilgi test puanları arasında anlamlı 
fark yoktur.

H1 	 :  Grupların keman alanı genel bilgi test puanları arasında anlamlı 
fark vardır.

Bu ana hipotez çerçevesinde oluşturulan “1.1., 1.2., 1.3. ve 1.4.” hipo-
tezleri ile ilgili bulgular tablolaştırılarak aşağıda verilmiştir.  

3.1.1. Hipotez 1.1 ile ilgili bulgular ve yorum
H0 	 :  Deney ve kontrol gruplarının keman alanı genel bilgi ön test 

puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 	 :  Deney ve kontrol gruplarının keman alanı genel bilgi ön test 
puanları arasında anlamlı fark vardır.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Genel Bilgi Ön-Test N Ss

Deney Grubu 5 17.0 1.22
Kontrol Grubu 5 17.2 1.09

Tablo 4. incelendiğinde deney grubu keman alanı genel bilgi ön test 
ortalama puanının =17.0, standart sapmasının ise 1.22 olduğu; kontrol 
grubu keman alanı genel bilgi ön test ortalama puanının =17.2, standart 
sapmasının ise 1.09 olduğu görülmektedir.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test 
Puanlarının Anlamlı Bir Şekilde Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin 

Yapılan Mann-Whitney U Testi Sonuçları

Grup N
Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
U z p

Kontrol 5 5.80 29.00 11.000 -.329 .841Deney 5 5.20 26.00

Tablo 5. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının keman alanı ge-
nel bilgi ön test puanlarının anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklılaşmadığını 
tespit etmek için yapılan Mann-Whitney U Testi sonuçlarına göre deney ve 
kontrol gruplarının ön test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamış-
tır (p>0.05). Bu durumda tüm gruplar için H1 hipotezi reddedilmiştir. 
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3.1.2.  Hipotez 1.2 ile ilgili bulgular ve yorum 
H0 : Deney grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 

puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 : Deney grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark vardır.

Tablo 6. Deney Grubu Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test ve Son Test Puanlarına 
Ait Betimsel İstatistikler

Deney Grubu N Ss

Ön Test 5 17.0 1.22
Son Test 5 28.6 2.60

Tablo 6. incelendiğinde deney grubu keman alanı genel bilgi ön test 
ortalama puanının =17.0, standart sapmasının ise 1.22 olduğu; deney 
grubu keman alanı genel bilgi son test ortalama puanının =28.6, standart 
sapmasının ise 2.60 olduğu görülmektedir.

Tablo 7. Deney Grubunun Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test-Son Test 
Puanlarının Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin Yapılan Wilcoxon 

İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Deney Grubu

Son Test - Ön Test
N

Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
z p

Negatif Sıra 0 .00 .00
-2.032 .042Pozitif Sıra 5 3.00 15.00

Eşit 0

Tablo 7. incelendiğinde, deney grubunun keman alanı genel bilgi ön 
test-son test puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek için yapı-
lan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre deney grubunun keman 
alanı genel bilgi ön test-son test puanları arasında anlamlı bir fark bulun-
muştur (p<0.05). Bu durumda deney grubu için H0 hipotezi reddedilmiştir.      

3.1.3. Hipotez 1.3 ile ilgili bulgular ve yorum 
H0 	 : Kontrol grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 

puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1 	 : Kontrol grubu keman alanı genel bilgi ön test puanları ile son test 
puanları arasında anlamlı fark vardır.
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Tablo 8. Kontrol Grubu Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test ve Son Test Puanlarına 
Ait Betimsel İstatistikler

Kontrol Grubu N Ss

Ön Test 5 17.2 1.09
Son Test 5 17.0 1.22

Tablo 8. incelendiğinde kontrol grubu keman alanı genel bilgi ön test 
ortalama puanının =17.2, standart sapmasının ise 1.09 olduğu; kontrol 
grubu keman alanı genel bilgi son test ortalama puanının =17.0, standart 
sapmasının ise 1.22 olduğu görülmektedir.

Tablo 9. Kontrol Grubunun Keman Alanı Genel Bilgi Ön Test-Son Test 
Puanlarının Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin Yapılan Wilcoxon 

İşaretli Sıralar Testi Sonuçları

Kontrol Grubu Son 
Test – Ön Test N

Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
z p

Negatif Sıra 2 3.00 6.00
-.378 .705Pozitif Sıra 2 2.00 4.00

Eşit 1

Tablo 9. incelendiğinde, kontrol grubunun keman alanı genel bilgi ön 
test-son test puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek için ya-
pılan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre kontrol grubunun ön 
test-son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (p>0.05). Bu 
durumda kontrol grubu için H1 hipotezi reddedilmiştir.       

3.1.4. Hipotez 1.4 ile ilgili bulgular ve yorum 
H0 	 : Deney grubu keman alanı genel bilgi son test puanları ile kontrol 

grubu keman alanı genel bilgi son test puanları arasında anlamlı fark yok-
tur.

H1 	 : Deney grubu keman alanı genel bilgi son test puanları ile kontrol 
grubu keman alanı genel bilgi son test puanları arasında anlamlı fark var-
dır.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Alanı Genel Bilgi Son Test 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Genel Bilgi Son-Test N Ss

Deney Grubu 5 28.6 2.60
Kontrol Grubu 5 17.0 1.22
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Tablo 10. incelendiğinde deney grubu keman alanı genel bilgi son test 
ortalama puanının =28.6, standart sapmasının ise 2.60 olduğu; kontrol 
grubu keman alanı genel bilgi ön test ortalama puanının =17.0, standart 
sapmasının ise 1.22 olduğu görülmektedir.

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Alanı Genel Bilgi Son Test 
Puanlarının Anlamlı Bir Şekilde Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin 

Yapılan Mann-Whitney U Testi Sonuçları

Grup N
Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
U z p

Kontrol 5 3.00 15.00 .000 -2.635 .008Deney 5 8.00 40.00

Tablo 11. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının keman alanı 
genel bilgi son test puanlarının anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklılaşma-
dığını tespit etmek için yapılan Mann-Whitney U Testi sonuçlarına göre 
deney ve kontrol gruplarının son test puanları arasında deney grubu yönün-
de anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.01). Bu durumda tüm gruplar için H0 
hipotezi reddedilmiştir.

3.2. Hipotez 2 ile İlgili Bulgular ve Yorum
Hipotez 2

H0 	: Grupların keman dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 
fark yoktur. 

H1 	: Grupların keman dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 
fark vardır.  

Bu ana hipotez çerçevesinde oluşturulan “2.1., 2.2., 2.3. ve 2.4.” hipo-
tezleri ile ilgili bulgular tablolaştırılarak aşağıda verilmiştir.   

3.2.1. Hipotez 2.1 ile ilgili bulgular ve yorum
H0	 : Deney ve kontrol gruplarının keman dersine yönelik tutum ön 

test puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1	 : Deney ve kontrol gruplarının keman dersine yönelik tutum ön 
test puanları arasında anlamlı fark vardır. 
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Tablo 12. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Tutum Ön-Test N Ss

Deney Grubu 5 91.4 10.50
Kontrol Grubu 5 91.0 12.38

Tablo 12. incelendiğinde deney grubu keman dersine yönelik tutum 
ön test ortalama puanının =91.4, standart sapmasının ise 10.50 olduğu; 
kontrol grubu keman dersine yönelik tutum ön test ortalama puanının 
=91.0, standart sapmasının ise 12.38 olduğu görülmektedir.  

Tablo 13. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test 
Puanlarının Anlamlı Bir Şekilde Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin 

Yapılan Mann-Whitney U Testi Sonuçları

Grup N
Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
U z p

Kontrol 5 5.30 26.50 11.500 -.210 .841Deney 5 5.70 28.50

Tablo 13. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının keman dersi-
ne yönelik tutum ön test puanlarının anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklı-
laşmadığını tespit etmek için yapılan Mann-Whitney U Testi sonuçlarına 
göre deney ve kontrol gruplarının ön test puanları arasında anlamlı bir fark 
bulunmamıştır (p>0.05). Bu durumda tüm gruplar için H1 hipotezi redde-
dilmiştir.   

3.2.2. Hipotez 2.2 ile ilgili bulgular ve yorum
H0	 :  Deney grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 

son test puanları arasında anlamlı fark yoktur. 

H1	 :  Deney grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 
son test puanları arasında anlamlı fark vardır.

Tablo 14. Deney Grubu Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test ve Son Test 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Deney Grubu N Ss

Ön Test 5 91.4 10.50
Son Test 5 97.0 10.41
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Tablo 14. incelendiğinde deney grubu keman dersine yönelik tutum 
ön test ortalama puanının =91.4, standart sapmasının ise 10.50 olduğu; 
deney grubu keman dersine yönelik tutum son test ortalama puanının 
=97.0, standart sapmasının ise 10.41 olduğu görülmektedir. 

Tablo 15. Deney Grubunun Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test-Son Test 
Puanlarının Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin Yapılan Wilcoxon 
İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Deney Grubu

Son Test – Ön Test
N

Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
z p

Negatif Sıra 0 .00 .00
-1.841 .066Pozitif Sıra 4 2.50 10.00

Eşit 1

Tablo 15. incelendiğinde, deney grubunun keman dersine yönelik tu-
tum ön test-son test puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek 
için yapılan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre deney gru-
bunun ön test-son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır 
(p>0.05). Bu durumda deney grubu için H1 hipotezi reddedilmiştir.   

3.2.3. Hipotez 2.3 ile ilgili bulgular ve yorum
H0	 : Kontrol grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 

son test puanları arasında anlamlı fark yoktur.

H1	 : Kontrol grubu keman dersine yönelik tutum ön test puanları ile 
son test puanları arasında anlamlı fark vardır.

Tablo 16. Kontrol Grubu Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test ve Son Test 
Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Kontrol Grubu N Ss

Ön Test 5 91.0 12.38
Son Test 5 81.4 3.04

Tablo 16. incelendiğinde kontrol grubu keman dersine yönelik tutum 
ön test ortalama puanının =91.0, standart sapmasının ise 12.38 olduğu; 
kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test ortalama puanının 
=81.4, standart sapmasının ise 3.04 olduğu görülmektedir.
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Tablo 17. Kontrol Grubunun Keman Dersine Yönelik Tutum Ön Test-Son Test 
Puanlarının Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin Yapılan Wilcoxon 

İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

 Kontrol Grubu

Son Test – Ön Test
N

Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
z p

Negatif Sıra 4 3.25 13.00
-1.490 .136Pozitif Sıra 1 2.00 2.00

Eşit 0

Tablo 17. incelendiğinde, kontrol grubunun keman dersine yönelik 
tutum ön test-son test puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığını tespit et-
mek için yapılan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre kontrol 
grubunun ön test-son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır 
(p>0.05).  Bu durumda kontrol grubu için H1 hipotezi reddedilmiştir.        

3.2.4. Hipotez 2.4 ile ilgili bulgular ve yorum
H0	 : Deney grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları ile 

kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları arasında an-
lamlı fark yoktur.  

H1	 : Deney grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları ile 
kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test puanları arasında an-
lamlı fark vardır.  
Tablo 18. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Dersine Yönelik Tutum Son Test 

Puanlarına Ait Betimsel İstatistikler

Tutum Son-Test N Ss

Deney Grubu 5 97.0 10.41
Kontrol Grubu 5 81.4 3.04

Tablo 18. incelendiğinde deney grubu keman dersine yönelik tutum 
son test ortalama puanının =97.0, standart sapmasının ise 10.41 olduğu; 
kontrol grubu keman dersine yönelik tutum son test ortalama puanının 
=81.4, standart sapmasının ise 3.04 olduğu görülmektedir.  
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Tablo 19. Deney ve Kontrol Gruplarının Keman Dersine Yönelik Tutum Son Test 
Puanlarının Anlamlı Bir Şekilde Farklılaşıp Farklılaşmadığını Tespit Etmek İçin 

Yapılan Mann-Whitney U Testi Sonuçları

 Grup N
Sıra

Ortalaması

Sıra

Toplamı
U z p

Kontrol 5 3.10 15.50 .500 -2.514 .008Deney 5 7.90 39.50

Tablo 19. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının keman dersine 
yönelik tutum son test puanlarının anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklı-
laşmadığını tespit etmek için yapılan Mann-Whitney U Testi sonuçlarına 
göre deney ve kontrol gruplarının son test puanları arasında deney grubu 
yönünde anlamlı bir fark bulunmuştur (p<0.01). Bu durumda tüm gruplar 
için H0 hipotezi reddedilmiştir.

4. SONUÇ VE TARTIŞMA
Bu araştırmada, tam öğrenme kuramı çerçevesinde gerçekleştirilen 

keman eğitiminin, geleneksel öğretime kıyasla, öğrencilerin bilgi ve tu-
tumlarına etkisi incelenmiştir. Tam öğrenme modeli ile öğrenim gören 
deney grubu öğrencileri ile geleneksel bir şekilde öğrenim gören kontrol 
grubu öğrencileri arasında bilgi puanları açısından deney grubu yönünde 
anlamlı bir fark ortaya çıkmıştır. Her iki grubun tutum puanları arasında 
ise anlamlı bir fark bulunmamıştır. Araştırmadan elde edilen sonuçlar ile 
literatürde yer alan bazı çalışmaların sonuçları karşılaştırıldığında, benzer 
ve farklı yönlerin ortaya çıktığı görülmektedir. Bu açıdan yaklaşıldığında, 
Öztürk’ün (2012) çalışmasında tam öğrenme modelinin ve geleneksel öğ-
retim yönteminin uygulandığı müzik derslerine katılan grupların tutum ve 
başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmadığı 
görülmüştür. Bu araştırmada ise Öztürk’ün çalışmasındakine benzer olarak 
gruplar arasındaki tutum puanları arasında anlamlı bir fark görülmezken 
farklı bir şekilde, başarı puanları açsından deney grubu lehine anlamlı bir 
fark ortaya çıkmıştır. Kurtuldu ve Bakıoğlu’nun (2012) çalışmasında tam 
öğrenme modelinin ve geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı mü-
zik derslerine katılan grupların başarıları arasında, deney grubu yönünde 
anlamlı bir fark görülmüştür. Kurtuldu ve Bakıoğlu’nun çalışmasından 
ortaya çıkan bu sonuç, yapılan araştırmanın sonucuyla benzerlik göster-
mektedir. Korkmaz ve Kocayusuf’un (2018) çalışmasında tam öğrenme 
modelinin yaşam temelli senaryolarla desteklenmesine bağlı olarak eğitim 
verilen deney grubunun akademik başarı puanlarının aritmetik ortalama-
ları ile geleneksel eğitim verilen kontrol grubunun akademik başarı puan-
larının aritmetik ortalamaları arasında deney grubu yönünde anlamlı bir 
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fark ortaya çıkmıştır. Korkmaz ve Kocayusuf’un başarı açısından elde et-
tikleri sonuç bu araştırmada ulaşılan sonucu desteklemektedir. Damavandi 
ve Kashani’nin (2010) tam öğrenme yöntemi ile eğitimi gerçekleştirilen 
kimya derslerinin başarısız öğrencilerin başarı ve tutumlarına etkisinin ne 
yönde olduğunun tespit edilmesi amacıyla yaptığı çalışmasında, deney ve 
kontrol gruplarının akademik başarı ve tutum puanları arasında ve deney 
grubu lehine anlamlı bir fark görülmüştür. Damavandi ve Kashani’nin ça-
lışmasından elde ettiği başarı ile ilgili sonuçların, bu araştırmadan elde edi-
len sonuçları destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Her iki çalışmada 
ise tutum yönünden alınan sonuçlar, farklılık göstermektedir.

4.1. Öneriler
Çalışmadan elde edilen sonuçlara dayalı öneriler aşağıdaki gibi sıra-

lanmıştır:

1- Yapılacak olan farklı araştırmalarda, tam öğrenme modelinin çal-
gıya yönelik motivasyon, çalgıya yönelik öz-yeterlik ve çalgıya yönelik 
özgüven gibi daha farklı değişkenler üzerindeki etkileri incelenebilir.

2- Yeni araştırmalarda, çalışma grubu, “devlet konservatuvarları, gü-
zel sanatlar fakültelerinin müzik bölümleri, Anadolu Güzel Sanatlar lise-
leri, müzik ve sahne sanatları fakülteleri” gibi kurumların içerisinde yer 
alan öğrencilerden seçilerek farklı seviyelerde eğitim alan öğrenci grupları 
üzerinde tam öğrenme modelinin etkililiği araştırılabilir.    

3- Tam öğrenme modeline bağlı bir şekilde farklı branşlardaki müzik 
derslerinin programları geliştirilerek öğrencilerin müzikal anlamda bilişsel 
gelişimleri sağlanabilir.

4- Tam öğrenme modelinin içerisinde yer alan ipucu, pekiştirme, katıl-
ma, dönüt ve düzeltme, izleme testleri gibi unsurların verilen eğitimin etki-
li bir şekilde gerçekleştirilmesini sağlamada ve eğitimin çıktılarını sürek-
li olarak kontrol etmede fayda sağlaması yüzünden, bu modelden müzik 
eğitimi alanında ne şekilde faydalanılması gerektiği, müzik eğitimi veren 
kurumlardaki ilgili eğitmenlere aktarılabilir.

5- Keman eğitimi veya genel olarak tüm enstrümanların eğitimi için 
yazılacak metotlar, tam öğrenme modelinin değişkenleri baz alınarak ha-
zırlanabilir. Metotlarda, ilk olarak konu ile ilgili detaylı olarak verilebile-
cek teorik bilgilerin tam öğrenme modeli ilkeleri etrafında yapılandırılma-
sı ile çalgı eğitiminde daha iyi bir sonuç alınması sağlanabilir.
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1.	 Giriş
İnsan zihni anlaşılması zor ve merak uyandıran yapısı ile uzun yıllar 

boyunca bilimsel çalışmaların odağında olmuştur. İnsan zihninin işlevle-
rine yönelik yapılan çalışmalar özellikle öğrenmenin gerçekleşmesindeki 
etkenlerin de incelenmesine olanak tanımıştır. Öğrenme “bireyin çevre-
siyle belli bir düzeydeki etkileşimleri sonucunda meydana gelen nispeten 
kalıcı izli davranış değişmesi” (Senemoğlu, 2009, s. 4) olarak tanımlan-
maktadır. “Bireylerin bilinçli ya da bilinçsiz olarak etkileşimde bulunduk-
ları yaşantılar neticesinde öğrenmenin meydana geldiği ve öğrenme sonu-
cunda bireyde bilişsel, duyuşsal ve devinişsel değişimlerin ortaya çıktığı 
bilinmektedir” (Keleş ve Çepni, 2006, s. 66). Birey farkında olsun veya 
olmasın bireyin çevreyle etkileşimi öğrenmenin oluşmasında etkilidir. Bu 
davranışlar öğrenme olarak nitelendirilir ve karmaşık yapılardan oluşan 
bireyin gelişimi gerçekleşir. 

İnsanlar arası etkileşimin kurulmasında dil önemli bir araç olarak kar-
şımıza çıkar. Aksan’a göre (2007, s. 11) dil insanın dünyadaki yerini belir-
lerken aynı zamanda insanı insan yapan özellikler arasındadır. Dil, insana 
ait özelliklerin kâğıda aktarılabilmesini sağlar. “Yüksek bir olgunluğa eri-
şen dillerde gerçek bir düşünce etkinliği meydana gelir. İnsanın düşünmesi 
ancak dille mümkün olduğundan, dilde üstünlük sağlamayan bir milletin 
düşünceleri de kapalı, dar ve sınırlı kalır” (Ünalan, 2014, s. 30). Dilin zen-
ginliği düşüncenin zenginliğiyle ilişkili olmasının yanı sıra insanın kendi-
ni ve düşüncelerini ifade edebilmesinde ve çevreyle kurulan etkileşimde 
önemli bir araç olduğu söylenebilir. 

Dil aynı zamanda kültür ile yakından ilişkili olmakla dikkati çeker. 
“Kültür, düşünüşlerin, davranışların ve bunlara bağlı olarak dilin göster-
gelik ettiği bir yaşam alanıdır” (Ünalan, 2014, s. 29). Dolayısıyla dilde var 
olan tüm göstergeler kültürün yansımasıdır. Bireylerin düşünceleri, algıla-
rı, yaşam tarzları, gelenek ve görenekleri, giyinme ve yeme alışkanlıkları 
gibi pek çok unsur dilin içinde yer edinir ve can bulur. İnsan dil aracılığı 
ile kültürü içselleştirir. Yeni doğan bir çocuk dil sayesinde doğduğu çevre-
nin kültürünü anlar ve öğrenir. O kültürün içinde yetişen diğer insanların 
yaşayış biçimi ve buna bağlı değişen tüm unsurlar, dil aracılığı ile çocuğa 
aktarılır. Çocuğun doğumunda itibaren dil ve kültür öğrenme sürecinde en 
etkili unsurlar olarak karşımıza çıkar.

Öğrenme üzerine yapılan araştırmalar arasında en dikkat çekenlerden 
biri, Vygotsky ve meslektaşları tarafından 1920’li yıllarda ortaya atılmış 
olan sosyo-kültürel teoridir. Teori, öğrenme ve zihin gelişiminde sos-
yo-kültürel faktörlerin etkisine dikkat çekmektedir (Vygotsky, 1929). Vy-
gotsky’nin erken ölümü ile sosyo-kültürel teori araştırmacılar tarafından 
farklı bakış açılarıyla değerlendirilmiştir (Bakhtin, 1981; Bakhurst, 1995; 
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Cole, 1996; Engeström, 1987; John-Steiner, 2007; Lave, 1988, 1991; Lave 
ve Wenger, 1991; Lemke, 1990; Luria, 1973, 1976, 1979; Moll ve diğ., 
1992; Puntambekar ve Hübscher, 2005; Puntambekar vd., 2007; Puntam-
bekar, 2022; Rogoff, 1990, 1995, 2003; Scribner ve Cole, 1981; Valsiner, 
1984; Wells, 1999; Wertsch, 1991). Sosyo-kültürel teori; öğrenme, zihin 
gelişimi, dil ve kültürel aktarım üzerinde durmaktadır. Teoriye göre dil ve 
kültürel aktarım sosyal çevre ile kurulan etkileşim temelini oluşturur. Böy-
lece tüm öğrenmeler ve zihin gelişimi bundan etkilenir.

Lev Vygotsky çalışmalarında çocuklarda dil ve zihin gelişimi üzerin-
de durmuş ve çocuğun doğumundan itibaren içinde yaşadığı kültürün özel-
liklerinin dil aracılığı ile çocuğa aktarımı ve bunun çocuğun zihin gelişimi 
üzerindeki önemli etkisinden bahsetmiştir (Vygotsky, 1981; 1986). Zihin 
gelişimi süreci içsel ve dışsal zihinsel süreçler olarak iki boyutta incelenir 
ve dil aracılığı ile kültür aktarımı sonucu meydana gelir (Berk ve Winsler, 
1995, s. 5). Bu bağlamda dilin aracı olduğu sosyo-kültürel çevre ile olan 
etkileşimin çocuğun zihin ve düşünce gelişimine katkısının büyük olduğu 
ifade edilebilir.

Dil, kültür, öğrenme ve zihin gelişiminin birbiri ile bu derece ilişkili 
olduğu düşünüldüğünde ilk akla gelen önemli noktalardan biri formel eği-
tim ortamlarında öğrencilerin öğrenme ve zihin gelişimi üzerinde bu unsur-
ların nasıl kullanılabileceğidir. Öğrenmenin dil, kültür aktarımı ve sosyal 
etkileşimle desteklenebilmesi adına öğrenme ortamlarına sosyo-kültürel 
teorinin bakış açısıyla yaklaşılması çocuğa daha etkili bir öğrenme ortamı 
sunulması anlamına gelmektedir. Bu bağlamda Vygotsky’nin sosyo-kül-
türel teori ile ilişkilendirmiş olduğu yakınsak gelişim alanı, yönlendirici 
destek ve aracılar öğrenme süreçlerinde dikkate alınabilecek unsurlardır.

2.	 Vygotsky ve Sosyo-kültürel Teori
Belarus’ta doğan Lev Semenovich Vygotsky (1929; 1962; 1966; 1972; 

1978; 1981; 1987) çalışmalarında sosyal çevre ve kültürün çocuk gelişi-
mi üzerine etkisinden bahsetmiştir. Yaşadığı yıllardaki kültürel ve sosyal 
şartlar bireyin davranışı ve zihin gelişiminin sosyo-kültürel özelliklerden 
nasıl etkilendiğine iyi bir örnek oluşturmuştur. Edebiyat, felsefe, sanat ve 
psikoloji üzerine çalışmış ve dersler vermiştir. 1917 yılına rastlayan Rus 
Devrimi’nde ülkesinde yaşanan çalkantılara şahitlik eden Vygotsky’nin 
düşünsel ve kültürel yapıya ait fikirleri şekillenmiştir. Devrim, insanlar 
üzerinde büyük değişimlere sebep olmuş, Vygotsky de bundan etkilenmiş-
tir (Wertsch, 1985, Berk ve Winsler, 1995).

Vygotsky’e göre üst zihinsel işlevler, insanlar arasındaki karşılıklı 
işaretlerin içselleştirilmesi ile oluşmaktadır. Sosyal davranışta dışsal araç 
olan psikolojik süreçler, daha sonra içsel süreçlere dönüşür. Konuşma, 
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“zihnin aracı”dır ve zihinsel gelişim için önemli etkileri olan dilin işle-
vinin ortaya çıkışıdır. Bu şekilde insanlar arasında iletişimi sağlayan ve 
iletişimde araç olan dilin asıl rolü, sosyal paylaşımlı bilincin oluşmasıdır. 
Vygotsky’e göre, zihinsel işlevlerin gelişimi, çocukların sosyal iletişimin 
özelliklerini taklit etmesi kadar basit değildir. Vygotsky için çocuklar, an-
lamlı sosyo-kültürel ortam içinde diğer insanlarla iş birliği içinde var olan 
ve içsel zihinsel süreçlerin oluşumunda katkısı olan aktif bireylerdir. Ço-
cuklar, daha deneyimli kişiler ile bir araya geldiklerinde, aralarında işaret-
ler oluşur. Çocuklar bu işaretleri etkin ve yapılandırmacı şekilde devralır. 
İşaretler, içselleştirilir ve işlev değişikliği geçirir. Dil, diğerlerine yönelik 
olmaktan çıkar ve çocuğun kendine yönelik olması haline gelir (Berk ve 
Winsler, 1995, s. 23).

Çocukların sosyal çevreye katılımı yönünde yapılan araştırmalar, ço-
cukların gelişiminin, toplumun gelenek ve görenekleri, davranışları sonu-
cu ortaya çıkan bir çabanın paylaşımı olduğuna işaret etmektedir (Rogoff 
vd., 1993). Vygotsky’e göre insan davranışı, kültürel anlam içeren eylem-
lerdir. İnsan deneyimi kültürel anlam içeren nesne, süreç ve olaylardan 
oluşur (Kozulin, 1998, s. 13). Sosyal ve psikolojik süreçler birbirlerini ya-
pılandırır ve birbirlerinden ayrılmazdır (Matusov, 1998, s. 329). Çocuklar 
sosyal aktiviteler ve aktif konuşma ortamlarına katılarak üst düzey geli-
şim kazanırlar. Bu ortamlarda yaşadıkları deneyimler hem kültürel açıdan 
hem de deneyimlerin aktarılması acısından faydalıdır (Rogoff, 2003). Bu 
bağlamda topluma ait kültürel özellikler, yaşayış biçimi ve alışkanlıkların 
çocuğun zihin gelişimi ve öğrenmesinde önemli yere sahip olduğu söyle-
nebilir. Sosyo-kültürel teori bağlamında kullanılan yakınsak gelişim alanı, 
yönlendirici destek ve aracılık rolleri teorinin özünün anlaşılmasında birer 
önemli parça olarak dikkati çekmektedir.

2.	 1. Yakınsak gelişim alanı
Sosyo-kültürel teorinin anlaşılmasında önemli bir yere sahip olan ya-

kınsak gelişim alanı, kendi başına problem çözme becerisi ile bir yetişkin 
desteği alınarak, iş birliği ile problem çözme arasında kalan potansiyel ge-
lişim mesafesidir (Vygotsky, 1978, s. 86). Yakınsak gelişim alanı, öğrenme 
ve bilişsel gelişimin ortaya çıktığı bir duyarlılık alanıdır. Çocukların kendi 
başlarına yapamayacağı, başkalarının yardımı ile yapabileceği görevler, 
gelişim sürecinde olan zihinsel işlevleri tetikler (Berk ve Winsler, 1995, s. 
26). Vygotsky (1978, s. 86) zihinsel gelişimleri eşit olan çocuklarda öğret-
men desteği alan öğrencilerin becerileri arasında farklılıklarının olduğunu 
dile getirmektedir. Buna göre yakınsak gelişim alanı, çocuğun kendi başına 
kaldığında bir görevi yerine getirebilme becerisi ile bir yetişkinin desteği 
ve yönlendirmesi ile ortaya koyduğu beceri arasındaki mesafe olarak ifade 
edilebilir. Yakınsak gelişim alanı Şekil 2.1.’de görselleştirilmiştir.
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Gallimore ve Tharp (1990) yakınsak gelişim alanının kendi içerisinde-
ki aşamalarını şu şekilde açıklar: İlk aşama bir yetişkinden veya akrandan 
gelen destek; ikinci olarak, öğrencinin öğrenme sorumluluğunu daha fazla 
alması; üçüncü olarak, öğrencinin süreçleri içselleştirerek dışarıdan ge-
len desteğe ihtiyaç duymadan görevleri yerine getirebilmesi ve dördüncü 
olarak ise kazanılan bilgilerin yeni şartlara uyarlanabilmesidir. Buna göre 
öğrenci bir yetişkin, akran veya öğretmenden aldığı destek yoluyla ken-
di başına yapamadığı bir kısım zorlu görevler için zaman içinde gelişim 
gösterebilmekte ve bu görevleri kendi başına yapabilir hale gelmektedir. 
Ancak Şekil 2.1’de de gösterildiği gibi bu görevlerin öğrencinin gelişim 
düzeyinin çok üzerinde olması durumunda herhangi bir yetişkin, akran 
veya öğretmen desteği öğrencinin görevi yerine getirebilmesinde etkili ol-
mayacaktır. Örneğin, matematikte henüz dört işlem yapabilme düzeyinde 
bir öğrenciye yetişkin desteğiyle türev, integral öğretimi yapılması öğren-
cinin başarılı olma ihtimalinin çok düşük olduğu bir durumdur. Bu çerçe-
vede, yetişkin desteği sağlanırken öğrencinin gelişim düzeyine uygunluğu 
konusunda dikkatli olmakta yarar vardır. 

2.	 2.  Yönlendirici destek (Scaffolding)
Sosyal çevre çocuğa destek vererek çocuğun gelişimini sağlarken ço-

cuk aktif şekilde kendisini yapılandırır. Bu destek İngilizcede “scaffolding” 
olarak adlandırılır. Bu ifade Türkçeye “yapı iskelesi” olarak çevrilmesine 
rağmen genel olarak öğrencinin öğrenme sürecinde desteklenmesi olarak 
tanımlanması nedeniyle anlatılmak isteneni beklenen düzeyde karşılama-
dığı için Manguş ve Dinç (2023) tarafından “yönlendirici destek” olarak 
ifade edildiği şekliyle kullanılması daha uygun görülmüştür. 

Yönlendirici destek (scaffolding) aslen Vygotsky tarafından oluşturu-
lan bir kavram değildir ancak sosyal çevreyi çocuğun gelişiminde önem-
li bir etken olarak gören bilim insanları tarafından kavramın ilk temel-
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leri atılmıştır (Wood, Bruner ve Ross, 1976; Wood, 1989’dan akt. Berk 
ve Winsler, 1995, s. 26; Wood ve Middleton, 1975). Yapılan çalışmalar 
(Brophy, 1999; Clark ve Graves, 2005; Pea, 2004; Smith, 2006; Turner ve 
Berkowitz, 2005) yönlendirici desteğin öğrenmede öğrencinin motivasyo-
nu sağlama, ahlak gelişimi, değer eğitimi, teknoloji destekli öğretim gibi 
alanlarda kullanımına dikkat çekerken, son yıllarda yapılan çalışmalar di-
namik bir süreç olan yönlendirici desteğin öğrencinin durumuna göre dü-
zenlenmesi gerekliliğine vurgu yapar (Lajoie, 2005; Pea, 2004). Vygotsky 
tarafından sosyal çevrenin öğrenmeye olan etkisi üzerine gerçekleştirdiği 
çalışmaların ardından yapılan araştırmalar sosyo-kültürel unsurların bir-
çok farklı alanda öğrenmeye etki ettiği üzerine sonuçlar ortaya koymuştur. 
Özellikle son yıllarda teknolojinin gelişimi ile ortaya çıkan ihtiyaçlar so-
nucunda sosyo-kültürel teorinin teknolojiye uyarlanması üzerine yapılan 
çeşitli çalışmalar bulunmaktadır (Jackson ve Krajcik, 1998; Puntambekar, 
2022; Ragupathi, 2014). Bu çerçevede, her ne kadar Vygotsky’nin sos-
yo-kültürel bakış açısını ortaya koyduğu 1920’li yıllarda, kısa süren hayatı, 
yaşadığı ortamın sosyal çalkantıları ve kağıt gibi temel eksiklikler nede-
niyle düşünceleri hak ettiği değeri yeterince görmemiş olduğu bilinse de 
(Berk ve Winsler, 1995, s. 6-7) teorisinin öneminin son yıllarda anlaşıldığı 
söylenebilir. Öğrenme ortamlarında sosyo-kültürel teoriye dayanan uygu-
lamaların arttığı, öğretimin ve öğrenci gelişiminin desteklenmesi amacıyla 
kullanıldığı dikkati çekmektedir.  

2.	 3. Aracılık
Vygotsky’e (1987, s. 137) göre “dil, çeşitli hesaplama sistemleri, hatır-

latıcı teknikler, matematik sembolleri, sanat eserleri, yazı, şema, diyagram, 
harita ve mekanik çizimler ve her çeşit işaretler, bilinen işaretler” gibi tüm 
işaret sistemleri öğrenmeye aracılık eden unsurlardır. Vygotsky bu aracıları 
öğrenmeye yardımcı olan destekler olarak görür. Bir diğer deyişle, aracılar 
öğrenme sürecinde yönlendirici destek görevi görür. 

Vygotsky “araçsal davranış” olarak adlandırdığı, davranışın kontrol 
edilmesinde araç olarak kullanılan işaretler üzerinde durmuştur. İşaretlerin 
ilk görevinin iletişim olduğu vurgusunu yapan Vygotsky, davranışın gelişi-
mini, aracıların dâhil edildiği sosyal iletişim ile gerçekleştiğini açıklama-
ya çalışmıştır. Vygotsky, birçok meslektaşı gibi insan zihnin özelliklerinin 
hayvanlardan farklı olduğunu kabul eder. Ancak bunun insanın biyolojik 
yapısından kaynaklandığını değil, geçmişe dayanan sosyo-kültürel dene-
yimler ile kazanıldığını vurgular. Vygotsky’e göre birey sosyal ve kültü-
rel deneyime katılarak psikolojik süreçler açısından gelişir. Konuşma bu 
psikolojik süreçlerin içinde var olan bir mekanizmadır (Minick, 1996, 
s. 28-31). İnsanlardaki zihin gelişimi, konuşmanın gelişimi ile yakından 
ilişkilidir. Dil, davranış ve zihnin işlevleri düzenleyen evrensel bir araçtır. 
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Grafikler, şekiller gibi araçsal yönlendirmeler eylemlerin özümsenmesini 
sağlar (Meshcheryakov, 2007, s. 170). İşaretler, semboller, metinler, for-
müller, grafikler vs. bireylerde algı, hafıza, dikkat gibi unsurların gelişi-
mine yardımcı olan araçlardır. Bu araçlar bireylerin bilişsel davranışları ile 
toplumun sosyo-kültürel ön koşulları arasında bir köprü oluşturur. Bunlar 
karşılaştırmalı bilişsel gelişim, sınıf içi öğrenme, bilişteki kültürlerarası 
farklılıklara yeni bir bakış açısı ile düşünme ve yaratıcı problem çözme 
gibi ihtiyaçlara ulaşılmasında alternatif yollar sunar (Kozulin, 1998, s. 1). 
Dolayısıyla dil, öğrenme sürecinde hem sembollerden oluşması bakımın-
dan hem de kültür aktarımı sağlaması açısından en temel aracı olarak işlev 
görür. Sosyal ortamlarda diğer insanlarla etkileşim kuran çocuk dil, çeşitli 
işaretler ve davranış kalıpları ile etkileşim kurar. Bunların her biri içinde 
dili ve işaretler sistemlerini barındırır. Örneğin, bir bebeğin topa ulaşma 
isteği sırasında annenin bunu fark ederek “Top mu istiyorsun?” gibi bir 
cümle kurması, bir sonraki eylemde bebeğin uzandığı nesnenin adının ne 
olduğunun farkına varması sonucu temel düzeyde etkileşim kurulmuş olur. 
Bu bağlamda Vygotsky’nin bakış açısıyla çevre ile olan etkileşim dil geli-
şimini, dil gelişimi ise zihin gelişimini ve öğrenmeyi bir üst düzeye çıkar-
ma görevi görür.  

3.	 Sosyo-Kültürel Teori ve Öğretimdeki Yeri
Küçük çocuklar sosyal aktivitelere evde katılırken, okul çağındaki ço-

cuklar, gelişimlerini sağlayacak olan bilimsel bilgileri kazanmak için okul-
daki akademik ortamda bulunur. Vygotsky’nin sosyo-kültürel teorisinde, 
çocuklar günlük aktiviteler aracılığı ile başkalarından günlük kavramları 
öğrenir. Çocuk bu kavramlar aile ve toplumla ilişkilidir. Çocuğun bu siste-
me uyum sağlaması, kavramları kullanma fırsatı verir. (Hedegaard, 2007, 
s. 246). Çocuk hem günlük aktiviteler sırasında hem de okul ortamında 
çevresiyle kültürel etkileşim içine girer ve yeni şeyler öğrenir. Özellikle 
okul ortamında yapılan planlı öğretim sosyo-kültürel teorinin kasıtlı öğ-
renmeler için kullanılabilmesine fırsat tanımaktadır. 

Sosyo-kültürel teorinin bileşenlerinden olan yakınsak gelişim alanı, 
yönlendirici destek ve aracılık sınıf içi öğrenme ortamlarında etkili şekilde 
kullanılabilir. Uygulama açısından birçok yönteme uyumlanabilecek sos-
yo-kültürel teorinin öne çıkan en belirgin özelliği olan yönlendirici destek 
sınıf ortamında akran ve öğretmen desteği olarak karşımıza çıkmaktadır. 
Güvey Aktay ve Gültekin (2015) araştırmalarında öğretimde akran etki-
leşiminin başarıyı olumlu etkilediğini ifade etmektedir. Birçok öğretmen 
tarafından uygulanan sınıf içinde daha az başarılı bir öğrenciye destek sağ-
laması için daha başarılı bir sınıf arkadaşı ile yan yana oturtulması buna 
örnek olarak gösterilebilir. Her çocuğun gelişim düzeyi farklı olsa da bilgi, 
davranış gibi birbirleriyle benzerlik gösterdikleri durumlar da söz konusu-
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dur. Bu durumlar çocukların paylaşımlı aktivitelerde birbirleriyle etkileşim 
kurmasını sağlar (Hedegaard, 2007, s. 191). Bu bağlamda akran etkileşimi-
nin çocuk üzerinde akademik, sosyal ve zihin gelişimi gibi birçok açıdan 
etkili olabileceği söylenebilir.

Öğretmenin öğrencinin başarılı olamadığı görevlerde öğrenciye reh-
berlik ederek yol gösterici ve destekleyici olması ise yönlendirici destek 
sağlanmanın bir diğer yoludur. Buna göre öğretmen tarafından sağlanabi-
lecek desteğin görseli Şekil 3.1’deki gibi örneklendirilebilir. 

Şekil 3.1. Yönlendirici destek uygulama örneği 

Yönlendirici desteğin uygulanma sürecinde öğretmenin herhangi bir 
konu hakkında anlatım yapması, uygulamayı göstermesi, örneklerle ilişki-
lendirmesinin ardından öğrencinin benzer görevleri yerine getirilmesi sü-
recinde herhangi bir zorluk yaşaması ve bu zorluğu aşamaması durumun-
da öğretmen çocuğun görevi başarabilmesi için çocuğa rehberlik ederek 
destek olur. Van de Pol ve diğerleri (2010) öğrencinin gelişiminde artış 
olması durumunda desteğin azaltıldığı ve görevin tamamlanmasına ilişkin 
sorumluluğun öğretmenden öğrenciye aktarıldığını ifade eder. Bu şekilde 
yol gösterici bir destek alan öğrenci zaman içerisinde öğrendiklerini yeni 
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durumlara bağımsız şekilde aktarabilir. 

Sınıf içinde sağlanan öğretmen desteğinin yanı sıra öğretmen sınıf 
içinde öğretimi gerçekleştirilen konuların dışarıda uygulanması veya her-
hangi bir konu üzerinde araştırmalar yapılması için anne, baba veya diğer 
aile büyüklerinden destek alabilir. Grolnick ve Slowiaczek (1994) çocukla 
ilgilenmek ve birlikte çeşitli aktiviteler yapmanın çocuğun motivasyonun-
da ve akademik başarısı üzerinde olumlu etki gösterdiğini belirtmektedir. 
Ayrıca ebeveynlerin bu desteğinin çocuğun içsel motivasyonunu olumlu 
etkileyerek okulu sevdirdiği ve başarıya ulaşmayı kolaylaştırdığı vurgusu-
nu yapar. Bununla birlikte anne babanın çocukla oyun oynamaları yönlen-
dirici desteğin oyun içinde sağlanmasına fırsat tanıyabilir. Ailenin çocukla 
yapabileceği etkinlikler arasında yer alan oyun oynamanın öğrenme üze-
rinde olumlu etkiye sahip olduğu yapılan çalışmalarla açıklanmıştır (Cap-
lan ve Caplan, 1973; Dunn ve Herwig, 1992; Hughes, 1999; Piaget, 1962; 
Saracho ve Spodek, 1995; Scarfe, 2013; Trawick-Smith, 1994). Sosyo-kül-
türel teoride aile desteği, ailenin o kültür içinde yetişen ve o kültürün dene-
yimli bireyleri olması nedeniyle kültür aktarımı ile öğrenme ve gelişimin 
sağlanması açısından önemli bir yere sahiptir. Dolayısıyla öğrenme ve ge-
lişimin sınıf dışında da devam edebilmesi için ailenin desteği gereklidir. 

Vygotsky’nin sosyo-kültürel teoriyi sosyal desteğin ötesinde, farklı 
işaret ve sembolleri, yazılı metinler, grafikler ve şekilleri de yönlendirici 
destek olarak kabul etmesi sebebiyle, sınıf içinde kullanılabilecek her türlü 
araç gereç, etkileşimli tahta, görseller, yazılı metinler, ders kitapları vb. 
tüm nesneler de yönlendirici destek sağlayan aracılar olarak kullanılabilir. 
Bu tür işaretçilerin kullanımında özellikle sosyo-kültürel teori bağlamın-
dan uzaklaşılmayarak öğrencinin sosyal çevresiyle ilişkili örneklerin ve 
etkinliklerin kullanılması daha etkili bir öğretim sağlanmasına fırsat tanı-
yacaktır. Öğretim sürecinde öncelikle çocuğun içinde yaşadığı sosyo-kül-
türel özelliklere vurgu yapılması, öğretilecek konunun çocuğun yaşadığı 
kültürden örneklerle ilişkilendirilmesi sosyo-kültürel teorinin sınıf içinde 
etkin şekilde kullanılmasını sağlayacaktır.

4.	 Sonuç
İnsan zihninin karmaşıklığı eskiden bu yana araştırmalara konu olmuş-

tur. Bireyin neyi nasıl öğrendiğine ilişkin sorulan sorular öğrenme süreci-
nin etkili şekilde sürdürülebilmesi için bilim insanlarını yeni yollar bulma-
ya yönlendirmiştir. Öğrenme, sosyo-kültürel teorinin bakış açısıyla bireyin 
sosyal çevresi ile etkileşimle mümkündür. Bu etkileşim kültürel unsurları 
barındıran dil aracılığı ile sağlanır ve aynı zamanda topluma ait olan kültü-
rel özelliklerin aktarımına da vesile olur. Çocuk doğumdan itibaren yaşa-
dığı toplumun diline ve dolayısıyla kültürüne maruz kalır. Sosyo-kültürel 
teori, zihin gelişiminin dış dünyadan iç dünyaya doğru olduğu, dışarıdan 
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gelen etkilerle oluşan dil gelişiminin içeride geçirilen içsel süreçlerle zihin 
gelişimi ve öğrenmeye etki ettiği üzerinde durur. Bu bağlamda öğrenme 
ortamlarında çocuğun dış dünyadaki yetişkinlerden ve akademik yönden 
kendinden başarılı olan akranlardan aldığı destek veya bu kişilerle kurulan 
etkileşim öğrenme ve zihin gelişim süreçlerinde olumlu etkiye sahip ola-
bilmektedir. Aynı zamanda öğretim materyallerinin öğrencinin kendi ya-
şantısından örneklerle ilişkilendirilmesi, yaşadığı sosyo-kültürel ortamın 
özelliklerine vurgu yapması sosyo-kültürel teorinin öğretime kolaylıkla 
yansıtılabileceğini göstermektedir. Son yıllarda yapılan çeşitli araştırmalar 
ise sadece yetişkin veya akran desteği ile değil, teknolojik araçlarla, sınıf 
içi materyallerle bu desteğin sağlanabileceği yönünde teoriye farklı bakış 
açıları sunmaktadır.
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Giriş
Geniş bir bölgede yaşanan kısa süreli tüm hava olaylarının uzun za-

man zarfındaki genel ortalaması şeklinde tanımlanabilecek olan iklim 
yeryüzündeki tüm doğal ve beşeri süreçleri etkilemektedir (Erol, 2014). 
Tarımdan ticarete, sanayiden ulaşıma, turizmden eğitime kadar geniş 
bir yelpazede insanı ve onun tüm faaliyetlerini etkileyen iklim, bununla 
kalmayıp diğer canlıları da doğrudan etkilemektedir. Bu sebeple iklimde 
meydana gelen değişiklikler sadece insanlar için değil tüm ekosistem için 
hayati sonuçlara yol açmaktadır. Örneğin yağış ortalamalarının beklene-
nin altında kaldığı dönemlerde kuraklığa bağlı olarak tarımsal üretimde 
ciddi düşüler yaşanmakta, bu da zincirleme bir şekilde üretim, tüketim ve 
dağıtım sektörlerini ve dolayısıyla da birçok beşeri süreci olumsuz yönde 
etkilemektedir. Benzer bir şekilde yağış ortalamalarında meydana gelen 
belirgin düşüşler bir yandan doğal bitki örtülerini diğer yandan ise hay-
vanları olumsuz etkilemekte bu da bir bütün olarak besin zinciri ve enerji 
akışının aksamasına yol açarak ekosistem açısından ciddi sorunların ortaya 
çıkmasına sebep olabilmektedir. 

Tüm ekosistemimizi doğrudan etkileyen iklim konusunda bazı yanlış 
bilgilerimiz de bulunmaktadır. Bunlardan biri de iklimin değişmez veya 
stabil olduğudur. Türkeş (2001) iklimin stabil olduğu yönündeki algının 
aksine, onun doğası gereği kararsız ve değişken olduğunu ifade etmektedir. 
Yani aslında sabit, durağan, değişmez bir iklimden söz edilemez. Dünya-
nın yaşı ile kıyaslandığında görece kısa bir süre olan insan ömründe çoğu 
zaman bu değişikliklerin tecrübe edilmesi mümkün olmasa da dünya tarihi 
yaşanan iklim değişikliklerinin kanıtları ile doludur. Buzul çağları yeryü-
zündeki tüm canlı hayatını etkileyen en bilindik iklim değişikliklerindendir. 
Bilimsel yöntemlerle elde edilen bilgiler farklı boyutlarda olsa da benzer 
iklim değişikliklerinin milyarlarca yıl süren dünya hayatı boyunca birçok 
kez gerçekleştiğini ortaya koymaktadır. Yiğitbaşıoğlu (2016) çalışmasında 
dünyanın oluşumundan günümüze kadar yaşanan iklim değişikliklerinin 
nedenlerini ve etkilerini detaylarıyla ortaya koymuştur.  

İklim kavramındakine benzer bir bilgi eksikliği veya karmaşa da iklim 
değişikliği ve küresel ısınma konularında yaşanmaktadır. Çoğu zaman bir-
biri yerine kullanılan küresel ısınma ve küresel iklim değişikliği kavram-
ları gerçekte kapsam ve içerik olarak birbirinden farklılıklar taşımaktadır. 
Tüzer ve Doğan (2021) çalışmalarında bu konuyu ele almakta ve iklim 
değişikliğinin küresel ısınmayı da kapsadığını ortaya koymaktadır. Buna 
göre küresel ısınma yeryüzünün aldığı toplam enerji miktarı ile kaybettiği 
enerji miktarı arasındaki pozitif yönde bir dengesizlik iken, iklim değişik-
liği bu enerji dengesizliği sebebiyle ortaya çıkması beklenen uzun dönemli 
ve daha geniş etkili değişimlerdir. İklim değişikliği sadece küresel anlam-
da bir ısınmayı değil bunun dışındaki gelişmeleri de içermekte bir başka 
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deyişle küresel ısınmayı da kapsamaktadır (Tüzer ve Doğan, 2021). Bu 
bağlamda söz konusu kavramlar konusundaki karmaşanın giderilmesi için 
iklim değişikliğinin ne olduğu ve nasıl tanımlandığı sorularının doğru bir 
biçimde cevaplanması önem kazanmaktadır.  

İklim Değişikliği Nedir?

İklim değişikliği, uzun bir zaman süresince istatistiksel çalışmalarla 
tespit edilmiş doğal ya da insan etkisiyle ortaya çıkmış değişimler ola-
rak tanımlanmaktadır (IPCC, 2007; Türkeş, 2008; Üstün, 2019). Birleşmiş 
Milletler İklim Değişikliği Çerçeve Sözleşmesi’nde (BMİDÇS) ise iklim 
değişikliği, karşılaştırılabilir zaman periyodunda gözlenen doğal iklim de-
ğişikliğine ek olarak doğrudan ya da dolaylı olarak atmosferin bileşimini 
bozan insan etkileri sonucunda oluşan değişiklik biçiminde tanımlanmıştır 
(BMİDÇS, 1992). Özel ve Kılıç (2006) ise çalışmalarında iklim değişik-
liğini fiziksel nedeni ya da istatistiksel niteliği göz önünde bulundurul-
maksızın, aynı alanda farklı periyotlar için hesaplanan uzun süreli iklim 
istatistikleri arasındaki farkları ve iklimdeki tüm öteki süreksizlik tiplerini 
kapsayan değişiklikler olarak tanımlamışlardır. Türkeş (1997) çalışmasın-
da konuyu etki ve hız bakımından ele alarak iklim değişikliğini; nedeni ne 
olursa olsun iklim koşullarındaki büyük ölçekli (küresel) ve önemli yerel 
etkileri bulunan, uzun süreli ve yavaş gelişen değişiklikler olarak tanımlan-
mıştır. Bu tanımlardan da anlaşılacağı üzere dünya tarihi boyunca yaşanan 
iklim değişikliklerinin temelde iki sebebi bulunmaktadır. Bunlardan ilki 
doğal süreçler ikincisi ise insan ve onun faaliyetleridir. İster doğal süreç-
lerin isterse de beşeri faaliyetlerin sonucu olarak ortaya çıksın günümüzde 
bir iklim değişikliğinin yaşandığı genel olarak kabul gören bir durumdur.

Sağlam vd. (2008) çalışmalarında iklimde yaşanan bu değişikliğin 
boyutlarından söz ederken 1900-2000 yılları arasındaki yüz yılda dünya-
mızdaki hava sıcaklıklarındaki artışın 0.6 ± 0.2 °C olduğunu, bu artışın 
1905-2005 döneminde ise 0.74 ± 0.18 °C olarak ölçüldüğünü belirtmek-
tedirler. Öyle ki sözü edilen periyotta yer alan 1990-2000 arasındaki on 
yıl son bin yılın en sıcak on yılı, 20. Yüzyıl ise en sıcak yüzyıl olmuştur 
(Doğan ve Tüzer, 2011). 1994 yılında yapılan hesaplamalarda 1937-1987 
yılları arasındaki 50 yıllık süreçte dünya tarihinin son 1200 yılındaki en 
sıcak dönemin yaşandığı saptanmıştır. 1980-1988 yılları arasında ise dün-
yada en sıcak sekiz yılın yaşandığı tespit edilmiştir (Polat, 2020). İklimin 
değiştiğine dair ifadeleri uluslararası metinlerde de açıkça görmek müm-
kündür. Hükümetlerarası İklim Değişikliği Panelinin (IPCC) ikinci değer-
lendirme raporunda iklimin geçen yüzyıl boyunca değiştiği ifadesi yer al-
mıştır (IPCC, 1995). Benzer bir bilgiyi IPCC (2014) raporunda da görmek 
mümkündür. İlgili raporda 1983-2012 yılları arasındaki 30 yıllık dönemin 
son 1400 yıldaki en sıcak devre olduğu ifade edilmiştir. Buna göre iklim 
değişikliğinin tartışılamaz bir gerçek ve bir realite olduğu raporda açık bir 
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şekilde ifade edilmiştir.

Tüm bu veriler iklim değişikliğinin ölçülebilir bilimsel bir gereklik 
olduğunu ortaya koymaktadır. Bu noktada sorulması gereken temel soru 
şudur. Şu anda yaşadığımız iklim değişikliği dünyamızın uzun jeolojik 
yaşı boyunca yaşanan ve bir değişimden çok belli frekanslarla tekrarlana 
bir salınımdan mı ibarettir, yoksa daha önce tecrübe edilmemiş bir değişim 
mi yaşanmaktadır? 

Salınım mı? Değişim mi?

Yukarıda da ifade ettiğimiz gibi insan ömrü gibi görece kısa bir sü-
rede tecrübe ettiğimiz iklim koşulları bize durağan ve stabil gibi gelse 
de gerçekte iklim doğası gereği dinamik ve değişken bir yapıya sahiptir 
(Türkeş, 2001). Dünyamızın 4,5-5 milyar yıllık yaşı boyunca iklimin sabit 
kalmadığı, belli dönemlerde değişime uğradığı bilimsel olarak kanıtlan-
mış bir gerçekliktir (Yiğitbaşıoğlu, 2016). Bu değişikliklere dair kanıtları 
jeolojik kesitlerde, buzullaşma alanlarında veya jeosenklinaller gibi torba-
laşma sahalarında görmek mümkündür. Günümüzde hala devam etmekte 
olan IV. jeolojik zamanda meydana gelen Buzul Çağları söz konusu iklim 
değişikliklerinden en fazla bilineni ve günümüze en yakın gerçekleşen-
leridir. Buzul çağlarından günümüze kadar geçen sürede bu kadar büyük 
değişiklikler tekrar yaşanmamıştır. Buna karşın iklimde özellikle son dö-
nemde kayda değer değişiklikler gözlendiği ifade edilmektedir. Bu nok-
tada sorulması gereken en temel sorulardan biri de son dönemde yaşanan 
iklim değişikliğinin sebebinin doğal süreçler mi yoksa beşeri etkinlikler mi 
olduğudur. Yani iklim doğal bir salınım sürecinin sonucu olarak mı değiş-
mektedir, yoksa yaşadığımız değişiklik insandan ve onun faaliyetlerinden 
mi kaynaklanmaktadır? Eğer yaşanılan iklim değişikliği doğal süreçlerin 
işleyişi ile ortaya çıkan bir salınım ise bu durumda mevcut iklim değişik-
liği dünyanın yaşı boyunca farklı dönemlerde ve boyutlarda tekrarlanan, 
beklendik bir durum olarak görülmelidir. 

Tüzer ve Doğan (2021) iklim değişikliklerinin bilimsel temelleri ko-
nulu çalışmalarında ‘İklim Zorlayıcısı’ kavramı üzerinde durmakta ve bu 
kavramın, doğal değişkenlik seyri içinde bulunan iklimin üzerinde etkide 
bulunarak iklim sisteminin içsel ve doğal değişkenliğinden daha hızlı ve 
büyük boyutta değişmesine yol açan faktörleri ifade ettiğini belirtmekte-
dirler. Modern iklim değişikliği bağlamında ele alındığında iklim zorlayı-
cıları, doğal ve insan kaynaklı olmak üzere iki ana grup içinde değerlen-
dirilmektedir (IPCC, 2001). İklim değişikliğinin doğal ve insan kaynaklı 
iklim zorlayıcılarının etkisiyle ortaya çıktığı yönündeki bu görüşe karşın 
iklim değişikliği üzerinde etkili olan doğal süreçler büyük oranda ihmal 
edilmekte veya tamamen yok sayılmaktadır. Hâlbuki konu hakkında imza-
lanan uluslararası anlaşmalara bakıldığında iklimin değişmesinde sadece 
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beşeri faaliyetlerin etkisinin görülmediği, iklimin kendi doğasında var olan 
salınımların da söz konusu değişikliklerin ortaya çıkmasında etkili olduğu 
düşüncesi yer almaktadır. Örneğin Birleşmiş Milletler İklim Değişikliği 
Çerçeve Sözleşmesi’nde (BMİDÇS, 1992) doğrudan ya da dolaylı olarak 
küresel atmosferin bileşimini bozan insan etkinliklerinin -beşeri faaliyetle-
rin- iklim değişikliği üzerindeki etkisinden söz edildikten sonra doğal sü-
reçlerin de bu değişiklikler üzerinde etkili olduğuna vurgu yapılmaktadır. 

Türkeş (2001) henüz insan faaliyetlerinin iklim değişikliği üzerinde 
etkili olmadığı dönemlerde de iklimin doğal süreçlerin etkisiyle değişti-
ğini ortaya koymaktadır. Bu bağlamda Türkeş (2001) çalışmasında iklim 
sisteminin geçen 1.000 yılda değişken ve düzensiz olduğunu ve bu süre 
boyunca yaklaşık olarak ortaçağa karşılık gelen belirgin bir sıcak dönem 
ile 14. ve 19. yüzyıllar arasında oluşan ve bilim adamları tarafından ‘Küçük 
Buzul Çağı’ olarak adlandırılan belirgin bir soğuk dönemin varlığından söz 
etmektedir. Sanayi Devrimi’nden çok uzun yıllar öncesine denk gelen bu 
dönemde yaşanan iklim değişikliği tarımda büyük ürün kayıplarına, bun-
lara bağlı olarak da açlığa ve salgın hastalıklara neden olmuştur (Türkeş, 
2001). Türkeş (2001) söz konusu çalışmasında iklim değişikliğinin doğal 
bir süreç olarak algılanması gerektiğini ortaya koyan bilim çevrelerinin 
görüşlerini dayandırdıkları önermelerden de söz etmektedir. Buna göre 
“İklimi değiştirmek için, oldukça önemli bir etkiye gerek vardır, böyle çok 
büyük bir etki oluşamayacağına göre iklim durağandır, durağan olduğu 
için, iklim hesaplanabilir, doğal iklim sistemindeki önemli olmayan insan 
müdahalesi, iklimin kararlığını, durağan ve hesaplanabilir oluşunu hiçbir 
biçimde tehdit edemez” (Türkeş, 2001 s. 192). Bu bakış açısına göre iklim 
değişimi yeryüzünün jeolojik geçmişi boyunca tekrarlanan doğal bir süreç 
olarak görülmelidir. Doğal süreçlerin etkisiyle ortaya çıkan bu değişiklik-
ler insan etkinliklerinden bağımsız salınımlardır. Bu salınımların ortalama 
insan ömrünü çok aşan frekansları onların ölçülmesini ve yorumlanmasını 
zorlaştırmaktadır. Ayrıca yaklaşık olarak 19. Yüzyıl sonlarında başlayan 
iklim çalışmalarıyla elde edilen verilerin dünyanın yaşı ile kıyaslandığında 
görece çok kısa bir zaman dilimini içermesi iklim değişikliği konusunda 
bu verilerden hareketle yapılacak değerlendirmelerin sınırlılığı ortaya koy-
maktadır. 

Doğal süreçler ile ortaya çıkan iklim değişikliklerinin birden fazla se-
bebi bulunmaktadır. Bu sebeplerden bazıları; Güneş aktivitelerinde mey-
dana gelen değişiklikler (Aksay vd, 2005; Çiner ve Sarıkaya, 2013; Gün-
doğan vd, 2015; Polat, 2020), doğal sebeplerle oluşan orman yangınları 
(Gündoğan vd, 2015; Türkeş, 2001), volkanik faaliyetler (Aksay vd, 2005; 
Çiner ve Sarıkaya, 2013; Gündoğan vd, 2015; Türkeş, 2001), gezegenimi-
zin yapı ve yörüngesinde meydana gelen değişimler (Aksay vd, 2005; Çi-
ner ve Sarıkaya, 2013; Gündoğan vd, 2015; Polat, 2020), levha hareketleri 
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(Aksay vd, 2005; Çiner ve Sarıkaya, 2013; Polat, 2020) ve meteor düşmesi 
(Polat, 2020)’dir.

İklim değişikliğine sebep olan doğal faktörlerden yerkürenin yapı ve 
yörüngesinde meydana gelen değişimler üç başlık altında ifade edilebilir. 
Milankoviç Döngüsü olarak adlandırılan bu değişmelerden ilki Dünya’nın 
eksen eğikliğinde meydana gelen değişimler (Rotasyon)’dir. Milankoviç 
Döngülerine göre Dünyanın eksen eğikliği yaklaşık olarak 41.000 yıllık 
bir dönemsellikle 22.1º ile 24.5º arasında değişmektedir (Polat, 2020). Ek-
sen eğikliğinde meydana gelen bu farklılaşma doğal olarak dünyamızdaki 
iklim koşullarında değişikliklere yol açmaktadır. Bu döngülerin ikincisi 
Dünyanın Güneş etrafındaki yörüngesinin şeklinde meydana gelen deği-
şiklikler (Eksantriklik)’dir. Buna göre Dünyamızın Güneş etrafındaki yö-
rüngesi her 100.000 yılda bir elipsten çembere dairesel şekle doğru değiş-
mektedir. Bu değişme mevsim sürelerini ile ekinoks ve solstis tarihlerinde 
değişiklikler olmasına yol açmaktadır. Üçüncü sırada ise Dünyanın ekse-
nindeki yalpalanma (Presesyon) gelmektedir. Dünya ekseninde yaklaşık 
olarak her 22.000 yılda bir tekrarlanan bu hareketin de dünya iklimi üze-
rinde çeşitli etkileri bulunmaktadır. Bu hareket özellikle mevsim başlangıç 
ve bitiş tarihlerini değiştirmektedir. 

Dünyamızdaki iklim koşulları üzerinde etkili olan diğer bir doğal fak-
tör de Güneş aktivitelerinde meydana gelen değişmelerdir. Bu değişiklik-
lerden biri Güneş lekelerindeki değişimlerdir. Güneş lekelerinde meydana 
gelen bu değişmeler Yerküreye ulaşan enerji miktarını etkileyerek iklim 
değişikliğinin oluşmasında etkili olmaktadır. Güneş’ten dünyaya gelen 
enerji miktarı sabit değildir. Yapılan araştırmalar Güneş lekelerinin arttığı 
dönemlerde Güneş etkinliğinin de arttığını ortaya koymaktadır. Lekelerin 
artış ve azalış gösterdiği dönemler periyodik olarak tekrarlanmaktadır. Le-
kelerin azaldığı dönemler solar minimumun, lekelerin arttığı dönemler ise 
solar maksimumların yaşandığı dönemler olarak adlandırılmaktadır (Polat, 
2020). İklim değişikliği üzerinde etkili olan bir diğer doğal faktör ise vol-
kanik etkinliklerdir. Volkanik faaliyetlerin arttığı dönemlerde volkanizma 
sonucunda atmosfere salınan gazlar ve parçacıklar bir yandan atmosferin 
kimyasal yapısında değişikliklere yol açarak diğer yandan ise güneş ışınla-
rının yeryüzüne ulaşmasını engelleyerek iklim değişikliklerine sebep ola-
bilmektedir. Üstün (2019) çalışmasında 1815‘de Endonezya’daki Tambora 
Dağı’nda meydana gelen patlamayı bu duruma örnek olarak göstermekte-
dir. Buna göre yaşanan büyük volkanik patlama “yazı olmayan yıl” olarak 
bilinen soğuk bir dönemin yaşanmasına sebep olmuştur. Aksay vd, (2005) 
de çalışmalarında bu duruma başka bir örnek vererek 1991’de Filipinler’de 
Pinatuba Yanardağı’nın patlamasıyla Dünya’nın ortalama sıcaklığının 1°C 
civarında düştüğünü belirtmektedir. Benzer bir durum meteor düşmeleri 
için de geçerlidir. Özellikle büyük çaplı meteor düşmelerinde ortaya çıkan 
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etki de iklim değişikliğine sebep olabilmektedir. 

İklim değişikliğine yol açan bir diğer doğal faktör ise levha hareketle-
ridir. Jeolojik zamanlar boyunca kıtaların konumlarındaki değişmeler do-
laylı olarak buzulların oluşum süreçlerini de etkilemiştir. Levha hareketle-
riyle kutuplara yaklaşan veya uzaklaşan karalardaki buzullaşma süreçleri 
farklılaşmıştır. Levha hareketlerinin iklim değişikliği üzerindeki bir diğer 
etkisi ise okyanuslardaki akıntı sistemlerini değiştirmesidir. Yiğitbaşıoğlu 
(2016)’na göre levhaların konumlarındaki değişmeye bağlı olarak çok sa-
yıda okyanus akıntısının oluşmuş, yok olmuş veya yön değiştirmiştir. Lev-
ha hareketlerinin ortaya çıkardığı sonuçlardan biri de Orojenez’dir. Oro-
jenez (dağ oluşumu) hareketleri sonucunda oluşan sıradağlar bir yandan 
nemli hava kütlelerinin iç kesimlere geçmesini engellemiş, diğer yandan 
oluştukları bölgelerde yükseklik ve buna bağlı olarak sıcaklık, nem ve ba-
sınç değerlerinde farklılaşmalara yol açmıştır. Orojenez sonucunda yük-
selen alanlarda oluşan buzullar Albedo’yu arttırarak Güneşten gelen rad-
yasyonu yansıtmış ve soğumayı hızlandırmıştır. Ayrıca kıvrılarak yükselen 
tabakalar karasal ortamda meydana gelen kalsiyum bikarbonat oluşumu 
için gereken karbondioksiti atmosferden alarak başlıca sera gazlarından 
biri olan karbondioksit oranında azalmaya yol açmış bu da küresel bir so-
ğumaya neden olmuştur (Yiğitbaşıoğlu, 2016).

İkim değişikliği konusu ele alınırken -bu doğal süreçlere ek olarak- 
insan ve onun faaliyetlerinin iklim üzerindeki etkilerinden de mutlaka söz 
edilmelidir. Tüzer ve Doğan (2021) insan kaynaklı iklim değişikliği te-
orisinin bu konuda ileri sürülen teorilerden yalnızca bir tanesi olduğunu 
söylese de bugün yaygın bir kanaat olarak söz konusu iklim değişikliğine 
neredeyse sadece insanın ve onun faaliyetlerinin sebep olduğu düşüncesi 
hâkimdir. Örneğin IPCC (2014) raporunda insan etkisiyle yaşanan sıcaklık 
artışının varlığının % 90 güvenilirlikle ortaya konulduğu ifade edilmiştir. 
Tüzer ve Doğan (2021) çalışmalarında bugün yaşadığımız küresel ısınma 
ve iklim değişikliğinin beşerî karar ve davranışlardan tümüyle bağımsız 
olarak işleyen fiziksel bir süreç olarak görülemeyeceğini vurgulamakta-
dırlar. Karakuyu (2002) da çalışmasında beşeri süreçlerin iklim değişikliği 
üzerindeki etkisine değinmekte ve şehirleşme ile yapılaşmanın sıcaklık-
ların dağılımında önemli bir etken olduğunu vurgulamaktadır. Buna göre 
yapılaşmanın en fazla olduğu şehir merkezleri ile şehir merkezleri dışın-
da kalan tarım arazileri ve ormanların bulunduğu alanlar arasında 3 °C’yi 
aşan sıcaklık farklarının ortaya çıktığı görülmektedir. Bu da şehirleri çev-
relerine göre sıcaklık ortalamalarının daha yüksek olduğu birer ısı adasına 
çevirmektedir. 

Beşeri faaliyetlerin iklim üzerindeki etkilerini başta sera etkisine yol 
açan gazların atmosfere salınması (Anzenhofer, 1998; Kadıoğlu, 2001; 
Türkeş vd., 2000), fosil yakıtların kullanılması (Doğan ve Tüzer, 2011; 
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Gökçe ve Kaya, 2009; Gustavsson vd., 2017; Höök ve Tang, 2013; Ka-
dıoğlu, 2001; Özel ve Kılıç, 2006; Türkeş, 2001; Tüzer ve Doğan, 2021), 
sanayi faaliyetleri (Gökçe ve Kaya, 2009; Kadıoğlu, 2001; Özel ve Kılıç, 
2006), ormanların tahrip edilmesi ve yangınlar (Buizer vd., 2014; Ellwan-
ger vd., 2020; Gökçe ve Kaya, 2009; Kadıoğlu, 2001; Türkeş 2001; Tüzer 
ve Doğan, 2021), kentleşme (Karakuyu, 2002; Özel ve Kılıç, 2006), tarım-
sal faaliyetler için açılan alanlar ve tarımsal atıkların yakılması (Kadıoğlu, 
2001), yanlış arazi kullanımı (Gökçe ve Kaya, 2009;  Türkeş, 2001), hızlı 
nüfus artışı (Özel ve Kılıç, 2006) ve çimento üretimi (Türkeş, 2001) olmak 
üzere birçok etkinlikte görmek mümkündür.

İklim değişikliği üzerinde etkili olan en önemli faktörlerden biri beşeri 
faaliyetler sebebiyle atmosfere salınan sera gazlarıdır. Sera etkisi büyük 
çoğunlukla atmosferik sudan kaynaklanır. Türkeş (2001) çalışmasında ik-
lim değişikliğinin sebeplerini sırlarken söz konusu değişikliğin en önemli 
sebeplerinden biri olarak sera etkisine sebep olan gazlara işaret etmektedir. 
Toplam sera etkisinin % 85’ini su buharı,% 12’sini atmosferdeki küçük 
su molekülleri oluşturur. Su kaynaklı sera etkisi dışında CO2, CFC’ler, 
Metan, Azot oksitler ve Ozon son yıllarda -beşeri faaliyetlerin de etkisiy-
le- atmosferde önemli ölçüde artmıştır (Aksay vd, 2005). Özellikle Sanayi 
Devrimi sonrasında insan kaynaklı sera etkili gazların salınımındaki artış 
iklim değişikliğinin en önemli sebeplerinden biri haline gelmiştir. Bu gaz-
lar Güneşten gelen ve yeryüzüne çarparak geri dönmesi gereken ışınların 
tutulmasına bu da sıcaklık ortalamalarının bekleneninin üzerinde artma-
sına yol açarak küresel bir iklim değişikliğine sebep olmaktadır.  Küresel 
iklim değişikliğine sebep olan en önemli beşeri faktörlerden biri de fosil 
yakıtların kullanımıdır (Doğan ve Tüzer, 2011; Gökçe ve Kaya, 2009; Gus-
tavsson vd., 2017; Höök ve Tang, 2013; Kadıoğlu, 2001; Özel ve Kılıç, 
2006; Türkeş, 2001; Tüzer ve Doğan, 2021). Fosil yakıtlar insanoğlunun 
enerji ihtiyacını karşılamak üzere günümüz dünyasında en fazla kullandığı 
kaynaklarından biridir. Bu yakıtlar aynı zamanda bünyelerinde en fazla 
karbon bulunduran doğal depolar durumundadırlar. Bu yakıtların kullanıl-
ması ile ortaya çıkan karbondioksit atmosfere salınmakta bu da atmosfer-
deki sera gazı miktarını artırarak küresel bir ısınmaya ve doğal olarak da 
iklim değişikliğine sebep olmaktadır.  

İklim değişikliğine yol açan beşeri faktörlerden bir diğeri de sanayi-
leşmedir İnsanın yeryüzündeki serüveni düşünüldüğünde iklim üzerinde 
insan etkisinin en belirgin olarak ortaya çıktığı dönem şüphesiz Sanayi 
Devrimi sonrasıdır. Çünkü Sanayi Devrimi ile birlikte ortaya çıkan üretim 
süreçleri daha önceki dönemden çok farklı koşulların oluşmasına sebep ol-
muştur. Sanayi Devrimi sebebiyle artan üretim enerji ihtiyacını da artırmış 
bu ihtiyacın karşılanması için kullanılan fosil yakıtlar da büyük ölçüde kar-
bondioksitin atmosfere salınmasına sebep olmuştur. Türkeş (2001) Sanayi 
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Devrimi ile ilk kez insan etkinliklerinin de iklimi etkilediği yeni bir dö-
neme girildiğini ifade etmektedir. Üstün (2019) çalışmasında konuyu hız 
açısından ele alarak insanın olmadığı dönemde de iklim değişikliklerinin 
olduğunu kabulden hareketle insanın sebep olduğu (antropojenik) iklim 
değişikliklerinin doğal iklim değişikliğinden temel farkını hız olduğunu 
vurgulamıştır. 

İklim değişikliği konusunda insan etkisinin en fazla hissedildiği fak-
törlerden biri de ormanların tahrip edilmesi ve yangınlardır. Bilindiği gibi 
ormanlar yeryüzündeki en önemli karbon depolarından biridir. Beşeri et-
kilerle ortaya çıkan orman yangınları sonucunda milyonlarca yıldır depo-
lanmış halde bulunan karbon çok kısa bir sürede atmosfere salınmakta bu 
da var olan dengenin bozulmasına yol açarak iklim üzerinde olumsuz so-
nuçlara yol açmaktadır. Buna ek olarak oksijen-karbondioksit dengesinde 
önemli bir rol üstlenen ormanların; tarla açma, yerleşim yerlerinin geniş-
lemesi veya diğer ekonomik kaygılarla tahrip edilmesi de iklim değişik-
liği üzerinde çeşitli etkilere sebep olmaktadır. İklim değişikliği üzerinde 
etkili olan bir diğer beşeri faktör ise hızla artan dünya nüfusudur. Artan 
dünya nüfusu bu nüfusunun ihtiyaçlarını da hızla artırmakta bu da üretim 
süreçleri üzerinde baskılar yaratarak sera gazı salınımına ve dolaylı ola-
rak da iklim değişikliğine sebep olmaktadır. Bu konuda bir diğer etki de 
kentleşmedir. Özellikle Sanayi Devriminden sonra gerçekleşen hızlı göç 
hareketleri nüfusun belli bölgelerde yoğunlaşmasına sebep olmuştur. Bu 
durum üretimin doğal olarak da sera gazlarının salınımının bu bölgelerde 
artmasına yol açarak iklimi etkilemektedir. 

Bizi Neler Bekliyor?

İkim değişikliği -bugünkü hızıyla devam etmesi durumunda- küresel 
boyutta birçok sorunun ortaya çıkmasına sebep olacaktır. Sadece insanları 
değil bitkileri ve hayvanları da doğrudan etkileyecek bu sorun gezegeni-
mizdeki canlı hayatını kökten etkileyecek bir potansiyele sahiptir. Bu da 
iklim değişikliğini tüm ekosistemimiz için hayati bir sorun haline dönüş-
türmektedir. Ekosistemin birbiriyle ilişkili unsurlardan oluştuğu düşünül-
düğünde bu unsurların herhangi birinde meydana gelen olumsuz yönde 
bir gelişmenin tüm ekosistemi doğrudan veya dolaylı olarak etkileyeceği 
söylenebilir. Örneğin ekosistemin devamını sağlayan döngülerde meydana 
gelecek bir aksama enerji akışını ve besin zincirini tahrip edecek bu da 
onarılması zor sonuçların ortaya çıkmasına yol açacaktır.

İklim özellikle insanı ve tüm beşeri etkinliklerini doğrudan etkileyen 
bir yapıdadır. Üretim dağıtım ve tüketim süreçlerini etkileyen iklim bu se-
beple tüm alanlarla ilişkilendirilebilen interdisipliner bir yapıya sahiptir. 
Tarımdan turizme, ekonomiden nüfusa birçok alanı etkileyen iklim deği-
şikliği bu sebeple çok sayıda araştırmaya da konu olmuştur. Konunun ye-
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rel boyuttan çıkarak küresel bir ölçek kazanması onu daha da önemli bir 
noktaya taşımıştır. Bu sebeple birbirinden farklı birçok alanda bu konuda 
yapılmış çok sayıda çalışma bulunmaktadır. Bu bağlamda iklim değişikli-
ğinin etkileyeceği alanlar arasında; tarım (Adams vd., 1998; Akyüz & Atış, 
2016; Arora, 2019; Aydoğdu, 2020; Çelik, 2016), turizm (Karadeniz vd. 
2018; Sevim & Ünlüönen, 2010; Yıldız, 2016), sağlık (Erdoğan vd., 2008; 
Özmen, 2021; Patz ve Olson, 2006; Solomon ve LaRocque, 2019), eko-
nomi  (Başoğlu, 2005; Çabuk, 2011; Ersoy Mirici & Berberoğlu, 2017), 
dış politika (Ağırseven ve Örki, 2021), biyolojik çeşitlilik (Araújo ve Rah-
bek, 2006; Demir, 2009; Ellwanger vd., 2020; Doğan vd, 2010; Kappel-
le, 1999), ekoloji (Özdemir vd., 2020; Serengil, 1995), sosyal politikalar 
(Kaçmaz & Özaydın, 2019), bitki örtüsü (Akyol & Örücü, 2019; Arslan, 
2019; Asan, 1995), kentleşme (Akyel, 2009; Bayramoğlu & Seyhan 2019), 
su kaynakları (Küçükkılavuz, 2009; Mol & Doğruyol, 2012; Şen, 2005), 
nüfus (Both vd., 2006) ve hukuk (Ayaydın, 2017; Türker, 2014) sayılabilir. 

İklim değişikliğinin bu kadar farklı alanlarda ele alınmasının sebebi 
doğurması beklenen olumsuz sonuçların yaygınlığıdır. Söz konusu sorun-
larının başında buzulların erimesi gelmektedir (Aksay vd. 2005; Gökçe & 
Kaya, 2009; Tüzer ve Doğan, 2021). Eriyen buzullar dünyadaki tatlı ve tuzlu 
su dengesinin bozulmasına yol açacağı gibi aynı zamanda okyanus ve deniz-
lere karışarak deniz seviyelerinde yükselmeye de sebep olacaktır (Aksay vd. 
2005; Anzenhofer, 1998; Bentley, 1997; Dasgupta ve Meisner, 2009; Gökçe 
& Kaya, 2009; Kadıoğlu, 2008; Polat, 2020; Tüzer & Doğan, 2021). Buzul-
ların erimesi ile ortaya çıkacak yeni su kütlesi tüm dünyada deniz seviyeleri-
ni yükseltecek bu da insanlar bitkiler ve hayvanların yaşam alanlarının sular 
altında kalmasına yol açacaktır. Özellikle kıyılardaki yerleşim bölgelerinin 
sular tarafından işgali kitlesel göçlere yol açacak bu da sosyal dengesizlikleri 
ve huzursuzlukları artıracaktır. Küresel iklim değişikliği bunlara ek olarak 
orman yangınlarında artışa (Kadıoğlu, 2001), şiddetli yağışlara ve buna bağ-
lı taşkın ve sellere (Kadıoğlu, 2001), tropikal fırtınaların sayısında ve şid-
detinde artışlara (Kadıoğlu, 2001), salgın hastalıklarda artışlara (Kadıoğlu, 
2001), deniz suyu sıcaklığında artışa (Kadıoğlu, 2008), hidrolojik döngünün 
değişmesine, (Gökçe & Kaya, 2009 Kadıoğlu, 2001), sıcak hava dalgala-
rının şiddetinin ve sıklığının artmasına (Akbulut & Kaya, 2020; Gökçe & 
Kaya, 2009; Kadıoğlu, 2001), bazı bölgelerde ekstrem yağışların oluşmasına 
(Gökçe & Kaya, 2009; Tüzer ve Doğan, 2021), bazı bölgelerde ise kurak-
lıkların daha şiddetli ve sık oluşmasına (Gökçe & Kaya, 2009; Kadıoğlu, 
2001; Polat, 2020), ekolojik dengenin bozulmasına (Aksay vd. 2005; Gökçe 
& Kaya, 2009; Polat, 2020) ve kitlesel göçlerin yaşanmasına (Klepp, 2017; 
Polat, 2020) yol açması beklenmektedir. 

Tüm bu sonuçların bize gösterdiği en önemli nokta tüm ekosistemi-
mizi çok daha büyük sorunların olduğu bir geleceğin beklediğidir. Ortaya 
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çıkan sonuçlardan hareketle birçok bitki ve hayvan türünün soyunun azal-
dığı veya ortadan kalktığı, insanların kitlesel göçler ile yaşadıkları mekân-
ları terk etmek zorunda kaldıkları, çok büyük sosyal sorunların yaşandığı 
bir dünya bizi beklemektedir. Tüm bu sorunlarla baş edebilmek için yerel 
ölçekte çaba sergilenmesi veya önlemlerin alınması yeterli olmamakta tüm 
insanlığın ortak bir tutum sergilemesi, ortak kararlar alması ve alanına bu 
kararları dikkatlice uygulaması gerekmektedir. Bu sorunların büyüklüğü-
nün fark edilmesinin ardından insanoğlu sorunun çözümü için bazı ortak 
girişimlerde bulunmuş ve çeşitli adımlar atmıştır. 

İklim Değişimi Konusundaki Uluslararası Çabalar 

Küresel iklim değişikliğinin potansiyel etkilerinin büyüklüğü dünya 
kamuoyunu harekete geçirmiştir. Bu küresel sorunun yerel ölçekte alına-
cak tedbirlerle çözülemeyeceği anlaşıldığı için küresel çapta çeşitli adım-
lar atılmasına karar verilmiştir. İklim değişikliği ile mücadelede uluslarara-
sı işbirliğinin önemini vurgulayan Engin (2010) çalışmasında 1970’lerden 
itibaren sorunun dikkat çekmeye başladığını belirterek özellikle Birleşmiş 
Milletler tarafından organize edilen ve konunun hem akademik hem de po-
litik çevrelerde gündeme gelmesini sağlayan konferansların önemine vur-
gu yapmıştır. Bu kapsamda 1972’de BM tarafından Stockholm Konferansı 
düzenlenmiş ve sonucunda Birleşmiş Milletler Çevre Programı (United 
Nations Environment Programme-UNEP) kurulmuştur.

1980’lerden sonra ise iklim değişikliği sorununun nasıl çözüleceği-
nin tartışıldığı ve bu konuda atılacak adımlara karar verildiği söylenebilir. 
Bu bağlamda atılan ilk adım Birleşmiş Milletler himayesinde düzenlenen 
“İnsan ve Çevre Konferansı” olmuştur (Köse, 2018). 1985’in ekim ayında 
Dünya İklim Programı (World Climate Programme-WCP) tarafından top-
lanan uluslararası konferansla; iklim ve iklim değişikliği ile ilgili bilgileri 
arttırmak, her bir sera gazının iklim değişikliğindeki etkisi ile ilgili bir kon-
sensüs oluşturmak, dünyanın ne ölçüde bir ısınma ile karşılaşacağını be-
lirlemek amaçlanmıştır (Engin, 2010). İklim değişikliği konusunda önem 
taşıyan ozon tabakasında meydana gelen tahribatın ön planda tartışıldığı 
1985 Viyana Sözleşmesi ve 1987 Montreal Protokolü bu noktada sayılma-
sı gereken önemli uluslararası çabalardandır. Takip eden yıllarda bilimsel 
verilerden hareketle küresel iklim değişikliğinin nedenlerini, etkilerini ve 
bu konuda hangi önlemlerin alınabileceğini araştırmak üzere 1988 yılında 
Birleşmiş Milletler Hükümetler Arası İklim Değişikliği Paneli (The Inter-
governmental Panel on Climate Change – IPCC) kurulmuştur. “Panelin 
başlıca faaliyeti Birleşmiş Milletler İklim Değişikliği Çerçeve Sözleşme-
sinin (United Nations Framework Convention on Climate Change - UN-
FCCC) uygulanmasına ilişkin konularda özel raporlar yayınlamaktır” (En-
gin, 2010: 75).
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1990 yılında İsviçre’nin Cenevre şehrinde küresel ısınma ve iklim de-
ğişikliğiyle mücadele konusunda önemli kararların alındığı iklim değişimi 
ve küresel ısınma konulu bir konferans düzenlenmiştir (Köse, 2018). Bunu 
takip eden yıllarda Birleşmiş Milletler İklim Değişikliği Çerçeve Sözleş-
mesi  (UNFCCC) kabul edilmiştir (1992). Aynı yıl Birleşmiş Milletler hi-
mayesinde Brezilya’nın Rio de Janeiro kentinde gerçekleştirilen görüşme-
ler neticesinde Birleşmiş Milletler İklim Değişikliği Çerçeve Sözleşmesi, 
BMİDÇS (United Nations Framework Convention on Climate Change) 
imzalanmıştır. 

1995’te Birleşmiş Milletler Dünya İklim Zirvesi düzenlenerek karbon-
dioksit emisyonunda istenen azalmanın sağlanamaması halinde oluşacak 
riskler gündeme getirilmiştir. Yapılan görüşmeler sonrasında Berlin Şartı 
imzalanmış ve Taraflar Konferansı (Conference of Parties COP1) oluştu-
rulmuştur. Takip eden yıllarda Taraflar Konferansı (COP)’nın 2. ve 3.’sü 
düzenlenmiş bu kapsamda Kyoto Protokolü (1997) imzalanmış ve 2005 
yılında yürürlüğe girmiştir (Aydoğdu, 2020). Kyoto Protokolünü çevre ko-
nusunda daha önce imzalanan anlaşmalardan ayıran en önemli özellik; 37 
sanayileşmiş ülke ile Avrupa Birliği’nde sera gazı emisyonunun azaltıla-
bilmesi için bağlayıcı hedefler oluşturulmasıdır. Bu kapsamda protokolü 
kabul eden ülkelerin sera gazı emisyonlarını 2008-2012 yılları arasında 
1990 yılı seviyesinin ortalama %5 altına düşürmesi hedeflenmiştir (Engin, 
2010). 2009 yılında Kopenhag’da 15. Taraflar Konferansı düzenlenmiştir 
(COP 15). Bu konferansa diğer taraflar konferanslarına göre özel bir anlam 
yüklenmiştir. Bunun sebebi konferansta Kyoto Protokolünün ilk taahhüt 
döneminin bitmesinden sonraki sürece dair uluslararası politikaların gö-
rüşülmesidir. 

2015 yılında Paris’te düzenlenen BMİDÇS 21. Taraflar Konferansı’n-
da (COP 21) Paris Anlaşması kabul edilmiştir. Anlaşma ile küresel ölçek-
teki sıcaklık artışının Sanayi Devrimi öncesi döneme göre 1,5°C ile sı-
nırlandırılmasına dair çalışmaların sürdürülmesi amaçlanmıştır (Aydoğdu, 
2020). Türkiye bu anlaşmayı 2016 yılında imzalamıştır. Paris Anlaşması 
7 Ekim 2021 tarihinde Cumhurbaşkanı Kararı ile onaylanmış ve iç hukuk 
onay süreci tamamlanmıştır. 

Türkiye Felaketin Neresinde?

Hükümetlerarası İklim Değişikliği Paneli’nin dördüncü değerlendir-
me raporunda (IPCC, 2007) ülkemizin de bulunduğu Akdeniz Havzası’n-
da içinde bulunduğumuz yüzyılın sonlarına doğru sıcaklıkların artışıyla 
beraber yağışlarda önemli azalmaların meydana geleceği ve dolayısıyla 
bu bölgenin küresel iklim değişikliğine karşı en kırılgan alanlardan biri 
olacağı belirtilmiştir. İklim değişikliğinin etkileri konusunda farklı senar-
yolar bulunmaktadır.  Hangi senaryoya bakılırsa bakılsın küresel iklim de-
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ğişikliğinden Türkiye ve gelişmekte olan ülkeler, olumsuz etkilenecektir. 
Kadıoğlu (2001) ülkemizin de içinde bulunduğu enlemlerde yağış rejimle-
rinin değişeceğini, sıcaklık ortalamalarının yükseleceğini ve deniz seviye-
lerinin yükseleceğini ifade etmektedir. Tüm bu olumsuzlukların sonucunda 
bir yandan kuraklığın diğer yandan ise ani sellerin artması beklenmektedir 
(Kadıoğlu, 2001).

Türkiye’nin üç tarafının denizlerle çevrili olması, yeryüzü şekillerinin 
kısa mesafelerde büyük farklılıklar göstermesi, iklim değişikliğinin etkile-
rinin küçük ölçekteki bölgelerde bile önemli boyutlarda gerçekleşmesine 
sebep olacaktır (Kadıoğlu, 2001). Akdeniz havzasındaki su seviyesinde 
2030 yılına kadar 12-18 cm’lik, 2050 yılına kadar 14-38 cm’lik ve 2100 yı-
lına kadar ise 35-65 cm’lik bir yükselme görülmesi beklenmektedir (Aksay 
vd., 2005). Gökçe ve Kaya (2009) çalışmalarında iklimde yaşanan değiş-
menin sonucunda iklim kuşaklarının Ekvatordan kutuplara doğru yüzlerce 
kilometre kayabileceğini bunun da ülkemizdeki iklim koşullarında ciddi 
değişikliklere yol açabileceğini belirtmektedirler. Bunun gerçekleşmesi 
durumunda bugün Orta Doğu ve Kuzey Afrika’da hâkim olan sıcak ve 
kurak iklim kuşağının ülkemizde de hâkim olabileceği öngörülmektedir. 
Bu durumun ülkemizdeki iklim koşullarını temelden etkileyeceği ve tüm 
canlı hayatının bu yeni durumdan büyük zararlar göreceği söylenebilir. Bu 
projeksiyonların gerçekleşmesi durumunda 2030 yılında ülkemizin büyük 
bir bölümünün kuru ve sıcak bir iklimin etkisine gireceği, sıcaklık orta-
lamalarının kış mevsiminde 2 °C, yaz mevsiminde ise 2 ila 3 °C artacağı 
anlaşılmaktadır. Buna ek olarak yıllık yağış ortalamalarında ciddi düşüşler 
-yazın % 5 ila 15 arasında- görülecektir (Kadıoğlu, 2001). Türkeş (2012) 
çalışmasında iklim değişikliğinin ülkemizdeki doğal ekolojik sistemlerin 
bileşimini ve üretkenliğini bozacağını, biyolojik çeşitliliğin zarar görece-
ğini, özellikle su kaynaklarının azalacağını, orman yangınlarının, kuraklı-
ğın ve çölleşmenin artacağını belirtmektedir.

Görüldüğü gibi ülkemiz küresel iklim değişikliğinden en fazla etkile-
necek bölgeler arasında yer almaktadır. Bu sebeple Türkiye iklim değişikli-
ği konusunda uluslararası çalışmalara katılmış ve bu konuda çeşitli adımlar 
atmıştır. Bu adımların en önemlilerinden biri de Paris İklim Anlaşması’nın 
imzalanması ve ardından 2021 yılında TBMM tarafından onaylanarak yü-
rürlüğe girmesidir. İklim değişikliği ile mücadele birbirinden farklı alan-
larda yürütülmesi gereken çok boyutlu bir çabayı gerektirmektedir. Çünkü 
iklim değişikliği tarım, ticaret, turizm, ulaştırma, sağlık gibi çok sayıda 
alanı etkileme potansiyeli olan bütüncül bir sorundur. Bu sebeple ülkemiz-
de söz konusu alanların her biri için çeşitli adımlar atılmaktadır. Bu adım-
lardan biri de hiç şüphesiz ki eğitimde yapılması gerekenleri içermektedir. 
Çünkü iklim değişikliği konusunda doğru ve bilimsel bilgilerle donanmış, 
farkındalığa sahip, sorumluluk sahibi bireylerin yetiştirilmesi söz konusu 
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sorunun çözülebilmesi için hayati bir önem taşımaktadır. Bu sebeple Milli 
Eğitim Bakanlığı iklim değişikliği konusunda bir eylem planı hazırlamış 
(MEB, 2022) ve uygulamaya koymuştur. Bu eylem planı çerçevesinde 
2022-2023 eğitim ve öğretim yılından itibaren ortaokullarda “Çevre Eğiti-
mi ve İklim Değişikliği”  dersi okutulmaya başlanmıştır. Bu çerçevede önü-
müzdeki süreçte liselerde de bu dersin okutulması planlanmaktadır. Tam 
da bu noktada coğrafya dersinin hayati önemi ortaya çıkmaktadır. Çünkü 
iklim konusu Klimatoloji (İklim bilim)’nin inceleme alanına girmektedir. 
İklim ve iklim değişikliği konusunda öğrencilerin bilinçlendirilmesi an-
cak doğru bir coğrafya eğitimi ile mümkün olabilecektir. Bu sebeple ik-
lim değişikliği ve coğrafya eğitimi ilişkisi önem kazanmaktadır. Şu anda 
ülkemizde uygulamada olan Coğrafya Dersi Öğretim Programında iklim 
değişikliğinin yer alıp almadığının ve eğer yer alıyorsa bunun boyutlarının 
ortaya konulması gerekmektedir. Bu sayede önce mevcut durum ortaya 
konulmuş olunacak ardından ise var olan eksiklilerden hareketle gerekli 
düzenlemelerin yapılması mümkün olabilecektir. Çalışma ile bu manada 
katkı sunma amaçlanmaktadır. Bu bağlamda İklim Değişikliği ve Coğrafya 
Eğitimi konusunun ele alınması gerekmektedir. 

Coğrafya Eğitimi ve İklim Değişikliği

İklim etkilediği geniş yelpaze düşünüldüğünde birçok bilim ile ilişkilen-
dirilebilen interdisipliner bir konu olsa da temel olarak coğrafyanın inceleme 
alanında yer almaktadır. Fiziki coğrafyanın alt dallarından bir olan klimato-
loji -iklimbilim- coğrafya bilimi şemsiyesi altında yer alır. İklim sanayiden 
nüfusa, yerleşmeden ulaşıma, tarımdan ticarete kadar uzayan çok geniş bir 
yelpazede tüm beşeri etkinlikleri etkileyen bir faktördür. Bir bölgede hangi 
tarım ürünlerinin yetiştirilebileceğine, tarım yapılan sürenin ne kadar uza-
yabileceğine, hangi doğal bitki örtülerinin yayılış gösterebileceğine, hangi 
hayvan türlerinin yaşama imkânı bulabileceğine, ulaşım, sanayi ve ticaretin 
ne kadar gelişebileceğine, nüfusun nasıl dağılacağına, kırsal yerleşmelerde 
hangi mesken türlerinin yaygın olarak bulunabileceğine,  doğrudan veya do-
laylı olarak iklim karar vermektedir. Buna karşın insan da tüm bu beşeri 
etkinlikleri ile iklimi etkilemekte ve onun değişmesine sebep olabilmektedir. 
Temel olarak doğal çevrenin özelliklerini ve doğal çevre ile insan arasındaki 
karşılıklı etkileşimi konu alan coğrafya bilimi bu yapısıyla iklim konusunun 
merkezinde yer almaktadır. İnsan ile iklim arasındaki bu karşılıklı ilişki dü-
şünüldüğünde iklimin doğa insan etkileşiminin örneklerinin en bariz görü-
lebileceği alanlardan biri olduğu söylenebilir. Bu noktada bir yandan insanı 
ve onun tüm beşeri etkinliklerini etkileyen ve yine insan ve onun tüm beşeri 
etkinliklerinden etkilenen iklimin doğasının, işleyişinin ve değişiminin doğ-
ru anlaşılması ve öğretilmesi büyük önem taşımaktadır. 

İklim konusu coğrafya eğitiminin önemli bir parçasıdır. Çünkü coğ-
rafya eğitimi ile öğrencilere yakın çevresinden başlayarak giderek geniş-
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leyen bir perspektifle bir coğrafi bilinç edindirilmesi amaçlanmaktadır. Bu 
bilince sahip öğrenciler sadece yerel ölçekli sorunların farkında olmakla 
yetinmeyecek farklı ölçeklerdeki -bu arada küresel boyuttaki- çevre sorun-
larına karşı da bir duyarlılık geliştirebileceklerdir. Coğrafya Dersi Öğre-
tim Programında doğal süreçler açısından küresel ölçekte etkileşimlerin de 
söz konusu olduğu bu sebeple de Dünyanın herhangi bir yerindeki çevre 
sorunlarının, farklı ölçeklerdeki birçok yerde etkisini hissettirebildiğine 
işaret edilmektedir (MEB, 2018). Şüphesiz ki bu sorunların başında ik-
lim değişikliği gelmektedir. Çünkü iklim değişikliği artık yerel bir sorun 
olmaktan çıkmış tüm gezegenimizi etkileyen küresel bir boyut kazanmış-
tır. Bu sebeple öğrencilerin yaşadıkları dünyayı etkileyen iklim değişikliği 
konusunda doğru bir eğitim almaları gerekmektedir. Yine Coğrafya Dersi 
Öğretim Programında coğrafya eğitimiyle elde edilen bilgilerin günlük ha-
yatta yoğun olarak kullanıldığına vurgu yapılmaktadır (MEB, 2018). Buna 
göre doğru bir coğrafya eğitimi ile öğrencilerin iklim değişikliği konusun-
da üstlerine düşeni yapabilen dolaylı olarak da sorunun çözümüne katkıda 
bulunabilen bireyler olmalarına yardımcı olunabilecektir. 

Coğrafya Dersi Öğretim Programında önemle vurgulanan bir diğer 
konu ise vatandaşlıkla ilgili yetkinliktir (MEB, 2018). Bu çerçevede coğ-
rafya eğitimi ile öğrencilerin demokratik ve aktif katılım kararlılığına da-
yalı olarak medeni hayata tam olarak katılan bireyler olarak donatmak da 
amaçlanmaktadır (MEB, 2018). Bu bağlamda iklim değişikliği konusunda 
farkındalık yaratılan ve doğru bilimsel bilgilerle donatılan bireylerin  -öğ-
rencilerin- yerel, ulusal ve küresel örgütlere üye olmaları yoluyla demok-
ratik ve aktif katılımları özendirilebilecektir. Bu yolla öğrencilerin medeni 
hayata tam olarak katılmalarına da destek verilmiş olunacaktır. Coğrafya 
Dersi Öğretim Programında ‘öğrencilerin doğal ve beşerî sistemlerin işle-
yiş ve değişimini kavraması’ da programın temel amaçları arasında sayıl-
maktadır. (MEB, 2018). Buna göre öğrencilerin bir yandan doğal bir süreç 
olan diğer yandan ise beşeri faaliyetlerden etkilenen iklim değişimi hak-
kında doğru bilgi edinmeleri önem kazanmaktadır. Çünkü coğrafya eğitimi 
sayesinde iklimde meydana gelen değişimlerin geri dönülmesi imkânsız 
sonuçlarından haberdar olan öğrenciler bu konuda duyarlılık gösterecek ve 
üzerlerine düşen görevleri yerine getireceklerdir. Programın amaçlarından 
bir diğer de öğrencilerin ‘ekosistemin işleyişine yönelik sorumluluk bilinci 
kazanması ve doğal kaynakların kullanımında tasarruf bilinci geliştirmesi-
dir’ (MEB, 2018). Coğrafya eğitimi ile iklim değişikliğinin tüm ekosistemi 
etkileyen küresel bir sorun olduğunu öğrenecek öğrenciler bu sorun hak-
kında sorumluluk ve tasarruf bilinci geliştirebilecektir. Tüm bu sonuçların 
elde edilebilmesi için konunun ülkemizdeki coğrafya eğitiminin omurgası-
nı oluşturan Coğrafya Dersi Öğretim Programında yer alması gerekmekte-
dir. Çünkü bir konunun öğretim programında yer alması o konunun kişisel 
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tercihlere mahal bırakmaksızın planlı ve programlı bir biçimde eğitim sü-
reçlerinde yer alması anlamına gelmektedir. 

Coğrafya Dersi Öğretim Programlarında İklim Değişikliği
Cumhuriyetimizin ilanından bugüne kadar geçen sürede ülkemizde 

uygulamaya konulan lise coğrafya dersi müfredatlarına -öğretim program-
larına- bakıldığında iklim konusunun istisnasız tamamında önemli bir yer 
kapladığı anlaşılmaktadır. Atatürk döneminde uygulamaya konulan ilko-
kul müfredatları incelendiğinde ise coğrafyanın doğrudan bir ders olarak 
yer aldığı buna karşın iklim konusunun -özellikle ilk yıllarda- doğrudan 
bulunmadığı görülmektedir. 1926 yılında uygulamaya konulan ilkokul 
coğrafya dersi müfredatında iklim konusunun doğrudan olmasa da dolaylı 
olarak yer aldığı anlaşılmaktadır. Bu programda ‘öğrencilere dünya üze-
rinde meydana gelen coğrafya olayları hakkında bilgi verilmesinin’ amaç-
landığı ifade edilmiştir (Kapluhan, 2013). Bu coğrafi olaylardan biri de 
hiç şüphesiz ki iklimdir. Benzer bir yaklaşımın 1936 ilkokul müfredatında 
da görüldüğü söylenebilir. Bu müfredatta da çok genel bir ifade ile ama-
cın ‘Dünya üzerinde olagelen coğrafya hadiseleri hakkında çocuklara bilgi 
kazandırmak’ olduğu ifade edilmiştir (Kapluhan, 2013).  İlkokul coğrafya 
dersi müfredatlarındaki bu durumun aksine iklim konusunun Cumhuriyet 
tarihi boyunca uygulamaya konulan tüm lise müfredatlarında, geçici prog-
ramlarında veya revizyonlarda -1924, 1942, 1957, 1971, 1973, 1982, 1983, 
1992, 2005, 2018- yer aldığı görülmektedir (Geçit, 2013; Özşavlı, 2007; 
Taş, 2011). Söz konusu programlarda konunun yer aldığı ünitenin sırala-
ması veya hangi kapsamda ele alınacağı değişse de iklim konusunun söz 
konusu müfredatların tamamında yer alması gerçeği değişmemiştir.

Bu müfredatlar içinde 2005 yılında yürürlüğe giren ve yapılan tadi-
latlarla halen uygulamada olan Coğrafya Dersi Öğretim Programının özel 
bir yeri bulunmaktadır. Çünkü sadece konuların kapsam ve içeriğinde de-
ğil program felsefesinde, öğretim yöntemlerinde, ölçme ve değerlendirme 
yaklaşımında, beceri ve değer eğitiminde yapısal ve köklü değişiklikleri 
de içeren 2005 Coğrafya Dersi Öğretim Programı konuları sarmal bir ya-
pıda ele alarak eğitim süreçlerinin yürütülmesi gerektiğini vurgulamıştır. 
2005 Coğrafya Dersi Öğretim Programı toplamda beş öğrenme alanı -üni-
te- olarak yapılandırılmış bu öğrenme alanlarından biri de ‘Doğal Sistem-
ler’ olarak belirlenmiştir (MEB, 2005). İklim konusu bu öğrenme alanı 
-ünite- içinde yer almış ve her sınıf düzeyinde sarmal yapı gereği farklı 
kazanımlar ile tekrar edilmiştir. Ayrıca Mekânsal Bir Sentez: Türkiye, Kü-
resel Bir Ortam: Bölgeler ve Ülkeler ile Çevre ve Toplum öğrenme alan-
larında da ilişkili kazanımlarda iklim konusu farklı sınıf düzeylerinde ele 
alınmıştır. Buna karşın çağımızın en önemli sorunlarından birisi olan ve 
tüm doğal-beşeri etkinlikleri doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyen iklim 
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değişikliği konusu maalesef Coğrafya Dersi Öğretim Programında doğ-
rudan ifade edilmemiştir. İklim değişikliği konusu öğretim programında 
doğrudan yer almasa da konunun kapsamı ve içeriği ile etkilediği alanların 
genişliği düşünüldüğünde dolaylı olarak da olsa birçok kazanım ile ilişki-
lendirilebileceği söylenebilir. 2005 yılında yürürlüğü giren Coğrafya Der-
si Öğretim programı uygulamadan elde edilen geri dönütler çerçevesinde 
bazı revizyonlar geçirmiştir. Bu revizyonlardan sonuncusu 2018 yılında 
yapılarak programa bugün uygulanmakta olan son hali verilmiştir.

Ülkemizde halen yürürlükte olan Coğrafya Dersi Öğretim Programın-
da çağımızın ihtiyaç duyduğu insan profilinin özellikleri sıralanırken bu 
kişilerin, problem çözebilen, eleştirel düşünen, empati yapabilen bireyler 
olmaları gerektiği ifade edilmiştir (MEB, 2018. Buna göre yaşadığı dünya-
nın en önemli problemlerinden biri olan küresel iklim değişikliği konusun-
da ortaya konan bilgilere ve çözüm önerilerine eleştirel yaklaşabilen, bu 
problemin çözümü noktasında ortaya konulan önerilerinden haberdar olan 
ve bu konuda özgün çözümler geliştirebilen, söz konusu problemin çözül-
memesi durumunda ortaya çıkabilecek durumda etkileneceklerle empati 
yapabilen bireyler yetiştirmek programın anaçları arasında yer almakta-
dır. Ayrıca iklim değişikliğinin yavaşlatılması, durdurulması veya ortadan 
kaldırılması konusunda sorumluluk alabilen, bu konuda üzerine düşen so-
rumlulukların farkında olarak bu sorumluklarını yerine getirebilen bireyler 
yetiştirmek de programın ana amaçları arasında yer almaktadır. Nitekim 
Coğrafya Dersi Öğretim Programında öğrencilerin yaşadıkları dünyanın 
sorunları konusunda kendilerine düşen “sorumlulukları yerine getiren” 
bireyler olarak yetiştirilmesi programın amaçları arasında sıralanmıştır 
(MEB, 2018 s, 4). Ayrıca sorumluluk kavramına programın değerler başlı-
ğı altında da özel bir vurgu yapılmış ve programın öğrencilere edindirmek 
istediği kök değerler içinde sayılmıştır (MEB, 2018 s, 6).

Özellikle değişen dünya koşulları sebebiyle artık yerel - bölgesel ol-
maktan çıkarak küresel bir boyut kazanan çevre sorunları hakkında öğ-
rencilerimizin bilgi, beceri ve farkındalıkları önem taşımaktadır. Coğrafya 
Dersi Öğretim Programında da ifade edildiği gibi günümüzde artık “dün-
yanın herhangi bir yerinde oluşan çevre sorunları, farklı ölçeklerde bir-
çok yerde etkisini hissettirebilmektedir” (MEB, 2018 s. 11). Buna göre 
yerel-bölgesel olarak yapılan yanlış uygulamalar küresel sonuçlara da yol 
açabilmektedir. Bu sebeple öğrencilerin bu konularda doğru bir eğitim al-
malarının gerekliliği önem kazanmaktadır. Bu bakış açısı ile hazırlanan 
Coğrafya Dersi Öğretim Programıyla “öğrencilerin; hem doğal hem de 
beşerî sistemlerin işleyiş ve değişimini kavraması, ekosistemin işleyişine 
yönelik sorumluluk bilinci kazanması, doğa ve insanın uyumlu birlikteliği 
ve sürekliliği için gerekli planlamaları yapabilmesi, doğal kaynakların kul-
lanımında tasarruf bilincine sahip olması, kalkınma süreçlerinin doğayla 
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uyumlu kılınmasının önemini kavraması” gibi yeteneklere sahip olmasının 
önemi vurgulanmıştır (MEB, 2018 s. 11-12). Öğretim programında sayı-
lan bu yeteneklerin tamamı küresel iklim değişikliği konusunda tecrübe 
edilebilecek niteliktedirler. Çünkü iklim değişikliği içinde insanın da bu-
lunduğu tüm ekosistemimizi doğrudan etkilemekte ve hayati denebilecek 
zararlara yol açmaktadır. Küresel iklim değişikliğinin en önemli sebeple-
rinden biri de özellikle Sanayi Devriminden sonra değişen üretim süreçle-
ri, üretim için doğal kaynakların aşırı kullanılması ve bu süreçte çevreye 
verilen zararlardır. Bu zararların ortadan kaldırılması için yapılabilecekler 
arasında doğal kaynakların aşırı kullanımına son verilmesi ve öğrencilerde 
tasarruf bilincinin geliştirilmesidir. Tasarruf bilincine sahip bireyler olarak 
öğrenciler bu sayede tüketimin azaltılması ve doğal kaynakların tasarruflu 
kullanılması konusunda sorumluluk sahibi olacak ve üzerlerine düşenleri 
yapacaklardır. Buna ek olarak doğru bir coğrafya eğitimi ile öğrenciler kal-
kınma süreçlerinin doğayla uyumlu bir şekilde yürütülmesi konusunda da 
bir bilince sahip olacaklardır. 

Daha önce de ifade ettiğimiz gibi Coğrafya Dersi öğretim Programında 
iklim değişikliği konusuna doğrudan değinilmediğinden programda konu 
ile ilgili bir kazanım bulunmamaktadır. Doğrudan anılmasa da küresel ik-
lim değişikliğinin -bu arada küresel ısınmanın- Coğrafya Dersi Öğretim 
Programında ve ders kitaplarında ne ölçüde yer aldığı ve hangi kazanım-
larla ilişkilendirilebileceği konusunda yapılmış iki çalışma bulunmaktadır. 
Bunlarda biri Türker (2021) tarafından yapılan çalışmadır. Türker (2021) 
iklim değişikliği kavramının Coğrafya Dersi Öğretim Programında ve ders 
kitaplarındaki yerini ortaya koymuş ve bu kapsamda öğrenme alanları 
-üniteler- bazında iklim değişikliği kavramı ile ilişkilendirilebilecek kaza-
nımların sayısını 14 olarak tespit etmiştir. 

Tablo:1 İklim Değişikliği ile İlgili Kazanımların Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı

Sınıf Kazanım Sayısı
9. Sınıf 2
10. Sınıf 2
11. Sınıf 7
12. Sınıf 3
Toplam 14                          

Türker (2021)

Tablo 1!de de görüldüğü gibi Türker (2021) her sınıf düzeyinde iklim 
değişikliği ile ilişkili kazanımlar bulunduğunu tespit etmiştir. Buna göre 
iklim değişikliği ile ilişkili en fazla kazanım 11. sınıfta bulunmaktadır. Bu 
konudaki bir diğer araştırma ise Gökçe ve Kaya (2009) tarafından yapıl-
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mıştır. Gökçe ve Kaya (2009) ise çalışmalarında iklim değişikliği konusu 
ile ilişkili kazanımları sınıf düzeylerine göre şöyle tespit etmişlerdir.  

Tablo:2 İklim Değişikliği ile İlgili Kazanımların Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı

Sınıf Kazanım Sayısı
9. Sınıf 15
10. Sınıf 4
11. Sınıf 15
12. Sınıf 14
Toplam 48                          

Gökçe ve Kaya (2009)

Görüldüğü gibi yapılan iki çalışmadaki iklim değişikliği konusu ile 
ilişkilendirilebilecek kazanım sayıları birbirinden farklıdır. Bu durumun 
sebeplerinden biri küresel iklim değişikliği konusunun / kavramının doğ-
rudan öğretim programında ifade edilmemesidir. İklim değişikliğinin bir-
çok doğal ve beşeri süreci doğrudan veya dolaylı olarak etkiliyor olması 
nelerin bu kapsamda değerlendirilebileceği konusunda bireysel anlayış / 
yorum farklılıklarına yol açmıştır. Bu konuda ortaya konulması gereken 
bir diğer sebep ise ilk olarak 2005 yılında uygulamaya konulan Coğraf-
ya Dersi Öğretim Programında süreç içinde yapılan güncellemelerdir. Son 
olarak 2018 yılında yapılan güncelleme ile öğrenme alanı -ünite- sayısı 
beşten dörde düşürülmüş kazanımlar tadil edilerek ifadelerde çeşitli deği-
şiklikler yapılmış, bazı kazanımların ifadeleri değiştirilmiş, birleştirilmiş 
veya kaldırılmıştır. Bu durum görece iki farklı metini doğurmuş bu da söz 
konusu değerlendirme farklılıklarının ortaya çıkmasında etkili olmuştur. 
Türker (2021) çalışmasında iklim değişikliği kavramının ilişkilendirilebi-
leceği kazanımları öğrenme alanları -üniteler- bazında sıralamıştır. 

Tablo: 3. Doğal Sistemler Öğrenme Alanında İkim Değişikliği Konusuna Yer 
Verilebilecek Kazanımların Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı

Sınıf Kazanım
9. Sınıf 9.1.1 Doğa ve insan etkileşimini örneklerle açıklar.

10. Sınıf 10.1.11 Türkiye’deki su varlığını verimli kullanmanın ekonomik 
sosyal ve kültürel etkilerini değerlendirir.

11. Sınıf 11.1.3 Madde döngüleri ve enerji akışını ekosistemin devamlılığı 
açısından analiz eder.

12. Sınıf 12.1.2 Doğal sistemlerde gelecekte oluşabilecek değişimlerle ilgili 
çıkarımda bulunur

Türker (2021)
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Buna göre doğal sistemler öğrenme alanında -ünitesinde- her sınıf dü-
zeyinde birer olmak üzere toplamda dört kazanım anılmıştır. Aynı çalışma-
da Türker (2021) Beşeri Sistemler ve Küresel Ortak Bölgeler ve Ülkeler 
öğrenme alanlarında -ünitelerinde- konu ile ilişkilendirilebilecek her han-
gi bir kazanım anmamıştır. Tablo 4’de de görüleceği üzere Türker (2021) 
Çevre ve Toplum öğrenme alanında -ünitesinde- farklı sınıf düzeylerinde 
toplam 10 kazanımda iklim değişikliği kavramının gündeme getirilebile-
ceğini belirtmiştir. 

Tablo: 4. Çevre ve Toplum Öğrenme Alanında İkim Değişikliği Konusuna Yer 
Verilebilecek Kazanımların Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı

Sınıf Kazanım

9. Sınıf 9.4.2. Doğal ortamda insan etkisiyle meydana gelen değişimleri 
sonuçları açısından değerlendirir.

10. Sınıf 10.4.1. Afetlerin oluşum nedenlerini ve özelliklerini açıklar.

11. Sınıf

11.4.1. Çevre sorunlarını oluşum sebeplerine göre sınıflandırır.
11.4.2. Madenlerin ve enerji kaynaklarının çevre üzerindeki 
etkilerini örneklerle açıklar.
11.4.3. Yenilenemeyen kaynakların kullanımını tükenebilirlik ve 
alternatif kaynaklar açısından analiz eder.
11.4.5. Arazi kullanımına ilişkin farklı uygulamaları çevre üzerindeki 
etkileri açısından değerlendirir.
11.4.6. Çevre sorunlarının oluşum ve yayılma süreçlerini küresel 
etkileri açısından analiz eder.
11.4.7. Doğal kaynakların sürdürülebilir kullanımını geri dönüşüm 
stratejileri açısından değerlendirir.

12. Sınıf 12.4.1. Doğal çevrenin sınırlılığını açıklar.
12.4.3. Çevresel örgüt ve anlaşmaların çevre yönetimi ve 
korunmasına etkilerini açıklar.

Türker (2021)

Türker (2021) tarafından yapılan bu değerlendirmeler bazı açılardan 
eksiklikler içermektedir. Örneğin 9. Sınıf Doğal Sistemler ünitesinde yer 
alan “9.1.4. Dünya’nın şekli ve hareketlerinin etkilerini değerlendirir” ka-
zanımı da iklim değişikliği ile doğrudan ilişkilendirilebilir bir kazanımdır. 
Çünkü Dünyamızda yaşanan iklim değişikliğinin sebeplerinden bir bölü-
mü doğal süreçlerle ilgilidir.  Literatürde Milankoviç Döngüsü olarak ad-
landırılan; Dünya’nın eksen eğikliğindeki değişimler (Rotasyon), Dünya-
nın Güneş etrafındaki yörüngesinin şeklinde meydana gelen değişiklikler 
(Eksantriklik) ve Dünyanın eksenindeki yalpalanma (Presesyon) da iklim 
değişiklikleri üzerinde etkili olmaktadır. Bu durumda bu kazanım da iklim 
değişiklikleri ile ilişkilendirilebilir kazanımlar içinde sayılmalıdır. Yine 
Türker (2021) tarafından yapılan çalışmada Beşeri Sistemler ünitesinde 
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hiçbir kazanımın iklim değişikliği ile ilişkilendirilemeyeceği ifade edil-
miştir. Hâlbuki iklim değişikliğinin en önemli sonuçlarından biri de eriyen 
buzulların deniz seviyelerini yükseltmesidir. Bu seviye değişimi özellikle 
kıyı bölgelerde kurulu bulunan yerleşim merkezlerini etkileyecek ve bu 
yerleşmelerin yerlerinin değişmesi ve hatta yeni iklim koşullarına ve ihti-
yaçlara göre yeniden inşa edilmeleri gündeme gelecektir. Bu sebeple Beşe-
ri Sistemler ünitesinde yer alan “9.2.1. Yerleşmelerin gelişimini etkileyen 
faktörleri analiz eder” kazanımı da bu kapsamda değerlendirilebilecek ka-
zanımlar arasında sayılabilir. Söz konusu durumun ülkemizdeki etkilerin-
den hareketle aynı ünitede yer alan “9.2.3. Türkiye’de yerleşmelerin dağı-
lışını etkileyen faktörleri örneklerle açıklar” kazanımı da aynı kapsamda 
ele alınabilir ve iklim değişikliği ile ilişkili kazanımlar içinde sayılabilir. 
Aynı durum diğer sınıf düzeyleri ve kazanımlar için de geçerlidir.

Yine Türker (2021) tarafından Küresel Ortak Bölgeler ve Ülkeler üni-
tesinde yer alan hiçbir kazanımın iklim değişikliği ile ilişkili olmadığı ifade 
edilmiştir. Hâlbuki 9. Sınıf Küresel Ortam Bölgeler ve Ülkeler ünitesinde 
yer alan “9.3.1. Dünyadaki farklı bölge örneklerini, özellikleri ve bölge be-
lirlemede kullanılan kriterler açısından değerlendirir” kazanımı da dolaylı 
olarak iklim değişikliği ile ilişkilendirilebilir bir kazanımdır. Bilindiği gibi 
bölge sınırları çizilirken dikkat edilen kriterlerin bir bölümü doğal bir bö-
lümü ise beşeri kriterlere göre belirlenmektedir. İklim değişikliğinin hem 
doğal hem de beşeri süreçlerin etkisiyle ortaya çıktığı ve etkilerinin hem 
doğal hem de beşeri faaliyetleri etkileyeceği düşünüldüğünde zaman için-
de iklim ile ilgili kriterleri değiştirerek bu kriterlere göre çizilecek bölge 
sınırlarında bazı değişikliklere yol açması muhtemeldir.  Bu durumda ilgili 
kazanımın da bu kapsamda değerlendirilmesi doğru olacaktır. Aynı durum 
diğer sınıf düzeyleri ve kazanımlar için de geçerlidir. Aynı çalışmada iklim 
değişikliği ile ilişkilendirilebilecek kazanımların en fazla Çevre ve Toplum 
ünitesinde yer aldığı ifade edilmiştir. Bu tespit doğru olmakla beraber söz 
konusu kazanımlara eklemekler yapılması gerekmektedir. Şöyle ki aynı 
sınıf düzeyi ve aynı öğrenme alanında yer alan “10.4.2. Afetlerin dağılış-
ları ile etkilerini ilişkilendirir, 10.4.3. Türkiye’deki afetlerin dağılışları ile 
etkilerini ilişkilendirir” kazanımları da iklim değişikliği konusu ile ilişki-
lendirilebilir özelliktedirler. Özellikle iklim değişikliği sebebiyle afetlerin 
dağılışlarında meydana gelmesi muhtemel durumlar da bu kapsamda ele 
alınmalıdır. 

Gökçe ve Kaya (2009) çalışmalarında hangi kazanımların küresel 
iklim değişikliği ile ilişkilendirilebileceğini detaylarıyla ortaya koyma-
mışlardır. Buna karşın öğrenme alanları -üniteler- düzeyinde toplam kaza-
nımlar içinde konu ile ilişkilendirilebilecek kazanım sayılarını ve bu kaza-
nımların toplam kazanımlar içindeki oranını (%) belirlemişlerdir. 
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Tablo:5 Küresel İklim Değişikliğine İlişkin Kazanımların Coğrafya Dersi 
Öğretim Programında Sınıf Düzeylerine Göre Dağılımı

Gökçe ve Kaya (2009)’dan uyarlanmıştır.

Tablo 5’de de görülebileceği gibi Gökçe ve Kaya (2009)’ya göre küre-
sel iklim değişikliği Çevre ve Toplum öğrenme alanındaki kazanımların bü-
yük bir bölümü ile (%87,09) ilişkilendirilebilmektedir. Yine Doğal Sistem-
ler öğrenme alanında yer alan kazanımların yarısından fazlası da (%51,72) 
iklim değişikliği ile ilişkilendirilebilecek yapıdadırlar. Mekânsal Bir Sentez: 
Türkiye öğrenme alanında ise konu sadece belli bir oranda (%14,28) ilişki-
lendirilebilmektedir. Buna karşın Gökçe ve Kaya (2009) Beşeri Sistemler ile 
Küresel Ortam: Bölgeler ve ülkeler öğrenme alanlarında hiçbir kazanımın 
konu ile ilişkilendirilemeyeceğini belirtmişlerdir. Bu durum iklim değişik-
liğinin tüm beşeri etkinlikleri doğrudan veya dolaylı olarak etkilediği düşü-
nüldüğünde temkinli yaklaşılması gereken bir durumdur. 

Bu değerlendirme farklılıklarına karşın iklim değişikliği konusunun 
her sınıf düzeyinde birçok kazanımla ilişkilendirilebileceği kesindir. Bu 
durum iklim değişikliğinin doğal ve beşeri süreçlerin birçoğunu etkileyen 
yapısından kaynaklanmaktadır. Bu noktada mevcut öğretim programında 
iklim değişikliği konusunun bir veya birkaç kazanımla doğrudan yer alma-
sı doğru bir yaklaşım olacaktır. 

İklim Değişikliği Konusunun Beceri-Değer Eğitiminde Kullanıl-
ması 

Bilindiği gibi coğrafya eğitiminin en önemli bileşenlerinden biri de 
beceri ve değer eğitimidir. İlk olarak planlı bir şekilde 2005 yılında uygula-
maya konulan Coğrafya Dersi Öğretim Programıyla gündeme gelen bece-
ri ve değer eğitimi çağdaş eğitim paradigmalarının vazgeçilmez unsurları 
arasında yer almaktadır. Çünkü günümüz dünyasında bireylerin -öğrenci-
lerin- herhangi bir konuda istenen bilgilere sahip olmaları yetmemektedir. 
Sahip olunan bu bilgilerin becerilere ve değerlere dönüştürülmesi de bü-
yük önem taşımaktadır (Gülbetekin, 2022). Günümüz eğitim anlayışında 
öğrencilerin eğitim sürecinde elde ettikleri bilgileri yine bu süreçte edin-
dikleri beceri ve değerlerle birleştirerek gerçek hayat pratiklerinde işlerine 
yarayabilecek bir hale dönüştürmeleri beklenmektedir (Gülbetekin, 2021).

Ülkemizde halen uygulamada olan Coğrafya Dersi Öğretim Programı 
beceri ve değer eğitimini önemsemekte ve çağın gerektirdiği niteliklere 



 . 263Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

sahip bireylerin yetişmesi için beceri ve değer eğitiminin önemine dikkat 
çekmektedir. Bu bağlamda Coğrafya Dersi Öğretim Programında “öğretim 
programlarının salt bilgi aktaran bir yapıdan ziyade bireysel farklılıkları 
dikkate alan, değer ve beceri kazandırma hedefli” olduğuna vurgu yapıl-
mıştır (MEB, 2018 s. 4). Bu manada beceri ve değerlerin ele alınan konu-
nun -kazanımın- gerçek hayatla ilişkilendirilebilesi açısında birer köprü 
görevi üstlendiği söylenebilir. Bu köprüler konuyu -kazanımı- sınıf orta-
mından alarak onu gerçek hayatın içine sokmakta ve söz konusu konuların 
bir yönüyle gerçek hayatta karşılığı olan bir içerik kazanmasına yardımcı 
olmaktadır. Bu sebeple Coğrafya Dersi Öğretim Programında bunun yapıl-
ması durumunda anlamlı ve kalıcı, önceki öğrenmelerle ilişkilendirilmiş, 
diğer disiplinlerle ve günlük hayatla değerler ve beceriler ve yetkinlikler 
çevresinde bütünleşmiş bir yapının oluşturulması mümkün olacağı ifade 
edilmiştir (MEB, 2018). 

Coğrafya Dersi Öğretim Programında, öğrencilerin insan-doğa ilişkisi 
çerçevesinde coğrafi becerileri kazanmasının amaçlandığı ifade edilmiştir 
(MEB; 2018). Bu bağlamda programda; coğrafi gözlem, arazide çalışma, 
coğrafi sorgulama, zamanı algılama, değişim ve sürekliliği algılama, hari-
ta becerileri, tablo, grafik ve diyagram hazırlama ve yorumlama ve kanıt 
kullanma becerileri yer almıştır (MEB, 2018: s. 12-13). Bu becerilerinin 
tamamı küresel iklim değişikliği konusunda geliştirilebilecek içeriktedir-
ler. Nitekim Coğrafya Dersi Öğretim Programında kanıt kullanma beceri-
siyle ilgili olarak yapılan açıklamada “coğrafi olay ve olgularla ilgili doğa 
ve insan süreçlerine ait kanıtların; birincil, ikincil veya doğrudan araziden 
elde edilebilir nitelikte” olduğu ifade edildikten sonra bu beceri için “iklim 
süreçlerine ait kanıt kullanma” örneği verilmiştir. (MEB, 2018 s. 13). 

Coğrafya Dersi Öğretim Programında yer alan coğrafi gözlem ve ara-
zide çalışma becerileri iklim değişikliği konusunda aktif olarak kullanıla-
bilir. Yakından uzağa ilkesinden hareketle öğrencilerin yakın çevresinde 
yer alan ve iklim değişikliğinden etkilenmesi beklenen bir bölge seçilerek 
bu bölgeye bir arazi çalışması düzenlenebilir. Bu bölgelernin belirlenmesi 
sürecinde ilgili alanın mümkünse biyo çeşitliliğin fazla olduğu, endemik 
bitki türlerinin yaşam alanı olan, sulak alanlar, tabiat parkları veya milli 
parklar olmasına dikkat edilmelidir. Bu sayede iklim değişikliğinin devam 
etmesi durumunda ortaya çıkması muhtemel değişikliklerin öğrenciler ta-
rafından çarpıcı bir biçimde görülebileceği örnek durumlar elde edilebilir. 
Yapılacak arazi çalışması öncesinde hazırlanacak formların arazi çalışma-
sı sırasında ve sonrasında öğrenciler tarafından doldurulması istenebilir. 
Formda öğrencilerin arazi çalışmasında kişisel gözlemlerini yazabilecek-
leri alanların bulunmasına özen gösterilmelidir. Bu sayede öğrencilerin 
gözlem becerilerinin kontrol edilmesi mümkün olabilecektir. Ayrıca söz 
konusu konu kapsamında yine yakın çevrede bulunabilecek doğa tarihi 
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müzelerine düzenlenecek eğitim gezileri ile öğrencilerin paleocoğrafyaya 
dair kalıntıları gözlemlemesi ve günümüz koşulları ile karşılaştırması da 
sağlanabilir. 

İklim değişikliği konusunda geliştirilebilecek bir diğer beceri de coğ-
rafi sorgulama becerisidir. Öğrencilere iklim değişikliğinin dünyanın her 
yerini aynı ölçekte etkilemeyeceği, bazı alanların yaşanan iklim değişik-
liğinden diğer bölgelere göre çok daha fazla etkileneceği buna karşın bazı 
bölgelerin ise söz konusu değişiklikten görece daha az etkileneceği ifade 
edildikten sonra bunun sebeplerini sorgulamaları istenebilir. Ardından ya-
şadıkları bölgelerin iklim değişikliğinden ne ölçüde etkileneceğini sorgu-
lamalarını sağlayacak açık uçlu sorular sorularak öğrencilerin bu soruları 
cevaplamaları istenebilir. Benzer bir şekilde iklim değişikliğinin Dünyanın 
bazı bölgeleri için aşırı kuraklık anlamına geleceği, buna karşılık bazı böl-
gelerin ise bunu tam tersine aşırı yağışlar, seller ve taşkınlarla karşı karşıya 
kalacağı ifade edildikten sonra bu durumun nedenlerinin öğrenciler tara-
fından sorgulanması sağlanabilir. Özellikle 12. Sınıf kazanımları içinde yer 
alan doğal ve beşeri sistemlerde gelecekte meydana gelebilecek değişik-
likler kazanımlarında da öğrencilerin sorgulama becerisi geliştirilebilir. Bu 
kapsamda günümüzde yaşanan iklim değişikliğinin devam etmesi duru-
munda gelecekte yaşanabilecek sorunlar ortaya konulduktan sonra öğren-
cilerin bu sorunların ortaya çıkma sebeplerini sorgulamaları sağlanabilir. 

İklim değişikliği konusunda geliştirilebilecek beceriler içinde zamanı 
algılama ile değişim ve sürekliliği algılama becerileri de sayılabilir. Çünkü 
iklim bir yanıyla süreklilik ifade ederken diğer yanıyla da değişimi içeren 
bir konudur. Bu sebeple iklim konusu ele alınırken öğrencilere önce iklimin 
uzun yıllar boyunca alınan ortalamaları içerdiği bu sebeple de süreklilik 
ifade ettiği kavratılmalıdır. Ardından iklim değişikliğinin bir insan ömrünü 
çok aşan zaman dilimlerinde gerçekleştiği bu sebeple de iklimde meydana 
gelen değişikliklerin ve bu değişikliklerin etkilerinin gözlemlenebilmesi 
ve hissedilebilmesi için çok uzun zamana ihtiyaç duyulduğunun öğrenciler 
tarafından algılanmasını sağlayacak ödevler verilebilir. Bu sayede öğrenci-
ler iklimin zaman içinde oluştuğu ve değiştiğini kavrayacak bu yolla da söz 
konusu becerilerin geliştirilmesine katkı sağlanmış olunacaktır. Öğrencile-
re verilecek ödevlerde -örneğin jeolojik zamanlar konusunda- bir insanın 
ömrünün ortalama 70-80 yıl değil de milyonlarca hatta yüz milyonlarca yıl 
olduğunu varsayarak çocukluklarındaki ve günümüzdeki iklim koşullarını 
karşılaştırarak iklimde meydana gelen değişimleri anlatmaları istenebilir. 
Bu yolla zamanın iklim üzerindeki etkisinin öğrenciler tarafından algılan-
ması sağlanabilir. Benzer bir durum değişim ve sürekliliği algılama bece-
risi için de geçerlidir. Öğrencilere iklim değişiminin insan ömrünü aşan 
bir kavram olduğu ve kendi içinde belli frekanslarla tekrarlan salınımları 
da içerdiği anlatılmalıdır. Ardından yaşanan salınımların çeşitli frekans-
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larla tekrarlanması yönüyle süreklilik ifade ettiği anlatılmalıdır. Örneğin 
jeolojik zamanlar konusunda Dünyamızın yaşadığı değişimler anlatılırken 
iklimin 4,5-5 milyar yılı bulan Dünya ömrü süresince birçok kere değiştiği 
bu durumu bir süreklilik olarak görülebileceği anlatılmalıdır. Bu duruma 
içinde bulunduğumuz ve hala devam etmekte olan IV. Jeolojik Zaman (Ku-
vaterner)’da gerçekleşen ve dünyadaki tüm ekosistemi derinden etkileyen 
Buzul Çağı örnek olarak verilebilir. Buzul çağlarının son jeolojik devirde 
Avrupa ve Amerika’da dört kez gerçekleştiği ve her buzul çağından sonra 
buzul arası çağların yaşandığı anlatılabilir. Buna benzer iklim değişiklik-
lerinin diğer jeolojik zamanlarda da birçok kez tekrarlandığı anlatılarak 
öğrencilerde iklim değişikliğinin bir süreklilik taşıdığı kavratılabilir. Tüm 
bunlara ek olarak özellikle Sanayi İnkılabı sonrasında artan kömür tüke-
timi sebebiyle doğal süreçlere göre çok fazla karbondioksitin atmosfere 
salınmasının iklim değişikliğine sebep olduğu ve bu durumun da iklimdeki 
değişimin sebeplerinden biri olarak görülebileceği ifade edilebilir. 

İklim değişikliği konusunda öğrencilerin harita becerilerinin geliştiril-
mesi de mümkündür. Öğrencilerden iklim değişikliğinin devam etmesi du-
rumunda dünyamızda bundan en fazla ve en az etkilenecek alanların işaret-
lendiği haritalar yapması istenebilir. Ayrıca iklim değişikliği sebebiyle artan 
sıcaklıkların buzulların erimesine yol açacağı bunun da deniz seviyelerinin 
günümüze göre ciddi oranda yükseleceği bunu da bir yandan bitki ve hay-
vanların diğer yandan ise insanların yaşam alanlarını daraltacağı kavratılabi-
lir. Ardından öğrencilerin deniz seviyesi yükselmesi sebebiyle sular altında 
kalacak bölgeleri gösteren haritalar hazırlamaları istenebilir. Bu sayede öğ-
rencilerin haritayı kullanma becerileri geliştirilebilir. Ayrıca neden bazı böl-
gelerin bu seviye değişikliğinden çok fazla etkilenirken bazı bölgelerin daha 
az etkilendiği sorgulatılarak sorgulama becerileri de geliştirilebilir. 

İklim değişikliği konusunda geliştirilebilecek diğer beceriler ise, tab-
lo, grafik ve diyagram hazırlama ve yorumlama becerileridir. Bu becerinin 
geliştirilebilmesi için öğrencilerin iklim değişikliği konusunda bilimsel 
kaynaklardan -tezler, makaleler- ulusal ve uluslararası kurumlardan veya 
sivil toplum örgütleri tarafından yayınlanan verilere ulaşmaları sağlanarak 
var olan verileri yorumlaması istenebilir. Bunun dışında iklim değişikli-
ği ile ilgili veriler öğrencilerle paylaşılarak omlardan bu verileri tablo ve 
grafiklere dönüştürmeleri de istenebilir. Elde edilen verilerden hareketle 
öğrencilerin gelecekte ortaya çıkması muhtemel sorunlar hakkında çıka-
rımlar yapması, projeksiyonlar geliştirmesi istenebilir. İkim değişikliği 
konusunda kullanılabilecek son beceri ise kanıt kullanma becerisidir. Bu 
becerinin geliştirilmesi sürecinde öğrencilerin yakın çevrelerinden, ülkele-
rinden veya dünyadan iklim değişikliğine dair kanıtlar sunması istenebilir. 
Bu becerinin aynı zamanda diğer beceriler ile birlikte geliştirilmesi müm-
kündür. 



266  . Murat GÜLBETEKİN

Coğrafya Dersi Öğretim Programında önemle ele alınan bir diğer 
konu da değerlerdir. Program değerleri “öğretim programlarının perspek-
tifini oluşturan ilkeler toplamı” olarak tanımlamaktadır (MEB, 2018 s, 5). 
Program değerlerin, -ağaç metaforundan hareketle- “kökleri gelenekleri-
miz ve dünümüz içinde, gövdesi ve dalları bu köklerden beslenerek bu-
günümüze ve yarınlarımıza uzandığını” ifade etmektedir (MEB, 2018 s, 
5).  Programa göre “temel insani özelliklerimizi oluşturan değerlerimiz, 
hayatımızın rutin akışında ve karşılaştığımız sorunlarla başa çıkmada eyle-
me geçmemizi sağlayan kudretin ve gücün kaynağıdır” (MEB, 2018 s. 5). 
Etkilerini hayatımızın rutin akışında tecrübe ettiğimiz, tüm ekosistemimizi 
doğrudan etkileyecek önemli bir sorun olan küresel iklim değişikliği bu 
yapısı sebebiyle değer eğitiminde aktif olarak kullanılabilecek bir konudur. 

Daha önce de vurguladığımız gibi eğitim süreçlerinde amaç sadece 
belli bilgilere sahip bireyler yetiştirmek değildir. Öğrencilerin bu bilgilere 
ek olarak çeşitli değerlere sahip bireyler olmaları da istenmektedir. Coğ-
rafya Dersi Öğretim Programı’na göre “eğitim sistemi değerleri kazan-
dırma amacı çerçevesindeki işlevini, öğretim programlarını da kapsayan 
eğitim programıyla yerine getirmektedir” (MEB, 2018 s. 6). Programda 
önemine referans yapılan bu değerler için diğer ünitelerden -öğrenme alan-
larından- bağımsız bir başlık belirlenmemiştir. Bu konuda inisiyatif öğret-
menlere bırakılmış konunun -kazanımın- özelliğine göre değer eğitiminin 
yapılabileceği vurgulanmıştır (MEB, 2018). Bu durum öğretmenlerimize 
bir özgürlük alanı yaratmıştır. Öğretmenlerimiz görev yaptıkları yerin ye-
rel özelliklerini ve imkanlarını dikkate alarak önceliklerini belirleyebilir, 
planlar yapabilir, bazı değerlere daha fazla önem verebilir ve bu konuda-
ki tüm etkinliklerini bir plan dahilinde gerçekleştirebilirler. Örneğin farklı 
kültürlerin, etnik kimliklerin veya inançların bulunduğu bölgelerde saygı 
ve empati değeri diğerlerinden daha ön plana alınarak etkinlikler düzenle-
nebilir. 

Coğrafya dersinin de dâhil olduğu öğretim programlarında yer alan ve 
“kök değerler” olarak ifade edilen değerler şunlardır: “adalet, dostluk, dü-
rüstlük, öz denetim, sabır, saygı, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardım-
severlik” (MEB, 2018 s. 6). Coğrafya Dersi Öğretim Programında yer alan 
değerlerin birçoğu küresel iklim değişikliği konusunda geliştirilebilecek 
yapıdadırlar. Örneğin küresel iklim değişikliği sorununun çözümü konu-
sunda ülkelerin olduğu kadar bireylerin de sorumlulukları vardır. Sorum-
luluklarının farkında olmayan veya bunları yerine getirmeyen bireyler var 
olduğu sürece devletler veya hükümetler tarafından alınacak hiçbir kararın 
gerçek hayatta karşılık bulması mümkün değildir. Bu bağlamda sorumluluk 
değerinin geliştirilmesi için küresel iklim değişikliği konusu kullanılabilir. 
Benzer bir durum öz denetim değeri için de geçerlidir. Öz denetim değe-
rine sahip bireyler küresel iklim değişikliği konusunda kendilerine düşen 
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sorumluluğun farkında bireyler olarak kendilerini denetleyebileceklerdir. 
Bu noktada iklim değişikliği konusunda öğretmenler tarafından verilecek 
performans görevleri veya proje ödevleri yoluyla öğrencilerin kendilerini 
sorgulamaları sağlanabilir. Verilecek ödevler yardımıyla öğrencilerin üst-
lerine düşen sorumlulukların farkına varmaları ve yine bu konuda üzerle-
rine düşen bireysel sorumluluklarını ne ölçüde yerine getirdiklerini denet-
lemeleri sağlanabilir. 

Bu konuda geliştirilebilecek bir diğer değer ise saygıdır. İnsanın yer-
yüzünde diğer canlılar ile birlikte bir yaşam sürüldüğünün fakında olması 
sağlanmalıdır. Bunun sağlanması durumunda öğrencilerin yerküredeki yol 
arkadaşlarına saygı duyan bireyler olarak yetiştirilmesi mümkün olabile-
cektir. İklim değişikliğinin bu ortak yaşama zarar verdiği insan da dâhil 
hiçbir paydaşın bu etkiden kurtulmasının mümkün olamayacağı kavratıl-
malıdır. Öğrencilerde insanoğlunun doğanın sahibi değil bir parçası olduğu 
düşüncesinin geliştirilmesi durumda saygı değerinin geliştirilmesine katkı-
da bulunulmuş olunacaktır. Tüm bu becerilerin ve değerlerin öğrencilere 
edindirilmesi veya geliştirilmesi sürecinde iklim değişikliği konusu aktif 
bir şekilde kullanılabilecek bir içeriğe sahiptir. 
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1.GİRİŞ
Her çocuk özel olmakla birlikte, her çocuk ailesi için özel ve değer-

lidir. Aileler hem çocuklarının başarılı olmalarını istemekte hem de ya-
şamları boyunca çocuklarını akademik, sosyal, sanatsal ve spor faaliyetleri 
gibi alanlarda desteklemektedir. Çocukların küçük yaşlardan itibaren baş-
ta aileleri olmak üzere sosyal çevrelerinde yer alan herkesin beklentileri 
vardır. Ancak, her bireyin sahip olduğu yetenek ve ilgi duydukları alanlar 
birbirinden farklılık göstermektedir. Bireyler birbirlerinden farklı olarak 
çeşitli alanlarda diğer alanlara göre daha baskın becerilere sahip olabilirler. 
Dolayısı ile ebeveynler çocuklarının sahip oldukları becerilerini geliştir-
meleri adına kapsamlı ve iyi bir eğitim almalarını istemektedirler (Kara-
kuş, 2010).

Ülkemizde, bireylerin ihtiyaçlarına uygun olacak şekilde farklı eğitim 
olanakları mevcuttur. Akademik alanda ilerlemeleri için verilen takviye 
kurslarının yanında sanatsal, spor ve bilimsel alana ilgisi olan bireylere 
yönelik eğitim veren çeşitli kurumlar bulunmaktadır. Bunlardan bazıları 
halk eğitim kursları, dene-yap atölyeleri, mesleki, tasarım beceri atölyeleri 
şeklindedir. Halk eğitim merkezleri, bireylerin sosyokültürel gelişimleri-
ni sağlamak, ilgili oldukları alanlardaki becerilerini geliştirmelerine katkı 
sağlamak, boş zamanlarını değerlendirmek isteyen bireylere ilgi oldukları 
alanda kendilerini geliştirme fırsatı sunan yaş sınırı olmaksızın eğitim ve-
ren bir yaygın eğitim kurumudur (https://demirci.meb.gov.tr/www/halk-e-
gitimi-merkezlerinde-hangi-tur-kurslar acilir/icerik/1408). Dene-yap atöl-
yeleri, ülkemizin bilim ve teknoloji alanında gelişmesi ilkesi öncülüğünde 
eğitim veren bireylere proje üretmeye, yaratıcı düşünmeye, üretken ve 
yenilikçi olma yolunda destek veren kurumlardır. Dene-yap atölyelerine 
seçilecek öğrenciler e-sınav sürecinden geçer ve bu aşamada başarılı olan 
öğrenciler uygulama sınavına girer, uygulama sınavı sonrasında ürettikleri 
projeyi öğrencilerin sunması beklenir. Bu aşamada da başarılı olan öğren-
ciler dene-yap atölyesinde eğitim görmeye hak kazanır (https://deneyap-
turkiye.org/index.html). Mesleki, tasarım beceri atölyeleri ise, uygulamalı 
eğitimin ağırlıklı olduğu bireylerin kültürel, sanatsal ve sportif faaliyet-
lerini gerçekleştirebildikleri atölyelerde eğitim görme imkânı sunan bir 
kurumdur (https://www.meb.gov.tr/tasarim-beceri-atolyesi-rehberi ya-
yimlandi/haber/22993/tr#:~:text=Tasar%C4%B1m%20Beceri%20At%-
C3%B6lyeleri%20(TBA)%3B,d%C3%B6n%C3%BC%C5%9Ft%C3%-
BCrmelerine%20imk%C3%A2n%20sa%C4%9Flayan%20fiziksel%20
alanlard%C4%B1r.). 

Görülmektedir ki, ülkemizde bireyleri becerileri, ilgileri ve yetenek-
leri doğrultusunda desteklemek amacıyla kurulan pek çok kurum bulun-
maktadır. Bunların yanında, belirli alanda akranlarından daha fazla gelişim 
gösteren üstün yetenekli olarak tanımlanan bireyler vardır. Üstün yetenek 
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kavramı, genel-zihinsel alanda akranlarından daha fazla gelişim gösteren, 
sözel ya da sayısal becerisi gelişmiş, psiko-motor becerileri üst düzeyde 
olan, eleştirel bakış açısına sahip, liderlik özelliği bulunan bireyleri kapsa-
maktadır. Bireyler bu alanlardan bir veya birkaçında başarılı olabilir (Öğü-
tülmüş ve Hakan, 2014). Bu bireyler, özel eğitim ihtiyacı olan bireyler gru-
buna girmektedir. Özel yetenekli bireyler, farklı alanlarda akranlarından 
farklı gelişim gösterseler de ayrıştırılmamaları gerekmektedir. Bu bireyler, 
örgün eğitimlerine devam ederler ve BİLSEM’lerde örgün eğitimlerinden 
kalan zamanda becerilerinin yüksek olduğu alana yönelik destek eğitimi 
alabilmektedirler. Örgün eğitimlerini aldıkları okullarında destek eğitim 
odaları ve kaynaştırma sınıflarından faydalanabilirler (Bedur vd., 2015, 
s.163). Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM’ler), ülkemizde ilkokulda eği-
tim görmekte olan öğrencilerden 1. 2. ve 3. sınıfta öğrenim görmekte olan 
bireylerin tablet uygulaması ve genel-zihinsel, görsel, müzik alanı olmak 
üzere üç alandan bir veya birkaçına başvurarak başarı göstermeleri halinde 
örgün eğitim kurumlarının yanında destek eğitimi alarak sahip oldukları 
becerilerini üst düzey bir şekilde kullanmalarına destek sağlayan eğitim 
kurumu olarak tanımlanmaktadır (Duyar, 2020).

Toplumda yer alan bireylerin farklı alanlara ilgileri ve yetenekleri var-
dır. Her alan farklı becerilerin gelişmesini desteklemektedir. Şüphesiz ki 
müzik, bireyin zihinsel becerilerini en üst noktada kullanabildiği, yaratıcı 
düşünme yeteneğini geliştirdiği, psiko-motor becerileri geliştirerek fark-
lı pek çok alanda üst düzey becerilere sahip olma yolunda bireye katkı 
sağlayan en önemli yetenek alanlarından biridir. Herhangi bir müzik ale-
ti çalarken, ritim tutarken, bir notayı çözümlerken beynin farklı alanları 
harekete geçer. Bir notayı deşifre ederken nüans ve ritim gibi kavramları 
hızlıca algılayıp esere yansıtmak için görsel-motor sistemine dönüşmesi 
gerekir. Aynı anda farklı becerileri gerektiren hareketleri uygulamamız için 
beynimizin aynı anda farklı mekanizmalarını kullanması gerekmektedir. 
Örneğin; piyano çalarken hem notaları okuruz ve pedalları kullanırız, hem 
de farklı iki anahtarı aynı anda okuyarak sağ ve sol elimizi farklı ritim ve 
nüanslarda kullanırız. Bu da, beynimizin farklı mekanizmalarını aynı anda 
kullanmamızı sağlamaktadır (Çuhadar, 2017, s.7). Bir müzik aleti çalabil-
mek, şarkı söyleyebilmek ve müzikal analiz yapabilmek için elbette ki ilgi, 
yetenek ve eğitim gereklidir.  Bu bağlamda, BİLSEM’ler müzik alanında 
üstün yetenekli kabul edilen bireylere hem önemli ölçüde katkı sağlamakta 
hem de müzik alanında gerekli kuramsal ve uygulamalı eğitimleri vererek 
müzikal potansiyellerini ortaya koymalarına olanak sağlamaktadır. 

Toplum tarafından üstün yetenekli olarak kabul edilen bireylere karşı 
ailelerinin farklı beklentileri olabilir. Hem çocuklarına karşı hem de eği-
tim aldıkları kurumlara karşı çeşitli beklenti içinde olabilirler. Sözgelimi; 
sayısal alanda başarılı öğrencilerin aileleri çocuklarının fen lisesini hedef-
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lemesini isteyebilirler. Müzik alanında özel yetenekli bir öğrencinin ailesi 
çocuklarının hızlıca bir çalgıyı öğrenmesini, çeşitli konsere çıkmasını is-
teyebilir. Yani, aileler çocuklarının akranlarından daha başarılı oldukları 
alanlarda normalden daha fazla bir beklenti içinde olabilirler. Bu durum 
da çeşitli sorunlara sebep olabilir. Çocuklar, belirli alanlarda akranlarından 
daha hızlı gelişim gösteriyor olsa da bu alandaki becerilerini geliştirmek 
istemiyor da olabilir. Bu durumda veliler, kendi çocuklarının eğitim al-
dıkları kurum ve öğretmenlere de eleştiri yöneltebilirler. Ünsal vd. (2019) 
hazırlamış oldukları üstün yetenekli öğrenci velilerinin BİLSEM’den bek-
lentilerinin karşılanma düzeyine ilişkin çalışmada, BİLSEM velilerinin 
fiziki şartlar, personel sayısı, kurumda yapılan etkinlikler gibi konularda 
olumsuz görüş belirttikleri belirlenirken; bir başka çalışma olan Sarıtaş 
vd. (2019) hazırlamış oldukları velilerin gözüyle BİLSEM adlı çalışmada 
ise, velilerin güvenlik önlemi, binaların donanımı ve öğretmenlerin eği-
tim durumu gibi konularda olumsuz görüşler belirttikleri belirlenmiştir. Bu 
bağlamda hazırlanan bu çalışma, BİLSEM müzik biriminde öğrenim gör-
mekte olan öğrenci velilerinin çocuklarının müzikal gelişimlerine yönelik 
beklentilerinin ortaya çıkarılması amacındadır. 

2.YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Modeli 
Araştırma, nitel araştırma yöntemi ile desenlenmiştir. Nitel araştırma 

yöntemi, araştırmada yer alan olgu ve olayların derinlemesine incelenip 
yorumlandığı bir araştırma türüdür. Nicel araştırmalarda genellikle sayısal 
veriler yer alırken, nitel araştırmalarda katılımcıların yorumları ve betim-
lemeleri yer almaktadır (Baltacı, 2019, s.370). 

2.2. Çalışma Grubu 
Araştırmanın çalışma grubunu, 2022-2023 eğitim öğretim yılında Os-

maniye Şehit Veli Demiryürek BİLSEM’e devam etmekte olan öğrenci 
velilerinden oluşmaktadır. Katılımcıların 8’i kadın 7’si erkektir. Toplamda 
araştırmaya 15 veli katılmıştır. 

2.3. Veri Toplama Aracı 
Araştırmanın verileri, BİLSEM müzik bölümüne devam etmekte olan 

çocukların velilerinin müzik alanındaki beklentilerinin saptanmasına yö-
nelik olarak araştırmacılar tarafından 5 açık uçlu sorudan oluşan yarı ya-
pılandırılmış görüşme formu hazırlanmıştır. Yarı-yapılandırılmış görüşme, 
araştırma konusuyla ilgili derinlemesine bilgi sahibi olunmasına imkân 
sağlamaktadır. Yarı yapılandırılmış görüşmelerde önceden hazırlanan soru 
kalıpları esnetilebilir. Önceden sorulan sorular tekrardan sorulabilir. Bu 
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durum cevapların net alınmasını da sağlamaktadır (Kaplan, 2017, s.17).

Araştırma kapsamında velilere sorulan sorular şu şekilde belirlenmiş-
tir:  

	BİLSEM’de bulunan müzik birimi hakkında daha önce bilginiz 
var mıydı? Varsa bildiklerinizi aktarır mısınız?

	Çocuğunuz BİLSEM’e girmeden önce müziğe yönelik eğilimini 
farkında mıydınız? Farkındaysanız açıklar mısınız?

	Sizce BİLSEM’de verilen eğitim yeterli midir? Şayet değilse han-
gi konularda eksiklikler bulunmaktadır?

	Çocuğunuz BİLSEM’de öğrenim görmeye başladıktan sonra mü-
zikal anlamda ne gibi farklılıklar oldu? 

	Çocuğunuz BİLSEM’e başlamadan önce BİLSEM’de verilen mü-
zik eğitimine yönelik beklentileriniz nelerdi? Bu beklentileriniz karşılandı 
mı? Geleceğe yönelik beklentileriniz nelerdir? 

2.4. Verilerin Analizi
Verilerin analizi aşamasında, görüşme sorularına verilen yanıtlar içe-

rik analizi yöntemiyle tema ve kodlara ayrılmış, veli görüşlerinden örnek-
ler verilerek tablolaştırılmıştır. İçerik analizi, nitel veri analizinde sıklıkla 
kullanılan bir yöntemdir. Genellikle, görsel ve yazılı verilerin tablolaştırıl-
masında kullanılır (Özsarı vd., 2016). İçerik analizinde, benzer kavramlar 
bir araya getirilerek temalara ayrılır. Bu sayede okuyucuların verileri daha 
kolay anlayarak yorumlaması sağlanmaktadır. 

Araştırmada elde edilen verilerin analizinde, nitel çözümleme modeli 
kullanılmıştır. Nitel çözümleme modeli 4 basamaktan oluşmaktadır. Bunlar;

1.Deşifre,

2.Kodlama,

3.Araştırmacı günlüğü yazımı,

4.Kategori oluşturma şeklindedir (Çelik vd., 2020). 

Araştırmanın güvenirlik hesaplamasında, Miles & Huberman’ın (Gü-
venirlik=Görüş Birliği/(Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)X100) kullanılmış-
tır. Araştırmanın güvenirlik oranı %92 bulunmuştur. Araştırmanın geçerlik 
ve güvenirliğini arttırmak amacıyla velilerin açık uçlu sorulara verdikleri 
yanıtlarda doğrudan alıntılara yer verilmiştir. Bununla birlikte, araştırmaya 
katılan velilere kimliklerinin gizli tutulacağı ve katılımın gönüllülük esaslı 
olduğu belirtilmiştir. Bu doğrultuda katılımcıların isimleri K1, E1..şeklin-
de kodlanmıştır.  
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3.BULGULAR
Bu kısımda, araştırmaya katılan velilerin verdikleri yanıtların bulgu-

larına yer verilmiştir. 

Araştırmada sorulan ilk soru, “BİLSEM’de bulunan müzik birimi 
hakkında daha önce bilginiz var mıydı? Varsa bildiklerinizi aktarır mısı-
nız?” şeklindedir. Katılımcıların verdikleri yanıtlar Tablo 1’deki gibidir. 

Tablo 1. BİLSEM’de bulunan müzik birimine yönelik bilgi düzeylerine ilişkin 
dağılım

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler
Bilgisi olanlar Yeterli bilgi sahibi 9 60 “Yapılan bilgilendirmeyi 

yeterli buluyorum” (E8).

Bilgisi 
olmayanlar

Bilgilendirmeyi 
yeterli bulmayanlar

4 26.6
“Bilgim kendi çabamla vardı. 
Detaylı bir bilgilendirme 
bence yoktu” (E12).

Bilgiye 
ulaşamayanlar

2 13.3
“Okulumuz bilgilendirdi. 
BİLSEM’in bilgilendirmeyi 
daha detaylı yapması daha 
faydalı olacaktır” (K13).

Toplam  15 100

Tablo 1 incelendiğinde velilerin 9’unun bilgilendirmeyi yeterli buldu-
ğu, 4’ünün bilgilendirmeyi yeterli bulmadığı, 2’sinin ise yeterli bilgilendir-
meye ulaşamadığı görüşüne yer verdiği görülmektedir.

Araştırmada sorulan ikinci soru “Çocuğunuz BİLSEM’e girmeden 
önce müziğe yönelik eğilimini farkında mıydınız? Farkındaysanız açıklar 
mısınız?” şeklindedir. Katılımcıların verdikleri yanıtlar Tablo 2’deki gibi-
dir. 
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Tablo 2. Velilerin çocuklarının müziğe ilgilerini fark edip/etmemelerine yönelik 
dağılım 

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Fark edenler
Çalgılara ilgi 5 33.3 “Çalgılara her zaman ilgisi 

vardı” (K4).
Ezgisel bellek 2 13.3 “Duyduğu ezgileri aklında 

tutabiliyordu. Doğru 
mırıldanırdı bize göre tabii” 
(E5).

Şarkı söyleme 6 40 “Çocukluğundan beri 
şarkı söylemeyi her zaman 
sevmiştir. Söylediğinde de 
kulağa hoş gelirdi” (K3).

Fark 
etmeyenler  

Sınıf öğretmeninin 
yönlendirmesi 2 13.3

“Sınıf öğretmenimiz 
yönlendirdi. Ailesi olarak biz 
fark etmedik açıkçası” (E7).

Toplam  15 100

Tablo 2 incelendiğinde, velilerin 5’inin çocuklarının farklı çalgılara 
ilgilerini fark ettiği, 2’sinin ezgisel belleğinin güçlü olduğunu fark ettiği, 
6’sının şarkı söyleme yeteneğini fark ettiği, diğer 2’sinin ise sınıf öğret-
meninin yönlendirmesi ile çocuklarının müzik yeteneklerini fark ettikleri 
belirlenmiştir.

Araştırmada sorulan üçüncü soru “Sizce BİLSEM’de verilen eğitim 
yeterli midir? Şayet değilse hangi konularda eksiklikler bulunmaktadır?” 
şeklindedir. Katılımcıların verdikleri yanıtlar Tablo 3’deki gibidir. 
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Tablo 3. Velilerin BİLSEM’de verilen müzik eğitimine yönelik görüşlerine ilişkin 
dağılım 

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler
Yeterli 
bulanlar

Eğitimden 
memnunluk 

8 53.3 “BİLSEM süreci öğrencinin kazandığı 
alandaki yeteneğini geliştirmek için 
hazırlanmış bir süreçtir. Bunun farkında olarak 
çocuğumun gelişiminin ilerledikçe artacağını 
düşünüyorum” (E6).

Yeterli 
bulmayanlar

Öğretmen 
kadrosu 
sorunu  

2 13.3 “Eğitimden memnunuz. Fakat kadrolu bir 
öğretmen bulunması kesinlikle şarttır” (E8).

Etkinlik 
sayısı 

3 20 “Etkinlik sayıları artabilir. Yurtiçi ve yurtdışı 
konserlere yer verilebilinir” (K9).

Çeşitlilik 2 13.3 “Farklı müzik aletlerine derslerde yer 
verilebilinir” (K11).

Toplam  15 100

Tablo 3 incelendiğinde, velilerin 8’inin verilen müzik eğitiminden 
memnun olduğu, 2’sinin öğretmen kadrosu sorunu sebebiyle olumsuz gö-
rüş belirttiği, 3’ünün yapılan etkinlik sayısını yetersiz bulduğu, diğer 2’si-
nin ise kurum içindeki çeşitliliği yetersiz bulduğu görülmektedir. 

Araştırmada sorulan dördüncü soru “Çocuğunuz BİLSEM’de öğre-
nim görmeye başladıktan sonra müzikal anlamda ne gibi farklılıklar oldu?” 
şeklindedir. Katılımcıların verdikleri yanıtlar Tablo 4’deki gibidir. 

Tablo 4. Velilerin BİLSEM’de verilen müzik eğitiminin çocuklarında yarattığı 
müzikal farklılıkları fark edip/etmemelerine ilişkin dağılım

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Fark edenler Olumlu 
gelişme

13 86.6
“Teorik ve pratik alanda gelişim sağladı, nota 
okuma ve enstrüman çalma alanlarında gelişim 
sağladı. Bunlara ek olarak sesini kullanmayı 
bildi. Müzik alanında ulusal ve uluslararası 
başarıya sahip sanatçıları tanıdı. Kurum, müzik 
alanı öğretmenimiz sayesinde çalışma disiplini 
geliştirdi” (E6).

Değişiklik 
görmeyenler

Gelişimi 
aynı 
düzeyde 
bulanlar

2 13.3 “Biraz daha hızlı ilerlemesini bekliyorduk. 
Gelişimi beklentimizin üzerinde değil henüz. 
Ancak zamanla gelişeceğini düşünüyorum” 
(E12).

Toplam  15  100

Tablo 4 incelendiğinde, velilerin 13’ünün çocuklarında olumlu geliş-
meler gördüğü, 2’sinin ise çocuklarının gelişimlerinin aynı düzeyde kaldı-
ğını belirtmektedirler. 
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Araştırmada sorulan beşinci soru “Çocuğunuz BİLSEM’e başlamadan 
önce BİLSEM’de verilen müzik eğitimine yönelik beklentileriniz nelerdi? 
Bu beklentileriniz karşılandı mı? Geleceğe yönelik beklentileriniz neler-
dir?” şeklindedir. Katılımcıların verdikleri yanıtlar Tablo 5’deki gibidir. 

Tablo 5. Velilerin BİLSEM’de verilen müzik eğitimi hakkındaki beklentilerine 
yönelik dağılım

Tema Kod f % Veli görüşlerinden örnekler

Olumlu

Bireysel 
çalgılarında 
ilerlemelerine 
yönelik beklenti

8 53.3 “Sanatsal anlamda gelişmesi, disiplinli bir 
şekilde enstrüman çalabilmesi” (E6).

Farklı sanatsal 
faaliyetlere 
katılım

2 13.3 “Diğer müzik aletlerine de ilgi duymaya 
başladı. Kendi okulunda müzik ile ilgili 
bir etkinlik olacağı zaman görev almaktan 
çekinmedi” (E2). 

Müziğin 
yaşantıya dâhil 
edilmesi

2 13.3 “Müziği çok seviyor. Yaşantısı boyunca 
ilgisinin devam etmesini temenni ediyorum” 
(K13).

Olumsuz Sanatsal 
faaliyetleri 
yetersiz bulanlar

3 20 “Çocuğumun müzik alanındaki yarışmalara 
katılması, kendini müzik alanında 
geliştirmesi, uluslararası ve ülkemizde yapılan 
projelere katılmasını bekledik. Fakat bunlar 
gerçekleşmedi” (E12).

Toplam 15 100

Tablo 5’de velilerin 8’inin çocuklarının bireysel çalgılarında ilerleme-
lerine yönelik beklentilerinin olduğu, 2’sinin farklı sanatsal faaliyetlere ka-
tılmaları konusunda beklentilerinin olduğu, diğer 2’sinin müziği yaşantıla-
rına dâhil etmeleri noktasında beklentilerinin olduğu, 3’ünün ise sanatsal 
faaliyetleri yetersiz bulduğu tespit edilmiştir. 

4. SONUÇ
Katılımcı velilerin, BİLSEM’de bulunan müzik birimine ilişkin daha 

önce bilgi sahibi olup/olmamaları hakkında; 9’unun yeterli bilgi sahibi ol-
duğu, 4’ünün yapılan bilgilendirmeyi yeterli bulmadığı, 2’sinin ise yeterli 
bilgiye ulaşamadığı görüşünü belirttiği görülmektedir. 

Çalışmaya katılan velilerin, BİLSEM’e başlamadan önce çocuklarının 
müziğe olan ilgilerini fark edip/etmemelerine yönelik soruya ilişkin ola-
rak; 5’inin çalgılara yönelik ilgilerini fark ettiklerini, 2’sinin ezgisel bel-
leklerinin olduğunu fark ettiğini, 6’sının çocuklarının şarkı söyleme yete-
neğini anladığını, diğer 2’sinin ise sınıf öğretmenlerinin yönlendirmesiyle 
çocuklarını müziğe yönlendirdiği yanıtını vermektedirler.
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Velilerin, verilen müzik eğitimini yeterli bulup/bulmamalarına ilişkin 
soruya verdikleri yanıtlar incelendiğinde, 8’inin verilen eğitimden mem-
nun olduğu, 2’sinin öğretmen kadrosunu yetersiz bulduğu, 3’ünün etkinlik 
sayısını yetersiz bulduğu, diğer 2’sinin ise kurumdaki çeşitliliği (farklı ens-
trüman çalan öğrenci sayısı) az bulduğu görüşünü belirttikleri görülmek-
tedir. 

Velilerin, BİLSEM’de aldıkları müzik eğitiminin çocuklarına katkıla-
rına yönelik görüşleri incelendiğinde, 13’ünün olumlu görüşler belirttiği, 
farklı müzikal alanlarda pozitif katkıları olduğunu düşündükleri, 2’sinin 
ise gelişimlerinin aynı kaldığına yönelik görüş belirttikleri belirlenmiştir.

Velilerin BİLSEM’de verilen müzik eğitimine yönelik beklenti ve 
önerilerine ilişkin görüşleri incelendiğinde, 8’inin çocuklarının bireysel 
çalgılarında gelişmelerini istediklerine yönelik görüş belirttiği, 2’sinin 
farklı faaliyetlere katılımlarının artmasına yönelik beklenti içinde olduğu, 
diğer 2’sinin müziği ileriki yaşantılarına dâhil etmelerine yönelik beklenti 
içinde oldukları belirlenmiştir. Buna ilaveten, velilerin 3’ünün ise kurumda 
gerçekleştirilen sanatsal faaliyetleri yetersiz buldukları tespit edilmiştir.

5. ÖNERİLER
	Velilerin bazılarının müzik birimi hakkında ve müzik biriminin sı-

navı hakkında yeterli bilgiye ulaşamadıkları görülmektedir. BİLSEM alım 
sınavları ilkokul öğrencilerine yönelik olması ve ilkokullarda müzik öğret-
meninin bulunmaması bu konuda sorun yaşanmasının bir sebebi olabilir. 
İlkokullara müzik öğretmeni atamasının yapılması bu açıdan faydalı olabi-
lir. 

	Velilerin çoğunluğunun çocuklarının yeteneklerini fark ettikleri, 
bazı velilerin farkında olmadıkları görülmektedir. Sınıf öğretmenlerinin 
yönlendirmesiyle fark edenler olsa da ilkokulda müzik öğretmeninin ol-
ması daha çok öğrencinin fark edilmesine katkı sunabilir.

	Velilerin, var olan öğretmen sayısının ve kadrolu öğretmen sayısı-
nın az olmasının sorun yarattığına ilişkin görüşleri bulunmaktadır. Bu bağ-
lamda, BİLSEM gibi müzik eğitimi verilen kurumlarda müzik öğretmeni 
kadrosu bulunmasa da boş kalmaması için resen atama yapılabilir. 

	Velilerin, çocuklarının müzik eğitimine yönelik beklentileri ince-
lendiğinde, sanatsal faaliyetleri yetersiz buldukları görülmektedir. Ülke-
mizde çoğunlukla müzikal yarışmalar, festivaller gibi ücretlidir. BİLSEM 
için ücretsiz yarışmalar düzenlenebilir. Ayrıca, bu kurumda öğrenim gör-
mekte olan öğrencilerin iller arası yarışmalarda barınma hizmetlerini kar-
şılayacak bir fon sağlanabilinir. 
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“Bilim deyince, onda hakikat diye öne sürdüğü önermelerin pekin ol-
masını ister; pekinlik ise en mükemmel şekliyle matematikte bulunur. O 
halde bilim o disiplindir ki; önermeleri matematikle ifade edilir. O zaman 
matematiği kullanmayan disiplinler bilimin dışında kalacaklardır.” 

   
Mustafa Kemal Atatürk

1.	 Bölüm Kazanımları 
Bu bölüm sonunda okuyucunun aşağıdaki konular hakkında bilgi/fikir 

sahibi olarak değerlendirmelerde bulunabilmesi beklenir:

•	 Teknolojinin tanımı,

•	 Teknolojinin epistomolojik kökeni,

•	 Matematiğin tanımı,

•	 Matematiğin ve matematiksel bölümlerin teknoloji açısından öne-
mi,

•	 Matematiğin teknolojideki kullanım alanları,

•	 Matematiğin ve teknolojinin tanımına yönelik örnekler.

2.	 Giriş 
Matematik günlük hayatımızda pek çok alanda karşımıza çıkmakta-

dır. Mimariden sağlığa uzay biliminden para yönetimine kadar aklımıza 
gelebilecek her yerde matematik ve matematiksel işlemler vardır. Çağı-
mızda büyük önemi olan endüstri, fabrikalar, trenler, uçaklar, köprüler ve 
istihkamlar hep matematiğin yardımı ile yapılmış eserlerdir (İşcan, 1967). 
Zamanımızda gelişmiş ülkeler, matematiği en geniş şekilde her alanda kul-
lanabilen ülkelerdir. Diğer bir ifade ile günlük hayatına matematiği yerleş-
tirebilen insan ve milletler için başarı kaçınılmazdır ve diğer ülkelerden 
daha başarılı olurlar (Göker, 1993). Bu nedenle matematik, hayatın her 
noktasında insanlar için vazgeçilmez bir öneme sahiptir.

Galileo, çok eski zamanlarda “Bilim gözlerimiz önünde açık duran 
‘evren’ dediğimiz o görkemli kitapta yazılıdır. Ancak, yazıldığı dili ve abc 
(alfabesini) öğrenmeden bu kitabı okuyamayız. Bu dil matematiktir; bu dil 
olmadan kitabın bir tek sözcüğünü anlamaya olanak yoktur.” demişti. Şu 
an yaşadığımız dönemde de bu gerçek değişmemiştir; yaşantımızda ge-
reksinimler ve matematiğe verilen önem gün geçtikçe daha da çok art-
maktadır. Çünkü günümüzde gereksinim haline gelen bir gerçek vardır. 
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O da teknolojidir. Dolayısıyla günümüz ihtiyaçları teknoloji kullanımı-
nı tercih olmaktan çıkarıp gerekli hale getirmiştir (Demir ve Özmantar, 
2013).  Teknolojinin bu denli ilerliyor olmasında kuşkusuz matematiğin 
önemi yadsınamaz. Matematiğin bilim ve teknolojide yaygın olarak kul-
lanılması dünyada birçok yeniliklere yol açmıştır. Bu yenilikler (Ersoy, 
2003)’ün belirttiği gibi bilim ve teknolojideki gelişmeler, veri işleme ve 
iletişim alanındaki köklü yenilikler, uzaklık ve zaman kavramlarını tümüy-
le değiştirmiş; yerküremizi bir ölçüde küçültürken, aynı zamanda düşün 
dünyamızı olabildiğince genişletmiş ve zenginleştirmiştir.  İnsanlar eğitim 
almak istediğinde dünyanın herhangi bir yerindeki istediği bir eğitimciden, 
belki de istediği zaman dilimlerinde eğitim alabilmesi, ameliyat olacak bir 
hastaya çevrimiçi olarak başka bir ülkenin doktorunun müdahale etmesi 
örneklerden bazılarıdır.

2.1. Teknoloji ve Matematiğin Tanımları

2.1.1. Teknoloji Nedir?

Kaynak: Teknoloji Nedir, Ne Demek ve Kısaca Tanımı, ( 17 Ağustos 2018). Erişim Tarihi: 
27.07.2022

Teknoloji, Türk Dil Kurumu tarafından “bir sanayi alanında gücü ve 
bilgiyi biriktirme, denetleme, işleme, iletme gibi amaçlarla oluşturulan 
makinelerin, araç gereçlerin, aygıtların, yöntemlerin vb. tümünü kapsayan 
uygulama bilgisi” olarak tanımlanmaktadır. Bununla birlikte kelimenin 
etimolojik kökenine baktığımızda, Yunanca “techne” ve “logia” kelimele-
rinden oluştuğu belirtilmektedir. Kaynaklara göre “Techne” kavramı “sa-
nat, ustalık veya el becerisi” olarak açıklanmakla birlikte bir felsefe terimi 
olarak, Aristo tarafından “insanoğlunun bilgisini kullanarak doğayı taklit 
etme biçimi” şeklinde de tanımlanmıştır. “Logia” kavramı ise benzer bir-
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çok kaynakta olduğu gibi “bilim” anlamına gelmektedir. Kelimenin etimo-
lojik yapısını da yansıtacak şekilde, teknoloji kavramı “bilginin ustalıkla 
kullanılması ile alet ve makinelerin yapılması ya da bir düzenleme meto-
du geliştirilmesi bilimi” olarak da tanımlanmıştır. Buradaki önemli nokta, 
sadece somut araç-gereç veya makinelerin teknoloji olarak görülmemesi 
gerektiği, insan yaşamındaki ihtiyaçlardan ortaya çıkarak yaşamı kolay-
laştıran her türlü düzenlemenin teknoloji çerçevesinde düşünülebilmesidir. 

Teknolojinin bu denli gelişmesinde ihtiyaçların rolünü vurgulamak 
üzere anlatılan ünlü ‘Ezop Masalı’nda (Basalla, 1996): “Evvel zaman için-
de susuzluktan ölmek üzere olan bir karga, dibinde biraz su bulunan bir 
ibriğe rastlamış. Öne doğru eğilerek, boynunu zorla ibriğin ağzından içeri 
sokan karga, defalarca ibriğin dibinde kalan suyu içmeyi denemiş. Ama 
karganın gagası, öylesine kısaymış ki suya bir türlü ulaşamıyormuş. Bunun 
üzerine karga, ibriği devirip suyu dökmeye çalışmış. İbrik ağır olduğu için 
bunu da başaramayan karga, sonunda umudunu yitirmiş. Derken, aklına 
parlak bir fikir gelmiş ve etrafta bulduğu küçük çakıl taşlarını ibriğin içine 
atmaya başlamış. İbriğin dibinde biriken çakıl taşları suyun seviyesinin 
artmasını sağlamış. Böylece karga da suyu içerek ölmekten kurtulmuş…” 
İhtiyaçların yaratıcı çabayı harekete geçirdiği inancı, teknolojik etkinliğin 
neredeyse tamamını açıklamak için sürekli yardıma çağrılan bir görüştür 
(Günay, 2017).

2.1.2. Matematik Nedir?
 ‘‘Matematik nedir?” sorusuna cevap olarak pek çok açıklama yapıl-

mıştır. Ancak bugüne kadar herkesin kabullenebileceği bir tanım getirile-
memiştir. Bunun sebebi, bu konuda bilgi üreten kişilerin matematiğe bakış 
açılarının farklı olmasıdır (Göker, 1997). Bazı tanımlar ise şu şekildedir:

Türk Dil Kurumu matematik terimleri sözlüğüne göre matematik: Bi-
çim, sayı ve çoklukların yapılarını, özelliklerini ve aralarındaki ilişkileri 
us bilim yoluyla inceleyen ve sayı bilgisi, cebir, geometri vs. gibi dallara 
ayrılan bilim dalıdır. 

(Tuncer, 1995)’e göre Matematik; sayı, nicelik, geometrik şekil, an-
latım, işlem vb. soyut varlıkların özelliklerini ve aralarındaki bağıntıları 
mantık yöntemleriyle inceleyen bilim dalıdır. Matematik, akıl yürütme ve 
problem çözme sanatı olup, sayılar ve geometrik şekiller gibi kavramla-
rın özelliklerini ve bunların arasındaki  bağıntıları inceleyen bir disiplin-
dir. Yani matematik aklın sembolik dilidir. Matematik doğayı, yeryüzünü, 
bilimselliği vb. konuları anlayabilmek için üretilen semboller bütünüdür. 
Matematikçilere göre ise matematik bizi doğruya, kesin bilgiye götüren 
yegane düşünme yöntemidir (Yıldırım,2004).
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3.	 Matematiğin ve Matematiksel Bölümlerin Teknoloji 
Açısından Önemi

Kaynak: Matematik Eğitiminde Teknoloji Kullanımının Önemi, (08.06.2020). Erişim 
Tarihi: 27.07.2022

Matematiğin, insanlığın bugünkü uygarlık düzeyine ulaşmasında ve 
toplumların zenginleşmesinde çok önemli bir yere sahip olduğu bilinen bir 
gerçektir. Her türlü ileri teknoloji ürününde matematiğin ve matematiksel 
araştırmaların vazgeçilmez bir rol oynadığı şüphesiz ki ortadadır.

Herakleitos’un da dediği gibi “Değişmeyen tek şey değişimin kendisi-
dir”.  Çevremizde sürekli bir değişim söz konusudur ve bu değişimin hem 
kişiye hem de topluma etki eden, en önemli role sahip disiplinidir. Bire-
yin düşünme, problem çözme becerilerinin oluşumunda; toplumların ise 
gelişmişlik düzeylerinin belirlenmesindeki önemi açıktır (Güven, 1998). 
Yine dünyadaki ülkelere baktığımızda matematiksel bilimler alanındaki en 
önemli ve en güncel araştırmalar ABD, Japonya, Kadana, Rusya, AB ülke-
leri ve İsrail gibi gelişmiş ülkeler tarafından yapılmaktadır. Bu durum tek-
noloji ile matematiğin ayrılmaz bütün olduğunun bir göstergesidir. Çünkü 
21. yüzyılda gelişmişliğin bilgi ve teknoloji alımı ve kullanımı ile değil; 
üretimi ile elde edildiği kaçınılmaz bir gerçektir.

İnsan yaşamını ciddi derecede kolaylaştıran matematiğin neredeyse 
her alanda olduğu çevredeki gözlemlerle anlaşılabilir. Matematiğin kul-
lanım alanlarını incelerken canlıların var oluşunda dahi matematiğin yer 
aldığı bir gerçektir. Bunun en büyük kanıtı olan altın oran; doğadaki canlı 
ve cansız tüm varlıkların kendi içlerinde ve birbirleriyle olan ilişkilerinde 
olduğu bilinen özel bir orandır. Doğada birçok bitkinin yaprak dizilimin-
de, gelişiminde, hayvanların anatomik yapısında, insan anatomisinde altın 
oran karşımıza çıkmaktadır (Beyoğlu, 2020).
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Matematiğin felsefesinin hayatın ta kendisi olduğu bilinen bir gerçek-
tir. Matematiksel araştırmaların, bireyleri ve toplumları yakından ilgilen-
diren teknoloji, finans, ekonomi, tıp, savunma gibi alanlarda çok önemli 
katkılarda bulunmaktadır. Modern bilimin insanların hizmetine sunduğu 
ve günlük hayatta kullanılan dijital saatler, televizyon, cep telefonu, bil-
gisayar, otomobiller, ısıtma sistemleri, her tür medya cihazı vb. insanların 
hayatını kolaylaştıran her yerde matematiğe rastlanabilir. Robotların yapı-
mında, kendini kopyalayabilen makineler ve sembolik otomatlarda, robot 
ve bilgisayar oyunlarının modellemelerinde, uçak ve uydu modellemele-
rinde, fraktal geometrisi yardımı ile antenlerin yapılmasında ve canlılarda-
ki kılcal damar düzeni ile kan akış sisteminin nasıl olduğunun açıklanma-
sında, fourier analizi teknikleri ile verilerin en az kayıpla en uzak noktalara 
gönderilebilmesinin sağlanmasında, hücresel otomatlarla biyolojik canlıla-
rın üremelerini ve hastalıkların yayılmalarını modellenmesinde, algoritmik 
tekniklerle programlamacılık dalında, elektrik devresi ve bilgisayar prog-
ramlama alanında, Veri tabanlarının topolojik ve kombinatorik incelemele-
rinde matematik ve matematiğin alt dallarından yararlanılır.

Genel olarak baktığımızda Matematik;

•	 Uzay istasyonlarında,

•	 İletişim ağları ve uzaklıkları hesaplamada,

•	 Fotoğrafçılıkta kullanılır,

•	 Robot ve makine modellerinde,

•	 Uçak ve motor alanında,

•	 Uydu yapımı, fırlatımında, yer kontrolünde,

•	 Anten yapımlarında.

•	 Canlıların kılcal damarlarındaki düzeni araştırıp düzenlemek için,

•	 Makineler ve otomatlarda,

•	 Programcılıkta ve program yapımında kullanılır.

4.	 Matematiğin Teknolojide Kullanım Alanlarına Yönelik 
Bazı Örnekler

4.1. Aerodinamik Nedir?
Aerodinamik, hava içerisinde hareket eden cisimlerin etrafındaki 

olayları veya sabit bir cisim etrafındaki hava hareketi nedeniyle meydana 
gelen olayları ya da bu ikisinin birleşimi şeklinde, hareket eden bir cismin 
etrafında yine hava hareketi ile meydana gelen olayları inceleyen bilim 
dalıdır. 
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4.1.1. Araçlarda Aerodinamiğin Önemi

Kaynak: Aerodinamik ve Magnus Etkisi, (2018). Erişim Tarihi: 27.07.2022

Araçların havanın içinden kolay geçişini sağlayarak sürtünme katsayı-
nı azaltan AeroDinamik, aracın zemin üzerinde dengeli olmasını ve yakıt 
tüketiminin daha az olmasına yardımcı olur. Bu nedenle otomotiv sektörü 
geliştikçe önem kazanan bir kavram haline gelmiştir. 

Geçmişte otomobiller yalnızca ulaşım aracı olarak görüldüğü için 
AeroDinamik yapı çok önemsenmiyordu. Fakat günümüzde araç konfo-
ru ve güvenlik sürücüler tarafından önem verilen konuların başında gelir. 
Bu sebeple otomobil üreticileri araçları, AeroDinamik yapıyı göz önünde 
bulundurarak tasarlamaya başlamışlardır. Araçların tasarımlarından sonra 
üretilen araçlar birçok AeroDinamik testlerden geçmektedir. Bu testler şu 
şekilde yapılmaktadır. Üretilen araçlar öncelikle rüzgar tünellerinde teste 
alınır. Rüzgar tüneline sabitlenen araca karşı bir hava akımı verilir. Farklı 
açılardan aracın durumu incelenir ve gerekli ölçümler yapılır. Bu testte 
mühendisler özellikle spoiler ve kanatların yardımıyla en ideal hava diren-
ci katsayısına ulaşmayı amaçlamaktadır. Bu çalışmalar yapılırken  mate-
matiksel işlemlere sıklıkla başvurulmaktadır.

Aerodinamik çalışmalar sadece otomobillerde görülmemektedir. 
Uçaklarda ise aerodinamik çalışmalar uçak mühedislerinin uçakların ne-
den uçtukları ile değil, nasıl daha iyi uçabilecekleri ile ilgilenmeleri teme-
line dayanmaktadır. Bu metod ile çok karmaşık matematik formülleri ve 
gelişmiş bilgisayar simülasyonları kullanılarak kaldırma kuvvetine ulaşıl-
maktadır. NASA’nın öncüsü olan  NACA’da yüzlerce kanat şekli üzerinde 
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uzun seneler boyunca rüzgar tüneli testleri yapılarak bazı deneysel veriler 
elde edilmiştir. 

4.2. Google Haritaların Çalışma Prensibi
Ulaşılmak istenilen bir yerin yolunu bulmak için Google Haritalar 

kullanıldığı zaman, bir parça matematiğe başvurulmaktadır. Şöyle ki uygu-
lama açılır, varış noktası girilir ve kısa bir süre içerisinde, otomatik olarak 
birkaç olası rota oluşur. Bunu harita okumada başarılı insanların yaptığını 
söylemek güçtür. Çünkü arka planda Google bunu matematiksel işlemler 
yaparak kullanabilir. Bir bilgisayar matematiği ne kadar kullansa da bir 
uydu fotoğrafındaki sokakları tanımaz ve bir haritanın ölçeğinden olan 
mesafeleri hesaplayamaz. Navigasyon sistemleri, dünyayı çizgilerle bir-
leştirilmiş küçük dairelerden oluşan bir koleksiyon olarak görür. Aşağıdaki 
harita da buna bir örnek olabilir. 

Kaynak: Matematik Günlük Hayatta Ne İşe Yarar?, (14/11/2018). 27.02.2022

Harita matematiksel işlemleri kullanacak şekilde tasarlanmıştır. Bil-
gisayarın yapması gereken sanal bir biçimde daireler arasındaki hatlar bo-
yunca ulaşılmak istenen yere ilerlemesini sağlamaktır. Haritadaki çizgiler-
de gösterilen mesafeler bir istasyondan diğerine gerçek mesafeleri temsil 
etmemektedir. Bu nedenle, ağdaki istasyonlar arasında her bir hattın yanı-
na, aracın o bölüm boyunca seyahat etmesinin ne kadar sürede gidildiğini 
gösteren bir sayı yerleştirilmektir. Bilgisayar en kısa rotayı bulmak için bu 
sayıları kullanır.

Google Haritalar’ın çalışma prensibi de hemen hemen aynı şekildedir. 
Küçük daireler istasyonlar değil, döner kavşak veya otoyol kavşağı gibi 
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yol kavşaklarıdır. O nedenle harita bizi yönlendirirken “2. döner kavşaktan 
geçiniz” gibi ibareler kullanmaktadır. Tıpkı haritada olduğu gibi Goog-
le Haritalar her satırın yanına yerleştirdiği sayılara dayanarak bu bilgileri 
içerir.

4.3. Dijital Televizyon
Dijital televizyon (DTV) günlük hayatta insanlar için önemli bir yere 

sahiptir. Dijital televizyonlar, daha gelişmiş bir teknoloji ile dijital kodla-
ma kullanarak televizyona görsel-işitsel sinyallerinin iletilmesiyle çalışır. 

Kaynak: Televizyonun geleceği nasıl olacak?, (Haz 15, 2019). Erişim Tarihi: 27.07.2022

Günümüzde TV istasyonlarının hemen her kademesinde dijital görün-
tü işleme, kayıt ve yayın yapılmasında kullanılmaktadır. TV istasyonları-
nın değişik kademelerinde kullanılan bu görüntü formatları dijitale çev-
rilirken, farklı teknikler kullanılır. Bazı sistemlerde birleşik video sinyali 
renklerine ayrıldıktan sonra çevrilmesine karşın bazı sistemlerde birleşik 
video değiştirilmeden sayısala  çevrilir. Bazı sistemlerde ise ayrımlı görün-
tü, renkleri birleşik sinyal haline getirilmeden doğrudan sayısala çevrilir. 
Bu yöntemde en yüksek görüntü kalitesi alınmaktadır. Analog televizyon 
görüntü sinyallerinin üç özelliği vardır ve sayısala çevrilirken saniyedeki 
kare sayısı, her karedeki satır, her satırdaki çözümleme sayısı, her satırdaki 
tonlama değerleri özellikleri göz önüne alınır. 
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4.4. Sayısal Fotoğrafçılık 
Sayısal Fotoğrafçılık, nesnelerin görüntülerini oluşturmak için sayısal 

teknolojinin kullanıldığı analog fotoğraflardan dönüştürülmüş bilgisayar 
dosyalarında saklanan ve gerektiğinde görüntülenebilen bir fotoğrafçılık 
tarzıdır. Sayısal teknolojinin gelişiminden önce fotoğrafçılıkta görüntü-
lerin kimyasal işlemlerle karta basılan fotoğraf filmleri kullanılmaktaydı. 
Sayısal görüntülerin kullanılması ile kimyasal işleme gerek kalmadan sa-
yısal teknoloji ve bilgisayar kullanılarak görüntülenebilir, basılabilir, işle-
nebilir, taşınabilir ya da arşivlenebilir şekillerde olmaktadır.

Resimler, bilgisayarda çizmek veya oluşturmak yerine günümüzde tek-
nolojinin gelişimi ile taranıyor veya dijital bir fotoğraf makinesi ile çekiliyor. 
Bilgisayarın okuyabileceği bir durumunda olduğun resimler rahatlıkla de-
ğiştirilip düzenlenmesinin yanında birçok işlem yapılabilir. Yapılan işlemler 
sonucunda oluşturulan dijital fotoğraflar basılabilir,  bir adrese gönderilebilir 
ya da internet sayfalarında paylaşılabilecek geniş imkanlar sunmaktadır. Ar-
tık geleneksel fotoğrafçılığın yardımcıları olan fırçalar, retuş boyaları ve bı-
çakların yerlerini, artık yazılım ve donanımların sınırsız olanakları almıştır.

4.5. Fourier Analizi ve Teknikleri
Mühendislikte, sağlıkta ve birçok bilimde kullanılan Fourier analizi 

bir işlevi salınımlı bileşenlere ayırarak parçalar oluşturma sürecine denil-
mektedir. Bu parçalardan işlevi yeniden oluşturma işlemine ise  Fourier 
sentezi denir. Fourier analizi uygulanan işlemler itibari ile geniş bir ma-
tematik alanını kapsamaktadır. Periyodik olayları incelemek için kullanı-
lan Fourier analizi salınım ve titreşim hareketlerini belirleyen periyodik 
bir fonksiyondur. Bu yöntem ile ses mühendisleri bir ses kaydını MP3 
dosyasına dönüştürmek istediklerinde, ses dalgasının ayrı ayrı frekans-
larını ortaya çıkarmak ve her anın genliklerini not etmek için Fourier 
dönüşümünü kullanırlar. Her frekansa ait sinüs dalgası için genlik ve 
evre hesaplamaya yardımcı olur. Fourier dönüşümü dosyaları sıkıştır-
ma işleminde insanlara destek olur. İnternetteki görünen fotoğrafları 
JPG formatına dönüştüren, hatta ses geçirmez kulaklıkların çalışması-
nı sağlayan da bu denklemdir. Veri sıkıştırma sürecine cebir, istatistik, 
çizge teorisi, Fourier analizi ve fraktallar dahil olmak üzere bir dizi 
matematiksel konuda katkıda bulunmaktadır. Fourier’in çalışma pren-
sibinin en temel noktası dalgalardır. Karmaşık dalgaları alır ve basit si-
nüs dalgalara ayırır. Daha sonrasında da basit dalgaları tek bir karmaşık 
dalga olacak biçimde birleştirir. Diğer bir deyişle, Fourier’in çalışması-
nın gösterdiği şey, karmaşık dalgaların, farklı frekans ve genliklerdeki 
bir dizi sinüs dalgasının birbirine eklenmesi ile ortaya çıktığıdır. Bu 
yöntemlerini kristalografi, optik, sinyal işleme ve jeofizik gibi alan
larda son derece değerli hale getirir.
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4.6. Gen matematiği

Kaynak: Gen Regülasyonu Makine Öğrenmesi Tarafından Artık Yorumlanıyor, 
(29/12/2019). Erişim Tarihi: 27.07.2022 

Son dönemlerde genom-gen düzenleme veya genom mühendisliği 
çalışmaları hızla ilerlemektedir. Genetik kodlarımızın çözülmesi oldukça 
ileri düzeydedir. Bu kodların çözülmesiyle artık ölümcül sonuçlara neden 
olan hastalıklar büyük oranda tedavi buluyor hatta bu hastalıklar yenilebi-
liyor. Bu sayede insanlar uzun ve sağlıklı bir yaşama kavuşabiliyor.  Gen 
düzenleme çalışmaları ile araştırmacılar, hedef genleri devre dışı bırakabi-
lir, zararlı mutasyonları düzeltebilir ve insanlar da dahil olmak üzere bit-
kilerde ve hayvanlarda belirli genlerin aktivitesini ve özelliklerini değişti-
rebilmektedir. Bütün vücudun hücre seviyesinde matematiksel algoritmik 
şeffaf mimari haritaları çıkartılıp, yapay zekâ ve 3D yazıcılar kullanıla-
rak, tüm organların kişiye özel yedekleri üretilebilecek, gerektiğinde ve 
istenildiğinde değiştirilmek üzere, özel buzdolaplarında veya yedek organ 
bankalarında muhafaza edilebilecek, organ tahribatı, kanser ve kronik has-
talıkların kökten tedavisi, sürekli ilaç kullanımından ziyade akıllı ilaçların 
devreye girmesi ile hayatın uzaması mümkün olabilecektir. İsmail Hakkı 
AYDIN’ın ifadesi ile Gen ve DNA Matematiği sayesinde, “Düzenli Aralık-
larla Bölünmüş Palindromik Tekrar Kümeler” şeklinde tercüme edebile-
ceğimiz, “clustered regularly interspaced palindromic repeats” (CRİSPR) 
ve bakterilerin virüslere karşı proteinden oluşmuş gizli silahı ve bir “DNA 
Cerrahı” olarak çalışan “Cas9” sayesinde, genetik düzenlemeler ile, anne 
ve babaların üstün zekalı, uzun boylu, yeşil gözlü, sarışın, güçlü, kuvvet-
li, kabiliyetli, hastalıklara dirençli, sanatkar ruhlu mükemmel bebekler 
sipariş edebildikleri, uçabilen, bir otomobille yarışabilen, suyun altında 
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62 saatlerce kalan insanların tasarlandığı ve/veya insanların çok daha 
uzun ömürlü, uzun uzay yolculuğuna dayanıklı ve dirençli, hatta ölümsüz 
ve sağlıklı, hastalıklardan arındırılmış “üstün insan ırkının” yaşadığı bir 
dünya peşinde koşmuyor muyuz!  Bu çalışmalar neticesinde Aydın’ın soru-
su, gelişen teknoloji ile cevap bulmaktadır.

4.7. Grafik Hesap Makineleri
Bir grafik hesap makinesinin en belirgin özelliği LCD ekranıdır. Bu 

sayede hesap makinesinin grafik görüntülemesini sağlamasının yanında 
diğer tüm fonksiyonlar için bir ekran görevi görür. Kullanıcının hesapla-
malarını izlemesine ve olası hataları diğer hesap makinelerine göre daha 
iyi bulmasına izin verir.

Grafik hesap makinesinin başka bir özelliği ise programlar ve denk-
lemler gibi verileri aktarmak için başka bir hesap makinesine veya bilgi-
sayara bağlanabilir. Diğer hesap makinelerinin aksine, bu programları ve 
denklemleri saklamasına izin veren hafızasına sahiptir.

4.8. Büyük Veri (Big Data) 

Kaynak: Big Data (Büyük Veri) Nedir?, (Apr 29, 2019). Erişim Tarihi: 27.07.2022

Büyük veri programların saklama, yönetme ve işleme kapasitesinin 
ötesindeki veri kümelerini anlatmak için kullanılan bir terimdir. (Doğan 
ve Arslantekin, 2016) Büyük veri adından da anlaşıldığı gibi içerisinde 
matematiksel işlemleri barındıran çok yönlü teknolojik bir uygulamadır.  
Büyük veri son yıllarda teknoloji ile ilgilenen insanların sıklıkla duyduğu 
kavramlar arasında yer almaktadır.  Çünkü internet kullanan her birey için 
gözlemlerden, araştırmalardan, arama motorlarından, bloglardan, forum-
lardan, sosyal medyadan ve diğer birçok kaynaktan elde edilen bu veriler, 
pazarlama, halkla ilişkiler, bankacılık, güvenlik vb. pek çok alanın yanın-
da araştırmacıların yaptıkları araştırmalarda kullanılabilir nitelik taşıyabil-
mektedir. Veri yığınlarını toplama, işleme, kullanıcılara hazır hale getirme, 
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erişime sunma, saklama, analiz etme gibi pek çok aşamada kullanılır hale 
gelmiştir.

Yaşanan gelişmelerle birlikte büyük veri kavramı kurum/kuruluşlar 
ve bireyler için gerek bünyelerinde bulundurmaları bakımından, gerekse 
işlem ve hizmetlerinde kullanmaları bakımından son derece önemli hale 
gelmiştir. (Doğan ve Arslantekin, 2016) Büyük veri analizi sayesinde ku-
rumlar, gerçek müşteri davranışlarına dayalı verileri toplayıp, doğru bir 
şekilde değerlendirerek, büyük oranda fayda sağlamışlardır. 

Büyük veri ile toplanan veriler en sade ve işlenebilir hale getirildikten 
sonra,  bu veriler kendi aralarında karşılaştırma işlemi yapılarak birbirle-
riyle olan ilişkileri incelenir ve aralarındaki bağlantılar ortaya çıkartılır. 
Böylece, alınacak olan kararların sonuçlarını önceden kestirmek ve yorum 
yapmak mümkün olmaktadır. Ayrıca verilerde yer alan çeşitli noktaların 
yerleri değiştirilerek farklı kararlara verilecek tepkiler de görülebilmek-
tedir. Özellikle firmaların büyük veriyi kullanarak müşteri davranışlarını 
inceleyip, doğru kararlar almalarına ve stratejiler geliştirmelerine önemli 
katkılar sağlamaktadır.

4.9. Kriptografi

Kaynak: Kriptografi Nedir Ve Niçin Önemlidir?,( 05/09/2020). Erişim Tarihi: 27.07.2022

Kriptoloji, bilginin şifreler kullanarak saklanması ve istenildiğin-
de ortaya çıkarılması ile ilgilenen matematiksel bir bilim dalıdır. Kısaca 
verilerin açık halden kapalı yani gizli hale getirilmesi işlemidir. Kişilere, 
kurumlara verilerin gizliliğini, güvenliğini ve bütünlüğünü sağlar. Kriptoğ-
rafi, düz metinlerde anlaşılması zor çeşitli şifreleme algoritmaları kullanır.  
Yani metinleri şifreli metne dönüştürerek mesajları okunamayacak şekil-
de kodlayıp, güvenliği sağlamaktadır. Sadece ulaşması gereken kişilerin 
okuyabileceği ve işleyebileceği şekilde verileri kriptografi teknikleri kul-
lanılarak belirli bir biçimde saklanması ve ilgili kişilere iletilmesi gerçek-
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leşir. Kriptografi, verileri yalnızca hırsızlık veya değişiklikten korumakla 
veya saklamakla kalmaz, aynı zamanda kullanıcı kimlik doğrulaması için 
de kullanılmaktadır. Ayrıca bankamatikler, e-posta iletileri, sağlık sistem-
leri, mimari projeler rezervasyon sistemleri,  telefon bankacılığı, normal 
bankacılık işlemleri, cep telefonları, uydu sistemleri, füze sistemleri, savaş 
uçakları, fatura sistemleri gibi daha pek çok alanda kullanılmakta ve kar-
şımıza çıkmaktadır.

Kriptografi matematiksel işlemler ve bilgisayar bilimi kullanımına 
dayanmaktadır. Bu nedenle matematiksel işlemler büyük önem taşır. Bil-
gisayar biliminde ise teknolojinin gelişimiyle birlikte kriptografi, kriptog-
rafi teknikleri kullanılarak şifreleme algoritmaları ile mesajların deşifre 
edilmesi zor yollara dönüştürmektedir. Bu şifreleme işlemleri algoritmalar 
adı verilen bir dizi kurala bağlı hesaplama ile gerçekleştirir. Böylece gele-
bilecek saldırıları engellemek ya da zamanı uzatman açısından önemlidir. 
İzinsiz erişim elde etmek isteyen kişiler verilere bir şekilde ulaşsa da veri-
lerin şifreli bir şekilde gizlenmiş olması hem zaman kazanmak hem de yeni 
çözümler üretebilmek için önemlidir. 

4.10. Yapay Zeka

Kaynak: https://bilimvegelecek.com.tr/index.php/2018/12/04/yapay-zeka-nedir-2/

Yapay Zeka, kendisine yüklenen görevleri yerine getirmek için insan 
zekasını taklit eden ve topladığı bilgilerle kendisini kademeli olarak geliş-
tirebilen sistemler veya makineler anlamına gelir. Matematik yapay zekâ 
çalışma alanı için çok önemlidir. Son yıllarda yaygın olarak kullanılan ya-
pay zekanın özünde matematiksel temeller vardır.  

Matematik, mühendislik, tıp, çevre, biyoloji, astronomi, fizik, kimya, 
jeoloji, meteoroloji ve genetik gibi birçok alanda yapay zekâ çalışmaları-
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na rastlamanın yanı sıra, günlük hayatta kullanımı da giderek artmakta-
dır. Artık yapay zekanın örnekleri hayatın hemen hemen her noktasında 
karşımıza çıkmaktadır. Bunlardan en bilineni akıllı telefonlarda bulunan 
yüz tanıma özelliğidir. Telefonun kamerasından elde edilen görüntü veri-
leri yapay zekâ algoritmik çalışmalarla işlenerek, telefonun kullanıcısını 
tanımlanabilmekte veya bir fotoğrafta daha önce etiketlemiş olduğunuz ki-
şiyi tanıma ve otomatik etiketleme gibi işlemler yerine getirilebilmektedir 
(Derawi, 2012; Chaudhry ve Chandra, 2017). 

Sağlık alanında da yapay zekadan fazlasıyla yararlanılmaktadır. Bir-
çok hastalığın teşhisi görüntü işleme teknikleri kullanılarak yapılabilmekte 
ve tedavi süreci hızlandırılmaktadır. Tıbbi görüntüleme cihazlarından elde 
edilen görüntü verileri öğretilmiş durumlar için bulguları tespit edebil-
mektedir. Taşdemir (2018), kadınlarda meme kanserinin erken teşhis edi-
lebilmesi için, dijital momografi tekniğiyle elde edilmiş görüntüleri yapay 
zekâ algoritmaları kullanarak %87,5 doğrulukla teşhis edilebildiğini öne 
sürmektedir. 

Ekonomik alanda ise üreticiye ciddi kayıplar yaşatan bitki hastalıkları-
nın tespit edilmesi için de görüntü işleme ve yapay zekâ algoritmaları kulla-
nılmaktadır. Günümüzde yapay zekâ teknolojisini kullanan tarım makinele-
rinin ticari örnekleri de mevcuttur. Üretilen çekilebilir tip ekipman sayesinde 
görüntüleme ve ilaçlama işlemini eş zamanlı olarak gerçekleştirebilen maki-
neler üretilmiştir. Bu makineler hareket halindeyken tespit edilen yabancı ot-
lara herbisit, kültür bitkisine ise ilaç uygulanması gerçekleştirilebilmektedir. 
Bu sayede gereksiz uygulamalardan kaçınarak daha çevreci bir yaklaşım ser-
gilemektedir. Ayrıca yapay zekanın farklı kullanım alanlarına bakıldığında 
önemli hesaplama yöntemlerinden biri olan makine öğrenmesi, sesten anlam 
çıkarma, otonom robotlar, sürücüsüz araçlar, yüz tanıma, e-posta filtreleme, 
optik karakter tanıma, ürün önerme ve hastalıkların belirlenmesi gibi birçok 
konuda çözümler sunmaktadır. Günlük hayatta sıklıkla karşılaşılan sohbet 
robotları da müşterilerin sorunlarını daha hızlı bir şekilde anlamak ve daha 
verimli cevaplar vermek için yapay zekâdan yararlanır. Banka aramalarında 
ya da Gsm operatörü aramalarında karşımıza çıkan akıllı asistanlar, zaman-
lamayı iyileştirmek için büyük kullanıcı tanımlı veri kümelerinden kritik bil-
gileri çekmek için yapay zekâdan yararlanır. 

Diğer bir yapay zeka türü beşeri algılama sistemlerinin simülasyo-
nu, insani yeteneklerin simülasyonu ile ilgili olup bilgisayar sistemlerini 
görme, işitme, konuşma ve hissetme (dokunma) yetenekleri ile donatma 
çabasındadır. Bugün insan algılama yeteneklerine sahip bilgisayarlar tıpkı 
insanlar gibi çevre ile iletişim kurma becerisine sahip olabilmektedir.

Yapay zekanın çalışma alanlarına bakıldığında insan hayatının artık 
vazgeçilmez bir yerindedir. Günlük hayatta bu denli yer alıyor olması in-
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sanları ilerleyen süreçler için tedirgin etmektedir. Ancak yapay zeka üst 
seviye işleve sahip insan benzeri robotların dünyayı ele geçirmesine ilişkin 
görüntüler sunsa da, yapay zekanın amacı insanların yerini almak değildir. 
Amaç insan yeteneklerini belirgin şekilde geliştirmek ve bunlara katkıda 
bulunmaktır. Şimdilik yapay zekanın insanları ele geçirebileceği ihtimalini 
düşünmek yerine, faydalarından yararlanmak ve günlük hayatı kolaylaştır-
mak daha yerinde bir düşünce olacaktır. 

5.	 Bölüm Değerlendirme Soruları
Soru 1: Matematiğin günlük yaşamımızdaki önemi denir?

Cevap:

Soru 2: Teknolojinin epistemolojik kökenine baktığımızda hangi ke-
limelerden oluşmaktadır?

Cevap:

Soru 3: Matematiğin ve matematiksel bölümlerin teknoloji açısından 
önemi nedir?

Cevap:

Soru 4: Matematiğin bir disiplin olamamasının sebebi nedir?

Cevap: 

Soru 5: Ülkelerin gelişmesinde matematiğin etkisi var mıdır? Neden?

Cevap:

Soru 6: Matematiğin robot yapımına katkısı nelerdir?

Cevap:

Soru 7: Matematiğin sağlık alanındaki katkıları nelerdir?

Cevap:

Soru 8: Google haritaların çalışma prensibi nasıldır?

Cevap:

Soru 9: Fourier analizini örnekler vererek açıklayınız?

Cevap:

Soru 10: Matematik ile yapay zeka arasındaki ilişki nasıldır?

Cevap:
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Oyun 
“Oyun” her yaş grubundan ya da değişik kültürel gruplarda bulunan 

kişilerce deneyimlenen geniş, etraflı ve değişik anlamları olan bir olgu 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Vygosky, Piaget, Huizings, Platon ve Aris-
to gibi birçok bilim insanı oyunu, araştırmalarına konu edinerek oyunun 
çocuklar için önemine vurgu yapmışlardır. Platon jimnastiğin, serbest za-
man oyunları, müziğin ve boş zamanda yapılan aktivitelerin kullanılmasını 
önermiştir. Bu aktivitelerin çocukların yetişkinlik yaşamında gerekli yete-
neklerine katkı sağlamasının yanı sıra fiziksel gelişimlerine de katkıda bu-
lunduğunu belirtmiştir. Aristo ise çocukların gelişimlerinin tamamlanması 
için fiziksel etkinliklerin ve oyunun ne kadar önemli olduğu bilinmektedir 
(Whitebread, 2012). Oyunun tarihi Platon ve Aristo’ya kadar dayansa da 
oyunun eğitim alanında kullanılması 1980’leri bulmuştur (Langton, Ad-
dinall, Ellington & Percival, 1980). Bu tarihten başlayarak oyunun eğitim 
alanı çalışmalarında kullanımı oldukça yaygınlaşmış ve son zamanlarda da 
kullanımı gittikçe artmıştır. 1980 öncesi ve sonrasında oyun üzerine çalış-
ma yapılmıştır. Rus Psikolog Vygotsky oyun ile ilgili araştırma yapan araş-
tırmacılardan biridir. Vygotsky, çocukların oyun oynayarak çevresi ile etki-
leşim içinde olacağını, böylece bunun sonucunda çok fazla bilgiyi edinme 
fırsatı bulacağını bildirmiştir. Bu da Vygotsky’nin yakınsak gelişim alanı 
düşüncesiyle yakından ilişkili olduğunu göstermektedir (Yıldırım, 2015). 
Vygotsky, çocukların kişilik gelişimlerinde oyunun mühim bir rol oynadı-
ğını göstermektedir. Oyun oynarken çocuk kendisini bir bütün olarak ifade 
eder, istek ve sorunlarını yaşar böylece oyun çocuğun psikolojisini pozitif 
olarak etkiler (Altunay, 2004). 

Oyunun belirli ve kesin bir tanımının olmamasıyla beraber kuram-
cıların çoğu oyunu; çocuğun hayatının doğal bir bölümü gibi düşünmüş, 
oyunu değişik şekillerde tanımlamışlardır. Çok sayıda tanımın olmasının 
nedeni, oyun ile uğraşanların oyuna değişik açılardan görmelerinden kay-
naklanmaktadır. Bazı araştırmacılar fiziksel unsurlar bakımından oyunun 
tanımını yaparken, diğeri psikolojik açıdan, bir başkası sosyolojik açıdan, 
bir başkası ise eğitsel açıdan oyuna bakarak kendi baktıkları pencereden 
oyunun tanımını yapmışlardır. Gerçekte oyunun çok sayıda tanımının ol-
masının diğer sebebi insan gelişimi üzerindeki tesirin çok etkili olması-
dır (Gedik, 2012). Oyun denildiği zaman özellikle bireysel veya grupla 
yapılan eğlenceli aktiviteler gelmektedir. Araştırmacıların bazıları oyunun 
kapsamının yalnızca vakit geçirmek, eğlenmek ve mutluluk olduğunu dü-
şünürken diğer araştırmacılar zekâyı geliştirmek ve yaşamı değişik yönler-
den yorumlamak olduğu söyleyebilir (Canbay, 2012). Sonuçta oyun; ırk, 
dili, cinsiyeti ve milleti ne olursa olsun her yaştaki bireylerin, özellikle de 
çocukları belirli bir hedefte bir araya toplayan ve sosyal becerilerin ge-
lişmesine katkıda bulunan keyifli bir uğraştır. Çoğu araştırmacı bu konu 
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ile ilgili araştırmalar yapmış ve oyun ile alakalı çok sayıda kuram ortaya 
atmıştır (Yıldırım, 2015).

Oyun Kuramları
Oyunla ilgili kuramlar I. Dünya Savaşı’ndan önce ortaya çıkmış olan 

klasik kuramlar ve sonrasında ortaya çıkan modern kuramlar olmak üzere 
2 gruba ayrılır.

Klasik Kuramlar
19. yüzyılda ortaya atılan Klasik Kuramlar oyunu uyarımsal özellikle-

ri veya yaşamsal enerji çemberi ile ilişkilendirilmiştir.

Fazla Enerji Kuramı: Herbert Spencer ortaya atmıştır. Bu kuramına 
göre yaşamsal enerjinin bir kısmı gayeli hedeflere yönlendirilirken, diğer 
kısmı gayesiz oyunlara yönlendirilerek kullanılmaktadır. Yaşam gereksi-
nimleri için kullanılacak enerjiden geriye kalan enerji oyunlarda kullanıla-
cak bu enerjidir. Bu fazla enerji kullanıldığı zaman organizma daha sıhhatli 
olacaktır (Çankaya, 2014; Çoban ve Nacar, 2006; Öğretir,  2008). 

Yeniden Yaratma (Rahatlama Kuramı): Lazuris tarafından fazla 
enerji kuramının tersi şekilde, enerji harcanmak için değil harcanan enerji-
yi yerine bırakmak için oyunların gerekli olduğunu benimsemiştir. Oyunun 
kuralları, şekli ve içeriği önemli değildir. Dinlenme durumunda oynanılan 
oyun ile azalan enerji yerine konulur (Çoban ve Nacar, 2006). Çocuğun 
vücudu düşük enerjili olduğu zaman çocuk enerjili olabilmek oyun oynar 
yani çocuk kaybetmiş olduğu enerjiyi yerine koyarak yorgunluğunu gider-
mektedir (Ulutaş, 2011). 

Alıştırma Kuramı: Groos tarafından ileri sürülen bir görüştür. Oyun-
ların içgüdüsel olduğu benimsenmiştir. Doğuştan olan uyarımsal davranış-
lar oyun ile meydana gelerek denenir. Bu şekilde gelecekteki davranışlar 
oyun ile şekillenir (Çoban ve Nacar, 2006; Öğretir, 2008). 

Tekrarlama Kuramı: Bu kuram Hall tarafından ileri sürülmüştür.. 
Alıştırma kuramına karşıdır. İnsanların eskiden gerçekleştirdikleri davra-
nışların şimdiki zamana yansımaları oyun ile gerçekleşir (Çoban ve Nacar, 
2006; Öğretir, 2008).

Çağdaş Kuramlar
1920 den bu yana ortaya çıkan çağdaş kuramlar, oyunun kapsamı ve 

etkilerini çocuk gelişimi bakımından incelenmektedir. Çağdaş Kuramlar 
içinde bulunan psikoanalitik kuramları ve bilişsel oyun kuramları incelen-
miştir.
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Psikoanalitik Kuramlar 
Freud Kuramı: Freud’a göre, oyun davranışı çocuğun ihtiyacı olan 

büyüme isteği ve büyümenin birleşimidir (Seefeldt & Barbour, 1994). 
Buna göre oyun konusu ile direkt ilgilenmemekle beraber, oyun terapisi 
kuramında tesirli olmuştur. Oyunların çocukların duygusal gelişiminde te-
sirli olduğunu savunmuştur.

Bu kuramda kişilikle ilgili üç değişik boyut olan id, ego ve süperego 
olgularından bahsedilmiştir. İd, saldırganlık ve cinsellik uyarımlarınin bas-
kısıyla kişinin davranışlarını kontrol etmeye çalışırken enerji birikimine, 
bu enerjinin oluşturduğu gerilime neden olur. Erken çocukluk döneminde 
iyi bir gelişim için bu enerjinin birikmesi ve gerilimin üstesinden gelmesi, 
zevk almayı ve hayal gücünü ortaya çıkaran oyunlar bulunabilmektedir 
(Akman ve Güçhan Özgül, 2015). Ego, ihtiyaçlar neticesinde ortaya çıkan 
gerilimin uygun şartlar oluncaya kadar ertelemeyi yöneten gerçeklik ilke-
sine göre çalışmaktadır. Id’in içgüdüsel uyarımı yöneterek ayarlamaktadır.

Freud, oyun çağındaki çocuğun gerçek dünyada karşılaşabileceği kı-
sıtlamalar, engellerin bulunmadığı güvenli çevrede saldırgan ya da gerçek 
yaşamda kabul görmeyecek davranış ve duyguların dışavurumunu sağladı-
ğını bildirmiştir. Çocuk olumsuz bir deneyimi, oyun içerisinde basit parça-
lara bölerek yeniden deneyimleyebilir ve böylelikle deneyimlerin negatif 
yönlerini kişiliği için az zarar verici bir şekilde başa çıkabilecektir 

Erikson Kuramı: Bu bilim insanı bireylerin yaşamları boyunca ken-
dilerini gerçekleştirebilmeleri ve güçlerini ortaya çıkarabilmeleri için do-
ğumdan başlayarak yetişkinliğe geçirmeleri gereken sekiz safhadan söz et-
miştir. Bu safhalardaki ortak özellik iki karşıt duygusal hususun meydana 
getirdiği çatışmanın var oluşudur. İnsanlar bütün bu safhalardan geçerek 
çatışmalardan başa çıkarak kendi kişiliklerini bulma çabasını gösterirler 
(Erikson, 1963). Araştırmacı oyunun erken dönemlerde kişiliğin şekil-
lenmesinde önemli bir rol oynadığını söylemiştir. Oyun yoluyla çocuklar 
gerçek istekler oluşturmada beceriler kazanılmaktadır. Oyunları geçmişin 
yansıması, şimdiki düşünceleri ve geleceğe ilişkin beklentileri olarak gör-
müştür. Erken çocukluk dönemini içeren gelişim safhalarındaki çatışmalar 
sonucunda meydana gelen sosyal ve duygusal gereksinimlerini karşılama-
da oyunların önemi ve etkisi çoktur (Essa, 2012).

Bilişsel- Gelişim Kuramları 
J. Piaget Kuramı: Piaget tarafından geliştirilen oyun kuramının 

esasını bilişsel gelişim kuramı oluşturmaktadır. Tüm gelişimlerin teme-
linde öğeler bulunur. Çocuk bu işlemlerin çoğunu oyun oynadığı zaman 
gerçekleştirmektedir (Piaget, 1962). Bu kuramda çocuğun bilişsel geli-
şiminin oyununa aksettiği, gelişimin uyum ve özümleme süreciyle alın-
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dığıdır. Özümleme sürecinde çocuk nesneleri, olayları ve durumları var 
olan zihinsel şemalarına yerleştirir. Zihinsel şemanın yokluğunda uyum 
süreci başlayarak yeni şemalar oluşturulup içleri doldurulur. Oyun sıra-
sında, özümleme süreci de uyma sürecinden baskındır. Kişi, nesneleri ve 
vakaları, varolan zihinsel yapılarını içermektedir. Piaget tarafından oyun, 
çocukların sıradan davranışlarından değişik kurguladığı davranışlar değil-
dir (Nicolopoulou, 2004). Çocukların etkin bir şekilde keşifler yaşadığını 
söyleyen Piaget, çocukların oyunlarının düşünme işlevlerinin gelişiminde 
yansıtıcı olarak görev aldığını bildirmiştir. 

Piaget bilişsel gelişim sürecini, 0-18 ay olan duyusal-devinim dönemi, 
18 ay-6, 7 yaş olan işlem öncesi dönem, 8-12 yaş olan somut işlem dönemi 
ve 12-yetişkinlik soyut işlem dönemi olmak üzere dört aşamada incele-
miştir. Piaget, bilişsel gelişim dönemleriyle çocukların oynadığı oyunları 
eşleştirerek, bilişsel gelişim ve oyun ilişkisini belirtmiştir  (Tablo1) (John-
son, Christie & Yawkey, 1998; Akt: Akman ve Güçhan Özgül, 2015).

Tablo 1. Piaget’nin Oyun Kuramı 

Yaş Bilişsel Gelişim Dönemi Baskın Oyun  

0-2 yaşlar arası Duyusal-devinim dönemi Alıştırma oyunları 

2-7 yaşlar arası İşlem öncesi dönem Sembolik oyunlar 

7-11 yaşlar arası Somut işlem dönemi Kurallı oyunlar

Zihinsel gelişim dönemlerini göz önünde bulunduran Piaget 3 oyun çeşi-
di vurgulamıştır: alıştırma, sembolik ve kurallı oyunlar. Duyu motor dönemi 
içinde olan çocukların kaslar ile yaptıkları oyunlar alıştırma oyunlarıdır. Çek-
me, tutma ve atma davranışlarını tekrar ederek bunu oyun şekline getirirler. 
Oyun esasında, ileri ki yaşlarda etrafına hakim olmak ayrıca başarı duygusunu 
da geliştirir. Sembolik oyunlarla çocuğun iç dünyası ile konuşma yeteneği bir 
araya geldiğinden, canlandırmaların veya taklitlerin temelinde bulunan zihin-
sel içerikli oyunları oynarlar. Bu tür oyunlar çocukların mantıklı düşünmesini 
sağlarlar. Kurallı oyunlarda çocuk, başka çocuklarla oyun oynadığı zaman çe-
şitli kurallara uyulması gerektiğini farkeder. Bunları fark edebilmesi için dav-
ranışlarının farkında olması, problem çözme ve düşünme becerilerini almış 
olması gerekmektedir. İlaveten bu kurallara uymayan çocuklar istenmediğini, 
kurallara uyan çocukların ise istenildiğini anladığında, oyun ahlaki olarak da 
çocukların gelişimine katkı sağlayacaktır (Özdoğan, 1997).

Vygotsky’nin Kuramı: 
Vygotsky çocuk gelişiminde oyunun çok önemli bir görevi olduğu-

nu belirtmiştir. Çocuklar bulundukları çevreleriyle etkileşimde bulundu-
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ğunda kendilerini daha çok geliştirmektedir (Vygotsky, 1986). Çocuğun 
performans seviyesinden potansiyel seviyeye geçişini “yakınsal gelişim” 
olarak tanımlamıştır. Araştırmacı yakınsal gelişim sahasının oyun yolu ile 
oluşturulduğu ve çocuğun en fazla bilişsel düzeyini bu sahada kullanılmış 
olduğuna inanmıştır (Frost, Wortham & Reifel, 2008).

Vygotsky kuramına göre oyun; erken çocukta ortaya çıkıp çocuğun 
yüksek seviyede düşünebilmesine imkanı sağlar. Bunun nedeni çocukların, 
gerçekleştirilemeyen arzularını içermektedir. Böylece çocuklar gerçekleş-
tirilemeyen arzularını oyun esnasında gerçekleştiriyormuş gibi yapma is-
teğindedirler. Vygotsky bu arzuların doyurulmasının olmadığını, daha faz-
la çocukların düşüncelerinde bulunan düşsel unsurların meydana gelmesi 
olarak belirtmiştir (Vygotsky, 1986). Ayrıca gerçek oyun 3 yaş civarında, 
“-mış gibi” oyun ile ortaya çıkmaktadır (Nicolopoulou, 1993). 

Bodrova  & Leong (2010)’a göre Vygotsky oyunun çocuk üzerindeki 
etkilerini şu şekilde vermişlerdir:

•	 Oyun, bilişsel gelişimin değişik sahaları için “yakınsayan gelişim” 
alanı oluşturmaktadır.

•	 Oyun,  düşüncenin nesnelerden ve hareketlerden ayrılmayı kolay-
laştırır.

•	 Oyun, öz düzenleme gelişimini kolaylaştırır.

•	 Oyun, benmerkezcilikten uzaklaşmayı kolaylaştırır.

•	 Oyun, motivasyonu etkiler.

Dijital Oyunlar 
İlk dijital oyun prototipi, 1958’de Brokhaven Ulusal Laboratuvarı 

ziyaretçilerini William Higinbotham tarafından eğlendirmek maksadı ile 
geliştirilip benzer bilgisayarda oynanan “Tennis for Two” isimli oyudur 
(Kirriemuir, 2006). Daha sonra 1961 yılında Steven Russell Martin Gra-
etz & Alan Kotok tarafından “Spacewar” isimli dijital oyun geliştirilmiştir. 
Bu oyun torpido fırlatma özelliği bulunan bir savaş oyunudur (Binark & 
Bayraktutan-Sütçü, 2008; Kirriemuir, 2006). Sonraki süreçte ilk nesil kon-
sol 1970 yılında satışı yapılan “Computer Space” ile 1975 yılında “Pong” 
isimli oyunlarla devam etmiştir. Amerikan yapımı olan bu oyunlar Pong’ 
un piyasaya çıkması ile birlikte dijital oyun sektöründe patlama yaşanmış-
tır. 1978 yılında Japon oyunu “Space Invaders” satışa çıkarılmıştır (AKA, 
2016). Bu konuda Atari firması, özellikle oyun salonlarında jeton kullanı-
larak oynanan bu çeşit oyunların geliştirilmesi, televizyona bağlanıp oyna-
nan oyunların satışa sürmesi ile dijital oyunlar ilgi artmıştır. 1980 li yıllar-
da ise yirmiden çok oyun üreticileri bu piyasaya girmiştir (Doğu, 2006). 
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Türkiye’de ise dijital oyunları atari salonlarıyla başlayıp kişisel bilgisa-
yarlar, internet kafeler ve mobil araçlarla devam etmiştir (Akbulut, 2013).  

Dijital oyunların daha uzlaşılmış bir sınıflandırma yöntemi olmasa da 
içerdikleri teçhizat ve altyapıya göre bireysel bilgisayarlar, taşınabilir veya 
sabit oyun konsolları ve mobil cihazlar olmak üzere üç platformda oldu-
ğu görülmüştür (AKA, 2016). Dijital oyunların içerdiği teknoloji (çevrimi-
çi oyunlar, bireysel bilgisayar ve konsollar), oyuncu sayısı (tek ve çok) ve 
oyunun kapsamına göre sınıflandırılabileceğini bildirilmiştir (Kukul, 2013). 
Taşımasının kolay olmasından dolayı mobil oyun kullanımı giderek artmış-
tır. Ancak kişisel bilgisayarlar en çok seçilen platformlar olduğunu ve oyun 
oynamak amacı ile geliştirilip, fiyat olarak diğer bilgisayarlara göre pahalı 
olup bu bilgisayarların satışlarının arttığı bilinmektedir (AKA, 2016).

Dijital oyunların renkli dünyası oyunculara birbirinden değişik oyun-
lar sunmaktadır. Alan yazında ismi geçen bazı oyun türleri aşağıda bahse-
dilmiştir (Kukul, 2013; Ögel, 2012): 

•	 Macera Oyunları: Oyuncuyu bilinmeyen bir serüvene çıkaran bir 
oyun türüdür. Keşif ve araştırma vb. unsurları içerir. 

•	 Aksiyon Oyunları: Ani ve hızlı hareketleri içeren oyunlar olup; 
labirent oyunları, araba yarışları, ateş etmeyi içeren oyun türleridir. Super 
Mario & Pacman gibi oyunlar örnek verilebilir.

•	 Bilmece/Zeka Oyunları: Oyuncuya mantık, zeka ve hafıza kulla-
nılarak çözülmesi gereken problemler ve sorular sunmaktadır. Örnek ola-
rak ise Tetris oyununu verebiliriz. 

•	 Dövüş Oyunları: Bu oyunlar oyuncunun atletik ve hızlı hareket-
ler sergileyerek oynaması gerekir. Oyuncunun egosunu tatmin etmeyi sağ-
layan oyun çeşitidir.

•	 Tahta ve Kart Oyunları: Tavla, dama, satranç, okey, satranç ve 
kağıt oyunları gibi oyunlar dijital platformlarda bulunan çeşitleridir. Sa-
nal ortamlarda sohbet edebilme ve zaman geçirme olanağı tanıyan tanıyan 
oyunlardır. 

•	 Simülasyon Oyunları: Bu çeşit oyunlar bir amaç çerçevesinde 
olup gerçekçi olarak tasarlanmaktadır. Herhangi bir vasıtayı uçurma, kul-
lanma veya farklı yeni dünyalar oluşturma olanağı verir. 

•	 Strateji oyunları: Bir amaç doğrultusunda yöntem geliştirme ve 
yol izleme oyunlarıdır. Köy, şehir, ülke kurma ve savaş yönetme, oyunları 
bu kategoriye girmektedir. 

•	 Eğitsel Oyunlar: Belirli bir eğitsel amaca yönelik olarak tasar-
lanmış oyunlardır. Bu tür oyunlarda oyuncuya/öğrenciye istenen bilgi ve 
beceriler öğrenciye kazandırılması sağlanır.
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Eğitsel Dijital Oyun 
Eğitsel oyunlar, önceden belirlenen bilgi ve becerilerin eğlenceli, 

zevkli bir şekilde çocuğun katılımının sağlandığı faaliyetler bütünü olarak 
tanımlanabilir. Eğitsel oyunlar, öğrenilen bilgi ve becerilerin kalıcılığı, pe-
kiştirilmesini sağlayan, iyi ortamlarda tekrar edilmesine olanak sağlayan 
bir yöntem olarak düşünülebilir. Eğitsel oyunlar ile kazanılan kazanımlar 
daha ilginç olmalarına imkan sağlayıp öğrenciler etkinliklere ve aktivitele-
re aktif katılmalarını sağlarlar (Yıldırım, 2015).

Eğitsel oyunların özünde; bireylerin bilişsel özellikleri, dikkat ve psi-
komotor özellikleri ile amaca ulaşma ve üstün gelme elemanlarını içer-
mektedir. Başka oyunlarda olduğu gibi eğitsel oyunlarda mücadeleyi ayrı-
ca yarışma ruhunu da içerisinde barındırır. Eğitsel oyunların hedeflerinden 
en önemlisi oyuncunun amacıdır. Oyuncu oyunu kazanma ve üstün gelme 
amacındadır. Ayrıca oyunu tasarlayan veya seçen bireyin eğitsel oyunların 
ilk amacından faydalanarak, oyuncu bireylere duyuşsal, bilişsel bilgi - psi-
komotor becerileri öğrenmeleri ve geliştirmelerine katkı sağlamaktır. Çakı 
(2008)’e göre eğitsel oyunlar çok sayıda gelişim alanını kapsayabileceğin-
den öğrencilerin çok yönlü gelişimlerine katkı sağlayacağı bildirilmiştir. 
Böylelikle çocuğun çok yönlü gelişimi de sağlanmış olur. Eğitsel oyunlar 
ile çocuklara sorgulama, problem çözme, yargıya varma, analiz ve sentez 
yapabilme, eleştirel düşünme, bilimsel süreç becerileri gibi becerileri de 
kazandırmaktadır. Ayrıca eğitsel oyunlar, bilişsel becerilerin kazandırıl-
ması bakımından uygun çevreler hazırlar (Çamlıyer ve Çamlıyer, 1997; 
Yıldız ve Zengin, 2021). 

Eğitsel dijital oyunlarda ise teknolojik araçlar vasıtasıyla hazırlanan, 
bilişsel-sosyal, davranışsal ya da duygusal yönleri içeren belirli amaçlara 
yönelik öğrenme sağlayan oyunlar olarak tarif edilebilir (Aksoy, 2014). 
Eğitsel dijital oyunların hemen hemen hepsi vakit kısıtlaması veya vakit-
le yarış gerektirmesinden dolayı, öğrenen bireyi zihinsel işlem yapmaya 
teşvik etmektedir. Böylece öğrenen bireylerin bilişsel gelişimlerine yar-
dımcı olmaktadır. Eğitsel dijital oyunlardaki asıl gaye eğitsel kazanımların 
bireyin davranışına geçirilmesi sağlanmaktır. Bu gaye, oyuncu bireylerin 
amacı araç olarak kullanılmaktadır (Aksoy, 2014). Çetin (2013); eğitsel di-
jital oyunlar her yerde, her zaman ve her yaş grubu bireyler tarafından ilgi 
görmesini, özgür ortam oluşturması, motivasyon sağlaması, psikomotor 
yetenekleri test etme olanağı bulundurması, oyun öncesi neticenin ve oyun 
esnasında değişik çözüm yolları ile oyun oynanması ilaveten karmaşıklık 
ve belirsizlikten kaynaklandığını bildirmiştir. Daha iyi bir oyun güdüle-
mesi sağlamak için kurallarını, işleyişini, oyuncularla ilişkileri ve oyun 
disiplinleri üzerindeki etkisinin dikkate alınması gerekir. Oyunların özgür 
bir ortam oluşturulması özelliği, oyun ortamlarında sınırlandırılmış hare-
ketler olmasına karşın her bir oyuncunun kendine göre uygun bir şekilde 



 . 313Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

hareket edip kendi çözüm yolu ile neticesine ulaşılabilmesidir. Oyunların 
test etme ve psikomotor özelliği, oyuncunun oyun sırasında psikomotor 
özelliklerinin gelişiminin, oyun sırasında oyunun karakteri ile, psikomo-
tor özellikleri veya oyun sırasında kendisine karşı oynayan yada kendisi 
ile birlikte aynı takımda olan kişilerle psikomotor becerilerin kıyaslanması 
fırsatı sağlamasıdır. Oyunların sonucunun belirsizlik özelliğinin, oyunun 
çeşitli kurallarının olmasına karşın oyuncular kendi planlarına göre iler-
leyebilmesi fırsatı tanımaktır. Bu durumun oyun oynandığı zaman planın 
farklılaşmasıyla neticenin değişebildiği ve oyuncular oyunda planlarına 
göre giderken kazanacağını veya kaybedeceğini düşünmekte, beraber ka-
zanacağını ümit ederken oyun sonunda kaybedebilir veya kaybedeceğini 
sanırken oyunu kazanabilme durumudur. 

Prensky (2001), eğitimde niçin dijital oyunları kullanıyoruz sorusunu 
cevaplamıştır:

•	 Bu oyunlarda etkileşim bulunmaktadır: Bu oyunlarda hem sosyal 
gruplarla hem de teknolojik aletlerle bir iletişim söz vardır.

•	 Bu oyunlarda geribildirim bulunmaktadır: Boyunlar çocuğa geri 
bildirimler sunarak kullanıcı ile etkileşime geçmektedir. Ayrıca çocuğun 
doğru yapıp yapmadığını denetler.

•	 Bu oyunlarda problem çözme bulunmaktadır: Bu oyunlar içinde 
bir problem bulundurur ve çocuk o problemi çözmek için oyun oynar.

•	 Bu oyunlarda gaye bulunmaktadır: Bu oyunlar içinde amaç bulu-
nur. Oyuncu oyuna başlarken amacını bilir ve amaçlar doğrultusunda hare-
ket ederler.

•	 Bu oyunlarda yarışma ve eğlence bulunmaktadır: Eğlence oyuncu-
ya hoşluk kazandırır ve bu ortamlarda tekrar olmak ister. Yarışma heyecan 
ve adrenalini arttırarak oyunu daha çekici bir hale getirir.

Eğitsel dijital oyunların kullanılmasının avantajları olduğu gibi de-
zavantajları da yer almaktadır. Eğitsel dijital oyunların avantajları olarak; 
öğrenilmesinin zaman aldığı ve öğrencilerin çabuk sıkıldığı konularda öğ-
renmeyi kolaylaştırması, kullanıcılarda davranış değişikliği yapması, daha 
kolay arkadaş edinmeyi sağlama, yaparak yaşayarak öğrenmeyi sağlama-
sı söyleyebiliriz. Eğitsel dijital oyunların dezavantajları olarak; öğrenme 
amaçlarına her zaman uygunluk sağlayamaz, kullanıcıların yaş aralığına 
uygun olmayabilir, geliştiricilerin güncel oyun bulması zor olabilir, okul-
ların teknolojik yapısı bu tarz oyunları oynamaya müsait olmayabilir (Ak-
soy, 2014).
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Erken Çocukluk Döneminde Eğitsel Dijital Oyunlar 
Her yaş döneminde olduğu gibi erken çocukluk dönemi gibi kritik dö-

nem olarak adlandırılabilecek olan bu dönem dijital oyunların planlı olarak 
çocukları geliştirecek şekilde kullanılabilir. Dijital oyunların çocukların 
dikkati yoğunlaştırma, problem çözme becerileri el göz koordinasyonu-
nu geliştirme üzerinde de etkisinin olduğu bildirilmiştir (Kim & Smith, 
2015; Lin & Hou, 2016). Öğrencilerin yaşları için uygun yaratıcı oyunlar 
seçilmesi durumunda bu oyunlar aracılığıyla yaratıcılığın geliştirmesinde 
katkıda bulunduğu bildirilmiştir (Arslan ve diğerleri, 2014). Moyer-Pa-
ckenham, Shumway, Bullock, Tucker, Anderson-Pence, Westenskow & 
MacDonald, (2015) erken çocukluk döneminde bulunan çocuklar ile sa-
nal manipülatif matematik IPad kullanmanın, öğrenme performanslarının 
ve verimliliği üzerindeki etkisini incelemiş oldukları çalışmada öğrenme 
becerilerin pozitif yönde etkilediğini bulmuşlardır. Takacs, Swart, & Bus, 
(2015), dijital hikâye kitaplarının öğrencilerin okuryazarlık gelişmeleri 
üzerinde pozitif etki ettiğini bulmuşlardır. Yıldız & Zengin (2021), yılında 
yaptıkları çalışmada fen içerikli dijital oyunların çocukların bilimsel süreç 
becerileri üzerinde olumlu etkileri olduğunu belirlemişlerdir. Liberman, 
Fisk & Biely (2009), erken çocukluk dönemi sırasında dijital oyunların 
etkilerini ve çocuklara yararlı olabilmek için dijital oyunların nasıl tasar-
lanabileceğini araştırmışlardır. İyi tasarlanmış dijital oyunlar ile çocuklara 
zengin etkileşimli, eğlenceli deneyimler sunduğu ve ayrıca çocukların bi-
lişsel gelişim ve öğrenme seviyelerini yükseltme, yetenek geliştirme, fizik-
sel aktivitelere ve sağlıklı davranışlara teşvik edebileceğini saptamışlardır. 
İyi tasarlanmamış şiddet içeren oyunlarda korku, düşmanlık, saldırganlık 
ve duyarsızlaştırma gibi kötü davranışlara yol açabileceği sonucuna va-
rılmıştır. Rowe, Asbell-Clarke, Baker, Eagle, Hicks, Barnes, & Edwards, 
(2017), örtük fen öğrenimini dijital oyunlar ile değerlendirilmesini konusu 
üzerinde bir araştırma yürütmüşlerdir. Önceden hazırlanmış dijital oyunla-
ra yerleştirilen Newton mekaniği konuları öğrencilere oynatılmıştır. Elde 
edilen bulgulara göre bu örtülü fen öğretiminde dijital oyunların etkili ol-
duğu bulunmuştur. Yıldız ve Zengin (2021), eğitsel dijital oyunlar ve sınıf 
içi eğitsel oyunların uygulandığı fen öğretiminin okul öncesi çocukların 
bilişsel gelişim seviyelerine etkisini araştırmışlardır. Sonuçta, eğitsel diji-
tal oyunlar ve sınıf içi eğitsel oyunların uygulandığı fen öğretimi okul ön-
cesi çocuklarının bilişsel gelişim seviyelerinin geleneksel yönteme dayalı 
öğretime oranla daha etkili olduğu saptanmıştır. Yılmaz, Yüzbaşıoğlu ve 
Hacıhatıroğlu, (2022), yürüttükleri araştırmalarında MEB-Zekâ Oyunla-
rı Okul Öncesi Kurs Programı kapsamında uygulanan zekâ oyunlarının 
çocukların bilimsel süreç ve dikkat becerilerine etkisini araştırmışlardır. 
Zekâ oyunları uygulamasına katılan deney grubundaki öğrencilerin göz-
lem, tahmin-çıkarım-bilimsel iletişim, ölçme ve tahmin-çıkarım-bilimsel 



 . 315Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

iletişim, alt boyutlarıyla bilimsel süreç becerilerinin toplam puan ortala-
maları ve dikkat beceri puan ortalamaları kontrol grubundaki öğrencilerin 
anlamlı seviyede artışın olduğu sonucuna varmışlardır. Marklund (2020), 
gerçekleştirdiği araştırmada okul öncesi öğretmenlerinin dijital oyunun 
eğitsel kullanımı ve bu konuda mesleki bilgilerini geliştirmeyi amaçlamış-
tır. Araştırma sonuçlarına göre, erken çocukluk döneminde, öğrenmelerini 
desteklemek açısında dijital oyunların etkili olduğunu belirtmişlerdir. Bu 
dönemde dijital oyunların öğretmenler ile birlikte kullanılması gerektiğine 
değinmişlerdir. Öğretmenlerin çocukların dijital oyundaki temsilinin nasıl 
geliştirileceğine ve dijital oyunun eğitici kullanımı konularına dair bilgi ek-
siklikleri bulunmaktadır.Spencer (2013), “Know Number Free” matematik 
aplikasyonunun geleneksel eğitime göre öğrencilerin performanslarındaki 
değişimi kıyaslamıştır. Araştırma sonucunda “Know Number Free” mate-
matik aplikasyonunun geleneksel eğitime göre öğrencilerin performans-
larındaki değişimi anlamlı bir artış olduğu ve matematik aplikasyonunun 
öğrencilerin motivasyonları üzerindeki olumlu etkisini ortaya koymuştur.  
Veresov& Veraksa, (2022), dijital oyunların (DG'ler) çocukların gelişimin-
deki rolü saptamaya çalıştıkları araştırmalarında çocukların dijital oyun ile 
meşgul olduklarında neler olup bittiği ve dijital oyunların erken çocuk-
luk döneminde çocukların gelişimini nasıl etkilediği konusunda daha fazla 
araştırmaya ihtiyaç olduğunu vurgulamıştır. Marklund (2022), gerçekleş-
tirdiği araştırmada okul öncesi öğretmenlerinin dijital oyunun pedagojik 
kullanımına ilişkin algılarını araştırmaktadır. Araştırma sonuçlarına göre 
okul öncesi öğretmenleri dijital oyunu isteksiz ebeveynler ve meslektaşları 
yaşadıkları zorluklar olarak tanımlamışlardır. Dijital oyunların fırsatlarını 
ise çocukları geleceğe hazırlamaya yardımcı olmak, onların yetiştirilmele-
rini ve öğrenmelerini zenginleştirmek olarak açıklamışlardır.
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Giriş
Bir çalgı performansını etkileyen çeşitli faktörler bulunmaktadır. Bu 

faktörler, bilişsel, duyuşsal ve devinişsel olarak kategorize edilebilir. Öğre-
tim yaklaşımları, yöntem ve teknikleri kullanılarak bu faktörler geliştirile-
bilir. 1980’lerde Albert Bandura tarafından sosyal bilişsel öğrenme kuramı 
çerçevesinde gün ışığına çıkan özdüzenleme kavramı, bu öğretim yaklaşım-
larından biridir. Özdüzenlemeli öğrenmede birey, öğrenme hedeflerini kendi 
kontrolünde gerçekleştirmesi sürecinde zihinsel becerilerini görev temelli 
akademik becerilere dönüştürür (Zimmerman, 2001:1). 

Özdüzenlemeli öğrenme ile ilgili araştırmaların sosyoloji, sağlık, psi-
koloji ve eğitim alanlarında yapıldığı görülmektedir. Çalgı eğitimi alanında 
yapılan çalışmalara bakıldığında ise özdüzenlemenin performans başarısı 
üzerindeki etkililiği araştırılmaktadır. Tuzcu’nun (2016) piyano eğitiminde 
özdüzenlemeli öğrenme ve öğrenme stilleri ile akademik başarı arasındaki 
ilişkiyi incelediği çalışmasında, lisans öğrencilerinin piyano çalışma süre-
cinde özdüzenlemeli öğrenme düzeyleri ile akademik başarıları arasında 
anlamlı bir ilişkinin olduğu bulunmuştur. Bilen’in (2007) öz-düzenleyerek 
piyano çalışmanın sınav performansına etkisini belirlemeyi amaçladığı ça-
lışmasında, piyano çalışırken belirgin hedefler oluşturan ve stratejik plan-
lamayı kullanan az sayıda öğrencinin başarılı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Bu çalışmada ise özdüzenlemeli öğrenmenin çalgı performansı üze-
rindeki etkiliğini inceleyen çalışmalar üzerine kuramsal bir çerçeve oluş-
turularak özdüzenlemenin alt süreçlerine yönelik yapılan araştırmalar çok 
yönlü olarak sunulmuştur.

Çalgısal özdüzenlemeli öğrenmenin temelini oluşturan 
uygulanabilir kuramsal görüşler
Özdüzenlemeli öğrenme ile müzik performansına ilişkin gereklilikle-

ri öğrenmenin birbiriyle ilişkili olmasının pek çok nedeni bulunmaktadır. 
Müzisyenler, enstrümanlarını veya seslerini kendi başlarına pratik yaparak 
ve başkalarıyla prova yaparak geliştirmek için saatler harcamaktadırlar. 
Diğer birçok akademik öğrenmenin aksine yapılan provalar, genellikle 
akademik öğrenmelere göre daha uzun ve meşakkatli bir süreci kapsamak-
tadır; çünkü okul müfredatının kapsamında yer alan müziksel öğrenme, 
akademik öğrenmeye göre zorunluluk değil, müzik çalışmalarına ilişkin 
bir seçimde bulunmaktır (McPherson, Davidson ve Faulkner, 2012; McP-
herson ve Zimmerman, 2002, 2011).

Müzik eğitiminde, öğrenenin kendi öğrenmesini izleme ve kontrol 
etme; üst düzey müzik performans becerisi kazandırmada en temel gerek-
lilikler arasındadır. Ancak bu görüşe rağmen çalgı ve vokal performans 
alanlarında öğrenme, en öğretmen merkezli çalışma alanlarından biri ol-
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maktadır; çünkü, son derece deneyimli bir öğretmenin (müzik sanatçısı-
nın) bilgisini; pasif ve alıcı konumdaki bir öğrenciye aktardığı güçlü bir 
usta çırak modeli egemendir (Bennett, 2008). Gerçeği söylemek gerekir-
se araştırma yapmanın önemine kuşkuyla yaklaşan ve sanatsal uzmanlık 
edinme süreçlerini çok farklı veya olağan dışı olarak gören birçok çalgı 
öğretmeni bulunmaktadır. Sonuç olarak, müzik öğretim süreci; genellikle 
öğretmenlerin, süreci tartışmaya ve üzerinde düşünmeye çok az yer verdi-
ği ve öğrencilerin sürece çok az dâhil edildiği hiyerarşik ve asimetrik bir 
etkileşim modeli ile karakterize edilmiştir (Creech ve Gaunt, 2013; Young, 
Burwell ve Pickup, 2003). Bu eğitim yaklaşımları, öğrenciyi çalgıya iliş-
kin motivasyondan uzaklaştırır ve uygulama kalitesinin gelişmesini engel-
ler; fakat, birçok müzik ortamında özellikle yükseköğretim kademelerinde, 
bu yaklaşımlar yüzyıllardır büyük ölçüde değişmeden uygulanagelmiş ve 
sorgulanmamıştır (McPherson, Miksza ve Evans, 2018: 182).

Müziğin spor, dans ve tiyatro gibi diğer alanlardan önemli bir farkı; 
müzisyenlerin kazandıkları müziksel becerilerin çoğunlukla bir eğitmen 
tarafından sık sık yapılan bilgilendirici geri bildirimler ve iyi tanımlanmış 
görevler bütünü olmadan bireysel bir şekilde pratik yapılarak kazanılması-
dır. Bireysel derslerde öğretmenler; öğrencilerin hedefler hiyerarşisi, kul-
landıkları stratejiler ve hedeflere yönelik ilerlemelerini nasıl izleyecekleri 
hakkında bilgilendirici geribildirimlerde bulunmak yerine müzik teknikleri 
ve repertuvar yorumuna odaklanma eğilimi göstermektedirler. Sonuç ola-
rak, öğrenciler açıkça nasıl egzersiz yapmaları gerektiğini öğrenemedikleri 
için genellikle çalgı öğrencilerinin performans kalitesi, etkisiz ve sistema-
tik olmayan stratejiler kullanmaları nedeniyle genellikle düşük seviyede 
kalmaktadır. Bu nedenle, özdüzenlemeli öğrenmenin; öğrenenleri kendi 
kendine öğrenmeye teşvik ederken, kullandıkları konuya özgü süreçler 
dizisini anlamak için en iyi teorik ve uygulanabilir çerçeveyi sağladığına 
inanılmaktadır (McPherson, vd., 2018: 182).

Müzik eğitimi açısından diğer bir zorluk da üst düzey performansı 
destekleyen psikolojik mekanizmaların anlaşılması ve bu yaklaşımı, bilgi 
ve beceri birikimi daha düşük olan öğrencilerin eğitiminde kullanılmasının 
yerine; sadece performansın değerlendirilmesine odaklı davranışsal yakla-
şımların kullanımının daha yaygın olmasıdır. Müzik pratiğine ilişkin lite-
ratürün büyük çoğunluğu ya performansa ilişkin müzisyen davranışlarını 
takip etmeye (Gabrielsson, 1999; Gruson, 1988; Miksza, 2006a, 2011b; 
Palmer, 2013) ya da performans süresine ve sayısına odaklanmıştır (Erics-
son, Krampe ve Tesch-Römer, 1993).

Özdüzenlemeli öğrenmeyi uygulama noktasında yapılan ilk teorik ça-
lışmalarda (McPherson ve Zimmerman, 2002, 2011; McPherson ve Renwi-
ck, 2011), genç müzik öğrencilerinin kendi ev ortamlarında özdüzenlemeli 
öğrenme süreçlerine katılma kapasitesini ne ölçüde sergiledikleri incelen-
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miştir. Bu çalışmalarda, müzisyenlerin öğrenimlerinin ilk yıllarında ilerle-
dikçe yaşadıkları gelişimsel yolu kolektif olarak açıklayan Zimmerman’ın 
(2000) altı sosyalleşme süreci temel alınmıştır. Araştırmaların çerçevesini 
oluşturan bu altı boyutta (güdü, yöntem, zaman, davranış, fiziksel çevre ve 
sosyal süreçler) genç öğrencilerin içsel olarak kendilerini düzenlemeden 
önce başkalarından ihtiyaç duydukları destek türleri vurgulanmıştır.

Herhangi bir alandaki sanatsal yeterliliğin ölçümündeki zorluk kadar 
müzikal gelişim ve müzikal başarıyı değerlendirmek de karmaşık bir sü-
reçtir. Öğrencilerin çalgı derslerinin ilk yıllarındaki ilerlemelerine ilişkin 
yapılan araştırmalarda ilk düşünceler, şu sorulara odaklanmıştır: Öğren-
ciler ne tür performans becerileri edinmişlerdir ve başarılı olanlarla ba-
şarısız olanlar arasındaki farklar nelerdir? Müzik yaparken öğrenciler 
neler düşünmektedir? Öğrenciler, kendi performanslarını ve uygulamala-
rını izlemek için hangi üstbilişsel stratejileri benimsemişlerdir? Ayrıca, bu 
araştırmalarda, yeni başlayan öğrencilerin ne sıklıkta denetlenmesi veya 
uygulamaya teşvik edilmesi gerektiği ve uygulamalarını düzenlemek için 
başkalarına ne düzeyde daha az bağımlı hale geldikleri konuları araştırıl-
mıştır (McPherson, vd., 2018: 182).

Diğer öğrenenlerden özdüzenlemeli çalgı öğrenenlere
Öğrencilerin, diğer öğrenmelerden özdüzenlemeli öğrenmeye geçebil-

melerindeki basit doğrusal yolu nasıl takip ettiklerine ilişkin McPherson ve 
Davidson (2002) tarafından yapılan araştırmada, öğrencilerin evde yaptıkları 
uygulamalara odaklanılmıştır. Elde edilen veriler incelendiğinde bazı şaşırtı-
cı sonuçlara rastlanmıştır. Örneğin, düzenli ve tutarlı egzersiz yapan öğren-
cilerin öğrenmede süreklilik göstererek en çok özdüzenleyen öğrenciler ol-
duğu belirlenmiştir. Bununla birlikte, ikinci yıla kadar eğitimine devam eden 
öğrencilerin her gün aynı saatte pratik yaptığı özenli bir şekilde çalışmalarını 
yürüten ve çalgı çalışma alışkanlığı kazanan öğrencilerin performansları-
nın pozitif yönde arttığı görülmüştür. Veriler daha yakından incelendiğinde, 
kendi kendilerine uygulama yapanlar ile öğretmenleri ya da ebeveynleri ta-
rafından teşvik edilen öğrenciler karşılaştırıldığında, içselleştirilmiş özdü-
zenlemenin sonucu olarak günün aynı saatinde çalışan özdüzenlemeli öğ-
rencilerin sorumluluk alma eğilimlerinin ve bilgiyi hatırlama durumlarının 
daha yüksek düzeyde olduğu görülmüştür. Bu bulgu, ebeveynleri tarafından 
uygulamaya teşvik için ödül alan öğrencilerin, ebeveynleri tarafından ödül 
almayan öğrencilere göre çalışmayı daha erken bıraktıkları belirlenen araş-
tırma bulgularıyla (Faulkner, Davidson ve McPherson, 2010: 220) destek-
lenmiştir. Ebeveyn desteğine ilişkin tutumlar arasında yer alan nazikçe hatır-
latmaların, destekleyici yorumların ve çocuğun çalgısını her gün uygulayıp 
uygulamadığının gayri resmi kontrolü gibi davranışların, çocukların özerklik 
duygusunu olumlu yönde etkilediği belirlenmiştir.
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Çalgı eğitiminin ilk yıllarında, ebeveynlerin öğrencilerin müzik pra-
tiklerine ilişkin verdiği destekte farklılıklar gözlemlenmektedir. Genellik-
le, öğrencilerin ebeveynlerinden aldığı destek, çalgı eğitimine başlanılan 
yılın sonuna doğru azalma eğilimi göstermektedir. Oysaki, öğrencilerin 
çalgı eğitiminin başlangıcındaki zorlu süreçte çalgılarına uyum sağlamayı 
sürdürebilmeleri ve ikinci öğrenim yıllarına geçerken yeterli beceri kaza-
nabilmeleri için sürekli cesaretlendirilmeleri gerekmektedir (McPherson 
ve Davidson, 2002; McPherson, 2008).

Çalgı öğreniminde görev stratejileri ve uygulama 
davranışları
Müzik eğitiminde, özdüzenlemeli öğrenme süreçlerini anlamaya yöne-

lik çalışmada (McPherson ve Renwick, 2001: 169), öğrenmenin ilk ayların-
dan üç yıl sonrasına kadar geçen sürede, başlangıç ve orta seviye öğrencile-
rin gözlemlenebilir davranışlarına odaklanılmıştır. Çalgılarını evde çalışan 
öğrencilerin, bu çalışmalarından kaydedilen videoları; uygulama içeriğine, 
performans hatalarına, görev dışı davranışlara ve aile üyelerinin etkileşim-
lerine göre analiz edilmiştir. Bu öğrencilere yönelik kullanılan veri toplama 
teknikleri ile öğrencilerin etkili çalma-uygulama davranışlarına yönelik ek-
sik yönler açığa çıkarılarak düşük düzeydeki özdüzenleme davranışları rapor 
edilmiştir. Uygulama sırasında öğrenciler tarafından yapılan hatalar, bir veya 
iki notanın tekrarlanması suretiyle düzeltilmiş veya görmezden gelinmiştir. 
En önemlisi, öğrenciler tarafından kullanılan özdüzenleme süreçleri geniş 
oranda çeşitlenmiştir. Böylece, diğer öğrencilere göre bazı müzik öğrenci-
lerinin performans becerilerini nasıl hızlı bir şekilde geliştirdikleri hakkında 
önemli ipuçları bulunmuştur.

McPherson (2005) tarafından yapılan çalışmada, başlangıç düzeyi çal-
gı öğrencilerinin deşifre, ezbere, kulaktan ve doğaçlama olarak performans 
becerilerini değerlendirmek amacıyla öğrenimlerinin ilk üç eğitim-öğretim 
yılı sonunda öğrencilere müzik performansı testleri uygulanmıştır. Müzik 
performansı becerilerini değerlendirme sürecinde, çocuklara beş davra-
nışın her birinde performans ile ilgili edindikleri görev stratejilerinin ni-
teliğini belirlemeye yardımcı olan bir dizi soru sorulmuştur. Bunun yanı 
sıra, öğrencilerin çalgılarında ne kadar pratik yaptıklarını belirlemek için 
öğrenci velileriyle de sürekli görüşmeler yapılmıştır. Çalışmanın sonuçları, 
öğrencilerin müzikal ilerlemelerinin anlaşılmasında, yaptıkları pratiklerin 
miktarı ve çalgılarındaki başarıları arasındaki ilişkiyi incelemekten çok 
daha fazlasını içerdiğini göstermiştir. Öğrencilerin üç yıl boyunca çalgısal 
gelişimlerinin takibi ve bu süreçte yapılan görüşmelerin analizi yoluyla 
çalgılarında hızlı bir ilerleyiş kaydeden ve sürdürülebilir bir başarı göste-
ren öğrencilerin daha gelişmiş zihinsel stratejilere sahip olduklarına dair 
çok sayıda kanıt elde edilmiştir. Daha da önemlisi, bu öğrencilerin özdü-
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zenleme stratejilerini ne zaman ve nasıl uygulayacaklarını bilen (özellikle 
daha zor müzik görevlerini tamamlamaları istendiğinde) ve en iyi özdü-
zenleyen icracılar olduğu görülmüştür. Bu sayede öğrenciler; performans-
larının, çabalarının niteliğine (bireysel görevlerin tamamlanması için uy-
gun stratejilerin kullanımına) bağlı olduğu konusunda genel bir anlayış 
geliştirebilmiş ve kendi performanslarını kontrol etmek için davranışlarını 
düzenleyebilmişlerdir.

Çalgı öğreniminde motivasyonel özdüzenlemeli öğrenme
Çalgı öğreniminde motivasyonel özdüzenlemeli öğrenme üzerine ya-

pılan araştırmalar, özdüzenleme alışkanlığı kazanıp uygulayabilen öğren-
cilerin neden diğer öğrencilerden daha başarılı oldukları üzerinde yoğun-
laşmışlardır. Renwick ve McPherson (2002) tarafından 12 yaşındaki bir 
klarnetçi üzerinde yapılan bir vaka çalışmasının uygulama oturumlarında, 
öğretmen tarafından verilen bir eser ile öğrenci tarafından seçilen repertu-
var uygulamasının, çalışma alışkanlığına etkisi üzerinde öğrenci tarafın-
dan seçilen repertuvar lehine anlamlı farklılık ortaya çıkmıştır. Öğretmeni 
tarafından verilen eseri uygularken, bu öğrenci hataları üzerinde çalışmayı 
bırakmadan özellikle ‘hatalı’ çalma yaklaşımını kullanarak nota başına or-
talama bir saniye harcamıştır. Buna karşılık, kendi seçtiği bir eseri çalarken 
nota başına zamanı on bir kat artmıştır. Öğrencinin; pasajları çalmak için 
gerekli olan fiziksel hareketleri sessizce tekrarlama, pasajları çalmaya baş-
lamadan önce ölçüler üzerinde dikkatlice düşünme, pasajın çalınmasında 
gerekli olan eylemleri kavramak için bilinçli bir şekilde yavaş çalma, bö-
lümleri tekrar etme, kısa bölümleri uzun bölümlerle tutarlı bir biçimde bir-
leştirme gibi özdüzenleyici stratejik davranışlar edindiği gözlemlenmiştir. 
Öğrenci tarafından seçilen daha karmaşık repertuvar uygulaması; icrasını 
geliştirme arzusunu ve öğrenmek istediği parçayı tam olarak öğrenme ka-
rarlılığını olumlu yönde etkilemiştir. Bu sonuç, neyin üzerinde çalışılacağı 
ve hangi yöntemin kullanılacağı konusunda seçim yapmanın içsel moti-
vasyonu ve görev katılımını artıracağını gösteren araştırma bulgularıyla 
tutarlılık göstermektedir (Evans, 2015; McPherson, Davidson ve Evans, 
2016).

Motivasyonel inançların, özdüzenlemeli öğrenme ve müzik eğitimi 
ile süregelen bir ilişkisi olmasından dolayı önemli bir öncül olarak görül-
mektedir. Müziğe anlam yükleyen ve değer atfeden ailelerden gelen öğren-
cilerin, müzik eğitimlerine değer vermeleri, müziksel başarılarına ilişkin 
yüksek beklentiler belirlemeleri daha olasıdır (McPherson ve Davidson, 
2002: 141-143). 

 Evans ve McPherson (2015) tarafından yapılan çalışmada, etkin ve 
kaliteli müzik programlarına değer veren okul kültürlerinin müzik öğre-
nimine etkisi incelenmiştir. On yıllık bir süre boyunca, bu okullardaki öğ-
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rencilerin müzik öğrenmelerine vazgeçmeden daha uzun süre devam ettik-
leri görülmüştür. Bu boylamsal çalışmaya paralel olarak, müzik öğrenen 
diğer gruplarla yapılan çalışmalarda (McCormick ve McPherson, 2003; 
McPherson ve McCormick, 2006), zorlu müzik performansı gerektiren 
durumlarda özyeterlik inançlarının öneminin anlaşılmasına çalışılmıştır. 
Performans sınavlarına başlamadan önce ve sonra anket uygulaması ile 
yapılan ölçümler sonucunda öğrencilerin özyeterlik inancının, sınavdaki 
performans sonuçlarının güçlü bir yordayıcısı olduğu ve öğrencilerin sı-
navlara hazırlanmak için ayırdıkları uygulama süresinden daha etkili oldu-
ğu ortaya çıkmıştır.

Avustralya’da McPherson, Davidson ve Evans’ın (2016) başlangıç 
aşamasındaki çocuklarla ve ergenlerle yaptığı araştırma, Amerika Birle-
şik Devletleri’nde lise ve kolejlerde öğrenim gören daha ileri seviyedeki 
öğrencilere odaklanan araştırmalara (Miksza, 2011a)  paralel olarak yürü-
tülmüştür. Orta seviyedeki müzisyenlerin uygulamalarına(2006a, 2006b, 
2011b, 2011c) ve ileri seviyedeki müzisyenlerin uygulamalarına (Miks-
za, 2007; Miksza, Prichard ve Sorbo, 2012: 254) yönelik motivasyon eği-
limlerini ve özdüzenlemeli uygulama alışkanlıklarını incelemek amacıyla 
çalışmalar yürütmüşlerdir. Başlangıç aşamasındaki icracıların, planlama, 
yönetme ve kendini izleme eksikliğine sahip uygulamalarının bildirilmesi 
ve gözlemlenmesi bulgusu (McPherson, Davidson ve Evans, 2016), orta 
düzey müzisyenlerle yapılan çalışmaları (Miksza, 2006a, 2006b, 2011b, 
2011c)  doğrular niteliktedir. Buna karşılık daha ileri seviyedeki müzis-
yenler ile yapılan araştırmalar (Miksza, 2007; Miksza, 2011a; Miskza, 
Prichard ve Sorbo, 2012) performans başarısı ve özdüzenlemenin diğer 
göstergeleri ile en tutarlı şekilde ilişkili gibi görünen uygulama stratejile-
rine (örn. yavaşlama, dizi çalma, bütün-parça-bütün biçiminde çalma) ve 
motivasyon yönelimlerine (örn. yeterlik ve tutum) özgü türlerin belirlen-
mesine yardımcı olmuştur.

Kolejde okuyan ileri seviye çalgı öğrencileri üzerinde özdüzenleme öğ-
retiminin etkisinin belirlenmesi amacıyla Miksza (2015) tarafından yapılan 
araştırmada katılımcılar; uygulama stratejilerinin kullanılmasına (yavaşla-
ma, tekrarlama, bütün-parça-bütün, dizi) ve daha önce belirtilen stratejilere 
ek olarak özdüzenleme ilkelerine (konsantrasyon, hedef seçimi, planlama, 
özdeğerlendirme, dinlenme/yansıtıcı etkinliği) yönelik video temelli öğre-
timi içeren rastgele bir gruba atanmıştır. Performans başarısı, özyeterlik ve 
uygulama davranışlarının test öncesi ve sonrası ölçümleri yapılmıştır. Özdü-
zenleme öğrenimi gören müzisyenlerin performans başarılarının, görmeyen-
lerden daha yüksek olduğu görülmüştür. Grupların uygulama davranışları ve 
özyeterlikleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Bununla birlikte, 
özdüzenleme eğitimi alanların, çalışmanın sonunda daha etkili olma eğili-
minde olduklarını gösteren oldukça açık bir eğilim vardır.
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Miksza, Blackwell, Roseth ve Cole (2016), üç katılımcı arasında ka-
demeli bir müdahale ile çok temelli deneysel bir tasarım kullanarak ileri 
düzey üniversite müzik öğrencilerinin, özdüzenlemeli öğrenme eğilimle-
rini artırmak amacıyla pedagojik bir yaklaşımın etkililiğini incelemiştir. 
Deney sürecinde Zimmerman’ın (2000) özdüzenlemeli öğrenme modelinin 
öndüşünme, performans ve kendini yansıtma evrelerinin sembolik öğren-
me süreçleri uygulanmıştır. Müdahale, uyarlanabilir davranış stratejileri ve 
tutuma ilişkin inançların olumlu biçimde yeniden şekillenmesi ile ilgili öğ-
retimden oluşmaktadır. Davranışsal stratejilerde; Miksza’nın (2006a, 2007, 
2011b) hedef belirleme, yineleme teknikleri, stratejileri belirli hedeflerle 
eşleştirme, zihinde canlandırma ve odaklanmış etkinliğe bilinçli bir şekil-
de dikkat etme gibi önceki çalışmalarında öne çıkan uygulama öğelerine 
önem verilmiştir. Davranış/tutum konuları; uygulama için içsel ilgi düzeyi 
ve uygulamanın değeri, bireyin çabalarının kişisel değerlendirmeleri, ör-
tük yetenek teorileri, başarısızlıkla karşı karşıya kaldığında tepki kalıpları, 
başarı yüklemeleri ve başarı hedefi yönelimlerini içermektedir. Çalışmanın 
sonucunda, yapılan müdahalenin (gerçekleştirilen öğretimin) öğrencilerin 
hedefleri belirlemelerine, uygulama planı ve stratejileri kasıtlı olarak nasıl 
yürütecekleri konusunda daha sofistike bir anlayış geliştirmelerine yar-
dımcı olduğu görülmüştür. Bu çalışma, genel olarak katılımcılara, kişisel 
müdahale ile özdüzenlemeli bir uygulama yaklaşımı geliştirmeye ne kadar 
özen gösterilebileceğine dair farkındalıklarını geliştirme noktasında önem-
li katkılar sağlamaktadır.

Sonuç olarak performans niteliği ve motivasyon arasındaki ilişkiyi 
tespit etmeye yönelik gerçekleştirilen öğretimlerin, zaman içinde kalıcı 
değişiklikler yapıp yapamayacağının anlaşılmasında izleme çalışmaları 
yapılabilir. Hedefli öğretimin, öğrenci motivasyonu ve performans niteliği 
üzerinde kalıcı bir etkisinin olup olmadığı incelenebilir. Bu tür araştırma-
lar, çalgı ve ses eğitimine dayalı uzun bir süreç gerektiren klasik usta-çırak 
geleneğinin gelişmesine katkı sağlayabilir (McPherson, vd., 2018: 190). 
Eğitime dayalı araştırma müdahaleleri, öğretmenlerin öğrenci merkezli bir 
ortama nasıl adapte olabileceğini ve farklı fikirlere karşı direnç göstere-
bilecekleri durumlarda bile öğrencileri için daha fazla özerkliği destekle-
yen ortamlar sağlayabileceğini göstermektedir (Su ve Reeve, 2010: 161). 
Müzik öğretmenlerinin, öğretim stratejilerini değiştirmek için çok daha az 
istekli oldukları görülürken, stajyer müzik öğretmenlerinin öğrenci mer-
kezli ortamları hızlı bir şekilde kabul ettikleri görülmektedir (McPherson, 
vd., 2018: 190). Bu durum, göreve yeni başlayan müzik öğretmenlerinin 
öğrenim sürecinden yeni çıkmış olmalarından dolayı öğrenci ihtiyaçlarına 
ve beklentilerine karşı daha empatik davranabilmesi ile açıklanabilir.

Özdüzenlemeli öğrenme teorisinin, başlangıç ve orta seviye öğrenci-
lere verilen çalgı derslerine uygulanmasının etkileri üzerine yapılan ça-
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lışma (Miksza, McPherson, Herceg ve Meider, 2018), araştırmacılar ve 
uygulama okullarındaki müzik öğretmenleri arasındaki iş birliğini temsil 
etmektedir. Ayrıca, gelişmekte olan müzisyenler arasında özdüzenlemeli 
öğrenme ilkelerini sistematik olarak tanıtmak ve güçlendirmek için iki ör-
nek müzik dersinin tanımlarını içermektedir. Öğretmenler, akran temelli 
aktiviteler, yansıtıcı egzersizler, etkili ve uyarlanabilir motivasyon eğilim-
leri geliştirmeye özen göstererek öğrencilerin özdenetim becerisinin geliş-
mesine teşvik eden yöntemleri tanımlamıştır.

Yukarıda bahsedilen çalışmaların ortak amacı müzik performans be-
cerilerinin kazanılmasını kolaylaştıran motivasyon ve öğretim niteliğinin 
anlaşılması üzerine yoğunlaşmaktadır. Bu iki değişkenin döngüsel olarak 
birbiriyle ilişkili olduğu ve her iki yönde (olumlu-olumsuz) de çalgı öğre-
nimini etkileyebileceği söylenebilir. Bu bağlamda, özdüzenleyici strateji-
ler, psikolojik ihtiyaçları karşılayarak motivasyonun sağlanmasını kolay-
laştırmaktadır. Sonuç olarak çalgı eğitiminde özdüzenleme ve motivasyon 
stratejilerini öğrenen öğrencilerin müzik performans başarılarının geliştiği 
yapılan araştırmalarla ortaya konulmuştur.
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1.Giriş
Eğitim insanlığın var olduğu andan itibaren bütün dünya toplumları-

nın üzerinde önemle durduğu bir konudur. Eğitimin toplumların olumlu 
anlamda gelişmelerinin, kalkınmalarının ve varlıklarını devam ettirmele-
rini sağlamalarının en önemli yapı taşlarından biri olduğu bilinmektedir.  
Çünkü eğitim sürekli bir gelişme içerisinde var olan canlı, yaşayan bir 
süreçtir. Eğitim bütün insanların hayatında vazgeçilmez bir yapı taşıdır. 
Eğitim bireyin bütün gelişim alanlarındaki temel noktasıdır. İnsan doğdu-
ğu andan itibaren yaşamının son anına kadar öğrenmeye devam ederek 
eğitimle iç içe şekilde hayatını devam ettirmektedir. Eğitimin önemi bütün 
dünya toplumları tarafından bilindiği ve gereken önemin verildiği bilin-
mektedir (Reddy,2018).Çakmak (2008)’a göre gelişmiş ülkelerin eğitime 
yaptıkları yatırım oranı bu önemin ne kadar farkında olduklarının en so-
mut göstergesidir. Kaya (2002)’ya göre gelişmiş ülkelerin, bulundukları 
gelişmişlik seviyesi ve eğitim sistemleri arasında çok sıkı bir bağ olduğu 
bilinmektedir. Bu ülkelerin değişme ve gelişme çabalarında eğitim ilk sı-
rada yer almaktadır. Gelişmiş ülkeler vatandaşlarının ilgi, ihtiyaç ve yete-
neklerine göre eğitim almalarına özen göstermektedirler. 

Dinçer (2003)’e göre gelişen ve gelişmekte olan ülke yöneticileri de 
toplumun sahip olduğu bilgiyi, birikimi, kültürü yeni yetişen nesillere ak-
tarmanın yanında geçmişin izlerini silmeden geleceğe hazırlamanın, mad-
di ve manevi olarak daha iyi duruma getirmenin eğitimin işlevlerinden biri 
olduğunun farkındadırlar. Bu yönüyle eğitimin bireye yaptığı olumlu yan-
sımaların, eğitimi alan bireyin ülkesini de geliştirmesinin zeminini oluş-
turmaktadır. Gelişmiş ülkelerin eğitime yaptığı büyük çaplı yatırımların 
temel sebebi de budur. Kırık (2014)’a göre dişlinin çarkları gibi tek kişiyle 
başlayan değişim ve ilerleme, diğer çarkları da harekete geçirerek, bireysel 
şekilde başlayıp kitlesel gelişime doğru ilerlemektedir. 

Eğitim formal ve informal olarak gerçekleşmektedir. Formal eğitim 
geçmişten günümüze okul sayılan ortamlarda ya da okullarda öğretmenler 
tarafından gerçekleştirilirken,  informal eğitim ise hayatın her anında her 
hangi bir ortamda herkes tarafından verilebilen bir yapıdadır. Formal eği-
tim kendi içerisinde örgün ve yaygın eğitim olarak gruplanmaktadır. Yay-
gın eğitim her hangi bir sebepten dolayı örgün eğitimde yer alamayacak 
bireyleri kapsar. Örgün eğitim ise belirlenen çerçeve içerisinde okullarda 
verilen bir eğitimdir.(Berberoğlu ve  Uygun, 2013).Gelişen teknoloji ile 
eğitim de gelişip çeşitlenmiştir. Eğitimin çeşitlenmesinde radyonun kulla-
nılmasıyla başlayan değişim, televizyon, internet kullanımıyla daha farklı 
ortam ve durumlarda yapılmaya başlanarak daha da gelişip çeşitlenmiştir. 
Ortaya çıkan çeşitlilik hayatımıza uzaktan eğitim kavramını da eklemiştir. 
(Alkayış, 2021) 
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Ergüney (2015)’e göre içinde bulunduğumuz yüzyılda teknolojinin 
hızlı gelişimi her alanda yenileşmeyi ve gelişmeyi meydana getirdiği gibi 
eğitimde değişen ve gelişen alanlardan biridir. Bilgi ve iletişim teknolo-
jilerinde meydana gelen gelişmelerin, eğitim-öğretim süreçlerine bağlan-
masıyla oluşan uygulamalardan biri uzaktan eğitimdir. İnternetin ortaya 
çıkması bu gelişimin en önemli etkeni ve uzaktan eğitimin temelidir. Uzak-
tan eğitim ile zaman ve mekândan bağımsız şekilde, eğitim istenilen an 
ve istenilen yerde gerçekleşir hale gelmiştir. Mektupla eğitim ile başlayan 
uzaktan eğitim artık çok farklı hale gelmiş bulunmaktadır. Başar, Arslan, 
Günsel ve Akpınar (2019)’a göre uzak mesafelerle anında mekân ve zaman 
sınırlanması olmadan kurulan iletişim sadece eğitimi değil iş hayatını da 
etkilemiş ve evden çalışma imkânı ortaya çıkmış home office kavramı ha-
yatımıza girmiştir. (Başar ve ark., 2021)

İçinde bulunduğumuz yüzyılın becerilerinden bir olan bilgiye daha 
kolay şekilde ve istenilen anda ulaşma isteği, bilgiye ulaşmanın ve eğiti-
min sürekliliğinin önemini daha da ortaya çıkarmıştır. Eğitimin sürekliliği 
ise tarihi çok uzun zamanlara dayanan uzaktan eğitim uygulamalarının te-
melini oluşturmaktadır. Uzaktan eğitim ise zaman ve mekân sınırlılıklarını 
ortadan kaldıran disiplinler arası bir yapıdır. Uzaktan eğitim uygulamaları 
temel olarak içine bulunulan zamanın teknolojik gelişmelerine göre şekil-
lenip devam etmiştir. Uzaktan eğitim uygulamalarının geçmişi mektupla 
öğretim ile başlamış, basılı materyallerle devam etmiş, görsel medya araç-
larının kullanılmasıyla ve son olarak da teknolojinin gelişimine paralel 
olarak internet tabanlı uygulamalar ile günümüzdeki son şeklini almıştır.

Tüm dünyayı etkisi altına alan Covid-19 pandemisi ile zorunlu olarak 
uygulanan uzaktan eğitim ile ülkemizde eğitim akla gelmeyen bir noktaya 
taşınmıştır. Milli Eğitim Bakanlığının yoğun çalışmaları sonucunda açılan 
tv kanalları ve Eba platformu ile uzaktan eğitimin olumsuz yansımaları ve 
okulların kapalı olmasının aksatan eğitimi bir nebze de olsa giderilmeye 
çalışılmıştır (Yamamoto & Altun ,2020).

Literatürde meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitim sürecinde ya-
şadıklarını araştıran çok az çalışmaya rastlanmıştır. İncelenen çalışmalar-
dan Demir (2021), araştırmasında mesleki ve teknik anadolu lisesi öğret-
menlerin ve öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik tutumlarını incelemiştir. 
Sonuç olarak, meslek lisesi öğretmen ve öğrencilerinin uzaktan eğitime 
yönelik tutumlarının orta ve düşük düzeyde olduğunu, uzaktan eğitimin 
geleneksel eğitime alternatif olabileceğini, bilişim teknolojileri kullanma 
yeterliliği arttıkça uzaktan eğitime daha olumlu tutum sergilendiğini or-
taya koymuştur. Gürer (2022), mesleki ve teknik liselerde görev yapan 
meslek dersi öğretmenlerinin Covid-19 salgını sürecindeki harmanlanmış 
eğitim deneyimleri üzerinde durmuştur. Sonuç olarak meslek liselerinde 
görev yapan öğretmenlerin hiçbiri dersleri harmanlanmış eğitim modeli 
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yani uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin birlikte kullanıldığı eğitim yakla-
şımını uygulamak istemediklerini hatta uygulama derslerinin uzaktan eği-
timle anlatmanın birçok eksikliği ortaya çıkardığını, uygulama derslerinin 
uzaktan eğitimle yürütülmediğini açıklamıştır. Meslek derslerinin harman-
lanmış eğitimle uygulanamamasının nedenleri arasında öğretmenlerin bu 
konudaki tecrübe eksikliği, teknik malzemelerin eksikliği, alt yapı sorunla-
rı ve öğrencilerin motivasyonlarındaki düşüklük olarak ortaya koymuştur. 
Bu bağlamda, bu araştırmanın hem meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan 
eğitim sürecinde yaşadıklarını araştırması hem de nitel araştırma yönte-
mine dayalı olması diğer araştırmalardan farklılığını ortaya koymaktadır.

Küresel olarak yaşanılan salgın sırasında zorunlu olarak uygulanan 
uzaktan eğitimle ilgili ortaya çıkan olumsuzlukları ortaya çıkarmak, çö-
züm önerileri üretmek adına yapılan birçok araştırma yapılmıştır. Yapılan 
literatür taramasında ortaya konulan çalışmalarda uzaktan eğitimin meslek 
öğretmenleri açısından çok fazla değerlendirilmediği görülmüştür. Mes-
lek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitime ilişkin görüşlerinin incelendiği 
bu araştırmanın önemi bu noktada ortaya çıkmaktadır. Bu araştırma bil-
gisayarın öğretmenin yerini alamayacağını sadece destekler nitelikte ola-
bileceğini ve uygulamalı dersler için yüz yüze eğitimin önemini ortaya 
çıkarmıştır. Çalışmanın bundan sonra yapılacak araştırmalara ışık tutması 
amaçlanmaktadır.

2. Yöntem

2.1.Araştırma Deseni
Araştırmada meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitime ilişkin 

görüşlerinin incelenmesi amacıyla nitel araştırma yöntemlerinden  “olgu-
bilim” deseni kullanılmıştır. Olgubilim deseni farkında olduğumuz ancak 
ayrıntılı bir bilgiye sahip olmadığımız durumlara odaklanmak için kullanı-
lır. Olgular dünyada meydana gelen olaylar, tecrübeler, algılar, kavramlar 
ve durumlar şeklinde karşımıza çıkabilir. Olgubilim deseni, bu durumların 
karşımıza çıkmasıyla tamamen yabancı olunmayan ama tam olarak kav-
rayamadığımız olguları araştırmaya imkân sunan bir araştırma desenidir 
(Yıldırım ve Şimşek, 2008). Araştırmanın eksenini Sivas ili merkez il-
çesinde görev yapan meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitimle ilgi-
li görüşleri oluşturmaktadır. Araştırmada bu desenin seçilmesinin amacı 
meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitimle ilgili görüşlerini derinleme-
sine incelemektir. Zorunlu olarak geçilen uzaktan eğitim sürecinde meslek 
derslerinin uygulama kısımlarında ortaya çıkan aksaklıkları tespit ederek 
daha sonra ortaya çıkabilecek aksaklıkların giderilmesi amaçlanmaktadır. 
Araştırma verileri nitel veri toplama aracı olan görüşme yöntemi ile top-
lanmıştır. 
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2.2.Çalışma Grubu
Araştırmanın evreni; Sivas ilinde bulunan meslek liselerinde görev 

yapan meslek dersi öğretmenlerinden oluşmaktadır.  Araştırmanın çalışma 
grubunu ise Sivas ili merkez ilçesinde görev yapan meslek dersi öğretmen-
leri oluşturmaktadır. Merkez ilçede görev yapan 13 meslek dersi öğretme-
nine görüşme formu uygulanmıştır.

2.3.Veri Toplama Aracı
Araştırma için gerekli alanyazı çalışmaları yapılmış ve araştırmacı ta-

rafından geliştirilen görüşme formu Sivas ili merkez ilçesinde 2021-2022 
eğitim-öğretim döneminde meslek liselerinde görev yapan meslek dersi 
öğretmenlerinin uzaktan eğitimle ilgili görüşlerini almak için hazırlanan 
yarı yapılandırılmış görüşme formu uygulanmıştır. Yıldırım ve Şimşek 
(2008)’e göre yarı yapılandırılmış görüşmede,  önceden hazırlanan sorular-
la görüşme sırasında kısmi esneklik sağlanarak görüşmenin yapılmasıdır.

2.4.Verilerin Toplanması
Araştırma verileri 2021-2022 eğitim-öğretim döneminde meslek dersi 

öğretmenleriyle yapılan yüz yüze görüşmeler sonucunda toplanmıştır.

2.5.Verilerin Analizi
Araştırma nitel veri analizi yaklaşımlarından içerik analizi ile değer-

lendirilmiştir. İçerik analizinde katılımcıların verdiği cevaplardaki anahtar 
kelimeler belirlenerek, anahtar cevaplar temalar altında toplanmıştır. Te-
malarla bağlantılı olarak kodlar ve kategoriler elde edilmiştir (Söylemez, 
2016).   

3.Bulgular ve Yorum
Meslek dersi öğretmenlerinin Covid-19 sürecinde yaptıkları uzaktan 

eğitim derslerine ilişkin görüşlerinin incelenmesi amacıyla yapılan görüş-
mede verdikleri cevaplara göre aşağıdaki bulgulara ulaşılmıştır.

Araştırmaya katılan Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi öğretmenle-
rinden 7’si kadın, 5 tanesinin erkek olduğu, kıdemi 0-5 yıl arası olan 1 
öğretmen, 5-10 yıl arası olan 1 öğretmen, 10-15 yıl arası olan 1 öğretmen, 
15-20 yıl arası olan 2 öğretmen, 20-30 yıl arası olan 7 öğretmen olduğu, 
El Sanatları Teknolojisi alanında 3 öğretmen, Yiyecek-İçecek Hizmetleri 
alanında 1 öğretmen, Moda Tasarım Teknolojileri alanında 2 öğretmen, 
Bilişim Teknolojileri alanında 2 öğretmen, Çocuk Gelişimi ve Eğitimi ala-
nında 3 öğretmen, Cilt Bakımı ve Güzellik alanında 1 öğretmen olduğu 
görülmüştür.
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Şekil 4. Uzaktan eğitime ilişkin öğretmen görüşleri şeması

Uzaktan eğitim kavramına ilişkin öğretmen görüşleri Tablo 4’te su-
nulmuştur. 

Tablo 4:Meslek Dersi Öğretmenlerinin Uzaktan Eğitime İlişkin Görüşleri

Tema Kategori Kod f

Sizce uzaktan 
eğitim nedir?

Teknoloji Gelişen teknolojiden faydalanmak 1
Yaşam boyu öğrenme Fırsat eşitliği ve sürekli eğitim 3
Zorunluluk Yüz yüze eğitime engel durumlarda 

kullanılan eğitim
5

Yüz yüze olmayan Farklı zaman ve mekânda yapılan 
eğitim

3

Toplam 12

Tablo 4’te sunulduğu üzere öğretmenlerin uzaktan eğitim kavramına 
ilişkin görüşleri Teknoloji (f:1), yaşam boyu öğrenme (f:3), zorunluluk 
(f:5), yüz yüze olmayan eğitim (f:3) olmak üzere 4 kategoride yapılandırıl-
mıştır. Uzaktan eğitim kavramına ilişkin zorunluluk kategorisinin ön plana 
çıktığı görülmektedir. Katılımcılar uzaktan eğitim kavramını ifade ederken 
en çok “Yüz yüze eğitime engel durumlarda kullanılan eğitim”, “Fırsat 
eşitliği ve sürekli eğitim” ve “Farklı zaman ve mekânda yapılan eğitim” 
ifadeleri üzerinde durmuşlardır. 

Katılımcılar uzaktan eğitim kavramını büyük çoğunlukla zorunlu bir 
durumda ortaya çıkan eğitim modeli olarak görse de, uzaktan eğitimin ken-
dini geliştirmek isteyen ve bunu istediği zamanda yapmak isteyen kişilerin 
kullandığı bir eğitim modeli olduğunu düşünen katılımcıların varlığı da 
görülmektedir.
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Katılımcıların uzaktan eğitim kavramına ilişkin bazı görüşleri aşağıda 
sunulmuştur:

(K1), ”Uzaktan Eğitim; Gelişen teknolojiden faydalanmak, gelişen 
teknolojiye ayak uydurmak ve yüz yüze eğitime engel olan durumda kul-
lanılan eğitim şeklidir.” 

(K5), ”Zaman ve mekân konusunda sınırlılıkları olan her yaştan bire-
yin, kendi öğrenme hızı, kendine uygun zaman diliminde katılım sağlaya-
bileceği bir eğitim modelidir.”

(K10), ”Salgın döneminde zorunlu hale gelen bir eğitim sürecidir.”

Şekil 5. Uzaktan eğitimde kullanılan araçlar ve seçilme nedenleri şeması

Meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitimde kullandıkları eğitim 
araçları ve bu araçları seçme nedenleri Tablo 5’te sunulmuştur. 
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Tablo 5:Öğretmenlerin Uzaktan Eğitimde Kullandıkları Eğitim Araçları ve 
Seçme Nedenleri

Tema Kategori  Kod f

Uzaktan 
eğitimde 
kullandığınız 
eğitim araçları 
hakkında bilgi
verir misiniz?

Eba ve Zoom  Güncel eğitim araçları 10
Microsoft Teams              Kendimizi geliştirmek, farklı                       
                                          araçları kullanmak
     1

Google Meet   Alışılagelmişin dışında 1
  Toplam 12

Kullandığınız 
aracı seçme 
nedeninizi 
açıklar mısınız?

Milli Eğitim 
Bakanlığı

  Bakanlık Tavsiyesi üzerine 4

Okul idaresi Okul yöneticilerinin Tavsiyesi 4
Güvenilirlik   Eba içeriklerinin güvenilir olması 2
Kolaylık Canlı ders araçlarının kullanım   

açısından kolay olması 1

Yeterlilik Öğrencilerin program kullanımına   
olan yatkınlığı 1

          Toplam 12

Tablo 5’te sunulduğu üzere öğretmenlerin uzaktan eğitimde kullan-
dıkları eğitim araçları ilişkin görüşleri Eba ve Zoom (f:10), Microsoft Te-
ams (f:1), Google Meet (f:1) olmak üzere 3 kategoride yapılandırılmıştır. 
Uzaktan eğitimde kullanılan eğitim araçlarına ilişkin Eba ve Zoom katego-
risinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar uzaktan eğitimde kul-
landıkları eğitim araçlarını ifade ederken “Güncel eğitim araçları”, “Ken-
dilerini geliştirmek, farklı araçları kullanmak” ve “Alışılagelmişin dışına 
çıkmak” ifadeleri üzerinde durmuşlardır. Katılımcıların uzaktan eğitimde 
kullandıkları eğitim araçlarında büyük çoğunluk Eba ve Zoomu kullan-
dıklarını belirtmişlerdir. Az sayıda da olsa farklı eğitim araçlarını kullanan 
ve öğrencilerine farklı deneyimler sunmak isteyen katılımcıların varlığı da 
görülmektedir.

Katılımcıların uzaktan eğitimde kullandıkları eğitim araçlarına ilişkin 
bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K3), “Ülkemizde geçen yıl Pandemi dolayısıyla okullarda yüz yüze 
eğitime ara verildiğinde tanıştığımız iki önemli eleman Eba, Zoomdur.”

(K5), “Microsoft Teams ise kendimi geliştirmek adına yaptığım çalış-
malarda yoğun olarak kullandım ve çok beğendim. Kendimizi geliştirmek, 
farklı araçları kullanmak adına bu aracı öğrencilerimizle de deneyimledik.“

(K12), “Bezende Google meet kullandık. Sürekli eba ve zoom kullan-
mak yerine alışkanlıkların dışına çıktık.”  
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Tablo 5’e göre meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitimde kullan-
dıkları eğitim araçlarını seçme nedenlerine ilişkin görüşleri Milli Eğitim 
Bakanlığı (f:4), Okul İdaresi (f:4), Güvenilirlik (f:2), Kolaylık (f:1), Ye-
terlilik (f:1) olmak üzere 5 kategoride yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitimde 
kullanılan eğitim araçlarının seçilme nedenlerinde Milli Eğitim Bakanlığı 
ve Okul idaresi kategorilerinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar 
uzaktan eğitimde kullandıkları eğitim araçlarını seçme nedenlerini ifade 
ederken “Bakanlık Tavsiyesi üzerine”, “Okul yöneticilerinin Tavsiyesi”, 
“Eba içeriklerinin güvenilir olması”, ”Canlı ders araçlarının kullanım açı-
sından kolay olması” ve “Öğrencilerin program kullanımına olan yatkınlı-
ğı” ifadeleri üzerinde durmuşlardır.  

Katılımcıların uzaktan eğitimde kullandıkları eğitim araçlarını seçme 
nedenlerine ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K4), “Bu araçları bakanlığın talimatı ve okulun tavsiye etmesi nede-
niyle tercih ettim.”

(K9), “Okul idaresinin yönlendirmesi nedeniyle seçtik bu araçları.

(K11), “Bu araçları seçme nedenimiz milli eğitim bakanlığının eğitim 
kanalı ve güvenilir olduğu için zorunlu olarak seçmiş olduk. Bunun dışın-
da bazen Eba yeterli gelmediği zamanlarda derslerimizi zoomdan işledik. 
Zoom da kullanımı kolay şekilde bize bu süreçte yardımcı oldu.”

(K9), “Basit ve kullanışlı olduğu için tercih ettim.”

(K12), “Kullanım kolaylığı olması, öğrencilerin bu programlara yat-
kın olması sebebiyle kullandık.”

Şekil 6. Uzaktan eğitimde uygulama derslerine ilişkin öğretmen görüşleri şeması

Meslek dersi öğretmenlerinin uzaktan eğitimde uygulama derslerine 
ilişkin görüşleri  Tablo 6’da sunulmuştur. 
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Tablo 6:Uzaktan Eğitimde Uygulama Derslerine İlişkin Öğretmen Görüşleri

Tema Kategori  Kod      f

Öğrenci
Açısından

Bireysel Öğrenme Kaynaştırma öğrencilerine yönelik 
eğitim planının uygulanamaması 1

İletişim Eksikliği Öğrencilerle etkili iletişim 
kuramamak 3

Yüzeysel 
Öğrenme

Uygulamalı derslerin öğretiminde 
yetersiz kalma 4

Öğrenciye 
Görelik

Birebir etkinliklerin uzaktan 
eğitimde olmaması 4

Toplam 12

Öğretmen 
Açısından

Öğrencinin 
Sıkılması

Ders saatinin fazla olması 2

Zaman Yönetimi Öğretim etkinliklerini planlamak için 
daha çok zamana ihtiyaç duyulması 3

İletişim 
Yetersizliği

Öğrencilerin konuyu anlayıp 
anlamadığının anlaşılamaması 2

Etkileşim 
Yetersizliği

Öğrenciler ile etkileşimin sınırlı 
olması 5

Toplam 12

Veli
Açısından

Dijital Eksiklikler Ailelerin teknolojik donanım 
yetersizliği 2

Fiziksel Ortam Evde uygun çalışma ortamın 
olmaması 3

İlgisiz Tutum Ebeveynlerin yeterince destek 
vermemesi 4

Ciddiyetsizlik Ebeveynlerin bilinçsizce davranışları 3
Toplam      

12

Tablo 6’te sunulduğu üzere uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı mes-
lek derslerinin öğrenci boyutuna ilişkin öğretmenlerin görüşleri Bireysel 
Öğrenme (f:1), İletişim Eksikliği (f:3),  Yüzeysel Öğrenme (f:4),  Öğrenci-
ye Görelik (f:4) olmak üzere 4 kategoride yapılandırılmıştır.

Uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek derslerinin öğrenci bo-
yutuna ilişkin Yüzeysel Öğrenme ve Öğrenciye Görelik kategorilerinin ön 
plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar uzaktan eğitim sürecinde uygula-
malı meslek derslerinin öğrenci boyutunu ifade ederken “Kaynaştırma öğ-
rencilerine yönelik eğitim planının uygulanamaması”, “Öğrencilerle etkili 
iletişim kuramamak”, “Uygulamalı derslerin öğretiminde yetersiz kalma” 
ve  “Birebir etkinliklerin uzaktan eğitimde olmaması” ifadeleri üzerinde 
durmuşlardır. Katılımcılar uygulamalı meslek derslerinin uzaktan eğitim 
sürecinde öğrenci boyutuyla ilgili yüz yüze eğitim de yaptıkları gibi öğ-
rencilerle birebir iletişim kurup, öğrencilerle ilgilenemediklerini, birey-
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selleştirilmiş öğrencilere uzaktan eğitim sürecinde yeterli desteği sağlaya-
madıklarını, meslek derslerinin uygulama kısımlarında öğrencilerle özel 
olarak ilgilendiklerini fakat uzaktan eğitimde bu durumun eksik kaldığını, 
uygulamalı derslerin öğretiminin uzaktan eğitimde pratiğe dönüşemediği-
ni bu  öğrenmelerin yüzeysel kaldığını, canlı derslerde öğrencilerle yete-
rince iletişim kurmadıklarını, uzaktan eğitimin öğrenci açısından verim-
siz olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca göz temasının bu dönemde daha da 
ön plana çıktığından bahsetmişlerdir. Yapılan olumsuz ifadelere rağmen 
evden çıkılmayan süreçte öğrencilerle bu şekilde iletişim kurmaktan, ha-
berdar olmaktan ve sohbet etmekten mutlu olan katılımcıların varlığı da 
görülmektedir.

Katılımcıların uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek dersleri-
nin öğrenci boyutuna ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K1), “Özel eğitime ihtiyaç duyan öğrenciler açısından iletişim kurma 
konusunda eksiklikler olduğu için verimli olmamıştır.”

(K2), “Öğrencilerin bilişim teknolojileri eksiklikleri öğrencilerle 
uzaktan eğitimde buluşmamızda sıkıntılar doğurduğu bir gerçek.”

(K3), “Beni ve yaptıklarımı anlamakta ve gördüklerini yapmakta zor-
luk yaşadılar dolayısıyla uygulama derslerinde uzaktan eğitim yetersiz kal-
dı.”

(K6), “Uygulama esnasında bazen öğrencilerin ellerini tutarak öğret-
tiğimiz durumlar olmaktadır. Uzaktan eğitimde bunu gerçekleştiremedik.”

(K8), “Öğrenci söylediğimizi anlayamadığı zamanlar oldu.”

(K11), “Bu süreçte sıkıntılar yaşanmasına rağmen öğrencilerimizle 
iletişimde olmak, onlarla sohbet etmek bize de iyi geldi.”

Tablo 6’ya göre uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek ders-
lerinin öğretmen boyutuna ilişkin öğretmenlerin görüşleri Öğrencinin Sı-
kılması(f:2), Zaman Yönetimi(f:3), İletişim Yetersizliği(f:2), Etkileşim Ye-
tersizliği(f:5) olmak üzere 4 kategoride yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitim 
sürecinde uygulamalı meslek derslerinin öğretmen boyutuna ilişkin Etkile-
şim Yetersizliği kategorisinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar 
uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek derslerinin öğretmen boyu-
tunu ifade ederken “Ders saatinin fazla olması”,” Öğretim etkinliklerini 
planlamak için daha çok zamana ihtiyaç duyulması”,” Öğrencilerin ko-
nuyu anlayıp anlamadığının anlaşılamaması”,” Öğrenciler ile etkileşimin 
sınırlı olması” ifadeleri üzerinde durmuşlardır. Katılımcılar uygulamalı 
meslek derslerinin uzaktan eğitim sürecinde öğretmen boyutuyla ilgili 
meslek derslerinin ders saatinin çok fazla olmasından dolayı öğrencilerin 
sıkıldıklarını, verim ve motivasyon düşüklüğüne neden olduğunu, derse 
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öğrenci gelmediği zaman 8-9 ders saati boyunca öğretmenlerin bilgisayar 
başında öğrenci beklediklerini derse gelseler bile ekran başında dikkatle-
rini çekmekte zorlandıklarını, normal zamanda yapılmayan işleri uzaktan 
eğitim sürecinde yaptıklarını ve bunun da çok fazla zaman aldığını, öğren-
cilerin derse gelmediklerini gelen öğrencilerle iletişim kurulmadığı, derse 
katılmadıklarını,  derse katılan öğrencilerle ise birebir uygulama imkanı 
olmadan ders yaptıklarını, canlı dersler için hazırlanan programlarında 
bazı zamanlar derslerin çok geç saatlerde yapıldığını ve kendilerinin de 
rollerinde çakışmalar yaşadıklarını ifade etmişlerdir.

Katılımcıların uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek dersleri-
nin öğretmen boyutuna ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K1), “Ders saatlerinin fazla olması hem öğretmen hem öğrenci açı-
sından verimin düşmesine ve dikkat dağınıklığına neden oldu.”

(K3), “Meslek hayatımın en zor yılı idi diyebilirim. Okulda yaptığı-
mız yoklama alma, ders konusu yazma, ders ataması yapma (bu nu yüz 
yüze eğitimde yapmıyoruz.)gibi işleri birkaç kere yapmak zorunda kaldık. 
Bunun içinde ekstra zaman gerekiyordu. Sonra okula gidip tekrar ders def-
terlerini doldurmak öğrenci devam çizelgelerini teslim etmek ise fazladan 
yapılan işler arasında idi.”

(K5), “Derslerin Eba ve Zoom üzerinden tanımlanması çok zaman 
aldı. Derse öğrenci gelsin ya da gelmesin ders defteri doldurma mantığıyla 
ders sonrası hazırlanan evraklar da eziyete dönüştü. Dersleri tanımlasak 
bile öğrencilerin derse gelmemesi bizi çok üzen durumların başında ge-
liyor. Meslek derslerinin ders saati sayısı kültür derslerine göre oldukça 
fazladır. 9 saat boyunca bilgisayar başında öğrenci beklemek çok yıpratıcı 
oldu. Derse katılım sayısı 1 ya da 2 öğrenci ile sınırlı oldu. Bu öğrenciler 
de kafalarına göre hareket ettikleri için derse giren öğrencilerle de tam 
anlamıyla ders işlenmiş sayılmaz.”

(K6), “Öğrenci dikkatini çekmek, onlara dokunmadan göz teması kur-
madan uygulama yapmak çok zordu.”

(K8), “Uygulama açısından uzaktan eğitimde meslek dersleri için hiç 
verimli olmadı. Biz 50 cm dediğimiz halde öğrenci 40 cm kesit ama biz bu 
duruma müdahale edemedik.”

(K9), “Öğretmenlerin ders saatleri bazı zamanlar mesai saatleri dışın-
da yapıldı. Akşam 8de ders yaptığımız oldu. Öğretmenlerinde aileleri ve 
farklı sorumlulukları olduğu unutulmamalıdır.”

(K12), “Özellikle bizim alanımız açısından derslerde programların 
birebir öğretmen-öğrenci etkileşimi içerisinde işlenmesi gerektiği için 
öğrenciler dersleri ve programları anlayamadılar. Özellikle oto-kontrolü 
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sağlama açısından çok sıkıntılar yaşadık. Uygulama kısımlarını vereme-
dik. Bunların yanı sıra öğretmenlerin iş yükü arttı çünkü evde hem bir 
öğretmen hem bir veli hem bir anne rolünde sorumluluklar çakışmış oldu.”

Tablo 6’ya göre uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek dersle-
rinin veli boyutuna ilişkin öğretmenlerin görüşleri Dijital Eksiklikler (f:2), 
Fiziksel Ortam (f:3), İlgisiz Tutum (f:4), Ciddiyetsizlik (f:3) olmak üzere 
4 kategoride yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı mes-
lek derslerinin veli boyutuna ilişkin İlgisiz Tutum kategorisinin ön plana 
çıktığı görülmektedir. Katılımcılar uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı 
meslek derslerinin veli boyutunu ifade ederken “Ailelerin teknolojik do-
nanım yetersizliği”,” Evde uygun çalışma ortamın olmaması”,” Ebeveyn-
lerin yeterince destek vermemesi”,” Ebeveynlerin bilinçsizce davranışları” 
ifadeleri üzerinde durmuşlardır. Katılımcılar uygulamalı meslek dersleri-
nin uzaktan eğitim sürecinde veli boyutuyla ilgili velilerden bazılarının 
internet erişimi konusunda, bazılarının internet erişimleri olsa bile evde 
bulunan bilgisayar, tablet ya da telefonların evdeki çocuklara yetmediği, 
bazı velilerin ise ekonomik nedenlerden dolayı çocukları için uygun ders 
çalışma ortamı hazırlayamadıklarını bazı velilerin kırsal alanda yaşamanın 
getirdiği dezavantajı olduğunu, bazı velilerin ise maddi sıkıntıları olmasa 
bile çocuklarının derslerine yeterince önem vermeyip, önemsemediklerini, 
ders saatleri sırasında derse girmeleri yerine kız öğrencilerin evdeki işlerle 
ilgilenmelerini istediklerini, bazı velilerin ise  canlı dersler esnasında cid-
diyetsiz hareketlerine şahit olduklarını ifade etmişlerdir.

Katılımcıların uzaktan eğitim sürecinde uygulamalı meslek dersleri-
nin veli boyutuna ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K1), “İnternet konusundaki yetersizlikler, ev ortamının sağlıksız ol-
ması ve çocuk sayısının fazla olması derse katılımı engellemiş ve bu du-
rum veliler için sıkıntılar oluşturmuştur.”

(K3), “Bazı öğrencilerin birden çok kardeşlerinin de derslere girme 
durumlarının olmasında dolayı dersleri yeterince takip edemediklerini öğ-
rendim.”

(K5), “Velilerden bu yönüyle bu desteği göremedik. Hatta bu ciddiye-
tin farkında olmayan ve bu ciddiyeti göstermeyen velilerde oldu. Bir gün 
öğrenci dersi dinlerken arkada yatan babaanne bir anda kameraya kendini 
göstererek yorganı savurup el sallamaya başladı doğal olarak öğrenci mah-
cup olup kamerayı kapatıp dersten çıktı ve bir daha derse gelmedi.”

(K7), “Bizim derslerimiz uygulama dersleri olduğu için bir gün derste 
çocuğun yapamadığı işi annesinin yaptığı bile oldu. Buna çok şaşırdık.”

(K8), “Sobalı evde oturmaları, aile birlikleri konusundaki sıkıntılar-
dan dolayı tek odada ders dinlemeye çalıştılar. Ders esnasında çocuk sesle-
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ri geldi öğrenciler dikkatlerini toplayamadı. Annelerin derslere müdahale 
ettiğini, eğilip derse katıldığını yaşadık ve bu durumlara engel olamadık.”

(K9), “Veliler çocuklarının derslerine gereken önemi göstermediler. 
Çocuklarının evdeyken başka işler yapmasını istiyorlar.”

Şekil 7. Meslek derslerinde ihtiyaç duyulan atölyeler ve kullanılan araç-gereçlere 
ilişkin öğretmen görüşleri şeması

Meslek derslerinde ihtiyaç duyulan atölyeler ve kullanılan araç-gereç-
lere ilişkin öğretmen görüşleri Tablo 7’de sunulmuştur. 

Tablo 7:Meslek derslerinde ihtiyaç duyulan atölyeler ve kullanılan araç-
gereçlere ilişkin öğretmen görüşleri

Tema Kategori  Kod      f

Uzaktan eğitim sürecini 
meslek derslerinde ihtiyaç 
duyulan fiziki mekân atölyeler 
ve derslerde kullanılan araç-
gereçleri kullanma açısından 
nasıl değerlendirirsiniz?

Ekipman Eksikliği
Ev ortamında 
bulunmayan  
araç-gereçler

2

Yetersiz 
Kazanımlar

Atölyelere erişimin 
sağlanamaması 9

Bölüm Avantajı Ekipmanlara 
Erişim Kolaylığı 1

Toplam     12

Tablo 7’de sunulduğu üzere uzaktan eğitim sürecini meslek derslerin-
de ihtiyaç duyulan fiziki mekân atölyeler ve derslerde kullanılan araç-ge-
reçleri kullanma açısından öğretmen görüşleri Ekipman Eksikliği (f:2), 
Yetersiz Kazanımlar (f:9), Bölüm Avantajı (f:1) olmak üzere 3 kategori-
de yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitim sürecini meslek derslerinde ihtiyaç 
duyulan fiziki mekân atölyeler ve derslerde kullanılan araç-gereçleri kul-
lanmaya ilişkin Yetersiz Kazanımlar kategorisinin ön plana çıktığı görül-
mektedir. Katılımcılar uzaktan eğitim sürecini meslek derslerinde ihtiyaç 
duyulan fiziki mekân atölyeler ve derslerde kullanılan araç-gereçleri kul-
lanma açısından ifade ederken “Ev ortamında bulunmayan araç-gereçler”, 
”Atölyelere erişimin sağlanamaması” ve “Ekipmanlara Erişim Kolaylığı” 
ifadeleri üzerinde durmuşlardır. Katılımcılar uzaktan eğitim sürecini mes-
lek derslerinde ihtiyaç duyulan fiziki mekân atölyeler ve derslerde kullanı-
lan araç-gereçleri kullanmakla ilgili olarak meslek derslerinin uygulamalı 
olarak öğrencilerle birebir şekilde ilgilenerek gösterip-yaptırma tekniği ile 



 . 347Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

işlenmesi gerektiğini fakat uzaktan eğitim sürecinde bunu gerçekleştire-
mediklerini dolayısıyla yapılan öğrenmelerin somutlaşamadığını sadece 
soyut bir boyutta kaldığını ve elde edilmesi  gereken kazanımlara ulaşıla-
madığını belirtmişlerdir. Atölyelere erişim imkânı olmayan uzaktan eğitim 
sürecinde derslerde kullanılması gereken araç ve gereçlerin ev ortamında 
bulunamayacak ekipmanlar olmasından dolayı uzaktan eğitimin uygula-
malı derslerde yetersiz kaldığı ve kalıcı öğrenmenin gerçekleşmediğini, 
uzaktan eğitim sürecinin uygulamalı dersler için en iyi öğrenme ortamının 
atölyeler olduğunu ifade etmişlerdir. Fakat alanları gereği Yiyecek İçecek 
Hizmetleri alanında ise uzaktan eğitim sırasında atölye olmasa da gerekli 
birçok araç-gerece ev ortamında eriştiklerini belirten katılımcıların varlığı 
da görülmektedir.

Katılımcıların uzaktan eğitim sürecini meslek derslerinde ihtiyaç du-
yulan fiziki mekân atölyeler ve derslerde kullanılan araç-gereçleri kullan-
maya ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K2), “Uzaktan eğitim sürecini mesleki derslerde ihtiyaç duyulan atöl-
yeler ve derslerde kullanılan araç-gereçlerini kullanamamaları alan dersle-
rindeki teknikleri daha zor kavranmasına neden olmakta ve kazanımların 
verilmesinde gecikme yaşatmıştır.”

(K3), “Bölüm olarak belki de uzaktan eğitim verirken kendi mutfa-
ğımızı kullanabilmemiz diğer alanlara göre daha avantajlı bir durumdu.”

(K5), “Okullarımızda derslerin işlenmesi için gereken teknolojiye uy-
gun özellikte bilgisayarlar atölyelerde mevcut. Uzaktan eğitim sürecinde 
öğrenciler evlerinde bu alt yapıyı hazırlayamadıkları için uygulama kıs-
mında sıkıntılar yaşandı. İnternetten uygulama videoları açıp izlesek bile 
bir etkililiği olmadı.  Teorik kısımların anlatılmasında uzaktan eğitimin 
kullanılabilir bir yapısı var fakat uygulama kısmında kullanılır bir yönü 
yok.“

(K8), “Öğrencilere araç- gereçleri tanıtamadık çünkü birebir görmesi 
gerekiyordu. Atölye ortamının olmadığı için öğrenciler sağlıklı bir eğitim 
alamadılar.”

(K9), “Meslek dersleri somut konular olduğu için bu dersleri görmek, 
izlemek ve uygulamak gerekir sadece dinlemekle neyin nasıl yapıldığı öğ-
renilemez. Uzaktan eğitimde bu durum çok yetersiz kaldı. Bu yüzden atöl-
ye ve araç gereçler olmadan meslek dersleri anlamsız bir hal aldı.”

(K10), “Bizim bölümümüzde kullandığımız ekipmanlar profesyonel 
ekipmanlar olduğu için bunlara ev ortamında ulaşmamız mümkün olma-
dı. Videolar ve fotoğraflardan destek almış olsak bile öğrenme çok soyut 
kaldı. Kalıcı öğrenme sağlanamadı. Hiçbir şekilde öğrenci ve öğretmen 
açısından verimli olmayan bir dönem geçirdik.”
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(K11), “Öğrencilere uzaktan anlatmak, öğretmeye çalışmak çok zor 
oldu. Sağlıklı bir öğretim olması için atölye ortamının olması gerekiyor 
bunu gerçekleştiremediğimiz için konuyla alakalı videolar izlettik ama bi-
rebir öğrenciyle etkileşim kurmak gibi olmadı. Atölye ortamından uzak 
kalmak bizi olumsuz etkiledi.”

(K12), “Farklı mekanlarda olduğumuz için meslek derslerinde olması 
gereken birebir iletişimle atölyelerimizde araç-gereçlerimizle ders işleme-
miz gerekiyor. Meslek derslerinde uygulama kısımları için bir ara hibrit 
eğitim modelini uyguladık ama yine de çok fazla etkili olmadı.”

Şekil 8. Uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşılaştırılmasına ilişkin öğretmen 
görüşleri şeması

Uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşılaştırılmasına ilişkin öğret-
men görüşleri Tablo 8’de sunulmuştur. 

Tablo 8:Uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşılaştırılmasına ilişkin öğretmen 
görüşleri

Tema Kategori  Kod      f

Uzaktan eğitimle 
yaptığınız dersler ile yüz 
yüze yaptığınız dersleri 
karşı laşt ı rdığınızda 
birbirlerine göre 
avantajları ve 
dezavantajları nelerdir?

Sosyallik Sosyal bulunurluğun 
olmaması 

     1

Somutlaştırma Soyut kavram ve pratik 
kazanımların eksikliği

     7

Yetersiz Katılım Derse katılım ve isteğin 
olmaması

     3

Dikkat Sorunu Dikkat çekmede yaşanılan 
sıkıntılar

     1

Toplam     12



 . 349Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

Tablo 8’de sunulduğu üzere uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin 
karşılaştırılması açısından öğretmen görüşleri Sosyallik (f:1), Somut-
laştırma (f:7), Yetersiz Katılım (f:3), Dikkat Sorunu (f:1) olmak üzere 
4 kategoride yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin 
karşılaştırılmasına ilişkin Somutlaştırma kategorisinin ön plana çıktığı 
görülmektedir. Katılımcılar uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşı-
laştırılmasını ifade ederken “Sosyal bulunurluğun olmaması”,” Soyut 
kavram ve pratik kazanımların eksikliği”,” Derse katılım ve isteğin ol-
maması” ve “Dikkat çekmede yaşanılan sıkıntılar” ifadeleri üzerinde 
durmuşlardır. Katılımcılar uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşı-
laştırılmasıyla ilgili olarak yüz yüze eğitimde öğrencilerin toplumsal 
açıdan kendilerini geliştirip, sosyalleştiklerini fakat uzaktan eğitimde 
bunun gerçekleşmediğini, teorik derslerin öğretiminde uzaktan eğitimin 
sıkıntı olmadığını ama uygulamalı meslek derslerin öğretiminde somut 
öğrenmelerin gerçekleşmediğini dolayısıyla kalıcı öğrenmenin sağla-
namadığını, öğrenmenin soyut bir boyutta kaldığı pratiğe dönüşmedi-
ğini çünkü yüz yüze eğitimde uygulama yapılırken öğrenciyle birebir 
ilgilenme imkânı olduğunu ve uygulama esnasında hemen müdahale 
edilebildiğini, öğrencinin ihtiyacı olan motivasyonun sağlanabildiğini, 
öğretim sırasında kontrolün sağlandığını, gerekli olan araç-gereçlerin 
okullarda mevcut olduğunu, uzaktan eğitimde ise bunları gerçekleştire-
mediklerini uzaktan eğitimde yüz yüze eğitime göre öğrencilerin derse 
katılma konusunda isteksiz olduklarını katılan öğrencilerin ise hep aynı 
öğrenciler olmasından dolayı tek öğrenciyle ders işlemenin sıkıntıların-
dan, öğrencilerin uzun süre ekran başında kalamadıkları ve dikkatleri-
nin dağıldığını ifade etmişlerdir.     

Katılımcıların uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşılaştırılmasına 
ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K1), “Yüz yüze eğitimde öğrencilerin toplumsal olarak kendilerini 
geliştirmeleri sosyalleşmeleri daha kolay.”

(K2), “Yüz yüze eğitimde yapılan öğrenmeler daha somut hale gel-
mekte ve pratiğe dönüşmektedir.”

(K3), “Derslere katılan öğrenci sayısının yetersizliği, katılan öğren-
cileri isteksizliği ve tepkisizliği, etkisinin sınıf ortamına göre yüzeysel ol-
ması, sürekli aynı öğrencilerin derse katılması ve bazen tek bir öğrenciyle 
ders işlemenin sıkıcı olması gibi dezavantajları vardır.”

(K5), “Uygulama derslerinde büyük sıkıntıya sebep oluyor. Uygula-
ma da öğrencilere müdahale o anda yapılması gerekir. Uzaktan eğitimde 
müdahale imkânı olmaması teorinin pratiğe dökülmesine engel olmuştur.”

(K6), “Uzaktan eğitimde süre kısıtlı kalıyor çünkü öğrencileri uzun 
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süre ekran başında tutmak fiziksel gelişimleri ve dikkatlerini çekme olum-
suz etkilenmektedir.”

(K10), “Uygulama kısmında dezavantajını yaşadık, uzaktan eğitimde 
öğrenci-öğretmen etkileşimini sağlayamadık. Birebir eğitim yapamadığı-
mız için öğrencide pratiklik konusunda eksiklikler ortaya çıktı.”

(K12), “Meslek derslerinin uygulama kısımları yaparak, yaşayarak, 
dokunarak, uygulayarak öğrenme esastır. Bu bizim için uzaktan eğitimde 
dezavantaj oldu.”

Şekil 9. Uzaktan eğitim ile yapılan meslek derslerinin daha verimli 
olmasına ilişkin öğretmen görüşleri şeması

Uzaktan eğitimle  yapılan meslek derslerinin daha verimli olmasına 
ilişkin öğretmen görüşleri Tablo 9’da sunulmuştur. 

Tablo 9:Uzaktan eğitim ile yapılan meslek derslerinin daha verimli olmasına 
ilişkin öğretmen görüşleri 

Tema Kategori  Kod       f
Uzaktan eğitim 
ile yapılan meslek 
derslerinin daha 
verimli olması 
için önerileriniz 
nelerdir?

Uzun Ders Saatleri Ders saatlerinin bölünmesi      1
Artırılmış Görsellik Eğitici videolarla desteklemek      2
Hizmet içi Eğitim Öğrenci ve öğretmenlere alan 

bazında eğitim
     4

Hibrit Eğitim Karma eğitim modeli      5
Toplam     12

Tablo 9’da sunulduğu üzere uzaktan eğitim ile yapılan meslek dersle-
rinin daha verimli olması açısından öğretmen görüşleri Uzun Ders Saatleri 
(f:1), Artırılmış Görsellik (f:2), Hizmet içi Eğitim (f:4), Hibrit Eğitim (f:5) 
olmak üzere 4 kategoride yapılandırılmıştır. Uzaktan eğitim ile yapılan 
meslek derslerinin daha verimli olmasına ilişkin ortaya konulan görüşler-
de Hibrit Eğitim kategorisinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar 
uzaktan eğitim ile yapılan meslek derslerinin daha verimli olmasına ilişkin 
görüşlerini ifade ederken “Ders saatlerinin bölünmesi”,” Eğitici videolarla 
desteklemek”,” Öğrenci ve öğretmenlere alan bazında eğitim” ve “Kar-
ma eğitim modeli” ifadeleri üzerinde durmuşlardır. Katılımcılar uzaktan 
eğitim ile yapılan meslek derslerinin daha verimli olmasına ilişkin olarak 
meslek derslerinin 9-10 ders saatlik süresinin uzaktan eğitimde artarda gel-
mesinin öğrencilerin sıkılmasına ve derse gelmemelerine neden olduğunu,  
meslek derslerinin uygulama kısımlarının sözel olarak ifade edilmesin-
dense görselliğin artırılarak daha somut hale getirilmesi amacıyla eğitici 
videoların daha fazla yapılmasının  gerekliliğini böylece uzaktan eğitimde 
soyut bir boyutta kalan öğrenmelerin videolarla biraz daha somutlaştığını, 
yüz yüze yapılan eğitime bir anda ara verilip uzaktan eğitime geçildiği ani 
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süreçte öğrenciler-öğretmenler tarafından şimdiye kadar  fark edilmeyen 
dijital okuryazarlık konusunun önemini gündeme getirmiş ve uzaktan eği-
tim sürecinde bu eksikliğin sorunlara neden olduğunu dolayısıyla uzaktan 
eğitimde meslek derslerinin daha verimli olması için bu eksikliği gideri-
ci kursların alınmasının önemini, öğretmen ve öğrencilere dijital okurya-
zarlık konusunda verilecek kursların ise alanlara göre çeşitlendirilmesini 
ifade etmişlerdir. Verimliliği artıracak bütün önlemlere rağmen meslek 
derslerinin uzaktan eğitim ile öğretimi sırasında bir çok sıkıntının ortaya 
çıktığını ve meslek derslerinde uygulama kısımlarının verimli şekilde ya-
pılabilmesi için yüz yüze olmasının gerekliliği, uzaktan eğitim uygulan-
ması gerekiyorsa meslek derslerinin teorik kısımlarının uzaktan eğitim ile 
uygulama kısımlarının ise yüz yüze olacak şekilde hibrit eğitim modelinin 
tercih edilmesi gerektiğini belirten katılımcıların varlığı da görülmektedir.

Katılımcıların uzaktan eğitim ile yapılan meslek derslerinin daha ve-
rimli olması ilişkin bazı görüşleri aşağıda sunulmuştur:

(K1), “Meslek derslerinin daha verimli olması için 9-10 saate uzanan 
ders saatlerini art arda değil bölerek yerleştirilmesi verimi artırabilir.”

(K2), “Uzaktan eğitimde meslek derslerinin daha verimli olması 
için görsel açıdan desteklenen eğitici videoların daha fazla yapılması çok 
önemlidir.”

(K3), “Uygulama derslerine uygun uzaktan eğitim yöntemleri hakkın-
da hizmet içi eğitimlerin alanlar bazında verilmelidir.”

(K6), “Uzaktan eğitim zorunlu ise teorik olan derslerde uygulanma-
lıdır. Onun dışında belirli günler uzaktan eğitim belirli günler yüz yüze 
eğitim olabilir. Tamamen uzaktan eğitim olmamalıdır.”

(K11), “Meslek derslerinin her şekilde yüz yüze yapılması gerekiyor. 
Uzaktan bunu gerçekleştirmenin bir metodu olduğunu düşünmüyorum. En 
azından öğrenme aşamasındaki kısmı yüz yüze yapıp kalan kısmı yönlen-
dirme ile uzaktan yapılabilir.”

(K12), “Bu dönemde özellikle şunu gördük öğretmenlerin ve öğrenci-
lerin dijital okuryazarlığı gerçekten çok yetersizdi. Öğretmenlere ve öğren-
ciler dijital okuryazarlık konusunda kurslar verilmeli.”

Aşağıda verilen boşlukları size uygun cümlelerle tamamlayınız.

(K1), “Uzaktan eğitim kötü gün dostu gibidir. Çünkü ne zaman ihtiyaç 
duysan yanındadır. 

Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler okulsuz eğitim alırlar.”

(K2), “Uzaktan eğitim davul gibidir. Çünkü sesi sadece uzaktan hoş ge-
lir. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler daha sorumsuz olmaktadır.”
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(K3), “Uzaktan eğitim çorba gibidir. Çünkü içerisinde her şey karışık 
haldedir. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler bocalamıştır.”

(K4), “Uzaktan eğitim mağara gibidir. Çünkü boşluğa konuşup yine 
kendi sesimizi duyduk.

Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler başıboş kaldılar”.

(K5), “Uzaktan eğitim akraba ziyareti gibidir. Çünkü gitmek zorunda 
kalıp bitse de gitsek dediğin durum gibidir. Uzaktan eğitim yapılan okul-
larda öğrenciler adapte olmakta sıkıntı çekmektedirler.”

(K6), “Uzaktan eğitim mum gibidir. Çünkü elektrik olmadığında yak-
tığın, elektrik gelince söndürdüğün mumdur. Uzaktan eğitim yapılan okul-
larda öğrenciler okuldan uzaklaşmışlardır.”

(K7), “Uzaktan eğitim müze gibidir. Çünkü sadece bakar, dokunamaz, 
hissedemezsin. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler okuldan uzak-
laşmış ve kolaya alışmışlardır.”

(K8), “Uzaktan eğitim şarjı bitmeye yaklaşan cep telefonu gibidir. 
Çünkü bitmeye yakında olsa idare eder ama aynı zamanda bitecek gibi 
tedirgin de eder. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler hazırcı bir 
hale gelmiş emek vermeden sahip olmuşlardır.”

(K9), “Uzaktan eğitim maç izlemek gibidir. Çünkü yanlışı gördüğün 
halde müdahale edemiyorsun. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenci-
ler kolaya alışmış, emek vermeden not almaya eğilimli öğrenciler haline 
gelmişlerdir.”

(K10), “Uzaktan eğitim film gibidir. Çünkü müdahale etmeden izlen-
diği için. Uzaktan eğitim yapılan okullarda öğrenciler motivasyon kayıp-
ları yaşamaktadır.”

(K11), “Uzaktan eğitim soğan doğramak gibidir. Çünkü soğan doğrar-
ken gözler yansa bile doğramak gerekir. Uzaktan eğitim yapılan okullarda 
öğrenciler adaptasyon sıkıntıları yaşadılar.”

(K12), “Uzaktan eğitim İlaç gibidir. Çünkü hastalandığımızda ilaç alı-
rız. Bizde uzaktan eğitimi hastalık zamanında kullandık. Uzaktan eğitim 
yapılan okullarda öğrenciler motivasyon düşüklüğü yaşadılar.”

Meslek dersi öğretmenlerinin boşlukları doldurmaları için seçtikleri 
cümleler incelendiğinde uzaktan eğitime karşı olumsuz düşüncelerinin ol-
duğu görülmesine karşın yaşanan süreçte uzaktan eğitime mecbur olundu-
ğunu düşünen öğretmenlerin de varlığı görülmektedir. 
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4.1.Tartışma ve Sonuç 
Ülke, inanç ve kültür fark etmeksizin çok yönlü boyutlara sahip olan 

eğitim ülkelerin gelişmesi için gerekli en önemli yapı taşlarından biridir. 
Dünyayı etkisi altına alan salgın dönemine kadar farklı sebepler harici yüz 
yüze yapılmaktaydı. Fakat küresel salgının olumsuz olarak etkilediği alan-
lardan biri de eğitimdir. Salgının ortaya çıkmasından kısa süre sonra eğitim 
alanında alınan tedbir olarak eğitimin uzaktan yapılmasına karar verilmiş 
ve salgının olumsuz etkilerini en aza indirmek amaçlanmıştır. Bu süreçte 
Milli Eğitim Bakanlığının yoğun çalışmaları sonucunda açılan TRT EBA 
kanalı ve EBA platformu ile okulların kapanmasının olumsuz etkileri gi-
derilmeye çalışılmıştır. İlk zamanlarda ortaya çıkan belirsizlik sürecinde 
farklı eğitim araçları da kullanılarak eğitimin sürekliliği sağlanmaya çalı-
şılmıştır.

Salgının etkilerini farklı alanlarda araştıran birçok çalışmasına olma-
sına karşın uzaktan eğitim sürecinde diğer derslere göre kültür derslerinin 
daha etkin ve verimli olarak devam ettiği bu dönemde uygulamaya yöne-
lik işlenen derslerde özellikle meslek derslerinin uygulama kısımlarında 
bu sürecin nasıl olması gerektiği ile ilgili çalışmalara pek rastlanmamıştır. 
Meslek derslerinin temel taşını oluşturan uygulama kısımları için meslek 
dersi öğretmenlerinin görüşlerine dayanarak uzaktan eğitime ilişkin dü-
şüncelerinin incelenmesi büyük önem taşımaktadır. Alınan kararlar ve 
yapılan açıklamalar doğrultusunda uzaktan eğitimin yüz yüze eğitimle 
birlikte devam edeceği bilinen bir gerçektir. Bundan sonraki dönemlerde 
uzaktan eğitimde meslek derslerinin daha verimli olması ve literatüre katkı 
sağlaması için bu çalışmanın sonuçları daha da önem kazanmaktadır.

Araştırmada elde edilen bulgulara göre meslek dersi öğretmenleri-
ne uzaktan eğitim ve uzaktan eğitim sürecinde kullanılan eğitim araçları 
hakkındaki düşünceleri sorulduğunda uzaktan eğitim kavramını büyük ço-
ğunlukla zorunlu bir durumda ortaya çıkan ve yüz yüze eğitime alternatif 
bir eğitim modeli olarak tanımlamışlardır. Elde edilen bu sonuç uzaktan 
eğitimin tanımıyla ilgili olarak Erpay (2021)’ın yapmış olduğu çalışmay-
la benzerlik göstermekte ve salgın döneminde yapılamayan yüz yüze 
eğitim yerine kullanılan çare şeklinde açıklanmaktadır. Ancak araştırma 
bulgularıyla farklılık gösteren uzaktan eğitimi kendini geliştirmek isteyen 
ve bunu istediği zamanda yapmak isteyen kişilerin kullandığı bir eğitim 
modeli olduğu yönünde sonuçlarda bulunmaktadır. Elde edilen bu sonuç 
Demir (2014)’in hayat boyu öğrenmenin devam ettirilmesi, esneklik ve 
bağımsızlık vurgusu yapan çalışmasıyla benzerlik göstermektedir. Uzak-
tan eğitimde kullanılan eğitim araçlarıyla ilgili yapılan değerlendirmelerde 
EBA ve Zoom uygulamalarını güncel eğitim araçları olarak gördüklerini 
belirtmişlerdir. Ancak uzaktan eğitimle ilgili tamamlayıcı cümle ile ilgili 
olarak yazılanlar değerlendirildiğinde uzaktan eğitimi olumsuz olarak de-
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ğerlendirmişlerdir. Elde edilen bu sonuç Ülkü (2018)’in sınıf öğretmenle-
rinin uzaktan eğitime bakışlarının olumsuz olarak belirtildiği araştırma ile 
benzerlik göstermektedir. 

Teorik kısımları bulunmasına rağmen meslek derslerinin temelini uy-
gulama kısımları oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan meslek dersi öğret-
menlerine uzaktan eğitim sürecinde yapılan meslek derslerinin uygulama 
kısımlarıyla ilgili düşünceleri öğretmen, öğrenci ve veli boyutları açısın-
dan sorulmuş ve öğrenci boyutuyla ilgili olarak bireysel öğrenme ihtiya-
cına sahip öğrencilere uzaktan eğitimde yeteri kadar ilgi gösterilemediği, 
sınırlı da olsa bir iletişim kurulmasına rağmen öğrencilerin ihtiyacı olan 
iletişimin yüz yüze eğitimde olduğu gibi sağlıklı yapılamadığı, öğrenci-
lerin edindikleri teorik bilgilerin uzaktan eğitimde pratiğe dönüşmediği 
ve yüzeysel bir öğrenme yaptıklarını, öğretmenlerin öğrencilerle haya-
ti öneme sahip olan göz temasını kuramadıkları, uzun ders saatine sahip 
meslek derslerinin arka arkaya olmasından dolayı öğrencilerin sıkıldıkları, 
motivasyon konusunda sıkıntı yaşadıkları, uzaktan eğitimde kullanılması 
gereken teknik ekipmana sahip olamayan öğrencilerin derslere katılamadı-
ğını, gerekli ekipmana sahip olan öğrencilerde ise bilgisayar okur yazarlığı 
konusunda sıkıntı yaşadıkları ve yaşanılan olumsuz sürecin öğrencilerin 
duygu dünyalarında da olumsuzluklara neden olduğu ortaya çıkmıştır. 
Elde edilen sonuçlar Kürtüncü ve Kurt’un (2020) ve Kahraman’ın (2020) 
uzaktan eğitim sürecinde ortaya çıkan ekonomik sıkıntılarla uygulama 
derslerinin uzaktan eğitimde işlenmesi sırasında öğrencilerin yaşadıkları 
zorlukları ortaya çıkaran çalışmalarıyla benzerlik göstermektedir.

Uzaktan eğitimde yapılan meslek derslerinin öğretmen boyutuyla ilgili 
olarak kullanılacak eğitim araçlarında ders tanımlamasının çok fazla zaman 
alması, uygun zamanlarda okula gidilerek ders defterinin doldurulması ve 
canlı ders sonrasında yapılan evrak işlerinin öğretmenlere ekstra yük getir-
diği, uzun ders saatlerinden dolayı verimin düştüğü, bazı derslerin normal 
okul saatinde değil de akşam geç saatlere atanmasının öğretmenlerin sosyal 
hayatlarında sıkıntılara neden olması, öğrenciler kadar olmasa da öğretmen-
lerin de evde oldukları süre boyunca rol çakışmaları yaşadıkları, öğrencilerin 
çoğu zaman derslere hiç katılmadığı öğretmenlerin bilgisayar başında 8-9 
saat bekledikleri, derse katılan öğrenci sayısının az olması ve derse katılan 
öğrencilerin de sadece derse giriş yapıp derste aktif olmamalarından dolayı 
konunun öğretilip öğretilmediğinin anlaşılamadığı, ekrandan gösterip-yap-
tırma tekniğinin uygulanamadığı, öğrencilerin öğretmenlerin anlattıklarını 
çoğu zaman doğru anlamadıkları ortaya çıkmıştır . Elde edilen bu sonuç-
lar Balaman ve Hanbay Tiryaki (2021)’nin yüz yüze eğitimin yerini alama-
yan sadece bazı durumlarda alternatif olarak kullanılma ve Metin ve ark.
(2021)’nın sınıf kontrolü sağlama, etkili iletişime geçememe, isteklendirme 
düşüklüğü vurgusu yapan çalışmalarıyla benzerlik göstermektedir.
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Uzaktan eğitimde yapılan meslek derslerinin veli boyutuyla ilgili ola-
rak ailelerin ekonomik nedenlerden dolayı internet erişimi ve ya bilgisa-
yar konusunda maddi sıkıntı yaşadıklarını bu durumun öğrencilerin derse 
katılımlarını olumsuz etkilediği,  bazı velilerin çocukları için ders çalışma 
ve dinleme için uygun ortam hazırlayamadıkları, ekonomik ya da fiziksel 
olarak sıkıntıları olmayan velilerin bazılarında uzaktan eğitim konusunda 
yeterince bilgi sahibi olmadıkları,  bilinçsiz davranışlardan dolayı çocuk-
larının derslerine önem vermedikleri, derslerin işlenmesi sırasında ciddi-
yetsiz hareketlerde bulunulduğu ve derslere dâhil olarak, çocukları yeri-
ne uygulama yapmaya çalıştıkları ortaya çıkmıştır. Elde edilen bu sonuç 
Kargın ve Karataş (2021)’ın veliler konusunda ekonomik nedenler, bilgi 
yetersizliği ve uzaktan eğitimde yapılan bilinçsiz davranışlara vurgu yapan 
çalışmayla benzerlik göstermektedir.

Uzaktan eğitim sürecinde yapılan meslek derslerinde öğrenmelerin ka-
lıcı olmadığı soyut bir durumda kaldığı, gereken kazanımlara ulaşılamadığı, 
birkaç alan haricinde evde bulunulan süreçte atölyelerde bulunan araç-ge-
reçlerin ev ortamında bulunamayacak araç-gereçler olduğu bu alanların 
derslerinin sadece atölyelerde yapılabildiği, araç-gereçlerin ev ortamında 
bulunduğu alanlarda bile öğrencilerin uygulamaları tek başlarına yapmakta 
zorlandıkları, uzaktan eğitim sürecinde uygulama derslerinden verim alı-
namadığı ortaya çıkmıştır. Elde edilen bu sonuç Kahraman (2020)’nın ders 
araç gereçlerine ulaşma, evde gerekli ekipmanları temin etmede yaşanılan 
sıkıntılar ve bütün uygulamalı derslerin uzaktan eğitim yöntemiyle yapıla-
mayacağına vurgu yapan çalışmasıyla benzerlik göstermektedir.

Uzaktan eğitim ve yüz yüze eğitimin karşılaştırılmasına ilişkin yüz 
yüze eğitimdeki sosyal gelişimin uzaktan eğitimde yapılamadığı, uzaktan 
eğitimde uygulamalı derslerde kalıcı öğrenmelerin sağlanmadığı, teorik 
bilgilerin pratiğe dönüşmediği, öğrenci güdülenmesinin uzaktan eğitimde 
yapılamadığı, sınıf yönetiminin uzaktan eğitimde eksik kalması, uygulama 
esnasında ortaya çıkan olumsuzlukların giderilememesi, öğrenci-öğretmen 
etkileşimindeki eksiklikler, gerekli araç-gereçlerin uzaktan eğitimde temin 
edilememesi, uzaktan eğitimde yaşanılan teknik sıkıntıların yaşandığı, uy-
gulamalı derslerin uzaktan eğitimde yüz yüze eğitime göre verimli olmadı-
ğı ortaya  çıkmıştır. Elde edilen bu sonuç Akgün (2020)’ün teknik sıkıntılar 
yaşanması, motivasyonun olumsuz etkilenmesi, yüz yüze eğitimin kalıcılı-
ğına vurgu yapan çalışmasıyla benzerlik göstermektedir.

4.2. Öneriler
•	 Teknolojik anlamda ortaya çıkan sıkıntıların giderilmesi için alt 

yapının iyileştirilmesi ve güncelliğinin sağlanması gerekmektedir.  

•	 Ekonomik nedenlerden dolayı dezavantajlı durumda olan ve tekno-
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lojik araç-gereç konusunda sıkıntı yaşayan öğrencilere destek verilmelidir.

•	 Uzaktan eğitim sürecinde meslek dersi saatlerinin arka arkaya ve-
rilmesi yerine ders saatleri bölünmelidir.

•	 Eba platformunda meslek dersleri için içerikler zenginleştirilmeli-
dir.

•	 Meslek derslerinin yapılamayan uygulama kısımlarını daha somut 
hale getirmek için Eba ya da diğer eğitim platformlarında eğitici videolar 
artırılmalıdır.

•	 Uzaktan eğitimde daha çok ön plana çıkan dijital okuryazarlık ko-
nusunda öğrencilere ve öğretmenlere eğitimler verilmelidir.

•	 Dijital eğitimler meslek dersleri alanlarına göre çeşitlendirilmeli-
dir.

•	 Meslek derslerinin teorik kısımları uzaktan, uygulama kısımları 
ise yüz yüze olacak şekilde Hibrit Eğitim modeli tercih edilmelidir.

•	 Metaverse’te oluşturulan üç boyutlu bir eğitim ortamı ile uzaktan 
eğitim sürecinde sanal atölyelerin oluşturulup, uzaktan eğitimde ulaşıla-
mayan ekipmanlara ulaşım kolaylığı ve uygulamaları gerçeğe yakın şekil-
de deneme imkânı sağlanmalıdır.

•	 Uzaktan eğitim sürecinde ortaya çıkan teknoloji okuryazarlığı ko-
nusundaki eksiklikler nedeniyle öğretenlerin genel olarak tek düze olarak 
anlatım yönetimini kullandıkları görülmüş ve bu sebepten yaşanan olum-
suzlukları gidermek amacıyla öğretmenlere e-içerik hazırlama konusunda 
eğitimler verilmelidir.

•	 Velilerin eğitime alınarak çocuklarına uzaktan eğitim sürecinde 
nasıl yardım etmeleri gerektiği konusunda bilgilendirilmeli ve velilerin 
derslerin işlenmesini engelleyecek şekilde öğretmenleri sürekli meşgul et-
mesinin önüne geçilmelidir.

•	 Meslek dersleri için geliştirilen içeriklerin mobil ortamlarda da 
kullanılabilir olması sağlanmalıdır.

•	 Oluşturulacak yeni yöntemler ile öğrenen-öğreten arasında karşı-
lıklı etkileşimin daha yoğun olduğu öğrenme ortamları oluşturulmalıdır.

•	 Veri güvenliği ve gizliliği konusunda alınan önlemler artırılmalı-
dır.
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Giriş
Bireyde estetik davranış değişiklikleri oluşturmak amacıyla planlı ve 

belirli sanatsal davranışlar kazandırma süreci olarak ifade edilebilen; bu-
nunla birlikte onun bilişsel, duyuşsal ve psikomotor gelişimlerini de des-
tekleyen müzik eğitimi, bireyin yeteneklerini ön plana çıkararak estetik de-
ğerler kazanmasını hedefler (Cüceloğlu Önder ve Yıldız, 2017; Şendurur 
ve Akgül Barış, 2002; Tez ve Aydıner Uygun, 2016; Uçan, 2005).

Ülkemizde müzik eğitimi özengen, genel ve mesleki müzik eğitimi 
başlıkları altında uygulanmaktadır (Uçan, 2005). Mesleki müzik eğiti-
mi konservatuarlarda, güzel sanatlar liselerinde, eğitim fakültelerinde ve 
güzel sanatlar fakültelerinde verilmektedir. Bu kurumlardan ilk, orta ve 
üniversite düzeyinde konservatuarlarda müzik eğitimi verilmekte; güzel 
sanatlar liselerinde ortaöğretim düzeyinde; eğitim fakülteleri ile güzel 
sanatlar fakültelerinin müzik eğitimi bölümlerinde ise lisans düzeyinde 
eğitim verilmektedir (Girgin, 2020). Mesleki müzik eğitimi kapsamında 
eğitim alan bireyler ses, müziksel işitme, müziksel yaratma, müzikalite 
ve çalgı disiplinlerinden oluşan eğitim basamaklarından geçerler (Gençel 
Ataman, 2016; Uçan, 2005).

Çalgı eğitimi bireyin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor yeterlikleri göz 
önünde bulundurularak hazırlanan program doğrultusunda çalgı hakkında-
ki tüm teknik davranışları kazanarak performans gösterebilmesini hedefle-
yen; bununla birlikte performansını geliştirerek çalgı çalma eylemini dav-
ranış haline dönüştürmesini amaçlayan planlı ve sistematik eğitim süreci 
olarak tanımlanabilir (Çoban, 2011; Gençel Ataman, 2016; Girgin, 2017; 
Okan, 2014; Özmenteş, 2013; Yalçınkaya ve diğerleri, 2014).

Planlı ve sistematik bir eğitim süreci olarak ifade edilebilen çalgı eği-
timinde öğrencilerin duygu, inanç ve değerlerinden oluşan tutumlarının 
bu süreci sağlıklı bir şekilde geçirmeleri, çalgı çalışma evrelerini etkili ve 
verimli bir şekilde tamamlayabilmeleri açısından önemli görülmektedir 
(Gençel Ataman, 2016; Okan, 2014; Özmenteş, 2016; Şeker, 2014; Yalçın-
kaya ve diğerleri, 2014).

Eğitim sürecinde önemli bir faktör olan tutum kavramı bireyin ya-
şantılar yoluyla herhangi bir nesne, olgu ya da konuya karşı oluşturduğu 
yönlendirici zihinsel, duygusal, davranışsal yoğunluk olarak ve benzer şe-
kilde onun her türlü davranışının altında yatan etkileyici öğrenilmiş eğilim 
olarak ifade edilebilir (Gençel Ataman, 2016; Gergin, 2010; Şeker, 2014; 
Özmenteş, 2012; Yalçınkaya ve diğerleri, 2014). Tutum ayrıca bir refe-
rans uyarana karşı öngörülebilir bir şekilde davranma eğilimi olarak ta-
nımlanmıştır. Genel olarak tutumlar, psikolojik nesnelerle ilişkilendirilen 
olumlu veya olumsuz duygulardır; tutumlar sözel olarak görüşler olarak 
ve davranışsal olarak tercihler olarak ifade edilir. Tutumlar, tanımı gereği, 
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bir nesne sınıfına belirli bir şekilde tepki vermeye yönelik yatkınlıklardır 
(Kuhn, 1980).

Müzik eğitimi sürecindeki önemli kavramlardan birinin de performans 
olduğu söylenebilir.  Müzikal açıdan performans bir anlamda, müzisyenin 
çalışmalarının sonucunu, emeğini ortaya koyması; sunmasıdır. Bu sunum 
öncesinde ve sırasında yaşanan kaygı da performans kaygısı olarak ifade 
edilebilir. Eğitimciler ve akademisyenler, performansın niteliği üzerindeki 
olumsuz etkilerinden ötürü, uzun süredir müzik performans kaygısı hak-
kında tartışmaktadırlar (Taborsky, 2007). Performans kaygısı, amaçlı ve 
planlanmış birtakım etkinliklerde, bireyde diğer insanlar karşısında hata 
yapma, jest ve mimiklerini kontrol edememe korkusu yaratarak onun titre-
me, çarpıntı gibi fizyolojik belirtiler göstermesine bununla birlikte perfor-
manstan ve izleyicilerden çekinme durumu oluşturmasına yol açan psiko-
lojik reaksiyon olarak tanımlanabilir (Dalkıran ve diğerleri, 2014; Ekinci, 
2013; Gözler ve diğerleri, 2017; Nacakcı ve Dalkıran 2011; Özmenteş, 
2013).

Alanyazın incelendiğinde performans kaygısı, sınava girme, toplu-
luk karşısında konuşma, yazma, spor ve sahne sanatları (dans, müzik ve 
oyunculuk vb.) dâhil olmak üzere çeşitli alanlarda araştırılmıştır (Matei ve 
Ginsborg, 2017). Bununla birlikte, giderek artan sayıda araştırmacı, son 
zamanlarda çabalarını müzik performansı kaygısını incelemek üzerine yo-
ğunlaştırmıştır çünkü bu karmaşık psikolojik durumun genç müzisyenle-
rin mesleki gelişimine yönelik derin yansımaları kanıtlanmıştır (Iusca ve 
Dafinoiu, 2012). Bu araştırmalarda müzik performansı kaygısı; cinsiyet 
(Osborne ve Kenny, 2008; Rae ve McCambridge, 2004; Yöndem, 2007), 
tedavi yöntemi (Nagel ve diğerleri, 1989), performans koşulları (Brotons, 
1994), işlevsel olmayan tutumlar (Yöndem, 2007), sürekli kaygı (Kenny 
ve diğerleri 2004; Ryan, 2005), müzikal bağlamlarla ilgili faktörler (Ryan 
ve Andrews, 2009), başa çıkma stratejisi ve deneyim (Biasutti ve Concina, 
2014), performans süreci (Papageorgi ve diğerleri, 2007) ve sosyal kaygı 
(Gorges ve diğerleri, 2007) açısından incelenmiştir.

Müzik performansı kaygısı, genetik, çevresel uyaranlar, bireyin dene-
yimi, duygu durumu, bilişsel ve davranışsal faktörler gibi birçok karmaşık 
faktörün neden olduğu bir olgudur (Kenny, 2011). Performans kaygısı bir 
noktada herkesin hayatının bir parçasıdır, ancak müzisyenlerin sık sık çe-
şitli stresli durumlarda performans göstermesi gerektiğinden, onlar genel-
likle sahne korkusu olarak da adlandırılan performans kaygısına özellikle 
duyarlıdırlar (Ely, 1991). Müzisyenin performansa verdiği önemle doğru 
orantılı olarak, sahne korkusu birçok profesyonel ve amatör müzisyen için 
ciddi bir problemdir ve bu problem onların potansiyellerini sergilemesine 
engel olur (Brotons, 1994; Goode ve Knight, 1991; LeBlanc ve diğerleri, 
1997; Steptoe ve Fidler, 1987; Wesner ve diğerleri 1990;). 



362  . Yalçın YILDIZ

Performans kaygısı sadece müzisyenler için değil, aynı zamanda mü-
zik öğrencileri, öğretmenleri ve ebeveynleri için de huzursuzluk verir ( 
LeBlanc ve diğerleri, 1997). Taborsky’ ye (2007: 15) göre “kaygı genel-
likle bir müzisyenin zihninde endişeli düşüncelerin ortaya çıktığı bir per-
formans beklentisiyle ortaya çıkar”. Titreme, sık nefes alıp verme, terleme 
ve bulantı hafif performans kaygısında yaygındır, ancak ciddi problemler, 
gelecek vaat eden müzisyenlerin kariyerlerinin erken sona ermesine bile 
yol açabilir (Steptoe ve Fidler, 1987).	

Yukarıda belirtilenler ışığında tutum ve performans kaygısının, bireyin 
çalgı eğitimindeki bilişsel, duyuşsal ve psikomotor gelişimine ve müzikal 
kariyer gelişimine etkisi olduğu söylenebilir. Gerçekleştirilen bu araştırma, 
katılımcıların müzik performans kaygısı ile çalgı dersine yönelik tutumu-
nun belirlenmesi, farklı değişkenlere yönelik olarak incelenmesi ve bu iki 
değişken arasındaki ilişkinin tespit edilmesi ayrıca çalgı dersine yönelik 
tutumun müzik performans kaygısına yönelik etkisinin incelenmesi açısın-
dan oldukça önemli görülmektedir.  Çalışmanın çalgı eğitim sürecine ve 
alan yazına katkı sağlanacağı düşünülmektedir. Bu görüşler doğrultusunda 
bu araştırmada, Trabzon Üniversitesi’nde mesleki müzik eğitimi alan öğ-
rencilerin çalgı dersine yönelik tutumlarının ve müzikal performans kaygı-
larının belirlenmesi, çeşitli demografik değişkenler açısından incelenmesi,  
değişkenler arasındaki ilişkinin tespiti ve çalgı dersine yönelik tutumun 
müzik performans kaygısı üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmış-
tır. Belirlenen amaçlar doğrultusunda araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt 
aranmıştır:

1.	 Katılımcıların çalgı dersine yönelik tutumu ne düzeydedir? 

2.	 Katılımcıların, çalgı dersine yönelik tutumu ile cinsiyet, öğrenim 
görülen sınıf mezun olunan lise ve yaş değişkenleri arasında anlamlı bir 
fark var mıdır?

3.	 Katılımcıların müzikal performans kaygısı ne düzeydedir?

4.	 Katılımcıların, müzikal performans kaygısı ile cinsiyet, öğrenim 
görülen sınıf, mezun olunan lise ve yaş değişkenleri arasında anlam fark 
var mıdır?

5.	 Katılımcıların çalgı dersine yönelik tutumu ile müzikal perfor-
mans kaygısı arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

6.	 Katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumu müzik perfor-
mans kaygısını etkilemekte midir?



 . 363Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

Yöntem
Bu bölümde araştırmanın modeli, örneklemi ve verilerin elde edilme-

sine ilişkin bilgilere yer verilmiştir.

Araştırma Modeli
Bu araştırmada katılımcıların çalgı dersine yönelik tutumu ve perfor-

mans kaygılarının incelenmesi amacıyla tarama modellerinden ilişkisel 
tarama modeli kullanılmıştır. İlişkisel tarama modelleri, iki veya daha çok 
değişken arasında birlikte değişim varlığını ya da değişkenler arasındaki 
değişimin derecesini ortaya koymayı amaçlayan araştırma modelleridir 
(Gençel Ataman, 2016; Karasar, 2004; Özmenteş, 2012). 

Çalışma Grubu
Bu araştırmanın çalışma grubunu Trabzon Üniversitesi Güzel Sanat-

lar Eğitimi Bölümü ile Devlet Konservatuvarı bünyesinde mesleki müzik 
eğitimi alan toplam 109 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışma grubunun belir-
lenirken hızlı ve kolay ulaşılabilirlik ile çalışmaya elverişlilik ilkeleri göz 
önünde bulundurulmuştur. Çalışma grubunun demografik özellikleri tablo 
1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Katılımcılara ait Demografik Özellikler

Özellikler n Yüzde (%)
Cinsiyet
Kadın 75 68.8
Erkek 34 31.2
Öğrenim Görülen Sınıf
1 21 19.3
2 29 26.6
3 18 16.5
4 ve üzeri 41 37.6
Mezun Olunan Lise
Güzel Sanatlar Lisesi 41 37.6
Diğer 68 62.4
Yaş
17-20 33 30.3
21-24 61 56.0
25 ve üstü 15 13.8
Toplam 109 100

Tablo 1’de görüldüğü üzere çalışma grubunda kadınlar, erkeklere; 4. 
sınıf ve üzerinde öğrenim görenler diğer sınıflarda öğrenim görenlere; Gü-
zel Sanatlar Lisesi’nden mezun olmayanlar olanlara ve 21-24 yaş aralığın-
da olanlar diğer yaş aralıklarında olanlara göre sayıca daha fazladır.
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2.3. Veri Toplama Araçları
Araştırmada iki ayrı veri toplama aracı kullanılmıştır. Bunlardan biri 

Kenny ve diğerleri (2004) tarafından geliştirilen, Türkçe ’ye Özevin To-
kinan’ın (2013) uyarladığı “Müzik Performans Kaygısı Envanteri” diğeri 
ise Yalçınkaya ve Eldemir’in (2013) geliştirdiği “Bireysel Çalgı Dersine 
Yönelik Tutum Ölçeği”dir. Ölçeklerin üst kısmına araştırmacı tarafından 
hazırlanmış olan demografik bilgi formu eklenmiştir.

Müzik Performans Kaygısı Envanteri
25 maddeden oluşan envanter yedili likert tipindedir. Puanlama sis-

temi “kesinlikle katılmıyorum” seçeneğinden “kesinlikle katılıyorum” se-
çeneğine doğru yedi ayrı dereceden oluşur. Envanterin Cronbach Alpha 
katsayısı .895’tir. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 0 en yüksek puan 
ise 150’dir. 105 puanın üstü yüksek kaygıyı; 45 puanın altı ise düşük kay-
gıyı ifade etmektedir (Özevin Tokinan, 2013). Formun bu çalışma grubu 
için yeniden hesaplanan Cronbach Alpha katsayısının =0,962 olduğu tes-
pit edilmiştir. Bu özellikleriyle formun katılımcıların müzikal performans 
kaygılarının incelenebilmesi için geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı oldu-
ğu söylenebilir. 

Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum Ölçeği
Çalışmada kullanılan bir diğer ölçek de Yalçınkaya ve Eldemir’in 

(2013) geliştirdiği bireysel çalgı dersine yönelik tutum ölçeğidir. Ölçek, 
beşli likert tipinde, 12’si olumlu 6’sı olumsuz önermeyi içeren 18 mad-
deden oluşan bir ölçektir. Bu ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı ise =0, 
947’dir. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 18; en yüksek puan ise 
90’dır. 54 puan ve üstü olumlu tutumları gösterirken 36 puan ve altı olum-
suz tutumları göstermektedir (Yalçınkaya ve Eldemir, 2013).  Formun bu 
çalışma grubu için yeniden hesaplanan Cronbach Alpha katsayısının 
=0,838 olduğu tespit edilmiştir. Bu özellikleriyle formun katılımcıların tu-
tumlarının incelenebilmesi için geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu 
söylenebilir

Verilerin Analizi
Çalışmada, analiz işleminden önce verilerin normallik varsayımlarını 

karşılayıp karşılamadığının tespiti için çarpıklık-basıklık (Skewness-Kur-
tosis) değerleri belirlenmiştir. Değerler aşağıdaki tabloda sunulmuştur.



 . 365Eğitimde Güncel Araştırmalar - Mart 2023

Tablo 2. Normallik Testi Tablosu

Ölçek
Shapiro-Wilk Merkezi Eğilim Ölçümleri

Statistic Sd p Medyan Çarpıklık Basıklık

Bireysel Çalgı Dersine 
Yönelik Tutum .942 109 .001 72.8 74 -.943 1.040

Müzik Performans 
Kaygısı Envanteri .967 109 .008 72.5 74 .190 -.989

Tabachnick ve Fidell’e (2013) göre çarpıklık-basıklık değerleri +1.5 
ile -1.5 aralığında ise verilerin dağılımının normallik varsayımını karşı-
ladığı söylenebilir. Tablo 2 incelendiğinde ortalama değerler ile medyan 
değerlerinin birbirine yakın olduğu görülmektedir. Bu nedenlerle, bu ça-
lışmada elde edilen verilerin analizinde parametrik testlerden; bağımsız 
örneklemler için t-testi, varyans analizi (ANOVA) ve Pearson korelasyon 
anlamlılık testi uygulanmıştır. Tüm istatistiklerde anlamlılık değeri ,05 
olarak kabul edilmiştir.

Bulgular
Araştırmanın bu bölümünde, verilerin analizi sonucunda elde edilen 

bulgular araştırma soruları doğrultusunda tablolar halinde sunulmuştur.

Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutuma Ait Bulgular
Araştırmanın bu bölümünde katılımcıların bireysel çalgı dersine yö-

nelik tutuma ait bulgular tablolaştırılarak sunulmuştur.

Tablo 3.  Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutumuna Ait Betimsel Bulgular

Değişken En Düşük En 
Yüksek X SD

Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum 36 90 72.85 11.05

Tablo 3 incelendiğinde katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik 
toplam puanlarının ortalamasının ( X =72.85) ölçekten alınabilecek en yük-
sek puana yakın olduğu görülmektedir. Tabloya göre mesleki müzik eği-
timi alan katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumlarının olumlu 
olduğu söylenebilir.
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Tablo 4. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum ve Cinsiyet Gruplarına Yönelik 
Bağımsız Örneklem t-testi

Ölçek Cinsiyet n X SD t DF p
Bireysel Çalgı Dersine Yönelik 
Tutum

Kadın 75 72.6 11.02 .354 107 .724Erkek 34 73.4 11.26

Katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumunun cinsiyet de-
ğişkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi için 
yapılan bağımsız örneklem t-testi, kadınlar ( X  = 72.6, SD = 11.02) ile 
erkekler ( X  = 34, SD = 11.26) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
olmadığını ortaya koymuştur (t (107) = .354, p = .724).

Tablo 5. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum ve Öğrenim Görülen Sınıfa 
Yönelik Anova Testi

Ölçek Sınıf n SD F  p

Bireysel Çalgı Dersine 
Yönelik Tutum

1(1) 21 73.9 9.7

.705 .5512(2) 29 70.3 14.1
3(3) 18 74.5 8.6
4(4) ve üstü 41 73.3 10.2

Katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumunun öğrenim gö-
rülen sınıf değişkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin be-
lirlenmesi için yapılan tek yönlü ANOVA testi gruplar arasında istatistiksel 
olarak anlamlı bir fark olmadığını ortaya koymuştur (F(3, 105) = .705, p 
= .551).

Tablo 6. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum ve Mezun Olunan Liseye Yönelik 
Bağımsız Örneklem t-testi

Ölçek Lise n X SD t DF p
Bireysel Çalgı Dersine 
Yönelik Tutum

Güzel Sanatlar 41 73.9 8.2 .804 107 .423Diğer 68 72.1 12.4

Katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumunun mezun olunan 
lise değişkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlen-
mesi için yapılan bağımsız örneklem t-testi, güzel sanatlar lisesi mezunları 
( X  = 73.9, SD = 8.2) ile diğer liselerden mezun olanlar ( X  = 72.1, SD 
= 8.2) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını ortaya koy-
muştur (t (107) = .804, p = .423).
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Tablo 7. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum ve Yaşa Yönelik ANOVA Testi

Ölçek Sınıf n SD F p

Bireysel Çalgı Dersine 
Yönelik Tutum

17-21 33 73.3 9.5
.069 .93421-24 61 72.5 11.8

25 ve üzeri 15 73.1 11.4

Katılımcıların bireysel çalgı dersine yönelik tutumunun yaş değişke-
nine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi için yapı-
lan tek yönlü ANOVA testi, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark olmadığını ortaya koymuştur (F(2, 106) = .069, p = .934).

Müzik Performans Kaygısına Yönelik Bulgular
Araştırmanın bu bölümünde katılımcıların müzik performans kaygısı-

na ait bulgular tablolaştırılarak sunulmuştur.

Tablo 8.  Müzik Performans Kaygısı Düzeyine Ait Betimsel Bulgular

Değişken                                                              En Düşük En Yüksek X s.s
Müzik Performans Kaygısı                          11 149 72.5 34.8

Tablo 8 incelendiğinde katılımcıların müzik performans kaygısının or-
talama puanlarının X = 72,5 olduğu görülmektedir. Ölçekten alınabilecek 
en düşük ve en yüksek puanlar göz önünde bulundurulduğunda katılımcı-
ların müzik performans kaygısının orta düzeyde olduğu söylenebilir.

Tablo 9. Müzik Performans Kaygısı Düzeyi ve Cinsiyet Gruplarına Yönelik 
Bağımsız Örneklem t-testi

Ölçek Cinsiyet n X SD t DF p Cohen’s 
d

Müzik 
Performans 
Kaygısı

Kadın 75 78.18 35.5
2.593 107 .011 0.54Erkek 34 59.9 30.2

Katılımcıların müzik performans kaygısı düzeyinin cinsiyet değişke-
nine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi için ya-
pılan bağımsız örneklem t-testi, müzik performans kaygısının kadınlar ( X  
= 78.18, SD = 35.5) ile erkekler ( X  = 59.9, SD = 30.2) arasında anlamlı 
bir şekilde farklılaştığını ortaya koymuştur (t (107) = 2.593, p<0.05). Or-
talamalardaki farkın büyüklüğünün hesaplanması için etki büyüklüğü ana-
lizi gerçekleştirilmiş ve gözlenen etki büyüklüğünün (d=0.54) Cohen’in 
(1988) orta düzeyde etki sınır değeri (d=0.5) kabulünü aştığı bulunmuştur. 



368  . Yalçın YILDIZ

Bu da kadınların ortalama puanları ile erkeklerin ortalama puanları arasın-
daki farkın büyüklüğünün orta düzeyde olduğunu gösterir.

Tablo 10. Müzik Performans Kaygısı Düzeyi ve Öğrenim Görülen Sınıfa Yönelik 
Anova Testi

Ölçek Sınıf n SD F p

Müzik 
Performans 
Kaygısı

1(1) 21 69.04 38.5

.722 .5412(2) 29 78.31 32.1
3(3) 18 77.88 43.0
4(4) ve üstü 41 67.80 31.0

Katılımcıların müzik performans kaygısının öğrenim görülen sınıf 
değişkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi 
için yapılan tek yönlü ANOVA testi, gruplar arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir fark olmadığını ortaya koymuştur (F(3, 105) = .722, p = .541).

Tablo 11. Müzik Performans Kaygısı Düzeyi ve Mezun Olunan Liseye Yönelik 
Bağımsız Örneklem t-testi

Ölçek Lise n X SD t DF p
Müzik 
Performans 
Kaygısı

Güzel Sanatlar 41 76.12 33.8
.840 107 .403Diğer 68 70.32 35.5

Katılımcıların müzik performans kaygısının mezun olunan lise değiş-
kenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi için 
yapılan bağımsız örneklem t-testi, güzel sanatlar lisesi mezunları ( X  = 
76.12, SD = 33.8) ile diğer liselerden mezun olanlar ( X  = 70.32, SD = 
35.5) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını ortaya koy-
muştur (t (107) = .840, p = .403).

Tablo 12. Müzik Performans Kaygısı Düzeyi ve Yaşa Yönelik Anova Testi

Ölçek Sınıf n s.s f p
Müzik 
Performans 
Kaygısı

17-21 33 75.09 35.8
.171 .84321-24 61 71.96 34.8

25 ve üzeri 15 69.00 35.0

Katılımcıların müzik performans kaygısının öğrenim görülen yaş de-
ğişkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi için 
yapılan tek yönlü ANOVA testi, gruplar arasında istatistiksel olarak anlam-
lı bir fark olmadığını ortaya koymuştur (F(2, 106) = .171, p = .843).
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Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum ile Müzik 
Performans Kaygısı Arasındaki İlişkiye Yönelik Bulgular
Araştırmanın bu bölümünde katılımcıların bireysel çalgı dersine yö-

nelik tutumu ile müzik performans kaygısı arasındaki ilişkiye yönelik bul-
gulara yer verilmiştir.

Tablo 13. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum İle Müzik Performans Kaygısı 
Arasındaki Korelasyon

Değişkenler 1 2
1-Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum - -.265*
2-Müzik Performans Kaygısı -.265* -

Bireysel çalgı dersine yönelik tutum ile müzik performans kaygısı 
arasındaki doğrusal ilişkiyi değerlendirmek için bir Pearson korelasyon 
katsayısı hesaplanmıştır. Buna göre, iki değişken arasında düşük düzeyde 
negatif yönlü korelasyon tespit edilmiştir (r (107) = -.265, p<0.05).

Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutumun Müzik Performans 
Kaygısına Yönelik Etkisine Ait Bulgular
Araştırmanın bu bölümünde katılımcıların bireysel çalgı dersine yö-

nelik tutumunun müzik performans kaygısına yönelik etkisine ait bulgula-
ra yer verilmiştir.

Tablo 14. Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutumunun Müzik Performans 
Kaygısına Yönelik Etkisine Ait Regresyon Analiz Sonuçları

Değişken β Std. Hata t p F F anlamlılık
Sabit 133.452 21.663 6.160 .001

8.096 0.005*Bireysel Çalgı 
Dersine Yönelik 
Tutum

-.265 .294 -2.845 .005

*p<0.05 
Düzeltilmiş R2=0.062 
Bağımsız Değişken: Bireysel Çalgı Dersine Yönelik Tutum
Bağımlı Değişken: Müzik Performans Kaygısı

Regresyon analizi varsayımları incelendiğinde yordayıcı (bağım-
sız değişken) değişkenlerle bağımlı değişken arasındaki ilişkinin anlamlı 
(F(1,107)=8.096, p<0.05) olduğu belirlenmiştir. Bireysel çalgı dersine yö-
nelik tutumun müzik performans kaygısı düzeyinin %6,2’sini açıkladığı 
belirlenmiştir (R2=0.062). Tabloya göre bireysel çalgı dersine yönelik tu-
tumun (β=-.265) müzik performans kaygısı üzerinde anlamlı ve beklenen 
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bir etkisinin olduğu %95 güven düzeyinde belirlenmiştir (p<0.05). Diğer 
bir deyişle bireysel çalgı dersine yönelik tutum olumlu olduğunda müzik 
performans kaygı düzeyinin azaldığı tespit edilmiştir. Regresyon analizi 
sonucuna ait regresyon eşitliği aşağıda verilmiştir. 

Müzik Performans Kaygısı=133.452 -.265* Bireysel Çalgı dersine 
Yönelik Tutum. 

Buna göre, bireysel çalgı dersine yönelik tutum bir birimlik artışın 
müzik performans kaygısı düzeyinde 0.265’lik bir azalmaya neden olacağı 
belirlenmiştir.

Sonuç ve Tartışma
Bu bölümünde araştırmadan elde edilen bulgular öz bir şekilde su-

nulmuş, sonuçlar kısaca değerlendirilmiş ve ilgili literatür doğrultusunda 
tartışılmıştır.

Araştırmadan elde edilen bulgulara göre, katılımcıların çalgı dersine 
yönelik tutumlarının olumlu olduğu görülmektedir. Çalgı eğitiminin müzik 
eğitiminde önemli bir yer tuttuğu bilinmektedir. Bilişsel, davranışsal, du-
yuşsal açıdan birçok etkinliği barındıran çalgı eğitimi sürecinin başrolünde 
yer alan öğrencilerin, bu eğitime yönelik tutumlarının önemi günümüz-
de oldukça önem kazanmıştır. Elde edilen sonucun bu bağlamda olumlu 
ve önemli olduğu söylenebilir. Araştırmada ayrıca katılımcıların bireysel 
çalgı dersine yönelik tutumları ile cinsiyet, yaş, mezun olunan lise ve öğ-
renim görülen sınıf değişkenleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. 
Literatür incelendiğinde çalgı eğitimine yönelik tutumu ele alan birçok ça-
lışma olduğu görülmektedir (Ataman, 2016; Avcıoğlu ve Şen, 2020; Engür 
ve diğerleri; 2018; Gergin, 2010; Konakçı, 2010; Özmenteş ve Özmenteş, 
2009; Özmenteş, 2012; Şeker, 2014; Yalçınkaya ve diğerleri, 2014).

Avcıoğlu ve Şen (2020) gerçekleştirdikleri araştırma sonucunda, mes-
leki müzik eğitimi alan öğrencilerin bireysel çalgı derslerine yönelik tu-
tumlarının olumlu yönde olduğunu, yaş değişkeni ile tutum arasında an-
lamlı fark olmadığını ancak cinsiyet değişkeni açısından anlamlı fark tespit 
edildiğini belirtmiştir. Engür ve diğerleri (2018) müzik öğretmeni adayla-
rının çalgı dersine yönelik tutum ve başarı yönelimlerini karşılaştırdıkları 
çalışma sonucunda, öğrenme yönelimi yüksek düzeyde olan katılımcıların 
akademik başarı ve çalgı dersine yönelik tutumlarının yüksek olduğunu 
belirtmiştir. Konakçı (2010) tarafından gerçekleştirilen çalışmada da mü-
zik eğitimi anabilim dalında öğrenim gören öğrencilerin bireysel çalgı 
eğitimi dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde olduğu, tutumun değer 
faktörü altında erkek öğrenciler lehine anlamlı bir fark olduğu, tutumun bi-
rinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin lehine anlamlı olarak farklılaştığı 
tespit edilmiştir. Ataman (2016) tarafından gerçekleştirilen çalışmada mü-
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zik öğretmeni adaylarının çalgı dersine yönelik tutumunun olumlu olduğu, 
cinsiyet ve mezun olunan lise türüne yönelik anlamlı farklılık olmadığı; 
öğrenim görülen sınıfa yönelik olarak ise birinci ve ikinci sınıfta öğrenim 
gören müzik öğretmeni adaylarının lehine anlamlı bir farklılık olduğu be-
lirtilmiştir. Gergin de (2010) araştırmasında müzik eğitimi alan öğrencile-
rin bireysel çalgı dersine yönelik tutumlarının, mezun oldukları lise türüne 
ve cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediğini belirtmiştir.

Araştırmadan elde edilen diğer bir bulguya göre katılımcıların müzik 
performans kaygısının orta düzeyde olduğu, kadınların kaygı düzeyinin 
erkeklerden daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Erkeklerin ortalama kaygı 
düzeyinin düşük olduğu tespit edilmiştir. Bu doğrultuda katılımcıların ge-
nelinde ortaya çıkan orta düzeyde kaygı durumunun kadın katılımcıların 
ortalama kaygı düzeyini yukarı çekmesi nedeniyle oluştuğu söylenebilir. 
Araştırmada katılımcıların müzik performans kaygısının mezun olunan 
lise, yaş ve öğrenim görülen sınıfa göre anlamlı bir şekilde farklılaşmadığı 
belirlenmiştir.

Bu araştırmada literatürde birbiriyle ilişkilendirilen performans kaygı-
sı ile tutumlar arasındaki ilişki de araştırılmıştır. Araştırmada tespit edilen 
bireysel çalgı dersine yönelik tutum ile müzik performans kaygısı düzey-
leri arasındaki negatif yönlü ilişkinin ve ayrıca bireysel çalgı dersine yöne-
lik tutumun, müzik performans kaygısına etki ettiği yönündeki bulguların 
müzik, özelinde çalgı eğitimi bağlamında oldukça önemli olduğu söyle-
nebilir. Bu sonuca göre, mesleki müzik eğitimi alan katılımcıların birey-
sel çalgı dersine yönelik tutumlarındaki artışın müzik performans kaygısı 
düzeyinde bir azalmaya yol açtığı tespit edilmiştir. Eğitim, müzik ve çalgı 
eğitimi alanlarında ulusal ve uluslararası alanyazını incelendiğinde tutum 
ve performans kaygısı değişkenlerinin yer aldığı pek çok çalışmanın yapıl-
dığı tespit edilmiştir (Çırakoğlu, 2013; Çimen, 2001; Deirdre, 2013; Deniz, 
1998; Doğan ve Tecimer, 2019; Hamann ve Frost, 2000; Kaya, 2016; Kü-
çükosmanoğlu ve diğerleri, 2016; Iusca ve Dafinoiu, 2012; Orhan, 2006; 
Osborne ve McPherson, 2018; Özevin Tokinan, 2014; Rack, 1985; To-
poğlu, 2014; Yöndem ve diğerleri, 2019). Literatürde yine tutum ve kaygı 
arasında negatif yönde doğrusal bir ilişki gösterdiğini belirten birçok ça-
lışma bulunmaktadır (Baloğlu ve diğerleri, 2007; Doğan ve Çoban, 2009; 
Dursun ve Özenç, 2019; Karadağ ve Karadeniz, 2014; Serin ve diğerleri, 
2015; Trylong, 1987; Yöndem, 2007). Yöndem (2007), müzik eğitimi alan 
elli dört öğrenci ile gerçekleştirilen; müzik performansı kaygısı, işlevsiz 
tutumlar ve cinsiyet arasındaki ilişkilere odaklanılan çalışma sonucunda 
performans kaygısı ile işlevsiz tutumlar arasında negatif yönde ilişki tespit 
edildiğini belirtmiştir. Araştırmada ayrıca, bu araştırmadaki sonuçla pa-
ralel olarak, kız öğrencilerin performans kaygısının erkek öğrencilerden 
daha yüksek düzeyde olduğu da belirlenmiştir. 
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Müzik performans kaygısı, amatör ve profesyonel müzisyenlerin yanı 
sıra müzik öğrencileri de dahil olmak üzere çok çeşitli bir grubu etkileye-
bilecek önemli bir unsurdur. Bununla birlikte Spahn ve diğerleri (2021), 
müzisyenlerin kişisel deneyim ve tutumlarının, performans kaygılarının 
farklı şekillerde ortaya çıkmasına neden olduğunu belirtmiştir. Bilişsel, 
davranışsal ve fizyolojik etkileriyle, mesleki ve kişisel beklentileri bulunan 
özellikle lisans eğitimine devam eden genç öğrencileri güçlü bir şekilde 
etkileyebilir. Bu nedenle bu dönemde performans kaygısı nedeniyle ortaya 
çıkabilecek sorunlar, fizyolojik sağlık ve iyi hissetme durumu dahil bir-
çok değişken üzerinde güçlü bir etkiye sahip olabilir (Barros ve diğerleri, 
2022) Bu görüş ve ayrıca araştırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusun-
da, gelecekte gerçekleştirilecek olan araştırmalarda, mesleki müzik eğiti-
mi alan öğrencilerin müzik performans kaygısına etki ettiği tespit edilen 
tutumun yanı sıra diğer faktörlerin de ortaya konulmasına yönelik sorular 
üzerine odaklanılabilir.  
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Giriş

Müzik eğitiminin temel boyutlarından biri çalgı eğitimidir. Müzik öğ-
retmeni yetiştiren kurumlarda verilen çalgı eğitimini oluşturan basamaklar; 
çalgı çalmayı öğrenebilme, çalgıyı etkin kullanabilme ve çalgı çalmayı öğ-
retebilme şeklinde sıralanabilir. Tuşlu, yaylı, nefesli, mızraplı veya vurmalı 
çalgılar, müzik öğretmeni adaylarının öğrenim hayatları boyunca araların-
dan birini seçerek eğitim aldıkları çalgı gruplarıdır. Bu çalgı gruplarından 
tuşlu çalgılar kategorisine giren piyano, çoksesli müzik yapma olanağı tanı-
yan bir çalgı olduğu için diğerlerinden daha farklı bir konuma sahiptir.

Piyanonun, sabit perdeli, entonasyon sorunu olmayan, akordu tam ise 
parmağın bastığı yerden doğru ses veren, ses sınırı geniş, kulak eğitimine 
en uygun armonik bir eşlik çalgısı olduğunu söyleyen Yönetken’e (1996) 
göre, “temel bir çalgı olarak piyanonun tüm bu nitelikleri, müzik eğitimi-
nin her boyutunda ihtiyaçların karşılanmasında bu çalgıya başvurulması-
nı sağlamaktadır”. 

Piyano eğitimi zihin ve kasların birlikte çalışması ile meydana ge-
len psiko-motor davranışların bilişsel ve duyuşsal davranışlarla destek-
lenerek beceriye dönüştürüldüğü bir faaliyettir. Özellikle mesleki müzik 
eğitimi veren kurumlarda önemli bir yer tutan çalgı eğitiminde öncelikli 
amaçlardan biri psiko-motor yönü geliştirmeye yöneliktir. Bu gelişim, te-
melde çalgı çalmayla ilgili davranışların duyu organları, zihin ve kaslar 
arasındaki koordinasyonun doğru olarak öğretilmesiyle sağlanır. Çünkü 
psiko-motor davranışların beceriye dönüştürülmesi, ilgili davranışların 
birbiriyle koordineli, uygun hızda ve otomatik biçimde yapılmasını gerek-
tirir (Akbulut, 2000:1-4). Bunun temelinde motor gelişim yatar.

Alıştırma ve tekrarlarla (eğitimle) mümkünleşen (Yağışan, 2002) mo-
tor becerilerin kazandırılmasında temel amaç; hareketleri doğru, hızlı ve 
düzgün biçimde yapabilmektir. 

Gagné’nin (1985) motor beceri gelişiminde en belirgin olan şeyin 
çeşitli çalışmalar ve alıştırmalar olduğu görüşüne katılan Ertem (2003), 
böylece, istenilen performansın, gerçekleştirilen hareketlerin, daha doğru, 
daha düzgün, daha iyi zamanlama özelliklerine ulaştığını belirtmektedir.

Öte yandan, piyano çalma sanatı son derece ciddi, aşamalı, disiplinli 
çalışmaları gerektiren bir eğitim sürecini kapsamaktadır. Bu aşamalı sü-
reçte, insanın doğasında var olan fizyolojik, psikolojik, zihinsel ve duygu-
sal öğeler bir bütün olarak yer almaktadır. Piyano eğitiminde önemli başa-
rılar göstermek ancak bu öğeler arasındaki karmaşık dengenin sağlanması 
ile mümkün olabilir.

Piyano öğrenmede azim, kararlılık ve çalışmanın en az zekâ ve ye-
tenek kadar başarıyı belirleyen önemli etkenler olduğu düşünüldüğünde 
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(McCalley, 1995) bir piyano öğrencisinin derse tam devamının yanında 
her gün düzenli olarak bireysel çalışma yapması, piyano eğitim sürecinin 
önemli bir parçası sayılmaktadır. 

Piyano öğrenim sürecinde, öğrencilerin ders içi ve ders dışı çalışma-
larının verimliliği için etkili ve sistemli alıştırma yapma alışkanlığının 
kazanımı son derece önemlidir. Bilinçli yapılması gereken bireysel ça-
lışma sürecinde, öğrenciden düzenli yapılan bir çalışma düzeni/disiplini 
geliştirmesi beklenir. Çünkü bu davranışları kazanmaları, piyano öğret-
menleri ile yaptıkları dersler sona erdikten sonra bile müzikten ve çalgıla-
rından uzaklaşmalarını engelleyecektir.

Diğer bir deyişle, öğrencinin bilişsel, devinişsel ve duyuşsal alanlar-
daki çalgı öğrenme davranışlarının bir bütün olarak geliştirilebilmesi için 
bilinçli bir yaklaşımla alıştırma yapılması zorunlu olmaktadır. Ancak öğ-
renciler ders dışındaki bireysel piyano çalışma sürecini ne şekilde ve nasıl 
kullanmaları gerektiği konusunda problem yaşamaktadırlar.

Ercan (2008), piyano dersinin ardından öğrencilerin bir sonraki der-
se hazırlık sürecinde hafta boyunca sürdürdükleri bireysel çalışmalarında 
kendileriyle baş başa kaldıklarını, ödevlerini nasıl ve ne şekilde çalışacak-
larını, zamanlarını nasıl verimli bir şekilde kullanacaklarını yeterince bil-
medikleri gibi, genellikle alıştırma yapma konusunda da yerleşmiş bir fik-
re sahip olmadıklarını dile getirmektedir. Böylece denetimsiz bir şekilde 
piyano başında geçirilen zaman onlar için verimli olmaktan çok, gereksiz 
çalışmalar ve zaman kaybı sonucunda bıkkınlık, yorgunluk getirecektir.

Teknik alıştırma ve etütlere önem vermeyip eserlere yoğun çalışan 
öğrencilere teknik çalışmaların, etkili bir seslendirme için zorunlu olduğu 
ve bireysel farklılıklar gözetilerek çalgı çalışmaya her gün zaman ayrıl-
ması gerekliliği kavratılmalıdır. Bu noktada, Şendurur (2001), bireylerin 
yetenek, gereksinim, ilgi ve tecrübeleri bakımından birbirlerinden farklı 
olduklarını, bireylerin de bu durumları kabullenmeleri ve böylelikle bir-
birleriyle değil, kendileriyle yarışmaları gerektiğini belirtmektedir. Ona 
göre, bireylerin, çalgı eğitimiyle hedeflenen davranışları kazanmaları için, 
derse hazırlanma sürelerini en etkili biçimde kullanmaları gerekmektedir. 
Müzikte yetenekli olmak, çalgısında kolay yapabilirliğe sahip olmak çok 
önemli bir özellik olsa da bu yetilere sahip olmak tek başına bir şey ifade 
etmez. Bireylerin kendilerine ait olan özgür çalışma zamanlarını düzey ve 
yetenek fark etmeksizin en etkili biçimde değerlendirmeleri kaçınılmaz 
bir gerekliliktir.

Her enstrümanda olduğu gibi piyano çalma becerisi de günlük eg-
zersizler ve bilinçli çalışma yöntemleriyle gelişir. Bu noktada öğrencinin 
piyano dersleri dışında kalan bireysel piyano çalışma süreci büyük önem 
taşır. Sungurtekin (1993), öğrencinin müziksel beğenisi ve müzik yapma 
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zevkinin daha sağlıklı bir oluşum içerisine girebilmesinin belli bir piyano 
çalma becerisi elde etmesi ve geliştirmesine bağlı olduğunu bunun da her 
gün düzenli biçimde yapılan düzeye uygun başka yapıtlar ve bunlara ha-
zırlayıcı etütlerle desteklenerek mümkün olduğunu belirtmektedir. 

Bireysel çalgı çalışma sürecine yönelik yapılan çalışmalardan Ekin-
ci’nin (2004) “Eğitim Fakülteleri Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik 
Eğitimi Anabilim Dalı Piyano Derslerinde Karşılaşılan Teknik Alıştır-
malar Sorunu: Hedefe Uygun Teknik Alıştırma Örnekleri” konulu durum 
saptamasına yönelik betimsel araştırmasında müzik öğretmeni adayları-
nın çok önemli bir kısmının teknik alıştırmaların gerekliliğine inandık-
ları; ancak gerek ders süresinin yetersiz oluşu gerekse öğretmenleri tara-
fından bu çalışmaları yapmaya motive edilmedikleri ve düzenli çalışma 
alışkanlıklarının olmadığı, bireysel çalışmalarında bu teknik alıştırmalara 
yeterli ölçüde yer veremedikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Büyükkayıkçı’ nın (2004) “Türkiye’deki Eğitim Fakülteleri Güzel 
Sanatlar Eğitimi Bölümleri Müzik Eğitimi Anabilim Dalları Yaylı Çal-
gı Öğrencilerinin Günlük Bireysel Çalışma Yöntemleri” konulu betimsel 
araştırması sonucundan elde edilen bulgulara göre, öğrencilerin tümü çal-
gı çalışmaya belli bir süre ayırmakta, ancak yaklaşık yarısı 2 saatten az 
bir süre ayırmaktadır. Öğrenciler günlük bireysel çalışmalarında yaratıcı 
çalışmalara yeteri kadar zaman ayırmamaktadırlar. Büyükkayıkçı, birey-
sel çalgı çalışmalarında zamanı etkili ve verimli şekilde kullanmaya daha 
çok önem verilmesi, öğrencilerin çalışmaya ve alıştırma yapmaya daha 
çok teşvik edilmesi gerektiği görüşünü ileri sürmüştür.

Erdal (2005) tarafından yapılan “Koordinatif Kondisyonel Motorik 
Özelliklerin Geliştirilmesine Yönelik Antrenmanların Piyano Çalma Per-
formansına Olan Etkilerinin İncelenmesi ve Piyano Tekniğinin Hareket 
Analizi” konulu betimsel ve deneysel olarak iki boyuta sahip araştırma-
dan elde edilen bulgular doğrultusunda Erdal, motorsal alışkanlığın ger-
çekleşmesi ve sağlamlaştırılmasının, doğru olarak öğrenilen hareketlerin 
çok tekrarlanması sayesinde alışkanlık haline geleceğinden bahsetmekte 
ve bireysel çalışmalarda tekrara önem verilmesini önermektedir. Erdal, 
ayrıca müzisyenlerin çalgı çalarken uzun saatler ve tekrarlı hareketlerle 
çalışmaları sonucu sakatlık riskine açık olduklarından çalgılarına yönelik 
etkin bedensel yapılara ilişkin ergonomi kavramı hakkında bilgilendiril-
meleri gerektiğini belirtmektedir. Çalışmalardan önce genel ve çalgıya yö-
nelik etkin bedensel yapılara ilişkin özel egzersiz programları uygulamak, 
fiziksel uygunluk açısından önemlidir.

Bu çalışmada ise müzik öğretmeni adaylarının bireysel piyano çalış-
ma yöntemlerini tespit ederek bu yöntemler ile bazı değişkenler arasında 
ilişki olup olmadığını ortaya koymak, öğrencilerin çalışma yöntemlerinin 
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geliştirilmesini sağlamaya çalışmak ve karşılaşılan sorunlara çözüm öne-
risinde bulunmak amaçlanmıştır. Bununla birlikte araştırmanın piyano 
eğitimi alanında bireysel çalışma yöntemleri kapsamlı ilk araştırmalardan 
biri olmasının araştırmayı önemli kıldığı düşünülmektedir.

Gazi Üniversitesi Güzel Sanatlar Eğitimi Fakültesi Güzel Sanatlar 
Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dalı’nda 2009-2010 eğitim öğ-
retim yılı güz döneminde lisans 2., 3. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğren-
cilerden tabakalı örnekleme tekniği ile seçilen 144 öğrencinin örneklemi 
oluşturduğu araştırma, betimsel bir çalışma niteliği taşımaktadır. Araş-
tırma için konuyla ilgili Türkçe ve yabancı kaynaklar taranmış, bireysel 
çalışmanın piyano eğitimindeki yeri ve önemi belirlenmiştir. Ayrıca anket 
tekniği ile öğrencilerin bireysel çalışmalarında uyguladıkları yöntemler 
belirlenmiş, bu yöntemlerin “sınıf düzeyi” ve “bireysel piyano çalışmala-
rına günlük ayrılan süre” değişkenlerine göre dağılımı tespit edilmiştir. 
Öğrencilerin kullandıkları yöntemler ile bu bağımsız değişkenler arasın-
daki ilişki düzeyi hesaplanmış ve yorumlanmıştır. 

1.	 Piyano Eğitiminde Bireysel Çalışma Süreci

Piyano çalmayı öğrenmek; çok sabırlı olmayı ve çalışma konusunda 
titiz ve prensip sahibi olmayı gerektirmektedir.

Fenmen’e (1991) göre, çalgı tekniğini refleks haline getirmek için, 
bilinçli ve sürekli çalışmaya gerek vardır. Çalışmanın amacı, tüm hare-
ketleri otomatik hale getirmek ve onları en kolay, vücudu en az yoracak 
biçimde yapabilme gücüne erişmektir. Yalnızca küçük formüller refleks 
haline geldikten sonra, beynimiz onları, duygularımızı ifade için gerekli 
biçimde sıralayarak denetim altına alabilir. Şunu unutmamak gerekir ki, 
çalgı tekniğinin temeli “bilinçli bir otomatizm”dir.

“Öğrenme ilkelerinden “alıştırma‟ (egzersiz), özellikle beceri konula-
rının öğrenilmesi için, büyük bir değer taşır. “Alıştırma” olmadan, hemen 
hemen hiçbir beceri kazanılamaz” (Binbaşıoğlu, 1995:363).

2.	 Isınma Egzersizleri ve Önemi

Piyano çalma becerisi diğer enstrümanlarda olduğu gibi günlük 
egzersizler ve bilinçli çalışma yöntemleriyle gelişir. Bu noktada piyano 
dersleri dışında öğrencinin bireysel piyano çalışma süreci oldukça bü-
yük önem taşıdığı gibi bireysel çalışmalarda “ısınma egzersizleri” ne yer 
vermek Ekinci’ye (2004) göre, eser ve etüt çalışmalarını önemli ölçüde 
kolaylaştırarak daha kısa sürede istenilen düzeye ulaşmayı sağlayacaktır. 
Bunun yanında, bu çalışmalar, parmak, bilek, kol gibi piyanistik organlar-
daki kasların “ısıtılmasını” sağladığı gibi eser çalışmalarına yönelik hazır-
layıcı bir nitelik taşıması ile öğrencileri ciddi sakatlıklardan koruyacaktır.
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Çimen (2003), günlük çalışmaya başlamadan önce tüm organlar ve 
kasların ısıtılması için çalgısız biçimde germe ve gevşeme egzersizleri-
nin yapılmasını, bunlar yapılırken olası incinmeleri önlemek için kol ve 
omuzların gevşek olmasına dikkat edilmesini belirtmektedir. Ayrıca çalgı 
üzerinde yapılan ısınma alıştırmalarının yavaş bir tempoda yapılmasını 
önermektedir. 

3.	 Teknik Çalışma ve Önemi

Ekinci (2004), piyano eğitiminin temelinde bazı hedefler olduğunu 
söylemektedir. Bunlar; öğrenciye müziği anlayabilme gücü ve müzik do-
kusundaki tınıları dinleyebilme, ezgiyi cümlelere doğru ayırabilme, ezgi 
ve eşliği istenilen şekilde duyurabilme alışkanlıklarını kazandırmaya yö-
nelik hedeflerdir. Doğru teknik alışkanlıklarının kazandırılmasına yönelik 
çalışmalar ile müzikaliteye yönelik performans çalışmalarının bir arada, 
aynı anda geliştirilmesi bu hedeflere ulaşılmada izlenecek yoldur. Teknik 
gelişim düzeyi, öğrencilerin etkili ve duyarlı çalmalarını sağlayacak bir 
araç olarak görülmelidir. Çünkü, piyano eğitiminin gerçek amacı iyi bir 
tekniğin yardımıyla, eserleri gerçek hızına uygun ve doğru bir ifadeyle 
çalabilmeyi sağlamak olmalıdır. 

Doğru piyano çalma tekniğinin elde edilmesi ise, öğrencinin ileride-
ki başarısı üzerinde belirleyici bir özellik taşımaktadır. Çünkü, başlangıç 
aşamasında piyano çalmaya ilişkin teknik yeterliliği elde edemeyen bir 
öğrencinin piyano dersine karşı tutumunun ve buna bağlı olarak akademik 
başarısının her zaman alt düzeyde kalacağı şüphesizdir.

Her piyano dersinin başlangıcında uygulanacak teknik alıştırmalar, 
tüm piyanistik organları için fiziksel bir hazırlık olduğu gibi öğrencinin 
teknik becerilerinin güçlendirilmesine ve bu teknik becerilerin birer alış-
kanlığa dönüşmesine yönelik etkili bir araç olarak kabul edilmektedir. 
Aşamalı olarak yapılan bu teknik çalışmalar, öğrencinin müzik öğretmen-
liği mesleğinin hedefleri doğrultusunda öngörülen iyi bir piyano çalma 
düzeyine daha kısa sürede ve daha sağlam temellere dayanarak ulaşmasını 
sağlayacaktır (Ekinci, 2004:12).

4.	 Teknik alıştırmalar

Bireysel çalışmalarda çalgısız ısınma egzersizlerinin ardından “Beş-
parmak, gam ve arpej çalışmaları, parmak güçlendirme çalışmaları, çift 
ses, tril, koordinasyon çalışmaları, iyi bir parmak disiplininin kazandırıl-
masında en etkili uygulama olarak kabul edilmektedir. Bu alıştırmaların 
yardımıyla öğrenci daha kolay ilerleyecek, piyano çalışmaya ilişkin temel 
davranışları kolaylıkla kazanabilecektir” (Ekinci, 2004:36).
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4.1. Beş parmak alıştırmaları

Beşparmak alıştırmaları ile parmak eşitliğinin kazandırılması amaç-
lanmaktadır. Daha çok legato (bağlı) çalma tekniğiyle gerçekleştirilen bu 
çalışmalar, parmakların klavye üzerinde rahat ve özgürce hareket etme-
sini sağlamaktadır. Bu çalışmalar ayrıca, eserlerde karşılaşılan hızlı tek-
nik pasajların kolaylıkla aşılmasını mümkün kılmaktadır. Bunun yanında 
“beşparmak alıştırmaları” öğrencinin klavyeyi daha iyi tanıması ve ona 
hâkim olması açısından önem taşımaktadır. Bu tür alıştırmaların farklı 
ritim kombinasyonları ile yapılması, teknik hedeflere ulaşmayı sağladı-
ğı gibi nota değerlerinin pekiştirilmesine de yardımcı olacaktır (Ekinci, 
2004:38).

4.2. Parmak güçlendirme çalışmaları

 Piyano eğitiminde iyi bir düzeye ulaşmanın önkoşulu, güçlendirilmiş 
parmaklardır. Tüm parmaklarımız aynı güce sahip değildir. Bu sebeple 
zayıf olan parmaklarımız güçlendirilmediği sürece, istemsiz olarak ha-
vada kalır ve diğer parmakların, elin ve hatta tüm kolun kasılmasına ne-
den olur. Bu nedenle düzeye uygun ve aşamalı teknik alıştırmalarla, her 
parmağı güçlendirerek, bağımsızca hareket etmesi sağlanmalıdır (Ekinci, 
2004:40).

4.3. Gam ve arpej çalışmaları

Gam ve arpej çalışmaları, piyano tekniğinin temelini oluşturmakta-
dır. Bu nedenle her öğrenci tarafından zorunlu olarak yapılması gereken 
çalışmalardır.

Demirova (2008) Natanson’ın (1967), teknik çalışma çeşitliliği içinde 
gam ve arpejlerin çok özel bir yeri olduğu görüşüne katılmaktadır. Rus 
eğitimci Natanson, sürekli gam ve arpej çalışan ve hiç çalışmayan iki öğ-
renci karşılaştırması yaparak, gam ve arpej çalışmanın, gamın arpejlerin-
den oluşan herhangi bir pasajla karşılaşıldığında, bu pasajla ilgili sorunu 
daha kolay ve daha çabuk çözebileceğini belirtmektedir. Demirova, ayrıca 
Sokolov’ ın (1968), “Gilels herhangi bir parçada gamdan oluşan bir pasa-
jın çalınışında zorlukla karşılaşıldığında, bu sorunun çözülmesi için ön-
celikle o pasajın tonundaki gamın çalışılmasını önermektedir” görüşüne 
katılmaktadır.

Lyke ve Enoch’a (1987) göre, gam çalışmaları, müzik dağarcığının 
temel unsurlarından biridir. Gamlar, klavye üzerinde alfabetik bir anahtar 
görevi görür. Enstrüman çalmanın işlevselliğini anlama konusunda yar-
dımcı olan gam çalışmalarından öğrenilen modeller, müzik çalışmaların-
da oldukça büyük zaman kazancı sağlar. 
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Rus piyanist E.Gilels, bireysel piyano çalışma sürecinde gam çalış-
malarının önemini “her gün yenilmesi gereken gıdamız olan ekmek gibi 
piyanistin ekmeği de gamlardır” sözleri ile dile getirirken, Rus piyano eği-
timcisi S.SavĢınskiy, gamların önemini şöyle ifade etmektedir: “Bir spor-
cu için halter, bar, kantar taşı gibi araçlar ne kadar önemli ise, bir piyanist 
için de gamlar o kadar önemli çalışma araçlarıdır” (Demirova, 2008:15). 

Demirova’ya (2008) göre, gam çalışmalarını monotonluktan uzaklaş-
tırmak ve ilginç hale getirmek için öğretmenler çekici yöntemler bulabilir.

Bu yöntemler şöyle sıralanabilir:

-  Legato, staccato, portamento vb. değişik tuşeleri kullanma;

- Önce inici sonra çıkıcı gamların çalışılması; piyanonun ortasında 
başlamak yerine aşırı uçlarda başlayarak ters hareketle çalışma;

-  Crescendo, diminuendo gibi dinamikleri kullanma;

-  Sağ elde melodi tuşesi, sol el hafif ve bunun tersi olarak çalışma;

-  Çeşitli ritimlerle çalışma;

-  Bir el legato diğeri staccato çalma, sonra ise bunun tersini yapma,

-  Poliritmik (ikiye karşı üç veya üçe karşı dört) çalışmalar yapma.

Piyano eğitiminde, yukarıda açıklanan teknik öğelerin üzerinde ay-
rıntılı olarak durulması, doğru bir piyano çalma tekniğinin oluşturulması 
açısından oldukça büyük önem taşımaktadır.

5.	 Piyano Eğitiminde Etüt Çalışmaları ve Alıştırmalar

Piyano eğitiminde, temel davranışların beceriye dönüştürülmesinde, 
gam, arpej ve çeşitli parmak egzersizlerin yanı sıra etüt ve alıştırmalara da 
gereksinim duyulmaktadır. Başlangıçta piyano çalma davranışı kazanma-
ya ilişkin bir takım zorluklarla karşılaşan öğrenci, çeşitli etüt ve alıştırma-
ların yardımıyla bu davranışı beceri haline getirebilmektedir.

Ercan’a (2008) göre, “etüt parçalarının, başlangıç düzeyinden başla-
yarak ileri düzeylere kadar, öğrenciye teknik becerinin yanı sıra, hız ve 
müzikal kavrayış duygusu kazandırma, deşifre becerisini ve müzik anla-
yışını geliştirme gibi çeşitli işlevleri vardır”. 

Piyano etütlerinin, çeşitli ton, yapı, doku ve sürelerde uygulanan eği-
tim amaçlı müzik parçaları olduğunu söyleyen Ercan (2008), bu eserlerin 
öğrenciye başlangıç düzeyinden başlayarak ileri düzeylere kadar prog-
ramlı olarak teknik beceri kazandırmak ve öğrenciyi genel ve özel piyano 
literatürüne hazırlamak amacıyla yazıldığını belirtmektedir. 
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6.	 Yeni Etüt/Eser Üzerinde Çalışmak

Büyükkayıkçı (2004), çalışılacak etüt ve eserin yazıldığı dönem ve 
bestecisi hakkında bilgi edinmenin bireysel çalışmaya başlamadan önce 
yapılması gerektiğini belirtmektedir. Böylece bestecinin etüt ve eserde 
neyi anlatmak istediği ve nasıl çalınması gerektiği açıklığa kavuşacaktır. 
Çalışılan etüt/eserde karşılaşılan yeni işaret ve terimlerin anlamları öğre-
nilmeli, çalışılacak parçanın tonalitesi saptanmalı, form ve armonik yapısı 
çözümlenmeye çalışılmalıdır. “Çalışılacak parça (etüt veya eser), anlamlı 
çalışma birimlerine bölünmeli ve bu birimlerin belirlenmesinde ölçü çiz-
gileri değil, müzik formu öğeleri belirleyici olmalı ve her birim belirli 
bir teknik veya müziksel ifade sorununu kapsamalıdır” (Büyükkayıkçı, 
2004:20).

“Duate”, yani “parmak numarası”, çalgı eğitiminde oldukça önemli 
olan, üzerinde durulması gereken bir diğer konudur. Birçok öğrenci basıl-
mış parmak numaralarını kullanmayı tercih ederler. Bazı durumlarda bu 
pek uygun olmayabilir. Sonuçta her insan farklı yapıda ele sahiptir. Öğren-
cilerin sadece önceden basılmış parmak numaralarını değil kendi fiziksel 
yapılarına uygun en iyi parmak numaralarını bulmayı öğrenmeleri gere-
kir. Öğrenciler, yeni başladıkları parçalarına kendilerine uygun parmak 
numarası yazmaları için yüreklendirilmelidir ( Lyke ve Enoch ,1987:215).

Her şeyden önce, editör tarafından henüz parmak numaraları konul-
mamış edisyonları (basımları) çalmak öğrenci için oldukça geliştirici olur. 
Böylece herhangi bir önyargı olmadan kendi özgün parmak numaralarını 
oluşturma becerisine erişmiş olurlar.

Öte yandan çalışılması gereken pasajlarda, farklı ritim kalıpları kul-
lanma, yavaş tempodan başlayarak metronom yardımıyla kademeli olarak 
hızlandırma veya pasajda dikkat edilmesi gereken yerleri renkli kalemler-
le işaretleme vb. yöntemler kullanmak, yeni etüt/eser çalışmalarında ol-
dukça yararlı olacaktır. Ercan’a (2008) göre, “öğrencinin karşılaştığı yeni 
bir kavramı ağır bir tempo ile tekrar etmesi, o kavramı ve teknik gereklili-
ği açık ve net bir şekilde anlamasını ve sonuç olarak istenen hızlı tempoya 
ulaşmasını sağlar” (Ercan, 2008:109).

7.	 Müzikaliteye Yönelik Çalışmalar

Bir eser üzerinde teknik beceri kazandıktan sonra müzikalite üze-
rine çalışmak, ifade gücünü kuvvetlendiren önemli etmenlerden biridir. 
Çünkü; “Teknik beceri, ancak, müzikte ifade gücüne erişebilmek için bir 
amaçtır. Tek başına hiçbir şey ifade etmez. Yorum, müziksel duyarlılık, 
ifade gücü, kısaca müzikalite ve bunu dinleyicilere yansıtabilme esastır” 
(Ertem, 1997:17).
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Çevik’e (2007) göre, müzikalite, müzikal öğrenmenin devamıdır. 
Müzikal olabilmek demek; müzikteki cümleleri hissetmek, cümle sonları-
na gereken önemi vermek, parçayı anlayıp hissetmek, parçadaki nüansları 
uygulayabilmek, eserlerin form analizlerini yapabilmektir. 

Öğrenciye müzikalite kavramının kazandırılmasına yönelik bazı öne-
riler şöyle sıralanabilir:

1.	 Dikkatli dinleme, müzikalite kavramının gelişmesine katkı sağla-
yan önemli faktörlerden biridir. Bu nedenle ilk derslerden başlayarak öğ-
rencilere kendi ürettikleri sesleri eleştirel bir kulak anlayışıyla dinlemeleri 
öğretilmelidir.

2.	 Çalışılan parçadaki müzik fikirlerinin şarkı olarak söylenmesi, 
cümlelerin şekillenmesi ve dinamiklerin yorumlanması açısından en et-
kili yollardan biridir. Bu hususun da göz önünde tutulması, onun müzikal 
duyarlılığının gelişmesine katkı sağlayacaktır.

3.	  Öğrenciye çalıştığı eserin müzikal yapısı ile ilgili önemli nok-
taları hikayeleştirerek anlatmak, onun hayal gücü ve duyguları arasında 
bağlar kurarak bunu piyano çalışına yansıtmasını sağlamak, müzikal be-
cerilerinin gelişmesine yardımcı olacaktır.

4.	 Çalışılan eserin bestecisinin yaşam hikayesi, müzikal stili, yaşa-
dığı dönem, ayrıca o dönemin düşünce, edebiyat ve diğer sanat dalları 
hakkında bilgi sahibi olması, öğrencinin eseri daha iyi anlayarak yorum-
lamasını sağlayacaktır.

5.	 Öğrencinin düzeyine uygun eserlerle oda müziği gruplarına katıl-
ması, başka çalgılara eşlik etmesi, ayrıca zaman zaman dört el parçaları 
çalması, müzik yapma zevkini canlı tutar ve bu, müzik kültürünün de 
gelişmesini sağlayacaktır (Ercan, 2008:148).

8.	 Ezbere Yönelik Çalışmalar

Bireysel çalgı çalışma sürecinde eser çalışmanın son boyutu, çalışılan 
eseri ezberlemektir.

Çimen’nin (2001), çalışılan parçaları ezberleme ve ezber çalmanın 
çalgı eğitimine önemli katkıları olduğu görüşüne katılan Büyükkayık-
çı’ya (2004) göre, çalıştığı eseri ezberleyen öğrenci, esere tamamen hâkim 
olarak onu daha rahat yorumlama olanağına sahip olur ve müziği daha 
iyi hissederek ayrıntılara daha duyarlı hale gelir. Ezberleme, öğrenciye 
müziksel analizi öğrettiği gibi öğrencinin müziği tam olarak anlamasına 
yardımcı olur. Ayrıca ezberleme, öğrencinin müziksel belleğini sürekli 
olarak geliştirir ve kuvvetlenir. 

Bir öğrenci parmak numarası ve yorum yapma alışkanlığı yerleştik-
ten hemen sonra ezberden çalmaya başlamalıdır. Bu aşamadan önce bile 
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birçok icracı ezberini teknik olarak zor pasajlarla baş etme yoluyla yapma-
yı tercih eder.

Newman’a (1986) göre, notaya bakma ile ezberden çalma alışkanlık-
ları birbirleriyle çatışma halindedir. Bu sebeple ezber yapmaya başlarken, 
öğrencilerin öncelikle notayı piyano rahlesine koymaktan vazgeçmeleri 
gerekmektedir. Aslında notaya bakmaya alışık kişinin ezberden çalmaya 
çalışması zor değildir. Aksine, ezberden çalmaya alışık kişinin partisyona 
bakarak çalması zor hale gelir. Öğrenciler çoğu kez zor ezberledikleri ese-
rin ezberini kısa süre için bile olsa notaya bakarak yok ettiklerinden söz 
ederler. Başka bir deyişle desteğe geri dönmek, destekten uzaklaşmaya 
çalışmanın bir yolu değildir. 	

Aralarında işitsel, görsel, dokunsal ve zihinsel ezberin de bulunduğu 
bazı ezber çeşitleri ezberin sağlamlığına katkıda bulunur:

1.	İ şitsel ezberleme (Ses yüksekliğinin v şiddetinin ezberlenmesi),

2.	 Görsel ezberleme (Kâğıt üzerindeki yazıların, notaların ve tuşlar 
üzerindeki yerlerinin ezberlenmesi),

3.	 Dokunsal ezberleme (Eseri uzun zaman çalarak hareketleri oto-
matikleştirme ve ritmik hareketlerin ezberlenmesi),

4.	 Zihinsel ezberleme (eseri çeşitli yönlerden analiz ederek ezberle-
me) (Fenmen, 1947:125).

İşitsel ezber; müzikte bir sonra gelecek olanın anlaşılmasını sağlayan 
bir ezber çeşididir.

Görsel ezber ise kâğıt üzerinde görülen ya da genellikle klavye üze-
rinde göründükleri şekliyle görsel izlenim(imge) bırakan ezber şeklidir.

Dokunsal ezber ise fiziksel his ve devinirlik sağlayan bir çeşittir.

Zihinsel ezber ise bilinçli müzik birikimine yol açan ezber çeşididir 
(Newman, 1986:133).

“İyi bir bellek, bu dört şekilde ezberleme ile elde edilir. Bunların hiç-
biri bir diğerinden daha önemli veya öncelikli değildir. İçlerinden herhan-
gi birinin eksikliği, müzikçinin bellek gelişimine engel olabilir” (Kanizi, 
1999:18).

Sonuç

Piyano öğretimi temelde son derece ciddi, aşamalı, disiplinli çalışma-
ları gerektiren oldukça karmaşık bir sürece sahiptir. Bu nedenle öğrenim 
sürecinin etkili ve sistemli alıştırma yapma alışkanlığıyla temel kazandığı 
bir gerçektir. Bu da öğrencinin derse devamının yanında etkili ve verim-
li bireysel çalışmalar yapmasıyla gerçekleşir. Bilinçli bir şekilde yapılan 
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bu bireysel çalışmaların içeriğinde, ısınma egzersizlerinin yanı sıra, “beş 
parmak alıştırmaları, gam, arpej” gibi teknik çalışmalar, müzikaliteye yö-
nelik çalışmalar, ezber çalışmaları yer almalıdır. 

Müzik öğretmeni adaylarının bireysel piyano çalışma yöntemlerini 
tespit ederek bu yöntemlerin “sınıf düzeyi” ve “bireysel piyano çalışmala-
rına günlük ayrılan süre” değişkenleri arasında ilişki olup olmadığını or-
taya koymak amacıyla yapılan çalışmada, öğrencilerin çalışma yöntemle-
rinin geliştirilmesini sağlamaya çalışmak ve karşılaşılan sorunlara çözüm 
önerisinde bulunmak hedeflenmiştir.

Sonuç olarak; “sınıf düzeyi” ile “etüt veya eser çalışırken önemli nok-
talarda özel işaretler, renkli kalemler kullanma” durumu arasında, piyano 
çalışmaya ayrılan günlük süre ile “gam çalışmalarını uygularken çeşitli 
yöntemlerden birini veya birkaçını kullanma”, “arpej çalışmalarını uygu-
larken çeşitli yöntemlerden birini veya birkaçını kullanma” ve “çalışılan 
etüt veya eseri kayıttan (Cd, dvd…vb) dinleme” arasında anlamlı şekilde 
düşük düzey tespit edilmiştir.

 Piyano çalışmaya ayrılan günlük süre ile “günlük bireysel piyano 
çalışmalarını belirli bir plan doğrultusunda gerçekleştirme” ve “fiziksel 
ısınma egzersizlerinden birini veya birkaçını kullanma” arasında orta se-
viyede anlamlı ilişki bulunmuştur.

Buna göre; öğrencilerin piyano çalışırken çeşitli yöntemleri kullan-
maları için günlük çalışma sürelerini arttırmaları, ders öğretmenleri ta-
rafında bireysel çalışma süreçlerini etkili ve verimli kullanmaya teşvik 
edilmeleri gerekmektedir. Bireysel çalışma sürecine daha fazla önem ve-
rilmelidir.
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