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ÖZET 

Bu araĢtırmanın amacı, dizgeli eğitim ve düz anlatım yöntemleriyle iĢlenen 

öğretim uygulamalarının öğretmen adaylarının epistemolojik inanç, öğrenme 

yaklaĢımları, üstbiliĢsel farkındalıkları ve akademik baĢarılarına olan etkisini 

incelemektir. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup nicel verilerden yararlanılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deneysel modeli eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu öntest-

sontest modelidir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 

Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 102 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın verileri; Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye çevrilerek geçerlik ve güvenirlik analizleri 

yapılan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (EĠÖ), araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği (ÖYÖ), ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği (ÜFÖ) ve Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri BaĢarı Testi (ÖĠYBT) kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın deney 

(n=51) ve kontrol (n=51) gruplarının uygulama öncesi denkliğini sağlamak için 

araĢtırmacı tarafından “KiĢisel Bilgiler Formu”, EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ VE ÖĠYBT,  

hazırlamıĢ ve deneklere öntest olarak uygulanmıĢtır. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda deney ve kontrol gruplarının öntest puanları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı ve “KiĢisel Bilgiler Formu”nda yer alan değiĢkenler açısından grupların denk 

oldukları belirlenmiĢtir. Bu aĢamadan sonra deney değiĢkeni olan dizgeli eğitim modeli 

ve geleneksel öğretime dayalı olarak hazırlanan programlar, deney ve kontrol gruplarına 
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haftada üç ders saati olmak üzere toplam 14 hafta boyunca Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

dersinde uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler betimsel istatistik (aritmetik ortalama, standart 

sapma), bağımlı ve bağımsız gruplar t testi, eta-kare ve Cohen d hesaplamaları 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda; dizgeli eğitim modelinin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubundaki öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımı, üstbiliĢsel farkındalık ve akademik baĢarıları 

sontest puanları açısından aralarında anlamlı farklılıklar olduğu tespit dilmiĢtir. Deney 

grubundaki öğretmen adaylarının; epistemolojik inanç açısından “öğrenmenin yeteneğe 

bağlı olduğuna” ve “tek bir doğrunun var olduğuna” dair inançlarının kontrol grubuna 

göre daha az geliĢtiği, öğrenme yaklaĢımları açısından derin öğrenme yaklaĢımı 

düzeylerinin kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu, üstbiliĢsel farkındalık açısından 

deney grubunun farkındalık düzeylerinin kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu, 

akademik baĢarı açısından deney grubunun kontrol grubuna göre akademik baĢarılarının 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak çeĢitli önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Sözcükler: Öğretmen adayları, dizgeli eğitim, epistemoloji, epistemolojik 

inanç, üstbiliĢ, üstbiliĢsel farkındalık, öğrenme yaklaĢımı, öğretim ilke ve yöntemleri, 

akademik baĢarı. 
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ABSTRACT 

The purpose of this study is to examine the impact of teaching practices 

performed by using systematic training and lecture methods on teacher candidates’ 

epistemological belief, learning approaches, metacognitive awareness and academic 

achievement. The research is an experimental study and is carried out by using 

quantitative data.  The experimental model of research is a pretest-posttest one with 

synchronized control group. The study group of the research consists of 102 teacher 

candidates who study at Adıyaman University, Faculty of Education in 2012-2013 

academic years.     

The research data was obtained by using Epistemological Belief Scale developed 

by Schommer (1990) and translated into Turkish by Deryakulu and Büyüköztürk (2002) 

with the analysis of its validity and reliability, the Learning Approaches Questionnaire 

developed by the researcher, Metacognitive Awareness Scale, and the academic 

achievement test of Teaching Principles and Methods Course. Personal Information 

Form, Epistemological Belief Scale, the Learning Approaches Questionnaire, 

Metacognitive Awareness Scale, and the academic achievement test of Teaching 

Principles  and Methods Course have been prepared by the researcher to ensure  the pre-

experimental process equivalence of experimental  (n = 51) and control (n = 51) groups. 

According to the statistical analysis, there are no significant  differences between   the 
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experimental and control groups’ pretest scores and both groups are determined as the 

same in term of    the variables   included in "Personal Information Form". After this 

stage, the systematic training model, which is the experimental variable,  and programs, 

which are prepared on the basis of lecture methods, have been applied to  experimental 

and control groups at  Teaching Principles and Methods Course  for  three hours per 

week for total of four weeks. 

The data obtained at the research has been analyzed by using calculations of 

descriptive statistics (mean, standard deviation), t-test of the dependent and the 

independent samples, eta-square and Cohen  d. 

According to research results, there are significant differences between the 

posttest scores of epistemological beliefs, learning approach, metacognitive awareness 

and academic achievements of the experimental group to whom systematic training 

method is applied and the control group to whom lecture method is applied,  “learning 

depends on ability and”   "there is only one truth” views of teacher candidates in the 

experimental group are less developed than those in the control group, prefer deep 

learning approach more than the control group in terms of learning approach, the 

awareness levels of experimental group are more developed than control group, the 

academic achievements of experimental group are higher than control group’s in terms 

of academic achievement.  

There are several suggestions in parallel with the results that gained from the 

research. 

 

Key Words: Teacher candidates, systematic training, epistemology, epistemological 

belief, metacognition, metacognitive awareness, learning approach, teaching principles 

and methods, academic achievement. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları ve tanımlarına yer verilmiĢtir.  

 

1.1. Problem Durumu 

21. yüzyıldan itibaren varlık gösteren bilgi toplumu, sanayi toplumunun eğitim 

paradigmasını oluĢturan pozitivist anlayıĢ yerine, postpotivist anlayıĢı benimseyerek, 

bilgi ve bilginin doğasına iliĢkin yaklaĢık üç yüzyıl boyunca kabul gören anlayıĢları 

yıkmayı baĢarmıĢtır. Comte tarafından geliĢtirilen pozitivizmin temel karakteri, tüm 

fenomenlerin değiĢmeyen doğal kanunlara, deneye, gözleme, karĢılaĢtırmaya, bağlı 

olarak dikkate alınmasıdır (Peca, 2000: 5).  Deney ve gözlem yoluyla elde dilen bilgiler 

ise objektif bir yapıya sahiptir. Pozitivizme karĢı olarak ortaya çıkan postpozitivizm ise, 

bilginin objektif değil subjektif olduğu, genellenebilir değil bireysel olduğunu ileri 

sürmektedir. Çünkü postpozitivistlere göre bilim taraf tutmaz, bu nedenle salt nesnelliğe 

dayalı olamaz (Neves ve Phil, 2007), bilim sadece öznel ya da sadece nesnel olmadığı 

gibi bunlardan birinin diğerinden daha baskın olduğu da söylenemez (Ryan, 2006). 

Her iki akım arasında görülen bu büyük farklılık, elbette ki eğitim sisteminde de 

büyük değiĢikliklere yol açmıĢtır. Pozitivistler tarafından onaylanan davranıĢçı kuram, 

öğrenmede zihinsel yeterliklere yeteri kadar önem vermemekte ve öğrenmeyi “bireyde 

gözlenebilen davranıĢ değiĢikliği” (Demirel, 2004: 6) olarak tanımlamaktadır. 

DavranıĢçı kuram öğrenmede “…insan zihnindeki fikirlerin, düĢüncelerin veya 

bilgilerin geniĢletilmesinden ziyade, insanların davranıĢ repertuarlarını geniĢletmeyi 

amaçlar (ÖzerbaĢ, 2007). Bu durum pozitivizmin bilginin oluĢumunda gözlemi temele 

alan anlayıĢından kaynaklanmaktadır. Zihinsel etkinliklerin yeteri kadar 

gözlemlenememesi, davranıĢçı kuramda öğrenmenin zihinsel etkinliklerle 

iliĢkilendirilmesi anlayıĢından uzaklaĢmasına yol açmaktadır. Postpozitivistler 

davranıĢçı kuram yerine yapılandırmacı kuramı temele almaktadır. Nitekim Yurdakul 
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(2005: 39-40) davranıĢçılık ve bilgi iĢlem kuramlarının pozitivist; yapılandırmacılığın 

ise postpozitivist paradigmanın ürünü olduğunu belirtmiĢtir. Yapılandırmacı kuram 

öğrenmeyi; “bireyin zihninde oluĢan bir iç süreç” (Akpınar, 2010) olarak 

tanımlanmaktadır. Yapılandırmacılar davranıĢçıların aksine öğrenmenin zihinsel yönleri 

ile ilgilenmektedirler (Açıkgöz, 2007: 81). Her iki kuramın öğrenme anlayıĢları arasında 

görülen bu farklılık öğretmen ve öğrenci rollerini de değiĢtirmiĢtir. 

Bilginin öğrenen tarafından yapılandırıldığı esasına dayanan yapılandırmacılıkta, 

öğretmenin bilgi aktarımı rolü yerine, bilinen niteliklere rehberlik ve öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıcı rolü ön plana çıkmıĢtır (Akpınar ve Aydın, 2007). Öğrenci ise 

yapılandırılmıĢ bilgilerin pasif alıcısı rolü yerine, öğrenme sorumluluğunu üzerine alan, 

bilgiyi araĢtırıp keĢfederek, oluĢturarak, yorumlayarak ve çevre ile etkileĢim kurarak 

yapılandırma rolünü üstlenmiĢtir (Adıgüzel, 2009). Öğrencinin bu yeni rolünü baĢarıyla 

sürdürebilmesi için öğretmenlerin hem bu yeni rollerinde baĢarılı olmaları hem de 

öğrencilerin bilgiyi araĢtırmasını, keĢfetmesini, yorumlamasını sağlayacak öğrenme 

ortamlarını düzenlemeleri gerekmektedir. Yani yapılandırmacı anlayıĢın eğitim 

ortamlarına tam anlamıyla uygulanabilmesinde asıl ve en önemli sorumluluk 

öğretmenlere düĢmektedir. Öğretmenlerin kalitesi, öğretimin kalitesini de etkilediği 

için, eğitim sisteminin baĢarısı daha çok onu yürütecek olan öğretmenlerin yeterliklerine 

bağlıdır (Genç, 2000; Akt: Karaca, 2008).   

Ülkemizde 2005-2006 öğretim yılından itibaren yapılandırmacı öğrenme kuramı 

üzerinde oturulmuĢ çağdaĢ öğretim programları uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Ancak bir 

öğretim programlarının belirledikleri amaçlara ulaĢabilmelerinde programı uygulayan 

öğretmenlerin yeterli olmaları önemlidir. Karacaoğlu ve Acar (2010) öğretmenlerin 

öğretim programının etkili biçimde uygulanmasında anahtar kiĢiler olduklarını, bir 

öğretim programının baĢarısının büyük ölçüde öğretmenlerin programı benimsemelerine 

ve belirlenen amaç doğrultusunda uygulamalarına bağlı olduğunu belirtmektedirler.  

Öğretmenlerin bu yeterliklere sahip olmaları da hizmet öncesi eğitim kademelerinde 

aldıkları eğitim ile iliĢkilidir. 

Türkiye‟deki yüksek öğretim sistemine genel olarak bakıldığında, öğretme-

öğrenme süreçlerine iliĢkin sorunlar yaĢandığı görülmektedir. Öğrencilerin; dar 

kalıplara göre, yaratıcılıktan yoksun, düĢünme gücü zayıf biçimde yetiĢtirildikleri ve 

uygulanan programların bilgi toplumunu oluĢturmada yetersiz kaldığı, nitelikli 

öğretimin gerçekleĢtirilemediği, zengin öğrenme ortamları düzenlenemediği, 

öğrencilere araĢtırmacı nitelikler kazandırılamadığı yapılan araĢtırmalarla tespit 
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edilmiĢtir.  (Oğuz, 2004). Özoğlu‟da (2010) eğitim fakültelerinin -gerek insan kaynağı 

gerekse fiziksel ve teknolojik altyapı bakımından- yetersiz kaldığını belirtmektedir.  

Ancak 1739 sayılı kanunun 43. maddesine göre öğretmenlik; “Devletin eğitim, öğretim, 

yöntemin görevini üzerine alan özel bir ihtisas mesleğidir.” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Böyle önemli bir sorumlulukları olan öğretmenlerimizin hizmet öncesinde çağın 

gereklerine göre eğitim almaları önemli ve gereklidir. 

Öğretmenlerimizin mesleki formasyon durumları da eğitim sistemimizin önemli 

çıkmazlarındandır. Ülkemizdeki ücretli öğretmenlik uygulaması, mesleki formasyonu 

bulunmayan dört yıllık fakülte mezunu bireylerin dahi öğretmenlik mesleğini 

yürütmelerine sebebiyet vermektedir. Dalgıç, Doyran ve Vatanatıran‟a  (2012) göre 

öğretmenlik mesleğine yönelik bilgi ve beceri geliĢtirmeyi sağlayacak bir eğitim 

almamıĢ yani mesleki formasyondan yoksun kiĢilerin bu mesleğe farklı kadrolarda da 

olsa atanabilmeleri, öğretmenlik mesleğinin profesyonelleĢmesini zorlaĢtırmakta, 

kaliteli öğretmen ihtiyacını gidermemekte, toplumda da öğretmenlik algısının olumsuz 

algılanmasını teĢvik etmektedir.  

1739 sayılı kanunun 43. maddesinde öğretmenlerin sahip olmaları gereken 

beceriler; alan bilgisi, mesleki formasyon bilgisi, genel yetenek genel kültür olarak 

sınıflanmıĢtır. Öğretmen adaylarına mesleki formasyon bilgisi kazandıracak derslerden 

biri de Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersidir. (YÖK, tarihsiz). Bu ders aracılığıyla 

öğretmen adayları, öğretim programlarının hedefleri doğrultusunda farklı öğrenme 

model, strateji, yöntem ve tekniklerini kullanarak çok yönlü etkinliklerle öğrenme 

sürecini zenginleĢtirebilecek, böylelikle çağdaĢ eğitim gereklere uygun eğitim 

sürdürebileceklerdir. Elbette ki öğretmenlerin böyle bir eğitim sürebilmelerinin ön 

koĢulu da Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinin çağdaĢ eğitime uygun olarak 

yürütülmesidir. Bu nedenle bu araĢtırmada Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersi çağdaĢ 

öğrenme modellerinden dizgeli eğitim modeliyle yürütülmüĢtür. Sönmez (2004) 

tarafından geliĢtirilen dizgeli eğitim modeli, öğretim programlarında farklı düzeylere 

göre hazırlanmıĢ öğretim hedeflerinin öğrenenlere uygun ve değiĢik yöntemlerin bir 

arada kullanımıyla kazandırılmasını sağlar (Sönmez, 2004: 67).  

Uygun ve değiĢik öğretim yöntemlerinin bir arada kullanılması, öğrencilerin 

olduğu kadar öğretmen adaylarının da bilgi ve öğrenmeye iliĢkin farkındalıkları 

üzerinde etkisi olabilir. ÇağdaĢ öğretim uygulamaları her ne kadar öğrenciyi merkeze 

alsa da, öğretmeni tamamen öğrenme sürecinden uzaklaĢtırmamakta, öğretmenin 

rolünde değiĢiklik yaratmaktadır. Öğrenmen öğretmen rolüne sahip olan öğretmenler, 
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derslerde farklı yöntemleri kullandıkça neyi nasıl daha iyi öğrendiklerinin, neyi bilip 

neyi bilmediklerinin de farkına varabilirler (üstbiliĢ). Ayrıca öğrenme ortamlarında 

çağdaĢ öğretim uygulamalarını yürüten öğretmenlerin, tek doğru bilginin varlığını 

benimseyen epistemolojik inanca sahip pozitivist anlayıĢtan da uzak olmaları beklenir. 

Öğrencisiyle birlikte öğrenen, araĢtıran, sorgulayan öğretmenler, bilgilerini gündelik 

yaĢam deneyimleriyle de iliĢkilendirerek yüzeysel değil derin bir öğrenme yaklaĢımına 

sahip olabilirler. Bu görüĢler araĢtırmacının hipotezleridir. Bu nedenle bu araĢtırmada 

yukarıda açıklanan hipotezleri test etmek için pek çok öğretim yönteminin bir arada 

kullanılmasına olanak sağlayan dizgeli eğitim modelinin öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarına, öğrenme yaklaĢımlarına, üstbiliĢsel farkındalıklarına ve 

akademik baĢarılarına olan etkisi araĢtırılmaktadır.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, dizgeli eğitim ve düz anlatım yöntemleriyle iĢlenen 

öğretim uygulamalarının öğretmen adaylarının epistemolojik inanç, öğrenme 

yaklaĢımları, üstbiliĢsel farkındalıkları ve akademik baĢarılarına olan etkisini 

incelemektir.  

 

1.3. AraĢtırmanın Hipotezleri 

AraĢtırmada test edilen hipotezler aĢağıda sıralanmıĢtır. 

1. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama sonrası epistemolojik inanç düzeyi ölçek puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

2. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama öncesi ve sonrası epistemolojik inanç düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

3. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyi ölçek puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

4. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır. 
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5. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama sonrası üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ölçek puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

6. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama öncesi ve sonrası üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

7. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama sonrası akademik baĢarı düzeyi test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık vardır. 

8. Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının uygulama öncesi ve sonrası akademik baĢarı düzeyi test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Bilgi çağı olarak adlandırılan yaĢadığımız bu çağda emek üretimi ile değil bilgi 

üretimi ile çağdaĢ uygarlık düzeyine ulaĢılabilinir. Bilgiyi üreten bir toplum olmak için 

üst düzey düĢünebilen, sorgulayabilen, neden-sonuç iliĢkisi kurabilen, neyi nasıl 

öğrendiğinin farkında olan, öz değerlendirme yapabilen, hatalarından ders çıkarabilen 

bireylere ihtiyaç duyulmaktadır (Özkan, 2009). Bu özelliklere sahip bireylerin bir araya 

geldiği bir toplumun oluĢmasında eğitim kurumları önemli rol oynamaktadır. Eğitim 

kurumları toplumun yeni taleplerine yanıt verecek Ģekilde düzenlenmelidir.  

Bilgi toplumunda, eğitim kurumları olan okullar bilginin hapsedildiği ortamlar 

olma özelliğini yitirmektedir. Çünkü bu toplumda artık bilgi öznel bir yapıya sahiptir ve 

sadece okulda değil her yerdedir. Okul öğrencilere farklı kaynaklardan bilgiye nasıl 

özgürce ulaĢacaklarını, bilgiyi nasıl yöneteceklerini ve geliĢtireceklerini, nasıl analitik 

ve eleĢtirel bir tarzda kullanacaklarını öğretmelidir (MEH, 1995). Bunun içinde 

okullarda uygulanan öğretim programlarının öğrencilerin tek bir doğrunun olmadığına 

ve öğrenmenin sadece yeteneğe bağlı olmadığına yönelik espitemolojik inançlarının 

geliĢimini sağlayacak uygulamalar yer almalıdır.  

Bilginin heryerde olması, bilgi çağında bilgi patlaması yaĢandığının bir 

göstergesidir. Nitekim Crow (2006) bu çağda bilgi birikiminin iki üç yılda bir ikiye 

katlandığını söylemektedir. O halde okullarda her Ģeyi bilen öğrencilerin yetiĢtirilmesi 

mümkün görülmemektedir. Bilgi çağında her Ģeyi bilen öğrenciden çok, her Ģeyi 

öğrenebilen öğrencinin yetiĢmesi önemli görülmektedir (Özkan, 2009). Öğrenmeye her 
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zaman açık olan öğrencilerin; öznel bilgileri eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla sorgulamaları, 

konular arası bağlantı kurmaları, öğrenme sorumluluğunu taĢımaları, bilgileri yaĢamda 

kullanmaları, içden güdülenmeleri beklenir (YeĢilyurt, 2011; Bay ve diğerleri, tarihisiz). 

Öğrencilerin kendilerinden beklenen bu beklentileri sürdürebilmeleri için okullarda 

uygulanan öğretim programlarında “düĢünceleri eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla inceleme, 

biliĢsel yapılarla iliĢkilendirme, fikirler arası bağlantı kurma” (Warren, 2004) olarak 

tanımlanan derin öğrenme yaklaĢımına yönelmelerini sağlayacak uygulamaların yer 

alması önemlidir. 

Bilgi üretimini amaçlayan bilgi çağında, bireylerin neyi bilip neyi 

bilmediklerinin veya neyi nasıl öğrendiklerinin farkında olmaları da önemlidir. Bu 

farkındalık literatürde üstbiliĢ olarak tanımlanmaktadır   (Meichenbaum, 1985; Flavell, 

1979) üstbiliĢ düzeyi yüksek olan bir birey, kendi biliĢ sistemi, yapısı ve çalıĢması 

hakkında bilgi sahibidir. Bu yüzden birey kendini tanıyarak öğrenme biçiminin ne 

olduğunu fark edip buna göre eğitim ve öğretim faaliyetlerini düzenleyebilir (Doğan, 

2013). Böylelikle birey öğrenme sorumluluğunu üzerine alarak kendi bilgisini oluĢturup 

öğrenmesini gerçekleĢtirebilir, öz değerlendirme yaparak hatalarından ders çıkarabilir. 

Bu nedenle okullarda uygulanan öğretim programlarında öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıklarını geliĢtirecek uygulamalar yer almalıdır.  

Eğitim-öğretim ortamlarında; öğrencilerin olumlu epistemolojik inançlara sahip 

olmalarını, derin öğrenme yaklaĢımına yönelmelerini, üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini 

geliĢtirmelerini sağlayacak öğrenme model, strateji, yöntem, teknik, tektik kullanılması, 

bilgi çağının ihtiyaç duyduğu bireylerin yetiĢtirilmesi için gereklidir. Ancak 

öğrencilerin bu özelliklerinin tek bir öğrenme model, strateji, yöntem, teknik, taktikle 

geliĢmesini sağlamak yerine bunları öğrenciye, konuya, dersin hedefine, öğrenme 

ortamının özelliklerine vb göre seçip kullanmaya olanak sağlayacak bir düzenlemenin 

yapılıp izlenmesi daha uygun görülmektedir. Sönmez (2004) tarafından geliĢtirilen 

dizgeli eğitim modelinin temel ilkelerinden biri; her insanın aynı davranıĢı, aynı strateji, 

yöntem, teknikle öğrenememesidir. Model, farklı akıl yürütme kullanılarak öğrencilerin 

düĢünme becerilerinin, bilgiyi bulup çıkarma, anlama, yeniden üretme, kullanma 

becerilerinin geliĢimini amaçlamaktadır (Sönmez, 2004: 54). Bu nedenlerle bilginin güç 

unsuru olduğu bilgi çağında dizgeli eğitim modelinin; bireylerin bilgiyi iliĢkin 

anlayıĢları olarak adlandırılan epistemolojik inançlarına, bilgiyi elde ederken 

kullandıkları stratejiler olarak tanımlanan öğrenme yaklaĢımlarına ve üstbiliĢsel 

farkındalıklarına etkisinin araĢtırılması önemli görülmektedir.  Bu araĢtırmada dizgeli 
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eğitimin epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımı ve üstbiliĢsel farkındalığa etkisi 

incelenmiĢtir. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıklar 

AraĢtırma; 

1. 2012-2013 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Adıyaman Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Programı‟nda öğrenim gören 102 

öğretmen adayı ile, 

2. Yüksek öğretimde yer alan Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinin hedef ve 

içerikleri doğrultusunda yürütülen 14 haftalık uygulama süreci ile, 

3. ÇağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarından dizgeli eğitim modelinin kullanımı ile, 

4. Bulguları, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının kullanımı ile 

sınırlıdır.  

  

1.6. Varsayımlar 

Bu araĢtırma; öğretmen adaylarının Epistemolojik Ġnanç Ölçeği, Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği, ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği maddelerinin, Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri dersi Akademik BaĢarı Testi sorularının öğretmen adaylarının samimi 

olarak yanıtladıkları varsayılarak yürütülmüĢtür. 

 

1.7. Kısaltmalar 

 KBF: KiĢisel Bilgiler Formu  

 EĠÖ: Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

ÖYÖ: Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği 

ÜFÖ: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

ÖĠYBT: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi 

ÖYT: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

AFA: Açımlayıcı Föktör Analizi 

DFA: Doğrulayıcı Faktör Analizi 

YEM: Yapısal EĢitlik Modeli 

 

1.8. Tanımlar 

Dizgeli Eğitim Modeli: “Birden fazla farklı düzeyde hedef davranıĢları 

kazandırmak için uygun ve değiĢik yöntemlerin bir arada kullanıldığı bir öğretim 

modelidir.” (Sönmez, 2004: 66)  
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Epistemolojik Ġnanç: “Bireylerin bilginin doğası ve bilginin kazanımına iliĢkin 

inançlarıdır.” (Aypay, 2011a) 

Öğrenme YaklaĢımı: “Öğrencilerin hedeflenen öğrenme sonuçlarına ulaĢmak 

için kullandığı stratejilerden oluĢan bir süreçtir.” (Tetik ve diğerleri, 2010) 

ÜstbiliĢ: “Bireylerin kendi düĢünme ve öğrenme etkinlikleri ile ilgili olarak 

sahip oldukları bilgiler ve bu etkinliklerin plânlanması, izlenmesi ve değerlendirilmesini 

kapsayan strateji bilgileridir.” (Cross ve Paris, 1988: 66) 
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL BĠLGĠLER ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde dizgeli eğitim modeli, epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımı, 

üstbiliĢsel farkındalık ile ilgili bilgiler ve konu ile ilgili yurt içi ve yurt dıĢında yapılmıĢ 

olan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1. Kuramsal Bilgiler 

2.1.1. Dizgeli Eğitim Modeli  

 „Postmodern toplum‟, „enformasyon toplumu‟, „sanayi sonrası toplum‟ olarak da 

adlandırdığımız bilgi toplumu, emek üretiminden bilgi ve teknoloji üretimine geçiĢi 

ifade etmektedir. Bilgi toplumunda bilgi ve teknolojide yaĢanan hızlı geliĢmeler ve 

değiĢmeler beraberinde rekabet anlayıĢını da getirmiĢ, sınırsız rekabet anlayıĢı 

toplumsal yaĢama iĢlemiĢtir. Bu rekabet ortamında mücadele etmenin yolu eğitimdir. 

“Bilgi toplumu anlayıĢına göre eğitim; bireyin bedensel, duygusal, düĢünsel ve sosyal 

yeteneklerinin kendisi ve yaĢadığı toplum için en  uygun biçimde geliĢtirilmesi 

oluĢumudur.” (Gül, Tarihsiz)
 

Bilgi toplumunda eğitim; bireyin okul ortamında 

yapılandırdığı biliĢsel düzeydeki bilgilerin yanı sıra, duyuĢsal ve sosyal yönden 

kaydettiği geliĢimi de kapsamakta, dolayısıyla bireyin tüm yönleriyle bir bütün olarak 

geliĢimini ifade etmektedir. Eğitimin bireylerin bütünsel geliĢimlerini sağlayabilmesi, 

bir dizge (sistem) olarak iĢlemesi ile mümkün olabilir.    

Eğitim hizmeti bir bütünlük, bir dizge (sistem) iĢidir. Bir dizge demekle belirli 

amaçlara ulaĢabilmek için, bazı öğelerin iĢbirliği içinde çalıĢarak bir arada, bir bütünü 

oluĢturacak Ģekilde organize edilmeleri kast edilmektedir (Uzunboylu ve Hürsen, 2011:  

8). Dizge (sistem) kavramı, belirli bir amaca ulaĢabilmek için, mevcut teknoloji, iĢgücü 

ve insan kaynaklarını, hedefe göre düzenlemeyi ve hedefte meydana gelebilecek 

değiĢikliklere sistemin etkili olarak cevap vermesini içerir (Doğan, 1997).  

Literatür incelendiğinde dizge teriminin çeĢitli tanımlarına rastlamak 

mümkündür. Dizge Churchman‟a (1968) göre bir takım amaçlara ulaĢmak için iĢbirliği 

içinde bulunan parçalar bütünü; Doğan‟a (1982) göre belirli bir malı üretmek ya da bir 
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hizmeti sunmak üzere birbirinden bağımsız unsurların bir bütünü meydana getirmesi; 

Aydın‟a (1991: 150) göre bir veya daha çok amaca veya sonuca ulaĢmak üzere 

aralarında iliĢkiler olan, fiziksel veya kavramsal, birden çok bileĢenin oluĢturduğu bir 

bütün; Sönmez‟e (2003b: 2) göre en az bir hedefi gerçekleĢtirmek üzere uygun ve 

değiĢik öğelerden oluĢan dirik bir örüntü Ģeklinde tanımlanmaktadır.  

Tan (2005) dizgenin iĢlemesini bir fabrikanın çalıĢma sistemine benzetmiĢ ve 

Ģöyle açıklamıĢtır: Bir fabrikada belirli bir ürünü elde etme amacına ulaĢmak için bazı 

öğelerin iĢbirliği içinde çalıĢarak bir bütünü oluĢturması söz konusudur. Bu öğelerden 

biri girdi öğesidir. Fabrikada üretim için gerekli olan hammadde ve mevcut olunan 

teknoloji de fabrika sisteminin bir girdisi olarak düĢünülebilir. Diğer bir öğe ise, bu 

hammaddelerin mevcut teknoloji ve iĢgücü ile birleĢtirilerek iĢlenmesidir. Bu kısma da 

dizgenin süreç öğesi denilebilir. Nihayetinde fabrikada süreç sonunda üretilen 

televizyon, buzdolabı gibi ürün (çıktı) ortaya çıkmaktadır. Bu üretilen ürünlerin kalitesi 

ve uygunluğu da kontrol edilebilir ki yapılan üretimsel hatalar varsa tespit edilebilsin. 

Daha sonra yetersiz veya hatalı üretimin sebepleri belirlenip, gerekli tedbirler 

alınabilsin. Sistemin çıktısı olan televizyon, buzdolabı gibi ürünlerin kalite kontrolünün 

yapılması ve aksaklıkların belirlenmesine yönelik gerekli tedbirlerin alınması da 

dizgenin dönüt öğesi olarak düĢünülebilir. 

Tan (2005) tarafından yapılan fabrika benzetmesinden de anlaĢıldığı gibi bir 

dizgenin girdi, süreç, çıktı ve dönüt olmak üzere dört öğesi mevcuttur.  

 

 

 

 

 

ġekil 1: Dizgenin Temel BileĢenleri  

 

Girdi, dizgenin hedefini gerçekleĢtirmek için dıĢarıdan alınan ve gerekli olan her 

türlü malzeme; süreç, dizgenin girdilerinin hedefler doğrultusunda iĢlendiği, 

biçimlendiği, yeniden oluĢturulduğu bölüm;  çıktı, girdilerin iĢlemler bölümünden 

hedefler doğrultusunda biçimlendirilip oluĢturulmasının sonunda ortaya çıkan ürünlerin 

tümü; dönüt, hedefin gerçekleĢme derecesine bakılarak, sistemin iĢleyip iĢlemediğini, 

iĢlemeyen yanların neler olduğunu, bunların nasıl ve ne yolla giderileceğini belirlemek 

amacıyla yapılan tüm etkinliklerdir (Sönmez, 2003a: 3-5). 
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Dizgenin dört öğesi arasında dinamik bir iliĢki bulunmakta, bu öğelerden bir 

veya birkaçında meydana gelebilecek olan bir aksaklık dizgenin diğer öğelerini de 

olumsuz etkilemektedir. Her öğenin bir bütün olarak iĢbirliği içinde çalıĢması dizgenin 

amacına ulaĢmasını sağlamaktadır. Bu bakımdan dizgenin en temel iki özelliği; 

birbiriyle etkileĢim halinde bulunan parçalardan oluĢması ve belli bir amacının 

olmasıdır.  

Hiçbir dizge tek baĢına boĢlukta yer almaz; her dizge ya girdi, ya iĢlem, ya da 

çıktıları ve dönütüyle diğer bir dizge ya da dizgelere bağlıdır. Bağlı olduğu dizgelerdeki 

her türlü değiĢiklik doğrudan ya da dolaylı olarak onu da etkiler (Sönmez, 2004: 6).  

Dizge gibi dizgenin parçaları da aynı biçimde çeĢitli parçalardan oluĢabilirler. 

Bu tür parçaların oluĢturduğu bütüne ise “alt dizge” adı verilir. Örneğin bir iĢletmeyi 

oluĢturan üretim bölümü bir alt dizge olup tedarik, imalat, paketleme vb. parçalardan 

oluĢur. Aynı Ģekilde bir dizge çeĢitli alt dizgelerden oluĢabileceği gibi kendisi de bir 

baĢka dizgenin alt dizgesi olabilir. Örneğin, bir iĢletme iĢletmenin bulunduğu sektörün 

alt dizgesi, bu sektör de ekonomik dizgenin alt dizgesini oluĢtururken ekonomik dizge 

de o ülkenin devlet dizgesini oluĢturur (Sarıaslan, 1984). 

Dizge, sahip olduğu bileĢen (girdi, süreç, çıktı, dönüt) sayısına göre açık, yarı 

açık ve kapalı dizge olmak üzere üç Ģekilde ele alınabilir (Sönmez, 2003a: 3-7): 

Açık Dizge; girdi, süreç, çıktı ve dönütten oluĢan ve en az bir hedefi 

gerçekleĢtirmek üzere örgütlenip uygulamaya konan ve her uygulama sonucuna göre 

yeniden düzenlenen dirik bir örüntüdür.  

Yarı Açık Dizge; girdi, süreç ve çıktılardan oluĢur. Dizgenin yeterli ve düzenli 

bir dönütü yoktur. Dizgenin hedefi gerçekleĢtirip gerçekleĢtiremediğini tespit etmek; 

gerçekleĢtiremediyse bunun dizgeni hangi öğe ya da öğelerinden kaynaklandığını 

belirlemek, gerekli düzeltme, onarma ve yenileme iĢlemlerini yürütmek; yeterli ve 

sürekli dönüt olmadığından dolayı mümkün değildir.  

Kapalı Dizge; yeterli girdiye ya da yeterli çıktıya sahip olmayan dizgelerdir. 

Girdi veya çıktılardan birinin bulunmaması sonucu dönüt de kapalı dizgelerde yoktur. 

Kapalı dizgeler, girdi eksikliği nedeniyle kendini besleyemeyen, çıktı eksikliği 

nedeniyle çevresiyle etkileĢimde bulunmayan, durağan, manastır toplumu gibi 

sistemlerdir (Cole, 1993). Açık dizgeler ise devamlı olarak çevreden girdiler alır, 

bunları çıktı olarak değiĢime uğratırlar. Açık dizgeler durağan değil, değiĢim, geliĢim ve 

büyümeye açıktırlar. Kapalı dizgeler kendi içinde uyumlu olmasına karĢın, açık dizgeler 

çevreyle uyumu seçerler (Yalçınkaya, 2002). 



12 

 

 

 

Eğitim de açık bir dizge olarak iĢlemektedir. Çünkü eğitimin bir hedefi, bu 

hedefi gerçekleĢtirmek için girdileri, girdileri hedefler doğrultusunda iĢleyip yeniden 

oluĢturmak için süreci, hedefin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini belirlemek için çıktısı, 

hedefin gerçekleĢme dercesine göre eğitimin iĢlemeyen yanlarını tespit etmek ve bu 

iĢlemeyen yanların nasıl iĢler hale getirileceğini belirlemek için dönütü bulunmaktadır.  

 

2.1.1.1. Eğitim Dizgesinin Girdileri 

Dayandığı felsefi temellerin farklı olması, dinamik ve soyut bir kavram olması, 

kapsamının geniĢ olması gibi nedenlerden dolayı eğitimin herkesçe kabul edilen bir 

tanımını yapmak mümkün olmamakla beraber, en genel anlamda eğitim; bireylerin 

davranıĢlarını değiĢtirme süreci olarak tanımlanmaktadır (Kızıloluk, 2002: 5).  

Eğitim aracılığıyla insanlara yeni davranıĢlar kazandırılır, insanların hali hazırda 

sahip oldukları davranıĢlara yeni davranıĢlar eklenir, önceden kazanılmıĢ olan eksik 

veya yanlıĢ davranıĢlar değiĢtirilir. Dolayısıyla eğitim yoluyla sağlanan davranıĢ 

değiĢtirme süreci bilinçli, planlı yani istendiktir. Ġstendik davranıĢ değiĢikliği eğitimin 

gereği olarak benimsenince, eğitimin temel unsurlarından biri olan hedef kavramının ele 

alınması gerekmektedir.  

Örgün eğitim faaliyetlerinin temel dayanağını oluĢturan hedefler; “yetiĢtirdiğiniz 

insanda bulunmasını uygun gördüğünüz, eğitim yolu ile kazandırılabilir nitelikte 

istendik özellikler” (Ertürk, 1975) olarak tanımlanmaktadır. Eğitim hedeflerini 

belirlemede “istendik”in ölçütlerinin belirli kılınması için; toplumun beklentilerinin, 

bireyin ilgi ve ihtiyaçlarının, konu alanının özelliklerinin ve doğa koĢullarının analiz 

edilmesi gereklidir. Ġstendik davranıĢları saptamak için göz önünde bulundurulması 

gereken bu dört değiĢken (toplum, birey, konu alanı ve doğa) “belirleyiciler” olarak 

adlandırılmaktadır (Sönmez, 2003a:  21). AĢağıda bu belirleyiciler kısaca açıklanmıĢtır. 

Toplum: Hedefler belirlenirken toplumsal gerçekler göz önünde 

bulundurulmalıdır. Toplumsal gerçek bir bakıma kültürel gerçektir. Kültürel gerçek; 

toplumsal, ekonomik ve sosyal sistem olarak ele alınabilir. Toplumbilim (sosyoloji) 

genel olarak kiĢi, kurum ve toplum arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir bilim dalıdır. Bir 

toplumsal sistem, çeĢitli kurum ve kuruluĢlarla bunlar arasındaki iliĢkilerden oluĢur. 

Gelenek ve görenekler, inanç sistemleri, nüfusun cinsiyete, yaĢa ve mesleklere göre 

dağılımı, toplumun ihtiyaç duyduğu insan gücü, okul, hastane, fabrika, iĢyeri vb. 

toplumsal sistemin öğeleridir. Bu açıdan toplumsal sistem, ekonomik, politik ve eğitim 

sisteminin bir üst sistemidir. Bu nedenle her sistem; hangi toplum için kuruluyorsa o 
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toplumun gerçeğinden hareket etmek durumundadır. Kurulacak sistemler, hem 

toplumsal gerçeğe uymalı hem de onu temele alarak daha tutarlıya doğru değiĢtirip 

geliĢtirmelidir (Sönmez, 2008: 18-19).  

Her toplumun toplumsal gerçeği diğerlerinden farklılık göstermekte, dolayısıyla 

toplumların ulaĢmak istedikleri hedefler de toplumsal gerçeğe göre değiĢmektedir. 

Eğitim sistemleri de tüm toplumun gerçeğinden hareketle, onun sorunlarına ve çözüm 

yollarına dayalı hedefler belirlemelidir. Eğer bunu gerçekleĢtiremezse, hem sistem 

olarak kendisinin hem de toplumsal sistemin bozulup yıkılmasına neden olabilir. Bu 

nedenle toplumun gereksinim duyduğu insan gücünün belirlenmesi gerekir. Toplumu 

oluĢturan bireylerin hâlihazırdaki durumu ile ulaĢtırılmak istenilen durumu arasındaki 

fark, toplumsal kalkınma gereksinimidir. (Sönmez, 2008: 18-19). 

Ayrıca ülkede hangi ekonomik model yürürlükte ise, onun dayandığı ilkeleri 

bilen, uygulayan ve geliĢtiren insanların yetiĢtirilmesi eğitim sisteminden beklenir. Bu 

bağlamda eğitim sistemi, hangi ekonomik model savunuluyor ve yürürlükte ise, ya da 

uygulanmak isteniyorsa, onu bilen, savunan, uygulayan, değerlendirip geliĢtiren ve ona 

yeni ufuklar açan üretici ve tüketici insanları yetiĢtirmek durumundadır (Sönmez, 2008: 

18-19). 

Bir toplumun devlet yapısı ve dayandığı felsefe, anayasası, yasama, yürütme ve 

yargı organları ve bu organların bunların iĢleyiĢi politik sistemi oluĢturur. Her devlet 

kendi politik sistemini genç kuĢaklara aktarmak ve benimsetmek ister. Bu açıdan 

eğitim, resmi ideolojinin genç kuĢaklara aktarılma süreci olarak tanımlanabilir (Sönmez, 

2008: 20).     

Birey: Eğitimin temelinde birey yer almaktadır. Çünkü eğitimde her Ģey birey, 

bireyin istenilen yönde geliĢimi için iĢe koĢulmaktadır. Bireyler, doğuĢtan birtakım 

özelliklerle dünyaya gelirler. Ġnsanın biyolojik bir yapıya sahip olması, doğuĢtan 

birtakım gizil güçlere sahip olarak dünyaya geldiğini göstermektedir.  

Ġnsanın biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel alanlarla ilgili doğuĢtan getirdiği 

özellikleri vardır. Bu özellikler ona kazandırılacak olan hedeflerin sınırlarını çizebilir. 

Ayrıca bu tür doğuĢtan getirilen gizil güçleri geliĢtirmek eğitimin temel görevlerinden 

biridir (Sönmez, 2008: 22).    

Ġnsanın biyolojik bir varlık olması nedeniyle açlık, susuzluk, uykusuzluk vb. 

fizyolojik ihtiyaçları mevcuttur. Ġnsanın aynı zamanda toplumsal bir varlık olması 

nedeniyle de güvende olma, sevme-sevilme, saygı durulma, statü kazanma, kendini 

gerçekleĢtirme gibi ihtiyaçları da mevcuttur. Ġnsanların bu ihtiyaçlarını yaĢadığı doğal 
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ve toplumsal ortamda gidermelerini sağlamak eğitimin görevlerinden biridir. 

Dolayısıyla eğitimin hedefleri belirlenirken insanların fizyolojik ve toplumsal 

ihtiyaçlarının nasıl giderileceği de göz önünde bulundurulmalıdır (Sönmez, 2008: 24).   

Hiçbir birey diğerleriyle aynı özelliklere sahip değildir. Ġnsanlar arasında sahip 

oldukları gizil güçler bakımından bir takım farklılıklar bulunmaktadır. Bireylerin farklı 

yanları olduğu gibi benzer yanları bulunmaktadır. Her bireyin farklı ve benzer yanlarını 

geliĢtirmek de eğitimin görevidir. Bu farklılık ve benzerlikler, özel yetenek ve ilgi 

alanları olabilir. Benzer yeteneklere ve ilgiye sahip olanlar bir arada eğitilebileceği gibi 

tek tek de eğitilebilirler. Bireylerin benzer özelliklerine göre hedefler belirlenebilir 

(Sönmez, 2008: 23).   

Konu Alanı: Ġstendik davranıĢlar bir içerikle kenetlidir. Bu içerik; matematik, 

fizik, kimya, edebiyat, tiyatro, sinema, fotoğraf, ekonomi, mimari, felsefe, mantık vb. 

olabilir. Hedeflerin diğer bir belirleyicisi bilim, sanat, düĢünce gibi insan etkinlikleri 

olabilir.  Hedefler, bilim, sanat, düĢünce alanındaki değiĢme ve geliĢmelere uygun 

olmalıdır; çünkü karĢılaĢılan sorunların çözümünde doğru yani geçerliği ve güvenirliği 

yüksek önermeler iĢe koĢulmalıdır (Sönmez, 2008: 22).   

Doğa: Ġnsan doğal bir varlıktır, doğal ortamda doğmakta ve doğal ortamda 

yaĢamını yitirmektedir. Doğal ortam olmaksızın insanın yaĢamını idame ettirmesi 

mümkün değildir. Ancak insanlar hızla yaĢamaları için ihtiyaç duydukları doğal ortamı 

bozmaya, kirletmeye baĢlamıĢlardır. Nüfus artıĢı sonucu enerji kaynaklarının hızla 

tükenmeye baĢlaması, beslenme ve barınma sorunları, endüstrileĢmenin getirdiği iklim 

değiĢiklikleri doğayı tehdit eder hale gelmiĢtir.  

Dünyanın pek çok yerinde mevcut doğal ortamı zorlayacak ölçüde hızla artan 

nüfus, bu nüfusun ekolojik sisteme getirdiği baskı, beslenme, yerleĢim, eğitim, sağlık 

hizmetlerinin zorlanması, azalan canlı türleri, artan kirlilik, iklim değiĢmeleri, hızlı 

kentleĢme, sağlıksız endüstrileĢme dünyamızın karĢı karĢıya bulunduğu önemli doğa 

problemlerini yaratmıĢtır. Doğa problemleriyle baĢa çıkmanın en temel yolu bilinçli ve 

organize eğitimden geçer (Yücel ve Morgil, 1998).  Bu nedenle eğitimin hedeflerini 

belirlerken doğayı koruyacak doğayla dengeli bir uyum yaratacak bireylere duyulan 

ihtiyaç da göz önüne alınmalıdır.  

Belirleyicilerin (toplum, birey, konu alanı, doğa) özellikleri dikkate alınarak 

oluĢturulan aday hedeflerin; eğitim psikolojisi, eğitim ekonomisi, eğitim felsefesi, 

eğitim sosyolojisi süzgeçlerinden geçirilerek olası hedeflere dönüĢtürülmesi gerekir 

(Sönmez, 2008: 22).   
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Eğitim psikolojisi: Psikoloji bireyin nasıl düĢündüğüne, nasıl hissettiğine ve 

nasıl davrandığına yönelik tüm soruları yanıtlamaya çalıĢan bir bilimdir (Myers, 1995: 

2). Eğitimin bireylerde istendik davranıĢ değiĢiklikleri oluĢturabilmesi için bireyin nasıl 

düĢündüğüne, nasıl hissettiğine ve nasıl davrandığına yönelik bilgi sahibi olması 

gerekir. Eğitim bireyin bu özellikleri hakkındaki bilgiyi psikoloji biliminin 

bulgularından almaktadır.  

Eğitim ekonomisi: Ekonomi; kıt kaynakların insanın sonsuz gereksinimlerini 

karĢılayamaması nedeni ile ortaya çıkan, kaynakların kullanılması ve arttırılması ile 

ilgili sorunları inceleyen bir bilimdir. Ekonomik sistem ile eğitim sistemi arasında güçlü 

bir iliĢki bulunmaktadır. Eğitimin ekonominin gereksinim duyduğu nitelikte ve nicelikte 

insan yetiĢtirmesi gerekir. Bu da bireylere tutumluluk, yani iyi bir üretici ve iyi bir 

tüketici olma özelliğinin kazandırılması ile sağlanabilir (Karakütük, 2000: 114). Ayrıca 

eğitim sisteminin ekonominin ilke ve kurallarına göre de iĢlemesi beklenir. Bu amaçla 

bireye kazandırılacak istendik davranıĢların en az emek, en kısa süre ve en ez enerji ile 

kazandırılması gerekir. Hedefleri belirlerken bu nitelikler iĢe koĢulabilir. 

Eğitim felsefesi: Felsefenin tek bir tanımı bulunmamaktadır. “Jaspers felsefenin 

ne olduğu ve değerinin münakaĢalı olduğunu söyleyerek…” (Akt: Tozlu, 2002) 

felsefenin henüz üzerinde görüĢ birliğine varılmıĢ bir tanımının olmadığının altını 

çizmektedir. Genel anlamda felsefe; insanın yaĢamını, değerlerini ve yaĢama amaçlarını 

sorgulayan, insan yaĢamının ve eylemlerinin dayandığı ilkeleri araĢtıran bilimdir 

(Uysal, 2004). Ġnsanın tanımı ve yaĢama amacı temele alınan felsefeye göre değiĢebilir. 

Örneğin; genel olarak Rasyonalistler insanı, “akıllı bir hayvan”, Realistler “geliĢmiĢ bir 

beyne, plastik bir sinir sistemine ve duyum mekanizmasına sahip, çevreye uyum 

sağlayabilecek yaĢayan bir organizma”, Natüralistler “doğanın bir parçası ve sürekli 

değiĢen, olgunlaĢan, doğal ve toplumsal bir varlık”, VaroluĢçular “kendi kendini yaratan 

ve yapıp ettiklerinin toplamı olan bir varlık” olarak ele almıĢlardır (Sönmez, 2003a: 21). 

Ġnsana iliĢkin tanım değiĢince eğitim amacı da değiĢim göstermektedir. Ġstendik 

davranıĢların ölçütleri yani hedeflerin ne‟liği konusunda bir karara varabilmek için 

felsefeye baĢvurulması gerekmektedir. Temele alınan felsefeye göre eğitimin hedefleri, 

içeriği, eğitim ve sınama durumları saptanmalıdır. Aksi takdirde eğitim hedefleri 

gerçekleĢmeyebilir. Bu durum eğitim dizgesinin düzenli iĢleyiĢini aksatabilir. 

Eğitim sosyolojisi: Sosyoloji; toplumsal olgu ve olayları inceleyen bir bilim 

dalıdır. Eğitimin hedefleri saptanırken toplumun genel özellikleri, toplumsal gerçekler 

dikkate alınmalıdır. Ülkenin genel toplumsal gerçeğine göre saptanan aday hedeflerin 
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ülkenin değiĢik sosyo-ekonomik bölgelerinin özelliklerine göre gözden geçirilmeli 

gerekirse yeni aday hedefler belirlenmelidir.   

Olası hedeflerin kesinleĢmiĢ öğretim hedeflerine dönüĢmesi, eğitim dizgesinin 

girdilerine bakılarak gözden geçirilmesi, gerekli koĢullarda elenip yeniden belirlemesi 

gerekir. Eğitim dizgesinin girdileri; öğrenci sayısı, yaĢı, cinsiyeti, hazırbulunuĢluk 

düzeyi, yatırım, yeni personeli, yeni araç-gereç, yiyecek, içecek, giyim, kuĢam, enerji ve 

yeni bilgidir (Sönmez, 2003a: 3-5).  

 

2.1.1.2.  Eğitim Dizgesinin Süreci 

Eğitim dizgesinde süreçler; ünite sırası ve niteliği, pekiĢtireç, öğrenci 

katılganlığı, dönüt- düzeltme ve ipucu, araç-gereçler, öğrenme-öğretme strateji, yöntem 

ve teknikleri, zihinsel süreçler, öğretmen, öğrenme ortamının fiziksel koĢulları, zaman, 

sevgi, biçimlendirme yetiĢtirmeye dönük değerlendirmeden oluĢmaktadır (Sönmez, 

2004: 8). 

 

2.1.1.3.  Eğitim Dizgesinin Çıktıları 

Eğitim dizgesinin çıktılarını belirlemek için ölçüt dayanaklı ve durum 

muhasebesine dönük bir değerlendirme yapmak gereklidir. Çıktılar belirlenirken 

niceliksel iç ve dıĢ, niteliksel iç ve dıĢ verimlilik, maliyet-yarar analizi türü 

değerlendirmeler de yapmak gereklidir. Bu değerlendirmelerin sonucunda; öğrenci 

sayısı, yaĢı, cinsiyeti, öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel eriĢileri, 

beklenmedik fakat istendik davranıĢlar, beklenmedik ve istenmedik davranıĢlar, yapılıp 

ortaya çıkan üründen elde edilen kazanç ve yeni deneyim eğitim dizgesinin çıktıları 

olabilir (Sönmez, 2004: 8). 

 

2.1.1.4.  Eğitim Dizgesinin Dönütü 

Dönüt açık bir dizgenin vazgeçilmez bir öğesidir; çünkü dizgenin içindeki her 

türlü değiĢimi, iĢleyen ya da iĢlemeyen öğeleri dizgeye bildirerek, gerekli 

düzenlemelerin yapılmasını, sistemdeki dengesizliğin giderilmesini, dizgenin yeniden 

tutarlı bir biçimde iĢlenmesini sağlayıcı bir rol oynayabilir. Bu açıdan dönüt, dizge ve 

alt dizgeler için girdi olur (Sönmez, 2004: 8).  

Eğitim dizgesinin hedeflerine ulaĢmasını sağlamak, dizgenin süreç öğesine önem 

verilmesini gerekli kılar. Bireyi istendik davranıĢ değiĢiklikleri ile donatmak için 

atılacak her türlü adımın süreçte iĢe koĢulması gerekir. Programın eğitim durumları 
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boyutunu oluĢturan bu aĢamada kullanılan öğrenme-öğretme modelinin açık dizge 

özelliğini taĢıması gerekir. Sönmez (2004) tarafından geliĢtirilen dizgeli eğitim modeli 

açık dizge özelliğini taĢımaktadır. 

  

2.1.1.5. Dizgeli Eğitim Modelinin Özellikleri 

Dizgeli eğitim, eğitim biliminin ilkelerine göre düzenlenmiĢ hedef davranıĢlar, 

içerik, eğitim ve sınama durumları ile dönütten oluĢan dirik bir yapı olarak ele alınabilir 

(Sönmez, 2004: 9).  

Sönmez tarafından 1982 yılında önerilen ve ona göre ders planları düzenlenip 

uygulanan, her uygulama sonucuna bakılarak değerlendirilip geliĢtirilen bu model, köy 

enstitüleri, tam öğrenme modeli, bilgi iĢleme modeli, bilgisayar destekli eğitim, 

olabilirlik felsefesi ve öğretmenlik uygulamalarının bir sentezi yapılarak 

oluĢturulmuĢtur. Dizgeli eğitim ile bireyin kendini gerçekleĢtirmesi, sorun çözücü 

olması, yaratıcı düĢünceler ortaya koyması, bilgiyi, beceriyi, duyguyu, sezgiyi bulması, 

anlaması, kullanması ve ondan yenilerini üretmesinin sağlanması kolaylaĢmıĢtır. 

(Sönmez, 2004: 1-5). 

Dizgeli eğitimin temeli olabilirlik felsefesine dayanmaktadır. Bu felsefeye göre 

eğitim her öğrenciye göre yeniden düzenlenebileceği gibi, belli gruplara, hatta tüm 

insanlara göre de düzenlenebilir. Eğitimde hedef-davranıĢlar biliĢsel, duyuĢsal, 

deviniĢsel ve sezgisel olarak dört alanda toplanabilir. Ayrıca öğrenme-öğretme, 

değerlendirme etkinlikleri de aynı Ģekilde tek ve çok boyutlu olarak ele alınabilir. Ġçinde 

bulunulan duruma bağlı olarak tüm etkinliklerin nasıl olacağı değiĢebilir. Öğretme- 

öğrenme sürecinde Ģimdilik tek bir kuram, model, strateji, yöntem, teknik, taktik, çoğu 

kez etkili olmayabilir. Her bir kuram, model, strateji, yöntem, teknik, taktik eğitimin 

hedeflerinin düzeyine göre, kullanılacak akıl yürütme yollarına göre, eğitimin 

merkezine alınan değiĢkene (öğrenci, öğretmen, toplum, devlet, hedefler, içerik, sınama 

durumları vb.)  göre, teker teker ya da tümü birlikte iĢe koĢulabilir. ĠĢte birden fazla 

farklı düzeyde hedef davranıĢları kazandırmak için uygun ve değiĢik yöntemlerin bir 

arada kullanılmasına “dizgeli eğitim” denir (Sönmez, 2004: 9-54). 

 

2.1.1.6. Dizgeli Eğitim Modelinin Felsefi Temelleri 

Dizgeli eğitim modeli, Sönmez tarafından önerilen olabilirlik felsefesi üzerine 

temellendirilmiĢtir. Olabilirlik “Her türlü bilgi Ģimdiliktir.”, “Olmaz; olmaz.” 
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önermelerini temele alır.  “Her türlü bilgi Ģimdiliktir.” önermesi aĢağıdaki anlamları 

içermektedir (Sönmez, 2002: 147-149): 

1. Her bilginin doğru, yanlıĢ, saçma, belirsiz, olabilir gibi doğruluk 

değerleri alması zamana bağlıdır. Bugünkü buluĢ ve icatların büyük 

bir çoğunluğu geçmiĢte doğru, yanlıĢ, saçma, olabilir, belirsiz 

olarak ele alınmıĢtır. Ayrıca geçmiĢte doğru kabul edilen önermeler 

de zamanla yanlıĢlanabilmektedir. Bu zamana bağlılık, bilginin 

niteliğiyle de ilgilidir; çünkü o zamana dek, ileri sürülen önermenin 

öyle olduğunu veya olmadığını gösteren kanıtların geçerliği, 

güvenirliği ve tutarlılığı bilgiyi etkileyebilir. 

2. Üzerinde bilgi elde etmeye çalıĢılan gerçeğin ne‟liği, boyutları 

bilenmediğinden ve tümüne ulaĢılamadığından dolayı, elde edilen 

bilgi Ģimdilik doğru, yanlıĢ, saçma, belirsiz, olabilir gibi doğruluk 

değerleri alabilir. 

3. Bilgi elde ederken ve onun doğruluk değerini saptarken kullanılan 

ölçütlerin göreli olması da “bilgi Ģimdiliktir” ilkesini 

destekleyebilir; çünkü ölçütler belli bir objeye göre 

belirlenmektedir. Temele alınan obje değiĢince, ölçütler de 

değiĢebilir. 

4. Gerçeğe, yani olgu, olay ve objelere kavramsal olarak, o zamana 

dek ede edilen bilgiyle oluĢturulan bir çerçeveden, kuramcadan, 

kuramdan bakılması bilginin doğruluk derecesini değiĢtirebilir. 

Ġnsanın benimsediği kuramsal çerçeve, temele alınan sayıtlı, 

kuramca ve kuram değiĢince, elde edilen bilginin doğruluk derecesi 

de değiĢebilir. Her kuram diğer kuramların açıklayamadığını 

açıklayabilmekte, kendisinin yanıtlayamadığı durumları da gözler 

önüne sermektedir. 

5. Bilginin “Ģimdilik” olmasının diğer bir nedeni de onu elde ederken 

kullanılan akıl yürütme yollarından ve iĢlemsel süreçlerden 

kaynaklanabilir. Bugüne dek hiçbir akıl yürütme yolu bireyi yüzde 

yüz doğruya ulaĢtıramamıĢtır.  Her akıl yürütme yolunun ve 

iĢlemsel süreçlerin yetersizlikleri vardır ve bunlar “bilgi 

Ģimdiliktir” ilkesini destekleyebilir. 
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6. Birey ne kadar çalıĢırsa çalıĢsın, tümüyle objeye göre 

davranamamaktadır. Bireyin geçmiĢ yaĢantıları, bilgi, beceri ve 

duyuĢları, içinde yaĢadığı kültürel değerler, kullandığı dil ve beyin 

yapısı, gücü onun gerçeğe bakıĢını ve ulaĢmasını engelleyebilir. 

7. Tüm olgu ve olayların pek çok nedeni olabilir. Bu nedenlerin 

tümünü tespit edebilmek Ģimdilik mümkün değildir. Yeter, zorunlu 

ve aracı değiĢkenler sonucu etkileyip değiĢtirebilmektedirler.  

8. Her bilginin temelinde sayıtlı ve tanımsız eleman vardır.  

9. Gerçeğin, somut, soyut, insan ürünü olup olmaması, yapısı, niteliği 

ve ona ulaĢmadaki güçlükler ve engeller, onun hakkında elde edilen 

bilgilerin doğruluk değerlerini etkileyebilir. Dolayısıyla doğruluk 

değeri ne tek bir değiĢkene, ne de pek çok değiĢkene bağlanabilir. 

Bunun yerine “bileĢke neden” doğruluk değerini daha tutarlı bir 

biçimde açıklayabilir.  

 

BileĢke neden “baĢlangıç durumundaki koĢullara hassas bağlılık” ilkesini temele 

alır. Buna “kelebek etkisi” de denir. Bu ilkeye göre sonuç kendisini oluĢturan baĢlangıç 

durumundaki koĢullara bağlıdır. Bu koĢullar kendinden sonraki sonuçların oluĢmasını 

etkileyebilir. Buradan hareketle doğal ve toplumsal olguların sonuçları, baĢlangıç 

durumundaki koĢullara hassas ve birbirine zincirleme bir biçimde bağlı olduğu 

söylenebilir. Burada ne tek bir nedenden ne de pek çok nedenden bahsedilmektedir. 

BileĢke neden, doğal ve toplumsal olguların sonuçları, bu sonuçları oluĢturan ve 

birbirine zincirleme bağlı olgulardan oluĢabilir. Hem doğa hem de toplum bilimlerinde 

olgular sürekli olarak bir düzensizlik içinde olmaktadır. Bu durum yeni bir neden 

anlayıĢıyla açıklanabilir. Çünkü bileĢke neden pek çok nedenin adım adım birbiriyle 

birleĢip oluĢturduğu bir son neden olarak ele alınabilir (Sönmez, 2004:  51). 

  BileĢke nedenin diğer bir özelliği de, zorunlu ve yeter nedenler ile aracıların bir 

arada bulunmasıdır. BileĢke nedende, zorunlu ve yeter nedenler belli sıra, yer, zaman, 

yoğunluk, sayıda birleĢerek, aracılarla (katalizörler) sonucun oluĢmasını sağlayan neden 

olarak ele alınabilir. Zorunlu ve yeter nedenlerin nitelikleri ile aracılar değiĢince sonuçta 

nicelik ve nitelik açısından değiĢebilir. Zorunlu neden olmazsa olmaz nedendir. Yeter 

nedenler ise zorunlu nedenin sonucu oluĢturmasına yardım eden, sonucu nicelik ve 

nitelik acısından değiĢtiren nedenler olarak düĢünülebilir. Aracı ise, sonucun oluĢmasını 

hızlandıran ya da yavaĢlatan; fakat bundan etkilenmeyen değiĢkenler olarak 
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tanımlanabilir. Her olguda hem zorunlu hem de yeter neden ve aracılar bir arada 

olmayabilir. Bazen zorunlu neden bazen de zorunlu ve yeter nedenler bir arada olgunun 

ortaya çıkmasını sağlayabilirler (Sönmez, 2004: 52-53). 

Bu bağlamda dizgeli eğitim modelinin felsefi altyapısını, temel sayıltısı “her Ģey 

olabilir” önermesine dayanan “olabilirlik felsefesi” oluĢturmaktadır. Her Ģey olabilir ise 

ve her tür bilgi Ģimdilik ise “Eğitim-öğretim sürecinde birey hangi önermelere öncelik 

vermelidir?” sorusu gündeme getirebilir. Sönmez‟e göre (2004: 54) eğitim ortamında 

doğruluk değeri yüksek olan önermelere öncelik verilmeli ve onlar Ģimdilik temele 

alınmalıdır. Bu doğruluk değeri yüksek olan önermelerin iĢlemediği koĢullarda, baĢka 

seçenekler iĢe koĢulmalıdır.  

 

2.1.1.7. Dizgeli Eğitim Modeline Göre Düzenlenen Eğitim Programının Öğelerinde 

Bulunması Gereken Nitelikler 

Pek çok eğitim teriminin herkesçe kabul gören tanımının olmadığı, bazı 

terimlerin alan uzmanlarınca farklı farklı anlamlarda kullanıldığı bilinmektedir. 

Macdonalt‟a  (1965; Akt: Saylan, 1995: 6-7) göre Ģuanda, birçok eğitim terminolojisinin 

kullanılmasında tutarlı ve net bir ayrımın olmadığı bilinmektedir. Birisinin program 

tanımı, baĢkasının öğretim tanımı ile aynı olabilmekte, bu öğretim tanımı da bir 

baĢkasının öğretme tanımıyla eĢ anlamlı olabilmektedir. Bu durum eğitim terimlerinden 

biri olan program için de geçerlidir.  

Program Caswell ve Campbell‟e (1935) göre öğrencilerin öğretmen 

rehberliğinde geçirdiği tüm yaĢantılar; Doll‟a (1970) göre öğrencilerin okulun 

kontrolünde sahip oldukları tüm yaĢantılar, Wilson‟a göre öğrenmeyi en üst düzeye 

çıkarmak için planlanmıĢ çabalar, Saylor ve Alexsander‟e (1979) göre genel amaçlara 

ve bunlara bağlı özel hedeflere ulaĢmak için, belirli bir gruba hizmet eden bir okulun 

sunduğu öğrenme fırsatlarının planı;  Ertürk‟e (1972) göre belli öğrenci grubunu belirli 

bir zaman süresi içerisinde yetiĢtirmeye yönelik düzenli eğitim durumlarının tümü 

olarak tanımlanabilir (Akt: Saylan, 1995: 6-7).   

Eğitim alanındaki program kavramı; eğitim programı, öğretim programı, ders 

programı, ünite programı gibi farklı adlarla kullanılmaktadır. Bu programlar içerisinde 

en kapsamlı olan eğitim programıdır. VarıĢ‟a (1978: 17) göre eğitim programı; Bir 

eğitim kurumunun çocuklar, gençler ve yetiĢkinler için sağladığı, milli eğitimin ve 

kurumun amaçlarının gerçekleĢmesine dönük tüm faaliyetleri kapsar. Öğretim, ders dıĢı 
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kol faaliyetleri, özel günlerin kutlanması, geziler, kısa kurslar, rehberlik, sağlık vb. 

hizmetler ve fonksiyonlar bu çerçeve içine girer.  

ÇağdaĢ bir eğitim programının temel öğeleri; hedefler, içerik, öğretme-öğrenme 

süreci ve değerlendirmedir (Demirel, 2004a: 37). Olabilirlik felsefesine dayanan dizgeli 

eğitim modeline göre hedefler; biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel ve sezgisel olarak dört 

alanda toplanabilir. Hedefler belirlenirken toplumsal gerçek, konu alanı, birey, doğa 

dikkate alınabilir. Bunlardan birine ters düĢen hedefler elenebilir. Bu belirleyicilerden 

geçen hedefler aday hedefler olarak düĢünülebilir. Belirlenen aday hedefler eğitim 

felsefesi, psikolojisi, sosyolojisi, ekonomisi süzgeçlerinden geçirilerek olası hedeflere 

dönüĢtürülebilir. Olası hedefler ise eğitim sisteminin girdileri (öğrencilerin 

hazırbulunuĢluk düzeyleri, eğitim için ayrılan para, zaman, araç-gereç vb) göz önüne 

alınarak yeniden gözden geçirilebilir ve sürecin sonunda belirlenen hedefler, 

öğrencilerin ulaĢmaları gereken kesinleĢmiĢ öğretim hedeflerine dönüĢebilir (Sönmez, 

2004: 55).  

Dizgeli eğitimde içerik; çağdaĢ bilimsel, sanatsal, felsefi bilgiyle donanık, 

öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerine uygun olmalıdır. Üstelik somuttan soyuta, 

kolaydan zora, bilinenden bilinmeyene, birbirinin ön koĢulu ve kendi içinde mantıksal 

tutarlılık olacak Ģekilde düzenlenmelidir (Sönmez, 2004: 56). 

Dizgeli eğitim modelinde eğitim durumları hedef davranıĢların düzeylerine göre 

düzenlenebilir, bu düzeylere uygun öğretme-öğrenme strateji, yöntem, teknik ve 

taktiklere ve akıl yürütme yollarına yer verilebilir. Ayrıca öğrenme süreci içerisinde 

öğrencilerin derse etkin olarak katılmaları sağlanabilir. Öğrenme sürecinde öğrenciye 

ipucu, dönüt, pekiĢtireç ve düzeltmeler verilebilir. Dersin hedefine ve içeriğine uygun 

ders araç-gereçleri sınıf ortamına getirilip kullanılabilir.  Öğrenme için gerekli ve yeterli 

süre öğrenciye sunulabilir. Öğrenciye demokratik bir öğrenme ortamında sevgi ile 

yaklaĢılabilinir. Her eğitim durumunda dinleme, görme, dinleme-görme, tartıĢma, yapıp 

gösterme, baĢkasına öğretme etkinliklerine yer verilebilinir. Her eğitim durumunun 

sonunda hedef davranıĢların öğrencilerce kazanılma düzeyinin tespit etmek amacıyla 

izleme türü değerlendirmelere yer verilebilir (Sönmez, 2004: 57).   

ÇeĢitli doktora ve mastır tezlerinde, bazı araĢtırmalarda, değiĢik okul, sınıf ve 

derslerde denenmiĢ ve her deneme sonucuna bakılarak yeniden geliĢtirilmiĢ olan dizgeli 

eğitim modelinin temel ilkeleri aĢağıda maddeler halinde sıralanmıĢtır (Sönmez, 2004: 

58): 
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1. Hiçbir kuram, öğrenme ve öğretmeyi tek baĢına tümüyle 

açıklayamamaktadır. 

2. Her davranıĢ (biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel özellikler) tek 

bir kuram, yöntem, teknikle kiĢiye öğretilememektedir. 

3. Her insan aynı davranıĢı aynı kuram, strateji, yöntem, teknik ve 

taktikle öğrenememektedir. Aynı davranıĢı öğrenmek ve öğretmek 

için her insan farklı yollar kullanabilmektedir; çünkü insan hem 

birbirinden farklı, hem bazı bakımlardan benzer, hem de çok boyutlu 

bir varlıktır. 

4. Ġnsan tek bir etkinlikle öğrenememektedir. Pek çok etkinliği bir 

arada kullanınca davranıĢlar daha kalıcı olabilmektedir. 

5. DavranıĢın düzeyi ve niteliği değiĢince farklı strateji, kuram, 

yöntem, teknik ve taktikler, akıl yürütme yolları iĢe koĢulmalıdır. 

6. Öğretimde ders değil ünite temele alınabilir. Bu ünitenin etrafında 

matematik, Türkçe, resim, müzik, beden eğitimi vb. derslerin hedef 

davranıĢları kazandırılabilir. 

7. Öğrenciye bilgiyi bulup çıkarma, anlama, kullanma ve yeniden 

üretip yaratma becerisi kazandırılabilir.  

                                                                                                                         

Dizgeli eğitimde çok boyutlu bir değerlendirme anlayıĢını içeren sınama 

durumları düzenlenebilir. Öğrenci bir bütün olarak ele alınabilir ve her tür 

değerlendirme yaklaĢımı uygulanabilir. Öğrenme sürecinin baĢında öğrencilerin bir 

derse veya kursa baĢlamadan önce o dersin veya kursun gereklerine göre ne durumda 

olduğunu tespit etmek için tanıma-yerleĢtirme dönük değerlendirme; öğrenme süreci 

içerisinde her ünitenin sonunda öğrencilerin iĢlenen üniteye yönelik eksik veya yanlıĢ 

öğrenmelerini belirlemek ve gidermek için biçimlendirme-yetiĢtirmeye dönük 

değerlendirme; öğrencilerin dersten ya da kurstan geçip geçmediğini tespit etmek için 

değer biçmeye-durum muhasebesine dönük değerlendirme yapılabilir. Ayrıca 

öğrencilerin dersteki baĢarısı, eriĢisi, performansı, arkadaĢları ile çalıĢması, uyumu, 

arkadaĢlarına yardımı, sınıfın temizliğini ve düzenini koruması vb. özellikleri de göz 

önüne alınarak bir değerlendirme yapılabilir (Sönmez, 2004: 74).  
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2.1.1.8.  Dizgeli Eğitim Modeline Göre Ders Planı Düzenleme 

Sönmez (2004: 86) dizgeli eğitim modeline göre ders planı düzenlenirken 

aĢağıdaki iĢlem basamaklarını önermektedir: 

1. Devletin uzak hedefleri belirlenir ve bu uzak hedefle uyumlu olarak milli 

eğitimin ve okulun, uzak hedeflere ve okulun hedeflerine uyumlu olarak da 

derslerin hedefleri (özel hedefler) belirlenir. 

2. Özel hedefler davranıĢa dönüĢtürülür. Hedef davranıĢlara uygun içerik 

(ünite) belirlenir. 

3. Her ünite için saptanan hedef davranıĢlar ve içerik; kolaydan zora, basitten 

karmaĢığa, somuttan soyuta, yakın çevre ve zamandan uzağa, bilinenden 

bilinmeyen ve birbirinin önkoĢulu oluĢ özelliğine göre düzenlenir. 

4. Her ünite için kazandırılması kararlaĢtırılan hedef davranıĢlar, 40‟ar ya da 

80‟er dakikalık derslere bölüĢtürülür. Belirlenen hedef davranıĢların ilgili 

içerikle kazandırılabilmesi için uygun öğretme-öğrenme stratejileri, yöntem 

ve teknikler seçilir.   

5. Süreç sonunda değerlendirme yapılır.  

 

Dizgeli eğitimde ders planını uygulanırken de uyulması gereken belli 

basamakları vardır. Bu basamaklar: Dikkati çekme, güdüleme, gözden geçirme, geçiĢ, 

geliĢtirme, özet, tekrar güdüleme, kapanıĢ ve değerlendirmedir. Bu basamaklarda 

yapılması gerekenleri Sönmez (2004: 87-98) aĢağıdaki gibi açıklamaktadır:  

Bir dersin iĢleniĢinde ilk basamak dikkat çekmedir. Öğretmen öğretim sürecinin 

baĢında öğrencilerin dikkatini öğrenilecek olan konuya ve kazandırılacak olan davranıĢa 

çekmek için hikâye, anı, fıkra vb etkinliklerden yararlanabilir. Dikkat çekme etkinliği 

hedeflerin düzeyine göre yapılmalıdır. Eğer hedef bilgi düzeyinde ise, anı, fıkra, öykü, 

masal, günlük bir olay anlatılabilir. Hedefler kavrama ve daha üst düzeylerde ise, 

hedeflerle ilgili açık uçlu sorular sorulabilir. Dikkat çekme dramatizasyon, oyun, rol 

yapma vb. etkinliklerle de yapılabilir. Dikkat çekme sadece derse giriĢ aĢamasında 

değil, ara ara yeri ve zamanı geldikçe de kullanılmalıdır. 

Dikkat çekme etkinliğinden sonra öğrencilerin öğrenmeye güdülenmeleri 

sağlanır. Öğrenenlerin öğrenme isteklerini güdülemek için öğretmen bu derste 

kazanacakları davranıĢların bir sonraki derslerde nasıl iĢe yarayacağını veya gündelik 

yaĢantılarında nerelerde kullanacaklarını örneklerle gösterip vurgulamalıdır. 
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Öğretmenin öğrenciyi güdülemek amacıyla kullanacağı her örnek olay, dersin hedef-

davranıĢlarıyla ve öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyleriyle uyumlu olmalıdır. 

Dersin uygulanıĢ sürecinde üçünü aĢama gözden geçirmedir. Bu basamakta 

öğretmen derste hangi hedef davranıĢların kazandırılacağını açıklar. Öğretmenin bu 

tutumu, neyi nasıl kazanacakları konusunda öğrencilerin bilgi sahibi olmalarını sağlar, 

onların kafalarındaki Ģüpheleri ortadan kaldıracağı için dersin kolayca iĢlenmesine 

katkıda bulunur. Ayrıca dersin sonunda hangi davranıĢları kazanacağını bilen bir 

öğrenci dersi daha dikkatlice izleyeceği için davranıĢların kalıcılığı da artar. 

Dördüncü aĢama geçiĢ aĢamasıdır. GeçiĢ, öğretmenin düzenlediği olgu, olay, 

anı, levha, harita gibi araç gereçlerin sunulduğu ve açıklamaların yapıldığı aĢamadır. Bu 

aĢama hedef davranıĢlara göre düzenlenmelidir.  

GeliĢtirme aĢaması; belirli bir konu alanında, belirli bir sürede kazandırılması 

planlanan davranıĢların, yapılan her türlü yerinde ve tutarlı etkinliklerle öğrenenlere 

kazandırılmasıdır. Bu aĢamada yapılacak her türlü etkinlik,  dersin hedeflerine, 

öğrencinin yaĢına, cinsiyetine, psikolojisine, değerlerine, eğitim biliminin ilkelerine 

uygun olmalıdır. GeliĢtirme aĢamasında öğrenciye sorulacak sorular önceden 

belirlenmeli, öğrencilerin derse katılımı sağlanmalı, dersin hedef davranıĢlarına uygun 

araç-gereç ve kaynak kiĢiler sınıfta hazır bulundurulmalı, kazandırılacak davranıĢa 

uygun öğretme-öğrenme yöntemleri kullanılmalıdır. Bu aĢamada her ders için ayrılan 

zaman 40-45 dakika olarak düĢünülmüĢtür; ancak zaman istendik davranıĢları öğrenciye 

kazandıracak sürede olmalıdır. Ders iĢlenirken hangi tür akıl yürütme süreçlerinin 

kullanılacağı saptanmalıdır ve buna göre ders planı yapılmalıdır. Öğretme-öğrenme 

sürecinde dinleme, görme, tartıĢma, yapıp-gösterme ve baĢkasına öğretme etkinlikleri 

bir arada bulunmalıdır. Her ünitenin sonunda da biçimlendirme ve yetiĢtirmeye dönük 

değerlendirme yapılmalıdır.  

GeliĢme aĢamasının ardından özet yapılmalıdır. Dersin hedefleri biliĢsel alanın 

bilgi düzeyinde ise her yardımcı düĢünce açıklandıktan sonra özet yapılmalı, hedefler 

değiĢik düzeylerde ise her hedef kazandırıldıktan sonra ara özet yapılmalıdır.  

Ders planının sekizinci basamağı tekrar güdülemedir. Bu basamağın asıl amacı 

öğrencilerin derse ve öğrenilen konuya olan ilgilerini uyanık tutmaktır.  

Dersin son aĢaması ise kapanıĢtır. KapanıĢ aĢamasında öğretmen dikkat çekme 

basamağında sorduğu açık uçlu soruyu tekrar sorabilir. Sunup yarıda bıraktığı bir film, 

oyun vb. varsa bunların sonlarının ne olacağını tekrar gündeme getirmelidir. Aldığı 

yanıtlara göre filmin, oyunun sonunu göstererek dersi bitirmelidir.  



25 

 

 

 

2.1.2. Epistemolojik Ġnanç 

Yunanca episteme (bilgi) ve logos (bilim) anlamına gelen sözcüklerinin bir 

bileĢiminden meydana gelen epistemoloji, bilginin doğası, temel özellikleri, kuĢkuculuk 

karĢısında nasıl temellendirileceği, tam olarak neden meydana geldiği, bilgi iddialarının 

nasıl haklılandırılacağı, bilginin kaynağı ve sınırları üzerinde yoğunlaĢır (Cevizci, 

2005). Epistemoloji, bilgiyi araĢtıran bir felsefi akımdır. Bireyin nasıl öğrendiği ve 

öğrettiğine yönelik olarak kendi kiĢisel yorumları, onun epistemolojik anlayıĢına 

dayanır. Bireyin epistemolojik anlayıĢı, onun gerçekliğe, gerçekliğe dayalı olarak 

bilginin ne olduğuna, bu bilginin nasıl öğrenildiğine, öğretildiğine ve üretildiğine 

yönelik bakıĢ açısını etkiler (Aksan, 2006). ĠĢte bireylerin bilginin yapısına ve nasıl 

öğrenildiğine iliĢkin sahip olduğu bu inançlar epistemolojik inançlar olarak 

adlandırılmaktadır (Schommer, 1990; Akt: Aypay, 2011a). 

Epistemolojik inançlarla ilgili çalıĢmalar Piaget‟in zihinsel geliĢim teorisini 

tanımlarken “genetik epistemoloji” tanımını kullanmasıyla baĢlamıĢtır. Piaget, genetik 

epistemolojiyi; “bilginin ve düĢünmenin geliĢim seyrinin incelenmesi” olarak 

tanımlamıĢtır. Genetik epistemoloji, bilginin durağan değil dinamik olduğunu, sürekli 

geliĢtiğini, bilginin geliĢiminin bireyle ve bireyin öğrenmeye aktif katılımıyla ilgili 

olduğunu savunmaktadır (Hofer, 2001: 355; Budak, 2000: 605-606). 

Epistemolojik inançların eğitim alanında bir değiĢken olarak ele alınması ve 

tanımlanması ise Perry (1968) tarafından yürütülen çalıĢmaya dayanır. Perry 

“Üniversite Öğrencilerinin Zihinsel ve Ahlaki GeliĢim Modeli: Bir Taslak” adlı Harvard 

ve Radcliffe Üniversitesi öğrencileri üzerinde yürüttüğü boylamsal çalıĢmada, 

öğrencilerin bilgi ve öğrenme ile ilgili fikirlerinin üniversitenin ilk ve son yıllarında 

nasıl değiĢtiğini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda Perry, bireylerin epistemolojik 

inançlarının dört kategoriye ayrıldığını tespit etmiĢtir. Bu kategoriler; dualizm 

(dualism), çoğulculuk (multiplism), görececilik (relativism), bağlılık (commitment) 

olarak adlandırılmıĢtır. Çoğunlukla üniversite birinci sınıf öğrencilerinin tercih ettiği 

dualist bakıĢ açısı; bilginin basit ve kesin olduğu, mutlak bilginin uzmanlar tarafından 

bilindiği ve öğrenenlere aktarıldığı inancına sahiptir. Öğrencilerin üniversitenin 

ilerleyen yıllarında tercih ettikleri çoğulculuk bakıĢ açısı; bilginin mutlak ve kesin 

olmadığı, herhangi bir otorite tarafından aktarılamayacağı, akıl yürütme, mantık ve 

deneysel çalıĢma ile elde edilebileceği inancına, görececilik bakıĢ açısı; bilginin aktif ve 

kiĢisel olarak yapılandırıldığı anlayıĢına, bağlılık bakıĢ açısı ise görecelilik anlayıĢını 

devam ettirmekle birlikte, öğrenenlerin belli bir bakıĢ açısına esnek ve güçlü bir Ģeklide 
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bağlı oldukları inancına sahiptir (Türk, 2011; Aksan ve Sözen, 2007; Hofer, 2001; 

Schommer, 1994: 26-7; Schommer–Aikins, 2004: 19).  

Perry‟den sonra pek çok araĢtırmacı epistemolojik inanç üzerinde araĢtırmalarını 

yoğunlaĢtırmıĢ ve farklı yaklaĢımlar geliĢtirmiĢlerdir. Ancak bu çalıĢmalar 1990‟lı 

yıllarda Schommer‟in çalıĢmaların kadar tek boyutlu bir yapı göstermiĢtir.  

Schommer‟in çalıĢmalarıyla birlikte epistemolojik inanç çok boyutlu bir nitelik 

kazanmıĢtır. AĢağıda araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen epistemolojik geliĢim 

modelleri açıklanmaktadır.  

 

2.1.2.1. Epistemolojik GeliĢim Modelleri 

Kadınların Bilme Yolları: Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986) 

tarafından Perry‟nin çalıĢmasından esinlenilerek geliĢtirilen bu modelde araĢtırmacılar, 

üniversitede öğrenim gören kız öğrencilerin epistemolojik geliĢimlerini incelemiĢler ve 

öğrencilerin epistemolojik geliĢimlerini; sessizlik (silence), bilgi alma (received 

knowledge), öznel bilgi (subjective knowledge), iĢlemsel bilgi (procedural knowledge) 

ve yapılandırılmıĢ bilgi (constructed knowledge) olmak üzere beĢ temel geliĢimsel 

konuma ayırmıĢlardır. Sessizlik (silence) konumundaki öğrenciler; bilginin mutlak 

olduğuna, uzmanların doğru bilgiye sahip olduklarına ve bu bilgiyi öğrenenlere 

aktaracaklarına inanmaktadırlar. Bilgi alma (received knowledge) konumundaki 

öğrenciler; bilginin kaynağının kendileri dıĢında olduğuna, bilginin ise doğru ya da 

yanlıĢ olabileceğine inanmaktadırlar. Öznel bilgi (subjective knowledge) konumundaki 

öğrenciler; bilginin kaynağının kendileri, kiĢisel ve sezgisel deneyimleri olduğuna 

inanmaktadırlar. ĠĢlemsel bilgi (procedural knowledge) konumundakiler; bilginin 

yoruma açık olduğuna inanmakta, amaçları doğrultusunda uslamlama, mantık yürütme, 

sistematik çözümleme ve eleĢtirel düĢünme gibi çeĢitli iĢlemleri kullanarak kiĢisel 

deneyimlerin yorumlanabileceğine inanmaktadırlar. YapılandırılmıĢ bilgi (constructed 

knowledge) konumundaki öğrenciler ise tüm bilgileri bilen kiĢi tarafından eldeki 

bağlama göre oluĢturulduğuna inanmaktadırlar (Holmes, Bond ve Byrne, 2008; Aksan 

ve Sözer, 2007; Deryakulu, 2004b: 263; Hofer ve Pintrich, 1997: 94-7).  

 

Epistemolojik Yansıtma YaklaĢımı: Magolda‟nın (1992) Miami Üniversitesi 

öğrencileri üzerine beĢ yıllık bir boylamsal çalıĢma sonucu gerçekleĢtirdiği bu 

araĢtırmada, 51 bayan ve 50 erkek olmak üzere toplam 101 üniversite öğrencisinin 

bilginin geliĢimine iliĢkin bakıĢ açılarını üniversite birinci sınıftan son sınıfa kadar 
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izlemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda Mogolda, bilginin geliĢimine iliĢkin dört farklı 

kategori tanımlamıĢtır. Bu kategoriler; mutlak bilgi (absolute knowing), değiĢimsel bilgi 

(transitional knowing), bağımsız bilgi (independent knowing), ve bağlamsal bilgidir. 

(contextual knowing) Mutlak bilgi (absolute knowing) kategorisi, bilginin kesin olduğu 

bir geliĢimsel aĢamadır. Bu kategorideki bireyler öğretmenlerin her tür bilgiye sahip 

olduklarına inanmaktadırlar. AraĢtırmaya katılan üniversite 1. sınıf öğrencilerinin %68‟i 

mutlak bilgi kategorisindedir. Ġkinci kategori olan değiĢimsel bilgi (transitional 

knowing) kategorisinde, öğrenciler bazı bilgilerin kesin olmayabileceğini, 

öğretmenlerin her tür bilgiye sahip olmadıklarını düĢünmektedirler. Öğrenciler bu 

aĢamada bilgiyi basit bir Ģekilde uzmanlardan almak yerine bilgi anlamaya odaklanırlar. 

Magolda araĢtırmaya katılan 2. sınıftaki öğrencilerin %50‟sinin, üçünü ve dördüncü 

sınıf öğrencilerinin ise %80‟inin bu kategoride olduğunu söylemektedir. Modelin 

üçüncü kategorisi olan bağımsız bilgi (independent knowing) kategorisi, bilginin büyük 

çoğunlukla mutlak olmadığını, bilginin tek kaynağının öğretmenler olamayacağı 

düĢüncesini içerir. Bu kategorideki öğrenciler kendi görüĢlerinin de en az 

öğretmenlerinki kadar geçerli olduğunu düĢünmektedirler. Magolda, araĢtırmaya 

katılan, son sınıfın 2. yarıyılında bulunan yani mezun olmaya yakın öğrencilerin 

%57‟sinin bu kategoride olduğunu gözlemlemiĢtir.  Modelin son aĢaması olan 

bağlamsal bilgi (contextual knowing) kategorisi, eldeki verilere dayalı olarak var olan 

durum inceleme, diğerlerinin bakıĢ açılarını tartıĢma ve kendi bakıĢ açılarını 

yapılandırma düĢüncesini içerir (Evans, Forney ve Guido-DiBrito, 1998; Magolda, 

1992).    

 

Yansıtıcı Yargı Modeli: Bu modelin temeli, Dewey‟in (1933, 1938) üniversite 

öğrencileri, gençler ve yetiĢkinlerin epistemolojik varsayımlarını, bu varsayımların nasıl 

geliĢtiğini, eleĢtirel ve yansıtıcı düĢünme yeteneklerine olan etkisini incelemek için 

yürüttüğü araĢtırma bulgularına dayanmaktadır. Dewey yürüttüğü bu araĢtırmada 

bireylerin kesinlikle çözemeyecekleri bir problemle karĢı karĢıya kaldıklarında yansıtıcı 

düĢünmeye baĢvurduklarını gözlemlemiĢtir. Dewey‟in bu gözlemine benzer sonuçlar 

King ve Kitchener‟in (1994) “Yansıtıcı Yargı” adlı çalıĢmalarında da rastlanmaktadır. 

King ve Kitchener yürüttükleri çalıĢmaları geniĢleterek üniversite öğrencilerinin ve 

yetiĢkinlerin kesin olarak bilmedikleri durumla karĢı karĢıya kaldıklarında 

benimsedikleri epistemolojik düĢünceyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmalarının sonucunda 

bireylerin epistemolojik geliĢimlerini yedi geliĢimsel evreden oluĢan bir modelle 
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açıklamıĢlardır. Yansıtıcı Yargı Modeli‟nin bu yedi geliĢimsel aĢaması Ģu Ģekilde 

özetlenebilir: Yansıtıcı Yargı Öncesi AĢama (1, 2 ve 3. geliĢim evreleri), Yarı Yansıtıcı 

Yargı AĢaması  (4-5. geliĢim evreleri), Yansıtıcı Yargı AĢaması (6-7. geliĢim evreleri). 

Yansıtıcı yargı öncesi aĢamada; bireyler bilginin mutlak ve kesin olduğuna inanırlar. Bu 

aĢamada bulunan bireylerden bazıları mutlak ve kesin olan bilgiye ilk elden gözlemler 

yoluyla ulaĢılabileceği (1. geliĢim evresi), bazıları ilk elden gözlem ve uzmanların bilgi 

aktarımı yoluyla ulaĢılabilineceği (2. geliĢim evresi), bazıları da sadece uzmanlardan 

bilgi aktarımı yoluyla ulaĢılabileceği (3. geliĢim evresi) yargısına sahiptirler. Yarı 

yansıtıcı yargı aĢamasında; bireyler bilginin mutlak ve kesin olmadığına inanırlar. Bu 

aĢamada bulunan bireylerden bazıları, bilginin doğruluğunun Ģüpheli olduğunu (4. 

geliĢim evresi), bazıları da bilginin öznel olduğu için doğruluğunun da öznel olduğunu 

(5. geliĢim evresi) düĢünmektedirler. Yansıtıcı yargı aĢamasında da bireyler bilginin 

mutlak ve kesin olmadığına inanırlar. Bu aĢamada bulunan bireylerden bazıları farklı 

kaynaklardan elde edilen bilgilerin kiĢisel olarak değerlendirilip öznel bilgilere 

ulaĢılabileceği (6. geliĢim evresi), bazıları da bilginin var olan kanıtların araĢtırılması ve 

yeniden değerlendirilmesinin bir ürünü olduğunu (7. geliĢim evresi) düĢünmektedirler. 

(King ve Kitchener, 2002: 40; King ve Kitchener, 1994: 14-16).  

 

Epistemik ġüphe YaklaĢımı: Boyes ve Chandler (1992) tarafından geliĢtirilen 

bu model çocukların okulöncesi dönemden ergenlik dönemlerine kadar epistemolojik 

düĢünme süreçlerini incelemeyi amaçlar. Modele göre çocuklar; naif realist düzey, 

realizm savunucusu, dogmatizm-Ģüphecilik ekseni ve Ģüphecilik sonrası mantık Ģeklinde 

belirlenen dört düzeyden geçmektedirler. Ayrıca model epistemolojik düzeylerin biliĢsel 

geliĢimin de önemli bir göstergesi olduğunu belirtmektedir. Naif realist düzeyde 

çocuklar, bilginin basit gözleme dayalı olduğuna inanırlar. Çocuklar arasında çıkan 

anlaĢmazlıkların temel sebebi de aynı olay ya da olguları gözlemleyememiĢ 

olmalarından kaynaklanır. Realizm savunucusu düzeyde bulunan çocuklar, bireylerin 

kiĢisel tercihlerinin olabileceğini ve bu tercihlerinden dolayı da farklı görüĢlere sahip 

olabileceklerini kabul etmeye baĢlamaktadırlar. Bu düzey somut iĢlemler döneminin 

sonuna kadar sürmektedir. Dogmatizm-Ģüphecilik ekseninde bulunan ve formal iĢlemler 

dönemine geçen ergenler, bilginin sabit gözlemler yoluyla elde edilen içerik olmadığını, 

bilginin biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel yollarla yapılandırılan bir bütün olduğunu 

düĢünmektedirler. Bu evrede dogmatik eksende bulunan ergenler, belirsizlik durumunda 

bir çıkıĢ yolu olarak otoriteden elde edilen bilgiye bağlanılabilineceğine inanmaktayken 
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Ģüphecilik ekseninde bulunan ergenler ise düĢünme sürecinde tüm otoriteleri yok 

sayarak belirsizlik durumunda sezgisel davranmak gerektiğine inanmaktadırlar. 

ġüphecilik sonrası mantık evresinde formal iĢlemler düzeyinin geliĢmiĢ aĢamalarında 

bulunan erginler, bilginin öznelliğine ve mutlak gerçeklere dayalı olmayan rasyonel 

kararların alınmasının mümkün olduğuna inanmaya baĢlamaktadırlar (Schommer-

Aikins ve Duell, 2001; Akt: Ayaz, 2009).   

 

  TartıĢmacı Uslamlama Modeli: Kuhn (1991) tarafından geliĢtirilen bu model 

gençlik, yetiĢkinlik ve yaĢlılık dönemlerindeki bireylerin epistemolojik inançlarını 

incelemeyi amaçlamaktadır.  AraĢtırma sonucunda Kuhn, bireylerin epistemolojik 

inançlarının dört kategoriye ayrıldığını tespit etmiĢtir. Bu dört kategori; gerçekçiler, 

mutlakçılar, çoğulcular ve değerlendiriciler olarak sınıflanmıĢtır. Gerçekçiler 

kategorisinde bulunan bireyler; eleĢtirel düĢünceden uzaktırlar, bilginin bireyden 

bağımsız olduğunu düĢünürler ve dıĢsal bir kaynak tarafından oluĢturulduğuna inanırlar. 

Mutlakçılar kategorisinde bulunan bireyler; bilginin bireyden bağımsız olduğuna, dıĢsal 

bir kaynağının olduğuna inanırlar. Bu bireyler için de bilgi mutlak ve kesindir, ancak 

kiĢisel iddialarla gerçekleri ayırt edebilmek için eleĢtirel düĢünmenin gerekli olduğuna 

inanırlar. Çoğulcular kategorisinde bulunan bireyler; uzmanların ara sıra birbirleriyle 

fikir ayrılığını düĢtükleri için, uzman tarafından aktarılan bilgiler yerine, kendi 

oluĢturdukları bilgilere güvenirler. Değerlendiriciler kategorisinde bulunan bireyler ise 

bilginin mutlak olmadığına, kendi görüĢleri ile uzmanların görüĢlerinin 

karĢılaĢtırılabileceğine ve bilginin böyle bir değerlendirmenin ürünü olduğuna 

inanmaktadırlar (Deryakulu, 2004b: 265; Buehl ve Alexander, 2001; Schommer-Aikins 

ve Duell, 2001).  

 

Yukarıda özellikleri açıklanan modellerin hepsinin epistemolojik inançları 

sadece bilgi ile ilgili inançları kapsayacak Ģekilde tek boyutlu olarak ele aldıkları 

görülmektedir. Bu modellerin geliĢim aĢamaları incelendiğinde, hemen hepsinde, 

bireylerin öncelikle bilginin mutlak ve kesin olduğuna, uzmanların her tür konuda 

bilgilerinin olduklarına inandıkları, ilerleyen dönemlerde bilginin mutlak ve kesin 

olmadığını, uzmanların her konuda bilgilerinin olamayacağına inandıkları, sonraki 

aĢamada kendi bilgilerinin uzmanların bilgileri ile eĢ değer doğruluk düzeyine sahip 

olduğuna inandıkları son aĢamalarda ise bilgilerin özel olduğuna inandıkları 

görülmektedir (Deryakulu, 2004b: 265).  
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Schommer’in Epistemolojik Ġnançlar Sistemi Modeli: Schommer‟in 

modelinin diğer modellerden farkı, epistemolojik inançları “bilgi ve öğrenmeye iliĢkin 

inançlar” Ģeklinde tanımlayarak, bu inançları çok boyutlu bir yapıya kavuĢturmasıdır 

(Schommer, 1994). Schommer, bu tek boyutlu epistemolojik inanç modellerinin 

öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin inançları ile öğrenmenin farklı yönleri arasındaki 

iliĢkilerin saptanmasına yönelik çok sınırlayıcı olduğunu düĢünmüĢ ve epistemolojik 

inançları bağımsız bir inanç sistemi olarak yeniden kavramsallaĢtırmıĢtır. Schommer, 

“bağımsız” ifadesini inançların eĢ zamanlı olarak geliĢip geliĢmediğini vurgulamak 

amacıyla kullanmıĢtır (Aksan, 2006).  

Schommer (Akt: Smith, 1998, 130) kiĢisel epistemoloji beĢ boyutlu bir inanç 

sistemi olarak tasarlamıĢtır. Bu boyutlar; bilginin kaynağı, bilginin yapısı, bilginin 

kesinliği, öğrenmenin hızı ve öğrenmenin kontrolü olarak tanımlanmıĢtır. Bilginin 

kaynağı boyutunun geniĢliği, bilginin bir uzman tarafından öğrenenlere aktarılabileceği 

ile bilginin birey tarafından mantık ve deliller yoluyla oluĢturulabileceğidir. Bilginin 

yapısı boyutunun geniĢliği, bilginin kalıplar halinde olduğu ile oldukça bütünleĢtirilmiĢ 

bir yapıya sahip olduğudur. Bilginin kesinliği boyutunun geniĢliği, bilginin 

değiĢtirilemeyeceği ile geliĢtirilebileceğidir. Öğrenenin hızı boyutunun geniĢliği, 

öğrenmenin çabuk olduğu ile öğrenmenin adım adım olduğudur. Öğrenmenin kontrolü 

boyutunun geniĢliği, öğrenme yeteneğinin genetik olduğu ve değiĢtirilemeyeceği ile 

öğrenme yeteneğinin zaman içerisinde deneyimler yoluyla geliĢebileceğidir. 

Schommer tanımladığı bu kiĢisel epistemoloji boyutlarının birbiriyle iliĢkili 

olduğu kadar birbirinden bağımsız olabileceğini de söylemektedir. Bu durum bireylerin 

öğrenmelerini ve bilgiye iliĢkin inançlarını farklı biçimlerde etkileyebilir. Örneğin; 

bilginin kesin ve sade bir yapısının olduğuna inanan bir birey, tarih çalıĢırken tarihsel 

olayları olduğu gibi ezberlemeye çalıĢır, bilginin kesin ve karmaĢık bir yapısının 

olduğuna inanan bir birey ise tarihi zihninde resmedip anlamaya çalıĢır, oluĢturduğu bu 

resmin kendisine tarihi olguların kesin oluĢ biçimini verdiğini varsayabilir (Schommer, 

1994).  

Shommer, beĢ boyutlu olarak tasarladığı kiĢisel epistemolojinin geçerliğini test 

etmek için 63 maddelik beĢli likert tipinde Epistemolojik Ġnanç Ölçeği tasarlamıĢtır. 

Lise ve üniversite öğrencileri üzerinde uyguladığı ölçeğin faktör analizi sonuçları, 

ölçeğin dört boyutlu bir yapıya (bilgi basittir, bilgi kesindir, öğrenme hızlı gerçekleĢir 

ve öğrenme yeteneği doğuĢtandır) sahip olduğunu göstermektedir.  Schommer, bu dört 

boyutun birbirinden bağımsız olduğunu, bireylerin bu dört boyutun her birine iliĢkin 
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diğer boyutlardan bağımsız olarak geliĢmiĢ ya da geliĢmemiĢ inançlara sahip 

olabileceklerini açıklamıĢtır (Schommer, 1990). Bu durum ölçeğin bütün olarak 

değerlendirilemeyeceği, alt boyutlarının ayrı ayrı değerlendirilmesi gerektiğini 

göstermektedir. 

 

2.1.2.2. Epistemolojik Ġnanç ve Öğretmen  

Son yıllarda eğitim alanında epistemolojik inanç üzerinde yapılan çalıĢmalarda 

göreli olarak bir artıĢ gözlenmektedir. Bu durum temel nedeni, epistemolojik inançların 

öğrenenlerin öğrenme ve öğretim etkinlikleri üzerinde etkili olduğunu gösteren 

araĢtırma bulgularıdır (Ġçen, 2012). Yapılan çalıĢmalarda, epistemolojik inançla ilgili 

olarak ele alınan temel sorunların aĢağıdaki Ģekilde değiĢtiği gözlenmektedir (Kaleci ve 

Yazıcı, 2012): 

1. Öğrencilerin, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının epistemolojik inançları 

nelerdir?  

2. Öğrencilerin epistemolojik inanç geliĢimini olumlu yönde etkiyebilir miyiz? 

3. Öğrencilerin epistemolojik inançları farklı eğitim uygulamaları yoluyla 

olumlu olarak değiĢiyor mu? 

4.  Epistemolojik inançla akademik baĢarı arasında bir iliĢki var mı? 

 

Epistemolojik inançlar öğretme-öğrenme sürecini, eğitim ortamında kullanılan 

yöntem, teknikleri, iletiĢimi belirleyen önemli değiĢkenlerden biridir. Bu nedenle eğitim 

ortamında öğretme-öğrenme sürecini düzenleyen öğretmenlerin epistemolojik inançları 

bilinmelidir. Nitekim Biçer, Er ve Özel (2013) öğretmenlerin bilginin doğasına ve 

kaynağına iliĢkin kabulleri, diğer bir deyiĢle epistemolojik inançları, eğitim-öğretim 

faaliyetlerini yürütürken kullanacakları öğretim yöntemi ve tekniklerini, öğrencileriyle 

kuracakları iliĢkinin niteliğini ve sınıf yönetimini önemli ölçüde etkileyeceğinden 

dolayı, öğretmenlerin epistemolojik inançlarının bilinmesi gerektiğini belirtmektedir. 

Literatür incelendiğinde öğretmenlerin epistemolojik inançlarını belirleyen çalıĢmaların 

mevcut olduğu görülmektedir (Biçer, Er ve Özer, 2013; Charoula ve Valanides, 2012; 

Ġçen, 2012; Sapancı 2012; Trakulphadetkrai 2012; Aypay, 2011; Belet, Güven, 2011; 

Eroğlu ve Güven, 2011; Ayaz, 2009; Cheng ve diğerleri, 2009; Karhan, 2007; Chan, 

2004; Deryakulu, 2004a)  
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2.1.3. Öğrenme YaklaĢımları 

Öğrenme yaklaĢımları, öğrencilerin öğrenmeye yönelik güdüleri ve uygun 

stratejileri kullanmaları ile ilgilidir. Güdü öğrencilerin öğrenmeyi neden istediklerine, 

strateji ise nasıl öğrendiklerine iĢaret etmektedir (Ellez ve Sezgin, 2002) Bireylerin 

neden ve nasıl öğrendiklerine yani öğrenme yaklaĢımlarına iliĢkin ilk çalıĢma Marton ve 

Saljo (1976) tarafından yapılmıĢtır (Ekinci, 2008).  

Marton ve Saljo (1976), üniversite öğrencilerine akademik bir makale okuma 

görevi vererek öğrencilerden bu makaleyi okumalarını ve daha sonra kendilerine 

makale konusu hakkında yöneltilen soruları yanıtlamaları gerektiğini söylemiĢlerdir. 

Akademik bir makalenin okunması görevine öğrencilerin nasıl yaklaĢtığını, makaleyi 

okuma esnasında nasıl davrandıklarını, okuma sonucunda hangi bilgilere ulaĢtıklarını 

belirlemek isteyen araĢtırmacılar, bazı öğrencilerin makaleyi, sadece sürecin sonunda 

kendilerine sorulacak soruları yanıtlamaları için okuduklarını ve bu nedenle makalenin 

içeriğinin tam olarak anlamdan ezberlediklerini gözlemlemiĢlerdir. Bazı öğrencilerin ise 

makaleye bir bütün olarak yaklaĢtıklarını, makalenin arkasında yatan anlamın ve 

yazarın görüĢünün ne olduğunu kavramaya çalıĢtıklarını görmüĢlerdir. Böylelikle 

öğrencilerin öğrenmeyi ele alıĢ biçimlerinin iki farklı yaklaĢım sergilediklerini gören 

araĢtırmacılar, bu iki farklı yaklaĢımdan ilk yaklaĢımı “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” 

diğerine ise “Derin Öğrenme YaklaĢımı” olarak adlandırmıĢlardır. Ayrıca araĢtırmacılar 

nitel verilerden yararlanarak yürüttükleri bu çalıĢmanın sonucunda, derin öğrenen 

yaklaĢımını tercih eden öğrencilerin makalenin ana konusunu anlamanın yanı sıra 

çalıĢmanın sonunda ve haftalar sonunda makaleyle ilgili daha çok Ģey hatırladıklarını 

görmüĢlerdir (Marton ve Saljo, 1976: 4-16). 

Marton ve Saljo (1976)‟nün tanımladığı derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

sahip öğrencilerin özellikleri aĢağıdaki tabloda sunulmaktadır (Schmeck, 1983): 
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Tablo 1: Derin ve Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımına Sahip Öğrencilerin Özellikleri 

Derin YaklaĢıma Sahip Öğrencilerin 

Özellikleri 

Yüzeysel YaklaĢıma Sahip 

Öğrencilerin Özellikleri 

Akademik çalıĢmalar üzerine 

yoğunlaĢırlar. 

 

Kendilerine verilen görevleri, yerine 

getirilmesi gereken bir istek olarak 

görürüler. 

Üzerine yoğunlaĢtıkları konunun özünü 

kavramaya çalıĢlar. 

Görevin ne kadar süreceği konusunda 

her zaman endiĢeleri vardır. 

Kendilerine verilen görevleri kiĢisel 

tecrübeleri ve evrensel gerçeklerle 

bütünleĢtirerek anlamlı bir hale getiriler. 

Üzerinde çalıĢtıkları görevin parçalarını 

birleĢtirmez ve her bir parçayı 

birbirinden bağımsız olarak algılarlar. 

Üzerinde çalıĢtıkları görevin parçalarını 

birleĢtirip bir bütüne dönüĢtürürler ve bu 

bütünle önceki bilgileri arasındaki 

iliĢkiyi incelerler. 

ÇalıĢtıkları konunun farklı boyutlarının 

da olabileceğinden korkarlar, bu 

boyutlar üzerinde çalıĢmak istemezler. 

ÇalıĢtıkları görev veya konuyla ilgili 

olarak hipotezler oluĢtururlar. 

 

Görevi yüzeysel olarak tamamlamaya 

çalıĢırlar, öğrenmede ezberi tercih 

ederler. 

 

Marton ve Saljo (1976) tarafından yapılan bu çalıĢmaya benzer çalıĢmalar 

Newble ve Entwistle (1986) tarafından tekrarlanmıĢ, ancak Newble ve Entwistle 

araĢtırmaları sonucunda öğrencilerin öğrenme tercihlerinin üç kategoriye ayrıldığını 

gözlemlemiĢlerdir. Bu kategorileri ise; derin öğrenme, yüzeysel öğrenme ve stratejik 

öğrenme yaklaĢımı olarak adlandırmıĢlardır.  

Newble ve Entwistle (1986) çalıĢmalarını Ġngiltere‟de yürütürken, aynı yıllarda 

Biggs (1987) Avustralya‟da benzer çalıĢmalar yürütmüĢtür. Biggs (1987) üniversitede 

okuyan öğrenciler üzerinde nicel verilerden yararlanarak yürüttüğü çalıĢmasında, 

öğrenenlerin öğrenme yaklaĢımları üç kategoriye ayırmıĢ ve bu kategorileri; derin, 

yüzeysel ve baĢarı olmak üzere üç grupta toplamıĢtır. Biggs (1987) üç kategorili 

öğrenme yaklaĢımının ortaya çıkmasının asıl sebebini; öğrencilerin öğrenme iĢine nasıl 

ve niçin giriĢtiklerinden kaynaklandığını, nasıl giriĢtiklerini belirleyen faktörün 

“motivasyon”, niçin giriĢtiklerini belirleyen faktörün de “strateji” olduğunu belirtmiĢtir.  

Marton ve Saljo (1976)‟den farklı olarak Newble ve Entwistle (1976) ile Biggs 

(1987)‟in çalıĢmalarında görülen stratejik veya baĢarı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin 
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bir görevi sürdürürken düzenledikleri zamansal planlamayı ve mekânsal ortamı 

kapsamaktadır. Bu yaklaĢıma sahip olan öğrenciler kendilerini baĢarılı olmaya 

koĢullandırmıĢ öğrencilerdir. Bu öğrencilerin güdülenmesini sağlayan asıl duygu 

rekabet duygusudur. Her durumda baĢarılı olmak istedikleri için kendilerini bu baĢarıya 

ulaĢtıracak ortamlar düzenlerler. Bu öğrenciler öğrenme sürecinde tıpkı bir oyuncu gibi 

davranırlar, baĢarıya ulaĢtıklarında ise çizdikleri yolu değerlendirirler  (Newble ve 

Entwistle,1986; Biggs, 1987). 

Öğrenme yaklaĢımları üç kategori olarak belirlendikten sonra, araĢtırmalar 

öğrenme yaklaĢımının doğasını, öğrenme yaklaĢımını kategorileĢtiren faktörleri 

belirleme ve bu kategorilerin özelliklerini ayrıntılı olarak ortaya koyma noktalarında 

yoğunlaĢmıĢtır.       

Gow ve Sharma (Akt: Çolak, 2006) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarını etkileyen faktörleri; iĢ yükü, değerlendirme görevlerinin doğası, öğretim 

stili, öğrenci/öğretmen oranı, dersin ve ders anlatımının yapısı, öğreticilerin istekliliği, 

geri bildirim sağlanması olarak belirtmiĢlerdir. Fry, Ketteridge ve Marshall ise (2003) 

öğretme öğrenme ortamının öğrencilerin öğrenme yaklaĢımını etkilediğini 

belirtmektedir.  Shale ve Trigwell (2002) de öğrencilerin kendilerine verilen görevi 

algılama biçimlerini öğrenme yaklaĢımlarındaki tercihlerini etkilediğini 

söylemektedirler. Ramsden (2000; Akt: Ekinci, 2009) öğrencilerin yaklaĢımlarının 

kısmen önceki deneyimlerine ve mevcut iĢe iliĢkin ilgilerine bağlı olduğuna 

değinmektedir.  

Yukarıdaki açıklamalar bize öğrenme yaklaĢımının kalıtımsal bir özellik 

olmadığını, ortam, görev, öğrenme stili, dersin iĢleniĢi, öğretmenin öğrenme yaklaĢımı 

gibi çeĢitli faktörlerin etkisiyle değiĢebilen bir öğrenme tercihi olduğunu belirtmektedir. 

Nitekim Mclean (2001) öğrenenlerin öğrenme yaklaĢımlarının bireysel bir farklılık 

olduğunu ve bu yaklaĢımların değiĢmez olmadığını belirtmektedir. AĢağıda duruma 

göre değiĢebilen bir sahip olan öğrenme yaklaĢımları ayrıntılarıyla açıklanmıĢtır. 

 

2.1.3.1. Derin Öğrenme YaklaĢımı 

Marton ve Saljo‟nün çalıĢmalarıyla literatüre kazandırdıkları derin öğrenme 

yaklaĢımı; “düĢünceleri ve gerçeklikleri eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla inceleme ve biliĢsel 

yapılarla iliĢkilendirme, fikirler arası bağlantı kurabilme”  olarak tanımlanmaktadır. Bu 

yaklaĢımın en karakteristik özellikleri; anlamı araĢtırma, aktif katılımı benimseme, 

problem çözme sürecinde ayrıntılara değil ana noktalara odaklanma, farklı konular 
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arasında bağlantı kurabilme, eski ve yeni bilgileri birbiriyle iliĢkilendirme, okulda 

öğrenilen bilgileri gündelik yaĢama aktarma alarak sıralanmıĢtır. Bu bireyler çalıĢtıkları 

konuya yönelik içten gelen bir merak duygusu beslerler, akademik bir görev üzerinde 

çalıĢırken mümkün olduğu kadar en iyisini yapmaya çalıĢırlar, zamanı iyi yönetirler 

(Biggs, 1999; Ramsden, 1992; Entwistle, 1988; Akt: Warren, 2004). 

Howe (1992; Akt: Çolak, 2006) derin öğrenmeyi kullanan öğrencinin konuyu 

anlamaya ve kendine mal etmeye çalıĢtığını belirtmektedir. Bu bağlamda derin öğrenen 

öğrenci için yazarın kullandığı kelimeleri birebir hatırlamak önemli değildir; çünkü 

amaç o konunun ne ifade etmek istediğini anlamaktır. Uzun sürede bu yolla öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığı daha fazladır. Ayrıca bu yaklaĢımı kullanan öğrenciler öğretim 

sırasında kendilerine sunulan ve araĢtırarak buldukları ek materyalleri sorgulayarak 

sunulan kanıtları ve yorumları iliĢkilendirir, ileri sürülen iddiaların mantığını irdelerler 

(Yılmaz ve Orhan, 2011).   

Entwistle (1988) derin öğrenme yaklaĢımına sahip öğrencilerin öğrenme 

sürecine yönelik deneyimlerini Ģöyle açıkladıklarını belirtmiĢtir:  

“Çalışmanın sonunda bana sorular sorulacağını biliyordum. Doğru 

olmadığını düşündüğüm birtakım bilgilerle karşılaştığım durumda, 

bir süre durdum ve yazarın gerçekte ne söylemek istediğini 

anlamaya çalıştım. Makaleyi okurken okuduklarımı geçmiş 

deneyimlerimle ve okuduğum diğer bilgilerle ilişkilendirmekten 

kaçamadım. Makaleyi okumaya devam ettikçe hislerim bana yazarın 

ilerleyen sayfalarda daha ikna edici açıklamalar yapacağını söyledi 

ve öyle de oldu, okumaya devam ettim.” 

 

Yukarıdaki özelliklerden anlaĢılacağı üzere derin öğrenme yaklaĢımı, 

öğrenmede anlamanın yanı sıra, sorgulama, bağlantı kurma, saptama, problem çözme 

gibi üst düzey biliĢsel aktiviteler üzerine odaklanmaktadır. Öğrenme sürecinde bu 

aktiviteleri gerçekleĢtiren öğrencilerin öğrenmelerinin niteliğinin artması kaçınılmazdır. 

Trigwell, Prosser, Waterhouse (1997) tarafından yürütülen çalıĢmada, öğrencileri 

öğrenme sürecinde aktif kılarak belirli amaç doğrultusunda çalıĢmaya yönlendiren 

öğretmenlerin öğrencilerinin derin öğrenme yaklaĢımına sahip olduklarını tespit 

etmiĢleridir.  O halde öğretmenler öğretim ortamında öğrencilerin derin öğrenme 

yaklaĢımını tercih edip, öğrenme düzeylerini yükseltecek öğretim etkinliklerini 

uygulamalıdırlar.  
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2.1.3.2. Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 

 „DüĢünceleri ve gerçeklikleri eleĢtirmeden kabullenme ve onları birbirinden 

bağımsız yapılar olarak görme‟ Ģeklinde tanımlanan yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

sahip öğrenciler, öğrenmede derinlemesine anlam arama yerine minimum yeterlikler 

üzerine odaklanmaktadır (Warren, 2004). Bu yaklaĢıma sahip öğrenciler temel 

gereksinimleri karĢılamak için en az zaman ve çaba harcadıkları gibi, okuldaki 

öğrenmelerin amacını da bir meslek edinme, aileyi mutlu etme ya da sadece sıkıntıdan 

kurtulma olarak görürler (Ozan ve Çiftçi, 2013).  

Yüzeysel öğrenmeyi kullanan öğrenciler; sınıfı geçecek kadar not almak için 

çalıĢırlar, öğrendiklerini sürekli tekrar ederler, değerlendirme yapabilmek için ezber 

bilgilere ihtiyaç duyarlar, öğrenme sürecinde kendilerine dar bir bakıĢ açısını kapsayan 

rota çizerler, detaylar üzerinde yoğunlaĢırlar, kuram ve ilkeleri birbirlerinden 

ayıramazlar, baĢarısızlık korkusu ile motive olurlar (Lublin, 2003). Ayrıca bu öğrenciler 

öğrenme sürecinde ezberi tercih ederler, bu nedenle öğrenmeyi sıkıcı ve zahmetli 

bulurlar. BaĢarısız olmaktan korksalar da çalıĢırken sıkıldıklarından dolayı sınavlarda 

daha az baĢarılı olurlar (Çoban ve Ergin, 2008).  

Entwistle (1988) yürüttüğü çalıĢmada yüzeysel öğrenen öğrencilerin öğrenme 

sürecine yönelik deneyimlerini Ģöyle açıkladıklarını belirtmiĢtir:  

“Çalışma sürecinde bana verilen makaleyi aceleyle kısa sürede 

okudum,  bir ara durum ve okuduğum cümlelerden hiçbir şey 

anlamadığımı ve hatırlamadığımı gördüm. Asıl amacım zaten 

makaleyi aceleyle bitirmekti.”  “Makaleyi dikkatlice okudum, bazı 

notlar aldım. Bana soru sorulacağını bildiğim için makaledeki 

isimleri, olayları ezberledim.”  

 

Bu açıklamalar yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih eden öğrenenlerin, öğrenme 

sürecinde öğrenecekleri konuyla ilgili anlam arayıĢı içinde olmadıklarını 

göstermektedir. Sınıfı geçecek kadar çalıĢan bir öğrenci belki belirlediği hedefe 

ulaĢabilir ancak öğrenmelerinin kalıcı olduğunu söylemek oldukça güçtür. Yapılan 

araĢtırmalar da yüzeysel öğrenmenin düĢük baĢarıya yol açtığını göstermektedir 

(Aydıner-Uygun, 2013; Ekinci, 2009). Bu nedenle öğrenme ortamında öğrenenleri 

yüzeysel öğrenmeye yöneltecek öğretim etkinliklerinden ivedilikle kaçınılması gerekir. 

Burada anlatılmak istenen eğitimde ezberi tamamen yok etmek değildir. Elbette ki bazı 



37 

 

 

 

konular ezber yolu ile öğrenilir. Eğitimde öyle konular vardır ki öğrencilerinin üzerinde 

tartıĢma yürütmesine gerek dahi yoktur (örneğin suyun yüz derecede kaynaması, sıfır 

derecede donması; çarpım tablosu; tarihsel olgular vb.), bu konular eleĢtirilmeden 

kabullenilmedir. Ancak bu tür konuların dıĢında kalan sorgulamaya açık konuların 

öğreniminde öğrencileri ezberden uzaklaĢtırmak gerekir, böylelikle öğrencilerin 

düĢünme becerileri geliĢebilir. Öğrenme yaklaĢımlarının temelini atan Marton ve Saljo 

(1997: 53)  de yüzeysel yaklaĢımın terminolojileri öğrenmede yardımcı olabileceğini 

ancak farklı fikirler arasında iliĢki kurmayı gerektiren tasarlama süreçlerinde kullanıĢlı 

olmadıklarını belirtmiĢlerdir.  

 

2.1.3.3.  Stratejik Öğrenme YaklaĢımı 

  Temeli Biggs (1987), Newble ve Entwistle‟nin (1986) çalıĢmalarına dayanan 

stratejik öğrenme yaklaĢımının oluĢmasında en önemli etken, rekabet ve geliĢmiĢ bir 

egodur. Bu yaklaĢıma sahip olan öğrencilerin öncelikli amacı, öğrenme sürecinde hep 

yüksek notlar alarak model öğrenci olarak anılmak istemelerdir. Bu amaca ulaĢmak için 

yerine göre derin, yerine göre de yüzeysel yaklaĢımı kullanırlar, öğrenme süreçlerini 

sürekli izlerler, öz düzenleme yapabilirler (Senemoğlu, 2011; Bigss, 1987).  Ayrıca 

kendilerine uygun çalıĢma ortamı düzenleyerek, sınavlarda çıkma ihtimali olan soruları 

tahmin etmeye çalıĢırlar, ipuçları üzerinde yoğunlaĢırlar (Selçuk, ÇalıĢkan ve Erol, 

2007).   

Stratejik öğrenme yaklaĢımına sahip öğrenciler, ürün odaklı çalıĢırlar, baĢarılı 

olmak için ne gerekiyorsa onu iĢe koĢabilirler. Öğretmenler tarafından verilen 

ipuçlarına, daha önceki sınavlarda sorulan sorulara yönelme, değerlendirmesine bir 

etkisi olacağına inandıkları kiĢiler üzerinde iyi bir kiĢisel izlenim bırakmaya çalıĢma 

gibi giriĢimlerde bulunurlar (Ekinci, 2008). 

Açıklamalar stratejik öğrenme yaklaĢımını benimseyen öğrencilerin her koĢulda 

yüksek akademik baĢarıya sahip olmayı hedeflediklerini göstermektedir. Dolayısıyla bu 

öğrenciler her durumda anlamlı öğrenme gerekleĢtiremezler. ġöyle ki anlayamadıkları 

bir konuyla karĢı karĢıya kaldıklarında, bu konunun sınavda çıkması endiĢesiyle, 

konuyu derinlemesine araĢtırıp öğrenmek yerine ezberlemeyi tercih edebilirler.  

Aslında bu durum, öğrenme yaklaĢımlarının kalıtımsal olmadığını ve öğrenciyi 

öğrenmeye güdüleyen faktörlerin öğrenme yaklaĢımını etkilediğinin açık bir 

göstergesidir. Öğrenciyi öğrenmeye güdüleyen faktörler de içinde bulunulan ortama 

göre değiĢir. O halde öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesi gerekli midir? 
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Abraham ve diğerleri (2008; Akt: Batı, Tetik ve Gürpınar, 2010) öğrenme 

yaklaĢımlarının belirlenmesinin neden gerekli olduğunu maddeler halinde 

açıklamıĢlardır. Bu maddeler aĢağıda sıralanmaktadır: 

1. Daha uygun bir Ģekil de öğrenmesi için öğrencileri destekleme, 

2. Kendi öğretiminin etkinliğini izlemek ve geliĢtirmek isteyen öğrencilere 

yardımcı olma, 

3. Kullanılan eğitim stratejilerin etkin olmaması nedeniyle risk alan 

öğrencileri belirleme, 

4. Öğrenme sonuç ve deneyimlerini gözlemleme. 

 

2.1.4. ÜstbiliĢ 

ÜstbiliĢ kavramının temelleri eski Yunan filozoflarında Platon ve Aristoteles‟e 

dayanmaktadır. Platon‟un „kendi biliĢinin farkına varma‟ düĢüncesi ile Aristoteles‟in 

„aklın, görmenin ve duymanın üzerinde ve ötesinde, farklı bir gücü kullandığına‟ iĢaret 

etmesi, zamanımızdan çok önce üstbiliĢ hakkındaki düĢüncenin temellerini atmıĢtır 

(Aktürk ve ġahin, 2011). Ancak literatürde üstbiliĢ kavramını eğitime kazandıran 

araĢtırmacıların Brown ve Flavell olduğu kabul edilmektedir (Lin, 2001; Schneider ve 

Pressley, 1997; Brown, Bransford, Ferrara ve Campione, 1983; Flavell, Miller ve 

Miller, 1993). 

Flavell üstbiliĢi; biliĢsel aktivitelerin herhangi bir parçasını düzenleyen biliĢsel 

etkinlik veya bilgi olarak tanımlamaktadır. (Flavell, 1993: 150). Flavell‟e göre (1976) 

eğer birey; ben A konusunu öğrenirken B konusunu öğrendiğim sırada yaĢadığım 

güçlüklerin daha fazlasını yaĢıyorum, C konusunun gerçekliğini kabullenmeden önce o 

konuyu defalarca inceliyorum, birden fazla durum karĢısından hangisini tercih 

edeceğime karar vermeden önce bu durumları dikkatlice gözden geçiriyorum, bir 

konuyu unutma tehlikesine karĢı not alıyorum vb. diyebiliyorsa üst biliĢ düzeyi oldukça 

iyi demektir (Flavell, 1976: 232).  

Literatürde Flavell‟in tanımı dıĢında üstbiliĢle ilgili farklı tanımlara da rastlamak 

mümkündür. ÜstbiliĢ; Blakey ve Spence‟e göre (1990) düĢünme hakkında düĢünme, 

Meichenbaum (1985)‟e göre bireyin neyi bilip neyi bilmediğinin, anlama ve kontrol 

etme yeteneğinin farkında olması;  Scwartz ve Perfect (2002; Akt: Baltacı ve Akpınar, 

2011) bireyin biliĢiyle ilgili bilgisi ve kiĢinin kendi biliĢini etkileyebilme yeteneği; 

Baker ve Brown‟a (1984) göre bireyin sahip olduğu bilgilerin farkında olması; 

Açıkgöz‟e (2000) göre, öğrenmeyi planlama, kavramayı ya da anlam çıkarmayı 
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yönetme ve kendini değerlendirme stratejileri olarak tanımlanmaktadır. En kısa 

tanımıyla üstbiliĢ bireyin biliĢsel süreçlerinin farkındalığı ve bu süreçlerin kontrolüdür 

(Flavell, 1979).  

Literatürde üstbiliĢle ilgili tanımların fazla olduğu göze çarpmakla birlikte 

üstbiliĢle eĢanlamlı olarak kullanılan terimlerin de fazla olduğu göze çarpmaktadır. 

Aktürk ve ġahin (2011)‟in aktardığına göre bazı araĢtırmacılar üstbiliĢ için, öz-yönetim 

(O‟Neil ve Speilberger, 1979), üstdüşünme (Bogdan, 2000), üstöğrenme (Cross ve 

Steanmand, 1996) kelimelerini tercih etmektedirler.   

Yurtiçi literatürde ise üstbiliĢ yerine; biliş bilgisi (Selçuk, 1999; Özer, 1998), 

yürütücü biliĢ  (Senemoğlu, 2002: 339), biliş ötesi (Namlu, 2004; Demirel, 2003) biliş 

üstü (Demir, 2000; Küçük-Özcan, 2000), bilişsel farkındalık (Duman, 2008; Gelen, 

2003; Doğanay, 1996) gibi farklı terimler kullanılmaktadır.  

ÜstbiliĢ kelimesi “biliĢin üstü” olarak ele alındığında incelenmesi gereken ilk 

aĢama biliĢ ile üstbiliĢ ayrımıdır.  Brown (1980) üstbiliĢin biliĢten farkını, üstbiliĢte 

biliĢin farkında olunması ve durumlara uygun biçimde kullanılabilmesi olarak 

tanımlamaktadır (Akt: Özsoy, 2007). Garner ve Alexander (1989; Akt: Karakelle, 

Saraç, 2010) ise bu farkı,  biliĢin algılamayı, anlamayı, hatırlamayı ve buna benzer 

zihinsel süreçleri içermesi fakat üstbiliĢin insanın kendi algılaması, anlaması, 

hatırlaması ve bunun gibi zihinsel süreçleri hakkında düĢünmesini içermesi olarak 

tanımlamaktadırlar. Bu tanımların dıĢında Nelson‟un  (1999; Akt: Akpınar, 2011), 

üstbiliĢi “biliĢin özel bir türü” olarak tanımlaması, Schunk‟a (2009: 184; Akt: Akpınar, 

2011) göre de üstbiliĢin, “yüksek düzeyli biliĢ” olarak açıklanması, üstbiliĢ ile biliĢ 

arasındaki ayrımı güçleĢtirmektedir. Ancak bu tanımlardan yola çıkarak en kısa Ģekliyle 

üstbiliĢin biliĢten farkı, üstbilişin bilişin bilinçli hale gelmesi olarak açıklanabilir.  

 

2.1.4.1. ÜstbiliĢin BileĢenleri  

ÜstbiliĢin bileĢenlerinin neler olduğu, tıpkı tanımı ve üstbiliĢ yerine kullanılan 

terimlerde olduğu gibi çeĢitlilik göstermektedir. Bu noktada iĢe öncelikle bu kavramın 

kurucusu olarak adlandırılan Flavell (1979) ile baĢlamak gerekir.  

Flavell, üstbiliĢ kavramının daha sistemli bir tanımını yapabilmek amacıyla 

üstbiliĢi; üstbiliĢsel bilgi, üstbiliĢsel deneyim, hedefler ve görevler, stratejiler (iĢlemler) 

olarak dört bölümde modellendirmiĢtir (Flavell 1979). AĢağıda bu dört aĢamanın 

özellikleri sırayla açıklanmaktadır (Iwai, 2011; Yurdakul ve Demirel, 2011; Özsoy, 

2007; Livingston, 2003; Flavell, 1979; Flavell, Friedrichs ve Hoyt, 1970): 
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ÜstbiliĢsel bilgi; bireyin biliĢsel aktivitelerinin geliĢimini etkileyen bilgi veya 

inançlarıdır. Üst biliĢsel bilgi; birey değiĢkeni, görev değiĢkeni ve strateji değiĢkeni 

olmak üzere üç bölüme ayrılmaktadır.  

Birey değiĢkeni; bireyin herhangi bir bilgiyi ya da bilinci nasıl oluĢturduğu ile 

ilgili bilgisidir. Birey değiĢkeni, kiĢinin yeteneklerinin farkında olmasıdır. Örneğin sınıf 

düzeyi yüksek olan öğrencilerin okula yeni baĢlayan öğrencilere göre biliĢsel 

yeteneklerini ve bu yeteneklerinin sınırlarını daha iyi bilmeleri.   

Görev değiĢkeni; bireyin karĢılaĢtığı bir görevin niteliği ve görevin özellikleri 

hakkındaki bilgisidir. Örneğin bir öğrencinin karĢılaĢtığı bir görevin zorluk düzeyinin 

farkında olarak hedefe baĢarılı bir Ģekilde nasıl ulaĢacağını bilmesi, bireyin bir bilimsel 

makaleyi okumak için ayırdığı zamanın gazeteyi okumak için ayırdığı zamandan daha 

fazla olacağını bilmesi 

Strateji değiĢkeni; hedefe ulaĢmak için gerekli olan stratejileri içerir. Bu 

değiĢken örneğin bir telefon numarasını ezberlemek için kullanılan ya da baĢvurulan 

stratejilerde gözlenebilir. Bireyler genellikle numarayı yazarlar, daha sonra tekrarlarlar 

ya da numarayı hatırlamak için daha kolay parçalara bölerler.  

ÜstbiliĢsel deneyim; bireylerin biliĢsel geliĢimleri ile ilgili olarak sahip oldukları 

iç tepkileridir. Anlamayı teĢvik eden ve hedefe ulaĢmayı sağlayan stratejileri ya da 

becerileri içermektedir. Örneğin bireyin bir kiĢiyle konuĢurken etrafındaki diğer 

kiĢilerin kendisiyle ilgili ne düĢündüklerini hissetmesi.  

Hedef ve görevler; bireyin biliĢsel çabalarının amaçlarının gösterir. Örneğin bir 

okuma etkinliğinin amacı sürüngenler ile amfibiler arasında karĢılaĢtırma yapmak 

olabilir. 

Stratejiler; öğrenenlerin biliĢsel hedeflere ulaĢmak için kullandığı stratejilerdir. 

ÜstbiliĢ stratejileri biliĢsel geliĢimi izleme, düĢünme faaliyetlerini kontrol etme, biliĢsel 

amaçlara ulaĢmak için kararlar alma aĢamalarından oluĢmaktadır. Örneğin bir paragraf 

metni okuduktan sonra bir öğrenci paragrafta tartıĢılan kavramları kendisine sorabilir. 

Burada öğrencinin biliĢsel hedefi, metni anlamaktır. Eğer öğrenci kendi sorularına 

cevap veremezse ya da okuduğu metni anlamadıysa, biliĢsel hedefe nasıl ulaĢacağına 

karar vermek durumunda kalacaktır. Bu durumda metne geri dönüp tekrar okumaya 

karar verebilir. Ġkinci kez okuduğunda sorularına cevap verebiliyorsa, kendine sorma 

stratejisini kullanarak hedefine ulaĢmıĢ olacaktır. 

Yürüttüğü çalıĢmalarla üstbiliĢin geliĢime önemli katkılar sağlayan Brown ve 

diğerleri (1982) ise üstbiliĢin bileĢenlerini, biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi olarak 
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iki kategoriye ayırmıĢlardır. BiliĢin bilgisini; “biliĢsel geliĢimleri hakkında düĢünen 

insanların, genellikle kararlı, çoğunlukla hatalı ve geç geliĢim gösteren bilgileri” olarak 

tanımlamaktadırlar. BiliĢin bilgisinin kararlı olduğunu söylemekle, bu bilgilerin bir 

olay, durum ya da konu ile ilgili sahip olduğumuz değiĢmez bilgilerimiz olduğunu 

belirtmektedirler. Örneğin “bir konuyla ilgili basit bir teori üretebilmemiz için dahi 

düĢünmemiz gerekir.” cümlesi bir kararlılık ifadesidir. DüĢünmenin insanın yaĢamı için 

gerekli ve önemli olduğu tüm insanlarca bilinmektedir. BiliĢin bilgisinin çoğunlukla 

hatalı olduğunu söylemekle, özellikle çocukların hatta bazı yetiĢkinlerin kendi bilgileri 

ya da düĢüncelerinin her zaman doğru, mükemmel olduğunu düĢündüklerini ancak 

bunun doğru olamayacağını belirtmektedirler.  BiliĢin bilgisinin geç gelişim 

gösterdiğini söylemekle de, öğrenenlerin biliĢsel geliĢimleriyle ilgili geri adım atıp 

düĢünmelerinin gerektiği bilincine geç vardıklarını belirtmek istemektedir. BiliĢin 

düzenlemesini ise, “öğrenme sürecinin kontrolü ve düzenlenmesi” olarak 

tanımlamıĢlardır. BiliĢin düzenlenmesi sürecini; bir problem çözmenin ilk aĢaması olan 

planlama; öğrenme sürecinin izlenmesi ve değerlendirme olmak üzere üç aĢamaya 

ayırmıĢlardır.   

Brown ve arkadaĢları (1982) tarafından öne sürülen üstbiliĢ bileĢenlerini 

geniĢleterek ele alan Schraw ve Moshman (1995), Brown ile benzer olarak üstbiliĢ 

bileĢenlerini; biliĢin bilgisi ve biliĢin kontrolü olarak iki kategoriye ayırmıĢtır. AĢağıda 

bu kategoriler açıklanmaktadır (Aktürk ve ġahin, 2011; Yıldız, Akpınar, Tatar ve Ergin, 

2009; Schraw ve Moshman,1995).  

BiliĢin bilgisi; bireylerin genel olarak biliĢ hakkında ya da kendi biliĢleri 

hakkında ne bildiklerinin bilgisidir. BiliĢin bilgisi üstbiliĢsel farkındalıkla ilgili olan üç 

aĢamayı kapsar; bildirimsel, yordamsal, durumsal bilgi. Schraw ve Moshman (1995)‟a 

göre bildirimsel bilgi; “ne biliyorum”, yordamsal bilgi “nasıl biliyorum” ve durumsal 

bilgi “neden ve ne zaman biliyorum” sorularıyla açıklığa kavuĢur. Bu bilgi türlerinin 

özellikleri: (Aktürk ve ġahin, 2011; Özsoy, 2007;Schraw ve Moshman, 1995)  

Bildirimsel bilgi; bireylerin kendi yeteneklerinin farkında olması ve bu 

yetenekleri etkileyen faktörlerin ne olduğunu bilmesidir. Örneğin baĢarılı olan 

öğrencilerin zayıf olan öğrencilere göre, biliĢsel yapılarını ve öğrenirken zihinlerini 

nasıl kullanacaklarını daha iyi bilmeleri. Brown‟a göre (1982) bildirimsel bilgi “ne 

biliyorum” sorusunu yanıtlar.  

Yordamsal bilgi; zihinsel yeteneklerin nasıl kullanılacağının bilgisidir. Yüksek 

düzeyde yordamsal bilgiye sahip olan bireyler, zihinsel yeteneklerini otomatik olarak 
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kullanırlar, etkili stratejiler geliĢtirirler, problemleri çözerken farklı çözüm yolları 

denerler.  

Durumsal bilgi; bireylerin çeĢitli zihinsel aktivitelerini neden ve ne zaman 

kullanacağını bilmesidir, yani bireyin hangi durumlarda ne yapacağının farkında 

olmasıdır. Örneğin öğrencilerin okuma stratejilerini okudukları metne göre 

değiĢtirmeleri. Durumsal bilgi, bireylerin yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin her 

ikisine birden sahip olmasını da beraberinde getirir. Yani durumsal bilgide bireyin, bir 

iĢin hem nasıl yapılacağını, hem kendisinin yapıp yapamayacağını hem de hangi 

durumda ne yapacağını bilmesi gerekir. 

BiliĢin düzenlenmesi; bireyin düĢünme ve öğrenme süreçlerinin kontrolünü 

sağlar. BiliĢim düzenlenmesi; planlama, izleme ve değerlendirme olmak üzere üç 

aĢamadan oluĢur. Planlama; performansı etkileyen kaynakların belirlenmesini ve uygun 

stratejilerin seçimini sağlar. Örneğin herhangi bir çalıĢmaya baĢlamadan önce, uygun 

zamanı bulma, dikkati toplama, stratejileri belirleyip sıralama vb. 

Ġzleme; bireyin bir görevi anlama ve göreve dair performansı ile ilgili 

farkındalığıdır. Bu farkındalık bireyin öğrenme sürecinde periyodik olarak kendini test 

etmesini sağlar ve böylelikle bireyin öğrenmelerinin kalıcılığı artar. AraĢtırmalar 

izlemenin çocuklarda hatta yetiĢkinlerde oldukça yavaĢ geliĢtiğini göstermektedir.  

Ġzlemenin geliĢimi eğitim ve uygulama yolu ile gerçekleĢtirilebilinir.   

Değerlendirme; bireyin kendi öğrenme ürünleri ve düzenlemesi ile ilgili 

çıkarsamalarıdır. Örneğin birey bir problemi çözdükten sonra problemin tüm 

aĢamalarına verdiği yanıtları kontrol etmenin kendisine baĢarı sağlayacağını düĢünmesi, 

değerlendirmeye örnektir. Değerlendirme bireyin öğrenme süreci sonunda kendini, 

performansını ve stratejilerin etkililiğini genel olarak değerlendirmesidir. 

Değerlendirme var olan ürünle ilgili olduğu kadar sonraki öğrenmeler için önerileri ve 

düzenlemeleri içerir. Birey kendini değerlendirirken öğrenmesini zorlaĢtıran ya da 

kolaylaĢtıran, görev ve strateji değiĢkenlerinin farkına varabilir ve bu bilgiyi bir sonraki 

öğrenmesinde kullanarak iĢlevsel bir duruma getirebilir. 

Tobias ve Everson (2002)  ise üstbiliĢsel süreçlerin üç bileĢenden oluĢtuğunu, bu 

bileĢenleri; üstbiliĢsel bilgi, bireyin öğrenme sürecini izlenmesi ve kontrolü olarak 

tanımlamıĢlardır. Ancak öğrenme sürecini izlenmenin, ön öğrenmelerin temelini 

oluĢturduğunu ve üstbiliĢsel geliĢim için de ön koĢul olduğunu belirterek izlemeye 

verdikleri önemi açıkça ifade etmiĢlerdir.  Bu düĢüncelerden yola çıkarak Tobias ve 

Everson (2002), üstbiliĢin bileĢenlerini dört kategoriye ayırmıĢlar ve bu kategorilerileri 
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de; planlama, strateji seçimi, öğrenmeyi değerlendirme ve bilgiyi izleme olarak 

adlandırmıĢlardır. Bu kategoriler ardıĢık sıralı olarak düzenlenmiĢtir. Tobias ve Everson 

(2002) yapılan çalıĢmalarda üstbiliĢsel geliĢimin öğrenci performanslarının gözlenmesi, 

öğrencilerle yapılan görüĢmeler veya öz değerlendirme çalıĢmalarıyla belirlendiğini, 

özellikle literatürde öz değerlendirme ölçeklerinin üstbiliĢi ölçmek için en uygun araçlar 

olarak görülüp kullanıldığını belirtmiĢledir. Ancak bunların fazla sayıda ölçek 

maddeleri içerdiklerini, bu nedenle kullanımlarının zor olduğunu düĢünerek, 

öğrenenlerin bir ilgi alanındaki yordamsal ve bildirimsel bilgilerini ölçen “Bilgiyi 

Ġzleme Değerlendirmesi” (KMA) geliĢtirmiĢlerdir.   

ÜstbiliĢin bileĢenlerinin farklı biçimleri ve bu farklı biçimlerin de farklı 

tanımları olmasına rağmen, liretatürde üstbiliĢin bileĢenlerinin “üst biliĢsel bilgi” ve 

“üst biliĢsel düzenleme” olmak üzere iki kategoride sınıflandırıldığı anlayıĢı kabul 

görmektedir (Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005; Pintrich, 2002; Schraw ve Moshman 

1995; Schraw ve Dennison, 1994; Brown ve diğerleri, 1982). 

 

2.1.4.2.  ÜstbiliĢ ve Eğitim 

Flavell ve Wellman (1977) üstbiliĢle ilgili ilk çalıĢmalarında, üstbiliĢ becerisinin 

gelecekte öğrenenlerin öğrenme yapılarını etkileyeceğini söyleyerek üstbiliĢle eğitim 

arasında iliĢkiyi o yıllarda dile getirmiĢlerdir. Duman (2008; Akt: Doğan, 2013) üstbiliĢ 

becerilerine sahip bir bireyin kendini tanıyarak öğrenme biçiminin ne olduğunu fark 

edip buna göre eğitim ve öğretim faaliyetlerini düzenleyebileceğini söylemektedir. 

Bireyin kendi öğrenme biçiminin farkında olup buna göre öğrenme ortamını 

düzenlemesi akademik baĢarısını olumlu yönde etkileyebilir. Nitekim üstbiliĢle 

akademik baĢarı arasında pozitifi bir iliĢki olduğunu gösteren çalıĢmalar literatürde 

mevcuttur (Bağçeci, DöĢ ve Sarıca, 2011; GürĢimĢek, Çetingöz ve Yoleri, 2009; Balcı, 

2007).   

ÜstbiliĢ akademik baĢarıyı olumlu yönde etkiliyorsa, öğrenme ortamında 

öğrenenlere üstbiliĢi öğretecek öğretim stratejileri kullanılmalıdır. AraĢtırmacılar 

üstbiliĢin öğretimine yönelik çeĢitli stratejiler önermektedirler. Örneğin Blakey ve 

Spence (1990; Akt: Polat, 2010) üstbiliĢi geliĢtirme yollarını; ne bildiğini ve ne 

bilmediğini tanımlama, düĢündüklerini ifade etme, bir düĢünme ajandası (günlüğü) 

tutma, plan yapma ve kendini izleme, düĢünme sürecini sorgulama, kendini 

değerlendirme olarak sınıflamıĢtır. AĢağıda bu sınıflamalar ayrıntıları ile açıklanmıĢtır 

(Polat, 2010): 
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Ne Bildiğini ve Ne Bilmediğini Tanımlama: Öğrenme ortamında öğrenenler bir 

çalıĢmaya baĢlamadan önce, çalıĢacakları konuyla ilgili sahip oldukları bilgileri 

hakkında bilinçli bir Ģekilde karar alırlar. Öncelikle “Bu konu hakkında ne biliyorum?” 

ve “Ne öğrenmek istiyorum?” sorularını yazarlar. Öğrenciler konu üzerinde çalıĢtıkça 

baĢlangıçta yazmıĢ oldukları ifadeleri doğrular, doğru bilgilerle değiĢtirirler veya 

geliĢtirir.  

DüĢündüklerini Ġfade Etme: Öğrenme sürecinde planlama ve problem çözme 

durumlarında öncelikle öğretmenler sesli düĢünmelidirler. Böylelikle öğrenciler 

öğretmenlerini model alarak düĢündüklerini ifade edebilirler. ĠĢbirliğine dayalı problem 

çözme etkinlikleri de öğrenenlerin düĢüncelerini ifade etmelerini sağlayabilir. Bu 

etkinlikte öğrenci problem hakkında konuĢur, düĢünme biçimini açıklar, birlikte 

çalıĢtığı arkadaĢını dinler, düĢünceleri netleĢtirecek sorular sorar.   

Bir DüĢünme Ajandası (Günlüğü) Tutma: DüĢünme ajansı öğrencilerin 

düĢüncelerini yansıttıkları, belirsizliklerinin ve tutarsızlıklarının farkında oldukları ve 

not aldıkları bir günlüktür. Ayrıca öğrenciler bu günlüklerde zorluklarla nasıl baĢa 

çıktıkları hakkında yorumlarda da bulunurlar. 

Plan Yapma ve Kendini Ġzleme: Öğrencilerin öğrenmelerinin baĢkası tarafından 

planlandığı ve gözlendiği durumlarda kendi kendilerini yönlendirme becerilerini 

geliĢtirmeleri oldukça zordur. Öğrencilere bir görevi tamamlamak için gereken planın 

nasıl yapılacağı öğretilmelidir. Ayrıca kendini izleme sürecinde kullanılacak 

değerlendirme ölçütleri öğretmen ve öğrencinin birlikte katılımıyla belirlenmelidir.  

DüĢünme Sürecini Sorgulama: Öğrencilerin sonraki öğrenme durumlarına 

uyarlayabilecekleri stratejileri fark edebilmeleri için, yapılan etkinliklerinde sonunda, 

düĢünme süreçleri ile ilgili tartıĢmalar üzerine yoğunlaĢılmalıdır. Bunun için öncelikle 

öğretmen öğrencilerle birlikte etkinlikleri yeniden gözden geçirmeli, öğrencilerin 

düĢünme yapıları ve duyguları hakkında bilgiler edinmelidir. Daha sonra öğretmen ve 

öğrenciler birlikte kullanılacak düĢünme stratejilerini belirlerler. Son olarak uygun 

olmayan stratejileri atarak, gelecekte kullanılabilecek stratejileri belirleyerek ve ümit 

veren alternatif yaklaĢımları araĢtırarak öğrenciler baĢarılarını değerlendirirler. 

Kendini Değerlendirme: Rehber eĢliğinde yapılan kendini değerlendirme 

etkinlikleri kontrol listeleri veya derecelendirme ölçekleri kullanılarak 

gerçekleĢtirilebilir.  

Gelen (2003) üstbiliĢ becerilerinin öğretiminde; biliĢsel farkındalığın direkt 

öğretilmesi, ders içinde yapılandırılarak öğretilmesi, uzman kiĢi tarafından çeĢitli 
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stratejiler ve tekniklerle öğretilmesi, iĢbirlikli öğrenme teknikleriyle öğretilmesi 

yöntemlerinin tercih edilebileceğini açıklamaktadır. AĢağıda bu sınıflamalar ayrıntıları 

ile açıklanmıĢtır (Gelen, 2003):  

BiliĢsel Farkındalığın Direkt Öğretilmesi: BiliĢsel stratejilerin ne olduğu, 

öğrenmeyi nasıl sağlayacağı, nasıl, nerede, ne zaman kullanılacağı ve nasıl 

değerlendirileceği konusunda öğrencilerde beceriler oluĢturulur. BiliĢsel farkındalığın 

ders içinde veya çeĢitli eğitsel yaĢantılarla öğretilmesi, davranıĢların kalıcılığını arttırır. 

Uzman KiĢi Tarafından ÇeĢitli Stratejiler ve Tekniklerle Öğretilmesi: Öğretmen 

ve öğrenci iletiĢiminin belli bir programda yapılandırılarak, biliĢsel farkındalık 

becerilerinin içerikle birlikte kazandırılmasını benimser. 

ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleriyle Öğretilmesi: Bu görüĢü benimseyenlere göre 

biliĢsel farkındalığın öğretilmesinde bu yaklaĢımın üç faydası vardır: Öğretmen ve 

öğrencinin karĢılıklı çaba ile daha iyi öğrenebileceği, öğrenci ve öğretmenin öz 

değerlendirme yapabilmesine fırsat tanıması, karĢılıklı kontrolün saplanması.   

Schoenfeld (1985, 1987; Akt: Özsoy, 2007) üstbiliĢin öğretiminde problem 

çözme stratejilerini içeren dersler düzenlenmiĢ, bu dersler aracılığıyla öğrencilerin 

problemleri farklı biçimde yeniden tanımlamaları, analiz etme ve alternatif çözüm 

yaklaĢımlarını kullanarak çözümü doğrulamaları yönünde bir öğretim süreci 

planlamıĢtır.  

Doğan (2013), üstbiliĢi öğrenmede kullanılan stratejileri incelediği 

araĢtırmasında, üstbiliĢ öğretiminde; inceleme, soru sorma, okuma, anlatma, tekrar 

etme, ön- inceleme, kendi kendine anlatma, düĢünme, özetleme, problemleri belirleme, 

tahmin etme, rol yapma, model olma, karĢılıklı öğretim stratejilerinin üstbiliĢin 

öğretiminde kullanılabileceğini belirtmiĢtir.  

 

2.2.  Ġlgili ÇalıĢmalar  

2.2.1.  Dizgeli Eğitim Modeli Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

Bu bölümde dizgeli eğitim modeli ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alanyazın taraması sonucu ulaĢılabilen araĢtırmalara ait özet bilgiler aĢağıda yer 

almaktadır. 

 

Toklucu (2013) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemi ile dizgeli eğitimin 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde baĢarıya, 

kalıcılığa ve tutuma etkisinin karĢılaĢtırılmasıdır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 
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KırĢehir ilinde bulunan iki ilköğretim okulunun 4. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model 

kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmada birinci deney grubuna (deney-1) iĢbirliğine 

dayalı öğrenme modeli, ikinci deney grubuna (deney-2) dizgeli eğitim modeli, kontrol 

gruplarına ise (kontrol-1 ve kontrol-2) ise yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı beĢ hafta 

boyunca uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından hazırlanan “BaĢarı 

Testi” ve Kurnaz (2002) tarafından 16 madde olarak geliĢtirilen ve Çelebi (2006) 

tarafından uzman görüĢlerine sunularak bazı maddelerin ölçekten çıkarılmasıyla 12 

maddeye indirilen “Sosyal Bilgiler Tutum Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Ayrıca 

öntest-sontest olarak kullanılan Sosyal Bilgiler BaĢarı Testi çalıĢma tamamlandıktan 

dört hafta sonra deney ve kontrol grubundaki öğrencilere kalıcılık testi olarak tekrar 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada cinsiyetin de baĢarıya, kalıcılığa ve tutuma etkisi 

incelenmiĢtir. Veriler bağımlı ve bağımsız gruplar t testi ve tek yönlü varyans analizi 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; iĢbirlikli öğrenme ve dizgeli 

eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarını, Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlarını 

artırmada ve öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığında etkili olduğu, ancak 

öğrencilerin cinsiyetlerinin akademik baĢarı, tutum ve kalıcılıkta etkili olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının kontrol-1 ve kontrol-2 

grubunda öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada etkili olduğu; ancak deneklerin 

Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlarını geliĢtirmede olumsuz yönde etkili olduğu, 

kontrol-1 grubunda öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığında etkili olurken 

kontrol-2 grubunda etkili olmadığı belirlenmiĢtir. Cinsiyetin de her iki kontrol 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı, tutum ve kalıcılıklarına etkisi olmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

 

 Aslan (2012) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okullarda dizgeli eğitimin akademik baĢarıya ve tutuma etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Elazığ ili Karakoçan ilçesinde bulunan iki ilköğretim 

okulunun 5. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 

öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

deney grubuna Sosyal Bilgiler dersi “GerçekleĢen DüĢler” ünitesi dizgeli eğitime dayalı 

olarak hazırlanmıĢ ders planları ile kontrol grubuna ise aynı ünite mevcut öğretim 

programına göre düzenlenmiĢ ders planları ile toplam yedi haftalık süreçte iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri “Akademik BaĢarı Testi” ve “Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Ölçeği” 
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ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; deney ve kontrol gruplarının öntest-sontest 

tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmezken baĢarı testi ortalamaları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Eldemir (2012) tarafından yürütülen araĢtırmada Geleneksel Türk Sanat Müziği 

dersinde uygulanan dizgeli öğretim yönteminin öğrenci eriĢisine ve kalıcılığa etkisini 

incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim 

Fakültesi Müzik Eğitimi Anabilim Dalı‟nda eğitim gören 2. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel model kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubuna Geleneksel 

Türk Sanat Müziği dersi yedi hafta boyunda dizgeli eğitim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları ile kontrol grubuna ise aynı ders geleneksel öğretim modeline 

dayalı olarak hazırlanan ders planları ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. EriĢi testi, programın 

uygulanmasından önce öntest, programın uygulanmasından sonra sontest ve 21 gün 

sonra kalıcılık testi olarak deneklere uygulanmıĢtır. Veriler bağımsız gruplar t testi ile 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; dizgeli eğitim yöntemine göre eğitim verilen 

deney grubunun bilgi, kavrama, toplam eriĢi ve toplam kalıcılık düzeyi puanları ile 

geleneksel öğretim yöntemine göre eğitim verilen kontrol grubunun bilgi, kavrama, 

toplam eriĢi ve toplam kalıcılık düzeyi puanları arasında, deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Sezginsoy ve Akkoyunlu (2011) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; tarih 

bilinci oluĢturmada dizgeli öğretimin etkililiğini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Balıkesir ilindeki bir ilköğretim okulunun 4. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada deney grubuna Sosyal Bilgiler dersi “GeçmiĢimi 

Öğreniyorum” ünitesi 12 ders saati süresince dizgeli eğitime dayalı olarak hazırlanan 

ders planlarına uygun olarak kontrol grubuna ise aynı ünite mevcut öğretim programına 

uygun olarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada nicel ve nitel verilerden yararlanılmıĢtır. Nicel 

veriler araĢtırmacılar tarafından hazırlanan geçerlik ve güvenirlikleri analiz edilen 

“BaĢarı Testi” ile nitel veriler ise deney grubundaki 10 öğrenci ile odak grup görüĢmesi 

tekniği kullanılarak elde edilmiĢtir.  Nicel verilerin analizinde bağımsız gruplar t testi 

kullanılmıĢtır. Nitel verilerin analizi ise içerik analizi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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AraĢtırmacılar tarafından hazırlanan baĢarı testi sontest olarak deneklere uygulandıktan 

sonra, sekiz haftalık süreç sonunda yanı test deneklere tekrar uygulanarak öğrenilenlerin 

kalıcılığı incelenmiĢtir. AraĢtırmanın nicel verilerden elde edilen analizlerin sonucunda; 

deney ve kontrol gruplarının bilgi, kavrama düzeyi ve toplam eriĢi ortalaması ile toplam 

kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunurken, grupların 

Sosyal Bilgiler dersi uygulama düzeyi eriĢi ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Nitel verilerden elde edilen analiz sonuçlarında da deney grubundaki 

öğrencilerin derse katılmaktan zevk aldıkları, proje ve çalıĢmalarını zamanında 

gerçekleĢtirmeye özen gösterdikleri tespit edilmiĢtir. 

 

ÖntaĢ (2010) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim Sosyal Bilgiler 

dersinde yapılandırmacı yaklaĢım ile dizgeli eğitimin öğrenci eriĢisine etkisi arasındaki 

farkı incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ili Çankaya ilçesindeki bir 

ilköğretim okulunun altıncı sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir 

çalıĢma olup öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada deney grubuna Sosyal Bilgiler dersi “Yeryüzünde YaĢam” ünitesinde 

dizgeli eğitime göre hazırlanmıĢ ders planı ile kontrol grubuna ise aynı ünite 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına göre hazırlanmıĢ ders planı ile iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri “EriĢi Testi” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde 

ortalama, standart sapma, bağımlı ve bağımsız gruplar t testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda; dizgeli eğitimin kullanıldığı deney grubun Sosyal Bilgiler dersi 

bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi ortalaması ile yapılandırmacı yaklaĢımın kullanıldığı 

kontrol grubun bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi ortalaması arasında anlamlı bir fark 

bulunmazken her iki grubun uygulama düzeyi eriĢi ortalaması arasında deney grubu 

lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

 

Duman (2009) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; dizgeli eğitim 

modelinin öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme ve demokratik tutumlarına olan 

etkisini incelemektir. AraĢtırmanın deneklerini Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri bölümünde öğrenim gören toplam 62 1. sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup öntest-sontest kontrol 

gruplu model ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubuna Eğitim Psikolojisi 

dersinde dizgeli eğitime dayalı ders planı uygulanmıĢ, kontrol grubuna ise dersler 

geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri nicel ve nitel veri 
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toplama araçlarından yararlanılarak toplanmıĢtır. Nicel veriler; Semerci (2007) 

tarafından geliĢtirilen “Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği”, Gömleksiz (1993) 

tarafından geliĢtirilen “Demokratik Tutum Ölçeği”, Kökdemir (2003) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “California EleĢtirel DüĢünme Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel verileri ise deney grubu öğrencileri ile odak grup görüĢmesi tekniği 

kullanılarak toplanmıĢtır. Nicel verilerin analizinde bağımlı ve bağımsız gruplar t testi 

ile korelâsyon analizi kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise betimsel olarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda; deney grubunun öntest-sontest yansıtıcı düĢünme eğilimi 

puanları ve sınıf ortamına iliĢkin demokratik tutum puanlarının bazı alt boyutlarında son 

test lehine anlamlı farklılık olduğu, deney ve kontrol gruplarının sontest yansıtıcı 

düĢünme eğilimi puanlarının bazı alt boyutlarında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak deney ve kontrol gruplarının sontest sınıf ortamına 

iliĢkin demokratik tutum puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmanın sonucunda deney grubuna yer alan öğretmen adaylarının kendilerini 

değerlendirdikleri ve farklı bakıĢ açıları kazandıkları ortaya çıkmıĢ; mesleki geliĢim 

açısından da dizgeli öğretimin öğretmen adaylarına olumlu katkılar sağladığı tespit 

edilmiĢtir. 

 

Alacapınar (2007) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; geleneksel, 

bilgisayarlı ve dizgeli eğitim yapılan grupların hem kendi içlerinde, hem de kendi 

aralarında toplam eriĢi ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını tespit 

etmektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ilinin bir ilköğretim okulundaki 3. sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup deneysel modellerden 

kontrol gruplu öntest-sontest modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma üç grup üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Gruplar random yoluyla deney ve kontrol grubu olarak atanmıĢtır. 

Deney grubunun birinde Hayat Bilgisi dersinin “Ġç Anadolu Bölgesi” konusu 

araĢtırmacı tarafından düzenlenen eğitim yazılımı kullanılarak iĢlenirken diğer deney 

grubunda ise aynı konu dizgeli eğitim modeline göre düzenlenen ders planlarının 

araĢtırmacı tarafından uygulanması yolu ile iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda ise konu 

geleneksel öğretim sürdürülerek iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri nitel ve nicel veri 

toplama araçlarından yararlanılarak toplamıĢtır. Nicel veriler araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen, geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılan “BaĢarı Testi” ile toplanmıĢtır. 

Nicel verilerin analizinde bağımlı ve bağımsız gruplar t testi ve tek yönlü varyans 

analizi kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın sontesti (akademik baĢarı testi) öğrencilere 
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uygulandıktan sonra geleneksel ve dizgeli eğitim yapılan gruplar,  aynı konuyu bu kez 

de bilgisayarla öğrenmiĢlerdir. Bu iĢlemden sonra 18 öğrenciyle hangi öğretim 

yönteminin daha etkili olduğu konusunda odak grup görüĢmesi yapılmıĢ ve elde edilen 

nitel veriler betimsel olarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, deney ve kontrol 

gruplarının kendi içlerinde toplam eriĢi testi öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Grupların toplam eriĢi testi ortalamaları arasında da dizgeli eğitim 

yapılan grubun lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Nitel verilerden elde edilen 

sonuçlar ise nicel verilerden farklı olarak öğrencilerin bilgisayarla iĢlenen derslerin daha 

eğlenceli olduğunu, konuları tekrar ettiklerini, testler çözdüklerini, oyun oynadıklarını 

ve daha iyi kavradıklarını ortaya koymaktadır.  

 

Küçükoğlu (2007) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; dizgeli eğitimin 

öğrenci eriĢine etkisini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Atatürk Üniversitesi 

Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Alman Dili Eğitimi Anabilim Dalı 1. sınıflarında 

öğrenim gören öğretmen adayları oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup, 

öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

deney grubuna Öğretmenlik Mesleğine GiriĢ dersinin “Öğretmenlik Mesleğine ĠliĢkin 

Temel Kavramlar, Eğitimin Tarihsel Temelleri, Eğitimin Psikolojik Temelleri” üniteleri 

dizgeli eğitim modeline göre hazırlanmıĢ ders planları ile kontrol grubuna ise aynı 

üniteler geleneksel öğretim modeli ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan geçerlik ve güvenirlikleri analiz edilen “EriĢi Testi” ile 

toplanmıĢtır. Verilerin analizinde ortalama, standart sapma, bağımlı ve bağımsız gruplar 

t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; dizgeli eğitimin uygulandığı deney grubu 

ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubunun bilgi, kavrama ve toplam eriĢi 

düzeyleri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Takkaç (2007) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; dizgeli eğitime göre 

yapılan Sosyal Bilgiler derslerinin geleneksel öğretimin uygulandığı dersler karĢısındaki 

etkililiğini ortaya koymaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ili Elmadağ 

ilçesindeki iki ilköğretim okulunda öğrenim gören 5. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model 

kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılan “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

deney grubuna Sosyal Bilgiler dersi “Bir Ülke Bir Bayrak” ünitesi 12 ders saati 
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süresince dizgeli eğitime dayalı olarak hazırlanan ders planları ile kontrol grubuna ise 

aynı ünite geleneksel öğretim modeli ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda; dizgeli 

eğitimin uygulandığı deney grubunun Sosyal Bilgiler dersi bilgi, kavrama düzeyi eriĢi 

ortalaması ile geleneksel eğitimin uygulandığı grubun bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi 

ortalaması arasında anlamlı bir fark olmadığı ancak her iki grubun uygulama ve üstü 

eriĢi ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

  

Kapıcıoğlu (2006) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; dizgeli eğitime göre 

iĢlenen ilköğretim 3. sınıf Hayat Bilgisi dersinin geleneksel öğretimle uygulanan yetiĢek 

arasındaki etkililiğini ortaya koymaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ilindeki 

bir ilköğretim okulunun 3. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir 

çalıĢma olup, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılarak yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada deney grubuna Hayat Bilgisi dersinin “Dün, Bugün, Yarın” teması dizgeli 

eğitim modeline dayalı ders planlarına göre iĢlenirken, kontrol grubuna aynı ünite 

geleneksel öğretim modeline göre hazırlanmıĢ ders planları ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

verileri “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. EriĢi testi deneklere sontest olarak uygulandıktan 

üç hafta sonra kalıcılığı belirlemek amacıyla tekrar uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonunda; dizgeli eğitim modelinin uygulandığı deney grubunun toplam eriĢi testi ve 

kalıcılık testi ile geleneksel öğretim modelinin uygulandığı kontrol grubunun toplam 

eriĢi ve kalıcılık testi puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

Piji (2006) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; dizgeli eğitime göre 

geliĢtirilen EĢlik dersi programının müzik öğretmeni adaylarının akademik baĢarı, 

tutum, yeterlik algısı ve kalıcılık düzeyleri üzerindeki etkisini belirlemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Güzel 

Sanatlar Eğitimi Müzik Eğitimi Anabilim Dalı 3. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model 

kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubuna EĢlik dersi 14 hafta boyunca, 

dizgeli eğitim modeline göre hazırlanmıĢ ders planları ile iĢlenirken kontrol grubuna 

aynı ders geleneksel öğretim modeline göre hazırlanmıĢ ders planları ile iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri; araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen geçerlik ve güvenirlikleri analiz 

edilen “BaĢarı Testi, Gözlem Formu, Piyano Ġle EĢlik Alanında Yeterlik Algısı Ölçeği” 

kullanılarak toplanmıĢtır.  Ayrıca Otacıoğlu (2005) tarafından Piyano dersinde 

kullanılan “Piyano Dersi Tutum Ölçeği” faktör analizi çalıĢmaları yeniden yapılarak 
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“EĢlik Dersi Tutum Ölçeği” olarak düzenlenip bu araĢtırmada kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde; Wilcoxon testi, Mann Whitney U testi, Kruskal-Wallis testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda; deneklerin baĢarı testi puanları, kalıcılık testi bilgi, kavrama, 

uygulama, bilgiyi bulma, kullanma ve o bilgiden yenilerini üretme düzeyi ve toplam 

puanları, EĢlik dersi toplam tutum puanları, EĢlik dersi gözlem toplam puanları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Ancak uygulama ve bilgiyi bulma, 

kullanma ve o bilgiden yenilerini üretme düzeyi kalıcılık puanları ve piyano ile eĢlik 

alanında yeterlik algısı puanları açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır.  

 

Otacıoğlu (2005) tarafından yürütülen araĢtırmada, müzik öğretmeni yetiĢtiren 

kurumlarda uygulanmakta olan piyano dersi için, ülkemiz koĢullarına uygun bir piyano 

öğretim modelinin, programlandırılmıĢ (dizgeli) öğretime dayalı olarak geliĢtirilmesi ve 

etkililiğinin denenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Marmara 

Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi GSEB Müzik Eğitimi Anabilim Dalı‟nda öğrenim 

gören 1. sınıf müzik öğretmeni adayları oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma 

olup deneysel modellerden kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubunda 14 hafta boyunca Piano dersi dizgeli 

eğitime göre hazırlanmıĢ ders programları ile yürütülürken, kontrol grubunda aynı ders 

geleneksel öğretmen merkezli öğretim kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri 

nicel veri toplama araçları kullanılarak toplanmıĢtır. Bu araçlar; araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilip geçerlik ve güvenirlikleri incelenen “BaĢarı Testi” ve “Müzik Algılama 

Ölçeği” ile Emir (2001) tarafından geliĢtirilen “Sosyal Bilgiler Dersi Tutum 

Ölçeği”nden uyarlanan “Piano Dersi Tutum Ölçeği” dir. Veriler bağımsız gruplar t testi 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, baĢarı testi, müzikal algılama testi, 

piyano dersi tutum ölçeği yönünden programlandırılmıĢ (dizgeli)  öğretime dayalı 

olarak geliĢtirilen Piyano dersi öğretim modelinin, klasik öğretime dayalı piyano eğitimi 

gören öğrencilere göre daha etkili bir program olduğu saptanmıĢtır. 

 

Koçak (2004) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; Sosyal Bilgiler dersinde 

dizgeli eğitimin eriĢiye, kalıcılığa ve derse karĢı olan tutuma etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bolu ilindeki bir ilköğretim okulunun 6. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup deneysel modellerden kontrol 

gruplu öntest-sontest deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubuna 
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Sosyal Bilgiler dersi “Coğrafya ve Dünyamız”  ünitesi dizgeli eğitim modeline göre 

iĢlenirken aynı ünite kontrol grubuna geleneksel öğretim modeline göre iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “EriĢi Testi” ve “Sosyal Bilgiler 

Tutum Ölçeği”  ile toplanmıĢtır. EriĢi testi kalıcılığı ölçmek amacıyla uygulama süreci 

bittikten 21 gün sonra tekrar uygulanmıĢtır. Verilerin analizinde ortalama, standart 

sapma ve t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; deneklerin bilgi, kavrama, 

uygulama, sentez düzeyi eriĢi ve kalıcılık testi ile derse karĢı tutum puanları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Çetin (2003) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim TC Ġnkılâp 

Tarihi ve Atatürkçülük dersinin öğretiminde dizgeli eğitimin eriĢiye ve kalıcılığa 

etkisini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bolu ilindeki bir ilköğretim 

okulunun  8. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 

deneysel modellerden kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın deney grubuna Ġnkılâp Tarihi ve Atatürkçülük dersi “Atatürk‟ün Hayatı” 

ünitesi dizgeli eğitim modeline uygun olarak iĢlenirken, aynı ünite kontrol grubuna 

geleneksel öğretim modeli kullanılarak iĢlenmiĢtir. Verilerin analizinde ortalama, 

standart sapma ve t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; deneklerin bilgi, 

kavrama, uygulama, düzeyi eriĢi ve kalıcılık testi ile toplam eriĢi testi puanları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

MemiĢoğlu (2003) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim 7. sınıf 

Sosyal Bilgiler dersi coğrafya konularında programlandırılmıĢ öğretimin eriĢiye ve 

kalıcılığa etkisini incelemektir. Deneysel olarak yürütülen bu araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Bolu il merkezindeki iki okulun 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın deney grubuna Sosyal Bilgiler dersi “Türkiye‟nin Coğrafi Bölgeleri” 

konuları dizgeli eğitime dayalı olarak iĢlenirken, aynı ünite kontrol grubuna geleneksel 

öğretime dayalı olarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. EriĢi testi kalıcılığı ölçmek için uygulama 

bittikten 21 gün sonra tekrar uygulanmıĢtır. Verilerin analizinde; ortalama, standart 

sapma ve t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; dizgeli eğitimin uygulandığı iki 

deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı bir kontrol grubunun bilgi, kavrama, 

uygulama düzeyindeki eriĢi ortalaması, toplam düzeydeki eriĢi ortalaması ve kalıcılık 

puanları arasında iki deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 
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Sönmez (2003b) tarafından yapılan çalıĢmada ise beĢ yıl boyunca Ankara‟daki 

bir ilköğretim okulunda “Dizgeli Eğitim ile Sınıfta Doğrudan Demokrasi” uygulaması 

yapılmıĢtır. Öğrencilerle beraber sınıf anayasası ve sınıf yargı kurulu oluĢturulmuĢ; 

sınıfa geç gelmeme, arkadaĢlarıyla kavga etmeme, ödevleri yapma, arkadaĢlarını Ģikâyet 

etmeme, söz almadan konuĢmama, çöpleri çöp sepetine atma, çamurlu ayakkabılarla 

sınıfa gelmeme, baĢkasının malını ve okul eĢyasını izinsiz almama, sınıfı ve giysilerini 

kirletmeme Ģeklindeki kurallar tüm sınıfın katılımıyla oluĢturulmuĢtur. BeĢ yılın 

sonunda bu kuralların yerleĢtiği ve doğrudan demokratik ortamda belirlenen 

davranıĢların öğrencilere kazandırıldığı görülmüĢtür (Akt: Duman, 2009). 

 

Alacapınar (2001) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim 3. sınıf 

Hayat Bilgisi dersinde programlandırılmıĢ öğretim yapılan grubun eriĢi ortalaması ve 

kalıcılık puanlarıyla, geleneksel öğretim yapılan grubun eriĢi ortalaması ve kalıcılık 

puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemektir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Ankara ili Çankaya ilçesindeki bir ilköğretim okulunun 3. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup deneysel modellerden kontrol 

gruplu öntest-sontest deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubuna 

Hayat Bilgisi dersi “Dünyamız ve Gökyüzü” ile “Çevremizdeki Maddeler” üniteleri 

dizgeli eğitim modeline göre iĢlenirken kontrol grubuna aynı üniteler geleneksel 

öğretim modeline göre iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; toplam, bilgi, 

kavrama ve bilgiyi bulma, kullanma ve o bilgiden yenilerini üretme düzeylerindeki eriĢi 

ortalamaları arasında programlandırılmıĢ öğretim gören deney grubun lehine anlamlı bir 

fark bulunurken, bilgi, kavrama, uygulama ve toplam eriĢi düzeylerine yönelik yapılan 

kalıcılık test puanları ile uygulama düzeyindeki eriĢi ortalamaları açısından her iki 

grubun puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Kılıç (2000) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilkokuma yazma 

çalıĢmalarını yürütmede programlandırılmıĢ (dizgeli) eğitime göre düzenlenmiĢ metin 

yönteminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol 

grubunun okumaya geçme zamanı, dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerini 

kazanma düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığının belirlemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Manisa ilindeki iki ilköğretim okulu öğrencileri 
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oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup deneysel modellerden kontrol 

gruplu öntest-sontest deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubunda 

bir yıl boyunca araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ dizgeli eğitime göre düzenlenmiĢ 

metin yöntemi uygulanırken kontrol grubuna geleneksel öğretim modeline uygun olarak 

dersler yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri; yüzde, ortalama, standart sapma, t testi ve  

MANOVA ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; dizgeli eğitim uygulandığı 

deney grubu öğrencilerinin okumaya geçme zamanları kontrol grubu öğrencilerine göre 

anlamlı derecede düĢük çıkmıĢtır. Ancak  deney grubunun dinleme becerisi, okuma 

becerisinin fizyolojik yönü ile ilgili beceriler, okuduğunu anlama yeteneğini kazanma, 

yazma becerisi kazanma düzeylerinin kontrol grubuna göre anlamlı derecede yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  

 

Sönmez (2000)‟in “Dizgeli (ProgramlandırılmıĢ) Öğretimle Öğretmen 

YetiĢtirme” konulu araĢtırmasında, öğretmen adaylarına öğretmenlik davranıĢlarını 

kazandırmada ve değiĢik sınıflarda Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler dersinin farklı 

ünitelerinin hedef-davranıĢlarının kazandırılmasında dizgeli öğretimin etkili olup 

olmadığı incelenmiĢtir. Evren ve örneklemin belirlenmediği araĢtırma, 1982-2000 

öğretim yılları boyunca sürdürülmüĢtür. AraĢtırmaya 128 ilköğretim okulundan 1228 

ilköğretim öğrencisi ile Hacettepe Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Bölümü‟nde 

okuyan 93 üniversite öğrencisi olmak üzere toplam 1321 kiĢi katılmıĢtır. AraĢtırmada 

öntest-sontest kontrol grupsuz desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak ilköğretim 

öğrencilerine, beĢi bilgi, onu kavrama ve beĢi uygulama düzeyinde olan 20 soruluk 

çoktan seçmeli bir test uygulanırken; öğretmen adayları için 25 davranıĢtan oluĢan bir 

gözlem formu kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde; aritmetik ortalama, standart sapma, 

varyans ve t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sounucunda; ilköğretim öğrencilerinin 

bilgi, kavrama, uygulama ve toplam eriĢi düzeylerinde dizgeli eğitim lehine anlamlı 

farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen verilerden hareketle dizgeli eğitimin 

araĢtırma kapsamındaki öğrencilerin bilgi, kavrama ve uygulama düzeyindeki hedef–

davranıĢları kazanmalarında etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Öğretmen adayları için 

geliĢtirilen gözlem formlarından elde edilen verilerin analiz sonuçlarına göre de dizgeli 

eğitimin öğretmen adayları için belirlenen toplam hedef-davranıĢları kazandırmada 

etkili olduğu ifade edilmiĢtir (Akt: Duman, 2009). 
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KayabaĢı (1997) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; programlandırılmıĢ 

(dizgeli) eğitim, dünya bankası eğitim projesi ve geleneksel öğretime göre eğitim gören 

üç grup öğrencinin Mesleki ve Teknik Eğitime GiriĢ dersinin bilgi, kavrama ve toplam 

eriĢileri ile bilgi ve kavrama düzeyi için kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğine etkisini 

araĢtırmaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Gazi Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi 

Mobilya ve Dekorasyon Bölümü, Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk GeliĢimi Bölümü, 

Endüstriyel Sanatlar Fakültesi ĠĢletme Bölümü 1. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup deneysel modellerden kontrol gruplu öntest-sontest 

deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanda Mesleki ve Teknik Eğitime GiriĢ 

dersinde yer alan üniteler birinci deney grubuna programlandırılmıĢ (dizgeli) öğretim, 

ikinci deney grubuna dünya bankası programı, kontrol grubuna da geleneksel öğretim 

programı kullanılarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan, geçerlik ve güvenirlikleri analiz edilen “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. Veriler; 

ortalama, standart sapma, t testi ve tek yönlü varyans analizi ile analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda; deneklerin biliĢsel alanın bilgi eriĢi düzeyi ile toplam (bilgi ve 

kavrama) eriĢi düzeyleri, bilgi, kavrama ve toplam kalıcılık puanları açısından dizgeli 

eğitimin uygulandığı birinci deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ancak deneklerin biliĢsel alanın kavrama eriĢi düzeyleri açısından üç grup arasında 

anlamlı bir fark bulunmadığı görülmüĢtür.  

 

2.2.1.1. Dizgeli Eğitim Ġle Ġlgili ÇalıĢmaların Değerlendirmesi  

Yukarıda açıklanan dizgeli eğitim ile ilgili yapılan araĢtırmalara ait özet bilgiler 

Tablo 2‟de yer almaktadır. Bu tabloda araĢtırmacının adı, araĢtırmanın tarihi, konusu, 

yöntemi ve araĢtırmadan elde edilen en önemli sonuçlar bulunmaktadır. 
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Tablo 2: Dizgeli Eğitim Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar  

AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Toklucu 2013 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki baĢarı, 

kalıcılık ve derse karĢı olan 

tutumlarına etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin baĢarılarında, 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında ve derse karĢı 

olan tutumlarında etkilidir. 

Aslan 2012 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki baĢarı ve 

derse karĢı olan tutuma 

etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin baĢarılarında 

etkili iken derse karĢı olan 

tutumlarında etkisizdir. 

Eldemir 2012 Dizgeli eğitimin öğretmen 

adaylarının Türk Sanat 

Müziği dersindeki eriĢilerine 

ve kalıcılığa etkisiĢ 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğretmen adaylarının 

eriĢisinde ve öğrendikleri 

bilgilerin kalıcılığında 

etkilidir. 

Sezgin ve 

Akkoyunlu 

2011 Ġlköğretim öğrencilerinin 

Sosyal Bilgiler dersinde 

Tarih bilinci 

oluĢturmalarında dizgeli 

eğitimin etkililiği. 

Karma 

(Nitel 

+ 

Nicel) 

Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin eriĢinde ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

Öğrenciler dizgeli eğitimin 

uygulandığı öğrenme ortamı 

ile ilgili olumlu görüĢlere 

sahiptirler. 

ÖntaĢ 2010 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki 

eriĢilerine etkisi 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin “uygulama 

düzeyi” eriĢi ortalamaları 

üzerinde etkilidir. 

Duman 2009 Dizgeli eğitimin öğretmen 

adaylarının yansıtıcı 

düĢünme ve demokratik 

tutuma etkisi. 

Karma   

(Nitel  

+  

Nicel) 

 

Dizgeli eğitim öğrencilerin 

yansıtıcı düĢünmelerinde, 

demokratik tutumlarında 

etkilidir. 

Alacapınar 2007 Geleneksel, bilgisayarlı ve 

dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Hayat Bilgisi 

dersindeki eriĢilerine etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim öğrencilerin 

eriĢinde etkilidir. Öğrenciler 

bilgisayarlı eğitimin 

uygulandığı öğrenme 

ortamına yönelik olumlu 

görüĢlere sahiptirler. 
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Küçükoğlu 2007 Dizgeli eğitimin öğretmen 

adaylarının Öğretmenlik 

Mesleğine GiriĢ dersindeki 

eriĢilerine etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin eriĢileri 

üzerinde etkilidir. 

Takkaç 2007 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki 

eriĢilerine etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin “uygulama 

düzeyi” eriĢi ortalamaları 

üzerinde etkilidir. 

Kapıcıoğlu 2006 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Hayat Bilgisi 

dersindeki eriĢilerine ve 

kalıcılığa etkisi 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin eriĢinde ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

Piji 2006 Dizgeli eğitimin öğretmen 

adaylarının EĢlik dersindeki 

akademik baĢarılarına, 

tutumlarına, yeterlik 

algılarına ve kalıcılığa etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğretmen adaylarının 

akademik baĢarısında, 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında, derse karĢı 

olan tutumlarında etkilidir. 

Otacıoğlu 2005 Dizgeli eğitime göre 

düzenlenen piyano öğretim 

modelinin etkililiğinin 

değerlendirilmesi. 

Deneysel Dizgeli eğitim öğretmen 

adaylarının baĢarısında, 

dersi algılamalarında ve 

derse karĢı olan 

tutumlarında etkilidir. 

Koçak 2004 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki 

eriĢilerine, tutumlarına ve 

kalıcılığa etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin baĢarılarında, 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında ve derse karĢı 

olan tutumlarında etkilidir. 

Çetin 2003 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Ġnkılâp Tarihi 

ve Atatürkçülük dersindeki 

eriĢilerine ve kalıcılığa 

etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin eriĢinde ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

MemiĢoğlu 2003 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Sosyal 

Bilgiler dersindeki 

eriĢilerine ve kalıcılığa 

etkisi. 

Deneysel 

 

 

 

 

 

Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin eriĢinde ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

 

 

Tablo 2: Devam Tablo 2: Devam 
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Sönmez 2003b Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin sınıf içi 

demokratik uygulamalara 

etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin demokrasi 

anlayıĢı kazanmalarında ve 

sınıf içinde demokrasiyi 

uygulamalarında etkilidir. 

Alacapınar 2001 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin Hayat Bilgisi 

dersindeki eriĢilerine ve 

kalıcılığa etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin “bilgi ve 

kavrama düzeyi” eriĢi 

ortalamasında ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

Kılıç 2000 Dizgeli eğitimin ilköğretim 

öğrencilerinin öğrencilerin 

okumaya geçme zamanları 

ve dinleme, konuĢma, 

okuma, yazma becerileri 

kazanmalarına etkisi. 

 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin okumaya 

geçme zamanlarını 

geciktirmektedir, ancak 

öğrencilerin dinleme, 

okuma, yazma becerileri 

kazanmalarında etkilidir. 

Sönmez 2000 Dizgeli eğitimin öğretmenlik 

davranıĢı kazandırmaya ve 

ilköğretim düzeyindeki 

derslerin farklı ünitelerinin 

hedef davranıĢlarını 

kazandırmaya etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğretmenlik davranıĢı 

kazandırmada ve ilköğretim 

düzeyindeki derslerin bilgi, 

kavrama ve uygulama 

düzeyi  hedef davranıĢlarını 

kazandırmada etkilidir. 

KayabaĢı 1997 Dizgeli eğitimin üniversite 

öğrencilerinin eriĢisine ve 

kalıcılığa etkisi. 

Deneysel Dizgeli eğitim modeli 

öğrencilerin “bilgi düzeyi” 

eriĢi ortalamasında ve 

öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığında etkilidir. 

 

Tablo 2 incelendiğinde dizgeli eğitim modeliyle ilgili olarak yapılan çalıĢmaların 

büyük çoğunluğunun örneklem grubunu ilköğretim öğrencilerinin ve öğretmen 

adaylarının oluĢturduğu görülmektedir. Model, ilköğretimde çoğunlukla Sosyal Bilgiler 

dersinde yürütülmüĢtür. Ayrıca dizgeli eğitimle ilgili yapılan çalıĢmaların tamamında 

deneysel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmaların çoğu, nicel verilerin analiziyle 

yürütülmüĢtür. Az sayıdaki araĢtırmada hem nicel hem nitel veriler bir arada 

Tablo 2: Devam 
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kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmaların çoğunluğunda dizgeli eğitim modelinin öğretmen 

adayları veya öğrencilerin eriĢisine, öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına ve derse karĢı 

olan tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen sonuçlar 

incelendiğinde, dizgeli eğitim modelinin belirlenen değiĢkenlere (eriĢi, kalıcılık, tutum, 

vb) olumlu etkileri olduğu görülmektedir.  

 

2.2.2. Epistemolojik Ġnanç Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

2.2.2.1.  Epistemolojik Ġnanç Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde epistemolojik inanç ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alanyazın taraması sonucu yurt içinde ulaĢılabilen araĢtırmalara ait özet bilgiler 

aĢağıda yer almaktadır. 

 

Güven (2013) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; öğretmeni adaylarının 

Fen ve Teknoloji laboratuar uygulamalarında yansıtıcı günlüklerinin ve epistemolojik 

inançlarının ayrıntılı bir Ģekilde incelenmesidir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Muğla 

Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda 2. 

sınıfta öğrenim görmekte olan ve gönüllü olarak çalıĢmaya katılan 20 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma nitel bir çalıĢma olup özel durum çalıĢması yöntemi 

kullanılarak yürütülmüĢtür. Nitel veriler yansıtıcı günlükler ve epistemolojik inançları 

ölçen açık uçlu sorular kullanılarak toplanmıĢtır. Sınıf öğretmeni adayları Fen ve 

Teknoloji Laboratuvar Uygulamaları II dersi kapsamında yedi hafta süren çalıĢmada beĢ 

kez yansıtıcı günlük yazmıĢlardır. Yansıtıcı günlüklerden elde edilen veriler, betimsel 

analiz yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Epistemolojik inançları ölçen açık uçlu 

sorular ise yansıtıcı günlük yazımların baĢında ve sonunda uygulanmıĢtır. Sınıf 

öğretmeni adaylarının yansıtıcı günlükleri ile epistemolojik inançları arasında etkileĢim 

olup olmadığını belirlemek için ise, öğretmen adaylarının beĢ hafta boyunca yansıtıcı 

günlük yazım 1., 2. ve 3. aĢamalarından aldıkları puanlar, epistemolojik inanç 

boyutlarındaki durumları ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak; sınıf öğretmeni 

adaylarının yansıtıcı günlüklerin 1. aĢaması olan “Bugünkü Ders Hakkındaki 

Sorularım” da, konuyla bağlantılı kazanımları içeren sorular ile iliĢkili soru sayılarının 

ve niteliklerinin arttığı gözlenmiĢtir. Günlüklerin 2. aĢaması olan “Bugünkü Derste 

Öğrendiğim ġeyler” de, bilimsel bilgi ve dil kullanımı, bilimsel olgu ve kavramların 

anlaĢılması ve düzenleme, sunum ve organizasyon ölçütleri puanlarında son haftalara 

doğru artıĢ olduğu, bilimsel süreç becerilerinin kullanımı ölçütünün puanlarında ise 
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herhangi bir değiĢikliğin olmadığı belirlenmiĢtir. Günlüklerin 3. aĢaması olan “Bugünkü 

Dersteki Bazı DüĢündürücü Olaylar” da, öğretmen adaylarının konuların gündelik hayat 

ile bağdaĢtırılması ile ilgili puanlarının da son haftalarda artıĢ gösterdiği görülmüĢtür. 

Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının incelenmesi sonucunda, epistemolojik 

inancın “kesin bilgi” boyutunda değiĢiklik göstermedikleri, “sabit yetenek, bilginin 

kaynağı, hızlı öğrenme ve basit bilgi” boyutunda olumlu değiĢiklik gösterdikleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının yazmıĢ oldukları yansıtıcı günlükleri ile 

epistemolojik inançların her bir alt boyutları arasında bir etkileĢim olduğu da 

saptanmıĢtır. 

 

Demir (2012) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; ilköğretim bölümü 

öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını belirlemek, bu inançların cinsiyet, 

öğretim türü ve bilimsel araĢtırma yöntemlerini alma durumları açısından farklılık 

gösterip göstermediğini tespit etmektir. ÇalıĢma tarama modeli kullanılarak 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklem grubunu Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü‟nde genel olarak Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri 

dersinin verildiği 2. sınıfta öğrenim gören toplam 482 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri Oksal, ġenĢekerci ve Bilgin (2006) tarafından geliĢtirilen 

“Merkezi Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizi 

bağımsız gruplar t testi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak; öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançlarının orta düzeyde bulunduğu, bu inançların öğretmen 

adaylarının cinsiyet ve öğretim türü değiĢkenlerine göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı, bununla birlikte Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri dersi alan öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının dersi henüz almamıĢ öğrencilere oranla anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Islıcık (2012) tarafından yürütülen araĢtırmada, yapılandırmacı yaklaĢımın 

öğrencilerin epistemolojik inançlarını nasıl etkilediğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin cinsiyet, Fen ve Teknoloji dersi baĢarı notları, anne-

baba eğitim durumu ve internet bağlantısına sahip olma durumlarının bilimsel 

epistemolojik inançlara etkisi de araĢtırılmıĢtır, AraĢtırmanın örneklemini Ankara ilinin 

Çankaya ve Altındağ ilçelerindeki yedi ilköğretim okulunun 8. sınıflarında öğrenim 

gören toplam 774 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; 

“Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği” ve “Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları 
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Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde t testi, tek faktörlü varyans analizi ve 

Pearson korelâsyon katsayısı analizi kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları, yapılandırmacı 

öğrenme ortamları ile epistemolojik inançlar arasında pozitif bir iliĢkinin bulunduğunu, 

öğrenme ortamları yapılandırmacı yaklaĢıma uyarlandıkça öğrencilerin bilimsel 

epistemolojik inançlarının geliĢtiği görülmüĢtür. Ayrıca kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre, Çankaya ilçesinde öğrenim gören öğrencilerin Altındağ ilçesinde 

öğrenim gören öğrencilere göre, Fen ve Teknoloji dersi notu yüksek olan öğrencilerin 

düĢük olan öğrencilere göre daha geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olduğu 

bulunmuĢtur. Anne ve baba eğitim durumu yükseldikçe, öğrencilerin bilimsel 

epistemolojik inançlarında artıĢ gözlenmiĢtir. Ġnternet bağlantısına sahip olan 

öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının, internet bağlantısına sahip olmayan 

öğrencilere göre daha geliĢmiĢ olduğu görülmüĢtür. 

 

Ġçen (2012) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin epistemolojik inançlarının sınıf içi uyguladıkları öğretim stratejileri ile 

iliĢkisini incelemektir. AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul ve Erzincan'da görev yapan 

toplam 310 Sosyal Bilgiler öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada betimsel yöntem 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri; Schommer'in (1998) geliĢtirdiği ve Karhan (2007) 

tarafından Türk dili ve kültürüne uyarlaması yapılan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve 

ġahin (2004) tarafından geliĢtirilen “Öğretim Stratejileri Ölçeği” kullanılarak 

toplanmıĢtır. Sonuç olarak; sosyal bilgiler öğretmenlerinin sınıf içinde kullandıkları 

öğretim stratejilerinde epistemolojik inançlarının önemli yordayıcısı olduğu, 

öğretmenlerin daha sofistike bir epistemolojik inanç taĢıdıkları durumda kullandıkları 

öğretim stratejilerinin yapılandırmacı temele uygun olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Kaleci (2012) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; matematik öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançları ile öğrenme ve öğretim stilleri arasındaki iliĢkinin 

incelenmesidir. AraĢtırmanın örneklemini Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet 

KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı 2., 3. ve 

4. sınıfta öğrenim gören toplam 374 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 

betimsel yöntem kullanılmıĢtır. Veriler Schommer (1990)‟in geliĢtirdiği, Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, 

Grasha-Reichmann (1974) tarafından hazırlanan, SarıtaĢ ve Süral (2010) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan “Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği” ve Grasha (1994) 
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tarafından hazırlanan, SarıtaĢ ve Süral (2010) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan 

“Grasha Öğretim Stili Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde; betimsel 

istatistikler, t testi, tek yönlü varyans analizi, Scheffe testi, korelasyon ve regresyon 

analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; öğretmen adaylarının “Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunda daha çok geliĢmiĢ düzeyde inanca sahipken, 

diğer boyutlarda ise az geliĢmiĢ düzeyde inanca sahip oldukları, öğretmen adaylarının 

en fazla tercih ettikleri öğrenme stilinin “Bağımsız”, en az tercih ettikleri öğrenme 

stilinin ise “Çekingen” öğrenme stili olduğu, öğretmen adaylarının en fazla tercih 

ettikleri öğretim stili grubunun “Üçüncü Grup (kolaylaĢtırıcı/kiĢisel model/uzman)” 

iken, en az tercih ettikleri öğretim stili grubunun “Ġkinci Grup (kiĢisel 

model/uzman/otoriter)” olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç düzeylerinin baskın öğrenme stili tercihlerine bağlı olarak 

değiĢtiğine dair bir bulguya ulaĢılmamıĢtır. Öğretmen adayların öğretim stili 

tercihleriyle epistemolojik inanç alt boyutlarından “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Doğruya Olan Ġnanç” alt boyutlarında anlamlı bir iliĢkinin 

varlığı tespit edilmiĢtir. Öğretmen adayların öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihleri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin varlığı tespit edilmiĢtir.  

 

Aypay (2011a) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarını belirlemeye olanak tanıyacak bir ölçme aracının Türkiye‟ye 

uyarlamasını yapmaktır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının, 

bu inançlar arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi ve epistemolojik inançların cinsiyet, 

öğrenim görülen bölüm, sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının 

belirlenmesi de amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

ve Sosyal Bilimler Enstitüsünün farklı bölümlerinde öğrenimini sürdürmekte olan 

toplam 341 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, Schommer‟in ölçeğinin 

Türkçeye uyarlanması ile elde edilen “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (EĠÖ)” ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgiler Formu” ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde; 

betimsel istatistikler, korelâsyon, t testi ve ANOVA testleri kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin toplam değiĢmenin %37.18‟ini açıklayan dört faktörlü 

bir yapı gösterdiği görülmüĢtür. Ölçeğin dört alt faktörü için hesaplanan alpha 

katsayıları sırasıyla .77, .74, .59 ve .52 olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adayı 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının cinsiyete, öğrenim gördükleri bölüme, sınıf 
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düzeyine göre farklılaĢtığı ve epistemolojik inançların birbiri ile iliĢkili olduğu 

belirlenmiĢtir. 

 

Belet ve Güven (2011) tarafından yürütülen araĢtırma; sınıf öğretmeni 

adaylarının epistemolojik inançları ile biliĢüstü stratejileri kullanma düzeyleri ve 

cinsiyet, sınıf düzeyi, devam edilen üniversite değiĢkenleri ile iliĢkilerini incelemeye 

yönelik olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Türkiye‟deki yedi 

üniversitenin Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören öğrenciler 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen 

Türkçeye Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından çevrilen “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği”, Çetinkaya ve Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen Yıldız, Akpınar ve Ergin 

(2006) tarafından üniversite öğrencileri için uyarlanan “BiliĢüstü Strateji Envanteri” ve 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan “KiĢisel Bilgiler Formu” ile toplanmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma, bağımsız grup t testi, tek yönlü 

varyans analizi ve Pearson korelâsyon katsayısından yararlanılmıĢtır. Sonuç olarak; 

sınıf öğretmeni adaylarının en çok öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik 

inançlarının geliĢtiği/olgunlaĢtığı, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna ve tek bir 

doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının ise daha düĢük düzeyde 

geliĢtiği/olgunlaĢtığı, cinsiyet, sınıf düzeyi, devam edilen üniversite değiĢkenlerine göre 

epistemolojik inançların farklılaĢtığı, akademik baĢarı düzeyi ve epistemolojik inançlar 

arasında ise iliĢki bulunmadığı görülmüĢtür. Sınıf öğretmeni adaylarının biliĢüstü 

stratejilerden en yüksek oranda “Kendini Kontrol Etme Stratejileri”, en düĢük oranda 

ise “Farkındalık Stratejileri” ni kullandıkları, biliĢüstü stratejilerini kullanma düzeyleri 

ile cinsiyet, sınıf düzeyi, devam edilen üniversite değiĢkenleri arasında anlamlı 

farklılıklar olduğu, akademik baĢarı düzeyi ile biliĢüstü stratejileri kullanma düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olmadığı görülmüĢtür. Bununla birlikte, sınıf öğretmeni 

adaylarının epistemolojik inançları ile biliĢüstü stratejileri kullanma düzeyleri arasında 

düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

KarataĢ (2011) yürüttüğü araĢtırmada üniversite öğrencilerinin epistemolojik 

inançları, öğrenme yaklaĢımları ve problem çözme becerilerinin akademik motivasyonu 

yordama gücünü incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġstanbul ili 

Yıldız Teknik Üniversitesi'nde öğrenim gören toplam 750 öğrenci 

oluĢturmaktadır.  AraĢtırma tarama modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 
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verileri; üniversite öğrencilerinin akademik motivasyonlarının belirlenmesi için 

Vallerand ve diğ. (1992) tarafından geliĢtirilen, KarataĢ ve Erden (2011) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “Akademik Motivasyon Ölçeği”, epistemolojik inançlarının 

belirlenmesi için Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, öğrenme 

yaklaĢımlarının belirlenmesi için Ekinci (2008) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği”, problem çözme becerilerinin belirlenmesi için Heppner ve 

Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçeye 

uyarlanan “Problem Çözme Becerileri Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin 

analizinde yüzde, frekans, ortalama, dizi geniĢliği ve standart sapma değerleri, Pearson 

korelâsyon katsayısı, çoklu regresyon analizi teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, üniversite öğrencilerinin akademik motivasyonları, epistemolojik inançları 

ve öğrenme yaklaĢımları arasında doğrusal yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca 

araĢtırmada üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve öğrenme 

yaklaĢımlarının motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel motivasyonu yordamada 

anlamlı olduğu; ancak problem çözme becerilerinin motivasyonsuzluk, dıĢsal 

motivasyon ve içsel motivasyonu yordamada anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir.  

 

Öztürk (2011) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; fen bilgisi öğretmen 

adaylarının sosyobilimsel konulara iliĢkin kritik düĢünme yetenekleri, epistemolojik 

inançları ve üstbiliĢsel farkındalıkları arasındaki iliĢkinin araĢtırılmasıdır. AraĢtırmacın 

çalıĢma grubunu 674 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma tarama 

modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri; “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, 

“ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” ve nükleer enerji konusunda kritik düĢünme 

yeteneklerini ölçen açık uçlu sorulardan oluĢan anket kullanılarak toplanmıĢtır.  Veriler; 

çok yönlü varyans analizi, çoklu doğrusal regresyon analizi ve korelâsyon analizi ile 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmen adaylarının epistemolojik inançları 

sezgisel karar veren ve kanıta dayalı karar veren gruplar arasında bir değiĢiklik 

göstermemiĢtir. Korelâsyon analizlerine göre, öğretmen adaylarının geliĢtirdikleri 

toplam argüman sayısıyla epistemolojik inançlar anketinin alt boyutları arasında anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra epistemolojik inançlar anketinin alt boyutu olan 

“Bilginin Kesinliğine Ġnanma” ile öğretmen adaylarının karĢı argüman geliĢtirmeleri 

arasında anlamlı ve negatif bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının üstbiliĢsel 

farkındalıkları sezgisel karar veren grup ile kanıta dayalı karar veren grup arasında 
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anlamlı bir fark göstermemiĢtir. Korelâsyon analizi sonuçlarına göre, öğretmen 

adaylarının üstbiliĢsel farkındalıklarıyla sosyobilimsel konular hakkındaki kritik 

düĢünme yetenekleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Çoklu regresyon 

analizlerine göre ise, “Bilgi Yönetme Stratejisi” alt boyutu öğretmen adaylarının karĢı 

fikri çürütmek için geliĢtirdikleri argümanları tahmin etmedeki en önemli alt boyut 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının karĢı argüman geliĢtirmelerini tahmin 

etmedeki en önemli alt boyutun “Bildirimsel Bilgi”, 2. alt boyutun ise “Bilimsel 

Bilginin Kesinliğine Ġnanma”olduğu tespit edilmiĢtir. Son olarak, öğretmen adaylarının 

değiĢik yönlerden kritik düĢünmelerini tahmin etmedeki en önemli alt boyutun ise 

“bildirimsel bilgi” olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Adıbelli (2010) tarafından yürütülen çalıĢma; fen bilgisi öğretmen adaylarının 

çevre alanında sahip oldukları epistemolojik inançları ile biyoloji, fizik, kimya ve 

matematik alanları ile kıyaslayarak belirlemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Ankara'daki bir devlet üniversitesinin Fen ve Çevre Eğitiminde Laboratuar 

Uygulamaları adlı seçmeli dersini alan 12 son sınıf ilköğretim fen bilgisi öğretmen 

adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nitel veriler kullanılmıĢtır. Bu nitel veriler 

Schommer-Aikins (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları 

kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde betimleyici analizler ile Miles ve 

Huberman yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Verilerin analizi, epistemolojik inançların 

Schommer tarafından belirlenen beĢ boyutu doğrultusunda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda her Ģeyi bilen otorite ile ilgili analizler; fen bilgisi öğretmen 

adaylarının çevre alanındaki uzmanlara daha az güvendiğini, çevre bilgisinin 

edinilmesinde yaygın eğitime daha çok önem verdiklerini ve çevre bilgisinin 

doğrulanmasında daha çok doğrudan gözlemlerin olduğunu düĢündüklerini 

göstermektedir. Bilginin değiĢmezliği ile ilgili analizler; fen bilgisi öğretmen 

adaylarının çevre bilgisini daha değiĢken olarak anladıklarını ortaya koymaktadır. 

Bilginin yapısı ile ilgili analizler; fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre bilgisini 

karmaĢık olarak düĢündüklerini göstermektedir. Öğrenmenin kontrolü ile ilgili analizler; 

fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme yeteneğinin büyük bir kısmının, çevre 

alanında daha çok sonradan elde edilebileceğini göstermektedir. Öğrenmenin hızı ile 

ilgili analizler, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenmenin birçoğunun çevre alanında 

daha az zaman alacağını düĢündüklerini ortaya koymaktadır. 
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Demirli, Türel ve Özmen (2010) tarafından yürütülen çalıĢmada biliĢim 

teknolojileri öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının cinsiyet, mezun olunan 

lise türü, öğrenim gördükleri sınıf düzeyi, akademik baĢarı düzeyi değiĢkenleri 

açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma tarama modeli ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE Bölümü ve 

Teknik Eğitim Fakültesi Bilgisayar Öğretmenliği Programı‟nda 1. ve 4. sınıflarda 

öğrenim gören toplam 230 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Schommer 

(1990) tarafından geliĢtirilen Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) tarafından Türkçeye 

uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde; 

aritmetik ortalama, standart sapma, bağımsız gruplar t testi, F testi ve Cohen d analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; bayan biliĢim teknolojileri öğretmen 

adaylarının, erkek biliĢim teknolojileri öğretmen adaylarına göre öğrenmenin çabaya 

daha çok bağlı olduğu yönünde inanca sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Ayrıca son 

sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının birden fazla doğrunun olabileceğine yönelik 

inancının 1. sınıf öğrencilerine göre önemli düzeyde yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Buna bağlı olarak biliĢim teknolojileri öğretmen adaylarının üniversite yaĢamlarının 

sonuna doğru yapılandırmacı bir anlayıĢa sahip oldukları tespit edilmiĢtir. 

 

Uysal (2010) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim öğrencilerinin 

bilimle ilgili epistemolojik inançları, öğrenme ortamları ile ilgili algıları, öğrenme 

yaklaĢımları ve fen baĢarıları arasındaki iliĢkileri incelemektir. Bu amaçla, söz konusu 

değiĢkenler arasındaki iliĢkileri açıklayan bir model önerilmiĢ ve yapısal eĢitlik 

modellemesi kullanılarak önerilen model test edilmiĢtir. Bu modelde, öğrencilerin 

öğrenme ortamları ile ilgili algılarının bilimle ilgili epistemolojik inançlarına ve 

öğrenme yaklaĢımlarına doğrudan etki edeceği, öğrencilerin bilimle ilgili epistemolojik 

inançlarının öğrenme yaklaĢımlarına ve fen baĢarılarına doğrudan etki edeceği, 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının doğrudan fen baĢarılarını etkileyeceği öne 

sürülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu  Ġstanbul, Ankara, Ġzmir, Diyarbakır, Van, 

Antalya, Afyon, EskiĢehir ve Samsun illerinde bulunan 139 farklı devlet okulunda 

öğrenim gören toplam 2702 öğrenci oluĢturmaktadır.  ÇalıĢmada elde edilen nihai 

model; öğrencilerin öğrenme ortamlarıyla ilgili algılarının bilimle ilgili epistemolojik 

inançlarını ve öğrenme yaklaĢımlarını doğrudan etkilediğini ortaya çıkarmıĢtır. 

Öğrencilerin bilimle ilgili epistemolojik inançları ise, öğrenme yaklaĢımlarına ve fen 
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baĢarılarına etki etmekte ve son olarak öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları fen 

baĢarılarını etkilemektedir. 

 

Kurt (2009) tarafından yürütülen araĢtırmada, cinsiyetin, sınıf seviyesinin ve 

eğitim gördükleri alanların öğrencilerin epistemolojik inançları üzerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ankara ilinin Çankaya ilçesindeki ilköğretim 

ve ortaöğretim okullarında eğitim gören toplam 1557 6., 8. ve 10. sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison 

(2004) tarafından geliĢtirilen Özkan (2008) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan “KiĢisel Bilgiler 

Formu” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; epistemolojik inançların 

cinsiyet, sınıf seviyesi ve eğitim görülen alanlara göre değiĢtiği, kızların erkeklere göre 

bilginin doğruluğu ile ilgili daha geliĢmiĢ inançlara sahip oldukları, epistemolojik 

inançların zamanla değiĢtiği, eğitim görülen alanların epistemolojik inançlar üzerinde 

etkili olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada sayısal alanda eğitim gören öğrencilerin, 

sözel alandaki öğrencilere göre daha geliĢmiĢ inançlara sahip olduğu gözlenmiĢtir. 

 

Öztürk (2009) tarafından yürütülen çalıĢmanın amaçları, öğretmen adaylarının 

sahip oldukları epistemolojik inançların belirlenmesi; bu inançlarıyla çevre 

okuryazarlıkları arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi; öğretmen adaylarının çevre 

davranıĢlarının belirteçlerinin neler olduğunun belirlenmesi ve akademik çalıĢma 

alanlarının, cinsiyetlerinin ve bulundukları sınıfların sahip oldukları çevre 

okuryazarlıklarına etkilerinin belirlenmesidir. ÇalıĢmanın örneklemi Ankara‟daki bir 

devlet üniversitesinde öğrenim gören toplam 569 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın verileri;  Schommer‟in (1990) “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve “Çevre 

Okuryazarlığı Anketi”nin Türkçe versiyonlarının uygulanmasıyla toplanmıĢtır. 

AraĢtırma verilerin analizinde; faktör analizi, iliĢkisel analiz, çoklu regresyon analizi ve 

çoklu varyans analizi kullanılmıĢtır. Schommer‟in ölçeği yeniden faktör analizine tabi 

tutulmuĢ ve ölçeğin Schommer tarafından belirtilen beĢ faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda; epistemolojik inanç faktörlerinin bir alt boyutu olan doğuĢtan 

yetenek ve çabuk öğrenme, çevre okuryazarlığının davranıĢ  bileĢeniyle anlamlı  Ģekilde 

iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Epistemolojik inanç boyutlarından doğuĢtan yetenek, çabuk 

öğrenme ve çevre okuryazarlığı bileĢenlerinden tutum ve davranıĢının öğretmen 

adaylarının çevre davranıĢı puanlarının belirteçleri olduğu bulunmuĢtur. Bunun yanı 
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sıra, çalıĢmanın sonuçları cinsiyet, akademik çalıĢma alanı ve bulundukları sınıfların 

öğretmen adaylarının çevre okuryazarlıkları üzerinde etkisi olduğunu göstermiĢtir. 

 

Erdem (2008) tarafından yürütülen araĢtırma, karma öğretmenlik uygulaması 

süreçlerinin öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik ve epistemolojik inançlarına 

etkisini incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup kontrol 

grupsuz öntest-sontest desen kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

Hacettepe Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümünde okuyan 

ve Öğretmenlik Uygulaması dersini alan toplam 43 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri; Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından geliĢtirilen 

“Öğretmenlik Öz-Yeterlik Ölçeği” ve Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilen verilerin çözümlemesinde 

betimsel istatistikler ve t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; “Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğu Ġnancı” ile ilgili olarak .05 düzeyinde anlamlı bir olgunlaĢmanın 

oluĢtuğu, akademik baĢarıya göre epistemolojik inancın farklılaĢmadığı, “Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğu Ġnancı”nda kız öğrencilerin anlamlı olgunlaĢma  gösterdikleri, 

öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması sürecinden anlamlı derecede daha  güçlü 

bir öz yeterlik inancıyla çıktıkları tespit edilmiĢtir. Durum genel akademik baĢarı düzeyi 

ve cinsiyetler açısından incelendiğinde ise hem akademik baĢarı düzeyi düĢük 

öğrencilerin hem de yüksek öğrencilerin öğretmenlik öz yeterlik inancında anlamlı ve 

olumlu değiĢme oluĢtuğu gözlenirken, kız öğrencilerin öğretmenlik öz yeterlik 

inançlarında anlamlı bir değiĢme olmadığı saptanmıĢtır. Ayrıca genel akademik baĢarı 

düzeyi düĢük öğrencilerin öğretmenlik öz yeterlik inançlarındaki değiĢmenin genel 

akademik baĢarı düzeyi yüksek öğrencilerden anlamlı derecede yüksek olması dikkate 

değer bir sonuç olarak değerlendirilmiĢtir.  

 

Özkan (2008) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; ilköğretim öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, öğrenme yaklaĢımları, öz-düzenleme becerileri ve fen baĢarıları 

arasındaki iliĢkilerin incelenmektir. AraĢtırmanın örneklemini Ankara ili Çankaya 

ilçesindeki ilköğretim okullarında öğrenim görmekte olan toplam 1240 öğrenci 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımları, öz-düzenleme 

becerisi ve fen baĢarısı arasındaki olası iliĢkileri gösteren bir model öne sürülmüĢ ve bu 

model yapısal denklem modellemesi kullanılarak test edilmiĢtir. ÇalıĢmanın 
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baĢlangıcında; öğrencilerin epistemolojik inançlarının öğrenme yaklaĢımları, öz-

düzenleme becerileri ve fen baĢarılarına doğrudan etki edeceği, öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarının ve öz-düzenleme becerilerinin fen baĢarısı ile iliĢkili olduğu ve 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının öz-düzenleme becerilerine etki edeceği ileri 

sürülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri; Conley ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen (2004) 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin Türkçeye uyarlanması yapılarak geçerlik ve güvenirliği 

analiz edilen “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, Cavallo (1996) tarafından geliĢtirilen 

ölçeğin Türkçeye uyarlaması ile elde edilen “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği”,  Pintrich, 

Garcia, ve McKeachie (1991) tarafından geliĢtirilen ve Sungur (2004) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “Özdüzenleme Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin fen baĢarısı 

ise araĢtırmacı tarafından hazırlanan 25 maddelik baĢarı testi ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda; öğrencilerin sahip oldukları epistemolojik inançları, öz-

düzenleme becerilerine etki etmezken, öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ve fen 

baĢarıları ile iliĢkili bulunmuĢtur. Öğrencilerin benimsedikleri öğrenme yaklaĢımlarının 

öz-düzenleme becerilerine etki ettiğini ve öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin de fen 

baĢarısını açıklayan bir değiĢken olarak ön plana çıktığı görülmüĢtür. Ayrıca 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ile fen baĢarıları arasında doğrudan bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

 

Aksan ve Sözer (2007) tarafından yürütülen araĢtırmada Eğitim Fakültesi ve Fen 

Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin epistemolojik inançları ile problem çözme becerileri 

arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemek ve bunun fakülte, bölüm ve cinsiyetin ana 

etkisi ile fakülte ve bölümün cinsiyetle olan interaksiyon etkisi açısından durumunu 

ortaya koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nin Fen Bilgisi 

Öğretmenliği, Sınıf Öğretmenliği ve Türkçe Öğretmenliği Bölümü 3. sınıfına devam 

etmekte olan toplam 116 öğrenci ile Fen Edebiyat Fakültesi‟nin Türk Dili ve Edebiyatı, 

Felsefe ve Matematik Bölümü üçüncü sınıfına devam etmekte olan toplam 92 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Heppner ve Peterson (1982) tarafından 

geliĢtirilen ġahin, ġahin ve Heppner (1997) tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

yapılan “Problem Çözme Envanteri” ve Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde; varyans analizi, LSD testi ve regresyon 

analizi teknikleri kullanılmıĢtır. Analiz sonucunda; öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna 
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güçlü bir biçimde inanan öğrencilerin problem çözme sürecinde daha düĢünen ve 

değerlendirici bir yaklaĢım içerisine girdikleri, bilgi ve öğrenmeye iliĢkin göreceli 

düĢünen öğrencilerin düĢünme yetenekleri daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ olduğundan 

problem çözme becerilerinin de daha yüksek olduğu, tek bir doğrunun var olduğuna 

iliĢkin epistemolojik inancından uzaklaĢma eğiliminde olan öğrencilerin, problemin 

çözüm sürecinde ortaya çıkan sonuç ile olması gerektiğini düĢündükleri sonucu 

karĢılaĢtırma tutumunu daha fazla sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt ölçeği bakımından Eğitim 

Fakültesi‟ndeki kız öğrencilerin geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahip 

oldukları; Eğitim Fakültesi‟ndeki erkek öğrencilerin ve Fen Edebiyat Fakültesi‟ndeki 

kız öğrencilerin geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ epistemolojik inançlara sahip grubu; Fen 

Edebiyat Fakültesi‟ndeki erkek öğrencilerin ise orta grubu oluĢturduğu bulgulanmıĢtır. 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt ölçeği bakımından Eğitim 

Fakültesi‟ndeki kız öğrencilerin geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahipken 

erkek öğrencilerin geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ epistemolojik inançlara sahip olduğu; 

Fen Edebiyat Fakültesi‟ndeki kız ve erkek öğrencilerin ise orta grubu oluĢturduğu 

görülmüĢtür. “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” alt ölçeğinde, değiĢkenler 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır.  

 

Kaynar (2007) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı, 5E öğrenme döngüsü 

modelinin 6. sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersinde “Hücre” konusunu anlamalarına, 

Fen Bilgisi dersine olan tutumlarına ve epistemolojik inançlarının geliĢtirilmesine 

etkisini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Kocaeli ili Ġzmit ilçesindeki bir 

ilköğretim okulunun 6. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma 

olup öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılarak yürütülmüĢtür. Deney 

grubundaki öğrenciler dersi 5E öğrenme döngüsü modeli ile iĢlerken, kontrol 

grubundaki öğrenciler aynı dersi geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın verileri, “Hücre Kavram Testi”, “Fen Bilgisi Tutum Ölçeği”, 

“Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Elde edilen veriler, çok yönlü 

varyans analizi (MANCOVA) kullanılarak değerlendirilmiĢtir.  Sonuçlar; 5E öğrenme 

döngüsü modelinin 6. sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersinde hücre konusunu 

anlamalarına ve epistemolojik inançlarının geliĢimine etki gösterdiği ancak Fen Bilgisi 

dersine olan tutumlarına etki göstermediğini ortaya çıkarmıĢtır. 
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Oksal, ġekerci ve Bilgin (2007) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı, 

öğretmen adaylarının öğrenme-öğretme süreçleri hakkındaki inançlarına temel oluĢturan 

merkezi epistemolojik inançlarını ölçmeye yönelik bir ölçme aracı geliĢtirmektir. 

AraĢtırmanın örneklem grubunu Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 

Öğretmenliği Bölümü‟nde öğrenim görmekte olan 350 4. sınıf öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacılar merkezi epistemolojik inançları temsil ettiği düĢünülen 

toplam 28 maddeden oluĢan beĢli likert tipi bir ölçek hazırlamıĢlardır. Hazırlanan taslak 

ölçeğin temel bileĢenler analizi yöntemi ile faktör yapısına bakılmıĢtır. Uygulanan 

varimax rotasyonu sonucunda, 23 maddelik dört faktörlü merkezi epistemolojik inanç 

ölçeği elde edilmiĢtir. Bu alt faktörler sırası ile “bilgi Kaynağı Olarak Bilime Ġnanç”, 

“Rasyonel Topluma Ġnanç”, “Batıl Ritüellere Ġnanç” ve  “Doğaüstü Güçlere Ġnanç” 

biçiminde isimlendirilmiĢtir. 

 

Eren (2006) araĢtırmasında fen, sosyal ve eğitim bilim alanlarında öğrenim 

gören üniversite öğrencilerinin genel epistemolojik inançlarıyla alan odaklı 

epistemolojik inançları arasındaki farklılıkları ve bu farklılıkları öğrenim görülen alan, 

cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

verileri Schommer (1998)'in epistemolojik inanç ölçeği temelinde Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002) tarafından geliĢtirilen “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “Alan Odaklı Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılarak 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin hem alan odaklı hem de genel 

epistemolojik inançları bağlamında öğrenim gördükleri alanlara, cinsiyetlerine ve sınıf 

düzeylerine göre anlamlı farklılıklar olduğu, genel ve alan odaklı epistemolojik inançlar 

ayrımının anlamlı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin genel ve alan odaklı 

epistemolojik inançlarını farklı referans noktalarından hareketle oluĢturduğu; 

epistemolojik inançlarda alan bağımlılığının desteklenmekte olduğu; hem genel hem de 

alan odaklı epistemolojik inançlar arasındaki iliĢkilerin sistem yaklaĢımlarının temel 

varsayımıyla uyumlu olduğunu ve genel odaklı yaklaĢıma kıyasla alan odaklı 

yaklaĢımın öğrenim görülen alanlara daha hassas olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Eroğlu ve Güven (2006) tarafından yürütülen araĢtırmada üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarının cinsiyet, bölüm, sınıf düzeyi, ebeveynlerin 

eğitim durumu ve geldikleri yerleĢim yeri değiĢkenleri açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunu Selçuk Üniversitesi Eğitim 
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Fakültesi‟nde öğrenim gören oransız küme örnekleme yaklaĢımı ile seçilmiĢ 624 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma tarama modelinde olup kullanılan yöntem 

survey tarama modelinin bir alt yöntemi olan iliĢkisel taramadır. Veriler nitel veri 

toplama araçları ile toplanmıĢtır. Bu araçlar; Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türk üniversite öğrencileri üzerinde 

geçerlik ve güvenirliği saptanan “Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği” ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu” ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; 

üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarının cinsiyet, bölüm, sınıf düzeyi, baba 

eğitim durumu değiĢkenlerine göre değiĢiklik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

 

Rakıcıoğlu (2005) tarafından yürütülen araĢtırmada Ġngiliz dili eğitimi öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançları ve öğretmen yeterliği inançları arasındaki iliĢkiyi 

incelemek ve öğretmen adaylarının cinsiyet, yaĢ, sınıf düzeyi değiĢkenleri açısından 

epistemolojik inanç ve öğretmen yeterliği inançlarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada Schommer (1990)‟in 

“Epistemolojik Ġnançlar Anketi” ile Woolfolk ve Hoy (1990)‟un “Öğretmen Yeterliği 

Ölçeği” veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; öğretmen adayları, 

öğrenme yeteneğinin hızlı ve doğuĢtan gelen bir kabiliyet olduğu inancına sahip 

oldukları, öğretmen adaylarının cinsiyet, yaĢ, sınıf düzeyleri ile epistemolojik inançları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı, cinsiyet ve sınıf düzeyleri ile öğretmen 

yeterlikleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

adayları kendilerini öğretmenlik mesleği için hazır görmedikleri,  öğretmen adaylarının 

yeterlilik ve kiĢisel epistemoloji algılarının, anlayıĢlarını olumlu ya da olumsuz olarak 

etkilediği tespit edilmiĢtir.  

 

Terzi (2005) tarafından yürütülen araĢtırmada üniversite öğrencilerinin bilimsel 

epistemolojik inançlarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Karadeniz Teknik Üniversitesi Giresun Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 4. sınıfları 

(n=236), Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 3. ve 4. sınıfları (n=104) ve Giresun Fen 

Edebiyat Fakültesi Biyoloji Bölümü 3. ve 4. sınıfları (n=97) oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Pomeroy (1993) tarafından geliĢtirilen Deryakulu 

ve Bıkmaz (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan “Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesi aritmetik ortalama ve bağımsız gruplar t 

testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin pozitivist bir bilim anlayıĢına 
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sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Sosyal bilimlerde okuyan öğrencilerin fen bilimlerinde 

okuyan öğrencilere göre, kız öğrencilerin ise erkek öğrencilere göre daha pozitivist bir 

bilim anlayıĢına sahip oldukları belirlenmiĢtir.  

  

Deryakulu (2004a) tarafından yürütülen çalıĢmada öğretmen adaylarının 

öğrenme ve ders çalıĢma stratejileri ile epistemolojik inançları arasındaki iliĢkiler 

incelenmektedir. AraĢtırma tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Fakültesi'nin Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği Programı ile Sınıf 

Öğretmenliği Programı'nın 1., 2., 3. ve 4. sınıflarında okuyan toplam 338 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye çevrilen “Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği” ve Weinstein, Palmer ve Schulte (1987) tarafından geliĢtirilen Türkçeye 

uyarlaması Köymen (1994) tarafından yapılan “Öğrenme ve Ders ÇalıĢma Stratejileri 

Envanteri” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; epistemolojik inançlardan 

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” faktörünün öğrenme ve ders çalıĢma 

stratejileri içinden tutum, güdülenme, konsantrasyon, bilgi iĢleme, ana düĢünceleri 

seçme, çalıĢma yardımcıları, kendi kendini test etme ve test stratejilerinin; “Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” faktörünün tutum, güdülenme, zaman kullanımı, 

kaygı, konsantrasyon, ana düĢünceleri seçme ve test stratejilerinin; “Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç” faktörünün ise güdülenme, kaygı, çalıĢma yardımcıları, kendi 

kendini test etme ve test stratejilerinin istatistiksel açıdan anlamlı birer yordayıcısı 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Deryakulu ve Bıkmaz (2003) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı 

Pomeroy‟un (1993) Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği‟ni Türkçeye uyarlayarak 

geçerlik ve güvenirliğini belirlemektir. Ölçeğin geçerlik ve güvenirliğini saptamak için 

204 sınıf öğretmeni üzerinde çalıĢma yürütülmüĢtür. Orijinal ölçek üç faktör altında 

toplanan 50 maddeden oluĢmaktadır. Ancak Deryakulu ve Bıkmaz (2003) tarafından 

yürütülen faktör analizi sonucunda 30 maddelik tek faktörlü ölçek formu elde edilmiĢtir. 

Ölçekte yer alan 30 maddenin geleneksel bilim anlayıĢını yansıtan 22 maddesi olumlu 

(+), geleneksel olmayan bilim anlayıĢını yansıtan 8 maddesi ise olumsuz (-) yönde 

kodlanmaktadır. Ölçekten alınan yüksek puan geleneksel bilim anlayıĢına, düĢük puan 

ise geleneksel olmayan bilim anlayıĢına güçlü inancı göstermektedir. 
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Ongen (2003) tarafından yürütülen araĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarının cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığım 

belirlemek ve öğrencilerin epistemolojik inançlarından problem çözme stratejilerinin ne 

kadar yordanabileceğini incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri nicel 

veri toplama araçlarıyla toplanmıĢtır. Bu araçlar; epistemolojik inanç ölçeği ve problem 

çözme envanteridir. Verilerin analizinde varyans ve regresyon analizleri kullanmıĢtır. 

Sonuç olarak; epistemolojik inançların üç boyutunun da (öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç ve tek bir doğrunun var 

olduğuna inanç) sınıf düzeyine bağlı olarak geliĢim göstermediğini ve kızların 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna iliĢkin daha geliĢmiĢ epistemolojik inançlarının 

olduğunu, “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” boyutunun problem çözme 

stratejilerinin yordanmasında önemli bir değiĢken olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

 

Deryakulu (2002) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; öğrencilerin denetim 

odakları ve epistemolojik inançları ile program türü ve sınıf düzeylerinin basılı bir 

öğretim materyalindeki bilgileri kavramalarını denetleme sürecinde kullandıkları 

ölçütlerin tür ve düzeyi ile bir iliĢkisinin olup olmadığını ortaya koymaktır. AraĢtırmada 

iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ankara Üniversitesi 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği Programı ile Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği Programı‟nın 1. ve 4. sınıflarında öğrenim gören toplam 136 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Dağ (2002) tarafından geliĢtirilen “Denetim 

Odağı Ölçeği”, Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “Kavramayı Denetleme Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma, tek faktörlü varyans analizi ve 

Fisher LSD testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; iç denetim odağı yönelimli 

öğrencilerin, basılı bir öğretim materyalini kavramalarını dıĢ denetim odağı yönelimli 

öğrencilere göre anlamlı olarak daha sık denetledikleri, öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olmadığına güçlü biçimde inanan öğrencilerin, metine dayalı denetim türünü anlamlı 

olarak daha sık kullandıkları, 4. sınıftaki öğrencilerin anlamlandırmaya dayalı denetim 

türünü 1. sınıftaki öğrencilere göre anlamlı olarak daha sık kullandıkları tespit 

edilmiĢtir.  
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Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı 

Schommer'in (1990) Epistemolojik Ġnanç Ölçeği'nin Türk üniversite öğrencilerinden 

oluĢan bir grup üzerinde geçerlik ve güvenirliğini saptamaktır.  Özgün ölçek 

Ġngilizcedir ve dört faktörlü bir yapı altında toplam 63 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek, 

öncelikle Türkçeye çevrilmiĢ, ardından dil, içerik, ölçme ve değerlendirme gibi 

alanlardaki sekiz uzmanın görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanların önerileri doğrultusunda 

ölçek üzerinde bir takım değiĢiklikler yapıldıktan sonra, iki aĢamalı alan 

uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu uygulamaların ilki, ölçeğin Ġngilizce ve Türkçe 

formları arasındaki eĢdeğerliğin saptanması için Orta Doğu Teknik Üniversitesi‟nde 

okuyan 17 kiĢilik küçük bir öğrenci grubu üzerinde birer hafta arayla yürütülmüĢtür. 

Ġkincisi ise, Ankara'daki dört üniversitenin (Ankara Üniversitesi, Gazi Üniversitesi, 

Hacettepe Üniversitesi, Orta Doğu Teknik Üniversitesi) çeĢitli fakültelerinde okuyan 

toplam 595 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan faktör analizi sonuçları, 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği'nin Türk üniversite öğrencileri üzerinde özgün ölçekten 

farklı olarak üç faktörlü bir yapı gösterdiğini ve toplam 35 maddeden oluĢtuğunu ortaya 

koymuĢtur. 

 

2.2.2.2.  Epistemolojik Ġnanç Ġle Ġlgili Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde epistemolojik inanç ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alanyazın taraması sonucu yurt dıĢında yapılan araĢtırmalardan ulaĢılabilinenlere 

ait özet bilgiler aĢağıda yer almaktadır. 

 

Charoula ve Valanides (2012) tarafından yürütülen çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının iyi yapılandırılmamıĢ problemleri bireysel ve grupla çözme becerileri ile 

epistemolojik inançları arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri King ve Kitchener (1994) tarafından geliĢtirilen “Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği”nin araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen formu ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmacılar, katılımcıların iyi yapılandırılmamıĢ problemlere yönelik çözümlerini ve 

epistemolojik inançlarını yansıtan beĢ boyutlu “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu ölçeğin 1. boyutunda öğrencilerin Kıbrıs‟ın jeopolitik konumuyla 

ilgili uzlaĢmayı içeren Annan Planı‟na yönelik olarak hazırlanmıĢ likert tipi sorulardan 

oluĢan yedi madde bulunmaktadır. Ölçeğin 2. boyutu katılımcıların Annan Planının 

Türk ve Rum tarafı için nasıl bir çözüm olacağı ile ilgili bakıĢ açılarının ortaya koyan 

soruları içermektedir. Ölçeğin 3. ve 4. boyutu ise öğrencilerin epistemolojik inançlarının 
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nasıl bir yapı gösterdiğini belirtir. 5. boyut ise öğrencilerin belirli bir konuyu ele alırken 

o konu hakkındaki iddialarının doğruluğundan emin olup olmadıklarını açığa çıkaran 

sorulardan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançları ile iyi yapılandırılmamıĢ problemleri bireysel ve grupla çözme becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Trakulphadetkrai (2012) tarafından yürütülen çalıĢmada Tayland‟ın düĢük ve 

yüksek sosyo-ekonomik bölgelerinde görev yapan ilköğretim matematik 

öğretmenlerinin epistemolojik inançlarını incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmacı 

Schommer (1988, 1990, 1993, 1994, 1998)‟in epistemolojik inanç sınıflamasının 

matematiksel bilgi ve matematik öğretmenlerinin mantığına uygun olarak 

tasarlanmadığını, Schommer‟den sonra gelen inanç sınıflamalarının da alan odaklı genel 

ve alan odaklı özel sınıflamalar olduğunu, bu nedenle bu araĢtırmada matematiksel bilgi 

ve matematik öğretmenlerinin mantığına uygun olarak tasarlanmıĢ epistemolojik inanç 

sınıflamasının yapılacağını belirtmiĢtir. AraĢtırmacı bu sınıflamaya uygun olarak 

“Tayland‟daki Öğretmenlerin Matematiksel Eğitimle ĠliĢkili Ġnançları” (Thai Teachers‟ 

Mathematics Education-related Beliefs) adlı bir ölçme aracı geliĢtirmiĢtir. Geçerlik ve 

güvenirlik analizleri sonucunda ölçme aracının; matematik öğretmenlerinin 

benimsedikleri sınıf yetkileri, matematiksel bilginin kaynağı, matematiksel bilginin 

durağanlığı olmak üzere üç faktörlü bir yapı gösterdi görülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri 

Mann Whitney U testi ile analiz edilmiĢtir. Sonuç olarak, Tayland‟daki düĢük ve yüksek 

sosyo-ekonomik bölgelerde görev yapan öğretmenlerin matematiksel eğitimle iliĢkili 

inançları arasında anlamlı farklılıklar olduğu, düĢük sosyo-ekonomik bölgelerde görev 

yapan öğretmenlerin matematiksel gerçeklerin değiĢmeyeceğine, matematiksel içeriğin 

insanoğlu tarafından yapılandırılamayacağı ancak keĢfedilebileceğine ve öğrenenlerin 

öğrenme ortamında öğretmenlerine bağlı kalmaları gerektiğine olan inançlarının yüksek 

sosyo-ekonomik bölgelerde görev yapan öğretmenlerin inançlarından daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  

 

Tang (2010) tarafından yürütülen çalıĢmada, öğrencilerin matematik ile ilgili 

epistemolojik inançlarını belirlemek için ölçek geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Ölçek 

Çin‟de öğrenim gören son sınıf lise öğrencileri için geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geliĢtirilme 

sürecinde öncelikle literatür çalıĢması yapılmıĢ, 65 maddelik madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. DöndürülmemiĢ temel bileĢenler analizi sonucunda ölçeğin 30 
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maddelik altı faktörlü bir yapıya sahip olabileceği görülmüĢtür. Ancak döndürülmüĢ 

temel bileĢenler analizi sonucunda ölçeğin beĢ faktörde toplam 22 maddeden oluĢtuğu 

tespit edilmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçları da ölçeğin beĢ faktörlü yapısının 

doğrulandığını göstermiĢtir.   

 

Cheng ve diğerleri (2009) tarafından yürütülen araĢtırmada okul öncesi 

öğretmen adaylarının öğrenme yeteneğinin zaman içerisinde geliĢebileceğine, bilginin 

kesin olmadığına ve bir uzman tarafından kendilerine aktarılamayacağına dair güçlü bir 

inanca sahip oldukları, sofistike epistemolojik inanca sahip öğretmen adaylarının 

öğrenmede yapılandırmacı yaklaĢımı tercih ettikleri görülmüĢtür.  

 

Shommer-Aikins, Duell ve Hutter (2005) araĢtırmalarında ortaokul 

öğrencilerinin epistemolojik inançları, problem çözme becerileri ve epistemolojik 

inançları ile problem çözme becerilerinin akademik baĢarılarına olan etkisini 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya 1200 ortaokul 5. ve 7. sınıf öğrencileri 

katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, “Indiana Matematiksel 

Problem Çözme Ġnanç Ölçeği” ve “Fennema-Sherman Yararlılık Ölçeği” kullanılarak 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; öğrencilerin büyük çoğunluğunun öğrenmenin hızlı 

ve karmaĢık olduğu yönünde epistemolojik inançlara sahip oldukları ve öğrenmenin 

hızlı ve karmaĢık olduğu inancına sahip olan öğrencilerin çalıĢırken herhangi bir 

amaçlarının olmadığı ancak matematiğin yararlı olduğu inancına sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin epistemolojik inançlarının matematiksel problem çözme 

inançları üzerinde etkili olduğu, öğrencilerin genel epistemolojik inançları ile 

matematiksel problem çözme inançlarının akademik baĢarının yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Chan (2004) tarafından yürütülen araĢtırmada, Hong Kong‟da okul öncesi 

öğretmen adaylarının epistemolojik inanç ve öğretme/öğrenme anlayıĢlarını belirlemek 

ve epistemolojik inançların cinsiyet, yaĢ, bölüm, değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Hong 

Kong‟da okul öncesi öğretmenliği eğitimi alan 385 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Epistemolojik inanç 

ölçeği ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Öğretme/Öğrenme AnlayıĢları Ölçeği” ile 

toplanmıĢtır. Verilerin analizinde MANOVA ve kanonik korelasyon analizi 
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kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmen adaylarının yaĢ, cinsiyet ve bölüm 

değiĢkenleri açısından epistemolojik inançlarının farklılaĢmadığı, epistemolojik inançlar 

ile öğretme/öğrenme anlayıĢları arasında iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

geleneksel öğrenme anlayıĢına sahip olan öğretmen adaylarının bilginin kesin olduğu, 

uzman tarafından öğrenenlere aktarılması gerektiği ve öğrenme yeteneğinin doğuĢtan 

olduğu inançlarına sahip oldukları, yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına sahip olan 

öğretmen adaylarının ise bilginin kesin olmadığını ve bilginin bireyin deneyimleri 

sonucu yapılandırıldığı inancına sahip olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Shommer-Aikins ve Hutter (2002) çalıĢmalarında yetiĢkinlerin epistemolojik 

inançları ile gündelik yaĢamda karĢılaĢılan bazı tartıĢmalı konular hakkındaki 

düĢünceleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda 17-71 yaĢ arası 

171 yetiĢkine Schommer (1990)‟in “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” uygulanmıĢtır. Ayrıca 

yetiĢkinlerin yerel gazetelerde yayınlanan ve daha önce halk tarafından tartıĢılmıĢ olan 

iki konu hakkındaki soruları yanıtlamaları istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda bilginin 

karmaĢık bir yapısı olduğuna inananların farklı bakıĢ açıları ile olaya yaklaĢtıkları, 

fikirlerini daha kolay değiĢtirebildikleri, konuyla ilgili tüm bilgileri topladıktan sonra 

son kararlarını verdikleri görülmüĢtür.  

 

Youn,  Yang ve Choi (2001) tarafından yürütülen çalıĢmada Güney Kore‟deki 

üniversite öğrencilerinin cinsiyet, yaĢ, eğitim düzeyi, bağımlı ve bağımsız özbenlik 

algıları ve akademik baĢarıları ile epistemolojik inançlar arasında iliĢki olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmada öğrencilerin eğitim düzeyleri, 

cinsiyetleri ve bağımlı özbenlik algılarıyla epistemolojik inançları arasında iliĢki 

olmadığı, yaĢ değiĢkeni ile öğrenmeye yönelik inançlar (öğrenme yeteneği doğuĢtandır, 

hızlı öğrenme) arasında negatif bir iliĢki olduğu, akademik baĢarı ve bağımsız özbenlik 

algılarıyla bilgiye yönelik (bilgi kesindir, uzmanlar her Ģeyi bilir) epistemolojik inançlar 

arasında pozitif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

 

Shommer-Aikins, Mau, Broohart ve Hutter (2000) tarafından yürütülen çalıĢma 

ilköğretim 7. ve 8. sınıfa devam eden 1200 öğrencinin epistemolojik inanç düzeylerinin 

akademik baĢarıyla olan iliĢkisini belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

Schommer (1990)‟in “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
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sonunda; öğrenmenin doğuĢtan gelen bir yetenek olmadığına inanan öğrencilerin 

akademik baĢarılarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Elliot ve Chan (1998) tarafından yürütülen araĢtırma Hong Kong‟daki öğretmen 

adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin Schommer‟in Amerikan öğrencileri 

üzerinde yürüttüğü çalıĢmada olduğu gibi dört faktörlü bir yapı sergileyip 

sergilemediğini belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür.  AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Hong Kong Eğitim Enstitüsü‟nde öğrenim gören toplam 322 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; yapılan faktör analizi sonucunda 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin Schommer tarafından belirlenen özgün ölçekten farklı 

olarak üç boyutlu bir yapı gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ġki uygulama arasında görülen bu 

farklılığın kültürel faktörlerden kaynaklandığı yorumu yapılmıĢtır.  

 

Schommer ve Walker (1997) tarafından yürütülen çalıĢmada; lise öğrencilerinin 

epistemolojik inançları ile okula karĢı olan tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada Schommer‟in “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin okula karĢı tutumlarını belirlemek için Billy adlı hayali bir karakter 

yaratılmıĢ, öğrencilere açık uçlu sorular sorularak Billy‟e okul ile ilgili tavsiye 

niteliğinde yanıtlar vermeleri istenmiĢtir. Sonuç olarak; öğrenmenin hızlı olduğuna ve 

öğrenme yeteneğinin doğuĢtan geldiği inancına sahip olan öğrencilerin Billy‟i okula 

devam etmesi için daha çok teĢvik ettikleri görülmüĢtür, dolayısıyla bu inançlara sahip 

olan öğrencilerin okula karĢı tutumlarının daha olumlu olduğu gözlenmiĢtir.   

 

Schommer ve Dunnell (1997) tarafından yürütülen çalıĢmada; üstün yetenekleri 

öğrencilerin epistemolojik inançları ve bu inançların öğrencilerin problem çözme 

becerileri ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. 

69 üstün yetenekli öğrenci üzerinde yürütülen araĢtırmada öğrencilere Schommer 

(1990)‟in “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilere bir problem 

durumu verilmiĢ ve öğrencilerin bu problemlere çözümler üretmeleri istenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda; öğrenmenin doğuĢtan olduğu, bilginin kesin olduğu ve 

öğrenmenin hızlı olduğu inancına sahip olan öğrencilerin akademik baĢarılarının düĢük 

olduğu ve bu öğrencilerin problemlere oldukça basit çözümler ürettikleri yani problem 

çözme becerilerinin düĢük olduğu görülmüĢtür.  
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Hashweh (1996) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; geliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip öğretmenlerin öğrencilerin bir konuyla ilgili farklı bakıĢ açılarına karĢı 

daha duyarlı oldukları ve öğretim sürecinde farklı öğretim stratejilerini sıklıkla 

kullandıkları hipotezini test etmektir. AraĢtırmanın verileri 35 fen öğretmeniyle yapılan 

görüĢmeler sonucunda toplanmıĢtır. Sonuç olarak; araĢtırmanın hipotezlerinin 

doğrulandığı görülmüĢtür. Ayrıca geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan 

öğretmenlerin öğrencilerin kavram yanılgılarını karĢısında ya o düĢüncenin yanlıĢ 

olduğunu kanıtlamaya ya da öğrencilere birtakım veriler sunarak öğrencilerin o kavramı 

yeniden yapılandırmaya çalıĢtıkları ancak geliĢmemiĢ epistemolojik inançlara sahip 

öğretmenlerin kavram yanılgılarını doğrudan “yanlıĢ” olarak değerlendirip hemen 

doğrusunu öğrencilere açıkladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Schommer, Crouse ve Rhodes (1992) tarafından yürütülen çalıĢmada; üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarını değerlendirmek ve “bilgi basittir” inancı ile 

matematiksel metinleri anlama arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada öğrencilerin epistemolojik inançlarını belirlemek için Schommer (1990)‟in 

“Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilere matematiksel bir metin 

verilerek okumaları istenmiĢ, öğrenciler metni okuduktan sonra onların metni anlayıp 

anlamadıklarını belirlemek ve kendi kendilerini değerlendirmelerini sağlamak için 

yeterlik testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda bilginin basit olduğu inancına 

sahip öğrencilerin kendi kavrayıĢlarının “oldukça kötü” olarak değerlendirdikleri ve 

yeterlik testi puanlarının da düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Schommer (1990) tarafından yürütülen araĢtırmada; üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarını bu inançların okuduğunu anlamaya nasıl etki ettiğini 

belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” 

ile toplanmıĢtır. Ayrıca süreçte öğrencilere okumaları için bir metin verilmiĢ, 

öğrencilerin metni okuyup anlamaları ve metin ile ilgili bir sonuç yazmaları istenmiĢtir 

ardından öğrencilere metinle ilgili yeterlik testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; 

öğrenmenin hemen gerçekleĢtiğine inanan öğrencilerin metinle ilgili aĢırı basitleĢmiĢ bir 

sonuç yazdıkları ve yeterlik testinden düĢük puan aldıkları,  bilginin kesin olduğuna 

inananların, okudukları metindeki kesin olmayan bilgileri kesin bilgilermiĢ gibi 

yorumladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Ryan (1984) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; epistemolojik inançların 

öğrencilerin okuduklarını anlama durumlarına olan etkisini incelemektir. AraĢtırma 90 

üniversite öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Öğrencilere akademik bir metin verilmiĢ 

ve bu metni okumaları istenmiĢtir. Öğrenciler metni okuduktan sonra kendilerine 

metinden ne anladıkları sorulmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin okuduklarını 

anlamaya yönelik fikirlerinin dualist ve relativist olmak üzere iki grupta toplandığı 

görülmüĢtür. Dualistler bilginin kesin olduğunu düĢünmüĢler ve okudukları metinden 

daha az bilgi edinmiĢlerdir. Relativistler ise bilginin kesin olmadığını düĢünmüĢler ve 

okudukları metni dualistlerden daha iyi anlamlandırmıĢlardır. 

 

 

2.2.2.3. Epistemolojik Ġnanç Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmaların Değerlendirmesi  

Yukarıda açıklanan epistemolojik inançla ilgili yurt içi ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalara ait özet bilgiler Tablo 3‟te yer almaktadır. Bu tabloda araĢtırmacının adı, 

araĢtırmanın tarihi, konusu, yöntemi ve araĢtırmadan elde edilen en önemli sonuçlar 

bulunmaktadır. 

 

Tablo 3: Epistemolojik Ġnanç Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar  

AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Güven 2013 Öğretmen adaylarının Fen 

ve Teknoloji dersi 

laboratuar uygulamalarında 

yansıtıcı günlüklerinin ve 

epistemolojik inançlarının 

incelenmesi. 

Nitel Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançların 

“sabit yetenek, bilginin 

kaynağı, hızlı öğrenme, 

basit bilgi” alt boyutlarında 

olumlu değiĢiklikler 

gözlenmiĢtir. 

 

 

Charoula ve 

Valanides 

 

 

 

 

 

 

 

 

2012 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının iyi 

yapılandırılmamıĢ 

problemleri bireysel ve 

grupla çözme becerileri ile 

epistemolojik inançları 

arasındaki iliĢki. 

 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları ile 

iyi yapılandırılmamıĢ 

problemleri bireysel ve 

grupla çözme becerileri 

arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamaktadır. 
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Demir 2012 Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç 

düzeylerinin belirlenmesi. 

Betimsel 

 

Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları orta 

düzeydedir. 

Islıcık 

 

 

 

2012 

 

 

 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın 

öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarına etkisi. 

Betimsel 

 

 

Yapılandırmacı öğrenme 

ortamı ile epistemolojik 

inanç arasında pozitif bir 

iliĢki bulunmaktadır. 

Ġçen 2012 Sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin 

epistemolojik inançlarının 

sınıf içinde kullandıkları 

öğretim stratejisi ile iliĢkisi 

Betimsel Öğretmenlerinin sınıf 

içinde kullandıkları 

öğretim stratejinde 

epistemolojik inançlar 

önemli bir yordayıcıdır. 

Kaleci 2012 Matematik öğretmenlerinin 

epistemolojik inançları ile 

öğrenme ve öğretim stilleri 

arasındaki iliĢki. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları ile 

öğrenme stilleri arasında 

anlamlı bir iliĢki 

bulunmazken öğretim 

stilleri arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmaktadır. 

Trakulphadetk

rai 

2012 Ġlköğretim matematik 

öğretmenlerinin 

epistemolojik inançlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelemesi. 

Betimsel Öğretmenlerin düĢük ve 

yüksek sosyo-ekonomik 

bölgelerde görev yapma 

durumlarına göre 

epistemolojik inançları 

farklılaĢmaktadır. 

Aypay 2011a Schommer‟in Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği‟ni Türkiye‟ye 

uyarlama. 

 

Betimsel Türkiye‟ye uyarlanan 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

orijinaline uygun olarak 

dört boyutlu bir yapıya 

sahiptir. 

Belet ve 

Güven 

 

 

 

 

2011 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarının 

biliĢüstü stratejileri 

kullanma düzeyleri ve 

çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelenmesi. 

 

Betimsel 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları ile 

biliĢüstü stratejileri 

kullanma düzeyleri 

arasında düĢük düzeyde 

anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Tablo 3: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

KarataĢ 2011 Üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, 

öğrenme yaklaĢımları ve 

problem çözme 

becerilerinin akademik 

motivasyonu yordama 

gücü. 

Betimsel Üniversite öğrencilerinin 

akademik motivasyonları, 

epistemolojik inançları ve 

öğrenme yaklaĢımları 

arasında doğrusal yönde 

anlamlı iliĢki 

bulunmaktadır. 

Öztürk 2011 Öğretmen adaylarının 

sosyobilimsel konulara 

iliĢkin kritik düĢünme 

yetenekleri, epistemolojik 

inançları ve üstbiliĢ 

farkındalıkları arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

geliĢtirdikleri toplam 

argüman sayısıyla 

epistemolojik inançları 

arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Adıbelli 2010 Öğretmen adaylarının 

bilginin ve öğrenmenin 

doğası hakkında çevre 

alanında sahip oldukları 

epistemolojik inançlarının 

incelenmesi. 

Nitel Öğretmen adayları çevre 

bilgisini karmaĢık olarak 

düĢünmekte ve çevre 

bilgisinin edinilmesinde 

yaygın eğitime önem 

vermektedirler. 

Demirli, Türel 

ve Özmen 

2010 BiliĢim teknolojileri 

öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarının 

incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

cinsiyet ve sınıf düzeyi 

değiĢkenlerine göre 

epistemolojik inançları 

farklılaĢmaktadır. 

Uysal 2010 Ġlköğretim öğrencilerinin 

bilimle ilgili epistemolojik 

inançları, öğrenme 

ortamları ile ilgili algıları, 

öğrenme yaklaĢımları ve 

fen baĢarıları arasındaki 

iliĢkilerin incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin öğrenme 

ortamlarıyla ilgili algıları 

bilimle ilgili epistemolojik 

inançlarını doğrudan 

etkilemekte, bilimle ilgili 

epistemolojik inançlar ise 

öğrenme yaklaĢımlarına ve 

fen baĢarılarına etki 

etmektedir. 

Tang 

 

 

 

2010 

 

 

 

 

Matematiksel epistemolojik 

inançları belirleme ölçeği 

geliĢtirme 

 

Betimsel 

 

 

 

 

Varimax rotasyonu 

sonucunda 22 maddelik beĢ 

faktörlü Matematiksel 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

geliĢtirilmiĢtir. 

Tablo 3: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Cheng, Chan, 

Tang ve 

Cheng 

2009 Okul öncesi öğretmen 

adaylarının epistemolojik 

inançlarının belirlenmesi. 

Betimsel Öğretmen adayları bilginin 

kesin olmadığına ve bir 

uzman tarafından 

kendilerine 

aktarılamayacağına dair 

güçlü bir inanca sahiptirler. 

Kurt 2009 Ġlköğretim ve orta öğretim 

öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarının çeĢitli 

değiĢkenlere göre 

incelenmesi 

Betimsel Öğrencilerin cinsiyet, 

eğitim görülen alan ve sınıf 

seviyesi değiĢkenlerine 

göre epistemolojik 

inançları farklılaĢmaktadır. 

Öztürk 2009 Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarıyla 

çevre okuryazarlıkları 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarıyla 

çevre okuryazarlığı 

arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Erdem 2008 Karma öğretmenlik 

uygulaması süreçlerinin 

öğretmen adaylarının 

öğretmenlik öz yeterlik ve 

epistemolojik inançlarına 

etkisi. 

Deneysel Karma öğretmenlik 

uygulaması süreçleri 

öğretmen adaylarının 

öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu epistemolojik 

inançlarında anlamlı bir 

olgunlaĢma yaratmaktadır. 

Özkan 2008 Ġlköğretim öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, 

öğrenme yaklaĢımları, öz-

düzenleme becerileri ve fen 

baĢarıları arasındaki 

iliĢkilerin incelenmesi 

Betimsel Öğrencilerin sahip 

oldukları epistemolojik 

inançları, öz-düzenleme 

becerilerine etki 

etmemektedir. 

Aksan  

ve  

Sözer 

 

 

 

2007 

 

 

 

 

 

Üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançları ile 

problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel 

 

 

 

 

Öğrencilerinin 

epistemolojik inançları ile 

problem çözme becerileri 

arasında pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Kaynar 

 

 

 

2007 

 

 

 

5E modelinin ilköğretim 

öğrencilerinin Fen Bilgisi 

dersine olan tutumlarına ve 

epistemolojik inançlarına 

etkisi. 

Deneysel 

 

 

 

5E modeli öğrencilerin 

epistemolojik inançlarını 

olumlu yönde 

etkilemektedir. 

 

Tablo 3: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Oksal, ġekerci 

ve  Bilgin 

2007 Öğretmen adaylarının 

merkezi epistemolojik 

inançlarını ölçmeye yönelik 

bir ölçme aracı geliĢtirme. 

Betimsel Varimax rotasyonu 

sonucunda 23 maddelik 

dört faktörlü Merkezi 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

elde edilmiĢtir. 

Eren 2006 Üniversite öğrencilerinin 

genel ve alan odaklı 

epistemolojik inançlarını 

arasındaki farklılıkların 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrenciler genel ve alan 

odaklı epistemolojik 

inançları farklı referans 

noktalarından hareketle 

oluĢturmaktadırlar. 

Rakıcıoğlu 2005 Ġngiliz dili eğitimi öğretmen 

adaylarının epistemolojik 

inançları ve öğretmen 

yeterliği inançları 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

yeterlilik ve kiĢisel 

epistemoloji algılarının, 

anlayıĢlarını olumlu ya da 

olumsuz olarak 

etkilemektedir. 

Shommer-

Aikins, Duell 

ve Hutter 

2005 Ortaokul öğrencilerinin 

epistemolojik inançları ile 

problem çözme 

becerilerinin akademik 

baĢarılarına olan etkisi. 

Deneysel Epistemolojik inançlar ile 

matematiksel problem 

çözme becerileri akademik 

baĢarılarının yordayıcısıdır. 

Terzi 2005 Üniversite öğrencilerinin 

bilimsel epistemolojik 

inançlarının çeĢitli 

değiĢkenlere göre 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin cinsiyet ve 

öğrenim gördükleri alan 

açısından epistemolojik 

inançları farklılaĢmaktadır. 

Chan 2004 Okul öncesi öğretmen 

adaylarının epistemolojik 

inançları ile öğretme/ 

öğrenme anlayıĢları 

arasındaki iliĢki. 

Betimsel Epistemolojik inançlar ile 

öğretme/öğrenme 

anlayıĢları arasında iliĢki 

bulunmaktadır. 

  

Deryakulu 

 

 

 

 

 

2004a 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

öğrenme ve ders çalıĢma 

stratejileri ile epistemolojik 

inançları arasındaki 

iliĢkilerin incelenmesi. 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları 

öğrenme ve ders çalıĢma 

stratejilerinin anlamlı bir 

yordayıcısıdır. 

 

 

Tablo 3: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Deryakulu ve 

Bıkmaz 

2003 Pomeroy‟un (1993) 

Bilimsel Epistemolojik 

Ġnançlar Ölçeği‟ni 

Türkçeye uyarlayarak 

geçerlik ve güvenirliğini 

belirleme. 

Betimsel Bilimsel Epistemolojik 

Ġnançlar Ölçeğinin 

Türkçe‟ye uyarlanmıĢ 

formu özgün ölçekten 

farklı olarak tek faktörlü 

bir yapı göstermekte ve 

toplam 30 maddeden 

oluĢmaktadır. 

Ongen 2003 Epistemolojik inançların 

öğrencilerin basılı bir 

öğretim materyalindeki 

bilgileri kavramalarını 

denetleme sürecinde 

kullandıkları ölçütlerin tür 

ve düzeyi ile iliĢkisi. 

Betimsel Öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olmadığına güçlü biçimde 

inanan öğrenciler metine 

dayalı denetim türünü 

anlamlı olarak daha sık 

kullanmaktadırlar. 

Deryakulu ve 

Büyüköztürk 

2002 Schommer'in (1990) 

Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği'ni Türkçeye 

uyarlayarak geçerlik ve 

güvenirliğini belirleme. 

Betimsel Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği'ni Türk 

üniversite öğrencileri 

üzerinde özgün ölçekten 

farklı olarak üç faktörlü bir 

yapı göstermekte ve toplam 

35 maddeden oluĢmaktadır. 

Shommer-

Aikins ve 

Hutter 

2002 YetiĢkinlerin epistemolojik 

inançları ile bazı tartıĢmalı 

konular hakkındaki 

düĢünceleri arasındaki 

iliĢki. 

Betimsel Bilginin karmaĢık olduğu 

inancına sahip yetiĢkinler 

farklı bakıĢ açıları ile olaya 

yaklaĢmakta, fikirlerini 

daha kolay 

değiĢtirebilmektedirler. 

Youn,  Yang 

ve Choi 

2001 Üniversite öğrencilerin 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

epistemolojik inançlarının 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin akademik 

baĢarı ve bağımsız 

özbenlik algılarıyla bilgiye 

yönelik epistemolojik 

inançları arasında pozitif 

bir iliĢki bulunmaktadır. 

Shommer-

Aikins, Mau, 

Broohart ve 

Hutter 

 

2000 

 

 

 

 

Ġlköğretim öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarıyla 

akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢkisi. 

 

Betimsel 

 

 

 

 

Öğrenmenin doğuĢtan 

gelen bir yetenek 

olmadığına inanan 

öğrencilerin akademik 

baĢarıları yüksektir. 

Tablo 3: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Elliot ve Chan 1998 Amerika ve Hong 

Kong‟daki öğretmen 

adaylarının epistemolojik 

inançlarının 

karĢılaĢtırılması. 

Betimsel Hong Kong‟daki öğretmen 

adaylarının epistemolojik 

inançları 

Amerika‟dakinden farklı 

olarak üç boyutlu bir yapı 

göstermektedir. 

Schommer ve 

Walker 

1997 Lise öğrencilerinin 

epistemolojik inançları ile 

okula karĢı olan tutumları 

arasındaki iliĢki. 

Betimsel Öğrenmenin hızlı olduğu 

ve öğrenme yeteneğinin 

doğuĢtan geldiği inancına 

sahip olan öğrencilerin 

okula karĢı tutumları daha 

olumludur. 

Schommer ve 

Dunnell 

1997 Üstün yetenekleri 

öğrencilerin epistemolojik 

inançları ile problem çözme 

becerileri ve akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢki. 

Deneysel Öğrenmenin doğuĢtan 

olduğu, bilginin kesin 

olduğu ve öğrenmenin hızlı 

olduğu inancına sahip olan 

öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve problem 

çözme becerileri düĢüktür. 

Hashweh 1996 GeliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip 

öğretmenlerin özelliklerinin 

incelenmesi. 

Nitel GeliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip 

öğretmenlerin öğrencilerin 

farklı bakıĢ açılarına karĢı 

daha duyarlıdırlar. 

Schommer, 

Crouse ve 

Rhodes 

1992 Üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarının 

değerlendirilmesi. 

Betimsel Bilginin basit olduğu 

inancına sahip öğrenciler 

kendi kavrayıĢlarının 

“oldukça kötü” olarak 

değerlendirmektedirler. 

Schommer 1990 Üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarının 

okuduğunu anlamaya etkisi 

 

Betimsel 

 

 

 

Bilginin kesin olduğuna 

inanan öğrencilerin 

okuduğunu anlama 

yetenekleri düĢüktür. 

Ryan 1984 Epistemolojik inançların 

öğrencilerin okuduklarını 

anlama durumlarına olan 

etkisi. 

Nitel Öğrencilerin okuduklarını 

anlamaya yönelik fikirleri 

“dualist” ve “relativist” 

olmak üzere iki grupta 

toplanmıĢtır. 

 

Tablo 3: Devam  
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Tablo 3 incelendiğinde epistemolojik inançlar ile ilgili yurt içinde ve yurt 

dıĢında yapılan çalıĢmaların büyük çoğunluğunun öğretmen adayları üzerinde yürütülen 

betimsel çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Pek çok araĢtırmada epistemolojik inançların 

çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. Bu değiĢkenler genel 

olarak; akademik baĢarı, cinsiyet, öğrenim türü, sınıf düzeyi, mezun olunan lise türü, 

anne-baba eğitim durumu, öğretmen yeterlikleri olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmalardan 

elde dilen sonuçlar incelendiğinde genel olarak epistemolojik inançların belirlenen 

değiĢkenlere göre farklılaĢtığı görülmektedir. Ayrıca Tablo 3‟e göre epistemolojik 

inançlarla ilgili deneysel ve nitel çalıĢmaların sayıca az olduğu dikkat çekici bir 

durumdur.   

 

2.2.3.  Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar  

2.2.3.1.  Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde öğrenme yaklaĢımları ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alan yazın tarama sonucu yurt içinde yapılan çalıĢmalardan ulaĢılabilinenlere ait 

özet bilgiler aĢağıda yer almaktadır. 

 

Aydıner-Uygun (2013) tarafından yürütülen çalıĢmada müzik öğretmeni 

adaylarının Piyano dersindeki öğrenme yaklaĢımları düzeyleriyle akademik baĢarı 

düzeyleri arasındaki iliĢkileri incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklem grubunu 

Türkiye‟deki üniversitelerin Eğitim Fakülteleri Müzik Eğitimi Anabilim Dalları‟nda 

öğrenim görmekte olan 770 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın bir kısım verileri 

Aydıner-Uygun (2012) tarafından geliĢtirilen “Piyano Dersindeki Öğrenme 

YaklaĢımlarını Belirleme Ölçeği” aracılığıyla toplanmıĢtır. Öğrencilerin piyano 

dersinde çalıĢtıkları repertuarın düzeyleri, piyano dersindeki akademik baĢarı düzeyleri 

ve müzik eğitimi alan derslerindeki genel akademik baĢarı düzeylerine iliĢkin veriler ise 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan bir form aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; piyano dersinde çalıĢtıkları repertuarın düzeyi baĢlangıç veya baĢlangıç 

üzeri olan öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin çalıĢtıkları repertuarın 

düzeyi orta ve orta üzeri olan öğrencilere göre düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

Piyano dersindeki akademik baĢarı düzeyi orta ve üstünde olan öğrencilerin derin 

öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin akademik baĢarı düzeyi az ve altında olan öğrencilere 

göre yüksek olduğu, akademik baĢarı düzeyi orta ve üstünde olan öğrencilerin yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin akademik baĢarı düzeyi az ve altında olan öğrencilere 
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göre düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Müzik eğitimi alan derslerindeki akademik baĢarı 

puanı yükseldikçe piyano dersindeki derin öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin yükseldiği 

de tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde müzik eğitimi alan derslerindeki akademik baĢarı 

puanları düĢtükçe piyano dersindeki yüzeysel öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin de 

yükseldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Demir (2013) tarafından yürütülen çalıĢmada; farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

yöntemlerinden katlı öğretim ve istasyon yöntemlerinin öğrencilerin eriĢileri, öğrenme 

yaklaĢımları ve öğrenmenin kalıcılığı değiĢkenleri üzerindeki etkisini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup kontrol gruplu öntest-sontest ve 

tekrar test modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġstanbul 

ilindeki iki ilköğretim okulunun 5.  sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

verileri araĢtırmacı tarafından hazırlanan geçerlik ve güvenirliği analiz edilen “EriĢi 

Testi”, Çoban ve Ergin (2008) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” 

kullanılarak toplanmıĢtır. FarklılaĢtırılmıĢ öğretim yöntemleri Fen ve Teknoloji dersi 

“Canlılar Dünyasını Tanıyalım” ünitesi için hazırlanmıĢtır. EriĢi testi uygulamadan 

önce, uygulamadan hemen sonra ve öğrenmenin kalıcılığını belirlemek amacıyla bir ay 

sonra olmak üzere üç kez uygulanmıĢtır.  AraĢtırmanın sonucunda; istasyon ve katlı 

öğretim yöntemlerinin uygulandığı öğrencilerin akademik baĢarı sontest puanları ve 

kalıcılık testi puanlarının geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulanan öğrencilerin 

puanlarından yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca istasyon, katlı öğretim ve 

geleneksel öğretim yöntemleri uygulanan öğrencilerin öntest puanları kontrol 

edildiğinde derin ve yüzeysel öğrenen öğrencilerin eriĢileri ve kalıcılık puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. 

 

Ozan, Köse ve Gündoğdu (2012) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı;  okul 

öncesi ve sınıf öğretmenliği öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını tercih etme 

düzeylerini ve tercih düzeylerinin bölüm, cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenleri açısından 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemektir. AraĢtırma tarama modeli 

kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Atatürk Üniversitesi Kazım 

Karabekir Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği 

Programları‟nda öğrenim gören basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilen toplam 330 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Tait, Enwistle ve McCune 

(1998) tarafından geliĢtirilen ve Senemoğlu (2011) tarafından Türkçeye uyarlama, 
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geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan “Öğrenme YaklaĢımları ve ÇalıĢma Becerileri 

Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; üç öğrenme yaklaĢımı 

da yüz üzerinden altmıĢ ortalamanın üstünde tercih edildiği, okul öncesi ve sınıf 

öğretmenliği öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları tercihleri arasında anlamlı farklılık 

olmadığı, cinsiyet değiĢkenine göre ise sadece yüzeysel öğrenme yaklaĢımında anlamlı 

farklılık olduğu, erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımını 

daha çok tercih ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca sınıf düzeyi değiĢkenine göre de sadece 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Doğan (2011b) tarafından yürütülen araĢtırma konferans çevirmenliği 

öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları ve çalıĢma alıĢkanlıklarını belirlemek, öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiyi tespit edebilmek 

amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini, Mütercim Tercümanlık son sınıfını 

henüz bitirmiĢ olan 33 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, Senemoğlu 

tarafından Türkçeye adaptasyonu yapılan “Öğrenme YaklaĢımları ve ÇalıĢma Becerileri 

Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçek deneklere e-posta yoluyla ulaĢtırılmıĢ ve Excel 

formatında yanıtlanması istenmiĢtir. Öğrencilerin akademik baĢarıları için final geçme 

puanları temel alınmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; konferans çevirmenliği 

öğrencilerinin %39.4 derin yaklaĢımı, %9.1‟i yüzeysel yaklaĢımı ve %51.5‟u stratejik 

yaklaĢımı tercih etmiĢtir. Derin öğrenme yaklaĢımını tercih eden öğrencilerle onların 

final puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ; ancak yüzeysel ve stratejik öğrenme 

yaklaĢımını tercih eden öğrencilerle onların final notları arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır.  

 

 KarataĢ (2011) tarafından yürütülen çalıĢmada; üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, öğrenme yaklaĢımları ve problem çözme becerilerinin 

akademik motivasyonu yordama gücünün belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

betimsel araĢtırma modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġstanbul ili Yıldız Teknik Üniversitesi'nde öğrenim gören 

toplam 750 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Vallerand ve diğ. (1992) 

tarafından geliĢtirilen KarataĢ ve Erden (2011) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Akademik Motivasyon Ölçeği”, Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”, 

Ekinci (2008) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği”, Heppner ve 
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Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçeye 

uyarlanan “Problem Çözme Becerileri Ölçeği”  kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, üniversite öğrencilerinin akademik motivasyonları, epistemolojik inançları 

ve öğrenme yaklaĢımları arasında doğrusal yönde anlamlı iliĢki olduğu, üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarının motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel 

motivasyonu yordamada anlamlı olduğu; öğrenme yaklaĢımlarının da 

motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel motivasyonu yordamada anlamlı olduğu; 

ancak problem çözme becerilerinin motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel 

motivasyonu yordamada anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. 

 

 Topkaya, Yaka ve Öğretmen (2011) tarafından yürütülen çalıĢma Öğrenme ve 

Ders ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri‟nin Türkiye‟deki üniversite öğrencileri için 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarını yapmak ve epistemolojik inanç, özyeterlik inançları, 

öğrenme ve ders çalıĢma yaklaĢımları ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkileri 

modellemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Ege Üniversitesi‟nin 

çeĢitli fakültelerinde öğrenim gören toplam 1167 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

verileri Hounsell, Entwistle, Anderson ve diğ. (2002) tarafından geliĢtirilen ve 

araĢtırmacılar tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan “Öğrenme ve Ders ÇalıĢma 

YaklaĢımları Envanteri”, Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Deryakulu ve 

Büyüköztürk tarafından (2002) Türkçeye uyarlama çalıĢmaları yapılan “Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği” ve Jerusalem ve Schwarzer tarafından geliĢtirilen YeĢim, Jerusalem ve 

Schwarzer tarafından Türkçeye çevrilen “GenelleĢtirilmiĢ Özyetki Beklentisi Ölçeği” 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; öğrenme ve ders çalıĢma yaklaĢımlarının 

epistemolojik inançlar ile akademik baĢarı arasındaki yapısal iliĢkide bir aracı değiĢken 

olduğu, öğrenme ve ders çalıĢma yaklaĢımlarının da özyeterlik inançları ile akademik 

baĢarı arasındaki yapısal iliĢkide aracı olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Batı, Tetik ve Gürpınar (2010) tarafından yürütülen çalıĢmada; Biggs (1987) 

tarafından geliĢtirilen Biggs, Kember ve Leung (2001) tarafından gözden geçirilerek son 

Ģekli verilen iki faktörlü Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin Türkçeye uyarlamasını, 

geçerlilik ve güvenirliğinin araĢtırılmasını amaçlamaktadır. AraĢtırmanın örneklem 

grubunu Ege, Pamukkale ve Akdeniz Üniversitesi tıp fakültesinde öğrenim gören 1027 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin yapı geçerliliği 

doğrulayıcı faktör analizi ile incelenmiĢ, tüm alt boyutlarda KarĢılatırmalı Uyum 
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Ġndeksi (CFI)> 0.9; Standardize Ortalama Hataların Karekökü (SRMR) ve YaklaĢık 

Hataların Ortalama Kare kökü (RMSEA)< 0.08 olarak bulunmuĢtur. Öğrenme 

yaklaĢımları ölçeğinin güvenirliği için her bir alt boyutta Cronbach-alpha değeri 

hesaplanmıĢ, test-tekrar test analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; ölçeğin 

Türkiye‟deki araĢtırmalarda kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Ekinci (2008) tarafından yürütülen çalıĢmada; üniversite öğrencilerinin öğrenme 

yaklaĢımlarını tercih etme düzeylerinin belirlenmesi ve öğretme-öğrenme süreci 

değiĢkenleriyle (öğretme-öğrenme ortamının özellikleri, üniversite, konu alanı, baĢarı 

düzeyi, sınıf, cinsiyet ve mezun olunan okul türü) iliĢkilerinin ortaya konması 

amaçlanmaktadır.  AraĢtırma betimsel bir çalıĢma olup tarama modeli kullanılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini sağlık bilimleri, fen bilimleri, sosyal bilimler 

ve güzel sanatlar alanlarını temsil eden ve Hacettepe Üniversitesi, Mersin Üniversitesi 

ve Süleyman Demirel Üniversitesi‟nin 1. ve 4. sınıflarında öğrenim gören toplam 3428 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” ve “Öğretme-Öğrenme Ortamı Algısı Ölçeği” 

kullanılarak toplanmıĢtır.  Verilerin çözümlenmesinde aritmetik ortalama, standart 

sapma, çok yönlü varyans analizi (MANOVA), tek yönlü varyans analizi (ANOVA), t-

testi, LSD testi ve pearson momentler çarpım korelasyon katsayısı istatistikleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin çoğunlukla derin öğrenme 

yaklaĢımını tercih ettikleri, konu alanı ile öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları arasında 

bir iliĢki olmadığı, öğrencilerin baĢarı düzeyleri ile derinlemesine ve stratejik öğrenme 

yaklaĢımı puanları arasında anlamlı pozitif iliĢki, yüzeysel öğrenme yaklaĢımı puanları 

arasında anlamlı negatif iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  Meslek liselerinden mezun olan 

öğrencilerin en yüksek derinlemesine öğrenme yaklaĢımı puanına, fen liselerinden 

muzun olan öğrencilerin ise en düĢük derinlemesine öğrenme yaklaĢımı puanına sahip 

oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin öğretme-öğrenme ortamını derinlemesine 

öğrenmeye yönlendirici olarak algılama düzeyleri orta düzeyin altında olduğu, 

öğrencilerin öğretme-öğrenme ortamını derinlemesine öğrenmeye yönlendirici olarak 

algılama düzeyleri yükseldikçe, derinlemesine ve stratejik öğrenme yaklaĢımlarını 

tercih etme eğilimlerinin de yükseldiği, öğrencilerin öğretme-öğrenme ortamına iliĢkin 

olumlu algıları düĢtükçe, yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih etme düzeyleri arttığı 

tespit edilmiĢtir.  



94 

 

 

 

 

Öner (2008) tarafından yürütülen çalıĢma; orta öğretim öğrencilerinin öğrenme 

yaklaĢımlarını belirlemeyi ve öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen faktörleri 

tespit etmeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın denekleri, Ġstanbul ilinde bulunan Anadolu 

liselerinden tesadüfü örnekleme yöntemi ile seçilen dokuz Anadolu lisesi ve bu dokuz 

Anadolu lisesinden yine tesadüfü örneklem yolu ile seçilen birer 9. sınıf ve öğrencileri 

ile 11. sınıfların tüm bölümlerinden (sayısal bölüm, sözel bölüm, yabancı dil bölümü, 

Türkçe-matematik bölümü) seçilmiĢ olan birer sınıfın öğrencilerinden (n=801) 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada orta öğretim öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını 

etkileyeceği düĢünülen faktörler araĢtırmacılar tarafından; cinsiyet, sınıf mevcudu, 

bölüm, kardeĢ sayısı, anne-baba mesleği, anne-baba eğitim durumu, ailenin aylık geliri, 

ders çalıĢırken birinin yanında bulunması durumları, öğrencilerin ders planı yapma 

durumu, ders çalıĢmaya baĢladıklarında dikkat toplama durumu, okulda sınava 

girmeden önce ders çalıĢmaya baĢlama durumu ve ders çalıĢmaya baĢladığında 

öncelikle yapılan hazırlık durumu, okulda öğretim teknolojisi bulunması durumu, evde 

dersler için yararlanabileceği bir bilgisayarın bulunması durumu ve evde öğrenciye ait 

bir çalıĢma odası bulunması durumu olarak tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; 

orta öğretim öğrencilerinin genel olarak derinlemesine öğrenme yaklaĢımlarını tercih 

ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca derinlemesine öğrenme yaklaĢımı ile ailenin aylık geliri, 

baba-anne eğitim durumları, annenin mesleği, öğrencilerin ders planı yapma durumu, 

ders çalıĢmaya baĢladıklarında dikkat toplama durumu, okulda sınava girmeden önce 

ders çalıĢmaya baĢlama durumu ve ders çalıĢmaya baĢladığında öncelikle yapılan 

hazırlık durumu, evde dersler için yararlanabileceği bir bilgisayarın bulunması durumu 

ve evde öğrenciye ait bir çalıĢma odası bulunması durumu arasındaki fark anlamlı bir 

düzeyde bulunmuĢtur. Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile öğrencilerin ders planı yapma 

durumu, ders çalıĢmaya baĢladıklarında dikkat toplama durumu, okulda sınava 

girmeden önce ders çalıĢmaya baĢlama durumu arasındaki fark anlamlı bir düzeyde 

bulunmuĢtur. 

 

Kılıç ve Sağlam (2007) tarafından yürütülen araĢtırmada öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek, öğrenme yaklaĢımlarını cinsiyete ve sınıf 

düzeylerine göre incelemek ve bu yaklaĢımların akademik baĢarı ile iliĢkisini tespit 

etmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunu Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Ġlköğretim Bölümü‟nde öğrenim gören toplam 703 öğrenci oluĢturmaktadır. 
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AraĢtırmanın verileri; Cavallo (1996) tarafından geliĢtirilen ve Yenilmez (2006) 

tarafından Türkçeye çevrilip geçerliği ve güvenirliği incelenen “Öğrenme YaklaĢımı 

Anketi” ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmen adaylarının anlamlı 

öğrenme yaklaĢımını daha çok tercih ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımları cinsiyete göre değerlendirildiğinde, erkek öğretmen adaylarının 

daha çok ezbere öğrenme yaklaĢımına sahip oldukları, bayan ve erkek öğretmen 

adaylarının anlamlı öğrenme yaklaĢımlarına sahip olmada aralarında anlamlı bir farkın 

olmadığı tespit edilmiĢtir.  Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi arttıkça ezbere öğrenme 

yaklaĢımını kullanmaları azalırken, anlamlı öğrenme yaklaĢımını kullanmalarının 

değiĢmediği, öğretmen adaylarının akademik baĢarıları ile ezbere öğrenme yaklaĢımı 

arasında negatif ve anlamlı bir iliĢki, anlamlı öğrenme yaklaĢımı arasında pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlardan hareketle öğretmen 

adaylarının ezbere öğrenme yaklaĢımını kullanmayı tercih ettiklerinde akademik 

ortalamalarının düĢtüğü, anlamlı öğrenme yaklaĢımını tercih ettiklerinde ise akademik 

ortalamalarının yükseldiği gözlemlenmiĢtir. 

 

Senemoğlu ve diğerleri (2007) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı; Türk ve 

Amerikalı Eğitim Fakültesi öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları ve çalıĢma becerilerini 

karĢılaĢtırmak, öğrencilerin aldıkları notlara, alanlarına, cinsiyet ve sınıf düzeylerine 

göre öğrenme yaklaĢımlarını incelemektir. AraĢtırmanın örneklem grubunu Türkiye‟de 

Burdur Eğitim Fakültesi ve Dokuz Eylül Eğitim Fakültesi‟nde öğrenim gören toplam 

1170 öğrenci, Amerika da ise Arizona State University‟nin Mary Lou Fulton College of 

Education‟da öğrenim gören toplam 206 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; 

Tait, Entwistle ve McCune  (1998) tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacılar tarafından 

Türkçeye çevrilerek geçerli ve güvenirliği incelenen “Öğrenme YaklaĢımları ve 

ÇalıĢma Becerileri Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; Türk ve 

Amerikalı öğrencilerin kendi içlerinde derinlemesine öğrenme yaklaĢımını yüzeysel ve 

stratejik öğrenme yaklaĢımlara göre anlamlı bir farkla tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. 

Türk ve Amerikalı öğrencilerin derinlemesine, stratejik ve yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımını tercih etmeleri bakımından aralarında anlamlı bir fark bulunmuĢ, bu farkın 

derinlemesine ve stratejik öğrenme yaklaĢımlarını tercih etme bakımından Türk 

öğrencilerin lehine olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca Türk ve Amerikalı öğrencilerin 

derinlemesine, stratejik ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını kullanma bakımından; 

cinsiyete, alanlara ve sınıf düzeylerine göre farklılık göstermediği anlaĢılmaktadır. 
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Aralarında anlamlı bir farklılık olmamasına rağmen Türk kadın öğrencilerini 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımını Türk erkek ve Amerikalı tüm öğrencilerden daha 

çok tercih ettikleri;  Türkiye‟de okulöncesi eğitimi öğretmenliği öğrencileri ve 

Amerika‟da Fen-matematik öğrencilerinin derinlemesine ve stratejik öğrenme 

yaklaĢımını diğer alanlardan daha yüksek düzeyde tercih ettikleri; sınıf düzeyi arttıkça 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyinin arttığı gözlemlenmiĢtir. Türk 

ve Amerikalı öğrencilerin algıladıkları baĢarı düzeyi ile benimsedikleri öğrenme 

yaklaĢımları arasında anlamlı iliĢkiler olduğu gözlenmektedir. Kendini yüksek düzeyde 

baĢarılı gören her iki ülke öğrencilerinin de derinlemesine ve stratejik yaklaĢımları 

benimsediği, düĢük düzeyde baĢarılı olanların ise yüzeysel yaklaĢımı tercih ettikleri 

anlaĢılmaktadır. 

 

Selçuk, ÇalıĢkan ve Erol (2007) tarafından yürütülen araĢtırmada, fizik öğretmen 

adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek, bu yaklaĢımların öğretmen adaylarının 

cinsiyet, sınıf düzeyi ve akademik baĢarıları ile iliĢkilerini ortaya koymak 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunu Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim 

Fakültesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören 141 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, Ellez ve Sezgin (2002) tarafından geliĢtirilen iki 

boyutlu “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği (ÖYÖ)” ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; fizik öğretmen adayları derinsel yaklaĢımı, yüzeysel yaklaĢıma göre daha 

fazla tercih ettikleri; öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarının cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmadığı; sınıf düzeyleri yükseldikçe yüzeysel öğrenme yaklaĢımının daha az, 

derinsel yaklaĢımın ise öğretmen adayları tarafından daha fazla benimsendiği; akademik 

baĢarı ile derinsel öğrenme yaklaĢımı arasında anlamlı pozitif iliĢki, yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımı arasında zayıf negatif iliĢki olduğu; derinsel ve yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımları arasında anlamlı negatif iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

 Çolak (2006) tarafından yürütülen çalıĢmada, iĢbirliğine dayalı öğretim 

tasarımının öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarına, akademik baĢarılarına ve öğrenmenin 

kalıcılığına etkisini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 

kontrol gruplu öntest-sontest ve tekrar test modeline göre gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

Ġstanbul ilindeki bir Teknik Lise‟nin Tesviye Bölümü‟nde “Cisimlerin Dayanımı” 

dersini alan 3. sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada, araĢtırmacı 

tarafından hazırlanarak, geçerlik ve güvenilirlik çalıĢmaları yapılmıĢ “Akademik BaĢarı 



97 

 

 

 

Testi”, uygulamadan önce, uygulamadan hemen sonra ve öğrenmenin kalıcılığını 

belirlemek amacıyla iki ay sonra olmak üzere toplam üç kez katılımcılara 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımların belirlemek üzere Biggs (1987) 

tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile ders alan öğrencilerin akademik baĢarı 

sontest puanları, kalıcılık testi puanları ve derin öğrenme yaklaĢımı puanlarının anlatım 

temelli öğretim tasarımı ile ders alan öğrencilerin puanlarından daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin uygulama öncesi alınan yüzeysel 

öğrenme puanları kontrol edildiğinde, iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile ders alan 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme puanları, anlatım temelli öğretim tasarımı ile ders alan 

öğrencilerin puanlarından düĢük olduğu görülmüĢtür. 

 

Ellez ve Sezgin (2002) tarafından yürütülen çalıĢmada; orta öğretim fen ve 

matematik alanları eğitimi öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek, bu 

yaklaĢımların öğretmen adaylarının cinsiyet, sınıf düzeyi ve anabilim dallarına göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini tespit etmek ve öğrenme yaklaĢımlarının 

akademik baĢarı ile iliĢkisini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın denekleri 

Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Orta Öğretim Fen ve Matematik 

Alanlar Eğitimi Bölümü (fizik, kimya, biyoloji ve matematik anabilim dalları) 1. ve 4. 

sınıf öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Verilerin 

analizinde t testi, varyans analizi, Scheffe testi ve pearson momentler çarpımı 

korelasyon tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmen adaylarının 

cinsiyete göre öğrenme yaklaĢımları düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmazken, 

sınıf düzeyleri ve anabilim dallarına göre öğrenme yaklaĢımları düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırmada 4. sınıf öğretmen adaylarına ait 

ortalamanın, 1. sınıf öğretmen adaylarına ait ortalamadan daha yüksek; matematik 

anabilim dalına ait ortalamanın en düĢük, fizik anabilim dalına ait ortalamanın en 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımları 

düzeyleri ve akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyli anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  
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2.2.3.2 Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar   

Bu bölümde öğrenme yaklaĢımları ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alan yazın tarama sonucu yurt dıĢında yapılan çalıĢmalardan ulaĢılabilinenlere ait 

özet bilgiler aĢağıda yer almaktadır. 

 

Burton ve diğerleri (2009) tarafından geliĢtirilen çalıĢma; Avustralya‟daki 

öğrencilerin akademik baĢarıları, bilgiye iliĢkin anlayıĢları, öğrenme yaklaĢımları ve 

kiĢisel özellikleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya 

katılan 1078 öğrencinin 706‟sı olgunluk çağındaki öğrencilerden, 372‟si ise okul 

çağındaki öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Goldberg (1999) 

tarafından geliĢtirilen  “KiĢilik Envateri Havuzu”, Entwistle ve McCune (2004) 

tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları ve ÇalıĢma Becerileri Ölçeği”,  

Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen “Bilgiyi Anlama Ölçeği” ile toplanmıĢtır. 

Öğrencilerin akademik baĢarıları da yılsonu not ortalamaları kullanılarak belirlenmiĢtir. 

Goldberg (1999) tarafından geliĢtirilen “KiĢilik Envateri Havuzu” ölçeğin beĢ boyutu 

bulunmaktadır. Bu boyutlar; duygusal korunum, vicdanlı olma, uyanık olma, 

dıĢadönüklük, sevimlilik olarak adlandırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, olgunluk 

çağındaki öğrencilerin akademik baĢarıları ile derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımları 

puanlarının okul çağı öğrencilerine göre daha yüksek olduğu; okul çağı öğrencilerinin 

çoğunlukla yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih ettikleri; uyanık ve vicdan sahibi olma 

kiĢisel özelliği ile derin öğrenme yaklaĢımı arasında pozitif bir iliĢki olduğu; vicdan 

sahibi olma kiĢisel özelliği ile stratejik öğrenme yaklaĢımı arasında pozitif bir iliĢki 

olduğu; duygusal korunum ve uyanık olma kiĢisel özelliği ile yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımı arasında negatif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

 

Byrne ve Willis (2007) tarafından yürütülen çalıĢmada; Dublin Üniversitesi‟nde 

muhasebe eğitimi alan 3. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri Entwistle (1997) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme 

YaklaĢımları ve ÇalıĢma Becerileri Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin büyük çoğunluğunun stratejik öğrenme yaklaĢımını tercih 

ettikleri görüĢmüĢtür. Öğrencilerin en az yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih ettikleri, 

cinsiyete göre öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Mayya, Rao ve Ramnarayan (2004) tarafından yürütülen çalıĢmada Hindistan‟da 

Sağlık Bilimleri Fakültesi‟nin fizyoterapistlik bölümünde okuyan öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi belirlemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmada Shreemathi (2001) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Ölçek altı faktörlü (derin öğrenme, yüzeysel öğrenme, baĢarısızlık 

korkusu ve özgüven eksikliği, algılanan akademik yetersizlik, dikkat eksikliği ve 

Ġngilizce dil yeteneği) bir yapıya sahip olup toplam 30 maddeden oluĢmaktadır. 

Öğrencilerin akademik baĢarıları için final not ortalamaları kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin akademik baĢarıları ile yüzeysel öğrenme yaklaĢımı, baĢarısızlık 

korkusu ve özgüven eksikliği, algılanan akademik yetersizlik ve Ġngilizce dil yeteneği 

arasında düĢük düzeyde negatif bir iliĢki olduğu; öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

derin öğrenme yaklaĢımı arasında da düĢük düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. 

  

Leung ve Kember (2003) tarafından yürütülen araĢtırmanın amacı öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları ile yansıtıcı düĢünme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. 

AraĢtırmanın örneklemini Hong Kong Sağlık Bilimleri Fakültesi‟nde öğrenim gören 

402 üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Biggs, Kember ve Leung 

(2001) tarafından geliĢtirilen gözden “GeçirilmiĢ-Ġki Faktörlü Ders ÇalıĢma YaklaĢımı 

Ölçeği” ve dört boyutlu (alıĢılagelmiĢ eylem, anlama, yansıtma, sorgulayıcı yansıtma) 

“Yansıtıcı DüĢünme Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ile 

yansıtıcı düĢünme becerileri arasındaki iliĢkiyi test etmek için yapısal eĢitlik modeli 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; öğrencilerin yansıtıcı düĢünmenin “AlıĢılagelmiĢ Eylem” 

alt boyutu puanları ile yüzeysel öğrenme yaklaĢımı arasında anlamlı bir iliĢki olduğu, 

“Anlama, Yansıtma, Sorgulayıcı Yansıtma” alt boyutu puanları ile de derin öğrenme 

yaklaĢımları arasında iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

 

Byrne, Flood ve Willis (2002)  araĢtırmalarında Ġrlanda‟da muhasebe öğrenimi 

gören 1. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları ile öğrenme çıktıları arasındaki 

iliĢkiyi belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri Entwistle tarafından 

geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları ve ÇalıĢma Becerileri Ölçeği” kullanılarak 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme çıktıları grup sunumlarından aldıkları puanların 

%10 ve final sınavından aldıkları puanların %90‟ının toplanması ile elde edilmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin cinsiyet farklılıkları da bağımsız değiĢken olarak incelenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ile öğrenme çıktıları 

arasında iliĢki olduğu, stratejik ve derin öğrenen öğrencilerin yüksek akademik 

performansa sahip olduğu, yüzeysel öğrenen öğrencilerin ise düĢük akademik 

performansa sahip oldukları görülmüĢtür. Ayrıca bayan öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ile öğrenme çıktıları arasında yüksek düzeyde iliĢki olduğu ancak erkek 

öğrencilerde bu iliĢkinin zayıf olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Ng (2002) tarafından yürütülen çalıĢmada, uzaktan öğrenme ortamındaki 

üniversite öğrencilerinin öğrenme motivasyonları ve kavramaları (cognition) arasındaki 

iliĢkiyi incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunu Hong Kong‟daki 

Open University‟de uzaktan eğitim programında öğrenim gören 431 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Biggs (1987) tarafından geliĢtirilen “ÇalıĢma 

YaklaĢımları Ölçeği”  ölçeği ile Pintrich ve diğerleri (1991) tarafından geliĢtirilen 

“Öğrenme YaklaĢımları ve Motivasyon Staratejileri” ölçeğinin özdüzenleme stratejileri, 

zaman ve çaba yönetimi, yardım arama, yeterlik ve kontrol inançları boyutları 

kullanılarak toplanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme çıktıları ise öğrencilerin bir akademik 

yarıyıl boyunca verdikleri beĢ ödevin ve final notlarının ortalaması alınarak elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin öğrenme çıktıları ile derin ve stratejik 

öğrenme yaklaĢımları, özdüzenleme stratejileri, zaman ve çaba yöntemini arasında 

pozitif bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Zeegers (2001) tarafından yürütülen boylamsal çalıĢmada; öğrencilerin üç yıllık 

bir dönem içerisinde öğrenme yaklaĢımlarındaki değiĢimi gözlemek, öğrencilerin yaĢ, 

cinsiyet ve üniversiteye giriĢ puanları ile öğrenme yaklaĢımları arasında iliĢki olup 

olmadığını incelemek, öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının akademik baĢarılarının 

anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığını belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Avustralya Üniversitesinde “Kimya‟ya GiriĢ” dersini 

alan 200 öğrenci oluĢturmaktadır.  Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları Biggs (1987) 

tarafından geliĢtirilen “ÇalıĢma YaklaĢımları Ölçeği”  ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin 

yıllık not ortalamaları da akademik baĢarı puanları olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının öğrenme deneyimlerine bağlı olarak 

değiĢim gösterdiği, öğrencilerin yıllara göre derin öğrenme yaklaĢımı tercih etme 

düzeylerinde artıĢ olduğu, öğrencilerin yaĢları ile öğrenme yaklaĢımları ve akademik 
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baĢarıları arasında pozitif bir iliĢki olduğu, fakat cinsiyetle ile öğrenme yaklaĢımları ve 

akademik baĢarı arasında iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

  

Booth, Luckett ve Mladenovic (1999) tarafından yürütülen çalıĢmada 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Avustralya‟nın iki büyük üniversitesinde 

Avustralya Sanat Eğitimi, Eğitim Bilimleri ve Fen Bilimleri bölümünde okuyan toplam 

397 öğrenci oluĢturmaktadır.  AraĢtırmanın verileri Biggs (1987)  tarafından geliĢtirilen 

“ÇalıĢma YaklaĢımları Ölçeği” ve öğrencilerin bir dönem boyunca ödevlerden, 

quizlerden ve final sınavından aldıkları notların değiĢik oranlarda etkilediği bir dönem 

sonu ortalaması alınarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına sahip olan öğrencilerin akademik baĢarılarının düĢük olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.    

 

Fuller (1997) tarafından yürütülen çalıĢmada; öğrencilerin öğrenme anlayıĢları, 

öğrenme yaklaĢımları ve bir konuya çalıĢırken kullandıkları öğrenme stratejileri 

arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

öğrencilerin öğrenme anlayıĢlarını ölçmek için Meyer ve Boulton-Lewis (1997) 

tarafından geliĢtirilen “Öğrenmeyi Yansıtma Envanteri”, çalıĢma stratejilerini 

belirlemek için Pintrich ve diğerleri (1991) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme 

YaklaĢımları ve Motivasyon Staratejileri” ölçeği ve öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek 

için Biggs (1987) tarafından geliĢtirilen “ÇalıĢma Stratejileri Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya Avustralya‟daki büyük bir üniversitede öğrenim gören 1. sınıftaki 

öğretmen adayları, bu üniversiteden mezun olmuĢ 40 öğretmen ve üniversitenin 1. ve 4. 

sınıflarında olup aynı yerde staj gören öğretmen adayları katılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; katılımcıların öğrenme anlayıĢları ile kullandıkları öğrenme stratejileri ve 

öğrenme yaklaĢımları arasında düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

 

Price (1997) araĢtırmasını uzaktan eğitim alan öğrenciler üzerinde yürütmüĢtür. 

ÇalıĢmanın birinci amacı; öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları, öğrenme çıktıları ve 

öğrenme içeriği arasındaki iliĢkiyi incelemek;  ikinci amacı öğrencilerin ve 

öğretmenlerin öğrenme içeriğine yönelik bakıĢ açıları arasındaki iliĢkiyi incelemek; 

üçüncü amacı da dersin türü, dersin öğrenme beklentileri, dersin yapısı ve tasarımı ile 

değerlendirmede tercih edilen metotlar arasındaki iliĢkiyi incelemektir. Öğrenme 
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içeriği, öğrencilerin uzaktan eğitim programındaki öğretme-öğrenme ortamında 

karĢılaĢabilecekleri her Ģey olarak tanımlanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları 

Ramsden ve Entwsitle (1981) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları ve ÇalıĢma 

Becerileri Ölçeği”  ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarıları nicel ve nitel 

verileri ölçen ölçme araçları ile toplanmıĢtır. Nicel veriler için final not ortalaması nitel 

veriler için ise öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtların Bloom taksonomisine göre 

değerlendirilmesi ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, öğrencilerin bir derse 

yönelik olumlu izlenimleri ile derin öğrenme yaklaĢımı arasında güçlü pozitif bir iliĢki 

olduğu, bir derse yönelik olumlu izlenimleri yüzeysel öğrenme yaklaĢımları arasında ise 

negatif zayıf bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.   

 

 Anderson (1995) tarafından yürütülen çalıĢmada öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ile kontrol odakları, üstbiliĢsel farkındalıkları ve öğrenme çıktılarının 

niteliği arasındaki iliĢkiyi incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunu 

Kanada‟daki bir devlet üniversitesinde “BiliĢsel Psikolojiye GiriĢ” dersini alan 177 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Rotter (1966) tarafından geliĢtirilen 

“Denetim Odağı Ölçeği”, Biggs (1987) tarafından geliĢtirilen “ÇalıĢma Starejileri 

Ölçeği”, Tobias, Everson, Hartman ve Gourgey (1991) tarafından geliĢtirilen “Tobias‟ın 

ÜstbiliĢsel Değerlendirme” ölçekleri ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme çıktıları ise 

açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulara verdikleri yanıtlardan elde edilmiĢtir. Açık uçlu 

sorulara verilen yanıtlar SOLO taksonomisi ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucunda; kontrol odağı ile derin öğrenme yaklaĢımı, üstbiliĢ ve öğrenme çıktıları 

arasında pozitif anlamlı bir iliĢki bulunduğu, yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile üstbiliĢsel 

farkındalık arasında negatif bir iliĢki olduğu, öğrenme yaklaĢımları ile öğrenme çıktıları 

arasında iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir.  

 

 2.2.3.3. Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmaların Değerlendirmesi  

Yukarıda açıklanan öğrenme yaklaĢımları ile ilgili yurt içi ve yurt dıĢında 

yapılan araĢtırmalara ait özet bilgiler Tablo 4‟te yer almaktadır. Bu tabloda 

araĢtırmacının adı, araĢtırmanın tarihi, konusu, yöntemi ve araĢtırmadan elde edilen en 

önemli sonuçlar bulunmaktadır. 
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Tablo 4: Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Aydıner-

Uygun 

2013 Öğretmen adaylarının 

Piyano dersindeki öğrenme 

yaklaĢımları ile akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢki. 

Betimsel Piyano dersindeki 

repertuarın düzeyi 

yükseldikçe öğretmen 

adayları derin öğrenme 

yaklaĢımını tercih 

etmektedirler.   

Demir 2013 Katlı öğretim ve istasyon 

yöntemlerinin öğrencilerin 

eriĢileri, öğrenme 

yaklaĢımları ve öğrenmenin 

kalıcılığına etkisi. 

Deneysel Katlı öğretim, istasyon 

yöntemlerini uygulayandığı 

ortamdaki öğrencilerin 

derin öğrenme yaklaĢımı 

puan düzeyleri geleneksel 

yaklaĢımın uygulandığı 

öğrencilerden daha 

yüksektir. 

Ozan, Köse 

ve Gündoğdu 

2012 Öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi. 

Betimsel Cinsiyet ve sınıf düzeyi 

değiĢkenine göre yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımında 

anlamlı farklılık olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Doğan 2011b Konferans çevirmenliği 

öğrencilerinin öğrenme 

yaklaĢımlarıyla akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢki. 

Betimsel Derin öğrenme yaklaĢımı 

ile akademik baĢarıları 

arasında pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

KarataĢ 2011 Üniversite öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, 

öğrenme yaklaĢımları ve 

problem çözme becerilerinin 

akademik motivasyonu 

yordama gücünün 

belirlenmesi. 

Betimsel Üniversite öğrencilerinin 

akademik motivasyonları, 

epistemolojik inançları ve 

öğrenme yaklaĢımları 

arasında doğrusal yönde 

anlamlı iliĢki 

bulunmaktadır. 

 

Topkaya, 

Yaka ve 

Öğretmen 

 

 

 

 

 

 

2011 

 

 

 

 

 

 

Epistemolojik inanç, 

özyeterlik inançları, 

öğrenme ve ders çalıĢma 

yaklaĢımları ile akademik 

baĢarı arasındaki iliĢkiyi 

modelleme. 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrenme ve ders çalıĢma 

yaklaĢımları, epistemolojik 

inançlar ile akademik baĢarı 

arasındaki yapısal iliĢkide 

bir aracı değiĢkendir. 
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Batı, Tetik ve 

Gürpınar 

2010 Bigss (1987)‟in Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği‟nin 

Türkçeye uyarlaması. 

Betimsel Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği Türkiye‟deki 

araĢtırmalarda 

kullanılabilecek geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracıdır. 

Burton, 

Taylor, 

Dowling ve 

Lawrence 

2009 Öğrencinin akademik 

baĢarıları, bilgiye iliĢkin 

anlayıĢları, öğrenme 

yaklaĢımları ve kiĢisel 

özellikleri arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi. 

Betimsel Okul çağı öğrencilerinin 

yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımını tercih ettikleri; 

uyanık ve vicdan sahibi 

olma kiĢisel özelliği ile 

derin öğrenme yaklaĢımı 

arasında pozitif bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur. 

Ekinci 2008 Üniversite öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin akademik 

baĢarı, mezun oldukları lise 

türü, öğretme-öğrenme 

ortamı algılarına göre 

öğrenme yaklaĢımları 

farklılaĢmaktadır. 

Öner 2008 Orta öğretim öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi. 

Betimsel Derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımı ile öğrencilerin 

ders planı yapma durumu 

arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. 

Byrne ve 

Willis 

2007 Muhasebe eğitimi alan 

öğrencilerinin öğrenme 

yaklaĢımlarını belirlenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin büyük 

çoğunluğu stratejik 

öğrenme yaklaĢımını tercih 

etmektedir. 

Kılıç ve 

Sağlam 

2007 Öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

cinsiyet, sınıf düzeyi ve 

akademik baĢarılarına göre 

öğrenme yaklaĢımları 

farklılaĢmaktadır. 

Senemoğlu, 

Berliner, 

Yıldız, 

Doğan, SavaĢ 

ve Çelik 

 

2007 

 

 

 

 

 

Türk ve Amerikalı Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımlarının 

karĢılaĢtırılması. 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

 

Türk öğrenciler Amerikalı 

öğrencilere göre daha fazla 

derin ve stratejik öğrenme 

yaklaĢımını tercih 

etmektedirler. 

 

Tablo 4: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Selçuk, 

ÇalıĢkan ve 

Erol 

2007 Öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi 

Betimsel Öğretmen adaylarının sınıf 

düzeyi ve akademik 

baĢarılarına göre öğrenme 

yaklaĢımları 

farklıklaĢmaktadır. 

Çolak 2006 ĠĢbirliğine dayalı öğretim 

tasarımının öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımlarına, 

akademik baĢarılarına ve 

öğrenmenin kalıcılığına 

etkisi. 

Deneysel Deney grubundaki 

öğrencilerin derin öğrenme 

yaklaĢımı puanları kontrol 

grubuna göre daha 

yüksektir. 

Mayya, Rao 

ve 

Ramnarayan 

2004 Fizyoterapistlik bölümü 

öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ile akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin akademik 

baĢarıları ile derin öğrenme 

yaklaĢımları arasında düĢük 

düzeyde pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Leung ve 

Kember 

2003 Üniversite öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları ile 

yansıtıcı düĢünme becerileri 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin yansıtıcı 

düĢünme düzeyleri ile 

öğrenme yaklaĢımları 

arasında iliĢki 

bulunmaktadır. 

Byrne, Flood 

ve Willis 

2002 Muhasebe eğitimi alan 

öğrencilerinin öğrenme 

yaklaĢımları ile öğrenme 

çıktıları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Stratejik ve derin öğrenme 

yaklaĢımına sahip olan 

öğrencilerin öğrenme 

çıktıları daha yüksektir. 

Ellez ve 

Sezgin 

2002 Ortaöğretim fen ve 

matematik öğretmenliği 

öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarının 

çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının sınıf 

düzeyleri, akademik 

baĢarıları ve anabilim 

dallarına göre öğrenme 

yaklaĢımları düzeyleri 

anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Ng 

 

 

 

 

2002 

 

 

 

 

 

Türk ve Amerikalı Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımlarının 

karĢılaĢtırılması. 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

Öğrencilerin öğrenme 

çıktıları ile derin ve 

stratejik öğrenme 

yaklaĢımları arasında 

pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Tablo 4: Devam  
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Zeegers 2001 Öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarındaki değiĢimin 

gözlenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin yıllara göre 

derin öğrenme yaklaĢımı 

tercih etme düzeylerinde 

artıĢ olmaktadır. 

Booth, 

Luckett ve 

Mladenovic 

1999 Öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ve akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına sahip olan 

öğrencilerin akademik 

baĢarıları daha düĢüktür. 

Fuller 1997 Öğrencilerin öğrenme 

anlayıĢları, öğrenme 

yaklaĢımları kullandıkları 

öğrenme stratejileri 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin öğrenme 

anlayıĢları ile kullandıkları 

öğrenme stratejileri ve 

öğrenme yaklaĢımları 

arasında düĢük düzeyde bir 

iliĢki bulunmaktadır. 

Pierce 1997 Uzaktan eğitim alan 

öğrencilerin derse yönelik 

izlenimleri ile öğrenme 

yaklaĢımları arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi. 

Deneysel Öğrencilerin bir derse 

yönelik olumlu izlenimleri 

ile derin öğrenme yaklaĢımı 

arasında güçlü pozitif bir 

iliĢki bulunmaktadır. 

Anderson 1995 Öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ile kontrol 

odakları, iliĢkinin 

incelenmesi 

Betimsel Kontrol odağı ile derin 

öğrenme yaklaĢımı arasında 

pozitif anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

 

Tablo 4‟e göre öğrenme yaklaĢımları ile ilgili olarak yurt içinde ve yurt dıĢında 

yapılan çalıĢmaların çoğu betimsel yöntem kullanılarak yürütülmüĢ olup örneklem 

grubunu üniversite öğrencileri oluĢturmaktadır. Pek çok araĢtırmada üniversite 

öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının çeĢitli değiĢkenlere göre incelemesi 

amaçlanmıĢtır. Bu değiĢkenler genel olarak; cinsiyet, sınıf düzeyi, bölüm, mezun olunan 

lise türü, sınıf mevcudu, anne-baba iĢ durumu, anne-baba gelir durumu, ders çalıĢma 

planı yapıp yamama durumu, kardeĢ sayısı olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmalardan elde 

edilen sonuçlar incelendiğinde, genel olarak öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının bu 

değiĢkenlere göre farklılaĢtığı görülmektedir. Tablo 4‟e göre öğrenme yaklaĢımları ile 

ilgili deneysel çalıĢmaların oldukça az olduğu ve nitel çalıĢmalara da rastlanmadığı 

dikkt çeken bir bulgudur. 

 

Tablo 4: Devam  
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2.2.4. ÜstbiliĢ ile ilgili ÇalıĢmalar 

2.2.4.1. ÜstbiliĢ Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde üstbiliĢ ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Ġlgili alan 

yazın tarama sonucu yurt içinde yapılan çalıĢmalardan ulaĢılabilinenlere ait özet bilgiler 

aĢağıda yer almaktadır. 

 

Kartal, Kayacan ve Selvi (2013) tarafından yürütülen çalıĢmada; öğretmen 

adaylarının bilimsel tutum ve biliĢötesi öğrenme stratejilerine iliĢkin farkındalık 

düzeylerini çoklu değiĢkenler açısından incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada betimsel 

araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Selçuk Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

ve Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören toplam 203 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Moore ve Foy (1997) tarafından geliĢtirilen, 

DemirbaĢ ve Yağbasan (2006) tarafından Türkçeye uyarlanan “Bilimsel Tutum Ölçeği” 

ve Namlu (2004) tarafından geliĢtirilen “BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Ölçme Aracı” 

kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde; aritmetik ortalama, standart sapma, 

frekans, yüzde, t testi, tek yönlü varyans analizi ve Tukey testi kullanılmıĢtır. Analiz 

sonucunda; öğretmen adaylarının genel olarak biliĢötesi öğrenme stratejileri ve bilimsel 

tutumlarına iliĢkin farkındalıklarının “sık sık” düzeyinde olduğu, ayrıca biliĢötesi 

öğrenme stratejileri ile bilimsel tutum puanları arasında pozitif anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu görülmüĢtür.  

 

Bağçeci, DöĢ ve Sarıca (2011) tarafından yürütülen çalıĢmada; ilköğretim 7. 

sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları ile Seviye Belirleme Sınavı (SBS) ve 

Yılsonu BaĢarı Puanları (YSBP) arasındaki iliĢkiyi incelemek amaçlanmaktadır. 

AraĢtırma genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Osmaniye ilindeki bir ilköğretim okulunun 7. 

sınıfında öğrenim gören toplam 194 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri 

Akın, Abacı ve Çetin (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan “ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Envanteri” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile SBS baĢarıları ve yılsonu baĢarı puanları arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Baykara (2011) çalıĢmasında Ġngilizce öğretmen adaylarının, öğretmen yeterlik 

algıları ile biliĢötesi öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığı ve 

adayların öğretmen öz-yeterlik algıları ile biliĢötesi öğrenme stratejilerinin, cinsiyet ve 

sınıf düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. 

AraĢtırma tarama modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Muğla Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Yabancı Diller Eğitimi Bölümü, Ġngilizce 

Öğretmenliği Ana Bilim Dalı‟nda öğrenim gören toplam 172 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Tschannen-Moran ve Woolfolk (2001) tarafından 

geliĢtirilen Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Öğretmen Özyeterlik Ölçeği”, Namlu (2004) tarafından geliĢtirilen “BiliĢötesi 

Öğrenme Starejileri Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda;  

öğretmen adaylarının öğretmen yeterlik algıları düzeyleri ve kendi biliĢ sistemi yapısı, 

çalıĢması hakkındaki bilgisinin “iyi” düzeyde olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen 

adaylarının öğretmen yeterlik algısı düzeyleri cinsiyetlerine göre değiĢmezken, sınıf 

düzeylerine göre 1. sınıf ile 3. sınıf arasında anlamlı farklılık olduğu, biliĢötesi öğrenme 

stratejilerinin sınıf düzeylerine ve cinsiyete göre değiĢmediği, öğretmen adaylarının 

öğretmen yeterlik algıları ile biliĢötesi öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

 Demir ve Özmen (2011) tarafından yürütülen çalıĢma; üniversite öğrencilerinin 

algıladıkları üstbiliĢ düzeylerini belirlemeyi ve üstbiliĢ düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler 

açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymayı amaçlamaktadır. 

AraĢtırma iliĢkisel tarama modeli ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Kafkas 

Üniversitesinin çeĢitli fakültelerinden öğrenim gören 1083 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın verileri; araĢtırmacılar tarafından hazırlanan “KiĢisel Bilgiler Formu” ve 

Cartwright-Hatton ve Wells (1997) tarafından geliĢtirilen Tosun ve Irak (2008) 

tarafından Türkçeye uyarlanan “ÜstbiliĢ Ölçeği-30” kullanılarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda; üniversite öğrencilerinin üstbiliĢ ölçeğinde en yüksek puanı 

biliĢsel farkındalık alt boyutunda aldıkları; öğrencilerin cinsiyetlerine göre üstbiliĢ 

toplam, biliĢsel güven ve düĢünce kontrol ihtiyacı boyutlarında kız öğrenciler lehine; 

öğrenim gördükleri fakültelere göre ise, biliĢsel farkındalık boyutunda Ġktisadi Ġdari 

Bilimler fakültesi lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Sınıf düzeylerine göre 

incelendiğinde ise, üstbiliĢ ölçeğinin, kontrol edilemezlik ve tehlike boyutunda 5. sınıf 
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ortalamasının, 1., 2., 3. ve 4. sınıf öğrencilerine göre daha düĢük olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 

 Saraç (2011) araĢtırmasında ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin üstbiliĢ düzeyleri 

(üstbiliĢsel bilgi, üstbiliĢsel izleme ve üstbiliĢsel beceri), genel zekâ düzeyleri ve 

okuduğunu anlama düzeyleri arasındaki iliĢki örüntülerinin incelenmesini 

amaçlamaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġstanbul ilindeki bir ilköğretim 

okulunda öğrenim görmekte olan toplam 91 ilköğretim 5. sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi düzeylerini ölçmek 

amacıyla Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafından geliĢtirilen, Karakelle 

ve Saraç (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan “Çocuklar için ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği A Formu”;  üstbiliĢsel izleme düzeylerinin ölçülmesi için “ÜstbiliĢsel Ġzleme 

Doğruluğu Ölçümü”; üstbiliĢsel beceriler ise Meijer, Veenman ve Van Hout-Wolters 

(2006) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Metinden Öğrenme Sürecinde AĢamalı ÜstbiliĢsel 

Etkinlikler Listesi”; genel zekâ ölçümü için “Raven Standart Progresif Matrisler Testi”;  

okuduğunu anlama düzeyi ise çoktan seçmeli “Okuduğunu Anlama Düzeyi Testi” 

kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel beceri ile 

genel zekâ arasında anlamlı iliĢki olmadığı, üstbiliĢsel izleme ile genel zekâ arasında 

güçlü ve anlamlı düzeyde iliĢki olduğu, üstbiliĢsel bilginin okuduğunu anlama 

düzeyindeki değiĢkenliğe katkı sağlamadığı, üstbiliĢsel izleme ve üstbiliĢsel becerinin 

ise genel zekâ ile birlikte okuduğunu anlama düzeyindeki değiĢkenliğe anlamlı katkı 

sağladığı tespit edilmiĢtir.  

 

Yurdakul ve Demirel (2011) tarafından yürütülen çalıĢmada yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımının sayıltılarına uygun denencel bir program tasarısı hazırlayarak 

uygulamasını gerçekleĢtirmek ve bu tasarıyı, geleneksel yaklaĢıma göre öğrenenlerin 

üstbiliĢ farkındalıklarına katkıları açısından değerlendirmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada 

öntest-sontest kontrol gruplu deneme modeli ile nitel veri birleĢiminden oluĢan karma 

araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu bir vakıf okulunun iki 

altıncı sınıfında öğrenim gören toplam 68 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın nitel 

verileri öğrenenlerin yansıtıcı günlüklerinden, üstbiliĢsel düĢünme kayıtlarından, 

yapılandırılmıĢ gözlem formuyla sağlanan alan notlarından ve katılımcılarla yapılan 

görüĢmelerden sağlanmıĢtır. Nicel verileri ise araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

“ÜstbiliĢ Farkındalık Ölçeği (ÜFÖ)” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın nicel alt 
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problemlerini analiz etmek için t testi kullanılmıĢtır. Nitel veri seti, içerik analizi 

kullanılarak tümevarımcı bir yaklaĢımla araĢtırmacıların bu çalıĢma için geliĢtirdiği 

özgün bir stratejiyle çözümlenmiĢtir. 10 hafta süresince deney grubu denencel program 

tasarısı uygulamalarına katılırken, kontrol grubu süregelen öğretim uygulamalarına 

devam etmiĢtir. Program tasarısı; yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımıyla ilgili iĢbirliğine 

dayalı, problem temelli ve proje tabanlı öğrenme özelliklerini içermektedir. Uygulama 

süreci ise 5E modeli temele alınarak tasarımlanan öğrenme planlarıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenenler, iĢbirlikli gruplarda yapılandırılmamıĢ problem 

durumlarına yönelik çözüm tasarımlarını oluĢturmaya dönük etkin, sosyal ve yaratıcı 

etkinlikler içinde yer almıĢlardır. Bunun yanında her öğrenen, deney uygulaması 

süresinde araĢtırmaya dayalı bir proje oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen sonuçlar 

yapılandırmacı program tasarısına yönelik uygulamaların; öğrenenlerin üstbiliĢ 

farkındalıklarını geliĢtirmede geleneksel yaklaĢıma göre daha etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

Özsoy ve diğerleri (2010) tarafından yürütülen çalıĢmanın amacı; sınıf 

öğretmenliği öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalıklarının incelenmesi ve 

farkındalık düzeylerinin yaĢ, cinsiyet ve sınıf düzeyi bakımından karĢılaĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma tarama modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

örneklem grubunu beĢ ayrı üniversitenin Sınıf Öğretmenliği Programı‟nda öğrenim 

görmekte olan toplam 485 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Schraw ve 

Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacılar tarafından Türkçeye 

uyarlanarak geçerlik ve güvenirliği analiz edilen “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri” 

kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; sınıf öğretmeni adaylarının orta 

düzeyde üstbiliĢsel farkındalığa sahip oldukları, üstbiliĢsel farkındalıkların yaĢa göre 

farklılaĢtığı ancak cinsiyet ve öğrenim gördükleri sınıf düzeyi bakımından 

farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

 

Polat (2010) tarafından yürütülen çalıĢmada; ilköğretim 5. sınıf Fen ve Teknoloji 

dersi “Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması” ünitesinde üstbiliĢ stratejilerinin eriĢiye etkisi 

incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma öntest–sontest kontrol gruplu deneysel yöntem 

kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklem grubunu Konya ilindeki bir 

ilköğretim okulunun iki 5. sınıfında öğrenim gören toplam 50 öğrenci oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın verileri; araĢtırmacı tarafından hazırlanan “EriĢi Testi” ile toplanmıĢtır. 
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AraĢtırmada deney grubuna yedi hafta süre ile “Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması” 

ünitesi üstbiliĢ stratejilerinin geliĢimine dayalı öğretim etkinlikleri ile iĢlenirken kontrol 

grubuna aynı ünite MEB tarafından öngörülen model kullanılarak iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda; öğrencilerin üstbiliĢ becerileri arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Oluk ve BaĢöncül (2009) tarafından yürütülen çalıĢmada; ilköğretim 8. sınıfta 

okuyan öğrencilerin kullandıkları üstbiliĢ okuma stratejilerinin Türkçe, Fen ve 

Teknoloji alanlarındaki ders baĢarılarına etkisini araĢtırmak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Manisa ilinin Demirci ilçesindeki iki ilköğretim okuluna 

devam eden toplam 89 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri; Mokhtari ve 

Reichard (2002) tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacılar tarafından Türkçeye çevrilerek 

geçerlik ve güvenirlikleri analiz edilen “Bilinçli Okuma Stratejisi Envanteri” 

kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçek; genel okuma, problem çözmeye dayalı okuma ve 

destekleyici okuma stratejileri olmak üzere üç faktörden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın 

sonucunda; problem çözmeye dayalı okuma stratejisini kullanan öğrencilerin, bu 

stratejiyi etkili bir Ģekilde kullandıkları, genel okuma stratejisini orta düzeyde, 

destekleyici okuma stratejisini ise düĢük düzeyde kullanma eğiliminde oldukları tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca Türkçe ile Fen ve Teknoloji ders baĢarı puanları dört ve beĢ olan 

öğrencilerin problem çözmeye dayalı okuma stratejisini kullandıkları, üç okuma 

stratejisinin Türkçe ve Fen ve Teknoloji ders baĢarılarını farklı Ģekilde etkilediği, 

öğrencilerin okurken seçtikleri okuma stratejilerinin cinsiyete bağlı olmadığı, 

öğrencilerin kullandıkları okuma stratejilerinin okuma alıĢkanlıklarını etkilemediği 

belirlenmiĢtir.   

 

Pilten (2008) araĢtırmasında ilköğretim 5. sınıf matematik dersi problem çözme 

sürecinde kullanılan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin matematiksel muhakeme 

becerilerine etkisini incelemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 

öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu Ankara ilinde bir ilköğretim okulunda öğrenim gören toplam 66 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın deney grubunda yer alan öğrencilere Mevarech 

ve Kramarski (1997) tarafından geliĢtirilmiĢ, üstbiliĢ teorilerine dayalı bir öğrenme 

yaklaĢımı olan “Improve” stratejisi uygulanmıĢtır. Deneysel uygulama dokuz hafta 

boyunca sürdürülmüĢ, bu süre içerisinde öğrencilerin 65 problemle belirtilen stratejiyi 
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kullanarak çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Kontrol grubunda ise dersler matematik dersi 

problem çözme sürecinde var olan süreç devam ettirilerek iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonunda, deney grubunda yer alan öğrencilerle gerçekleĢtirilen üstbiliĢe dayalı 

öğretimin, kontrol grubunda sürdürülen öğretime göre; uygun muhakemeyi belirleme ve 

kullanma; matematiksel bilgileri ve örüntüleri tanıma ve kullanma; tahmin etme; 

çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme; genelleme yapma; rutin olmayan 

problemleri çözme; matematiksel muhakeme becerilerini geliĢtirmede daha etkili 

olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

 

Çakıroğlu (2007b) araĢtırmasında üstbiliĢsel strateji kullanımının okuduğunu 

anlama düzeyi düĢük öğrencilerde eriĢi artırımına etkisini belirlemeyi amaçlamaktadır. 

AraĢtırma, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen modeline göre 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ili Yenimahalle ilçesinde iki 

ilköğretim okulundan toplam 33 ilköğretim 5. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; “Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi”, 

“ÜstbiliĢsel Okuduğunu Anlama Farkındalığı Ölçeği” ve “GörüĢme Formu” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; üstbiliĢsel strateji öğretiminin yapıldığı deney 

grubu öğrencileri ile öğretimin yapılmadığı kontrol grubu öğrencileri arasında 

okuduğunu anlama eriĢi düzeyi, üstbiliĢsel okuduğunu anlama farkındalığı becerilerini 

kullanma  düzeyleri, üstbiliĢsel okuduğunu anlama farkındalığı becerilerini kullanma 

durumlarına iliĢkin öğrenci görüĢleri arasında   deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Okçu ve Kahyaoğlu (2007) tarafından yürütülen çalıĢmada ilköğretim 

öğretmenlerin biliĢötesi öğrenme stratejilerinden planlama, örgütleme, denetleme ve 

değerlendirme stratejilerinin belirlenmesi ve öğretmenlerin cinsiyet, kıdem, branĢ ve 

görev değiĢkenlerine göre biliĢötesi öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma betimsel bir çalıĢma olup tarama 

modeli kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Siirt il merkezindeki 36 

ilköğretim okulunda görev yapan toplam 202 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

verileri araĢtırmacılar tarafından hazırlanan anket formu ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; öğretmenlerin biliĢötesi öğrenme stratejilerinin ortalama puanlarına 

bakıldığında örgütleme ve denetleme biliĢötesi stratejilerinin planlama ve 

değerlendirme stratejilerinden daha yüksek olduğu ve öğretmenlerin cinsiyet, kıdem, 
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branĢ ve görev değiĢkenlerine göre biliĢötesi öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

 Özsoy (2007) tarafından yürütülen çalıĢmada ilköğretim 5. sınıf düzeyinde 

üstbiliĢ stratejileri öğretiminin, problem çözme baĢarısına etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca, üstbiliĢ stratejileri öğretiminin, problem çözmenin Polya (1981) 

tarafından önerilen aĢamalarındaki (problemi anlama, plan yapma, planı uygulama, 

kontrol) baĢarıya etkisi de incelenmiĢtir. AraĢtırma, öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel desen kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ili 

Mamak ilçesinde öğrenim gören ilköğretim 5. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilerek geçerlik ve güvenirlikleri 

analiz edilen “Problem Çözme Beceri Testi”, Desoete, Roeyers ve DeClercq (1998) 

tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanan “ÜstbiliĢsel Bilgi ve 

Beceri Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın deney grubunda bulunan 

öğrencilerin üstbiliĢ bilgi ve becerilerini geliĢtirmek amacıyla, dokuz hafta süreyle 

üstbiliĢ stratejileri kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Kontrol grubunda ise var olan normal 

sürecin devam etmesi sağlanmıĢtır. Verilerin analizinde bağımlı ve bağımsız gruplar t 

testi ve ANOVA kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin uygulama süreci sonunda hem üstbiliĢ hem de problem çözme baĢarı 

düzeylerinde artıĢ olduğu ve bu artıĢın kontrol grubuna oranla daha yüksek olduğu, 

deney grubu öğrencilerinin problem çözme baĢarı testinden aldıkları plan yapma 

puanındaki artıĢın, diğer aĢamalardaki artıĢtan daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 

kontrol grubunda ise herhangi bir anlamlı artıĢın gözlenemediği tespit edilmiĢtir.  

 

Namlu (2004) tarafından yürütülen çalıĢmada biliĢ ötesi öğrenme stratejilerini 

ölçen bir ölçme aracı geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini toplam 655 

üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın sonucunda; toplam varynasın %45‟ini 

açıklayan ve dört faktörden oluĢan, dörtlü likert tipinde bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. 

Ölçeğin Cronbach-alpha iç tutarlık katsayısı 0.816 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin faktör 

bazında Cronbach-alpha iç tutarlık katsayıları sırasıyla; 0.69; 0.73; 0.67 ve 0.48 olarak 

bulunmuĢtur. 
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2.2.4.2 ÜstbiliĢ Ġle Ġlgili Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde üstbiliĢ ile ilgili yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Ġlgili alan 

yazın tarama sonucu yurt dıĢında yapılan çalıĢmalardan ulaĢılabilinenlere ait özet 

bilgiler aĢağıda yer almaktadır. 

 

 Jena ve Ahmad (2013) tarafından yürütülen çalıĢmada sınıf öğretmenliği 

öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile üstbiliĢsel farkındalıklarını belirlemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya random yoluyla seçilen 300 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalıkları Govil (2003) tarafından 

geliĢtirilen “ÜstbiliĢ Envanteri” ve epistemolojik inançları da araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalıkları ve epistemolojik inançlarının 

orta düzeyde olduğu, üstbiliĢsel farkındalık ile epistemolojik inanç arasında düĢük 

düzeyli pozitif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

  

Keck (2013) çalıĢmasında öğrencilerin üstbiliĢsel strateji farkındalığı ve bu 

stratejilerin kullanımı ile Pennsylvania okullarının değerlendirme sistemlerinde 

kullanılan okuma metninde gösterdikleri akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 40 öğrenciden elde edilen sonuçlara göre; 

öğrencilerin önbilgileri ile okuma metinleri puanları arasında güçlü pozitif bir iliĢki 

olduğu, öğrencilerin metni okurken çok fazla üstbiliĢsel okuma stratejileri kullandıkları 

görülmüĢtür.  

 

Murata, Ohta ve Hayami (2013) tarafından yürütülen çalıĢmada ilköğretim 

düzeyindeki öğrencilerin elektronik ortamda matematiksel problem çözme sürecindeki 

üstbiliĢsel geliĢimlerini incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya düĢük problem 

çözme becerisine sahip olan öğrencileri ile bu beceriye yüksek düzeyde sahip olan 

öğrenciler dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; düĢük yetenekli öğrencilere 

problem çözme sürecinde ihtiyaç duyacakları tüm bilimsel bilgi ve formüller 

verilmesine rağmen yüksek yetenekli öğrencilerin düzeyine ulaĢmadıkları ve bu 

öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin, özellikle de üstbiliĢsel planlama ve 

kontrol yeteneklerinin zayıf olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Young ve Fry (2008) çalıĢmalarında lisans ve mastır düzeyindeki öğrencilerinin 

akademik baĢarıları ile üstbiliĢsel farkındalıkları arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın örneklem grubunu Amerika‟nın Southeast Texas 

eyaletinde okuyan toplam 178 üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

verileri Schraw ve Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen “ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Envanteri” kullanılarak toplanmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarılarında yılsonu not 

ortalamaları dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; öğrencilerin akademik baĢarıları 

ile üstbiliĢsel farkındalıkları arasında pozitif anlamlı bir iliĢki olduğu, öğrencilerin 

ölçeğin “BiliĢsel Bilgi” alt boyutu açısından aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı, 

“BiliĢsel Düzenleme” alt boyutu açısından mastır öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Batha ve Carroll (2007) tarafından yürütülen çalıĢma üstbiliĢ ile karar verme 

becerisi arasında iliĢki olup olmadığını incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

98 üniversite öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Bu öğrenciler karar verme becerilerine 

göre (ortalama, ortalamanın üstü, ortalamanın altı) üç gruba ayrılmıĢlardır. Öğrencilere 

bir strateji ve bir taktik kullanımını gerektiren iki karar verme görevi verilmiĢtir sonra 

da öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri test edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda 

biliĢsel bilgi ile karar verme arasında yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu, 

üstbiliĢsel strateji yapılarının karar vermede,  karar verme becerisi ortalamanın üstünde 

olan öğrenciler için daha faydalı olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Desoete ve Royers (2002) çalıĢmalarında, normal zekâya sahip olan öğrenciler 

ile özellikle matematiği öğrenme kabiliyeti olmayan toplam 437 ilköğretim 2. ve 3. sınıf 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme becerileri ile üstbiliĢsel farkındalıkları 

(tahmin etme ve değerlendirme) arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın sonunda; üstbiliĢin zekânın bir yordayıcısı olmadığı, öğrencilerin 

matematiksel problem çözme becerileri ile üstbiliĢsel tahmin ve değerlendirme 

düzeyleri arasında anlamlı pozitif bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 Sheorey ve Mokhtari (2001) çalıĢmalarında anadili Ġngilizce olan ve olmayan 

öğrencilerin akademik bir makaleyi okurken kullandıkları okuma stratejilerini 

incelemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmaya anadili Ġngilizce olan 150 ve anadili Ġngilizce 

olamayan 152 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri öğrencilerin akademik okuma 
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görevini gerçekleĢtirirken kullandıkları okuma stratejilerini belirleyen bir ölçme aracı 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda her iki grupta yer alan öğrencilerin okuma 

stratejilerini kullanmaları bakımından aralarında farklar olduğu,  her iki grubun da 

akademik metinleri okurken kullandıkları biliĢsel, üstbiliĢsel ve destekleyici stratejileri 

aynı önem sırasında değerlendirdikleri, anadili Ġngilizce olan bayan öğrencilerin erkek 

öğrencilere kıyasla daha yüksek düzeyde biliĢsel, üstbiliĢsel ve destekleyici stratejiler 

kullandıkları görülmüĢtür.  

 

Gertrude (1999) tarafından yürütülen çalıĢmada; ilköğretim öğrencilerinde 

üstbiliĢin geliĢiminin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma boylamsal bir çalıĢma olup 

veriler ilköğretim okullarında 1. sınıftan 6. sınıfa kadar öğrenim gören öğrencilerin üç 

akademik yıl boyunca gözlemlenmesiyle toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; 

ilköğretim öğrencilerin üstbiliĢe sahip oldukları, öğrencilerin üstbiliĢ düzeylerinin 

zamanla geliĢtiği, bu geliĢimin öğrencilerin epistemolojik durumlarıyla bağlantılı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Schraw (1998) tarafından yapılan çalıĢmada; üstbiliĢin üstbiliĢsel bilgi ve 

üstbiliĢsel düzenleme olarak iki boyutlu olduğu, genel ve alan odaklı bir yapıya sahip 

olduğu, üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel düzenlemenin çeĢitli öğretimsel stratejilerle 

geliĢtirilebileceği belirtilmiĢtir.  

 

Artz ve Armour-Thomas (1992) tarafından yapılan çalıĢmada matematik 

dersinde küçük gruplarla problem çözen öğrencilerin biliĢsel ve üstbiliĢsel yapılarını 

belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada 27 tane 7. sınıf öğrencisinin küçük gruplarla 

matematiksel problem çözme etkinlikleri gerçekleĢtirme süreçleri video kayıt cihazına 

kaydedilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin problem çözme ve öğrenme 

sürecine katılmalarının baĢarıları için gerekli olduğu ayrıca bu etkinliklere katılan 

öğrencilerin biliĢsel ve üstbiliĢsel davranıĢlarının karĢılıklı etkileĢim içinde olduğu 

görülmüĢtür. Grupla çalıĢma sürecinde öğrencilerin okuma, anlama, keĢfetme, analiz 

yapma, planlama, uygulama, doğrulama gibi problem çözme aĢamalarına birkaç kez 

geri döndükleri gözlenmiĢtir. Devam eden etkinliklerde özellikle yüksek düzeylerdeki 

öğrencilerin grup üyelerinin problem çözme davranıĢlarını olumlu yönde etkiledikleri 

tespit edilmiĢtir.  
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 McCrindle ve Christensen (1995) tarafından yürütülen çalıĢmada üniversitede 

biyoloji dersi alan 40 öğrencinin öğrenme günlüklerinin biliĢsel ve üstbiliĢsel 

geliĢimleri ve öğrenme performanslarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada deney ve 

kontrol grubu olarak iki grup kullanılmıĢtır. Deney grubunda öğrenme günlüğü tutan 

öğrencilerin ders süresi boyunca öğrenmedeki geliĢimlerini gösteren bir arĢiv 

oluĢturmaları, kontrol grubundaki öğrencilerin de öğrenme sürecinde kullandıkları 

araçları gösteren bir arĢiv oluĢturmaları istenmiĢtir. Dersin bitiminde her iki gruptaki 

öğrencilerin biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin önemli bir boyutunu kapsayan sorulardan 

oluĢan bir form doldurmaları istenmiĢtir. Sonuç olarak deney grubunda öğrenme 

günlüğü tutan öğrencilerin daha fazla biliĢsel ve üstbiliĢsel strateji kullandıkları tespit 

dilmiĢtir. Ayrıca bu öğrencilerin de final not ortalamalarının kontrol grubundan daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür.  

 

2.2.4.3. ÜstbiliĢ Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmaların Genel Bir Değerlendirmesi  

Yukarıda açıklanan üstbiliĢ ile ilgili yurt içi ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalara 

ait özet bilgiler tablo da yer almaktadır. Bu tabloda araĢtırmacının adı, araĢtırmanın 

tarihi, konusu, yöntemi ve araĢtırmadan elde edilen en önemli sonuçlar bulunmaktadır. 

 

Tablo 5: ÜstbiliĢ Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar  

AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Jena ve 

Ahmad 

2013 Sınıf öğretmenliği 

öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları ile 

üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerinin belirlenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

üstbiliĢsel farkındalıkları ve 

epistemolojik inançları orta 

düzeydedir, üstbiliĢsel 

farkındalık ile epistemolojik 

inanç arasında düĢük düzeyli 

pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Kartal, 

Kayacan ve 

Selvi 

2013 Öğretmen adaylarının 

bilimsel tutum ve biliĢötesi 

öğrenme stratejilerine 

iliĢkin farkındalık 

düzeylerinin çoklu 

değiĢkenler açısından 

incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

biliĢötesi öğrenme stratejileri 

ve bilimsel tutumlarına 

iliĢkin farkındalıkları “sık 

sık” düzeyindedir. 
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AraĢtırmacı Tarih Konu Yöntem En Önemli Sonuç 

Keck 

 

2013 

 

 

Öğrencilerin üstbiliĢsel 

strateji farkındalığı ve 

okuma metinlerindeki 

akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢki. 

Betimsel 

 

Öğrencilerin metni okurken 

çok fazla üstbiliĢsel okuma 

stratejileri kullanmaktadırlar. 

Murata, Ohta, 

Hayami 

2013 Ġlköğretim öğrencilerinin 

elektronik ortamda 

matematiksel problem 

çözme sürecindeki 

üstbiliĢsel geliĢimlerinin 

incelenmesi. 

Deneysel DüĢük problem çözme 

becerisine sahip öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyleri zayıftır. 

Bağçeci, DöĢ 

ve Sarıca 

2011 Ġlköğretim öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalıkları 

ile Seviye Belirleme Sınavı 

ve Yılsonu BaĢarı Puanları 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile Seviye 

Belirleme Sınavı baĢarıları 

ve yılsonu baĢarı puanları 

arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Baykara 2011 Öğretmen adaylarının, 

öğretmen yeterlik algıları 

ile biliĢötesi öğrenme 

stratejileri arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi. 

Betimsel Öğretmen adaylarının 

öğretmen yeterlik algıları ile 

biliĢötesi öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Demir ve 

Özmen 

2011 Üniversite öğrencilerinin 

üstbiliĢ düzeylerinin çeĢitli 

değiĢkenler açısından 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin cinsiyet, 

öğrenim gördükleri fakülte 

ve sınıf düzeylerine göre 

üstbiliĢ düzeyleri 

farklılaĢmaktadır. 

Saraç 2011 Ġlköğretim öğrencilerinin 

üstbiliĢ düzeyleri, genel 

zekâ düzeyleri ve 

okuduğunu anlama 

düzeyleri arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi. 

Deneysel 

 

 

 

 

ÜstbiliĢsel izleme ve 

üstbiliĢsel beceriler genel 

zekâ ile birlikte okuduğunu 

anlama düzeyindeki 

değiĢkenliğe anlamlı katkı 

sağlamaktadır. 

Tablo 5: Devam  
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Yurdakul ve 

Demirel 

2011 Yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımına uygun bir 

program tasarısının 

öğrenenlerin üstbiliĢ 

farkındalıklarına katkıları. 

Karma 

(Nitel 

+ 

Nicel) 

Yapılandırmacı program 

tasarısına yönelik 

uygulamalar, öğrenenlerin 

üstbiliĢ farkındalıklarını 

geliĢtirmede geleneksel 

yaklaĢıma göre daha 

etkilidir. 

Özsoy, 

Çakıroğlu, 

Kuruyer ve 

Özsoy 

2010 Sınıf öğretmenliği 

öğretmen adaylarının 

üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerinin belirlenmesi. 

Betimsel Sınıf öğretmeni adayları orta 

düzeyde üstbiliĢsel 

farkındalığa sahiptirler. 

Polat 2010 Ġlköğretim öğrencilerin 

Fen ve Teknoloji dersinde 

kullandıkları üstbiliĢ 

stratejilerinin eriĢiye etkisi. 

Deneysel ÜstbiliĢ stratejilerinin 

kullanımı öğrencilerin 

eriĢileri üzerinde etkilidir. 

Oluk ve 

BaĢöncül 

2009 Ġlköğretim öğrencilerin 

kullandıkları üstbiliĢ 

okuma stratejilerinin ders 

baĢarılarına etkisini. 

Deneysel Ders baĢarı puanları yüksek 

olan öğrenciler problem 

çözmeye dayalı okuma 

stratejisini daha çok 

kullanmaktadırlar. 

Pilten 2008 Matematik dersi problem 

çözme sürecinde kullanılan 

üstbiliĢ stratejilerinin, 

ilköğretim öğrencilerinin 

matematiksel muhakeme 

becerilerine etkisi. 

Deneysel ÜstbiliĢe dayalı öğretim 

geleneksel öğretime göre 

öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerilerini 

geliĢtirmede daha etkilidir. 

Young ve Fry 2008 Üniversite öğrencilerinin 

akademik baĢarıları ile 

üstbiliĢsel farkındalıkları 

arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi. 

Betimsel Öğrencilerin akademik 

baĢarıları ile üstbiliĢsel 

farkındalıkları arasında 

pozitif anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

Batha ve 

Carroll 

2007 ÜstbiliĢ ile karar verme 

becerisi arasında iliĢkinin 

incelenmesi. 

Deneysel ÜstbiliĢ ile karar verme 

arasında yüksek düzeyde 

pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. 

 

Tablo 5: Devam  
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Çakıroğlu 

 

2007b 

 

 

 

ÜstbiliĢsel strateji 

kullanımının okuduğunu 

anlama düzeyi düĢük 

öğrencilerde eriĢi 

artırımına etkisi. 

Deneysel 

 

 

 

ÜstbiliĢsel stratejilere dayalı 

öğretim geleneksel öğretime 

göre öğrencilerin okuduğunu 

anlama eriĢi düzeylerini 

arttırmada daha etkilidir. 

Okçu ve 

Kahyaoğlu 

2007 Ġlköğretim öğretmenlerin 

biliĢötesi öğrenme 

stratejileri düzeylerinin 

belirlenmesi. 

Betimsel Öğretmenlerin örgütleme ve 

denetleme biliĢötesi 

stratejileri planlama ve 

değerlendirme 

stratejilerinden daha 

yüksektir. 

Özsoy 2007 Ġlköğretim öğrencilerinin 

üstbiliĢ stratejileri 

öğretiminin problem 

çözme baĢarısına etkisi. 

Deneysel ÜstbiliĢ stratejilerinin 

kazandırıldığı deney 

grubundaki öğrencilerin 

kontrol grubuna göre 

problem çözme baĢarı 

düzeyleri daha yüksektir. 

Namlu 2004 BiliĢ Ötesi Öğrenme 

stratejileri Ölçem Aracının 

GeliĢtirilmesi. 

Betimsel  AraĢtırmanın sonucunda; 

toplam varynasın %45‟ini 

açıklayan ve dört faktörden 

oluĢan, dörtlü likert tipinde 

bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. 

Desoete ve 

Royers 

2002 Normal zekâya sahip olan 

öğrenciler ile olmayan 

öğrencilerinin 

matematiksel problem 

çözme becerileri ile 

üstbiliĢsel farkındalıkları 

arasındaki iliĢkinin 

incelemesi. 

Deneysel Öğrencilerin matematiksel 

problem çözme becerileri ile 

üstbiliĢselsel farkındalıkları 

arasında anlamlı pozitif bir 

iliĢki bulunmaktadır. 

ÜstbiliĢ zekânın bir 

yordayıcısı değildir. 

Sheorey ve 

Mokhtari 

2001 Anadili Ġngilizce olan ve 

olmayan öğrencilerin 

akademik bir makaleyi 

okurken kullandıkları 

okuma stratejilerinin 

incelenmesi. 

 

Deneysel Anadili Ġngilizce olan ve 

olmayan öğrencilerin okuma 

stratejilerini kullanmaları 

bakımından aralarında 

farklar bulunmaktadır. 

Tablo 5: Devam  
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Gertrude 1999 Ġlköğretim öğrencilerinde 

üstbiliĢin geliĢiminin 

incelenmesi. 

Deneysel Öğrencilerin üstbiliĢ 

düzeyleri epistemolojik 

durumlarıyla bağlantılı 

olarak zamanla 

geliĢmektedir. 

Schraw 1998 ÜstbiliĢin yapısının 

incelenmesi. 

Kuramsal ÜstbiliĢ üstbiliĢsel bilgi ve 

üstbiliĢsel düzenleme olarak 

iki boyutlu bir yapıya 

sahiptir. 

Artz ve 

Armour-

Thomas 

1992 Matematik dersinde küçük 

gruplarla problem çözen 

öğrencilerin biliĢsel ve 

üstbiliĢsel yapılarının 

belirlenmesi. 

Deneysel Problem çözme sürecine 

katılan öğrencilerin biliĢsel 

ve üstbiliĢsel davranıĢlarının 

karĢılıklı etkileĢim içindedir. 

McCrindle ve 

Christensen 

1995 Üniversite öğrencilerinin 

öğrenme günlüklerinin 

biliĢsel ve üstbiliĢsel 

geliĢimleri ve öğrenme 

performanslarına etkisi. 

Deneysel Öğrenme günlüğü tutan 

öğrenciler yüksek not 

ortalamasına sahiptirler ve 

daha fazla biliĢsel ve 

üstbiliĢsel strateji 

kullanmaktadırlar. 

 

Tablo 5 incelendiğinde üstbiliĢle ilgili yapılan çalıĢmaların çoğunlukla 

ilköğretim öğrencilerinin üstbiliĢsel strateji kullanma durumları ile ilgili deneysel 

çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Ayrıca tabloya göre çalıĢmaların çoğu matematiksel 

problem çözme sürecinde okuma metinlerinde üstbiliĢ stratejilerinin kullanımı ile ilgili 

çalıĢmalaradır. Bazı çalıĢmalarda üstbiliĢin çeĢitli değiĢkenlere göre incelendiği 

görülmektedir. Bu değiĢkenler genel olarak; cinsiyet, öğrenim görülen sınıf düzeyi, 

akademik baĢarı olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmalarda deneysel ve betimsel yöntemler 

kullanılmakla birlikte bir araĢtırmada karma yöntemden yararlanılarak nitel ve nicel 

veriler bir arada kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları incelendiğinde çoğunlukla 

üstbiliĢsel strateji kullanımının olumlu geliĢmelere yol açtığı görülmektedir.  

 

 

 

 

Tablo 5: Devam  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, veri 

toplama araçlarının oluĢturulması, iĢlem yolu, verilerin toplanması ve veri çözümleme 

teknikleri açıklanmaktadır. 

 

3.1.  AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, dizgeli eğitim ve düz anlatım yöntemleri ile iĢlenen öğretim 

uygulamalarının öğretmen adaylarının epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımları, 

üstbiliĢsel farkındalık ve akademik baĢarılarına etkisini belirlemek için deneysel desen 

kullanılmıĢtır.  

Deneysel desenler, değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkisini keĢfetmeyi 

amaçlayan araĢtırma desenleridir. AraĢtırmacı bu amacı gerçekleĢtirmek için deneysel 

değiĢkenleri (bağımsız değiĢkenleri) manipüle etmek (değiĢilmeme), iç geçerliği 

korumak için dıĢsal (istenmedik) değiĢkenleri kontrol altına almak ve bağımlı 

değiĢkenler üzerinde ölçme yapmak durumundadır (Borg ve Gall, 1989; Hovardaoğlu, 

2000; Kerlinger, 1973; Akt: Büyüköztürk, 2001: 3). 

Deneysel desenlerin ilgili alanyazında büyük kabul görmüĢ sınıflandırması; 

deneme öncesi (pre-experimental) modeller, gerçek deneme (true-experimental) 

modelleri ve yarı deneme (quasi-experimental) modelleri Ģeklindedir (Karasar, 2009:  

95-96; Büyüköztürk, 2001: 3). Bilimsel değeri en yüksek denemeler, gerçek deneme 

modelleri ile yapılanlardır. Gerçek deneme modellerinde gruplar yansız atama yolu ile 

oluĢturulur. Gerçek deneme modellerinin gerektirdiği kontrollerin sağlanamadığı 

durumlarda yarı deneme modellerinden yararlanılır. Yarı deneme modelleri, bilimsel 

değer bakımından, gerçek deneme modellerinden sonra gelir (Karasar, 2009: 97-98).  

Bu araĢtırmada yarı deneme modellerinden eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön test-

son test modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada bu modelin tercih edilme nedeni; 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu öğretmen adaylarının oluĢturması ve öğretmen 
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adaylarının bağlı bulundukları Ģubelerde derslere devam etme zorunluluklarının olması, 

bu nedenle deneklerin gruplara yansız atanmalarının mümkün olmamasıdır.  

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model aslında, öntest-sontest kontrol gruplu modele 

benzer. Aralarındaki tek ve en önemli fark, burada, grupların geliĢigüzel oluĢmasıdır. 

Ancak grupların benzer nitelikte olmalarına olabildiğince özen gösterilir (Karasar,2009:  

102). Creswel‟e (2003) göre deneysel araĢtırmalarda deneklerin hangi gruplarda (deney 

veya kontrol) yer alacağı tamamen yansız atama (random) yolu ile belirlenmelidir. 

Çünkü yansız atama yöntemi deney ve kontrol grupları arasında elde edilecek sonuçlar 

arasındaki herhangi bir değiĢikliğin ön yargılardan uzak olmasını sağlayacaktır (Akt: 

Selçioğlu Demirsöz, 2010). Ancak yansız atama yönteminin mümkün olmadığı 

durumlarda, araĢtırmacı mümkün olduğunca katılımcıların birbirine benzer olacak 

Ģekilde (örneğin; cinsiyet, katılımcı sayısı, yaĢ…) eĢleĢtirmelidir.  (Böke, 2009, 215-

216; Akt: Selçioğlu Demirsöz, 2010). 

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu öntest-sontest modelinde, deney ve kontrol 

gruplarının benzerliğini sağlamak amacıyla, öncelikle her iki grupta yer alan deneklerin 

deneysel iĢlem öncesinde bağımlı değiĢkenler ile ilgili ölçümleri alınır. Uygulama 

sürecinde ise, etkisi test edilen deneysel iĢlem deney grubuna verilirken, kontrol 

grubuna verilmez (Büyüköztürk ve diğerleri, 2009). Diğer bir değiĢle, kontrol grubuna 

herhangi bir etkide bulunulmaz ve kontrol grubundaki öğrenciler ile normal olarak 

gerçekleĢtirilen öğretmen merkezli öğretim etkinlikleri sürdürülürken, deney 

grubundaki öğrencilerle ise etkisi test edilen deneysel iĢlem yolu ile öğretim etkinlikleri 

sürdürülür. (Erözkan, 2007). Bu uygulamanın yapıldığı araĢtırma modelinin simgesel 

görünümü Tablo 6‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 6:  AraĢtırma Modelinin Simgesel Görünümü 

Gruplar Öntest  Deneysel ĠĢlem  Sontest  

G1 

G2 

O1.1  

O2.1 

          X O1.2 

O2.2 

 

G1: Deney Grubu 

G2: Kontrol Grubu 

O : Ölçme 

X: Bağımsız DeğiĢken (Dizgeli Eğitim Modeli Uygulaması) 
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3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2012-2013 eğitim öğretim yılı güz döneminde 

Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği 

Programı normal öğretim A (n=51) ve B (n=51) Ģubelerinde öğrenim gören 102 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu araĢtırmacının imkânları göz önünde 

bulundurularak “kolay ulaĢılabilir durum örnekleme” yöntemi ile belirlenmiĢtir. Bu 

yöntemde araĢtırmacı, yakın olan ve eriĢilmesi kolay olan bir durumu seçer (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2000: 74-75).  

ÇalıĢma grubunu oluĢturan sınıf öğretmenliği A ve B Ģubelerinden biri random 

yoluyla araĢtırmanın deney diğeri ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Uygulama 

öncesi deney ve kontrol gruplarının denklerini denetlemek için aĢağıdaki ölçütler 

kullanılmıĢtır: 

1. KiĢisel bilgiler formu sonuçları analizi 

2. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (EĠÖ) öntest puanları 

3. Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği (ÖYÖ) öntest puanları 

4. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği (ÜFÖ) öntest puanları  

5. Öğretim Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi (ÖĠYBT) öntest puanları 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgiler Formu‟nda deney ve kontrol 

grubunu oluĢturacak deneklerin cinsiyet, yaĢ, doğum yeri, mezun oldukları lise türü, 

kardeĢ sayısı, kendisiyle birlikte okuyan kardeĢ sayısı, evde ders çalıĢabileceği 

kendisine ait bir odanın olup olmaması, evde bilgisayar olup olmaması, anne-baba 

öğrenim durumu, anne-baba iĢ durumu, anne-baba gelir durumu, ders çalıĢma planı 

yapıp yapmama durumlarına yönelik bilgiler yer almaktadır. Bu bilgilerin deney ve 

kontrol gruplarına göre frekans ve yüzde değerleri aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur.  

 

Tablo 7: Deney ve Kontrol Gruplarının Cinsiyete Göre Dağılımları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
     Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

Cinsiyet 

Bayan 

 

f 25 24 49 

% 24.5% 23.5 % 48.0 % 

Erkek 

 

f 26 27 53 

% 25.5% 26.5% 52.0 % 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0 % 100.0 % 
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Tablo 7‟deki araĢtırmanın deney ve kontrol gruplarını oluĢturan öğretmen 

adaylarının cinsiyet açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen 

adaylarının %24.5‟inin bayan, %25.5‟inin ise erkek, kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının ise %23.5‟inin bayan, %26.5‟inin erkek oldukları görülmektedir. Tablo 7‟ye 

göre her iki gruptaki öğretmen adaylarının cinsiyete göre dağılımlarının birbirine 

oldukça yakın oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 8: Deney ve Kontrol Gruplarının YaĢa Göre Dağılımları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 8‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının yaĢ açısından 

dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adaylarının %29.4‟ünün 18-20 

yaĢ aralığında, %19.6‟sının 21-23 yaĢ aralığında, %1‟inin ise 24-26 yaĢ aralığında 

olduğu görülmektedir. Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise %26.5‟inin 18-20 

yaĢ aralığında, %22.5‟inin 21-23 yaĢ aralığında,  %1‟inin ise 29 ve üstü yaĢ aralığında 

olduğu görülmektedir. Tablo 8‟e göre her iki gruptaki öğretmen adaylarının yaĢa göre 

dağılımlarının da birbirine yakın oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 9: Deney ve Kontrol Gruplarının Doğum Yerlerine Göre Dağılımları 

 

 

 
  Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

 

YaĢ 

 

 

 

18-20 f 30 27 57 

% 29.4% 26.5% 55.9% 

21-23 f 20 23 43 

% 19.6% 22.5% 42.1% 

24-26 f 1 0 1 

% 1.0% .0% 1.0% 

29 ve üstü f 0 1 1 

% .0% 1.0% 1.0% 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 

 

 
      Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

Doğum Yeri 

 

 

Ġl f 20 21 41 

% 19.6% 20.6% 40.2% 

Ġlçe f 18 18 36 

% 17.6% 17.6% 35.3% 

Köy f 13 12 25 

% 12.7% 11.8% 24.5% 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 
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Tablo 9‟daki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının doğum yerleri 

açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adaylarının % 

19.6‟sının doğum yerinin il, %17.6‟sının doğrum yerinin ilçe ve %12.7‟sinin doğum 

yerinin köy olduğu görülmektedir. Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise 

%20.6‟sının doğum yerinin il, %17.6‟sının doğrum yerinin ilçe ve %11.8‟inin doğum 

yerinin köy olduğu görülmektedir. Tablo 9‟a göre her iki gruptaki öğretmen adaylarının 

doğum yerlerine göre dağılımlarının birbirine oldukça yakın oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 10: Deney ve Kontrol Gruplarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre  

                      Dağılımları 

 

Tablo 10‟daki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının mezun 

oldukları lise türü açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen 

adaylarının %37.3‟ünün Genel Lise, %9.8‟inin Anadolu Lisesi, %2‟sinin Anadolu 

Öğretmen Lisesi, %1‟inin ise Diğer lise türünden mezun oldukları görülmektedir. 

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise %39.2‟sinin Genel Lise, %7.8‟inin 

Anadolu Lisesi, %1‟inin Kız Lisesi, %1‟inin Ġmam Hatip Lisesi, %1‟inin ise Diğer lise 

türünden mezun oldukları görülmektedir. Her iki gruptaki öğretmen adaylarının da 

çoğunluk olarak Genel Lise ve Anadolu Lisesi mezunu olmaları açısından grupların 

birbirine yakın özellikler gösterdiği söylenebilir. 

  

 

 

 

 
      Grup   

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

 

Mezun 

Oldukları 

Lise Türü 

 

 

Genel Lise f 38 40 78 

% 37.3% 39.2% 76.5% 

Anadolu Lisesi f 10 8 18 

% 9.8% 7.8% 17.6% 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

f 2 0 2 

% 2.0% .0% 2.0% 

Kız Lisesi f 0 1 1 

% .0% 1.0% 1.0% 

Ġmam Hatip Lisesi f 0 1 1 

% .0% 1.0% 1.0% 

Diğer f 1 1 2 

% 1.0% 1.0% 2.0% 

Toplam 

 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 
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Tablo 11: Deney ve Kontrol Gruplarının KardeĢ Sayılarına Göre Dağılımları 

 

Tablo 11‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının kardeĢ sayısı 

açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adaylarının %1‟inin 2 

kardeĢ, %8.8‟inin 3 kardeĢ, %40.2‟sinin ise 4 ve üzeri kardeĢ sayısına sahip oldukları 

görülmektedir. Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise %2‟sinin 2 kardeĢ, 

%9.8‟inin 3 kardeĢ, %38.2‟sinin ise 4 ve üzeri kardeĢ sayısına sahip oldukları 

görülmektedir. Her iki gruptaki öğretmen adaylarının da çoğunluk olarak 4 ve üstü 

kardeĢ sayısına sahip olmaları açısından grupların birbirine oldukça yakın özellikler 

gösterdiği söylenebilir.  

 

Tablo 12: Deney ve Kontrol Gruplarının Kendisiyle Birlikte Okuyan KardeĢ  

                       Sayılarına Göre Dağılımları 

 

Tablo 12‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının kendisiyle 

birlikte okuyan kardeĢ sayısı açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki 

öğretmen adaylarının %19.6‟sının kontrol grubundakilerinin ise %17.6‟sının 4 kardeĢ 

ve üstü okuyan kardeĢ sayısına sahip oldukları görülmektedir. Her gruptaki öğretmen 

 

 
Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

KardeĢ Sayıları 

 

2 kardeĢ f 1 2 3 

% 1.0% 2.0% 2.9 % 

3 kardeĢ f 9 10 19 

% 8.8% 9.8% 18.6 % 

4 kardeĢ ve üstü f 41 39 80 

% 40.2% 38.2% 78.4 % 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 

 

 
   Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

Kendisiyle Birlikte 

Okuyan KardeĢ 

Sayısı 

 

1 kardeĢ f 7 7 14 

% 6.9% 6.9% 13.7% 

2 kardeĢ f 8 9 17 

% 7.8% 8.8% 16.7% 

3 kardeĢ f 16 17 33 

% 15.7% 16.7% 32.4% 

4 kardeĢ 

ve üstü 

f 20 18 3 

% 19.6% 17.6% 37.3% 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 
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adaylarının da çoğunluk olarak kendileriyle beraber okuyan kardeĢ sayılarının 4 ve üstü 

olması açısından grupların birbirine yakın özellikler gösterdiği söylenebilir.  

 

Tablo 13: Deney ve Kontrol Gruplarının Evde Ders ÇalıĢabilecekleri Kendilerine 

                  Ait Bir Odanın Olup Olmama Durumuna Göre Dağılımları 

 

Tablo 13‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının evde ders 

çalıĢabilecekleri kendilerine ait bir odanın olup olmama durumu açısından dağılımları 

incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adaylarının %29.4‟ünün, kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının ise %28.4‟ünün evinde ders çalıĢabileceği kendisine 

ait bir odanın olduğu, deney grubundaki öğretmen adaylarının %20.6‟sının, kontrol 

grubundakilerin ise %21.6‟sının böyle bir odaya sahip olmadıkları görülmektedir. Her 

gruptaki öğretmen adaylarının ders çalıĢma odalarına sahip olup olmama durumlarının 

birbirine oldukça yakın oldukları görülmektedir.  

 

Tablo 14: Deney ve Kontrol Gruplarının Evde Bilgisayar Olup Olmama 

                           Durumuna Göre Dağılımları 

 

Tablo 14‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının evde 

bilgisayar olup olmama durumu açısından dağılımları incelendiğinde, her iki gruptaki 

öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun (deney grubu %31.4 ve kontrol grubu 

 

 
                    Grup  

Toplam Deney  Kontrol  

 

 

Kendisine Ait Bir  

Odanın Olup  

Olmama Durumu 

 

 

 

Evet  

f 30 29 59 

% 29.4% 28.4% 57.8 % 

Hayır  f 21 22 43 

% 20.6% 21.6% 42.2 % 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 

 

 
 Grup  

Toplam Deney  Kontrol  

Evde Bilgisayar 

Olup Olmama 

Durumu 

 

 

Evet 

f 19 15 34 

% 18.6% 14.7% 33.3 % 

Hayır f 32 36 68 

% 31.4% 35.3% 66.7 % 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 
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%35.3) bilgisayara sahip olmadıkları görülmektedir. Bu açıdan her iki grubun birbirine 

benzer olduğu söylenebilir. 

 

Tablo 15: Deney ve Kontrol Gruplarının Anne ve Baba Öğrenim Düzeylerine Göre 

                 Dağılımları 

 

Tablo 15‟deki deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarının anne-baba 

öğrenim düzeyleri açısından dağılımları incelendiğinde, her iki gruptaki adaylarının 

çoğunluk olarak annelerinin okula gitmemiĢ ve okul yazar olmadıkları (deney grubu 

%24.5; kontrol grubu %23.5)  babalarının ise ilkokul mezunu (deney grubu %22.5; 

kontrol grubu %25.5) oldukları görülmektedir. Diğer öğrenim düzeyleri de 

incelendiğinde, her iki grubun anne-baba öğrenim düzeylerinin birbirine yakın oldukları 

görülmektedir. 

 

 

 
            Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

 

 

Anne 

Öğrenim 

Düzeyi 

 

Okula GitmemiĢ 

Okur Yazar Değil 

 

f 
25 24 49 

% 24.5% 23.5% 48.0 % 

Okula GitmemiĢ 

Okur Yazar 

f 6 5 11 

% 5.9% 4.9% 10.8 % 

Ġlkokul f 15 18 33 

% 14.7% 17.6% 32.4 % 

Ortaokul 

 

f 2 4 6 

% 2.0% 3.9% 5.9 % 

Lise f 3 0 3 

% 2.9% .0% 2.9 % 

 

Toplam 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 

 

 

 

Baba 

Öğrenim 

Düzeyi 

Okula GitmemiĢ 

Okur Yazar Değil 

f 2 3 5 

% 2.0% 2.9% 4.9 % 

Okula GitmemiĢ 

Okur Yazar 

f 6 4 10 

% 5.9% 3.9% 9.8 % 

Ġlkokul f 23 26 49 

% 22.5% 25.5% 48.0 % 

Ortaokul 

 

f 8 8 16 

% 7.8% 7.8% 15.7 % 

Lise f 3 7 10 

% 2.9% 6.9% 9.8 % 

Üniversite f 9 3 12 

% 8.8% 2.9% 11.8 % 

 

Toplam 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 
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Tablo 16: Deney ve Kontrol Gruplarının Anne ve Baba ĠĢ Durumlarına Göre 

                      Dağılımları 

 

Tablo 16‟daki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının anne ve 

baba iĢ durumu açısından dağılımları incelendiğinde, her iki gruptaki adaylarının 

%49‟unun annelerinin ev hanımı % 12.7‟sinin babalarının ise çiftçi olduğu 

görülmektedir. Tablo 16‟ya göre her iki gruptaki öğretmen adaylarının anne ve baba iĢ 

durumları açısından birbirine denk oldukları söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
             Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

 

Anne ĠĢ Durumu 

 

Ev Hanımı f 50 50 100 

% 49.0% 49.0% 98.0 % 

ĠĢçi f 0 1 1 

% .0% 1.0% 1.0 % 

Emekli f 1 0 1 

% 1.0% .0% 1.0 % 

 

Toplam 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 

 

 

Baba ĠĢ Durumu 

ĠĢçi f 6 7 13 

% 5.9% 6.9% 12.7 % 

Memur f 8 8 16 

% 7.8% 7.8% 15.7 % 

Emekli f 8 9 17 

% 7.8% 8.8% 16.7 % 

Serbest Meslek f 5 5 10 

% 4.9% 4.9% 9.8 % 

Çiftçi f 13 13 26 

% 12.7% 12.7% 25.5 % 

Esnaf f 7 5 12 

% 6.9% 4.9% 11.8 % 

Sürekli Bir ĠĢi 

Yok 

f 4 4 8 

% 3.9% 3.9% 7.8 % 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0 % 
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Tablo 17: Deney ve Kontrol Gruplarının Anne ve Baba Gelir Durumlarına 

                         Göre Dağılımları 

 

Tablo 17‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının anne-baba iĢ 

durumu açısından dağılımları incelendiğinde, her iki gruptaki adayların annelerinin gelir 

durumlarının birbirine tamamen denk oldukları görülmektedir. Ayrıca iki Ģubedeki 

adaylarının çoğunluk olarak babalarının tl501-1000 aralığında gelir düzeyine sahip 

oldukları görülmektedir (deney grubu %22.5; kontrol grubu %25.5) Tablo 17‟ye göre 

anne-baba gelir durumları açısından her iki grubun birbirine benzer oldukları 

söylenebilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
               Grup  

Toplam Deney Kontrol 

 

Anne Gelir 

Durumu 

0-500 f 50 50 100 

% 49.0% 49.0% 98.0% 

501-1000 f 1 1 2 

% 1.0% 1.0% 2.0% 

 

Toplam 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 

 

 

 

 

Baba Gelir 

Durumu 

0-500 f 12 9 21 

% 11.8% 8.8% 20.6% 

501-1000 f 23 26 49 

% 22.5% 25.5% 48.0% 

1001-1500 f 9 10 19 

% 8.8% 9.8% 18.6% 

1501-2000 f 1 4 5 

% 1.0% 3.9% 4.9% 

2000 ve üstü f 6 2 8 

% 5.9% 2.0% 7.8% 

Toplam f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 



132 

 

 

 

Tablo 18: Deney ve Kontrol Gruplarının Ders PlanıYapma Durumlarına Göre 

                     Dağılımları 

 

Tablo 18‟deki deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının ders çalıĢma 

planı yapma durumu açısından dağılımları incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen 

adaylarının %32.4‟ünün, kontrol grubundakilerin ise %30.4‟ünün ders çalıĢma planı 

yapmadıkları görülmektedir. Diğer plan yapma durumları da incelendiğinde her iki 

gruptaki öğretmen adaylarının ders planı yapma durumları açısından denk oldukları 

söylenebilir.  

Sonuç olarak KiĢisel Bilgiler Formu‟ndan edilen veriler açısından deney ve 

kontrol gruplarının birbirlerine benzer yapıda oldukları görülmektedir.  

Deey ve kontrol grubunda yer alan deneklerin EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ ve ÖĠYBT 

öntest sonuçları açısından denk olup olmadıkları analiz edilmeden önce, öğretmen 

adaylarının ölçek alt boyutları ve baĢarı testinden elde ettikleri puanların normallik 

sayıltısını sağlayıp sağlamadıkları incelenmiĢtir. Verilerin normal dağılıma 

uygunluğunu test etmek için Kolmogorov-Smirnov testi, çarpıklık (skewness) basıklık 

(kurtosis) katsayılarından yararlanılmıĢtır.  Veri gruplarının normal dağılım gösterip-

göstermediği Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk testlerine bakılarak anlaĢılır. Veri 

sayısı 29‟dan az olduğunda Shapiro Wilk testi, veri sayısının 29 ve 29‟dan daha büyük 

olduğunda ise Kolmogrow-Smirnov testi kullanılır (Kalaycı, 2010). Bu araĢtırmanın 

verileri 102 öğretmen adayından toplandığı için normallik testi için Kolmogrow-

Smirnov testi kullanılmıĢtır. AĢağıdaki tablolarda EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ alt boyutları ile 

ÖĠYBT öntest verilerin normallik testi analizi sonuçları yer almaktadır. 

 

 
             Grup   

Toplam Deney Kontrol 

 

 

 

 

 

 

Ders Planı 

Yapma 

Durumları 

 

 

 

Ders ÇalıĢma Planı 

Yapmam 

f 33 31 64 

% 32.4% 30.4% 62.7% 

Günlük Ders 

ÇalıĢma Planı 

Yaparım 

f 9 8 17 

% 
8.8% 7.8% 16.7% 

Haftalık Ders 

ÇalıĢma Planı 

Yaparım 

f 8 8 16 

% 
7.8% 7.8% 15.7% 

Aylık Ders ÇalıĢma 

Planı Yaparım 

f 1 3 4 

% 1.0% 2.9% 3.9% 

Yıllık Ders ÇalıĢma 

Planı Yaparım 

f 0 1 1 

% .0% 1.0% 1.0% 

Toplam 

 

f 51 51 102 

% 50.0% 50.0% 100.0% 
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Tablo 19: Epistemolojik Ġnanç Ölçeği Öntest Uygulamasının Normallik Testi 

                       Analizi Sonucu 

Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği 

Gruplar N X  SS Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklı 

katsayısı 

Kolmogorov-

Smirnov 

p 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 40.41 12.77 -.39 -.28 
.09 .20 

Kontrol 51 40.19 11.47 -.00 -.93 .09 .20 

Öğrenmenin 

Yeteneğe 

Bağlı 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 26.19 6.67 
.55 

-.00 
.09 .20 

Kontrol 51 

 

23.88 8.46 
.47 

-.46 
.09 .20 

Tek Bir 

Doğrunun Var 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 24.19 5.94 
-.71 

.30 
.10 .20 

Kontrol 51 24.45 4.86 
-.35 

-.66 
.11 .09 

 

Tablo 19‟a göre Epistemolojik Ġnanç Ölçeği öntest uygulamasının alt boyutları 

için hesaplanan çarpıklık değerlerinin -.71 ile .55 arasında, basıklık değerlerinin ise -.93 

ile ,30. arasında değiĢtiği, Komogorov-Smirnov normal dağılıma uygunluk testi p 

değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. ġimĢek (2007: 74) normallik 

varsayımının test edilmesinde çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerlerinin 

dikkat edilmesi gerektiğini belirterek, bu istatistikler konusunda West ve 

arkadaĢlarından (1995) yapmıĢ olduğu aktarmada, normallik testinde çarpıklık için 2; 

basıklık için ise 7 değerini ifade etmektedir. (Akt: Selçioğlu Demirsöz, 2010). ġencan 

(2005) normallik sayıltısı için çarpıklık katsayısının 2‟den küçük, basıklık katsayısının 

ise 7‟den küçük olmasını önermektedir. Ayrıca araĢtırmalarda yapılan analizlerde 

istatistiksel hipotez; “puanların dağılımı normal dağılımdan anlamlı farklılık göstermez” 

Ģeklinde kurulduğu için hesaplanan Komogorov-Smirnov normal dağılıma uygunluk 

testi p  değerinin .05‟ten büyük çıkması, puanların normal dağılıma uygun olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk, 2007: 42). Bu bilgilerden araĢtırmanın deney ve 

kontrol gruplarının öntest olarak uygulanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği alt boyutlarının 

normal dağılım gösterdiği tespit edilmiĢtir.  
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Tablo 20: Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği Öntest Uygulamasının Normallik Testi 

                    Analizi Sonucu 

Öğrenme 

YaklaĢımları 

Ölçeği 

Gruplar N X  SS 

 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Kolmogorov-

Smirnov 

p 

Derin 

Öğrenme 

Deney 51 19.21 2.95 -.14 .17 .09 .20 

Kontrol 51 19.39 3.45 -.38 -.32 .10 .20 

Stratejik 

Öğrenme 

Deney 51 13.66 3.99 -.08 -1.03 .11 .09 

Kontrol 51 13.07 3.48 -.29 -.72 .11 .10 

Yüzeysel 

Öğrenme 

Deney 51 17.74 4.72 .35 -.12 .10 .20 

Kontrol 51 17.58 4.72 .49 .53 .11 .14 

 

Tablo 20‟ye göre Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği öntest uygulamasının alt 

boyutların için hesaplanan çarpıklık değerlerinin -.38 ile .49 arasında, basıklık 

değerlerinin ise -1.03 ile .53 arasında değiĢtiği, Komogorov-Smirnov normal dağılıma 

uygunluk testi p değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgiler 

araĢtırmanın deney ve kontrol gruplarının öntest olarak uygulanan Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği alt boyutlarının normal dağılım gösterdiğini belirtmektedir.  

 

Tablo 21: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği Öntest Uygulamasının Normallik Testi 

                    Analizi Sonucu 

ÜstbiliĢsel 

Farkındalık 

Ölçeği 

Gruplar N X  SS 

 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Kolmogorov-

Smirnov 

p 

KiĢisel 

farkındalık 

Deney 51 24.84 6.77 -.56 -.22 .09 .20 

Kontrol 51 22.76 8.90 -.03 -.86 .07 .20 

Organizasyonel 

Farkındalık 

Deney 51 22.03 3.78 .04 -.48 .10 .18 

Kontrol 51 20.96 4.72 -.16 -1.18 .11 .07 

Yargısal 

Farkındalık 

Deney 51 14.82 2.74 -.21 -.35 .09 .20 

Kontrol 51 14.09 3.48 -.39 -.27 .10 .20 

 

Tablo 21‟e göre ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği öntest uygulamasının alt 

boyutların için hesaplanan çarpıklık değerlerinin -.56 ile .04 arasında, basıklık 

değerlerinin ise -1.18 ile -.22 arasında değiĢtiği, Komogorov-Smirnov normal dağılıma 

uygunluk testi p değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgilerden 
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hareketle deney ve kontrol gruplarının öntest olarak uygulanan ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği alt boyutlarının normal dağılım gösterdiği söylenebilir.  

 

Tablo 22: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri Dersi Akademik BaĢarı Testi Öntest  

                        Uygulamasının Normallik Testi Analizi Sonucu 

Akademik 

baĢarı testi 

N X  SS 

 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 

Kolmogorov-

Smirnov 

p 

Deney grubu 51 23.15 5.30 .64 .43 .10 .20 

Kontrol grubu 51 23.01 5.42 -.05 -.60 .08 .20 

 

Tablo 22‟ye göre deney ve kontrol gruplarının Akademik BaĢarı Testi öntest 

uygulaması için hesaplanan çarpıklık değerlerinin deney grubu için .64 ve kontrol grubu 

için -.05;  basıklık değerlerinin ise deney grubu için .43 ve kontrol grubu için ise -.60 

olduğu, Komogorov-Smirnov normal dağılıma uygunluk testi p değerlerinin .05‟ten 

büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgilerden hareketle deney ve kontrol gruplarının 

öntest olarak uygulanan Akademik BaĢarı Testinin öntest uygulamasının normal 

dağılım gösterdiği söylenebilir.  

Sonuç olarak deney ve kontrol gruplarında yer alan deneklerin EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ 

ve ÖĠYBT öntest uygulamalarına ait verilerinin normallik sayıltısını sağladığı tespit 

edilmiĢtir. Her iki grupta bulunan öğretmen adaylarının bu ölçme araçlarının öntest 

uygulamalarından elde ettikleri puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

yoklamak için, parametrik testlerden olan bağımsız gruplar t testinden yararlanılmıĢtır. 

AĢağıdaki tabloda deneklerin EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ ve ÖĠYBT öntest puanlarına iliĢkin 

bağımsız gruplar t testi sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 23: EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ ve ÖĠYBT Öntest Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız 

                         Gruplar t Testi Sonuçları 

Ölçek ÖlçekAlt 

Boyutları 

Gruplar N X SS Sd t p 

 

Epistemolojik 

Ġnanç ölçeği 

 

 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Deney 51 40.41 12.77 1

00 -.09 .92 Kontrol 51 40.19 11.47 

Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Deney 51 26.19 6.67 1

00 -1.53 .12 Kontrol 51 23.88 8.46 

Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 24.19 5.94 1

00 -.23 .81 Kontrol 51 24.45 4.86 

Öğrenme 

YaklaĢımları 

Ölçeği 

 

 

 

Derin Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 19.21 2.95 1

00 
-.27 .78 

Kontrol 51 19.39 3.45 

Stratejik Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 13.66 3.99 1

00 

.79 
.43 

Kontrol 51 13.07 3.48 

Yüzeysel Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 17.74 4.72 1

00 

.16 
.86 

Kontrol 51 17.58 4.71 

 

ÜstbiliĢsel 

Farkındalık 

Ölçeği 

 

KiĢisel Farkındalık Deney 51 24.84 6.77 1

00 

1.32 
.18 

Kontrol 51 22.76 8.90 

Organizasyonel 

Farkındalık 

Deney 51 22.03 3.78 1

00 

1.27 
.20 

Kontrol 51 20.96 4.72 

Yargısal 

Farkındalık 

Deney 51 14.82 2.74 1

00 

1.16 .24 

Kontrol 51 14.09 3.48 

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri Dersi 

Akademik BaĢarı Testi 

Deney 51 23.15 5.30 1

00 

.12 .88 

Kontrol 51 23.01 5.42 

 

Tablo 23‟e göre deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının EĠÖ, 

ÖYÖ, ÜFÖ alt boyutları ve ÖĠYBT puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin birbirlerine oldukça yakın oldukları, istatistiksel açıdan her iki grup 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (p>.05) Elde edilen bu 

sonuçtan hareketle her iki Ģubede bulunan deneklerin EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ, ÖĠYBT öntest 

uygulamaları açısından denk oldukları söylenebilir. 

AraĢtırmanın deney ve kontrol gruplarının denkliği sağlandıktan sonra, deney 

grubuna dizgeli eğitime dayalı olarak hazırlanmıĢ ders planları ile kontrol grubuna ise 

öğretmen merkezli eğitim anlayıĢı üzerine oturtulan düz anlatım yöntemine dayalı 

olarak hazılanmıĢ ders iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında dersler bizzat 

araĢtırmacı tarafından planmıĢ ve uygulanmıĢtır. Uygulama sonrası deney ve kontrol 

gruplarına KBF, EĠÖ, ÖYÖ, ÜFÖ, ÖĠYBT sontest olarak tekrar uygulanmıĢtır.  
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3.3. Veri Toplama Araçları  

Bu araĢtırmanın verilerini toplamak amacıyla;  KiĢisel Bilgiler Formu, 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği, Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği, ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği,  Öğretim Ġlke ve Yöntemleri Dersi Akademik BaĢarı Testi kullanılmıĢtır. 

AĢağıda bu veri toplama araçları ile ilgili ayrıntılı bilgiler sunulmaktadır. 

 

3.3.1. KiĢisel Bilgiler Formu  

KiĢisel Bilgiler Formu, deney ve kontrol grubunun denkliğini sağlamak için 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan, öğretmen adaylarının cinsiyet, yaĢ, mezun oldukları 

lise türü… gibi demografik değiĢkenlerinin sorgulandığı formdur. Bu form araĢtırmanın 

çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmen adaylarına uygulama öncesi ve sonrasında öntest-

sontest olarak uygulanmıĢtır. Ancak bu demografik değiĢkenler araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni olarak analize dâhil edilmemiĢtir. 

 

3.3.2. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği  

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını belirlemek için, 

Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından 

Türkçeye çevrilerek, 595 Türk öğrencileri üzerinde geçerlik ve güvenirlikleri incelenen 

“Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

Özgün Ġngilizcedir ve “Sabit Yetenek”,“Öğrenme Hemen GerçekleĢir”, “Bilgi 

Basittir” ve “Bilgi Kesindir” olmak üzere dört faktörlü bir yapı altında toplam 63 

maddeden oluĢmaktadır. Ölçek Türkiye‟ye uyarlandığında, yapılan faktör analizi 

sonucunda, kültürel farklılıklardan dolayı “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna 

Ġnanç”(ÖÇBOĠ), “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç”(ÖYBOĠ) ve “Tek Bir 

Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç”(TBDVOĠ) olmak üzere üç faktörlü bir yapı altında 

toplam 35 maddeden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” adlı alt faktöründe 17‟si olumsuz, 1‟i olumlu toplam 18 madde 

bulunmaktadır. Ölçeğin bu alt boyutundan alınabilecek en yüksek puan 90, en düĢük 

puan ise 18‟dir. Ölçeğin “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” adlı ikinci alt 

faktöründe hepsi olumlu toplam 9 madde bulunmaktadır. Ölçeğin bu alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 45, en düĢük puan ise 9‟dur. Ölçeğin “Tek bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç” adlı üçüncü alt faktöründe ise hepsi olumlu 8 madde 

bulunmaktadır. Bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puan 40, en düĢük puan ise 8‟dir. 

Ölçek, (1) Kesinlikle Katılmıyorum ile (5) Kesinlikle Katılıyorum arasında değiĢen beĢ 



138 

 

 

 

dereceli likert tipi bir ölçek olarak hazırlanmıĢtır. Ölçekten alınan puanların 

değerlendirilmesi “faktör” boyutunda yapılmakta, ölçeğin bütününden alınan puanlar 

kullanılmamaktadır. Ölçeğin her bir alt faktöründen alınan yüksek puan, bireylerin o alt 

faktöre iliĢkin olgunlaĢmamıĢ / geliĢmemiĢ (naive) inançlara, düĢük puanlar ise 

olgunlaĢmıĢ/geliĢmiĢ inançlara (sophisticated) sahip olduğunu göstermektedir. Özgün 

ölçeğin test-tekrar test güvenirliği 0.74‟tür. Faktörlerin güvenirlik sayıları .85 ile .63 

arasında değiĢmektedir. Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) ile araĢtırmacı tarafından 

hesaplanan ölçek faktörlerin güvenirlik katsayıları aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  

 

Tablo 24: EĠÖ Cronbach-alpha Ġç Tutarlık Katsayıları 

 Ölçek Alt Boyutları 

Ö
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n
m

en
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V
ar
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u
ğ
u
n
a 

Ġn
an

ç 

T
o
p
la

m
  

Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) 

.83 .62 .59 .71 

AraĢtırmacı .88 .65 .57 .76 

 

3.3.3.  Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi  

AraĢtırmanın amaçları arasında öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarının 

belirlenmesi yer almaktadır. Literatür incelendiğinde öğrenme yaklaĢımlarının derin, 

yüzeysel ve stratejik yaklaĢımlar olarak üçe ayrıldığı görülmektedir (Biggs, 1999; 

Ramsden ve Entwistle 1981; Ramsden 1979). Dolayısıyla bu araĢtırmada Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği‟nin geliĢtirilmesinin temel amacı; öğretmen adaylarının 14 haftalık 

uygulama süreci sonunda öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin uygulama öncesine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. Bu amaca ulaĢmak adına ilgili alanyazın 

incelenerek ve benzer araĢtırmalardan da yararlanılarak (ÇalıĢkna, Yurt ve Aydın, 2013; 

Ozan ve Çiftçi, 2013; ġara, 2012; Senemoğlu, 2011; Topkaya, Yaka ve Öğretmen, 

2011; Yılmaz ve Orhan, 2011; Batı, Tetik ve Gürpınar, 2010; Köse, 2010; Önder ve 

BeĢoluk, 2010; Yılmaz, 2009;  Ekinci, 2008; Öner, 2008; Özbey, 2007; Çolak, 2006; 

Özcan, 2006; ġen, 2006; Ural, 2006; Yenilmez, 2006; Bigss, Kember ve Leung, 2004; 
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Bigss, Kember ve Leung, 2001; Atılgan, 1998; Köymen, 1990) her bir öğrenme 

yaklaĢımını yansıtacak maddeler hazırlanmıĢ ve ölçeğin 102 maddelik madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur.  

Maddeleri anlaĢılırlık ve amaca dönüklük açısından değerlendirilmek üzere beĢ 

lisans öğrencisi ile tartıĢılmıĢ, bazı maddeler üzerinde gerekli düzenlemeye gidilmiĢ ve 

madde sayısı 94 olarak belirlenmiĢtir. OluĢturulan taslak ölçek formunun kapsam 

geçerliğini belirlemek için, Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesinde görev yapan 

program geliĢtirme uzmanlarının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uzmanların görüĢleri, 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan kuramsal çerçeve ve her bir maddenin uygunluğunu 

derecelendirmeye (uygun değil, kısmen uygun ve uygun) yönelik bir sınıflama ölçeğini 

içeren Uzman GörüĢ Formu ile elde edilmiĢtir. Uzman görüĢünden önce 94 madde 

olarak belirlenen madde havuzu, uzman görüĢü sonrasında 67 maddeye düĢürülmüĢtür.  

Böylelikle ön uygulama öncesi hazırlanan taslak ölçek formunda 67 madde yer almıĢtır.  

OluĢturulan taslak ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör 

analizi (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) teknikleri kullanılmıĢtır. Faktör 

analizi; birbirleri ile iliĢkili veri yapılarını, birbirinden bağımsız ve daha az sayıda yeni 

veri yapısına dönüĢtürmek, bir oluĢumu, nedeni açıkladıkları varsayılan değiĢkenleri 

gruplayarak ortak faktörleri ortaya koymak, bir oluĢumu etkileyen değiĢkenleri 

gruplamak amacıyla baĢvurulan istatistik bir tekniktir (Özdamar, 2002). AFA‟da 

değiĢkenler arasındaki iliĢkilerden hareketle faktör bulmaya yönelik bir iĢlem; DFA‟da 

ise değiĢkenler arasındaki iliĢkiye dair daha önce saptanan bir hipotezin ya da kuramın 

test edilmesi söz konusudur (Büyüköztürk, 2007: 123).  

 

3.3.3.1. Taslak Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin Açımlayıcı Faktör Analizi 

OluĢturulan taslak ölçek 2011-2012 güz döneminde Ġnönü Üniversitesi 

Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği Programı normal öğretimde öğrenimlerini 

sürdüren 298 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Bu uygulama neticesinde, uygun olarak 

doldurulmamıĢ olan ve uç değerlere sahip olan veriler analiz dıĢı bırakılmıĢtır. Uç 

değerlere sahip olan veri formlarını belirlemek amacıyla, ölçeğin madde puanlarının 

standart “z puanına” dönüĢtürülmesi ve çevrilen puanlarda ±3‟ün dıĢına taĢan değerlerin 

bulunduğu satırların veri setinden çıkarılması önerilmektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2010: 161). Geriye kalan 287 öğretmen adayından elde edilen veri setini 

oluĢturan maddelerin çarpıklık ve basıklık katsayıları incelenmiĢtir.  Verilerin normallik 

sayıltısı için çarpıklık katsayısının 2‟den küçük, basıklık katsayısının ise 7‟den küçük 
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olması önerilmektedir (ġencan, 2005). Bu çalıĢmada maddelerin çarpıklık değerleri -.96 

ile 1.38 arasında; basıklık değerleri ise -1.25 ile .99 arasında değiĢim göstermektedir. 

Bu bilgiden hareketle araĢtırmanın verilerinin normallik sayıltısı için kabul edilebilir 

düzeyde oldukları görülmüĢtür.  

 Faktör analizinin tüm veri grupları için uygun olmayabileceği gerçeği göz önüne 

alınarak, araĢtırmanın verilerinin faktör analizine uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity testi ile incelemiĢtir. KMO testi sonucunda, 

örneklem büyüklüğü için değer 0.50-0.60 arası ise kötü; 0.60-0.70 arası ise zayıf; 0.70-

0.80 arası ise orta; 0.80-0.90 arası ise iyi; 0.90 ve üzeri ise mükemmel olduğu yorumu 

yapılır (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010: 157)  

 

Tablo 25: Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği KMO ve Barlett 

                                       Testi Sonuçları 

Örneklem Yeterliliğinin KMO Ölçüm Değeri .86 

 

  Barlett testi sonuçları  

YaklaĢık kay-kare 8631.11 

Serbestlik derecesi  2211 

Anlamlılık düzeyi  .00 

 

Tablo 25‟e göre örneklem büyüklüğü açısından faktör analizi için veri yapısının 

uygunluğunu değerlendirebilmek için yapılan KMO değeri 0.86 olduğu görülmektedir. 

Tablo 25‟teki Barlett testi sonuçları incelendiğinde ise, elde edilen kay-kare (  ²) 

değerinin 0.05 düzeyinde anlamlı olduğu görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuçlar, verilerin 

faktör analizi için uygun olduğu anlamına gelmektedir.  

Veri setinin faktör analizi için uygunluğuna karar verildikten sonra, ölçeğin 

faktör yapısını belirlemek amacıyla döndürülmemiĢ temel bileĢenler analizi 

uygulanmıĢtır. Uygulanan döndürülmemiĢ temel bileĢenler analizi sonucunda,  toplam 

açıklanan varyans ve ortak varyans tabloları incelendiğinde, ölçeğin öz değeri 1‟den 

büyük olan 17 faktörde toplandığı görülmüĢtür. Bu 17 faktörün varyansa yaptığı katkı 

%64.20‟dir. Ancak 17 faktörün her birinin varyansa yaptığı katkı incelendiğinde; birinci 

faktörün %18.52; ikinci faktörün %11.62 ve üçüncü faktörün %4.42, dördüncü faktörün 

%3.86 oranında bir katkı yaptıkları tespit edilmiĢtir. 4-17 arasındaki faktörlerin ise 

toplam varyansa yaptıkları katkı incelendiğinde, katkının öneminin giderek azaldığı ve 

birbirine yakınlaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca öz değerlere göre çizilen scree-plot grafiği 

(Bkz. ġekil 2) incelendiğinde, grafikte dördüncü noktadan sonra eğimin plato yaptığı, 
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dördüncü faktörden sonraki faktörlerin varyansa olan katkılarının ise birbirine çok yakın 

ve küçük olduğu görülmektedir. Bu durum ölçeğin tahminen dört faktörlü bir yapıya 

sahip olabileceğini gösterebilmektedir.  

 

ġekil 2: Taslak ÖYÖ’nün Açımlayıcı Faktör Analizi Öz Değer Grafiği 

 

Öz değer çizgi grafiği eğrisi özellikle 200‟den daha fazla örneklem üzerinde 

yapılan çalıĢmalarda oldukça güvenilir sonuçlar verebilir. Ancak çizgi grafiği eğrisi çok 

kullanıĢlı olmasına rağmen, faktör seçimlerinin tek baĢına bu ölçüte dayandırılması her 

zaman doğru olmaz (Tekin ve Yaman, 2008). Bu nedenle ölçeğin faktör yapısını 

belirleyebilmek için Varimax yöntemi ile döndürülmüĢ temel bileĢenler analizi 

yapılmıĢtır. 

Temel bileĢenler analizi; bir özel değiĢkenin, bileĢene nasıl katkı sağlayacağı ve 

verilerin içindeki var olan bileĢenlerin oluĢturulmasıyla ilgilenmektedir (Field, 2002). 

Analiz sonuçlarına göre, faktörlerin oluĢturulmasında Ģu ölçütler dikkate alınmıĢtır:  

1. Her bir faktörün öz değerinin en az 1 olması ve faktör yük değerinin 0.40 

ya da daha yüksek olması (Büyüköztürk, 2007: 125),  

2. Maddelerin birden fazla faktörde yüksek yük değeri almaları durumunda 

her iki yük değeri arasındaki farkın en az .10 olması (Büyüköztürk, 2007; 

Çeçen, 2006),  

3. Her bir faktöre yüklenen maddelerin anlam ve içerik açısından birbiri ile 

tutarlı olması (Çeçen, 2006).  
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Varimax rotasyonunda, faktör yüklerinin alt kesim noktası olarak belirlenen 0.40 

değerinin altında kalan ve birden fazla faktörde yük değeri veren 50 madde ölçekten 

çıkarılmıĢtır (1, 5, 7, 8, 10, 11, 12, 13, 16, 17, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 30, 31, 

32, 33, 34, 37, 38, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 56, 57, 58, 

59, 60, 61, 62, 63, 67). Bu düzenlemeler sonunda toplam madde sayısı 17 olarak 

belirlenmiĢ ve 17 maddenin üç faktör altında toplandığı görülmüĢtür.  Öz değerlere göre 

çizilen scree-plot grafiği (Bkz. ġekil 3) incelendiğinde, grafikte üçüncü noktadan sonra 

eğimin plato yaptığı, üç faktörden sonraki faktörlerin varyansa olan katkılarının 

birbirine çok yakın ve küçük olduğu görülmektedir. Bu durum ölçeğin üç faktörlü bir 

yapıya sahip olduğunu göstermektedir. 

 

ġekil 3: Taslak ÖYÖ’nün Varimax Rotasyonu Sonucu Öz Değer Grafiği 

 

Ölçeğin birinci boyutundaki madde sayısı dokuz, ikinci boyutundaki madde 

sayısı dört, üçüncü boyutundaki madde sayısı dört olarak belirlenmiĢtir. Tablo 20‟de 

Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin AFA sonuçları yer almaktadır.  
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Tablo 26: Taslak Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin Açımlayıcı Faktör Analizi  

                      Sonuçları 

 

 

MADDELER 
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6. Öğrenme sürecinde benim için önemli olan 

öğrenilecek olan konuyu derinlemesine anlamaktır.  
.435 .725 

   

.596 

9. Ders konularını okuyup geçmek yerine, konular 

üzerinde ayrıntılı olarak düĢünür, farklı kaynaklardan 

araĢtırmalar yaparım.  

.436 .706 

   

.577 

14. Bir konunun doğruluğu için araĢtırmalar yapar, 

kanıtlar toplar, nedenlere dayalı bir zihinsel 

sorgulama yaparım. 

.526 .694 

   

.561 

19. Ders konusuna çalıĢırken yazarın tam anlamıyla 

ne demek istediğini anlamak için gayret ederim. 
.501 .692 

   

.559 

18. Derse iliĢkin öğretim elemanlarınca önerilen 

yardımcı kaynaklara ulaĢırım.  
.483 .674 

   

.567 

4. Ders sürecinde dersin ne zaman biteceğine değil 

derste neler öğrendiğime/öğreneceğime odaklanırım. 
.452 .633 

   

.597 

15. Öğrenilecek olan konuya karĢı içimden gelen 

öğrenme ihtiyacı beni konunun derinlemesine 

öğrenilmesine yöneltiyor. 

.512 .630 

   

.565 

3.Ders konularını öğrenmeye baĢlamadan önce, o 

konu hakkında ne bildiğim konusunda kendimi 

sorgularım. 

.483 .612 

   

.549 

2.Derslere yeni bilgi ve beceriler öğrenebilme merakı 

ile devam ederim. 
.484 

.611 

 

 

 

  

.549 

36. Ders çalıĢmadığım zamanlarda “baĢarısız 

olacağım” hissine kapılırım. 

.518  
.775 

  

.663 

35. Sınavlardan istediğim baĢarıyı elde 

edemeyeceğimden korkarım.  

.512  
.714 

 .661 

29. Ders çalıĢmaktan uzaklaĢtığım zamanlarda 

arkadaĢlarımın benden daha baĢarılı olacaklarını 

düĢünmek beni kaygılandırır. 

.460  

 

.646 

 

 

  

.497 

39. Derslerden yüksek notlar almak için öğretim 

elemanlarının verdikleri ipuçlarına dikkat ederim. 

.551 

 

 

 

.594 

 
 

 

.335 

  

 

  

 
 

 



144 

 

 

 

Tablo 26: Devam    
  

 

 

 

MADDELER 
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65. Derste öğretmen tarafından sunulan bilgileri 

anlamlandırmakta güçlükler yaĢarım.  
.643 

  

.714 

 

 

.447 

64.Bir sınavda baĢarısız olursam gelecek sınavlar 

için de endiĢelenmeye baĢlarım.   
.733 

  
.704 

 

.483 

55. Konuları arasında anlamlı iliĢkiler kuramadığım 

derslerde baĢarısız olma kaygısı taĢırım.  

.419 

 

  
.642 

 

.459 

66. Ders içeriklerini anlamlandıramadığım 

zamanlarda konuyu sık tekrarlar yoluyla ezberlerim.  
.458 

  

.629 

.459 

Açıklanan Varyans  

Toplam: %50.62 

Cronbach Alfa: 0.79 (toplam) 

  

25.84 

 

.85 

 

6.38 

 

.67 

 

18.39 

 

.73 

 

      

Tablo 26‟da ölçeğin açıklanan varyansının %50.624 olduğu görülmektedir. 

Scherer, Wiebe, Luther ve Adams‟a (Akt: Çokluk vd., 2010: 147) göre sosyal 

bilimlerde çok faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın %40-60 arasında olması yeterli 

kabul edilmektedir. Bu açıklamaya göre üç faktörlü Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin 

açıklanan varyansının yeterli düzeyde olduğu görülmektedir.  

Varimax rotasyonu sonunda elde edilen faktör yükleri kabaca; “0.32-0.44 

arası=kötü”, “0.45-0.54 arası=normal”, 0.55-0.62 arası=iyi”, “0.63-0.70 arası=çok iyi” 

ve “0.70 ve üzeri=mükemmel” olarak kabul edilmektedir (Comrey ve Lee, 1992; Akt: 

Tekin ve Yaman, 2008). Tabloya göre bu araĢtırma için varimax rotasyonu sonucunda 

elde edilen faktör yüklerinin beĢ  madde için “0.70 ve üzeri=mükemmel”,  sekiz madde 

için “0.63-0.70 arası=çok iyi”,  geriye kalan dört madde için ise “0.55-0.62 

arasında=iyi” değiĢim gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Taslak ölçeğin madde içerikleri incelendiğinde, ölçeğin geliĢtirilmesine temel 

oluĢturan literatür gruplaması ile örtüĢtüğü görülmektedir. Bu nedenle birinci faktör 

grubunda yer alan maddelerin “Derin Öğrenme”, ikinci faktör grubunda yer alan 

maddelerin “Stratejik Öğrenme”, üçüncü faktör grubunda yer alan maddelerin ise 

“Yüzeysel Öğrenme” anlayıĢını açıkladıkları söylenebilir. 
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3.3.3.2. Taslak Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Taslak Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin AFA analizinden elde edilen üç 

faktörlü yapısını test etmek amacıyla, Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmıĢtır. 

DFA, daha önceden tanımlanmıĢ ve sınırlandırılmıĢ bir yapının, bir model olarak 

doğrulanıp doğrulanmadığının test edildiği bir analizdir, araĢtırmacı kurama dayalı 

olarak geliĢtirdiği modelin doğrulanıp doğrulanmadığını belirlemeye çalıĢır  (Çokluk 

vd, 2010: 217). DFA‟yı gerçekleĢtirmenin yollarından biri Yapısal EĢitlik Modeli 

(YEM)‟in kurulmasıdır. YEM esas olarak örtük değiĢkenlerle gözlem değiĢkenleri 

arasındaki nedensel iliĢkileri incelemek için geliĢtirilmiĢtir ancak kuramda öngörülen 

ölçüm modelinin geçerliliğini doğrulamak için de kullanılabilir (ġencan, 2005: 410).  

YEM çalıĢmalarında ölçme modelinin bir bütün olarak kabul edilebilir bir model 

olup olmadığının belirlenmesi için kullanılan bir dizi istatistik değer elde edilir ve bu 

değerlerin tümüne “UyuĢma (goodness-of-fit) Ġstatistikleri” adı verilir (ġencan, 2005:  

412; ġimĢek, 2007: 10). YEM‟de en çok dikkate alınan uyuĢma istatistikleri; χ
2
/sd (ki-

kare/serbestlik derecesi oranı), GFI (uyuĢma indeksi), AGFI (düzeltilmiĢ uyuĢma 

indeksi), CFI (karĢılaĢtırmalı uyuĢma indeksi), NNFI (NormlaĢmamıĢ Uyum Ġndeksi), 

RMR (hataların ortalama karelerinin karekökü), SRMR (standardize edilmiĢ hataların 

ortalama karelerinin karekökü), RMSEA (tahmini hataların ortalama karelerinin 

karekökü)‟ dır (ġimĢek, 2007: 14; Büyüköztürk vd, 2004). Öngörülen modelin analiz 

edilen veriye uygunluğunun sağlanabilmesi için genel kabul gören ölçütler; χ 
2
/sd 

oranının 2 veya 2‟den küçük olması “mükemmel uyum”, 2 ile 5 arasında olması “kabul 

edilebilir uyum”, GFI, AGFI, CFI, NNFI indekslerinin .95 veya .95‟ten yüksek olması 

“mükemmel uyum”, .90‟dan yukarı olması ise “kabul edilir uyum”,  RMR, SRMR, 

RMSEA indekslerinin .05 veya .05‟ten küçük olması “mükemmel uyum”, .08‟den 

küçük olması ise kabul edilebilir uyum olarak belirlenmiĢtir. (Büyüköztürk vd, 2004; 

Çokluk vd, 2010: 267-274, ġimĢek, 2007). Taslak Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin 

DFA sonucunda üç faktörlü yapısına iliĢkin uyuĢma istatistikleri Tablo 27‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 27: Taslak ÖYÖ’nün DFA UyuĢma Ġstatistikleri 

UyuĢma Ġstatistikleri Değer Uyum 

χ 
2
/sd 1.7 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.052 Kabul Edilebilir Uyum 

SRMR 0.064 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.93 Kabul Edilebilir Uyum 

GFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

AGFI 0.90 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Tablo 27‟de verilen ölçütlere göre, bu araĢtırmada test edilen Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği‟nin χ
2
/sd değerlerinin “mükemmel uyum” ölçüsünde, diğer 

değerlerin ise “kabul edilebilir” uyum ölçüsünde oldukları görülmektedir. Modelin 

uyuĢma istatistikleri incelendiğinde, sınanan faktör yapısının verilere daha iyi uyum 

sağlaması için modifikasyon indeksleri değerlendirilmiĢtir.  

Modifikasyon indeksleri incelendiğinde  2. ile 3., 4. ile 9., 4. Ġle 14., 4 ile 18., 

19. ile 6., 35. ile 36.  madde çiftlerinin  hata varyansları arasında iliĢki olduğu ve madde 

çiftlerinin aynı gizil değiĢken altında yer aldıkları tespit edilmiĢtir. Modelin uyumunu 

madde çiftlerinin hata varyanslarını kontrol ederek tekrar incelemek amacıyla altı hata 

varyansı modele eklenerek DFA tekrar edilmiĢtir.  Ġkinci kez yapılan DFA sonucunda 

üç boyutlu ölçek yapısına iliĢkin uyuĢma istatistikleri Tablo 28‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 28: Taslak ÖYÖ’nün Ġkinci Uygulama Sonucu DFA 

                                       UyuĢma Ġstatistikleri 

UyuĢma Ġstatistikleri Değer Uyum 

χ 
2
/sd 1.2 Mükemmel Uyum 

RMSEA 0.031 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.057 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.96 Mükemmel Uyum 

CFI 0.97 Mükemmel Uyum 

GFI 0.95 Mükemmel Uyum 

AGFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Tablo 28‟de sunulan veriler test edilen Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin üç 

faktörlü yapısının uyuĢma indekslerinin “mükemmel” ve “kabul edilebilir” değerlere 

sahip olduklarını göstermektedir.  Ayrıca ölçekte yer alan her bir gözlenen değiĢkenin 

(maddenin) kendi örtük değiĢkeninin ne kadar iyi bir temsilcisi olduğuna dair fikir 

veren standardize edilmiĢ parametre değerlerinin (ġimĢek, 2007) 1‟in üzerinde olmadığı 

path diyagramı üzerinde görülmektedir (Bkz: ġekil  4 ) Maddelerdeki parametrelere ait t 
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değerlerinin 1.96‟yı aĢması halinde .05 düzeyinde anlamlı olduğu kabul edilmektedir 

(Çokluk vd, 2010: 246). Modelde t değerlerinin .05 düzeyinde anlamlı olduğu da tespit 

edilmiĢtir. (t değerleri   1.96‟nın üzerinde) 

 

ġekil 4: ÖYÖ Maddelerinin Standardize EdilmiĢ Parametre Değerlerine Ait Path 

              Diyagram Gösterimi 

 

Elde edilen bu bulgular neticesinde, Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin üç 

faktörlü yapısının doğrulandığı Ģeklinde yorum yapılabilir.  

 

3.3.3.3. Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin Güvenirliğine ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin iç tutarlılık ve kararlılık ölçütleri açısından 

güvenirliğini test etmek için, ölçek puanlarının düzeltilmiĢ madde toplam 
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korelâsyonları, her maddenin alt-üst %27 gruplarının madde ortalama puanları 

arasındaki iliĢkisiz t testi, Cronbach-alpha güvenirlik katsayıları, test-tekrar test 

güvenirliği hesaplanmıĢtır. Ölçeğin üç alt boyutunda yer alan her bir maddenin madde 

puanı ile ölçek toplam puanları arasındaki düzeltilmiĢ madde toplam korelâsyonları 

Tablo 26‟da sunulmuĢtur. Madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan 

maddelerin, benzer davranıĢları örneklediği ve testin iç tutarlığının yüksek olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2007: 171).  Tablo 26‟da ölçeğin her bir maddesine yönelik 

hesaplanan düzeltilmiĢ madde toplam korelasyon değerlerinin .30‟dan yüksek olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ölçeğin iç tutarlılık açısından güvenirliğine yönelik bilgi veren 

Cronbach-alpha değerleri; ölçeğin bütünü için .79, “Derin Öğrenme YaklaĢımı” alt 

boyutu için .85, “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutu için .73, “Stratejik Öğrenme 

YaklaĢımı” alt boyutu için .67 olarak tespit edilmiĢtir.  

Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği‟ni oluĢturan 17 maddenin madde analizi için, AFA 

için kullanılan 287 öğretmen adayının ölçekten aldıkları toplam puan büyükten küçüğe 

doğru sıralanmıĢ, alt ve üst %27‟lik dilim içinde bulunan (n=78) katılımcıların toplam 

puan ortalamaları ve her madde puanları iliĢkisiz t testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar Tablo 29‟da sunulmaktadır.   

 

Tablo 29: ÖYÖ Alt–Üst %27 Gruplarının Madde Ortalama Puanları Arasındaki 

                    t Testi Sonuçları 

           Alt grup       Üst grup  

Madde No N X  SS X  SS t 

2 156 2.57 .96 3.71 .91 -7.61* 

3 156 2.29 .98 3.52 .97 -7.84* 

4 156 2.62 1.11 3.89 .81 -8.10* 

6 156 3.02 1.00 4.29 .68 -9.20* 

9 156 2.60 1.08 3.91 .91 -8.13* 

14 156 2.20 .93 3.56 .98 -8.84* 

15 156 2.98 1.11 4.41 .71 -9.53* 

18 156 2.15 .92 3.84 .80 -12.16* 

19 156 3.01 1.16 4.24 .77 -7.75* 

29 156 1.56 .93 3.32 1.36 -9.38* 

35 156 2.79 1.22 4.29 .80 -9.05* 

36 156 2.55 1.25 4.33 .83 -10.45* 

39 156 3.01 1.08 4.39 .81 -9.01* 

55 156 2.32 1.12 3.30 1.24 -5.21* 

64 156 2.10 .98 3.05 1.26 -5.21* 

65 156 1.70 .83 2.37 1.00 -4.49* 

66 156 2.12 1.15 3.16 1.18 -5.53* 

       *p<.05 
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Tablo 29‟a göre ölçekte yer alan tüm maddelerin t değerlerinin anlamlı (p<.05) 

olduğu, alt ve üst gruptaki katılımcıların madde puanlarının aritmetik ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında, üst grup lehine anlamlı farklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, 

ölçek maddelerinin öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımları açısından ayırt ettiği 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

Ölçeğin kararlılık açısından güvenirliğini belirlemek için test-tekrar test yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bu amaçla Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf 

Öğretmenliği Programı‟nda öğrenim gören tesadüfî olarak seçilmiĢ 84 öğretmen adayı 

belirlenmiĢ ve ölçek dört hafta arayla öğretmen adaylarına iki kez uygulanmıĢtır. Tablo 

30‟da öğretmen adaylarının her iki ölçek uygulamasından aldıkları faktör toplam puan 

düzeyinde aritmetik ortalama, standart sapma ve iki ölçek arasındaki korelasyon 

değerleri görülmektedir. 

 

Tablo 30: Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği’nin Test-tekrar Test 

                                    Güvenirliği Sonuçları 

Ölçek Alt 

Boyutları 

Uygulama N  X       SS     r 

Derin Öğrenme 

YaklaĢımı 

Test 84 50.19 6.78  

.93 Tekrar test 84 49.89 6.49 

Stratejik 

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Test 84 34.48 5.67  

.80 Tekrar test 84 34.36 6.65 

Yüzeysel Öğrenme 

YaklaĢımı 

Test 84 37.66 9.60  

.88 Tekrar test 84 37.10 9.0 

 

Tablo 30‟a göre dört haftalık zaman farkına rağmen her iki uygulamadan elde 

edilen aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri birbirine oldukça yakındır. Ayrıca 

ölçek alt boyutlarının iki uygulama arasındaki korelasyon katsayıları; “Derin Öğrenme 

YaklaĢımı” alt boyutu için .93; “Stratejik Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutu için .80; 

“Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutu için .88 olarak hesaplanmıĢtır. Test-tekrar 

test güvenirliği için korelasyon katsayısı kabul düzeyi .70 olarak alındığında ölçeğin üç 

alt boyutu için ölçütün karĢılandığı söylenebilir. Neticede Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği‟nden elde edilen puanların, zamana bağlı olarak kararlı ölçümler verdiği 

söylenebilir.  

Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan ve öğretmen adaylarının öğrenme 

yaklaĢımlarını ölçmeyi amaçlayan bu ölçek, her bir maddenin katılımcılara olan 
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uygunluk derecelerine göre “1, Hiç Uygun Değil;  2, Pek Uygun değil; 3, Biraz Uygun; 

4, Oldukça Uygun; 5, Tamamen Uygun”  5‟li likert tipi bir ölçek olarak hazırlanmıĢtır. 

Ölçek üç faktörlü olup toplam 17 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte olumsuz madde 

bulunmamaktadır. Ölçeğin “Derin Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutundan alınabilecek en 

düĢük puan 9, en yüksek puan 45; “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutundan 

alınabilecek en düĢük puan 4, en yüksek puan 20; “Stratejik Öğrenme YaklaĢımı” alt 

boyutundan alınabilecek en düĢük puan 4, en yüksek puan ise 20‟dir. Ölçek alt 

boyutlarından alınan yüksek puanlar, bireyin o öğrenme yaklaĢımındaki düzeyinin 

yüksek olduğunu göstermektedir. 

 

3.3.4. Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi  

Bu araĢtırmanın amaçlarından biri öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerini belirlemektir. Literatür incelendiğinde ülkemizde öğretmen adaylarının 

üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini inceleyen çeĢitli çalıĢmalar olduğu görülmektedir 

(Sezgin, 2013; Baysal vd, 2012; Gürleyük ve Sucu, 2012; Sapancı, 2012; Selçioğlu 

Demirsöz, 2012; Kiremitçi, 2011; Özsoy ve Günindi, 2011; Özsoy, Çakıroğlu, Kuruyer 

ve Özsoy, 2010; GürĢimĢek, Çetingöz ve Yoleri, 2009; Demircioğlu, 2008;  Ġflazoğlu 

Saban ve Saban, 2008; Yavuz ve MemiĢ, tarihsiz). Yapılan bu çalıĢmaların büyük 

çoğunda, öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri, Türkçeye uyarlama 

çalıĢmaları yapılarak geçerlik ve güvenirlikleri analiz edilen ölçeklerle tespit edilmiĢtir. 

Bu durum ülkemizde ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği geliĢtirme çalıĢmalarının yetersiz 

olduğunu göstermektedir. Bu nedenle bu araĢtırmada öğretmen adaylarına yönelik 

üstbiliĢsel farkındalık ölçeği geliĢtirilerek hem öğretmen adaylarının farkındalık 

düzeyleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢ hem de ölçme aracı geliĢtirilerek yurt içi ilgili 

alanyazına katkı sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.   

Öğretmen adaylarına yönelik “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği”nin geliĢtirilmesi 

sürecinde öncelikle ilgili alanyazın incelenerek ve benzer araĢtırmalardan da 

yararlanılarak (Doğan, 2013; Balçıkanlı, 2011; Doğan, 2011a; Özer 2010; Aydede ve 

Kesercioğlu, 2009; Demir, 2009; Kızılkaya ve AĢkar, 2009; Üredi ve Erden, 2009; 

Yıldız vd, 2009; Demircioğlu, 2008; Tosun ve Irak, 2008;  Tüysüz, Karakuyu ve Bilgin, 

2008; Akın, Abacı, Çetin, 2007; Çakıroğlu, 2007a, 2007b; Karakelle ve Saraç, 2007; 

Özsoy, 2007; Yıldız ve Ergin, 2007; Akın, 2006; Candan, 2005; Çetinkaya, 2000; 

Gama, 2000; Livingston, 2003; Schraw, 1998; NCREL, 1995; Schraw ve Dennison, 

1994; Köymen 1990) farkındalık düzeyini belirtecek maddeler hazırlanmıĢtır. Bu 
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araĢtırmalardan Akın, Abacı, Çetin‟in (2007) geliĢtirdiği ölçekten “güçlü ve zayıf 

yönlerimin farkındayım” maddesi; Üredi ve Erden‟in (2009) geliĢtirdiği ölçekten 

“çalıĢma becerilerim sınıftaki diğer arkadaĢlarımla karĢılaĢtırıldığında oldukça 

mükemmeldir” maddesi; Çetinkaya (2000) ve Demir (2009)‟in geliĢtirdiği ölçekten “bir 

görevi tamamladıktan sonra bu görevi yapmamın daha kolay bir yolu olup olmadığını 

kendime sorarım” maddesi doğrudan alınmıĢtır. Böylelikle ölçeğin 83 maddelik madde 

havuzu oluĢturulmuĢtur.  

Maddeleri anlaĢılırlık ve amaca dönüklük açısından değerlendirilmek üzere 7 

lisans öğrencisi ile tartıĢılmıĢ, bazı maddeler üzerinde gerekli düzenlemeye gidilmiĢ ve 

madde sayısı 59 olarak belirlenmiĢtir. OluĢturulan taslak ölçek formunun kapsam 

geçerliğini belirlemek için, Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde görev yapan beĢ 

program geliĢtirme uzmanının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uzmanların görüĢleri, 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan kuramsal çerçeve ve her bir maddenin uygunluğunu 

derecelendirmeye (uygun değil, kısmen uygun ve uygun) yönelik bir sınıflama ölçeğini 

içeren Uzman GörüĢ Formu ile elde edilmiĢtir. Uzman görüĢünden önce 59 madde 

olarak belirlenen madde havuzu, uzman görüĢü sonrasında 51 maddeye düĢürülmüĢtür.  

Böylelikle ön uygulama öncesi hazırlanan taslak ölçek formunda 51 madde yer almıĢtır. 

Denemelik ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) teknikleri kullanılmıĢtır. Faktör analizi; ölçülmek 

istenilen özelliğe ait yapının bu ölçek ile ölçüldüğünde nasıl gerçekleĢtiğini belirlemek 

amacıyla kullanılır. Bu özelliği ile de faktör analizi ölçeğin yapısını belirlemeye yönelik 

bir yapı geçerliliği çalıĢmasıdır (TavĢancıl, 2010: 202). 

 

3.3.4.1. Taslak ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin Açımlayıcı Faktör Analizi 

OluĢturulan taslak ölçek 2011-2012 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Ġnönü 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği Programı‟nda 

öğrenim gören 275 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Bu uygulama neticesinde uygun 

olarak doldurulmamıĢ olan ve uç değerlere sahip olan formlar çıkarılmıĢtır. Uç 

değerlere sahip olan veri formlarını belirlemek amacıyla, ölçeğin madde puanları 

standart “z puanına” dönüĢtürülmesi ve çevrilen puanlarda ±3‟ün dıĢına taĢan değerlerin 

bulunduğu satırların veri setinden çıkarılması önerilmektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2010: 161).  Geriye kalan 257 öğretmen adayından elde edilen veri setini 

oluĢturan maddelerin çarpıklık ve basıklık katsayıları incelenmiĢtir.  Verilerin normallik 

sayıltısı için çarpıklık katsayısının 2‟den küçük, basıklık katsayısının ise 7‟den küçük 
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olması önerilmektedir (ġencan, 2005). Bu çalıĢmada maddelerin çarpıklık değerleri -.91 

ile .33 arasında; basıklık değerleri ise -1.30 ile .80 arasında değiĢim göstermektedir. Bu 

bilgiden hareketle araĢtırmanın verilerinin normallik sayıltısını sağladığı tespit 

edilmiĢtir. 

AFA öncesinde araĢtırmanın verilerinin faktör analizine uygun olup olmadığı 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity testi ile incelemiĢtir. 

 

Tablo 31: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin KMO ve Barlett  

                                    Testi Sonuçları 

Örneklem Yeterliliğinin KMO Ölçüm Değeri .85 

 

Barlett testi sonuçları  

YaklaĢık kay-kare 4464.68 

Serbestlik derecesi  1275 

Anlamlılık düzeyi  .00 

 

Tablo 31‟e göre Kaiser-Meyer-Olkin testi sonucunda, değerin 0.50‟den düĢük 

olması halinde faktör analizine devam edilemeyeceği yorumu yapılır (Çokluk ve 

diğerleri, 2010: 207). Tablo 31‟e göre verilerin KMO değerinin .85, kay-kare (  ²) 

değerinin .05 düzeyinde anlamlı olması, verilerin faktör analizi için uygun olduğunu 

göstermektedir. Veri setinin faktör analizi için uygunluğuna karar verildikten sonra 

faktör analizine devam edilmiĢ, ölçeğin faktör yapısını belirlemek amacıyla 

döndürülmemiĢ temel bileĢenler analizi uygulanmıĢtır. Uygulanan döndürülmemiĢ 

temel bileĢenler analizi sonucunda,  toplam açıklanan varyans ve ortak varyans tabloları 

incelendiğinde ölçeğin öz değeri 1‟den büyük olan 15 faktörde toplandığı görülmüĢtür. 

Bu 15 maddenin varyansa yaptığı katkı %62.37‟dir. Ancak 15 faktörün her birinin 

varyansa yaptığı katkı incelendiğinde; birinci faktörün %21.22, ikinci faktörün %5.86, 

üçüncü faktörün %3.81 oranında bir katkı yaptıkları tespit edilmiĢtir. 4-15 arasındaki 

faktörlerin ise toplam varyansa yaptıkları katkı incelendiğinde, katkının öneminin 

giderek azaldığı ve birbirine yakınlaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca özdeğerlere göre çizilen 

scree-plot grafiği (Bkz. ġekil 5) incelendiğinde, grafikte ikinci noktadan sonra eğimin 

plato yaptığı, ikinci faktörden sonraki faktörlerin varyansa olan katkılarının birbirine 

çok yakın ve küçük olduğu görülmektedir. Bu durum ölçeğin iki tahminen faktörlü bir 

yapıya sahip olabileceğini gösterebilmektedir.  
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ġekil 5: Taslak ÜFÖ’nün Açıklayıcı Faktör Analizi Öz Değer Grafiği 

 

Öz değer çizgi grafiğinin faktör seçimlerinde tek baĢına ölçüt olarak alınması her 

zaman doğru olmayacağı (Field, 2002; Akt: Tekin ve Yaman 2008) düĢüncesinden 

hareketle ölçeğin faktör yapısını belirleyebilmek için Varimax yöntemi ile döndürülmüĢ 

temel bileĢenler analizi yapılmıĢtır.  

Faktörlerin oluĢturulmasında aĢağıdaki ölçütler dikkate alınmıĢtır: 

1. Her bir faktörün öz değerinin en az 1 olması, faktör  yük değerinin .40 ya 

da daha yüksek olması (Büyüköztürk, 2007: 125), 

2. Maddelerin birden fazla faktörde yüksek yük değeri almaları durumunda 

her iki yük değeri arasındaki farkın en az .10 olması (Büyüköztürk, 2007; 

Çeçen, 2006),  

3. Her bir faktöre yüklenen maddelerin anlam ve içerik açısından birbiri ile 

tutarlı olması (Çeçen, 2006: 105). 

Varimax rotasyonunda, faktör yüklerinin alt kesim noktası olarak belirlenen 0.40 

değerinin altında kalan ve birden fazla faktörde yük değeri veren 33 madde ölçekten 

çıkarılmıĢtır (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 23, 24, 25, 29, 30, 

31, 32, 34, 36, 38, 42, 44, 46, 47, 51). Bu düzenlemeler sonunda toplam madde sayısı 

18 olarak belirlenmiĢ ve 18 maddenin üç faktör altında toplandığı görülmüĢtür.  Öz 

değerlere göre çizilen scree-plot grafiği (Bkz. ġekil 6) incelendiğinde, grafikte üçüncü 

noktadan sonra eğimin plato yaptığı, üç faktörden sonraki faktörlerin varyansa olan 
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katkılarının birbirine çok yakın ve küçük olduğu görülmektedir. Bu durum ölçeğin üç 

faktörlü bir yapıya sahip olduğunu göstermektedir. 

 

ġekil 6: Taslak ÜFÖ’nün Varimax Rotasyonu Sonucunda Açımlayıcı Faktör 

             Analizi Öz Değer Grafiği 

 

Ölçeğin birinci boyutundaki madde sayısı sekiz, ikinci boyutundaki madde 

sayısı dört, üçüncü boyutundaki madde sayısı ise dört olarak belirlenmiĢtir. Tablo 32‟de 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin AFA sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 32: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları  

 

 

MADDELER 
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49. Güçlü ve zayıf yönlerimin farkındayım.  .491 .664   .555 

48. Öğrendiğim bilgileri hatırlama konusunda hafızama 

güvenirim. 

.488 .664   .541 

40. Bir konuya çalıĢırken bildiklerim ve bilmediklerimi 

kendime sorarım.  

.579 .644   .539 

41.Bir konuya çalıĢmaya baĢlamadan önce o konunun 

güçlük derecesini sorgularım 

.392 .615   .474 

39.Bir problemi baĢarıyla çözebilmek için neye ihtiyacım 

olduğunu bilirim. 

.457 .590   .487 

37. ÇalıĢma becerilerimin sınıf arkadaĢlarıma kıyasla daha 

iyi olduğunun farkındayım. 

.402 .565   .469 

35.Bir konuyu en iyi nasıl öğrenebileceğimi kendime 

sorarım. 

.483 .556   .516 

50.Bir konuyu öğrenebilmek için kendime ait stratejiler 

geliĢtirebilirim. 

.376 .524   .481 

12.KarĢılaĢtığım bir problemi çözebilmek için, bütün 

alternatif çözüm yollarını değerlendiririm. 

.549  .733  .508 

33.Bir problemi çözmek için en doğru yolun hangisi 

olduğuna karar veririm. 

.501  .678  .505 

15.Verilen bir görevi tamamlamak için ne kadar zaman ve 

kaynağa ihtiyaç duyacağımı araĢtırırım. 

.483  .658  .476 

11.Yeni öğrendiklerim ile önceki bilgilerim arasında iliĢki 

kurmaya çalıĢırım.  

.392  .562  .431 

45.Bir görevi yerine getirme sürecinde duraksar, izlediğim 

yolun doğru olup olmadığını sorgularım. 

.363  .525  .431 

28.Öğrenmem gereken konuları öğrendiğimden emin olmak 

için kendi kendime sorular sorarım. 

.534   .723 .499 

26.Bir problemi çözdükten sonra bütün çözüm yollarını 

gözden geçirip geçirmediğimi analiz ederim.  

.441   .658 .400 

21.Bir görevi tamamladıktan sonra bu görevi yapmanın daha 

kolay bir yolu olup olmadığını kendime sorarım. 

.427   .649 .376 

27.Bir problemi çözdüğümde elde ettiğim bilgiyi farklı 

problemlere nasıl uyarlayabileceğimi düĢünürüm. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

.634 

 

 

 

.364 
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Açıklanan Varyans  

Toplam: %45.05 

Cronbach Alfa 

  

27.15 

.

.79 

 

11.44 

.

.72 

 

6.44 

.

.62 

 

 

Tablo 32‟de ölçeğin açıklanan varyansının %45.05 olduğu görülmektedir. 

Scherer, Wiebe, Luther ve Adams‟a (Akt: Çokluk vd., 2010: 147) göre sosyal 

bilimlerde çok faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın %40-60 arasında olması yeterli 

kabul edilmektedir. Bu açıklamaya göre üç faktörlü ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin 

açıklanan varyansının yeterli düzeyde olduğu görülmektedir.  

Yapılan AFA sonucuna göre toplam 18 maddeden oluĢan üç faktörlü bir yapıya 

sahip olan ölçekte maddelerin faktörlere dağılımı içerik analizine tabi tutulmuĢ ve 

faktörler isimlendirilmiĢtir. Birinci faktörde yer alan sekiz madde (49-48-40-41-39-37-

35-50) öğretmen adaylarının kendileriyle ilgili veya bir konuyla, problemler 

karĢılaĢtıklarında konuyu öğrenmek, problemi çözmek için neler yapabilecekleri ile 

ilgilidir.  Bu sekiz maddeyi kapsayan birinci faktör literatürle uyumlu olarak “KiĢisel 

Farkındalık” olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçeğin ikinci faktöründe yer alan altı madde 

(12-33-15-11-45-43) öğretmen adaylarının bir konuya çalıĢma, bir görevi yerine 

getirme, bir probleme çözüm üretme sürecini planlama ve planlanan bu süreci izleme ile 

ilgidir. Bu altı maddeyi kapsayan ikinci faktör “Organizasyonel Farkındalık” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Ölçeğin üçüncü faktöründe yer alan dört madde (28-26-21-27) 

öğretmen adaylarının bir konunun öğrenme sürecini tamamladıktan sonra konuyu 

öğrenip öğrenmediği veya bir problemi çözdükten sonra çözüm sürecini ve çözüm 

yollarını değerlendirmesiyle ilgilidir. Bu dört maddeyi kapsayan üçüncü faktör 

“Yargısal Farkındalık” olarak isimlendirilmiĢtir. 

 

3.3.4.2. Taslak ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin Doğrulayıcı Faktör Analizi  

Açımlayıcı faktör analizinden elde edilen üç faktörlü yapıyı test etmek için 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. Ġlk yapılan DFA sonucunda üç boyutlu 

ölçek yapısına iliĢkin uyum iyiliği indeksleri Tablo 33‟te sunulmuĢtur. 

 

 

 

Tablo: 32 Devam  
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Tablo 33: Taslak ÜFÖ’nün DFA UyuĢma Ġstatistikleri 

UyuĢma Ġstatistikleri Değer Uyum 

χ 
2
/sd 1.6 Mükemmel Uyum  

RMSEA 0.049 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.060 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.90 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

GFI 0.91 Kabul Edilebilir Uyum 

AGFI 0.89 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Öngörülen modelin analiz edilen veriye uygunluğunun sağlanabilmesi için genel 

kabul gören ölçütler; χ 
2
/sd oranının 2 veya 2‟den küçük olması “mükemmel uyum”, 2 

ile 5 arasında olası “kabul edilebilir uyum”, GFI, AGFI, CFI, NNFI indekslerinin .95 

veya .95‟ten yüksek olması “mükemmel uyum”, .90‟dan yukarı olması ise “kabul edilir 

uyum”,  RMR, SRMR, RMSEA indekslerinin .05 veya .05‟ten küçük olması 

“mükemmel uyum”, .08‟den küçük olması ise “kabul edilebilir uyum” olarak 

belirlenmiĢtir. (Büyüköztürk vd, 2004; Çokluk vd, 2010: 267-274, ġimĢek, 2007).  

Alanyazında kabul gören bu ölçütlere göre test edilen modelin AGFI 

(düzeltilmiĢ uyuĢma indeksi) dıĢındaki diğer indekslerin kabul edilebilir sınırlar 

içerisinde olduğu tespit edilmiĢtir.  Litaeratürde yapılan bazı araĢtırmalarda (Anderson 

ve Gerbing 1984; Cole 1987, Marsh, Balla ve McDonald, 1998 Akt: Büyüköztürk vd, 

2004) AGFI değerinin 0.80‟in üzerinde olduğu durumların da uyum için kabul edilebilir 

olduğunu belirtmektedirler. Modelin uyum indeksleri incelendiğinde sınanan faktör 

yapısının verilere daha iyi uyum sağlaması için modifikasyon indeksleri 

değerlendirilmiĢtir.  

Modifikasyon indeksleri incelendiğinde 40. ile 39. maddelerin hata varyansları 

arasında iliĢki olduğu görülmüĢtür. Madde çiftinin aynı gizil değiĢken altında yer 

aldıkları ve anlamca birbirlerine yakın olduğu tespit edilmiĢtir. Modelin uyumunu 

madde çiftinin hata varyanslarını kontrol ederek tekrar incelemek amacıyla bir hata 

varyansı modele eklenerek DFA tekrar edilmiĢtir.  Ġkinci kez yapılan DFA sonucunda 

üç boyutlu ölçek yapısına iliĢkin uyuĢma istatistikleri Tablo 34‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 34: Taslak ÜFÖ’nün Ġkinci Uygulama Sonucu DFA  

                                       UyuĢma Ġstatistikleri 

Uyum Ġyiliği indeksi Değeri  Uyum 

χ 
2
/sd 1.5 Mükemmel Uyum  

RMSEA 0.045 Mükemmel Uyum 

SRMR 0.06 Kabul Edilebilir Uyum 

NNFI 0.91 Kabul Edilebilir Uyum 

CFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

GFI 0.92 Kabul Edilebilir Uyum 

AGFI 0.90 Kabul Edilebilir Uyum 

 

Tablo 34‟te sunulan veriler test edilen taslak ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin 

üç faktörlü yapısının uyuĢma istatistiklerinin mükemmel ve kabul edilebilir değerlere 

sahip olduklarını göstermektedir.  Ayrıca ölçekte yer alan her bir gözlenen değiĢkenin 

(maddenin) kendi örtük değiĢkeninin ne kadar iyi bir temsilcisi olduğuna dair fikir 

veren standardize edilmiĢ parametre değerlerinin (ġimĢek, 2007) 1‟in üzerinde olmadığı 

path diyagramı üzerinde görülmektedir. (Bkz: ġekil 7).  Maddelerdeki parametrelere ait 

t değerlerinin 1.96‟yı aĢması halinde .05 düzeyinde anlamlı olduğu kabul edilmektedir 

(Çokluk vd, 2010: 246). Modelde t değerlerinin .05 düzeyinde anlamlı olduğu tespit 

edilmiĢtir.  
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ġekil 7: ÜFÖ Maddelerinin Standardize EdilmiĢ Parametre Değerlerine Ait 

                    Diyagram Gösterimi 

Elde edilen bu bulgular neticesinde, ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin üç 

faktörlü yapısının doğrulandığı söylenebilir.  

 

3.3.4.3.Taslak ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin Güvenirliğine ĠliĢkin Sonuçlar  

ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin iç tutarlılık ve kararlılık ölçütleri açısından 

güvenirliğini test etmek için, ölçek puanlarının düzeltilmiĢ madde toplam 

korelâsyonları, her maddenin alt-üst %27 gruplarının madde ortalama puanları 

arasındaki iliĢkisiz t testi, Cronbach alfa güvenirlik katsayıları, test-tekrar test 

güvenirliği hesaplanmıĢtır. Ölçeğin üç alt boyutunda yer alan her bir maddenin madde 
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puanı ile ölçek toplam puanları arasındaki düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları 

Tablo 32‟de sunulmuĢtur. Madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan 

maddelerin, benzer davranıĢları örneklediği ve testin iç tutarlığının yüksek olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2007: 171).  Tablo 32‟de ölçeğin her bir maddesine yönelik 

hesaplanan düzeltilmiĢ madde toplam korelasyon değerlerinin .30‟dan yüksek olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ölçeğin iç tutarlılık açısından güvenirliğine yönelik bilgi veren 

Cronbach-alfa değerleri; ölçeğin bütünü için .75, “KiĢisel Farkındalık” alt boyutu için 

.79, “Organizyonel Farkındalık” alt boyutu için .72, “Yargısal Farkındalık” alt boyutu 

için  .62 olarak tespit edilmiĢtir.  

ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğini oluĢturan 18 maddenin madde analizi için, 

AFA‟da kullanılan 257 öğretmen adayının ölçekten aldıkları toplam puan büyükten 

küçüğe doğru sıralanmıĢ, alt ve üst %27 (n=69) içinde bulunan katılımcıların toplam 

puan ortalamaları ve her madde puanları iliĢkisiz t testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar Tablo 35‟te sunulmaktadır.   

 

Tablo 35: ÜFÖ Alt–Üst %27 Gruplarının Madde Ortalama Puanları  

                             Arasındaki t Testi Sonuçları 

         Alt grup          Üst grup  

Madde no      N X       SS X        SS      t 

11 138 3.04 .91 4.30 .80 8.57* 

12 138 2.65 .93 4.17 .89 9.78* 

15 138 3.07 .98 4.23 .90 7.16* 

21 138 2.79 .12 3.63 1.21 4.08* 

26 138 2.59 1.26 3.26 1.35 2.98* 

27 138 3.43 1.11 4.21 .85 4.61* 

28 138 2.73 1.23 3.27 1.31 2.47* 

33 138 3.39 .82 4.57 .62 9.51* 

35 138 2.75 .96 4.43 .67 11.89* 

37 138 2.95 1.02 4.40 .64 9.95* 

39 138 3.24 .94 4.21 .70 6.84* 

40 138 2.92 1.01 4.14 .82 7.70* 

41 138 2.85 1.07 4.08 1.01 6.93* 

43 138 2.82 1.01 4.04 .88 7.52* 

45 138 3.08 .99 4.28 .78 7.86* 

48 138 2.84 1.03 4.21 .80 8.71* 

49 138 2.40 .94 4.11 .84 11.18* 

50 138 2.81 1.00 4.18 .80 8.86* 

*p<.05 

 

Tablo 35‟e göre ölçekte yer alan tüm maddelerin t değerlerinin anlamlı (p<.05) 

olduğu, alt ve üst gruptaki katılımcıların madde puanlarının aritmetik ortalamaları 
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karĢılaĢtırıldığında, üst grup lehine anlamlı farklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, 

ölçek maddelerinin öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalık açısından ayırt ettiği 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

Ölçeğin kararlılık açısından güvenirliğini belirlemek için test-tekrar test yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bu amaçla Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 

Programı‟nda öğrenim gören tesadüfî olarak seçilmiĢ 95 öğretmen adayı belirlenmiĢ ve 

dört hafta arayla ölçek öğretmen adaylarına iki kez uygulanmıĢtır. Tablo 36‟da 

öğretmen adaylarının her iki ölçek uygulamasından aldıkları faktör toplam puan 

düzeyinde aritmetik ortalama, standart sapma ve iki ölçek arasındaki korelasyon 

değerleri görülmektedir. 

 

Tablo 36: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği’nin Test-Tekrar Test Güvenirliği  

                          Sonuçları 

Ölçek Alt Boyutları Uygulama N X SS r 

KiĢisel Farkındalık Test 95 28.34 3.39  

.737 Tekrar-test 95 28.60 3.38 

Organizasyonel Farkındalık Test 95 24.02 2.73  

.789 Tekrar-test 95 23.97 2.60 

Yargısal Farkındalık Test 95 11.71 3.02  

.820 Tekrar-test  95 11.38 3.13 

 

Tablo 28‟e göre dört haftalık zaman farkına rağmen her iki uygulamadan elde edilen 

hem aritmetik ortalama hem standart sapma değerleri birbirine oldukça yakındır. Ayrıca 

ölçek alt boyutlarının iki uygulama arasındaki korelasyon katsayıları; “KiĢisel 

Farkındalık” alt boyutu için .73; “Organizasyonel Farkındalık” alt boyutu için .78; 

“Yargısal Farkındalık” alt boyutu için .82 olarak hesaplanmıĢtır. Test  tekrar test 

güvenirliği için korelasyon katsayısı kabul düzeyi .70 olarak alındığında ölçeğin üç alt 

boyutu için ölçütün karĢılandığı söylenebilir. Neticede üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinden 

elde edilen puanların, zamana bağlı olarak kararlı ölçümler verdiği söylenebilir.  

Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan ve öğretmen adaylarının üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerini ölçmeyi amaçlayan bu ölçek, her bir maddenin katılımcılara olan 

uygunluk derecelerine göre “1, Hiçbir Zaman;  2, Nadiren; 3,Sık Sık; 4, Genellikle; 5, 

Her Zaman”  beĢli likert tipi bir ölçek olarak hazırlanmıĢtır. Ölçek üç faktörlü olup 18 

maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte olumsuz madde bulunmamaktadır. Ölçeğin “KiĢisel 

Farkındalık” alt boyundan alınabilecek en düĢük puan 8, orta puan 24, en yüksek puan 

40; “Organizasyonel Farkındalık” alt boyundan alınabilecek en düĢük puan 4, orta puan 
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12, en yüksek puan 20; “Yargısal Farkındalık”  alt boyundan alınabilecek en düĢük 

puan 4, orta puan 12, en yüksek puan 20‟dir. Puanlar orta puanlar ile karĢılaĢtırılarak 

değerlendirilmiĢtir.  

 

3.3.5. Akademik BaĢarı Testinin GeliĢtirilmesi 

AraĢtırmanın amaçları arasında, dizgeli eğitim ve düz anlatım yöntemleri ile 

iĢlenen derslerin öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına olan etkisinin belirlenmesi 

yer almaktadır. Tezin amacına ulaĢmak adına Öğretim Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi 

(ÖĠYBT) geliĢtirilmiĢtir.    

ÖĠYBT‟nin geliĢim aĢamasında öncelikle Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (ÖYT) 

dersine yönelik kazanımlar, Yüksek Öğretim Kurumu Lisans Programları Ders 

Ġçerikleri ve Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde bu dersi veren öğretim üyelerinin 

görüĢleri dikkate alınarak araĢtırmacı tarafından belirlenmiĢ ve bu kazanımlara dönük 

olarak dersin belirtke tablosu hazırlanmıĢtır.  

BaĢarı testi için soruların oluĢturulması amacıyla; ÖYT dersi ders kitaplarından 

(Uzunboylu ve Hursen, 2011; Bilen, 2010; Tan, 2009; Yıldızlar, 2009; Sönmez, 2008; 

Gözütok, 2006; Bilen, 2002), KPSS‟ye yönelik hazırlanmıĢ olan ÖYT konu anlatımları 

ders kitapları, soru bankaları, Türkiye geneli deneme sınavlarından yararlanılmıĢtır. 

Hazırlanan 89 maddelik taslak halindeki ÖĠYBT; öğrenci düzeyine uygunluk, ders 

içeriğini yansıtma düzeyi, anlaĢılırlık, “her sorunun sadece bir kazanımı ölçmesi” (Tan, 

2009: 233) ölçütleri açısından uygunluğunu değerlendirmek için, Ġnönü Üniversitesi 

Eğitim Fakültesinde görev yapan Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersini yürüten dört ayrı 

uzman tarafından incelenmiĢtir. Uzmanların görüĢleri, araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

ve her bir maddenin uygunluğunu derecelendirmeye (uygun değil, kısmen uygun ve 

uygun) yönelik bir sınıflama ölçeğini içeren uzman görüĢ formu ile elde edilmiĢtir. 

Uzman değerlendirmeleri sonucu, uygun olmadığı görülen sekiz madde testten 

çıkarılmıĢ, böylelikle 81 maddelik baĢarı testi elde edilmiĢtir.  

Hazırlanan taslak ÖĠYBT, pilot uygulama öncesi,  baĢarı testinin yapı geçerliliği 

ve güvenirlik çalıĢmalarının yürütüleceği pilot öğrenci grubu içerisinden random seçilen 

20 öğretmen adayına birebir uygulanmıĢtır. Bu uygulama neticesinde, baĢarı testinde 

anlaĢılır olmayan ifadeler veya yanlıĢ anlaĢılması olası ifadeler olup olmadığı 

değerlendirilmiĢ, pilot uygulama için en uygun uygulama süresi hakkında bilgi 

edinilmiĢtir. Pilot uygulama öncesi yapılan bu değerlendirme sonucunda, taslak 

ÖĠYBT‟de yer alan maddelerin açık ve anlaĢılır olduğu, yanlıĢ anlaĢılması olası ifadeler 
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bulunmadığı görülmüĢ, 70 dakikalık zaman diliminin de test için en uygun uygulama 

süresi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersine yönelik hazırlanan 81 maddelik çoktan 

seçmeli baĢarı testi,  Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde 2011-2012 eğitim öğretim 

yılı bahar döneminde, daha önce Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersini alan, 316 sınıf 

öğretmenliği 2., 3., ve 4. sınıf öğrencilerine pilot uygulama olarak uygulanmıĢtır.  

BaĢarı testinde yer alan soruların puanları, doğru cevaplananlara “1” puan yanlıĢ 

cevaplanan ya da boĢ bırakılan sorulara “0” puan verilerek hesaplanmıĢtır. Bu uygulama 

neticesinde, uygun olarak doldurulmamıĢ olan ve uç değerlere sahip olan veriler analiz 

dıĢı bırakılmıĢtır. Yapılan bu analizlerin ardından geriye kalan 305 öğretmen adayından 

elde edilen veriler üzerinden madde analizi yapılmıĢtır.  

Test maddelerinin madde ayırt edicilik ve madde güçlük indekslerini analiz 

etmek için, taslak halindeki ÖĠYBT‟yi yanıtlayan 305 öğretmen adayının testten 

aldıkları puanlar büyükten küçüğe doğru sıralanmıĢ, alt-üst %27‟lik dilim içerisinde 

bulunan katılımcıların (n=82) testteki her bir maddeye verdikleri yanıtlar incelenmiĢtir.  

Analizler neticesinde, madde ayırt edicilik indeksleri 0.00-0.30 arasında olan 33 madde 

(1, 2, 5, 7, 9, 12, 13, 15, 19, 20, 22, 24, 26, 27, 28, 30, 31, 33, 35, 37, 40, 42, 45, 49, 50, 

57, 61, 68, 72, 73, 74, 79, 81) testten çıkarılmıĢ ve 48 maddenin testte kalmasına karar 

verilmiĢtir.  

Testte kalması uygun görülen 48 maddenin madde ayırt edicilik indeksleri 

incelendiğinde, 46 maddenin ayırt ediciliğinin 0.40‟dan yüksek, 2 maddenin ise  0.30-

0.39 arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Madde ayırt edicilik indekslerine göre 

ÖĠYBT‟nde yer alması kararlaĢtırılan maddeler Tablo 37‟de görüldüğü gibidir.  
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Tablo 37: ÖĠYBT Maddelerinin Madde Ayırt Edicilik Ġndekslerine Göre 

                          Yorumları (TaĢpınar, 2004: 267) 

 

Tablo 37‟ye göre madde ayırt edicilik indeksi 0.30‟un altında olan 33 madde 

testten çıkartılmıĢtır. 

Akademik baĢarı testinde yer alması kararlaĢtırılan 48 maddeden; 21 maddenin 

güçlük indekslerinin 0.50‟den düĢük, beĢ maddenin güçlük indekslerinin 0.50 ve 22 

maddenin de madde güçlük indekslerinin 0.50‟den yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 38‟de ÖĠYBT‟de yer alması kararlaĢtırılan maddelerin madde güçlük indekslerine 

göre yorumları yer almaktadır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ayırt 

Edicilik 

Gücü 

 

 

Değerlendirme 

 

 

Kalitesi 

 

Madde 

Sayısı 

 

 

Dâhil 

Edilen 

Madde 

Sayısı 

 

 

AraĢtırmaya Dâhil 

Edilen Maddeler 

 

 

 

 

Çok iyi madde 

 

 

 

Mükemmel 

  

3, 4, 6, 8, 10, 11, 14, 

16, 17, 18, 21, 23, 

25, 29, 32, 34, 36, 

38, 39, 41, 43, 44, 

46, 47, 48, 51, 52, 

53, 54, 55, 56, 58, 

59, 62, 63, 64, 65, 

67, 69, 70, 71, 75, 

76, 77, 78, 80 

0.30-0.39 

Ġyi bir madde 

yine de 

geliĢtirilebilir 

Ġyi 

2 2 

60, 66 

0.20-0.30 

Genel olarak 

düzeltilmeli 

GeliĢtirilmeli 

2 - 

 

 

0.00-0.19 

Normalde testten 

çıkartılmalı, ama 

düzeltilmeyeçalıĢ

ılabilir 

Zayıf 

21 

 

 

- 

 

 

Negatif 

 

Mutlaka testten 

çıkartılmalı 

  

10 

 

- 

 

 

Toplam   81 48  

46               46 0.40 ve 

üstü 



165 

 

 

 

Tablo 38: ÖĠYBT Maddelerinin Madde Güçlük Ġndekslerine Göre Yorumları  

                      (TaĢpınar, 2004: 267) 

 

Tablo 38‟de ise madde analizi sonucu ÖĠYBT‟de kalmasına karar verilerin 48 

maddenin madde güçlük (Pj) ve ayırt edicilik (rjx)  indeksleri yer almaktadır. 

 

Tablo 39: Akademik BaĢarı Testi Madde Güçlük  

                                               ve Ayırıcılık Ġndeksi 

Madde 

No 

Pj rjx Madde 

No 

Pj rjx 

3 0.51 0.63 48 0.52 0.68 

4 0.49 0.67 51 0.51 0.74 

6 0.53 0.62 52 0.53 0.67 

8 0.46 0.68 53 0.49 0.67 

10 0.51 0.62 54 0.48 0.64 

11 0.52 0.68 55 0.52 0.68 

14 0.57 0.70 56 0.53 0.69 

16 0.50 0.75 58 0.53 0.78 

17 0.48 0.70 59 0.51 0.79 

18 0.53 0.58 60 0.57 0.31 

21 0.50 0.67 62 0.46 0.40 

23 0.47 0.63 63 0.48 0.64 

25 0.50 0.81 64 0.48 0.54 

29 0.49 0.71 65 0.51 0.45 

32 0.52 0.73 66 0.52 0.36 

34 0.52 0.74 67 0.39 0.45 

36 0.48 0.69 69 0.51 0.41 

38 0.49 0.64 70 0.47 0.46 

39 0.50 0.59 71 0.47 0.46 

41 0.52 0.58 75 0.46 048 

43 0.49 0.67 76 0.53 047 

44 0.44 0.54 77 0.51 0.57 

46 0.51 0.63 78 0.47 0.63 

47 0.47 0.60 80 0.50 0.52 

Madde Güçlük 

Ġndexi 

Değerlendirme AraĢtırmaya 

Dâhil Edilen 

Madde Sayısı  

Pj>0.50 üstü ise 

*Soru öğrencilere kolay gelmiĢ olabilir. 

*Ġçerik iyi öğrenilmiĢ olabilir. 22 

Pj=0.50 ise *Ġdeal olanıdır. 5 

Pj<0.50 ise 

*Soru öğrencilere güç gelmiĢ olabilir. 

*Öğretim yetersiz olabilir. 

*Madde kökü ve seçeneklerin yazımında 

(anlaĢılmama, gramer, konu kapsamı vb.) 

hatalar olabilir. 21 
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Pilot uygulama sonucunda yapılan madde analizi ile son Ģekli verilen 48 soruluk 

baĢarı testinin içtutarlılık açısından güvenirlik düzeyi  testi yarılama yöntemi ve KR20 

değeri hesaplanarak tespit edilmiĢtir.  

Testi yarılama yöntemi ile güvenirlik; test maddelerinin tek-çift, ilkyarı-sonyarı 

veya yansız olarak iki eĢ yarıya ayrılarak testin iki yarısı arasındaki iliĢkiden hareketle 

Spearman Brown formülü kullanılarak testin tamamı için hesaplanan korelasyon 

katsayısı ile tespit edilir (Büyüköztürk, 2007: 170). Buna göre; ÖĠYBT tek ve çift sayılı 

sıralarda yer alan maddelere verilen cevaplar olmak üzere ikiye ayrılmıĢ, testin iki yarısı 

arasındaki korelasyon  .84 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen bu değer Spearman Brown 

formülünde yerine yazılmıĢ ve testin tamamına yönelik güvenirlik katsayısı .91 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

KR20 değeri, testin iç tutarlılığını belirlemek üzere teste verilen cevapların “0 ya 

da 1” bir Ģeklinde puanladığı testler için kullanılmaktadır (Özgüven, 1994: 90). 

Hazırlanan akademik baĢarı testinin KR20 değeri aĢağıdaki formülden yararlanılarak 

hesaplanmıĢtır  (TaĢpınar, 2004: 277).  

KR20= 
𝐾

𝐾−1
 1−

ΣP.Q

𝑆𝑆2
  

  

K= Testteki soru sayısı 

P=Sorunun güçlük düzeyi 

Q=1-P 

SS
2
= Testin Varyansı  

 

  KR20= 0.92 olarak hesaplanmıĢtır. TaĢpınar‟a göre (2004: 278) KR20 değerinin 

0.90 ve üzeri bir değer olması, testin en üst düzey standarda sahip bir test olduğunu 

göstermektedir. Bu araĢtırmada baĢarı testinin KR20 değerinin 0.92 olarak 

hesaplanması ve testi yarılama yöntemi ile elde edilen güvenirlik katsayısının (0.91) 

KR20 değerine oldukça yakın olması, testin iç tutarlılığının yüksek olduğunu 

göstermektedir.  

 

3.4. Veri Toplama Araçlarının Uygulanması  

Bu araĢtırmanın verileri, nicel veri toplama araçları ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın 2012-2013 eğitim öğretim yılı Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Sınıf Öğretmenliği Programı normal eğitim 2. sınıf A ve B Ģubelerinde Öğretim Ġlke ve 
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Yöntemleri Dersinde yürütülebilmesi için öncelikle Adıyaman Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dekanlığı‟ndan gerekli izinler alınmıĢtır. (Bkz. Ek 1)  AraĢtırmanın deneysel 

iĢlem süreci araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney ve kontrol 

grubunda derslerin bizzat araĢtırmacı tarafından yürütülmesi, araĢtırmacı denkliğinin 

sağlanmasına da olanak sağlamıĢtır.  

AraĢtırmanın deneysel iĢlem sürecini yürütebilmek için, araĢtırmacı Adıyaman 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Öğretim Ġlke ve Yöntemleri derslerini yürüten öğretim 

elemanlarının görüĢ ve önerilerin de yararlanarak ders planları hazırlamıĢtır. Deney 

grubu için hazırlanan ders planları dizgeli eğitim modeline, kontrol grubu için 

hazırlanan ders planları ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak hazırlanmıĢtır. 

AĢağıda hazırlana planlar dâhilinde derslerin hafta bazındaki iĢleniĢleri anlatılmıĢtır. 

 

1. Hafta 

AraĢtırmanın baĢladığı ilk hafta deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

KiĢisel Bilgiler Formu, Epistemolojik Ġnanç Ölçeği, Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği, 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ve Akademik BaĢarı Testi uygulanarak, ölçeklerin öntest 

uygulamaları tamamlanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere bir öğretim 

yılı boyunca derslerde hangi konuların hangi sıra ile iĢleneceğini gösteren ders içerikleri 

dağıtılmıĢ, üniteler hakkında kısa bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Deney grubundaki 

öğrencilere derslerin dizgeli eğitim modeli ile iĢleneceği açıklanmıĢ, modelin genel 

özellikleri hakkında gerekli bilgiler verilmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilere bilimsel 

bir çalıĢmaya katkıda bulunacakları belirtilmiĢ, üzerlerine düĢen sorumluluklar 

açıklanmıĢtır. Öğrencilerin katılımı ile her iki grupta sınıfta uyulması gereken kurallar 

belirlenmiĢ, uygulamayan kurallar olursa değiĢtirileceği vurgulanmıĢtır.  

 

2. Hafta 

AraĢtırmanın ikinci haftasında deney grubuna dizgeli eğitim modeline dayalı 

olarak hazırlanmıĢ ders planı izlenerek ders iĢleniĢtir. Öğrencilerin dikkatlerini derse 

çekmek için, konuya uygun olarak hazırlanmıĢ bir hikâye anlatılarak derse baĢlanmıĢtır. 

Öğrencilerin hikâyedeki olay üzerine düĢünmeleri sağlamıĢtır. Dersin kazanımları 

öğrencilere açıklandıktan sonra hazırlanan sunulardan yararlanılarak eğitim, kültür 

kavramları açıklanmıĢtır. Farklı öğrencilere konuyla ilgili sorular sorulmuĢ, soruları 

doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve 

düzeltme verilerek doğruyu bulmaları sağlanmıĢtır. Büyük grup tartıĢması tekniği 
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kullanılarak eğitim ile kültür arasındaki iliĢkilerin öğrenciler tarafından ortaya 

konulması sağlanmıĢtır. Ardından anlatım tekniğinden yararlanılarak sistem, sistemin 

öğeleri, sistem türleri açıklanmıĢtır. Öğrencilerden sistemin öğeleri ve sistem türlerine 

örnekler vermeleri istenmiĢtir. GörüĢ geliĢtirme tekniği kullanılarak öğrencilerin 

eğitimin açık bir sistem olduğunun farkına varmakları sağlanmıĢtır. Ancak öncelikle 

görüĢ geliĢtirme tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğretmen 

adaylarına gerekli bilgiler verilmiĢtir. Bu teknik aracılığıyla hem tüm sınıfın derse 

katılımı sağlamıĢ hem de öğrencilerin belirlenen kazanıma (Eğitimin açık bir sistem 

olduğunu fark eder) ulaĢmaları sağlanmıĢtır.  

Kısa bir aranın ardından buluĢ stratejisi kullanılarak öğrencilerin eğitim türlerini 

keĢfetmeleri sağlanmıĢtır. Beyin fırtınası tekniği kullanılarak öğrencilerin formal ve 

informal eğitim arasındaki benzerlik ve farklılıkların neler olabileceğini belirlenmesi 

istenmiĢtir. Beyin fırtınası tekniği hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢtir. Sınıf 

mevcudunun kalabalık olması nedeni ile beyin fırtınası tekniğinde herkese bir defa 

düĢünce açıklama Ģansı verilmiĢtir. Sunulardan yararlanılarak örgün ve yaygın eğitim 

arasındaki farklar öğrencilere açıklanmıĢtır. Farklı öğrencilere konuyla ilgili sorular 

sorulmuĢ, soruları doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ 

yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğruyu bulmaları sağlanmıĢtır. Dersin 

sonunda ise biçimlendirmeye dönük bir değerlendirmenin yapılması amaçlanmıĢ, bu 

amaçla araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ yedi adet çoktan seçmeli soruyu her 

öğrencinin bireysel olarak çözmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin test sonuçlarına not 

verilmemiĢ sadece kazanımlara ulaĢma dereceleri incelenmiĢtir. Ayrıca dersin sonunda 

gelecek hafta hangi konuların iĢleneceği öğrencilere hatırlatılarak ders sonlandırılmıĢtır.  

Kontrol grubunda ise dersler geleneksel öğretime modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek 

için deney grubuna hazırlanıp okunana hikâye kontrol grubuna da okunmuĢtur. 

Ardından iĢlenecek konunun öğrencilerin öğretmenlik yaĢantılarında ne iĢe yaracağını 

açıklanmıĢtır  (güdüleme). Öğrencilerin bu derste hangi kazanımlara ulaĢmalarının 

beklendiği kendilerine açıklandıktan sonra sunulardan, anlatım yönteminden ve soru-

cevap tekniğinden yararlanılarak eğitim, kültür, eğitim kültür iliĢkisi açıklanmıĢtır. 

Soru-cevap tekniği kullanılırken soruları doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç 

verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğruyu bulmaları 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmacı sunuĢ stratejisini kullanarak sistem, sistemin türleri, sistemin 

öğeleri, açık bir sistem olarak eğitim sisteminin öğelerini öğrencilere açıklamıĢtır. 



169 

 

 

 

Öğrencilerden konu ile ilgili örnekler vermeleri istenmiĢtir. Derse kısa bir ara 

verilmiĢtir.  

Dersin ikinci aĢamasında anlatım yöntemi kullanılarak eğitim türleri ayrıntıları 

ile açıklanmıĢ, örnekler verilmiĢ, öğrencilerden eğitim türlerine örnekler vermeleri 

istenmiĢtir. Farklı öğrencilere sorular sorulmuĢ, doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğruyu bulmaları 

sağlanmıĢtır. Dersin kapanıĢ kısmında gelecek hafta hangi konuların iĢleneceği 

öğrencilere hatırlatılmıĢ, komite görüĢmesi tekniğinin uygulanacağı belirtilmiĢtir. 

Komite görüĢmesi tekniği hakkında sınıfa bilgiler verilmiĢ, tekniği uygulayacak olan 

öğrenciler seçilmiĢ, araĢtırma konusu açıklanmıĢtır. Ardından biçimlendirmeye dönük 

değerlendirme yapılmıĢtır. Değerlendirme yapmak amacıyla araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan beĢ adet eĢleĢtirmeli, beĢ adet açık uçlu soru öğrencilere yöneltilmiĢtir. 

Öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlar puanlandırılmamıĢ, sadece kazanımlara ulaĢma 

düzeyleri incelenmiĢtir. 

 

3. Hafta 

AraĢtırmanın üçüncü haftasında geçen haftanın devamı olan “Eğitimle Ġlgili 

Temel Kavramlar” ünitesi ve yeni bir ünite olan “Program GeliĢtirmeye GiriĢ” ünitesi 

deney grubuna dizgeli eğitim modeline, kontrol grubuna ise geleneksel öğretim 

modeline dayalı olarak ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek için tahtaya bir hedef tahtası çizilmiĢ, bu hedef 

tahtasının hangi bölümünün eğitim, hangi bölümünün öğretim kavramını kapsadığı 

sorulmuĢtur. Öğrencilerden gelen yanıtlar dinlenmiĢ ancak hiçbir yanıta doğru veya 

yanlıĢ denmemiĢtir. Dersin ilerleyen zamanlarında bu konunun tekrar tartıĢılacağı 

belirtilmiĢtir. Öğrenciler dersin kazanımlarından haberdar edildikten sonra burada 

herkes öğretmen tekniği kullanılarak geçen hafta iĢlenen eğitim türleri konusu tekrar 

edilmiĢtir. Öncelikle öğrenciler teknik hakkında bilgilendirilmiĢ, ardından sınıf 

mevcudunun kalabalık olması nedeni ile tekniğin gruplar halinde uygulanmasına karar 

verilmiĢtir. Teknik amacına ulaĢtıktan sonra öğrencilerin öğretim kavramı ile ilgili 

bildikleri açığa çıkarılmıĢ, soru-cevap tekniği kullanılarak eğitim ve öğretim arasındaki 

farklılıkların öğrenciler tarafından ortaya konması sağlanmıĢtır. Dikkat çekme 

aĢamasında yapılan etkinlik tekrar gündeme getirilmiĢ, soruyu doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç verilmiĢ, yanıt yanıtlayanlara ise ipucu verilerek doğruya ulaĢmaları 

sağlanmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 



170 

 

 

 

Aranın ardından araĢtırmacının ders öncesinde tasarladığı hikâyeyi öğrencilere 

okuyarak ve soru-cevap tekniğinden yaralanarak eğitim, öğretim ve ders programları 

hakkında öğrencilere bilgiler vermiĢtir. Ardından bir video gösterimi kullanılarak 

öğrencilerin örtük program hakkında önbilgilere sahip olmaları sağlanmıĢtır. Rol 

oynama tekniği kullanılarak öğrencilerin örtük program ve boyutlarını keĢfetmeleri 

sağlanmıĢtır. Ancak teknik kullanılmadan önce; sınıfa rol oynama tekniği hakkında 

bilgiler verilmiĢ; tekniği uygulayacak öğrenciler seçilmiĢ; öğrencilerin rol dağıtımları 

yapılmıĢ; öğrencilerin senaryoya hazırlanmaları için derse bir sonraki haftaya 

ertelenmiĢtir. 

 Kontrol grubunda ise öğrencilerin ilgilerini derse çekmek amacıyla araĢtırmacı 

alkıĢ çalarak sınıfa girmiĢ “Yeni eğitim ve öğretim yılınız hayırlı olsun” diyerek 

öğrencileri selamlamıĢtır. Ardından tekrar dıĢarı çıkmıĢ, alkıĢ çalarak içeri girmiĢ ve 

öğrencilere “Yeni öğretim yılınız hayırlı olsun.” demiĢtir. Öğrencilere hangi selamın 

daha doğru olduğunu sormuĢtur. Öğrencilerden gelen yanıtlara doğru ya da yanlıĢ 

dememiĢ dersin ilerleyen zamanlarında konunun tekrar tartıĢılacağını belirtmiĢtir. 

Dersin kazanımları hakkında öğrenciler bilgilendirildikten sonra geçen hafta iĢlenilen 

eğitim türleri konusu soru-cevap tekniği kullanılarak hatırlatılmıĢtır. AraĢtırmacı 

anlatım tekniğinden ve sunulardan yararlanarak öğretim kavramını öğrencilere 

açıklamıĢtır. Beyin fırtınası tekniği kullanılarak öğrencilerin eğitim ve öğretim 

arasındaki farklılıkları tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Öncelikle beyin fırtınası tekniğinin ne 

olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢtir.  Sınıf mevcudunun 

kalabalık olması nedeni ile beyin fırtınası tekniğinde herkese bir defa düĢünce açıklama 

Ģansı verilmiĢtir. Tekniğin sonunda araĢtırmacı eğitim ve öğretim kavramları arasındaki 

farklılıkları özetlemiĢtir. Derse kısa bir ara verilmiĢtir.  

Dersin ikinci kısmında komite görüĢmesi tekniği uygulanmıĢtır. Öncelikle 

tekniğin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢtir. Geçen 

hafta seçilen tekniği uygulayacak olan öğrencilerin son hazırlıklarını yapmaları için iki 

dakikalık süre tanınmıĢ ardından öğrenciler eğitimde program türleri konusuyla ilgili 

araĢtırma raporlarını sınıfa sunmuĢlardır. Sunumun ardından tüm sınıfla konu 

tartıĢılmıĢtır. Soru-cevap tekniği kullanılarak konuyla ilgili farklı öğrencilere sorular 

sorulmuĢ, doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve 

düzeltme verilerek doğruyu bulması sağlanmıĢtır. Haftaya eğitim programının öğeleri 

ve özellikleri konusu ile devam edileceği belirtilerek ders sonlandırılmıĢtır.  
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4. Hafta 

AraĢtırmanın dördüncü haftası hem deney hem de kontrol grubu için üçüncü 

haftanın devamı niteliğinde tasarlanmıĢtır. Deney grubuna dizgeli eğitime kontrol 

grubuna ise geleneksel öğretime dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek öğretim 

sürdürülmüĢtür.  Deney grubunda derse geçen hafta senaryosu verilen ve üzerinde 

çalıĢılması istenen rol oynama tekniği ile baĢlamıĢtır. Rol oynama tekniği uygulamıĢtır. 

AraĢtırmacı oyunla ilgili hazırladığı soruları sınıfa yönelterek öğrencilerin örtük 

program ve programın boyutlarını kavramalarını sağlamıĢtır.  AraĢtırmacı hazırladığı 

sunulardan yararlanarak eğitim programının öğeleri ve özelliklerini açıklamıĢtır. Konu 

ile ilgili farklı öğrencilere sorular sorularak konunun pekiĢtirilmesi sağlanmıĢtır.  

Çember tekniği kullanılarak öğrencilerin eğitim programının faydalarını açıklamaları 

sağlanmıĢtır. Çember tekniği hakkında öğrencilere bilgiler verilmiĢ, sınıf 10-15 kiĢilik 

gruplara ayrılmıĢtır. Uygulamanın sonucunda her grup belirlediği sonuçları sınıfla 

paylaĢmıĢtır. Dersin sonunda ise üçüncü ve dördüncü haftalardaki konuların 

değerlendirmesini yapmak amacı ile araĢtırmacı tarafından hazırlanan 10 soruluk çoktan 

seçmeli test öğrencilere uygulanmıĢtır.  

Kontrol grubunda ise derse üçüncü hafta yarım kalan eğitimde program türleri 

konusu geniĢletilerek ve anlatım yönteminden yararlanarak eğitim programının öğeleri 

ve özelliklerinin açıklanmasıyla baĢlanmıĢtır. Eğitim programının öğelerine örnekler 

verilmiĢ, öğrenciler de örnek vermeleri için teĢvik edilmiĢtir. Soru-cevap tekniği 

kullanılarak eğitimde program türleri, eğitim programının öğeleri ve özelikleri 

konularının pekiĢtirilmesi sağlanmıĢtır. Soruları doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç 

verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğruya ulaĢmaları 

sağlanmıĢtır. Ardından tüm sınıfla birlikte eğitim programının faylarının neler 

olabileceği tartıĢma yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir. Üçüncü haftanın baĢında dikkat 

çekme aĢamasında sorulan soru tekrar gündeme getirilmiĢ, öğrencilerin yanıtları 

dilenmiĢtir. Doğru yanıtlara pekiĢtireç vermiĢtir. Biçimlendirmeye dönük değerlendirme 

yapmak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan altı adet doğru yanlıĢ tipi, dört adet 

eĢleĢtirmeli ve yedi adet çoktan seçmeli soru uygulanmıĢtır.  

 

5. Hafta  

AraĢtırmanın beĢinci haftasında eğitim programının hedefler öğesi deney 

grubuna dizgeli eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline 

dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubundaki 
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öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek amacıyla açık uçlu sorular sorulmuĢtur. 

Öğrencilerden gelen yanıtlara doğru ya yanlıĢ denmemiĢ, dersin sonunun bu sorunların 

tekrar gündeme geleceğini belirtmiĢtir. Dersin kazanımları hakkında öğrenciler 

bilgilendirildikten sonra zıt panel tekniği kullanılarak geçen hafta iĢlenilen eğitim 

programının öğeleri konusunun hatırlanması sağlamıĢtır. Teknik uygulanmadan önce zıt 

panel tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilere bilgiler 

verilmiĢtir. Teknik amacına ulaĢtıktan sonra buluĢ stratejisi kullanılarak dikey 

hedeflerin öğrenciler tarafından keĢfedilmesi sağlanmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci kısmında sunulardan yararlanılarak yatay hedeflerin basamakları 

açıklanmıĢ, her basamağa iliĢkin örnek hedef cümleleri verilmiĢtir. Vızıltı 55 tekniği 

kullanılarak öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanları kazanılması ve 

ölçülmesindeki kolaylık açısından değerlendirmeleri sağlanmıĢtır. Hedefler konusunun 

oldukça geniĢ bir konu olması nedeni ile derse haftaya devam edileceği belirtilmiĢtir. 

Kontrol grubunda ise deney grubundaki öğrencilere sorulan açık uçlu sorular 

sorularak derse baĢlanmıĢ, böylelikle öğrencilerin dikkatlerini derse toplamaları 

amaçlanmıĢtır. Dersin kazanımları hakkında öğrenciler bilgilendirildikten sonra soru-

cevap tekniği kullanılarak öğrencilerin geçen hafta iĢlenilen eğitim programının öğeleri 

konusunun hatırlanması sağlamıĢtır. AraĢtırmacı sunuĢ stratejisini kullanarak dikey ve 

yatay hedefleri açıklamıĢ, anlaĢılmayan yerleri ise farklı örneklerle tekrar açıklamıĢtır. 

Hedef türleri konusunun pekiĢtirilmesini sağlamak amacıyla öğrencilere sorular 

sorulmuĢ, soruları doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise 

ipucu ve düzeltmeler verilerek doğruya ulaĢmaları sağlanmıĢtır. Derse kısa bir mola 

verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasında tartıĢma yöntemi kullanılarak öğrencilerin yatay 

hedefleri kazanılması ve ölçülmesi kolaylık açısından değerlendirmeleri sağlanmıĢtır. 

Değerlendirmenin ardından araĢtırmacı konuyu özetleyerek derse haftaya devam 

edileceğini belirtmiĢtir.  

 

6. Hafta 

AraĢtırmanın altıncı haftası hem deney hem de kontrol grubu için beĢinci 

haftanın devamı niteliğinde tasarlanmıĢtır. Deney grubuna dizgeli eğitime kontrol 

grubuna ise geleneksel öğretime dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek öğretim 

sürdürülmüĢtür.  Deney grubunda derse hedef yazma ilkelerinin açıklanmasıyla 

baĢlanmıĢtır. Öğrenciler hedef yazma ilkelerine uygun olarak örnek hedef cümleleri 
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yazmıĢlardır. Sunulardan yararlanılarak hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülme nedenleri ve 

davranıĢ yazma ilkeleri açıklanmıĢtır. DavranıĢ yazma ilkelerine uygun örnek davranıĢ 

cümleleri araĢtırmacı ve öğrenciler tarafından yazılmıĢtır ve değerlendirilmiĢtir. Derse 

kısa bir arar verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasında Ġlkokul 1-4. Sınıflar Öğretim Programı‟nda yer alan 

kazanımlar incelenmiĢ, araĢtırmacı ve öğrenciler örnek kazanım ifadeleri yazmıĢlardır. 

TartıĢma yöntemi kullanılarak kazanımlarla hedef ve davranıĢlar arasındaki fark 

açıklanmıĢtır. AraĢtırmacı konuyu özetleyerek dersi sonlandırmıĢtır. Dersin kapanıĢ 

bölümünde araĢtırmacı tarafından hazırlanan tanılayıcı dallanmıĢ ağaç tekniği tüm 

sınıfla uygulanmıĢ ve gelecek hafta iĢlenecek olan dersin konusu hatırlatılmıĢtır.  

Kontrol grubunda derse araĢtırmacının sunulardan yararlanarak hedef yazma 

ilkeleri konusunu açıklaması ile baĢlanmıĢtır. AraĢtırmacı konuyu açıkladıktan sonra 

hedef yazma ilkelerine uygun olarak yazılmıĢ örnek hedef cümleleri vermiĢ, öğrenciler 

örnek vermeleri için teĢvik etmiĢtir. AnlaĢılmayan yerler farklı örneklerle tekrar 

açıklanmıĢtır. Konunun pekiĢmesini sağlamak için soru-cevap tekniği kullanılmıĢtır. 

Ardından hedeflerin neden davranıĢa dönüĢtürülmesi gerektiği ve davranıĢ yazma 

ilkeleri açıklanmıĢ, bu ilkelere uygun olarak örnek davranıĢ ifadeleri yazılmıĢtır. 

Öğrencilerin de örnek davranıĢ cümleleri yazmaları istenmiĢtir. Konunun pekiĢmesini 

sağlamak için soru-cevap tekniği kullanılmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasında ise araĢtırmacı örnek kazanım ifadeleri göstererek, 

hedef davranıĢlar ile kazanım ifadeleri arasındaki iliĢkiyi öğrencilere açıklamıĢtır. 

Öğrencilerd örnek kazanım ifadeleri yazmıĢlardır. Dersin sonuç bölümünde 

biçimlendirmeye yönelik değerlendirme yapmak amacıyla üç adet boĢluk doldurmalı, 

altı adet çoktan seçmeli soru uygulanmıĢtır. 

 

7. Hafta 

AraĢtırmanın yedinci haftasında öğretim ilkeleri konusu deney grubuna dizgeli 

eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubunda derse araĢtırmanın 

baĢından geçen bir olayı sınıfa paylaĢması ise baĢlanmıĢtır. Ardından dersin kazanımları 

açıklanmıĢ, ilkokul düzeyinde bir dersin iĢleniĢini gösteren yaklaĢık 15 dakikalık bir 

video izlenmiĢtir. Ġzlenen video ile ilgili sorular sorulmuĢ böylelikle öğrencilerin 

öğretim ilkeleri konusu ile ilgili olarak ön bilgilerinin oluĢmaları sağlanmıĢtır. Ġlkokul 

öğretmen kılavuz kitaplarındaki örnek etkinlikler inceletilmiĢ, açık uçlu sorularla 
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öğretim ilkeleri konusunun kavranması sağlanmıĢtır. TartıĢma yöntemi kullanılarak 

öğrencilerin öğretim ilkeleri kullanılarak iĢlenen bir dersin önemini açıklamaları 

sağlanmıĢtır. Dersin kapanıĢ bölümünde bir sonraki hafta iĢlenecek olan konu 

hatırlatılmıĢ, panel tekniğinin uygulanacağı açıklanmıĢ, panelistler seçilmiĢ ve panel 

konusu belirlenmiĢtir. Bu dersin konusu ile ilgili olarak araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ kare bulmaca sınıfla çözülmüĢ ayrıca biçimlendirmeye dönük 

değerlendirme yapmak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan yedi soruluk çoktan 

seçmeli test bireysel olarak yanıtlanmıĢtır. Testin sonucu gelecek haftalarda 

uygulanacak olan iĢbirlikli öğrenme tekniğinde kullanılacağı için puanlamıĢ ancak bu 

puanlar öğrencilere açıklanmamıĢtır. 

 Kontrol grubunda ise derse deney grubuna benzer olarak araĢtırmacının baĢından 

geçen anısını paylaĢması ile baĢlanmıĢ, dersin kazanımları hakkında öğrenciler 

bilgilendirilmiĢtir. Sunulardan yararlanılarak öğretim ilkeleri konusu açıklanmıĢtır. 

Öğretim ilkelerine örnekler verilmiĢ, öğrencilerin de örnekler vermeleri istenmiĢtir. 

AnlaĢılmayan yerler farklı örneklerle tekrar açıklanmıĢtır. Ders konunun pekiĢmesi 

amacıyla soru-cevap tekniği kullanılmıĢ, farklı öğrencilere sorular sorulmuĢtur. Doğru 

yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayan öğrencilere ise ipucu ve 

düzeltme vererek doğruyu bulmaları sağlanmıĢtır. Dersin sonuç bölümünde bir sonraki 

hafta iĢlenecek olan konu hatırlatılmıĢ, konu ile ilgili olarak araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ yedi soruluk çoktan seçmeli test yanıtlanmıĢtır. 

 

8. Hafta 

AraĢtırmanın sekizinci haftasında öğretme-öğrenme kuram ve modelleri konusu 

deney grubuna dizgeli eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim 

modeline dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubunda 

derse araĢtırmacının kuram, model, strateji, yöntem ve teknik kavramlarını açıklaması 

ile baĢlanmıĢtır. Ardından araĢtırmacının dersin konusuna uygun olarak tasarladığı 

öğretmen merkezli eğitim uygulamalarının olumlu ve olumsuz yönlerini yansıtan örnek 

olay sınıfa sunulmuĢ, örnek olayla ilgili olarak konuĢma halkası tekniği uygulanmıĢtır. 

Öncelikle konuĢma halkası tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında 

öğrencilere bilgiler verilmiĢtir. Bu teknik aracılığıyla öğrencilerin öğretmen merkezli 

eğitim uygulamalarının olumlu ve olumsuz özelliklerini fark etmeleri sağlanmıĢtır. 

Ardından yapılandırmacı öğrenme kuramı ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. Konunun 

pekiĢmesi amacıyla soru-cevap tekniği kullanılarak farklı öğrencilere sorular sorulmuĢ, 
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doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme 

vererek doğruyu bulmaları sağlanmıĢtır. Geçen hafta seçilen panel tekniğini 

uygulayacak olan öğrencilerin son hazırlıklarını tamamlamaları için iki dakikalık süre 

verilmiĢtir. Bu arada sınıftaki dinleyici konumundaki öğrencilere panel tekniğinin ne 

olduğu ve nasıl kullanıldığı hakkında bilgiler verilmiĢtir. Teknik kullanılarak geleneksel 

ve yapılandırmacı öğrenme kuramı arasındaki farklılıklar tartıĢılmıĢ tekniğin sonunda 

araĢtırmacı tartıĢma konusunu özetlemiĢtir. Derse kısa bir ara verilmiĢtir.  

Dersin ikinci aĢamasında anlatım tekniği kullanılarak çoklu zekâ kuramı ve 

iĢbirlikli öğrenme modelinin genel özellikleri açıklanmıĢtır. Öğrencilerin katılımı ile 

meslek grupları ile baskın zekâ alanları arasında iliĢki kurulmuĢtur.  Her öğrencinin 

kendi baskın zekâ alanını belirlemesi için Çoklu Zekâ Ölçeği uygulanmıĢtır. Ders 

konusunun oldukça geniĢ olması nedeni ile iĢlenecek olan iĢbirlikli öğrenme teknikleri 

ve proje tabanlı öğrenme modelinin gelecek hafta iĢleneceği açıklanarak ders 

sonlandırılmıĢtır.  

Kontrol grubunda ise derse öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek için karikatür 

sunularak baĢlanmıĢ, öğrencilerin karikatür ile ilgili düĢünceleri alınmıĢtır. Dersin 

kazanımları öğrencilere açıklandıktan sonra anlatım yönteminden yararlanarak kuram, 

model, strateji, yöntem ve teknik kavramları açıklamıĢtır. Öğrencilerden bu kavramları 

genelden özele doğru sıralamaları istenmiĢtir. Ardından yapılandırmacı öğrenme kuramı 

ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. Öğrencilerin konuyu pekiĢtirmeleri için soru-cevap tekniği 

kullanılarak sorular sorulmuĢ,  doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ 

yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme vererek doğruyu bulmaları sağlanmıĢtır. Anlatım 

yöntemi kullanılarak çoklu zekâ kuramı açıklanmıĢtır.  Çoklu zekâ kuramı ile ilgili 

farklı öğrencilere sorular sorulmuĢtur. Derse kısa bir ara verilmiĢtir.  

Dersin ikinci aĢamasında ilkokulda sıklıkla kullanılan küme modeli hatırlatılmıĢ, 

ardından anlatım yöntemi kullanılarak iĢbirlikli öğrenme modeli açıklanmıĢtır. TartıĢma 

ortamı yaratılarak küme modeli ile iĢbirlikli öğrenme modeli arasındaki farklılıklar 

tartıĢılmıĢ böylelikle öğrencilerin bir grubun iĢbirlikli öğrenme grubu olabilmesi için 

hangi özelliklere sahip olmaları gerektiğini açıklamaları sağlanmıĢtır. Ġlkokul öğretmen 

kılavuz kitaplarından yararlanılarak bir dersin iĢbirlikli öğrenme modeli ile nasıl 

iĢlenildiği ile ilgili örnekler verilmiĢtir. Haftaya iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin 

anlatılacağı açıklanmıĢ, çağdaĢ öğretim kuram ve modelleri ile geleneksel öğretim 

modeli arasındaki farklılıkların panel tekniği kullanılarak açıklanacağı belirtilmiĢtir. 

Panel tekniği ile ilgili bilgiler verilmiĢ ve panelistler seçilerek ders sonlandırılmıĢtır. 
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9. Hafta 

AraĢtırmanın dokuzuncu haftası hem deney hem de kontrol grupları için 

sekizinci haftanın devamı niteliğinde tasarlanmıĢtır. Dokuzuncu haftada iĢbirlikli 

öğrenme teknikleri, proje tabanlı öğrenme konuları deney grubuna dizgeli eğitime 

kontrol grubuna ise geleneksel öğretime dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek 

iĢlenmiĢtir. Deney grubuna iĢbirlikli öğretim teknikleri açıklanmıĢtır. Ardından bu 

tekniklerden öğrenci takımları baĢarı bölümleri, ayrılıp birleĢme I ve karĢılıklı 

sorgulama teknikleri uygulanmıĢtır. Öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniğini 

uygulamak için konu olarak çoklu zekâ kuramı seçilmiĢtir. Geçen hafta iĢlenilen çoklu 

zekâ kuramı araĢtırmacı tarafından öğrencilere hatırlatılmıĢ, sınıf heterojen gruplara 

ayrılmıĢtır. Her gruba araĢtırmacı tarafından çoklu zekâ kuramına yönelik olarak 

hazırlanmıĢ çalıĢma yaprağı dağıtılmıĢtır. ÇalıĢma yaprağı öğrenciler tarafından 

doldurulduktan sonra izleme testi uygulanmıĢ ve bu testin sonucu öğretim ilkeleri 

konusunda uygulanan izleme testi sonucu ile kıyaslanmıĢ, gruplardaki her öğrencilerin 

ilerleme miktarları hesaplanarak kazanan gruba kitap ödülü verilmiĢtir. Ardından ayrılıp 

birleĢme I tekniği uygulanmıĢtır. Bu tekniği uygulamak için ise konu olarak önceki 

haftalarda iĢlenilen öğretim ilkeleri konusu seçilmiĢtir. Sınıf altıĢar kiĢilik heterojen 

gruplara ayrılmıĢ, her grup konuyu kendi içinde altı parçaya ayırmıĢtır. Uzmanlık 

grupları oluĢturularak her öğrenci konunun kendi payına düĢen kısmını ayrıntıları ile 

öğrenmiĢ ve kendi grubuna geri dönerek öğrendiklerini arkadaĢları ile paylaĢmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan izleme testi öğrencilere uygulanmıĢ, baĢarılı olan 

gruba kitap ödülü verilmiĢtir. Son olarak karĢılıklı sorulama tekniği uygulanmıĢtır. Sınıf 

dörder kiĢilik heterojen gruplara ayrılmıĢ her grubun üyeleri kendi içinde 

yapılandırmacı öğrenme kuramı ve çoklu zekâ kuramı ile ilgili üst düzey sorular 

sormuĢlardır. AraĢtırmacı öğrencilere üst düzey soruların nasıl sorulacağı ile örnek soru 

kökleri vermiĢtir. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci proje tabanlı öğrenme modeli açıklanmıĢtır. Büyük grup tartıĢması 

tekniği kullanılarak çağdaĢ öğretim kuram ve modellerinin olumlu ve olumsuz 

özellikleri tartıĢılmıĢtır. Dersin kapanıĢ bölümünde gelecek hafta iĢlenecek konu 

hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢ, biçimlendirmeye dönük değerlendirme yapmak 

amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan 10 maddelik çoktan seçmeli test 

uygulanmıĢtır.  

Kontrol grubuna ise iĢbirlikli öğrenme teknikleri, anlatım yöntemi kullanılarak 

ve iĢbirlikli öğrenme tekniklerini uygulayan farklı öğrenci gruplarının videoları 
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izlenerek açıklanmıĢtır. Geçen hafta iĢlenen iĢbirlikli öğrenme modelinin genel 

özellikleri ve bu hafta iĢlenen iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin daha iyi anlaĢılmasını 

sağlamak ve öğrenilen bilgileri tekrar etmek için soru-cevap tekniği kullanılmıĢtır. 

Doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç verilmiĢtir. Sunumlardan yararlanılarak proje 

tabanlı öğrenme modelinin genel özellikleri, bu modeline göre bir dersin nasıl 

iĢleneceği açıklanmıĢtır. Geçen hafta seçilen panelistlerin çağdaĢ öğretim kuram ve 

modelleri ile geleneksel öğretim arasındaki farklılıklar hakkında bilgilendirme 

yapmaları için son hazırlıklarını tamamlamaları istenmiĢtir. Bu sırada sınıftaki diğer 

öğrencilere panel tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı açıklanmıĢtır. Panelin 

sonunda araĢtırmacı konuyu özetlemiĢtir. Dersin sonuç bölümünde gelecek hafta hangi 

konunun iĢleneceği hatırlatılmıĢ, biçimlendirmeye dönük değerlendirme yapmak 

amacıyla öğretim kuram ve modelleri ile ilgili yazılı yoklama yapılmıĢtır.  

 

10. Hafta 

AraĢtırmanın onuncu haftasında öğretim stratejileri konusu deney grubuna 

dizgeli eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubunda öğrencilerin dikkatlerini 

derse çekmek için öğrencilere örnek hedef cümleleri verilmiĢ,  kendilerinin Ģuan 

öğretmen olduklarını düĢünmeleri ve bu hedefleri öğrencilerine kazandırmaları için 

hangi tür etkinlikler tasarlayabilecekleri sorulmuĢtur. Dersin kazanımları öğrencilere 

açıklandıktan sonra geçen hafta iĢlenilen iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden olan birlikte 

soralım birlikte öğrenelim tekniği kullanılarak öğretim stratejileri konusu iĢlenmiĢtir. 

Öncelikle birlikte soralım birlikte öğrenelim tekniğinin nasıl uygulandığı öğrencilere 

hatırlatılmıĢtır. Ardından sınıf heterojen gruplara ayrılmıĢ, her gruba öğretim stratejileri 

konusu ile ilgili olarak araĢtırmacının hazırladığı ders notları dağıtılmıĢtır. AraĢtırmacı 

ders notlarının özellikle hangi kısımlarının daha dikkatli olarak okunması gerektiği 

konusunda öğrencilere bilgiler vermiĢtir. Ders notları tüm öğrenciler tarafından 

okunduktan sonra her öğrenci bireysel olarak konuyla ilgili sorular hazırlamıĢtır. Daha 

sonra grup üyeleri bir araya gelerek grup sorusunu hazırlamıĢ ve bu soruları istedikleri 

bir gruba yöneltmiĢlerdir. Soruları alan grup üyeleri bir araya gelerek yanıtlar 

hazılamıĢlardır. Ġçlerinden seçilen bir sözcü sırayla yanıtları sınıfa açıklamıĢtır. 

Tekniğin sonunda araĢtırmacı tarafından hazırlanan izleme testi bireysel olarak 

yanıtlanmıĢtır.  Kazanan gruba ödül verilmiĢtir. Dersin kapanıĢ aĢamasında dersin 

baĢlangıcında öğrencilere yöneltilen soru tekrar gündeme getirilerek tartıĢılmıĢtır. 
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Gelecek hafta hangi konunun iĢleneceği hatırlatıldıktan sonra, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan anlam çözümleme tablosu sınıfça doldurulmuĢtur. Ayrıca biçimlendirmeye 

dönük değerlendirme yapmak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan altı adet açık 

uçlu soru ve yedi adet eĢleĢtirmeli soru bireysel olarak yanıtlanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise derse deney grubunda uygulanan dikkat çekme etkinliği 

uygulanarak baĢlanmıĢtır. Öğrencilerin dersin kazanımları hakkında bilgilendirilmesinin 

ardından sunuĢ stratejisi ve anlatım yönteminden yararlanılarak öğretim stratejileri 

konusu açıklanmıĢtır. Ġlkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanılarak öğretim 

stratejilerinin derslerde nasıl kullanıldığı hakkında örnekler inceletilmiĢtir. Konunun 

daha iyi anlaĢılmasını sağlamak amacıyla soru-cevap tekniği kullanılmıĢtır. Soruları 

doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve 

düzeltme verilerek doğruyu bulmaları saplanmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasında öğretimde strateji seçimini etkileyen faktörlerin neler 

olduğu tartıĢma tekniği kullanılarak tartıĢılmıĢtır. Bu uygulama aracılığı ile strateji 

seçiminin hedeflere göre yapıldığının öğrencilerin farkına varmaları sağlanmıĢtır. 

Hedef-strateji iliĢkisini gösteren tablo tahtaya çizilmiĢ ve açıklanmıĢtır. Dersin sonunda 

baĢlangıç aĢamasında öğrencilere verilen hedef örnekleri tekrar gündeme getirilmiĢ ve 

öğrencilerin bu hedeflere ulaĢmak için hangi stratejileri seçebilecekleri tartıĢılmıĢtır. 

Dersin sonuç bölümünde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen boĢluk doldurma tipinde üç 

sorunun yanıtlanması sağlanmıĢtır.   

 

11. Hafta 

AraĢtırmanın 11. haftasında öğretim yöntemleri konusu deney grubuna dizgeli 

eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubunda derse açık uçlu bir soru 

sorularak baĢlanmıĢ, bu uygulama ile öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek 

amaçlanmıĢtır. Ardından dersin kazanımları hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢ, beyin 

fırtınası tekniği kullanılarak öğrencilerin yöntem seçimini etkileyen faktörleri 

belirlemeleri sağlanmıĢtır. Öncelikle beyin fırtınası tekniğinin nasıl uygulandığı 

öğrencilere hatırlatılmıĢtır. Tekniğin sonunda araĢtırmacı yöntem seçimi etkileyen 

faktörleri özetlemiĢtir. Geçen haftalarda iĢlenilen iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

ayrılıp birleĢme II tekniği kullanılarak öğretim yöntemleri konusu iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmacı ayrılıp birleĢme II tekniğinin nasıl uygulandığını öğrencilere hatırlatmıĢ, 

sınıf heterojen gruplara ayrılmıĢtır. AraĢtırmacı dersin konusuyla ilgili olarak 
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hazırladığı ders notlarını gruplara dağıtmıĢtır. Tüm öğrenciler ders notlarını okuduktan 

sonra her grup konuyu eleman sayısı kadar alt parçalara ayırmıĢtır. Uzmanlık grupları 

oluĢturularak konunun alt parçaları ayrıntıları ile incelenmiĢ, öğrenilmiĢtir. Uzmanlık 

grupları dağıldıktan sonra her öğrenci kendi grubuna geri dönerek öğrendiği tüm 

bilgileri grup üyelerine öğretmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 10 soruluk izleme 

testi bireysel olarak yanıtlanmıĢ, kazanan gruba ödül verilmiĢtir. Derse kısa bir mola 

verilmiĢtir.  

Dersin ikinci aĢamasında ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanılarak 

öğretim yöntemlerinin sınıf ortamında nasıl kullanıldığını öğrencilerin incelemeleri 

sağlanmıĢtır. Dersin kapanıĢ bölümünde gelecek hafta iĢlenecek konu hatırlatılmıĢ; 

münazara, rol oynama, altı Ģapkalı düĢünme, istasyon, eğitsel oyun tekniklerinin 

uygulanacağı açıklanmıĢtır. Bu tekniklerin ne olduğu ve nasıl uyguladıkları hakkında 

sınıfa kısaca bilgi verilmiĢtir. Teknikleri uygulayacak olan öğrenciler seçilmiĢ, 

münazara ve altı Ģapkalı düĢünme teknikleri için tartıĢma konusu belirlenmiĢtir. Rol 

oynama tekniğini uygulayacak olan öğrencilere senaryoyu kendilerinin hazırlamaları 

gerektiği söylenmiĢtir. Öğretim stratejileri ile ilgili olarak hazırlanmıĢ kare bulamaca 

tüm sınıfın katılımı ile çözülmüĢtür.  

Kontrol grubunda ise öğrencilerin dikkatlerini derse çekmek için açık uçlu soru 

sorularak baĢlanmıĢtır. Dersin kazanımları hakkında öğrenciler bilgilendirildikten sonra 

yöntem seçimini etkileyen faktörler açıklanmıĢtır. Sunulardan yararlanılarak öğretim 

yöntemleri konusu öğrencilere açıklamıĢtır. TartıĢma yöntemi kullanılarak açıklanan her 

öğretim yönteminin yararları ve sınırlıklarının neler olabileceği tartıĢılmıĢtır. Ardından 

deney grubunda olduğu gibi kontrol grubunda da ilkokul öğretmen kılavuz 

kitaplarından yararlanılarak öğretim yöntemlerinin sınıf ortamında nasıl kullanıldığını 

öğrencilerin incelemeleri sağlanmıĢtır. Dersin sonuç bölümünde gelecek hafta iĢlenecek 

olan dersin konusu hatırlatılmıĢtır. Münazara, altı Ģapkalı düĢünme, rol oynama ve 

istasyon tekniklerinin uygulanacağı açıklamıĢtır. Münazara ve altı Ģapkalı düĢünme 

teknikleri hakkında sınıfa kısaca bilgiler verildikten sonra tekniği uygulayacak olan 

öğrenciler ve tartıĢma konuları seçilmiĢtir. Rol oynama tekniğini uygulayacak olan 

öğrencilere istedikleri bir konuyla ilgili senaryo hazırlamalarını ve senaryoya bağlı 

kalarak oyunu canlandırmaları istenmiĢtir. Biçimlendirmeye dönük değerlendirme 

yapmak amacıyla yedi adet sorudan oluĢan yazılı yoklama yapılmıĢtır. 
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12. Hafta 

AraĢtırmanın 12. haftasında öğretim teknikleri konusu deney grubuna dizgeli 

eğitim modeline kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek iĢlenmiĢtir. Deney grubunda dersin kazanımları 

öğrencilere açıklandıktan sonra geçen haftalarda farklı konular üzerinde uygulanan 

beyin fırtınası, çember, vızıltı, panel, görüĢ geliĢtirme teknikleri hatırlatılmıĢtır, komite 

görüĢmesi tekniği hakkında bilgiler verilmiĢtir. Ardından münazara tekniğini 

uygulanmasına geçilmiĢtir. Münazara tekniği için seçilen öğrencilerin son hazırlıklarını 

yapmaları için iki dakikalık bir süre verilmiĢtir. Bu arada sınıfın geri kalanına münazara 

tekniğin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hatırlatılmıĢtır. Münazara tekniği için geçen 

hafta belirlenen tartıĢma konusu sınıfa açıklanmıĢ, jüriler seçilmiĢ, jüri değerlendirme 

ölçütlerini açıklamıĢtır. Teknik uygulandıktan sonra yararları ve sınırlılıkları tüm sınıfla 

tartıĢılmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasına altı Ģapkalı düĢünme tekniği uygulanarak baĢlanmıĢtır. 

Öncelikle altı Ģapkalı düĢünme tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında 

sınıfa bilgiler verilmiĢtir. Sınıf mevcudunun kalabalık olması nedeni ile teknik tüm 

sınıfın katılımı ile gerçekleĢmemiĢ, uygulamaya geçen hafta seçilen altıĢar kiĢilik iki 

grup katılmıĢtır. Gruplara altı farklı renkte Ģapka verilmiĢtir. Gruplardaki her öğrencinin 

tüm Ģapkaları takıp Ģapkanın rengine göre düĢünce üretmeleri sağlanmıĢtır. Tekniğin 

sonunda her iki grupta mavi Ģapkayı takan öğrenciler kararı açıklamıĢlardır. Tekniğin 

sonunda yararları ve sınırlılıkları tüm sınıfla tartıĢılmıĢtır. Derse rol oynama tekniği ile 

devam edilmiĢtir. Rol oynama tekniği hakkında sınıfa bilgi verildikten sonra, geçen 

hafta seçilen tekniği uygulayacak olan öğrencilerin hazırladıkları senaryo hakkında 

kısaca bilgi vermeleri istenmiĢtir. Teknik uygulanmıĢ ve uygulamanın sonunda yararları 

ve sınırlılıkları tüm sınıfla tartıĢılmıĢtır. Derse istasyon tekniğinin uygulanması ile 

devam edilmiĢtir.  Öncelikle istasyon tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı 

hakkında öğrenciler bilgilendirildikten sonra konu seçimi yapılmıĢtır. Sınıf mevcudunun 

kalabalık olması nedeni ile sınıf iki gruba ayrılmıĢ, her grup kendi içinde üç istasyon 

oluĢturmuĢtur. Ġstasyonlarda yapılacak çalıĢmalar belirlendikten sonra çalıĢma süreleri 

kararlaĢtırılmıĢ ve teknik uygulanmıĢtır. Tekniğin sonunda tüm istasyonlarda yapılan 

çalıĢmalar sergilenmiĢ ve tekniğin yararları ve sınırlıkları tartıĢılmıĢtır. Son olarak 

eğitsel oyun tekniği uygulanmıĢ, uygulamadan önce teknik hakkında gerekli bilgiler 

verilmiĢtir. Tekniğin sonunda yararları ve sınırlıkları tartıĢılmıĢtır. Dersin kapanıĢ 
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aĢamasında gelecek hafta iĢlenecek konu öğrencilere hatırlatılmıĢ, araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan dokuz soruluk çoktan seçmeli soru bireysel olarak yanıtlanmıĢtır.    

Kontrol grubunda ise dersin kazanımları öğrencilere açıklandıktan sonra 

münazara, altı Ģapkalı düĢünme, rol oynama ve istasyon teknikleri deney grubuna 

benzer olarak uygulanmıĢtır.  Her uygulamanın ardından tekniğin yararları ve 

sınırlılıkları tartıĢılmıĢtır. Derse kısa bir ara verilmiĢtir. 

Dersin ikinci aĢamasında daha önceki derslerde uygulanan beyin fırtınası, 

komite görüĢmesi ve panel tekniklerinin nasıl uygulandığının öğrencilere açıklanmıĢtır. 

Ardından görüĢ geliĢtirme, çember,  vızıltı, konuĢma halkası, eğitsel oyun tekniklerinin 

nasıl uygulandığı, yararları ve sınırlıkları öğrencilere açıklanmıĢtır. Dersin sonuç 

bölümünde gelecek hafta iĢlenecek olan konu öğrencilere hatırlatılmıĢ ve araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan beĢ adet çoktan seçmeli soru bireysel olarak yanıtlanmıĢtır. 

 

13. Hafta 

AraĢtırmanın 13. haftasında öğretimde araç-gereç kullanımı, öğretimi planlama, 

öğretmen nitelikleri konuları deney grubuna dizgeli eğitim modeline kontrol grubuna 

ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak hazırlanan ders planları izlenerek 

iĢlenmiĢtir. Deney grubunda bu derste kazanacakları kazanımlar öğrencilere 

açıklandıktan sonra buluĢ stratejisi kullanılarak araç ve gereç kavramlarının ne olduğu 

öğrencilere buldurulmuĢtur. Ardından araç-gereçlerin duyu organları ile iliĢkisini 

açıklamak için Dale‟nin yaĢantı konisi çizilerek açıklanmıĢtır. Öğrencilerin konuyu 

pekiĢtirmelerini sağlamak amacıyla sorular sorulmuĢ, doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

verilmiĢ, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme vererek doğruyu bulmaları 

sağlanmıĢtır. Sunulardan yararlanılarak plan türleri ve planların basamakları 

açıklanmıĢtır. Örnek ders planları inceletilmiĢ öğrencilerin de örnek bir ders planı 

hazırlamaları sağlanmıĢtır. TartıĢma yöntemi kullanılarak öğretmenin görev ve 

sorumlulukları tartıĢılmıĢ, Milli Eğitim Temel Kanunu belirtilen öğretmenin görev ve 

sorumlulukları incelenmiĢtir. AraĢtırmacı öğretmen yeterlikleri ile ilgili hazırladığı bir 

örnek olayı sınıfa sunmuĢ, sorduğu sorularla öğrencilerin öğretmen yeterliklerini 

açıklamalarını sağlamıĢtır. Dersin kapanıĢ bölümünde açık uçlu bir soru sorularak 

tartıĢma ortamı yaratılmıĢ, araĢtırmacı dersi özetlemiĢ, araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

kare bulmaca tüm sınıfın katılımı ile çözülmüĢtür.  

Kontrol grubunda ise dersin kazanımları öğrencilere açıklanmıĢ,  sunuĢ stratejisi 

ve anlatım yöntemi kullanılarak araç-gereç kavramları ve Dale‟nin yaĢantı konisi 
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açıklanmıĢtır. AnlaĢılmayan yerler farklı örneklerle tekrar açıklanmıĢtır. Sunulardan 

yararlanılarak eğitimde plan türleri konusu anlatılmıĢ, örnek ders planlarının öğrenciler 

tarafından izlenmesi sağlanmıĢ, öğrencilerden de ders planı hazırlamaları istenmiĢtir. 

TartıĢma ortamı yaratılarak öğrencilerin eğitimde plan yapmanın önemini açıklamaları 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmacı anlatım yöntemini kullanarak öğretmenin görev ve 

sorumlukları ile öğretmen yeterlikleri konularını açıklamıĢtır. Dersin sonuç bölümünde 

derste iĢlenen konular araĢtırmacı tarafından özetlenmiĢ, biçimlendirmeye dönük 

değerlendirme yapmak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan yedi adet sorudan 

oluĢan yazılı yoklama yapılmıĢtır.  

 

14. Hafta 

AraĢtırmanın 14. haftasında deney ve kontrol gruplarına araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan KiĢisel Bilgiler Formu, Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği, ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği, Öğretim Ġlke ve Yöntemleri Dersi Akademik BaĢarı Testi ve 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ile Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından 

geliĢtirilen 35 maddelik Epistemolojik Ġnanç Ölçeği sontest olarak uygulanmıĢtır.  

 

3.5.  Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın verileri SPSS 15.00 istatistiksel paket programı ve Lısrel 8.0 

programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Lısrel 8.0 programı, araĢtırmada kullanılan 

ölçeklerin doğrulayıcı faktör analizinin yapılması sürecinde kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

hipotezlerine yönelik olarak deney ve kontrol gruplarına uygulanan ölçme araçlarından 

elde edilen verilerin öncelikle normallik sayıltısını sağlayıp sağlamadıkları kontrol 

edilmiĢtir. Verilerin normal dağılıma uygunluğunu test etmek için Komogorov-Smirnov 

testi ile çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) katsayılarından yararlanılmıĢtır. 

Verilerin analizinde anlamlılık düzeyi p<.05 olarak alınmıĢtır. AĢağıdaki tablolarda 

deney ve kontrol gruplarına sontest olarak uygulanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği, 

Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği, ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ve Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri Dersi BaĢarı Testi sonuçlarından elde edilen verilerin normallik testi analizi 

sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 40: Epistemolojik Ġnanç Ölçeği Alt Boyutları Sontest Uygulaması Normallik 

                  Testi Analizi Sonuçları 

Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği 

Gruplar N X  SS Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Komogorov-

Smirnov 

p 

Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 56.88 3.41 -.49 -.27 .09 .20 

Kontrol 51 51.98 3.77 -.69 -.42 .12 .056 

Öğrenmenin 

Yeteneğe 

Bağlı 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 29.21 5.59 .35 -.84 .12 .051 

Kontrol 51 

 

25.01 6.98 .20 -.55 .06 .20 

Tek Bir 

Doğrunun Var 

Olduğuna 

Ġnanç 

Deney 51 28.23 6.20 -.01 

 

-.65 .11 .057 

 

Kontrol 

 

51 

 

 

19.90 

 

6.35 -.06 

 

-.84 

 

.98 

 

.20 

Tablo 40‟da görüldüğü gibi Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin alt boyutların için 

hesaplanan çarpıklık katsayısı değerlerinin -.69 ile .35 arasında, basıklık değerlerinin ise 

-.84 ile -.27 arasında olduğu, Komogorov-Smirnov normal dağılıma uygunluk testi p 

değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. ġencan (2005) normallik sayıltısı için 

çarpıklık katsayısının 2‟den küçük, basıklık katsayısının ise 7‟den küçük olmasını 

önermektedir. Ayrıca araĢtırmalarda yapılan analizlerde Komogorov-Smirnov normal 

dağılıma uygunluk testi p  değerinin .05‟ten büyük çıkması, puanların normal dağılıma 

uygun olduğu Ģeklinde yorumlanır (Büyüköztürk, 2007: 42). Bu bilgilerden hareketle 

deney ve kontrol gruplarına sontest olarak uygulanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği alt 

boyutlarının normal dağılım gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

 

Tablo 41: Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği Alt Boyutları Sontest Uygulaması 

                         Normallik Testi Analizi Sonucu 

Öğrenme 

Yak. Ölçeği 

Gruplar  N X  SS Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Komogorov-

Smirnov 

p 

Derin 

Öğrenme 

Deney  51 18.96 3.42 -.40 .46 .10 .20 

Kontrol  51 15.56 3.50 -.20 -1.17 .12 .06 

Stratejik 

Öğrenme 

Deney  51 13.54 3.64 -.24 -.23 .10 .20 

Kontrol  51 14.17 3.19 .17 -.50 .10 .20 

Yüzeysel 

Öğrenme 

Deney  51 18.17 3.21 -.18 1.32 .11 .15 

Kontrol  51 18.74 4.34 .13 -.35 .10 .20 
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Tablo 41‟de görüldüğü gibi Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‟nin alt boyutların için 

hesaplanan çarpıklık katsayısı değerlerinin -.40 ile .17 arasında,  basıklık katsayısı 

değerlerinin ise -1.17 ile 1.32  arasında olduğu, Komogorov-Smirnov normal dağılıma 

uygunluk testi p değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgilerden 

hareketle deney ve kontrol gruplarına sontest olarak uygulanan Öğrenme YaklaĢımla 

Ölçeği alt boyutlarının normal dağılıma uygun olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

Tablo 42: ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği Alt Boyutları Sontest Uygulaması 

                         Normallik Testi Analizi Sonucu 

ÜstbiliĢsel 

Far. Ölçeği 

Gruplar N X  SS Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Komogorov-

Smirnov 

p 

KiĢisel 

Farkındalık 

Deney 51 28.66 6.63 .46 -.10 .12 .06 

Kontrol 51 21.54 5.12 -.21 -.84 .09 .20 

Organizasyonel 

Farkındalık 

Deney 51 23.35 4.84 -.26 -1.21 12 .051 

Kontrol 51 19.72 5.56 .27 -1.08 10 .18 

Yargısal 

Farkındalık 

Deney 51 16.01 2.61 .00 -1.20 10 .18 

Kontrol 51 11.56 4.33 -.11 -.96 10 .18 

 

 Tablo 42‟ye göre ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin tüm alt boyutları için 

hesaplanan çarpıklık katsayısı değerlerinin -.26 ile .46 arasında, basıklık katsayısı 

değerlerinin ise -1.21 ile -.10 arasında olduğu, Komogorov-Smirnov normal dağılıma 

uygunluk testi p değerlerinin .05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgilerden 

hareketle deney ve kontrol gruplarına son test olarak uygulanan ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği‟nin tüm alt boyutlarının normal dağılım gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

 

Tablo 43: ÖĠYBT Sontest Uygulaması Normallik Testi Analizi Sonucu 

Akademik 

BaĢarı Testi 

N X  SS 

 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

katsayısı 

Komogorov-

Smirnov 

p 

Deney 51 37.41 5.92 .46 -.79 .10 .18 

Kontrol 51 25.05 7.88 -.23 -1.16 .12 .052 

 

Tablo 43‟e göre deney grubunun akademik baĢarı testi için hesaplanan çarpıklık 

katsayısının .46,  basıklık katsayısının ise -.79 olduğu, kontrol grubunun da çarpıklık 

katsayısının -.23, basıklık katsayısının ise -1.16 olduğu tespit edilmiĢtir.  Bu verilerin 
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normal dağılım sayıltısını karĢıladığı söylenebilir. Ayrıca baĢarı testinin sontest 

uygulamasının Komogorov-Smirnov normal dağılıma uygunluk testi p değerlerinin 

.05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu bilgilerden hareketle deney ve kontrol 

gruplarına sontest olarak uygulanan akademik baĢarı testinin normal dağılım gösterdiği 

tespit edilmiĢtir.  

Sonuç olarak deney ve kontrol gruplarına sontest olarak uygulanan EĠÖ, ÖYÖ, 

ÜFÖ ve ÖĠYBT‟den elde edilen verilerin normallik sayıltısını sağladığı tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın verileri, hipotezler doğrultusunda, betimsel istatistik (aritmetik 

ortalama ve standart sapma), parametrik testlerden olan t testi kullanılarak test 

edilmiĢtir. AraĢtırmalarda örneklemler ortalamaları arasındaki farkların anlamlı 

bulunması, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasında güçlü bir iliĢki olduğunu garanti 

etmez (Köklü, Büyüköztük ve Çokluk-Bökeoğlu, 2009). Etki büyüklüğü (geniĢliği) 

indeksi olan eta-kare, test puanlarındaki varyansın ne kadarının bağımsız değiĢkene 

veya grup değiĢkenine bağlı olduğuna iliĢkin yorum yapma imkanı verir (Aron ve Aron, 

2002; King ve Minium, 2003; Akt:Çeliker ve Balım, 2012). Eta-kare (η2) değeri 0.00 

ile 1.00 arasında değiĢir, .01 için “küçük”, .06 için“orta” ve .14 için “geniĢ” etki 

büyüklüğü olarak yorumlanır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2010). AraĢtırmada örnekler 

ortalamaları arasındaki farkın anlamlı bulunduğu durumlarda, eta-kare hesaplaması 

yapılarak test puanları arasındaki varyansın ne kadarının bağımsız değiĢkene ait olduğu 

incelenmiĢtir.  

Bağımsız gruplar t-testi analizi için eta-kare (η2) korelasyon katsayısının 

hesaplanmasında: η2=t2/t2+(n1+n2-2)formülü kullanılır (Büyüköztürk, 2007: 48).   

Ayrıca araĢtırmada “karĢılaĢtırılan ortalamaların birbirlerinden kaç standart 

sapma uzaklaĢtıklarını yorumlamak” (Büyüköztürk, 2007: 44) için Cohen‟s d değeri 

hesaplanmıĢtır. -∞ ve +∞ arasında değer alan Cohen d değeri, değer iĢaretine 

bakılmaksızın .2 için “küçük”, .5 için “orta” ve .8 için “geniĢ” etki büyüklüğü olarak 

yorumlanır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2010). Bağımsız gruplar t-testi için Cohen d 

değeri aĢağıdaki formül kullanılarak hesaplanır (Büyüköztürk, 2007: 44) 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR ve YORUM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda veri toplama 

araçlarından elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmuĢ ve yorumlanmıĢtır.  

 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın birinci hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası epistemolojik inanç düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu hipotezle 

ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 44‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 44: Birinci Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımsız Gruplar t Testi 

                         Sonuçları 

Ölçek Alt Boyutları Gruplar N X  SS Sd t p 

E
p
is

te
m

o
lo

ji
k
 Ġ

n
an

ç 
Ö

lç
eğ

i 

   

Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Deney 51 56.88 13.41 100 -1.82 .07 

Kontrol 

 

51 51.98 13.77 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Deney 51 29.21 5.59 100 -3.34 .00* 

Kontrol 

 

51 25.01 6.98 

Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç 

Deney 51 28.23 6.20 100 6.69 .00* 

Kontrol 51 19.90 6.35 

     * p<.05  

  

Tablo 44‟e göre deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarının 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç” alt boyutlarından elde ettikleri puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmaktadır (p<.05). Bu farklılığın yorumlanması için Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği‟nin özellikleri dikkate alınmalıdır. 
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Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin yapısı gereği, ölçeğin her bir alt faktöründen 

alınan yüksek puan bireylerin o alt faktöre iliĢkin olgunlaĢmamıĢ / geliĢmemiĢ (naive) 

inançlara, düĢük puanlar ise olgunlaĢmıĢ / geliĢmiĢ inançlara (sophisticated) sahip 

olduğunu göstermektedir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002). Ölçeğin bu yapısına göre; 

araĢtırmada deney grubundaki öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna ve tek bir doğrunun var olduğuna dair inançları kontrol grubuna göre daha az 

geliĢmiĢtir.  Ayrıca etki değerini belirlemek için hesaplanan eta-kare (η2) ve Cohen d 

değerleri; “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt boyutu için η2=0.10, 

d=0.66 ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” alt boyutu için ise η2=0.30, d=1.32  

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt 

boyutundaki ortalamalar arasındaki farkın 0.66 standart sapma kadar olduğu, sontest 

puanlarına ait varyansın %10‟unun uygulanan yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı 

söylenebilir. “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” alt boyutundaki ortalamalar 

arasındaki farkın ise 0.66 standart sapma kadar olduğu ve sontest puanlarına ait 

varyansın %30‟unun uygulanan yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı söylenebilir. Her iki 

ölçek alt boyutları için hesaplanan etki büyüklüklerinin geniĢ bir etkiyi yansıttığı 

görülmektedir. Bu sonuçlar araĢtırmanın birinci hipotezinin doğrulandığının 

göstergesidir.  

Literatürde farklı öğrenme yaklaĢımlarının uygulandığı öğretim ortamlarının 

bireylerin epistemolojik inançlarını etkilediğini gösteren araĢtırmalar bulunmaktadır 

(ġengül-Turgut, 2007; Ronald, 2006; Tsai, 2000). Bu araĢtırmada da dizgeli eğitim 

modelinin epistemolojik inancı etkilediği tespit edilmiĢtir. Dizgeli eğitim modeli, 

öğrencilere bilgiyi bulup çıkarma, anlama, kullanma ve yeniden üretme becerisi 

kazandırmayı amaçlamaktadır. Dersin iĢleniĢi sürecinde; resimler, sunular, 

dramatizasyon teknikleri, örnek olaylar, buluĢ stratejisi, beyin fırtınası vb. öğretim 

strateji, yöntem ve teknikleri, öğretim araç-gereçleri öğrencilerin bu becerileri 

geliĢtirmeleri amacıyla iĢe koĢulmaktadır (Sönmez, 2004: 58).  Öğrenciler bu süreçte 

yeteneklerini kullanmaktan çok araĢtırma yaparak, veriler toplayıp analiz ederek, 

yaratıcılıklarını kullanarak öğrenmeyi gerçekleĢtirmektedirler. Dolayısıyla deney 

grubundaki öğrencilerin öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna dair inançlarının düĢük 

olması beklenen bir durumdur.  

Ayrıca dizgeli eğitim olabilirlik felsefesini temele almaktadır. Olabilirlik 

felsefesi; doğal ve toplumsal olguların tek bir nedeninin var olduğu görüĢünü savunan 

pozitivistlerin “bilginin yüzde yüz doğru ve değiĢmez olduğu”  anlayıĢına, doğal ve 
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toplumsal olguların tek bir nedeninin değil pek çok nedeninin var olduğu görüĢünü 

savunan antipotizivistlerin “bilginin doğruluk değerinin sürekli değiĢtiği” anlayıĢına 

karĢı üçüncü bir görüĢ olarak Sönmez (2004) tarafından geliĢtirilmiĢtir (Sönmez, 2004:  

46-49). Olabilirlik felsefesine göre her tür bilgi Ģimdiliktir,  dolayısıyla bilgilerimiz 

mutlak doğru veya mutlak yanlıĢ değildir. (Sönmez, 2004: 52). Bu felsefe üzerine 

kurulmuĢ olan dizgeli eğitim modelinin uygulandığı öğrenme ortamlarında da 

öğrencilerin bilgiyi yeniden üretip yaratma becerisi kazanmaları amaçlanmaktadır. 

Öğrencilerin bu becerileri kazanmaları için hazırlanan öğretim ortamlarında; öncelikle 

ilkeler öğrencilere buldurulmakta, öğrencilerin buldukları bu ilkeleri kullanmaları 

sağlanmakta son aĢamada ise öğrencilerin bu ilkeleri analiz ederek yeni bir bilgi bütünü 

oluĢturmaları sağlanmaktadır (Sönmez, 2004: 65-66). Dolayısıyla öğrenciler bilgiyi 

yeniden üreterek ve yeni bilgiler üretek tek doğru bilginin varlığı inancından 

uzaklaĢmaktadırlar. Bu çerçeveye benzer sonuçlar Demirli, Türel ve Özmen (2010) 

tarafından yürütülen araĢtırmada da rastlanmaktadır. Bu araĢtırmada yapılandırmacı 

anlayıĢı benimseyen öğretmen adaylarının tek bir doğrunun var olduğuna dair 

inançlarının düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Ġçen (2012) tarafından 

yürütülen çalıĢmada yapılandırmacı öğrenme kuramını benimseyen öğretmenlerin 

bilginin kaynağının uzman olduğuna ve öğrenmenin yetenek iĢi olduğuna yönelik 

epistemolojik inançlarının düĢük olduğu görülmüĢtür. Islıcık (2012) tarafından 

yürütülen araĢtırmada da öğrenenlerin öğrenme ortamları ile epistemolojik inanç 

arasında iliĢki olduğu, öğrenme ortamları yapılandırmacı yaklaĢıma uyarlandıkça 

öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın ikinci hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası epistemolojik inanç 

düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

hipotezle ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 45‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 45: Ġkinci Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımlı Gruplar t Testi Sonuçları  

 Ölçek Alt Boyutları  Testler N X  SS Sd t p 

D
en

ey
 g

ru
b
u

 

Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 40.41 12.77 50 -6.70 .00* 

Sontest 51 56.88 13.41 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 26.19 6.67 50 -2.38 .02* 

Sontest 51 29.21 5.59 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 24.19 5.94 50 3.16 .00* 

Sontest 51 28.23 6.20 

K
o
n
tr

o
l 

g
ru

b
u
 

Öğrenmenin Çabaya 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 40.19 11.47 50 -5.16 .00* 

Sontest 51 51.98 13.77 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 23.88 8.46 50 -.69 .49 

Sontest 51 25.01 6.98 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Öntest 51 24.45 4.86 50 -4.23 .00* 

Sontest 51 19.90 6.35 

*p<.05 

 

Tablo 45 incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adaylarının Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği alt boyutlarının öntest ve sontest ortalamaları arasında istatistiksel analiz 

sonuçlarına göre anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (p<.05). EĠÖ‟nün yapısı 

gereği, deney grubundaki öğretmen adaylarının ölçek alt boyutlarının öntest ve sontest 

puan ortalamaları arasındaki farklılık Ģöyle yorumlanabilir: Öğretmen adaylarının 

öğrenmenin çabaya ve yeteneğe bağlı olduğuna inançları ve tek bir doğrunun var 

olduğuna yönelik inançlarının uygulama öncesine göre daha az geliĢmiĢtir. Bu sonuç 

araĢtırmanın “Deney grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası 

epistemolojik inanç düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” 

hipotezinin doğrulandığını göstermektedir. 

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‟nin  

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” alt boyutu ile “Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç”  alt boyutlarında öntest ve sontest puan ortalamaları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (p<.05). Her iki ölçek alt 

boyutunda görülen bu anlamlı farklılık EĠÖ‟nün yapısı gereği Ģöyle yorumlanabilir. 

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının sontest uygulaması sonucunda önteste göre 



190 

 

 

 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair inançlarının geliĢmediği (azaldığı) ve tek bir 

doğrunun var olduğuna dair inançlarının ise geliĢtiği (arttığı) görülmektedir. Bu durum 

araĢtırmanın “Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası 

epistemolojik inanç düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” 

hipotezinin doğrulandığını göstermektedir. 

Deney grubundaki öğretmen adaylarının uygulama süreci boyunca bilgiyi 

özümsemelerini, kullanmalarını ve yeniden üretmelerini sağlayacak etkinliklere 

katılımlarının sağlanması, öğrenmenin yeteneğe bağlı olmadığına ve tek bir doğrunun 

var olmadığına dair zayıf inançlar beslemelerine neden olmuĢ olabilir. Bu araĢtırmacı 

tarafından beklenen bir durumdur. Ancak öğrenci bu etkinliklere katılırken öğrenmek 

için yoğun çaba sarf etmektedir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğuna dair yüksek inançlara sahip olmaları beklenmiĢtir. Bu beklentinin 

karĢılanmamasının nedeni, uygulamanın yürütüldüğü ders içeriğinin yapısı olabilir. 

AraĢtırma Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinde yürütülmüĢtür. Bu ders öğretmen 

adaylarına öğretmenlik meslek bilgisi kazandıran bir derstir. Dersin içeriği YÖK 

tarafından Ģöyle belirlenmiĢtir: Öğretimle ilgili temel kavramlar, öğrenme ve öğretim 

ilkeleri, öğretimde planlı çalıĢmanın önemi ve yararları, öğretimin planlanması 

(ünitelendirilmiĢ yıllık plan, günlük plan ve etkinlik örnekleri), öğrenme ve öğretim 

stratejileri, öğretim yöntem ve teknikleri,  bunların uygulama ile iliĢkisi, öğretim araç ve 

gereçleri, öğretim hizmetinin niteliğini artırmada öğretmenin görev ve sorumlulukları, 

öğretmen yeterlikleri (YÖK, tarihsiz). Ġçerik incelendiğinde, hem içeriğin oldukça 

kapsamlı olduğu hem de öğretmen adaylarının daha önceki eğitim kademlerinden 

edindikleri bilgilerden bağımsız bir yapıya sahip olduğu görülmektedir. Kısaca bu 

dersin içeriği ile ilgili öğrencilerin önbilgileri yeterli düzeyde değildir. Nitekim Öğretim 

Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi öntest puanları incelendiğinde, deney ve kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının aritmetik ortalamalarının birbirine çok yakın ( X

deney=23.15; X kontrol = 23.01) ve oldukça düĢük oldukları görülmektedir. Deney 

grubundaki öğrencilerin dersin kazanımlarına ulaĢmaları, dizgeli eğitimin öğrencilere 

kazandırılmasını öngördüğü bilgiyi anlama, bulup çıkarma, kullanma, yeniden üretme 

becerilerinin kazanmaları için öğrencilerin konuyla ilgili yeterli düzeyde ön bilgilere 

sahip olmaları gerekebilir. Bu nedenle deney grubunda dersin iĢleniĢi sürecinde, önbilgi 

eksikliklerini tamamlamak için dersin kredi sayısının da yetersizliği nedeni ile sunuĢ 

stratejisi ve anlatım yönteminden yararlanılmıĢtır. Ardından buluĢ stratejisi, analoji, 

beyin fırtınası, çember, tartıĢma gibi öğretim yöntem ve teknikleri kullanılarak 
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öğrencilerin bilgiyi anlamaları, kullanmaları ve yeniden üretmeleri sağlanmıĢtır (Bkz: 

Ek 2).  Dolayısıyla öğrenciler önbilgilerindeki eskilikleri çoğunlukla çaba sarf etmeden 

öğretmen tarafından aktarılan bilgi bütünleri ile tamamladıklarından dolayı öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna dair inançları düĢmüĢ olabilir. Nitekim araĢtırmanın birinci 

hipotezine yönelik sonuçlar incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının öğrenmeyenin 

çabaya bağlı olduğuna dair inançları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir (Bkz: Tablo 44)  

Kontrol grubunda ise dersler esasici eğitim akımına dayanan geleneksel öğretim 

modeline göre iĢlenmiĢtir. Dolayısıyla bilgiler çoğunlukla öğretmen tarafından 

öğrencilere aktarılmıĢ, öğrenciler özümsemeleri gereken mutlak doğru olan bilgilere 

çaba sarf etmeden ulaĢmıĢlardır. Bu nedenle kontrol grubundaki öğrencilerin 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik yüksek 

inançlara sahip olmaları beklenen bir durumdur. Nitekim araĢtırmanın bu boyutundan 

elde edilen bilgiler Biçer, Er ve Özer (2013) tarafından yürütülen araĢtırma sonuçları ile 

benzerlik göstermektedir. Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının epistemolojik inançları 

ve benimsedikleri eğitim felsefeleri arasında iliĢki incelenmiĢ, “Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç” ile Esasicilik arasında önemli pozitif bir iliĢki olduğu, “Tek Bir 

Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” ile Esasicilik ve Daimicilik arasında pozitif bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer sonuçlara Aypay (2011b) tarafından yürütülen 

araĢtırmada da rastlanmaktadır. Bu araĢtırmada öğrenmede çabanın önemli olduğu 

inancı yükseldikçe öğrenme ve öğretmede yapılandırmacı anlayıĢın benimsenme 

oranının yükseldiği, bilginin kesin ve değiĢmez olduğu inancı yükseldikçe geleneksel 

yaklaĢımın benimsenme oranının arttığı ifade edilmektedir. Chan (2004) tarafından 

yürütülen araĢtırmada geleneksel öğrenme yaklaĢımı ile epistemolojik inanç ölçeğinin 

“bilginin kesinliği” alt boyutu arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın üçüncü hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu hipotezle 

ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 46‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 46: Üçüncü Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımsız Gruplar t Testi  

                        Analizi Sonuçları 

Ölçek Gruplar N X  SS Sd t p 

Ö
ğ
re

n
m

e 
Y

ak
la

Ģı
m

la
rı

 

Ö
lç

eğ
i 

 

Ö
ğ
re

n
m

e 
Y

ak
la

Ģı
m

la
rı

 

Ö
lç

eğ
i 

  

Derin Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 18.96 3.42 100 4.94 .00* 

Kontrol 51 15.56 3.50 

Stratejik Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 13.54 3.64 100 -.926 .35 

Kontrol 51 14.17 3.19 

Yüzeysel Öğrenme 

YaklaĢımı 

Deney 51 18.17 3.21 100 -.751 .45 

Kontrol 51 18.74 4.34 

  *p<.05  

 

Tablo 46‟ya göre deney grubundaki öğretmen adaylarının Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği sontest puanlarının aritmetik ortalamaları incelendiğinde, ölçeğin 

“Derin Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutunda deney grubu lehine bir farklılık olduğu 

görülmektedir ( X deney=18,96). Bu farklık yapılan istatistiksel analiz sonucunda anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). Ayrıca etki değerini belirlemek için hesaplanan eta-kare (η2) ve 

Cohen d değerleri sırasıyla η2=0,20; d=0,97 olarak tespit edilmiĢtir.  Buna göre “Derin 

Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutundaki ortalamalar arasındaki farkın 0.97 standart sapma 

kadar olduğu, sontest puanlarına ait varyansın %20‟sinin uygulanan yönteme bağlı 

olarak ortaya çıktığı söylenebilir. Bu durum dizgeli eğitim modeline dayalı öğrenme 

gerçekleĢtiren öğrencilerin geleneksel öğretime dayalı öğrenme gerçekleĢtiren 

öğrencilere göre derin öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin daha yüksek olduğunu 

göstermektedir.  Tablo 46‟dan elde edilen sonuçlar araĢtırmanın üçüncü hipotezinin 

doğrulandığını göstermektedir.  

Literatürde öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının sabit olmadığı, kendilerine 

verilen görevlere göre öğrenme yaklaĢımlarının farklılaĢtığı, buna bağlı olarak derin 

öğrenme yaklaĢımını oluĢturacak öğrenme ortamlarının düzenlenmesi yoluna gidilmesi 

önerilmektedir (Çolak, 2006). Trigwell ve diğerleri (Akt: Yılmaz ve Orhan, 2011) 

öğrenci merkezli eğitimin uygulandığı ortamlarda öğrencilerin derin öğrenme 

yaklaĢımını benimsediklerini belirtmektedirler. Benzer Ģekilde Çolak (2006) tarafından 

yürütülen çalıĢmada öğrenci merkezli öğretim uygulamalarından olan iĢbirlikli öğrenme 

modelinin uygulandığı öğretim ortamında bulunan öğrencilerin derin öğrenme 

yaklaĢımı düzeylerinin yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Feyzioğlu ve Ergin (2012) 
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tarafından yürütülen çalıĢmada öğrenci merkezli öğretim yöntemlerinden olan 5E 

modelinin  uygulandığı öğretim sürecine katılan öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını 

derin öğrenme yaklaĢımı yönünde değiĢtirdikleri görülmüĢtür. Demir (2013) tarafından 

yürütülen çalıĢmada da öğrenciyi merkeze alan katlı öğretim ve istasyon yöntemlerin 

uygulandığı öğretim ortamında bulunan öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢımına sahip 

oldukları görülmüĢtür.  

Dizgeli eğitim modelinin öğretim ortamlarında pek çok etkinliği bir arada 

kullanarak öğrenenlerin öğrendikleri bilgilerin kalıcılığını arttırmalarını amaçlayan 

yapısı,  farklı akıl yürütme yollarını (tümevarım, tümdengelim, analoji vb) bir arada 

kullanarak öğrenenlerin dersin kazanımlarına ulaĢmalarını sağlaması, öğrencileri derin 

öğrenme yaklaĢımı düzeylerinin yükselmesini sağladığı düĢünülebilir. Dizgeli eğitim 

modelin temel ilkelerinden biri olan “Her insan aynı davranıĢı aynı strateji, kuram, 

yöntem ve teknikler ile öğrenmemektedir.” anlayıĢının altında yatan esas düĢünce; 

öğrenciler arasında bireysel farklılıklar olduğu, öğretmenin bu farklılıkların farkında 

olarak eğitim ortamlarında pek çok öğrenme stratejisi, yöntem ve tekniğini kullanmaları 

gerektiği düĢüncesidir (Sönmez, 2004: 62). Bu düĢünce “eğitimde her Ģey öğrenci 

içindir” anlayıĢını temele alan öğrenciyi merkezli eğitim uygulamalarının bir 

göstergesidir. Bu durum literatürde vurgulandığı gibi öğrenci merkezli eğitim 

uygulamalarının yapıldığı öğrenme ortamlarında öğrencilerin derin öğrenme 

yaklaĢımları düzeylerinin yüksek olduğu bulgularını destekler niteliktedir. 

 

4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın dördüncü hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile 

kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası öğrenme 

yaklaĢımları düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Bu hipotezle ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 47‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 47: Dördüncü Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımlı Gruplar t Testi 

                       Analizi Sonuçları 

 Ölçek Alt Boyutları Testler N X  SS Sd t p 
D

en
ey

 g
ru

b
u

 

Derin Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 19.21 2.95 50 -.43 .66 

Sontest 51 18.96 3.42 

Stratejik Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 13.66 3.99 50 -.16 .86 

Sontest 51 13.54 3.64 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 17.74 4.72 50 -.61 .53 

Sontest 51 18.17 3.21 

K
o
n
tr

o
l 

g
ru

b
u
 

Derin Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 19.39 3.50 50 -5.72 .00* 

Sontest 51 15.56 3.45 

Stratejik Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 13.07 3.48 50 1.75 .08 

Sontest 51 14.17 3.19 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı Öntest 51 17.58 4.72 50 1.31 .19 

Sontest 51 18.74 4.34 

*p<.05 

 

Tablo 47‟ye göre deney grubunun Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği alt boyutlarında 

uygulama öncesi ve sonrası öntest-sontest puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (p>.05). Ayrıca deney grubunun ölçeğin “Derin 

Öğrenme” ve “Stratejik Öğrenme” alt boyutlarına iliĢkin ortalama puanları 

incelendiğinde, sontest puanlarında öntest puanlarına göre düĢük düzeyde düĢüĢ olduğu, 

“Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutunda ise son test puanlarında öntest puanlarına 

göre düĢük düzeyde yükseliĢ olduğu gözlenmektedir. Bu sonuçlar araĢtırmanın  “Deney 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları 

düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” hipotezinin 

doğrulanmadığını göstermektedir. 

Kontrol grubunun uygulama öncesi ve sonrası “Derin Öğrenme YaklaĢımı” 

öntest ve sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır 

(p<.05). Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının öntest ve sontest puan ortalamaları 

incelendiğinde, bu anlamlı farklılığın öntest lehine olduğu görülmektedir. Bu bilgilere 

göre geleneksel öğretimin uygulandığı ders sürecinin öğrencileri derin öğrenme 

yaklaĢımına yöneltmediği Ģeklinde yorumlanabilir.  Bu sonuç araĢtırmanın “Kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları 



195 

 

 

 

düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” hipotezinin doğrulandığını 

göstermektedir. 

Deney grubundaki öğrencilerin beklenmedik yönde görülen uygulama öncesi ve 

uygulama sonrası öğrenme yaklaĢımlarının farklılaĢmama durumunun nedeni, Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği‟nin uyguladığı ortam ve ortamın öğrenciler üzerindeki etkisi 

olabilir. Ölçek öğretmen adaylarına final sınavı olarak uygulanan Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri BaĢarı Testi‟nin hemen arkasından uygulanmıĢtır. Öğrenciler 14 hafta 

boyunca çoğunlukla öğrenci merkezli öğretim etkinliklerini kullanarak öğrenme 

gerçekleĢtirmiĢ olsalar dahi final sınavına hazırlanma sürecinde bilgiyi ezberlemeye 

yönelmiĢ olabilirler. Öğrencilerin sınav öncesi defter ve kitaplardaki bilgileri 

ezberlemeye yönelik yıllardır devam eden alıĢkanlıkları, 14 haftalık öğrenci merkezli 

öğrenme sürecinin sonunda sonlandırılamamıĢtır. Nitekim öğretmen adaylarının 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarında görülen düĢük düzeyli artıĢ bu görüĢü destekler 

niteliktedir. Literatürde öğrenme yaklaĢımlarının bireyin içinde bulunduğu ortamdan 

etkilendiğini gösteren bulgular yer almaktadır (Uysal, 2010). Benzer Ģekilde Ekinci 

(2008) tarafından yapılan araĢtırmada öğrenme yaklaĢımının bireyin niyetine bağlı 

olarak benimsediği öğrenmeyi ele alıĢ biçimi olduğu, bir kiĢilik özelliği olmadığı ve 

ortamsal etkenlere göre değiĢime uğradığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  AraĢtırmanın bu alt 

boyutundan elde edilen sonuçlar Çolak (2006) tarafından yürütülen araĢtırma sonuçları 

ile benzerlik göstermektedir. Bu araĢtırmada yüzeysel öğrenme son uygulamasından 

alınan puanlar öğrencilerin deney ya da kontrol grubunda yer almalarına göre 

değiĢmediği tespit edilmiĢ, bu durumun öğrencilerin öğrenim hayatları boyunca; 

ezberlemenin ödüllendirildiği öğretim tasarımlarının etkisinde kalmalarından 

kaynaklanabileceği belirtilmiĢtir. Lizzio, Wilson ve Simons (2002) uygun olmayan 

ölçme yöntemlerinin öğrencileri yüzeysel öğrenmeye yönelttiğini belirtmiĢlerdir. Tylor 

ve Hilde (2000) bilgi aktarımı ve öğretmen odaklı öğretme yaklaĢımlarının yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı ile iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir. Tsai (1998, Akt: Belge-Can ve Boz, 

tarihsiz) tarafından yürütülen çalıĢmada, esasici epistemolojik inançlara sahip olan 

öğrencilerin daha çok ezbere dayalı öğrenme yöntemlerine ilgi gösterdiği rapor 

edilmiĢtir.  

Ayrıca literatürdeki bu bilgilere göre, kontrol grubundaki öğrencilerin 

uygulaması sonrası yüzeysel öğrenme yaklaĢımları düzeylerinde uygulama öncesine 

göre artıĢ olması beklenmektedir. Ancak araĢtırmada bu beklenti karĢılanmamıĢtır. Bu 

durumun nedeni olarak; öğrenenler ülkemizde yıllardır uygulanan geleneksel öğretim 
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modeline alıĢmıĢ olmaları gösterilebilinir. Nitekim Tablo 46‟ya göre kontrol grubundaki 

öğrencilerin “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutuna ait öntest ve sontest ortalama 

puanlarının birbirine çok yakın olması bu görüĢü destekler niteliktedir ( X öntest=17.58; 

X sontest= 18.74) Ülkemizde çağdaĢ eğitim uygulamaları 2005-2006 eğitim öğretim 

yılından itibaren baĢlanmıĢtır. Dolayısıyla ilköğretim ve ortaöğretim kademlerinden 

geleneksel öğretime dayalı öğrenme gerçekleĢtiren kontrol grubundaki öğrenciler, 

araĢtırmanın uygulama süreci boyunca da yani yüksek öğretimde de geleneksel öğretimi 

kullanmıĢlardır. Bu nedenle bu gruptaki öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımları 

düzeyi uygulama öncesi ve sonrası anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamıĢ olabilir.   

 

4.5. AraĢtırmanın BeĢinci Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın beĢinci hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu hipotezle 

ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 48‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 48: BeĢinci Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımsız Gruplar t Testi  

                        Analizi Sonuçları 

Ölçek Gruplar N    X  SS Sd t p 

 

ÜstbiliĢsel 

Farkındalık  

Ölçeği 

KiĢisel 

Farkındalık 

Deney 51 28.66 6.63 100 6.13 .00* 

Kontrol  51 21.54 5.12 

Organizasyonel 

Farkındalık 

Deney 51 23.84 4.33 100 4.16 .00* 

Kontrol  51 19.72 5.56 

Yargısal 

Farkındalık 

Deney 51 16.01 2.61 100 4.16 .00* 

Kontrol  51 13.23 3.99 

    *p<.05  

 

Tablo 48‟de göre deney ve kontrol gruplarının ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

sontest puanlarının aritmetik ortalamaları değerleri incelendiğinde, puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (p<.05). Tablo 48 incelendiğinde 

bu anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. Ayrıca hesaplanan eta-

kare (η2) ve Cohen d değerleri, ölçeğin alt boyutlarına göre sırasıyla η2= 0.20; 0.14; 

0.15 ve d=1.21; 0.82; 0.82 olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre “KiĢisel Farkındalık” alt 
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boyutundaki ortalamalar arasındaki farkın 1.21 standart sapma kadar olduğu, sontest 

puanlarına ait varyansın %20‟sinin uygulanan yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı; 

“Organizasyonel Farkındalık” alt boyutundaki ortalamalar arasındaki farkın 0.82 

standart sapma kadar olduğu ve sontest puanlarına ait varyansın %14‟ünün uygulanan 

yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı belirlenmiĢtir. “Yargısal Farkındalık” alt 

boyutundaki ortalamalar arasındaki farkın ise 0.82 standart sapma kadar olduğu ve 

sontest puanlarına ait varyansın %15‟inin uygulanan yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı 

tespit edilmiĢtir. Ölçeğin tüm alt boyutları için hesaplanan etki büyüklüklerinin geniĢ bir 

etkiyi yansıttığı görülmektedir. Bu durum hareketle dizgeli eğitim modelinin 

öğrenenlerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini geleneksel öğretime göre daha fazla 

etkilediği Ģeklinde yorumlanabilir. Bu sonuç araĢtırmanın beĢinci hipotezinin 

doğrulandığının göstergesidir. 

Eğitim ortamlarında öğrenenlerden beklenen özelliklerden biri; neyi nasıl 

öğrendiklerinin ve neyi bilip neyi bilmediklerinin farkında olmaları yani üstbiliĢlerinin 

yüksek olmasıdır. ÜstbiliĢin geliĢimi için öğrencilerin öğrenme sorumluluğunu alarak 

öğrenme sürecine katılmaları gerekir. Nitekim Dunlop ve Grabinger (1996, Akt: 

Yurdakul ve Demirel, 2011) öğrenenlerin etkinliklere katıldığında ve üstbiliĢ becerileri 

kullandıklarında üstbiliĢin geliĢtiğini, aksi durumlarda üstbiliĢin mekanik olarak 

öğretilemeyeceğini ileri sürmektedirler. Literatürde üstbiliĢ becerilerinin öğretiminde 

kullanılabilecek çeĢitli yöntemler önerilmektedir. Bu yöntemlerden bazıları; inceleme, 

soru sorma, rol yapma, iĢbirlikli öğretim tekniklerini kullanma, öğretmen ve öğrenci 

iletiĢimini belli bir programda yapılandırılması olarak sıralanabilir (Gelen, 2003;  

Doğan, 2013). Öğretim ortamlarında bu yöntemlerin kullanılması için derslerin esnek 

olarak düzenlemesi, bu yöntemlerin kullanımını sağlayacak farklı öğretim 

etkinliklerinin hazırlanıp uygulanması gerekebilir.  Dizgeli eğitim modeli öğrenenlere 

bu esnek ortamı sağlayacak bir öğretim modelidir. Model derslerde biliĢsel, duyuĢsal, 

deviniĢsel, sezgisel alanın değiĢik basamaklarındaki hedeflerin uygun ve değiĢik 

yöntemlerin bir arada kullanılmasıyla kazandırılabileceği, dinleme, iĢitme, tartıĢma, 

baĢkalarına öğretme, yapıp gösterme gibi etkinliklerle öğrenilenlerin kalıcılığının 

arttırılabileceğini savunmaktadır. (Sönmez, 2004: 62-66).  

 

4.6. AraĢtırmanın Altıncı Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın altıncı hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası üstbiliĢsel farkındalık 
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düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

hipotezle ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 49‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 49: Altıncı Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımlı Gruplar t Testi  

                          Analizi Sonuçları 

 Ölçek Alt Boyutları Testler N X  SS Sd t p 

D
en

ey
 g

ru
b
u

 

KiĢisel Farkındalık Öntest 51 24.84 6.77 50 2.60 .01* 

Sontest 51 28.66 6.66 

Organizasyonel Farkındalık Öntest 51 22.03 4.33 50 2.17 .03* 

Sontest 51 23.84 3.78 

Yargısal Farkındalık Öntest 51 14.82 2.74 50 2.46 .01* 

Sontest 51 16.01 2.61 

K
o
n
tr

o
l 

g
ru

b
u

 

KiĢisel Farkındalık Öntest 51 21.54 5.12 50 -.99 .32 

Sontest 51 22.76 8.90 

Organizasyonel Farkındalık Öntest 51 20.96 4.72 50 -1.19 .23 

Sontest 51 19.72 5.56 

Yargısal Farkındalık Öntest 51 14.09 3.48 50 -1.36 .18 

Sontest 51 13.23 3.99 

*p<.05 

 

Tablo 49‟a göre deney grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve 

sonrası ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği alt boyutlarına ait ortalama puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Adayların ölçeğin tüm alt 

boyutlarındaki öntest ve sontest puan ortalamaları incelendiğinde, bu anlamlı farkın 

sontest lehine olduğu görülmektedir. Bu durum dizgeli eğitim modelinin öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalıklarını olumlu yönde etkilediği Ģeklinde yorumlanabilir. Kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının ise uygulama öncesi ve sonrası üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyi ölçeği alt boyutları puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir.  Bu sonuç geleneksel öğretimin öğrenenlerin 

üstbiliĢsel farkındalıkları üzerinde herhangi bir etki yaratmadığı Ģekilde yorumlanabilir. 

Tablo 49‟dan elde edilen bilgiler araĢtırmanın altıncı hipotezinin deney grubunda 

doğrulandığını ancak kontrol grubunda doğrulanmadığını göstermektedir. 

AraĢtırmada dizgeli eğitim yöntemine dayalı olarak yürütülen 14 haftalık 

uygulama sürecinde, öğretimin hedeflerine uygun olarak hazırlanan etkinlikler, farklı 
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akıl yürütme yolları, strateji, yöntem ve tekniklerinden yararlanılarak uygulanmıĢtır. 

BiliĢsel alanın bilgi basamağındaki hedeflere ulaĢmak için tümdengelim, kavrama 

basamağı için tümevarım, analoji, uygulama ve üstü basamaklar için hipotetik dedüktüf 

akıl yürütme yolları kullanılmıĢtır. Nitekim dizgeli eğitim “davranıĢın niteliği ve düzeyi 

değiĢtikçe farklı kuram, strateji, yöntem, tekniklerin, akıl yürütme yollarının iĢe 

koĢulması (Sönmez, 2004: 63)” gerektiği ilkesini temele almaktadır. Öğretim 

ortamlarında özellikle tümevarım ve hipotetik dedüktüf akıl yürütme yollarının 

kullanımı sürecinde, öğrencilerin kendi kendilerine öğrenecekleri ortamlar 

oluĢturulmakta, öğrenciler bir problem durumu ile karĢı karĢıya kalmakta, planlar 

yaparak, kendi kendilerine sorular sorarak, hipotezler üreterek, araĢtırmalar yürüterek, 

eski ve yeni bilgileri arasında iliĢki kurarak, hipotezleri test edip uygulayarak yani 

teoriyi pratiğe dönüĢtürerek kısaca kendi uğraĢları sonucu bu probleme çözümler 

üretmektedirler (Erciyes, 2009: 239; Emir, 2010: 207-211). Ashman ve Conway‟e göre 

(1997; Akt: Özsoy, 2008) problemlerin tanımlanması, kendi kendine soru sorma, var 

olan bilgilerle yeni bilgiler arasında bağlantılar oluĢturma, öğrenme sürecini izleme ve 

öğrenilen bilgileri uygulamalı durumlarla iliĢkilendirme gibi etkinlikler bilginin 

içselleĢtirilmesini öne çıkarır, bu tür bir öğretim süreci de kendini kontrol ederek 

öğrenme ile sonuçlanır. Dolayısıyla “biliĢsel eylemlerin amaçlı olarak kontrol edilmesi” 

(Brown, 1987; Akt: Akpınar, 2011) olarak tanımlanan üstbiliĢin geliĢmesinde, dizgeli 

eğitim modeline göre düzenlenen öğretim ortamının etkisi olabilir. Nitekim El-hindi 

(1996), üstbiliĢin öğrenenlere kazandırdığı becerilerin kullanımını sağlayan öğretim 

uygulamalarının üstbiliĢsel becerileri artırabileceği ifade etmektedir.   

AraĢtırmada geleneksel öğretim modelinin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyleri üzerinde etkisi olmadığı görülmüĢtür. Bu duruma neden olarak geleneksel 

öğretimde öğrencilerin yeteri kadar öğrenme sürecinde aktif olamadıkları gösterilebilir. 

Öğrenciler öğrenme sürecinde çoğunlukla pasif oldukları ve öğrenme süreçlerini 

kendileri planlayıp yönetemediklerinden dolayı neyi nasıl öğrendiklerinin ve neyi bilip 

neyi bilmediklerinin farkına varamamıĢ olabilirler. AraĢtırmanın bu alt boyutundan elde 

edilen bilgiler Yurdakul ve Demirel (2011) tarafından yürütülen araĢtırma sonuçları 

benzerlik göstermektedir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının öğrenenlerin üstbiliĢsel 

farkındalığına etkisini araĢtıran bu araĢtırmada da, geleneksel öğretimin uygulandığı 

kontrol grubunun üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri öntest ve sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  Benzer Ģekilde Yıldız (2008) tarafından 

yürütülen 5E modelinin üstbiliĢe etkisini araĢtıran çalıĢmada geleneksel öğretimin 
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uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin üstbiliĢ düzeyleri öntest ve sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.   

 

4.7. AraĢtırmanın Yedinci Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın yedinci hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası akademik baĢarı düzeyi test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu hipotezle 

ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 50‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 50: Yedinci Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımsız Gruplar  

                               t Testi Analizi Sonuçları 

Gruplar N X  SS Sd t p 

Deney 51 37.41 5.2 100 8.94 .00* 

Kontrol 51 25.05 7.8 

             * p<.05  

 

Tablo 50‟ye göre deney grubundaki öğretmen adaylarının akademik baĢarı 

düzeyleri sontest ortalaması (Xdeney=37.41) ile kontrol grubundaki adayların sontest 

ortalamaları (Xkontrol=23.35) arasında deney grubu lehine bir fark olduğu görülmektedir. 

Söz konusu bu fark yapılan istatistiksel analiz sonucunda da anlamlı bulunmuĢtur 

(p<.05). Ayrıca hesaplanan eta-kare (η2) ve Cohen d değeri sırasıyla  η2=0.44 ve 

d=1.77 olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre deney ve kontrol grubunun baĢarı düzeyleri 

sontest puan ortalamalar arasındaki farkın 1.77 standart sapma kadar olduğu, sontest 

puanlarına ait varyansın %44‟ünün uygulanan yönteme bağlı olarak ortaya çıktığı 

söylenebilir. Hesaplanan her iki etki büyüklüğü değeri deney ve kontrol gruplarının 

akademik baĢarı testi puan ortalamaları arasındaki anlamlı farkın oluĢmasında dizgeli 

eğitim modelinin büyük bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, dizgeli 

eğitim modelinin geleneksel öğretime göre öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde 

daha fazla olumlu etkiye sahip olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Tablo 50‟den elde 

edilen bilgiler araĢtırmanın yedinci hipotezinin doğrulandığını göstermektedir. 

Literatürde dizgeli eğitime uygun olarak Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersi için 

yürütülen öğrenme sürecinin öğrenenlerinin akademik baĢarısına etkisini araĢtıran bir 

çalıĢma bulunmamaktadır. Ancak farklı öğrenme alanlarında dizgeli eğitimin akademik 

baĢarıya olan etkisi üzerinde durulan çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu çalıĢmalarda dizgeli 
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eğitim yönteminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı 

kontrol grubunun sontest baĢarı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur (Eldemir, 2012; Küçükoğlu, 2007; Takkaç, 2007; Duman, 2009; Piji, 

2006; Alacapınar 2001; KayabaĢı, 1997) AraĢtırmanın bu boyutundan elde edilen sonuç 

literatürdeki bilgileri desteklemektedir.  

 

4.8. AraĢtırmanın Sekizinci Hipotezine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın sekizinci hipotezi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile 

kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası akademik baĢarı 

düzeyi test puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

hipotezle ilgili verilerden elde edilen puanlar Tablo 51‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 51: Sekizinci Hipotezin Testi Ġçin Uygulanan Bağımlı Gruplar t Testi  

                        Analizi Sonuçları 

 Testler N X  SS Sd t p 

Deney Grubu 

Akademik BaĢarı Testi 

Sonuçları 

Öntest 51 23.15 5.30 50 15.97 .00* 

Sontest 51 37.41 5.92 

Kontrol Grubu 

Akademik BaĢarı Testi 

Sonuçları 

Öntest 51 23.01 5.42 50 1.53 .13 

Sontest 51 25.05 7.08 

       *p<.05 

 

Tablo 51‟e göre dizgeli eğitim yönteminin uygulandığı deney grubunun öntest 

ve sontest baĢarı testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık vardır. 

BaĢarı testi ortalama puanları incelendiğinde, bu anlamlı farkın sontest lehine olduğu 

görülmektedir (Xsontest=37.41). Geleneksel öğretim modelinin uygulandığı kontrol 

grubunun öntest ve sontest baĢarı testi puan ortalamaları incelendiğinde, sontest lehine 

bir fark olduğu görülmektedir. Ancak yapılan istatistiksel analiz sonucunda bu farkın 

anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir (p>.05). Bu durum birden fazla farklı düzeydeki 

kazanımları öğrenenlere kazandırmak için uygun ve farklı yöntemlerin bir arada 

kullanılmasını sağlayan dizgeli eğitim modelinin öğrenenlerin akademik baĢarılarını 

attırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. Tablo 51‟den hareketle araĢtırmanın sekizinci 

hipotezinin deney grubu açısından doğrulandığı ancak kontrol grubu açısından 

doğrulanmadığı söylenilebilinir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgularından ulaĢılan sonuçlar ve geliĢtirilen öneriler 

yer almaktadır. 

 

5.1. Sonuç ve Öneriler 

Bu araĢtırma ile dizgeli eğitim ve düz anlatım yöntemleriyle iĢlenen öğretim 

uygulamalarının öğretmen adaylarının epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımları, 

üstbiliĢsel farkındalık ve akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerinden olan dizgeli eğitim modeli, Türk eğitim 

sistemlerindeki sorunlara çözümler üretmek amacıyla geliĢtirilmiĢ olup köy enstitüsü 

modeli, tam öğrenme yaklaĢımı, bilgiyi iĢlem modeli ve bilgisayar destekli eğitimi 

temel alınarak Sönmez (2004) tarafından kırk yılı aĢkın bir çalıĢma süreci sonunda 

geliĢtirilen çağdaĢ bir öğretim modelidir. Ancak Sönmez bitmiĢ bir kuram, kuramca, 

yapının Ģimdilik olmadığını belirterek, modelin her zaman denenmeye ve geliĢtirilmeye 

açık olduğunu vurgulamaktadır. 

Dizgeli eğitim modelini diğer öğretim modellerinden ayıran en önemli 

özelliklerinin baĢında dayandığı eğitim felsefesi gelmektedir. Model olabilirlik 

felsefesini temele almaktadır. Bu felsefeye göre eğitim, her öğrenciye uygun olarak 

düzenlenebileceği gibi, belli gruplara ve tüm insanlara göre de yeniden düzenlenebilir. 

Ayrıca öğretme-öğrenme ve değerlendirme etkinlikleri de tek veya çok boyutlu olarak 

ele alınabilir. Ġçinde bulunulan duruma ve Ģartlara bağlı olarak tüm etkinliklerin nasıl 

olacağı değiĢebilir. Öğrenmede pek çok mantık iĢe koĢulabilir. Yerine göre öğrenci, 

yerine göre öğretmen, toplum, devlet, kurum, kazanımlar, içerik, sınana durumları 

merkeze alınabilir (Sönmez, 2004: 54). Dolayısıyla böyle esnek bir modeli temele alan 

bir öğretim sürecinin iyi planlanmıĢ olması gerekir.  

Dizgeli eğitim modeline göre ders planları düzenlenirken tüm öğretme-öğrenme 

strateji, kuram, yöntem ve tekniklerinin ortak ilkeleri göz önüne alınır. Karma yöntem 

ve tüm akıl yürütme yolları kullanılarak öğrencilerin dersin kazanımlarına ulaĢmaları 
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sağlanır. Öğrencilerin dersi, öğretmeni, arkadaĢlarını sevmesini sağlayacak ortamlar 

düzenlenir, cezadan kaçınılmalıdır. Dizgeli eğitimde öğretme-öğrenme ortamının 

demokratik bir ortam olmasına özen gösterilir. Sınıf kuralları öğrenci, veli, öğretmen, 

yönetici iĢbirliği ile çoğunlukla öğrencilerle belirlenip uygulanabilir. Öğretimde 

Ģarkılar, bilmeceler, bulmacalar kullanılarak öğrenmenin kalıcılığı arttırılabilir. Eğitim 

ortamlarında her ünitenin sonunda öğrenenlerin öğrenme eksikliklerini ve yanlıĢlıklarını 

belirlemek için biçimlendirmeye dönük değerlendirme yapılabilir. Öğretim yılının 

sonunda ise performans türü değerlendirmeler yapılabilir. Ayrıca değerlendirme 

öğrenenlerin biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel geliĢimleri gözlenerek de yapılabilir (Sönmez, 

2004: 70-74). 

Bu araĢtırmada dizgeli eğitim modelinin yukarıda açıklanan özelliklerine göre 

tasarlanmıĢ ders planları izlenerek Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinde toplam 14 

haftalık bir uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak bu 14 haftalık akademik sürecin 12 

haftasında bir fiil modele dayalı olarak hazırlanan ders planları takip edilerek ders 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırma deneysel olarak yürütülmüĢtür. Deney grubunda dizgeli eğitim 

modeli uygulanırken kontrol grubuna geleneksel öğretim modeli uygulanmıĢtır. Bu 

uygulamaların sonucunda araĢtırmanın hipotezlerinin doğrulanıp doğrulanmadığı, 

uygulanan ölçeklerin ve baĢarı testinin analizi ile tespit edilmiĢtir. AĢağıda bu 

araĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerine iliĢkin sonuçlar ve bu sonuçlara dayalı olarak 

geliĢtirilen öneriler yer almaktadır. 

 

5.1.1.  Epistemolojik Ġnanca ĠliĢkin Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırmanın deney ve kontrol gruplarına Epistemolojik Ġnanç Ölçeği öğretim 

yılının ilk haftasında öntest olarak uygulanmıĢ ve grupların epistemolojik inanç 

düzeyleri öntest puanları açısından aralarında anlamlı bir farklılık olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Yapılan istatistikler sonucunda her iki grubun ölçek lat boyutları ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢ, bu durum deney ve 

kontrol gruplarının epistemolojik inanç düzeyleri açısından denk olduğu Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır.  

Toplam 14 haftalık bir öğretim sürecinin sonunda deney ve kontrol gruplarına 

öntest olarak uygulanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği, sontest olarak tekrar 

uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası epistemolojik inanç düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde bir hipotez geliĢtirilmiĢtir. 
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Hipotezi test etmek için yapılan istatistiksel analizler sonucunda, her iki grubun ölçeğin 

“Öğrenmeni Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç” alt boyutları açısından aralarında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

fark; dizgeli eğitim modelini uygulandığı deney grubundaki öğretmen adaylarının 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubuna göre öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna ve tek bir doğrunun var olduğuna dair daha az geliĢmiĢ inançlara sahip 

oldukları Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ölçeğin “Öğrenmeni Yeteneğe Bağlı Olduğuna 

Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” alt boyutları için hesaplanan eta-

kare ve Cohen d değerleri etki büyüklüğünün yüksek olduğunu göstermiĢtir.  

Epistemolojik inanç ile ilgili olarak geliĢtirilen ikinci hipotez “Deney 

grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama 

öncesi ve sonrası epistemolojik inanç düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir 

farklılık vardır.” Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Bu hipotezi test etmek için yapılan analizler 

sonucunda, dizgeli eğitim modelinin uygulandığı deney grubunda ölçeğin tüm alt 

boyutlarında anlamlı farklılıklar olduğu görülmüĢtür. Bu farklılıklar; deney grubunda 

bulunan öğrencilerin uygulama sonrası öğrenmenin çabaya ve yeteneğe bağlı olduğuna, 

tek bir doğrunun var olduğunun dair inançlarının uygulama öncesine göre daha zayıf 

(geliĢmemiĢ) olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Öğrencilerin uygulama sonrası 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair uygulama öncesine göre düĢük inançlara sahip 

olmaları, araĢtırmacı tarafından beklenmedik bir durumdur. Bu beklenmedik durumun 

oluĢmasının nedeni olarak; öğrencilerin öğrenme ünitelere yönelik önbilgilerinin eksik 

olması ve bu eksiklikleri de en kısa sürede tamamalayıp dersin iĢleniĢine geçmeç 

amacıyla araĢtırmacı tarafından öğrencilere bilgi aktarılması gösterilmiĢtir. Öğrencilerin 

önbilgilerdeki eksikliklerini öğretmen tarafından aktarılan bilgilerle gidermeleri, 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair inanaçlarının azlamasına yol açmıĢ olabileceği 

yorumu yapılmıĢtır.  

Geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubunda ise ölçeğin “Öğrenmenin 

Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç” alt 

boyutlarında uygulama öncesi ve sonrası ortalama puanları arasında anlamlı farklılıklar 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu fark; kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama sonrası 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inançlarının uygulama öncesine göre geliĢmediği 

(azaldığı), tek bir doğrunun var olduğunun dair inançlarının ise uygulama öncesine göre 

geliĢtiği (arttığı) Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  Dolayısıyla araĢtırmada epistemolojik inanç 
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ile ilgili geliĢtirilmiĢ olan tüm hipotezler doğrulanarak dizgeli eğitim modelin 

epistemolojik inançları yüksek düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın bu alt boyutundan elde edilen bilgiler doğrultusunda aĢağıdaki 

önerleri geliĢtirilmiĢtir.  

1. AraĢtırmalar epistemolojik inancın zihinsel geliĢim, yaĢ, aile yapısı, eğitim düzeyi, 

içinde yaĢanılan kültür, cinsiyet ve öğrenim görülen alan değiĢkenlerinden 

etkilendiğini göstermektedir (Deryakulu, 2004b). Ancak epistemolojik inançlarının 

öğrenim sürecinde kullanılan öğrenme-öğretme modellerinden de etkilediğini 

gösteren araĢtırmalar oldukça yenidir. Literatürde dizgeli eğitimin modelinin 

öğrenenlerin epistemolojik inançlarına etkisini inceleyen çalıĢmaya 

rastlanmamaktadır. Dolayısıyla bu araĢtırmadan elde edilen bilgilerin kabul 

edilebilirliğinin yüksek olması için farklı örneklem grupları üzerinde dizgeli 

eğitimin epistemolojik inançlara etkisi incelenmelidir.  

2. 2005 yılından itibaren ülkemizdeki zorunlu eğitim kademelerinde çağdaĢ öğretim 

kuramlarına dayalı olarak hazırlanmıĢ öğretim programları uygulanmaktadır. Bu 

programlar aracılığıyla öğrencilerin bilgiye kendilerinin ulaĢmaları, bilgiyi 

kullanmaları, bu bilgiden yol çıkarak yeni bilgiler üretip paylaĢmaları sağlanmak 

istenmektedir (Yetkin ve DaĢcan; 2006). Bu doğrultuda öğrenenlerin tek bir 

doğrunun var olduğuna dair düĢük epistemolojik inançlara sahip olmaları 

beklenebilir ve eğitim ortamlarında öğrencilerin bu inanca sahip olmalarını 

sağlayacak öğretim kuram, modeli, strateji, yöntem, teknikleri kullanılabilir.  Bu 

araĢtırma dizgeli eğitim modelinin uygulandığı grupta yer alan öğrencilerin tek bir 

doğrunun var olduğuna dair düĢük inançlara sahip olduklarını göstermiĢtir. 

Dolayısıyla ilkokuldan yüksek öğretim kademelerine kadar eğitim ortamlarında 

dizgeli eğitim modeli kullanılarak öğrencilerin bilginin yapısına iliĢkin inançları 

olumlu yönde değiĢtirilebilinir.  

3. Bu araĢtırma bir akademik yarıyılda bulunan Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinde 

yürütülmüĢtür. Öğrencilerin bu dersle ilk defa karĢılaĢmıĢ olmaları, ders içeriği ile 

önbilgilerinin eksik olmasına yol açmaktadır. Hem önbilgilerdeki esklikliğin 

öğrenciler tarafından araĢtırmaya, sorgulamaya dayalı uygulamalarla çaba 

sarfedilerek tamamlanması, böylelikle öğencilerin öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna dair daha geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olmaları, hem de geniĢ 

kapsamlı olan bu dersin içeriğinin öğrenciler tarafından anlamlandırılması, 
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uygulanması, yeniden üretilebilmesi için dersin bir öğretim yılını kapsayan bir ders 

olarak düzenlenmesi önerilebilinir.  

 

5.1.2. Öğrenme YaklaĢımlarına ĠliĢkin Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırmanın deney ve kontrol gruplarına Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği öğretim 

yılının ilk haftasında öntest olarak uygulanmıĢ ve grupların ölçeğin öntest puan 

ortalamaları açısından aralarında anlamlı bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢtir.  

Yapılan analizler sonucunda öntest puanları açısından deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu durum, uygulama öncesi her iki 

grubun öğrenme yaklaĢımları düzeyleri açısından denk oldukları Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır.  

Uygulama öncesinde “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyi ölçek 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde bir hipotez geliĢtirilmiĢtir. 

Hipotezi test etmek adına 14 hafta boyunca deney grubuna dizgeli eğitime dayalı olarak 

dersler iĢlenirken kontrol grubuna ise geleneksel öğretime dayalı olarak dersler 

iĢlenmiĢtir. 14 haftalık öğrenme sürecinin sonunda, deney ve kontrol gruplarına öntest 

olarak uygulanan Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği sontest olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda deney ve kontrol gruplarının Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği‟nin “Derin Öğrenme YaklaĢımı” alt boyutu açısından aralarında anlamlı bir fark 

olduğu, bu farkına deney grubu lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Hesaplanan eta-kare ve 

Cohen d değerleri etkinin yüksek olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuç, dizgeli eğitim 

modeline dayalı öğrenme gerçekleĢtiren öğrencilerin geleneksel öğretime dayalı 

öğrenme gerçekleĢtiren öğrencilere göre daha fazla derin öğrenme yaklaĢımına sahip 

oldukları Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmanın bu alt boyutu için 

geliĢtirilen hipotez doğrulanmıĢtır.  

 Öğrenme yaklaĢımları ile ilgili olarak uygulama öncesi geliĢtirilen ikinci hipotez 

“Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen adaylarının 

uygulama öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyi ölçek puanları arasında 

anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Uygulama sonrası yapılan 

analizlerde dizgeli eğitimin uygulandığı deney grubundaki öğretmen adaylarının 

uygulama öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir.  Bu durumda geliĢtirilen ikinci hipotezin deney 

grubu boyutunun doğrulanmadığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin uygulama sonrası 
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öğrenme yaklaĢımları düzeylerinin uygulama öncesine göre farklılaĢmaması, 

araĢtırmacı için beklenmedik bir durumdur. AraĢtırmacı bu durumu neden olan faktörün 

ölçeğin uygulandığı ortamdan kaynaklanabileceğini belirtmiĢtir.  Öğrenme yaklaĢımları 

ölçeği araĢtırmacılara final sınavı olarak uygulanan akademik baĢarı testinin hemen 

ardından uygulandığı için öğrencilerin, bu sınav ortamından etkilenmiĢ olabileceği ve 

öğrenme yaklaĢımları düzeylerinin ortama bağlı olarak değiĢmiĢ olabileceği 

belirtilmiĢtir. 

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise yapılan analizlere göre uygulama 

öncesi ve sonrası öğrenme yaklaĢımları düzeylerinin ölçeğin “Derin Öğrenme 

YaklaĢımı” alt boyutunda farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın ise öntest lehine 

olduğu görülmüĢtür. Bu durum geleneksel öğretimin öğrencileri derin öğrenme 

yaklaĢımına yöneltmediği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. AraĢtırmada bu gruptaki 

öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası yüzeysel öğrenme yaklaĢımları puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmaması beklenmedik bir durum olarak belirtilmiĢtir. Bu 

duruma öğrencilerin tüm örgün eğitim yaĢamları boyunca zaten geleneksel eğitim 

modelini kullanmıĢ olmalarının yola açabileceği belirtilmiĢtir.  Dolayısıyla öğrenme 

yaklaĢımları ile iliĢkili olarak geliĢtirilen ikinci hipotezin kontrol grubu boyutunun 

doğrulandığı tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın bu alt boyutundan elde edilen bilgiler doğrultusunda aĢağıdaki 

öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

1. Literatürde çeĢitli öğrenme-öğretme strateji, yöntem, tekniklerinin bireylerin 

öğrenme yaklaĢımlarına olan etkisini inceleyen çalıĢmalara rastlanmaktadır. 

(ÇalıĢkan, 2004; Demir, 2013; Yılmaz, 2009; Aydoğdu, 2009; Çolak,2006…). 

Dizgeli eğitim modeli üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ise, bu çalıĢmaların 

çoğunlukla modelin öğrenenlerin akademik baĢarılarına olan etkilerinin araĢtırıldığı 

görülmektedir. Bu araĢtırmada diğer araĢtırmalardan farklı olarak modelin öğrenme 

yaklaĢımları üzerinde etkisi incelenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda dizgeli 

eğitim modelinin öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını etkilediği tespit edilmiĢtir. 

Ancak bu araĢtırmadan elde edilen bilgilerin kabul edilebilirlik düzeyinin 

yükselmesi için farklı örneklem grupları üzerinde dizgeli eğitimin öğrenme 

yaklaĢımlarına olan etkisi incelenebilir. 

2. Bireylerin öğrenme sürecinde tercih ettikleri öğrenme yaklaĢımları, niyetlerinden 

etkilenmektedir. Ülkemizde uzun yıllar geleneksel modelle eğitim alan öğrenciler, 

eğitim-öğretim sürecinin sonunda çoğunlukla çoktan seçmeli testlere ölçülerek 
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dersin hedeflerine ulaĢma düzeyleri belirlenmiĢtir. Çoktan seçmeli testlere hazırlık 

sürecinde öğrenciler genellikle ders kitaplarındaki bilgileri veya ders esnasında 

tutukları notları ezberlemeye yönelmektedirler. Bu araĢtırmada yaklaĢık 14 haftalık 

süreçte çoğunlukla öğrenci merkezli, öğrencilerin dersin öğrenmelerini sağlayacak 

öğretim etkinlikleri kullanılmasına rağmen sürecinin sonunun çoktan seçmeli 

testlerle sonlandırılması, öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları düzeylerinde 

farklılaĢmaya yol açmamıĢ olabilir. Burada beklenmedik bir duruma yol açan faktör 

çoktan seçmeli testler değil, öğrencilerin bu testlere hazırlanıĢ sürecindeki 

alıĢkanlıkları olabilir. Ancak dizgeli eğitim oldukça geniĢ ve esnek bir modeldir. 

Dizgeli öğretimde çok boyutlu bir değerlendirme anlayıĢı söz konusudur. 

Öğrencilerin baĢarı düzeyleri performans türü değerlendirmeler ile de 

saptanabilmektedir. Gelecekte yapılacak olan çalıĢmalarda performans türü 

değerlendirmelerin kullanıldığı dizgeli eğitim modelinin öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarını nasıl etkilediği incelenebilir. 

 

5.1.3. ÜstbiliĢsel Farkındalığa ĠliĢkin Sonuç ve Öneriler 

 AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarına ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği öğretim 

yılının ilk haftasında öntest olarak uygulanmıĢ ve grupların öntest puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığı incelenmiĢ, yapılan analiz sonuçlarına göre fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri açısından denk oldukları Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  

 Uygulama öncesi “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol grubundaki 

öğretmen adaylarının uygulama sonrası üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ölçek puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde bir hipotez geliĢtirilmiĢtir. Hipotezi test 

etmek adına 14 hafta boyunca deney grubuna dizgeli eğitime dayalı kontrol grubuna ise 

geleneksel öğretime dayalı olarak dersler iĢlenmiĢtir. 14 haftalık öğrenme sürecinin 

sonunda, deney ve kontrol gruplarına öntest olarak uygulanan ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği sontest olarak tekrar uygulanmıĢ ve grupların ortalama puanları arasında fark 

olup olmadığı incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre ölçeğin tüm alt boyutları açısından 

deney grubu lehine anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durum dizgeli eğitim 

modelinin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarını geleneksel öğretime göre daha fazla 

etkilediği Ģekilde yorumlanmıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmanın bu alt boyutu için 

geliĢtirilen hipotez doğrulanmıĢtır.  
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ÜstbiliĢsel farkındalık ile ilgili olarak uygulama öncesi “Deney grubundaki 

öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve 

sonrası üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ölçek puanları arasında anlamlı bir farklılık 

vardır.” Ģeklinde ikinci bir hipotez geliĢtirilmiĢtir. Uygulama sonrası yapılan 

analizlerde, dizgeli eğitimin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin uygulama 

öncesi ve sonrası ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeğinin tüm alt boyutlarında ortalama 

puanlar arasında anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bu farklılıkların ise sontest 

lehine olduğu görülmüĢtür. Bu durum dizgeli eğitim modelinin öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıklarını olumlu yönde etkilediği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Dolayısıyla 

araĢtırmanın bu alt boyutu için geliĢtirilen hipotez doğrulanmıĢtır. 

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ise uygulama öncesi ve sonrası 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟nin alt boyutlarındaki ortalama puanlar arasında anlamlı 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuç geleneksel öğretimin öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri üzerinde etkili olmadığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Dolayısıyla üstbiliĢsel farkındalık için geliĢtirilen ikinci hipotezin bu boyutu 

doğrulanmamıĢtır.  

AraĢtırmanın bu alt boyutundan elde edilen bilgiler doğrultusunda aĢağıdaki 

öneri geliĢtirilmiĢtir.  

1. ÇağdaĢ toplumlara eğitimin temel amaçlarından biri, kendi öğrenme sürecini 

planlayan, izleyen, değerlendiren, kiĢisel farkındalığı yüksek olan öğrenciler 

yetiĢtirmektir. Bu niteliklere sahip olan öğrenciler baĢarılı olabileceklerdir. Nitekim 

Senemoğlu (1997; Akt: Doğan, 2013) öğrencilerin baĢarılı olmalarının büyük 

ölçüde kendi öğrenme yollarının farkında olmalarına ve kendi öğrenmelerini 

yönlendirebilmelerine bağlı olduğunu, öğrencilere, öğrenme ve çalıĢma 

stratejilerinin ilkokuldan baĢlayarak öğretilmesi gerektiğini ifade etmektedir. O 

halde bireylerin öğrenme sürecinde neyi bilip ne bilmediklerinin ve öğrenme 

yollarının farkında olmaları kısaca üstbiliĢsel farkındalıklarının yüksek olması 

önemlidir. Literatür incelendiğinde üstbiliĢ beceri düzeyleri yüksek olan 

öğrencilerin akademik baĢarılarının da yüksek olduğunu gösteren araĢtırmalar 

bulunmaktadır (Bağçeci, DöĢ, Sarıca, 2011; Polat, 2010; Young ve Fry, 2008; 

Çakıroğlu, 2007). Dolayısıyla öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini 

geliĢtirecek öğretim model, strateji, yöntem ve teknikleri öğretim ortamlarında 

kullanılmalıdır. Bu araĢtırmada dizgeli eğitim modelinin öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıklarını geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla ilkokulda yükseköğretime 
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kadar eğitim ortamlarında dizgeli eğitim modeline dayalı ders planları hazırlanıp 

uygulanarak öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının geliĢtirilmesi önerilmektedir.  

 

 

5.1.4. Akademik BaĢarıya ĠliĢkin Sonuç ve Öneriler 

Bu araĢtırma öğretmen adaylarına öğretmenlik meslek bilgisi kazandıran 

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinde yürütülmüĢtür. Öğretim yılının baĢında deney ve 

kontrol gruplarına Öğretim Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi öntest olarak uygulanmıĢ ve 

her iki grubun öntest puan ortalamaları arasında fark olup olmadığı incelenmiĢtir. 

Yapılan analizler sonucunda grupların puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum uygulama öncesi deney ve kontrol gruplarının 

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersi ile ilgili biliĢsel düzeyleri açısından denk oldukları 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  

Uygulama öncesinde “Deney grubundaki öğretmen adayları ile kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası akademik baĢarı düzeyi test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” Ģeklinde bir hipotez geliĢtirilmiĢtir. Bu 

hipotezi test etmek amacıyla 14 haftalık öğrenme süreci boyunca deney grubuna dizgeli 

eğitim modeline dayalı, kontrol grubuna ise geleneksel öğretim modeline dayalı olarak 

hazırlanan ders planları izlenerek öğretim sürdürülmüĢtür. Sürecin sonunda, Öğretim 

Ġlke ve Yöntemleri BaĢarı Testi deney ve kontrol gruplarına sontest olarak tekrar 

uygulanmıĢ ve veriler analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama sonrası sontest akademik baĢarı puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark olduğu ve bu farkın deney grubu lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

sonuç, dizgeli eğitim modelinin geleneksel öğretime göre öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerinde daha fazla olumlu etkiye sahip olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  

Akademik baĢarı ile ilgili olarak geliĢtirilen ikinci hipotez “Deney grubundaki 

öğretmen adayları ile kontrol grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve 

sonrası akademik baĢarı düzeyi test puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.” 

Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Uygulama sonrası yapılan analizlerde, dizgeli eğitimin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası puan 

ortalamaları arasında sontest lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi ve 

sonrası öntest-sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bu durum dizgeli eğitim modelinin öğrencilerin akademik baĢarılarını 
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olumlu yönde etkilediği ancak geleneksel öğretimin baĢarı üzerinde olumlu bir etkiye 

yol açmadığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın bu alt boyutundan elde edilen bilgiler doğrultusunda aĢağıdaki 

önerleri geliĢtirilmiĢtir.  

1. Dizgeli eğitim öğrenenleri tüm yönleriyle (biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel vb) 

geliĢtirmeyi temele alan çağdaĢ bir öğretim modelidir. Literatürde dizgeli eğitimin 

öğrencilerin biliĢsel yönlerindeki geliĢimin bir göstergesi olan akademik baĢarı 

üzerinde olumlu yönde etkisi olduğunu gösteren çalıĢmalar mevcuttur. Bu 

araĢtırmadan da benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Dolayısıyla her eğitim 

kademesindeki öğrencilerin baĢarı düzeylerini attırmak için öğretim ortamlarında 

dizgeli eğitim modelinin kullanılması önerilmektedir. 

2. Literatürde dizgeli eğitim modeli üzerine yapılan çalıĢmaların çoğu, modelin ilkokul 

düzeyindeki öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelediği görülmektedir. 

Ancak dizgeli eğitim sadece akademik baĢarıyı geliĢtirmek için tasarlanmıĢ bir 

öğretim modeli değildir. Dolayısıyla dizgeli eğitimin bu araĢtırmada olduğu gibi 

epistemolojik inanç, öğrenme yaklaĢımları, üstbiliĢsel farkındalık veya öğrenme 

stilleri, düĢünme stilleri gibi farklı alanlara olan etkisini inceleyen araĢtırmaların 

sayısı arttırması önerilmektedir.  
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EK 1: AraĢtırma Ġçin Ġzin Belgesi  
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EK: 2 

 

2. DERS PLANLARI 

 

2.1 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planları 

 

 

2.1.1 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı I 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM  

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Eğitimle ilgili temel kavramlar 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynaklar: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Veysel Sönmez), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazar: Mehmet Yıldızlar) Öğretme Sanatı (Yazar: Özcan Demirel), 

Program GeliĢtirme (Yazar: Oğuzhan Ünal) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ  

“Eğitim, kültür ve sistem” kavramlarının anlamları, kültür ve eğitim iliĢkisi, sistem ve 

eğitim iliĢkisi, açık bir sistem olan eğitimin türleri.  

 

ANA NOKTA 

Eğitim - kültür iliĢkisi çift yönlüdür. ÇağdaĢ eğitim açık bir sistemdir. Eğitim formal ve 

informal olarak iki Ģekilde gerçekleĢir. 

 

YARDIMCI NOKTALAR 

 Öğretim ile ilgili temel kavramların ele alındığı bu bölüm, “Eğitimde Program 

GeliĢtirme” ve “Öğretim Ġlke ve Yöntemleri” dersinin temelini oluĢturacak, öğretmen 

adaylarının dersin diğer ünitelerini daha kolay anlamasına yardımcı olacaktır. 
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  DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Öğretimle ilgili temel kavramların (eğitim, kültür, sistem) tanımlarını bilir. 

2. Eğitim ile kültür arasında iliĢki kurar.  

3. Sitemin öğelerini sıralar. 

4. Sistemin türlerine örnekler verir. 

5. Eğitimin açık bir sistem olduğunu fark eder. 

6. Eğitim sisteminin öğelerini Ģekil üzerinde gösterir. 

7. Eğitim sisteminin öğelerine örnekler verir. 

8. Eğitim türlerini sıralar. 

9. Eğitim türlerine örnekler verir. 

10. Formal ve informal eğitim arasındaki benzerlik ve farklılıkları açıklar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin dersin amacına uygun olarak tasarladığı bir hikayeyi 

öğrencilere açıklaması. Hikâye ile ilgili olarak “Eğitim insan yaĢamının belirli bir 

dönemini mi kapsar?” sorusunu sorması ve öğrencilerden düĢünmelerini istemesi. 

Öğrencilerden gelen yanıtlara “doğru” veya “yanlıĢ” dememesi. “Bu soru dersin 

sonunda tekrar soracağım, verdiğiniz cevapları unutmayınız.” demesi.   

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Eğitimi, eğitimi etkileyen ve eğitimin etkilendiği 

faktörleri, eğitimin yapısını bilirseniz gelecek ders konularını daha iyi anlayabilirsiniz.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu derste geçen bazı kavramlar var. O kavramları önce 

ben anlatacağım. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar 

anlatırım.” demesi.  

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak eğitimciler tarafından geliĢtirilen 

en az on tane eğitim tanımını tahtaya yansıtması. Tanımları öğrencilerin 

incelemelerini sağlaması. Eğitimciler tarafından en çok kabul gören Ertürk‟ün 

tanımını anlatım yöntemini kullanarak açıklaması. 

2. “Anlatamadığım bir yer var mı?”  diye sorması. Varsa tekrar açıklaması.  
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3. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak “kültür” kavramını öğrencilere 

açıklaması. 

4. “Anlatamadığım bir yer var mı?”  diye sorması. Varsa tekrar açıklaması.  

5. Öğretmenin aĢağıdaki soruları değiĢik beĢ öğrenciye sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması. 

Sorular 

1. Eğitimcilerin üzerinde fikir birliğine vardıkları Ertürk‟ün eğitim tanımı 

açıklayınız. 

2. Ertük‟ün tanımındaki “davranıĢ, yaĢantı, kasıt, istendik, süreç” kavramlarıyla 

ifade edilmek istenen nedir? Açıklayınız. 

3. Kültür nedir? 

4. Kültür kavramının Ertük‟ün eğitim tanımındaki yeri neresidir? 

 

ARA ÖZET: Eğitim; bireyin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla kasıtlı olarak 

istendik değiĢmeler meydana getirme sürecidir. Kültür; doğanın yarattıklarına karĢı 

insan oğlunun ortaya koyduğu maddi manevi her Ģeydir.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Eğitim ile kültür arasında iliĢki olduğu Ertürk‟ün eğitim 

tanımında belirtilmiĢtir. ġimdi bu iliĢkiyi ayrıntıları ile açıklayalım.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin büyük grup tartıĢması tekniğini kullanarak öğrencilerin eğitimle kültür 

arasındaki iliĢkiyi analiz etmelerini sağlaması. Bu amaçla aĢağıdaki soruları 

öğrencilere yöneltmesi. 

Sorular 

1. Sahip olduğunuz kültürel değerleri sınıf ortamına nasıl yansıtıyorsunuz? 

2. Eğitim görevini yerine getirirken kültürel olanaklardan nasıl yararlanır?  

3. GeçmiĢteki aile yapımız ile Ģimdiki aile yapımızı karĢılaĢtırırsak ne gibi 

farklılıklar gözlemliyoruz? 

4. Bazı kültürel değerler zamanla neden geçerliğini yitirir? 

5. Kültürel değerlerde görülen değiĢmelerin veya geliĢmelerin nedeni ne olabilir? 

6. Kültür ve eğitimi değiĢime açıklık ölçütü açısından kıyaslayınız. 
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ARA ÖZET: Eğitim kasıtlı kültürleme süreci olup, kültürün aktarılmasında önemli bir 

araçtır. Eğitim kültürü etkiler ve kültürden etkilenir. Eğitim kültüre göre değiĢime daha 

açıktır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi sistem kavramının ne olduğunu ve sistemin öğelerini 

öğreneceğiz. Ben size sistem kavramını ve sistemin öğeleri açıklayacağım. Örnekler 

vereceğim. Anlatamadığım yer olursa hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım” 

demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin analoji tekniğinden yararlanarak sistem ve sistemin öğelerini açıklaması 

(benzetmeler yoluyla sistemin öğelerini öğrencilere buldurtması) 

6. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması, varsa tekrar açıklayıp farklı 

benzetmeler kurması. 

7. Öğretmenin aĢağıdaki soruları değiĢik beĢ öğrenciye sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması.  

Sorular 

1. Sistem nedir?  

2. Sistemi oluĢturan değiĢkenler nelerdir? 

3. Sistemi oluĢturan değiĢkenlere örnekler veriniz.  

4. Eğitim bir sistem midir? Açıklayınız. 

 

ARA ÖZET: Belli bir amaca ulaĢabilmek için bazı öğelerin iĢbirliği içinde çalıĢarak, 

bir arada bir bütünü oluĢturacak Ģekilde organize edilmelerine sistem (dizge) denir. 

Sitemin; girdi, iĢlem, çıktı ve dönüt olmak üzere dört öğesi vardır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Bir sistemde her zaman sistemin tüm öğeleri bulunmaz. 

Sistemler sahip oldukları öğelerine göre sınıflara ayrılırlar. ġimdi ben size sistemin 

türlerini anlatacağım. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar 

anlatırım.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER  

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak sistem türlerini anlatması. 
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2. Öğretmenin sistem türlerine örnekler vermesi. 

3. “Anlatamadığım bir yer var mı” diye sorması. Varsa tekrar anlatması, örnekler 

vermesi. 

4. Öğretmenin “Eğitim açık bir sistemdir.” cümlesini tahtaya yazması ve görüĢ 

geliĢtirme tekniğinden yararlanarak öğrencilerin görüĢlerini alması.  

ĠĢlem basamakları 

1. GörüĢ geliĢtirme tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında 

öğrencilerin bilgilendirilmesi. 

2. Tahtaya tartıĢma konusunun yazılması. 

3. Büyük kartonlara “katılıyorum, katılmıyorum, karasızım” yazılarak sınıfın 

köĢelerine asılması. 

4. Her öğrencinin tartıĢma konusu ile ilgili sahip olduğu görüĢün yazıldığı 

kartonun altında toplanması ve neden o kartonu seçtiğini sınıfa açıklamaları. 

5. Açıklamalar sırasında bulunduğu köĢeyi değiĢtiren öğrencilerin görüĢünü neden 

değiĢtirdiklerini açıklamaları. 

6. Eğitimin açık bir sistem olduğunun öğrencilerce buldurulması. 

5. Öğretmenin aĢağıdaki soruları değiĢik öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması. 

Sorular 

1. Sistemin türleri nelerdir? 

2. Sistemin türlerine göre sahip olduğu öğeler nelerdir? 

3. Eğitim hangi sistem türüne dahidir? 

4. Eğitim sisteminin öğelerini Ģekil üzerinde gösteriniz. 

5. Eğitim sisteminin öğelerine örnekler veriniz 

6. Eğitim sisteminde yetersiz çalıĢan bir öğenin yaratacağı sorunlar neler olabilir? 

 

ARA ÖZET: Eğitim; girdi, iĢlem, çıktı ve dönütten oluĢan açık bir sistemdir. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Açık bir sistem olan eğitimin çeĢitli türleri bulunmaktadır. 

ġimdi bu türleri inceleyelim.” demesi. 
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ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin buluĢ stratejisini kullanarak öğrencilerin eğitim türlerini keĢfetmelerini 

sağlaması. 

ĠĢlem Basamakları 

1. Öğretmenin eğitim türleri ile ilgili örnekler vermesi (biz ailece keman 

çalabiliyoruz. Ben keman çalmayı ilköğretimde müzik dersinde öğrendim. EĢim 

keman çalmayı üniversitede müzik dersinde öğrendi.) 

2. Öğrencilerin örnekleri açıklamaları. (Öğrencilerin müzik eğitiminin eğitim 

kademelerinde alınabileceğini açıklaması) 

3. Öğretmenin ek örmekler vermesi. (Kızım keman çalmayı halk eğitim kursunda 

öğrendi.) 

4. Öğrencilerin ek örneği açıklamaları ve ilk örnekle bağlantı kurmaları. (Müzik 

eğitimi MEB‟e bağlı kurslarda da verilir, o halde eğitim sadece okullarda değil 

okul dıĢındaki kurslarda da verilir.) 

5. Öğretmenin örnek olan ve olmayan durumlar vermesi. (Oğlum ise keman 

çalmayı anaokulunda öğrendi ve öğrendiklerini evde arkadaĢı AyĢe‟ye öğretti.) 

6. Öğrencilerin örnek olan ve olmayan durumları ayırt etmesi. (Oğlunuz müzik 

eğitimini bir eğitim kademesinde almıĢ ancak AyĢe herhangi bir okula veya 

kursa gitmeden evde bu eğitimi almıĢ.) 

7. Öğrencilerin verilen tüm örnekler arasında iliĢki kurmaları. (Eğitim profesyonel 

kiĢiler tarafından planlı olarak verilebildiği gibi profesyonel olmayan kiĢiler 

tarafında da yaĢantı süreci içerisinde verilebilir.) 

8. Öğrencilerin tanımı yapması (Profesyonel kiĢiler tarafından planlı olarak verilen 

eğitime formal eğitim, planlı ve programlı olmadan verilen eğitime ise informal 

eğitim denir.) 

 

ARA ÖZET: “Eğitim ailede baĢlar” sözü ile kastedilen eğitim informal eğitimdir. 

Birey informal eğitim tüm yaĢantısı boyunca alır, formal eğitimi ise örgün eğitim 

kurumlarından veya planlı, programlı olarak eğitim veren kurum ve kuruluĢlardan alır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “O halde formal ve informal eğitim arasında farklar vardır. 

ġimdi bu farkları tartıĢalım.” demesi.   
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ETKĠNLĠKLER 

1. Beyin fırtınası tekniği kullanılarak öğrencilerin formal ve informal eğitim arasındaki 

benzerlik ve farklılıkları açıklamalarının istemesi.  

ĠĢlem basamakları 

1. Beyin fırtınası tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Tekniği yönetecek bir lider ve söylenen tüm görüĢleri yazacak bir sekreter 

seçilmesi. 

3. TartıĢma konusunun açıklanması. 

4. Her öğrencinin konuyla ilgili görüĢlerini hızlı bir Ģekilde söylemesi. 

5. Söylenen tüm görüĢlerin sekreter tarafından tahtaya yazılması.  

6. Söylenen tüm görüĢlerin sınıfça tartıĢılması. 

7. Formal ve informal eğitim arasındaki farklılıkların öğrencilerce bulunması. 

 

ARA ÖZET: Formal eğitim için belli bir mekân ve ortam gerekli iken informal eğitim 

her zaman, her yerde olabilir. Formal eğitim olumlu ve istendik davranıĢlar 

kazandırırken informal eğitim olumlu ve olumsuz tüm davranıĢları kazandırır.  

  

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu‟na göre formal 

eğitim de çeĢitli türlere ayrılır. ġimdi bu türleri ben size anlatacağım. Anlatamadığım 

yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunular yardımı ile 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu ve kanunda 

belirtilen formal eğitim türlerini açıklaması. 

2. Örgün ve yaygın eğitim türlerine örnekler vermesi 

3. Öğrencilerden örgün ve yaygın eğitim türlerine örnekler vermelerinin istenmesi. 

4. Öğretmenin “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle 

tekrar anlatması. 

6. AĢağıdaki soruları beĢ değiĢik öğrenciye sorması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. Örgün eğitim kademeleri nelerdir? 

2. Yaygın eğitimden kimler faydalanabilir? 
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3. Açık öğretim hangi formal eğitim türüne dâhildir? 

4. Hizmet içi eğitimin halk eğitiminden ayrılan özellikleri nelerdir?  

 

ARA ÖZET: Eğitim formal ve informal olmak üzere ikiye; formal eğitim örgün ve 

yaygın eğitim olmak üzere ikiye; yaygın eğitim ise halk eğitim ve hizmet içi eğitim 

olmak üzere ikiye ayrılır.  

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Eğitim ve kültür kavramlarının bilinmesi bir eğitimci için önemlidir. 

Çünkü eğitimcinin temel görevlerinden biri kültürel değerlerle yoğrulmuĢ olan 

bireylerin ülkenin ihtiyaçları doğrultusunda eğitim almalarını sağlamaktır. Açık bir 

sistem olan eğitim, sadece okul ortamında yani formal olarak değil; ailede, akran 

grupları içerisinde, kitle iletiĢim araçları yoluyla yani informal olarak da alınabilir.  

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ aĢamasında yapılan güdülemenin aynısının yapılması.  

KAPANIġ: Dikkat çekme aĢamasında sorulan sorunun tekrar gündeme getirilmesi. 

Öğrencilerin yanıtlarının dinlenmesi. Konu ile ilgili olarak hazırlanmıĢ kare bulmacanın 

tüm sınıfla çözülmesi. 

Öğretmenin bir sonraki derste “Öğretim kavramını, eğitim-öğretim kavramları 

arasındaki iliĢkiyi, eğitimde program türlerini, eğitim programının öğeleri ve 

özelliklerini inceleyeceğiz.” diyerek bir sonraki dersin içeriği hakkında öğrencileri 

bilgilendirmesi. 

E. DEĞERLENDĠRME 

1. Beden Eğitimi Öğretmenliği Programı‟ndan mezun olan Hikmet, KPSS sınavını 

kazanmak için bir kursa kaydolmuĢ ve kursa bir yıl boyunca devam ederek sınava 

hazırlanmıĢtır. KPSS‟yi kazanan Hikmet göreve baĢlamadan önce MEB tarafından 

düzenlenen stajyer öğretmenlik kursuna katılmıĢ ve bu kursa da bir yıl boyunca 

devam ederek stajyerliğini tamamlamıĢtır. Hikmet öğretmenin KPSS’yi 

kazanmadan önce ve kazandıktan sonraki bir yıllık dönemlerde aldığı eğitim 

sırasıyla aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Örgün eğitim-yaygın eğitim 

B) Halk eğitim-hizmet içi eğitim 

C) Ġnformal eğitim-hizmet içi eğitim 

D) Örgün eğitim-hizmet sonrası eğitim 

E) Formal eğitim-informal eğitim 
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2. Eğitim açık bir sistem olarak ele alındığında aĢağıdakilerden hangisi eğitim 

sisteminin girdi öğesine dâhil edilemez? 

A) Öğretmen     B) Öğrenci       C) Araç-gereç     D) Öğretim yöntemi     E) Maliyet 

 

3. Süreç: Eğitim yaĢam boyu devam eder. 

Kasıt: Eğitim planlı, programlı etkinlikler bütünüdür. 

YaĢantı: Çevre ile etkileĢim sonucu bireyde kalan izlerdir. 

Ġstendik: Eğitim yolu ile kazandırılan davranıĢlar olumsuz davranıĢlardır.  

DavranıĢ: Organizmanın her hareketidir. 

Yukarıdaki kavramlardan hangisinin açıklaması yanlıĢtır? 

A) Süreç 

B) Kasıt 

C) YaĢantı 

D) Kasıt 

E) Ġstendik 

 

4. AĢağıdakilerden hangisi kasıtlı kültürlemenin özelliklerinden değildir? 

A) AyĢe‟nin Ġngilizce kursuna devam ederek yabancı dil öğrenmesi 

B) Ahmet‟in anaokulunda yeni Ģarkılar öğrenmesi 

C) Zeynep‟in üniversitede öğretmenlik eğitimi alması 

D) Eylem‟in evde annesinden kek yapmayı öğrenmesi 

E) Engin‟in halk eğitim kursundan kasaplık eğitimi alması 

 

 

5. Eğitim ile kültür arasındaki iliĢkiyi yansıtan aĢağıdaki ifadelerden hangisi 

yanlıĢtır? 

A) Kültürel değerler eğitimden etkilenerek zamanla değiĢir. 

B) Eğitimin görevlerinden biri kültürel değerleri aktarmaktadır. 

C) Kültür eğitime kıyasla değiĢime daha kapalıdır. 

D) Bireyin aldığı eğitim kültüründen etkilenir. 

E) Eğitim kültürel değerlerin izlerini taĢır. 
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6. Yüksel öğretmen akıllı tahta kullanımı için MEB‟in zorunlu olarak her öğretmene 

verdiği bilgisayar kursuna devam etmektedir. Yüksel öğretmenin aldığı bu eğitim 

aĢağıdaki eğitim türlerinden hangisine dâhil edilebilir? 

A) Ġnformal eğitim 

B) Halk eğitim 

C) Hizmet öncesi eğitim 

D) Hizmet içi eğitim 

E) Örgün eğitim 

 

7. AĢağıdakilerden hangisi formal eğitimi informal eğitimden ayıran farklardan 

değildir? 

A) Formal eğitimin planlı, programlı olması 

B) Formal eğitimin profesyonel kiĢiler tarafından yürütülmesi 

C) Formal eğitimin öğrenmeyi amaçlaması 

D) Formal eğitimin olumlu davranıĢlar kazandırmayı amaçlaması 

E) Formal eğitimin belirli bir yer ve mekânda yapılması 

 

HĠKÂYE 

Orta birinci sınıftaydım. Okulun ilk günü sınıfımıza kareli etek giymiĢ bir erkek 

çocuk geldi. Çocuğu görür görmez, tüm sınıf kahkahalarla gülmeye baĢladık. Çocuk 

ağlayarak kapıya doğru koĢtu ve o güne kadar hiç duymadığımız bir dil kullanarak 

babasıyla konuĢmaya baĢladı, beraber sınıftan dıĢarı çıktılar. Hemen arkalarından 

Ġngilizce öğretmenimiz sınıfa girdi ve bize kızgın olduğunu belirten bir ses tonuyla; “Bu 

kahkahalarınız yüzünden çocuğun eğitim hayatı bitti.” dedi. 
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2.1.2 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı II 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Eğitimle Ġlgili Temel Kavramlar, Program GeliĢtirmeye GiriĢ 

Süre: 6 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynaklar: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Veysel Sönmez), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazar: Mehmet Yıldızlar) Öğretme Sanatı (Yazar: Özcan Demirel), 

Plandan Uygulamaya Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretimde Planlama 

Uygulama Değerlendirme (Editör: Mehmet Gürol), Program GeliĢtirme (Yazar: 

Oğuzhan Ünal) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, reklam filmi. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

“Öğretim” kavramı, eğitim ve öğretim arasındaki farklılıklar, eğitimde program türleri 

(eğitim programı, öğretim programı, ders programı, örtük program), eğitim programının 

öğeleri ve özellikleri.   

 

ANA NOKTA 

 Öğretim ile eğitim zaman zaman birbirinin yerine kullanılan iki kavram olarak 

karĢımıza çıkar. Ancak eğitim, öğretimi de kapsayan daha genel bir kavramdır. 

Dolayısıyla iki kavram arasında farklar bulunmaktadır. Bir öğretmen öğretim sürecinde; 

eğitim, öğretim, ders ve örtük program olmak üzere dört tür program kullanır. Bu 

programlardan en geneli eğitim programıdır. Bir öğretmenin ders sürecini planlaması 

için bu programlardan yararlanması gerekir. Bu nedenle öğretmen adayları eğitim 

programının öğelerini ve özelliklerini bilmelidirler.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

 Eğitim ve öğretim kavramını birbirinden ayırabilen bir öğretmen, öğrenenlerin okul 

dıĢında istenmedik davranıĢlar kazanabileceğinin ve bu davranıĢları öğrenme ortamına 

yansıtabileceğinin farkında olur ve gerekli tedbirleri almak için özenli davranır. Eğitim 

programlarında belirtilen hedefler, öğretmene öğrencilerine hangi davranıĢları 
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kazandıracağı konusunda yön verir; ancak bu hedefler çerçeve program özelliğine göre 

hazırlanmıĢtır. Öğretmenler bu hedefleri eğitim programlarında belirtilen Ģekli ile aynen 

kullanabilecekleri gibi öğrencilerinin düzeyine uygun olacak Ģekilde kendileri de 

yeniden yapılandırabilirler. 

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. “Öğretim” kavramının tanımını açıklar. 

2. Eğitim ve öğretim kavramları arasındaki benzerlik ve farklılıkları açıklar. 

3. Eğitimde program türlerini tanır. 

4. Eğitimde program türlerini örnekler verir. 

5. Eğitim programının öğelerini tanır. 

6. Bir eğitim programının sahip olması gereken özellikleri bilir.  

7. Eğitim programının yararlarını açıklar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin tahtaya bir hedef tahtası çizmesi ve “Eskiden eğitim-

öğretim yerine talim-terbiye kelimeleri kullanılırmıĢ, sizce bu kelimelerden hangisi 

eğitim, hangisi öğretim kavramını karĢılar ve bu kavramların hedef tahtasındaki yeri 

neresidir?” sorularını sorması. Öğrencilerden gelen cevaplara “doğru” ya da “yanlıĢ” 

dememesi. Öğrencilerin verdikleri cevapları unutmamalarını, tekrar konu üzerinde 

tartıĢılacağını söylemesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Eğitim ve öğretim kavramları arasındaki farkı bilirseniz, 

öğretmenlik yaĢantınızda öğrencilerinizi okul içinde ve okul dıĢında olumlu istendik 

davranıĢlar kazandırmaya yönlendirebilirsiniz.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Derse önce geçen dersimizde öğrendiğimiz eğitim 

kavramını hatırlayarak baĢlayalım.” demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Burada herkes öğretmen tekniği kullanarak geçen hafta öğrenilen eğitim ve eğitim 

türleri konularının hatırlanması. 

ĠĢlem basamakları 
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1. Öğretmenin burada herkes öğretmen tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı 

ile ilgili  bilgiler vermesi. 

2. Tekniğin uygulanması için sınıfın gruplara ayrılması. 

3. Her grubun geçen haftaki dersin konusuyla ilgili iki soru hazırlamaları. 

4. Öğretmenin hazırlanan soruları harmanlayıp gruplara dağıtması. 

5. Grupların kendilerine gelen soruları yanıtlamaları. 

6. Grupların soruları yanıtlayamadıkları takdirde soruyu hazırlayan grubun kendi 

sorusunu yanıtlaması. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yaptığınız bu uygulama ile geçen hafta öğrendiğimiz eğitim 

ve eğitim türleri konularını tekrar etmiĢ oldunuz” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu dersimize öğretim kavramını inceleyerek baĢlayacağız.” 

demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin öğretim kavramı ile ilgili olarak öğrencilerin bildiklerini sınıfla 

paylaĢmasını istemesi.  

2. Öğretmenin “eğitim ve öğretim arasında ne tür farklılıklar vardır?” sorusunu sınıfa 

sorması. Öğrencilerin düĢünmeleri için zaman vermesi. Öncelikle gönüllü 

öğrencilerin yanıtlarını alması, ardandan random yoluyla seçtiği beĢ öğrencinin 

yanıtlarını alması. Öğrencilerin yanıtlarına “hayır yanlıĢ” dememesi. Doğru 

yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve 

düzeltmeler vererek doğruyu buldurması. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin dersin dikkat çekme aĢamasında tahtaya çizdiği hedef 

tahtasını tekrar çizmesi ve sorduğu soruyu yineleyerek random yolu ile seçtiği beĢ 

öğrencinin yanıtlarını alması. Soruyu doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç vermesi 

yanıt yanıtlayanlara ise doğru yanıtı tekrar ettirmesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “2012-2013 eğitim öğretim yılının baĢarıyla 

tamamlanabilmesi için derslerin kazanımlarına ulaĢmanız gerekir. En genel Ģekliyle 

„hedeflere ulaĢmak için hazırlanan düzeneğe program denir.‟ ġimdi eğitimde program 

türlerini inceleyeceğiz.”demesi.  
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ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin dersin amacına uygun olarak tasarladığı hikâyeyi sınıfa sunması. 

2. Öğretmenin hikâyeden yola çıkarak aĢağıdaki soruları öğrencilere sorması ve 

öğrencilerin hikâyeyi analiz ederek program türlerini ayrıĢtırmalarını sağlaması. 

Sorular Yanıtlar ve Öğretmen 

Açıklamaları 

 Hikâyede müdürün öğretmene ilk verdiği 

program türünün adı neydi? 

 Bu program hangi derslere ait öğretim 

etkinliklerini kapsıyordu? 

Doğru yanıtlar 

Eğitim programının açıklanması 

 Hikâyede müdürün öğretmenin ilk itirazı üzerine 

öğretmene verdiği ikinci programın adı neydi?  

 Bu program dersin okutulduğu hangi sınıflara 

yönelikti? 

Doğru yanıtlar 

 

Öğretim programının açıklan-

ması 

 Hikâyede müdürün öğretmene verdiği en son 

program türünün adı neydi?  

 Bu program dersin hangi sınıflarını kapsıyordu?  

Doğru yanıtlar 

Ders programının açıklanması 

 

 

3. Öğrencilerden program türlerinin genelden özele doğru sıralanmasının istenmesi. 

 

ARA ÖZET: Yazılı olarak belirlenmiĢ olan üç tür program vardır: eğitim, öğretim ve 

ders programı. Bu programlar içinde en kapsamlı olan program eğitim programıdır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin video gösteriminden yararlanarak bir özel eğitim 

kurumunun reklam filmini öğrencilere izlettirmesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Ġzlenen video gösterimiyle ilgili “Toplumun büyük bir kesimi tarafından beğeni ile 

izlenen bu isimlerin, mezun oldukları okul hakkında yaptıkları açıklamaların altında 

yatan esas düĢünce ne olabilir?” sorusunu sorarak tartıĢma ortamı yaratılması. Bu 

etkinlik aracılığıyla öğrencilerin örtük öğrenme ilgili önbilgilerinin açığa 

çıkarılmasının sağlanması. 

2. Rol oynama tekniğinden yararlanarak örtük program ve programın boyutlarının 

keĢfedilmesinin sağlanması. 
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ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin öğrencilerden birini öğretim görevlisi, birkaçını da öğrenci yapması. 

Öğrenciler arkadaĢları ile birlikte hazırladıkları ders ödevini öğretim görevlisine 

ne zaman vereceklerini konuĢurlar ve ödevi bugün hazırlayıp yarın teslim 

etmeyi düĢünürler. Ödev hazırlanır, teslim edilmek üzere öğretim görevlisinin 

odasına gidilir. Odanın kapısı çalınır, öğrenciler içeri girerler ve öğretmenlerinin 

telefonda konuĢtuğunu görürüler. Öğretmen konuĢmasını bitirene kadar odada 

beklerler. Öğretmen telefonu kapatır ve öğrencilere dönerek “Ne bekliyorsunuz? 

Ben size girebilirsiniz dedim mi? Telefonda konuĢan biri dinlenmez, bilmiyor 

musunuz?” diye sorar. Öğrenciler ĢaĢkınlıkla birbirlerine bakarlar. Ġçlerinden 

biri “Hocam verdiğiniz ödevi tamamladık, teslim etmeye getirdik.” der. Öğretim 

görevlisi öğrencilerden ödevi teslim alır ve öğrencilerin gözü önünde ödevi 

parçalayarak çöpe atarak “Benim için önemli olan dersi geçmeniz değil saygılı 

bireyler olmanızdır.” der.  

2. Öğretmenin oynanan oyunla ilgili aĢağıdaki soruları sırayla sınıfa sorması, 

öğrencilere düĢünme süresi tanıması ve önce gönüllü öğrencilerden baĢlayarak 

yanıtlamaları için söz hakkı vermesi. 

Sorular 

1. Bir üniversite öğrencisinin bir öğretim görevlisi ile ne tür durumlarda 

konuĢamayacağı YÖK‟ün resmi programında kayıtlı olabilir mi? 

2. Öğretmenin öğrencilere olan olumsuz tavrının asıl nedeni ne olabilir? 

3. Örtük program eğitimin hangi türü ile (formal-informal)  iliĢkilendirilebilir? 

4. Örtük program aracılığı ile öğrencilere olumsuz davranıĢlar kazandırmak 

mümkün müdür? 

5. Örtük programın kapsamına neler dâhil edilebilir? 

 

ARA ÖZET: Her programın, okulun, öğretmenin kendine özgü bir örtük programı 

vardır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi eğitim programının öğelerini ve özelliklerini 

anlatacağım. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım.” 

demesi. 
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ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak eğitim programının öğelerini, 

özelliklerini açıklaması. 

2. Öğretmenin eğitim programının özelliklerine örnekler vermesi. 

3. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle tekrar 

açıklaması. 

4.  AĢağıdaki soruların her birini değiĢik beĢ öğrenciye sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ ve eksik yanıtlayanlara doğruyu tekrar ettirmesi.  

Sorular         

1. Eğitim programı nedir?         

2. Eğitim programının öğeleri nelerdir? Sıralayınız.    

3. Eğitim programının özellikleri nelerdir? Sıralayınız.  

4. Öğretim programı nedir?       

5. Eğitim ve öğretim programı arasındaki fark nedir?   

6. Ders programı nedir?        

7. Öğretim programı ile ders programı arasındaki fark nedir?   

8. Örtük program nedir?        

9. Örtük programın boyutları nelerdir?     

5. Çember tekniği kullanılarak öğrencilerin eğitim programının faydalarını 

açıklamalarının sağlanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Çember tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Sınıfın 10-15 kiĢilik gruplara ayrılması. 

3. Her gruptan bir öğrencinin lider bir öğrencinin de sekreter olarak seçilmesi. 

4. Liderin “Eğitim programı neden önemlidir,  eğitim programları nasıl 

geliĢtirilebilir, eğitim programları temele alınmadan düzenlenen bir öğretim 

ortamında neler olabilir?” sorularını sırayla gruptaki öğrencilere sorması. 

5. Sekreterin tüm görüĢleri not alması. 

6. Soruların tamamı yanıtlandıktan sonra sekreter tarafından alınan notların tüm 

sınıfla tartıĢılması. 

7. Eğitim programının faydalarının özetlenmesi. 
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ARA ÖZET: Eğitim programları eğitim-öğretim faaliyetlerine yön vererek eğitimde 

verimliliği arttırır, ülkedeki aynı öğretim kademesindeki tüm okullarda yapılan 

öğretimin birbirlerine benzerliğini sağlar, öğretmenlere rehberlik yaparak onların 

öğretim süreçlerinin benzer bir biçimde ilerlemesini sağlar. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Eğitim, öğretimi de kapsayan genel bir kavramdır. Bir öğretmene, öğretim 

sürecinde yol gösteren Talim Terbiye Kurulu tarafından yazılı olarak belirlenmiĢ üç tür 

program bulunmaktadır. Örtük program yazılı olmadığı gibi büyük ölçüde 

öğretmenlerin beklentileri ve görüĢleri doğrultusunda Ģekillenir. Eğitim programının 

hedef, içerik, eğitim durumları ve değerlendirme olmak üzere dört öğesi vardır. En 

önemli öğe hedef öğesidir. Eğitim programları düzenlenirken bazı özellikler dikkate 

alınmalıdır (Çerçeve, esneklik, iĢlevsellik, …) 

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendiğiniz bilgilerle gelecekteki 

öğretmenlik yaĢantınızda, öğrencilerinizin davranıĢlarını daha kolay kontrol altına 

alabileceksiniz. Öğrencilerinizin, öğretim programlarından ve informal eğitimin 

öğelerinden (aile, kitle iletiĢim araçları, akran grupları vb) yararlanarak olumlu istendik 

davranıĢlar kazanmalarını sağlayacaksınız” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

KAPANIġ: Öğretmenin  “soru ağı” tekniğini kullanarak bu derste iĢlenen konularla 

ilgili öğrencilerin anlayamadıkları yerleri tekrar sorma fırsatı sunması.  

ĠĢlem basamakları 

1. Soru ağı tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Öğretmenin tahtaya boĢ bir ağ çizmesi ve ağın ortasına dersin konusunu yazması. 

3. Öğrencilere “Anlamadığınız yerleri veya tekrar açıklanmasını istediğiniz yerleri 

belirtiniz.” demesi. 

4. Soruların birbirleri ile iliĢkilerine göre ağa yerleĢtirilmesi. 

5. Her sorunun yanıtının sınıfça tartıĢılarak saptanması ve ilgili sorunun yanına 

yazılması. 

Dersin sonunda öğretmenin haftaya “Hedef türlerini, hedef yazma ilkelerini, 

hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesini ve kazanımları ele alacağız” diyerek bir sonraki 

dersin içeriği hakkında öğrencileri bilgilendirmesi. 

 

 



260 

 

 

 

E. DEĞERLENDĠRME 

1. AĢağıdakilerden hangisi eğitimi öğretimden ayıran farklardan değildir? 

A) Eğitimin olumlu ve olumsuz davranıĢlar kazandırabilmesi 

B) Eğitimin çok boyutlu olması 

C) Eğitimin her tür bilgi ve beceriyi kapsaması 

D) Eğitimin zaman açısından sınırsız olması 

E) Eğitimin kültürün izlerini taĢıması. 

 

2. Ergün öğretmen oğlunun müziğe ilgisi olduğunu görmüĢ ve evde kanun çalmayı 

oğluna öğretmeye baĢlamıĢtır. Ancak oğlunun evde düzenli bir eğitim 

alamadığını gören Ergün öğretmen, daha düzenli bir eğitim alması için oğlunu 

müzik kursuna yazdırmıĢtır. Ergün öğretmenin oğlunu müzik kursuna 

yazdırarak kanun eğitimini aldırması aĢağıdaki kavramlardan hangisi ile 

doğrudan açıklanabilir? 

A) Ġnformal eğitim 

B) Eğitim 

C) Öğretim 

D) Kültür 

E) Öğretim 

 

3. Sevil öğretmen öğretim yılının ilk haftalarında derslerinde sürekli öğrencilerin 

öğrenmeye aktif olarak katılmaları gerektiğini, düĢüncelerini demokratik bir 

ortamda savunmalarını söyleyerek çağdaĢ bir öğretmen profili çizmektedir. 

Ancak ilerleyen haftalarda öğrenciler bir konu ile ilgili Sevil öğretmenden farklı 

olan düĢüncelerini açıkladıklarında, kendilerini azarladığını gözlemlemiĢlerdir. 

Bir süre sonra öğrenciler Sevil öğretmenin öğretim yılının baĢında çizdiği 

çağdaĢ öğretmen profilinden çok uzak olduğunu görmüĢ, dönemin sonuna kadar 

derse aktif olarak katılmamıĢlardır. Öğrencilerin bu tutumu aĢağıdaki 

program türlerinden hangisi ile açıklanabilir? 

A) Eğitim programı 

B) Öğretim programı 

C) Ders programı 

D) Örtük program 

E) Ders planı  
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4. Gözde ilkokula yeni baĢlamıĢtır. Gözde’nin dört yıllık ilkokul hayatı boyunca 

tüm derslerden okul içinde ve okul dıĢında kazanacağı kazanımlar 

aĢağıdaki program türlerinden hangisinde yazılı olarak belirtilmiĢtir? 

A) Örtük program 

B) Eğitim programı 

C) Ders programı 

D) Öğretim programı 

E) Ġnformal program 

 

5. Mehmet öğretmen bir ortaöğretim kademesinin felsefe grubu öğretmeni olarak 

görev yapmaktadır. 9. ve 11. sınıfların felsefe derslerini yürüten Mehmet 

öğretmen, bu sınıflardaki felsefe dersinde öğrencilerin kazanmaları beklenen 

kazanımlarını eğitim-öğretim yılının baĢında incelemek istemektedir. Mehmet 

öğretmenin bu amaca ulaĢmak için aĢağıdaki program türlerinden 

hangisini incelemesi doğru olur?  

A) Eğitim programı 

B) Ders planı 

C) Ders programı 

D) Örtük program 

E) Öğretim programı 

 

6. Öğrencilerin bir disiplin (ders) aracılığı ile okulda ve okul dıĢında 

kazanması planlanan tüm etkinliklerin yer aldığı program türü 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Öğretim programı 

B) Ders planı 

C) Örtük program 

D) Eğitim programı 

E) Ders programı 
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7. AĢağıdakilerden hangisi eğitim programının “Ne kadar öğrettim?” 

sorusuna yanıt arayan öğesidir? 

A) Kazanım 

B) Tema 

C) Öğretme-öğrenme süreci 

D) Sınama durumları 

E) Muhteva 

 

8. I. Bireyin istendik özelliklere ulaĢma derecesini gösterir. 

II. Bireylerin çeĢitli yöntem ve teknikleri kullanarak istendik davranıĢlara 

ulaĢması sürecidir. 

III. Bireylerin istendik davranıĢları kazanmaları için öğrenecekleri bilgiler 

bütünüdür. 

Yukarıda açıklamaları verilen eğitim programının öğeleri sırasıyla 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Kazanım-tema-sınama durumları 

B) Sınama durumları- öğretme öğrenme süreci-tema 

C) Kazanım- sınama durumları- öğretme öğrenme süreci 

D) Tema-kazanım- sınama durumları 

E) Öğretme öğrenme süreci- tema-kazanım 

 

9.  Özge öğretmenin öğrencilerini Milli Eğitim Temel Kanunu‟nda belirtilen iyi bir 

insanın temel özelliklerine sahip olmaları için öğretim yılı boyunca eğitim 

programlarında belirtilen çeĢitli etkinlikleri sınıfında uygulamaktadır.  

Özge öğretmenin Milli Eğitim Temel Kanunu’nda belirtilen hedeflere 

ulaĢmak için sınıfında yürüttüğü uygulamalar eğitim programı aĢağıdaki 

özelliklerden hangisiyle doğrudan iliĢkilidir? 

A) Esneklik 

B) ĠĢlevsellik 

C) DeğiĢmez ve genel olma 

D) Devletin amaçlarına uygun olma 

E) Dinamik olma 
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10. Bilgisayar dersinde Basic programını yaklaĢık üç hafta boyunca iĢleyen Kutsi 

öğretmen, dersin sonunda öğrencilerinde birinin “Hocam bu öğrendiklerimizi 

kullanabileceğimizi bir yer yok. Bu programlar geçerliğini yitirdi.” açıklaması 

üzerine “ArkadaĢlar bende bu durumun farkındayım. Ancak öğretim 

programında bu konunun iĢlenmesi gerektiği belirtilmiĢ.” diyerek öğretim 

programlarının çağın özelliklerine göre yeniden düzenlenmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir. Bu durum Kutsi öğretmenin kullandığı eğitim programının 

hangi özellikten yoksun olduğunu göstermektedir? 

A) ĠĢlevsellik 

B) Esneklik 

C) Çerçeve olma 

D) Ekonomik olma 

E) Uygulanabilir olma 

 

HĠKÂYE 

Göreve baĢladığım ilk gün, meslektaĢlarımla tanıĢtım. Okul müdürümüz elime bir kitap 

vererek “Hocam bu bakanlık tarafından okulumuza gönderilen Eğitim Programı. Bu 

programda ihtiyacınız olan her tür bilgi var.” dedi. Programa Ģöyle bir göz attığımda, 

içinde tüm derslerin etkinliklerinin yer aldığını gördüm ve koĢarak müdürün yanına 

gittim. Müdür Bey‟e bu programda tüm dersler için hazırlanmıĢ bilgiler olduğunu ancak 

benim branĢımın matematik olduğunu, sadece matematik dersine yönelik etkinlikleri 

içeren bir programın olup olmadığını sordum. Müdür Bey, sadece matematik dersi için 

hazırlanmıĢ ve üzerinde “Matematik Dersi Öğretim Programı” yazan programı bana 

doğru uzattı. Bu yeni programı inceledim, ancak bu programın da matematik dersinin 

bulunduğu tüm sınıflardaki etkinlikleri içerdiğini gördüm. KoĢarak tekrar Müdür Bey‟in 

odasına gittim. Müdür Bey beni görünce gülümsedi ve “Hocam yine istediğinizi 

bulamadınız herhalde.” dedi. Ben de gülümseyerek “Hocam bu program da tüm 

sınıfların matematik dersinde yapacağı etkinliği kapsıyor, ben ise sadece 6. sınıflara 

giriyorum. Sadece 6. sınıflar için elinizde bir program var mı?” diye sordum. Bunun 

üzerine Müdür Bey odasındaki dolaba yöneldi ve bana bir program daha uzattı. 

Programı aldım, üzerinde “6. Sınıf Matematik Dersi Ders Programı” yazıyordu. Tam 

kapıdan çıkarken Müdür Bey yüzünde bir gülümseme ile “Hoca hanım artık size 

vereceğim yazılı hiçbir program türü kalmadı.” dedi. TeĢekkür ederek odadan ayrımdım 
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2.1.3 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı III 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM  

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Hedefler  

Süre: 6 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Program GeliĢtirmede Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez), 

Ġlköğretim 1-5.Sınıflar Öğretim Programı (Yazarlar: DüĢlem Yetkin ve Özer DaĢcan), 

Program GeliĢtirme (Yazar: Oğuzhan Ünal) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunumları.  

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

 Dikey ve yatay boyuta yer alan hedef türleri, hedeflerin özellikleri,  hedef yazma 

ilkeleri.  

 

ANA NOKTA 

Hedefler dikey ve yatay olmak üzere ikiye ayrılır. Dikey hedefler; uzak, genel ve özel 

hedeflerdir. Yatay hedefler ise özel hedeflerin türleri olup biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel alan olmak üzere üçe ayrılır. Öğretmen dersin amacına uygun olarak hedef 

ifadeleri yazacaksa, hedef ifadelerinde bulunması gereken özellikleri göz önünde 

bulundurmak zorundadır. Hedefler soyut ifadelerdir. Öğretmenlerin öğrencilerin hedefe 

ulaĢıp ulaĢmadıklarını belirleyebilmeleri için hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesi 

gerekir. 2005 yılından sonra hazırlanan öğretim programlarında “hedef+davranıĢ”  

yerine “kazanım” ifadesi kullanılmaktadır.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

 Bir öğretmen dersini planlarken öğrencilerinin bir bütün olarak geliĢimini sağlamalı, bu 

nedenle dersin konusuna uygun olarak öğrencilerine ders sürecinde biliĢsel hedeflerin 

dıĢında duyuĢsal ve deviniĢsel alana yönelik hedefler de kazandırmalıdır. Öğretmenlerin 

öğretim sürecinde kullandıkları programlar onların baĢucu kitapları olmalıdır. Ancak bu 

programlarda yer alan hedeflerin çerçeve bir nitelik taĢıdığını bilmeli ve esneklik ilkesi 

gereği öğrencilerinin düzeyine uygun hedefler yazılabileceğinin de bilincinde olmalıdır.  
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DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Hedefleri dikey ve yatay olarak sınıflar. 

2. Dikey hedefleri tanır. 

3. Dikey hedefler arasındaki iliĢkileri saptar. 

4. Yatay hedefleri ve hedeflerin basamaklarını tanır. 

5. Yatay hedeflere örnekler verir. 

6. Yatay hedeflerin basamaklarını verilen bir ders planı üzerinde gösterir.   

7. Yatay hedefler arasındaki iliĢkiyi saptar. 

8. Yatay hedefleri “kazandırılması ve ölçülmesindeki kolaylık” ölçütlerine göre 

değerlendirir. 

9. Hedef yazmada dikkat edilecek noktaları bilir.  

10. Hedef yazma ilkelerine uygun olarak örnek hedef ifadeleri yazar. 

11. Hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesinin nedenlerini açıklar.  

12. DavranıĢ ifadeleri yazarken dikkat edilecek noktaları bilir. 

13. DavranıĢ yazma ilkelerine uygun olarak örnek davranıĢ ifadeleri yazar. 

14. “Kazanım” kavramını açıklar. 

15. Kazanım ifadeleri ile hedef ve davranıĢ ifadeleri arasındaki farklı açıklar.  

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin farklı toplumlardaki eğitim sistemini yansıtan 

resimleri sınıfa göstermesi. Öğrencilere “Neden eğitim alıyoruz?, Eğitimin hedefine yön 

veren faktörler neler olabilir?” vb. öğrencileri düĢünmeye yöneltecek soruları sorması. 

Öğrencilerin gerekçeleri ile birlikte soruları yanıtlamalarını istemesi. Hiçbir yanıta 

“doğru” ya da “yanlıĢ” dememesi. Öğrencilere “Bu sorulara verdiğiniz yanıtları 

unutmayın. Dersin sonunda tekrar bu soruları size soracağım. Bu derste 

öğreneceklerinizle bu soruların yanıtını bulabileceksiniz.” demesi.  

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğreneceğiniz bilgiler sayesinde öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerinizi sadece zihinsel yönü geliĢen adeta bir robot olmaktan 

kurtaracaksınız, öğrencilerinizin tüm yönleri (zihinsel, duygusal, ahlaki vb) geliĢmiĢ 

nitelikli bir insan olmasını sağlayacaksınız.” diyerek öğrencilerini güdülemesi.  

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması.  



266 

 

 

 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Geçen haftaki dersimizde eğitim programının öğelerini 

incelemiĢtik. Bu hafta bu öğelerden hedefler konusunu ayrıntılı olarak ele alacağız. 

Öncelikle geçen haftaki dersimizi tekrar edelim.” demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Zıt panel tekniği kullanılarak geçen hafta iĢlenen eğitim programının öğeleri 

konularının tekrar edilmesi. 

ĠĢlem basamakları 

1. Zıt panel tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Zıt panel tekniğini uygulayacak liderin seçilmesi. 

3. Sınıfın soru ve yanıt grubu olarak iki gruba ayrılması. 

4. TartıĢılacak konunun belirlenip tahtaya yazılması, soru grubuna tartıĢma konusu 

ile ilgili soru hazırlamaları için yaklaĢık 15 dakikalık sürenin verilmesi.  

5. Soru grubunun sorularını sorması, yanıt grubunun yanıtlaması. 

6. Yanıt grubunun yanıtlayamadığı soruları soru grubunun yanıtlaması. 

7. Soru ve yanıt gruplarının görev değiĢimi yapmaları. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yaptığınız bu uygulama geçen hafta incelediğimiz eğitim 

programının öğeleri ve özellikleri konusunu hatırlamanıza sebep oldu.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi bir eğitim programının en önemli öğesi olan hedefler 

konusunu inceleyeceğiz.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin buluĢ stratejisinden yararlanarak öğrencilerin dikey hedefleri 

keĢfetmelerini sağlaması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin konu ile ilgili örnekler vermesi. (Türk toplumunu çağdaĢ 

medeniyetler düzeyine ulaĢtırmak, Türk toplumunun refah ve mutluluğunu 

arttırmak) 

2. Öğrencilerin örnekleri açıklaması. (Verilen örnekler bir Türk devletinin uzun 

bir zaman diliminden sonra ulaĢmak istediği hedefleri yansıtıyor.) 



267 

 

 

 

3. Öğretmenin ek örnekler vermesi. (Milli birlik ve bütünlüğü sağlamak, dünyanın 

en güçlü devleti olmak.) 

4. Öğrencilerin ek örnekleri açıklaması ve ilk örnekle arasındaki iliĢkiyi kurması. 

(Verilen ek örnekler ilk örnekte olduğu gibi bir ülkenin uzun vadedeki 

amaçlarını gösteriyor.) 

5. Öğretmenin örnek olan ve olmayan durumlar vermesi. (Dünyaya ve uzaya 

egemen olmak, birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazanmak.) 

6. Öğrencilerin örnek olan ve olmayı ayırt etmeleri. (Verilen ilk örnek daha önce 

verilerin örneklerde olduğu gibi devletin uzun dönemde ulaĢılacağı bir hedeftir. 

Ancak ikinci örnek devletin değil devleti oluĢturan bireylerin daha kısa vadede 

ulaĢabileceği bir hedeftir.) 

7. Öğrencilerin verilerin tüm örnekler arasında iliĢki kurması. (Verilen tüm 

örnekler soyuttur ve devletin kısa vadede ulaĢılması mümkün olmayan 

hedefleridir.) 

8. Öğrencinin tanımı yapması. (Ülkenin politik felsefesini yansıtan, uzun vadede 

gerçekleĢen soyut hedeflere uzak hedefler denir.) 

9. Aynı iĢlem sırasının genel ve özel hedefler için de uygulanması. 

 

ARA ÖZET: Hedefler dikey ve yatay olmak üzere iki gruba ayrılır. Dikey hedefler de 

kendi içinde; uzak, genel ve özel hedefler olmak üzere üç gruba ayrılır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmen “Bir öğretmen olarak bizleri doğrudan ilgilendiren hedef türü 

özel hedeflerdir. ġimdi özel hedefleri anlatacağım. Örnekler vereceğim. Anlatamadığım 

bir yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel 

alan basamaklarını açıklaması, örnekler vermesi.  

2. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar açıklayıp farklı 

örnekler vermesi.  

3. AĢağıdaki soruların her birini değiĢik beĢ öğrenciye sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ ve eksik yanıtlayanlara doğruyu tekrar ettirmesi. 

Sorular                                                                                                     

1. Özel hedefler kaça ayrılır?       
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2. BiliĢsel alanın basamaklarını sıralayınız.     

3. DuyuĢsal alanın basamaklarını sıralayınız.     

4. DeviniĢsel alanın basamaklarını sıralayınız.     

5. AĢağıdaki hedef cümleleri biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanın hangi 

basamaklarına aittir? 

1. Sosyal bilgiler dersi ile ilgili temel olguları hatırlayabilme                        

2. Verilen Ġngilizce bir metnin Türkçe karĢılığını yazabilme        

3.  Bedensel engelli arkadaĢlarına yardım etmeyi kendine iĢ edinebilme 

4.  Her iĢ ve mesleğin gerekli ve saygın olduğunu takdir edebilme 

5. Beden eğitimi dersinde öğretmenin yaptığı hareketleri gözlemleyebilme 

 

ARA ÖZET: Dersin özelliğine göre hedef türlerinden biri veya birkaçı diğerlerine göre 

daha yoğunlukta olabilir. Örneğin; matematik dersinde biliĢsel alan, beden eğitimi 

dersinde deviniĢsel alan, resim ve müzik derslerinde duyuĢsal alanla ilgili diğerlerine 

kıyasla daha önemli olabilir. Ancak kazanılan her niteliğin biraz biliĢsel, biraz 

deviniĢsel, biraz duyuĢsal yönü olduğu unutulmamalıdır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “BiliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel hedef birbirleri ile iliĢki 

içinde olsalar da bu hedef türlerinden bazılarının kazanılması ve ölçülmesi zordur, 

bazılarının daha kolaydır. ġimdi hedef türlerini kazanılması ve ölçülmesindeki zorluk 

kolaylık iliĢkisi açısından irdeleyelim” demesi.   

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Vızıltı 55 tekniği kullanılarak yatay hedeflerin kazanılması ve ölçülmesindeki 

kolaylık açısından değerlendirilmesi.  

ĠĢlem basamakları 

1. Vızıltı 55 tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Sınıfın beĢer kiĢilik heterojen gruplara ayrılması. 

3. TartıĢılacak konunun belirlenmesi. 

4. Her grubun aldığı kararı sınıfa açıklaması. 
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ARA ÖZET: BiliĢsel alanın kazanılması ve ölçülmesi kolaydır. DuyuĢsal alanın 

kazandırılması ve ölçülmesi zordur. DeviniĢsel alanın ise kazanılması zor, ancak 

ölçülmesi kolaydır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “BiliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanla ilgili hedefler 

yazarken hedef yazma ilkelerine uyulması gerekir. ġimdi hedef yazma ilkelerini 

inceleyelim.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunuları yardımıyla sunuĢ stratejisini kullanarak hedef 

yazma ilkelerini açıklaması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin hedef yazmada dikkat edilecek temel kuralları açıklaması. 

2. Öğretmenin hedef yazma ilkelerine uygun olarak yazılmıĢ ve yazılmamıĢ hedef 

cümlelerine örnekler vermesi. (Matematik dersinde dört iĢlemden yararlanarak 

problem çözebilme; benim eĢsiz yuvam; duygu ve düĢüncelerini yazılı ve sözlü 

olarak anlatabilme; 5 ile 8‟i çarpabilme vb) 

3. Öğrencilerin öğretmenin verdiği olumlu ve olumsuz örnekleri sınıflayıp 

açıklaması. 

4. Öğrencilerin örnekler vermesi. 

  

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu uygulama hedeflerin özelliklerini öğrenmemizi ve özel 

hedefler türlerini de daha iyi ayırt etmemizi sağladı.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Öğrencilerin hedeflenen bilgi, becerilere ulaĢıp 

ulaĢmadığını gözlemleyebilmek için hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesi gerekir.  Ben 

davranıĢ kavramını ve davranıĢ yazma ilkelerini size anlatacağım. Anlatamadığım bir 

yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım.” Demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesini gereklerini ve davranıĢ yazma 

ilkelerini powerpoint sunularıyla anlatması.  

2. Öğretmenin davranıĢ yazma ilkelerine örnekler vermesi. 
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3. “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar farklı örneklerle 

açıklaması.  

4. Öğrencilerin davranıĢ yazma ilkelerine uygun olarak davranıĢ ifadeleri yazmaları. 

Random yolu ile seçilen beĢ öğrencinin davranıĢ ifadelerinin tüm değerlendirilmesi. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Eğitim programının değerlendirme öğesine göre bir hedefin 

kazanılıp kazanılmadığının ölçülmesi gerekir. Hedeflerin ölçülebilmesi için davranıĢa 

dönüĢtürülmesi gerekir. Eğitimde davranıĢın önemini unutmayın.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “2005 yılından sonra hazırlanan programlarda hedef ve 

davranıĢ kavramları kullanılmıyor. Bu kavramların yerine “kazanım” kavramı 

kullanılıyor. ġimdi kazanım cümlelerini inceleyelim.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunular yardımıyla Ġlkokul 1-4. Sınıflar Öğretim Programı‟ndaki örnek 

kazanım ifadelerini öğrencilerin incelemelerini sağlaması. 

2. Öğretmenin “Ġncelediğiniz örneklere göre kazanım ifadeleri ile hedef ve davranıĢ 

ifadeleri arasındaki farklılıklar nelerdir?” sorusunu sorması. TartıĢma ortamı 

yaratılarak öğrencilerin hedef ve davranıĢlar ile kazanım cümleleri arasındaki farkı 

açıklamalarının sağlanması. 

 

ARA ÖZET: Kazanım, hedef ve davranıĢların bütünüdür. Kazanım ifadeleri 

öğrencilerin yapacaklarını gösterecek Ģekilde yazılır ve ifadelerin sonu “-ar/er” eki ile 

biter.  

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Programın ilk ve temel öğesi olan hedefler dikey ve yatay olmak üzere iki 

kategoriye ayrılır. Bu kategorideki hedefler iç ve dıĢ tutarlılığa sahiptirler. Bir öğretmen 

olarak bizleri doğrudan özel hedeflerin bir sınıflaması olan yatay hedefler ilgilendirir. 

Yatay hedefler baskın olduğu özelliğe göre biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel olmak üzere 

üç gruba ayrılır. Bu üç gruba yönelik hedef ifadeleri yazılırken hedef yazma ilkelerine 

uyulmalıdır. Hedefler davranıĢlar sayesinde gözlenebilir ve ölçülebilir hale gelirler. O 

nedenle hedefler davranıĢa dönüĢtürülmelidir. DavranıĢ ifadeleri yazarken davranıĢ 

yazma ilkelerine uyulmalıdır. Yeni programlarda hedef ve davranıĢ ifadelerinin bir 
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bütünü olan kazanım ifadesi kullanılmaktadır. Kazanım yazılırken öğrenci davranıĢına 

dönük olarak yazılmalıdır.  

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendikleriniz bilgilerle gelecekte 

öğrencilerinizin düzeyine uygun bir öğretim süreci planlayıp uygulayabilirsiniz.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi.  

KAPANIġ: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında soruyu tekrar gündeme getirmesi. 

Her öğrenciden biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanın tüm basamaklarına uygun hedef 

davranıĢ ifadeleri yazmalarını ödev olarak istemesi. Haftaya ödevleri inceleyeceğini 

belirtmesi.  “Haftaya öğretme- öğrenme ilkeleri konusunu iĢleyeceğiz.” diyerek gelecek 

haftaki dersin içeriği hakkında öğrencileri bilgilendirmesi. 

 

E. DEĞERLENDĠME 

Konuyla ilgili hazırlanmıĢ tanılayıcı dallanmıĢ ağacın bireysel olarak çözülmesi. 

Alının puanların yanıt anahtarından hesaplanması. 
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Cevap Anahtarı 

 15 puan 25 puan 75 puan 100 puan Toplam puan 

1.çıkıĢ          100 puan 

2.çıkıĢ       X 75 puan 

3.çıkıĢ     X X 50 puan 

4.çıkıĢ     X   75 puan 

5.çıkıĢ   X X   50 puan 

6.çıkıĢ   X X X 25 puan 

7.çıkıĢ   X     75 puan 

8.çıkıĢ   X   X 50 puan 

9.çıkıĢ X X   X 25 puan 

10.çıkıĢ X X     50 puan 

11.çıkıĢ X X X   25 puan 

12.çıkıĢ X X X X 0 puan 

13.çıkıĢ X       25 puan 

14.çıkıĢ X     X 50 puan 

15.çıkıĢ X   X X 25 puan 

16.çıkıĢ X   X   50 puan 
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2.1.4 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı IV 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretim ilkeleri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), GeliĢim Öğrenme ve 

Öğretim Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu), Öğretim Yöntem ve 

Teknikleri (KPSS Murat yayınları)  

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ  

Öğretim ilkeleri: Çocuğa görelik, ayanilik (açıklık),yaĢama yakınlık, yaparak yaĢayarak 

öğrenme (iĢ ilkesi), somuttan soyuta, yakından uzağa, bilinenden bilinmeyene, basitten 

karmaĢığa, aktüalite, güncellik, ekonomiklik, sosyallik, bütünlük. 

 

ANA NOKTA 

Bir öğretmen öğretim programlarınca belirlenmiĢ olan kazanımları öğrencilere 

kazandırmak yani öğrencilerin öğrenmelerini sağlamak için, ders sürecini öğretim 

ilkelerine uygun olarak düzenlemelidir.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

Öğretim ilkelerine uygun olarak düzenlenmiĢ bir öğretim süreci, öğrencinin öğrenmeye 

öğretmenin de öğretmeye harcadığı zamanın etkili ve verimli olmasını sağlar, böylelikle 

öğrenmede zaman kaybının önüne geçilmiĢ olur. 

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Öğretim ilkelerini tanır. 

2. Öğretim ilkelerinin önemini açıklar. 

3. Öğretim ilkelerine örnekler verir. 

4. Verilen bir öğretimsel etkinlikte hangi öğretim ilkelerinin kullanıldığını saptar. 
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B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin konuyla ilgili anısını anlatması. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendikleriniz bilgiler sayesinde, öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerinizin ders planlarınızdaki kazanımlara ulaĢmalarını 

kolaylaĢtıracaksınız.” diyerek öğrencileri güdülemesi.  

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmen dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Biraz sonra yaklaĢık 15 dakika sürecek bir video 

izleyeceksiniz. Videoyu dikkatlice izleyiniz, üzerinde tartıĢacağız.” demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Videonun izlenmesi ve öğretmenin sorular sorarak sınıfta tartıĢma ortamı yaratması. 

Sorular 

1. Sizce videodaki ders iĢleniĢ süreci hangi öğretim kademesine ait olabilir? 

2. Öğretmen derse nasıl baĢladı? 

3. Öğretmenin derse baĢlama Ģekli uygun mudur? Yorumlayınız. 

4. Öğrencilerde dersi öğrenmeye karĢı bir beklenti oluĢmuĢ mudur? 

5. Öğretmen derste hangi etkinlikleri kullandı? 

6. Öğretmenin kullandığı etkinlikler öğrencilerin düzeyine uygun mu? 

7. Öğretmenin kullandığı dil öğrencilerin düzeyine uygun mu? Açıklayınız. 

8. Dersin konusu öğrencilerin düzeyine uyun mu? Açıklayınız. 

9. Öğrencilerin derse katılım düzeyi hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

10. Sizce bu ders nasıl iĢlenmeliydi? 

 

ARA ÖZET: Öğretmen “Ġzlediğimiz video öğretim ilkeleri konusunu daha iyi 

anlayabilmemiz için bize ön bilgiler sağladı.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi öğretim ilkelerini tek tek inceleyelim.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarındaki etkinliklerle ilgili örnekler 

vermesi. 
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2. Öğrencilere örneklerle ilgili açık uçlu sorular (neden, nasıl, niçin vb) sorular sorarak 

düĢünmelerini sağlaması. 

3. Örneklerde kullanılan öğretim ilkelerinin öğrencilerle birlikte belirlenmesi. 

4. TartıĢma ortamı yaratılarak öğrencilerin öğretim ilkeleri kullanılarak yapılan bir 

öğretimin öğrenciler açısından önemini açıklamaları. 

5. Öğrencilerin öğretim ilkelerine örnekler vermeleri. 

6. Öğretmenin farklı öğretim ilkelerinin kullanıldığı öğretimsel etkinliklere ait örnekler 

vermesi ve öğrencilerin bu etkinliklerde hangi ilkelerin kullanıldığını veya hangi 

ilkelerin göz ardı edildiğini açıklamaları. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Derslere öğretim ilkelerini kullanmak, öğrenilen bilgilerin 

daha anlamlı ve kalıcı olmasını sağlar.” demesi. 

  

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğrenenlerin öğretim hedeflerine ulaĢmalarını sağlayan öğretim ilkeleri 

öğretim ortamında kullanılmalıdır. 

TEKRAR GÜDÜLEME: Dikkat çekme aĢamasında yapılan güdülemenin aynısının 

yapılması.  

KAPANIġ: Konu ile ilgili olarak hazırlanmıĢ kare bulmacanın tüm sınıfla çözülmesi. 
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1. Öğrencilerin içinde bulunduğu yakın çevredeki olay ve olgularla derse 

baĢlamasını öngören ilkedir. (Yakından uzağa) 

2. Öğrencinin öğrenme-öğretme ortamında aktif olmasını, öğrenme iĢinin 

sorumluluğunu almasını öngören ilkedir. (Aktivite) 

3. Model, resim, Ģekiller kullanılarak öğrencilerin soyut konuları 

somutlaĢtırmalarını sağlayan ilkedir. (Somuttan soyuta) 

4. Bütün öğretim ilkelerinin temelini oluĢturur ve öğrenciler arasındaki bireysel 

farklılıkların dikkate alınmasını amaçlayan ilkedir.(Öğrenciye görelik) 

5. Öğretme-öğrenme sürecinde öğrencilerin gerçek yaĢamda karĢılaĢabilecekleri 

konulara yer verilemesini öngören ilkedir. (Hayatilik) 

6. Öğrencilerin günlük yaĢamda karĢılaĢılan konuları, olayları derste taĢımasını 

böylelikle dersle günlük yaĢam arasında iliĢki kurulmasını öngören ilkedir. 

(Güncellik) 

7. Dersin hedeflerine en etkili Ģekilde en kısa zaman ve en az maliyetle 

ulaĢılmasını öngören ilkedir. (Ekonomiklik) 

8. Öğretmenin sınıf ortamında kullandığı dilin açık ve anlaĢılır olmasını öngören 

ilkedir. (Açıklık) 

Öğretmen dersin sonunda bir sonraki derste öğretim modelleri konusunun ele 

alınacağını, herkesin öğretimde kuram, model, strateji, yöntem, teknik kavramlarının ne 

olduğunu araĢtırmalarını istemesi. Gelecek hafta “Geleneksel Ve Yapılandırmacı 

Öğrenme Kuramları Arasındaki Farklılıklar” konulu bir panel çalıĢmasının 

yapılacağının belirtilmesi. Panelistlerin seçilmesi. Panel tekniği ile ilgili olarak sınıfa 

kısa bir açıklama yapılması. 
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E. DEĞERLENDĠRME 

 

1. Üniversitede öğretim üyesi olarak çalıĢan Hasan öğretmen, 2012-2013 eğitim-

öğretim yılının güz döneminde Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersini öğretmen 

merkezli olarak yürütmüĢtür. Bahar döneminde ise, güz döneminde öğrenilen 

yöntem ve teknikleri uygulatacağı konusunda sınıfları bilgilendirmiĢtir. 

Öğrencilerden gelen “Hocam, bu ilkeleri güz döneminde öğrendik, uygulamaya 

gerek var mı?” sorusuna, Taba‟nın “KiĢi yaĢadığını öğrenir” sözü ile yanıt 

vermiĢtir. Hasan öğretmenin “kiĢi yaĢadığını öğrenir” sözünden hareketle 

uygulamaya dayalı eğitim yapması, aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini 

dikkate aldığını gösterir? 

A) Bütünlük 

B) Bilinenden bilinmeyene 

C) Aktivite 

D) Basitten karmaĢığa 

E) Somuttan soyuta 

 

2. Bir KPSS kursunda Program GeliĢtirme dersini yürüten Ahmet öğretmen, dersi 

önceden hazırladığı programa göre sürdürmeye gayret etmekte, KPSS‟de çıkmıĢ 

soruları sınıfa getirerek öğrencilerinin biliĢsel geliĢimlerinde bir araç olmaya 

çalıĢmaktadır. Ayrıca önceki deneyimlerine dayanarak öğretmen adaylarının 

program geliĢtirme dersini  “soyut” olduğu gerekçesi ile pek sevmediklerini bildiği 

için, derste öğrencilere dramalara yaptırarak, espriler yaparak, fıkralar anlatarak 

süreci zevkli hale getirmeye çalıĢmakta ve böylelikle dersi öğrencilerine 

sevdirmektedir. Ahmet öğretmenin bu tutumu hangi öğretim ilkesini 

benimsediğinin bir kanıtıdır? 

A) YaĢama yakınlık 

B) Etkin katılım 

C) Bütünlük 

D) Öğrenciye görelik 

E) Somuttan soyuta 
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3. “Marmara bölgesinin coğrafi özelliklerini tanır” hedefini öğrencilere kazandırmak 

isteyen Selin öğretmen, derse Akdeniz bölgesinin siyasi haritasını getirmiĢ ve 

bölgenin illeri ve illerin gelir kaynakları konusunda öğrencilerine bilgiler 

vermiĢtir. Selin öğretmenin aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini dikkate 

almadığı söylenebilir? 

A) Hedefe görelik 

B) Ayanilik 

C) Somuttan soyuta 

D) Bilinenden bilinmeyene 

E) Basitten karmaĢığa 

 

4. Salih öğretmen derste iĢleyeceği konunun soyut olması gerekçesi ile konunun 

öğretiminin daha az zaman alması için derste araç-gereç kullanmaya karar 

vermiĢtir. Salih öğretmenin zamandan tasarruf sağlamayı düĢünmesi hangi 

öğretim ilkesinin kapsamındadır? 

A) Açıklık 

B) Bütünlük 

C) Ekonomiklik 

D) Sosyallik 

E) Görsellik 

 

5. Ġkinci sınıf öğretmeni Aysel Hanım, Hayat Bilgisi dersinde “Canlıları 

sınıflandırarak, evinde bitki yetiĢtirme veya hayvan beslemeye isteği olur ve 

onların ihtiyaçlarını karĢılamak için sorumluluk alır.” kazanımına yönelik olarak 

(I) sınıfa çeĢitli canlı varlıkların modellerini getirir, öğrencilerin görmesini sağlar. 

(II) Ardından öğrencilere sınıfa toprak, saksı ve fide getirmelerini ister. Bir sonraki 

ders, öğrenciler getirdikleri malzemelerle sınıfta öğretmen rehberliğinde fideleri 

dikerek evlerine götürürler ve bakımlarını üstlenirler. Öğretmenin bu süreçte 

kullandığı öğretim ilkeleri aĢağıdakilerden hangisinde sırasıyla verilmiĢtir? 

A) Açıklık-Somuttan soyuta 

B) Açıklık-YaĢama yakınlık 

C) YaĢama yakınlık-Somuttan soyuta 

D) Somuttan soyuta-YaĢama yakınlık 

E) Somuttan soyuta-Açıklık 
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6. Dersinde “Realizmin Eğitim AnlayıĢı” konusunu iĢleyecek olan Yasin öğretmen, 

derse baĢlamadan önce öğrencilerin realizm ile ilgili ön bilgilerini ortaya çıkaracak 

sorular sormuĢtur. Öğrencilerden gelen yanıtlardan, öğrencilerin realizmle ilgili 

bilgililerinde eksiklik olmadığı gören Yasin öğretmen dersi öğrencilerin bu ön 

bilgileri ile iliĢkilendirerek iĢlemiĢtir. Yasin öğretmen dersinde aĢağıdaki 

öğretim ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Somuttan soyuta 

B) Basitten karmaĢığa 

C) Ekonomiklik 

D) Yakından uzağa 

E) Öğrenciye görelik 

 

7. Matematik dersinde dört iĢlem becerisini öğrencilere kazandırmak isteyen Jale 

öğretmen, derse öğrencilerin kolayca öğrenecekleri toplama iĢlemiĢ ile baĢlamıĢ 

ardından öğrencilerin daha güç öğrendikleri çıkarma, çarpma ve bölme 

iĢlemlerinin öğretimine geçmiĢtir. Jale öğretmenin öğrencilerin öğrenme 

yeteneklerini dikkate alarak ders konularını düzenlemesi aĢağıdaki öğretim 

ilkelerinden hangisini dikkate aldığını göstermektedir? 

A) Bütünlük 

B) Transfer 

C) Somuttan soyuta 

D) Basitten karmaĢığa 

E) Yakından uzağa 
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2.1.5 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı V 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretim kuram ve modelleri 

Süre: 6 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Dilek Gözütok), GeliĢim Öğrenme ve Öğretim 

Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu), Eğitimde Yeni Yönelimler (Editör: 

Özcan Demirel).  

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, çoklu zekâ ölçeği, çalıĢma yaprağı. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ  

Kuram, model, strateji, yöntem, teknik nedir? Yapılandırmacı öğrenme kuramı, çoklu 

zekâ, iĢbirlikli öğrenme, proje tabanlı öğrenme modellerinin genel özellikleri ve eğitim-

öğretimde bu modellerin uygulanıĢ Ģekilleri. 

 

ANA NOKTA 

 Kuram, model, strateji, yöntem, teknik kavramlarından en kapsamlı olan kavram 

kuramdır. Kuram; herhangi bir konuyla ilgili kanıtlanmıĢ sistematik bilgiler bütünüdür. 

Öğretimde kullanılacak kuram belirlendikten sonra bu kurama uygun model, modele 

uygun strateji, stratejiye uygun yöntem ve yönteme göre de teknik belirlenir. Öğretmen 

adaylarının hangi stratejiyi hangi modelle veya hangi tekniği hangi yöntemlerle 

kullanılacağını bilmeleri eğitim-öğretimde verimliliğin sağlanması açısından önemlidir.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

Öğrenme-öğretme kuramları, model, strateji yöntem ve teknikleri, programın 

hedeflerine ulaĢmayı sağlamak için, içeriğin öğrencilere nasıl kazandırılacağını gösteren 

öğretmene yardımcı yollardır. Öğretmenlerin bu yolları kullanabilmesi için hem bu 

kavramların ne oldukları hakkında bilgi sahibi olmaları hem de öğrenme sürecinde bu 

kavramların nasıl iĢe koĢulduğunu bilmeleri gerekir. Bu nedenle Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri dersinde teori ve uygulama bir arada yürütülmelidir. 
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DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Kuram, model, strateji, yöntem ve teknik kavramlarını bilir.  

2. Yukarıda sıralanan kavramları genelden özele doğru sıralar. 

3. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerini (yapılandırmacı öğrenme kuramı, çoklu zeka 

kuramı, iĢbirlikli öğrenme modeli, proje tabanlı öğrenme modeli)  tanır. 

4. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerinin genel özelliklerini açıklar. 

5. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerini uygular. 

6. Geleneksel öğretim ile çağdaĢ öğretim modellerini çeĢitli ölçütlere göre (bilgiye 

iliĢkin bakıĢ açısı, öğrenci aktifliği, öğretmen aktifliği, eğitim programlarının 

öğeleri) karĢılaĢtırır. 

7. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerin olumlu ve olumsuz özellikleri açısından 

değerlendirir. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin sınıf tahtasına bir hedef tahtası çizmesi. Ayrıca 

tahtanın bir köĢesine de “kuram, model, strateji, yöntem, teknik” kavramlarını yazması. 

Bu kavramların genelden özele doğru nasıl sıralanabileceğini sorması. Öğrencilerin 

düĢünmelerini sağlaması. Öğrencilerden gelen yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” 

dememesi. “Verdiğiniz yanıtları unutmayın. Dersin sonunda bu soruyu size tekrar 

soracağım. Bu derste öğrenecekleriniz ile bu soruyu yanıtlayabilirsiniz.” demesi.   

GÜDÜLEME: Öğretmen “Bu derste edineceğiniz bilgiler sayesinde, Ģuanda ülkemizin 

zorunlu eğitim kademelerinde kullanılan yapılandırmacı öğrenme kuramı ve bu kurama 

bağlı olarak kullanılabilen öğretim modelleri hakkında bilgi sahibi olacaksınız. 

Böylelikle öğretmenlik yaĢantınızda bu kuramı ve modelleri rahatlıkla 

uygulayabileceksiniz.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu derste geçen bazı kavramlar var. Onları önce ben 

anlatacağım. Örnekler vereceğim. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; 

sorun; tekrar anlatırım.” demesi.  
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C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından ve analojilerden yararlanarak “kuram, model, 

strateji, yöntem, teknik” kavramlarını açıklaması. 

2. Örnekler vermesi. 

3. “Anlatamadığım bir yer var mı?”  diye sorması. Varsa tekrar açıklayıp örnekler 

vermesi. 

4. DeğiĢik beĢ öğrenciye sırayla “Kuram, model, strateji, yöntem, teknik nedir?” 

sorularını sorması.  Doğru yanıtlara pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ ve eksik 

yanıtlayanlara doğruyu tekrar ettirmesi. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu kavramların anlamlarını unutmayın. Unutursanız 

öğretim kuram ve modelleri konusuyla ilgili bazı olguları anlayamazsınız.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi öğretmen ve öğrenci merkezli eğitim arasındaki 

farklı inceleyelim.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin dersin konusuyla ilgili olarak tasarladığı örnek olayı sınıfa sunması. 

2. Öğrencilerin örnek olay ile ilgili düĢüncelerini açıklamalarını sağlamak için 

konuĢma halkası tekniğini kullanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. KonuĢma halkası tekniğinin ne olduğu ve nasıl kullanıldığı hakkında 

öğrencilerin bilgilendirilmesi. 

2. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların sınıfça 

belirlenmesi. 

3. KonuĢmayı baĢlatacak bir araç seçilmesi. 

4. Örnek olayın sınıfa sunulması. 

5. Örnek olayla ilgili soruların sırayla sorulması. 

6. Öğretmenin görüĢlerini belirterek söylenenleri özetlemesi. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yaptığınız bu uygulama sayesinde öğretmen merkezli 

eğitimin olumlu ve olumsuz yönlerini incelemiĢ olduk.” demesi. 
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ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Ülkemizde 2005 yılından itibaren öğrenci merkezli eğitim 

uygulamalarını benimseyen yapılandırmacı öğrenme kuramına geçildi. ġimdi 

yapılandırmacı öğrenme kuramını anlatacağım. Anlatamadığım bir yer olursa sorun.” 

demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak yapılandırmacı öğrenme 

kuramını açıklaması. 

2. Anlatamadığım bir yer var mı diye sorması. Varsa tekrar anlatması. 

3. Öğretmenin aĢağıdaki soruları değiĢik beĢ öğrenciye sorması. Doğru 

cevaplayanlara pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme 

vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. Yapılandırmacılıkta bilgi nedir? Nasıl oluĢturulur? 

2. Yapılandırmacılara göre gerçek ve doğru nedir? 

3. Vygotsky‟e göre yakınsak geliĢim alanı nedir? 

4. Yapılandırmacılara göre bir eğitim programının en önemli öğesi hangisidir? 

Neden? 

 

ARA ÖZET: Yapılandırmacılık, bireyin karĢılaĢtığı bilgileri özümseyerek bu 

bilgilerden öznel bilgiler oluĢturmasını amaçlayan bir öğrenme kuramıdır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi uzun yıllar eğitimde kullandığımız geleneksel 

öğretim modeli ile yapılandırmacı öğrenme kuramı arasındaki farklılıkları panel 

tekniğini kullanarak tartıĢalım. Geçen hafta seçtiğimiz panelistler son hazırlıklarını 

tamamlasınlar” demesi. Onlara iki dakikalık bir süre tanınması. 

 

4. Panel tekniği kullanılarak geleneksel öğretim ile yapılandırmacı öğrenme 

kuramı arasındaki farklılıkların tartıĢılması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Panel tekniğinin ne olduğu ve nasıl kullanıldığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Geçen hafta kararlaĢtırılan panelistlerin sınıfta gerekli oturma düzenini 

sağlamaları ve panel konusunun açıklanması. 
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3. Öğretmenin panelin sonunda geleneksel ve yapılandırmacı öğrenme kuramı 

arasındaki farklılıkları özetlemesi. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yürüttüğünüz bu uygulama sayesinde yapılandırmacı 

öğrenme kuramını ayrıntıları ile ele almıĢ olduk.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi çoklu zekâ kuramını inceleyeceğiz. Size Gardner‟in 

bu kuramı geliĢtirmesine sebep olan deneyini açıklayacağım.” demesi. Öğretmenin 

Gardner‟in deneyini anlatması. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin “Resimde, müzikte, beden eğitiminde üstün baĢarıları olan bireyler 

yetenekli midir yoksa zeki midir?” sorusunu sorarak öğrencilerin zekâ ve 

yetenek kavramları ile ilgili düĢüncelerini paylaĢmalarını istemesi. 

Öğrencilerden gelen yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” dememesi, düĢüncelerini 

açıklayan öğrencilere teĢekkür etmesi. 

2. Öğretmenin sunulardan ve örneklerden yararlanarak çoklu zekâ kuramını 

açıklaması. 

3. Öğretmenin “Hangi meslek gruplarında hangi zekâ alanı daha baskın olabilir?” 

sorusunu sorması. Öğrencilerin katılımı ile birlikte zekâ alanları ile meslek 

gruplarının iliĢkilendirilmesi. 

4. Öğretmenin Gardner tarafından geliĢtirilen çoklu zekâ kuramı testini öğrencilere 

dağıtması ve her öğrencinin testi uygulayarak baskın olan zekâ alanını 

belirlemesi. 

 

ARA ÖZET: Zekâ alanlarının kendilerine has özellikleri vardır. Bireyde bu zekâ 

alanlarından biri ya da birkaçı aynı anda baskın olabilir. Ancak birey doğuĢtan tüm zekâ 

alanlarına sahip olarak dünyaya gelir. Öğrenme sürecinde önemli olan öğrencilerin 

geliĢmiĢ durumda olan zekâ alanlarını daha da güçlendirmek değil, daha az geliĢim 

gösteren zekâ alanlarında olumlu bir geliĢimin kaydedilmesini sağlamaktır. Bu nedenle 

öğretmenler derslerinde farklı zekâ alanlarına yönelik ek etkinlikler düzenlemelidirler. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi iĢbirlikli öğrenme modelini anlatacağım. 

Anlatamadığım bir yer olursa sorun.” demesi.   



285 

 

 

 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunulardan yararlanarak iĢbirlikli öğrenme modelini ve öğretim 

tekniklerini anlatması. 

2. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerin kullanımıyla ilgili örnek uygulamalar göstermesi. 

3. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar anlatması. 

4. Öğretmenin farklı öğrencilere aĢağıdaki soruları sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması. 

Sorular 

1. ĠĢbirlikli öğrenmenin amacı nedir? 

2. Bir grubun iĢbirlikli öğrenme grubu olabilmesi için hangi özelliklere sahip 

olması gerekir? 

3. ĠĢbirlikli öğrenmede değerlendirme nasıl yapılır? 

4. ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmenin rolü nedir? 

5. ĠĢbirlikli öğretim teknikleri öğrencilere hangi becerileri kazandırır? 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “ĠĢbirlikli öğrenmenin en temel ilkesi „ya birlikte batacağız 

ya birlikte çıkacağız‟ ilkesidir. ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri öğrencilerin belirli bir amaç 

doğrultusunda birbirlerinden öğrenmelerine olanak sağlar.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi öğrendiğimiz bu tekniklerden bir kaçını 

uygulayalım.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniğini uygulanması. 

ĠĢlem basamakları  

1. Öğrenci takımları baĢarı tekniğinin nasıl uygulandığının hatırlatılması. 

2. Öğrencilerin altıĢar kiĢilik heterojen gruplara ayrılması. 

3. Öğretmenin yaklaĢık beĢ dakikalık bir süre boyunca çoklu zekâ kuramını 

özetlemesi.  

4. Öğretmenin her gruba özetlenen konuyla ilgili çalıĢma yaprağı ve cevap anahtarı 

dağıtması. 
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5. ÇalıĢma yapraklarıyla ilgili etkinlik tamamlandıktan sonra öğretmenin çoklu 

zekâ kuramıyla ilgili izleme testini gruplara vermesi. 

6. Gruptaki her üyenin izleme testini bireysel olarak yanıtlaması. 

7. Ġzleme testinden alınan puanların geçen haftaki öğretim ilkeleri testinden alınan 

puanla kıyaslanması.  

8. Gruptaki her üyenin ilerleme miktarının hesaplanması. 

9. BaĢarılı olan gruba ödül verilmesi.  

 

ARA ÖZET: Öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniğini temel düĢüncesi; her 

öğrencinin bir önceki sınavından aldığı puandan daha yüksek puanlar alarak grup 

puanına katkıda bulunmayı amaçlamasıdır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi ayrılıp birleĢme tekniğini uygulayacağız.”demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Ayrılıp birleĢme tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları  

1. Ayrılıp birleĢme tekniğinin nasıl uygulandığının hatırlatılması. 

2. Öğretmenin sınıfı altı kiĢilik heterojen gruplara ayırması. 

3. Her gruba çalıĢmak üzere “Öğretim Ġlkeleri” konusunu vermesi. 

4. Grup üyelerinin konuyu gruptaki eleman sayısı kadar alt parçaya ayırması. 

5. Uzmanlık gruplarının oluĢturulması ve bu gruplarda konunun incelenmesi. 

6. Ġzleme testinin uygulanması, kazanan gruba ödül verilmesi. 

 

ARA ÖZET: Ayrılıp birleĢme tekniğinin ana noktası; gruptaki her öğrencinin birbirinin 

öğrenmesinin sorumlu olmasıdır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi karĢılıklı sorgulama tekniğini uygulayacağız.” 

demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. KarĢılıklı sorgulatma tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları  

1. KarĢılıklı sorgulama tekniğinin nasıl uygulandığının hatırlatılması. 
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2. Sınıfın dörder kiĢilik heterojen sınıflara ayrılması. 

3. Grup üyelerinin yapılandırmacı öğrenme ve çoklu zekâ kuramıyla ilgili 

birbirlerine üst düzey sorular sormaları.  

 

ARA ÖZET: KarĢılıklı sorgulama tekniğinin ana noktası; öğrencilerin üst düzey soru 

sorma becerisi kazanması ve öğrencilerin birbirinin öğrenmesinden sorumlu olmasıdır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Yapılandırmacı öğrenme kuramı ile birlikte öğrencilerin 

üst düzey becerilerini (karar verme, problem çözme, eleĢtirel düĢünme vb) geliĢtiren 

modellerden olan proje tabanlı öğrenme modeline son yıllarda ilkokul programlarında 

ağırlık verilmeye baĢlandı. ġimdi proje tabanlı öğrenme modelini ve modelin genel 

yapısını ele alacağız.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunumlardan yararlanarak proje tabanlı öğrenme modelinin 

açıklaması. 

2. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle tekrar 

açıklaması. 

3. Öğretmenin farklı öğrencilere aĢağıdaki soruları sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması. 

Sorular  

1. Proje tabanlı öğrenme modelinin amacı nedir? 

2. Proje tabanlı öğrenme modelinde öğretmenin rolü nedir? 

3. Proje tabanlı öğrenme modelinin iĢlem basamakları nelerdir? 

 

ARA ÖZET: Proje tabanlı öğrenme disiplinler arası yaklaĢımı temele alması, öğrenci 

merkezli olması, öğrencilere üst düzey beceriler kazandırması yönüyle yapılandırmacı 

kuramın temel ilkelerine uygunluk göstermektedir. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Buraya kadar çağdaĢ öğretim kuram ve modellerini 

inceledik. ġimdi bu kuram ve modellerin olumlu ve olumsuz özelliklerini tartıĢalım.” 

demesi. 
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ETKĠNLĠKLER 

1. Büyük grup tartıĢması tekniği kullanılarak çağdaĢ öğretim kuram ve modellerini 

olumlu ve olumsuz özelliklerinin tartıĢılması. Öğretmenin açık uçlu sorularla 

öğrencilerin konuyla ilgili düĢünmesini sağlaması. 

 

ARA ÖZET: Öğrenci merkezli öğretimi temele alan kuram ve modeller öğrencilerin 

öğrenme sorumluluğunu almalarını sağlayarak onlara üst düzey beceriler kazandırır. 

Ancak hiçbir kuram ve modelin öğrenmeyi tek baĢına açıklayamayacağı 

unutulmamalıdır. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: ÇağdaĢ öğretim kuram ve modelleri öğrenciyi bilgiyi bulup çıkarma, 

bilgiyi yeniden yapılandırma ve kullanma, becerilerini kullanmalarını sağlar. Bu 

beceriler içinde bulunduğumuz bilgi toplumunun bireylerden beklediği önemli 

becerilerdendir. 

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında yaptığı güdülemenin 

aynısını tekrarlaması. 

KAPANIġ: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında sorduğu soruyu tekrar gündeme 

getirmesi. Soru turu tekniği kullanılarak öğrencilerin birbirlerine üst düzey sorular sorup 

yanıtlamaları. Öğretmenin “Haftaya öğretme stratejilerinden sunuĢ, buluĢ ve araĢtırma 

inceleme stratejilerini inceleyeceğiz.” diyerek bir sonraki dersin içeriği hakkında 

öğrencileri bilgilendirmesi.  

E. DEĞERLENĠRME 

1. AĢağıdakilerden hangisi yapılandırmacı öğrenme kuramı için yanlıĢ bir 

ifadedir? 

A) Öğretmen bilgiyi aktarmaz, öğrencinin bilgiyi oluĢturmasını sağlar 

B) Öğretmenin görevi öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktır 

C) Bilgi bireyden bağımsızdır 

D) Öğrenci öğrenme sürecini kendisi yönlendirir 

E) Bilginin doğruluğu özneldir. 
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2. AĢağıdakilerden hangisi yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen bir öğretmenin 

davranıĢı olamaz? 

A) Sınıf ortamını öğrencilerin iletiĢim becerilerini arttıracak Ģekilde düzenlemesi 

B) Öğrencilerin öğrenme kapasitelerini geliĢtirmeyi amaçlaması 

C) Öğrencilerin anlamalarını ve yeniden üretmelerini sağlaması 

D) Dersi öğretim ilkeleri kullanarak öğrenciye açıklaması 

E) Öğrencilerin kendi eksikliklerinin farkına varmalarını sağlaması 

 

3. Hasan öğretmen “Cümlenin Öğeleri” konusunu öğrencilerine anlatmıĢ, ardından 

öğrencilerin öğrendikleri konuyu tekrar etmeleri için aĢağıdaki uygulamaları 

yapmıĢtır. 

I. Öğrencileri dörder kiĢilik gruplara ayırmıĢ, bu gruplara aynı sorulardan oluĢan 

iki çalıĢma yaprağı dağıtmıĢtır.  

II. Öğrencilerin kendi içlerinde ikiĢerli alt gruplar oluĢturmalarını ve bu alt 

gruplarda birbirlerini denetleyerek çalıĢma yapraklarındaki soruları 

yanıtlamalarını istemiĢtir. 

III. Ardından karĢılıklı ikiĢerli alt grupların çalıĢma yapraklarındaki sorulara 

verdikleri yanıtları denetlemelerini istemiĢtir.  

Hasan öğretmenin bu konunun öğretiminde kullandığı yöntem/ teknik 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Ayrılıp birleĢme 

B) Ġkili denetim 

C) KarĢılıklı sorgulama 

D) DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ 

E) Birlikte öğrenme  

 

4. Psikologlarda, sosyologlarda, öğretmenlerde, iletiĢim uzmanlarında baskın 

olan zekâ alanı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Sözel zekâ 

B) Sosyal zekâ 

C) Bedensel zekâ 

D) Mantıksal zekâ 

E) VaroluĢçu zekâ 
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5. Bir devlet okulunda Coğrafya öğretmeni olarak görev yapan Selda Hanım, 

öğrencileri dört üyeli benzeĢik olmayan takımlara ayırmıĢtır. Her takım üyesine 

Portekiz‟in tarihi, coğrafyası, ekonomisi ve kültürü üzerine görevler vermiĢtir. Her 

takım üyesini konunun bir boyutundan sorumlu olan uzman olarak 

görevlendirmiĢtir. Uzmanlar ortak konularını tartıĢmak üzere bir araya gelmiĢler, 

sonra konularını takım arkadaĢlarına öğretmek üzere kendi takımlarına 

dönmüĢlerdir.  

Selda öğretmenin dersinde kullandığı iĢbirlikli öğrenme tekniği 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Ayrılıp birleĢme I 

B) Ayrılıp birleĢme II 

C) Takım destekli bireyselleĢtirme 

D) Takım-oyun-turnuva 

E) DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ 

 

6. Ömer öğretmen Sosyal Bilgiler dersinde “Yenilenemeyen Enerji Kaynakları” 

konusunu tartıĢma yöntemini kullanarak öğrencilere anlatmıĢtır. Öğrencileri 

heterojen gruplara ayırmıĢ, ders öncesi hazırlamıĢ olduğu çalıĢma yapraklarını 

dağıtmıĢ, ardından öğrencilere izleme testi vererek bireysel değerlendirmelerde 

bulunmuĢtur. Gruptaki her öğrencinin notunu yaklaĢık üç hafta önce Sosyal Bilgiler 

dersinde yapmıĢ olduğu çoktan seçmeli testin sonuçları ile karĢılaĢtırmıĢ, her 

öğrencinin ilerleme miktarını hesaplamıĢtır.  

Ömer öğretmenin dersinde kullandığı iĢbirlikli öğrenme tekniği 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Takım destekli bireyselleĢtirme 

B) Takım-oyun-turnuva 

C) KarĢılıklı sorgulama 

D) Öğrenci takımları-baĢarı bölümleri 

E) Birlikte soralım-birlikte öğrenelim 
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7. Veysel öğretmen öğrencilerine “Obezite sınırındasınız. Yürümekte, oturmakta hatta 

konuĢmakta dahi zorluk yaĢıyorsunuz. Sağlığınız bu durumdan kötü etkileniyor. 

Sağlıklı bir Ģekilde zayıflamaya karar verdiniz.” Ģeklinde bir senaryo sunar. 

Öğrencilerin grup çalıĢmaları yaparak senaryo sonunda sağlıklı zayıflamak için 

öneri geliĢtirmelerini, geliĢtirecekleri bu önerileri rapor halinde kendisine sunulması 

gerektiğini açıklar. Ayrıca geliĢtirilen önerilerin spor salonunda tüm okula 

sunulacağını söyler. Veysel öğretmenin dersinde kullandığı öğretim yaklaĢımı 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Geleneksel öğretim 

B) Proje tabanlı öğrenme 

C) Yapılandırmacı öğrenme 

D) ĠĢbirlikli öğrenme 

E) Çoklu zekâ 

 

Öğrencilerin biliĢsel ve 

duyuĢsal yönleri geliĢir. 

Öğrencilerin biliĢsel, 

duyuĢsal ve deviniĢsel 

yönleri geliĢir. 

Öğrenme süreci grup 

çalıĢmasına dayalıdır. 

Öğrenme süreci bireysel 

veya grup çalıĢmasına 

dayalıdır 

Maliyeti  düĢüktür Maliyeti yüksektir 

Öğrencileri sosyalleĢtirir Öğrencileri sosyalleĢtirir 

 

8. Yukarıda özellikleri sıralanan öğretim modelleri aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Geleneksel öğretim- yapılandırmacılık 

B) Geleneksel öğretim - proje tabanlı öğrenme  

C) Çoklu zekâ- yapılandırmacılık 

D) ĠĢbirlikli öğretim- çoklu zekâ 

E) ĠĢbirlikli öğrenme - proje tabanlı öğrenme 
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9. Esma öğretmen, Sosyal Bilgiler dersinde öğrencilerini altıĢar kiĢilik heterojen 

gruplara ayırmıĢ, her gruba “Terör olayları nasıl yok edilebilinir?” problemini 

sormuĢtur. Öğrencilerin bu problemi önce bireysel olarak düĢünmelerini, 

düĢündüklerini grup arkadaĢlarına açıklamalarını ve grupça aldıkları kararları sınıfa 

sunmalarını istemiĢtir. Esma öğretmenin dersinde kullandığı iĢbirlikli öğrenme 

tekniğinde öğrencilerin hangi zekâ alanlarına yönelik etkinliklere yer 

verilmemiĢtir? 

A) Sosyal 

B) Özedönük 

C) Mantıksal 

D) Sözel 

E) Görsel 

 

10. Sedef öğretmen, Tarih dersinde 1. Dünya SavaĢı‟nın nedenlerini ve sonuçlarını 

anlatmıĢtır. Öğrencilerinden anlatımın soyut olduğu gerekçesi ile eleĢtiri alan Sedef 

öğretmen, konuyu somutlaĢtırmak adına tahtaya resimler çizmiĢtir. 

Sedef öğretmenin tahtaya resimler çizerek dersini sürdürmesi, hangi zekâ 

alanlarının diğerlerine göre daha baskın olduğunu gösterir? 

A) Görsel-uzamsal zekâ 

B) Mantıksal-matematiksel zekâ 

C) Sözel-dilsel zekâ 

D) Bireysel-özedönük zekâ 

E) Sosyal-kiĢilerarası zekâ  

 

ÖRNEK OLAY 

Meral öğretmen mesleğine yeni baĢlamıĢ bir sınıf öğretmenidir. Derse gelmeden 

önce dersin öğretim programını incelemekte ve öğrencilerin, okulun bulunduğu 

çevrenin, konunun özelliklerine uygun olarak kazanımlar belirlemektedir. Ders öncesi 

tüm hazırlıkları tamamlayan Meral öğretmen, derse öğrencilere kazandıracağı 

kazanımları açıklayarak baĢlamaktadır. Dersi araç-gereç kullanarak açık bir dille 

öğrencilere anlatmakta, örnekler vermekte, anlattığı konunun özetini tahtaya yazmakta, 

öğrencilerin de tahtaya yazılan özet bilgileri aynen deftere geçirmelerini istemektedir. 

Dönemin sonuna doğru öğrencilerin dinleme ve yazma becerilerinde büyük geliĢmeler 

olduğunu gözlemlemiĢtir. Meral öğretmen dönemin sonunda öğrencilerin kazanımlara 
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ulaĢma düzeylerini görmek için çoktan seçmeli bir test hazırlamıĢtır. Testi öğrencilere 

uygulayıp yanıtlarını kontrol ettiğinde ise öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

kazanımlara ulaĢamadıklarını görmüĢtür. Öğrencilerin hangi becerileri geliĢti? 

Öğrenciler neden kazanımlara ulaĢamadılar? Meral öğretmen dersi nasıl daha iyi 

iĢleyebilirdi?... 

 

ÖĞRENCĠ TAKIMLARI BAġARI BÖLÜMLERĠ TEKNĠĞĠ ĠÇĠN 

HAZIRLANMIġ ÇALIġMA YAPRAĞI I 

 

1. Bu zekâ alanına sahip bireylerin el becerileri çok geliĢmiĢtir, el kaslarını iyi 

kullanırlar. (Bedensel zekâ) 

2. Bu zekâ alanına sahip bireyler disiplinlidirler, kendilerine güvenleri yüksektir, güçlü 

ve zayıf yönlerinin farkındadırlar. (Bireysel zekâ) 

3. Öğretmenlerde, pazarlamacılarda, din adamlarında baskın olarak görülen zekâ 

alanıdır. (Sosyal zekâ) 

4. Ritme, melodiye, tonlara karĢı duyarlı olma bu zekâ alanının en belirgin özelliğidir 

(Müzikal zeka) 

5. Neden ölüm vardır? , YaĢamın anlamı nedir?, Ölüm sonrası hayat var mıdır? 

Sorularına yanıt arayan zekâ alanıdır. (VaroluĢçu zekâ) 

6. Bu zekâ alanına sahip bireyler canlı ve cansız varlıkları sınıflandırabilirler, çevre 

kirliliğine karĢı duyarlıdırlar (Doğacı zekâ)  
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7. Bu zekâ alanının temel özelliği; problemlere çözümler üretebilme, kavramlar arası 

iliĢkileri tespit edebilme yeteneğidir. (Matematiksel zekâ) 

8. Grafikerlerde, ressamlarda, fotoğraf sanatçılarında baskın olan zekâ alanıdır 

(Uzamsal zekâ) 

 

AĢağıdaki cümlelerden doğru olanının baĢına (D), yanlıĢ olanının baĢına (Y) harfi 

koyunuz. 

1. (   ) Çoklu zekâ kuramına göre zekâ kalıtımsaldır, değiĢemez. 

2. (  ) Çoklu zekâ kuramına göre zekâlar bir bütündür. Yaptığımız çok basit iĢlerde 

bile farklı zekâ türlerini kullanabiliriz. 

3. (  ) Her bir zekânın geliĢimini diğer zekâ alanlarındaki geliĢim ile kıyaslayarak 

belirleyebiliriz.  

4. (  ) KiĢisel altyapı, kültür, kalıtım, inançlar zekânın geliĢimi üzerinde etkilidir. 

 

AĢağıdaki meslek grupları ile bu meslek gruplarının baskın olan zekâ alanlarını 

eĢleĢtiriniz. 

1. (   ) Görsel zekâ                            (a) Din adamları 

2. (   )  Mantıksal zekâ                      (b) Avcılar 

3. (   ) VaroluĢçu zekâ                       (c) Bilgisayar programcıları 

4. (   ) Sözel zekâ                               (d) Cerrahlar 

5. (   ) Bedensel zekâ                         (e) Gazeteciler    

 

ÖĞRENCĠ TAKIMLARI BAġARI BÖLÜMLERĠ TEKNĠĞĠ ĠÇĠN 

HAZIRLANMIġ ĠZLEME TESTĠ 

I. Ahmet‟in olaylar arasında iliĢki kurabilmekte, çıkarım yapabilmektedir.  

II. Veli günlük tutmaktadır. 

III. AyĢe ise öğrendiği tüm bilgileri arkadaĢlarıyla paylaĢmaktadır. 

1.  Buna göre Ahmet, Veli ve AyĢe’nin özellikle hangi zekâ alanlarının geliĢtiği 

söylenebilmektedir? 

A) Mantıksal- Bireysel-Sosyal 

B) Mantıksal-Dilsel-Sosyal 

C) Sözel-Dilsel-Sosyal 

D) Sözel-Uzamsal-Ġçsel 

E) Sözel-Ġçsel-Dilsel 
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2. Ayça Müzik dersinde yanlıĢ tempo tutarak Ģarkının ezgisini bozmaktadır. 

Öğretmen‟i Ayça‟nın yanlıĢ tempo tutmasına kızmıĢ ve Ayça‟yı azarlamıĢtır. Ayça 

ise “Öğretmenim biraz çalıĢırsam yapabileceğimi biliyorum” diyerek öğretmeninden 

özür dilemiĢtir. Ayça’nın geliĢmiĢ ve geliĢmemiĢ zekâ alanları sırasıyla 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Müzikal-Bireysel 

B) Müzikal-Bedensel 

C) Bedensel-Sözel 

D) Sözel-Görsel 

E) Bireysel –Müzikal 

 

3. AĢağıdakilerden hangisi çoklu zekâ kuramı için yanlıĢ bir ifadedir? 

A) Zekâ çoğuldur 

B) Zekâ sayısal olarak ölçülemez 

C) Zekâ öğrencileri sınıflamak için kullanılır 

D) Zekâ gerçek hayatla iliĢkilidir 

E) Zekâ öğrencinin yeteneğini açığa çıkarmak için kullanılır 

 

4. AĢağıdakilerden hangisi görsel zekâsı geliĢmiĢ bir bireyin özelliğidir?  

A) ĠletiĢim becerileri güçlüdür 

B) Üç boyutlu nesneleri hayal edebilirler 

C) Dünyayı doğru algılayabilirler 

D) GeliĢmiĢ bir hafızaya sahiptirler 

E) Bulmaca çözmekten hoĢlanırlar 

 

5. Mehmet derste drama, rol oyna gibi teknikleri kullanmaktansa öğretmenini 

dinlemeyi tercih etmektedir. Mehmet’in baskın olan zekâ alanı aĢağıdakilerden 

hangisidir?  

A) Bedensel 

B) Görsel 

C) Dilsel 

D) Sosyal 

E) Bireysel  
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6. Felsefe grubu öğretmeni olan Aylin, dersinde bir öğrencisinin “Hocam dünya 

sonsuz bir boĢluk olabilir mi? Biz dünyaya neden geldik? Gerçekten yaĢıyor 

muyuz?” sorularını sorar. Aylin öğretmen öğrencisinin sorularını ölümle yaĢam 

arasında iliĢki kurarak açıklar. Aylin öğretmenin ve öğrencisinin baskın zekâ 

alanları sırasıyla aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Dilsel-Mantıksal 

B) Mantıksal-VaroluĢçu 

C) VaroluĢçu- Sözel 

D) VaroluĢçu-Sosyal 

E) Sosyal-Sözel 

 

7. Ahmet arabayı kaldırıma paralel olarak park edememektedir. Bu eksikliğini 

gidermek için arkadaĢından yardım alan Ahmet’in geliĢmiĢ olan geliĢtirmek 

istediği zekâ alanı sırasıyla aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Görsel-Doğacı 

B) Sosyal-Görsel 

C) Bedensel-Görsel 

D) Bireysel-Bedensel 

E) Bedensel-Sosyal 

 

8. AĢağıdakilerden hangisi sözel zekâsı geliĢmiĢ bir bireyin özelliklerinden 

değildir? 

A) Kelime hazineleri güçlüdür. 

B) Dinleme becerileri geliĢmiĢtir. 

C) Kitap okumaktan zevk alırlar. 

D) Öğrendikleri kavramları resmederler. 

E) Hikâye yazmaktan hoĢlanırlar. 

9. Mucitlerin, hâkimlerin, bilim adamlarının, istatistikçilerin baskın zekâ alanı 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Bedensel 

B) Görsel 

C) Mantıksal  

D) Sözel 

E) VaroluĢçu 
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10. Aktörlerin, sosyologların, hemĢirelerin, organizatörlerin, politikacıların, 

öğretenlerin baskın zekâ alanı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Sözel 

B) Sosyal 

C) Bedensel 

D) Bireysel 

E) Mantıksal 

 

AYRILIP BĠRLEġME TEKNĠĞĠ ĠÇĠN HAZIRLANMIġ ĠZLEME TESTĠ 

 

1. Ġlkokulda sınıf öğretmeni olarak çalıĢan Fatma öğretmen Matematik dersinde yarım 

ve çeyrek konularını öğrencilerine kavratmak için bir somun ekmek getirmiĢ ve 

ekmeği bıçakla önce ikiye sonra da dörde kesmiĢtir. Fatma öğretmenin yarım ve 

çeyrek kavramlarını kavratmak için ekmeği kullanması aĢağıdakilerden 

öğretim ilkelerinin hangisine uygun bir etkinlik yaptığını gösterir? 

A) Basitten- karmaĢığa 

B) Bilinenden-bilinmeyene 

C) Somuttan- soyuta 

D) Açıklık 

E) Hayatilik 

 

2. Dersine bir gün önce yaĢanan bir toplumsal sorunu sınıfa taĢıyarak tartıĢma 

açan ġeyda öğretmen’in aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini kullandığı 

söylenebilir? 

A) Güncellik 

B) Sosyallik 

C) Bütünlük 

D) Transfer 

E) Tümdengelim 
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3. Öğrencilerin parçalar arası iliĢki kurmaktan zorlandığını gözlemleyen Ferda 

öğretmen, derse önce genel kavramları açıklayarak baĢlamıĢ, ardından konuyu 

parçalara ayırmıĢtır. Ferda öğretmenin dersinde kullandığı öğretim ilkesi 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Tümevarım 

B) Tümdengelim 

C) Somuttan soyuta 

D) Yakından uzağa 

E) Açıklık 

 

4. Öğretmenlerin hazırladığı planları inceleyen Salih Bey, bir öğretmenin planında 

sadece biliĢsel alana ait hedef ve davranıĢ ifadeleri olduğunu görmüĢtür. Öğretmeni 

hemen odasına çağıran Salih Bey “Hocam siz derslerinizde galiba insan değil 

bilgisayar yetiĢtireceksiniz. Çünkü bilgisayarların duyuĢları ve hareket kabiliyetleri 

yoktur” diyerek öğretmeni ikaz etmiĢtir. Öğretmenin dersini planlarken hangi 

öğretim ilkesini temele almadığı söylenebilir? 

A) Hayatilik 

B) Açıklık 

C) Aktivite 

D) Bütünlük 

E) Güncellik 

 

5. Eda öğretmen Hayat Bilgisi dersinde “Toplumun istenilen niteliklerine uygun bir 

birey yetiĢtirilmesi için önce toplumun bireyden beklentileri nelerdir sorusunu 

yanıtlayarak ardından dersin kazanımlarının hazırlanması gerekir” Ģeklinde bir 

açıklamada bulunur. Öğrencilerin hiçbir Ģey anlamadığını gören Eda öğretmenin 

göz ardı ettiği öğretim ilkesi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Açıklık 

B) Basitten karmaĢığa 

C) Bilinenden bilinmeyene 

D) Hedefe görelik 

E) Basitten karmaĢığa 
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6. AĢağıdakilerden hangisinde iĢ ilkesini benimseyen bir öğretenden beklenen bir 

davranıĢ olamaz? 

A) Öğrencilerin ders konusu araĢtırmalarını istemesi 

B) Öğrencilerin sınıf içi iletiĢimlerine önem vermesi 

C) Öğrencilerin derse katılımını desteklemesi 

D) Öğrencilerin iyi birer dinleyici olmaları için dersi kendinin açıklaması 

E) Öğrencilerin deneyimler yoluyla öğrenmelerini sağlaması. 

 

7. Bir ana okulda yöneticilik yapan Yusuf öğretmen, okuldaki lavaboların oldukça 

yüksek olduğunu görmüĢ ve bu lavabolarda öğrencilerin kiĢisel bakım alıĢkanlığı 

kazanamayacakları için değiĢtirilmesi kararı almıĢtır. Yusuf öğretmenin aldığı 

kararın hangi öğretim ilkesiyle doğrudan iliĢkisi olduğu söylenebilir? 

A) Hayatilik 

B) Ekonomiklik 

C) Aktivite 

D) Aktüalite 

E) Öğrenciye görelik 

 

8. Dersinde bileĢik kesirler konusunu iĢleyecek olan Serkan öğretmen, öğrencilerin 

bileĢik kesirler konusunun zor olduğu ile ilgili bir önyargılarının olduğunu 

gözlemlemiĢtir. Öğrencilerdeki bu önyargıyı yıkmak için önce geçen hafta 

anlattığı basit kesirleri tekrar anlatarak dersine baĢlayan Serkan öğretmen 

aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Somuttan soyuta 

B) Yakından uzağa 

C) Basitten karmaĢığa 

D) Bilinenden bilinmeyene 

E) Parçadan bütüne 
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9. Bir ortaokulda Sosyal bilgiler öğretmeni olan Necla Hanım, “Toplumsal sorunlar” 

konusunu iĢlerken önce apartmanlarımızdaki sorunlarımızı, sonra mahallemizdeki, 

ardından ilimiz ve ülkemizdeki toplumsal sorunlarını incelemiĢtir. Necla öğretmen 

dersinde aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) YaĢama yakınlık 

B) Güncellik 

C) Sosyallik 

D) Yakından uzağa 

E) Kolaydan zora 

 

10. “Bir taĢla birden fazla kuĢ vurma” deyimi aĢağıdaki öğretim ilkelerinden 

hangisi ile doğrudan iliĢkilidir? 

A) Tümdengelim 

B) Ekonomiklik 

C) Bireye görelik 

D) Hedefe görelik 

E) YaĢama yakınlık 
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2.1.6 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı VI 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretme stratejileri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Dilek Gözütok), GeliĢim Öğrenme ve Öğretim 

Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu), Plandan Uygulamaya Öğretim 

(Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez).  

Araç-gereçler: Ders notları.  

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

 SunuĢ, buluĢ, araĢtırma-inceleme stratejisi. 

 

ANA NOKTA  

Strateji, dersin hedeflerine ulaĢmayı sağlayan; yöntem, teknik ve araç-gereçlerin 

belirlenmesine yön veren genel bir yaklaĢımdır. Öğretme stratejileri; sunuĢ, buluĢ ve 

araĢtırma inceleme stratejileri olmak üzere üçe ayrılır. 

 

YARDIMCI NOKTALAR  

“En etkili öğretim stratejisi ….stratejisidir.” gibi bir ifade yanlıĢtır. Öğretimde hangi 

stratejinin tercih edileceğini gösteren öncelikli belirleyici hedeftir, ardından öğrenmede 

tercih edilen modeller gelir.  Önemli olan dersin hedefini gerçekleĢtirecek en uygun 

stratejiyi seçmektir.  

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Öğretme stratejilerinin genel özelliklerini açıklar. 

2. Yatay hedef alanları ile öğretim stratejileri arasında iliĢki kurar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “YerleĢim yerlerini il, ilçe, bucak, köy olarak sınıflar; 

Coğrafi haritadaki sembolleri yorumlar; Doğayı ve canlıları sevmeyi yaĢam felsefesi 
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haline getirir.” kazanım cümlelerini tahtaya yazması ve “Bu kazanımları öğrencilere 

kazandırmak için derste hangi etkinlikleri nasıl uygularsınız?” diye sorması. 

Öğrencilerin görüĢlerini dinler. “Verdiğiniz yanıtları unutmayın. Dersin sonunda bu 

konuya tekrar geri döneceğiz.” demesi.  

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendiğiniz bilgiler sayesinde öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerine belirlediğiniz hedefleri kazandırırken hangi yolları izlemeniz 

gerektiğini belirleyebileceksiniz.” demesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarının açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Dersimizi geçen hafta iĢlediğimizi iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden „birlikte soralım birlikte öğrenelim‟ tekniğini kullanarak iĢleyeceğiz. O 

halde öncelikle bu tekniğinin nasıl kullanıldığını hatırlayalım.” demesi. 

 

C. GELĠġME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Birlikte soralım birlikte öğrenelim tekniği kullanılarak öğretim stratejileri 

konusunun iĢlenmesi. 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin tekniğin nasıl uygulandığını öğrencilere hatırlatması. 

2. Sınıfın heterojen altı gruba ayrılması. 

3. Öğretmen tarafından hazırlanmıĢ ders notlarının gruplara verilmesi.  

4. Öğretmenin öğrencilere ders notlarını okurken dikkat etmeleri gereken yerleri 

belirtmesi. 

5. Öğrencilerin okudukları ders notu ile ilgili sorular hazırlamaları. 

6. Her grubun sunuĢ, buluĢ ve araĢtırma-inceleme stratejisinin her biri ile ilgili bir 

grup sorusunun hazırlaması. 

7. Grup sorularının rastgele seçilen baĢka bir gruba gönderilmesi. 

8. Soruları alan her grubun üyelerinin bir araya gelerek sorulara çözüm üretmeleri 

ve sözcü olarak seçilen bir öğrencinin çözümleri sınıfa açıklaması.  

9. Tekniğin sonunda her grup üyesinin öğretmen rehberliğinde grup sürecini 

değerlendirmesi. 

10. Öğretmenin konuyu özetlemesi, tam olarak anlaĢılamayan noktaları açıklaması. 

11. Ġzleme testinin bireysel olarak yanıtlaması. 

12. BaĢarılı olan gruba/gruplara ödüller verilmesi. 
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ARA ÖZET: Stratejiler; sunuĢ, buluĢ ve araĢtırma inceleme stratejisi olarak üçe ayrılır. 

Bu stratejilerden sunuĢ stratejisi öğretmen merkezli olup bilgi aktarımını amaçlar. BuluĢ 

stratejisi öğrenci merkezli olup öğrencinin önbilgilerinden hareketle kavram, ilke ve 

genellemeleri keĢfetmelerini sağlar. AraĢtırma-inceleme stratejisi ise öğrenci merkezli 

olup öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerini bilimsel problem çözme basamaklarını 

kullanarak çözmelerini amaçlar. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğretim stratejileri dersin hedeflerine ulaĢmayı sağlayan genel bir 

yaklaĢımdır. 

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısının yapılması.  

KAPANIġ: Dikkat çekme aĢamasındaki konu tekrar gündeme getirilmesi. “Gelecek 

hafta öğretim yöntemleri konusunu iĢleyeceğiz.” diyerek sınıfın bilgilendirmesi. Tüm 

sınıfla aĢağıdaki anlam çözümleme tablosunun doldurulması. 

 

E. DEĞERLENDĠRME 

1. SunuĢ stratejisi dersin hangi aĢamalarında kullanılır? 

2. SunuĢ stratejisinde kullanılan önörgütleyiciler nelerdir? 

3. SunuĢ stratejisine göre bir ders iĢleyecek olan öğretmen hangi aĢamaları takip 

etmelidir? 

4. BuluĢ stratejisi hangi düzeydeki hedef davranıĢları kazandırmada kullanılır? 

5. BuluĢ stratejisine göre bir ders iĢleyecek olan öğretmen hangi aĢamaları takip 

etmelidir? 

6. AraĢtırma-inceleme stratejisinde kullanılan bilimsel problem çözme basamaklarını 

sıralayınız. 
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AĢağıdaki kazanım cümlelerinin hangi hedef alanına ait olduğunu belirtiniz ve bu 

kazanımların kazandırılabileceği stratejileri eĢleĢtiriniz. 

1. (   ) Hayat bilgisi dersinde kullanılan temel 

araç-gereçleri tanır. (………… alan) 

2. (   ) Sosyal bilgiler dersinde verilen bir metni  

yorumlar. 

3. Fen ve teknoloji dersinde konuya uygun yeni bir 

 deney düzeneği tasarlar. (……….. alan) 

4. (   ) Çevre kirliliğinin farkına varır. (……… alan) 

5. (   ) Eğitim ortamını temiz tutmayı kendine iĢ edinir.(…….. alan) 

6. (   ) Müzik dersinde öğretmen yardımıyla flüt çalar. (………. alan) 

7. (   ) Müzik dersinde orijinal bir beste yapar. (…….. alan) 

 

BĠRLĠKTE SORALIM BĠRLĠKTE ÖĞRENELĠM TEKNĠĞĠ ĠÇĠN 

HAZIRLANAN ĠZLEME TESTĠ 

1. AĢağıdakilerden hangisi sunuĢ stratejisine ait bir özellik değildir? 

A) Dersin iĢleniĢinde bütünden parçaya doğru gidilmesi 

B) Öğretmen ve öğrenci arasındaki etkileĢimin yoğun olması 

C) Bilgilerin öğretmen tarafından aktarılması 

D) Öğrencilerin bilgiyi kendilerinin oluĢturmaları 

E) Öğretmenin sınıfın hâkimi olması. 

 

2. Serkan öğretmen ortaokulda fen ve teknoloji öğretmeni olarak görev yapmaktadır. 

MeslektaĢı Serdar öğretmen ile dersin ünitelerini nasıl iĢleyeceklerini 

konuĢmaktadırlar. Serkan öğretmen dersi önce temel kavramları anlattığını sonra 

örnekler verdiğini belirtirken Serdar öğretmen ise derse örnekler vererek 

baĢladığını, öğrencilerin örneklerden hareketle kavramlara kendilerinin ulaĢtıklarını 

söylemektedir. Bu açıklamaya göre Serdar ve Serkan öğretmen derslerinde 

sırasıyla hangi stratejileri kullanmaktadırlar? 

A) SunuĢ-buluĢ 

B) BuluĢ-araĢtırma inceleme 

C) SunuĢ-araĢtırma inceleme 

D) AraĢtırma inceleme-sunuĢ 

E) BuluĢ-sunuĢ 

(a) SunuĢ stratejisi 

(b) BuluĢ stratejisi 

(c) AraĢtırma-inceleme stratejisi 
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3. AĢağıdakilerden hangisi sunuĢ stratejisinin kullanım yerlerinden değildir? 

A) Dersin giriĢ aĢamasında 

B) Öğrencilerin ön bilgilerinin yeterli olmadığı durumlarda 

C) Soyut konuların öğretiminde 

D) Konunun yeni öğrenilmeye baĢlandığı durumlarda 

E) Bilimsel düĢünme becerisinin kazandırılmasında 

 

4. AĢağıdakilerden hangisi sunuĢ stratejisinin sınırlılıklarındandır? 

A) Öğretmenlere kolay uygulanır olması 

B) Bilimsel alanın bilgi basamağındaki kazanımları gerçekleĢtirmesi 

C) KarmaĢık konuların öğretimini kolaylaĢtırması 

D) Anlamlı öğrenmeyi sağlaması 

E) Kısa sürede çok sayıda bilginin aktarılması. 

 

 

5. Özkan öğretmen Türkçe dersinde emir cümleleri konusunu anlatırken aĢağıdaki 

sıralamayı izler.  

I. Emir cümleleri ile ilgili örnekler verme 

II. Öğrencilerin örnekleri açıklaması 

III. Emir cümleleri ile ek örnekler verme. 

IV. …………………………………….. 

V. Emir cümleleri ile ilgili örnek olan ve olmayan durumlar verme. 

VI. Öğrencilerin örnek olan ve olmayan durumları ayırt etmesi 

VII. Öğrencilerin verilen tüm örnekler arasında iliĢki kurması. 

VIII. Öğrencilerin tanımı yapmaları 

Özkan öğretmenin boĢ bırakılan aĢamada aĢağıdakilerden hangisini yapması 

beklenir? 

A) Örnekleri açıklaması 

B) Öğrencilerden örnekleri açıklamalarını istemesi 

C) Öğrencilerden emir cümleleri ile örnekler istemesi 

D) Dersin hedefini açıklaması 

E) UlaĢmaları gereken sonucu öğrencilere söylemesi. 
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6. Ayfer öğretmen öğrencilerin derse aktif olması, araĢtırma yapması, denenceler 

kurması, bu denenceleri test etmesi gerektiğini böylelikle öğrenilenlerin kalıcılığının 

artacağını düĢünmektedir. Ayfer öğretmenin bu düĢünceleri süreçte hangi 

öğretim stratejilerini kullandığının göstergesidir? 

A) BuluĢ 

B) SunuĢ 

C) AraĢtırma 

D) ĠĢbirliği 

E) Proje 

 

7. Veysel öğretmen dersinde araĢtırma-inceleme stratejisini kullanmaktadır. Bu amaçla 

“deprem” konusunu iĢlerken derse deprem sonrası görüntüleri içeren bir video 

göstermeye baĢlamıĢtır. Ardından video ile ilgili öğrencilerin düĢüncelerini 

dinlemiĢtir. Bilimsel problem çözme basamakları dikkate alındığında Veysel 

öğretmenin bu aĢamada sonra yapması gereken ilk iĢlem aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

A) Verileri analiz etme 

B) Hipotezi test etme 

C) Hipotez kurma 

D) Problemi tanıma 

E) Problemle ilgili veri toplama 

8. AĢağıdaki hangisi araĢtırma inceleme stratejileri ait bir özellik değildir? 

A) Hipotetik düĢünmeyi geliĢtirmesi 

B) Öğrencileri gerçek problem durumlarıyla karĢılaĢtırması 

C) Yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi amaçlaması 

D) Maliyetinin düĢük olması 

E) Öğrencilere bağımsız düĢünme becerisi kazandırması 
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9.  

I. Türkçe dersinde verilen bir konuyla ilgili kompozisyon yazar. 

II. Türkçe dersinde geçen temel kavramları söyler. 

III. Türkçe dersinde verilen bir olayı açıklar. 

     Yukarıdaki hedef cümleleri sırasıyla hangi stratejileri kullanarak 

kazandırılabilir? 

A) AraĢtırma-sunuĢ-buluĢ 

B) BuluĢ-sunuĢ-araĢtırma 

C) AraĢtırma-sunuĢ-buluĢ 

D) BuluĢ-araĢtırma-sunuĢ 

E) AraĢtırma-buluĢ-sunuĢ 

 

10. AĢağıdakilerden hangisi buluĢ stratejileri kullanan bir öğretmenin 

görevlerinden değildir? 

A) Ġyi bir planlama yapmalı 

B) Öğrenci-öğrenci etkileĢimini sağlamalı 

C) Öğrenciye rehberlik yapmalı 

D) Öğrenciye geri bildirim vermeli 

E) Öğrenciye hazır bilgi sunmalı 
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2.1.7 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı VII 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretim yöntemleri  

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), Plandan Uygulamaya 

Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez), 

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Sema Çiçek), Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

(Yazarlar: Seda OdabaĢ, Seda Ataman) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları, 

Öğretim Ġlke ve Yöntemleri ders kitapları.  

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

Anlatım, tartıĢma, örnek olay, gösterip yaptırma, problem çözme, deney yöntemleri. 

 

ANA NOKTA 

Öğretim yöntemleri; öğrenciyi dersin ve konunun hedefine ulaĢtırmak için izlenen bir 

yoldur. Yöntemler, öğretimi daha düzenli ve verimli hale getirmek amacını güden 

çabalar sonucu ortaya çıkmıĢtır. Farklı kaynaklarda değiĢim göstermekle birlikte genel 

olarak altı öğretim yönteminin varlığından söz edilmektedir: Anlatım, tartıĢma, örnek 

olay, gösterip yaptırma, problem çözme, deney.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

Öğretimde tek bir öğretim yöntemi kullanılarak sonucu ulaĢmak güçtür. Yani 

mükemmel bir öğretim yöntemi yoktur. Bu nedenle öğretmenler derslerinde farklı 

öğretim yöntemlerini kullanarak öğretim sürecini zenginleĢtirmelidirler.  

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Öğretimde yöntem seçimini etkileyen faktörleri açıklar. 

2. Öğretim yöntemlerinin genel özelliklerini açıklar. 

3. Öğretim yöntemlerini yararları ve sınırlıkları açısından değerlendirir. 
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B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “Farklı öğretim yöntemlerinin kullanılmadığı bir 

öğretim ortamında hangi sorunlar yaĢabilir?”  sorusunu sorması. Öğrencilerin yanıtlarını 

alması. 

GÜDÜLEME: Öğretmen “Derslerinizde farklı öğretim yöntemleri kullanırsanız dersi 

monotonluktan kurtararak öğrencilerin dersten soğumamasını, derse karĢı olumlu tutum 

kazanmalarını sağlayabilirsiniz.” demesi.  

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmen dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Yöntem seçimini etkileyen faktörleri tartıĢacağız.” 

demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Beyin fırtınası tekniği kullanılarak yöntem seçimini etkileyen faktörlerin 

belirlenmesi. 

ĠĢlem basamakları 

1. Beyin fırtınası tekniğinin nasıl uygulandığının hatırlatılması. 

2. Tekniği yönetecek liderin ve düĢünceleri yazacak sekreterin seçilmesi. 

3. TartıĢılacak konunun açıklanması. 

4. Sekreterin tüm düĢünceleri yazı tahtasına yazması. 

5. Fikir üretme aĢaması bittikten sonra tahtaya azılan fikirlerin değerlendirilmesi. 

6. Öğretmenin yöntem seçimini etkileyen faktörleri özetlemesi. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Uyguladığınız bu etkilik sayesinde öğretim yöntemlerini 

seçerken neye dikkat edeceğinizi öğrendiniz.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi anlatım, tartıĢma, örnek olay, problem çözme, 

gösterip yaptırma, deney yöntemlerini iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden „ayrılıp 

birleĢme II‟ tekniğini kullanarak inceleyeceğiz.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Ayrılıp birleĢme II tekniği kullanılarak öğretim yöntemleri konusunun iĢlenmesi. 

ĠĢlem basamakları 
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1. Öğretmenin tekniğin nasıl uygulandığını öğrencilere hatırlatması. 

2. Öğretmenin sınıfı altıĢar kiĢilik heterojen gruplara ayırması. 

3. Dersin konusuyla ilgili hazırlanan ders notlarının gruplara dağıtılması. 

4. Öğrencilerin ders notlarını bireysel olarak okumaları. 

5. Konunun altı alt parçaya ayrılması. 

6. Uzmanlık gruplarında her alt parçanın ayrıntıları ile incelenmesi. 

7. Uzmanlın gruplarının dağılması. 

8. Ġzleme testinin uygulanması. 

9. BaĢarılı olan gruba/gruplara ödüller verilmesi. 

10. Öğretmenin ders konusunu özetlemesi.  

 

ARA ÖZET: Her öğretim yönteminin avantajları ve dezavantajları vardır. Öğretmenler 

yöntemlerin etkili kullanımları için gerekli olan ilkeleri bilip bu ilkeleri kullanarak 

seçtikleri yöntemi uygulamalıdırlar. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi bu yöntemlere dayalı bir ders planının nasıl 

hazırlandığını inceleyelim.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin öğretim yöntemlerinin sınıf ortamında nasıl kullanılacağını ilkokul 

öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanarak göstermesi. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Hiçbir yöntem öğrenmeyi tek baĢına tümüyle açıklayamaz. Öğretmen 

farklı öğretim yöntemlerini kullanarak öğretimde çeĢitlilik yaratmalıdır.  

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısının yapılması. 

KAPANIġ: Tüm sınıfın katılımı ile kare bulmacanın çözülmesi. Öğretmenin “Haftaya 

öğretim tekniklerini inceleyeceğiz. Bu tekniklerden münazara, altı Ģapka, rol oynama, 

istasyon, eğitsel oyun tekniklerini uygulamalı olarak ele alacağız.” demesi. Bu teknikler 

hakkında kısaca öğrencileri bilgilendirmesi. Her öğrencinin bir öğretim tekniğinin 

uygulama sürecine dâhil olacağının belirtilmesi. Münazara, rol oynama ve altı Ģapkalı 

düĢünme tekniklerine katılacak öğrencilerin seçilmesi. Münazara ve altı Ģapkalı 

düĢünme teknikleri için tartıĢma konusunun ve öğrencilerin tekniklerdeki görevlerinin 

belirlenmesi. Rol oynama tekniğini uygulayacak olan öğrencilere belirledikleri bir 
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konuyla ilgili senaryo yazmalarının istenmesi. Öğretmenin bir sonraki dersin içeriği 

hakkında öğrencileri bilgilendirerek dersi kapatması. 

 

 

 

1. Anlatım yöntemi kullanılarak kazandırılan biliĢsel alan basamağı (Bilgi) 

2. Hem öğretmeni hem de öğrenciyi merkeze alması yönü ile diğerlerinden ayılan 

öğretim yöntemidir (Gösterip yaptırma) 

3. Öğrencilere bilimsel düĢünme becerisi kazandıran öğretim yöntemidir. (Problem 

çözme) 

4. Gösterip yaptırma yöntemiyle kazandırılan yatay hedef alanıdır. (DeviniĢsel) 

5. Öğrencilerin bir konuyla ilgili karĢılıklı olarak görüĢlerini ortaya koydukları, 

eleĢtirel düĢünme becerisi kazandıkları öğretim yöntemidir. (TartıĢma) 

6. Bilginin ispatlanmasını ve yeni bilgilerin üretilmesini sağlayan öğretim yöntemidir. 

(Deney) 

7. YaĢanmıĢ ya da yaĢanması muhtemel olan problemlere çözümler üretmeye 

amaçlayan öğretim yöntemidir. (Örnek olay) 

8. Hedefe ulaĢmak için izlenen en kısa ve planlı yoldur. (Yöntem) 

9. Öğretmenin bilgi aktarımını amaçlayan öğretim yöntemidir. (Anlatım)  
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AYRILIP BĠRLEġME II TEKNĠĞĠ ĠÇĠN HAZIRLANAN ĠZLEME TESTĠ 

1. AĢağıdaki öğretim yöntemlerinin hangisi hem fiziksel hem de zihinsel becerilerin 

öğretiminde kullanılmaktadır? 

A) Gösterip yaptırma 

B) TartıĢma 

C) Örnek olay 

D) Anlatım  

E) Soru-cevap 

 

2. Dersinde öğrencilerinin gerçek yaĢam problemlerini çözme becerilerini geliĢtirmek 

isteyen Sevda öğretmen, öğrencilere yaĢanmıĢ hayat hikâyeleri sunmuĢ, öğrencilerin 

bu hikâyelerdeki problemlere alternatif çözümler üretmelerini istemiĢtir. Üretilen 

çözüm önerilerine göre hikâyeyi yeniden kaleme almalarını sağlayan Sevda 

öğretmenin dersinde aĢağıdaki öğretim yöntemlerinden hangisini kullandığı 

söylenebilir? 

A) Problem çözme 

B) Örnek olay 

C) Anlatım 

D) TartıĢma 

E) Deney 

 

3. Öğrencilerin düĢüncelerini sözlü olarak açıklaması, karĢıt görüĢlerin varlığının 

farkına varması ve bu görüĢlere saygı duyması, eleĢtiriye açık olması becerilerini 

kazandırmak isteyen bir öğretmenin derslerinde aĢağıdaki öğretim 

yöntemlerinden hangisini sıklıkla kullanması gerekir? 

A) Anlatım 

B) TartıĢma 

C) Deney 

D) Gösterip yaptırma 

E) Örnek olay 
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4. AĢağıdakilerden hangisi anlatım yönteminin yararlarından değildir? 

A) Tüm sınıf düzeylerinde kullanılır. 

B) Öğrencilerin karmaĢık konuları anlamalarını kolaylaĢtırır. 

C) Yeni öğrenilecek konuya hazırlık sağlar. 

D) Öğrencilerin analiz, sentez gibi üst düzey kazanımlara ulaĢmalarını sağlar 

E) Önemli noktaların özetlenmesinde yarar sağlar 

5. Dersine oğlunu trafik kazasında kaybeden bir annenin röportajını izleterek baĢlayan 

Selma öğretmen, öğrencilerine “Trafik kazalarını azaltmak için neler yapılabilir?” 

sorusunu sormuĢtur. Öğrencilerin konuyla ilgili bilgi toplamalarını, topladıkları bu 

bilgileri analiz ederek hipotezler üretmelerini, hipotezleri test edip elde ettikleri çözüm 

yollarını sınıfa açıklamalarını isteyen Selma öğretmen dersinde aĢağıdaki öğretim 

yöntemlerinden hangisini kullanmaktadır? 

A) TartıĢma 

B) Örnek olay 

C) Deney 

D) Problem çözme 

E) Gösterip yaptırma 

6. AĢağıdakilerden hangisi deney yönteminin yararlarından değildir? 

A) Öğrencilerin el becerisini geliĢtirir 

B) Öğrencilerin bilimsel tutum kazanmalarını sağlar 

C) Öğrencilerine bilgilerini ispatlama fırsatı sunar 

D) Öğrencilerinin duyuĢsal becerileri geliĢtirir 

E) Öğrencilerin bilgilerini uygulamalarını sağlar 

7.   

I. Sosyal bilgiler dersinde verilen toplumsal bir konuyla ilgili görüĢlerini açıklar. 

II. Hayvan haklarına duyarlı olmayı kendine iĢ edinir. 

III. Bilgisayar dersinde verilen bir metni on parmak kullanarak yazar. 

Bir öğretmenin yukarıda sıralanan kazanımları öğrencilerine kazandırmak 

için sırasıyla aĢağıdaki yöntemlerden hangilerini tercih etmelidir? 

A) TartıĢma-tartıĢma-gösterip yaptırma 

B) Anlatım-tartıĢma-problem çözme 

C) Problem çözme-anlatım- gösterip yaptırma 

D) Örnek olay- anlatım- problem çözme 

E) Örnek olay-tartıĢma- deney 
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8. Yöntem seçimiyle ilgili olarak aĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Yöntemler dersin hedefine göre seçilmelidir. 

B) Yöntem seçiminde okulun imkanları önemli bir belirleyicidir. 

C) Yöntem seçiminde sınıfın büyüklüğü dikkate alınmalıdır. 

D) Yöntem seçimi okul yönetimine bırakılmalıdır. 

E) Yöntem seçiminde öğretmenin yönteme yatkınlığı dikkate alınmalıdır. 

 

9. Sosyal Bilgiler dersinde Sevil öğretmen, “deprem ve depremin zararlarının en aza 

indirilmesi” konusunda öğrencilerine Japonya‟da yaĢanan 8,9 büyüklüğündeki 

depreme iliĢkin bir problem senaryosu vermiĢ, öğrencilerin problemi tanımlayıp 

literatür taraması yaparak bilgi toplamalarını istemiĢtir. Toplanan bilgiler ıĢığında 

öğrencilerin hipotezler üretmelerini istemiĢtir. Sevil öğretmenin problem çözme 

yönteminde dikkate alınan bilimsel süreç basamaklarına göre, bu aĢamadan 

sonra öğrencilerine yapması gereken ilk uygulama aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Çözümü günlük yaĢamda kullanma  

B) Hipotezi test etme 

C) Problem sınırlandırma 

D) Çözüm yoluna ulaĢma ve değerlendirme 

E) Hipotezi test etmek için veri toplama 

 

 

10. Bir ehliye kursunda direksiyon öğretmeni olarak çalıĢan Handan Hanım, önce 

“Araba nasıl kullanılır?” sorusunun yanıtını maddeler halinde yazarak açıklamıĢ, 

ardından bu maddeleri sırası ile uygulayarak göstermiĢtir. uygulamanın sonunda 

öğrencilerinden de aynı davranıĢı göstermelerini bekleyen Handan Hanım 

dersinde aĢağıdaki yöntemlerden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Anlatım 

B) Gösterip yaptırma 

C) Soru-cevap 

D) Örnek olay 

E) Problem  

 

 



315 

 

 

 

2.1.8 Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı VIII 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretim teknikleri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), Plandan Uygulamaya 

Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazarlar: Seda OdabaĢ, 

Seda Ataman), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez)  

Araç-gereçler: Ġlkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ  

Beyin fırtınası, çember, vızıltı, panel, görüĢ geliĢtirme, komite görüĢmesi, münazara, 

altı Ģapkalı düĢünme, rol oynama, istasyon, eğitsel oyun ve görüĢ geliĢtirme teknikleri.   

 

ANA NOKTA 

Öğretim teknikleri, öğretimin verimliliğini arttırmak amacıyla seçilen uygulamadır, 

öğretim yönteminin uygulamaya koyma biçimidir.  Öğretim teknikleri sayıca oldukça 

fazladır. Öğretmen dersin hedeflerini, öğrencilerin düzeyini, seçilen öğretim yöntemini 

dikkate alarak uygulama sürecinde uygun öğretim tekniklerini belirleyip iĢe koĢmalıdır.  

 

YARDIMCI NOKTALAR 

Öğretmenler, öğrenciler arasında bireysel farklılıklar bulunduğunu görebilmelidirler. 

Öğrencilerin öğretim hedeflerine ulaĢmalarını sağlamak için bu farklılıkları dikkate 

alarak en doğru ve en güvenilir yollara yani en güvenilir öğretim yöntem ve tekniklerine 

baĢvurmalıdırlar. 

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Öğretim tekniklerinin genel özelliklerini kavrar. 

2. Öğretim tekniklerini uygular. 

3. Öğretim tekniklerini yararları ve sınırlıkları açısından değerlendirir. 
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B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “ÇağdaĢ eğitimin en önemli özelliklerinden biri 

öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerini temele almasıdır. Öğrenmeyi öğrenme anlayıĢını 

açıklayabilir misiniz?” sorusunun sorulması. Öğrencilere düĢünme süresi verilmesi. 

Ġstekli öğrenciler varsa onlara yanıt hakkı verilmesi. Yoksa rastgele seçilen öğrencilere 

söz hakkı verilmesi. Verilen yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” denmemesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Öğrenmeyi öğrenme anlayıĢına sahip öğrencilerin 

yetiĢmesi için öğrencilerin öğrenme sürecine öğretim teknikleri kullanılarak aktif olarak 

katılmaları gerekir. Bunun için öğretim yöntemleri ve teknikleri konusunda zengin bilgi 

sahibi olan öğretmenlere ihtiyacımız vardır. Bu derste öğretim tekniklerini kullanarak 

hem sizler öğrenme sürecine aktif olarak katılmıĢ olacaksınız hem de öğretim teknikleri 

konusunda bilgi sahibi olacaksınız.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Daha önceki derslerimizde beyin fırtınası, çember, 

vızıltı, panel, görüĢ geliĢtirme öğretim tekniklerini uygulamıĢtık. Bu haftaki dersimize 

bu teknikleri hatırlayarak baĢlayacağız. Ardından münazara tekniğini uygulayarak 

devam edeceğiz.” demesi. AĢağıdaki etkinliklerin sırası ile yapılması. 

  

C.GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER  

1. Öğretmenin beyin fırtınası, çember, vızıltı, panel, görüĢ geliĢtirme tekniklerinin ne 

olduğunu ve nasıl uygulandığını öğrencilere hatırlatması. 

2. Komite görüĢmesi tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığını öğrencilere 

açıklaması.  

3. Münazara tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

4. Münazara tekniğinde grupların değerlendirilmesi için jürilerin oluĢturulması. 

5. Jürilerin değerlendirme ölçütlerini belirleyip katılımcılara ve dinleyicilere 

açıklamaları. 

6. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların belirlenmesi. 

7. TartıĢma konusunun tüm sınıfa açıklanması. 

8. Teknik uygulandıktan yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 
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ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu uygulama sayesinde demokratik bir ortamda görüĢlerini 

savunma fırsatı buldunuz.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi altı Ģapkalı düĢünme tekniğini uygulayacağız. Geçen 

hafta oluĢturduğumuz gruplar Ģimdi tezlerini savunmak üzere yaptıklarını hazırlasınlar.” 

demesi. Sınıfa hazırlanması için beĢ dakikalık süre verilmesi. Her gruba altı farklı 

renkte Ģapkanın verilmesi. AĢağıdaki etkinliklerin sırası ile yapılması. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Grup: Beyaz Ģapka: Bu Ģapkayı takanların konu ile ilgili yaptıkları araĢtırmaları 

objektif olarak sınıfa sunması. 

2. Grup: Kırmızı Ģapka: Bu Ģapkayı takanların konunun insanın duygusal yaĢamını 

nasıl etkilediğini açıklamaları. Hazırladıkları Ģiiri, resimleri, Ģarkıları sınıfa 

sunmaları. 

3. Grup: Siyah Ģapka: Bu Ģapkayı takanların konunun olumsuz yanlarını açıklamaları, 

tehlikelerden, risklerden bahsetmeleri. 

4. Grup: Sarı Ģapka: Bu grubun konunun olumlu yanlarını açıklamaları, avantajlardan, 

fırsatlardan bahsetmeleri. 

5. Grup: YeĢil Ģapka: Bu grubun konuyla ilgili özgün çözümler üretmesi. 

6. Grup:  Mavi ġapka: Bu Ģapkayı takanların diğer Ģapkalardaki bakıĢ açılarını tekrar 

göden geçirip konuyla ilgili karar vermeleri. Tüm gruplarda alınan kararın sınıfa 

açıklanması. 

7. Altı Ģapkalı düĢünme tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu teknik aracılığıyla öğrencilerinizin tek tip düĢünceye 

takılıp kalmalarını engellemiĢ olacaksınız.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi rol oynama tekniğini uygulayalım. Geçen hafta 

belirlediğimiz öğrenciler gerekli hazırlıklarını yapsınlar.” demesi. Tekniğe katılacak 

öğrencilere iki dakikalık hazırlık süresinin verilmesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğrencilerin kendilerinin hazırladıkları senaryoyu sınıfta canlandırmaları. 

ĠĢlem basamakları 
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1. Rol oynama tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Senaryo konusunun sınıfa açıklanması. 

3. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların belirlenmesi ve 

kurallara uyularak tekniğin uygulanması. 

2. Rol oynama tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu uygulama sayesinde öğrencilerinizin biliĢsel, duyuĢsal 

ve deviniĢsel becerilerini aynı anda geliĢtirebilirsiniz.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Özellikle kamuda, yerel yönetimlerde her yeni gelen 

yönetim, bir Ģeyleri bırakılan yerde tamamlamak yerine yeniden baĢlatma kararı 

almaktadır. Hatta çoğu yöneticiler, görev süresinin büyük bir bölümünü eski 

yöneticilerin yaptıklarını yıkmakla geçirmektedirler. Ancak hiçbir ülkenin boĢa 

harcanacak zamanı ve parası yoktur. Toplumdaki bireylere eskiden yapılanı yıkmadan 

üzerine iyi Ģeyler yapmak gerektiğini öğretmek gerekmektedir. ĠĢte bunu öğretmeyi 

sağlayan tekniklerden biri istasyon tekniğidir. ġimdi istasyon tekniğini uygulayalım.” 

demesi. AĢağıdaki iĢlem basamaklarının sırası ile uygulanması. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Ġstasyon tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Ġstasyon tekniğinin nasıl uygulandığının açıklanması. 

2. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların belirlenmesi. 

3. Tüm sınıfın katılımı ile tekniğin konusunun belirlenmesi. 

4. Ġstasyonlarda yapılacak çalıĢmaların belirlenmesi. 

5. Öğrencilerin istasyonlara yerleĢtirilmesi. 

6. Ġstasyon Ģeflerinin seçimi ve çalıĢma süresinin kararlaĢtırılması. 

7. Uygulamanın sonunda istasyon Ģeflerinin yapılan tüm çalıĢmaları sergilemeleri. 

2. Ġstasyon tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Ġstasyon tekniği bütün sınıfın her aĢamaya katkı sağlayarak bir önceki 

grubun yaptığı çalıĢmaları ileriye götürmeyi öğreten öğrenci merkezli bir öğretim 

tekniktir.  
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ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Sınıf ortamında oyunlar aracılığıyla öğretimin yürütülmesi 

dersi zevkli ve eğlenceli hale getirdiği gibi öğrenilenlerin de kalıcılığını arttırır. O halde 

Ģimdi eğitsel oyun tekniğini uygulayalım.” demesi. AĢağıdaki iĢlem basamaklarının 

sırası ile uygulanması. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Eğitsel oyun tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Eğitsel oyun tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında bilgiler 

verilmesi. 

2. Eğitsel oyun çeĢitlerinden Kar Yağmur Oyunu‟nun nasıl uygulanacağının 

açıklanması. 

3. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların belirlenmesi. 

4. Oyunun konusunun belirlenmesi. 

5. Oyunun sonunda tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Günlük yaĢamda oynanan birçok oyun, öğretimsel amaçlara hizmet 

etmesi koĢuluyla sınıfta da oynanabilir. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğretmenler öğretim yöntem ve teknikleri konusunda yetkin olmalı ve 

sınıfta farklı öğretim yöntem ve tekniklerini kullanmalıdır. Çünkü her öğrencinin aynı 

yöntem ve teknikle öğrenmesi olası değildir, her yöntem ve teknik her öğrencinin 

ilgisini eĢit düzeyde çekmez, tek bir yöntem/teknik tek baĢına bütün konulara uygun 

değildir, bazı yöntem/teknikler parasal kaynak ve özel fiziksel koĢullar gerektirir. Etkili 

öğretmenler zengin bir yöntem teknik repertuarına sahiptirler. Bir derste 

uygulayacakları öğretim yöntemlerine ve tekniklerine karar verirken, dersin hedefleri ile 

birlikte her birinin avantajlarını ve dezavantajlarını da değerlendirmelidirler.   

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin giriĢ aĢamasında yaptığı güdülemenin aynısını 

tekrar yapması. 

KAPANIġ: Öğretmenin “Haftaya öğretimde araç-gereç kullanımının yararları, plan 

yapmanın önemi ve öğretmen niteliklerinden bahsedeceğiz” diyerek bir sonraki ders 

içeriği hakkında öğrencileri bilgilendirmesi. 
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E. DEĞERLENDĠRME 

1. Kutay, katıldığı grubun bir üyesi olarak “Türkiye terörle demokratikleĢerek baĢ eder” 

görüĢünü savunmak üzere bilgi toplamaktadır. Kutay, bu görüĢü benimsemediğinden 

dolayı bir türlü konuya dikkatini yoğunlaĢtıramamakta, aklı hep “Türkiye terörle 

ekonomik olarak güçlenerek baĢ eder.” görüĢünü savunan arkadaĢlarının çalıĢmalarına 

takılmaktadır. Öğretmeninden grubunu değiĢtirmesini isteyen Kutay olumsuz yanıt 

alınca çaresizlik içinde araĢtırmasını sürdürmektedir. Sınıf içerisinde uygulanacak 

olan ve Kutay’ın benimsemediği görüĢü savunmasına neden olan tartıĢma tekniği 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) GörüĢ geliĢtirme 

B) Çember  

C) TartıĢma  

D) Beyin fırtınası 

E) Münazara 

2. EleĢtirilerin yasaklanması, yaratıcı düĢüncelerin teĢvik edilmesi ve hayal 

etmenin sağlanmasına ağırlık veren teknik aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Beyin fırtınası 

B) Panel 

C) Komite görüĢmesi 

D) Soru-cevap 

E) Münazara 

 

3. Aytuğ öğretmen, öğrencilerine “Fakültenizden mezun oldunuz. Bir yakınınızın sahibi 

olduğu okulda öğretmenlik yapmak için teklif aldınız. Mesleğe bu özel okulda mı 

baĢlamalısınız?” diye sorar. Öğrenciler özel okulların genel özellikleri ve iĢleyiĢ 

Ģekilleri hakkında tarafsız bir bakıĢ açısıyla bilgiler sunarlar, özel okullarda mesleğe 

baĢlamanın avantajlarını ve dezavantajlarını sıralarlar, özel okulda göreve 

baĢlanılmadığı takdirde baĢka nelerin yapılabileceğini içeren yaratıcı görüĢler sunarlar.  

Aytuğ öğretmen dersinde hangi yöntem/tekniğe yer vermiĢtir? 

A) TartıĢma 

B) Örnek olay 

C) Altı Ģapka 

D) Çember 

E) Vızıltı (fısıltı) 
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4. Sosyal Bilgiler öğretmeni olan Betül Hanım, “Bilgi toplumunda kadınların çalıĢma 

hayatındaki yeri” konusunu farklı bir yöntemle iĢlemek istemektedir. Bu amaçla 

Erasmus kapsamında desteklenen ÇalıĢan Kadın Öğrenen Kadın Projesi‟nde görev alan 

dört konuĢmacıyı sınıfa çağırmıĢtır. KonuĢmacılar samimi bir atmosferde düĢüncelerini 

dile getirmiĢler, öğrenciler konuĢmacılara sorular sormuĢlar ve süreç tamamlanmıĢtır. 

Betül Hanım’ın uyguladığı öğretim tekniği aĢağıdakilerden hangisidir?    

A) Anlatım  

B) TartıĢma 

C) Örnek olay 

D) Panel 

E) GörüĢ geliĢtirme 

 

5. AĢağıdakilerden hangisi rol oynama tekniğinin yararlarından değildir? 

A) Öğrencilerin duyuĢsal yönünü geliĢtirir 

B) Çekincen öğrencileri sürece katar 

C) Zaman açısından ekonomiktir 

D) Kalabalık sınıflarda uygulanması zordur 

E) Öğrenci-öğrenci arasındaki iletiĢimi geliĢtirir 

 

6. Öğretmen öğrencilerden görüĢler alarak “Ģiddetsiz bir dünya istiyorum” baĢlıklı bir 

konu belirler. Sınıfı üç gruba ayırır. Birinci grup konuyla ilgili bir öykü, ikinci grup 

afiĢ, üçüncü grup ise slogan hazırlar. Gruplar yaklaĢık on dakika sonra çalıĢmalarını 

kendi masalarında bırakarak yer değiĢtirirler ve çalıĢmalara birbirlerinin kaldığı yerden 

devam ederler. Dersin sonunda çalıĢmalar tamamlanır. Böylelikle öğrenciler baĢlanmıĢ 

bir iĢe katkı getirme yeteneklerini geliĢtirirler. Öğretmen derste hangi 

yöntem/tekniği kullanmıĢtır? 

A) Ġstasyon 

B) KonuĢma halkası 

C) Soru-cevap 

D) Akademik oyun 

E) Rol oynama 
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7. Öğretmen öğrencilerine aĢağıdaki öyküyü okur. Öğrencileri çember Ģeklinde 

oturtarak ”Siz olsaydınız ne düĢünürdünüz / ne hissederdiniz?” diye sorar.  

“Fransızlar yeni buluĢları olan uçağı tanıtmak için tüm uluslardan katılımcılar davet 

ederler. Dönemin Osmanlı Hükümetine de katılımcı için haber gönderilmiĢtir. 

Hükümet icatlara oldukça meraklı olan Ferhat paĢayı göndermeye karar verir. PaĢa 

derhal saraya çağrılır. Kendisine Fransızların buluĢundan bahsedilir ve Osmanlı‟yı 

temsilen gitmesi istenir. PaĢa bunu biz yapmalıydık der içinden hayıflanarak.” 

Öğretmenin kullandığı öğretim yöntem/tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) KonuĢma halkası 

B) Çember 

C) GörüĢ geliĢtirme 

D) Eğitsel oyun 

E) Vızıltı 

 

8. AĢağıdakilerden hangisi eğitsel oyun tekniğinin kullanım ilkelerinden değildir? 

A) Eğitsel oyun dersin amacına uygun olmalı 

B) Eğitsel oyun öğrencilerin sağlıklarını tehlikeye atmamalı 

C) Eğitsel oyun kolay anlaĢılıp uygulanabilir olmalı 

D) Eğitsel oyun dersin tamamını almalı 

E) Eğitsel oyun genel ahlak ilkelerine uygun olmalı 

 

9.  Dersinde “barajların doğal yaĢama etkisi” konusunu iĢleyen Sibel öğretmen, 

öğrencilerinin barajların doğal yaĢama olan etkilerinin olumlu, olumsuz ve karasız 

olarak üç kutuplu olduğunu görmüĢtür. Öğrencilerin demokratik bir ortamda 

benimsedikleri fikri rahatlıkla savunmalarını sağlamak için Sibel öğretmenin 

kullanabileceği en uygun öğretim yöntem/tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Münazara 

B) Rol oynama 

C) Top taĢıma 

D) Alt Ģapkalı düĢünme  

E) GörüĢ geliĢtirme 

 

 

 



323 

 

 

 

2.1.9. Dizgeli Eğitime Dayalı Ders Planı IX 

 

B. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretimde araç-gereç kullanımı, öğretimi planlama, öğretmen nitelikleri  

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Dizgeli eğitim 

Kaynak: Plandan Uygulamaya Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazarlar: Seda OdabaĢ, Seda Ataman), Öğretim Teknolojileri Ve Materyal 

GeliĢtirme (Yazarlar: Özcan Demirel, Sadi Seferoğlu ve  Esed Yağcı), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazar: Bulut Vurdum), MEB Öğretmen Kılavuz Kitapları.  

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

 

ÜNĠTE ve KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ  

Eğitimde araç-gereç kullanmanın önemi, Dale‟nin yaĢantı konisi, öğretimde plan 

yapmanın gerekliliği, öğretim hizmetinin niteliğini arttırmada öğretmenin görev ve 

sorumlulukları, öğretmen yeterlikleri. 

 

ANA NOKTA 

 Öğrencilerin öğretim ortamında ne kadar çok duyu organları harekete geçerse, 

öğrenilenlerin de kalıcılığı o kadar artar. Öğrencilerin duyu organlarını harekete 

geçirmek için öğretimde mümkün olduğu kadar araç-gereç kullanmaya özen 

gösterilmelidir. Araç-gereç kullanmak kalıcı öğrenmeye yol açarken bazen de amacına 

uygun olarak kullanılmaması durumunda zaman kaybına yol açar. Zaman kaybını 

ortadan kaldırmak, etkili ve verimli öğrenmeyi sağlamak için öğretmenlerin öğretim 

sürecini planlamaları gerekir.  Öğretmenlerin etkili bir plan yapabilmelerinde hizmet 

öncesi eğitimde aldıkları öğretmenlik meslek bilgi derslerinin önemi büyüktür. Ayrıca 

olan yapmak öğretmenin görev ve sorumlulukları arasındadır. 

 

YARDIMCI NOKTALAR 

Nitelikli bir öğretmen eğitimde farklı strateji, yöntem, teknik kullanımına özen 

gösterdiği gibi dersini araç-gereç kullanarak da zenginleĢtirir. Ancak unutulmamalıdır 

ki araç-gereçler ne kadar mükemmel olursa olsun uygun zamanlarda kullanılmadığı 
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zaman yararlı olmazlar. O nedenle öğretmen derste kullanacağı araç-gereçleri dersin 

hangi aĢamasında kullanacağını önceden planlamalı yani bir ders planı hazırlamalıdır.  

 

DERSĠN KAZANIMLARI 

1. Araç ve gereç kavramlarını birbirinden ayırt eder. 

2. Araç ve gereçler ile duyu organları arasında iliĢki kurar. 

3. Öğretimi planlamanın önemini açıklar. 

4. Bir ders planının basamaklarını sıralar. 

5. Verilen bir dersin bir konusunun iĢleniĢine yönelik ders planı tasarlar. 

6. Öğretmenin görev ve sorumluluklarını açıklar. 

7. Öğretmen yeterliklerini açıklar. 

 

C. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “Öğrenilenlerin kalıcılığını arttırmak için 

derslerimizde farklı öğretim strateji/yöntem/teknikleri kullanmanın dıĢında neler 

yapabiliriz?” sorusunu sınıfa sorması. Öğrencilerin düĢünmelerini sağlaması. 

Öğrencilerin yanıtlarını dinlemesi. Yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” dememesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğreneceğinizi bilgiler sayesinde öğrenmenin 

kalıcılığını artırmak için hangi tür araç-gereçleri kullanacağınızın bilincinde olacaksınız. 

Ayrıca seçtiğiniz mesleğin de görev ve sorumluluklarının bilincine varacaksınız.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin sınıf tahtasına “tahta kalemi, tebeĢir, televizyon, asetat, 

slayt, defter” kelimelerini yazarak  “Sizce bunlar araç mıdır yoksa gereç midir?” 

sorusunu sorması. Öğrencilerden gelen yanıtlara doğru ya da yanlıĢ dememesi. “Araç-

gereç çok karıĢtırılan ve çoğunlukla birbirinin yerine kullanılan kavramlardır. Derse bu 

kavramlarla baĢlayalım.” diyerek derse geçiĢ yapması. 

 

D. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin buluĢ stratejisini kullanarak öğrencilerin araç ve gereç kavramlarını 

ayırt etmelerini sağlaması.  

ĠĢlem basamakları 
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1. Öğretmenin örnekler vermesi. (Televizyon,bilgisayar, radyo)  

2. Öğrencilerin örnekleri açıklamaları. (Verilen örneklerin hepsi gündelik 

yaĢantıda çok sık kullanılan elektronik cihazlardır.) 

3. Öğretmenin ek örnekler vermesi. (Film Ģeridi, tepegöz, optik okuyucu) 

4. Öğrencilerin örnekleri açıklamaları ve ilk örnekle arasındaki bağlantıyı 

kurmaları (Verilen örnekler de yukarıdaki örneklerde olduğu gibi elektronik 

cihazlardır) 

5. Öğretmenin olumlu ve olumsuz örnekler vermesi (Kompakdisk, yazıcı, tahta 

kalemi, tebeĢir, asetat, slâyt, CD) 

6. Öğrencilerin olumlu ve olumsuz örnekleri ayırt etmesi. (Kompakdisk, yazıcı 

yukarıdaki örneklerde olduğu gibi elektronik cihazlardır. Ancak tahta kalemi, 

tebeĢir, asetat, slâyt, CD elektronik olmadıkları gibi yukarıda verilen örneklerin 

kullanımı sağlayan gerekli yardımcılardır.) 

7. Öğrencilerin verilen tüm örnekler arasında iliĢki kurması (Konuyla ilgili 

verilen tüm örnek olan durumlar belirli bir amaç doğrultusunda kullanılan ve 

zamanla tükenmeyen cihazlardır.) 

8. Öğrencilerin tanıma ulaĢmaları (Herhangi bir amacı gerçekleĢtirmek üzere 

kullanılan ama kullanıldıkça tükenmeyen nesnelere araç denir. Aracın 

kullanımını sağlayan ve kullanıldıkça tükenen ya da azalan nesnelere gereç 

denir.) 

9. Öğrencilerin araç-gereçlerle ilgili örnekler vermeleri. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yaptığımız bu uygulama sayesinde artık araç ve gereç 

kavramlarını karıĢtırmayacağız.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Eğitim araç-gereçleri çeĢitli duyu organlarına hitap ederek 

algılama ve öğrenmeyi kolaylaĢtırır, eğitimin etkililiğini arttırır. Bir eğitim aracı ne 

kadar çok duyu organına hitap ederse o ölçüde etkili olur. Edgar Dale, öğretme 

durumlarının nasıl düzenleneceği konusunda öğretmenlere yardımcı olması için „yaĢantı 

konisi‟ adlı bir koni geliĢtirmiĢtir. Bu konide eğitimde kullanılan araçların duyu 

organları ile iliĢkisi gösterilmektedir. ġimdi bu koniyi tahtaya çizecek anlatacağım. 

Anlatamadığım bir yer olursa hemen sözümü kesin; sorun; tekrar açıklarım.” demesi.  
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ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin yaĢantı konisini tahtaya çizerek açıklaması. 

2. Öğretmenin tahtaya boĢ bir koni çizerek öğrencilerin görsel, iĢitsel, görsel-iĢitsel 

araç gereçleri basitten karmaĢığa doğru sıralamalarını istemesi.  

3. “Anlatamadığım  bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar açıklaması. 

4. AĢağıdaki soruların beĢ değiĢik öğrenciye sorulması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç verilmesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğru yanıtı 

bulmalarının sağlanması. 

Sorular 

1. Bütün duyu organlarının kullanımını sağlayan araçlar nelerdir? 

2. BaĢkalarının yardımıyla edinilen maksatlı yaĢantılarda hangi araçlar kullanılır? 

3. Hareketli resimler nelerdir? Bu aracın kullanımı hangi duyu organlarını harekete 

geçirir? 

 

ARA ÖZET: Öğrenme iĢlemine katılan duyu organlarının sayısı ile öğrenme düzeyi 

arasında doğru orantı vardır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmen “Eğitimde araç-gereçlerin ne zaman, nerede kullanılacağını 

belirlemenin en düzenli yolu plan yapmaktır. O halde Ģimdi öğretimde plan yapmanın 

öneminden ve plan türlerinden bahsedelim” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin öğretim planı hazırlarken dikkate alınması gereken ilkeleri ve 

öğretimde plan türlerini sunulardan yararlanarak öğrencilere açıklaması.  

2. Bir ders planının basamaklarını öğrencilerin incelemelerini sağlaması.   

3. Ġlkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanılarak öğrencilerin örnek ders 

planlarını incelemelerinin sağlanması. 

4.  Öğrencilerin verilen konularla ilgili örnek ders planı hazırlamaları. 

5. Rastgele seçilen beĢ öğrencinin hazırladıkları planların tüm sınıfça plan hazırlama 

ilkelerine göre değerlendirilmesi. 

6. AĢağıdaki soruların beĢ değiĢik öğrenciye sorulması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç verilmesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğru yanıtı 

bulmalarının sağlanması. 

Sorular: 
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1. Bir sınıf öğretmeni kaç tür plan hazırlamalıdır? Açıklayınız. 

2. Planlar hazırlanırken nelere dikkat edilmelidir? Açıklayınız. 

3. Plan hazırlamanın öğretmen ve öğrenci açısından yararları nelerdir? Açıklayınız. 

 

ARA ÖZET: Ġlkokul öğretmen kılavuz kitaplarında her kırk dakikalık ders için 

hazırlanmıĢ ders planları bulunmaktadır. Ancak bu planlar öneri niteliğindedir. 

Öğretmen dersin kazanımlarına, içeriğine, öğrencilerin özelliklerine ve mevcut 

imkânlara göre kendi ders planlarını hazırlayabilirler.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmen “Sınıf etkinliklerini planlamanın dıĢında öğretmenin farklı 

görev ve sorumlulukları vardır. ġimdi bu görev ve sorumlulukları tartıĢalım.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. TartıĢma yöntemi kullanılarak öğretmenin görev ve sorumluluklarının tartıĢılması. 

2. Öğretmenin Milli Eğitim Temel Kanunu‟nca belirlenen öğretmenin görev ve 

sorumluluklarını açıklaması. 

3. Öğretmenin “Öğretmen yeterlikleri” konusu ile ilgili hazırladığı örnek olayı sınıfa 

sunması. 

4. Örnek olayla ilgili olarak aĢağıdaki soruları öğrencilere sorması. Öğretmen 

yeterliklerinin anlaĢılmasının sağlanması. 

Sorular                                                                                                           

1. Bu örnek olaydaki sorun nedir?                                                   

2. Nasıl bir çözüm öneriyorsunuz? Örneklerle açıklayınız.    

  

ARA ÖZET: Her öğretmenin yerine getirmesi gereken görev ve sorumlulukları olduğu 

gibi bir öğretmen olarak sahip olması gereken bazı yeterlikler de bulunmaktadır. 

Kanunlarca belirlenen yeterliklere sahip olan ve göreve ve sorumluluklarını yerine 

getiren bir öğretmen toplumun ihtiyacını karĢılayacak nitelikli öğrenciler yetiĢtirebilir. 

 

E. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Bir öğretmenin dersini planlaması, dersi mümkün olduğu kadar araç-gereç 

vb. destekle kullanarak somutlaĢtırıp zamanı etkili ve verimli kullanması, alanı ile ilgili 

geliĢmeleri yakından takip edip öğrencilerini bu geliĢmelerden haberdar etmesi, yeterli 

bir kültürel alt yapıya sahip olması öğretmenin görev ve sorumluluklarındandır. 
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Öğretmenin bu sorumlukları yerine getirebilmesi için öğretmen yeterliklerin üst 

düzeylerde olması gerekir. 

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısı yapılır.  

KAPANIġ: Öğretmenin “Öğretmen yeterliklerinin üst düzeyde olması için neler 

yapılabilir?” sorusu sorularak öğrencilerin yanıtları alması. Öğrencilere yapılan tüm 

uygulamalar için teĢekkür edilir.  

 

F. DEĞERLENDĠRME 

Öğrencilerle birlikte aĢağıdaki kare bulmacanın çözülmesi. 

 

1. Öğrencinin ilgisini öğrenilecek konuya yöneltme (dikkat çekme) 

2. Öğrenciyi öğrenmeye istekli kılma (güdüleme) 

3. Öğretmenlerin öğrenme sürecini düzenlemesi (planlama) 

4. Bir öğretmenin eğitim aldığı branĢıyla ilgili sahip olması gereken yeterlik alanı (alan 

bilgisi) 

5. Herhangi bir amacı gerçekleĢtirmek üzere kullanılan ancak kullanıldıkça tükenen 

nesnelerin genel adı (gereç) 

6. Ders planının biçimsel bölümünde yer alan, öğretmenlerin gerdin gözden geçirme 

aĢamasında öğrencilere açıkladığı ders hedef ve davranıĢlarının bütünü (kazanım) 

7. Herhangi bir amacı gerçekleĢtirmek üzere kullanılan ama kullanıldıkça tükenmeyen 

nesnelerin genel adı (araç) 

8. Bu öğretim aracı olarak öğrencilerin hem görme hem de iĢitme duyularını harekete 

geçirir (televizyon) 
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ÖRNEK OLAY 

Bir ilköğretim okulunda Sosyal Bilgiler öğretmeni olarak çalıĢan Kemal 

öğretmen kendi branĢında oldukça baĢarılıdır. Öğrencilerin ders konularını 

ezberlemeden kavrayarak öğrenmelerini sağlamak için derslerinde farklı öğretim 

yöntem ve teknikleri kullanmakta, dersleri mümkün olduğu kadar araç-gereç kullanımı 

ile somutlaĢtırmaya çalıĢmaktadır. Kırk dakikalık ders sürecinde zamanı nitelikli 

kullanmak adına planlar yapmakta, her dersin sonunda planı yeniden gözden geçirip 

uygulanmayan kısımları plandan çıkarmaktadır. Ayrıca branĢı ile ilgili son geliĢmeleri 

de yakından takip etmektedir.  

Bir gün Kemal öğretmen dersteyken sınıfın kapısı çalar ve bir öğrenci elinde 50 

tl ile içeri girer: “Müdürümüzün size 36 tl borcu varmıĢ, borcunu gönderdi, çok teĢekkür 

ediyor” der. Kemal öğretmen öğrencinin elindeki 50 tl‟yi alır “ġimdi benim para üstü 

olarak müdür beye ne kadar vermem gerekiyor?” diye öğrenciye sorar. Bu soru üzerine 

gülümsemeye baĢlayan öğrenci “14 tl para üstü vereceksiniz hocam.” der. Sınıftaki 

öğrencilerin de gülmeye baĢladığını gören Kemal öğretmen sinirlenir, parayı getiren 

öğrenciyi, “Ders esnasında öğretmen rahatsız edilmez” diyerek azarlar ve sınıftan dıĢarı 

çıkmasını ister. Bu örnek olaydaki sorun nedir? Nasıl bir çözüm öneriyorsunuz? 
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2.2.Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planları 

 

2.2.1 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planları I 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM  

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Eğitimle ilgili temel kavramlar 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: SunuĢ stratejisi, anlatım yöntemi, soru-cevap 

tekniği. 

Kaynaklar: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Veysel Sönmez), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazar: Mehmet Yıldızlar) Öğretme Sanatı (Yazar: Özcan Demirel). 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları. 

Dersin Kazanımları 

1. Öğretimle ilgili temel kavramların (eğitim, kültür, sistem) tanımlarını bilir. 

2. Eğitim ile kültür arasında iliĢkiyi açıklar. 

3. Sitemin öğelerini sıralar. 

4. Sistemin türlerine örnekler verir. 

5. Eğitim sisteminin öğelerini Ģekil üzerinde gösterir. 

6. Eğitim sisteminin öğelerine örnekler verir. 

7. Eğitim türlerini sıralar. 

8. Eğitim türlerine örnekler verir. 

9. Formal ve informal eğitim arasındaki benzerlik ve farklılıkları açıklar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin dersin amacına uygun olarak tasarladığı hikâyeyi 

öğrencilerine açıklaması. Hikâye ile ilgili olarak “Eğitim insan yaĢamının belirli bir 

dönemini mi kapsar?” sorusunu sorması ve öğrencilerin düĢünmesini istemesi, 

öğrencilerden gelen yanıtlara “doğru” veya “yanlıĢ” dememesi ve “Bu soru dersin 

sonunda tekrar soracağım, verdiğiniz cevapları unutmayınız.” demesi.   

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Eğitimi, eğitimi etkileyen ve eğitimin etkilendiği 

faktörleri, eğitimin yapısını bilirseniz gelecek ders konularını daha iyi anlayabilirsiniz.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi 
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GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması  

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu derste geçen bazı kavramlar var. O kavramları önce 

ben anlatacağım. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar 

anlatırım.” demesi.  

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak ve anlatım tekniğini kullanarak 

eğitim ve kültür kavramlarını öğrencilere açıklaması, “Anlamadığınız bir yer var 

mı?” diye sorması ve varsa tekrar açıklaması. 

2. Soru-cevap tekniği kullanılarak öğrencilerin eğitim ile kültür arasındaki iliĢkiyi 

tanımalarını sağlaması. Bu amaçla aĢağıdaki soruları öğrencilere sorması. 

Sorular 

1. Sınıf ortamına kültürel değerlerinizi yansıtıyor musunuz? 

2. Aldığınız eğitimin kültürünüzden etkilendiğini düĢünüyor musunuz? 

3. Eğitim yoluyla kültürel değerler değebilir mi? Örneklerle açıklayınız. 

4. Eğitim yoluyla kültürel değerler geliĢebilir mi? Örneklerle açıklayınız. 

5. Kültür mü değiĢime daha açıktır eğitim mi? Örneklerle açıklayınız. 

Etkinliğin sonunda eğitim ve kültür iliĢkisinin öğrencilerin yardımıyla tahtaya maddeler 

halinde sıralaması.  

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu uygulama ile eğitim ve kültür arasındaki iliĢkiyi 

açıklamıĢ oldunuz.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi sistem kavramının ne olduğunu ve sistemin öğelerini 

açıklayacağım. Örnekler vereceğim. Anlamadığınız yer olursa hemen sözümü kesin; 

sorun; tekrar anlatırım” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunuĢ stratejisini kullanarak sistem kavramını, açık sistemin öğelerini 

ve sistem türlerini, öğrencilere açıklaması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin sistem, açık sistemin öğeleri ve sistem türlerini öğrencilere 

açıklaması. (sistem ile fabrika arasında iliĢki kurması, açık sistemin öğelerini 
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tahtaya çizip her öğeyi tek tek açıklaması, öğelerine göre sistem türlerini 

açıklaması,  eğitimin açık bir sistem olduğunu belirtmesi) 

2. Öğretmenin konu ile ilgili örnekler vermesi.  

3. Öğrencilerin konu ile ilgili örnekler vermesi. 

4. Öğretmenin konuyu özetlemesi. 

 

ARA ÖZET:  Sistem en az bir hedefi gerçekleĢtirmek üzere örgütlenip uygulamaya 

konan ve her uygulama sonucuna göre yeniden düzenlenen dirik bir örüntüdür. Açık 

sistemler; girdi, iĢlem, çıktı ve dönüt öğelerinden oluĢurlar. Bu öğelerin herhangi 

birindeki değiĢiklik sistemi tümüyle etkiler. Bu öğelerden birinin ya da ikisinin 

bulunmaması sistemin türünü belirler. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi eğitim türlerini inceleyeceğiz.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanarak eğitimin türlerini anlatması. 

Anlatım sırasında aĢağıdaki soruları öğrencilere yöneltmesi. Soruları doğru 

yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ ya da eksik yanıtlayan öğrencilere 

ipucu ve düzeltmeler vererek doğruyu buldurması. 

Sorular                                                                                                                     

1. Ġlkokuldan yüksek öğretime kadar aldığımız bu eğitime ne denir?                 

2. Örgün eğitimin dıĢında aldığımız planlı eğitime ne denir?                             

3. Örgün ve yaygın eğitim arasındaki farklılıklar nelerdir?  

4. Her yaĢ ve kesimden bireylerin ihtiyaçları doğrultusunda aldıkları                  

planlı eğitime ne denir?  

5. ÇalıĢan bireylere iĢveren kurum tarafından verilen planlı eğitime ne denir?     

6. Halk eğitim ve hizmet içi eğitim arasındaki farklılıklar nelerdir?                  

  

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Eğitim ve kültür kavramlarının bilinmesi bir eğitimci için önemlidir. 

Çünkü eğitimcinin temel görevlerinden biri kültürel değerlerle yoğrulmuĢ olan 

bireylerin ülkenin ihtiyaçları doğrultusunda eğitim almalarını sağlamaktır. Açık bir 

sistem olan eğitim sadece okul ortamında yani formal olarak değil ailede, akran grupları 

içerisinde, kitle iletiĢim araçları yoluyla yani informal olarak da alınabilir.  
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TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ aĢamasında yapılan güdülemenin aynısının yapılması.  

KAPANIġ: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında sorduğu “Eğitim insan yaĢamının 

belirli bir dönemini mi kapsar?” sorusunu tekrar sorması ve öğrencilerin yanıtlarını 

dinlemesi.  

Öğretmenin bir sonraki derste “Öğretim kavramını, eğitim-öğretim kavramları 

arasındaki iliĢkiyi, eğitimde program türlerini, eğitim programının öğeleri ve 

özelliklerini inceleyeceğiz.” demesi ve bir sonraki dersin içeriği hakkında öğrencileri 

bilgilendirmesi. Ardından random olarak seçtiği beĢ öğrenciden eğitimde program 

türleri konusunu araĢtırmasını, elde ettikleri bilgileri raporlaĢtırıp sınıfa sunmalarını 

istemesi.  

DEĞERLENDĠRME 

1.AĢağıdaki kavramlar ve tanımları eĢleĢtiriniz. 

(    )DavranıĢ              (a)Eğitimin bitimsiz olduğunu doğumla baĢlayıp ölümle bittiğini 

belirtir.  

(    )YaĢantı                (b) Eğitimle bireye kazandırılacak davranıĢları belirtir  

(    )Kasıt                    (c) Çevreyle etkileĢim sonucu bireyde kalan izlerdir. 

(    )Ġstendik                (d) Kültürel birikimin bireylere planlı olarak aktarılmasıdır 

(    )Süreç                    (e) Organizmanın her hareketidir. 

 

2. AĢağıdaki soruları yanıtlayınız 

1. Ertürk‟ün eğitim tanımını açıklayınız. 

2. Sistem nedir? Açıklayınız. 

3. Açık bir sistem olan eğitimin öğelerini örneklerle açıklayınız. 

4. Sistem türlerini öğelerine göre sıralayınız. 

5. Eğitim türlerini sınıflayınız. 
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2.2.2 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı II 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Eğitimle ilgili temel kavramlar, Program geliĢtirmeye giriĢ 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Anlatım ve tartıĢma yöntemleri, soru cevap 

tekniği, beyin fırtınası tekniği, komite görüĢmesi tekniği. 

Kaynaklar: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Veysel Sönmez), Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri (Yazar: Mehmet Yıldızlar) Öğretme Sanatı (Yazar: Özcan Demirel), 

Plandan Uygulamaya Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretimde Planlama 

Uygulama Değerlendirme (Editör: Mehmet Gürol) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları.  

Dersin kazanımları: 

1. Öğretim kavramının tanımını derste geçen Ģekli ile söyler.  

2. Eğitim ve öğretim kavramları arasındaki farkı açıklar. 

3. Eğitimde program türlerini sıralar. 

4. Eğitim programının öğelerini sıralar. 

5. Eğitim programlarının özelliklerini açıklar. 

6. Eğitim programının yararlarını açıklar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin öğrencileri alkıĢlayarak sınıfa girmesi ve öğrencilere 

alkıĢlar eĢliğinde “Yeni eğitim-öğretim yılınızda hepinize baĢarılar dilerim” demesi. 

Ardından sınıftan dıĢarı çıkıp tekrar öğrencileri alkıĢlayarak sınıfa girmesi ve 

öğrencilere alkıĢlar eĢliğinde “Yeni öğretim yılınızda baĢarılar dilerim” demesi. 

Öğrencilere “Sizce eğitim-öğretim yılı demek mi daha doğru olur yoksa sadece öğretim 

yılı demek mi daha doğru olur?” sorusunu sorması. Öğrencilerden gelen yanıtlara doğru 

ya da yanlıĢ dememesi. Öğrencilerin verdikleri cevapları unutmamalarını, tekrar konu 

üzerinde tartıĢılacağını söylemesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Eğitim ve öğretim kavramları arasındaki farkı bilirseniz, 

öğretmenlik yaĢantınızda öğrencilerinizi okul içinde ve okul dıĢında olumlu istendik 

davranıĢlar kazandırmaya yönlendirebilirsiniz.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 
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GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması.  

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu dersimizde önce eğitim-öğretim arasındaki 

farklılıkları inceleyeceğiz. O halde derse önce geçen dersimizde öğrendiğimiz eğitim 

kavramını hatırlayarak baĢlayalım.” demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin soru-cevap tekniğini kullanarak geçen hafta öğrenilen eğitim ve 

eğitim türleri konusuyla ilgili soruları öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayan 

öğrencilere pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ ya da eksik yanıtlayan öğrencilere ipucu, ve 

düzeltmeler vererek doğru yanıtı buldurması. 

Sorular 

1. Eğitim nedir? 

2. Eğitimin kasıtlı, istendik ve yaĢantı ürünü olması ne demektir? 

3. Eğitim türleri bakımından kaça ayrılır? 

4. Örgün ve yaygın eğitim arasındaki farklılıklar nelerdir? 

5. Halk eğitimi nedir? 

6. Kimler hizmet içi eğitim alabilirler? 

7. Hizmet içi eğitim ile halk eğitim arasındaki farklılıklar nelerdir? 

2. Powerpoint sunularından yararlanılarak öğretim kavramını açıklaması.   

3. Öğretmenin “Anlamadığınız bir yer var mı?” diye sorması ve varsa tekrar 

açıklaması. 

4. Beyin fırtınası tekniği kullanılarak eğitim ve öğretim kavramları arasındaki 

farklılıkların açıklanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Beyin fırtınası tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi.  

2. Tekniği yürütecek bir lider ve tüm görüĢleri yazacak sekreterin seçilmesi. 

3. TartıĢma konusunun açıklanması. 

4. Öğrencilerin hızlı bir Ģekilde düĢüncelerini açıklamaları 

5. Sekreterin tüm düĢünceleri tahtaya yazması 

6. DüĢüncelerin tüm sınıfla tartıĢılması 

7. Öğretmenin tartıĢmayı özetlemesi. 
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ARA ÖZET: Öğretim; eğitimin okullarda yapılan kısmına denir. Eğitim öğretime göre 

daha kapsamlıdır. Eğitim yaĢamın bütününü kapsayan bir süreç iken öğretim belirli bir 

dönemde yapılır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu derste program ve program türlerini anlatacağım. Bu 

konu Program GeliĢtirme dersinin temelini oluĢturur. Ben konuyu anlatırken dikkate 

dinleyiniz. Anlamadığınız bir yer olursa sorun; tekrar anlatırım.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunularından yararlanılarak program kavramını öğrencilere 

açıklaması. 

2. Komite görüĢmesi tekniğinin kullanılarak eğitimde program türleri konusunun sınıfa 

açıklaması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Komite görüĢmesi tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında 

öğrencilerin bilgilendirilmesi 

2. Geçen hafta görevlendirilen öğrencilerin “Eğitimde Program Türleri” konusu ile 

ilgili araĢtırmalarını sınıfa sunmaları ve sunumun sonunda konunun sınıfça 

tartıĢılması. 

3. Öğretmenin konuyu özetlemesi. 

4. Öğretmenin eğitim programının öğeleri ve özellikleri konusunu sınıfa 

açıklaması 

5. Öğretmenin konu ile ilgili örnekler vermesi 

6. Öğrencilerden konuyla ilgili örnekler vermelerinin istenmesi.  

7. Öğretmenin farklı öğrencilere aĢağıdaki soruları sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ ya da eksik yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme 

vererek doğruyu buldurması.  

Sorular 

1. Eğitim ve öğretim programlarından hangisi daha çok uygulama ağırlıklıdır? 

2. Eğitim programı “ne?” sorusuna cevap arıyorsa öğretim programı hangi 

sorulara cevap arıyor olabilir? 

3. Program türlerini en geniĢ kapsamlıdan en dar kapsamlıya doğru 

sıralayınız. 
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4. Örtük program yazılı mıdır? 

5. Bir eğitim programının en önemli öğesi hangisidir? 

6. Eğitim programının değiĢmez ve genel olma öğesi ile esnek olma öğeleri 

birbiri ile çeliĢiyor mu? 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Uyguladığımız komite görüĢmesi ve soru-cevap teknikleri 

ile eğitimde program türlerini öğrendik.” demesi.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi eğitim programının faydalarını tartıĢalım” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin “Eğitim programının faydaları neler olabilir?” sorusunu sınıfa sorması, 

öğrencilerin düĢüncelerini sınıfla paylaĢmalarını istemesi. Üzerinde fikir birliğine 

varılan görüĢlerin öğretmen tarafından tahtaya listelenmesi. 

 

C. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Eğitim kavramı öğretimi de kapsayan genel bir kavramdır. Bir öğretmene, 

öğretim sürecinde yol gösteren Talim Terbiye Kurulu tarafından yazılı olarak 

belirlenmiĢ üç tür program vardır. Örtük program yazılı olmadığı gibi büyük ölçüde 

öğretmenlerin beklentileri ve görüĢleri doğrultusunda Ģekillenir. Eğitim programının 

hedef, içerik, eğitim durumları ve değerlendirme olmak üzere dört öğesi vardır. En 

önemli öğe hedef öğesidir. Eğitim programları düzenlenirken bazı özellikler dikkate 

alınmalıdır (çerçeve, esneklik, iĢlevsellik, …) 

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendiğiniz bilgilerle gelecekteki 

öğretmenlik yaĢantınızda, öğrencilerinizin davranıĢlarını daha kolay kontrol altına 

alabileceksiniz. Öğrencilerinizin, öğretim programlarından ve informal eğitimin 

öğelerinden (aile, kitle iletiĢim araçları, akran grupları vb) yararlanarak olumlu istendik 

davranıĢlar kazanmalarını sağlayacaksınız” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

KAPANIġ: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında sorduğu soruyu tekrar sınıfa sorması. 

Doğru yanıtlayan öğrencilere pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayanlara doğruyu tekrar 

ettirmesi. 

DEĞERLENDĠRME 

AĢağıdaki cümlelerden doğru olanın baĢına (D), yanlıĢ olanın baĢına (Y) harfi koyunuz. 

1. (   )Öğretim eğitimin formal yönünü ifade eder. 
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2. (   )Eğitimde herkesten (veli, arkadaĢ, öğretmen vb) öğrenme söz konusudur. 

3. (   )Eğitim programı okul içindeki ve okul dıĢındaki tüm faaliyetleri kapsar. 

4. (   )Kapsamı en geniĢ olan program ders programıdır 

5. (   )Her programın bir örtük programı vardır. 

6.  (    ) Örtük program eğitim programı ile çeliĢemez. 

 

AĢağıdaki kavramlar ile kavramların yanıtladığı soruları eĢleĢtiriniz. 

1. (    )Hedef                                      (a) nasıl öğretelim 

2. (    )Ġçerik                                       (b) niçin öğretelim 

3. (    )Eğitim durumları                     (c) ne kadar öğrettik 

4. (    )Değerlendirme                         (d) ne öğretelim 

 

2. Teknik üniversitenin elektrik bölümünden mezun olan Efe, girdiği her iĢte en fazla 3 

ay çalıĢmıĢtır. 3 ay sonunda iĢyeri sahipleri tarafından görevine son verilmiĢtir. 

Efe‟nin kardeĢi ise sanayide bir elektrikçinin yanında yetiĢmiĢ ve yaklaĢık 6 yıldır 

aynı iĢyerinde çalıĢmaktadır. Efe, kardeĢine: “Bende teorik bilgi çok ama bu teorik 

bilgiyi kullanabileceğim ortam yok. Elektrik iĢlerinde önemli olan sadece sistemi 

bilmek değilmiĢ, sistemi kullanacağın yeri de bilmekmiĢ.” der ve almıĢ olduğu 

eğitimi eleĢtirir. Efe’nin fakültede almıĢ olduğu eğitimin ihtiyacını 

karĢılamaması, fakülte programının hangi özellikten yoksun olduğunu 

gösterir? 

A) Amaçlara uygun olma 

B) Görevsellik 

C) Uygulanabilirlik 

D) Dinamiklik 

E) Esnek olma 

 

3. “Kasıtlı ve istendik davranıĢ değiĢikliği” olarak tanımlanan eğitime iliĢkin 

aĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Her öğretim bir eğitimdir, ancak her eğitim bir öğretim değildir 

B) Her öğrenme eğitimdir ancak her eğitim öğrenme değildir 

C) Eğitim amaçlı, planlı, programlı bir etkinliktir 

D) Eğitim bireylere kültürel değerleri kazandırma sürecidir 

E) Eğitim davranıĢ değiĢtirme sürecidir. 
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4. ABD‟den Türkiye‟ye göç eden Mary, ilkokul ikinci sınıfta öğrenim görmektedir. 

Okul açıldığında sınıf arkadaĢlarının anneleri ile birlikte okula gidip geldiklerini ve 

annelerine asla isimleriyle hitap etmediklerini görmüĢtür. O güne kadar annesine 

adıyla hitap eden Mary, bir süre ĢaĢkınlık yaĢamıĢtır. Ancak Türkçe dersinde, ders 

kitabında yer alan bir hikâyeyi okuduğunda, Türk toplumunda büyüklere adıyla 

hitap etmenin saygısızlık olduğunu öğrenmiĢtir.  

Mary’in Türkçe dersi aracılığıyla Türk toplumuna ait kültürel değerleri 

öğrenmesi, eğitim programın hangi özelliğine sahip olduğunun bir 

göstergesidir?  

A) ĠĢlevsellik 

B) Uygulanabilirlik 

C) Güncellik 

D) Toplumsallık 

E) Amaçlara uygun olma 

 

5. Emel öğretmen, bir ilköğretim okulunda Sosyal Bilgiler derslerini yürütmektedir. 

Sosyal Bilgiler öğretmen kılavuz kitabını inceleyen Emel öğretmen iĢleyeceği 

ünitenin 25 kazanımı olduğunu görmüĢtür. Ancak bu kazanımları incelediğinde, 

kazanımların öğrencilerin Ģuan içinde bulundukları çevresel koĢullar gereği 

kazandırılamayacağına karar vermiĢ ve o üniteyi iĢlemeyi iki ay ertelemiĢtir. Emel 

öğretmenin üniteyi iki ay sonra iĢlemeye karar vermesi aĢağıdakilerden hangisi 

ile açıklanabilir? 

A) Esneklik 

B) Devletin amaçlarına uygun oma 

C) Dinamiklik 

D) ĠĢlevsellik 

E) DeğiĢmez ve genel olma 
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6. Özcan öğretmen görev yaptığı ortaokuldaki tüm sınıflara matematik dersi 

vermektedir. Öğretim yılının baĢında Matematik dersinde öğrencilerin okul 

içinde ve okul dıĢında kazanacakları kazanımları inceleyerek ders planlarının 

hazırlamak isteyen Özcan öğretmenin bu amaca ulaĢmak için öncelikli olarak 

aĢağıdaki hangi program türünü incelemesi gerekir?  

A) Eğitim programı 

B) Öğretim programı 

C) Örtük program 

D) Ders programı 

E) Ders planı  

 

7. Felsefe bölümü mezunu olan Sevim, KPSS‟de baĢarılı olmuĢ ve çok programlı bir 

lisede göreve baĢlamıĢtır. Lisede felsefe grubu derslerini (felsefe, sosyoloji, 

mantık) yürütecek olan Sevim, okullar açılmadan önce, bu dersler aracılığıyla 

genel olarak öğrencilere kazandırılmak istenen istendik özelikleri 

belirleyebilmek için aĢağıdaki program türlerinden hangisini kullanabilir? 

A) Öğretim programı 

B) Ders programı 

C) Örtük program 

D) Eğitim programı 

E) Ders planı 

 

8. MEB‟in verilere göre, Türkiye‟de SBS‟de en baĢarılı okullar özel okullardır. Özel 

okullarda öğrenim gören öğrencilerin eğitim, öğretim ve ders programları devlet 

okullarıyla benzer olmasına rağmen aradaki bu farkın nedeni; özel okullarda okuyan 

öğrencilerin yüksek sosyo-ekonomik düzeydeki ailenin çocukları olmaları ve 

ailelerin çocuklarıyla kaliteli zaman geçirmeleridir. Bu paragrafa göre SBS’de 

özel okulların devlet okullara göre daha baĢarılı olmasının nedeni aĢağıdaki 

program türlerinden hangisi ile açıklanabilir? 

A) Örtük program 

B) Eğitim program 

C) Ders programı 

D) ĠĢlevsel program 

E) Öğretim program 
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2.2.3. Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı III 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Eğitimle ilgili temel kavramlar, Program geliĢtirmeye giriĢ 

Süre: 6 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: SunuĢ stratejisi, anlatım ve tartıĢma 

yöntemleri, soru cevap tekniği.  

Kaynak: Program GeliĢtirmede Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez), 

Ġlköğretim 1-5.Sınıflar Öğretim Programı (Yazarlar: DüĢlem Yetkin ve Özer DaĢcan) 

Dersin Kazanımları: 

1. Hedefleri türlerine göre sınıflar. 

2. Yatay ve dikey hedef türlerini tanır. 

3. Özel hedef türlerini kazanılması ve ölçülmesindeki kolaylık açısından yorumlar. 

4. Hedef yazma ilkelerini bilir. 

5. Hedef yazma ilkelerine uygun olarak örnek hedef cümleleri yazar. 

6. Hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesini nedenlerini bilir. 

7. DavranıĢ yazma ilkelerini bilir. 

8. DavranıĢ yazma ilkelerine uygun olarak örnek davranıĢ cümleleri yazar. 

9. Kazanım kavramını tanır. 

10. Örnek kazanım ifadeleri yazar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin farklı toplumlardaki eğitim sistemini yansıtan 

resimleri sınıfa göstermesi. Öğrencilere “Neden eğitim alıyoruz?, Eğitime hedefine yön 

veren faktörler neler olabilir?” vb. öğrencileri düĢünmeye yöneltecek soruları sorması. 

Öğrencilerin gerekçeleri ile birlikte soruları yanıtlamalarını istemesi. Hiçbir yanıta 

“doğru” ya da “yanlıĢ” dememesi. Öğrencilere “Bu soruya verdiğiniz yanıtları 

unutmayın. Bu dersin sonunda tekrar bu soruyu size soracağım. Bu derste 

öğreneceklerinizle bu sorunun yanıtını bulabileceksiniz.” demesi.  



342 

 

 

 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğreneceğiniz bilgiler sayesinde öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerinizi tüm yönleri geliĢmiĢ (zihinsel, duygusal, ahlaki vb) nitelikli 

bir insan olmasını sağlayacaksınız.” diyerek öğrencilerini güdülemesi.  

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarının açık bir dille öğrencilere 

açıklaması.  

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi hedef türlerini anlatacağım. Dikkatle dinleyin, 

Anlayamadığınız bir yer olursa hemen sözümü kesin; sorun; tekrar açıklarım”  demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Soru-cevap tekniği kullanarak geçen hafta iĢlenilen eğitim programının öğeleri 

konusunun tekrar edilmesi. 

Sorular 

1. Eğitim programı nedir? Açıklayınız.  

2. Eğitim programın öğelerini sırasıyla nelerdir? Açıklayınız. 

3. Eğitim programının öğelerinin cevap aradıkları sorular nelerdir? 

4. Hedeflerin belirlenmesinde dikkate alınan ölçütler nelerdir? 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yaptığınız bu uygulama geçen hafta incelediğimiz eğitim 

programının öğeleri ve özellikleri konusunu hatırlamanıza sebep oldu.” demesi. 

  

ARA GEÇĠġ: Öğretmen “Bir öğretmen olarak bizleri doğrudan ilgilendiren hedef türü 

özel hedeflerdir. ġimdi özel hedefleri anlatacağım. Örnekler vereceğim. Anlatamadığım 

bir yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar anlatırım.” demesi 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunuĢ stratejisinden yararlanarak dikey ve yatay hedefleri öğrencilere 

açıklaması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin dikey ve yatay hedef türlerini açıklaması 

2. Örnekler vermesi 

3. Öğrencilerin yatay hedef türlerine (biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel) örnekler 

vermesi.  

4. Öğretmenin dersi özetlemesi. 
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2. Öğretmenin aĢağıdaki soruları farklı öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç, yanlıĢ yanıtlayanlara dönüt ve ipucu vererek doğruyu buldurması. 

Sorular:  

1. Yatay hedef türlerini açıklayınız. 

2. Özel hedefler kaça ayrılır?        

3. BiliĢsel alanın basamaklarını sıralayınız.     

4. DuyuĢsal alanın basamaklarını sıralayınız.     

5. DeviniĢsel alanın basamaklarını sıralayınız. 

6. “Farklı eğitim programlarını kıyaslayabilme” hedef cümlesi biliĢsel alanın 

hangi basamağına aittir? 

7. “Dilbilgisi kurallarını kavrayabilme” hedef cümlesi biliĢsel alanın hangi 

basamağına aittir? 

8. “Trafik kurallarının önemini takdir etme” hedef cümlesi duyuĢsal alanın hangi 

basamağına aittir? 

9. “Laboratuarda uyulması gereken kuralların farkında olabilme” hedef cümlesi 

duyuĢsal alanın hangi basamağına aittir? 

10. “Resim dersinde fırçayı hareket ettirebilme” hedef cümlesi deviniĢsel alanın 

hangi basamağına aittir? 

11. “100 metreyi 15 saniyenin altında zorlanmadan koĢabilme” hedef cümlesi 

deviniĢsel alanın hangi basamağına aittir? 

 

ARA ÖZET: Hedefler, öğrencilerin kazanmaları beklenen istendik özelliklerdir. Bu 

istendik özelliklerin dikey ve yatay olmak üzere iki boyutu vardır. Ancak bu iyi boyut 

birbirinden bağımsız olmayıp aksine birbiri ile iliĢkilidir.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “BiliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel hedef birbirleri ile iliĢki 

içinde olsalar da bu hedef türlerinden bazılarının kazanılması ve ölçülmesi zordur, 

bazılarının daha kolaydır. ġimdi hedef türlerini kazanılması ve ölçülmesindeki zorluk 

kolaylık iliĢkisi açısından irdeleyelim.” demesi.   

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin tartıĢma ortamı yaratarak öğrencilerin yatay hedefleri kazanılması ve 

ölçülmesinden kolaylık açısından değerlendirmelerini istemesi.  

2. Öğretmenin konuyu özetlemesi.  
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ARA ÖZET: BiliĢsel alanın kazanılması ve ölçülmesi kolaydır. DuyuĢsal alanın 

kazandırılması ve ölçülmesi zordur. DeviniĢsel alanın ise kazanılması zor, ancak 

ölçülmesi kolaydır. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “BiliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanla ilgili hedefler 

yazarken hedef yazma ilkelerine uyulması gerekir. ġimdi hedef yazma ilkelerini 

anlatacağım. Anlatamadığım bir yer olursa, hemen sözümü kesin; sorun; tekrar 

anlatırım.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunuları yardımıyla hedef yazma ilkelerini açıklaması. 

2. Hedef yazma ilklerine uygun olarak yazılmıĢ örnek hedef cümlelerinin verilmesi. 

3. Öğrencilerin hedef yazma ilkelerine uygun örnek hedef cümleleri yazmaları. 

4. Öğretmenin “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle 

tekrar anlatması. 

5. Öğretmenin aĢağıdaki soruları öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç, 

yanlıĢ yanıtlayanlara dönüt ve ipucu vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. “Eğitim programının temel özelliklerini kavramaya çalıĢır” ifadesi hangi hedef 

yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu yazınız. 

2. “Bir öğenin cümledeki görevini açıklayıp cümleyi öğelerine ayırır” ifadesi hangi 

hedef yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu yazınız. 

3. “Bilimsel bir makale yazar” ifadesi hangi hedef yazma ilkesine aykırıdır. 

Doğrusunu yazınız. 

4. “Eğitimi açıklar” ifadesi hangi hedef yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu 

yazınız. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu uygulama hedeflerin özelliklerini öğrenmemizi ve özel 

hedefler türlerini de daha iyi ayırt etmemizi sağladı.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Öğrencilerin hedeflenen bilgi, becerilere ulaĢıp 

ulaĢmadığını gözlemleyebilmek için hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesi gerekir.  Ben 

hedeflerin neden davranıĢa dönüĢtürülmesi gerektiğini, davranıĢ kavramını ve davranıĢ 
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yazma ilkelerini size anlatacağım. Dikkatle dinleyin. Anlamadığınız bir yer olursa 

sorun.” demesi. 

 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesini gereklerini ve davranıĢ yazma 

ilkelerini powerpoint sunularıyla anlatması.  

2. Öğretmenin davranıĢ yazma ilkelerine uygun olarak yazılmıĢ davranıĢ cümlelerine 

örnekler vermesi. 

3. Öğrencilerin davranıĢ yazma ilkelerine uygun olarak davranıĢ ifadeleri yazmaları. 

4.  Öğretmenin “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar farklı 

örneklerle açıklaması.  

5. Öğretmenin aĢağıdaki soruları öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç, 

yanlıĢ yanıtlayanlara dönüt ve ipucu vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. “Eğitimde planlama dersinde öğrencilerin yeni bir sınav tekniği geliĢtirmesini 

sağlama” davranıĢ ifadesi hangi davranıĢ yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu 

yazınız. 

2. “Ġstatistik dersinde verilen bir tabloyu yorumlar” davranıĢ ifadesi hangi davranıĢ 

yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu yazınız. 

3. Coğrafya dersinde Türkiye‟nin coğrafi bölgelerini haritada gösterme ve 

söyleme” davranıĢ ifadesi hangi davranıĢ yazma ilkesine aykırıdır. Doğrusunu 

yazınız. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Eğitim programının değerlendirme öğesine göre bir hedefin 

kazanılıp kazanılmadığının ölçülmesi gerekir. Hedeflerin ölçülebilmesi için davranıĢa 

dönüĢtürülmesi gerekir. Eğitimde davranıĢın önemini unutmayın.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “2005 yılından sonra hazırlanan programlarda hedef ve 

davranıĢ kavramları kullanılmıyor. Bu kavramların yerine “kazanım” kavramı 

kullanılıyor. ġimdi kazanım cümlelerini inceleyelim.” demesi.  
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ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunular yardımıyla Ġlkokul 1-4. Sınıflar Öğretim Programı‟ndaki örnek 

kazanım ifadelerini öğrencilerin incelemelerini sağlaması. 

2. Öğretmenin örnek kazanım ifadeleri yazması 

3. Öğrencilerin örnek kazanım ifadeleri yazmaları. 

 

ARA ÖZET: Kazanım, hedef ve davranıĢların bütünüdür. Kazanım ifadeleri 

öğrencilerin yapacaklarını gösterecek Ģekilde yazılır ve ifadelerin sonu “-ar/er” eki ile 

biter.  

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Programın ilk ve temel öğesi olan hedefler dikey ve yatay olmak üzere iki 

kategoriye ayrılır. Bu kategorideki hedefler iç ve dıĢ tutarlılığa sahiptirler. Bir öğretmen 

olarak bizleri doğrudan özel hedeflerin bir sınıflaması olan yatay hedefler ilgilendirir. 

Yatay hedefler baskın olduğu özelliğe göre biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel olmak üzere 

üç gruba ayrılır. Bu üç gruba yönelik hedef ifadeleri yazılırken hedef yazma ilkelerine 

uyulmalıdır. Hedefler davranıĢlar sayesinde gözlenebilir ve ölçülebilir hale gelirler. O 

nedenle hedefler davranıĢa dönüĢtürülmelidir. DavranıĢ ifadeleri yazarken davranıĢ 

yazma ilkelerine uyulmalıdır.  

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendikleriniz bilgilerle gelecekte 

öğrencilerinizin düzeyine uygun bir öğretim süreci planlayıp uygulayabilirsiniz.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi.  

KAPANIġ: Öğretmenin dikkat çekme aĢamasında soruyu tekrar gündeme getirmesi. 

Her öğrenciden biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanın tüm basamaklarına uygun hedef 

davranıĢ ifadeleri yazmalarını ödev olarak istemesi. Haftaya ödevleri inceleyeceğini 

belirtmesi.  “Haftaya öğretme- öğrenme ilkeleri konusunu iĢleyeceğiz” diyerek gelecek 

haftaki dersin içeriği hakkında öğrencileri bilgilendirmesi. 

DEĞERLENDĠRME: 

AĢağıda verilen cümlelerdeki boĢluklara uygun ifadeleri yazınız.  

1. ……… hedefler eğitim sisteminin yönünü belirleyen ve ülkenin anayasası ile 

belirlenmiĢ olan hedeflerdir. 

2. …….hedefler uzak hedeflerin yorumu olup uzak hedeflere ve Milli Eğitim Temel 

Kanunu‟na göre belirlenir. 

3. ……hedefler ders programı ile ilgilidir. 
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4.  

I. Türkçe dersinde verilen bir paragrafa uygun baĢlık bulur. 

II. Fen ve teknoloji dersinde elektrik konusu ile ilgili deney yapar. 

III. Eğitimde teknoloji kullanımını verimlilik ölçütü açısından tartıĢır. 

Yukarıda sıralanan kazanım ifadeleri sırasıyla hangi biliĢsel alan basamağı ile 

ilgilidir? 

A) Kavrama-uygulama-değerlendirme 

B) Değerlendirme-uygulama-değerlendirme 

C) Sentez- kavrama- kavrama 

D) Sentez-uygulama-kavrama 

E) Analiz- sentez-değerlendirme 

 

5. “Matematik dersinde iĢlem yapar.” cümlesi kazanım yazma ilkelerinden 

hangisine aykırıdır? 

A) Kenetlilik 

B) Genellik 

C) Öğrenciye dönüklük 

D) Açıklık-seçiklik 

E) Tutarlılık 

6.  

I. Kütüphanede alanı ile ilgili kitapların farkına varır. 

II. Kütüphanede çalıĢmaktan zevk alır. 

III. Kütüphanede sessiz olmanın önemini takdir eder. 

Yukarıda sıralanan kazanım ifadeleri sırasıyla hangi duyuĢsal alan basamağı ile 

ilgilidir? 

A) Alma-değer verme-örgütleme 

B) Alma-tepkide bulunma-değer verme 

C) Değer verme-alma-örgütleme 

D) Alma-örgütleme-değer verme 

E) Örgütleme-değer verme-nitelenmiĢlik 
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7.  

I. Müzik dersinde öğretmenin yardımıyla gitar çalar. 

II. Verilen bir melodiyi gitar ile ezgisine uygun olarak çalar. 

III. Gitar çalma becerisini, ilk kez karĢılaĢtığı saza uyarlar. 

Yukarıda sıralanan kazanım ifadeleri sırasıyla hangi duyuĢsal alan basamağı ile 

ilgilidir? 

A) Beceri haline getirme-yaratma-uyarlama 

B) Beceri haline getirme- uyarlama-kılavuzla yapma 

C) Kılavuzla yapma-beceri haline getirme-uyarlama 

D) Uyarlama-yaratma- beceri haline getirme 

E) Uyarılma-uyarlama-kılavuzla yapma 

 

8. Kemal öğretmen bir ilkokulda matematik öğretmeni olarak görev yapmaktadır. 

Derse baĢlamadan önce belirlediği “Verilen bir bilinmeyenli denklemleri çözer.” 

kazanımına dersin sonunda öğrencilerin ulaĢamadıklarını görür. Kazanım ifadesini 

tekrar inceleyen Kemal öğretmen, kazanımda bir hata olduğunu fark eder. Kemal 

öğretmenin kazanımı kazanım yazma ilkelerinden hangisine aykırıdır? 

A) Kenetlilik 

B) Öğrenciye dönüklük 

C) Genellik 

D) UlaĢılabilirlik 

E) BitiĢiklik 
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2.2.4 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı IV 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/A 

Ünitenin adı: Öğretim ilkeleri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Anlatım yöntemi, soru cevap tekniği.  

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok),GeliĢim Öğrenme ve 

Öğretim Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu)  

Araç-gereçler: Powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları 

Dersin kazanımları: 

1. Öğretim ilkelerini bilir. 

2. Öğretim ilkelerine örnekler verir. 

3. Verilen bir öğretimsel etkinlikte hangi ilkenin dikkate alındığını (alınmadığını) 

söyler. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin konuyla ilgili anısını anlatması. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendikleriniz bilgiler sayesinde, öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerinizin ders planlarınızdaki kazanımlara ulaĢmalarını 

kolaylaĢtıracaksınız.” diyerek öğrencileri güdülemesi.  

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmen dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi öğretim ilkelerini açıklayacağım. Dikkatle 

dinleyin. Anlatamadığım bir yer olursa sorun” demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin powerpoint sunuları yardımıyla öğretim ilkelerini açıklaması 

2. Öğretmenin öğretim ilkelerine örnekler vermesi. 

3. Öğrencilerin öğretim ilkelerine örnekler vermelerinin istenmesi. 

4. Öğretmenin “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı 

örneklerle açıklanması. 
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5. Öğretmenin aĢağıdaki soruları farklı öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayan 

öğrencilere pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ yanıtlayan öğrencilere ipucu ve düzeltme 

vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. Öğretim ilkelerinin temelini oluĢturan ilke hangisidir? Nedenleriyle 

açıklayınız? 

2. Açıklık ve somuttan soyuta ilkeleri arasındaki farklı örneklerle açıklayınız. 

3. YaĢama yakınlık ve güncellik ilkeleri arasındaki farklı örneklerle 

açıklayınız. 

4. Bütünlük, transfer ve tümdengelim ilkelerinin çağdaĢ eğitimdeki önemini 

örneklerle açıklayınız. 

 

ARA ÖZET: Öğretim hedeflerine ulaĢmak için öğretim programlarının 

hazırlanmasından uygulanmasına kadar tüm aĢamaların öğretim ilkelerine uygun olarak 

düzenlenmesi gerekir. 

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğrenenlerin öğretim hedeflerine ulaĢmalarını sağlayan öğretim ilkeleri 

öğretim ortamında kullanılmalıdır. 

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendikleriniz bilgiler sayesinde 

öğrenme ortamında öğretmen olarak yükünüzü bir nebze de olsa hafifletecek.” diyerek 

öğrencileri güdülemesi 

KAPANIġ: Öğretmen “Haftaya yapılandırmacı öğrenme kuramı, çoklu zekâ kuramı, 

iĢbirlikli öğrenme modeli, proje tabanlı öğrenme modelini iĢleneceğiz.” diyerek gelecek 

dersin konusu ile ilgili olarak öğrencileri bilgilendirmesi. “ÇağdaĢ ve Geleneksel 

Öğretim Kuram ve Modeli Arasındaki Farklılıklar” konulu bir panel çalıĢmasının 

yapılacağının açıklanması. Panel tekniği ile ilgili bilgi verilmesi. Panelistlerin seçilmesi.  
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DEĞERLENDĠRME: 

1. Kemal öğretmen meslektaĢlarına “Eğer öğrenci aktif olursa hem öğrenir, hem de 

dersi sever hem de becerilerini geliĢtirebilir. Siz de derslerinizde öğrencileri aktif 

kılınız.” diyerek tavsiyelerde bulunmaktadır. Kemal öğretmenin aĢağıdaki 

öğretim ilkelerinden hangisini temele aldığı söylenebilir? 

A) Bütünlük 

B) Sosyallik 

C) Hayatilik 

D) Güncellik 

E) Aktiflik 

 

2. Matematik dersinde “Bu derste öğrendiğimiz bilgiler sayesinde artık 

balkondan, marketten rahatlıkla alıĢveriĢ yapabileceksiniz. Paranın üstünü 

sayabileceksiniz.” diyerek öğrenciyi güdüleyen bir öğreten aĢağıdaki öğretim 

ilkelerinden hangisini dikkate alıyor demektir? 

A) Sosyallik 

B) Tümdengelim 

C) Bütünlük 

D) Transfer 

E) Açıklık 

 

3. Demokrasi kavramını öğrencilere öğretmek isteyen Aylin öğretmen, derse bir 

sandıkla gelmiĢtir. Sınıf baĢkanının kapalı oy usulüyle seçimini, sandığın açılarak 

oyların sayımını sağlamıĢ ve kazanan öğrenciyi sınıf baĢkanı olarak açıklamıĢtır. Bu 

etkinliklerin ardından demokrasinin soyut tanımını açıklayan Aylin öğretmen 

aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Somuttan soyuta  

B) Açıklık 

C) Bilinenden bilinmeyene 

D) Basitten karmaĢığa 

E) Yakından uzağa 
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4. Coğrafya dersinde “Ġklim tipleri” konusunu iĢleyen Meryem öğretmen önce okulun 

bulunduğu ilçenin ardından ilin ve ilin bulunduğu bölgenin iklim tipini açıklayarak 

dersini sonlandırmıĢtır. Meryem öğretmen dersinde aĢağıdaki öğretim 

ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Bilinenden bilinmeyene 

B) Yakından uzağa 

C) Somuttan soyuta 

D) Açıklık 

E) Transfer 

 

5. Serkan öğretmen öğrencilerinin okul yönetimi tarafından belirlenen okul kurallarına 

tartıĢmasız uymalarını istemektedir. Öğrencilerin özgürlük bilincini oluĢturmalarını 

sağlamak için de sınıfta mümkün olduğu kadar öğrencilerin fikirlerini özgürce 

öğrencilerini sağlayan etkinlikleri uygulamaktadır. Serkan öğretmen aĢağıdaki 

öğretim ilkelerinden hangisini benimsemektedir? 

A) Güncellik 

B) Yakından uzağa 

C) Basitten karmaĢığa 

D) Hayatilik 

E) Sosyallik 

 

6. Öğrencilerin tartıĢma becerilerini geliĢtirmek isteyen Sevim öğretmen, bir gün önce 

yaĢanmıĢ bir toplumsal sorunu konu olan gazete küpürünü kesip sınıfa getirmiĢtir. 

Öğrencilerin konu üzerinde tartıĢmalarını sağlayan Sevim öğretmen aĢağıdaki 

öğretim ilkelerinden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Hayatilik 

B) Güncellik 

C) Ekonomiklik 

D) YaĢama yakınlık 

E) Yakından uzağa 
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7. Dersinde “Sıfatlar” konusunu iĢlemek isteyen ġermin öğretmen, derse önce geçen 

hafta iĢlediği isimler konusunu tekrar ederek baĢlamıĢtır. Ardından sıfatlar 

konusunu öğretimini gerçekleĢtirmiĢtir. ġermin Öğretmenin bu uygulaması 

aĢağıdaki öğretim ilkelerinden hangisini kullandığını gösterir? 

A) Güncellik 

B) Bilinenden bilinmeyene 

C) Yakından uzağa 

D) Hayatilik 

E) Ekonomiklik 
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2.2.5 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı V 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Öğretim kuram ve modelleri 

Süre: 6 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Anlatım ve tartıĢma yöntemi, soru-cevap 

tekniği, panel tekniği, analoji tekniği. 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Dilek Gözütok), GeliĢim Öğrenme ve Öğretim 

Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu), Eğitimde Yeni Yönelimler (Editör: 

Özcan Demirel), Aktif Öğrenme (Yazar: Kamile Ün Açıkgöz). 

Araç-gereçler: Projeksiyon, çoklu zekâ ölçeği, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

Dersin kazanımları: 

1. Kuram, model, strateji, yöntem, teknik kavramlarını derste geçen Ģekli ile söyler. 

2. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerini (yapılandırmacı kuram, çoklu zekâ kuramı, 

iĢbirlikli öğrenme modeli, proje tabanlı öğrenme modeli) tanır. 

3. ÇağdaĢ öğretim kuram ve modellerinin genel özelliklerini açıklar. 

4. Geleneksel öğrenme modeli ile yapılandırmacı öğrenme kuramı arasındaki 

farklılıkları yorumlar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin öğretmen-öğrenci iliĢkisini yansıtan bir karikatürü 

sınıfa sunması. Öğrencilerin karikatürdeki öğretmenin öğrenciye olan tavrı, uygulanan 

eğitim sistemi hakkında düĢüncelerinin  alınması. 

GÜDÜLEME: Öğretmen “Bu derste edineceğiniz bilgiler sayesinde, Ģuanda ülkemizin 

zorunlu eğitim kademelerinde kullanılan yapılandırmacı öğrenme kuramı ve bu kurama 

bağlı olarak kullanılabilen modeller hakkında bilgi sahibi olacaksınız, böylelikle 

öğretmenlik yaĢantınızda bu kuramı ve modelleri rahatlıkla uygulayabileceksiniz.” 

diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 
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DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Bu derste geçen bazı kavramlar var. Onları önce ben 

anlatacağım. Örnekler vereceğim. Anlatamadığım yer olursa, hemen sözümü kesin; 

sorun; tekrar anlatırım.” demesi.  

 

C. GELĠġME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠNLER 

1. Öğretmenin anlatım yönteminden yararlanarak kuram, model, strateji, yöntem, 

teknik kavramlarını sınıfa açıklaması. 

2. Öğrencilerin yukarıda açıklanan bu kavramları genelden özele doğru sıralamaları. 

3. Öğretmenin anlatım tekniğini kullanarak yapılandırmacı öğrenme kuramını 

açıklaması. 

4. Öğretmenin ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanarak bir dersin 

yapılandırmacı öğrenme kuramına göre nasıl iĢlenildiği ile ilgili örnekler vermesi.  

5. AĢağıdaki soruların farklı öğrencilere sorulması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

verilmesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğru yanıtın 

buldurulması. 

Sorular 

1. Yapılandırmacı öğrenme kuramının bilgiye bakıĢ açısını açıklayınız. 

2. Yapılandırmacı öğrenmede gerçek ve doğru nedir? Var mıdır yok mudur? 

Açıklayınız. 

3. Yapılandırmacı öğrenmede öğretmenin rolü nedir? 

4. Yapılandırmacı öğrenmede öğrencinin rolü nedir? 

5. Yapılandırmacılıkta hangi ölçme değerlendirme araçları yaygın olarak 

kullanılır? Açıklayınız. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenin “Yapılandırmacılık öğrenciyi merkeze alarak öğrenme 

sorumluluğunu öğretmeden öğrenciye devreden, böylelikle öğrencilerin karar verme, 

problem çözme, sorumluluk alma, baĢa çıkma vb. üst düzey beceriler kazanmasını 

sağlayan bir öğrenme kuramıdır.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Yapılandırmacılıkta öğretim çoğunlukla çoklu zekâ, 

iĢbirlikli öğrenme, proje tabanlı öğrenme gibi öğretim modelleri kullanılarak yürütülür. 

ġimdi sırasıyla bu modelleri anlatacağım. Dikkatle dinleyin. Anlayamadığınız bir yer 

olursa sorun.” demesi. 



356 

 

 

 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin anlatım tekniğini kullanarak çoklu zekâ kuramını açıklaması. 

2. Öğretmenin ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanarak bir dersin çoklu 

zekâ kuramı ile nasıl iĢlenildiği ile ilgili örnekler vermesi. 

3. Öğretmenin “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorulması. Varsa tekrar 

açıklanması. 

4. AĢağıdaki soruların farklı öğrenciler sorulması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

verilmesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme verilerek doğru yanıtın 

buldurulması. 

Sorular 

1. Çoklu zekâ kuramına göre zekâ değiĢebilir mi? Nedenleri ile açıklayınız. 

2. Çoklu zekâ kuramına göre zekânın boyutları nelerdir? Açıklayınız. 

3. Öğretmenlerde baskın olan zekâ alanı hangisi olabilir? Nedenleri ile açıklayınız. 

 

ARA ÖZET: Çoklu zekâ kuramına göre insanlar tüm zekâ alanlarına sahip olarak 

dünyaya gelirler. Ancak bireyde bu zekâ alanlarından bir ya da birkaç tanesi baskın 

olabilir. Öğretim ortamlarında önemli olan öğrencilerin daha az geliĢmiĢ zekâ alanlarını 

baskın zekâ alanları kadar güçlendirmektir. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Ġlkokulda yaygın olarak kullanılan modellerden biri küme 

modelidir. Küme modeli çoğunlukla iĢbirlikli öğrenme modeli ile aynı modelmiĢ gibi 

düĢünülür. Önce hemen herkesin ilkokulda uyguladığı küme modelini hatırlayalım.” 

demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin küme modelini hatırlatması. 

2. Öğretmenin sunulardan yararlanarak iĢbirlikli öğrenme modelini açıklaması. 

3. Öğretmenin “Küme modeli ile iĢbirlikli öğrenme modeli arasındaki farklılıklar 

nelerdir?” sorusunu sorarak tartıĢma ortamı yaratması. Bu uygulama aracılığıyla bir 

grubun iĢbirlikli öğrenme grubu olması için sahip olması gereken ilkelerin 

açıklanması. 

4. Öğretmenin ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanarak bir dersin iĢbirlikli 

öğrenme modeli ile nasıl iĢlenildiği ile ilgili örnekler vermesi. 
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5. Öğretmenin sunulardan ve video gösteriminden yararlanarak iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerini açıklaması. 

6. Öğretmenin aĢağıdaki soruları farklı öğrencilere sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ipucu vererek doğruyu buldurması. 

Sorular 

1. ĠĢbirlikli öğrenmede amaç nedir? 

2. Bir grubun iĢbirlikli öğrenme grubu olması için hangi özelliklere sahip olması 

gerekir? Açıklayınız. 

3. ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmenin rolü nedir? 

4. ĠĢbirlikli öğrenmede değerlendirme nasıl yapılır? 

5. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin öğrencilerin hangi becerilerini geliĢtirmeyi 

amaçlar? 

 

ARA ÖZET: ĠĢbirlikli öğrenmenin en temel ilkesi “ya birlikte batacağız ya birlikte 

çıkacağız” dır. Bu ilke öğrencilerin birbirlerinin öğrenmelerinden sorumlu olduklarını 

gösterir. Ancak küme modelinde her öğrenci sadece kendisinden sorumludur.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin çeĢitli proje çalıĢmaları ile ilgili resimler göstermesi. “ġimdi 

proje tabanlı öğrenme modelini açıklayacağım. Dikkatle dinleyin. Anlayamadığınız yer 

olursa sorun.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunumlardan yararlanarak proje tabanlı öğrenme modelinin açıklaması. 

2. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle tekrar 

açıklaması. 

3. Öğretmenin farklı öğrencilere aĢağıdaki soruları sorması. Doğru yanıtlayanlara 

pekiĢtireç vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ise ipucu ve düzeltme vererek doğruyu 

buldurması. 

Sorular  

1. Proje tabanlı öğrenme modelinin amacı nedir? 

2. Proje tabanlı öğrenme modelinde öğretmenin rolü nedir? 

3. Proje tabanlı öğrenme modelinin iĢlem basamakları nelerdir? 

 



358 

 

 

 

ARA ÖZET: Proje tabanlı öğrenme disiplinler arası yaklaĢımı temele alması, öğrenci 

merkezli olması, öğrencilere üst düzey beceriler kazandırması yönüyle yapılandırmacı 

kuramın temel ilkelerine uygunluk göstermektedir. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Buraya kadar çağdaĢ öğretim kuram ve modellerini 

inceledik. ġimdi çağdaĢ öğretim kuram ve modelleri ile geleneksel öğretim arasındaki 

farklılıkları panel tekniğini kullanarak tartıĢalım” demesi. Geçen hafta seçilen 

panelistlerin son hazırlıklarını tamamlamaları için iki dakika süre verilmesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Panel tekniğinin uygulanması 

ĠĢlem basamakları 

1. Panel tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. TartıĢma konusunun açıklanması. 

3. Tekniğin sonunda öğretmenin konuyu özetlemesi. 

 

ARA ÖZET: ÇağdaĢ öğretim öğrenciyi merkeze alarak öğrencilerin bilgiyi 

özümsemelerini ve yeni bilgiler üretmelerini amaçlarken geleneksel öğretim öğretmeni 

merkeze alarak öğrencilerin öğretmen tarafından aktarılan bilgiyi özümsemelerini 

amaçlar.  

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: ÇağdaĢ öğretim kuram ve modelleri öğrenciyi bilgiyi bulup çıkarma, 

bilgiyi yeniden yapılandırma ve kullanma, becerilerini kullanmalarını sağlar. Bu 

beceriler içinde bulunduğumuz bilgi toplumunun bireylerden beklediği önemli 

becerilerdendir. 

TEKRAR GÜDÜLEME: Öğretmenin dersin giriĢ aĢamasında yaptığı güdülemenin 

aynısını tekrarlaması. 

KAPANIġ: Öğretmenin haftaya öğretim stratejilerini (sunuĢ, buluĢ ve araĢtırma 

stratejisi) iĢleyeceğiz.” diyerek gelecek haftaki dersin içeriği hakkında öğrencileri 

bilgilendirmesi. 

DEĞERLENDĠRME: 

1. Kuram ve model kavramlarını açıklayınız. 
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2. Yapılandırmacı öğrenme modelinin genel özellikleri nelerdir? 

3. Yapılandırmacı öğrenme modeline göre bir eğitim programının en önemli öğesi 

hangisidir? Nedenleri ile açıklayınız.  

4. Geleneksel öğretimdeki öğretmen rolü ile yapılandırmacılıktaki öğretmen rolünü 

karĢılaĢtırarak açıklayınız. 

5. Geleneksel zekâ anlayıĢı ile çağdaĢ zekâ anlayıĢını karĢılaĢtırarak açıklayınız. 

6. Sözel ve görsel zekâsı baskın olan bireylerin özelliklerini açıklayınız. 

7. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden  “Ayrılıp birleĢme I ve II” teknikleri arasındaki 

farkı açıklayınız. 

8. Proje tabanlı öğrenme modeline proje seçiminde dikkat edilmesi gereken ilkeler 

nelerdir? Açıklayınız. 

 

KARĠKATÜR 
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2.2.6 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı VI 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Öğretme stratejileri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: SunuĢ stratejisi, anlatım ve tartıĢma 

yöntemleri, soru-cevap tekniği.  

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Dilek Gözütok), GeliĢim Öğrenme ve Öğretim 

Kuramdan Uygulamaya (Yazar: Nuray Senemoğlu), Plandan Uygulamaya Öğretim 

(Yazar: Mürüvvet Bilen).  

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

Dersin kazanımları:  

1. Öğretim stratejilerinin genel özelliklerini bilir. 

2. Yatay hedef basamakları ile öğretim stratejilerini eĢleĢtirir. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “YerleĢim yerlerini il, ilçe, bucak, köy olarak sınıflar; 

Coğrafi haritadaki sembolleri yorumlar; Doğayı ve canlıları sevmeyi yaĢam felsefesi 

haline getirir.” hedef cümlelerini tahtaya yazması “Bu hedefleri öğrencilere 

kazandırmak için derste hangi etkinlikleri nasıl uygularsınız?” diye sorması. 

Öğrencilerin görüĢlerini dinler. “Verdiğiniz yanıtları unutmayın. Dersin sonunda bu 

konuya tekrar geri döneceğiz” demesi.  

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğrendiğiniz bilgiler sayesinde öğretmenlik 

yaĢantınızda öğrencilerine belirlediğiniz hedefleri kazandırırken hangi yolları izlemeniz 

gerektiğini belirleyebileceksiniz.” demesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmen dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Ben öğretim stratejilerini anlatacağım. Dikkatle 

dinleyin. Anlayamadığınız bir yer olursa hemen sözümü kesin; sorun; tekrar açıklarım.” 

demesi. 
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C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunuĢ stratejisi ve anlatım yönteminden yararlanarak sunuĢ, buluĢ ve 

araĢtırma-inceleme stratejilerini anlatması.  

2. Öğretmenin ilkokul öğretmen kılavuz kitaplarından yararlanılarak bir dersin sunuĢ, 

buluĢ ve araĢtırma-inceleme stratejisi kullanılarak dersin nasıl iĢleneceğine yönelik 

örnekler vermesi. 

3. “Anlatamadığım bir yer var mı?” diye sorması. Varsa farklı örneklerle tekrar 

açıklaması. 

4. Farklı öğrencilere aĢağıdaki soruları sorması. Doğru yanıtlayanlara pekiĢtireç 

vermesi. YanlıĢ yanıtlayanlara ipucu ve düzeltme vererek doğruyu buldurması. 

Sorular: 

1. SunuĢ stratejisi dersin hangi aĢamalarında kullanılır? 

2. SunuĢ stratejisinde öğretmenin rolü nedir? 

3. BuluĢ stratejisinde dersin iĢleniĢ basamaklarını sıralayınız. 

4. AraĢtırma-inceleme stratejisinin yararları nelerdir? 

5. Bilimsel problem çözme basamaklarını sıralayınız. 

 

ARA ÖZET:  Her öğretim stratejisinin temel varsayımları, amaçları, öğretmen ve 

öğrenciye yüklediği görevler, dersi planlama süreçleri farklılık göstermektedir. Öğretim 

stratejisine ait bilgileri özümsersek öğrencilerimizi bu stratejilerin gerekleri 

doğrultusunda çalıĢmalara yönlendirebiliriz. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi öğretim stratejisini seçimini etkileyen faktörleri 

tartıĢalım.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin  “Öğretim stratejisini seçimini etkileyen faktörler nelerdir?” 

sorusunu sorarak tartıĢma ortamı yaratması. Bu uygulama sayesinde strateji 

seçiminin hedeflere göre yapıldığını öğrencilere buldurması. 

2. Öğretmenin hedef – strateji iliĢkisini gösteren tabloyu yazı tahtasına çizerek 

açıklaması. 

3. Öğretmenin örnek hedef cümleleri vererek bu hedeflere en iyi hangi stratejiyi 

kullanarak ulaĢabilineceğini sorması. 
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ARA ÖZET: “En etkili öğretim stratejisi …..” Ģeklinde kurulan bir cümle yanlıĢ olur. 

Çünkü hedefe göre seçilebilecek çok sayıda strateji bulunmaktadır. Önemli olan bu 

hedefi gerçekleĢtirecek en uygun stratejiyi seçmektir.  

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğretim stratejileri dersin hedeflerine ulaĢmayı sağlayan genel bir 

yaklaĢımdır. 

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısının yapılması.  

KAPANIġ: Dikkat çekme aĢamasındaki konunun tekrar gündeme getirilmesi. Gelecek 

hafta “Öğretim yöntemleri konusunu iĢleyeceğiz.” diyerek bir sonraki dersin konusu 

hakkında öğrencilerin bilgilendirilmesi. 

DEĞERLENDĠRME: 

AĢağıdaki boĢlukların hangi öğretim stratejisi ile doldurulması gerektiğini belirleyip 

yazınız. 

1. Yeliz öğretmen bir ortaokulda Tarih öğretmeni olarak görev yapmaktadır. 

Dersinde 1. Dünya SavaĢı‟nı iĢleyecek olan Yeliz öğretmen, derse öğrencilerin 

ön bilgileri açığa çıkaracak sorularla baĢlamıĢ, ardından savaĢın nedenlerini ve 

sonuçlarını açıklamıĢtır. Dersin iĢleniĢi sürecinde öğrencilere sorular 

yöneltmiĢtir.  Dersin sonunda ise genel bir özet yaparak dersi sonlandırmıĢtır. 

Yeliz öğretmenin dersinde ………stratejisini kullanmıĢtır. 

2. Tekin öğretmen geometri dersinde dar açılar konusunu örnekler vererek 

iĢlemeye baĢlamıĢ, öğrencilerin tanıma kendilerinin ulaĢmalarını sağlayacak 

öğretim ortamı sağlayarak dersini tamamlamıĢtır. Tekin öğretmen dersinde 

………. stratejisini kullanmıĢtır. 

3. Yelda öğretmen, dersinde öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerine çözümler 

üretmelerini, bilimsel düĢünme becerisi kazanmalarını, öğrencilerin 

karĢılaĢtıkları bir olaya tarafsız bir bakıĢ açısıyla yaklaĢmalarını 

amaçlamaktadır. Bu amaca ulaĢmak adına Yelda öğretmen dersinde ……. 

stratejisini sıklıkla kullanmaktadır.  
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2.2.7 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı VII 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Öğretim yöntemleri  

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Anlatım ve tartıĢma yöntemleri, soru-cevap 

tekniği. 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), Plandan Uygulamaya 

Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez). 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

Dersin kazanımları:  

1. Yöntem seçimini etkileyen faktörleri tanır.  

2. Öğretim yöntemlerini tanır. 

3. Öğretim yöntemlerinin yararları ve sınırlıklarını açıklar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmen “Farklı öğretim yöntemlerinin kullanıldığı bir öğretim 

ortamının öğrenciler açısından yararları ne olabilir?” sorusunu sorması. Öğrencilerin 

yanıtlarını alması. 

GÜDÜLEME: Öğretmen “Öğretim yöntemlerinin genel özelliklerini bilirseniz, etkili 

kullanım ilkelerini bilirseniz gelecekte derslerinizde farklı öğretim yöntemlerini etkili 

olarak kullanabilirsiniz.” diyerek öğrencileri güdülemesi.   

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmen dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi yöntem seçimini etkileyen faktörleri tartıĢacağız.” 

demesi. 

 

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin yöntem seçimini etkileyen faktörler açıklaması. 

2. Öğretmenin sunulardan yararlanarak öğretim yöntemlerini, yöntemlerin etkili 

kullanım ilkelerini anlatması. 
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3. TartıĢma tekniği kullanılarak her yöntemin yararları ve sınırlıklarının belirlenmesi. 

4. Öğretmenin bu yöntemlerin sınıf ortamında nasıl kullanılacağını ilkokul öğretmen 

kılavuz kitaplarından yararlanarak göstermesi. 

5. Öğretmenin “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar açıklaması.  

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Her yöntemin yararları ve sınırlıkları vardır. Bu nedenle hiçbir yöntem 

öğrenmeyi tek baĢına tümüyle açıklayamaz. Öğretmen farklı öğretim yöntemlerini 

kullanarak öğretimde çeĢitlilik yaratmalıdır.  

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısının yapılması. 

KAPANIġ: Öğretmenin “Gelecek haftaki konumuz „öğretim teknikleri‟. Bu 

tekniklerden münazara, altı Ģapkalı düĢünme, rol oynama ve istasyon, tekniklerini 

uygulamalı olarak iĢleyeceğiz. Geri kalan beyin fırtınası, çember, vızıltı, panel, görüĢ 

geliĢtirme, komite görüĢmesi, eğitsel oyun, konuĢma halkası tekniklerini ise ben size 

açıklayacağım.” demesi.  Münazara, rol oynama, altı Ģapkalı düĢünme tekniğini 

uygulayacak olan öğrencilerin kura ile seçilmesi. Bu teknikler hakkında kısa bir bilgi 

verilmesi. Münazara, altı Ģapkalı düĢünme tekniklerinde tartıĢılacak konunun için 

konunun belirlenmesi. Rol oynama tekniğine katılacak öğrencilerden bir senaryo 

hazırlayıp uygulamalarının istenmesi.  

DEĞERLENDĠRME: 

1. Yöntem seçimini etkileyen faktörleri sırlayınız. 

2. Anlatım yöntemini yararlarını açıklayınız. 

3. Problem çözme yönteminin sınırlıklarını açıklayınız. 

4. TartıĢma yöntemi kullanılırken dikkat edilmesi gereken ilkeler nelerdir? 

5. Örnek olay yöntemine göre bir dersin iĢleniĢ aĢamaları nelerdir? 

6. Gösterip yaptırma yönteminin genel özelliklerini açıklayınız. 

7. Deney yönteminin yararları ve sınırlıklarını açıklayınız. 
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2.2.8 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı VIII 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Öğretim teknikleri  

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: Anlatım ve tartıĢma yöntemleri, soru-cevap 

münazara, altı Ģapkalı düĢünme, rol oynama, istasyon teknikleri. 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), Plandan Uygulamaya 

Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez). Aktif 

Öğretim (Yazar: Kamile Ün Açıkgöz) 

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

Dersin kazanımları:  

1. Öğretim tekniklerinin genel özelliklerini tanır. 

2. Öğretim tekniklerini (münazara, altı Ģapka, rol oynama, istasyon) uygular.  

3. Öğretim tekniklerini yararları ve sınırlıklarını açıklar. 

 

B. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “ÇağdaĢ eğitimin en önemli özelliklerinden biri 

öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerini temele almasıdır. Öğrenmeyi öğrenme anlayıĢını 

açıklayabilir misiniz?” sorusunun sorulması. Öğrencilere düĢünme süresi verilmesi. 

Ġstekli öğrenciler varsa onlara yanıt hakkı verilmesi. Yoksa rastgele seçilen öğrencilere 

söz hakkı verilmesi. Verilen yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” denmemesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Öğrenmeyi öğrenme anlayıĢına sahip öğrencilerin 

yetiĢmesi için öğrencilerin öğrenme sürecine öğretim teknikleri kullanılarak aktif olarak 

katılmaları gerekir. Bunun için öğretim yöntemleri ve teknikleri konusunda zengin bilgi 

sahibi olan öğretmenlere ihtiyacımız vardır. Bu derste öğretim tekniklerini kullanarak 

hem sizler öğrenme sürecine aktif olarak katılmıĢ olacaksınız hem de öğretim teknikleri 

konusunda bilgi sahibi olacaksınız.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Dersimizde münazara, altı Ģapka, rol oynama, istasyon 

tekniklerini uygulayacağız. Münazara tekniği ile baĢlayalım. Geçen hafta 
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oluĢturduğumuz gruplar Ģimdi tezlerini savunmak üzere hazırlansınlar.” demesi. Onlara 

iki dakikalık bir süre verilmesi. AĢağıdaki etkinliklerin sırası ile yapılması. 

  

C.GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ  

ETKĠNLĠKLER  

1. Münazara tekniğini uygulanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Münazara tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Kazanan ve kaybeden grubu açıklayacak jürinin seçilmesi. 

3. Jürinin değerlendirme ölçütlerine karar verip açıklaması. 

4. TartıĢılacak konunu açıklanması. 

5. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların sınıfça 

belirlenmesi. 

6. Tekniğin sonunda jürinin kazanan ve kaybedeni açıklaması. 

2. Münazara tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: münazara tekniğinde “Kazanan takımın görüĢleri doğrudur” ifadesi 

hatalıdır. Çünkü bu teknikte jüriyi ikna eden takım kazanır.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi altı Ģapkalı düĢünme tekniğini uygulayacağız. Geçen 

hafta seçtiğimizi öğrenciler son hazırlıklarını tamamlasınlar.” demesi. Onlara iki 

dakikalık bir süre verilmesi. AĢağıdaki etkinliklerin sırası ile yapılması. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Altı Ģapkalı düĢünme tekniğinin uygulanması.  

ĠĢlem basamakları 

1. Tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. TartıĢılacak konunun açıklanması.  

3. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların sınıfça 

belirlenmesi. 

4. Mavi Ģapkayı takan öğrencinin kararı açıklaması. 

2. Altı Ģapkalı düĢünme tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 
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ARA ÖZET: Öğretmenin “Bu teknik aracılığıyla öğrencilerinizin tek tip düĢünceye 

takılıp kalmalarını engellemiĢ olacaksınız.” demesi. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi rol oynama tekniğini uygulayalım. Geçen hafta –

seçtiğimiz öğrenciler son hazırlıklarını tamamlasınlar.” demesi. Tekniğe katılacak 

öğrencilere iki dakikalık hazırlık süresinin verilmesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Rol oynama tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Tekniğin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Senaryo konusunun sınıfa açıklanması. 

3. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların sınıfça 

belirlenmesi ve kurallara uyularak tekniğin uygulanması. 

2. Rol oynama tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tüm sınıfla tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Rol oynama tekniği öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel 

becerilerini aynı anda geliĢtirir. Bu nedenle rol oynama tekniği öğretim ilkelerinden 

bütünlük ilkesine hizmet eden bir tekniktir.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “ġimdi KPSS sınavında son yıllarda çok soru çıkan istasyon 

tekniğini uygulayalım.” demesi.  

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Ġstasyon tekniğinin uygulanması. 

ĠĢlem basamakları 

1. Ġstasyon tekniğinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında öğrencilerin 

bilgilendirilmesi. 

2. Tekniğin uygulanması sırasında uyulması gereken kuralların belirlenmesi. 

3. Tüm sınıfın katılımı ile tekniğin konusunun belirlenmesi. 

4. Ġstasyonlarda yapılacak çalıĢmaların belirlenmesi. 

5. Öğrencilerin istasyonlara yerleĢtirilmesi. 
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6. Ġstasyon Ģeflerinin seçimi ve çalıĢma süresinin kararlaĢtırılması. 

7. Uygulamanın sonunda istasyon Ģeflerinin yapılan tüm çalıĢmaları sergilemeleri. 

2. Ġstasyon tekniğinin yararları ve sınırlıklarının tartıĢılması. 

 

ARA ÖZET: Ġstasyon tekniği bütün sınıfın her aĢamaya katkı sağlayarak bir önceki 

grubun yaptığı çalıĢmaları ileriye götürmeyi öğreten öğrenci merkezli bir öğretim 

tekniktir.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Öğretim teknikleri uyguladığımızla sınırlı değildir. Tüm 

öğretim tekniklerini uygulayacak yeterli bir süremiz olmadığından geri kalan tekniklerin 

ne olduğu ve nasıl uygulandıklarını ben size anlatacağım. Anlayamadığınız bir yer 

olursa sorun.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin daha önceki derslerde uygulanan komite görüĢmesi, beyin fırtınası, 

panel tekniklerinin nasıl uygulandığını öğrencilere hatırlatması. 

2. Öğretmenin sunulardan yararlanarak görüĢ geliĢtirme, eğitsel oyun, konuĢma 

halkası, çember, vızıltı tekniklerinin ne olduğu ve nasıl uygulandığı hakkında 

öğrencilere bilgiler vermesi. 

3.  “Anlayamadığınız bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar anlatması. 

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Öğretmen dersin kazanımlarına, öğrencilerinin özelliklerine, tekniklerin 

yaraları ve sınırlıklarına göre öğretim tekniklerini seçip sınıf ortamında kullanmalıdır. 

TEKRAR GÜDÜLEME: öğretmenin giriĢ aĢamasında yaptığı güdülemenin aynısını 

yapması. 

KAPANIġ: Öğrencilere “Gelecek hafta öğretimde araç-gereç kullanımı, öğretimi 

planlama ve öğretmen yeterlikleri konularını iĢleyeceğiz.” diyerek öğrencileri 

bilgilendirmesi. 
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DEĞERLENDĠRME: 

1. Sosyal bilgiler dersinde “Bir toplumun kalkınmasında kadının mı etkisi daha 

büyüktür erkeğin mi?” sorununu soran Derya öğretmen, sekiz kiĢilik bir öğrenci 

grubunu seçerek konunun “kadın” boyutunu bir gruba, “erkek” boyutunu da diğer 

gruba incelemeleri için vermiĢtir. Öğrencilerin yapılan inceleme sonuçlarını 

tarafsız bir jürinin önünde savunmalarını sağlayan Derya öğretmen dersinde 

aĢağıdaki öğretim tekniklerinden hangisi kullanmıĢtır? 

A) Münazara 

B) Rol oynama 

C) Panel 

D) GörüĢ geliĢtirme 

E) Ġstasyon 

 

2. Yavuz öğretmen öğrencilerinin yarım kalan bir iĢi tamamlama, baĢlanmıĢ olan bir 

iĢe katkı getirme becerilerini kazanmalarını istemektedir. Bu amaçla sınıfı üç gruba 

ayırmıĢ her grubun bir önceki grup tarafından yapılan çalıĢmaları devam 

ettirmelerini sağlayacak bir etkinlik düzenlemiĢtir. Yavuz öğretmenin dersinde 

hangi öğretim tekniğini kullanmıĢtır? 

A) GörüĢ geliĢtirme 

B) KonuĢma halkası 

C) Ġstasyon 

D) Rol oynama 

E) Çember 

 

3. Drama dersinde “Ailede Çocuğun Yeri” konusunu iĢleyen Gülçin öğretmen, seçtiği 

üç öğrenciye anne, baba ve çocuk rollerini vermiĢtir. Bu öğrencilerin çocuğu ile iyi 

iletiĢim kuran bir aile ve kötü iletiĢim kuran bir aile profilini yansıtmalarını 

isteyen Gülçin öğretmenin dersinden hangi öğretim tekniğini kullandığı 

söylenebilir? 

A) Panel 

B) Beyin fırtınası 

C) Eğitsel oyun 

D) Örnek olay 

E) Rol oynama 



370 

 

 

 

 

4. Dersinde “Babanın çağdaĢ Türk aile yapısında rolü nasıl olmalıdır?” konusunu 

tartıĢan Mahmut öğretmen, öğrencilerin fikirlerini uçuk kaçık demeden, yasalara 

uygun mu değil mi diye düĢünmeden rahatça söylemelerini, söylenen hiçbir 

düĢüncenin alaya alınmayacağını belirterek derse baĢlamıĢtır. Seçtiği bir öğrenciyi 

de arkadaĢları tarafından geliĢtirilen düĢünceleri yazması için görevlendirmiĢtir. 

Dersin sonunda ise yazılan tüm görüĢler değerlendirirmiĢ, konuya uygun olanlar bir 

kartona yazılarak sınıfın panosuna asılmıĢtır. Mahmut öğretmen dersinde 

aĢağıdaki yöntem/tekniklerden hangisini kullanmıĢtır? 

A) Çember 

B) KonuĢma halkası 

C) Ġstasyon 

D) Beyin fırtınası 

E) Münazara 

 

5.  “Aileler çocuklarının eğitimde özel okulları tercih etmeliler mi etmemeliler mi?” 

sorusunu tartıĢan bir grup öğrenci, öncelikle özel okulların baĢarı grafiği ile ilgili 

olarak topladıkları bilgileri tarafsız bir Ģekilde sınıfa sunmuĢlar, ardından özel 

okulların yararları ve dezavantajlarını tartıĢarak konuyu karara bağlamıĢlardır. 

Öğrencilerin derste kullandıkları öğretim tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Örnek olay 

B) Anlatım  

C) Beyin fırtınası 

D) Altı Ģapkalı düĢünme 

E) GörüĢ geliĢtirme 
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2.2.9 Geleneksel Öğretimle Ġlgili Ders Planı IX 

 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin adı: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri 

Sınıf: 2/B 

Ünitenin adı: Öğretimde araç-gereç kullanımı, öğretimi planlama, öğretmen nitelikleri 

Süre: 3 ders saati 

Öğretme-öğrenme stratejisi ve yöntemi: SunuĢ stratejisi, anlatım ve tartıĢma yöntemi. 

Kaynak: Öğretim Ġlke ve Yöntemleri (Yazar: Dilek Gözütok), Plandan Uygulamaya 

Öğretim (Yazar: Mürüvvet Bilen), Öğretmen El Kitabı (Yazar: Veysel Sönmez).  

Araç-gereçler: Projeksiyon, powerpoint sunuları, ilkokul öğretmen kılavuz kitapları. 

Dersin kazanımları:  

1. Araç ve gereç kavramlarının tanımlarını derste geçen Ģekli ile söyler.  

2. Araç-gereçler ile duyu organları arasındaki iliĢkiyi bilir. 

3. Öğretimi planlamanın önemini açıklar. 

4. Bir ders planının basamaklarını sıralar. 

5. Verilen bir dersin bir konusunun iĢleniĢine yönelik ders planı tasarlar. 

6. Öğretmenin görev ve sorumluluklarını bilir. 

7. Öğretmen yeterliklerini sıralar. 

 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

DĠKKAT ÇEKME: Öğretmenin “Öğrenilenlerin kalıcılığını arttırmak için 

derslerimizde farklı öğretim strateji/yöntem/teknikleri kullanmanın dıĢında neler 

yapabiliriz?” sorusunu sınıfa sorması. Öğrencilerin düĢünmelerini sağlaması. 

Öğrencilerin yanıtlarını dinlemesi. Yanıtlara “doğru” ya da “yanlıĢ” dememesi. 

GÜDÜLEME: Öğretmenin “Bu derste öğreneceğiniz bilgiler sayesinde öğrencilerinizin 

öğrendikleri bilgilerin kalıcılığını artırmak için hangi tür araç-gereçleri kullanacağınızın 

bilincinde olacaksınız. Ayrıca seçtiğiniz mesleğin de görev ve sorumluluklarının 

bilincine varacaksınız.” diyerek öğrencileri güdülemesi. 

GÖZDEN GEÇĠRME: Öğretmenin dersin kazanımlarını açık bir dille öğrencilere 

açıklaması. 

DERSE GEÇĠġ: Öğretmenin “Araç-gereç çok karıĢtırılan ve çoğunlukla birbirinin 

yerine kullanılan kavramlardır. ġimdi ben bu kavramları açıklayacağım. 

Anlayamadığınız bir yer olursa sorun.” demesi.  
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C. GELĠġME BÖLÜMÜ 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunuĢ stratejisini kullanılarak araç ve gereç kavramlarını açıklaması 

ĠĢlem basamakları 

1. Öğretmenin araç-gereç kavramlarının tanımlarını açıklaması 

2. Öğretmenin bu kavramlara örnekler vermesi 

3. Öğrencilerin örnekler vermeleri 

4. Öğretmenin dersi özetlemesi 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Araç ve gereç kavramlarını öğrendik. ġimdi bu araç ve 

gereçlerin duyu organları ile iliĢkisini anlatacağım. Anlayamadığınız bir yer olursa 

sorun.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin anlatım yöntemini kullanarak Dale‟nin yaĢantı konisini açıklaması. 

2. Öğretmenin boĢ bir koni çizerek öğrencilerin görsel, iĢitsel, görsel-iĢitsel araç 

gereçleri basitten karmaĢığa doğru sıralamalarını istemesi.  

3. “Anlatamadığım  bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar açıklaması. 

 

ARA ÖZET: Araç–gereç kullanımı eğitimde zaman kaybını ortadan kaldırır, duyu 

organlarını harekete geçirerek etkili ve verimli öğrenmeyi sağlar.  

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin araç-gereçleri dersin ne zaman, neresinde hangi konuda 

kullanacağını önceden belirlemesi yani dersi planlaması gerekir. Aksi halde  her ne 

kadar araç-gereç kullanılsa da ders öğrenciler için verimli olmayabilir. Ben Ģimdi size 

eğitimde plan türlerini açıklayacağım. Anlamadığınız bir yer olursa sorun.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin sunulardan yararlanarak eğitimde plan türlerini açıklaması.  

2. Öğretmenin eğitimde plan türlerine örnekler göstermesi.  

3. Öğretmenin bir dersin konusuyla ilgili ders planı hazırlaması. 

4. Öğrencilerin verilen bir konuyla ilgili ders planı hazırlamaları. 

5. Öğretmenin tartıĢma ortamı yaratarak öğrencilerin eğitimde plan yapmanın 

önemini açıklamalarını istemesi. 
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ARA ÖZET: Öğretmenin öğretim sürecini planlaması ekonomiklik ilkesinin en önemli 

göstergesidir. 

 

ARA GEÇĠġ: Öğretmenin “Plan yapmak öğretmenin görev ve sorumluklarından 

biridir. Ancak öğretmenin tek görevi plan yapmak değildir. Bir öğretmenin görev ve 

sorumlukları nelerdir? ġimdi bu konuyu inceleyeceğiz.” demesi. 

 

ETKĠNLĠKLER 

1. Öğretmenin anlatım yöntemini kullanarak öğretmen görev ve sorumluklarının ve 

öğretmen yeterliklerini öğrencilere açıklaması.  

2. “AnlaĢılmayan bir yer var mı?” diye sorması. Varsa tekrar açıklaması. 

 

ARA ÖZET: Öğretmenler üzerlerine düĢen görev ve sorumlulukları yerine getirerek 

öğrencilere model olmalıdırlar. Öğretmenlik topluma yön veren özel bir ihtisasa 

mesleğidir. Bu nedenle öğretmenler  kanunlarca belirlenen öğretmen yeterliklerine ne 

derece sahip olduklarını gözden geçirmeli ve gerek hizmet öncesinde gerek hizmet 

sürecinde yetersiz gördüğü yeterlik alanını geliĢtirmelidirler. 

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

SON ÖZET: Bir öğretmenin dersini planlaması, dersi mümkün olduğu kadar araç-gereç 

vb. destekle kullanarak somutlaĢtırıp zamanı etkili ve verimli kullanması, alanı ile ilgili 

geliĢmeleri yakından takip edip öğrencilerini bu geliĢmelerden haberdar etmesi, yeterli 

bir kültürel alt yapıya sahip olması öğretmenin görev ve sorumluluklarındandır. 

Öğretmenin bu sorumlukları yerine getirebilmesi için öğretmen yeterliklerin üst 

düzeylerde olması gerekir. 

TEKRAR GÜDÜLEME: GiriĢ bölümünde yapılan güdülemenin aynısı yapılır.  

KAPANIġ: Öğretmenin yapılan tüm uygulamalar için öğrencilere teĢekkür etmesi. 

DEĞERLENDĠRME: 

1. Araç nedir, gereç nedir? Açıklayınız. 

2. Bilgisayar araç mıdır gereç midir? Gerekçesi ile açıklayınız. 

3. Dale‟nin yaĢantı konisine göre en kalıcı öğrenmeler hangi tür araç-gereçler veya 

öğretim etkinlikleri kullanılarak gerçekleĢtirilir? 
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4. Bir sınıf öğretmeni yasal olarak kaç tür plan yapmalıdır? Bu planların basamakları 

nelerdir? 

5. Eğitimde planlamanın önemi nedir? Açıklayınız. 

6. Öğretmenin görev ve sorumlulukları nelerdir? Açıklayınız. 

7. Öğretmen yeterlikleri nelerdir? Açıklayınız. 
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EK: 3  

ÖĞRETĠM ĠLKE ve YÖNTEMLERĠ BAġARI TESTĠ 

Değerli öğrenciler, 

AĢağıda çoktan seçmeli olarak hazırlanmıĢ 48 soru bulunmaktadır. Testin toplam süresi 

60 dakikadır. Her soruyu dikkatlice okuduktan sonra size en uygun gelen yanıtı testin 

arkasında bulunan cevap anahtarına iĢaretleyiniz. BaĢarılar dilerim.  

 

1. Eğitim açık bir sistemdir. Eğitim sisteminin amaçlarına ulaĢabilmesi için her 

öğretim yılının sonunda, öğretim sürecinde meydana gelen aksaklıkların belirlenip 

giderilmesi gerekir.  

Bu açıklama sistemin hangi öğesinin önemine vurgu yapmaktadır?  

A) Girdi 

B) ĠĢlem 

C) Çıktı 

D) Dönüt 

E) Düzeltme 

 

2. Derslerde akıllı tahta kullanmak isteyen Sinan öğretmen, düzenlenen özel bir eğitim 

kurumu tarafından “Akıllı Tahta Kullanım Semineri” adlı seminere gönüllü olarak 

katılmıĢtır. Sinan öğretmenin ihtiyacı doğrultusunda katıldığı bu seminer 

aĢağıdaki eğitim türlerinden hangisine dahil edilebilir? 

A) Örgün eğitim 

B) Hizmet içi eğitim 

C) Yaygın eğitim 

D) Hizmet öncesi eğitim 

E) Ġnformal eğitim 

 

3. AĢağıdaki eğitim programının öğelerinden hangisi bireye kazandırılması 

planlan istendik özellikleri gösterir? 

A) Tema 

B) Muhteva 

C) Öğretme-öğrenme süreci 

D) Sınama durumları 

E) Kazanım 
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4. Eğitimde teknoloji kullanımına önem veren MEB, köyden kente tüm ilköğretim 

okullarına internet bağlantısı sağlamıĢtır. Ardından düzenlediği uzaktan eğitim 

programıyla, bakanlığa bağlı tüm öğretmenlerin elektronik tahta kullanımı ile eğitim 

almalarını sağlamıĢ, eğitimi baĢarıyla tamamlayan öğretmenlere e-belge verilmiĢtir. 

Bakanlığa bağlı tüm öğretmenlere verilen bu eğitim türlerinden hangisini 

kapsamındadır? 

A) Hizmet içi eğitim  

B) Örgün eğitim 

C) Ġnformal eğitim  

D) Örtük eğitim 

E) Halk eğitim  

 

5. Ortaokula yeni baĢlayan Mert‟in bir süre sonra Ģivesinin, giyim tarzının yeme-içme 

alıĢkanlığının değiĢtiğini gören annesi, Mert‟deki bu değiĢimin okulun sosyo-

kültürel özelliklerinden kaynaklandığı düĢünmektedir. Bu durum, aĢağıdaki 

verilenlerden hangisini en iyi ifade eder? 

A) Öğretim programı 

B) Örtük program 

C) Eğitim programı 

D) Ders programı 

E) Uygulanan program  

 

6. Bir ilkokulda sınıf öğretmeni olan ġürkiye Öğretmen, seminer döneminde 

öğrencilerin hangi kazanımlara ulaĢmaları gerektiğini, bu kazanımların hangi 

içerikle ve nasıl kazandırılacağını inceleyerek ünitelendirilmiĢ yıllık planını 

hazırlamak istemektedir. Bu amaca ulaĢmak için ġükriye öğretmen aĢağıdaki 

program türlerinden hangisi incelemelidir? 

A) Eğitim programı 

B) Öğretim programı 

C) Ders programı 

D) Örtük program 

E) Ders planı  
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7. MEB 2004 yılından tüm eğitim kademelerinde uygulanan programın toplumun 

ihtiyaçlarını  karĢılayamaması, çağın gereklerine uygun olmaması, teknolojideki 

geliĢmeleri yansıtmaması nedeni ile değiĢtirilmesine karar vermiĢtir. 2005-2006 

öğretim yılından itibaren çağdaĢ öğretim ilkelerine uygun olan yeni bir öğretim 

programını uygulanmaya koymuĢtur. Öğretim programındaki bu değiĢiklik 

aĢağıdaki özelliklerden hangisiyle açıklanabilir? 

A) Dinamik olma 

B) Ekonomik olma 

C) Çerçeve olma 

D) DeğiĢme ve engel olma 

E) Esnek olma 

 

8. Emrah öğretmen Coğrafya dersinde “Bölgelerimiz” ünitesini iĢlerken resmi 

programda önerilen sıralamanın dıĢına çıkarak, öncelikle görev yaptığı Doğu 

Anadolu Bölgesi ile derse baĢlamıĢtır.  Emrah öğretmenin dersin akıĢında 

yarattığı bu değiĢiklik aĢağıdaki eğitim programının özelliklerinden hangisi ile 

açıklanabilir? 

A) ĠĢlevsel olma 

B) Amaçlara uygun olma 

C) Esnek olma 

D) Uygulanabilir olma 

E) Dinamik olma 

 

9. Fatih projesi kapsamında, öğretim programlarına z-kitap (zenginleĢtirilmiĢ kitap) 

uygulamalarına iliĢkin etkinlikler konulmuĢtur. Ancak z-kitabın kullanımı için 

gerekli internet bağlantısı olmayan okullarda, öğretim programlarında belirtilen 

etkinlikler uygulanmamıĢtır. Bu durum öğretim programları hazırlanırken 

aĢağıdaki ilkelerinden hangisinin göz ardı edildiğinin göstergesidir? 

A) ĠĢlevsel olma 

B) Ekonomik olma 

C) Çerçeve olma 

D) Uygulanabilir olma 

E) Esnek olma 
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10.  

I. Resim dersinde çevresel sorunlarını konu olan yeni bir resim çizer. 

II. Müzik dersinde verilen bir melodiyi ezgisine uygun olarak çalar. 

III. Eğitimde ölçme-değerlendirme dersinde yeni bir değerlendirme modeli 

tasarlar. 

                 Yukarıdaki numaralandırılmıĢ kazanım ifadelerin hangi basamaklara aittir? 

A) BiliĢsel-DuyuĢsal-DeviniĢsel 

B) DeviniĢsel- DuyuĢsal- BiliĢsel 

C) BiliĢsel- DeviniĢsel- BiliĢsel 

D) DeviniĢsel- DeviniĢsel- DeviniĢsel 

E) DeviniĢsel- DeviniĢsel-BiliĢsel 

11. Orta öğretim kurumlarının vizyonu bütün öğrencilere toplumun sorunlarını tanımak, 

bu sorunlara çözüm yolları aramak, yurdun iktisadi, sosyal ve kültürel 

kalkınmasında katkıda bulunmak bilincini kazandırmaktır. Orta öğretim 

kurumlarının bu vizyonu aĢağıdaki hedef türlerinden hangisine örnektir? 

A) Yatay hedef 

B) BiliĢsel hedef 

C) Özel hedef 

D) Genel hedef 

E) Uzak hedef 

 

12. Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersini yürüten Ayça öğretmen, öğrencileri dörder 

kiĢilik heterojen gruplara ayırmıĢ, her gruba “Eğitim Programının Öğeleri” 

konusunu vermiĢtir. Her takım üyesi konunun bir boyutunu o boyutta uzmanlaĢmak 

üzere seçmiĢ ve diğer gruplardan kendisiyle aynı konuyu seçenlerle bir araya 

gelerek uzmanlık gruplarını oluĢturmuĢlardır. Uzman gruplarında uzmanlaĢma 

sağladıktan sonra her üye kendi grubuna geri dönerek öğrendiği bilgileri grup 

arkadaĢlarına açıklamıĢtır. Ayça öğretmenin dersinde kullandığı iĢbirlikli 

öğrenme tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Ayrılıp birleĢme 

B) Birlikte soralım birlikte öğrenelim 

C) Takım oyun turnuvası 

D) DüĢün-eĢleĢ-paylaĢ 

E) Takım destekli bireyselleĢtirme 
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13. Ahmet öğretmen, dersine ilköğretim müfettiĢlerinden Serdar Bey ile birlikte girer. 

Ahmet öğretmen derste öğrencilerine dersin hedefine uygun yeni bilgiler aktarır. Bu 

sırada ders içeriğini somutlaĢtırmak için öğrencilerinin bildiklerini düĢündüğü 

örnekler sunar. Dersin sonunda öğrencilerine yönelttiği soruların hiçbirine yanıt 

alamayan Ahmet öğretmen nerede hata yaptığını düĢünürken, müfettiĢ Serdar Bey: 

“Sayın hocam, bir öğretmen dersinde kendisinin bildiği örnekleri değil, öğrencisinin 

bildiği örnekler kullanmalıdır.” ifadesini kullanır. MüfettiĢe göre Ahmet öğretmen 

öğretme-öğrenme sürecinde hangi öğretim ilkesine aykırı davranmıĢtır? 

A) Öğrenciye görelik 

B) Bilinenden bilinmeyene 

C) Hedefe görelik 

D) Somuttan soyuta 

E) Kolaydan zora 

 

14. AĢağıdakilerden kazanım ifadelerinden hangisi duyuĢsal alanın tepkide 

bulunma basamağına aittir? 

A) Teknolojinin eğitime katkısını fark eder. 

B) Laboratuarın fen ve teknoloji dersi için önemini takdir eder. 

C) Sınıftaki sorunları gidermek için yeni kurallar oluĢturmada kararlı olur. 

D) Sosyal sorumluluk projelerine katılmayı alıĢkanlık haline getirir. 

E) BoĢ zamanlarında ilgi duyduğu alanlarda araĢtırma yapmaktan zevk alır. 

 

15. Sevcan öğretmen bir önceki derste tartıĢılan ancak karara varılmayan bir konuyu 

dersinde yeniden gündeme getirmiĢtir. Sevcan öğretmen öncelikle sınıfı ikiye 

ayırmıĢ, sınıfın bir yarısının konuyla ilgili hazırlayıp sınıfın diğer yarısına sormasını 

istemiĢtir. Sevcan öğretmen dersinde aĢağıdaki  öğretim tekniklerden hangisini 

kullanmıĢtır? 

A) Altı Ģapka 

B) Soru-cevap 

C) Zıt panel 

D) Öner olay 

E) TartıĢma 
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16. Dersinde bir grup öğrenciye gribin sebepleri yayılması, tedavisi, gripten 

korunma yolları hakkında araĢtırmalar yapmalarını, araĢtırma sonuçlarını 

raporlaĢtırıp sınıf sunmalarını isteyen bir öğretmenin öğrencilerinden 

yapmasını istediği çalıĢma aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Komite görüĢmesi 

B) Proje 

C) AraĢtırma-inceleme 

D) Panel 

E) Anlatım 

 

17. Aylin öğretmen öğrencilere aĢağıdaki olayı okur ve “Bu durumda siz olsaydınız 

neler hissederdiniz?” diye sorar.  

“Ahmet ve Serdar sınıf arkadaĢlarıdırlar. Serdar sınavlara bir program 

doğrultusunda çalıĢırken Ahmet ise çalıĢmalarını hep son güne bırakmakta, 

sınava girmeden önce Serdar‟a kendisine yardım etmesini söylemektedir. Bir 

gün sınav esnasında Ahmet, Serdar ile kendi kâğıdını değiĢtirirken gözetmene 

yakalanır. Gözetmen Ahmet ve Serdar‟ın sınav kâğıdını iptal eder. Bu durum 

nedeniyle üniversitede tam burslu okuyan Serdar‟ın bursu iptal edilir.”  

Öğretmenin kullandığı öğretim yöntem/tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) GörüĢ geliĢtirme 

B) TartıĢma 

C) Örnek olay 

D) KonuĢma halkası 

E) Beyin fırtınası 

18. Zeliha öğretmen ders sürecinde yaptığı yönlendirmelerle öğrencilerin “Cismin 

boyu ile cismin görüntüsünün boyuna eĢit olduğu aynalara düz ayna denir.” 

tanımına öğrencilerin ulaĢmalarını sağlamıĢtır. Bu durumda Zeliha 

öğretmenin aĢağıdaki öğretim stratejisi/yöntem/tekniklerinden hangisini 

kullandığı söylenebilir? 

A) SunuĢ 

B) Anlatım 

C) KonuĢma halkası 

D) AraĢtırma –inceleme 

E) BuluĢ 
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19. Suat öğretmen 29 Ekim Cumhuriyet Bayramı dolayısıyla, öğrencilere sınıfın 

süslenmesi, Cumhuriyet bayramı için bir kutlama planının hazırlanması, konuyla 

ilgili kompozisyon yazılması görevlerini vermiĢtir. Suat öğretmen aĢağıdaki 

öğretim ilkelerinden hangisine uygun bir öğretim sürdürmektedir? 

A) Yakından uzağa 

B) Basitten karmaĢığa 

C) Aktivite 

D) Aktüalite 

E) Hayatilik 

 

20. AĢağıdaki uygulamalardan hangisinin yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen 

bir öğretmene ait olması olasılığı en zayıftır? 

A) Öğrencileri birinci veri kaynaklarına yöneltme 

B) Öğrenilebilecek konuların özetini çıkarıp öğrencilere dağıtma. 

C) Öğrencilerin birbirinden öğrenmelerini teĢvik etme 

D) Sınıfta demokratik bir ortam yaratma 

E) Öğrencilerin önbilgilerindeki eksikleri tamamlama 

 

21. Abdurrahman öğretmen “Türk Eğitim Sistemi” dersinde son dönemlerde medyada 

sıkça tartıĢılan “dershanelerin eğitim sistemindeki rolü” konusunu öğrencilerle 

birlikte sınıf ortamında tartıĢmak istemektedir. Bu amaçla; “Dershanelerin rolü, 

öğrencinin eğitim sürecini desteklemek midir yoksa kösteklemek midir?” sorusunu 

sormuĢtur. Öğrencilerin bu konuyla ilgili olarak araĢtırma yapmalarını, bilimsel 

makalelerden ve YÖK‟ün veri tabanındaki tezlerden yararlanmalarını, antitezler 

geliĢtirmelerini ve elde ettikleri tüm bilgileri jüri önünde tartıĢmalarını istemiĢtir. 

Abdurrahman öğretmenin, dersinde kullanıldığı öğretim yöntem / tekniğini 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Komite görüĢmesi 

B) Altı Ģapkalı düĢünme 

C) Beyin fırtınası 

D) GörüĢ geliĢtirme 

E) Münazara 
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22. AĢağıdakilerden hangisi geleneksel öğretimle yapılandırmacı öğrenme 

arasındaki farklardan değildir? 

A) Geleneksel öğretimde öğretme sorumluluğu öğretme aittir. 

B) Yapılandırmacı öğrenmede öğrencilerin öznel bilgiler oluĢturmaları 

sağlanır. 

C) Geleneksel öğretimde standart testlerle öğrencilerin baĢarı düzeyleri test 

edilir. 

D) Geleneksel öğretimde dersler parçadan bütüne doğru öğrencilere sunulur. 

E) Yapılandırmacı sınıflar öğrenci-öğrenci etkileĢimini sağlayacak Ģekilde 

düzenlenir. 

 

23. Günümüzde yapılan her grup çalıĢmasını iĢbirlikli öğrenme olarak adlandırmak 

yanlıĢ olur. Sürecin iĢbirlikli öğrenme olarak adlandırılması için bazı ölçütlere 

sahip olması gerekir. AĢağıdakilerden hangisi bu ölçütlerden değildir? 

A) Grubun ortak bir amacı olmalıdır 

B) Gruptaki öğrenciler çeĢitli özellikler açısından heterojen olmalıdır. 

C) Grupta bir kiĢi lider olup grubu yönetmelidir. 

D) Grupta herkes birbirinin öğrenmesinden sorumlu olmalıdır 

E) Grup çalıĢma sonunda grup değerlendirilmesi yapılmalıdır. 

 

24. AĢağıdakilerden hangisi yöntem seçimini etkileyen faktörlerdendir? 

A) Sınıfın büyüklüğü 

B) Okulun sosyo-kültürel yapısı 

C) Dersin kazanımları 

D) Öğrencilerin sayısı 

E) Öğrencilerin önbilgileri 

 

25. AĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Öğretimde zaman ve mekân sınırı yoktur 

B) Eğitim yoluyla öğrenenlere istendik davranıĢlar kazandırılır 

C) Öğretim, eğitimin okullarında yürütülen kısımdır 

D) Eğitim sürekli, öğretim sürelidir 

E) Öğretimin amacı öğrenmeyi sağlamaktır 
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26. AĢağıdaki hedef cümlelerinden hangisi uygun özelliklere sahiptir? 

A) Bilimsel araĢtırma yapar 

B) Verilen iki basamaklı bir sayıyı 10‟a böler. 

C) Okul kurallarının farkında olur 

D) Verilen bir projeyi bir ayda tamamlar 

E) Tarih dersinde geçen temel kavramları açıklatır 

 

27. AĢağıdakilerden hangisi deviniĢsel alan için uygun bir hedef ifadesi değildir? 

A) Toplu taĢıma araçlarında uyulması gereken kuralları yazar 

B) 100 metre koĢusu için vücudunu hazır konuma getirir. 

C) Damardan kanı kurallarına göre uygun olarak iki dakikada alır 

D) Bir bilgisayarı öğretmenin gözetiminde söker. 

E) Dansta yeni bir teknik yaratır 

 

28. “Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersinde çağdaĢ öğretim modellerini avantaj ve 

dezavantajları açısından tartıĢır.” hedef cümlesi hangi alana ve düzeye 

yöneliktir? 

A) BiliĢsel-Kavrama 

B) BiliĢsel-Değerlendirme 

C) BiliĢsel-Analiz 

D) DeviniĢsel- MekanikleĢme 

E) DuyuĢsal-NitelenmiĢlik 

 

29. Bir öğretim üyesi “Türkiye AB‟ye üye olmalıdır.” cümlesini tahtaya yazmıĢ ve 

bütün öğrencilerin görüĢlerini açıklamalarını sağlayarak etkili bir tartıĢma ortamı 

yaratmıĢtır. Öğrencilere görüĢlerini değiĢtirebileceklerini de söyleyen öğretim 

üyesi derste hangi yöntem/tekniği kullanmıĢtır? 

A) Rol oynama 

B) Panel  

C) Çember 

D) GörüĢ geliĢtirme  

E) Münazara 
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30. Bitki yetiĢtirmede yeni bir sistem üretmek isteyen Ali, yaklaĢık iki yıl süren 

araĢtırmalarının sonucunda bitkilerin suda yetiĢmesini sağlayan bir düzenek 

üretmeyi baĢarmıĢtır. Elde ettiği sonucu raporlaĢtırıp botanik bölümündeki 

hocalarına sunan Ali’nin  aĢağıdaki öğretim yaklaĢımlarından hangisini 

kullandığı görülmektedir? 

A) ĠĢbirlikli öğrenme modeli 

B) BuluĢ stratejisi 

C) TartıĢma yöntemi 

D) Deney yöntemi 

E) Proje tabanlı öğrenme modeli 

 

31. Sibel öğretmen matematik dersinde öğrencilerinin türev, limit, entegral konularının 

iĢçi ve yaĢ problemlerin daha zor öğrenildiğini fark eder. Aynı ders içerisindeki bu 

iki konudan birinin diğerine göre daha zor öğrenilmesinin nedeni 

aĢağıdakilerden hangisiyle açıklanabilir? 

A) Açıklık 

B) Somutluk 

C) Bilinenden bilinmeyene 

D) Öğrenciye görelik 

E) Güncellik 

 

32. Ġlknur öğretmen derse baĢlamadan önce dersin konusunu incelemiĢ ve konunun 

soyut olduğunu görmüĢ, öğrencilerin bu konuyu anlamlandırabilmek için 

önbilgilerinin yeterli olmayacağını düĢünmüĢtür. Bu durumda Ġlknur öğretmenin 

aĢağıdaki öğretim strateji/yöntemlerden hangisini seçmesi uygun olur? 

A) SunuĢ 

B) TartıĢma 

C) BuluĢ 

D) AraĢtırma-inceleme 

E) Örnek olay 
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33. Küresel ısınmanın artmasıyla doğal afetlerde artıĢ olduğunu gözlemleyen Sinem 

öğretmen, öğrencilerin bu problemi bilimsel problem çözme basamaklarını 

kullanarak araĢtırmalarını ve ulaĢtıkları sonuçlar doğrultusunda ürettikleri çözümleri 

sınıfla paylaĢmalarını istemiĢtir. Öğrencilerin problem durumunu hangi strateji 

/yöntem/tekniği kullanarak çözüm üretmiĢlerdir? 

A) BuluĢ 

B) SunuĢ 

C) TartıĢma 

D) AraĢtırma-inceleme 

E) Deney 

 

34. Öğrenilen konuların kalıcılığını artırmak ve derse canlılık getirmek amacıyla sınıfta 

yarıĢma düzenlemek isteyen bir öğretmen, öncelikle dersin konusunu anlatmıĢ 

ardından sınıfı dört heterojen gruba ayırmıĢtır. Her gruptan her hafta bir öğrencinin 

yarıĢmaya katılacağını belirtmiĢ, kazanan gruba ödül verileceğini açıklamıĢtır. 

Öğretmenin dersinde kullandığı iĢbirlikli öğrenme tekniği aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

A) Ayrılıp birleĢme 

B) Akademik çeliĢki 

C) Birlikte soralım birlikte öğrenelim 

D) Ġkili denetim  

E) Takım-oyun-turnuva 

 

35. AĢağıdaki öğretim yöntemleriyle bu yöntemlerin kullanıldığı çoklu zekâ alanı 

eĢleĢtirmelerinden hangisi yanlıĢtır? 

A) Eğitsel oyun-bedensel zekâ 

B) Anlatım-dilsel zekâ 

C) KonuĢma halkası-içsel zekâ 

D) Beyin fırtınası-Mantıksal zekâ  

E) TartıĢma-Sosyal zekâ 
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36. Ġlkokuma yazma dersinde “e” harfinin yazılıĢını öğretmek isteyen bir öğretmen 

için en uygun öğretim yöntemi/tekniği  aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Örnek olay 

B) Anlatım 

C) Rol oynama 

D) Gösterip yaptırma 

E) TartıĢma 

 

37. Demokratik yaĢama alıĢkanlığını, eleĢtirilere açık olması ve etkili iletiĢim 

becerilerini kazandırmak isteyen bir öğretmenin aĢağıdaki öğretim 

yöntem/tekniklerinden hangisini kullanması amacına ulaĢmasını sağlar? 

A) Örnek olay 

B) Çember 

C) TartıĢma 

D) GörüĢ geliĢtirme 

E) Komite görüĢmesi 

 

38. AĢağıdakilerden hangisi anlatım yönteminin sınırlılıklarından değildir? 

A) Yeni konu ve kavramların sunumunda kullanılması 

B) BiliĢsel alanın sadece bilgi düzeyindeki kazanımları kazandırması 

C) Sadece dinleyerek öğrenen öğrenciler için uygun olması 

D) Öğrenme sorumluluğunu öğretmene yüklemesi 

E) Öğrencileri bilgiyi ezberlemeye yöneltmesi 

 

39. AĢağıdakilerden hangisi problem çözme yönteminin sınırlılıklarından değildir? 

A) Her konuya uygun olmaması 

B) Doküman açısından maliyetinin yüksek olması 

C) Her zaman sonuca ulaĢılamaması  

D) Öğrenme sürecinin değerlendirilmesinin güç olması 

E) Öğrenme sorumluluğunu attırması 
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40. Marmara Üniversitesinde “Fatih Projesinin Eğitimsel Değeri” adlı konu 

çerçevesinde bir araya gelen üç öğretim üyesi, projenin amacı, önemi, projenin 

uygulanması sürecinde gelinen durum konusunda öğretmenleri bilgilendirmiĢler ve 

öğretmenlerden gelen soruları yanıtlamıĢlardır. Öğretim üyelerinin kullandıkları 

öğretim yöntem/tekniği aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Çember 

B) Panel 

C) KonuĢma halkası 

D) Beyin fırtınası 

E) Münazara 

 

41. Bahçesinde seracılık yapmayı düĢünen Ali Bey, seracılık konusuyla ilgili detaylı 

bilgi toplamıĢ, avantajlarını, dezavantajlarını belirlemiĢ çok yönlü düĢünerek 

kararını vermiĢtir. Ali Bey’in seracılık konusunu tüm yönleriyle inceleyip karara 

varması aĢağıdaki yöntem/tekniklerden hangisinin kullanıldığının 

göstergesidir? 

A) Ġstasyon 

B) Rol oynama  

C) Altı Ģapka  

D) Panel 

E) Zıt panel 

 

42. Bir ortaokulda sosyal bilgiler öğretmeni olan Mustafa öğretmen dersinin içeriğine, 

tam anlamıyla hâkim olmasına rağmen bu içeriği derslerde öğrencilerin 

anlayabileceği Ģekilde nasıl düzenleyebileceğini, hangi araç-gereçleri dersin hangi 

aĢamasında kullanacağını bilememektedir. Buna göre Mustafa öğretmenin 

aĢağıdaki öğretim yeterliliklerinden hangisinde yetersiz olduğu söylenebilir? 

A) Meslek bilgisi 

B) Genel yetenek 

C) Genel kültür 

D) Alan bilgisi 

E) Değerler bilgisi 
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43. Gülben öğretmen öğreten-öğrenen sürecini öğrencilerinin ilgi ve isteklerine göre 

düzenlemektedir. AĢağıdaki uygulamalardan hangisinin Gülben öğretmene ait 

olma olasılığı yoktur? 

A) Derste araç-gereç kullanarak kalıcılığı arttırma 

B) Öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirecek  etkinlikler uygulama 

C) Öğrencilerin derse katılımını sağlama 

D) Öğrencilerin yanlıĢ cevaplarını onları kırmamak için onaylama 

E) Öğrenme süreci içerisinde öğrencilerin geliĢimini değerlendirme 

 

44. AĢağıdakilerden hangisi istasyon yöntemi/tekniğinin  yararlarından değildir? 

A) Yaratıcılığı geliĢtirir 

B) Özel yeteneklerin ortaya çıkmasını sağlar 

C) Yarım kalan iĢi tamamlama becerisini geliĢtirir. 

D) DeviniĢsel becerileri geliĢtirir 

E) Bireysel çalıĢma alıĢkanlığı kazandırır 

 

45. Beyin fırtınası ve altı düĢünce Ģapkası aĢağıdaki öğretim yöntemlerinden 

hangisinin en yaygın olarak kullanılan tekniklerindendir? 

A) TartıĢma 

B) Problem çözme 

C) Örnek olay 

D) Anlatım 

E) KonuĢma halkası  

 

46. AĢağıdakilerden hangisi rol oynama tekniğinin yararlarındandır? 

A) Küçük gruplarla uygulaması 

B) Uygulamasının zaman alması 

C) Oyunda rekabet duygusunun öne çıkması ve olasılığı 

D) Rol oynamanın eğlence olarak algılanması 

E) Çekingen öğrencileri sürece katması 
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47. AĢağıdakilerden hangisi plan yapmanın yararlarından değildir?  

A) Öğretimi dağınıklıktan kurtarır 

B) Zamandan tasarruf sağlar 

C) Öğretmenin kendini değerlendirmesini sağlar. 

D) Öğretimde etkililiği azaltır  

E) Öğretmenin kendini güvende hissettirmesi 

 

48. Dersinde öğrencilerinin bütün duyu organlarını harekete geçirmek isteyen bir 

öğretmen, Dale’nin yaĢantı konisine göre aĢağıdaki araçlardan hangisini 

kullanması gerekir? 

A) Model ve numune 

B) Televizyon 

C) Film Ģeridi 

D) Hareketli resim 

E) Görsel sembol 
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EK 5: ÖĞRENME YAKLAġIMLARI ÖLÇEĞĠ  

Değerli öğrenciler, 

Hedeflediğiniz öğrenme sonucuna ulaĢabilmek için, öğrenme sürecinde tercih ettiğiniz 

stratejileri belirlemek amacıyla aĢağıdaki Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 

maddelerini dikkatle okuyunuz ve bu maddelerin size uygunluk derecesini yanlarındaki sütunda 

iĢaretleyerek belirtiniz.  Katılımızın için teĢekkür ederim. Saygılarımla.  

        ġule FIRAT DURDUKOCA 

 

 

ÖĞRENME YAKLAġIMLARI ÖLÇEĞĠ 
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1. Öğrenme sürecinde benim için önemli olan öğrenilecek olan 

konuyu derinlemesine anlamaktır.  

     

2. Ders konularını okuyup geçmek yerine, konular üzerinde 

ayrıntılı olarak düĢünmeyi, farklı kaynaklardan araĢtırmalar 

yapmayı tercih ederim.  

     

3. Bir konunun doğruluğu için araĢtırmalar yapar, kanıtlar 

toplar, nedenlere dayalı bir zihinsel sorgulama yaparım. 

     

4. Ders konusuna çalıĢırken yazarın tam anlamıyla ne demek 

istediğini anlamak için gayret ederim. 

     

5. Derse iliĢkin öğretim elemanlarınca önerilen yardımcı 

kaynaklara ulaĢmaya çalıĢırım. 

     

6. Ders sürecinde dersin ne zaman biteceğine değil derste neler 

öğrendiğime/öğreneceğime odaklanırım. 

     

7. Öğrenilecek olan konuya karĢı içimden gelen öğrenme 

ihtiyacı beni konunun derinlemesine öğrenilmesine 

yöneltiyor. 

     

8. Ders konularını öğrenmeye baĢlamadan önce, o konu 

hakkında ne bildiğim konusunda kendimi sorgularım. 

     

9. Derslere yeni bilgi ve beceriler öğrenebilme merakı ile 

devam ederim. 

     

10. Ders çalıĢmadığım zamanlarda “baĢarısız olacağım” hissine 

kapılırım. 

     

11. Sınavlardan istediğim baĢarıyı elde edemeyeceğimden 

korkarım. 

     

12. Ders çalıĢmaktan uzaklaĢtığım zamanlarda arkadaĢlarımın 

benden daha baĢarılı olacaklarını düĢünmek beni 

kaygılandırır. 

     

13. Derslerden yüksek notlar almak için öğretim elemanlarının 

verdikleri ipuçlarına dikkat ederim. 

     

14. Genellikle derste öğretmen tarafından sunulan bilgileri 

anlamlandırmakta güçlükler yaĢıyorum.  

     

15. Bir sınavda baĢarısız olursam gelecek sınavlar için de 

endiĢelenmeye baĢlarım.   

     

16. Konuları arasında anlamlı iliĢkiler kuramadığım derslerde 

baĢarısız olma kaygısı taĢıyorum.   

     

17. Ders içeriklerini anlamlandıramadığım zamanlarda konuyu 

sık tekrarlar yoluyla ezberlemeyi tercih ederim.  
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Ek 6: ÜSTBĠLĠġSEL FARKINDALIK ÖLÇEĞĠ 

Değerli öğrenciler, 

AĢağıda kendi düĢünme ve öğrenme sürecinizin farkındalığını gösteren ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği yer almaktadır. Ölçek maddelerini dikkatle okuyunuz ve bu 

maddelerin size uygunluk derecesini yanlarındaki sütunda iĢaretleyerek belirtiniz.  

Katılımızın için teĢekkür ederim. Saygılarımla.  

ġule FIRAT DURDUKOCA 

 

 

ÜSTBĠLĠġSEL FARKINDALIK ÖLÇEĞĠ  
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1. Güçlü ve zayıf yönlerimin farkındayım.       

2. Öğrendiğim bilgileri hatırlama konusunda hafızama 

güvenirim. 

     

3. Bir konuya çalıĢırken bildiklerim ve bilmediklerimi 

kendime sorarım.  

     

4. Bir konuya çalıĢmaya baĢlamadan önce o konunun 

güçlük derecesini sorgularım 

     

5. Bir problemi baĢarıyla çözebilmek için neye ihtiyacım 

olduğunu bilirim. 

     

6. ÇalıĢma becerilerimin sınıf arkadaĢlarıma kıyasla daha 

iyi olduğunun farkındayım. 

     

7. Bir konuyu en iyi nasıl öğrenebileceğimi kendime 

sorarım. 

     

8. Bir konuyu öğrenebilmek için kendime ait stratejiler 

geliĢtirebilirim. 

     

9. KarĢılaĢtığım bir problemi çözebilmek için, bütün 

alternatif çözüm yollarını değerlendiririm. 

     

10. Bir problemi çözmek için en doğru yolun hangisi 

olduğuna karar veririm. 

     

11. Verilen bir görevi tamamlamak için ne kadar zaman ve 

kaynağa ihtiyaç duyacağımı araĢtırırım. 

     

12. Yeni öğrendiklerim ile önceki bilgilerim arasında iliĢki 

kurmaya çalıĢırım.  

     

13. Bir görevi yerine getirme sürecinde duraksar, izlediğim 

yolun doğru olup olmadığını sorgularım. 

     

14. Bir konuya çalıĢırken,  “daha farklı nasıl çalıĢabilirim” 

diye kendime sorarım.  

     

15. Öğrenmem gereken konuları öğrendiğimden emin olmak 

için kendi kendime sorular sorarım. 

     

16. Bir problemi çözdükten sonra bütün çözüm yollarını 

gözden geçirip geçirmediğimi analiz ederim.  

     

17. Bir görevi tamamladıktan sonra bu görevi yapmanın daha 

kolay bir yolu olup olmadığını kendime sorarım. 

     

18. Bir problemi çözdüğümde elde ettiğim bilgiyi farklı 

problemlere nasıl uyarlayabileceğimi düĢünürüm. 
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