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ÖN SÖZ  

21. yüzyılda küreselleĢeme, bilgi toplumu ve postmodernizm olarak adlandırılan 

değiĢimlerin eğitim bilimleri alanına çok önemli yansımaları olmuĢtur. Eğitime yeni 

bakıĢ açıları ve kavramlar getiren bu yaklaĢımların özü, çok kanallı esnek eğitim ve 

yaĢam boyu eğitim Ģeklinde özetlenebilir. Eğitimde, öğretim yerine öğrenmeyi ön plana 

çıkaran bu anlayıĢta vurgu, öğrenen üzerine olup öğrenen, eğitimin ortak paydası haline 

gelmiĢtir. Eğitimde meydana gelen bu değiĢimler, eğitim sisteminin yapı ve iĢleyiĢi ile 

öğrenme-öğretme sürecini derinden etkilemiĢ, öğretim programlarının içerik ve sunumu 

önemli oranda değiĢmiĢtir. Özellikle yapılandırmacılığın etkisiyle geliĢen çağdaĢ yeni 

yaklaĢımda, öğretim programlarının içeriği, dogmatik bilgiler yerine, duruma iliĢkin 

çözümlemelerden oluĢmakta ve bunların sunumu, pasif alıcı konumundaki öğrencilere 

bilgi aktarma Ģeklinde değil, öğrencinin aktif olarak katıldığı problem çözme ve 

etkileĢim biçiminde gerçekleĢmektedir. 

Öğrencilerin bireysel farklılıklarını, zekâ türlerini, beyin temelli bir öğretimle 

birleĢtiren yeni yaklaĢımların dikkate alınması eğitimin niteliğini arttırarak daha 

donanımlı, eleĢtirel düĢünebilen, kendini yeterince ifade edebilen, yaratıcı bireylerin 

yetiĢmesine katkıda bulunmaktadır. Bu katkının somutlaĢtırılıp eğitimcilere ve 

öğrencilere yeni bir bakıĢ açısı kazandırmayı hedefleyerek yapılan bu çalıĢmanın ortaya 

çıkmasındaki en büyük etken son yıllarda her alanda uygulanmaya baĢlanan kuantum 

düĢüncenin öğrenmeye olan yansımalarının olumlu yönde olmasıdır. Alan yazına 

bakıldığında kuantum öğrenme yaklaĢımının genellikle fen bilimleri alanında 

uygulandığı görülmüĢ bunun yanı sıra yabancı dil öğretimi alanında da uygulandığı 

çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Ancak Türkçe dersinde kuantum öğrenme yaklaĢımının 

kullanıldığı çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmektedir. Oysaki kuantum öğrenme, 

Türkçe öğretim programında da vurgulandığı gibi öğrencilerin öğrenme öğretme 

sürecine aktif katılımını ve bireysel özelliklerini geliĢtirmeyi esas almaktadır. Bu 

nedenle araĢtırmada öğrenme üzerinde olumlu etkileri olan kuantum öğrenmenin 

Türkçe dersinde uygulanabilirliğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

“Ortaokul Türkçe Dersinde Kuantum Öğrenme YaklaĢımının Uygulanması 

Üzerine Bir Eylem AraĢtırması” baĢlıklı bu araĢtırmanın birinci bölümünde “problem 

durumu”, “araĢtırmanın amacı”, “araĢtırmanın önemi”, “varsayımlar”, “sınırlılıklar” ve 

“tanımlar”a yer verilmiĢtir.  Ġkinci bölümde araĢtırmanın kuramsal çerçevesi yer 
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almakta olup bu bölümde öncelikle “Ana Dili Olarak Türkçe Öğretimi” dinleme, 

konuĢma, okuma ve yazma becerileri ekseninde açıklanmıĢ, araĢtırmada uygulanacak 

öğretim planını Ģekillendireceği düĢünüldüğünden cumhuriyetten günümüze dek 

kullanılan Türkçe öğretim programları ele alınmıĢtır. Ġkinci olarak “Kuantum Öğrenme 

YaklaĢımı” kuantum düĢünce, kuantum öğrenme, kuantum öğrenmenin dayandığı 

temeller, kuantum öğrenme döngüsü ve uygulama basamakları, kuantum öğrenmede 

kullanılabilecek beceriler ve teknikler açıklanmıĢ, öğretim yaklaĢımlarının eğitimde ve 

Türkçe öğretiminde kullanılmasına iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir. AraĢtırmada 

kuantum öğrenmenin öğrencilerin dört temel dil becerisine yönelik kaygı ve tutumlarına 

etkisinin belirlenmesine yönelik alt problem bulunması nedeniyle “kaygı” ve “tutum” 

kavramları tanımlanmıĢtır. Ġkinci bölümde son olarak araĢtırma konusuna yönelik 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü bölümü olan yöntem baĢlığında “araĢtırmanın modeli”, 

“araĢtırmanın çalıĢma grubu”, “veri toplama araçları”, “veri toplama süreci”, “verilerin 

analizi” ve “araĢtırmanın geçerliliği ve güvenirliği” hakkında açıklamalar 

bulunmaktadır. 

AraĢtırmanın dördüncü bölümde çalıĢmanın amacı doğrultusunda nicel ve nitel 

veri toplama araçları kullanılarak elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir.  

BeĢinci bölümde araĢtırmada elde dilen bulgulardan hareketle ulaĢılan sonuçlar 

ile bu sonuçların alan yazındaki araĢtırmalarla karĢılaĢtırılması suretiyle oluĢturulan 

tartıĢma ve araĢtırmada elde edilen sonuçlardan hareketle oluĢturulan öneriler yer 

almaktadır.  

Tez yazım sürecinde bana hiçbir konuda desteğini esirgemeyen danıĢman hocam 

Prof. Dr. Zehra GÖRE‟ye, değerli katkılarıyla çalıĢmanın olgunlaĢmasını sağlayan 

hocalarım Doç. Dr. Murat ATEġ‟e ve Prof. Dr. Ömer BEYHAN‟a minnet ve 

teĢekkürlerimi sunarım.  

ÇalıĢmalarım sırasında gece gündüz demeden değerli fikirlerini sunan 

arkadaĢlarım GülĢen ÖZTÜRK‟e ve Emine SUR‟a; yardım ve destekleri için ArĢ. Gör. 

Fatih ÇAMCI‟ya teĢekkür ederim. Bu süreçte sabır ve motivasyon kaynağım olan eĢim 

Ercan ÇELĠK‟e; sıkıldığımda sığındığım limanlarım, tertemiz yüreklerini kocaman 

açarak „anne‟ deyiĢleriyle içimi huzurla dolduran, masum ve anlayıĢlı nadide ikiz 
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çiçeklerim Azranur ve Dilruba ÇELĠK‟e; maddi ve manevi desteklerini hep arkamda 

hissettiğim babama, anneme ve kardeĢim Selçuk GÜRLER‟e sonsuz teĢekkürlerimi 

sunarım.     

Ayrıca doktora öğrenimim boyunca TUBĠTAK‟a, 2211-A numaralı doktora burs 

programı ile verdiği kıymetli destek için teĢekkür ederim.   
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ÖZET 

Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Anabilim Dalı 

Türkçe Eğitimi Bilim Dalı 

Doktora Tezi 

 

ORTAOKUL TÜRKÇE DERSĠNDE KUANTUM ÖĞRENME YAKLAġIMININ 

UYGULANMASI ÜZERĠNE BĠR EYLEM ARAġTIRMASI 

 

Handan ÇELĠK 

2018 Türkçe dersi öğretim programında dil öğreniminin doğrusal bir faaliyet olmadığı bu 

sebeple dört temel dil becerisinin kazandırılmasında tek bir öğrenme öğretme yaklaĢımı yerine farklı 

öğretim yöntem ve tekniklerinin bir arada ve dengeli Ģekilde kullanılması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Öğrenme öğretme süreci planlanırken öğrencilerin öğrenme stillerinin, ihtiyaçlarının, sosyokültürel 

farklılıklarının göz önünde bulundurulması etkili bir öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlar.  Daha etkili bir 

öğrenmenin sağlanması fikrinden yola çıkılarak gerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın genel amacı 5. sınıf 

Türkçe dersinde kuantum öğrenme yaklaĢımının uygulanabilirliğini ortaya koymak ve bu yaklaĢımın 

öğrencilerin dört temel dil becerisine yönelik kaygı ve tutumları üzerindeki etkisini ölçmektir. AraĢtırma, 

kuantum öğrenme yaklaĢımının uygulanma sürecini ortaya koymayı amaçladığı için eylem araĢtırması 

biçiminde desenlenmiĢtir. Eylem araĢtırması, bir öğrenme yaklaĢımının nasıl yürütüldüğünün 

değerlendirmesi için kullanılabilecek öğretimin niteliğini anlamak ve iyileĢtirmek amacıyla 

gerçekleĢtirilen bir çalıĢma sürecidir.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Muğla ili MenteĢe ilçesinde bulunan Nazmi Zehra Ġyibilir 

Ortaokulu‟ndaki iki Ģubede öğrenim gören toplam otuz sekiz 5. Sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada öncelikle gözlemler ve öğrenme stilleri testi aracılığıyla öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin 

ihtiyaçları ve öğrenme stilleri belirlenmiĢtir. On dokuz kiĢilik Ģubelerden birinde kuantum öğrenme 

yaklaĢıma göre hazırlanan Türkçe dersleri iĢlenmiĢ olup diğer Ģube nicel verilerin karĢılaĢtırılması 

amacıyla kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen veriler, 2019-2020 eğitim öğretim 

yılında 28.11.2019 - 17.04.2020 tarihleri arasında toplanmıĢtır.  AraĢtırmanın nicel verileri çeĢitli ölçme 

araçlarıyla; nitel verileri ise „gözlem formları‟, „araĢtırmacı günlükleri‟, „öğrenci günlükleri‟, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları‟ olmak üzere çeĢitli nitel ve nicel veri toplama araçlarıyla toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel verileri, SPSS 22.00 programından yararlanılmıĢtır. Nitel veriler ise betimsel ve içerik 

analizi aracılığıyla çözümlenmiĢtir. Nitel verilerin analiz sürecinde Nvivo 12 programından 

yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nicel verilerinin analizi sonucunda kuantum öğrenme yaklaĢımına göre yürütülen 

Türkçe derslerinin deney grubu öğrencilerinin dinleme, konuĢma ve yazma becerilerine yönelik 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği ve kaygılarını azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kuantum öğrenme, 

öğrencilerin okuma becerisine yönelik kaygı ve tutumlarına olumlu yönde etki etmekle birlikte veriler 

deney grubu öğrencileriyle karĢılaĢtırıldığında iki grup arasında anlamlı bir farklılığın meydana gelmediği 

görülmektedir. AraĢtırmanın nitel verileri nicel verileri destekler nitelikte olup öğrencilerin kuantum 

öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerine iliĢkin görüĢleri olumlu yönde olmuĢtur. Bu 

yaklaĢımın öğrenci baĢarısını ve dikkat süresini arttırdığı, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı, öğrencilerin 

öğrenme yollarını keĢfetmelerini sağladığı, öğrenci-öğretmen etkileĢimini arttırdığı, öğrencilere 

kendilerini değerlendirme imkânı tanıdığı, öğrenmeyle birlikte duygu ve düĢüncelerin ifade edilmesini 

kolaylaĢtırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Anahtar Kelimeler: Türkçe öğretimi, dinleme becerisi, konuĢma becerisi, okuma becerisi, 
yazma becerisi, kuantum öğrenme 
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Doctoral Thesis 

  

AN ACTION RESEARCH ON THE USE OF QUANTUM LEARNING APPROACH 

IN SECONDARY SCHOOL TURKISH LESSONS 

 

Handan ÇELĠK 

Language teaching is not a linear activity. For this reason, different teaching methods and 

techniques should be used together and in a balanced way, instead of a single learning-teaching approach, 

in order to gain four basic language skills in the 2018 Turkish curriculum. Considering students' learning 

styles, needs and socio-cultural differences while planning the learning and teaching process ensures an 

effective learning. The aim of this research, which was carried out with the idea of providing a more 

effective learning, is to put the applicability of the quantum learning approach in the 5th grade Turkish 

lesson. In addition, it is to determine the effect of this approach on students' anxiety and attitudes towards 

four basic language skills. Since the research aims to reveal the application process of the quantum 

learning approach, it is designed as an action research. Action research can be used to evaluate how a 

learning approach is carried out. It is a study process carried out to understand and improve the quality of 

education. 

The study group of the research consists of a total of thirty-eight 5th grade students studying in 

the 5th grade of Nazmi Zehra Ġyibilir Secondary School in MenteĢe district of Muğla province. In the 

research, first of all, the needs and learning styles of the students regarding the Turkish lesson were 

determined through the observations made during the lesson and the learning styles test applied. Turkish 

lessons prepared according to the quantum learning approach were taught in one of the nineteen-person 

branches, and the other branch was chosen as the control group in order to compare the quantitative data. 

The data obtained in the research were collected between 28.11.2019 - 17.04.2020 in the 2019-2020 

academic year. Quantitative data of the research are used with various measurement tools, qualitative data 

were collected with various qualitative and quantitative data collection tools, such as 'observation forms', 

'research diaries', 'student diaries', semi-structured interview forms'. Quantitative data of the research were 

used from SPSS 22.00 program. Qualitative data were analyzed through descriptive and content analysis. 

In the qualitative analysis process, Nvivo 12 program was used. 

As a result of the analysis of the quantitative data of the research, it was concluded that Turkish 

lessons conducted according to the quantum learning approach positively affected the attitudes of the 

experimental group students towards listening, speaking and writing skills and reduced their anxiety. 

Although quantum learning has a positive effect on students' anxiety and attitudes towards reading skills, 

when the data are compared with the students in the experimental group, it is seen that there is no 

significant difference between the two groups. The qualitative data of the research support the 

quantitative data, and the students' views on Turkish lessons taught according to the quantum learning 

approach were positive. It has been concluded that this approach increases student success and attention 

span, facilitates learning, enables students to discover learning ways, increases student-teacher 

interaction, allows students to evaluate themselves, and facilitates the expression of emotions and 

thoughts along with learning. 

Keywords: Turkish teaching, listening skill, speaking skill, reading skill, writing skill, quantum 

learning 
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BÖLÜM 1 

1 GĠRĠġ 

“Ortaokul Türkçe Dersinde Kuantum Öğrenme YaklaĢımının Uygulanması 

Üzerine Bir Eylem AraĢtırması” isimli çalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın “problem 

durumu”, “araĢtırmanın amacı”, “araĢtırmanın önemi”, “varsayımlar”, “sınırlılıklar” ve 

“tanımlar”a iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir. 

1.1 Problem Durumu  

Bilgi ve teknoloji çağının yaĢandığı günümüz dünyasında insanların beklenti ve 

gereksinimlerinde hızlı değiĢiklikler meydana gelmektedir. Bu değiĢim eğitim 

sistemlerinde de değiĢiklikler ve güncellemeler yapılmasını gerekli kılmıĢtır. Bu 

nedenle eğitimde bireysel farklılıkları dikkate alan, çağın gereklerine uygun öğretim 

yaklaĢım, model,  yöntem ve teknikleri kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Eğitim ve öğretimin 

daha verimli hâle gelmesi için yapılandırmacı yaklaĢımdan farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

yaklaĢıma, çoklu zekâ kuramından iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımına, beyin temelli 

öğrenme yaklaĢımından kuantum öğrenme yaklaĢımına kadar birçok yeni öğretim 

anlayıĢı ile öğrenci, öğretmen, okul ortamı ve hatta öğretim programları için en doğru 

ve verimli olan öğretim sürecine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Dünyadaki ve ülkemizdeki 

eğitim sisteminde nitelikli bireyler yetiĢtirmek en temel amaçlardan biri haline gelmiĢ 

ve bu nedenle eğitimin önemi giderek artmıĢtır. Üst düzey zihinsel becerilerin ve 

yeteneklerin geliĢmesi alanında yapılan araĢtırmalara göre, öğrenme sürecine aktif 

olarak katılan öğrencilerin daha iyi öğrendikleri ortaya çıkmıĢtır (Harris, Marcus, 

McLaren ve Fey, 2001: 311). Bireylerin öğrenme hızı, dikkati, ilgisi, öğrenme stilleri 

bakımından farklılıklar gösterdiğini ortaya koyan çalıĢmalar giderek artmakta 

dolayısıyla eğitimde bu farklılıklara dikkat edilmesinin önemi giderek daha iyi 

anlaĢılmaktadır. Türkçe öğretiminde öğrenme öğretme yaklaĢımlarının araĢtırma 

konusu edildiği çalıĢmalara bakıldığında bu yaklaĢımların dinleme, konuĢma, okuma, 

yazma, dilbilgisi, kelime öğretimi gibi alanlarda uygulandığı ve olumlu sonuçlar elde 

edildiği görülmektedir. 

Ülkemizde 2005 yılından itibaren öğretim programlarında, bireysel farklılıkları 

dikkate alan, öğrenci merkezli bir anlayıĢın olması gerektiği vurgulanmıĢtır. 2005 

yılında yayımlanan Türkçe öğretim programı da bu anlayıĢa göre hazırlanmıĢ, “Ne 
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öğretilmeli?” sorusu yerine “Nasıl öğretilmeli?”, “Öğrenmede öğrenci nasıl daha aktif 

hâle getirilir?”, “Anlamlı ve kalıcı öğrenmenin yolları nelerdir?” sorularıyla yakinen 

ilgilenilmeye baĢlanmıĢtır. Ġlgili alan yazın incelendiğinde gerek diğer derslerin gerekse 

Türkçe dersinin öğretiminde bu soruların irdelenerek daha iyi ve etkili bir öğretimin 

nasıl yapılabileceği noktasında öğrenme yaklaĢımlarından faydalanıldığı görülmektedir. 

Türkçe öğretiminde farklı yaklaĢımların kullanılmasının, kalıcı öğrenmeyi sağladığı; 

öğrencileri daha aktif kılarak onların sorgulayan, değerlendiren ve yorumlayan bireyler 

olmasına katkı sunduğu; dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin 

kazandırılmasında etkili olduğu ortaya koyulmuĢtur (Gelen, 2003; BölükbaĢ, 2004; 

Karabay, 2005; Albayrak, 2006; AktaĢ, 2006; Çörek, 2006; GümüĢ, 2006; Kaya, 2006; 

KuĢdemir Kayıran, 2007; Kılınç, 2008; Akçay, 2009; Selmanoğlu, 2009; Görgün, 2010; 

Karadağ, 2010; Maden, 2010; Çayır Alihanoğlu, 2011; Bozpolat, 2012; Girgin, 2012; 

Yönez, 2012; SavaĢ, 2013; Tağa, 2013; Dereköy, 2014; Nurses, 2014; Akın, 2015; 

Dönmez, 2017; Ulu, 2017; Bulut, 2018; Asmaz, 2019; Özçetin, 2019; Sarı, 2019; 

ġentuğ, 2019; Alyıldız Uğurlu, 2019; Türkan, 2020). 

   Etkili bir Türkçe öğretiminin yapılması için kullanılabilecek yaklaĢımlardan 

biri de kuantum öğrenmedir. Kuantum öğrenme, en verimli araĢtırma ve aktarma 

yöntemlerini, en etkili sınıf yönetimi tekniklerini ve liderlik modellerini, en iyi 

uygulamaları ve bunların nedenlerini iĢe katan kapsamlı ve birçok kuramın sentezi 

niteliğinde bir yaklaĢımdır (Usta, 2006: 21). Modern eğitim yaklaĢımlarının bir sentezi 

olarak görülen kuantum öğrenme genel anlamda beyin temelli öğrenme yaklaĢımı ve 

suggestopediayı temel almakla birlikte çoklu zekâ kuramı, nörolinguistik programlama 

(NLP), hızlandırılmıĢ öğrenme, ikili beyin teorisi, üçlü beyin teorisi, öğrenme biçimleri, 

holistik (bütüncül) öğrenme ve duygusal zekâ gibi kuramlardan da beslenmektedir 

(Ekici, 2013: 473-474).  

Kuantum öğretim, farklı enstrümanlardan değiĢik seslerin çıkmasına rağmen 

sonuçta tek bir müziğin ortaya çıktığı bir orkestra gibidir (Deporter, Reardon ve Nourie, 

1999: 27). Orkestra Ģefinin amacının farklı notaları kontrol ederek güzel bir müzik 

ortaya çıkarmak olmasına benzer Ģekilde öğretmenin de amacı farklı karakterlere, 

öğrenme stillerine ve çevre Ģartlarına sahip öğrencilerin etkili bir Ģekilde öğrenmelerini 

sağlamaktır.  
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Ülkemizde kuantum öğrenme üzerine yapılan çalıĢmaların fen bilimleri alanında 

yoğunlaĢtığı görülmektedir. Ancak kuantum düĢüncenin akla gelen her alandaki 

etkililiği dikkate alınarak dil öğretiminde de etki sonuçlar ortaya koyabileceğine iliĢkin 

çalıĢmalar da yapılmaya baĢlanmıĢtır (Abdullah, 2012; Hanbay, 2009; Huda, 2013; 

Kristiani ve Saragih, 2012; Suwarni vd., 2014; Trice, 2012; Altın, 2018). Türkçe 

öğretimi alanında ise kuantum öğrenme yaklaĢımına iliĢkin yalnızca bir araĢtırma 

yapılmıĢ olup bu araĢtırma sadece yazma becerisi ve yazma tutumu üzerindeki etkisini 

belirlemeye yönelik deneysel bir araĢtırmadır (Aydın, 2018). Dolayısıyla kuantum 

öğrenmenin Türkçe derslerinde uygulanabilirliğini ortaya koyan yazma haricindeki dil 

becerilerinin öğretiminde etkililiğini ortaya koyan çalıĢmaların yapılmamıĢ olduğu 

anlaĢılmaktadır.  Alandaki bu eksikliğin giderilmesi amacıyla Türkçe dersinde kuantum 

öğrenme yaklaĢımının uygulanabilirliğini ortaya koymak ve öğrencilerin dört temel dil 

becerisine yönelik kaygı ve tutumları üzerindeki etkisini belirlemek bu araĢtırmanın 

problem durumunu oluĢturmaktadır.  

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, 5. sınıf Türkçe dersinde kuantum öğrenme yaklaĢımının 

uygulanabilirliğini ortaya koymak ve bu yaklaĢımın öğrencilerin dört temel dil 

becerisine yönelik kaygı ve tutumları üzerindeki etkisini ölçmektir. Bu amaç 

doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Türkçe dersinde uygulanan kuantum öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin dört 

temel dil becerisine yönelik tutumları üzerinde etkisi var mıdır? 

1.1. Deney grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine (dinleme, 

konuĢma, okuma, yazma) yönelik tutum ön test-son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

1.2. Kontrol grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine (dinleme, 

konuĢma, okuma, yazma) yönelik tutum ön test-son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine 

(dinleme, konuĢma, okuma, yazma) yönelik tutum testi fark (EriĢi) puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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2. Türkçe dersinde uygulanan kuantum öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin dört 

temel dil becerisine yönelik kaygıları üzerinde etkisi var mıdır? 

2.1. Deney grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine (dinleme, 

konuĢma, okuma, yazma) yönelik kaygı ön test-son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

2.2. Kontrol grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine (dinleme, 

konuĢma, okuma, yazma) yönelik kaygı ön test-son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

2.3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin dört temel dil becerisine 

(dinleme, konuĢma, okuma, yazma) yönelik kaygı testi fark (EriĢi) puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. BeĢinci Sınıf Türkçe dersinin öğretim süreci kuantum öğrenme yaklaĢımına 

göre nasıl düzenlenebilir? 

4. Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen Türkçe 

derslerine iliĢkin görüĢleri nelerdir?    

4.1. Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde 

kullanılan etkinlik ve materyallere yönelik görüĢleri nelerdir? 

4.2. Öğrencilerin kuantum öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir?  

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzdeki eğitim anlayıĢında yaratıcı düĢünen, sorumluluk alan, problem 

çözme, karar verme, eleĢtirel düĢünme gibi becerilere sahip olan, araĢtırma yapan insan 

nitelikleri ön plandadır. Bu niteliklerle donanmıĢ bireyleri yetiĢtirmek öğrencideki farklı 

ilgi, gereksinim ve yetenekleri ortaya çıkarmak ve öğrenciyi merkeze almakla 

mümkündür. Bunun sağlanabilmesi için izlenecek yollardan biri de farklı öğretim 

yaklaĢım, yöntem ve tekniklerinden faydalanmaktır. Bireylerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

psiko-motor becerilerinin geliĢmekte olduğu özellikle ilk ve ortaokul düzeyinde öğretim 

yaklaĢımlarının kullanılmasının önemi oldukça büyüktür (Altın, 2018: 2). 2018 Türkçe 

öğretim programında dil öğretiminde farklı yaklaĢımların kullanılmasının ne kadar 

gerekli ve önemli olduğu Ģu ifadelerle açıklanmıĢtır: 
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“Dil öğrenimi doğrusal bir faaliyet olmadığından dört temel dil becerisinin 

kazandırılmasında tek bir öğrenme öğretme yaklaĢımı benimsenmemeli, farklı öğretim 

yöntem ve teknikleri bir arada ve dengeli Ģekilde kullanılmalıdır. Öğrenme öğretme 

süreci planlanırken öğrencilerin bireysel farklılıkları (hazırbulunuĢluk düzeyleri, 

öğrenme stilleri ve ihtiyaçları, sosyokültürel farklılıkları vb.) göz önünde 

bulundurulmalıdır. Kullanılan öğretim yaklaĢımları ve öğrenme etkinlikleri öğrencilerin 

önceki öğrenmelerini geliĢtirmeli, yanlıĢ öğrenmeleri düzeltmeli, ilgilerini çekmeli, sınıf 

içinde ve dıĢında anlamlı uygulamalar yapmaları için teĢvik etmelidir (MEB, 2018: 8-

9).” 

AraĢtırmada kullanılacak olan kuantum öğrenme yaklaĢımı, Türkçe öğretim 

programında da vurgulandığı gibi öğrencilerin öğrenme öğretme sürecine aktif 

katılımını ve bireysel özelliklerini geliĢtirmeyi esas alır. Öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu almalarını, öğrendikleri bilgileri içinde yaĢadıkları 

sosyokültürel ve çevresel durumlarla iliĢkilendirmelerine olanak tanıyarak öğrenmeyi 

daha anlamlı ve kalıcı kılar. Ayrıca kuantum öğrenme, öğrencilerin öğrenmeye karĢı 

olumlu tutum geliĢtirmelerine katkı sağlayan bir yaklaĢımdır. Ġlgili alan yazın 

incelendiğinde sosyal bilimler ve dil öğretimi alanlarında kuantum öğrenme 

yaklaĢımının uygulandığı çalıĢmalar yapılmıĢ olsa da yaklaĢımın daha çok fen bilimleri 

alanında uygulandığı görülmektedir (Güler ve Yazıcı, 2018: 100). Kuantum öğrenme, 

birçok yaklaĢımın süzgeçten geçirilmiĢ ve sentezlenmiĢ halidir (Ayvaz Tuncel, 2010: 

292). Bu nedenle kuantum öğrenmenin bütün derslerde kullanılabilecek etkili bir 

öğrenme yaklaĢımı olduğunu söylemek mümkündür. Bu nedenle kuantum öğrenme 

yaklaĢımının Türkçe dersinde kullanılmasının hem eğitim öğretim süreci açısından hem 

de öğrenciler açısından yararlı olacağı ve araĢtırmanın Türkçe dersinde farklı bir 

yaklaĢımdan yararlanmak isteyen öğretmen ve araĢtırmacılara yeni bir bakıĢ açısı 

kazandıracağı düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmada ulaĢılan sonuçların alan yazına 

katkı sağlaması ve bundan sonraki çalıĢmalar için yol gösterici olması beklenmektedir. 

1.4 Sayıltılar 

Bu araĢtırmadaki sayıltılar Ģunlardır: 

1. Öğrencilerin uygulama sürecinde kullanılan testleri, kaygı ve tutum 

ölçeklerini samimi olarak cevaplandırdıkları kabul edilmiĢtir. 
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2. Sınıf ortamının kuantum öğrenme yaklaĢımına uygun olarak hazırlandığı 

varsayılmıĢtır. 

3. AraĢtırmacının objektif davrandığı ve araĢtırmanın bütün aĢamalarında 

bilimsel verilerin temel alınarak ilerlendiği varsayılmıĢtır. 

1.5 Sınırlılıklar 

AraĢtırma; 

· Muğla ilinde eğitim öğretim veren Nazmi Zehra Ġyibilir Ortaokulunun 5. 

sınıfında öğrenim gören 38 öğrenci ile, 

· 2019- 2020 Eğitim Öğretim Yılı ile, 

· Nitel veriler için gözlem, günlük ve görüĢmelerden; nicel veriler için ölçme 

araçlarından elde edilen verilerle sınırlıdır. 

1.6 Tanımlar 

Kuantum Öğrenme YaklaĢımı: Her yaĢ grubundaki öğrenenler için kısa 

zamanda çok zorlanmadan, yeteneklerinin farkında olarak nitelikli öğrenmeler 

gerçekleĢtirmelerini ve bireylerin kendilerinin farkına varmalarını sağlayan bir öğretim 

yaklaĢımıdır (Ekici, 2013: 474).  Beyindeki tüm sinirsel ağları kullanarak, anlamlı bilgi 

oluĢturmak için, yapıları özel ve bireysel bir Ģekilde bir arada tutmayı hedefler.  (Vella, 

2002: 61). 

Dinleme: “KonuĢan kiĢinin vermek istediği mesajı, pürüzsüz olarak anlayabilme 

ve söz konusu uyarana karĢı tepkide bulunabilme etkinliğidir.” (Demirel, 1996: 33). 

KonuĢma: Gözlem, dinleme ve okuma yoluyla edinilen duygu, düĢünce ve 

bilgilerin dilsel iĢaretler kullanılarak arka arkaya dizilmesi, iĢlenmesi ve sıralanmasıdır. 

(BaĢ, 2002: 51). 

Okuma: Okuma, “Basılı ya da yazılı sözcükleri duyu organları yoluyla 

algılama, bunları anlamlandırıp kavrama ve yorumlamadır.” (Temizkan, 2009: 1). 

Yazma: “YaĢananların, görülenlerin, duyulanların ve incelenen olayların yazıyla 

ifade edilmesidir.” (Arıcı, 2008: 8). 
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Kaygı: “Nedeni açık bir Ģekilde olmayan korku ya da karĢılanamayan 

isteklerden meydana gelen sıkıntıdır” (Hançerlioğlu, 1993: 223). 

Tutum: “Ġnsanların herhangi bir nesne, insan ve konulara iliĢkin olumlu veya 

olumsuz duygularıdır” (Petty ve Cacioppo, 1996: 21). 

Suggestopedia: Suggestopedia, hızlandırılmıĢ öğrenme ile iç içe olan, akla 

ve/veya bilince dayalı olmayan etkileri denetim altına alıp öğrenmeyi kolaylaĢtıracak 

biçimde yeniden yönlendirmeyi amaçlayan bir yöntemdir (Hengirmen, 2006: 29). Bu 

yöntemde olumlu öğrenme psikolojisi sayesinde öğrenmenin daha kolay gerçekleĢeceği 

savunulmaktadır (Doğan, 2012: 306). 

HızlandırılmıĢ Öğrenme: Öğrenmenin bilinç ve bilinçdıĢı boyutta 

gerçekleĢtiğini; kaygı, stres ve önyargılar olmadığında kolaylaĢacağını ve öğretimde 

beynin çalıĢma ilkelerinin dikkate alınması gerektiğini vurgulayan öğretim modeli 

(Akbıyık, 2007: 10). 

Beyin Temelli Öğrenme: Beyin temelli öğrenme (BTÖ), kimya, biyoloji, 

nöroloji, bilgisayar destekli nöroloji, genetik psikoloji ve sosyoloji gibi farklı çalıĢma 

alanları ile iç içe olan öğrenmeyi düĢünme yöntemidir (Duman, 2009: 66). 

Çoklu Zekâ Kuramı: Her bir bireyin zekâ düzeyinin özerk güçler veya 

yetenekler tarafından meydana geldiğini ve sekiz zekâ türünün var olduğunu savunan 

kuramdır (Demirel, BaĢbay ve Erdem 2014). 

Nörolinguistik Programlama (NLP): Richard Bandler tarafından 1970‟li 

yıllarda oluĢturulan NLP iĢ dünyası, sağlık, eğitim gibi temelinde insan ve insanlar arası 

iliĢkilerin yer aldığı tüm dallarda uygulanabilir nitelikte biliĢsel bir tekniktir (Salkım, 

2005: 21). 

Holistik Öğrenme: Öğrenenin bütün kiĢiliğini beslemek ve bireylerin kendi 

toplumları ve doğal çevreleri içinde daha bilinçli biçimde yaĢamalarına yardım eden 

öğrenme yaklaĢımıdır (ġimĢek, 2008: 6). 

Duygusal Zekâ: 1990 yılında ortaya çıkarılan duygusal zekâ, bireyin kendisinin 

ve diğerlerinin hislerini/duygularını izleme, bunlar arasında ayrım yapma ve bilgiyi 
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düĢünme ve eylemlerinde kullanabilme becerisi olarak açıklanmaktadır (Cherniss, 2000: 

15). 
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BÖLÜM 2 

2 ALAN YAZIN  

Bu bölümde, araĢtırmanın kuramsal/kavramsal çerçevesi hakkında bilgi 

verilmektedir. Ġlk olarak araĢtırmanın uygulama aĢamasında kullanılacak ders 

planlarının hazırlanmasında yol gösterici olacağı düĢünüldüğünden ana dili öğretimi 

bağlamında Türkçe öğretiminin temel bileĢenleri, Türkçe öğretim programlarının yapısı 

ve programların dayandığı felsefeler açıklanmakta daha sonra araĢtırmacının odak 

noktası olan kuantum öğrenme yaklaĢımı tanımlanmakta ve yaklaĢımın Türkçe 

öğretiminde kullanılmasına iliĢkin bileĢenler ele alınmaktadır. Ġlgili araĢtırmalar 

bölümünde ise çalıĢmanın temel yapısını destekleyeceği düĢünüldüğünden kuantum 

öğrenme ile ilgili yapılan araĢtırmalara ve Türkçe dersinde öğrenme yaklaĢımlarının 

kullanıldığı çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1 Ana Dili Olarak Türkçe Öğretimi 

Ana dili, kiĢinin ilk olarak annesinden ve yakın ailesinden daha sonra da sosyal 

çevresinden edindiği, bireyin toplumla en güçlü bağlarının oluĢmasını sağlayan, en iyi 

kullandığı ve hâkim olduğu dildir (Aksan, 2000; 81; Topaloğlu, 1989: 24; Oruç, 2016: 

314).  

Türkçe derslerinin temel amaçlarını kiĢinin dinlediğini ve okuduğunu doğru ve 

tam bir Ģekilde olarak anlaması, okuma alıĢkanlığı ve zevkini kazanması, duygu, 

düĢünce ve izlenimlerini belli bir amaca yönelik olarak açık ve anlaĢılır bir Ģekilde sözlü 

veya yazılı olarak anlatabilmesi olarak sıralamak mümkündür (Kavcar, 1996: 17). 

Dolayısıyla Türkçe öğretiminin ana hedefi dinleme, konuĢma, okuma ve yazma olmak 

üzere dört temel dil becerisinin geliĢtirilmesidir. 1924 yılından bu yana geliĢtirilen 

Türkçe dersi öğretim programları zaman içerisinde değiĢikliğe uğrayarak günümüzdeki 

halini almıĢ olsa da yukarıda sıralanan temel amaçlar doğrultusunda hazırlanmıĢtır. 

Türkçe öğretim programlarının öğrencilere kazandırmayı hedeflediği bilgi ve beceriler 

öğretim kademelerine göre büyük bir farklılık göstermemekte birbirleriyle örtüĢüm 

içinde birikimli olarak ilerlemektedir. Sever (2015: 6), öğretimin tüm aĢamaları için ana 

dili öğretiminin amaçlarını aĢağıdaki gibi maddelendirmiĢtir:  

1. Türkçeyi öğrencilere sevdirme, onları Türkçeyi bilinçle ve özenle 

kullanmaya yöneltme ve dilin kurallarını sezdirip benimsetmek. 
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2. Öğrencilerin gördüklerini, dinlediklerini ve okuduklarını eksiksiz ve doğru 

olarak anlama gücü kazandırmak. 

3. Öğrencilerin duygu, düĢünce, izlenim ve yaĢantılarını sözle ya da yazıyla 

amaca uygun olarak doğru bir Ģekilde anlatma beceri ve alıĢkanlığı 

kazandırmak. 

4. Öğrencilere planlı ve sürekli okuma alıĢkanlığı ve zevki kazandırmak. 

5. Öğrencilerin düzeyine uygun kültürel ve sanatsal etkinlikleri dinleme/izleme 

alıĢkanlığı kazandırmak. 

6. Öğrencilerin duygu ve düĢünce evrenini geniĢletme ve yorum gücü 

kazandıracak Ģekilde söz dağarcığını zenginleĢtirmek. 

7. Öğrencilerin Türk yurdunu, ulusunu, doğayı, insanlığı ve yaĢamı 

sevmelerine yardımcı olmak. 

8. Öğrencilere Türk ve dünya kültürünü tanıtmak. 

9. Öğrencilere doğru, bilimsel eleĢtirel, doğru, yaratıcı ve yapıcı düĢünme 

yolları kazandırmak. 

2.1.1 Türkçe Öğretiminde Temel Dil Becerileri 

Dil becerileri temel olarak anlama (okuma, dinleme) ve anlatma (konuĢma, 

yazma) becerilerinden oluĢur. Anlamaya bağlı dil becerileri alıcı; anlatmaya bağlı dil 

becerileri verici beceriler olarak değerlendirilmektedir. Dinleme ve okuma becerileri, 

bilgi edinme ve öğrenmeyle ilgili oldukları için alıcı becerilerdir. KonuĢma ve yazma 

becerileri ise bilgiyi yayma iĢlevine sahip oldukları için verici beceriler olarak 

tanımlanır (Özdemir, 1983: 11; Yangın, 1998: 36; ) Alıcı beceriler, öğrencilerin iyi 

kavrayıcılar olmalarını, verici beceriler ise iyi anlatabilen, dili iyi kullanabilen bireyler 

olarak yetiĢmelerini sağlar (Karatay, 2011: 8).  

 

Temel dil becerilerinin öğrencilere kazandırılması Türkçe öğretim programlarında 

üzerinde önemle durulan konulardan biridir.  Çünkü öğrencilerin anlama ve anlatma 
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becerilerinin geliĢmiĢ olması sadece Türkçe dersindeki değil diğer derslerdeki baĢarıyı 

da önemli ölçüde etkilemektedir (Maden, 2012: 42).  

2.1.1.1. Dinleme Becerisi 

Bilgi almanın, anlamanın ve öğrenmenin baĢlıca yolarından biri olan dinleme 

becerisi ilk edinilen becerilerden biridir. Dinleme iĢitme, anlama, yeni bilgileri 

öncekilerle bütünleĢtirmeyi (Wolff, Marsnik, Tracey ve Nichols, 1983: 42); kiĢinin 

verilmek istenen mesajı net bir Ģekilde anlayabilmesini ve buna tepkide bulunabilmesini 

(Demirel, 1996: 33); kiĢiler tarafından belirtilen gereksinim, endiĢe ve bilgilere dâhil 

olmayı, onları algılayabilmeyi, yorumlayabilmeyi, hatırlamayı ve yanıtlamayı sağlayan 

aktif ve dinamik bir süreç (Purdy, 1996: 20) olarak tanımlanmaktadır.  

Dilin dört temel becerisi içerisinde en çok kullanılanı dinleme becerisi olmasına 

rağmen dinleme eğitiminin diğer becerilere göre daha az önemsendiği görülmektedir. 

Söz konusu yanılgının temel sebebi dinleme becerisinin doğuĢtan kazanıldığı 

düĢüncesidir. (Ünalan, 2001: 71; Yalçın, 2002: 123; Calp, 2005: 137). Oysaki insanda 

doğuĢtan beri var olan beceri iĢitmedir. Dinleme ise iĢitmeden farklı olarak ruhsal bir 

olaydır, iĢittiğini anlamak için dikkat harcamak ve bir sonuca ulaĢmak amacıyla 

konuĢmayı izlemektir (GöğüĢ, 1978: 228).  

Demirel ve ġahinel (1996: 40), dinleme öğretimini dinleme öncesi, dinleme 

sırası ve dinleme sonrası olmak üzere üç aĢamadan meydana geldiğini belirtir. Dinleme 

öncesi aĢamada dinleme için gerekli olan araç, gereç ve ortam hazırlanır. Bu fiziksel 

hazırlıkların yanı sıra zihinsel olarak da öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmeye 

ve güdülenmelerini arttırmaya yönelik Ģarkı, film, video, ses kaydı ve görseller gibi 

araçlardan yararlanılır.  

Dinleme sırasında öğrencilerin dinleme amacını belirlemeleri sağlanmalı, 

dinleme metni iki kez dinletilmeli, bilinmeyen sözcüklerin anlamlarını metnin 

tamamından hareketle belirlemeleri istenmelidir.  

Dinleme sonrasındaki aĢamada ise metinle ilgili sorular, metnin özetini çıkarma, 

metinle ilgili karikatür veya resim çizme, metinden hareketle yazı yazma, metni 

tamamlama gibi çeĢitli etkinlikler yapılmalıdır.  

Yalçın (2002: 131) dinlemeyi, seçerek, katılımlı ve eleĢtirel dinleme olarak üç 

grupta incelerken Yıldız (2013: 193-196) seçici, katılımlı, etkili, eleĢtirel ve empatik 
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olmak üzere beĢ gruba ayırmıĢtır. Dinlemenin amacına göre söz konusu dinleme 

türlerinden yararlanılması bu becerinin öğretiminin daha etkili olmasını sağlamaktadır. 

Bu nedenle dinleme amacının belirlenmesi dinleyiciler için oldukça önemli bir öncelik 

olmalıdır.  

2.1.1.2. Konuşma Becerisi 

Ses ve söz yoluyla gerçekleĢtirilen bir anlatma sürecini kapsayan konuĢma 

insanî iliĢkilerin sürdürülebilmesi için en çok ihtiyaç duyulan önemli bir dil etkinliğidir. 

Ġnsanlar arasındaki iletiĢim büyük oranda, konuĢma aracılığı ile gerçekleĢtirilir (AktaĢ 

ve Gündüz, 2003: 23). KonuĢma, doğuĢtan getirilen bir dil yetisi (Ergenç, 1995: 58); 

zihinde baĢlayan ve sözlere doğru uzanan bir süreç (GüneĢ, 2014: 3); insanın 

karĢısındaki kiĢi ya da kiĢileri etkilemek amacıyla kaslarının hareketinden doğan ses ve 

ıĢık dalgalarından oluĢan psiko-fizik bir eylem (TaĢer, 2000: 69) olarak 

tanımlanmaktadır.  

KonuĢma eylemi, konuĢucunun amacı ve sezdirmeleriyle dinleyicinin 

çıkarımlarının toplamı (Ergenç, 1995: 43) olarak kabul edilen konuĢma eğitim yoluyla 

geliĢtirilebilen bir dil becerisidir (Er, 2010: 73). KiĢiler arasındaki iletiĢimi sağlayan bu 

dil becerisinde duygu ve düĢüncenin dile aktarımı gerçekleĢmektedir ve konuĢmanın 

etkili olması insanların kendisini daha iyi ifade etmesini ve dolayısıyla daha baĢarılı ve 

öz güvenli olmasını sağlar. Bu nedenle etkili konuĢma becerisinin kazanılması oldukça 

önemlidir. Carnegie‟ye (1995: 104) göre etkili bir konuĢma üç unsurdan oluĢur: 

konuĢmayı kimin yaptığı, nasıl dile getirdiği ve ne söylediği. Bu unsurların hepsinde 

konuĢmacının nitelikleri ön plandadır. Ġyi bir konuĢmacıda bulunması gereken nitelikler 

aĢağıdaki gibidir (TaĢer, 2000: 79-82; ĠĢcan, 2015: 25; Temizkan, 2017: 207-210): 

  Ġyi bir konuĢmacı kendine güvenir. 

 Gözlem gücü geliĢmiĢtir ve konuĢmanın amacını dinleyiciye göre belirler. 

 Etkili bir ses tonu, el ve yüz hareketleri ile birlikte canlı bir dile, hareketli bir 

üsluba sahiptir. 

 Seçtiği konuĢma alanlarında geniĢ bir bilgi birikiminin desteğinden yaralanır. 



 

13 

 

 Dinleyicisini yakından tanır, konuĢma eylemini oluĢturan fiziksel ögelerin 

öneminin bilir.  

 Kendi kendisinin titiz bir eleĢtiricisidir. 

 Ġyi bir konuĢma doğru ve sağlam bir konuĢma yöntemi ile gerçekleĢtirilir. 

KonuĢma eğitiminin amacı öğrencilere duygu, düĢünce, gözlem, istek ve 

hayallerini dilin kurallarına uygun ve etkili biçimde anlatma becerisi kazandırmaktır 

(Özbay, 2007: 101). Türkçe öğretim programında konuĢma becerisinin geliĢtirilmesiyle 

öğrencilerin Türkçenin zengin söz varlığından faydalanarak kendilerini rahatça doğru 

bir Ģekilde ifade edebilmeleri, sosyal hayatta karĢılaĢacakları sorunları konuĢarak 

çözebilmeleri ve ortaya atılan fikirleri yorumlayıp değerlendirebilmeleri 

amaçlanmaktadır (MEB, 2015: 60). KonuĢma becerisinin geliĢtirilmesi için sıklıkla 

baĢvurulan baĢlıca konuĢma yöntem ve teknikleri Ģöyledir (Özbay, 2007: 109-113): 

İkna etme: Bir konu hakkında beyan edilen fikirlerin dinleyiciler tarafından 

benimsenmesini ve kabul edilmesini sağlamayı amaçlayan okuma yöntemidir.  

Katılımlı konuşma: Dinleyicilerin konuĢma sürecine katıldığı katılımlı konuĢmada 

amaç farklı bakıĢ açıları geliĢtirmek ve konunun anlaĢılmasını kolaylaĢtırmaktır.  

Tartışma: Bir konu üzerinde olumlu ve olumsuz fikirlerin belirtilmesine dayanır. 

Konu dıĢına çıkılmadan, saygı ve hoĢgörü içerisinde düĢüncelerin rahatça söylendiği bir 

ortam oluĢturulmalıdır.  

Eleştirel konuşma: Bir konunun olumlu ve olumsuz bütün yönleriyle tarafsız bir 

Ģekilde değerlendirilerek konuĢulmasıdır. Amaç öğrencilerin yorum becerilerini, çözüm 

üretme ve fikir beyan etme becerilerini geliĢtirmektir.  

Empati kurarak konuşma: KarĢıdakiyle etkili bir iletiĢim kurarak onun duygu, 

düĢünce ve değer yargılarını anladığını hissettirerek konuĢmaktır.  

Güdümlü konuşma: Bir konu hakkındaki bilgilerin, duygu ve düĢüncelerin etkili 

bir Ģekilde anlatılmasına yönelik yapılan konuĢmadır. 

Serbest konuşma: Öğrencinin herhangi bir konudaki duygularını ve düĢüncelerini 

serbestçe ifade etmesidir. 
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Yaratıcı konuşma: Öğrencinin etkili ve yaratıcı konuĢma yapmasını geliĢtirmeye 

yönelik yaptırılan konuĢmadır. Farklı bakıĢ açılarının geliĢtirilmesine olanak sağlar.  

Kelime ve kavram havuzundan seçerek konuşma: Öğrenciler verilen sözcük, 

deyim ve atasözlerini konuĢmalarında kullanmaları istenir. Böylece onların kendilerini 

ifade etmeleri sağlanır.  

2.1.1.3. Okuma Becerisi 

Yazıya geçirilmiĢ bir metni sessizce çözümleyip anlamak veya aynı zamanda 

seslere çevirmek olarak tanımlanan okuma ile ilgili olarak alan yazında okumayı farklı 

yönlerden ele alan tanımlar bulunmaktadır.  

GöğüĢ, okumanın fizyolojik ve ruhsal yönlerinin olduğunu vurgulayarak 

okumayı bir yazının harflerini, sözcüklerini, imlerini tanımak ve bunların anlamlarını 

kavramak olarak tanımlar (1978: 60). 

Cemiloğlu (2001: 71), okumayı “yazılı bir metni seslendirmek” ve “yazılı bir 

metni gözle takip ederek anlamaya çalıĢmak” olarak tanımlayarak “okuma” terimi ile 

iki ayrı becerinin ifade edildiğini vurgular.   

Alan yazında okuma, basılı ya da yazılı sözcükleri duyu organları yoluyla 

algılama bunları anlamlandırıp kavrama, zihinsel ve düĢünsel bir edim, basılı ve biliĢsel 

iĢlemlerden oluĢan bir yorumlama, algılama, iliĢki kurma gibi çeĢitli ögelerden oluĢan 

karmaĢık bir süreç olarak açıklanmaktadır (Özdemir; 1988: 9; Yağcıoğlu ve Değer, 

2002: 34, ġahin, 2011: 2, Mete ve Sis, 2016: 11).  

Okuma etkinliği fizyolojik, psikolojik ve sosyal yönleri olan bir beceridir. Göz, 

dudak, dil, gırtlak, ses telleri, diyafram gibi organlar yardımıyla okuma eylemini 

gerçekleĢtirilmesi okumanın fizyolojik yönüdür. Okuyucunun okumaya hazır oluĢu, 

okuma düzeneğini kavrayıĢı, sağlık durumu, zekâ yaĢı, toplumsal çevresi ve kiĢisel 

yaĢantıları ise okumanın psikolojik ve sosyal yönünü ortaya koyar (Kavcar, Oğuzkan ve 

Hasırcı, 2016: 68; Demirel, 1999: 50).  

Okuma etkinliği okumanın amacına, imkânlara, ilgi ve ihtiyaçlara, yaĢa, kültürel 

birikime ve zamana göre farklı biçimlerde gerçekleĢen tür, yöntem ve teknikleri vardır 

(Özbay, 2007: 14-29; ġahin, 2011: 18-56; Kavcar, Oğuzkan ve Hasırcı, 2016: 69-71; 

Yıldız, Okur, Arı ve Yılmaz, 2013: 131-135):  
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Sessiz Okuma: Göz hareketleri ile beyinde meydana gelen okuma sürecidir. 

Akıcı ve hızlı okuma amacıyla yapılan bu okuma türünü birey kendi baĢına 

gerçekleĢtirir.  

Sesli Okuma: Gözle algılanan ve zihinle kavranan sözcüklerin konuĢma 

organları yardımıyla söylenmesidir. Sesli okumada esas amaç metnin doğru bir Ģekilde 

ve konuĢma dilinin özellikleri dikkate alınarak seslendirilmesidir (Calp, 2005: 109). 

Sözcüklerin doğru telaffuz edilmesi, ses tonunun metne uygun bir Ģekilde ayarlanması, 

vurgu ve akıcılığa dikkat edilmesi önemlidir. 

Göz Atarak Okuma: Metnin ayrıntıya girilmeden ana hatlarıyla kavranmasıdır.  

Etkili Okuma: Okurun yazar tarafından verilen iletiyi alması ve beklenen 

davranıĢ değiĢikliğini göstermesiyle etkili okuma gerçekleĢir. Etkili okumanın 

olabilmesi için okuyucunun metni okumadan önce, okuduktan sonra neler öğreneceğini, 

neden okuduğunu bilmesi gerekir.  

Seçmeci Okuma: Okuyucunun ilgi ve ihtiyacına uygun olan metinleri seçmesi, 

bir metni tamamen okumak yerine odaklanması gereken bölümleri okumasıdır. Daha 

çok araĢtırma incelme yapan okurlar tarafından uygulanır.  

Grup olarak okuma: Bu okuma türü iĢbirliğine dayalı olarak 

gerçekleĢtirilmektedir. Öncelikle okuyucular gruplara ayrılır. Daha sonra gruplara 

metinler dağıtılır, grup üyeleri metni çeĢitli açılardan ele alarak değerlendirir. Grup 

olarak okuma bir fikri savunma, paylaĢma, tartıĢma ve eleĢtirme kültürünün 

yerleĢmesine katkıda bulunur.  

Söz korosu: Bir metnin tamamının veya bölünen parçalarının bir grup öğrenci 

tarafından birlikte hep bir ağızdan okunmasıdır.   

Okuma tiyatrosu: Bir metinde yer alan kahramanların farklı öğrenciler 

tarafından canlandırılmasıdır. Okuyucu canlandırdığı kahramanın kiĢilik özellikleriyle 

özdeĢleĢerek ses tonunu ve davranıĢlarını kahramana uygun olacak Ģekilde kullanır.  

Tartışarak Okuma: Okuyucuların metnin konusuna iliĢkin bilgi, duygu ve 

düĢüncelerini baĢkalarıyla paylaĢmalarına olanak tanıyan tartıĢarak okumada karĢılıklı 

bilgi ve görüĢlerden yararlanılarak farklı bakıĢ açıları kazandırmak amaçlanmaktadır. 
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Eleştirel Okuma: EleĢtirel okumada amaç okuyucunun metni, tarafsız bir bakıĢ 

açısıyla duygu, düĢünce ve olaylar arasında sebep sonuç iliĢkisi kurarak okumasıdır. 

Hızlı Okuma: Belirli bir zamanda daha fazla kelimeyi anlayarak okuma 

etkinliğidir (Özbay, 2007: 28). Bu tür okumada, okuma hızı ile gözün esnekliği arasında 

doğrusal bir iliĢki bulunmaktadır. Göz, metin üzerinde sıçramalar yaparken beyne 

gönderilen resim ve sembollerin anında çözümlenmesi ve anlamlandırılması söz 

konusudur (ġahin, 2011: 46).   

Not Alarak Okuma: Okuma amacına göre okunan metin üzerinde notlar 

alınmasıyla gerçekleĢir. Özetleyerek okuma yapılması kalıcı bir öğrenmenin 

sağlanmasını ve önemli bilgi ve olayların hatırlanmasını sağlar. 

Tahmin ederek Okuma: Okumadan önce veya okuma esnasında metinle ilgili 

tahminde bulunulmasıyla ortaya çıkan okumadır.   

2.1.1.4. Yazma Becerisi 

Yazmanın tanımı yapılırken genel olarak kiĢinin kendisini yazı aracılığıyla 

anlatabilme yeteneği üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. Öz‟e (2006: 251) göre yazma, duyguların 

düĢüncelerin, isteklerin, tasarıların yazılı bir biçimde ifade edilmesidir (Öz, 2006: 251). 

Özbay‟a (2007: 115) göre “duygu, düĢünce, istek ve olayların belli kurallara uygun 

olarak birtakım sembollerle anlatılması”; Akyol‟a (2000: 42) göre “düĢünceleri ifade 

edebilmek için gerekli sembol ve iĢaretleri kurallara uygun kullanma ve okunaklı olarak 

düĢünce üretebilme”dir. 

Beyinde yapılandırılmıĢ olan bilgiler yazıya dökülürken öğrencilerin 

dinlediklerini ve okuduklarını iyi anlamaları, beyinde bu bilgileri analiz etmeleri 

gerekir. Türkçe öğretiminin önemli bir alanını oluĢturan yazma bilgiden çok beceri 

gerektirir. Yazma becerisi diğer tüm becerilerle iliĢkili olmakla birlikte diğer dil 

becerilerine göre daha yavaĢ geliĢir (Yalçın, 2002: 25; Demirel ve ġahinel, 2006: 111; 

Maltepe;2006: 5; Göçer, 2010: 118). Karatay (2014: 22),  bu sorunun dilbilgisi 

kurallarına sıkı sıkıya bağlı kalma, bu konuda hata yapma endiĢesi, duygu ve 

düĢünceleri sıralamada güçlük çekme, biliĢsel süreçlerin yeteri kadar geliĢmemiĢ olması 

veya bunları düzene koyamama gibi nedenlerle açıklanabileceğini belirtmektedir. 
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Yazma becerisinin geliĢtirilmesinde kullanılan tür, yöntem ve teknikler Ģunlardır 

(Özbay, 2007: 128-132; Yıldız vd. 2013: 259-263): 

Özet çıkarma: Öğrencilerin anladıklarını kısa ve öz bir biçimde kendi cümleleri 

ile anlatabilmelerini sağlar. Öğrencilere bilinçli ve düzenli çalıĢma alıĢkanlığı 

kazandırması açısından önemlidir.  

Eleştirel yazma: Öğrencilere olay ve durumlara tarafsız bakma, yorum yapma, 

fikir ve çözüm üretme becerisi kazandırmayı hedefleyen yazma türüdür.  

Not alma: Öğrencilerin okudukları veya dinlediklerinde yakaladıkları önemli 

noktaları seçerek belli sınıflandırmalar yaparak kısaca yazmasıdır. Böylece öğrencilerin 

bilgi ve düĢüncelerini sınıflandırabilmeleri ve sistemli çalıĢma becerisi edinmeleri 

sağlanmıĢ olur.  

Yaratıcı yazma: Öğrencilerin bir konudaki duygu ve düĢüncelerini hayal gücünü 

kullanarak özgürce kâğıda dökmesini sağlar. Yaratıcı yazı etkinlikleri ile öğrencinin iç 

dünyasını tanıma imkânı ortaya çıkar. Bu nedenle oldukça önemlidir.   

Kontrollü yazma: Kelimelerin, cümle yapılarının ve ifade kalıplarının Türkçenin 

kurallarına uygun olacak Ģekilde yazılmasıdır.  

Kelime ve kavram havuzundan seçerek yazma: Öğrencilere verilen kavram, 

kelime, atasözü, deyim veya özlü sözler 

Güdümlü yazma: Öğrencilerin bir konuya iliĢkin bilgilerini, duygu ve 

düĢüncelerini etkili bir Ģekilde anlatma becerisi kazanmasını sağlar. Öğretmen 

öğrencileri bir konu hakkında bilgilendirir ve konu öğrenciler tarafından çeĢitli 

yönleriyle ele alınarak yazıya dökülür.  

Grup olarak yazma: Grup olarak yazmada amaç öğrencilerin çevreleriyle iliĢki 

kurmalarını, iĢbirliği yaparak birlikte yazmalarını sağlamaktır. 

Metin tamamlama: Öğrencilerin okuduklarından hareketle bir metnin devamını 

veya eksik kısımlarını tamamlamaları sağlanır. Böylece onların yorum yapma ve fikir 

yürütme ve yorum yapma becerileri geliĢtirilir.  
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Tahminde bulunma: Metin tamamlamaya yakın özellikte olan bu yöntem 

öğrencilerin okuduklarından hareketle duygu, düĢünce ve hayal dünyalarını 

zenginleĢtirerek onların yorum yapmalarını ve fikir üretmelerini sağlar. , 

Bir metni kendi kelimeleriyle yeniden yazma: Öğrencilerin kendilerine özgü 

ifade Ģekillerini ve üsluplarını geliĢtirmek amacıyla okudukları veya dinledikleri bir 

metni yeniden yazmaları istenir. Bu yazma türünde “Ben olsaydım bu metni nasıl 

yazardım?” sorusundan faydalanılır.  

Bir metinden hareketle yeni bir metin oluşturma: Bu yazma tekniğinde amaç 

öğrencilerin hangi türde yazmaya yatkın olduklarının belirlenmesi ve yaratıcılıklarının 

iĢe katılarak yazmalarının sağlanmasıdır.  

Duyulardan hareketle yazma: Öğrencilerin duyularından birinin ve birkaçının 

harekete geçirilerek kendilerinde uyanan duygu, düĢünce, hayal ve izlenimleri 

yazmaları istenir. Amaç öğrencilerin algılama güçlerini ve dikkatlerini geliĢtirmektir.   

Yazma becerisinin geliĢtirilmesinde kullanılan bu tür, yöntem ve tekniklerin 

kullanılmasıyla öğrencilere kazandırılmak istenen üst düzey düĢünme becerileri vardır. 

Bunlardan ilki konulara sorgulayıcı bir yaklaĢımla bakmayı, yorumlamayı ve karar 

vermeyi sağlayan eleĢtirel düĢünme becerisidir. Ġkincisi temel bir fikri geliĢtirme, 

değiĢtirme, baĢka bilgilerle sentezleme ve yeni/farklı bilgiler üretmeyi sağlayan yaratıcı 

düĢünme becerisidir. Bir diğeri iletiĢim becerisidir ve yazarken hedef kitleyi dikkate 

almayı, kendisinin veya bir baĢkasının yazdıklarını anlamayı ve eleĢtirmeyi kapsar. 

Dördüncü olarak doğru ve anlamlı sorular sorarak problemi fark etme ve kavrama, 

problemin çözülmesi amacıyla neyi nasıl yapması gerektiğini araĢtırma, yazılacakları 

planlamayı sağlayan araĢtırma becerisini saymak mümkündür. Yazma becerisinin 

geliĢtirilmesiyle öğrencilere kazandırılmak istenen bir diğer üst düzey düĢünme becerisi 

problem çözme becerisidir. Problem çözme ile sağlanmak istenen otaya koyulan bir 

problemi yazılı olarak ifade edilebilmesidir. Bu üst düzey becerilerle birlikte Türkçeyi 

doğru, etkili ve güzel kullanma becerisinin kazandırılması yazma öğretiminin temel 

amaçları arasındadır.  

2.2. Ortaokul Türkçe Öğretim Programları  

Ortaokul kademesinde cumhuriyetten günümüze kadar uygulamaya konulan 10 

farklı öğretim/müfredat programı bulunmaktadır. Bunlar,  “1929 Ortamektep Türkçe 
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Programı”, “1938 Ortaokul Müfredat Programı”, “1949 Ortaokul Türkçe Programı”, 

“1962 Ortaokul Programı”, “1981 Ġlköğretim Okulları Türkçe Eğitim Programı”, “2005 

Ġlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı”, “2015 Türkçe Öğretim Programı”, “2017 

Türkçe Öğretim Programı”, “2018 Türkçe Öğretim Programı” ve  “2019 Türkçe 

Öğretim Programı”dır. 

2.2.1. 1340 (1924) Lise Birinci Devre Müfredat Programı 

Cumhuriyet döneminin ilk ortaokul Türkçe programı olarak kabul edilen 1924 

yılında yayınlanan “1340 (1924) Lise Birinci Devre Müfredat Programı”, kıraat, inĢad, 

sarf ve nahiv, imlâ, kitâbet, edebî kıraat” derslerinden oluĢmaktadır. Lise birinci kademe 

olarak belirtilen iki yıllık öğrenim süresi aslında ortaokula denk gelmektedir.  

Kıraat ve inĢad, konuĢma, okuma ve okuduğunu anlamaya yönelik becerilerin 

geliĢtirilmesine yönelik bilgileri içeren baĢlıklardır. Kıraat vasıtasıyla öğrenciye okuma 

zevki verilirken aynı zamanda dile hâkimiyetinin arttırılarak öğrencilerin Ģiveli dil 

kullanımının önüne geçileceği açıklanır.  

1924 programında inĢad dersinde kısa Ģiirlerin yazdırılarak ezberletilmesi, Ģiirin 

anlamına ve duygusuna göre okunması gerektiği anlatılır. 

Sarf ve nahiv bölümlerinde kelime, hece, hareke ve dilbilgisi kurallarına yönelik 

açıklamalara yer verilmiĢtir. Ġsim, sıfat, zarf, mastarlar, ismi failler,  lisanların taksim ve 

tasnifi, Türkçenin tarihçesi gibi konuların ele alınması gerektiği belirtilir.  

Ġmla bölümünde yazım kurallarının öğrencinin birinin tahtaya çıkarılarak 

uygulamalı olarak öğretilmesi gerektiği anlatılmaktadır (Maarif Vekâleti, 1924).  

Sonuç olarak kıraat derslerinin konuĢma becerisini, imla ve kitabet derslerinin 

yazma becerisini, sarf ve nahiv derslerinin ise dil bilgisini geliĢtirmeye yönelik 

olduğunu söylemek mümkündür. 1924 programında dinleme eğitimine yönelik herhangi 

bir derse veya bilgiye yer verilmediği görülmektedir. 

2.2.2. 1929 Ortamektep Türkçe Programı 

1929 Ortamektep Türkçe Programı Türkçe derslerinin baĢlıca gayeleri baĢlığı ile 

baĢlar. Bu baĢlıkta konuĢma, yazma ve okuma ile ilgili öğrencilere kazandırılması 
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gereken beceriler açıklanır. Bu beceriler doğrudan dinleme, konuĢma, okuma, yazma 

becerisi olarak ifade edilmemektedir. Örneğin “talebeyi meramını ağızdan ve yazı ile 

ifade etmeğe alıĢtırmak” cümlesi konuĢma ve yazma becerisinin “ talebede dinlediği ve 

okuduğu parçalar üzerinde düĢünme ve bediî kıymeti takdir etme kabiliyetini inkiĢaf 

ettirmek” cümlesi dinleme ve okuma becerisinin geliĢtirilmesine yönelik bir ifadedir. 

Programda ders dıĢındaki zamanlarda okunacak metinler tavsiye edilmiĢ dolayısıyla 

okumanın bütün yaĢam için gerekli olduğu vurgulanmıĢtır (Maarif Vekâleti, 1929).  

Programda ayrıca mesleki ve millî, içtimai, ahlaki gayeler baĢlıklarına yer 

verilmiĢtir. 1929 yılından itibaren tüm ortaokul Türkçe öğretim programlarında amaçlar 

(gayeler) bölümü bulunmaktadır.  

2.2.3. 1931-1932 Ders Senesi Tadilatı Türkçe Programı 

1931 yılında bütün ortaokul öğretim programları düzenlenmiĢ, Türkçe 

derslerinde ise sadece gramer müfredatında değiĢiklikler yapılmıĢtır (Temizyürek ve 

Balcı, 2006: 9). Türkçe derslerinin baĢlıca gayeleri açıklandıktan sonra 1, 2 ve 3. 

sınıflarda sırasıyla gramer, tahrir, kıraat ve edebi kıraat derslerinin kaç saat ve nasıl 

iĢleneceğine dair bilgiler verilmiĢtir (Maarif Vekâleti, 1931).  

2.2.4. 1938 Ortaokul Türkçe Programı 

Türkçe derslerinin baĢlıca gayelerinin açıklanarak baĢlandığı 1938 programı, 

1930 programından gramer konularının çıkarılarak yeniden düzenlenerek 

oluĢturulmuĢtur. Atatürk‟ün 1935 yılında Türkçenin yeniden incelenip kurallarının 

tespit edilene kadar dil bilgisi konularının müfredattan çıkarılması talebi doğrultusunda 

gramer konularına 1938 programında yer verilmemiĢtir (Temizyürek ve Balcı, 2006: 9).  

Programda “tahrir dersleri, tahrir mevzuları, okuma dersleri, okuma derslerinde 

takip edilecek usul” bölümlerine yer verilmiĢtir. Ayrıca programın en sonunda 

“ortaokullarda okuma için talebeye tavsiye edilecek eserleri seçerken göz önünde 

bulundurulması lâzımgelen esaslar” bölümü bulunmaktadır. Bu bölümde genel olarak 

seçilecek eserlerin ahlaki, milli, edebi değere, okuyucuları düĢündürecek, onların 

ilgisini çekecek üslup güzelliğine sahip olması gerektiği vurgulanmıĢtır.  
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2.2.5. 1949 Ortaokul Türkçe Programı 

Programın ilk kısmında milli eğitimin gayeleri doğrultusunda öğrencilere 

kazandırılması gereken niteliklerin açıklandığı amaçlar bölümü yer almaktadır. 

Öğrencilere Türk dilini sevdirmek, dildeki kelimelerin anlamlarını, doğru yazılıĢ ve 

okunuĢlarını, dilin kurallarını öğretmek,  öğrencilerin söz ve yazı ile kendini ifade 

etmesini sağlamak amaçlar arasında sayılmıĢtır. Ġkinci olarak açıklamalar bölümüne yer 

verilmiĢ bu bölümde Türkçe dersinin bütünüyle ilgili esaslar açıklanmıĢtır. Okuma, 

yazma, dilbilgisi, imla gibi bölümleri arasında sıkı bir bağlantı bulunduğu ve bu 

derslerin birbirini tamamlayıcı dersler olarak iĢlenmesi gerektiği açıklanmıĢtır. 

Programda Türkçe derslerinin ortaokul birinci sınıfta 6, ikinci ve üçüncü sınıflarda 4‟er 

saat iĢlenmesine karar verilmiĢtir.  

Programda üçüncü olarak okuma bölümü yer almaktadır. Bu bölümde okumanın 

amaçları, tanımı, sesli-sessiz okuma gibi okuma türleri açıklanmıĢtır. Daha sonra 

sırasıyla söz ve yazıyla ifade, dilbilgisi, imla, inĢat, yazı bölümlerine yer verilmiĢtir. 

Cumhuriyet dönemi programları içinde “Yazı” bölümüne ilk yer veren program 1949 

programıdır. Dilbilgisi bölümünde kuralları ezberletmekten ziyade uygulama ve 

kullanmaya yönelik çalıĢmalar yapılması gerekliliği üzerinde durulmuĢtur.  

Yazı bölümünde temel harfler, eğik temel harfler, bitiĢik-dik ve eğik el yazısı, el 

yazısında bitiĢimler, reklam yazıları, klasik yazılar gibi yazı türleriyle yazılmıĢ büyük 

ve küçük harfle yazılmıĢ alfabelere yer verilmiĢtir (MEB, 1949).  

2.2.6. 1962 Ortaokul Programı 

1962 programı 1949 programının gözden geçirilerek tekrar basılmıĢ halidir. 

Amaçlar ve açıklamalar bölümleriyle baĢlayan program “okuma”, “söz ve yazıyla 

anlatım”, “dilbilgisi”, “imlâ”, “inĢat” ve “yazı”  bölümleriyle devam etmiĢtir. Programın 

son kısmında temel harfler, dik eğik yazı, bitiĢik eğik yazı, yassı uçlarla el yazıları gibi 

yazı örneklerine yer verilmiĢtir (Girgin, 2011: 18). 

2.2.7. 1981 Ġlköğretim Okulları Türkçe Eğitim Programı 

Ġlkokul ve ortaokulların birleĢtirilmesinin ardından 1981 yılında “Ġlköğretim 

Okulları Türkçe Programı” kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Program “genel amaçlar ve ünde 

açıklamalar” bölümleriyle baĢlar. Genel amaçlar bölümünde ilköğretim okullarında 
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Millî eğitimin genel amaçlarına ve temel ilkelerine uygun olarak Türkçe öğretiminin 

amaçları genel olarak Ģöyle açıklanmıĢtır (MEB, 1981: 327).  

 Öğrencilere dinlediklerini, gördüklerini, izlediklerini ve okuduklarını doğru 

bir Ģekilde anlama ve yorumlama gücü kazandırmak,  

 Öğrencilere dinleme ve okuma alıĢkanlığı ile zevkini kazandırmak,  

 Öğrencilerde estetik duyguların geliĢmesine yardımcı olmak, 

 Türk dilini öğrencilere sevdirmek, onların ulusal duygularını ve ulusal 

coĢkularını güçlendirmede kendi payına düĢeni yapmalarını sağlamak,  

 Öğrencilerin Türk yurdunu ve ulusunu, doğayı, hayatı insanlığı sevmelerinde 

yardımcı olmak  

 Sözlü ve yazılı Türk ve dünya kültür ürünleri yoluyla öğrencilerin Türk 

kültürünü tanımalarını ve kazanmalarını sağlamak. 

Programın ikinci bölümü olan “Açıklamalar” sekiz maddelik Türkçe derslerinin 

önemi, konuĢma, yazılı anlatım, temel kavramların tanımlanması… vb. bilgilerden 

oluĢmaktadır. 

Programda üçüncü olarak “anlama” bölümü bulunur. Bu bölümde anlamanın özel 

amaçları maddeler hâlinde sıralanmıĢ, öğrencilerin anlama bakımından kazanacakları 

davranıĢların (bilgi, beceri ve alıĢkanlıklar) 6, 7 ve 8. Sınıf düzeylerinde neler olacağı 

açıklanmıĢtır. Dinleme tekniği bakımından bir 6. Sınıf öğrencisinin 25-30 dakikalık bir 

konuĢmayı dinleyebilmesi, ilgi duyduğu radyo ve TV yayınlarını dinleyip izleyebilmesi, 

sınıf içi bir tartıĢmayı dinleyebilmesinin sağlanması gerektiği belirtilir.  

2.2.8. 2005/2006 ve 2009 Türkçe Dersi Öğretim Programları 

2005 yılına kadar davranıĢçı yaklaĢımın etkisiyle geleneksel bir anlayıĢla 

hazırlanan Türkçe dersi öğretim programı, yapılandırmacı yaklaĢım temel alınarak 2005 

yılında yayınlanan ve 2009 yılında güncellenen ilköğretim I. kademe (1-5. sınıflar) 

Türkçe Dersi Öğretim Programı ile 2006 yılında yayınlanan ilköğretim II. kademe (6-8. 

sınıflar) Türkçe Dersi Öğretim Programı olmak üzere iki ayrı Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

Yapılandırmacı yaklaĢım ile “öğretmen merkezli eğitim yerine öğrenme merkezli 
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öğrenme, davranıĢ değiĢtirme yerine beceri geliĢtirme, tek yönlü yerine çok yönlü 

düĢünme, düz mantık yerine sarmal mantık, Ģartlanma yerine zihinsel bağımsızlık, 

fiziksel etkileĢim yerine zihinsel etkileĢim, etkinliklerle etkin öğrenme anlayıĢları” 

benimsenmiĢtir (GüneĢ, 2007: 17-22).  

Türkçe Dersi Öğretim Programı, “genel amaçlar, temel beceriler, öğrenme 

alanları ile dil bilgisi ve bu öğrenme alanlarına yönelik belirlenmiĢ kazanımlar, etkinlik 

örnekleri ile açıklamalar”dan oluĢmaktadır (MEB, 2006: 3). Dinleme/izleme, konuĢma, 

okuma, yazma ve dilbilgisine yönelik amaç ve kazanımlara, etkinlik örneklerine ve 

açıklamalara tablolar hâlinde ayrıntılı bir Ģekilde yer verilmiĢtir.  

Yapılandırmacı yaklaĢım esas alınarak 2005 yılında yayınlanan ve 2009 yılında 

güncellenen ilköğretim I. kademe (1-5. sınıflar) Türkçe Dersi Öğretim Programı ile 

2006 yılında yayınlanan ilköğretim II. kademe (6-8. sınıflar) Türkçe Dersi Öğretim 

Programı iki ayrı Ģekilde hazırlanmıĢtır. Ġki ayrı Ģekilde yayınlanan programın 2015 

yılında tekrar birleĢtirildiği (1-8. sınıflar) görülmektedir. 

2009 Türkçe Dersi (1-5.Sınıflar) Öğretim Programı‟nda yapılandırıcı yaklaĢım 

merkeze alınmakla birlikte, çoklu zekâ, beyin temelli öğrenme, öğrenci merkezli eğitim, 

bireysel farklılıklara duyarlı eğitim, sarmal, tematik ve beceri yaklaĢımı gibi çeĢitli 

eğitim yaklaĢımlarından da yararlanıldığı açıkça belirtilmiĢtir (MEB, 2009: 9). 

2.2.9. 2015 Türkçe Öğretim Programı 

2005 ve 2006 yıllarında iki ayrı kademeye (1-5. Sınıflar ve 6-8. Sınıflar)  

bölünerek yayınlanan programın 2015 yılında tekrar birleĢtirildiği (1-8. sınıflar) 

görülmektedir. Programda öğrenme alanları 1-8. sınıflar olarak birleĢtirilerek “okuma, 

yazma ve sözlü iletiĢim” olarak 3 baĢlıkta ele alınmıĢtır. 2005 programı ile 

kıyaslandığında 2015 Türkçe Öğretim Programı‟nda birinci kademeden görsel okuma 

ve görsel sunu, ikinci kademeden dil bilgisi baĢlıklarının kaldırıldığı görülmektedir 

(ĠĢeri ve BaĢtuğ, 2016: 24) .  

2015 programı, programın tanıtıldığı, vizyonunun ve amaçlarının belirtildiği 

“Türkçe Dersi Öğretim Programı” baĢlıklı tanıtım bölümüyle baĢlar.  Bu bölümde, 

Türkçe Dersi Öğretim Programının dil becerilerinin ve yeterliliklerinin geliĢtirilmesini, 

diğer tüm alanlarda öğrenme, kiĢisel ve sosyal geliĢme ile mesleki becerileri edinmenin 

ön Ģartı olduğu vurgulanmaktadır.  Programda, Türkçe öğretiminin yanında düĢünme, 
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anlama, sıralama, sınıflama, sorgulama, iliĢki kurma, eleĢtirme, tahmin etme, analiz-

sentez yapma, değerlendirme gibi zihinsel becerilerin geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır.  

“Programın Temel YaklaĢımı” isimli ikinci bölümde 2005 ve 2009 

programındaki gibi bir tek yaklaĢım yerine öğrencinin birikim, beceri ve geliĢimini göz 

önünde bulunduran ve öğrenciyi merkeze alan bir yaklaĢımla hazırlandığı 

vurgulanmaktadır. Bu bölümde ayrıca öğrenme alanlarının “Sözlü ĠletiĢim”, “Okuma” 

ve “Yazma” olmak üzere üç ana baĢlık altında düzenlendiği belirtilmektedir. Dil bilgisi 

konuları, sınıf seviyesine uygunluk gözetilerek 1. sınıftan 8. sınıfa kadar aĢamalı olarak 

yapılandırılmıĢ; konuların ezberletilmesi yerine sezdirme ve uygulama yoluyla 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır (MEB, 2015: 4).  

 “Programın Genel Amacı” ve “Programın Yapısı”  bölümlerinde Türkçe 

öğretiminin amacı, 1739 sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu‟nda ifade edilen Türk millî 

eğitiminin genel amaçları ve temel ilkeleri doğrultusunda öğrencilerin kazanması 

gereken becerilere ve programda yer alan kazanım ve alt kazanımların 

harflendirilmesine yönelik açıklamalar yapılmıĢtır.  

Bir sonraki bölüm olan “Öğrenme Alanları”nda sırasıyla sözlü iletiĢim, okuma 

ve yazma olarak açıklanmıĢtır. 2015 yılında dinleme ve konuĢma becerilerinin sözlü 

iletiĢim baĢlığı altında birleĢtirildiği görülmektedir. Öğrenme alanları bölümünden sonra 

öğretmen kılavuz kitabına alınacak metinlerin nitelikleri maddelendirilerek açıklanmıĢ; 

Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda temalar ve hangi temanın hangi sınıf seviyesinde 

iĢleneceği açıkça belirtilmiĢtir.  

2.2.10. 2017 Türkçe Dersi Öğretim Programı 

2017 yılında yayınlanan Türkçe Dersi Öğretim Programında (2018), ilkokul ve 

ortaokul kademesini bir bütün hâlinde (1-8. sınıflar) ele alınmıĢtır.  Programın birinci 

bölümünde “öğretim programının temel felsefesi”, “öğretim programında temel 

beceriler”, “öğretim programında değerler eğitimi “, “öğretim programında ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımı” ve “öğretim programında rehberlik” konuları açıklanmıĢtır.  

Türkçe dersi öğretim programının uygulanması baĢlıklı ikinci bölümde 

“programın genel amaçları”, “öğrenme öğretme yaklaĢımı”, “ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımı” ve “uygulamada dikkat edilecek hususlar” açıklanmıĢtır. Üçüncü ve son 
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bölümde Türkçe dersi öğretim programının yapısı, kazanımlar ve kazanımların yapısı 

ele alınmıĢtır.  

2017 programı incelendiğinde 2015 programında yer alan “öğrenme alanları” 

ifadesinin “dil becerileri” olarak düzenlendiği ve “sözlü iletiĢim” öğrenme alanının 

“dinleme/izleme” ve “konuĢma” becerisi olarak geniĢletildiği görülmektedir. 

Dolayısıyla 2017 Türkçe dersi programı dinleme/izleme, konuma, okuma ve yazma 

olmak üzere 4 temel dil becerisi bulunmaktadır. Programda yer alan kazanımlar, her 

sınıf düzeyi için dört temel dil becerisi altında gruplandırılmıĢtır. Ayrıca bütün sınıf 

düzeylerinde kazanım sayıları arttırılmıĢtır.  

2.2.11. 2018/2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı 

Türk eğitim sisteminde yaĢanan geliĢim ve değiĢimlerden diğer dersler gibi 

Türkçe dersi de etkilenmiĢ ve benimsenen her yeni anlayıĢ çerçevesinde, içinde 

bulunulan dönemin beklenti ve ihtiyaçlarına göre kimi zaman tamamen değiĢtirilerek 

kimi zaman da çeĢitli değiĢikliklerle geliĢtirilerek uygulamaya konulmuĢtur. Bu 

doğrultuda Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından yayımlanan 2019 Türkçe Dersi 

Öğretim Programı (TDÖP-2019) ilk ve ortaokullarda (1-8.sınıflar) ana dili olarak 

Türkçenin öğretiminde kullanılan güncel programdır. 2019 Türkçe dersi öğretim 

programı, 2018 Programı‟nın küçük bir değiĢiklikle yeniden yayımlanmıĢ halidir. 2018 

programındaki “dik temel harf yahut birleĢik eğik harflerle yapılır” ifadesi 2019 yılında 

“ilk okuma yazma öğretiminin tırnaksız dik temel harflerle gerçekleĢtirilir” Ģeklinde 

değiĢtirilmiĢ ve birleĢik eğik harflerin bulunduğu alfabe programdan çıkarılmıĢtır 

(MEB, 2018: 10-12; MEB 2019: 10-11). Programda bundan baĢka bir değiĢiklik 

yapılmadığından 2018 ve 2019 programı birlikte ele alınmıĢtır.   

2018 ve 2019 programlarının ilk bölümünde öğretim programlarının genel 

niteliklerine iliĢkin açıklamalar yer almaktadır.  Ġlk olarak “öğretim programlarının 

amaçları” “Türk Millî Eğitiminin Genel Amaçları” ve “Türk Millî Eğitiminin Temel 

Ġlkeleri” esas alınarak açıklanmıĢtır. “Öğretim programlarının perspektifi” baĢlığında 

Türk eğitim sisteminin temel amacının değerler ve yetkinliklerle bütünleĢmiĢ bilgi, 

beceri ve davranıĢlara sahip bireyler yetiĢtirmek olduğu vurgulanarak bu değer ve 

yetkinliklere iliĢkin açıklama ve bilgilere yer verilmiĢtir.  
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“Öğretim programlarında ölçme ve değerlendirme” uygulamalarına yön veren 

ilkelerin açıklandığı baĢlıkta ölçme ve değerlendirme sürecinde azami çeĢitlilik ve 

esneklik anlayıĢıyla hareket edilmesinin gerekli olduğu vurgulanmıĢtır. Bu bölümde son 

olarak öğretim programlarında, her yaĢ döneminde bireylerin geliĢim özelliklerini 

dikkate alarak destekleyici önlemler alınmasının önerildiği “bireysel geliĢim ve öğretim 

programları” baĢlığına yer verilmiĢtir. 

Programın ikinci bölümü, Türkçe dersi öğretim programının özel amaçlarının 

açıklanmasıyla baĢlamıĢtır. Daha sonra öğrenme öğretme yaklaĢımlarının Türkçe 

öğretiminde kullanılmasının önemine Ģu cümlelerle dikkat çekilmiĢtir: 

“Dil öğrenimi doğrusal bir faaliyet olmadığından dört temel dil becerisinin 

kazandırılmasında tek bir öğrenme öğretme yaklaĢımı benimsenmemeli, farklı öğretim 

yöntem ve teknikleri bir arada ve dengeli Ģekilde kullanılmalıdır (MEB, 2019: 8).” 

Türkçe derslerinde ölçme değerlendirmenin 1, 2 ve 3. Sınıf düzeyinde süreç ve 

performans temelli bir yaklaĢımla yapılması, 4, 5, 6, 7, ve 8. sınıf düzeyinde ise sürecin 

yanı sıra sonuç odaklı ölçme ve değerlendirme yaklaĢımının benimsenmesi gerektiği 

belirtilmiĢtir. Ölçme değerlendirme yaklaĢımının ardından ilk ve ortaokul Türkçe dersi 

programının uygulanmasında dikkat edilecek hususlar açıklanmıĢ olup bu hususların 

baĢlıcaları aĢağıdaki gibidir: 

 Ġlk okuma yazma sürecinde ses esaslı okuma yaklaĢımının benimsenmiĢtir. 

 3. ve 4. sınıf düzeyinde birer ders saatinin yazma çalıĢmalarına ayrılmalıdır. 

 Öğrencilerden kendilerine has, okunaklı ve düzgün yazmaları ve yazılarını 

güzelleĢtirmeleri beklenmektedir. 

 Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nın uygulanması sürecinde her sınıf 

düzeyinde 8 tema iĢlenmesi öngörülmüĢ olup “Erdemler”, “Millî 

Kültürümüz”, “Millî Mücadele ve Atatürk” temalarının her sınıf düzeyinde 

iĢlenmesi zorunlu tutulmuĢtur.  

 Tüm sınıf düzeylerinde 8 tema ve her temada 4 metin kullanılmalıdır. Bu 

metinlerin 3‟ü okuma 1‟i dinleme/ izleme metni olup ders kitabında toplam 

32 okuma ve dinleme/izleme metni bulunmalıdır. Ayrıca temalara uygun ve 

eĢit dağılımlı olacak biçimde toplam 8 serbest okuma metnine yer 

verilmelidir.  
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2019 Türkçe Dersi Öğretim Programında son olarak tüm sınıf düzeyleri için 

kazanımlar listesi ve tablosu yer almaktadır. 

2.3. Kuantum Öğrenme YaklaĢımı 

Kuantum öğrenmeyle ilgili araĢtırmalar incelendiğinde bir dil öğretim yöntemi 

olan suggestopediadan ortaya çıkan kuantum öğrenme yaklaĢımının daha çok “fen 

bilimleri” (Ay, 2010; Güllü, 2010; Çakır, 2013; Alaca, 2014; Etyemez Demirboğa, 

2014; Yilgen 2014; ġimĢek, 2016; Gürel, 2017; Kalçık, 2018; Erkoç, 2019; YalçıntaĢ, 

2019)  derslerindeki bununla birlikte “dil öğretimi” (Abdullah, 2012; Hanbay, 2009; 

Huda, 2013; Kristiani ve Saragih, 2012; Suwarni vd, 2014; Trice, 2012, Altın, 2018), 

“matematik” (Girit, 2011; Kusno, 2011; Çırak, 2016, Bakır, 2017) ve “sosyal bilgiler” 

(Çelik, 2017; Ünal 2019; Fenar, 2021) gibi derslerdeki etkisinin de araĢtırma konusu 

edildiği görülmektedir. Son yıllarda eğitim alanında uygulama alanı bulan bu 

yaklaĢımın anlaĢılabilmesi için kuantum kavramının, kuantum düĢüncenin, kuantum 

öğrenmenin tanımlanmasıyla birlikte kuantum öğrenmenin dayandığı temellerin, 

kuantum öğrenme döngüsünün, kuantum öğrenmede kullanılacak beceri ve tekniklerin 

açıklanması yerinde olacaktır.  

2.3.1. Kuantum DüĢünce 

 “Kuantum” kavramı ilk defa siyah cisim ıĢıması üzerine yapılan deneylerde, 

1900 yılında Max Planck tarafından “enerji paketi/öbeği” anlamında kullanılan 

“Kuanta” kelimesi ile gündeme gelmiĢtir. Kuantum kelimesinin kökeni, aslen 

Ġngilizcede miktar, nicelik anlamlarına gelen “quantity” kelimesidir (Deporter ve 

Hernacki, 1992: 28) .  

Üst düzey bir düĢünce biçimi olan kuantum düĢünce; farklı birçok enerjinin 

iĢbirliğiyle bütüne ulaĢmayı sağlamaktadır. Sıradan düĢünce biçimleri değiĢtirme ve 

oluĢturma güçleri olmayan, kendisini tekrar eden, sınırlı enerjiler olarak tanımlanırken 

kuantum düĢünce özel olarak kurgulanmıĢ sözel ve imgesel oluĢumları içerir (Özkan, 

2013: 37). Kuantum düĢüncenin insan beyninde birtakım fonksiyonları aktif hâle 

getirdiğini bunlardan ilkinin beyindeki nöronlar arasında meydana gelen enerji 

sıçraması/yüklemesi olduğunu açıklar. Enerji sıçraması sayesinde seri bir düĢünme 

sistemi oluĢur.  Ġkincisi nöronlar arasındaki enerji kapasitesi ile oluĢan seri düĢünce 

sistemi, üçüncüsü ise beynin aktif olarak kullanımı boyunca devam edecek enerji 

patlamalarıdır. Mapes‟e (2007: 33) göre kuantum düĢünce “değiĢimle baĢa çıkma”, “ 
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“devamlı öğrenme” ve “yaratıcı öğrenme” olmak üzere üç boyut ve on dört temel 

noktadan oluĢmaktadır. Kuantum düĢünceyi oluĢturan on dört temel nokta “destekleme, 

sevme, güvenme, risk alma, eğlenme, ortaklık yaratma, bütünle iletiĢim kurma, izin 

verme, sadık olma, esnek olma, hedef büyütme, vizyona sahip olma, korkuyu güce 

dönüĢtürme, dikkat verme” olarak sıralanmaktadır.  

 

Şekil 1: Kuantum düşünce şeması 

Kuantum düĢüncenin temelini oluĢturan bu boyut ve temel noktalar, Mapes 

(2007) tarafından ġekil 1‟de görülen üç yüzeyli bir piramitle Ģematize edilmiĢ olup bu 

üç boyut sağlam olursa on dört temel nokta piramit üzerinde uyumla hareket edebileceği 

açıklanmıĢtır. 

Deporter‟a (2007c: 7) göre kuantum düĢünce, bir araya geldiklerinde bireyleri 

daha yüksek bir enerji ve motivasyona ulaĢtıran kavramlar, fikirler, farklılıklar ve 

yetenekleri içermektedir. Mantıksal olarak kuantum fiziğine dayanan kuantum 

düĢünceye göre bilincin ve enerjinin nasıl kullanıldığı yaĢananların ve eylemlerin 

sonuçlarını etkilemektedir. Kuantum fiziğinde de katı maddeler enerji titreĢimlerinden 

meydana gelmiĢtir gerekli Ģartlar oluĢtuğunda katı maddenin baĢka bir biçime 

dönüĢmesini temel almaktadır. Kuantum düĢüncede de kiĢi, bilincini doğru kullanıp 

kendi titreĢimini artırarak olumlu bir ruh haline ulaĢabilir.  Kısacası kuantum öğrenme 
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bulunduğu evrende istenilenin, pozitif düĢünce ve pozitif hisler ile birleĢtirilerek 

alınabileceğinin farkına varmak olarak tanımlanmaktadır. 

Kuantum düĢünce ortaya çıkıĢının ardından farklı alanlarda benimsenen bir 

düĢünce olmuĢ ve en yaygın kabul gören düĢünce tarzı olan Newtoncu bakıĢ açısıyla 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  Ġki düĢünce arasındaki farklılıklar Tablo 1‟de sunulmuĢtur (Ayvaz 

Tuncel 2010: 279). 

Tablo 2.1 Kuantum ve Newtoncu DüĢünce Arasındaki Farklar 

Kuantum DüĢünce Newtoncu DüĢünce 

 Holistik ve bütünleĢtirilmiĢtir. 

Nesnelerim iliĢki, iletiĢim ve 

etkileĢim içinde bir bütün 

olduğunu vurgular. 

 Atomistik ve parçalara ayrılmıĢtır. 

Nesneleri ayrı ayrı ele alır, ayrılmıĢ 

parçalara odaklanır. 

 Birey ve grup iliĢkisini önemser. 

Grup için bireysel geliĢimin 

önemine dikkat çeker. 

 BireyselleĢmenin gruplarda 

ayrıĢmaya neden olacağını savunur. 

 Karasızlık ve belirsizlik olsa da 

baĢarıya gidilir.  

 Kesinlik ve tahmin edilebilirliğe 

önem verir.  

 Katılımcılık esastır. KiĢi, üretime 

ve yaratıcılığa aktif katılan 

konumundadır.  

 Gözlemcilik esastır. KiĢi olayı 

etkilemeden durur ve tarafsız bir 

Ģekilde gözleyen konumundadır.  

 ĠliĢkileri anlamlandırmaya 

çalıĢarak niçin sorusuna 

odaklanır.  

 Ne yapıldığına, hangi sonuca 

ulaĢıldığına odaklanır. 

2.3.2. Kuantum Öğrenme 

Bobbi de Porter tarafından geliĢtirilen kuantum öğrenme kavramının baĢlangıcı 

Bulgar eğitim bilimci Dr. Georgi Lazanov‟un çalıĢmalarına dayanmaktadır (Ekici, 

2019: 22). 1970‟lerin sonlarında hızlandırılmıĢ öğrenmenin kurucusu olarak kabul 

edilen Lozanov‟la çalıĢan Deporter, Lazanov‟un yöntemlerini bireysel anlamda baĢarılı 

olduğu ekonomi alanında uygulamaya baĢlamıĢtır. Bu uygulamalar neticesinde 
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öğrencilerin nasıl öğrenecekleri hakkında bir eğitime ihtiyaç duyduklarını anlayan 

Deporter ekonomi okulunda kullandığı yöntemleri Süper Kamp isimli gençlik 

programlarında uygular (Usta, 2006: 21). Kuantumu “enerjiyi ıĢığa çeviren etkileĢim” 

olarak açıklayan Deporter, daha az enerjiyle daha çabuk ve keyifli bir öğrenmeyi 

sağlamak için çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir. Deporter ve Hernacki‟ye göre kuantum 

öğrenme, beyindeki bütün sinir bağlantılarının kullanılması ve anlamlı bilgiyi 

yaratabilmek için bu yapıları özel ve kiĢisel yollarla bir araya getirebilmesidir (Deporter 

ve Hernacki, 1992: 17).  

Kuantum öğrenme yaklaĢımında öğrencilere öğretilecek beceriler “akademik 

beceriler” ve “yaĢam boyu öğrenme becerileri” olmak üzere iki kategoride 

toplanmaktadır. Akademik beceriler, not alma, hafıza, hızlı yazma ve etkin okuma 

tekniklerini, yaĢam boyu öğrenme becerileri ise etkin iletiĢimi, mükemmelliğin sekiz 

anahtarını ve yaratıcı problem çözme tekniklerini içermektedir. 

Kuantum öğrenme, en iyi araĢtırma ve aktarma ile sınıf yönetimi tekniklerini ve 

liderlik modellerini, en iyi uygulamaları ve bunların nedenlerini iĢe katan kapsamlı bir 

yaklaĢımdır (Usta, 2006: 23). Alan yazında kuantum öğrenmeye göre yapılacak 

öğretimde aĢağıdaki özelliklerin bulunması gerektiği belirtilmektedir (Usanmaz, Alcı ve 

Çeliköz, 2017: 96; YalçıntaĢ ve Sakız, 2018: 225; Altın, 2018: 25):  

1. NeĢeli, eğlenceli ve demokratik bir sınıf atmosferi oluĢturulmalıdır. 

2. Öğrenci aktif; öğretmen kılavuz olmalıdır.  

3. Öğretmen ve öğrenciler arasında güven duygusu olmalı, böylelikle öğrenci 

çekimserlikten kurtulmalıdır.  

4. Sınıf dekorasyonunun ve derslerde kullanılan materyallerin renkli ve duyuları 

harekete geçirici nitelikte olmalıdır.  

5. Ortam sıcaklığı ne çok soğuk ne de çok sıcak olacak Ģekilde ayarlanmalıdır.  

6. Derslerde beyni aktif tutmak ve birden çok duyuya hitap edilmesi amacıyla 

soru-cevap, hayal kurma, drama, müzik, resim gibi tekniklerden ve sanat dallarından 

yararlanılmalıdır. Böylece yaĢantılar yoluyla öğretim sağlanmıĢ olacaktır.   
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7. Barok müzik ile zihnin uyanık tutulması sağlanmalıdır.  

8. Öğrencilerin baĢaramama ve yanlıĢ yapma korkusundan arınmalarına yönelik 

etkinlikler yapılmalıdır. 

9. Öğretim yapılırken olumlu duyguları iĢe katarak öğrenme kalıcılığı 

sağlanmalıdır.  

10. Kendini motive edebilme, aksiliklere rağmen yola devam edebilme yetisi 

kazandırılmaya çalıĢılmalı bu konuda örnek olunmalıdır. 

11. Öğrencilerin öğrenme stillerine uygun materyal ve etkinlikler 

hazırlanmalıdır. 

12. Bilgiler önceki bilgilerle iliĢkilendirilmelidir. 

13. Ders içerisinde önceki etkinlikleri destekleyen ve pekiĢtiren baĢka 

etkinliklere yer verilmelidir.  

14. Öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerine fırsat verilmelidir. 

15. Esnek bir öğretim programı oluĢturulmalıdır.  

Sıralanan bu özellikler, birçok öğrenme modelinin/yaklaĢımının ilkeleriyle benzerlik 

göstermektedir. Akademik ve yaĢam boyu öğrenme becerilerini içeren kuantum 

öğrenmede kalıcı ve tam anlamıyla bir öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için her türlü 

yaklaĢım ve modele açık olunması esastır. Bu düĢünce kuantum öğrenme yaklaĢımını 

diğer yaklaĢım ve modellerden ayıran özelliğidir (Altın, 2018: 12). Önceleri öğretmen 

merkezli bir öğretimi benimseyen öğrenme kuramları, değiĢen ve yenilenen eğitim 

anlayıĢına uygun olarak yerini öğrenciyi özne konumuna getiren kuramlara bırakmıĢtır 

(Demirci ve Etyemez Demirboğa, 2015: 258). Çakır ve Arıkıl‟a (2012: 250) göre 

kuantum öğrenme, öğrencilerin motivasyonlarını arttırarak soyut kavramları daha çabuk 

ve kolay bir biçimde içselleĢtirmesini sağlar.  

2.3.3. Kuantum Öğrenme YaklaĢımının Dayandığı Temeller 

Kuantum öğrenme, modern eğitim yaklaĢımlarının bir sentezi olarak görülmekle 

birlikte genel anlamda beyin temelli öğrenme yaklaĢımı içerisine girmektedir. 

Suggestopedia, çoklu zekâ kuramı, beyin temelli öğrenme, nörolinguistik programlama 
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(NLP), hızlandırılmıĢ öğrenme, ikili beyin teorisi, üçlü beyin teorisi, holistik (bütüncül) 

öğrenme, öğrenme biçimleri ve duygusal zekâ gibi kuramlardan beslenmektedir (Ekici, 

2013: 473). ġekil 2‟De kuantum öğrenmenin dayandığı kuram ve yaklaĢımların Ģeması 

görülmektedir: 

 

Şekil 2: Kuantum öğrenmenin dayandığı kuram ve yaklaşımlar 

2.3.3.1. Suggestopedia 

Suggestopedia, hızlandırılmıĢ öğrenme ile iç içe olan, akla ve/veya bilince dayalı 

olmayan etkileri denetim altına alıp öğrenmeyi kolaylaĢtıracak biçimde yeniden 

yönlendirmeyi amaçlayan bir yöntemdir (Hengirmen, 2006: 29). Bu yöntemde olumlu 

öğrenme psikolojisi sayesinde öğrenmenin daha kolay gerçekleĢeceği savunulmaktadır 

(Doğan, 2012: 306).  

Suggestepedia yönteminde, sınıfın dekorasyonunun aydınlık ve rengarenk 

olması, barok müziğin kullanılması ile zihnin uyanık tutulması, rahat ve gerilimsiz bir 

sınıf ortamının oluĢturulması, neĢeli ve eğlenceli bir atmosferin varlığının öğrenme 

üzerinde etkili olduğu ortaya koyulmuĢtur. (Larsen-Freeman, 1986: 73; Celce-Murcia 

ve Mcintosh 1991: 3; MemiĢ ve Erdem 2013: 309, Ekici, 2013: 473). Öğrencilerin 

bilgileri öğretmenden veya kitaptan alarak pasif bir öğrenme sağlamalarının etkili 

olmayacağının savunulduğu suggestepedia ile soru-cevap, tekrar, hayal kurma, drama, 

müzik, resim çizme/okuma gibi uygulamalar öğrenmenin önündeki biliĢsel ve duyuĢsal 

engelleri azaltmaktadır. (Doğan, 2012: 313). Dolayısıyla bu tekniklerden ve sanat 

dallarından derslerde mümkün olduğunca yararlanılmalıdır (ĠĢcan, 2011: 1283). 
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2.3.3.2. Hızlandırılmış öğrenme 

Bireyin bilincine ve bilinçaltına yönelik olan hızlandırılmıĢ öğrenme modeline 

göre öğretim yapılacak ortamın düzenlenmesi derse katılım ve performans üzerinde 

oldukça etkili bir unsurdur. HızlandırılmıĢ öğrenme modelinde öğretmenler müziği, 

tiyatroyu ve güzel sanatları, öğrenme süreci içinde kullanmalıdır. Çünkü müzik, tiyatro 

gibi sanatlar beynin sağ yarım küresini etkinleĢtirir. Öğrenme esnasında beyindeki iki 

yarım küre de çalıĢmakta olduğu, müziğin beyindeki yarımkürelerin daha uyum içinde 

çalıĢmasını sağladığı ortaya koyulmuĢtur (Clark, 2001: 124).  

HızlandırılmıĢ öğrenmede önemli unsurlardan bir diğeri olumlu duygular ile 

öğrenmenin iliĢkilendirilmesidir. Çünkü bu iliĢkilendirme hatırlamayı kolaylaĢtırmakta 

ve kesinleĢtirmektedir (Akbıyık, 2007: 35). HızlandırılmıĢ öğrenme modelinde 

materyallerin de modele uygun Ģekilde düzenlenmesi gerekir. Lozanov (1978: 63), 

hızlandırılmıĢ öğrenme modelinde kullanılacak ders kitabının özelliklerini Ģöyle 

belirtmiĢtir:  

 Kitaptaki bölümler bütünsel yapı göz önüne alınarak hazırlanmalıdır.  

 Ders kitabı eğlendirici ve ilgi çekici olmalıdır.  

 Ders kitabı öğrenmenin kolay olduğu vurgulanmalıdır.  

 Ders kitabında duygulara hitap eden metinler bulunmalıdır.  

 Rahatsız edici ve ĢaĢkınlık yaratacak metinlerden kaçınılmalıdır. 

2.3.3.3. Beyin Temelli Öğrenme 

Beyin temelli öğrenme (BTÖ), kimya, biyoloji, nöroloji, bilgisayar destekli 

nöroloji, genetik psikoloji ve sosyoloji gibi farklı çalıĢma alanları ile iç içe olan 

öğrenmeyi düĢünme yöntemidir (Duman, 2009: 66). Beyin temelli öğrenme, beynin 

nasıl çalıĢtığını en iyi Ģekilde bilerek, maksimum öğrenmenin gerçekleĢme yollarını 

keĢfederek bilginin öğrenilmesi gerektiğini savunur (Carolyn, 1997: 12).  

Duman (2009: 67), beyin temelli öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için bazı 

stratejilerin kullanılması gerektiğini vurgular. Bunlar: 

 Öğrencilere kendi beyninin anatomik yapısı ve özellikleri tanıtılmalıdır. 

 Öğrenmede duyulara iliĢkin yaĢantıların önemi açıkça vurgulanmalıdır. 

 ĠĢlenen konular öğrencilerin yaĢam deneyimlerine dayandırılmalıdır. 

 ZenginleĢtirilmiĢ ve etkileĢimli bir sınıf ortamı yaratılmalıdır. 
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 Öğrenmede iĢbirliğine dayalı gruplara yer verilmelidir. 

 Durumsal problemlere ve örnek olaylar kullanılmalıdır.  

 Sınıf içinde özgürleĢtiren bir disiplin kullanılmalıdır. 

 Öğrencilerin kendini güvende ve rahat hissetmeleri için müzik kullanılmalıdır. 

 BaĢarı kutlanarak güvence altına alınmalıdır.   

 Bir deneyimin ya da bazı fiziksel Ģeylerin resimsel canlandırmasını oluĢturan 

zihinsel imajlar kullanılmalıdır.  

Öğrenci merkezli bir kuram olan BTÖ‟de öğrenmenin sorumluluğu 

öğrencidedir. Öğrenciler, bilgiyi ezberleyerek akılda tutmak yerine beyinlerinde çeĢitli 

bağlantılar kurarak, yeni bilgileri anlamlandırarak öğrenirler. Bu süreçte öğrenciler 

araĢtıran, eleĢtiren, düĢünen, nasıl ve neden öğrendiğini bilen kiĢilerdir (Caine ve Caine, 

2002; Çengelci, 2005: 34). BTÖ sürecinde öğrencilerin göstermesi beklenen baĢlıca 

davranıĢlar Ģunlardır (Çengelci, 2005: 34): 

 Öğrenciler konuyla ilgili kendilerinde var olan bilgilerini, duygularını, 

deneyimlerini ve yaĢantılarını sınıfla paylaĢır. 

 Öğrenciler eski bilgileri ve yeni öğrenilen bilgiler arasında bağlantılar 

oluĢturmaya çalıĢır. 

 Öğrenciler öğrenilen konuyla ilgili önemli sorular belirler ve bu sorulara cevap 

bulmaya çalıĢır. 

 Öğrenciler grup çalıĢmaları yaparken kendilerine düĢen görev ve sorumlulukları 

yerine getirmeye dikkat eder. 

 Öğrenciler kendilerine sunulan bir konuda araĢtırmalarını detaylı bir Ģekilde 

yapar ve elde ettikleri verileri sınıfla paylaĢır. 

 Öğrenciler kendi öğrenmelerini değerlendirebilir ve bunun sorumluluğunu taĢır. 

 Öğrendiklerini gözden geçirir ve öğrenme günlüğüne yazar.  

2.3.3.4. Çoklu Zekâ Kuramı 

Gardner‟in  “Zihnin Çerçeveleri (Frames of Mind)” isimli eserinde çok kısıtlı bir 

Ģekilde ele alındığını aslında birçok faktörü barındırdığını ve her insanda yedi temel 

zekânın bulunduğunu ileri sürmüĢ, zekâyı problem çözme yeteneği ve zengin içeriğe 

sahip ortamlarda yeni ürünler ortaya çıkarma kapasitesi olarak tanımlamıĢtır (Gardner 

ve Hatch, 1989: 5; Armstrong, 1994: 72).  Gardner, zekâ kavramı ile çoklu zekâ 

kuramını birlikte ele alarak insanlarda bulunan yetenek ve potansiyelleri zekâ alanları 



 

35 

 

olarak adlandırmıĢtır. BaĢlangıçta yedi zekâ alanı olduğunu ortaya koyan Gardner, 1999 

“Zekâ yeniden Yapılandı (Intelligence Reframed)” isimli eserinde sekizinci bir zekâ 

alanının daha var olduğunu belirtmiĢtir (Saban, 2002: 41).  Çoklu zekâ kuramına göre 

insanlarda ġekil 3‟te görülen sekiz zekâ türü bulunmaktadır (Armstrong, 1994; Brualdi, 

1994; Checkly, 1997; Gardner, 1993; Gardner, 1999; Hoerr, 2000; Silver, Strong ve 

Perini, 2000). 

        

Şekil 3: Zekâ türleri 

 

1. Sözel/Dilbilimsel Zekâ (Verbal/Linguistic Intelligence): Sözel zekâ,  iletiĢim 

aracı olarak dili etkili kullanma kapasitesini ve dilin temel iĢlemlerini açıkça 

kullanabilme yeteneği olarak açıklanmaktadır (Talu, 1999: 166; Bümen, 2005: 9). 

Baum, Viens ve Slatin'e (2005) göre bir kiĢinin ana dilini ve yabancı dili kullanabilme 

becerisi sözel-dilsel zekânın bir parçasıdır.  Sözel-dilsel zekâsı yüksek olan birinin 

yazar, Ģair, komedyen olabileceğini dolayısıyla sözel-dilsel zekânın, bir veya daha fazla 

dilde konuĢma, ifade etme ve ifade etme, düĢünce ve duygularını dıĢ dünyaya iletme 

yeteneğini içerdiği sonucuna varılabilir (Güçlü, 2019: 25).  

2. Mantıksal/Matematiksel Zekâ (Logical, Mathematical Intelligence): 

Hesaplama yapma, sayılarla düĢünme, mantıksal iliĢkiler kurma ve sonuca varma, 

hipotezler üretme, problem çözme, eleĢtirel düĢünme, rakamlar, sayılar, geometrik 
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Ģekiller gibi soyut sembollerle tanıĢma, parçalar arasında iliĢkiler kurma becerisi olarak 

tanımlanmaktadır.  

3. Müziksel Zekâ (Musical Intelligence): Ses, tempo, ritim, armoni gibi müziğin 

çeĢitli ögelerini ayırt edebilmek ve bellekte tutabilme, Ģarkı söyleme ve çalgı çalmada 

üstün baĢarı, çeĢitli olayların oluĢumunu ve iĢleyiĢini müziksel bir dille düĢünmeye, 

yorumlamaya ve ifade etmeye çalıĢma, beste yapabilme gibi unsurlar müzik zekâsının 

varlığını göstermektedir (Çuhadar, 2017: 5,7). Zekânın diğer türleri ile farklı bağlantılar 

gösteren müziksel zekâya sahip bireyler notaları öğrenirken, dil ile ilgili becerilerini de 

iĢe kattıkları için dilsel zekâ ile bağlantılıdır (Steward ve Walsh 2001: 125). Müzik ve 

özellikle ritim matematiksel yapılara hayat vermenin ve onları duyularımız tarafından 

algılanabilir hâle getirmenin somut bir yolu olduğu için Pisagor‟dan bu yana müziksel 

ve matematiksel zekânın birbiriyle yakından iliĢkili olduğu ortaya koyulmuĢtur (Ayata, 

2020: 64). Devamında müzik, bu kavramları duygusal olarak etki yaratan nesnelere 

dönüĢtürür. Müzik, çalgı çalarken fiziksel bir performans gösterilmesi ve vücudun 

melodi ve ritme yanıt vermesi gibi nedenlerle bedensel zekâ yakın iliĢkilidir (Fisher, 

1995, 22–23) 

4. Uzamsal/Görsel Zekâ (Spatial/Visual Intelligence): Saban‟a (2002: 9) göre 

uzamsal zekâ, sezgisel bir yolla uzayı ve Ģekilleri ifade etmektir. Resimler, Ģekiller, yer, 

zaman, renk, biçim, desen gibi üç boyutlu düĢünme becerisine iliĢkin olgular arasındaki 

bağlantılara duyarlı olmak uzamsal zekânın varlığını gösterir.  Uzamsal zekâ görsel 

düĢünme, Ģekilleri algılama, Ģekil/uzay özelliklerini Ģekil ve grafiklerle ifade etme, 

döndürme, hayal etme, resmetme, çizme, boyama ve Ģekil verme gibi becerileri kapsar 

(Yenilmez ve Küçükay, 2021: 34). Ressamlar, denizciler, heykeltraĢlar, cerrahlar bu 

zekâ türünün geliĢmiĢ formuna sahiptir (Altan, 1999: 109). 

5. Bedensel/Kinestetik Zekâ (Bodily-Kinesthetic Intelligence): Bireyin 

vücudunu ve hareketlerini kullanımına yönelik yeteneğini kapsar. Kinestetik zekâsı 

yüksek bireyler sportif hareketleri, düzenli-ritmik oyunları kolayca uygulayabilecek 

koordinasyon, denge, hız, el becerisi ve esneklik becerilerine sahiptir. Sporcular, 

dansçılar, aktörler, sporcular, pantomim sanatçıları bu zekâ türüne sahiptir (Talu, 1999: 

166). Gardner (2005: ), kinestetik zekâyı bireyin vücudunu kullanarak sorunları çözme 

yeteneği olarak tanımlamıĢtır. Kısaca, bedensel/kinestetik zekâ, insanların beden algısı 

ve yaĢamdaki ustalık deneyimleriyle doğrudan iliĢkilidir (ġenel ve Yıldız, 2016: 55). 
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6. KiĢiler arası/Sosyal Zekâ (Interpersonal Intelligence): BaĢkalarının ruh 

hallerini, hislerini, duygularını, mizaçlarını anlama ve analiz etme, onları empati ve 

duyarlı bir Ģekilde yaklaĢma yeteneği olarak tanımlanan sosyal zekâ kiĢiler arasındaki 

iletiĢim sürecinin baĢarıyla gerçekleĢmesini sağlar (Demirel, DüĢükcan ve Ölmez, 2011: 

99; Shephard, 2004: 214). Bu zekâ türüne sahip bireylerde yönetim ve organizasyon, 

liderlik ve adaptasyon gibi yetenekler geliĢmiĢtir. Dolayısıyla eğitmenler, politikacılar, 

yöneticiler, iletiĢimciler ve turizm sektörü çalıĢanlarının sosyal zekâsı geliĢmiĢtir. 

(Gürel ve Tat, 2010:351). 

7. Bireysel-Özedönük Zekâ (Intrapersonal Intelligence): Kendilerini nesnel bir 

bakıĢ açısıyla değerlendirebilen ve denetleyebilen, düĢünce ve duygularının farkında 

olan, kim olduklarının, ne yapmaları gerektiğinin isteklerinin ayrımına varabilen 

insanlarda bireysel zekâ türü geliĢmiĢtir (Bacanlı, 2000: 124). Benlik bilgisi olarak da 

nitelendirilen öze dönük zekâya sahip kiĢiler kendi duygularıyla baĢ etme yollarının 

bilincinde olduklarından kiĢisel problemlerini kolaylıkla çözüme kavuĢturabilirler, öz 

disiplinlerini sağlayabilirler, kendilerine güvenirler ve kendilerini severler.  Psikologlar, 

psikiyatristler, filozoflar, teologlar ve ressamların öze dönük zekâları geliĢmiĢtir (Gürel 

ve Tat, 2010: 352). 

8. Doğacı Zekâ (Naturalist Intelligence): Bu zekâya sahip olanlar doğal 

kaynaklara ve sağlıklı bir çevreye ilgi duyarlar, flora ve faunayı tanırlar ve bu 

yeteneklerini üretken biçimde kullanabilirler. Ziraatçılar, biyologlar ve veterinerler 

doğacı zekâları geliĢmiĢ olan meslek gruplarındandır (Hoerr, 2000: 43).  

2.3.3.5. Nörolinguistik programlama (NLP) 

Richard Bandler tarafından 1970‟li yıllarda oluĢturulan NLP iĢ dünyası, sağlık, 

eğitim gibi temelinde insan ve insanlar arası iliĢkilerin yer aldığı tüm dallarda 

uygulanabilir nitelikte biliĢsel bir tekniktir (Salkım, 2005: 21). Nörolinguistik 

programlama metotlarını kullanmasını bilen kiĢi kiĢisel iletiĢim, geliĢim, terapi ya da 

biliĢsel kontrol alanlarını nasıl güçlendireceğini de öğrenmiĢ olur. NLP‟nin eğitim, 

yaratıcı yazma, iĢletmecilik, hukuk, sağlık, terapi gibi alanları ve hatta kiĢisel iliĢkileri 

içeren sınırsız uygulamaları ve amaçları bulunmaktadır (Vergiliel Tüz, 2002: 142). NLP 

tekniği ile hedeflerin gerçekleĢtirilmesinde Ģu yolların kullanılmasının etkili olacağı 

önerilmektedir (Aytaç, 2000: 5): 
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Karar vermek: Hedefin belirlenmesi için insanın ne istediğini bilmesi gerekir. Ġlk 

adım bu nedenle insanın isteklerini gerçekleĢtirmesi için adım atmasıdır. Bunun 

ardından hedefin belirlemesi ve kararın netleĢtirilmesi gerekir. Hedefin 

gerçekleĢtirildiği anın zihinde canlandırılması istekleri gerçekleĢtirmede etkili bir 

yoldur.  

Eyleme Geçmek: Hedeflerin gerçekleĢtirilmesinde en etkili olacak yol giriĢken 

olmak ve harekete geçmektir. Hedef ne kadar net ve ilgi çekici olursa olsun harekete 

geçilmezse sonuca ulaĢmak imkansızdır. Sonuç olarak bir iĢi baĢarmak için gerekenleri 

yapmak için bir an önce eyleme geçmek gerekir. 

Sonuçları Değerlendirmek: Hedefe ulaĢma yolunda ilerlerken birçok kez 

sonuçların değerlendirilmesi ve tam olarak ne aĢamada olunduğunun bilinmesi gerekir. 

Varılmak istenen sonuçla o an bulunulan yer arasında zihinde bir yol çizilmeli ve bu 

yolda ilerlenmelidir. 

Esnek Olmak: Denemeler baĢarısız olursa, aksilikler meydana gelirse 

vazgeçmek yerine baĢka yollar denemek gerekir. Mutlaka atılacak baĢka bir adımın, 

seçilecek baĢka bir yolun var olduğu akla getirilmeli yeni adımlar atmaktan 

kaçınılmamalıdır. Çünkü NLP de baĢarısızlık yoktur.  

2.3.3.6. Sağ-Sol beyin kuramı 

Beyin sağ ve sol olmak üzere iki yarım küreye ayrılmıĢ olup her yarımküre farklı 

düĢünme tarzlarından sorumludur (Caine ve Caine, 2002; Given ve Deporter, 2015). 

Ġnsan beyninin sol yarım küresi, insanı diğer canlılardan ayıran en büyük zihinsel 

özellik olan dili kontrol eder. Çoğunlukla zaman kavramına hâkim, öğrenilenlerin 

düzenli bir sırada devamını arzulayan bir öğrencidir, analitik ve mantıksal düĢünme 

yeteneğine sahip ve akılcıdır. Aynı zamanda insan sağ elinin olağanüstü maharetini de 

kontrol eder. Sağ yarıküre ise, nesnelerin uzayda birbirleriyle nasıl iliĢki kurduğuna dair 

algımızın kontrolünde baskındır. Sağ yarım küresi baskın olan birey hayatlarını sözel 

bir anlatımla aktarmada zorlanırken çok iyi bir uzamsal hafızaya sahiptir. Sağ yarı 

küreyi kullanan kiĢi, ayrıntıya bakmadan bütünü anlamaya odaklanmıĢtır (MacNeilage, 

Rogers ve Vallortigara, 2009: 60). 
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2.3.3.7. Üçlü beyin teorisi 

MacLean tarafından geliĢtirilen bu teoride insan beyninin üç bölgeden 

oluĢtuğunu ileri sürmektedir. Bu bölgeler kimyasal ve anatomik bakımdan birbirinden 

ayrılmıĢtır. Sürüngen (reptilian) beyin, limbik sistem ve neokorteks olarak adlandırılan 

bu üç bölgede meydana gelen elektrokimysal değiĢiklikler insan davranıĢlarının 

oluĢumunu sağlar (Caine ve Caine, 2002). Altın (2018: 17) üçlü beyin teorisine göre 

beynin bölümlerini aĢağıdaki tablodaki Ģekliyle açıklamıĢtır:   

 

Sürüngen beyin, insanlığın en ilkel kısmıdır. Limbik bölge olarak adlandırılan 

duygusal beyin, merkezi sinir sisteminin merkezinde, reptilian beynin hemen üstünde 

bulunur. Doğum anından itibaren geliĢmeye baĢlar. Limbik sistem, çocukların genetik 

bileĢimine, öfke, sevinç, korku gibi duygularına bağlı olarak oluĢur. Üçlü beyninin en 

genç kısmı olan neokorteks insanları diğer canlılardan ayıran özelliktir. Planlama, 

öngörme, zaman ve bağlamı algılama, yetersiz eylemleri engelleme, empatik anlama vb. 

Ģeyleri çoğu zaman beynin bu kısmı düzenlemektedir (Özdemir, 2008: 60-65, Anonim, 

2019).  

2.3.3.8. Holistik (Bütünsel) öğrenme 

Bütünsel öğrenme, öğrenme eyleminin bilgi ve becerinin içeriğinin hem de 

edindirilme sürecinin bir bütün olarak planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesini 

ele almaktadır. Bütünsel öğrenmeye yönelik dünyada yükselen son düĢünce ise holistik 

yaklaĢım olarak bilinmektedir. Bu yaklaĢım John P. Miller‟in “Bütünsel Müfredat” (The 

Holistic Curriculum) (1988) adlı eserini yayımlamasıyla ortaya çıkmıĢtır. Çocuklara 

yaratıcılık, tasavvur, Ģefkat, kendini bilme, sosyal beceriler ve duygusal sağlık 

konularında ilham vermeyi amaçlar. Bunlardan dolayı bütünsel eğitim, bütün kiĢiliği 

beslemek ve bireylerin kendi toplumları ve doğal çevreleri içinde daha bilinçli biçimde 

yaĢamalarına yardım etmek anlamına gelir (ġimĢek, 2008: 6). 
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Okul eğitimi, öğretim ve öğrenme hakkındaki temel varsayımlara meydan 

okuyan pratik metotlar ve teorileri ile ABD‟de Dewey‟i, Almanya‟da Steiner‟i, 

Ġtalya‟da Montessori‟yi, Ġspanya‟da Ferrer‟i, Ġngiltere‟de Neill‟i ve Hindistan‟da 

Krishnamurti‟yi bütünsel eğitim içinde değerlendirilmek mümkündür (Miller, 2005: 

36,40).  

2.3.3.9. Öğrenme stilleri 

Kolb‟a göre öğrenme stili, kiĢinin bilgiyi alma ve iĢleme sürecinde tercih ettiği 

yollardır. Bireylerin öğrenme stilleri arasındaki farklılıklar, geçmiĢ yaĢantılardaki 

deneyimlerin ve çevresindeki beklentilerin çeĢitliliğinden kaynaklanmaktadır (Ülgen, 

2001: 37). Öğrenme stilleri parmak izi kadar farklıdır ve her birey öğrenirken kendine 

özgü yollar kullanmaktadır. Öğrenmek için birçok yol vardır. Her öğrenci öğrenir ama 

her birinin farklı öğrenme Ģekli vardır. Bu nedenle öğrenme stillerinin bilinmesi 

önemlidir. 

Alan yazında çok çeĢitli öğrenme stili modeli bulunmakla birlikte en tanınmıĢ 

olanları Kolb‟un Deneyimsel Öğrenme Stili Modeli, Hermann‟ın Beyinsel Baskınlık 

Modeli, Mccarthy Öğrenme Stili Modeli,  Myers-Briggs Tip Göstergesi, Gregorc 

Öğrenme Stili Modeli olarak sıralanabilir (Bilgin ve Bahar, 2008: 24).   Eğitimde 

bireylerin öğrenme stillerinin tanınması öğrencilerin daha etkili öğrenmesini sağlar. 

Görsel tercihli bir bireye öğretilecek materyali göstererek, iĢitsel tercihli bireye 

anlatarak ve dinleterek, dokunsal bireye ise nesneye dokunma ve hissetme yoluyla 

öğretim yapılabilir. Böylelikle eğitim etkinliklerinde öğrenme stillerinin ayrıcalığından 

yararlanılabilir (Alder, 1998: 60). 

2.3.3.10. Duygusal zekâ 

1990 yılında ortaya çıkarılan duygusal zekâ, bireyin kendisinin ve diğerlerinin 

hislerini/duygularını izleme, bunlar arasında ayrım yapma ve bilgiyi düĢünme ve 

eylemlerinde kullanabilme becerisi olarak açıklanmaktadır (Cherniss, 2000: 15). 

Salovey ve Mayer, duygusal zekâyı beĢ ana baĢlık altında toplamıĢtır (Salovey ve 

Mayer‟den Akt. Güven ve Demircan, 2013: 353): 

1. Duygularının farkında olmak: Duygularını tanıyan kiĢiler ruh hallerinin 

farkında olup kiĢisel karar gerektiren konularda daha sağlıklı kararlar verebilirler. 

Hayata olumlu gözle bakabilirler ve daha özerk davranabilirler. 
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2. Duygularla baĢa çıkabilmek: Duygusal zekânın temel özelliklerinden bir 

diğeri arkına varılan duygularla baĢa çıkabilmek, uygun yolu seçebilmektir. Kendini 

yatıĢtırma, karamsarlıktan yoğun endiĢelerden, alınganlıklardan kurtulma gibi 

yetenekler duygularla baĢa çıkılabildiğinin göstergesidir.  

3. Kendini güdülemek: Duyguları bir amaç etrafında toplamak insanın kendini 

güdülemesini sağlar. Ani davranıĢları engelleyebilme, duygusal öz denetim 

sağlayabilme kendini güdülemenin içerisinde değerlendirilir. Böylelikle insanlar hayatta 

daha baĢarılı, üretken ve etkili olurlar. 

4. BaĢkalarının duygularını fark etmek: Empati kurabilmek duygusal zekânın 

vazgeçilmez özelliklerindendir. Bu tür insanlar baĢkalarının neye ihtiyacı olduğunu, ne 

istediğini gösteren sinyallere karĢı duyarlıdır.  

5. ĠliĢkileri yürütebilmek: Ġnsanların baĢkalarıyla iliĢkilerini yürütebilmesi 

popülerliğin, liderliğin, kiĢilerarası etkililiğin ön Ģartıdır.  

Duygusal zekâ, biliĢsel zekâdan bağımsız değildir ancak birbirinden farklı 

yapıya sahiptir. Brockert ve Braun (Akt. Titrek, 2007) birbirini tamamlayan bu iki zekâ 

türü arasındaki farkları Tablo 2.2‟deki gibi açıklar: 

Tablo 2.2: BiliĢsel ve Duygusal Zekâ Arasındaki Farklar 

BiliĢsel Zekâ (IQ) Duygusal Zekâ (EQ) 

Gerçek veriler Esnek bilgiler 

Mantık Psiko mantık 

DüĢünmek Hissetmek 

GeçmiĢi anlamak Geleceği etkilemek 

Kelimeler ve sayılar Ġnsanlar ve durumlar 

Beynin sol yarısı Beynin sağ yarısı 

Soğuk, kesin Sıcak, bulanık 

Bütün verileri toplamak Yeni fikirler bulmak 

2.3.4. Kuantum Öğrenme Döngüsü ve Uygulama Basamakları 

Kuantum öğrenmede, Ġngilizce baĢ harflerinden ismini alan EEL Dr. C adı 

verilen altı aĢamadan oluĢan bir düzen söz konusudur. Enroll (Yakalama), Experience 
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(ĠliĢkilendirme), Label (Etiketleme), Demonstrate (Gösterme), Review (Tekrarlama) ve 

Celebrate (Kutlama) basamaklarından oluĢan bu düzen akademik ve yaĢam boyu 

öğrenme becerilerini kapsamaktadır. ġekil 4‟te bu basamaklar ilgili alan yazından 

yararlanılarak gösterilmiĢtir (Deporter, Reardon ve Singer-Nourie, 1999; Ayvaz Tuncel, 

2011: 291;  Ekici, 2013: 479-480; Altın, 2018: 26-27): 

 

Şekil 4: Kuantum öğrenme döngüsü 

1. Yakalama AĢaması (Enroll): Önbilgilerin harekete geçirilerek öğrenme 

isteğinin ve motivasyonunun sağlandığı, merak uyandırmanın yapıldığı 

aĢamadır. Öğrencilerin dikkat ve ilgisinin derse çekilmesi için videolar, 

görseller, skeçler, oyunlar, canlandırmalar kullanılabilir, basit aĢamalı 

etkinliklerden yararlanılabilir.  

2. ĠliĢkilendirme AĢaması (Experience): Önceki bilgilerle ve deneyimlerle 

iliĢkilendirmeyi kapsayan bu aĢamada beynin keĢfetme isteği aktifleĢtirilir. 

ĠliĢkilendirme aĢamasında ön bilgileri harekete geçirecek oyunlar, benzeĢimler, 

grup çalıĢmaları gibi etkinliklere yer verilebilir.  

3. Etiketleme AĢaması (Label): Öğrencilerin dikkatlerinin konuya toplandıktan 

sonra yaĢamlarıyla iliĢkisinin kurulmasının sağlandığı ve bu iliĢkinin tartıĢıldığı 

aĢamadır. Öğrenilen yeni bilgiler etiketlenir, sıralanır, sınıflanır ve tanımlanır.   

4. Gösterme AĢaması (Demonstrate): Öğrencilerin orijinal fikirler üretebileceği, 

konuya daha geniĢ açıdan bakmalarına olanak sağlanan aĢamadır. Öğrenciler 
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öğrendikleri bilgileri uygular. Böylelikle yeni bilgiler yaĢam deneyimlerine 

eklenir.  

5. Tekrarlama AĢaması (Review): Edinilen bilgilerin tekrar edilmesine yönelik 

uygulamaları içerir. Bu aĢama sayesinde beyindeki sinirler arası bağların 

güçlendirilerek öğrenmenin kalıcılığı ve etkililiği arttırılır.   

6. Kutlama AĢaması (Celebrate): Kutlama, öğrencilerin çabasının, baĢarısının ve 

ortaya koyduğu ürünlerin takdir edildiği aĢamadır. Bu aĢamada, öğrencileri 

mutlu edecek dönütler, pekiĢtireçler verilebilir; ortaya konulan ürünlerin 

sunulması, panoya asılması gibi eğlenceli etkinlikler yapılabilir. 

2.3.5. Kuantum Öğrenmede Kullanılabilecek Beceriler ve Teknikler 

Kuantum öğrenmede öğrencilere kazandırılabilecek beceriler “akademik 

beceriler”, “kuantum hafıza teknikleri”, “etkili not alma teknikleri” ve “yaĢam boyu 

öğrenme becerileri” olmak üzere dört baĢlık altında açıklanmaktadır (Deporter ve 

Hernacki, 1992; Demir ve Gedikoğlu, 2007: 4; Ekici, 2013: 480).  

2.3.5.1. Akademik beceriler  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmeleri, kendi 

kendilerine öğrenme yeterlilikleri kazanmaları ve bilgiyi organize edebilmeleri için 

akademik becerileri kazanmaları gerekir.  

Bu becerilerden biri kuantum okuma tekniğidir. Hızlı ve etkin bir okumayı 

kapsayan kuantum okumada, okuma sürecinde fiziksel ortamın ayarlanması, beynin 

rahatlaması ve yoğunlaĢmanın sağlanması gibi bir dizi düzenlemenin ardından hızlı 

okuma yapılır.  

Kuantum yazmada, sağ beyin aktiviteleriyle birlikte renkleri ve duyuları yazıya 

dâhil edilir. Yazı yazarken, sol beyin yazılanları ve yazılacakları kontrol eder. Hızlı 

yazma tekniğinde sağ beyin devreye girer. Sağ beynin yazıdaki görevi yenilik, 

duygular, renk ve heyecanları yazıya dâhil edip kapsamı geniĢletmektir. (Deporter, 

Reardon ve Singer-Nourie, 1999: 75; Deporter ve Hernacki, 2000: 83). Kuantum 

yazmada hızlı yazma ve salkımlama teknikleri kullanılabilir. Hızlı yazmada belirli bir 

sürede akla gelen her Ģeyin değerlendirilmeden yazılması ve sonra yazılanların 

değerlendirilmesi esastır. Salkımlamada ise akla gelen fikirler hızlıca kağıda dökülür. 
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Her bir fikre numara verilir ve bu numaralar önem sırasına göre dizilir (Deporter, 

Reardon ve Singer-Nourie, 1999: 76). 

2.3.5.2. Kuantum hafıza teknikleri 

Deporter ve Hernacki (1992:213)‟ ye göre bilgiler, duyularla iliĢkilendirme 

yapıldığında, sevgi, mutluluk ve üzüntü gibi duygusal içerik olduğunda,  

görselleĢtirerek somutlaĢtırma yapıldığında, farklı nitelikte olduğunda, yoğun 

iliĢkilendirmeler yapıldığında, hayati ihtiyaçlar söz konusu olduğunda, kiĢisel öneme 

sahip olduğunda, tekrar yapıldığında, dersin baĢında ve sonunda iken, en iyi ve kolay 

Ģekilde hatırlanabilir. Kuantum öğrenme öğrenilenlerin kolayca hatırlanması ve kalıcı 

olması için bazı hafızaya kayıt teknikleri kullanılmaktadır (Deporter, 2007a: 13). Bu 

teknikler Ģunlardır: 

İlişkilendirme Tekniği: Yeni öğrenilen bilgiler ile daha önce öğrenilenler 

arasında bağ kurma prensibine dayanan bu teknik, bilginin hatırlanması ve geri 

getirilmesini kolaylaĢtırmaktadır. Bir Ģehrin tanıtımını izlerken o Ģehirle ilgili önceki 

bilgilerin akla gelmesi gibi (Adana: pamuk; Akdeniz: Sıcak ve nemli iklim vb. (Altın ve 

Saracaloğlu, 2020: 243).  

Sınıflandırma Tekniği: Kavramların sınıflandırılarak bir arada öğretilmesi 

prensibine dayanır. Sınıflandırma iĢlev, tür, alfabetik sıra gibi bir takım özelliklere göre 

yapılabilir (Baran, 2003: 89). Örneğin çevre kirliliğinin hava kirliliği, toprak kirliliği, 

ses kirliliği gibi sınıflandırmalar yaparak tanımlanması.   

Canlandırma Tekniği: Okunana veya anlatılan zamanda düĢünce olarak 

bulunmak ve onları gerçekten oluyormuĢ gibi hissetmektir. Bu Ģekilde bilgiler 

somutlaĢtırıldığı için daha kalıcı bir Ģekilde öğrenilebilir (Baran, 2003: 89). Fırtınalı bir 

gün konulu bir yazma etkinliği yapılırken rüzgar sesinin, yağmur sesinin kullanılması 

ve öğrencinin fırtınalı bir günde kendini hissederek yazması bu tekniğe bir örnektir.  

2.3.5.3. Etkili not alma teknikleri 

Not-AY tekniği: Not alma ve not yapma sözcüklerinin kısaltılmasından oluĢur 

(Girit, 2011: 65). Not- Ay tekniğinde duyulan veya öğrenilen bilgiler önce not alınır 

sonra onunla ilgili düĢünceler, fikirler yazı, Ģekil veya resim olarak kağıda dökülür. Not 

Ay oluĢtururken birkaç renkli kalem ve boĢ bir kâğıt yeterlidir (Deporter, 2007b: 32) . 

Sağ ve sol beyini birlikte çalıĢtırarak zihnin tam kapasiteyle çalıĢmasını sağlayan bu 
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teknikle öğrenmenin kalıcılığı ve anlamlılığı sağlanmıĢ olur (Deporter ve Hernacki, 

1992: 69).  

Zihin Haritaları: Temaların ve konuların düzenli bir Ģekilde sunulduğu görsel 

araçlar olarak tanımlanan zihin haritalarında hiyerarĢik bir düzen söz konusu olduğu ve 

oluĢturulan kategoriler sayesinde bilgiler organize olmaktadır. (Tucker, Armstrong ve 

Massad, 2010: 3; Budd, 2004: 37). Zihin haritaları kavramlar arasındaki iliĢkilerin 

resimler, renkler, semboller ve Ģekiller aracılığıyla yaratıcı ve görsel bir Ģekilde not 

alınmasıyla oluĢur.  

2.3.5.4. Yaşam boyu öğrenme becerileri 

Yaratıcılık ve problem çözme becerileri: Yaratıcılık, problemi fark etmeyi, 

hipotez kurup test etmeyi, farklı düĢünmeyi ve çözüm geliĢtirmeyi gerektirmektedir.  

Mükemmelliğin 8 anahtarı: Ġnsanın öğrenmeye karĢı tutumunu önemseyen 

kuantum öğrenme yaĢamı boyunca olumlu düĢünceler içerisinde olmasının kiĢinin 

zihinsel aktivitelerini arttıracağını savunmaktadır. Bu düĢünceden yola çıkılarak 

Deporter tarafından ortaya çıkarılan ġekil 5‟de görülen “mükemmelliğin 8 anahtarı” 

ismini verdiği prensipleri ortaya atılmıĢtır (Deporter, 2000: 47; Ayvaz Tuncel, 2011; 

Ekici, 2013: 484; Given ve Deporter, 2015: 33, Gürel, 2017: 37; 

https://8keys.org/8keys-defined/): 

 

Şekil 5: Mükemmelliğin sekiz anahtarı 
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1. Bütüncül olmak: Değerler, kiĢinin inandığı doğrulardır ve insanın 

değerleriyle uyumlu olmalıdır. KiĢi, hedefleri ve idealleri için çalıĢmalıdır eğer 

çalıĢmak istemiyorsa bütüncül olamıyor demektir. 

2. Hatalar baĢarıya götürür: Ġnsanlar hata yapmaktan çoğunlukla korkarlar. 

Oysaki yapılan hatalar insanı doğruya yaklaĢtırır çünkü ipucu niteliğinde yol gösterici 

unsurlardır.  Dolayısıyla baĢarıya ulaĢmak için hata yapmaktan korkulmamalı, yapılan 

hatadan dersler çıkarılmalıdır.  

3. Olumlu düĢünüp güzel konuĢmak: Ġnsanlar her zaman anlaĢılır, sade bir 

dille konuĢmalı, olaylara olumlu duygularla yaklaĢmalıdır. Böylece sonuçlar da olumlu 

olur.    

4. Hedefe odaklanmak: Ġnsan ulaĢmak istediği hedef için çalıĢmalı, yaptığı iĢe 

değer vermeli ve odaklanmalıdır. Bunları yapan bir insanın baĢaramayacağı bir iĢ 

yoktur. 

5. Kendini idealine adamak: Ġnsan öncelikle kendine hedefler koymalı ve bu 

hedeflere ulaĢacağına inanmalıdır. BaĢaracağına inanmıĢ, kendini hedefine odaklamıĢ 

insanlar zorluklarla mücadelede daha kararlı olur.  

6. ĠĢini sahiplenmek: Ġnsan baĢarıya ulaĢmak istiyorsa yaptığı büyük-küçük her 

iĢin sorumluluğunu alır ve iĢleri önemserse baĢarıya ulaĢır. 

7. Esnek olmak: BaĢarılı olmak için yeni düĢüncelere ve yaklaĢımlara açık 

olmak, hedefe ulaĢmak için farklı stratejiler denemekten kaçınmamak gerekir. 

8. Dengeli olmak: Ġnsan zekâsına ve içinde bulunduğu fiziksel Ģartlara uygun 

seçimler yapmalıdır. Böylelikle kiĢi ruhen kendini yeterli hisseder ve bu iç denge 

sayesinde baĢarıya daha çabuk ulaĢır. 

İletişim becerileri: Kuantum öğrenmede önem verilen yaĢam boyu öğrenme 

becerilerinden bir diğeri de iletiĢim becerileridir. KarĢıdakini dinlerken göz teması 

kurmak, baĢka bir iĢle uğraĢmamak, gerektiğinde teĢekkür edebilmek, özür 

dileyebilmek, eleĢtirilere açık olmak, vücut dilini doğru kullanmak gibi davranıĢlar 

iletiĢim becerilerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Diğer insanlarla iyi iletiĢim 
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kurma becerisi sayesinde aile içerisinde, okulda, toplu ortamlarda yaĢanan iletiĢim 

sorunları rahatlıkla çözümlenebilecektir (Demir, 2003: 17).  

2.4. Öğretim YaklaĢımlarının Eğitimde ve Türkçe Eğitiminde Kullanılması 

Ana dili eğitimi ve öğretimine yönelik programlar geliĢtirilirken çocuğun neyi, 

ne zaman, nasıl ve kimden öğreneceğinin bilinmesi ve buna göre bir yol izlenmesi 

gerekir (Demir ve Yapıcı, 2007: 182).  Bu noktada ana dili öğretiminde yeni öğretim 

yaklaĢımlarının uygulanması gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Bireysel geliĢim 

farklılıklarının, zekâ türlerinin, beynin yapısının ve öğrenme stillerinin öneminin 

anlaĢılmasıyla birlikte Türkçe öğretiminde de geleneksel öğretim yöntemleri yerini 

modern öğretim yaklaĢımlarına bırakmıĢtır. Türkçe öğretim programında dört temel 

becerinin kazandırılmasında farklı öğretim yaklaĢımlarından faydalanılmasının gerekli 

olduğu aĢağıdaki ifadelerle vurgulanmaktadır: 

 “Dil öğrenimi doğrusal bir faaliyet olmadığından dört temel dil becerisinin 

kazandırılmasında tek bir öğrenme öğretme yaklaĢımı benimsenmemeli, farklı öğretim 

yöntem ve teknikleri bir arada ve dengeli Ģekilde kullanılmalıdır. Öğrenme öğretme 

süreci planlanırken öğrencilerin bireysel farklılıkları (hazırbulunuĢluk düzeyleri, 

öğrenme stilleri ve ihtiyaçları, sosyokültürel farklılıkları vb.) göz önünde 

bulundurulmalıdır. Kullanılan öğretim yaklaĢımları ve öğrenme etkinlikleri öğrencilerin 

önceki öğrenmelerini geliĢtirmeli, yanlıĢ öğrenmeleri düzeltmeli, ilgilerini çekmeli, sınıf 

içinde ve dıĢında anlamlı uygulamalar yapmaları için teĢvik etmelidir.”  Temel dil 

becerilerini geliĢtirmeyi hedefleyen Türkçe dersi çok yönlü bir derstir dolayısıyla birden 

çok yöntem ve tekniğe baĢvurulması doğal ve zorunlu bir durum olarak karĢımıza çıkar. 

(Kavcar ve diğerleri, 1997: 16; Ünalan, 2001: 68). Alan yazın incelendiğinde özellikle 

2003 yılından sonra Türkçe öğretiminde yeni strateji, yaklaĢım ve modellerin 

kullanılmaya baĢlandığı görülmektedir.   

2005-2017 yılları arasında yapılandırmacı yaklaĢım temeli üzerine kurulu olan 

Türkçe Öğretim Programı, 2017 yılından itibaren tek bir yaklaĢımla sınırlanmaksızın 

öğrencilerin farklılıklarını göz önüne alan, daha üst düzey düĢünme sağlayan, birçok 

öğretim yöntem ve tekniğini içeren bir öğretimin gerekliliğine vurgu yapılmıĢtır.  
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Ġlgili alan yazın incelendiğinde öğretim yaklaĢımlarının Türkçe öğretiminde 

öğrencilerin derse karĢı tutumları, derse iliĢkin kaygıları, kalıcı öğrenmeleri üzerinde 

olumlu etkilerinin olduğu görülmektedir.   

Kuantum öğrenme yaklaĢımı, son yıllarda eğitim öğretim süreçlerinde kullanılan 

etkili yaklaĢımlardan biridir. Eğitimdeki en iyi uygulamaları birleĢtirerek bir bütün 

haline getiren kuantum öğrenme, öğretmenlerin sınıf içi öğrenme yaĢantılarını 

zenginleĢtirmek için kendi öğretim tarzlarını geliĢtirmesini sağlayan sistematik bir 

yaklaĢımdır (Letellier ve Deporter, 2002: 26). Bu yaklaĢımda öğrenciler beyinlerindeki 

tüm sinirsel ağları kullanılarak anlamlı bilgi oluĢturmak için yapılarını özel ve bireysel 

yollarla bir araya getirirler (Vella, 2002: 62).  

AraĢtırmalar, kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen öğretim 

ortamlarında öğrencilerin akademik baĢarılarının arttığını (Vos-Groenendal, 1991; 

Nourie, 1998; Demir, 2006; Güllü, 2010; Acat ve Ay, 2014), derslere ve öğrenmeye 

karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini (Ay, 2010;Vos-Groenendal, 1991; Nourie, 1998; 

Barlas, 2002; Yilgen, Baykara ve Arı, 2012) göstermektedir. Buna karĢılık alan yazında 

kuantum öğrenmenin akademik baĢarıya herhangi bir etkisinin olmadığını (Trice, 2012; 

Demirel vd., 2004) ortaya koyan çalıĢmalar da vardır.  

2.5. Kaygı 

TDK (2005: 1115) sözlüğünde herhangi bir sebepten kaynaklanan endiĢe 

duyulan düĢünce, tasa ve sebebi bilinmeyen gerginlik duygusu olarak tanımlanan kaygı, 

canlıların dıĢ ortama uyum sağlaması için geliĢtirdiği koruyucu bir tepki olarak da 

açıklanmaktadır (Yıldız, 2011: 1). Kaygı çocukluk döneminden itibaren baĢlar ve 

bireyin çevresiyle olan iliĢkisi onun kaygı durumunu belirler. YaĢ, kalıtım, anne-baba 

tutumları, kardeĢ kaygısı, sosyo-ekonomik durum, ebeveynlerin eğitimi ve meslekleri, 

cinsiyet, baĢarı durumu gibi unsurlar kaygı durumunu etkilemektedir (Bozkurt, 2012: 

31). Çağlar‟a (1996: 37) göre kaygının sebepleri aĢağıdaki gibidir: 

Desteğin çekilmesi: AlıĢa gelmiĢ durumların ortadan kalktığı durumlarda 

insanlar kaygı duyabilirler.  

Olumsuz sonucu beklemek: Fazla hazırlanmadan sınava girmek gibi olumsuz 

sonuçların olması muhtemelse kaygı duyulabilir.  
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Ġç çeliĢki: Ġnanılan ve önem verilen bir fikirle yapılan davranıĢ arasında bir 

çeliĢki söz konusu olursa kaygı ortaya çıkabilir. 

Belirsizlik: Gelecekte neler olacağını bilmemek kaygıyı oluĢturan en önemli 

nedenlerden biridir.  

Sebepleri çeĢitli olmakla birlikte kiĢilerin birçok alanda kaygı duyabilir. 

Kaygının ölçüsüz ve kontrol edilemez Ģekilde yüksek düzeyde olması ise zihinsel ve 

fiziksel sağlık sorunlarına yol açabileceği gibi bireyin kiĢisel ve sosyal yaĢamını, 

mesleki ve eğitimsel performansını olumsuz etkilemektedir (Zahrakar, 2008). Cüceloğlu 

(2006:440) öğrenme ile kaygı arasındaki iliĢkiyi ġekil 6‟daki gibi ifade etmiĢtir:   

 

Şekil 6: Öğrenme ile kaygı arasındaki ilişki 

Kaygının çok düĢük ya da çok yüksek olması öğrenmeyi olumsuz 

etkilemektedir. Orta düzeyde bir kaygı en iyi öğrenme koĢulunu oluĢturmaktadır 

(Cüceloğlu, 2006: 440). Yüksek kaygı, öğrencilerin derse olan ilgilerini ve baĢarılarını 

etkilediği için fizik, matematik, Türkçe, dinleme, konuĢma, okuma, yazma vb. 

alanlardaki kaygının belirlenmesine yönelik çalıĢmaların sıklıkla yapıldığı 

görülmektedir.   

Türkçe dersleri için temel dil becerilerinin kazanılmasında ve geliĢtirilmesinde 

güdülenme, empati, tutum gibi duygusal tepkilerle birlikte sıra kaygı da önemli bir yer 

tutmaktadır. Alan yazında farklı sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğrencilerin temel dil 

becerilerine yönelik kaygılarının incelendiği birçok çalıĢma (Harmankaya, 2016; Kılınç, 

2018; Sevim, 2012; Melanlıoğlu, 2013; Sevim ve Gedik, 2014; KuĢdemir ve Katrancı, 

2015, Can ve Ünal, 2017; KeĢaplı ve Çiftçi, 2017; TayĢi ve TaĢkın, 2018 vb.) 

bulunmaktadır. 
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Dinleme kaygısı, dinlemeye karĢı geliĢtirilen bir tepkidir. Genellikle derste 

yapılan bir etkinlik ya da sınav için yapılan dinleme gibi dinlemenin zorunlu olduğu 

hâllerde ortaya çıkmaktadır. (Melanlıoğlu, 2013: 856).  

KonuĢma kaygısı, topluluk önünde veya karĢılıklı konuĢma esnasında bireyin 

konuĢmaktan kaçınması, heyecanlanması, yanlıĢ anlaĢılmaktan endiĢe duyması, kalp 

atıĢlarının hızlanması, terlemesi, kızarması gibi belirtilere neden olan kaygıdır. 

KonuĢma kaygısı akademik baĢarıyı olumsuz yönde etkilemekte (Yıldırım, 2015: 37) ve 

öğrencilerin olumsuz öğrenme yaĢantıları, onların konuĢmaya karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirmelerine sebep olmaktadır (Yelok ve SallabaĢ, 2009, 584). Dolayısıyla kaygı ve 

tutumun birbirini etkileyen iki psikolojik durum olduğunu söylemek mümkündür.   

Okuma kaygısı, okuma eylemine yönelik spesifik ve durumsal bir fobidir. 

Okuma kaygısı oluĢtuğunda adrenalin salınımı ve terleme, titreme, hızlı kalp atıĢı, mide 

ağrısı, baĢ ağrısı ve bulantı gibi hisler ortaya çıkar (Zbornik ve Wallbrown, 1991: 2, 3).  

Yazma kaygısı, yazmak zorunda olunan durumlarda üzüntü, kızgınlık, korku 

Ģeklinde karĢılaĢılabilen tepkilerdir (Özbay ve Zorbaz, 2011: 34). Yazma kaygısı 

yüksek olan bireyler yazılarının değerlendirilmesinden korkarlar, yazma derslerinde 

baĢarılı olamama endiĢesi içerisinde yazdıklarını sunmaya çekinirler (Daly ve Miller, 

1975: 244).  

2.6. Tutum 

Türkçe Sözlük‟te tutulan yol, davranıĢ olarak tanımlanan tutum, Eagly ve 

Chaiken‟e (1993: 280) göre oldukça organize olmuĢ uzun süreli duygu, inanç ve 

davranıĢ eğilimleri olarak açıklanmaktadır. Tutum, sergilenen bir davranıĢ değildir, 

davranıĢa hazırlayıcı bir eğilim ve bireyin normal koĢullarda uyuĢmayan veya tutarsız 

duygu ve tepki eğilimlerine tutarlılık kazandırır (Morgan, 1981). Tutumlar doğuĢtan 

sahip olunan özellikler değillerdir. Doğumdan sonraki süreç içerisinde değiĢip geliĢir, 

çocukların tutumlarının büyük bir çoğunluğu anne-babaları tarafından ergenlikten 

sonraki tutumları akranlar, kitle iletiĢim araçları ve eğitim etkilemektedir. (Morgan, 

1981). 

Tutumlar bireylerin hayatını doğrudan etkiler ve öğrenme yoluyla sonradan 

kazanılır. Bireyin tutumlarını ölçülmesinde kullanılan tutum ölçekleriyle çok sayıda 

bireyin grup tutumları belirlenebilir. Bu ölçeklerin dayandığı varsayım, kiĢilerin 
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tutumlarının, tutum nesnesine dair fikir ve inançlar aracılığıyla ölçülebileceğidir 

(Thurstone, 1931; Likert, 1932). Tutum hemen hemen bütün tutum ölçeklerinde, 

değerlendirici boyutu üzerine kuruludur. Genel olarak tutum ölçeklerinde katılımcıdan 

bir tür kendilik tarifi yapmaları istenir (Arkonaç, 2010: s. 116).  

Eğitimde kullanılan tutum ölçeklerinde çoğunlukla öğrencilerin derslere karĢı 

tutumlarının belirlenmesi ve olumsuz tutumların olumlu yönde değiĢtirilmesine yönelik 

çalıĢmalar yapılmaktadır. Çünkü içinde bulunulan psikolojik durum öğrencilerin 

algılarını ve öğrenmelerini büyük ölçüde etkilemektedir. Özkal‟a (2000) göre tutum ve 

baĢarı arasında anlamlı iliĢkiler vardır ve tutumlar en az biliĢsel alan davranıĢları kadar 

önemlidir. Bu yüzden tutumlar ile ilgili daha çok araĢtırma yapılması ve tutumların 

önemsenmesi gerekir.  

2.7. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde doktora tez çalıĢmasıyla ilgili olan kuantum öğrenme yaklaĢımı ve 

Türkçe öğretiminde yaklaĢımların kullanılması üzerine yapılan araĢtırmalara yer 

verilmiĢ olup bu araĢtırmalar kronolojik olarak sıralanmıĢtır.  

2.7.1. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Yönelik AraĢtırmalar  

Alan yazın incelendiğinde yalnızca bir araĢtırmada kuantum yazma tekniğinin 

yazma becerisi üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı bir araĢtırma (Aydın, 2018) bulunmakla 

birlikte kuantum öğrenme yaklaĢımının Türkçe öğretiminde kullanılmasına yönelik bir 

araĢtırmanın yapılmamıĢ olduğu görülmektedir. ÇalıĢmaların daha çok fen bilimleri 

alanında yoğunlaĢmakla birlikte sosyal bilimler alanında özellikle dil öğretimi alanında 

yapılan çalıĢmalar da bulunmaktadır.  

Alan yazında kuantum öğrenmenin Türkçe öğretiminde kullanılmasına yönelik 

araĢtırmaların sınırlı olduğu görülmektedir. ÇalıĢmaların daha çok fen bilimleri alanında 

yoğunlaĢmakla birlikte sosyal bilimler alanında yapılan çalıĢmalar da bulunmaktadır.  

Demir, S. (2006), Kuantum öğrenme modelinin ortaöğretim düzeyinde öğrenci 

başarısına etkisi (Gaziantep örneği), Doktora Tezi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, 

Gaziantep Üniversitesi. 

Kuantum öğrenmenin ortaöğretim düzeyinde öğrencilerin akademik baĢarısına 

etkisini belirlenmesinin amaçlandığı bu çalıĢmada deneysel model kullanmıĢtır. Genel, 
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anadolu ve yabancı dil ağırlıklı liselerde gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında on beĢ saatlik 

öğrenci seminerleri ile kuantum öğrenmeyi uygulamıĢtır. Ayrıca öğrencilerin okula ve 

derse iliĢkin tutumlarını ve kendilerini algılamalarını belirlemek için anket 

geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre seminere katılan öğrencilerin okula, derse ve 

öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde olumlu değiĢmeler olduğu; öğrencilerin özgüven, 

sorumluluk ve yaratıcılık duygularında artıĢ olduğu ve kendilerini daha olumlu 

algıladıkları belirlenmiĢtir.  

Çiftçi, E. (2009). An Evaluation of Gazi University English Preparatory Classes in 

Terms of Quantum Teaching Model. Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Gazi 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

Bu çalıĢmada Çiftçi, kuantum öğretim modelinin bir üniversitenin Ġngilizce 

hazırlık sınıflarındaki uygulama alanını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Sonuç olarak 

kuantum öğrenmenin, öğretmenlerin öğrencilerin dünyasına girmelerini ve onların 

ihtiyaçlarını ve ilgi alanlarını öğrenmelerini sağladığı, öğretmenlerin öğrencilerde 

gördüğü potansiyeli ortaya çıkarmasına yardımcı olduğu sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Öğrenci 

ve dersi iĢleyen okutmanlara uyguladığı anketler sonucunda genel olarak kuantum 

öğrenme modelinin derslerde tam anlamıyla uygulanmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Hanbay, O. (2009). Kuantum Öğrenme Temelli Öğreterek Öğrenme Yönteminin İkinci 

Yabancı Dil Olarak Almancanın Öğrenilmesine Etkisi, Dicle Üniversitesi Ziya 

Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi, 1(12), 17–27. 

Hanbay, kuantum öğrenme temelli öğreterek öğrenme yönteminin ikinci yabancı 

dil olarak Almancanın öğrenilmesine etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında kuantum öğrenme 

anlayıĢı ile öğreterek öğrenme yöntemini birlikte kullanmıĢtır. Toplam altı hafta süren 

araĢtırmaya altmıĢ öğrenci katılmıĢtır. Deneysel modele dayalı bu çalıĢmada 

öğrenenlerle dersi yürüten öğreticinin uygulamaya iliĢkin duygu ve düĢüncelerinin 

belirlenmesi için nitel araĢtırma tekniği de kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmanın 

sonunda kuantum öğrenmenin kaygıyı azalttığı, çoklu bakıĢ açısını geliĢtirdiği, 

öğrenenin bilgiye kendisinin ulaĢmasına imkân sağladığı sonuçlarına ulaĢmıĢtır.  

Ay, Y. (2010). Kuantum öğrenme modeline dayalı fen ve teknoloji eğitiminin 

ilköğretim öğrencilerinin akademik başarı, derse yönelik tutum ve kendi kendine 



 

53 

 

öğrenme becerileri üzerine etkisi, Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Eskişehir 

Osmangazi Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Eskişehir. 

Bu araĢtırmada yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersinde kuantum öğrenme 

yaklaĢımının kullanımının öğrencilerin akademik baĢarıları, derse yönelik tutumları ve 

kendi kendine öğrenme becerileri üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Deneysel desendeki bu 

çalıĢmada bağımsız değiĢkenlerin kuantum öğrenme ve yürürlükteki programa ait 

yöntemlerin (bağımsız değiĢkenler), akademik baĢarı, fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutum ve fen ve teknoloji dersinde kendi kendine öğrenme becerisi (bağımlı 

değiĢkenler) üzerinde etkili olup olmadığı sorusuna yanıt aranmıĢtır. ÇalıĢmada 

akademik baĢarı testi, tutum ve kendi kendine öğrenme ölçekleri veri toplama aracı 

olarak kullanılmıĢ olup kuantum öğrenme modelinin akademik baĢarı, tutum ve kendi 

kendine öğrenme becerilerine olumlu yönde etki ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Güllü, A. (2010). Kuantum Öğrenme Modelinin Orta Öğretim Düzeyinde 

Öğrenci Başarısına Etkisi (Konya Örneği). Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Selçuk 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Konya. 

Kuantum öğrenmenin orta öğretim düzeyindeki öğrencilerin fizik dersindeki 

akademik baĢarıları ve öğrenme istekleri üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı bu araĢtırma 

deneysel modelin ön test son test kontrol gruplu modelinde yürütülmüĢtür. Deney grubu 

öğrencilerine on saatlik “Kuantum Öğrenme Semineri” verilmiĢtir ve bu seminerlerin 

öğrenciler üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada sonuç olarak kuantum 

öğrenmenin orta öğretim düzeyinde öğrencilerin akademik baĢarıları, öğrenme istekleri, 

fizik öğretimi ve öğrencilerin öğrenme ilgileri üzerinde olumlu etkisinin olduğu ancak 

öğrenme stilleri ve beyin profilleri üzerinde bir etkisi olmadığı ortaya çıkmıĢtır.  

Girit, D. (2011). Kuantum öğrenme yaklaşımının ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin matematiğe ilişkin tutum, kaygı düzeyleri ve akademik başarıları üzerine 

etkisi. Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Osmangazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Eskişehir. 

Girit, matematik eğitiminde kuantum öğrenme modelinin kullanılmasının 

yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları, matematiğe karĢı tutum ve kaygıları 

üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Ön test son test kontrol gruplu deneysel 

modelde gerçekleĢtirilen araĢtırmada deney grubu öğrencilerine toplam yirmi sekiz ders 
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saati uygulama yapılmıĢtır.  Veri toplama aracı olarak tutum, kaygı ölçeği ve yirmi iki 

soruluk çoktan seçmeli akademik baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

kuantum öğrenmenin ilköğretim öğrencilerinin matematik dersindeki kaygıları, 

akademik baĢarıları üzerine olumlu yönde etkisinin olduğu anlaĢılmıĢtır. Ancak 

kuantum öğrenmenin öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumları üzerinde etkili 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Trice, T. Y. (2012). Quantum Learning Making Progious Strides in Education. 

Doktora Tezi, Trevecca Nazarene Üniversitesi. Eğitim Okulu. 

Bu araĢtırma deneysel modelde seksen sekizinci sınıf, seksen yedinci sınıf 

öğrencisi üzerinde uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde öğretmenlere kuantum öğrenme 

seminerleri verilmiĢ ve öğretmenler yıl boyunca derslerini bu modele uygun olacak 

Ģekilde iĢlemiĢtir. AraĢtırmada veriler, baĢarı testi ve öğrenci ve öğretmen ders 

değerlendirme anketleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada kuantum öğrenme modelinin 

okuma ve dil becerilerindeki akademik baĢarısı ve öğrenme kalıcılığı üzerinde olumlu 

etkisi olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Çakır, C. (2013). İlköğretim 8. sınıf düzeyinde maddenin yapısı ve özellikleri 

ünitesinin kuantum öğrenme modeline dayalı öğretimi Yayınlanmamış Yüksek Lisans 

Tezi. Balıkesir Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Balıkesir. 

Çakır, 2013 yılında gerçekleĢtirdiği bu araĢtırmada kuantum öğrenmeye dayalı 

olarak ilköğretim sekizinci sınıf düzeyinde “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesini 

iĢlemiĢ ve kuantum öğrenmenin öğrencilerin akademik baĢarıları, fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutumları ve mantıksal düĢünme becerileri üzerine etkisini incelemiĢtir. 

Toplam altmıĢ iki öğrencinin katıldığı araĢtırmada ön test son test deney ve kontrol 

gruplu modeli içeren yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda kuantum 

öğrenme, kontrol grubunda yapılandırmacı yaklaĢım temel alınmıĢtır. AraĢtırmadaki 

veriler  “Akademik BaĢarı Testi”, “Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği”, 

ve “Mantıksal DüĢünme Grup Testi” ile toplanmıĢtır. “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” 

ünitesinin kuantum öğrenme modeline dayalı olarak öğretilmesinin, öğrencilerin 

akademik baĢarıları, fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları ve mantıksal düĢünme 

becerileri üzerine etkisinin olumlu yönde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Suryani, N. (2013). Improvement of Students‟ History Learning Competence 

through Quantum Learning Model at Senior High School in Karanganyar Regency, 

Solo, Central Java Province, Indonesia. Journal of Education and Practice, 4 (14) 55-

64. 

Suryani, tarih dersinde kuantum öğrenme modelinin kullanımının öğrenci 

baĢarısı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Deneysel modelde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

deney grubunda kırk öğrenci, kontrol grubunda otuz beĢ öğrenci yer almıĢtır. Veriler, 

tarih dersi baĢarı testi ve tarih öğrenimi ilgisi anketi ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

kuantum öğrenme modelinin tarih öğreniminde baĢarıyı artırdığı ve tarihe ilgisi olan 

öğrencilerin tarih baĢarısının da yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Acat, M.B. ve Ay, Y. (2014). An Investigation the Effect of Quantum Learning 

Approach on Primary School 7th Grade Students‟ Science Achievement, Retention and 

Attitude. Educational Research Association The International Journal of Research in 

Teacher Education 

Acat ve Ay (2014), Kuantum Öğrenme yaklaĢımının yedinci sınıf öğrencilerinin 

fen dersi baĢarıları, öğrenmenin kalıcılığı ve fen dersi tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 

Yarı-deneysel modelde desenlenen çalıĢmaya kırk öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda 

kuantum öğrenme yaklaĢımına göre ders iĢlenirken kontrol grubu normal programlarına 

devam etmiĢlerdir. Veriler, ölçekler ve baĢarı testleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonunda kuantum öğrenme modelinin öğrencilerin akademik baĢarı, kalıcılık ve tutum 

puanlarına olumlu yönde etki ettiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Alaca, Ö. (2014). Kuantum öğrenme modeline dayalı fen bilimleri öğretiminin 

ortaokul öğrencilerinin akademik başarı, tutum ve kalıcılığı üzerine etkisi. 

Yayımlanmamış yüksek lisans tezi, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Çanakkale. 

Alaca, kuantum öğrenme modelinin ortaokul öğrencilerinin fen dersi akademik 

baĢarıları, tutumları ve kalıcılık üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Deneysel modelde 

desenlenen çalıĢmaya altıncı sınıfta okuyan seksen öğrenci katılmıĢ, araĢtırma yedi 

hafta boyunca toplam 28 ders saati sürmüĢtür. Veriler, tutum ölçeği ve baĢarı testi ile 

toplanmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler kuantum öğrenme yaklaĢımına, kontrol 

grubundaki öğrenciler ise yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olacak Ģekilde derslerine 
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devam etmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırmada kuantum öğrenme modelinin kullanılmasının 

fen bilimleri dersinde akademik baĢarı ve tutum üzerindeki etkisinin anlamlı düzeyde 

olmadığı; öğrenmenin kalıcılığı üzerinde etkisinin ise olumlu yönde olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Etyemez Demirboğa‟nın (2014), öğretmen adaylarının kuantum öğrenme 

yaklaĢımı ile ilgili görüĢlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında Fen 

Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde okuyan yüz otuz bir öğretmen adayına kuantum 

öğrenme eğitimi verilmiĢtir. Bu eğitimin sonunda öğretmen adaylarının konu ile ilgili 

görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma karma modelde gerçekleĢtirilmiĢ olup nitel ve nicel 

boyutlar birlikte ele alınarak çeĢitleme yapılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda, 

kuantum öğrenme eğitiminin ilk haftası öğretmen adaylarının konu ile ilgili ön bilgileri 

alınmıĢ, eğitimin son haftası ise yazılı olarak görüĢ bildirdikleri görüĢme formları 

toplanmıĢtır. Buna ek olarak, uygulama süresince toplanan haftalık öğrenme günlükleri 

veri toplama sürecine dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel boyutunda ise, “Kuantum 

Öğrenme Semineri Değerlendirme Anketi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

kuantum öğrenmenin öğretmen adaylarının meslek yaĢantılarına ve kiĢilik özelliklerine 

olumlu katkılar sağladığı ortaya çıkmıĢtır.  

Şöhretli, G. (2014). Kuantum öğrenme modelinin ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin 

akademik başarıları bilimsel süreç becerileri ve matematiğe ilişkin tutumları üzerine 

etkisi (Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi). Mustafa Kemal Üniversitesi, Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Hatay. 

ġöhretli, kuantum öğrenme yaklaĢımının dördüncü sınıf öğrencilerinin 

Matematik dersi akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine ve matematik 

dersine yönelik tutumları üzerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma ön test son test kontrol 

gruplu yarı deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya toplam 90 öğrenci 

katılmıĢ olup deney grubunda matematik dersleri Kuantum Öğrenme Modeline göre 

iĢlenmiĢ, kontrol grubunda mevcut program izlenmiĢtir. AraĢtırma altı haftada toplam 

yirmi dört ders saatini kapsayan süre içerisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri 

toplamak için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen otuz iki soruluk çoktan seçmeli 

akademik baĢarı testi, bilimsel süreç beceri testi ve matematik dersine yönelik tutum 

ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuç olarak araĢtırmada, kuantum öğrenme modelinin 

kullanımının Matematik dersi akademik baĢarı ve bilimsel süreç becerileri üzerinde 
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olumlu etkisi gözlenirken, matematik dersine yönelik tutum üzerinde anlamlı bir etkisi 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Yilgen, A. (2014). Kuantum öğrenme modeline dayalı fen eğitiminin öğrencilerin 

akademik başarılarına etkisi, Yüksek Lisans Tezi, Fırat Üniversitesi, Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Elazığ. 

Yilgen‟in, Fen ve Teknoloji dersinde kuantum öğrenmenin yedinci sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarıları üzerine etkisini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdiği 

araĢtırma deneysel modelde desenlenmiĢtir. On altı saatlik bir uygulamayı içeren 

çalıĢmada araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen altmıĢ soruluk “Akademik BaĢarı Testi” 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda kuantum öğrenmenin akademik baĢarı üzerinde 

olumlu yönde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kanadlı, S., Ünal, K. ve Karakuş F. (2015). Kuantum Öğrenme Modelinin 

Akademik Başarıya Etkisi: Bir Meta Analiz Çalışması. Mustafa Kemal Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi. Cilt: 12 Sayı: 32. 

Kanadlı, Ünal ve KarakuĢ (2015), kuantum öğrenme modeli ile yapılan eğitim-

öğretimin akademik baĢarıya etkisi olup olmadığını inceleyen deneysel çalıĢmaların 

meta analizini yapmıĢtır. Meta analitik tarama yöntemi kullanılarak toplam on üç 

araĢtırma incelenmiĢ analizler sonunda, kuantum öğrenme modeline göre düzenlenen 

eğitim ortamlarının akademik baĢarı üzerinde pozitif, küçük aralıkta bir etki 

büyüklüğüne sahip olduğu, zayıf deneysel desenle hazırlanmıĢ çalıĢmaların yarı 

deneysel desenle hazırlanmıĢ çalıĢmalardan daha etkili olduğu ortaya koyulmuĢtur.   

Çırak, S. (2016). Kuantum Öğrenme Döngüsü ile Desteklenen Harmanlanmış 

Öğrenmenin Öğretmen Adayları Perspektifinden Q Metodu ile İncelenmesi. Mustafa 

Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi. 

Çırak, araĢtırmasında kuantum öğrenme döngüsü ile desteklenen harmanlanmıĢ 

öğrenmenin öğrenci baĢarısı, motivasyonu, biliĢsel-sosyal-öğretimsel buradalığı ile 

algısı üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Karma yöntem kullanılan çalıĢmada 

özellikle odaklanılan nokta, öğrencilerin baĢarılarına katkıda bulunan etkenleri 

belirlemek ve bu etkenlerle ilgili görüĢlerini derinlemesine irdelemektir. ÇalıĢmanın 

deneysel kısmı ön test son test kontrol gruplu desen, nitel kısmı ise olgubilim 
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desenindedir. ÇalıĢma, Gaziantep Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği üçüncü sınıfta öğrenim görmekte olan altmıĢ üç öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre Kuantum öğrenme döngüsü ile 

desteklenen harmanlanmıĢ öğrenme sürecine katılan deney grubu öğrencilerinin baĢarı, 

motivasyon ve biliĢsel, sosyal ve öğretimsel buradalıklarının deney grubu lehine anlamlı 

olarak farklılaĢtığı belirlenmiĢtir.  

Şimşek, F. (2016). Fen ve teknoloji dersinde kuantum öğrenme modelinin, 

öğrencilerin akademik başarısı, fen ve teknoloji dersine yönelik tutumu, motivasyon ve 

bilgilerin kalıcılığı üzerine etkisi,  Yüksek Lisans Tezi, Kahramanmaraş Sütçü İmam 

Üniversitesi. Fen Bilimleri Enstitüsü, Kahramanmaraş. 

ġimĢek (2016), Fen ve Teknoloji dersinde kuantum öğrenme modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarısı, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumu, Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonu ve bilgilerin kalıcılığı üzerine etkisini incelemiĢtir. 

Deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırma otuz öğrenci ile yapılmıĢtır. AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak Akademik BaĢarı Testi, Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon 

Ölçeği ve Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Akademik 

BaĢarı Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda kuantum öğrenme modelinin Fen ve 

Teknoloji dersinde akademik baĢarı, tutum, motivasyon ve bilgilerin kalıcılığı üzerine 

olumlu bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Çelik, Y. (2017). Kuantum Öğrenme Modeline Dayalı Öğretimin Öğrencilerin 

Akademik Başarılarına ve Öz Düzenleme Becerilerine Etkisi, Yayımlanmamış Doktora 

Tezi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Samsun.  

Çelik‟in kuantum öğrenmeye dayalı öğretimin ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin sosyal bilgiler dersi akademik baĢarılarına ve öz düzenleme becerilerine 

etkisini incelemeyi amaçladığı çalıĢmasında ön test son test kontrol gruplu desen 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol gruplarının ikisine de akademik baĢarı testi 

ve öz düzenleme ölçeği ön test olarak uygulanmıĢtır. Daha sonra deney grubuna beĢ 

haftada toplam on saatlik kuantum öğrenmeye yönelik eğitim verilmiĢ ve son testler 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kuantum öğrenme modeline dayalı öğretimin dördüncü sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarını artırdığı; öz düzenleme becerilerini ise ders 

izlemenin düzenlenmesi sonuçları kontrol etme, öz değerlendirme, çalıĢmayı sürdürme 

ve ek çalıĢmalar yapma boyutlarında geliĢtirdiği ancak kavramaya çalıĢma, ders 
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çalıĢmanın düzenlenmesi ve baĢarıya odaklanma boyutlarında etkili olmadığı 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.   

Gürel, İ. (2017). Kuantum Öğrenme Modelinin Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının Öz-Yeterlik ve İletişim Becerilerine Etkisi, Yayımlanmamış Yüksek Lisans 

Tezi, Ahi Evran Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, Kırşehir.  

Gürel, kuantum öğrenme yaklaĢımının fen bilgisi öğretmen adaylarının öz-

yeterlik ve iletiĢim becerilerine etkisini incelemeyi amaçladığı çalıĢmasında tek gruplu 

ön test-son test araĢtırma modelini kullanmıĢtır. AraĢtırma, Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Anabilim dalında öğrenim gören yirmi öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

grubunda yer alan öğretmen adaylarına “Kuantum Öğrenme Modeli” ve kuantum 

öğrenme modelinde kullanılan tekniklerle ilgili olarak on altı saat seminer verilmiĢtir. 

AraĢtırma, Fen Laboratuvarı Uygulamaları-II dersinde sekiz haftada toplam otuz iki saat 

boyunca sürmüĢtür. AraĢtırmada sonuç olarak kuantum öğrenmenin iletiĢim becerilerini 

arttırdığı ve Fen bilgisi öğretmen adaylarının kendini tanıma envanteri ön test ve son 

test ortalama puanları arasında son test lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir.   

Bakır, B. (2017). Ortaokul 7. Sınıf Matematik Dersinde Kuantum Öğrenme 

Modelinin Öğrencilerin Biliş Ötesi Öğrenme Stratejilerine ve Problem Çözme 

Becerilerine Etkisi. Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Siirt Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Siirt.  

Bu araĢtırmada Bakır, toplam kırk sekiz öğrenciyle gerçekleĢtirdiği 

araĢtırmasında, matematik dersinde kuantum öğrenme modelinin öğrencilerin biliĢ ötesi 

öğrenme stratejilerine ve problem çözme becerilerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

Karma yöntemin kullanıldığı araĢtırmanın nicel boyutunda yarı deneysel desenlerden ön 

test son test kontrol gruplu model benimsenmiĢtir. Nitel boyutunda ise yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve öğrenci günlükleri ile etkinlik ürünlerinden 

faydalanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda kuantum öğrenme modelinin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin biliĢ ötesi öğrenme stratejileri ve problem çözme becerilerinin 

kontrol grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Kalçık, F. (2018). Öğrenci Koçluğu Destekli Kuantum Öğrenme Yaklaşımının 

Fen Bilimleri Dersinde Öğrencilerin Akademik Başarısına Ve Derse Karşı Tutumuna 
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Etkisi, Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi, Bartın Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Bartın. 

Kalçık‟ın 2018 yılında ortaokul yedinci sınıf öğrencileriyle fen bilimleri 

dersinde öğrenci koçluğu destekli kuantum öğrenme yaklaĢımı temel alınarak yapılan 

öğretimin, öğrencilerin akademik baĢarısına ve derse karĢı tutumuna etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Nicel ve nitel yöntemlerin bir arada kullanıldığı karma araĢtırma 

metodunun kullanıldığı araĢtırmanın nicel verileri gerçek deneme modellerinden „ön 

test son test kontrol gruplu‟ desenle, nitel verileri ise eylem araĢtırması yöntemi ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrenci koçluğu destekli kuantum öğrenme 

yaklaĢımının maddenin yapısı ve özellikleri öğretimi üzerinde anlamlı etkisi olduğu, 

derslere ve okula karĢı da olumlu tutum geliĢtirmelerine katkı sağladığı ve öğrendikleri 

ders çalıĢma teknikleri sayesinde derse katılımlarını arttırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Altın, M. (2018). Kuantum Öğrenme Modelinin Ortaokul Öğrencilerinin 

Yabancı Dilde Konuşma Becerisi, Konuşma Kaygısı ve Öz-Yeterliği Üzerindeki Etkisi, 

Yayımlanmamış Doktora Tezi, Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü, Aydın. 

Altın, 2018 yılında gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında Kuantum öğrenme modeline 

dayalı olarak yürütülen Ġngilizce öğretim programının ortaokul öğrencilerinin yabancı 

dilde konuĢma becerisi, konuĢma kaygısı ve özyeterlik üzerindeki etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Deneysel modelde desenlenen araĢtırmada ana uygulama yapılmadan 

önce bir yedinci sınıfta pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢ ve ana uygulamaya yönelik 

dönüt alınmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu baĢarı düzeyi orta olan bir ortaokulun 

yedinci sınıfları oluĢturmuĢtur. Küme örnekleme yöntemiyle üç sınıftan biri kontrol, biri 

deney ve biri de plasebo grubu olarak atanmıĢtır. Toplam on hafta süren uygulamanın 

öncesinde ön test, program uygulanmasından sonra son test, programın uygulanıĢından 

iki ay sonra kalıcılık testi ve bundan iki sonra ise kalıcılığı izleme testi uygulanmıĢtır. 

Ayrıca araĢtıra sırasında araĢtırmacı ve ders öğretmeni saha notları tutmuĢ, 

uygulamaların sonunda öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Kuantum öğrenme 

modeline göre yürütülen program, öğrencilerin Ġngilizce ile ilgili öz-yeterlik inançlarını 

artırmıĢ ve Ġngilizce konuĢma kaygılarını azaltmıĢtır. Ancak modelin konuĢma 

becerisine sağladığı katkı istatistiksel olarak anlamlandırılamamıĢtır. 
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Aydın (2018), kuantum yazma tekniğinin öğrencilerin yazma tutumuna ve 

yazma baĢarısına etkisini belirlemeyi amaçladığı yüksek lisans tezini deneysel tasarım 

yöntemiyle gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma sonunda kuantum öğrenmenin uygulama grubu 

öğrencilerinin yazma tutumlarında olumlu yönde değiĢiklik meydana getirdiğini, 

öğrencilerin yazma baĢarılarını arttığını ortaya koymuĢtur.  

Karamustafaoğlu, O. (2018). „Are Mass and Weight the Same?‟Activity 

Developed based on Quantum Learning Model and Teachers‟ Opinions. International 

Journal on Lifelong Education and Leadership, 4(1), 36-40. 

Söz konusu makalede amaç 7. sınıf fen bilimleri dersinde yer alan “Kütle ve 

Ağırlık” ünitesinin öğrencilere kuantum öğrenme yaklaĢım ile öğretilmesidir. Durum 

çalıĢması Ģeklinde planlanan bu araĢtırmada öncelikle alan yazın taranmıĢ, ardından 

belirlenen konuda kuantum öğrenme döngüsüne dayalı bir etkinlik geliĢtirilmiĢtir. Bu 

etkinlik dört fen bilgisi öğretmeninin görüĢüne sunularak düzenlenmiĢtir. AraĢtırmacı 

kuantum öğrenmeye dayalı olarak yürütülen derslerin öğrencilerin akademik baĢarı ve 

tutumları üzerinde olumlu etkilerinin olduğu anlaĢılmaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada 

geliĢtirilen etkinliklerin sayısının artırılması ve deneysel yöntem kapsamında 

öğrencilere uygulanması planlanmaktadır. 

Çağlı, A. (2019). Türkiye‟de Kuantum Öğrenme Üzerine Yapılmış Lisansüstü 

Tezlerin İncelenmesi. Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi. Burdur Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Burdur. 

Bu araĢtırmada Türkiye‟de 2006-2018 yılları arasında kuantum öğrenme üzerine 

yapılmıĢ Yükseköğretim Kurulu‟na kayıtlı lisansüstü tezleri doküman incelemesi 

yöntemiyle ele alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında incelenen dördü doktora on ikisi 

yüksek lisans olmak üzere toplam on altı tezin daha çok fen bilimleri ve ilköğretim 

anabilim dallarında gerçekleĢtirildiği ve daha çok akademik baĢarıyı ölçmeyi 

hedeflediği belirlenmiĢtir.  

Erkoç, S. S. (2019). Kuantum Öğrenme Modeline Dayalı Fen Eğitiminin 

Ortaokul 5. Sınıf Öğrencilerinin Akademik Başarı ve Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi. 

Yayımlanmamış Yüksek Lisans Tezi. Amasya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü: 

Amasya. 
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Erkoç, 2019 yılında gerçekleĢtirdiği yüksek lisans tez çalıĢmasında kuantum 

öğrenme yaklaĢımının öğretim sürecinde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine ve 

akademik becerilerine etkililiğini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Çorum ilindeki bir 

ortaokulda öğrenim gören yirmi öğrencinin katıldığı yarı deneysel modelde 

gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada “Maddenin DeğiĢimi” ünitesinin ders planı kuantum 

öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan materyaller ve etkinlikler ile hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmada veriler Bilimsel Süreç Becerileri testi ve Maddenin DeğiĢimi Akademik 

BaĢarı testi ile toplanmıĢtır.  AraĢtırmada sonuç olarak kuantum öğrenme yaklaĢımı 

temel alınarak yapılan öğretiminin, fen bilimleri dersinde öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerine olumlu yönde katkı sağladığı tespit edilmiĢtir. 

Ünal, A. İ. (2019). Kuantum Öğrenme Modelinin Ortaokul 7.Sınıf 

Öğrencilerinin Sosyal Bilgiler Dersi Başarılarına, Kaygılarına, Üst Bilişsel 

Farkındalıklarına ve Akademik Risk Alma Eğilimlerine Etkisi. Yayımlanmamış Yüksek 

Lisans Tezi. Uşak Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Uşak.   

Ünal (2019), kuantum öğrenme temel alınarak yapılan öğretimin ortaokul 

yedinci sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler ders baĢarılarına, üst biliĢsel 

farkındalıklarına, kaygılarına ve akademik risk alma eğilimlerine etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmada ön test-son test deney ve kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢ ve 

yedinci sınıfta öğrenim gören toplam yirmi altı öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma haftalık üç ders saati olmak üzere toplam beĢ hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada 

veriler “Sosyal Bilgiler BaĢarı Testi”, “Sosyal Bilgiler Odaklı Akademik Risk Alma 

Ölçeği”, “Sosyal Bilgiler Dersi Kaygı Ölçeği” ve “Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmada kuantum öğrenme 

yaklaĢımının kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarını ve akademik risk alma 

eğilimlerini artırdığı, öğrencilerin kaygı düzeyleri ile üst biliĢsel farkındalık 

düzeylerinde anlamlı düzeyde bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yalçıntaş, M. (2019). Fen bilimleri öğretiminde kuantum öğrenme modeli 

kullanmanın ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin akademik merak, kaygı, özyeterlik ve 

başarı düzeylerine etkisi. Yayımlanmamış Doktora Tezi. Marmara Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü: İstanbul.   
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YalçıntaĢ (2019),  kuantum öğrenme modelinin ilkokul dördüncü sınıf fen 

bilimleri dersi Maddeyi Tanıyalım ünitesinde öğrencilerin akademik merak, kaygı, öz 

yeterlik, baĢarı ve bilgilerin kalıcılığı düzeylerine etkisini incelemeyi amaçladığı 

araĢtırmasını karma yöntemle gerçekleĢtirmiĢtir. Toplam 50 öğrencinin katıldığı 

araĢtırmada veri toplama aracı olarak “Fen Merak Ölçeği”, “Fen Bilimleri Öğrenme 

Kaygı Ölçeği”, “Fen ve Teknoloji Dersi Özyeterlik Ölçeği” ve “Akademik BaĢarı Testi” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney grubunda kuantum 

öğrenme modelinin akademik merak, baĢarı, öz yeterlik ve bilgilerin kalıcılığı düzeyleri 

üzerinde pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde etkisi tespit edilirken, 

akademik kaygı üzerinde bir etkisi olmadığı belirlenmiĢtir. 

Fenar, A. (2021). 6. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinin Kuantum Öğrenme Modeline 

Göre İşlenmesine Yönelik Bir Karma Yöntem Araştırması. Yayımlanmamış Yüksek 

Lisans Tezi. Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Eskişehir. 

Fenar (2021), 6. sınıf sosyal bilgiler dersinde kuantum öğrenmenin akademik 

baĢarıya etkisini ve konu hakkındaki öğrenci görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma karma yöntem ile gerçekleĢtirilmiĢ olup kuantum öğrenme yaklaĢımının 

deney grubunun öntest-sontest akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark 

oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin kuantum öğrenme modeline 

olumlu bakıĢ açıları geliĢtirdikleri, modelin öğrenme üzerinde olumlu etkileri olduğu da 

ulaĢılan sonuçlardan bir diğeridir. Son olarak araĢtırmada zengin öğrenme ortamı 

oluĢturulması ve kalıcı bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için kuantum öğrenme 

modelinden yararlanılabileceği önerisinde bulunulmuĢtur.  

Alan yazındaki kuantum öğrenme yaklaĢımıyla ilgili çalıĢmalar incelendiğinde 

yaklaĢımın daha çok fen bilimleri alanında uygulandığı, sosyal bilimler ve dil öğretimi 

alanlarında kuantum öğrenme yaklaĢımının uygulandığı çalıĢmaların az da olsa 

yapıldığı görülmektedir. Ana dili olarak Türkçe öğretiminde kuantum öğrenme 

yaklaĢımının kullanıldığı çalıĢmalar ise sınırlı sayıdadır. 

2.7.2. Türkçe Dersinde Öğrenme YaklaĢımlarının Kullanıldığı ÇalıĢmalar  

Gelen, İ. (2003). Bilişsel farkındalık stratejilerinin Türkçe dersine ilişkin tutum, 

okuduğunu anlama ve kalıcılığa etkisi. Doktora Tezi. Çukurova Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü: Adana.  
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Gelen (2003), doktora tez çalıĢmasını deney ve kontrol gruplu deneme 

modelinde gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak çeĢitli ölçekler, 

gözlem formları, günlükler ve izleme testleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda biliĢsel 

farkındalık stratejisinin öğrencilerin biliĢsel farkındalık düzeylerini, okuma tutumlarını 

ile bunların kalıcılığını ve Türkçe dersine karĢı tutumlarını olumlu ve anlamlı yönde 

arttırdığı ortaya koyulmuĢtur.  

Bölükbaş, B. (2004). Yansıtıcı öğretimin (Reflective teaching) ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum ve başarıları üzerindeki etkililiği. 

Doktora Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: İzmir. 

BölükbaĢ, 2004 yılında gerçekleĢtirmiĢ olduğu doktora tez çalıĢmasında Türkçe 

dersinde yansıtıcı öğretimin uygulanmasının ortaokul öğrencilerinin Türkçe dersine 

yönelik tutumları, akademik baĢarıları ve baĢarı güdüleri üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada veriler tutum ölçeği, baĢarı testi ve baĢarı güdüsü ölçeği ile 

toplanmıĢtır. Deney ve kontrol grubundan toplam altmıĢ bir öğrencinin katıldığı 

çalıĢmada, yansıtıcı öğretimin öğrencilerin baĢarılarını arttırmada ve Türkçe dersine 

karĢı tutumları üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerine kıyasla daha etkili olduğu 

ancak ders baĢarısı anlamında anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

Karabay, A. (2005). Kubaşık öğrenme etkinliklerinin ilköğretim beşinci sınıf 

Türkçe dersinde öğrencilerin dinleme ve konuşma becerileri üzerindeki etkileri. Yüksek 

Lisans Tezi. Çukurova Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Adana.  

Karabay, 2005 yılında gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında toplam yüz otuz üç 

öğrenci üzerinde on haftalık bir uygulama gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen dinlediğini anlama baĢarı testi ve konuĢma testi veri toplama aracı olarak 

kullanıldığı çalıĢmada ayrıca öğrenciler kendini değerlendirme formların 

doldurmuĢlardır. ÇalıĢmada öğrencilerin söyleyiĢ, kelime ve akıcılık puanlarında 

kubaĢık öğrenmenin uygulandığı deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunduğu 

anlaĢılmıĢtır.  

Albayrak, L. (2006). Kubaşık öğrenme yönteminin ilköğretim 7. sınıf Türkçe 

derslerinde uygulanması ve sonuçları. Yüksek Lisans Tezi, Atatürk Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü: Erzurum. 
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Albayrak, kubaĢık öğrenme yöntemini yedinci sınıf Türkçe dersinde kullanarak 

yaptığı beĢ haftalık uygulama ile bu yöntemin sınıf ortamındaki etkililiğini ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada ölçme aracı olarak çalıĢma yaprakları ve konu sonu 

değerlendirme sınavlarının yanı sıra öğrencilerin tutumlarının belirlenmesi amacıyla 

“Sosyometri” ve “Kimdir Bu” teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kubaĢık öğrenme 

yönteminin Türkçe dersinin amaçlarına ulaĢma ve öğrencilere sosyal beceri kazandırma 

açısından geleneksel yöntemlere göre daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Aktaş, E. (2006). Kubaşık öğrenme yönteminin 8. sınıf türkçe derslerinde 

uygulanması ve sonuçları. Yüksek Lisans Tezi. Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü: Erzurum.  

AktaĢ‟ın 2006 yılında gerçekleĢtirdiği yüksek lisans tez çalıĢmasında beĢ 

haftalık bir uygulamanın ardından veriler çalıĢma yaprakları ve konu sınavları ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada sonuç olarak kubaĢık öğrenmenin öğrencilerin güdülenme 

düzeylerini yükselttiği, düĢünme becerilerini geliĢtirdiği ve öğrencilere sosyal beceriler 

kazandırdığı belirtilmektedir.  

Çörek, D. (2006). İşbirlikli öğrenmenin Türkçe dersine ilişkin başarı ve derse 

yönelik tutum üzerindeki etkileri. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü: İzmir.   

Çörek‟in iĢbirlikli öğrenmenin Türkçe dersinde baĢarı ve derse yönelik tutum 

üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yaptığı araĢtırmasında ön test son test kontrol 

gruplu model kullanılmıĢtır. YetmiĢ öğrencinin katıldığı araĢtırmada veriler Türkçe 

dersine karĢı tutum ölçeği ve Türkçe dersi baĢarı testleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada 

iĢbirlikli öğrenmenin uygulandığı deney grubu, geleneksel öğretimin uygulandığı 

kontrol grubuna göre daha baĢarılı olmuĢ yine deney grubu öğrencilerinin Türkçe 

dersine karĢı tutum puanları da kontrol grubundan daha yüksek çıkmıĢtır.  

Gümüş, O. (2006). İşbirliğine Dayalı Öğrenme Yaklaşımının İlköğretim 

Dördüncü Sınıf Türkçe Dersi Hedeflerinin Kazandırılması ve Öğrenci Başarısına Etkisi. 

Yüksek Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Ankara.  

GümüĢ‟ün 2006 yılında gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında amaç ilköğretim 

dördüncü sınıf Türkçe dersinin hedeflerine ulaĢılmasında geleneksel öğretim yaklaĢımı 
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ile iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımını karĢılaĢtırmak ve iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini ortaya koymaktır. Deneysel 

desende gerçekleĢtirilen araĢtırmaya altmıĢ dördüncü sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırmada iĢbirlikli öğrenmenin öğrenci baĢarısını arttırdığı ve öğrencilerin duyuĢsal, 

psikomotor ve sosyal açıdan geliĢmelerini sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.   

Kaya, F. (2006). İlköğretim dördüncü sınıf Türkçe dersinde bazı öğrenme 

stratejilerinin tutum ve okuduğunu anlamaya etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Mustafa Kemal 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Hatay.  

Kaya‟nın 2006 yılında yapmıĢ olduğu deneysel araĢtırmanın amacı, Ġlköğretim 

dördüncü sınıf Türkçe dersinde hikâye haritası, inceleme-soru sorma-okuma-bakmadan 

cevaplama-gözden geçirme, kes-yapıĢtır ve ne biliyorum, ne öğrenmek istiyorum, ne 

öğrendim stratejilerinin kullanımının okuduğunu anlama ve Türkçe dersine karĢı tutuma 

etkisini belirlemektir. ÇalıĢma ön test son test kontrol gruplu deneme modelinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı testi son 

test puanları ve tutum testi son test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur.  

Kuşdemir Kayıran, B. (2007), Çoklu Zekâ Kuramı destekli kubaşık öğrenme 

yönteminin Türkçe dersine ilişkin tutum ve okuduğunu anlamaya yönelik akademik 

başarı üzerindeki etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Çukurova Üniversitesi  Sosyal Bilimler 

Enstitüsü: Adana.  

KuĢdemir Kayıran, yüksek lisans tez çalıĢmasında çoklu zekâ kuramı destekli 

kubaĢık öğrenme yönteminin ilköğretim beĢinci sınıf Türkçe dersinde, öğrencilerin 

okuduğunu anlamaya yönelik akademik baĢarıları ve derse iliĢkin tutumları üzerinde 

etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonunda elde edilen verilere göre, baĢarı 

testi ve tutum ölçeği sontest puanları açısından deney grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Dolayısıyla çalıĢmada çoklu zekâ destekli kubaĢık 

öğrenme yönteminin öğrenci baĢarılarını arttırdığını, arkadaĢlarıyla daha iyi 

kaynaĢmalarını sağladığını, dayanıĢmayı, paylaĢmayı ve birlikte çalıĢmayı öğrettiği 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 
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Kılınç, S. (2008). İlköğretim 8. Sınıf Türkçe Dersi Uygulamalarında Çoklu Zekâ 

İle Sunuş Yönteminin Öğrenci Başarısındaki Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz Eylül 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: İzmir.  

Kılınç araĢtırmasında amaç çoklu zekâ kuramına dayalı sunuĢ yoluyla öğretimin 

öğrencilerin okuduğunu anlama ve yazma becerileri ile Türkçe dersine iliĢkin tutumları 

üzerindeki etkisini belirlemektir. Deneysel modellerden kontrollü ön ve son test 

modelinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada sekizinci sınıf Türkçe dersinde uygulanan 

yöntemin öğrencilerin okuduğunu anlama, yazma ve Türkçe dersi tutumları üzerine 

olumlu yönde etkisi olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Akçay, A. (2009). Webquest (web macerası) öğretim yönteminin Türkçe 

dersindeki akademik başarı ve tutuma etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Atatürk Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü: Erzurum.  

Akçay, 2009 yılında gerçekleĢtirdiği yüksek lisans tez çalıĢmasında Web 

Macerası öğretim yönteminin altıncı sınıf öğrencilerinin Türkçe dersi akademik baĢarı 

düzeylerinde ve Türkçe dersine yönelik tutumlarında bir etkiye sahip olup olmadığını 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Kırk öğrencinin katıldığı araĢtırmada deneysel ve betimsel 

yöntemler bir arada kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda “Web Macerası” öğretim 

yöntemiyle ders iĢlenen deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe 

akademik baĢarı testi ve Türkçe dersi tutumu son test puan ortalamaları arasında deney 

grubu lehine anlamlı fark olduğu saptanmıĢtır.   

Selmanoğlu, E. (2009). İlköğretim 5.sınıf Türkçe dersinde yaratıcı dramanın 

öğrenci başarısına etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Abant İzzet Baysal Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü: Bolu.  

Selmanoğlu‟nun (2009), ilköğretim beĢinci sınıf Türkçe dersinde yaratıcı 

dramanın öğrenci baĢarısına etkisini incelemeyi amaçladığı araĢtırmasının çalıĢma 

grubunu beĢinci Sınıfta öğrenim gören kırk öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerle 

yapılan uygulamanın ardından araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada yaratıcı drama yönteminin kullanıldığı deney grubundaki 

öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu 

ancak cinsiyet değiĢkenine göre bu puanlarda anlamlı bir fark olmadığı sonuçlarına 

varılmıĢtır. 
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Görgün, S. (2010). Türkçe dersinde beyin temelli öğrenmenin akademik 

başarıya ve kalıcılığa etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü: İstanbul.  

Görgün yüksek lisans tezinde sekizinci sınıf Türkçe dersinde beyin temelli 

öğrenmenin akademik baĢarıya ve öğrenilenlerin kalıcılığına etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Öntest sontest gruplu deneysel modelde gerçekleĢtirilen araĢtırmada veri 

toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, kalıcılık testi ve beyin temelli öğrenmeye 

iliĢkin görüĢlerini almaya yönelik anket formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

akademik baĢarı ve kalıcılıkta deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu, öğrencilerin beyin temelli öğrenmeye dair görüĢleri olumlu yönde olduğu, 

beyin temelli öğrenmenin öğrenmeyi ezbercilikten kurtardığını, kalıcı bir öğrenme 

sağladığını düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Karadağ, R. (2010). İlköğretim Türkçe dersinde farklılaştırılmış öğretim 

yaklaşımının kullanılması: Bir eylem araştırması. Doktora Tezi. Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü. Eskişehir.   

Karadağ, farklılaĢtırılmıĢ öğretim yaklaĢımının ilkokul Türkçe dersinde 

kullanılmasının öğrencilerin dil becerilerinin geliĢimine ve Türkçe dersi tutumlarına 

etkisini araĢtırdığı doktora tez çalıĢmasında veriler araĢtırmacı ve öğrenci günlükleri, 

tutum ölçeği, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, fotoğraflar ve video kayıtları aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada farklılaĢtırılmıĢ öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin 

etkinliklere katılımlarını arttırdığı, bireysel ve grup çalıĢmaları yapmalarına katkı 

sağladığı ve onlara bağımsız çalıĢma alıĢkanlığı kazandırdığı ve Türkçe dersine karĢı 

olumlu tutum kazandırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Maden, S. (2010). İlköğretim 6. sınıf Türkçe dersinde drama yönteminin temel 

dil becerilerinin kazanımına etkisi (Sevgi teması örneği). Doktora Tezi. Atatürk 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Erzurum. 

Maden, altıncı sınıf Türkçe dersinde drama yönteminin kullanımının 

öğrencilerin dil becerileri üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçladığı doktora tez 

çalıĢmasında öğrenci baĢarısını ve öğrenmenin kalıcılığını ölçmüĢtür. Deneysel 

modelde gerçekleĢtirilen araĢtırmada çoktan seçmeli testler, gözlem formları, serbest 

yazma çalıĢması değerlendirme formu ve tutum ölçeği aracılığıyla veriler toplanmıĢtır. 
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UlaĢılan bulgulara göre drama yönteminin Türkçe dersi temel dil becerilerinin 

öğretiminde geleneksel öğretime nazaran baĢarı ve akılda tutma üzerinde daha etkili 

olduğu ve farklı baĢarı düzeyindeki öğrenciler tarafından beğenildiği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Şentuğ, O. G. (2010). Kubaşık öğrenme yönteminin 6.sınıf Türkçe derslerinde 

uygulanması ve sonuçları. Yüksek Lisans Tezi. Beykent Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü: İstanbul.  

ġentuğ, KubaĢık Öğrenme yönteminin Türkçe dersinde kullanılmasının 

sonuçlarını araĢtırmıĢtır. Deneysel desenin kullanıldığı araĢtırmada KubaĢık öğrenme ile 

gerçekleĢtirilen öğretimin öğrenci baĢarısını arttırdığı, öğrencilerin kendilerini değerli 

ve önemli hissettiği ve öğrencilerin demokratik tutumlarını geliĢtirdiği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır.  

Çayır Alihanoğlu, N. B. (2011). İlköğretim 4. sınıf Türkçe dersi öğretiminde 

çoklu zekâ uygulamalarının öğrencilerin okuduğunu anlama ve yazılı anlatım 

becerileriyle ilgili deneysel bir araştırma. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü: İzmir.  

Çayır Alihanoğlu, yüksek lisans tezinde çoklu zekâ kuramının okuduğunu 

anlama ve yazılı anlatım becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

Okuduğunu anlama ve yazma becerisi baĢarı testlerinin veri toplama aracı olarak 

kullanıldığı araĢtırmada ön test son test kontrol gruplu seçkisiz desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre Türkçe dersinde çoklu zekâ kuramının kullanılması 

öğrencilerin okuduğunu anlama ve yazma becerilerini geliĢtirmekte, öğrencilerin 

sınıftaki etkinliklere katılım düzeyleri yüksektir.   

Bozpolat, E. (2012). Türkçe dersinde birleştirilmiş işbirlikli okuma ve 

kompozisyon tekniği ile kullanılan hikâye haritası yönteminin öğrencilerde okuduğunu 

anlama becerisini geliştirmeye etkisi. Doktora Tezi. Fırat Üniversitesi  Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü: Elazığ.  

Bozpolat, 2012 yılında gerçekleĢtirdiği doktora tez çalıĢmasında Türkçe dersinde 

birleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyon tekniği ile birlikte kullanılan hikâye 

haritası yönteminin okuduğunu anlama becerisi ve Türkçe dersine yönelik tutum 
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üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Nicel ve nitel yöntemlerin bir arada 

kullanıldığı araĢtırmada karma yöntemle desenlenmiĢtir. AraĢtırma sonunda hem deney 

hem kontrol grubunda baĢarı düzeylerinin arttığı ancak deney grubu öğrencilerinin daha 

baĢarılı olduğu ve kalıcılık testi puanlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca kullanılan yöntemin tutum üzerinde de olumlu etkisi olduğu tespit edilmiĢtir.  

Girgin, Y.  (2012). İlköğretim 8. sınıf Türkçe ders kitaplarındaki metinlerde 

kavram haritası kullanımının öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri üzerine etkisi. 

Doktora Tezi. Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Erzurum.  

Girgin, doktora tezinde kavram haritaları yönteminin öğrencilerin okuduğunu 

anlama ve kalıcılık üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Ön test son test kontrol 

gruplu desenin kullanıldığı araĢtırmada kavram haritaları yönteminin uygulandığı deney 

grubunun, temel dil becerileri (okuma, anlama) ön test, son test ve kalıcılık testi baĢarı 

ortalamalarının kontrol grubundan daha yüksek olduğu ortaya konmuĢtur.  

Yönez, H. (2012). İş birlikli öğrenme yönteminin ilköğretim 8. sınıf Türkçe 

dersinde öğrencilerin derse ilişkin tutumlarına ve temel dil becerilerine etkisi. Yüksek 

Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi  Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Ankara.  

Yönez, yüksek lisans tezinde iĢbirlikli öğrenmenin Türkçe dersinde uygulanması 

üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırmada Türkçe dersleri deney grubunda 

yapılandırmacı yaklaĢım temelli iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile kontrol grubunda ise 

geleneksel anlatım ve soru cevap yöntemi ile iĢlenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubunda kontrol grubuna göre akademik baĢarı açısından önemli bir 

ilerleme görülmüĢtür. Ayrıca deney grubunun Türkçe dersine iliĢkin tutumlarının, 

kontrol grubuna kıyasla daha olumlu bir geliĢme gösterdiği saptanmıĢtır. 

Savaş, S. (2013). Ortaokul 7. sınıf Türkçe derslerinde probleme dayalı 

öğrenmenin öğrenci tutum ve başarısına etkisi. Doktora Tezi. Atatürk Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Erzurum.  

SavaĢ, doktora tezinde söz konusu yöntemin öğrencinin akademik baĢarısına, 

probleme dayalı öğrenmeye ve Türkçe dersine yönelik tutumlarına etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Ön test son test kontrol gruplu deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırma 

sonucunda akademik baĢarının ve Türkçe dersi tutumlarının deney grubu lehine yüksek 
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çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla probleme dayalı öğrenme yönteminin Türkçe 

dersinde kullanılabilir ve yararlı bir yöntem olduğunu söylemek mümkündür. 

Tağa, T. (2013). İlköğretim 7. sınıf Türkçe dersinde kullanılan zihin haritası 

tekniğinin öğrencilerin yazma becerilerine etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Necmettin 

Erbakan Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Konya.  

Tağa, ilköğretim yedinci sınıf Türkçe dersinde kullanılan zihin haritası 

tekniğinin öğrencilerin yazma becerilerine etkisini belirlemeyi amaçladığı yüksek lisans 

tezinde öğrenciler tarafından yazılan metinler “Yazılı Anlatımı Değerlendirme Formu” 

aracılığıyla değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda zihin haritası tekniği ile yaptırılan 

etkinliklerin yazma becerisinde özellikle biçim, dil ve anlatım ve imlâ ve noktalama 

yönünden programdaki etkinliklere göre daha etkili bir öğrenmeyi sağladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Dereköy, A. (2014). Türkçe dersinde çoklu zekâ kuramının kullanılmasının 

ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin başarı durumlarına etkisi. Yüksek Lisans Tezi. 

Uşak Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Uşak.  

Dereköy (2014), yüksek lisans tezinde Türkçe dersinde çoklu zekâ kuramının 

kullanılmasının öğrencilerin baĢarı durumları üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, Türkçe derslerindeki dil bilgisi konularını iĢlerken çoklu zekâ kuramının 

kullanılmasının öğrenci baĢarısı ve kalıcılık üzerinde kontrol grubu öğrencilerine göre 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nurses, G. (2014). 7. sınıf Türkçe dersinde drama yöntemini kullanmanın 

öğrenci başarısına etkileri. Yüksek Lisans Tezi. Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü: Erzurum.  

Nurses, 2014 yılında gerçekleĢtirdiği yüksek lisans tez araĢtırmasında yedinci 

sınıf Türkçe dersinde drama yöntemini kullanmıĢ ve bu yöntemin öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırma sonunda 

deney grubu öğrencilerinin baĢarılarının yüzde otuz oranında arttığı ve dramanın 

öğrencilerin derse ilgilerini, zihinsel kapasitelerini ve sosyal yönlerini olumlu yönde 

etkilediği saptanmıĢtır.  
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Akın, E. (2015). Çoklu ortam uygulamalarına dayalı öğretimin 6. sınıf 

öğrencilerinin anlama becerilerine ve Türkçe dersi tutumlarına etkisi: Muş ili örneği. 

Doktora Tezi. İnönü Üniversitesi  Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Malatya.  

Akın, doktora tezinde çoklu ortam uygulamalarının öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerilerine ve Türkçe dersi tutumlarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

Karma yöntemde gerçekleĢtirilen araĢtırmada veriler okuduğunu anlama baĢarı testi, 

Türkçe dersi tutum ölçeği ve görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda çoklu ortam uygulamalarının öğrencilerin akademik baĢarılarını, okuduğunu ve 

dinlediğini anlamadaki kalıcılık durumunu ve Türkçe dersine yönelik tutum seviyelerini 

arttığı ve öğrencilerin uygulama hakkındaki görüĢlerinin olumlu olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Dönmez, B. (2017). 7. sınıf Türkçe dersinde ayrılıp birleşme tekniği (Jigsaw) 

kullanımının öğrencilerin tutum, erişi, öz-düzenleme becerileri ve bilginin kalıcılığına 

etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Adnan Menderes Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: 

Aydın.  

Dönmez (2017), ayrılıp birleĢme (JIGSAW) tekniğinin Türkçe dersinde 

kullanımına yönelik yaptığı yüksek lisans tez çalıĢmasında bu tekniğin öğrencilerin 

tutum, öz-düzenleme becerileri ve eriĢi ile bilginin kalıcılığına etkisini araĢtırmıĢtır. 

Yarı deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırmada Türkçe dersi tutum ölçeği, baĢarı 

testi ve öz düzenleme becerileri ölçeği kullanılmıĢtır. Bu sonuçlara göre JIGSAW 

Tekniğinin öğrencilerin derse yönelik tutumlarına, eriĢilerine, öz düzenleme 

becerilerine ve bilginin kalıcılığına olumlu yönde katkı sağladığı tespit edilmiĢtir.  

Ulu, H. (2017). Türkçe dersinde ağ araştırmasına dayalı öğretim: Bir eylem 

araştırması. Doktora Tezi. Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Ankara.  

Ulu, Türkçe dersinde ağ araĢtırmasına dayalı gerçekleĢtirilen öğretimin 

okuduğunu anlamaya, okuma stratejileri üstbiliĢsel farkındalık ve bilgi düzeylerine 

etkisini incelemiĢtir. Eylem araĢtırması deseniyle gerçekleĢtirilen doktora tez 

çalıĢmasında nicel verilerin analizinde betimsel istatistiklere yer verilmiĢ ve iliĢkili 

örneklemler için t testi kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise betimsel ve içerik analizi ile 

çözümlenmiĢtir.  AraĢtırma sonunda öğrencilerin bilgi düzeyi, okuduğunu anlama 
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becerileri ve okuma stratejileri üstbiliĢsel farkındalıklarında anlamlı bir artıĢın olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Bulut, A. (2018). 7. sınıf Türkçe dersinde uygulanan aktif öğrenme modelinin 

öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimleri üzerindeki etkileri. Doktora Tezi. Tokat 

Gaziosmanpaşa Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Tokat.  

Bulut (2018), aktif öğrenme modelinin yedinci sınıf Türkçe dersinde 

uygulanmasının eleĢtirel düĢünme üzerindeki etkilerini belirlemeyi amaçladığı doktora 

tez çalıĢması deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢ olup araĢtırma nitel verilerle 

desteklenmiĢtir. Yirmi saatlik bir uygulama yapılmıĢ öğrencilere uygula öncesi ve 

sonrasında “Kaliforniya Zihinsel Güdülenme Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel 

boyutunda ise görüĢme formları ve gözlem formları ile veri toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda ön test ve son test puanlarında aktif öğrenmenin uygulandığı deney grubu 

lehine anlamlı fark ortaya çıkmıĢ, ders öğretmeni ve öğrenciler bu uygulama hakkında 

olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir.  

Asmaz, A. (2019). John Dewey'in ilerlemeci eğitim felsefesine dayanan öğrenci 

merkezli eğitimin öğrencilerin Türkçe dersindeki akademik başarısına etkisi. Yüksek 

Lisans Tezi. Sakarya Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Sakarya.  

Asmaz (2019), “John Dewey‟in Ġlerlemeci Eğitim Felsefesinin Öğrencilerin 

Türkçe Dersindeki Akademik BaĢarılarına Etkisi” baĢlıklı yüksek lisans tez 

çalıĢmasında deneysel desen kullanmıĢtır. AraĢtırmada veriler on beĢ soruluk baĢarı 

testi ve görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Söz konusu felsefenin temel alındığı 

Türkçe dersinde, öğrencilerin derse daha istekli oldukları, problemlere eleĢtirel ve 

sorgulayıcı yaklaĢabilme becerisi kazandıkları tespit edilmiĢtir.  

Aşcı, A. U. (2019). Oyun temelli öğrenme yönteminin öğrencilerin Türkçe 

dersine yönelik başarı ve tutumlarına etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Kırşehir Ahi Evran 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü: Kırşehir.  

AĢcı (2019), Türkçe dersinde oyun temelli öğrenme yöntemi kullanımının 6. 

Sınıfta öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarı ve Türkçe dersine karĢı tutumları 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Karma yöntemle desenlenen araĢtırmada tutum ölçeği 

ve baĢarı testleri ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda uygulanan yöntemin baĢarı 
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ve kalıcılık bakımından anlamlı bir fark bulunamamıĢ olup Türkçe dersi tutumları 

bakımından deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

Dolayısıyla Oyun Temelli Öğrenme Yönteminin Türkçe dersi baĢarısı ve kalıcılık 

üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığını ancak tutum üzerinde olumlu yönde bir 

etkisinin olduğunu söylemek mümkündür.  

Özçetin, K. (2019). Akademik tartışma modelinin Türkçe derslerinde 

kullanılabilirliği üzerine bir durum araştırması. Doktora Tezi. Marmara Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü: İstanbul.  

Özçetin (2019), akademik tartıĢma modelinin Türkçe derslerinde 

kullanılabilirliğini araĢtırdığı doktora tezi durum çalıĢması yöntemi ile desenlenmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler görüĢme formları, ders değerlendirme formları, günlükler ve video 

kayıtları aracılığıyla toplanmıĢ ve uygulama on iki ders saati sürmüĢtür. Verilerin 

analizi ve yorumlanması neticesinde akademik tartıĢma yoluyla öğretimin hem 

öğrenciler hem de öğretmenler tarafından tercih edilebilir ve yararlı yöntem olduğu, 

öğrenciler arasındaki etkileĢimi ve iletiĢimi arttırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.   

İbrahimağaoğlu Balcı, F. (2019). Örnek olay yönteminin okuduğunu anlama 

becerisine ve Türkçe dersine yönelik tutuma etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Trabzon 

Üniversitesi Lisansüstü Eğitim Enstitüsü: Trabzon.  

Ġbrahimağaoğlu Balcı (2019), örnek olay yöntemi ile öğretimin öğrencilerin 

okuduğunu anlama ve Türkçe dersi tutumları üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçladığı 

araĢtırmasında deney grubu öğrencilerine yedi haftalık bir uygulama yapılmıĢtır. Nicel 

ve nitel verilerin birlikte toplandığı araĢtırmada örnek olay yöntemi ile gerçekleĢtirilen 

öğretimin okuduğunu anlama ve tutum üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı 

saptanmıĢtır.  

Sarı, T. (2019). Ortaokul 7. sınıf Türkçe dersinde uygulanan storyline 

yönteminin başarıya ve tutuma etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Yıldız Teknik Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü: İstanbul.  

Sarı (2019), bir öykü ekseninde ilerleyen ve öğrenciyi merkeze alıp onun 

problem çözme becerisine katkı sağlayan bir yöntem olan “Stroyline Yöntemi”nin 

Türkçe dersinde kullanılmasının baĢarı ve tutum üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. 
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AraĢtırmada elde edilen bulgular neticesinde storyline yönteminin baĢarıyı arttırdığı 

ancak Türkçe dersine yönelik tutumlar üzerinde bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Alyıldız Uğurlu, A. (2019). Jensen'ın beyin temelli öğrenme modeline dayalı 

etkinliklerin ilkokul dördüncü sınıf Türkçe dersinde uygulanması. Doktora Tezi. 

Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: İstanbul.  

Alyıldız Uğurlu (2019), Jensen‟in beyin temelli öğrenme modelinin ilkokul 

dördüncü sınıf Türkçe dersinde uygulanmasının öğrencilerin dil becerileri ile dinleme, 

konuĢma, okuma ve yazma becerilerine kazanımlarına ulaĢma düzeylerini ne yönde 

etkilediğini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Karma yöntemle desenlenen araĢtırmada 

nicel ve nitel veri toplama araçları ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma Jensen‟in beyin 

temelli öğrenme modelinin dersleri eğlenceli ve verimli kıldığı ve öğretmenlerin söz 

konusu yöntemin uygulanabilirliği noktasında olumlu görüĢ belirttikleri ortaya 

konmuĢtur.  

Çam Türkan, Ç. (2020). 6. sınıf Türkçe dersinde drama yöntemini kullanmanın 

öğrencilerin sosyal beceri ve derse karşı tutumuna etkisi. Doktora Tezi. Atatürk 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü: Erzurum.  

Çam Türkan (2020), drama yönteminin öğrencilerin sosyal becerileri ve Türkçe 

dersine iliĢkin tutumları üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçladığı doktora tez 

çalıĢmasında ön test son test gruplu deneysel desen kullanmıĢtır. AraĢtırmada veriler 

“Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği” ve “Türkçe Dersi Tutum Ölçeği” aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrencilerin drama yöntemi ile iĢlenen derse karĢı 

olumlu tutum geliĢtirdikleri, sosyal becerilerin anlamlı düzeyde farklılaĢtığı tespit 

edilmiĢtir. 

Sonuç olarak ilgili çalıĢmalar incelendiğinde 2003 yılından bu yana Türkçe 

öğretiminde çeĢitli yaklaĢım, model ve yöntemlerin kullanıldığı araĢtırmaların yapıldığı, 

bu yaklaĢımların öğrencilerin öğrenmelerine olumlu katkılar sunduğu, kaygı ve 

tutumlarında olumlu yönde değiĢimler meydana getirdiği görülmektedir.  
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BÖLÜM 3 

3 YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni (eylem araĢtırması) tanıtılmakta ve verilerin 

toplanması ve analiz edilmesi ile ilgili süreçler açıklanmaktadır. Bu bağlamda, ilk önce 

alan yazında eylem araĢtırması ile ilgili tanımlamalar, eylem araĢtırması türleri ve 

eylem araĢtırması modelleri hakkında kısaca bilgi verilmektedir. Daha sonra, bu 

araĢtırmada uygulanan eylem araĢtırması süreci detaylı bir Ģekilde açıklanmaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

3.1.1. Eylem AraĢtırması Deseni 

Bu araĢtırma kuantum öğrenme yaklaĢımının Türkçe dersinde kullanılabilirliğini 

ve öğrencilerin Türkçe dil becerileri üzerindeki etkisini belirleme amacı taĢıdığından 

nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan eylem araĢtırması ile desenlenmiĢtir. Eylem 

araĢtırması, uygulamada ortaya çıkan sorunların anlaĢılmasına ve çözülmesine yönelik 

olarak uygulayıcıların kendileri ya da bir araĢtırmacı ile birlikte uygulama sürecindeki 

çalıĢmalarını içerir. AraĢtırma ile uygulamayı bir araya getiren ve araĢtırma sonuçlarının 

uygulamaya aktarılmasını kolaylaĢtıran bir araĢtırma yaklaĢımıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016: 78). Temel dayanağı günlük uygulamalarda karĢılaĢılan sorunları çözmek, kuram 

ve uygulama arasındaki kopukluğu giderme yönünden çözümler üretmek olan eylem 

araĢtırmaları, son yıllarda araĢtırmacılar tarafından oldukça kabul görmektedir.  

Eylem araĢtırmaları, veri toplanmadan önce çok iyi planlanması gereken, 

verilerin toplanmasında, veri analizinde ve raporlaĢtırmada belirli esneklik ve çeĢitlilik 

gösteren, düzenli gözlemler gerektiren ve bir Ģeyi ispatlama zorunluluğu olmayan 

sistematik bir araĢtırmadır (Schoen ve Nolen, 2004). Eylem araĢtırmalarında nicel 

yöntemler kullanılabilir, ancak bulguların ya da uygulama sonuçlarının geniĢ 

topluluklara genelleĢtirilmesinde araĢtırmada bazı değiĢkenlerin kontrol edilmemiĢ ya 

da hesaplanmamıĢ olabileceği göz önüne alınarak gerekli uyarılar yapılmalıdır (Kuzu, 

2009).  Eylem araĢtırmaları, ele alınan problem hakkında sistematik bilgi toplamayı 

gerektiren döngüsel bir sürece odaklıdır. Kemmis ve McTaggart‟a (1988: 3)  göre bu 

döngü planlama, planı eyleme geçirme, eylemin etkilerini gözleme, yansıtma ve verileri 

değerlendirerek yeniden planlama Ģeklindedir. Mills Mills (2003: 5) de benzer biçimde 

eylem araĢtırması döngüsünü, sorunla ilgili bilgi toplama, kaynak tarama, sorunu 
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çözücü eylemlerle geliĢme ve iyileĢtirmeyi sağlama biçiminde sıralamıĢtır. Öztürk‟e 

(2014: 116) göre bu süreç planlama, uygulama, sonuçları gözlemleme ve 

yorumlamadan oluĢmaktadır.  

BaĢ ve Akturan (2008), eylem araĢtırmasının anahtar özelliklerinin bilinmesinin 

sürecin daha iyi anlaĢılmasına katkı sağlayacağını belirtmiĢtir. Bu özellikler Ģu Ģekilde 

ifade edilmektedir:  

• Eylem araĢtırması sistematiktir. Veriler belli bir özgürlükle toplansa, analiz 

edilse ve sunulsa bile sistematik bir bakıĢ açısı oluĢturmak Ģarttır. 

• AraĢtırmaya yanıtla baĢlamak önemlidir. AraĢtırmanın altında yatan varsayım, 

araĢtırmaya baĢladığınızda ne bulunacağının bilinmesi önemli değildir. Bu aĢamada 

önyargısız gözlemci olmak önemlidir.  

• Eylem araĢtırmasının net veya etkili olması için karmaĢık veya ayrıntılı olması 

gerekmez. Birçok yeni araĢtırmacı, titiz olmak gayretiyle araĢtırmanın her ayrıntısını 

yoğun bir Ģekilde betimlemek suretiyle yanlıĢa düĢebilmektedir. Bu durum amaca 

ulaĢmayı olumsuz yönde etkileyeceğinden bu yanlıĢa düĢmemeye özen gösterilmelidir. 

• Çok fazla materyal veya ayrıntı ortaya konulursa elde edilmesi gereken 

bulgular gözden kaçabilir. Bu durumda rapor muhtemelen okunmaz veya anlaĢılmaz 

olur. Bu nedenle eylem araĢtırmasında zihin karıĢtırıcı ve karmaĢık bir çalıĢma yerine 

doğru bir Ģekilde planlanıp düzenlenmiĢ, özü yansıtan bir araĢtırma ortaya koymak 

önemlidir.   

• Veri toplamaya baĢlamadan önceki planlama aĢaması eylem araĢtırmasında 

oldukça önemlidir. Plan ve programın olması sistematik bir sorgulamayı sağlayacağı 

gibi izlenimciliğe dayanan bakıĢ açısından kurtulmayı sağlar. Bununla beraber süreç 

ilerledikçe yeni planların yapılması gerekebilir, toplanan veri türleri değiĢebilir. Eylem 

araĢtırmalarında bu değiĢiklikler önemli yer tutar.  

• Eylem araĢtırması projeleri çeĢitli uzunluktadır. Veri toplama süresi, ortaya 

çıkan sorular, araĢtırmanın ortamı ve veri toplama türleri süreçte değiĢebilir. 

• Eylem araĢtırmasında gözlemler uzun olmak zorunda değildir fakat düzenli 

olmalıdır.  Gözlemlerin süresi bir dakikadan bir saate veya daha uzun bir süreyi 
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kapsayabilir. Dolayısıyla yapılacak gözlemler, tutarlı olmalıdır ve önceden planlanmıĢ 

bir program dâhilinde yapılmalıdır.  

• Eylem araĢtırma projeleri basit ve resmî olmayandan ayrıntılı ve resmî olan bir 

aralıkta yer alır.  

• Eylem araĢtırması bazen kurama gömüktür. Soruları, bulguları ve sonuçları var 

olan bir kuramla iliĢkilendirmek araĢtırmayı anlamak için bağlam sağlar. Bu, aynı 

zamanda okuyucunun aynı konuyla ilgili olarak birçok araĢtırmacının ortaya koyduğu 

verilerin iliĢkilendirmesine izin verir.  

• Eylem araĢtırması nicel araĢtırma değildir. Eylem araĢtırmasında bir Ģeyi 

ispatlamaya çalıĢılmaz. Deney ve kontrol grubu, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler ile 

desteklenecek denenceler olabilir ancak bu denencelerin kullanılmasındaki amaç nitel 

verileri desteklemektir.  

• Sayısal eylem araĢtırması projelerinin bulguları sınırlıdır. Nicel yöntemler 

kullanılmasına rağmen genellenmiĢ sonuçlara varmada veya sonuçları daha geniĢ 

nüfusa uygulamada tedbirli olunmalıdır. Bu tedbir küçük örneklem büyüklüğü, kontrol 

edilmeyen ve hesaba katılmayan pek çok değiĢkenin olması nedeniyle gereklidir 

(Turgut, 1995). Eylem araĢtırması, bütün aĢamaların önceden planlanıp eyleme 

dökülerek yansıtma yapıldığı döngüsel bir süreçtir.  

Elliot, eğitimsel eylem araĢtırmasının özelliklerini Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır 

(Akt.: Dash, 1999: 464-465):  

1. Okullarda eylem araĢtırması öğretmenlerin yaĢadıkları sosyal durumları ve 

insan eylemlerini araĢtırır.  

2. Eylem araĢtırmasının amacı öğretmenin kendi sorununu derinlemesine 

anlamasını sağlamaktır.  

3. Eylem araĢtırması kuramsal bir temele dayanır. Bu temel içinde durumu 

değiĢtirmeye niyetlenen eylem, problem tüm detayları ile anlaĢılıncaya kadar geçici 

kabul edilir.  
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4. "Neler olduğunu" açıklamak için eylem araĢtırması bir konuyu iĢler ve bu 

konuyu birbirine bağlı rastlantısal durumlarla iliĢkilendirir.  

5. Eylem araĢtırması "neler olduğunu" problem durumunda eylemde ve 

etkileĢimde bulunan kiĢilerin (örneğin öğretmenler ve öğrenciler, veliler) bakıĢ 

açılarından yorumlar.  

6. Eylem araĢtırması bir duruma katılımcıların görüĢ açısından baktığı için 

"neler olduğunu" yine onların kullandığı dili kullanarak açıklar ve tanımlar: bu dil 

günlük yasamdaki sosyal durumları ve insan eylemlerini açıklamak ve tanımlamak için 

insanların kullandığı sağduyudur.  

7. Eylem araĢtırması probleme katılımcıların açısından baktığı için ancak serbest 

diyalog ile geçerli kılınabilir.  

8. Eylem araĢtırması, araĢtırmacı ile katılımcıların serbest diyalogunu 

içerdiğinden araĢtırmacı ve katılımcılar arasında serbest bilgi akıĢı olmalıdır. 

Eylem araĢtırmalarında daha çok nitel veri toplama yöntemleri kullanılmakla 

birlikte nicel veri toplama yöntemleri de kullanılabilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016: 307). Bu durum eylem araĢtırmalarının sağlamıĢ olduğu avantajlardan biri olarak 

görülmektedir.  

3.1.2. Eylem AraĢtırması Süreci 

Bu araĢtırmada, araĢtırmanın problemine uygun olduğu düĢünülen, Türkçe 

derslerinde kuantum öğrenme merkezli bir öğretimin nasıl yürüdüğünü ortaya çıkarmak 

amacıyla nitel araĢtırma desenlerinden biri olan eylem araĢtırması deseni tercih 

edilmiĢtir. AraĢtırmacı, kuantum öğrenme yaklaĢımı ile Türkçe derslerinin daha 

anlaĢılır, kalıcı öğrenmeyi sağlayacak Ģekilde iĢlenmesini sağlamayı; Türkçe derslerinde 

zorluk çekilen konuları kolaylaĢtırarak öğrencilerin temel becerilere karĢı tutumlarında 

ve kaygılarında değiĢim olup olmadığını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Eylem 

araĢtırmasının tercih edilmesinin temel gerekçesi hem problemi yerinde ve daha zengin 

bir içerikle gözlemleyebilmeye hem de bu desenin süreç içerisinde çözüm üretebilmeye 

olanak sağlamasıdır. 
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Bu araĢtırma Öztürk‟ün planlama, uygulama, sonuçları gözlemleme ve 

yorumlamadan oluĢan ve ġekil 7‟de verilen döngüye göre gerçekleĢtirilmiĢtir (Öztürk, 

2014: 116).  

 

Şekil 7: Eylem araştırması döngüsü 

ġekil 7‟de görüldüğü gibi bu çalıĢmada uygulanan eylem araĢtırması süreci dört 

temel aĢamadan oluĢmaktadır. Tek tek ele alınarak ayrıntılı bir Ģekilde açıklanan bu 

aĢamalar Ģunlardır:  

1.   Ġhtiyaçların ve odaklanılacak alanların belirlenmesi, 

2.   Uygulama okulunun ve katılımcıların belirlenmesi, 

3. Öğrencilerin öğrenme stilleri testi sonuçlarından, dersten önce, ders esnasında 

ve sonrasında araĢtırmacı tarafından yapılan gözlemlerden faydalanılarak eylem 

planlarının ve etkinliklerin hazırlanarak uygulanması, 

4. Her hafta elde edilen verilerden yola çıkılarak geçerlik komitesinin görüĢüne 

sunulması ve bu görüĢler doğrultusunda yeni eylem planlarının hazırlanması 

5. Verilerin toplanması, analiz edilmesi ve raporlaĢtırılması. 

AraĢtırmaya odak alanın belirlenmesi ile baĢlanmıĢ olup bu odak kuantum 

öğrenme yaklaĢımının Türkçe öğretiminde kullanılmasıdır. Bu süreçte ilgili alan yazın 
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taranmıĢ Türkçe öğretiminde kuantum öğrenme yaklaĢımının uygulandığı çalıĢmalar 

sınırlı sayıdadır. Alan yazın taramasından sonra uygulama okulu ve katılımcılar 

belirlenmiĢ, gerekli izinler alınmıĢ ve ardından dört hafta süren ihtiyaçların 

belirlenmesine yönelik gözlem ve tespit yapmaya yönelik veri toplama süreci 

baĢlamıĢtır. Bu süreçte araĢtırmacı derslere katılmıĢ, öğrencilerin Türkçe derslerindeki 

ilgilerini, ihtiyaçlarını, etkinliklerdeki baĢarılarını ve takıldıkları noktaları belirlemeye 

yönelik gözlemler yapmıĢtır. Söz konusu gözlemler, hem gözlem formu hem de 

araĢtırmacı günlüğü aracılığıyla kayıt altına alınmıĢtır. Yine bu süreçte öğrencilerin 

öğrenme stilleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stillerinin eylem planlarının 

hazırlanmasında bir çerçeve çizilmesine yardımcı olacağı düĢünülmüĢtür.  Ayrıca 

katılımcıların Türkçe dersi dil becerileri olan dinleme, konuĢma, okuma ve yazmaya 

yönelik kaygı ve tutumlarının belirlenmesine yönelik ön testler uygulanmıĢtır. 

Dört haftalık gözlem sürecinin ardından elde edilen veriler analiz edilip 

yorumlanarak uygulanacak olan ilk eylem planı hazırlanmıĢtır. Uygulanacak eylem 

planları, Türkçe dersi müfredatına uygun olacak Ģekilde derste takip edilecek 

kazanımlar dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur.  

Eylem planları hazırlanmadan önce bir önceki haftada elde edilen veriler 

araĢtırma sürecinde araĢtırmacı tarafından çözümlenmiĢ ve bir geçerlik komitesi 

oluĢturulmuĢtur. Geçerlik komitesi üyeleri ve araĢtırmacı her hafta elde edilen verileri 

gözden geçirerek uygulama sürecinde ortaya çıkan sorunları, bu sorunların kaynaklarını 

ve çözüm önerilerini dile getirmiĢlerdir. Uygulanacak olan bir sonraki eylem planı bu 

öneriler doğrultusunda hazırlanmıĢtır. Bu iĢleme yeni bir eylem araĢtırması hazırlamaya 

gerek kalmayana kadar devam edilmiĢ olup sekiz haftanın sonunda geçerlik 

komitesinden kuantum öğrenme yaklaĢımının Türkçe dersinde kullanılması esnasında 

herhangi bir aksaklık ve düzeltmeye gerek kalmadığı görüĢü ortaya çıkmıĢ ve araĢtırma 

sekizinci uygulama haftasının ardından sonlandırılmıĢtır. Tamamlanan uygulama 

sürecinin ardından katılımcılara dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerisine yönelik 

tutum ve kaygı ölçeklerinin son testleri uygulanmıĢ ve elde edilen verilerin 

raporlaĢtırılması sürecine geçilmiĢtir. 

AraĢtırmanın eylem araĢtırması döngüsüne uygun olacak Ģekilde gerçekleĢtirilen 

uygulama takvimi tablo 3.1.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1.1. Uygulama Takvimi 

UYGULAMALAR AÇIKLAMALAR TARĠH 

Gözlemlerin Yapılması  Sınıfın Türkçe derslerine girilerek ders, sınıf 

atmosferi, öğrenci özelliklerine iliĢkin 

gözlemlerin yapılması 

28.11.2019-

20.12.2019 

Öğrenme Stillerinin Belirlenmesi 

ve KiĢisel Özellikler Hakkında 

Ayrıntılı Bilgi Alınması 

Hazırlanan Eylem Planlarında yol gösterici 

olması için öğrenme stilleri testi ile sınıftaki 

öğrencilerin hangi öğrenme alanında 

yoğunlaĢtığının ve kiĢisel özelliklerinin 

belirlenmesi  

20.12.2019 

Ön Testlerin Uygulanması 4 temel dil becerisine yönelik kaygı ve tutum 

ön testlerinin yapılması 

20.12.2019-

24.12.2019 

Eylem Planının Uzman GörüĢüne 

Sunulması 

Birinci Eylem Planı için hazırlanan etkinlik, 

materyal ve diğer hazırlıkların uzman 

görüĢüne sunulması 

25.12.2019 

1. Eylem Planının Uygulanması 4 temel dil becerisine yönelik kazanımları 

içeren derslerin 1. eylem planına uygun olacak 

Ģekilde iĢlenmesi 

26/27.12.2019 

 

Uzman GörüĢü  Ġlk uygulamanın değerlendirilmesi ve 2. 

Eylem planının geçerlik komitesine sunulması 

30.12.2019 

2. Eylem Planının Uygulanması 4 temel dil becerisine yönelik kazanımları 

içeren derslerin 2. eylem planına uygun olacak 

Ģekilde iĢlenmesi 

02/03.01.2020 

Uzman GörüĢü Ġkinci uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 3. Eylem planının uzman görüĢüne 

sunulması 

06.01.2020 

3. Eylem Planının Uygulanması 3. Eylem Planının uygulanması 09/10.01.2020 

Uzman GörüĢü Üçüncü uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 4. Eylem planının uzman görüĢüne 

sunulması 

13.01.2020 

4. Eylem Planının Uygulanması 4. Eylem Planının uygulanması 16/17.01.2020 

Uzman GörüĢü Dördüncü uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 5. Eylem planının uzman görüĢüne 

23.01.2020 
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3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

3.2.1. Uygulama Okulu ve Katılımcılar 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu toplam 38 öğrenci oluĢturmakta olup çalıĢma 

grubu ölçüt örneklem yoluyla seçilmiĢtir. AraĢtırmada kuantum öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı katılımcılar, Muğla ili MenteĢe ilçesindeki bir ortaokulda öğrenim 

görmekte olan on bir erkek, sekiz kız olmak üzere toplam on dokuz beĢinci sınıf 

öğrencisinden oluĢmaktadır. AraĢtırmadaki nicel verilerin karĢılaĢtırılabilmesi için aynı 

okulda eğitim öğretim gören ve deney grubu öğrencileriyle aynı sayıdaki on dokuz 

kiĢilik baĢka bir sınıf kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢma grubu otuz 

sekiz öğrenciden oluĢmaktadır. 

sunulması 

5. Eylem Planının Uygulanması 5. Eylem Planının uygulanması 06/07.02.2020 

Uzman GörüĢü BeĢinci uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 6. Eylem planının uzman görüĢüne 

sunulması 

10.02.2020 

6. Eylem Planının Uygulanması 6. Eylem Planının uygulanması 13/14.02.2020 

Uzman GörüĢü Altıncı uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 7. Eylem planının uzman görüĢüne 

sunulması 

17.02.2020 

7. Eylem Planının Uygulanması 7. Eylem Planının uygulanması 20/21.02.2020 

Uygulamanın Uzman GörüĢüne 

sunulması 

Yedinci uygulamanın değerlendirilmesi ve 

hazırlanan 8. Eylem planının uzman görüĢüne 

sunulması 

24.02.2020 

8. Eylem Planının Uygulanması 8. Eylem Planının uygulanması 27/28.02.2020 

Son testlerin uygulanması 4 temel beceriye yönelik kaygı ve tutum 

ölçeklerinin son testlerinin uygulanması 

02.03.2020-

06.03.2020 

Öğrenci GörüĢmelerinin 

Yapılması 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

aracılığıyla öğrenci uygulama sürecine iliĢkin 

görüĢlerinin alınması 

13.04.2020-

17.04.2020 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama, bir araĢtırmanın problemlerine cevap bulabilmek amacıyla 

nitelikli bilgiler toplamak için gerçekleĢtirilen birbiri ile iliĢkili bir dizi faaliyet olarak 

tanımlanmaktadır (Creswell, 2016, s.146). Bir eylem araĢtırmasında araĢtırmacı 

problemi daha iyi tanımlamak ve problemin çözümüne yönelik öneriler elde etmek 

amacıyla belirlenen araĢtırma sorularından yola çıkarak veri toplar (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016: 300). Bu araĢtırmada belirlenen araĢtırma problemleri doğrultusunda hem nicel hem 

nitel veri toplama araçları kullanılmıĢ olup kullanılan bütün ölçme araçları ve sürece iliĢkin 

bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

3.3.1. Dinleme Becerisine Yönelik Tutum ve Kaygı Ölçekleri 

3.3.1.1. Dinleme Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırmada öğrencilerin dinlemeye yönelik tutumlarının belirlenmesi için TayĢi 

ve Özbay (2016) tarafından geliĢtirilen “Dinleme Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Toplam 30 maddeden oluĢan Dinlemeye Yönelik Tutum Ölçeğinde 7 

olumsuz ve 23 olumlu madde bulunmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 

150, en düĢük 30 puan alınabilir. TayĢi ve Özbay, Ölçeğin güvenirliğinin belirlenmesi 

için Cronbach Alpha güvenirlik katsayısını hesaplamıĢ olup bu değer 0,824 olarak 

hesaplamıĢtır. Ölçeğin bu araĢtırmadaki güvenirlik analizi sonuçları Tablo 3.3.1‟de 

görülmektedir. 

Tablo 3.3.1. Dinleme Tutum Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Dinleme Tutum Ölçeği Ön Test 30 .89 

Dinleme Tutum Ölçeği Son Test 30 .88 

Dinleme tutum ölçeğinin ön test güvenirlik katsayısı .89, son test güvenirlik 

katsayısı .88 olarak hesaplanmıĢtır.  Özdamar (2004)‟a göre Cronbach Alpha katsayısı 

0.80 ile 1.00 arasında olan ölçeğin güvenirliliği yüksek derecededir.  

Dört faktörlü ölçeğin yapısı incelendiğinde birinci faktördeki on yedi madde 

“dinlemeyi gerekli görme”yi, ikinci faktördeki maddeler “dinlemedeki bireysel 

farklılıklar”ı, üçüncü faktördeki dört madde “dinleme güçlüğü”nü, dördüncü faktördeki 

dört madde de “etkili dinleme alışkanlığı” içermektedir.  
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3.3.1.2. Dinleme Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dinleme kaygılarının belirlenmesi için 

Melanlıoğlu (2013) tarafından geliĢtirilen “Ortaokul Öğrencileri Ġçin Dinleme Kaygısı 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Yapılan güvenirlik analizinde Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 

,927 olarak hesaplanmıĢtır. Bu araĢtırmada hesaplanan güvenirlik katsayısına iliĢkin 

bilgiler tablo 3.3.2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 3.3.2. Dinleme Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Dinleme Kaygısı Ölçeği Ön Test 37 .952 

Dinleme Kaygısı Ölçeği Son Test 37 .903 

 

Tablo 3.3.2‟de görüldüğü gibi dinleme kaygısı ölçeğinin ön test güvenirlik 

katsayısı .952, son test güvenirlik katsayısı .903 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler 

ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir.  

37 maddeden oluĢan ölçekte toplam 5 boyut bulunmaktadır. Bunlar “dinlemeyi 

değerlendirme”, “dinleme sürecini izleme”,” dinlemede bireysel farklılıklar”, “dinleme 

sonrasına odaklanma” ve “dinleme engelleri” olarak tespit edilmiĢtir.   

3.3.2. KonuĢma Becerisine Yönelik Tutum ve Kaygı Ölçekleri 

3.3.2.1. Konuşma Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin konuĢma becerisine yönelik tutumlarının 

belirlenmesi için Topçuoğlu Ünal ve Özer (2017) tarafından geliĢtirilen “KonuĢma 

Becerisi Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. 27 maddeli 2 alt boyutlu 5‟li likert tipindeki bu 

ölçek maddelerin 7‟si olumsuz, 20‟si olumlu yargı içermektedir. KonuĢma becerisi 

tutum ölçeği “KonuĢma Becerisine Yönelik Ġlgi ve Sevgi” ve “KonuĢma Becerisine 

KarĢı Kaygı ve EndiĢe” olmak üzere 2 boyuttan oluĢmaktadır.  

Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için yapılan iç tutarlılık çalıĢmasında ölçeğin 

Cronbach Alfa katsayısı 0,812 olarak bulunmuĢtur. Bu araĢtırmada ölçeğin 

güvenirliğine iliĢkin bulgular Tablo 3.3.3‟te sunulmuĢtur: 
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Tablo 3.3.3. KonuĢma Becerisi Tutum Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

KonuĢma Becerisi Tutum Ölçeği Ön Test 27 .872 

KonuĢma Becerisi Tutum Ölçeği Son Test 27 .904 

Tablo y‟de görüldüğü gibi konuĢma kaygısı ölçeğinin ön test güvenirlik 

katsayısı .872, son test güvenirlik katsayısı .904 olarak hesaplanmıĢtır. Bu verilere göre 

ölçeğin güvenir olduğunu söylemek mümkündür. 

3.3.2.2. Konuşma Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin konuĢma becerisine yönelik tutumlarının 

belirlenmesi için KeĢaplı ve Çiftçi (2017) tarafından geliĢtirilen “KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Toplam 23 maddeden oluĢan ölçek 3 boyutludur. Bu boyutlar 

“yakın çevreye yönelik konuĢma kaygısı”, “ders esnasında konuĢma kaygısı”, “okul içi 

ders dıĢı konuĢma kaygısı” olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için 

yapılan hesaplamada Cronbach Alfa değeri .916 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin bu 

araĢtırmadaki güvenirliğine iliĢkin değerler tablo z‟de gösterilmiĢtir 

Tablo 3.3.4. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

KonuĢma Kaygısı Ölçeği Ön Test 23 .882 

KonuĢma Kaygısı Ölçeği Son Test 23 .924 

KonuĢma Kaygısı ölçeğinin ön ve son test verilerinin güvenirlik katsayısının 

hesaplanmasında Cronbach Alfa güvenirlik testi kullanılmıĢtır. KonuĢma kaygısı 

ölçeğinin ön test güvenirlik katsayısı .882, son test güvenirlik katsayısı .924 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu verilere göre ölçek güvenirdir. 

3.3.3. Okuma Becerisine Yönelik Tutum ve Kaygı Ölçekleri 

3.3.3.1. Okuma Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okumaya yönelik tutumları Özdemir ve Akkaya 

(2014) tarafından geliĢtirilen “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” ile belirlenmiĢtir. 30 

maddeden oluĢan bu ölçek “yarar”, “alıĢkanlık”, “adanma” ve “gerçeği aĢma” olmak 

üzere toplam dört faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirlik katsayısı değeri 
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(Cronbach Alfa) .95 olarak hesaplanmıĢtır. Tablo 3.3.5‟te bu araĢtırmada okumaya 

yönelik tutum ölçeğinin ön ve son test verilerinin güvenirlik analizine iliĢkin veriler yer 

almaktadır.  

Tablo 3.3.5. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Ön Test 30 .91 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Son Test 30 .87 

Okumaya yönelik tutum ölçeğinin ön test güvenirlik katsayısı .91, son test 

güvenirlik katsayısı .87 olarak hesaplanmıĢtır. Bu verilere göre ölçek güvenirdir. 

3.3.3.2. Okuma Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygılarının belirlenmesi için Melanlıoğlu 

(2014) tarafından geliĢtirilen 14 maddeden ve 3 faktörden oluĢan “Ortaokul Öğrencileri 

için Okuma Kayısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçekteki faktörler “okuma sürecini 

planlama”, “okumayı destekleyen unsurlar” ve “okuduğunu anlama ve çözümleme” 

olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin güvenirliği için Cronbach Alfa değerine bakılmıĢ ve 

.870 olarak hesaplanmıĢtır. Güvenirlik katsayısı 0,60 ile 0,80 arasında bir değer ise 

ölçek “oldukça güvenilir”, 0,80 ile 1,00 arasında ise “yüksek derecede güvenilir”dir 

(Akgül ve Çevik, 2005; Büyüköztürk, 2016). Bu araĢtırmada okuma kaygısı ölçeğinin 

ön test güvenirlik katsayısı tablo 3.3.6‟da görüldüğü gibi .882, son test güvenirlik 

katsayısı .864 olarak hesaplanmıĢtır. Dolayısıyla ölçek güvenirdir. 

Tablo 3.3.6. Okuma Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Okuma Kaygısı Ölçeği Ön Test 14 .882 

Okuma Kaygısı Ölçeği Son Test 14 .864 

3.3.4. Yazma Becerisine Yönelik Tutum ve Kaygı Ölçekleri 

3.3.4.1. Yazma Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisine yönelik tutumları Can ve 

Topçuoğlu Ünal (2017) tarafından geliĢtirilen “Ortaokul Öğrencilerine Yönelik Yazma 

Tutum Ölçeği” aracılığıyla belirlenmiĢtir. Toplam 23 maddeden oluĢan ölçek 3 
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faktörlüdür. Bu faktörler “ilgi”, “algı” ve “katkı” olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin 

güvenirliğinin belirlenmesi için bakılan Cronbach Alfa değeri 0.891‟dir. 

Bu araĢtırmada yazma tutum ölçeğinin ön ve son test verilerinin güvenirlik 

katsayısının hesaplanmasında Cronbach Alfa güvenirlik testi kullanılmıĢtır. Tablo 

3.3.7‟de yazma becerisi tutum ölçeğinin güvenirlik analizi sonuçları görülmektedir.  

Tablo 3.3.7. Yazma Becerisi Tutum Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Yazma Tutum Ölçeği Ön Test 23 .901 

Yazma Tutum Ölçeği Son Test 23 .892 

Yazma becerisi tutum ölçeğinin ön test güvenirlik katsayısı .901, son test 

güvenirlik katsayısı .892 olarak hesaplanmıĢtır. Bu veriler ölçeğin güvenir olduğunu ve 

araĢtırmada kullanılabileceğini göstermiĢtir. 

3.3.4.2. Yazma Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma kaygılarının belirlenmesi için TayĢi ve 

TaĢkın (2018) tarafından geliĢtirilen 16 maddelik “Ortaokul Öğrencileri için Yazma 

Kaygısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek, “Yazmaya Güdülenmeyle İlgili Kaygı”, “Yazının 

Anlaşılma Durumuyla İlgili Kaygı” ve “Yazma Sürecinin Gerekliliklerini Karşılamayla 

İlgili Kaygı” olmak üzere 3 faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin toplam Cronbach Alfa (α) 

katsayısı ,790‟dır.  

Bu araĢtırmada yazma kaygısı ölçeğinin ön ve son test verilerinin güvenirlik 

katsayısının hesaplanmasında Cronbach Alfa güvenirlik testi kullanılmıĢtır. Tablo 

3.3.8‟de yazma kaygısı ölçeğinin ön ve son test verilerinin güvenirlik analizine yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.3.8. Yazma Kaygısı Ölçeği Güvenirlik Testi 

Ölçek Madde Sayısı Cronbach Alfa 

Yazma Kaygısı Ölçeği Ön Test 16 .801 

Yazma Kaygısı Ölçeği Son Test 16 .830 

Yazma kaygısı ölçeğinin ön test güvenirlik katsayısı .801, son test güvenirlik katsayısı 

.830 olarak hesaplanmıĢtır. Bu verilere göre ölçek güvenirliği yüksektir. 
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3.3.5. Öğrenci Günlükleri 

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerine katılan öğrenciler 

için her dersin sonunda o derse iliĢkin görüĢlerini, hissettiklerini ve performanslarına 

iliĢkin fikirlerini aktarabilecekleri günlük sayfaları hazırlanmıĢtır. Öğrenciler, derslerde 

her bir dil becerisine yönelik etkinliklere dair görüĢlerini ilgili bölüme yazarak 

belirtmiĢlerdir. Söz konusu günlükler Ek 8‟de verilmiĢtir. 

3.3.6. AraĢtırmacı Günlükleri 

Dört haftalık gözlem ve sekiz haftalık uygulama boyunca her dersin sonunda 

araĢtırmacı tarafından öğrencilerin derse katılımlarını, iĢlenen konularda ve yapılan 

etkinliklere iliĢkin tutumlarını, derste gördüğü olumlu ve olumsuz durumları günlüğüne 

not almıĢtır. Bu günlüklerden örneklere Ek 9‟da yer verilmiĢtir.   

3.3.7. GörüĢme 

AraĢtırmada nitel verilerin toplanması amacıyla görüĢme tekniğinden 

faydalanılmıĢtır. GörüĢme, gözlemleyemediğimiz davranıĢlar, duygular veya insanların 

etrafındaki dünyayı nasıl ifade ettiklerini öğrenmek için gereklidir (Merriam, 2013). 

Alan yazında görüĢme genel olarak yapılandırılmıĢ, yarı yapılandırılmıĢ ve 

yapılandırılmamıĢ görüĢme olarak sınıflandırılmaktadır. “YapılandırılmıĢ görüĢmelerde 

genelde araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan sorular, görüĢmeler baĢlamadan önce 

belirlenir ve görüĢme boyunca değiĢtirilmeden kalırlar” (Glesne, 2014, s.141). “Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme, araĢtırmacı tarafından önceden belirlenmiĢ veya görüĢme 

sırasında ortaya çıkan konulara göre yeni soruların da sorulabildiği bir görüĢme 

yöntemidir” (Güler, Halıcıoğlu ve TaĢğın, 2015, s.115). Bu araĢtırmadaki görüĢme 

verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır.  

3.4. Veri Toplama Süreci 

3.4.1. Eylem Planlarının Hazırlanması ve Uygulanması 

AraĢtırmacı eylem planlarını öğretim etkinlikleri ve programları çerçevesinde 

oluĢturmadan önce Türkçe öğretiminde yeni yaklaĢımlar, Türkçe dersi öğretim 

programları, kuantum düĢünme, kuantum öğrenme yaklaĢımı ve eylem araĢtırması 

alanlarında kuramsal bilgiye ulaĢmıĢtır. Daha sonra dört hafta boyunca Türkçe 

derslerini izlenmiĢ ve gözlemler yapılmıĢ, günlükler tutulmuĢ ve öğrencilerin Türkçe 
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derslerinde en çok zorlandıkları noktalar belirlenmiĢtir. Türkçe dersi öğrenme alanlarına 

karĢı tutum ve kaygılarının hangi alanlarda yoğunlaĢtığı tespit edilerek, yıllık plandaki 

kazanım ve konuların dikkate alınarak bir program oluĢturulmuĢtur. Bu programın ana 

hatları tablo 3.4.1‟de görülmektedir. 

Tablo 3.4.1. Uygulama AĢamasında Kullanılacak Program 
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Birinci eylem planında yer alan etkinlikler ve ders planları bir profesör bir 

doçent ve iki doktor olmak üzere 4 alan uzmanının görüĢü ve araĢtırmacının dört hafta 

boyunca yapmıĢ olduğu gözlemlerden yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. Bundan sonraki 
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her bir eylem planı için bir önceki eylem planının uygulanmasının ardından araĢtırmacı 

günlükleri, yansıtıcı günlükler, öğrenci günlükleri ile etkinliklere yönelik kontrol 

listeleri detaylı bir Ģekilde incelenerek raporlaĢtırılmıĢ ve bu raporlar yeniden uzman 

görüĢüne sunulmuĢtur. Alan uzmanlarının rapora iliĢkin görüĢ ve önerileri 

doğrultusunda bir sonraki eylem planı hazırlanmıĢ ve yeniden uzman görüĢüne 

sunularak haftalık eylem planları oluĢturulmuĢtur. 

3.5. Verilerin Toplanması ve Analizi 

ÇalıĢmanın nitel kısmındaki veriler çeĢitleme stratejisiyle toplanmıĢtır. 

Programın uygulanması araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ olup her ders için araĢtırmacı 

günlüğü tutulmuĢtur. Konuların sonunda öğrencilerin dersle ilgili düĢüncelerini 

yazdıkları günlük sayfalarını doldurmuĢları istenmiĢtir. Bu günlükler, araĢtırmanın nitel 

verilerinin bulunduğu veri kaynaklarıdır. Ayrıca öğretim programının uygulanması 

bittikten sonra sınıftan gönüllü altı öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Dolayısıyla 

araĢtırmadaki nitel veriler, üç farklı nitel veri toplama tekniği aracılığıyla çeĢitleme 

stratejisi ile toplanmıĢtır.  

AraĢtırmanın bu bölümünde çeĢitli veri toplama araçları ile toplanan verilerin 

analiz sürecine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. AraĢtırmanın nicel verileri ölçekler ve 

baĢarı testi, nitel verileri ise gözlem formları, öğrenci ve araĢtırmacı günlükleri, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları aracılığıyla elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda deney ve kontrol gruplarının temel dil becerilerine 

iliĢkin tutum ve kaygılarına iliĢkin ön test ve son test puanlarında anlamlı bir fark olup 

olmadığı incelenmiĢtir. Ölçeklerle toplanan veriler SPSS Statistic 22 programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Büyüköztürk (2012), grup mevcudunun 50‟den az olması 

durumunda Shapiro-Wilks testinin kullanılması gerektiğini ifade etmiĢtir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubu 38 kiĢiden oluĢtuğu için dağılımın normalliği Shapiro-Wilks testi ile 

belirlenmiĢ olup verilerin normal dağılıĢ gösterdiği tespit edilmiĢtir (p>0,05).  

AraĢtırmada gözlemler, öğrenci ve araĢtırmacı günlükleri ve yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler aracılığıyla toplanan nitel verilerin analizinde betimsel ve içerik analizine 

baĢvurulmuĢtur. Elde edilen veriler betimsel analize uygun olacak Ģekilde temalar 

hâlinde sınıflandırılarak baĢlıklar oluĢturulmuĢtur. Bu aĢamada uzman görüĢüne 

baĢvurulmak suretiyle birbirine benzeyen kavramlar doğru temalar altında 

birleĢtirilmiĢtir. Böylece daha kısa, öz, düzenli bilgiler elde edilmiĢtir. AraĢtırmacı ve 

öğrenci günlükleri ise içerik analiziyle çözümlenmiĢtir.  



 

94 

 

3.6. AraĢtırmanın Geçerliliği ve Güvenirliği 

Yapılan nitel araĢtırmanın doğasına uygun olan geçerlik ve güvenilirlik 

yöntemleri tercih edilmiĢtir. Toplanan verilerin ayrıntılı bir Ģekilde rapor edilmesi ve 

araĢtırmacının sonuçlara nasıl ulaĢtığının açıklanması nitel bir araĢtırmada geçerliğin 

önemli ölçütleri arasında yer almaktadır (Yıldırım, 2010: 41). ÇalıĢmada araĢtırmacılar 

tarafından elde edilen veriler sunulurken katılımcıların verdikleri cevaplardan örnek 

alıntılara yer verilmiĢtir. Bu alıntılar yapılırken verilen cevapların genelini yansıtacak 

görüĢlerle ilgili örneklerden alıntılar yapmaya dikkat edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada nitel 

araĢtırmanın aktarılabilirliğini arttırmak için önerilen ayrıntılı betimleme yöntemine 

baĢvurularak süreç ayrıntılı bir Ģekilde betimlenmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006: 58).  

AraĢtırmanın geçerlilik ve güvenilirliğinin sağlanması amacıyla nicel verilerin 

güvenirlik analizleri SPSS programı aracılığıyla hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel 

verilerinin geçerli ve güvenilir olması için  çeĢitli yollara baĢvurulmuĢtur. Bu aĢamada 

öğrencilerin görüĢme sorularına verdikleri cevaplar araĢtırmacı ile birlikte bir baĢka 

alan uzmanı tarafından birbirinden bağımsız bir Ģekilde kodlanmıĢ, bu kodların uyuĢum 

yüzdelerine bakılarak en geçerli kodlama oluĢturulmuĢtur. UyuĢum yüzdesini 

hesaplamada Miles ve Huberman (1994: 64) tarafından belirtilen P=(Nax100)(Na+Nd) 

(P: uyuĢum yüzdesi, Na: uyuĢum miktarı, Nd: uyuĢmazlık miktarı) eĢitliği kullanılmıĢ 

olup ulaĢılan uyuĢum yüzdesi %79 olarak hesaplanmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek (2006: 

68), söz konusu uyuĢum yüzdesinin %70 ve üzerinde olduğunda güvenirliğin 

bulunduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen 

kodların güvenilir olduğunu söylemek mümkündür.  
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BÖLÜM 4 

4 BULGULAR 

Bu araĢtırmada kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen Türkçe 

derslerinin öğrencilerin dört temel dil becerisine (dinleme, konuĢma, okuma, yazma) 

yönelik tutum ve kaygıları üzerindeki etkisi, öğrencilerin kuantum öğrenmeye iliĢkin 

görüĢleri ve kuantum öğrenme yaklaĢımın Türkçe dersinde nasıl uygulanacağının 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu bölümde çalıĢmanın amacı doğrultusunda nicel ve nitel 

veri toplama araçları kullanılarak elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.1. Nicel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular 

4.1.1. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre GerçekleĢtirilen Öğretimin 

Öğrencilerin Dört Temel Dil Becerisine Yönelik Tutumlarına Etkisine ĠliĢkin 

Bulgular 

4.1.1.1. Dinleme becerisine yönelik tutum ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan dinleme becerisine yönelik 

tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır. Tablo 4.1.1‟de deney ve kontrol grubunun 

dinleme tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizi verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.1. Dinleme Tutum Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 

Shapiro-wilk 

Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Dinleme Tutum 

Ölçeği Ön Test 

Deney 19 .245 .099 

Kontrol 19 .843 .200* 

Dinleme Tutum 

Ölçeği Son Test 

Deney 19 .255 .031 

Kontrol 19 .995 .200* 

p>.05 

Test sonuçları, dinleme tutum ölçeği dağılımının normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Ölçekten elde edilen veriler normal dağılıma sahip olduğu için 

karĢılaĢtırma analizlerinde parametrik testlerinden iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve 

bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.1.2‟de dinleme tutum ölçeğinin deney grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.2. Dinleme Tutum Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n       x      Sx sd t p 

Dinlemeyi Gerekli 

Görme  
1. ön test  

19 
68.47 7.04 18 13.43 

 

.00
* 

 2. son test 19 54.21 9.40   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar  
1. ön test  

19 
19.16 2.32 

18 7.90 
 

.00
* 

 2. son test 19 14.95 3.64   

Dinleme Güçlüğü  1. ön test  
19 

12.89 3.30 
18 3.89 

 
.01

* 

 2. son test 19 10.47 3.34    

Etkili Dinleme 

AlıĢkanlığı  
1. ön test  

19 
13.47 2.14 

18 7.25 
 

.00
* 

 2. son test 19 10.26 1.88    

Dinleme Tutum 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

114.00 12.24 

18 
14.16 

 
.00

* 

 2. son test 19 89.89 16.13    

*p<.05 

 

Tablo 4.1.2 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin dinleme tutum 

ölçeğinin dinlemeyi gerekli görme [t(18)= 13.43, p<.05],  dinlemede bireysel farklılıklar  

[t(18)= 7.90, p<.05],  dinleme güçlüğü [t(18)= 3.89, p<.05], etkili dinleme alıĢkanlığı 

[t(18)= 7.25, p<.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 14.16, p<.05]  arasında 

anlamlı farklılık olduğu anlaĢılmaktadır.  

Tablo 4.1.3‟te dinleme tutum ölçeği kontrol grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçları sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1.3. Dinleme Tutum Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Dinlemeyi Gerekli 

Görme  
1. ön test  

19 
55.74 9.01 18 4.43 

 

.00* 
 

 2. son test 19 53.26 9.64   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar  
1. ön test  

19 
14.63 2.81 

18 -0.46 

 
.65 

 

 2. son test 19 14.79 3.15   

Dinleme Güçlüğü  1. ön test  
19 

10.53 3.44 
18 -0.24 

 
.81 

 

 2. son test 19 10.63 3.80    

Etkili Dinleme 

AlıĢkanlığı  
1. ön test  

19 
11.89 2.35 

18 
1.85 

 

 
.08 

 

 2. son test 
19 

10.84 2.43    

Dinleme Tutum 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

92.79 13.67 

18 
2.36 

 

 
.05 

 

 2. son test 19 89.53 15.73    

*p<.05 
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Tablo 4.1.3 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin dinleme tutum 

ölçeğinin dinlemeyi gerekli görme [t(18)= 4.43, p<.05] boyutunda anlamlı fark olduğu 

tespit edilirken, dinlemede bireysel farklılıklar  [t(18)= -0.46, p>.05],  dinleme güçlüğü 

[t(18)= -0.24, p>.05], etkili dinleme alıĢkanlığı [t(18)= 1.85, p>.05] boyutlarında ve toplam 

ölçek puanları [t(18)= 2.36, p>.05]  arasında anlamlı farklılık bulunmadığı görülmektedir. 

Tablo 4.1.4‟te dinleme tutum ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi puanlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.4. Dinleme Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n        x      Sx sd t p 

Dinlemeyi Gerekli 

Görme  

1. Deney  19 14.26 4.63 36 9.83 
 

.00* 

2. Kontrol 19 2.47 2.44   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar Boyutu 
1. Deney  

19 
4.21 2.32 

36 
6.88 .00* 

 2. Kontrol 19 -0.16 1.50   

Dinleme Güçlüğü  1. Deney  19 2.42 2.71 36 3.33 .00* 

 2. Kontrol 19 -0.11 1.88    

Etkili Dinleme 

AlıĢkanlığı  
1. Deney  

19 
3.21 1.93 

36 
2.99 .01* 

 2. Kontrol 19 1.05 2.48    

Dinleme Tutum 

Ölçeği Toplam EriĢi 

Puanı 

1. Deney  

19 

24.11 7.42 

36 
9.50 .00* 

 2. Kontrol 19 3.26 6.03    

*p<.05 

 

Tablo 4.1.4.‟te görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubunun dinleme tutum ölçeği 

ön ve son test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, dinlemeyi 

gerekli görme [t(36)=9.83, p<.05],  dinlemede bireysel farklılıklar  [t(36)=6.88, p<.05],  

dinleme güçlüğü [t(36)=3.33, p<.05], etkili dinleme alıĢkanlığı [t(36)=2.99, p<.05] 

boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(36)=9.50, p<.05]  arasında deney grubu lehine 

anlamlı farklılık olduğu görülmektedir.  

4.1.1.2. Konuşma becerisine yönelik tutum ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan dinleme becerisine yönelik 

tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır. Tablo 4.1.5‟te deney ve kontrol grubunun 

dinleme tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizi verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.5. KonuĢma Becerisine Yönelik Tutum Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 
Shapiro-wilk Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi  

p 

KonuĢma Becerisi 

Tutum Ölçeği Ön Test 
Deney 19 .673 .200* 

Kontrol 19 .714 .200
*
 

KonuĢma Becerisi  

Tutum Ölçeği Son 

Test 

Deney 19 .529 .200
*
 

Kontrol 19 .244 .200
*
 

*p>.05 

 

Tablo 4.1.5‟te görüldüğü gibi test sonuçları, dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Veriler normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma 

analizlerinde parametrik testlerden biri olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız 

örneklem t testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.1.6‟da konuĢma becerisi tutum ölçeğinin deney grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.6. KonuĢma Becerisi Tutum Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

KonuĢma Becerisine 

Yönelik Ġlgi ve 

Sevgi 

1. ön test  

19 79,68 

10,31 18 7,58 

 

.00* 

 2. son test 19 69,63 13,85   

KonuĢma Becerisine 

KarĢı Kaygı ve 

EndiĢe 

1. ön test  

19 23,37 

3,61 

18 
6,47 

 
.00* 

 2. son test 19 18,58 4,60   

KonuĢma Becerisi 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. ön test  

19 103,05 

12,92 

 

18 
10.30 

 
.00* 

 2. son test 19 88,21 16,69    

*p<.05 

 

Tablo 4.1.6 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin konuĢma 

becerisi tutum ölçeğinin konuĢma becerisine yönelik ilgi ve sevgi [t(18)= 7.58, p<.05],  

konuĢma becerisine karĢı kaygı ve endiĢe [t(18)= 6.47, p<.05] boyutları ve toplam ölçek 

puanları [t(18)= 10.30, p<.05]  arasında anlamlı farklılık olduğu anlaĢılmaktadır.  
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Tablo 4.1.7‟de konuĢma becerisi tutum ölçeği kontrol grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçları 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1.7. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n     x  Sx sd t p 

KonuĢma 

Becerisine Yönelik 

Ġlgi ve Sevgi 

1. ön test  

19 
70,42 11,77 18 1,24 

 

,23 
 

 2. son test 19 69,58 12,51   

KonuĢma 

Becerisine KarĢı 

Kaygı ve EndiĢe 

1. ön test  

19 
19,58 6,01 

18 
,16 

 
,87 

 

 2. son test 19 19,53 5,45   

KonuĢma Becerisi 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. ön test  

19 
90,00 16,48 

18 
1,19 

 

,25 

 
 

 2. son test 19 89,11 16,74    

        

Tablo 4.1.7‟de görüldüğü gibi kontrol grubu öğrencilerinin konuĢma becerisi 

tutum ölçeği ön test ve son test puanlarına bakıldığında konuĢma becerisine yönelik ilgi 

ve sevgi [t(18)= 1.24, p>.05],  konuĢma becerisine karĢı kaygı ve endiĢe [t(18)= .16, p>.05]  

boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 1.19, p>.05]  arasında anlamlı farklılık 

bulunmadığı anlaĢılmaktadır.  

Tablo 4.1.8‟de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuĢma becerisi tutum 

ölçeği eriĢi puanlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.8‟de deney ve kontrol grubunun konuĢma becerisi tutum ölçeği ön ve 

son test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırma 

sonucunda ölçeğin konuĢma becerisine yönelik ilgi ve sevgi [t(36)=6.35, p<.05],  

konuĢma becerisine karĢı kaygı ve endiĢe [t(36)=5.25, p<.05] boyutları ve toplam ölçek 

puanları [t(36)=8.99, p<.05]  arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir.  
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Tablo 4.1.8. KonuĢma Becerisi Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n      x      Sx sd t p 

KonuĢma 

Becerisine Yönelik 

Ġlgi ve Sevgi 

 

1. Deney  19 4,79 3,22 36 

5,88 

 

,00* 

2. Kontrol 
19 

0,05 1,39   

KonuĢma 

Becerisine KarĢı 

Kaygı ve EndiĢe 

1. Deney  

19 
10,05 5,78 

36 
6,19 ,00* 

 2. Kontrol 19 0,84 2,95   

KonuĢma Becerisi 

Tutum Ölçeği 

Toplam EriĢi Puanı 

1. Deney  
19 

14,84 6,91 

36 
7,94 ,00* 

 2. Kontrol 19 0,89 3,28    

*p<.05 

 

4.1.1.3. Okumaya yönelik tutum ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan okumaya yönelik tutum 

ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır. Tablo 4.1.9‟da deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin okumaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizi 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.9. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 

Shapiro-wilk 

Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği Ön 

Test 

Deney 19 ,382 ,200
*
 

Kontrol 19 ,091 ,058 

Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği Son 

Test 

Deney 19 ,056 ,200
*
 

Kontrol 19 ,027 ,033 

 p>.05 

Test sonuçları, dağılımın normal olduğunu göstermektedir [p>.05]. Veriler 

normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma analizlerinde parametrik testlerden biri 

olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.1.10‟da okumaya yönelik tutum ölçeği deney grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.10. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Yarar Boyutu 1. ön test  
19 

46,84 7,43 18 2,52 
 

,02* 
 

 2. son test 19 45,42 7,89   

AlıĢkanlık Boyutu 1. ön test  
19 

31,95 9,23 
18 2,03 

 

,06 
 

 2. son test 19 30,63 8,15   

Adanma Boyutu 1. ön test  
19 

18,16 4,87 

18 
1,85 

 

. 
,08 

 

 2. son test 19 17,16 5,27    

Gerçeği AĢma 

Boyutu 
1. ön test  

19 
14,58 3,22 

18 1,53 
 

,14 
 

 2. son test 19 13,95 3,03    

Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. ön test  

19 

111,53 22,94 

18 
2,09 

,06 
 

 2. son test 19 107,16 21,86    

*p<.05 
 

Tablo 4.1.10 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin okumaya 

yönelik tutum ölçeğinin alıĢkanlık  [t(18)= 2.03, p>.05],  adanma [t(18)= 1.85, p>.05], 

gerçeği aĢma [t(18)= 1.53, p>.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 2.09, 

p>.05]   arasında anlamlı farklılık bulunmadığı anlaĢılmaktadır. Ölçeğin yarar [t(18)= 

7.10, p<.05] boyutunda ise deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır. 

*p<.05 

 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Yarar Boyutu 
1. ön test  

19 
46,89 7,53 18 3,26 

 

,00* 
 

2. son test 19 45,11 7,71   

AlıĢkanlık Boyutu 1. ön test  
19 

31,26 8,27 
18 1.72 

 
,12 

 

 2. son test 19 30,00 8,08   

Adanma Boyutu 1. ön test  
19 

17,58 4,61 
18 2.34 

 
,06 

 

 2. son test 19 16,37 4,13    

Gerçeği AĢma 

Boyutu 
1. ön test  

19 
13,63 3,48 

18 
0.92 

 

. 
,37 

 

 2. son test 19 13,26 3,28    

Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. ön test  

19 

109,37 21,98 

18 
2.33 

 

. 
,06 

 

 2. son test 19 104,74 21,02    
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Tablo 4.1.11‟de okumaya yönelik tutum ölçeği kontrol grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.11 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okumaya 

yönelik tutum ölçeğinin alıĢkanlık [t(18)= 1.72, p>.05], adanma [t(18)= 2.34, p>.05], 

gerçeği aĢma [t(18)= -0.92, p>.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 2.33, 

p>.05] arasında anlamlı farklılık bulunmadığı görülmektedir. Ölçeğin yarar  [t(18)= 3.26, 

p<.05] boyutunda anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir.   

Tablo 4.1.11. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Tablo 4.1.12‟de okumaya yönelik tutum ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi 

puanlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.12. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Yarar Boyutu 
1. Deney  

19 
1,42 2,46 36 -,47 

 

,64 
 

2. Kontrol 19 1,79 2,39   

AlıĢkanlık Boyutu 1. Deney  
19 

1,32 2,83 
36 ,07 

 

,95 
 

 2. Kontrol 19 1,26 2,02   

Adanma Boyutu 1. Deney  
19 

1,00 2,36 
36 

-,28 
,78 

 

 2. Kontrol 19 1,21 2,25    

Gerçeği AĢma 

Boyutu 
1. Deney  

19 
0,63 1,80 

36 
.46 

,65 
 

 2. Kontrol 19 0,37 1,74    

Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. Deney  

19 

4,37 7,36 

36 
-,14 

 
,89 

 

 2. Kontrol 19 4,63 4,03    

*p<.05  

 

Tablo 4.1.12‟ye göre deney ve kontrol grubunun okumaya yönelik tutum ölçeği 

ön ve son test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, yarar [t(36)=-.47, 

p>.05],  alıĢkanlık  [t(36)= .07, p>.05],  adanma [t(36)= -.28, p>.05], gerçeği aĢma 

[t(36)=.46, p<.05] boyutları ve toplam ölçek puanları [t(36)= -.14, p>.05] arasında anlamlı 

farklılık bulunmadığı anlaĢılmaktadır.  
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4.1.1.4. Yazmaya yönelik tutum ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan yazmaya yönelik tutum 

ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır. Tablo 4.1.13‟te deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin yazmaya yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizi 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.13.Yazma Becerisi Tutum Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 

Shapiro-wilk 

Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Yazma Tutum  

Ölçeği Ön Test 
Deney 19 .453 .200* 

Kontrol 19 .610 .200* 

Yazma Tutum  

Ölçeği Son Test 
Deney 19 .333 .200* 

Kontrol 19 .155 .200* 

p>.05 

Tablo 4.1.13‟te görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubunun yazma becerisi tutum 

ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır. Test sonuçları, dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Veriler normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma 

analizlerinde parametrik testlerden biri olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız 

örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.1.14‟te yazma becerisi tutum ölçeği deney grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.14. Yazma Becerisi Tutum Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Ġlgi Boyutu  
1. ön test  19 35,37 5,37 18 7,32 

 

.00
* 

2. son test 19 27,47 7,55   

Algı Boyutu  1. ön test  
19 

19,53 2,09 
18 7,17 

 
.00

* 

 2. son test 19 16,63 2,54   

Katkı Boyutu  1. ön test  
19 

32,47 3,60 
18 9,00 

 
.00

* 

 2. son test 19 26,47 4,36    

Yazma Becerisi 

Tutum Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

19,53 2,09 

18 
10,52 

 
.00

* 

 2. son test 19 16,63 2,54    

*p<.05 
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Tablo 4.1.14 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin yazma tutum 

ölçeğinin ilgi [t(18)= 7.32, p<.05],  algı  [t(18)= 7.17, p<.05],  katkı [t(18)= 9.00, p<.05] 

boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 10.52, p<.05]   arasında anlamlı farklılık 

olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.1.15‟te yazma tutum ölçeği kontrol grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.15. Yazma Becerisi Tutum Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Ġlgi Boyutu 

1. ön test  
19 

31,79 5,08 18 
-2,19 

 

,04* 
 

2. son 

test 

19 
33,79 6,49   

Algı Boyutu 1. ön test  
19 

15,53 2,48 
18 -1,02 

 
,32 

 

 
2. son 

test 

19 
16,26 3,30   

Katkı Boyutu 1. ön test  
19 

26,89 4,53 
18 -1,27 

 
,22 

 

 
2. son 

test 

19 
27,95 4,14    

Yazma Becerisi 

Tutum Ölçeği 

Toplam Puanı 

1. ön test  

19 
74,21 9,59 

18 
-3,31 

 

. 
,00* 

 

 
2. son 

test 

19 
78,00 11,29    

*p<.05 
 

Tablo 4.1.15 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yazma 

tutum ölçeğinin algı [t(18)= -1.02, p>.05] ve katkı [t(18)= -1.27, p>.05] boyutlarının ön 

test ve son test sonuçları arasında anlamlı farklılık yoktur. Ġlgi [t(18)= -2.19, p<.05] 

boyutları ve toplam ölçek puanları [t(18)= -3.31, p<.05] arasında ise anlamlı farklılık 

olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.1.16‟da yazma tutum ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi puanlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.16. Yazma Becerisi Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Ġlgi Boyutu 

1. Deney  19 7,89 4,70 36 
7,01 

 

.00
* 

2. 

Kontrol 

19 
-2,00 3,97   

Algı Boyutu 1. Deney  
19 

2,89 1,76 
36 4,38 

 
.00

* 

 
2. 

Kontrol 

19 
-0,74 3,16   

Katkı Boyutu 1. Deney  
19 

6,00 2,91 
36 6,63 

 
.00

* 

 
2. 

Kontrol 

19 
-1,05 3,61    

Yazma Becerisi 

Tutum Ölçeği 

Toplam EriĢi Puanı 

1. Deney  

19 

16,79 6,96 

36 
10,47 

 
.00

* 

 
2. 

Kontrol 

19 
-3,79 5,00    

*p<.05  
 

Tablo 4.1.16‟ya göre deney ve kontrol grubunun yazma tutum ölçeği ön ve son 

test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, ilgi [t(36)=7.01, p<.05],  

algı [t(36)=4.38, p<.05],  katkı [t(36)=6.63, p<.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları 

[t(36)=10.47, p<.05]  arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir.  

4.1.2. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre GerçekleĢtirilen Öğretimin 

Öğrencilerin Dört Temel Dil Becerisine Yönelik Kaygılarına Etkisine ĠliĢkin 

Bulgular 

4.1.2.1. Dinleme kaygısı ölçeğinden elde edilen bulgular 

Tablo 4.1.17‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubunun dinleme kaygısı 

ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır.  

Tablo 4.1.17. Dinleme Kaygısı Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 

Shapiro-wilk 

Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Dinleme Kaygısı 

Ölçeği Ön Test 

Deney 19 .188 .200 

Kontrol 19 .451 .200 

Dinleme Kaygısı 

Ölçeği Son Test 

Deney 19 .868 .200 

Kontrol 19 .315 .200 

Tablo 4.1.17‟de görülen test sonuçları, dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Veriler normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma 
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analizlerinde parametrik testlerden biri olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız 

örneklem t testinden yararlanılmıĢtır.  

Deney grubu öğrencilerinin dinleme becerisine yönelik tutum ön test-son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığının belirlenmesi amacıyla dinleme 

kaygısı ölçeği deney grubu ön test son test sonuçlarının karĢılaĢtırılması için 

yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına tablo 4.1.18‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.18. Dinleme Kaygısı Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Dinlemeyi 

Değerlendirme  

1. ön test  19 23,79 3,24 18 7,10 
 

.00
* 

2. son test 19 19,37 3,06   

Dinleme Sürecini 

Ġzleme  
1. ön test  

19 
34,16 4,57 

18 
7,39 .00

* 

 2. son test 19 27,00 6,13   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar  
1. ön test  

19 
30,79 4,45 

18 
8,68 .00

* 

 2. son test 19 23,11 5,56    

Dinleme Sonrasına 

Odaklanma  
1. ön test  

19 
17,00 2,45 

18 
6,38 .00

* 

 2. son test 19 14,05 2,76    

Dinleme Engelleri  1. ön test  19 21,58 2,87 18 6,72 .00
* 

 2. son test 19 16,32 3,76    

Dinleme Kaygısı 

Ölçeği Toplam Puanı 
1. ön test  

19 
127,32 14,35 

18 
10,78 .00

* 

 2. son test 19 99,84 16,80    

*p<.05 
 

Tablo 4.1.18 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin dinleme 

kaygısı ölçeğinin dinlemeyi değerlendirme [t(18)= 7.10, p<.05],  dinleme sürecini izleme  

[t(18)= 7.39, p<.05],  dinlemede bireysel farklılıklar [t(18)= 8.68, p<.05], dinleme 

sonrasına odaklanma [t(18)= 6.38, p<.05],  dinleme engelleri [t(18)= 6.72, p<.05] 

boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 10.78, p<.05]   arasında anlamlı farklılık 

olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.1.19‟da dinleme kaygısı ölçeği kontrol grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.19. Dinleme Kaygısı Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Dinlemeyi 

Değerlendirme  

1. ön test  
19 

22,16 3,83 18 -2,97 

 

,01 
 

2. son test 19 23,42 3,85   

Dinleme Sürecini 

Ġzleme  
1. ön test  

19 
32,68 4,66 

18 -0,33 

 
,75 

 

 2. son test 19 32,84 5,07   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar  
1. ön test  

19 
30,95 5,36 

18 -0,96 

 
,35 

 

 2. son test 19 31,32 5,14    

Dinleme Sonrasına 

Odaklanma  
1. ön test  

19 
16,63 2,77 

18 
-0,97 

 

. 
,34 

 

 2. son test 19 16,95 3,34    

Dinleme Engelleri  1. ön test  
19 

19,58 2,73 
18 -0,63 

 
,34 

 

 2. son test 19 19,84 3,17    

Dinleme Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

122,00 15,67 

18 
-3,55 

 

. 
,00 

 

 2. son test 19 124,37 16,73    

*p<.05 

Tablo 4.1.19 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin dinleme 

kaygısı ölçeğinin dinleme sürecini izleme  [t(18)= -0.33, p>.05],  dinlemede bireysel 

farklılıklar [t(18)= -0.96, p>.05], dinleme sonrasına odaklanma [t(18)= -0.97, p>.05] ve 

dinleme engelleri [t(18)= -0.63, p>.05] boyutlarında anlamlı farklılık yoktur. Dinlemeyi 

değerlendirme [t(18)= -2.97, p<.05] boyutları ve toplam ölçek puanları [t(18)= -3.55, 

p<.05] arasında ise anlamlı farklılık olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.1.20. Dinleme Kaygısı Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Dinlemeyi 

Değerlendirme  

1. Deney  19 -1,26 1,85 36 7.54 

 
.00

* 

2. Kontrol 19 -0,16 2,12   

Dinleme Sürecini 

Ġzleme  
1. Deney  

19 
-0,37 1,67 

36 6.76 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,32 1,42   

Dinlemede Bireysel 

Farklılıklar  
1. Deney  

19 
-0,26 1,82 

36 8.34 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -2,37 2,91    

Dinleme Sonrasına 

Odaklanma  
1. Deney  

19 
-1,26 1,85 

36 5.78 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,16 2,12    

Dinleme Engelleri  1. Deney  
19 

-0,37 1,67 
36 6.23 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,32 1,42    

Dinleme Kaygısı 

Toplam EriĢi Puanı 
1. Deney  

19 
-0,26 1,82 

36 11.32 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -2,37 2,91    

*p<.05  
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Tablo 4.1.20‟de dinleme kaygısı ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi puanlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Buna göre deney ve kontrol grubunun dinleme kaygısı ölçeği ön ve son test farklarından 

elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, dinlemeyi değerlendirme [t(36)=7.54, 

p<.05],  dinleme sürecini izleme  [t(36)=6.76, p<.05],  dinlemede bireysel farklılıklar 

[t(36)=8.34, p<.05], dinleme sonrasına odaklanma [t(36)=5.78, p<.05],  dinleme engelleri 

[t(36)=6.23, p<.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(36)=11.32, p<.05]  arasında 

deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir.  

4.1.2.2. Konuşma kaygısı ölçeğinden elde edilen bulgular 

Tablo 4.1.21‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol grubunun konuĢma kaygısı 

ölçeğinden aldıkları puanların normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov 

Smirnov testlerinden yararlanılmıĢtır.  

Tablo 4.1.21. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 

Shapiro-wilk 

Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği Ön Test 
Deney 19 .727 .200* 

Kontrol 19 .672 .200
*
 

KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği Son Test 
Deney 19 .589 .200

*
 

Kontrol 19 .805 .200
*
 

*p>.05 

Test sonuçları, dağılımın normal olduğunu göstermektedir [p>.05]. Veriler 

normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma analizlerinde parametrik testlerden biri 

olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız örneklem t testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.1.22‟de konuĢma kaygısı ölçeğinin deney grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Tablo 4.1.22 incelendiğinde, deney grubunda yer alan 

öğrencilerin konuĢma kaygısı ölçeğinin yakın çevreye yönelik konuĢma kaygısı [t(18)= 

8.06, p<.05],  ders esnasında konuĢma kaygısı [t(18)= 6.09, p<.05],  okul içi ders dıĢı 

konuĢma kaygısı [t(18)= 8.28, p<.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 10.39, 

p<.05]  arasında anlamlı farklılık olduğu anlaĢılmaktadır.  
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Tablo 4.1.22. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Yakın Çevreye 

Yönelik KonuĢma 

Kaygısı 

1. ön test  

19 

17.21 2.53 18 8.06 
 

.00* 

 2. son test 19 14.05 3.54   

Ders Esnasında 

KonuĢma Kaygısı 
1. ön test  

19 
26.42 5.20 

18 6.09 
 

.00* 

 2. son test 19 21.58 6.73   

Okul Ġçi Ders DıĢı 

KonuĢma Kaygısı 
1. ön test  

19 
28.74 5.41 

18 8.28 
 

.00* 

 2. son test 19 22.63 4.87    

KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

72.37 9.96 

18 
10.39 

 
.00* 

 2. son test 19 58.26 12.27    

*p<.05 

Tablo 4.1.23‟te konuĢma kaygısı ölçeği kontrol grubu ön test son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçları 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1.23. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Yakın Çevreye 

Yönelik KonuĢma 

Kaygısı 

1. ön test  

19 

13,79 4,18 18 0,00 

 

1,00 
 

 2. son test 19 13,79 4,63   

Ders Esnasında 

KonuĢma Kaygısı 
1. ön test  

19 
19,11 5,89 

18 -0,62 

 
,54 

 

 2. son test 19 19,47 5,66   

Okul Ġçi Ders DıĢı 

KonuĢma Kaygısı 
1. ön test  

19 
24,93 5,13 

18 2,35 

 
,03* 

 

 2. son test 19 24,05 5,08    

KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

57,83 11,19 

18 
0,76 

 
,46 

 

 2. son test 19 57,32 11,26    

*p<.05 

Tablo 4.1.23 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin konuĢma kaygısı 

ölçeğinin yakın çevreye yönelik konuĢma kaygısı [t(18)= 0.00, p>.05],  ders esnasında 

konuĢma kaygısı [t(18)= -0.62, p>.05]  boyutlarında ve toplam ölçek puanları [t(18)= 

10.39, p>.05]  arasında anlamlı farklılık bulunmadığı anlaĢılmaktadır. Okul içi ders dıĢı 

konuĢma kaygısı [t(18)= 2.35, p<.05] boyutunda ise anlamlı farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.24‟te deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuĢma kaygısı ölçeği 

eriĢi puanlarının karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.24. KonuĢma Kaygısı Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Yakın Çevreye 

Yönelik KonuĢma 

Kaygısı 

1. Deney  19 3,16 1,71 36 
6,35 

 

,00* 

2. Kontrol 
19 

0,00 1,33   

Ders Esnasında 

KonuĢma Kaygısı 
1. Deney  

19 
4,84 3,47 

36 
5,25 ,00* 

 2. Kontrol 19 -,37 2,59   

Okul Ġçi Ders DıĢı 

KonuĢma Kaygısı 
1. Deney  

19 
6,11 3,21 

36 
6,33 ,00* 

 2. Kontrol 19 ,88 1,63    

KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği Toplam EriĢi 

Puanı 

1. Deney  

19 

14,11 5,92 

36 
8,99 ,00* 

 2. Kontrol 19 ,51 2,92    

*p<.05 

 

Tablo 4.1.24‟te, deney ve kontrol grubunun konuĢma kaygısı ölçeği ön ve son 

test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırma sonucunda 

ölçeğin yakın çevreye yönelik konuĢma kaygısı [t(36)=6.35, p<.05],  ders esnasında 

konuĢma kaygısı [t(36)=5.25, p<.05],  okul içi ders dıĢı konuĢma kaygısı [t(36)=6.33, 

p<.05] boyutları ve toplam ölçek puanları [t(36)=8.99, p<.05]  arasında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir.  

4.1.2.3. Okuma kaygısı ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubunun okuma kaygısı ölçeğinden aldıkları puanların 

normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov Smirnov testlerinden 

yararlanılmıĢtır.  

Tablo 4.1.25. Okuma Kaygısı Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 
Shapiro-wilk Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Okuma Kaygısı 

Ölçeği Ön Test 

Deney 19 ,288 ,200
*
 

Kontrol 19 ,181 ,200
*
 

Okuma Kaygısı 

Ölçeği Son Test 

Deney 19 ,052 ,037 

Kontrol 19 ,200 ,200
*
 

p>.05 

Tablo 4.1.25‟te görüldüğü gibi test sonuçları, dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Veriler normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma 
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analizlerinde parametrik testlerden biri olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız 

örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.1.26‟da okuma kaygısı ölçeği deney grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.26. Okuma Kaygısı Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Okuma Sürecini 

Planlama 

1. ön test  19 22,79 3,79 18 1,52 
 

.15
 

2. son test 19 21,58 4,46   

Okumayı 

Destekleyen 

Unsurlar  

1. ön test  

19 

9,89 2,02 

18 
1,95 .07

 

 2. son test 19 9,00 2,52   

Okuduğunu Anlama 

ve Çözümleme  
1. ön test  

19 
12,79 2,37 

18 
3,45 .00

* 

 2. son test 19 11,63 2,27    

Okuma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

45,47 7,48 

18 
3.03 .01

* 

 2. son test 19 42,21 8,52    

*p<.05 
  

Tablo 4.1.26 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin okuma kaygısı 

ölçeğinin okuma sürecini planlama [t(18)= 1.52, p>.05] ve okumayı destekleyen unsurlar 

[t(18)= 1.95, p>.05] boyutlarının ön test ve son test sonuçları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmadığı anlaĢılmaktadır.  Okuduğunu anlama ve çözümleme [t(18)= 3.45, 

p<.05] ve toplam ölçek puanları [t(18)= 3.03, p<.05]   arasında ise anlamlı farklılık 

bulunmaktadır.  

Tablo 4.1.27‟de okuma kaygısı ölçeği kontrol grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. Tablo 4.1.27 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okuma 

kaygısı ölçeğinin okuma sürecini planlama  [t(18)= .43, p>.05],  okumayı destekleyen 

unsurlar [t(18)= -.68, p>.05], okuduğunu anlama ve çözümleme [t(18)= -.13, p>.05] 

boyutları ve toplam ölçek puanları [t(18)= -.20, p>.05]   arasında anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır. 
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Tablo 4.1.27. Okuma Kaygısı Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Okuma Sürecini 

Planlama 

1. ön test  
19 

22,74 4,68 18 ,43 

 

,67 
 

2. son test 19 22,53 4,09   

Okumayı 

Destekleyen 

Unsurlar  

1. ön test  

19 

10,00 2,60 

18 
-.68 

 
,51 

 

 2. son test 19 10,26 2,10   

Okuduğunu Anlama 

ve Çözümleme  
1. ön test  

19 
13,00 2,58 

18 -,13 

 
,90 

 

 2. son test 19 13,05 2,59    

Okuma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

45,74 9,02 

18 
-,20 

 
.,84 

 

 2. son test 19 45,84 8,17    

*p<.05 

Tablo 4.1.28‟de okuma kaygısı ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi puanlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.28. Okuma Kaygısı Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Okuma Sürecini 

Planlama 

1. Deney  19 1,21 3,47 36 1,07 
 

,29 

2. Kontrol 19 0,21 2,12   

Okumayı 

Destekleyen 

Unsurlar  

1. Deney  

19 

0,89 2,00 

36 
1,93 ,06 

 2. Kontrol 19 -0,26 1,69   

Okuduğunu Anlama 

ve Çözümleme  
1. Deney  

19 
1,16 1,46 

36 
2,34 ,04* 

 2. Kontrol 19 -0,05 1,72    

Okuma Kaygısı 

Ölçeği Toplam EriĢi  

Puanı 

1. Deney  

19 

3,26 4,70 

36 
2,80 ,06 

 2. Kontrol 19 -0,11 2,31    

*p<.05  

 

Tablo 4.1.28‟e göre deney ve kontrol grubunun okuma kaygısı ölçeği ön ve son 

test farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında, Okuduğunu anlama ve 

çözümleme [t(36)=8.34, p<.05] boyutunda deney grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunmakta iken, okuma sürecini planlama  [t(36)=7.54, p>.05], okumayı destekleyen 

unsurlar [t(36)=6.76, p>.05] boyutlarında ve toplam ölçek puanlarında [t(36)=11.32, 

p<.05] iki grup arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir.  
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4.1.2.4. Yazma kaygısı ölçeğinden elde edilen bulgular 

Deney ve kontrol grubunun yazma kaygısı ölçeğinden aldıkları puanların 

normallik analizinde Shapiro Wilk ve Kolmogorov Smirnov testlerinden yararlanılmıĢ 

olup sonuçlar tablo 4.1.29‟da sunulmuĢtur: 

Tablo 4.1.29. Yazma Kaygısı Ölçeği Normallik Testi 

Ölçekler Gruplar n 
Shapiro-wilk Testi 

p 

Kolmogorov 

Smirnov Testi p 

Yazma  Kaygısı 

Ölçeği Ön Test 

Deney 19 ,219 .200* 

Kontrol 19 ,685 .200* 

Yazma  Kaygısı 

Ölçeği Son Test 

Deney 19 ,742 .200* 

Kontrol 19 ,716 .200* 

p>.05 

Tablo 4.1.29‟da görüldüğü gibi test sonuçları, dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir [p>.05]. Veriler normal dağılıma sahip olduğu için karĢılaĢtırma 

analizlerinde parametrik testlerden biri olan iliĢkili bağımlı örneklem t testi ve bağımsız 

örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.1.30‟da yazma kaygısı ölçeği deney grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.30. Yazma Kaygısı Ölçeği Deney Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Ölçüm n x      Sx sd t p 

Yazmaya 

Güdülenmeyle Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  19 15,26 4,94 18 
-5,96 

 

.00
* 

2. son test 
19 

20,47 6,26   

Yazının AnlaĢılma 

Durumuyla Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  

19 

13,89 3,16 

18 
-7,41 

 
.00

* 

 2. son test 19 18,21 3,61   

Yazma Sürecinin 

Gerekliliklerini 

KarĢılamayla Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  

19 

12,53 3,19 

18 
-6,83 

 
.00

* 

 2. son test 19 16,32 4,32    

Yazma Kaygısı 

Ölçeği Toplam Puanı 
1. ön test  

19 
41,68 9,27 

18 -9,70 
 

.00
* 

 2. son test 19 55,00 13,01    

*p<.05 
 

Tablo 4.1.30 incelendiğinde, deney grubunda yer alan öğrencilerin yazma 

kaygısı ölçeğinin ön test ve son test sonuçları incelendiğinde yazmaya güdülenmeyle 

ilgili kaygı [t(18)= -5.96, p<.05],  yazının anlaĢılma durumuyla ilgili kaygı [t(18)= -7.41, 
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p<.05],  yazma sürecinin gerekliliklerini karĢılamayla ilgili kaygı [t(18)= -6.83, p<.05] ve 

toplam ölçek puanları [t(18)= -9.70, p<.05]  arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir.  

Tablo 4.1.31‟de yazma kaygısı ölçeği kontrol grubu ön test son test sonuçlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan iliĢkili bağımlı örneklem t-testi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.31. Yazma Kaygısı Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test Son Test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması (ĠliĢkili Bağımlı Örneklem T-Testi) 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x  Sx sd t p 

Yazmaya 

Güdülenmeyle Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  
19 

20,95 6,08 18 1,18 

 

,25 
 

2. son test 19 20,37 5,84   

Yazının AnlaĢılma 

Durumuyla Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  

19 

17,32 4,53 

18 
-0,97 

 
.34 

 

 2. son test 19 17,63 4,07   

Yazma Sürecinin 

Gerekliliklerini 

KarĢılamayla Ġlgili 

Kaygı 

1. ön test  

19 

15,84 3,82 

18 
-0,98 

 
.34 

 

 2. son test 19 16,53 4,30    

Yazma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. ön test  

19 

54,11 12,84 

18 
-0,83 

 

. 
,42 

 

 2. son test 19 54,53 13,44    

Tablo 4.1.31 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yazma 

kaygısı ölçeğinin yazmaya güdülenmeyle ilgili kaygı [t(18)= 1.18, p>.05],  yazının 

anlaĢılma durumuyla ilgili kaygı [t(18)= -0.97, p>.05],  yazma sürecinin gerekliliklerini 

karĢılamayla ilgili kaygı [t(18)= -0.98, p>.05] ve toplam ölçek puanları [t(18)= -0.83, 

p>.05]  arasında anlamlı farklılık bulunmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.1.32‟de yazma kaygısı ölçeği deney ve kontrol grubu eriĢi puanlarının 

karĢılaĢtırılması için yararlanılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.32‟ye göre deney ve kontrol grubunun yazma kaygısı ölçeği ön ve son test 

farklarından elde edilen eriĢi puanları karĢılaĢtırıldığında yazmaya güdülenmeyle ilgili 

kaygı [t(18)= -5.8, p<.05],  yazının anlaĢılma durumuyla ilgili kaygı [t(18)= -6.0, p<.05],  

yazma sürecinin gerekliliklerini karĢılamayla ilgili kaygı [t(18)= -3.5, p<.05] ve toplam 

ölçek puanları [t(18)= -8.8, p<.05]  arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir.  
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Tablo 4.1.32. Yazma Kaygısı Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu EriĢi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ölçek ve Boyutlar Grup n x      Sx sd t p 

Yazmaya 

Güdülenmeyle Ġlgili 

Kaygı 

1. Deney  19 -5,21 3,81 36 
-5,8 

 

.00
* 

2. Kontrol 
19 

0,58 2,14   

Yazının AnlaĢılma 

Durumuyla Ġlgili 

Kaygı 

1. Deney  

19 

-4,32 2,54 

36 
-6,0 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,32 1,42   

Yazma Sürecinin 

Gerekliliklerini 

KarĢılamayla Ġlgili 

Kaygı 

1. Deney  

19 

-3,79 2,42 

36 
-3,5 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,68 3,06    

Yazma Kaygısı 

Ölçeği Toplam 

Puanı 

1. Deney  

19 

-13,32 5,98 

36 
-8,8 

 
.00

* 

 2. Kontrol 19 -0,42 2,22    

*p<.05  

 

4.2. Nitel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular 

4.2.1. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre Yürütülen Türkçe Dersi Öğretim 

Sürecine ĠliĢkin Bulgular 

Bu araĢtırmanın yedinci alt problemi kuantum öğrenme yaklaĢımının Türkçe 

derslerinde en verimli Ģekilde nasıl uygulanabileceğinin belirlenmesidir. Bunun için 

öğrenci günlükleri, araĢtırmacı günlüğü, saha notları ve gözlem formları haftalık olarak 

değerlendirilmiĢ, derslerde yaĢanan sorunlar ve çözüm önerileri doğrultusunda yeni bir 

eylem planı hazırlanmıĢtır.  

4.2.1.1. Uygulama öncesi sürece ilişkin bulgular  

Birinci eylem planı hazırlanmadan önce araĢtırmada kullanılacak materyallerin 

ve etkinliklerin öğrencilere uygun ve daha faydalı olması amacıyla öğrencilerin daha iyi 

nasıl öğrenebilecekleri belirlenmiĢtir. Bunun için öğrencilere (MEB tarafından 2015 

yılında hazırlanan) öğrenme stilleri testi uygulanmıĢ, dört hafta boyunca gözlemler 

yapılmıĢ, bu test ve gözlemlerden elde edilen veriler neticesinde birinci eylem planı (Ek 

3) hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme stillerine iliĢkin bulgular Tablo 4.2.1‟de 

sunulmuĢtur: 
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Tablo 4.2.1. Uygulama Öğrencilerinin Öğrenme Stilleri 

  

 Ö
Ğ

R
E

N
C

Ġ                    ÖĞRENME STĠLĠ PUANLARI 

Görsel Ağırlıklı  

Öğrenme 

İşitsel Ağırlıklı  

Öğrenme 

Dokunsal/Kinestetik  

Ağırlıklı Öğrenme 

Ö1 15 11 3 

Ö2 14 10 4 

Ö3 13 10 6 

Ö4 11 9 2 

Ö5 13 6 6 

Ö6 9 8 6 

Ö7 12 9 4 

Ö8 15 8 3 

Ö9 17 14 9 

Ö10 14 11 4 

Ö11 8 10 3 

Ö12 15 12 7 

Ö13 16 12 9 

Ö14 14 9 7 

Ö15 15 7 3 

Ö16 16 14 9 

Ö17 12 8 5 

Ö18 9 9 2 

Ö19 14 10 4 

Toplam (n) 252 187 96 

Toplam (%) % 47,10 % 34,96 % 17,94 

 

Tablo 4.2.1‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğrenciler % 47,10 oranında 

görsel ağırlıklı, % 34,96 oranında iĢitsel ağırlıklı, % 17,94 oranında dokunsal/kinestetik 

ağırlıklı öğrenme stiline sahiptir. Bu nedenle eylem planları hazırlanırken en çok görsel 

ağırlıklı daha sonra iĢitsel ağırlıklı, en az ise dokunsal/kinestetik materyal ve 

etkinliklerin kullanılmasına dikkat edilmiĢtir.  

Uygulama öncesinde yapılan gözlemlerde dinleme metinlerinin azlığı ve 

öğrencilerin metinleri anlamakta zorlandığı görülmüĢtür. Kitaptaki „Bir Temmuz 

Gecesi‟ (Batuhan Ġskender), „Sakın Kesme‟ (Mehmet Emin Yurdakul) baĢlıklı dinleme 

metinleri öğrencilere birer defa dinletilmiĢtir. Öğrencilerin isteği doğrultusunda „Sakın 

Kesme‟ baĢlıklı Ģiir öğrenciler tarafından bir kez daha okunmuĢtur ve bu uygulamanın 
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öğrenciler tarafından beğenildiği gözlemlenmiĢtir. Dinleme metni sonrasında yapılan 

etkinliklerde ise özellikle tarih, yer, zaman gibi bilgiye yönelik sorular sorulduğunda 

metnin bir kez daha dinlenilmesi ihtiyacı duyulduğu görülmüĢtür. ÇeĢitli fotoğraf ve 

resimlerin kullanıldığı etkinlikler dinlenen metni somutlaĢtırarak öğrencilerin daha çok 

dikkatini çekmiĢtir. Kitapta resim çizdirme, tablo doldurma, canlandırma, iĢbirlikli 

okuma gibi öğrencilerin yaparak öğrenmesini kolaylaĢtıran etkinlikler biraz fazla zaman 

alsa da öğrenciler tarafından daha çok sevilmekte ve istekle yapılmaktadır. Konu 

hakkında araĢtırma günlüğüne yansıyan ifadeler aĢağıdaki gibidir: 

“…Dinleme metinlerinin yetersiz olduğunu düşünüyorum. Öğrenciler Bir 

Temmuz Gecesi‟ni dinlerken etkilendiler. Metnin öyküleyici bir metin olması 

öğrencilerin dikkatini çekti. Okuma metinlerinde olduğu gibi dinleme metinlerinin de 

öyküleyici metinler olması sınıfta daha çok seviliyor...(A.G. 28.11.19).” 

“…Dinleme metinlerinden sonra sorulan olayın geçtiği yer neresidir, 

kahramanlar kimlerdir, olayın gerçekleşme zamanı ne zamandır, anlatıcı kimdir? Gibi 

sorulardan sonra metnin bir defa daha dinlenmesi gerekti. Ancak tekrar dinlemek 

yerine cevabı hatırlayan bir iki öğrenci soruları cevapladı. Bu nedenle bu etkinliğe 

katılım daha düşüktü (A.G. 29.11.2019).” 

“Sakın Kesme şiiri sınıfa bir kez dinletildi. Öğrenciler bu şiirin seslendirmesini 

beğenmediklerini ve kendileri okumak istediklerini söylediler. Öğretmen şiiri akıllı 

tahtaya yansıttı her öğrenci bir dizesini okudu. Bu okuma ve dinleme türü daha verimli 

oldu. Dinleme metninden sonra kitaptaki şairin özlediği yurdu hayal ederek resmini 

çiziniz şeklindeki etkinlik en çok ilgi gören etkinlik oldu. Bunun sınıfın görsel ve işitsel 

zekâ puanının yüksekliği ile ilişkili olduğunu düşünüyorum. İşitsel zekâ puanlarının 

yüksek olduğu bu sınıfta daha çok dinleme etkinliğine yer verilmeli, okuma metinleri de 

seslerle zenginleştirilmelidir… (A.G.  06.12.2019)” 

Uygulama öğrencilerinin dinleme becerisine yönelik ihtiyaçlarının ve 

eksiklerinin belirlenebilmesi için araĢtırmacı tarafından gözlemler yapılmıĢtır. Dört 

hafta boyunca gözlemlenen durumlar ve düzeyleri Tablo 4.2.2‟de sunulmuĢtur: 
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Tablo 4.2.2. Dinleme Becerisine Yönelik Uygulama Öncesi Gözlemleri 

 

Gözlemlenen durumlar 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

1. hafta 2. hafta 3. hafta 4. hafta 

DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi 

D
in

le
m

e 
K

u
ra

ll
a

rı
n

ı 

U
y

g
u

la
m

a
 

Dikkatini 

dinlenen üzerine 

toplama 

      

KonuĢmacının 

sözünü 

kesmeden 

dinleme  

       

KonuĢmacıyla 

göz teması 

kurma 

      

E
tk

il
i 

D
in

le
m

e 
A

lı
Ģk

a
n

lı
ğ
ı 

Dinleneni 

anlama ve 

çözümleme 

      

Dinlediklerinin 

ana fikrini 

belirleme 

      

Dinlediklerini 

kronolojik ve 

mantıksal bir 

bütünlük 

içerisinde 

özetleme 

      

Dinlediklerindeki 

yer, zaman, 

Ģahıs, varlık 

kadrosunu ve 

unsurlarını 

belirleme 

      

D
in

le
m

e 
tü

r,
 y

ö
n

te
m

 v
e 

te
k

n
ik

le
ri

n
i 

k
u

ll
a

n
m

a
 

Dinlerken önemli 

noktaları ve 

bilgileri not alma 

      

Dinlediklerini 

sorgulama ve 

değerlendirme 

      

Dinlediklerine 

yönelik yeni 

fikirler üretme 

      

Tablo 4.2.2‟ye göre öğrencilerin uygulama öncesinde dinleme kurallarını 

uygulama ve etkili dinleme alışkanlığı düzeylerinin orta; dinleme tür, yöntem ve 

tekniklerini kullanma düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir. Gözlem tablolarından 

ve araĢtırmacı günlüğünden elde edilen veriler incelenmiĢ ve dinleme becerisine yönelik 

ders ve etkinlikler planlanırken farklı dinleme tür, yöntem ve tekniklerine yer 

verilmesine; daha çok dinleme etkinliği yapılmasına ve öğrencilerin dinleme 

etkinliklerine katılımlarının arttırılması gerektiği belirlenmiĢtir. Ayrıca uygulamaya 

katılan öğrencilerin iĢitsel zekâ puanları Tablo 4.2.1‟de belirtildiği gibi oldukça yüksek 
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çıktığı için dinleme metinlerine daha çok yer verilmesi gerektiği, dinleme metinlerinin 

ve sonrasında yapılacak etkinliklerin görsellerle desteklenmesinin daha verimli olacağı 

tespit edilmiĢ ve eylem planları hazırlanırken buna dikkat edilmiĢtir.   

Uygulama öncesinde eylem planlarının hazırlanmasında yol gösterici olması 

amacıyla gözlemlenen bir diğer öğrenme becerisi konuĢmadır. KonuĢma becerisine 

yönelik etkinliklerinde dikkat çeken en önemli problem ders kitabında etkinliklerin 

sınırlı sayıda olması ve zaman yetersizliği nedeniyle öğrencilerin konuĢma Ģansı 

bulamamasıdır. KonuĢma etkinliklerine de dinlemede olduğu gibi daha çok sınıfta her 

zaman aktif olan birkaç öğrencinin katılım gösterdiği gözlemlenmiĢtir: 

“…Konuşma etkinliği yok denecek kadar az. Öğrenciler, en çok okuma ve 

dinleme metinlerine yönelik sorulara cevap vermek için konuşuyor. Örneğin -Yazarın 

babasının böyle bir felaket sonrasında diğer insanların yardımına gitmesini nasıl 

değerlendirdiğinizi arkadaşlarınızla tartışınız.-  şeklindeki bir soruda konuşanlar 

genelde aynı kişiler…” (A.G. 05.12.2019)” 

KonuĢmaya yönelik etkinliklerde öğrencilerin kaygı düzeylerinin yüksek 

olduğu, konuĢmaktan kaçındıkları ve cümleleri kurarken kısa, vurgu ve tonlamaya 

dikkat etmedikleri tespit edilen bir diğer husustur. Ayrıca sınıfta öğretmen-öğrenci, 

öğrenci-öğrenci arasında sözlü iletiĢim eksikliğinin varlığı da dikkat çekmektedir:  

“Öğrenciler konuşma etkinliklerinde kısa konuşmalar yaparak etkinliğe pek 

katılmıyorlar. Hazırlıklı konuşma yapmaları istendiğinde bile sadece soruyu 

cevaplayacak kadar kısa konuşmalar hazırlıyorlar. Kitapta sorulan sorular yetersiz 

genelde hepsi birbirine benziyor. Sözlü iletişim konusunda bariz sorunlar var. İki 

öğrenci birbirini dinlemiyor veya konuşurken birbirinin sözünü kesiyor. Öğretmene 

soru sormaktan çekiniyorlar. Bu nedenle derslerde öğrencilerin konuşma kaygılarını 

azaltacak çalışmalar yapılmalı. Bunun için farklı konuşma tür, yöntem ve tekniklerini 

kullanmalarının etkili olacağını düşünüyorum… (A.G. 13.12. 2019).” 

KonuĢmaya yönelik eksikliklerin ve ihtiyaçların tespit edilmesi amacıyla Türkçe 

derslerinde öğrencilerin konuĢma kurallarını uygulayabilme, seslerini ve beden dilini 

etkili kullanabilme, hazırlıklı veya hazırlıksız konuĢmalar yapabilme düzeyleri 

araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢtir. Bu gözlemler neticesinde elde edilen veriler 

Tablo 4.2.3‟te görülmektedir. 



 

120 

 

Tablo 4.2.3. KonuĢma Becerisine Yönelik Uygulama Öncesi Gözlemleri 

 

Gözlemlenen durumlar 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

1. hafta 2. hafta 3. hafta 4. hafta 

DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi 

S
e
s 

v
e
 b

e
d

e
n

 d
il

in
i 

e
tk

il
i 

k
u

ll
a

n
ıl

m
a
sı

 

KonuĢmanın 

akıĢını bozan eee, 

ııı gibi gereksiz 
sesler çıkarılmıyor. 

           

Sınıfın her 

noktasından 

iĢitilebilecek bir 
sesle konuĢuluyor.  

           

Vurgu ve 

tonlamalara dikkat 
ediliyor.  

           

Jest ve mimikler 

doğru ve etkili bir 

Ģekilde 
kullanılıyor. 

           

K
o

n
u

Ģm
a

 K
u

r
a
ll

a
rı

n
ı 

U
y
g

u
la

n
m

a
sı

 

KonuĢmalar bir ana 

fikir etrafında 

toplanıyor.  

           

KonuĢmalarda 
atasözü ve 

deyimlere yer 
veriliyor. 

           

KonuĢma sırasında 

ve sonrasında 

sorulan sorulara 
açık ve doğru 

cevaplar 

verilebiliyor.  

           

KonuĢmalarda 

neden sonuç iliĢkisi 

kuruluyor. 

           

KonuĢurken tekrara 
düĢülmüyor.  

           

KonuĢmalar günlük 

hayattan örneklerle 
zenginleĢtiriliyor.  

           

K
o

n
u

Ģm
a

 T
ü

r
, 
y
ö

n
te

m
 v

e
 

te
k

n
ik

le
r
in

in
 k

u
ll

a
n

ıl
m

a
sı

 

Hazırlıklı ve 
hazırlıksız 

konuĢmalar 

yapılıyor.  

           

KonuĢma sırasında 

çeĢitli 

materyallerden 
yararlanılıyor. 

           

KonuĢmalarda 

uygun baĢlama ve 

bitirme ifadeleri 
kullanılıyor. 

           

 

Tablo 4.2.3‟e göre öğrencilerin ses ve beden dili kullanma düzeylerinin orta, 

konuşma kurallarının uygulama ve konuşma tür, yöntem ve tekniklerinin kullanma 

düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir. Tablodan elde edilen veriler ve araĢtırmacı 
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günlüğünden elde edilen veriler değerlendirildiğinde konuĢma becerisine yönelik 

etkinlikler hazırlanırken farklı konuĢma, tür, yöntem ve tekniklerinden faydalanılması 

gerektiği, öğrencilerin kaygılarının azaltılmasına, ses ve beden dilinin etkili kullanımına 

yönelik etkinliklerin arttırılmasının etkili olacağı saptanmıĢtır. Bunun için eylem 

planları hazırlanırken konuĢma becerisinin geliĢtirilmesi için canlandırma, drama, 

oyunlaĢtırma gibi etkinliklere yer verilmesi ve sınıftaki öğrencilerin mümkün olduğunca 

aynı oranda katılımının sağlanması gerektiği düĢünülmüĢ ve dersler bu doğrultuda 

planlanmıĢtır.  

Uygulamadan önce okuma becerisine yönelik yapılan gözlemlerde, öğrencilerin 

genel olarak çok zorlanmadıkları, daha çok okuma metinlerinin niteliğiyle ilgili sorunlar 

yaĢadıkları göze çarpmaktadır. Öğrencilerin derste iĢlenen metinler içerisinde 

öğretici/bilgilendirici metinlere daha az ilgi gösterdikleri, öyküleyici/yazınsal/kurgusal 

metinleri ve Ģiirleri daha çok sevdikleri görülmüĢtür. AraĢtırmacı günlüğünde bu durum 

aĢağıdaki gibi aktarmıĢtır: 

“Özellikle ders kitabındaki “Varoluş nedenimiz”, “Ufkumuz Geleceğe 

Bakışımız”, “Çevko”, isimli kısa bilgilendirmeler içeren metinlerden sıkıldılar. “Haber 

gibi yazı öğretmenim”, “Ben okumak istemiyorum bunu” gibi tepkilerle bu 

rahatsızlıklarını dile getirdiler…(A.G. 28.11.2019)” 

“Gülten Dayıoğlu‟nun   “Okland Adası” isimli gezi yazısını okumaya hevesli 

değillerdi (A.G. 29.11.2019).” 

“‟Deprem‟ metnini okurken oldukça heveslilerdi. “Öğretmenim bunu kim 

yazmış”, “Sonu çok güzeldi”, “Bir daha okuyalım” gibi tepkiler verdiler (A.G. 

05.12.2019).”  

“M. Emin Yurdakul‟un “Sakın Kesme” isimli şiirini okurken coşkuluydular. 

Sınıfın neredeyse hepsi şiiri okumak istedi. -Sakın kesme, her dalından bir güzel kuş ses 

versin, Sakın kesme, gölgesinde yorgun çiftçi dinlensin, Sakın kesme, şu sevimli köye 

kanat, kol gersin, Sakın kesme, aziz vatan günden güne şenlensin- bölümündeki her dize 

ayrı bir öğrenciye okutularak bu isteğe cevap verilmiş oldu. Bunu dikkate almalıyım, 

şiirlerde bu isteğe cevap vermek önemli olacak (A.G. 06.12.2019).” 

Okuma becerisine yönelik ders ve etkinliklere iliĢkin araĢtırmacı tarafından 

yapılan gözlemler Tablo 4.2.4‟te sunulmuĢtur: 
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Tablo 4.2.4. Okuma Becerisine Yönelik Uygulama Öncesi Gözlemleri 

 

Gözlemlenen durumlar 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

1. hafta 2. hafta 3. hafta 4. hafta 

DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi 

O
k

u
m

a
 K

u
ra

ll
a

rı
n

ı 
U

y
g

u
la

m
a

 

Görsellerden 

hareketle metin 

hakkında tahminde 

bulunma 

 

Okurken 

noktalama 

iĢaretlerine dikkat 

etme 

 

Metnin türünü 

ayırt etme  

Metnin tür 

özelliklerine 

dikkat ederek 

okuma 

 

O
k

u
d

u
ğ

u
n

u
 A

n
la

m
a

 

Metinle ilgili 

sorulara cevap 

verme 

 

Metnin Konusunu 

belirleme   

Metnin ana 

fikrini/ana 

duygusunu 

belirleme 

 

BaĢlık ve 

görsellerden 

hareketle metnin 

içeriğini tahmin 

etme 

  

Ü
st

 D
ü

ze
y

 O
k

u
m

a
 B

ec
er

il
er

in
e 

S
a

h
ip

 O
lm

a
 

Okuma 

Stratejilerini 

Kullanma 

    

Okuduklarıyla 

ilgili çıkarımda 

bulunma 

    

Metinler arasında 

karĢılaĢtırma 

yapma 

    

Metindeki gerçek 

ve kurgusal 

unsurları ayırt 

etme 

    

 

Tablo 4.2.4‟te okuma becerisine yönelik yapılan dört haftalık gözlemler 

sonucunda uygulama öğrencilerinin okuma kurallarını uygulama düzeylerinin düĢük; 

okuduğunu anlama düzeylerinin orta; üst düzey okuma becerilerine sahiplik 

düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir. 
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Uygulama öncesinde yazma becerisine yönelik yapılan gözlemlerde yazma 

çalıĢmalarında ilk göze çarpan sorun öğrencilerin isteksizliğidir. Özellikle uzun metinler 

yazılacağı zaman hazırlık sürecinde oyalanan öğrencilerin çokluğu dikkat çekmektedir. 

Sınıfın büyük çoğunluğu yazma etkinliklerinde birbirinden yardım alma, arkadaĢının 

fikriyle hareket etme ve yazıyı kısa tutma eğilimi göstermektedir. Bu durum araĢtırmacı 

günlüklerine aĢağıdaki gibi yansımıĢtır: 

“Kitabın 3. Teması olan Doğa ve Evren‟deki ilk yazma etkinliğinde Bu Nehir 

Bizim isimli metinde beğenilen ve beğenilmeyen yerlerin belirtilmesi ve metnin genel 

olarak değerlendirilmesi isteniyor (s. 74). Öyküleyici bir metin olan bu okuma 

parçasında beğenilmeyecek bir noktanın 5. Sınıf düzeyindeki bir öğrencinin tespit 

etmesi çok gerçekçi bir yaklaşım değil. Çünkü metinde bir olay akışı var ve bu akışı 

bozan herhangi bir sorun yok. Nitekim öğrenciler buraya sadece beğendikleri şeyleri 

yazabildiler. “Beğenmediğim bir yer yok”, “Çok iyi yazmışlar”, “Hepsini beğendim” 

gibi kısa ifadeler kullandılar. Sorulan soruların yazmayı teşvik edici olmasının yanında 

eğer metinle ilişkilendirilecekse metinle tutarlı sorular olması gerekiyor. Bu noktada bir 

tutarsızlık olduğunda öğrenciler de isteksiz oluyor ders verimsiz geçiyor…  (A.G. 

29.11.2019)” 

“…Kitapta öğrencilerden doğayı korumaya yönelik bir hikâye yazmalarının 

istendiği bir etkinlik bulunuyordu (s.77). Bu etkinlik için öğrencilere verilen süre 

yetersizdi. Öğrenciler hikâyeyi yazmak için hazırlık yaparken sürekli birbirlerine 

baktılar. “Sen ne yazdın, ben de onu yazayım”, “off ne yazacağız aklıma gelmiyor” gibi 

sesler duyuluyordu. Bazı öğrenciler yazma için verilen süre bittiğinde sadece bir iki 

kelime karalayabilmişlerdi. Sorunun yönergesinde “arkadaşlarınızla birlikte doğayı 

korumaya yönelik bir kulüp kurduğunuzu düşünün” şeklinde bir ifade yer alıyordu bu 

nedenle öğrencilerin gruplandırılarak hikâyeyi birlikte yazmaları istenebilirdi. Dersten 

sonra yaptığım kontrollerde de sınıfın yarıdan fazlasının yazmaya giriş bile 

yapamadıklarını gördüm. Buna dikkat etmek lazım. Birden çok etkinlik yapmak yerine 

bir tane ama nitelikli ve verimli bir tek etkinlik yapmak belki de daha faydalı olur (A.G. 

5.12.2019).” 

AraĢtırmacının bir diğer tespiti öğrencilerin kendilerini yazılı olarak ifade 

ederken duydukları yüksek kaygı nedeniyle yazma konusunda motive olamamaları ve 

yazılarını sunmada çekimser olmalarıdır. Ayrıca genel olarak öğrencilerde yazma tür, 

yöntem ve tekniklerini uygulanması konusunda eksiklikler olduğu göze çarpmaktadır: 
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 “…84. sayfadaki gezi yazısı etkinliğinde hangi zaman kipini kullanacaklarına 

karar veremediler. Etkinlikteki yazıyı planlama kısmını çoğu yaptı ama etkinliği 

tamamlayamadılar. Bu nedenle etkinlik öğrencilere ödev olarak verildi (A.G. 

28.11.2019)…”  

“…Hikâye tamamlama etkinliği yapılırken öğretmen yeterli süre verdi.  

Öğrenciler etkinlikteki bir zamanlar diye başlayan paragrafı masal olarak 

tamamladılar. Oysa yönergede “hikâyeyi tamamlayınız” yazıyordu. Yazma türlerine 

dikkat etmediler (A.G. 05.12.2019).”  

“…Sakın Kesme şiiriyle ilgili görüşlerinizi yazınız şeklindeki etkinliğe ilgi 

zayıftı. Sınıfın çoğu iyiydi, güzeldi,  eh işte gibi kısa bir iki cümle ile kendini ifade etti. 

Öğrencilerin yazma çalışmalarına ilgileri çok düşük  (A.G. 12.12.2019).”  

Türkçe derslerinde öğrencilerin yazma becerisine yönelik ders ve etkinliklerde 

öğrencilerin yazma kurallarını uygulama, yazma tür, yöntem ve tekniklerini kullanma, 

yazma sürecini planlama ve kendini yazılı olarak ifade etme düzeylerinin belirlenmesi 

amacıyla araĢtırmacı ve yardımcı gözlemci tarafından gerçekleĢtirilen gözlem sonuçları 

Tablo 4.2.5‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2.5‟e göre öğrencilerin yazma kurallarını uygulama düzeylerinin ve 

yazma sürecinin planlama ve yazıları zenginleştirme düzeylerinin orta; yazma tür, 

yöntem ve tekniklerinin kullanma ve kendini yazılı olarak ifade edebilme düzeylerinin 

düĢük olduğu görülmektedir. Uygulama öncesi gözlemlerden ve araĢtırmacı 

günlüğünden elde edilen veriler değerlendirildiğinde yazma becerisine yönelik 

uygulamalar hazırlanırken farklı yazma tür, yöntem ve tekniklerinin kullanılması ve 

kendilerini yazılı olarak ifade edebilmelerine olanak sağlayacak etkinliklere ve 

uygulamalara yer verilmesi gerektiği anlaĢılmaktadır. Yazma becerisine yönelik 

uygulamalarda öğrencilerin daha çeĢitli türlerde ve kendilerini rahatça ifade 

edebilecekleri metinler yazmaları sağlanmaya yönelik eylem planları hazırlanmıĢtır. 
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Tablo 4.2.5.Yazma Becerisine Yönelik Uygulama Öncesi Gözlemleri 

Gözlemlenen durumlar 

(Yazma Becerisi) 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

1. hafta 2. hafta 3. hafta 4. hafta 

DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi DüĢük Orta Ġyi 

Y
a

z
m

a
 K

u
r
a
ll

a
rı

n
ı 

U
y
g

u
la

n
m

a
sı

 

Büyük ve küçük 

harflere, 

noktalama 

iĢaretlerinin 

kullanımına özen 

gösteriliyor. 

           

Bağlaç ve edatlar 

doğru yazılıyor.  

           

BaĢlık, ara baĢlık, 

paragraf baĢı gibi 

kurallara dikkat 

ederek yazılıyor.  

           

Yabancı kelimler 

yerine Türkçe 

kelimeler 

kullanmaya özen 

gösteriliyor. 

           

Y
a

z
m

a
 t

ü
r,

 y
ö
n

te
m

 v
e
 

te
k

n
ik

le
r
in

i 
k

u
ll

a
n

m
a

 

Hikâye edici 

metinler 

yazılabiliyor. 

           

Bilgi verici 

metinler 

yazılabiliyor.  

           

ġiir yazılabiliyor.             

Yazma 

stratejilerinden 

faydalanılıyor. 

           

Y
a

z
m

a
 S

ü
r
ec

in
in

 P
la

n
la

n
m

a
sı

 v
e 

 

Y
a

z
ıl

a
r
ın

 Z
en

g
in

le
Ģt

ir
il

m
es

i 

Metinlerin nasıl 

yazılacağı 

önceden 

planlanıyor. 

           

Uygun geçiĢ ve 

bağlantı ifadeleri 

kullanılıyor.  

           

Yazılanlar doğru 

bir Ģekilde sıraya 

koyuluyor. 

           

Atasözü, deyim ve 

özdeyiĢlerle 

zenginleĢtiriliyor.  

           

K
e
n

d
in

i 
y

a
z
lı

 o
la

r
a
k

 i
fa

d
e
 

e
d

e
b

il
m

e 

Duygu ve 

düĢünceler akıcı 

bir Ģekilde 

yazılabiliyor. 

            

Yeni fikirler 

üretiliyor. 

            

Yazma 

motivasyonunu 

sağlanıyor.  

            

Yazılan metinler 

istekle sunuluyor.  

            
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 “…Kitapta öğrencilerden “Okland Adası” isimli gezi yazısının kendi 

cümleleriyle özetlenmesi isteniyordu. Öğrenciler bu etkinliği yaparken oldukça 

isteksizlerdi. Bu nedenle metin konuşarak özetlendi ve yazma bölümü ödev olarak 

verildi… (A.G. 28.12.2019)”  

“... Metnin ve haftanın son etkinliğinde öğrencilerden gezip gördükleri bir yere 

ilişkin gezi yazısı yazmaları istenmişti. Yazıya başlamadan önce metinde hangi bilgilere 

yer verileceğine dair bir planlama bölümü bulunmaktaydı. Bu bölüm için öğrencilere 

öğretmen tarafından beş dakikalık süre verildi. Zaman kısıtlı olduğu için öğrenciler bu 

planlama aşamasını tamamlayamadan yazmaya geçtiler. Sınıfta diğer etkinliklere de 

katılan Ö3, Ö4, Ö9 ve Ö12 dışındaki öğrenciler yazı etkinliğine katılım göstermediler. 

On dokuz kişilik sınıfta genel olarak bu dört kişi etkinliklere katılım sağlıyor, bu da 

dersin verimliliğini ve öğrenmeyi olumsuz yönde etkiliyor… (A.G. 29.12.2019)” 

“Kitapta bir hikâye tamamlama etkinliği bulunmaktaydı. Hikâyeden bir kesit 

öğrencilere sunulmuş ve öğrencilerin bu hikâyeyi tamamlamaları istenmişti. Bu 

etkinliğe katılım önceki haftada yapılan yazma etkinliklerine göre oldukça iyiydi… 

(A.G. 06.12.2019).”  

“…Milli Kültürümüz temasında öğrencilerden Türk kültüründe kilimin yerini 

anlatan bilgilendirici bir metin yazmaları istenmişti. Ancak öğrencilerin çoğu 

bilgilendirici metin yerine kilimle ilgili hikâye edici metinler yazdılar... (A.G. 

12.12.2019)”  

“…Genel olarak metin türlerini ayırt etmede sorunlar yaşanıyor. Ayrıca 

öğrencilerin hikâye edici metinleri daha kolay yazdıkları, bilgi verici metinleri yazarken 

daha isteksiz olduklarını ve zorlandıklarını düşünüyorum. Bu nedenle hayal güçlerini 

ortaya çıkaracak hikâye, masal, anı gibi türlerde yazma çalışmalarıyla uygulamalara 

başlamak faydalı olabilir (A.G. 13.12.2019).”  

Sonuç olarak dört haftalık uygulamaya hazırlık ve gözlem süreci sonunda 

öğrencilerin zekâ türleri, dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerindeki 

eksiklikleri ve kitaplardaki etkinlikler konusundaki performansları hakkında bilgilere 

ulaĢılmıĢtır. Bu veriler ıĢığında müfredattaki konu ve kazanımlar baz alınarak birinci 

eylem planı hazırlanmıĢtır.  
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4.2.1.2. Birinci eylem planına ilişkin bulgular 

Öğrencilere uygulanan zekâ türleri testi ve gözlem verilerinden hareketle 

kuantum öğrenme yaklaĢımına uygun ders planları Ek-3‟te verilmiĢtir. Kuantum 

öğretimin birinci haftasında veriler ders süreci, öğrenci çalıĢmalarından örnekler, 

araĢtırmacının gözlem notları ve öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde edilmiĢtir.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımının ilk iki basamağı olan yakalama ve 

ilişkilendirme bölümünde gölge oyunu sahnesi materyali kullanılmıĢ olup öğrenciler 

Hacivat ve Karagöz metnini Resim 1‟de görülen perdede okumuĢtur. 

 

Resim 1: Hacivat-Karagöz perdesi 

Okumalar bittikten sonra öğrencilere okuduğunu anlamaya yönelik sorular 

yöneltilmiĢ ve öğrencilerin sebep-sonuç cümlelerini kavramaları sağlanmıĢtır. Okuma 

becerisine yönelik etkinlikte öğrenciler materyale fazlasıyla ilgi gösterirken okuduğunu 

anlamaya yönelik soruları cevaplarken ve sebep-sonuç cümlelerini bulurken 

zorlandıkları görülmüĢtür. AraĢtırmacı günlüğünde bu durum Ģöyle ifade edilmiĢtir: 

“…Sınıfta materyale yoğun bir ilgi gösterildi ancak bu durum okuduklarını 

anlamalarını zorlaştıran bir faktör oldu. Sebep-sonuç cümlelerini bulmak için metni 

defalarca okumak zorunda kaldılar. Bu da planlanan zamanın neredeyse yarısı kadar 

daha fazla bir zaman daha gerektirdi. Bir sonraki derse bu kadar ilgi çekici bir 
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materyalle başlamamak gerekiyor. İlk dakikadan dağıldıklarında toparlanmaları zor 

oldu… (A.G. 26.12.2019)”  

Okuduğunu anlama noktasında öğrencilerin ders sonunda tuttukları günlüklerde 

de araĢtırmacı günlüğünü destekler nitelikte ifadeler yer almaktadır: 

“…Sahne çok hoşuma gitti diyaloğu okurken çok eğlendim. Ama herkes çok ses 

yaptı kendim okuyana kadar anlamadım bir şey (Ö7).” 

“…Çok uzun sürdü bence. Yazıyı herkes okumak istiyordu ben de istedim 

okudum ama çok ses olunca sıkıldım (Ö2).”  

Dersin ilişkilendirme bölümünde metinle ilgili sorular aracılığıyla öğrencilerin 

empati kurarak konuĢma becerilerinin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. Gösterme 

bölümünde ise öğrenciler beĢerli gruplara bölünerek Türkçenin yanlıĢ kullanımına 

iliĢkin hazırlıklı bir konuĢma yapmaları istenmiĢtir. Hazırlıklı konuĢma etkinliğinde 

genel olarak baĢarılı olan öğrenciler, empati kurarak konuĢmakta zorlanmıĢlardır. Bu 

konuda araĢtırmacının tespitleri aĢağıdaki gibidir: 

“…Hazırlıklı konuşma yapmada sorun yaşamadılar. Çünkü daha önce de bu tür 

konuşma etkinliklerini sık sık yapıyorlardı. Empati kurarak konuşmakta ise çekimser 

davrandılar. Bu çekimserliğin öğrencilerin konuşmaya karşı genel kaygı düzeylerinin 

yüksekliğinden kaynaklandığını düşünüyorum. Çünkü oturdukları yerden bir şeyler 

söylediklerini görüyordum, ayrıca hazırlıklı konuşma etkinliğinde de konuşmayı 

arkadaşlarıyla birlikte hazırladıkları için oldukça iyilerdi.  Ancak kalkıp kendi 

fikirlerinizi belirtin denildiğinde istekli olmadıklarını gördüm…  (A.G. 26.12.2019).”  

Öğrencilerin konuĢma becerisine yönelik etkinlikler için öğrenci günlüklerinde 

genel olarak olumlu görüĢ belirttikleri görülürken bazı öğrenciler ön yargıları ve 

kaygıları nedeniyle konuĢmak istemediklerini belirtmiĢlerdir:  

“Etkinlik güzeldi ben beğendim (Ö.3).” 

“…Çok beğendim bizim grup çok iyiydi. (Ö.7)” 

“Arkadaşlarla hazırladığımız konuşma güzel oldu ama konuşmayı ben 

yapmadım. Ben konuşmayı sevmiyorum… (Ö10)” 

“…Konuşunca hata yaparsam bana gülerler diye konuşmadım ama keşke 

konuşsaydım öğretmen gülmelerine izin vermiyor… (Ö.18).” 
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KonuĢma becerisine yönelik uygulamalarda sonuç olarak öğrencilerin empati 

kurarak konuĢma, eleĢtirel konuĢma gibi kendi fikirlerini rahatça ifade edebilecekleri 

etkinliklere ağırlık verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

Dersin etiketleme ve kutlama bölümlerinde dinleme becerisine yönelik bir 

etkinlik yer almaktadır. Bu etkinlikte öğrencilerden özellikle televizyon izlerken, 

arkadaĢlar arasında konuĢurken ve büyüklerin kendi aralarındaki konuĢmaları sırasında 

yapılan ve sıkça karĢılaĢtıkları yanlıĢları bularak not etmeleri ve bir sonraki derste 

sunmaları istenmiĢtir. Bir gün sonraki derste öğrenciler seçici dinleme yoluyla tespit 

ettikleri yanlıĢlardan en çok not alınan yanlıĢlar not-ay tekniği ile çizime dökerek 

somutlaĢtırmıĢlardır. Ġlgili etkinlikten örnekler Resim 2‟de görülmektedir.  

  

 

 

Resim 2: Not-ay çalışmasından örnekler 

AraĢtırmacı günlüğünde dersin etiketleme ve kutlama bölümüne iliĢkin Ģu 

ifadelere yer vermiĢtir: 

“…Öğrenciler seçici dinleme konusunda başarılıydı. Sınıfın çoğunluğu ödev 

olarak verilen etkinliği tamamlayarak gelmişler. Daha önce bu kadar çok hata 
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yapıldığının farkında olmadıklarını bundan sonra konuşmaları daha dikkatli 

dinleyeceklerini ifade ettiler. Böylece ders amacına ulaşmış oldu. Öğrenciler seçici 

dinlemenin önemini anladılar… Çapraz tombala etkinliğinde öğrenciler iki ayrı 

torbadan çekilen yabancı ve Türkçe kelimeleri eşleştirdiler. Bütün sınıfın katılması 

dersin verimli geçtiğinin işaretiydi.  (A.G. 27.12.2019)” 

AĢağıda dinleme becerisine yönelik etkinliğe iliĢkin öğrencilerin görüĢlerine 

örnekler yer almaktadır:  

“Bu etkinlik çok güzeldi. Haberleri ve dizileri izlerken yanlışları bulacağım 

hep… (Ö9)” 

“Etkinlik süperdi. Hep böyle resim çizelim, oyun gibi olunca daha iyi anlıyorum. 

(Ö2)” 

“Evde annemle ablamın konuşurken sarımsak, kirpik, gardolap gibi kelimeleri 

yanlış söylediklerini duydum. Doğrusunu sözlükten bulup onlara söyledim. Çok 

eğlendim. (Ö13)” 

“…Tombalayı oynarken Neşetle eşleştim. Kelimeler de bizim gibi Türkçe ve 

yabancı yani çok eğlendik. (Ö17)” 

Dersin tekrarlama bölümünde beĢerli grup olan öğrencilerden birer olay yazısı 

yazmaları istenmiĢtir. Öğrencilerden dördü polis biri suçlu olarak seçmeleri istenmiĢ, 

suçlu seçilen öğrenci yazısının birkaç yerinde yazım yanlıĢı yapmıĢtır. Öğrenciler 

yazıları tahtada okurlar diğer öğrenciler yazım yanlıĢı yapan öğrenciyi yaptığı yazım 

yanlıĢından tespit etmeleri istenmiĢtir. Etkinliğin birden çok beceriye yönelik bir 

etkinliktir ancak asıl hedeflenen yazma becerilerinin geliĢtirilmesidir. Öğrenciler bir 

oyun için yazdıkları için uygulama öncesi gözlemlerde olduğu gibi konuya hemen karar 

veremediler. Sınıfta genel olarak çekimser olan birkaç kiĢi dıĢındaki öğrenciler 

yazılarını tamamlamak için üstün bir gayret gösterdikleri görülmüĢtür. Ancak 

öğrencilerin ne kadar uzunlukta yazacaklarına karar veremedikleri, yazıyı bir bütünlük 

içerisinde oluĢturmakta zorlandıkları, yazım ve noktalamaya dikkat etmedikleri 

görülmüĢtür. OyunlaĢtırarak yapılan bu yazma etkinliği için araĢtırmacı günlüğünde yer 

alan ifadeler Ģöyledir: 

“…Yazma konusu serbest olduğundan öğrencileri zorladı. Diğer 

etkinliklere de katılım sağlamayan birkaç kişi dışında herkes etkinliği yapmaya 

istekliydi.  Grup hâlinde yazmaları istendiğinde sevindiler daha kolay 
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yazacaklarını düşündüler, konuyu hiç beklemeden belirlemeye çalıştılar ama 

Yazma sürecinde ise sıkıntı yaşıyorlardı. Akıllarındaki konuyu nasıl organize 

edeceklerini bilemedikleri, konu bütünlüğünü sağlayamadıkları görüldü.  Bence 

bir sonraki hafta konusu belli olan, daha kolay organize edebilecekleri belki de 

yaşadıklarını anlatacak bir yazı yazmalarını istemek daha doğru olacak. Ayrıca 

yazım ve noktalama konusunda daha dikkatli olmaları soru yönergesine özellikle 

eklenmeli (A.G. 27.12.2019)...” 

Öğrenci günlüklerinde yazma etkinliğinde zorlandıklarını, önlerinde örnek bir 

yazı olmasının veya konunun belli olmasının onların daha çabuk ve kolay yazmalarını 

sağlayacağını belirttikleri ifadeler dikkat çekmektedir: 

“Oyun çok iyiydi, beğendik ama yazıyı biz yazmasaydık daha iyi olabilirdi. 

Çünkü  konuya karar veremedik (Ö2).” 

 “Ben konuyu buldum ama nasıl yazacağımı tam bilmiyordum. Yazıp yazıp sildim 

sonra çok kısa oldu. Yine de iyiydi (Ö9).”  

 “Ben hiç başlamayacaktım yazamam diye. Gruptakiler başlayınca onlara baktım 

biraz yazdım (Ö13).” 

 “Eh işte ben az beğendim. Keşke örnek bir tane yapsaydık sonra biz yazsaydık… 

(Ö19)”  

Kuantum öğrenme yaklaĢımında ders iĢleyiĢ sürecinin yanı sıra ortam ve çevre 

de oldukça önemlidir. Kuantum öğrenmede çevresinden sürekli uyaranlar alan beyin 

odaklanabilmek için farklı noktaları seçer ve aktif bir öğrenmeye imkan tanır (Deporter 

ve Hernacki, 1992; Given ve Deporter, 2015).  Çevredeki uyaranların beyni harekete 

geçirmesi için uygulamanın birinci haftasına baĢlarken sınıf ortamı canlı çiçekler, güzel 

kokular, minderlerle ve ders içeriğine uygun resimlerle yeniden düzenlenmiĢ, sıcaklık, 

temizlik ve düzen öğrencilerin rahat edebileceği bir duruma getirilmiĢ, ders barok 

müzik dinletisi ile baĢlatılmıĢtır. Bu düzenlemelerin öğrencilerin motivasyonunu 

arttırdığı, onların kendine güvenmelerini sağladığı ve merak uyandırdığı görülmüĢtür. 

Bu tespitler araĢtırmacı günlüğüne aĢağıdaki gibi yansımıĢtır: 

“…Sınıftaki kuantum öğrenme düzeninin öğrenciler üzerindeki etkisi genel 

olarak olumlu oldu. Minderler, çiçekler, çeşitli kokular ve görsellerle sağlanan 

hareketlilik öğrencilerde merak uyandırdı. Çok değişik bir ders olacağını, derste neler 
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yapacaklarını merak ettiklerini belirttiler. Sınıf genel olarak çok meraklı ve hareketli 

olduğu için bu tür ortam düzenlemeleri onları motive ediyor… (A.G.26.12.2019” 

“…İkinci derse girerken ders arasında diğer sınıflardaki arkadaşlarına 

anlattıklarını ve sınıfı gösterdiklerini söylediler. Ancak klasik müziği ikinci dersin giriş 

bölümünde dinlemek istemediklerini belirttiler. Birkaç öğrenci başka tür müzik olsaydı 

daha güzel olurdu şeklinde fikir beyan ettiler. Bunu alışık olmadıkları bir müzik tarzı 

olmasına bağlıyorum. Çünkü daha önce hiç klasik müzik dinlediniz mi dediğimde hayır 

cevabını verenler çoğunluktaydı… (A.G. 26.12.2019)”  

Öğrenci günlüklerinde kuantum öğrenmeye göre düzenlenen sınıf ortamına 

iliĢkin araĢtırmacının tespitlerini destekleyen ifadeler yer almaktadır: 

 “…Sınıfımız çok renkliydi her zaman böyle kalsa çok iyi olur. Türkçe dersinin 

böyle eğlenceli geçerse bedenden daha iyi olacak. Müzik dersine de benzedi böyle… 

(Ö4).”  

 “…Minderleri ve çiçekleri beğendim. Müzik biraz değişikti sözleri yok ondan 

sevmedim (Ö9).” 

 “…Sınıfı bu kadar süslü görünce şaşırdım. Hep handan öğretmenimle nasıl ders 

yapacağız diyordum güzel oldu (Ö13).” 

Birinci Haftaya İlişkin Genel Değerlendirme:  

AraĢtırmacı günlüğü ve öğrenci günlüklerinin yanı sıra araĢtırmacı tarafından 

ders biter bitmez bir dersin bütün bölümlerini ve öğrencilerin genel durumlarını 

değerlendirebileceği bir gözlem formu doldurulmuĢtur. Birinci haftaya ait gözlem 

formu verileri Tablo 4.2.6‟da görülmektedir.  

Tablo 4.2.6‟da verilen gözlem formu verilerine bakıldığında öğrencilerin 

öğretmenle ve kendi aralarındaki iletiĢimin ve derse karĢı motivasyonlarının kabul 

edilebilir düzeyde olduğu, derse karĢı tutum, ilgi, katılım ve memnuniyetlerinin orta 

düzeyde olduğu görülmektedir.  
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Tablo 4.2.6. Birinci Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Ö
Ğ

R
E

N
C

ĠL
E

R
E

 Ġ
L

Ġġ
K

ĠN
  

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 

Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti 

 

    

D
E

R
S

 

S
Ü

R
E

C
ĠN

E
 

ĠL
Ġġ

K
ĠN

 

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği 

 

    

D
E

R
S

ĠN
 

G
E

N
E

L
 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

S
Ġ 

 

Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

 

Ders sürecine iliĢkin gözlemlerde yönergelerin anlaĢılırlığı, etkinliklerin sınıf 

seviyesine uygunluğu, sürenin yeterliliği özelliklerin orta; materyallerin dersle 

uyumunun iyi düzeyde olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Dersin amaca uygunluğu, verimliliği, sınıf yönetiminin sağlanması gibi dersin 

genel değerlendirmesine yönelik özelliklerin iyi düzeyde olduğu görülmektedir. 

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisinin ise çok iyi düzeyde gerçekleĢtiği gözlemlenmiĢtir.  

Uygulamanın birinci haftasında kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen ders 

ve etkinliklere iliĢkin araĢtırmacı ile öğrenci günlükleri ve doldurulan gözlem 

formundan elde edilen veriler, yaklaĢımın öğrenciler üzerinde olumlu bir etki bıraktığı 

yönündedir. Bu veriler ve geçerlik komitesinin görüĢleri doğrultusunda birinci haftanın 

genel değerlendirilmesi yapıldığında, dersin giriĢ bölümünde kullanılan barok müziğin 

öğrencilerin daha alıĢık olduğu müzik türleriyle zenginleĢtirilmesi veya değiĢtirilmesi 

gerektiği,  fazla ilgi çeken materyallerin veya görsellerin derse olan motivasyonun 
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düĢtüğü anlarda kullanılmasının daha etkili olabileceği, etkinlik sayısının ve ders 

süresinin arttırılması gerektiği anlaĢılmıĢtır. Kuantum öğrenme basamaklarının 

sıralamasında dersin içeriğine göre değiĢiklikler yapılarak sunulabileceği görülmüĢ ve 

bir sonraki eylem planı bu tespitler dikkate alınarak planlanmıĢtır.  

4.2.1.3. İkinci eylem planına ilişkin bulgular  

Kuntum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinin ikinci haftasında 

veriler ders süreci, öğrenci çalıĢmalarından örnekler, araĢtırmacının gözlem notları ile 

öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde edilmiĢtir.  

Dersin ilk aĢaması olan yakalama bölümünde öğrencilere Türkiye‟nin millî 

sembolü olarak görülen Kapadokya, Nemrut Dağı, Sümela Manastırı vb. görseller 

gösterilmiĢtir. Öğrencilere bu resimlerin hangi illerde olduğu, özelliklerinin neler 

olduğu, bu yerleri daha önce görüp görmedikleri gibi sorular yöneltilerek öğrencilerin 

resimler hakkında konuĢması sağlanmıĢtır. 

Yakalama bölümündeki görsellerle ilgili konuĢma etkinliğine genel olarak aynı 

öğrenciler katılmak istemiĢ olup bazı öğrenciler ilk haftadaki çekimserliklerini devam 

ettirmiĢlerdir. AraĢtırmacı, günlüğüne bu durumu Ģu ifadelerle yansıtmıĢtır:  

“Öğrenciler görselleri akıllı tahtaya yansıttığımda asında oldukça ilgililerdi. 

Kendi kendilerine hangi resimleri tanıdıklarını mırıldandıklarını duyuyordum. Ancak 

resimler hakkında konuşmalarını istediğimde yedi sekiz kişi dışında gönüllü olan yoktu. 

Diğerleri bütün çabama ve rahatlatma çalışmalarıma söz almak istemediler. Derse ilk 

girişte doğrudan konuşma gibi kaygılarının yüksek olduğu bir etkinliği kullanmamak 

daha doğru olabilir. Belki de girişte müzik kullanarak veya bir video etkinlik 

başlatılabilir (A.G. 02.02.2020).” 

Dersin okuma becerisine yönelik düzenlenen etiketleme bölümünde akıllı 

tahtaya Barok müzik yerine sözsüz Türkçe halk müziği 

(https://www.youtube.com/watch?v=AuskpgkngSs) ve Erzurum‟a ait görseller 

yansıtılmıĢtır. Ahmet Hamdi Tanpınar‟ın BeĢ ġehir isimli kitabının Erzurum‟la ilgili 

bölümünden alınan metin öğrencilere dağıtılmıĢ ve okutulmuĢtur. Metnin okunması 

tamamlandıktan sonra kuantum öğrenmenin ilişkilendirme basamağında öğrencilere 

okuduğunu anlamaya yönelik sorular sorulmuĢtur. Son olarak öğrencilerden metinde 

geçen ““İlkin dağların etekleri gümüş bir zırha benzeyen bir çizgiyle ovadan ayrıldı. 

Sonra düştüğü yerde sanki külçelenen bir aydınlık, bendi yıkılmış bir su gibi, bütün 
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ovayı kapladı, toprağın, ekinin rengini sildi. Gözümün önünde sadece ışıktan bir göl 

meydana gelmişti. Bütün ova billur döşenmiş gibi parlıyordu. Dağlar, bu cilalı satıh 

üzerinde yüzer gibiydiler. Güneş, batacağı yere iyice yaklaşınca, ovanın şurasından 

burasından kalkan tozlar, bu gölün üstünde altın yelkenler gibi sallanmaya başladılar. 

Bu bir akşam saati değil, tek bir rengin türlü perdeleri üzerinde toplanan bir masal 

musikisiydi.” Ģeklindeki tasvir bölümünden hareketle birer resim çizmeleri istenmiĢtir. 

Bu etkinliğe öğrencilerin hepsi istekle katılmıĢ olup araĢtırmacı günlüğünde etkinlikle 

ilgili Ģu ifadelere yer verilmiĢtir: 

“…Öğrencilerden okudukları metinle ilgili bir resim çizmeleri istendiğinde 

verilen metni yeniden dikkatle okudular. Sınıfın hepsi etkinliğe katıldı ve herkes çok 

mutluydu. Genel olarak olumlu tepkiler verdiler. Sınıfta gerek görsellerin kullanıldığı 

etkinliklerde gerekse görsellerle somutlaştırma yapıldığında derse karşı motivasyon ve 

istek artıyor. Kuantum öğrenmede de resimler, somutlaştırmalar sıkça kullanılıyor bu 

nedenle tüm dil becerilerinin öğretiminde kullanılabilecek uygun bir yaklaşım olduğunu 

düşünüyorum (A.G. 02.02.2020).” 

 AraĢtırmacı günlüğünden hareketle öğrencilerin ağırlıklı olarak görsel ağırlıklı 

öğrenme stiline sahip olmaları nedeniyle görselleĢtirmeye yönelik etkinlikleri de istekle 

ve dikkatle yaptıkları düĢünülmektedir. 

Dersin etiketleme ve ilişkilendirme bölümlerinde okuma becerisine yönelik 

etkinlik, öğrenciler tarafından genel olarak sıradan bulunmuĢ ve etkinliğe katılım zayıf 

düzeyde gerçekleĢmiĢtir. Barok müzik yerine kullanılan Türk müziği ise öğrenciler 

tarafından olumlu bir değiĢiklik olarak nitelendirilmiĢtir. Dersin söz konusu bölümlerine 

iliĢkin öğrenci görüĢlerinden örnekler ve araĢtırmacının günlüğüne aldığı notlar aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

“Gezi yazısını beğendim ama sıradandı. Okurken biraz sıkıldım (Ö6).” 

“Sarı Gelin müziği çok iyi oldu. Erzurum‟da olan bir olayı anlatıyormuş. Okuma 

parçası da Erzurum‟la ilgiliydi. O yüzden beğendim (Ö9).” 

“Okuma parçası resimli olsaydı daha iyi olacaktı. Bazı soruların cevaplarını 

yapamadım. Özellikle düşünceniz nedir diye sorulanları bulamadım (Ö16).” 

“Öğrenciler okuma parçasındaki tasvirleri sıkıcı buldular. Oldukça uzun 

cümleler ve çok sayıda bilinmeyen sözcük olması bunun nedeni olabilir. Aslında 

amacım Türk edebiyatında önemli yeri olan bir eseri tanıtmaktı ama seviyelerine 
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uymadı. Bu nedenle okuma parçalarını ve sorularını daha açık ve anlaşılır bir şekilde 

seçmem gerekiyor. Müziği beğendiler ama Barok müzik kuantum öğrenme için önemli 

bir uyaran olarak görüldüğünden hem Barok hem Türk müziği kullanmaya çalışmak 

doğru olabilir (A.G. 02.01.2020). 

Dersin gösterme basamağında öğrencilere Behçet Kemal Çağlar‟ın “Isparta ve 

Güller” ve Mehmet Önder‟in “Konuğa Ġkram” isimli metinlerinden birer bölüm 

dinletilmiĢtir. Dinlediğini anlamaya yönelik sorular, metinler dinletilmeden önce 

öğrencilere dağıtılmıĢ ve bu sorulara dinleme yapılmadan önce göz atmaları ve 

öğrencilerden dinleme esnasında bu sorularla iliĢkili kısımları not almaları istenmiĢtir. 

Bu noktada öğrencilere not alarak ve seçici dinleme becerilerinin kazandırılması 

amaçlanmıĢtır. Önceden soruların dağıtılması ve dinlemenin sonra yapılması, 

öğrencilerin dinlemeyi daha etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirmelerini ikinci dinlemeden 

sonra bütün soruların cevaplamalarını sağlamıĢtır. Bu durum öğrenciler tarafından da 

araĢtırmacı tarafından da olumlu değerlendirilmiĢ olup bu değerlendirmelere iliĢkin 

görüĢler aĢağıdaki gibidir:  

“Dinlediğimiz gezi yazıları çok iyi anlaşılıyordu. Beğendim (Ö4).” 

“Metinleri dinlemeden önce öğretmen soruları dağıttı. Bu çok iyi oldu. Çabucak 

cevapları buldum (Ö9).”  

“Dinleme etkinliğini sevdim. Dinlerken not almak işe yaradı (Ö11).” 

“Dinleme metninden önce soruları vermek öğrencilerin daha dikkatli 

dinlemesini sağlıyor. Dinlerken not almaları olumlu bir gelişme çünkü gözlem yaptığım 

haftalarda not aldıklarını görmemiştim. Dinlemeye yönelik bu etkinlikte derse katılım 

iyiydi (A.G. 02.01.2020).” 

Dersin tekrarlama bölümünde öğrencilere çeĢitli yazılı ve yazısız karikatürler 

gösterilmiĢtir. Bu karikatürleri bir süre inceleyen öğrencilerden karikatürlerden birini 

seçmeleri istenmiĢtir. Seçimini yapan öğrenciler karikatürde anlatılmak istenenler 

hakkında kısa birer konuĢma yapmıĢlardır. Dolayısıyla öğrencilere tekrarlama 

bölümünde hem görsel okumaya hem de konuĢmaya yönelik bir etkinlik yaptırılmıĢtır. 

Karikatürleri yorumlayarak konuĢma etkinliğini sınıfın çoğunluğunun katıldığı ve 

görsel ögelerin ağırlıklı olduğu bu etkinlik için öğrencilerin genel olarak olumlu görüĢ 

bildirdikleri görülmüĢtür: 
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“Karikatürler çok anlamlıydı. Ben bavulunu almış giden ağaçla ilgili konuşmak 

istedim. Apartmanların ağaçları yok etmesini anlatıyordu. Diğer karikatürler de çok 

güzeldi (Ö1).”  

“Çok faydalı bir etkinlik oldu, sıkılmadan yaptım. Ama zaman çok hızlı geçiyor. 

Az oluyor ben konuşamadım ama konuşmamı hazırladım (Ö6).”  

“Çok eğlendim bu derste. Karikatürler çok değişikti. Hem komik hem 

düşündürücü bir etkinlik yaptık. (Ö14).” 

“Bu etkinliğe katılım oldukça yüksekti. Öğrencilerin öğrenme stilleri testi 

sonuçlarında görsel ağırlıklı öğrenme puanlarının yüksekliği dikkat çekiciydi. Bu 

nedenle öğrencilerin zengin görselli etkinliklere ilgi gösterdikleri anlaşılıyor. Bundan 

sonraki derslerde daha fazla resim, fotoğraf, karikatür, video gibi öğrencilerin görsel 

öğrenme alanlarına hitap eden materyallere daha fazla yer vermeliyim. Zamanı 

arttırmama rağmen süre konusunda sorun yaşandı. Öğrencilerin bazıları konuşup 

kendini ifade edemediklerini belirttiler (A.G. 03.01.2020).” 

Dersin kutlama bölümünde öğrencilerden, bulundukları Ģehirde gezdikleri bir 

yer ile ilgili gezi yazısı yazmaları istenmiĢtir. Bu yazıyı yazarken öğrencilerden 

okudukları ve dinledikleri metinleri örnek almaları söylenmiĢtir. Yazı boyunca arkada 

beyni harekete geçirmesi için Barok müzik kısık sesle dinletilmiĢtir. Yazıların 

tamamlanmasının ardından öğrenciler yazılarını sunmuĢlar ve en beğenilen yazı sticker 

ile ödüllendirilmiĢtir. Kutlama bölümüne iliĢkin öğrenci günlükleri ve araĢtırmacı 

günlüğü incelendiğinde etkinlik için belirlenen yirmi dakikalık süre yazma etkinliği için 

yetersiz olduğu anlaĢılmıĢtır.  

“Süre çok azdı öğretmenim. Süre yetse ben de ödül alırdım (Ö1).” 

“Yazarken müzik dinlemeyi çok sevdim. Daha uzun yazıyorum böyle. Ama tabi 

zaman azdı sonunu kısa kestim (Ö15).” 

“Kutlama aşamasındaki yazma etkinliğine katılım iyiydi ama yazıları organize 

etmekte zorlandılar. Bu nedenle zaman da yetmedi. Yazım ve noktalamalara da aynı 

nedenle dikkat edemediler. Bir de en güzel yazı ödüllendirilecek dediğim için yazım ve 

noktalama işaretlerine dikkat etmeden yazdıklarını fark ettim (A.G. 03.01.2020).” 

Tablo 4.2.7‟de uygulamanın ikinci haftasında yapılan gözlem verileri yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.2.7. Ġkinci Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Ö
Ğ

R
E

N
C

ĠL
E

R
E

 Ġ
L

Ġġ
K

ĠN
  

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 

Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
E

R
S

 

S
Ü

R
E

C
ĠN

E
 

ĠL
Ġġ

K
ĠN

 

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     

D
E

R
S

ĠN
 G

E
N

E
L

 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

S
Ġ 

 

Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

 

Tablo 4.2.7‟de görüldüğü gibi uygulamanın ikinci haftasında yapılan gözlemler 

incelendiğinde öğrencilerin derse katılımlarının, öğretmenle iletiĢimlerinin, kendi 

aralarındaki iletiĢimlerinin ve motivasyonlarının orta; derse olan ilgisi ve tutumu ile 

genel memnuniyetlerinin iyi düzeyde olduğu görülmektedir. Ders sürecine iliĢkin 

gözlem bulgulara göre sürenin yapılan etkinliklere uygunluğunun kabul edilebilir; 

yönergelerin açık ve anlaĢılırlığının orta; materyallerin derse uygunluğunun ve 

iĢlevselliği ile etkinliklerin seviyeye uygunluğunun iyi düzeye gerçekleĢtiği 

anlaĢılmaktadır. Sonuç olarak öğrenci günlükleri, araĢtırmacı günlüğü ve gözlem formu 

verileri incelendiğinde uygulamanın ikinci haftasındaki uygulama sürecinde bir önceki 

haftaya göre bir iyileĢme olduğu göze çarpmaktadır.  

Ġkinci uygulama haftasının sonunda geçerlilik komitesiyle yapılan görüĢmelerde 

sürenin etkinliklerle uyumunun sağlanması gerektiği belirtilmiĢ, öğrencilerin derse daha 

çok katılım göstermesine yönelik çalıĢmalar yapılmasının ve derslerde görsel ağırlıklı 
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ve daha ilgi çekici materyallere yer verilmesinin derse katılımı arttırabileceği Ģeklinde 

öneriler yapılmıĢ olup bir sonraki eylem planı bu öneriler doğrultusunda hazırlanmıĢtır. 

4.2.1.4. Üçüncü eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğretimin ikinci haftasında veriler ders süreci, öğrenci çalıĢmalarından 

örnekler, araĢtırmacının gözlem notları ve öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde 

edilmiĢtir.  

Üçüncü haftanın eylem planında daha önceki haftalarda ulaĢılan veriler ve 

geçerlilik komitesinin önerileri doğrultusunda ders akıĢına daha uygun olması nedeniyle 

iliĢkilendirme ve etiketleme bölümleri yer değiĢmiĢtir. Dolayısıyla ders süreci 

“yakalama, iliĢkilendirme, etiketleme, gösterme, tekrarlama ve kutlama” sıralamasıyla 

devam etmiĢtir.  

Dersin  yakalama ve tekrarlama bölümlerinde konuĢma becerisinin 

geliĢtirilmesine yönelik etkinliklere yer verilmiĢtir. Ġlk ders  “Çanakkale Ġçinde” 

türküsüyle birlikte hazırlanan slayt gösterisi ile baĢlanmıĢtır. Toplam beĢ dakika süren 

gösteri esnasında öğrencilerin dikkatle takip ettikleri, duygu yoğunluğu yaĢadıkları 

gözlenmiĢtir. Slayt bitiminde neler hissettikleri sorulduğunda öğrenciler, gösteriyi çok 

beğendiklerini, çok etkilendiklerini belirtmiĢlerdir. Slaytta verilen resimler hakkında 

konuĢmaları istenmiĢ, sınıfın büyük bir çoğunluğunun bu konuĢma etkinliğine gönüllü 

katılım sağladığı görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacı ve öğrenci günlüklerine de 

yansımıĢtır: 

“Türküyle yapılan giriş etkinliği öğrencileri uyandırdı. Zihinsel olarak 

uyarıldıkları için ilgiyle akıllı tahtadaki slayt gösterisine odaklandılar. Bu tür dikkat 

toplayan görsellerin ve videoların dersin başında verilmesi dersin verimli geçmesini 

sağlıyor….” 

“Öğrencilerin konuşma etkinliğine katılımı çok yüksekti. Bu yüksek katılımı 

sağlayan etkenin müzik ve görsellerle duyguların hareke geçirilmesi olduğunu 

düşünüyorum. Bu tür etkinliklere bütün öğrenme alanlarında yer vermeliyim.” (A.G. 

09.01.2020) 

“Videoyu çok beğendim tüylerim diken diken oldu. Dersten önce uykum 

geliyordu uyandırdı beni (Ö13).” 

“İzlediğimiz videodan çok etkilendim. Çok çok güzeldi. (Ö16)” 
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“Resimlerle ilgili konuşurken duygulandım. Amcamın oğlu askere gitmişti 

aklıma o geldi. Onunla ilgili konuştum ben (Ö17).” 

Dersin tekrarlama bölümünde öğrencilere Millî kültür ögelerimiz baĢlıklı 

resimli çalıĢma yaprağı dağıtılmıĢtır. Doğru-yanlıĢ türü soruların bulunduğu bu 

etkinlikten sonra öğrencilere, gelenek ve göreneklerimizde önemli yeri olan Türk 

yemeklerine iliĢkin bir bulmaca etkinliği yaptırılmıĢ ve ardından çalıĢma yaprağında 

verilen yemeklerden birini seçerek bu yemek hakkında tahtada konuĢma yapmaları 

istenmiĢtir. Bu etkinlik öğrencilerin hafta boyunca en çok katılım gösterdiği 

bölümlerden biri olmuĢtur. Milli kültür ögelerinin sözlü olarak anlatılması yerine 

görsellerle, videolarla iĢlenmesi ve sonunda da bulmacalarla desteklenmesi öğrencilerin 

ders katılımını, motivasyonunu ve öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği araĢtırmacı ve 

öğrenci günlüklerine Ģöyle yansımıĢtır: 

“Dersin tekrarlama bölümüne katılım çok yüksekti. Herkesin derse katılım 

sağlaması öğrencilerin motivasyonunu da arttıran bir etken.  Böylelikle öğrencilerin 

zamanın nasıl geçtiğini anlamıyorlar, anlatılanları sadece bilgi düzeyinde kalmadan 

yaparak yaşayarak öğreniyorlar (A.G. 10.01.2020).” 

“ Resimlerle bulmacaları görünce çok mutlu oldum. Hepsini yaptım (Ö6)” 

“ Yemeklerle ilgili konuşacağımızı duyunca şaşırdım (Ö10)” 

“Bulmacalar ve resimler eğlenceliydi (Ö17).” 

Dersin etiketleme bölümünde okuma becerisine yönelik Ģiir okuma ve 

okuduklarından hareketle zihin haritası çizme etkinliği bulunmaktadır. ġiir bir önceki 

etkinliği destekler nitelikte olduğu için devamlılık sağlanmıĢ, duygular daha da 

yoğunlaĢtırılmıĢtır. ġiir okuma konusunda çekimserlik yaĢandığı ancak okuyan 

öğrencilerin Ģiirin duygusuna girdikleri görülmüĢtür. Dolayısıyla okuma etkinliğinin 

amacına ulaĢtığını söylemek mümkündür. AraĢtırmacı ve öğrenci günlüklerinde dersin 

etiketleme bölümüne iliĢkin ifadeler aĢağıdaki gibidir: 

“Şiir okuma etkinliğine katılma konusunda sınıfın çekimserliği dikkat çekiciydi. 

Bu çekimserliğin giderilmesi için kendim ilk okumayı yapmayı teklif ettim. Öğrenciler 

bunu memnuniyetle kabul ettiler. Öğrenciler bir yazı yazıp bu yazıyı sunarken, 

konuşurken veya okurken eleştirilmekten ve yanlış yapmaktan kokuyorlar. Kaygıları bu 

korkuyla besleniyor. Bu nedenle onlara demokratik bir ortam sunmak ve önce 
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öğretmenin kendisi tarafından örnek bir okuma veya konuşma yapması faydalı oluyor 

(A.G. 09.01.2021).”  

“Derste şiir okumak istemiyorum. Yanlış okuyunca utanıyorum. Ama zihin 

haritamız çok güzel oldu (Ö2).” 

“Zihin haritası çizeceğimiz için şiiri iyi okudum. Resim yapmak ödül gibi oldu. 

Beğendim (Ö9).” 

“Önce okumak istemedim ama öğretmenim nasıl okunacağını gösterdi. Sonra 

şiirde duygulandım kahramanlık vardı diye. Zihin resmini çizerken tüm duygularımı 

yanına yazdım (Ö11). 

ġiirden sonra öğrencilere yaptırılan “duygularım” konulu zihin haritası, 

öğrencilerin okuduklarını ve dinlediklerini zihinlerinde organize etmelerini ve 

sınıflandırmalarını sağlayan bir etkinliktir. Öğrenciler haritalarını hiçbir yardım 

almadan tamamen kendi zihinlerinde canlandırarak çizmiĢlerdir. Öğrencilerin çizdiği 

zihin haritalarından örnekler Resim 3‟te görülmektedir: 

 

 

Resim 3: Zihin haritası örnekleri 
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Dersin etiketleme bölümünde Ģiir okumaya ve zihin haritasının çizimine verilen 

yirmi dakikalık sürenin yetersizliği bir sorun olarak araĢtırmacı günlüğünde yer almıĢtır:  

“Şiir okumak ve resim yapmak ikisi de uzun etkinlikler bu nedenle 20 dakika 

yeterli olmadı. Sonraki haftalarda çok yönlü etkinliklerin süresini fazla tutmak 

gerekiyor (A.G. 09.01.2020).”  

Dersin ilişkilendirme bölümünde öğrencilere TBMM Çocuk Ali ve AyĢe 

KurtuluĢ SavaĢı Müzesi'nde (https://www.dailymotion.com/video/x7tmkhf) isimli kısa 

çizgi film izlettirilmiĢ ve dinlediklerini anlamaya yönelik sorular sorulmuĢtur. Çizgi 

film her ne kadar hoĢlarına gitse de öğrenciler günlüklerinde etkinliğin kitaptakilere çok 

benzediği ve sıradan olduğu Ģeklinde dönütler vermiĢlerdir: 

“Çizgi film güzeldi daha önce izlememiştim. Başka bölümlerini izlemek 

istiyorum. (Ö2)” 

“Derste çizgi film izlemek eğlenceliydi. Ama sorular bizim Türkçe kitabındaki 

gibiydi. Daha farklı olabilirdi (Ö10).” 

“Ali ile Ayşe‟nin etkinliği sıkıcıydı. Çok fazla konuşma vardı anlayamadım 

(Ö19).” 

Dersin gösterme bölümünde öncelikle öğrencilere Türk Kahvesi belgeseli 

izletilmiĢtir. Bu belgeselden yola çıkılarak Türk kültüründe yer alan somut olmayan 

kültürel miras ögeleri öğrencilere açıklanmıĢtır. Daha sonra öğrenciler dörder kiĢilik 

gruplara ayrılmıĢ ve gruptaki her bir öğrencinin birer dörtlük yazarak kültürümüzdeki 

ögelerden biriyle ilgili Ģiir yazmaları istenmiĢtir. ġiir yazma etkinliği grup hâlinde 

yapıldığı için öğrencilerin iĢbirliği yapmaları, fikir alıĢ veriĢinde bulunarak öğrenmeleri 

sağlamıĢtır. Birkaç öğrencinin ise Ģiir yazma konusunda kaygılı olduğu, grupla birlikte 

yazmanın bu kaygıyı azalttığı görülmektedir. AĢağıda öğrencilerin bu etkinliğe iliĢkin 

görüĢlerinden örnekler verilmiĢtir: 

“Şiir yazarken çok eğlendim. Arkadaşlarla birlikte yazınca aklıma çok iyi 

fikirler geldi (Ö3).”  

“Bize sıra gelecek diye korkuyorum. Çünkü ben heyecan yaparım sürekli (Ö5).” 

“Herkesin bir bölüm yazması çok iyi fikirmiş. Hiç şiir yazmadım önce artık 

yazarım (Ö15).” 
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AraĢtırmacının uygulamanın üçüncü haftasının ardından doldurduğu gözlem 

formuna iliĢkin veriler Tablo 4.2.8‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2.8. Üçüncü Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 
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Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu 

    

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
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Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması 

    

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     
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Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

 

AraĢtırmacının Tablo 4.2.8‟de görülen haftalık gözlem formu incelendiğinde 

öğrencilerin derse ilgisi ve tutumu, öğretmenle ve kendi aralarındaki iletiĢimleri, 

motivasyonları, etkinliklere katılımlarının iyi ve çok iyi düzeyde gerçekleĢtiği 

anlaĢılmaktadır. Sürenin etkinliklere uygunluğu noktasında yaĢanan sorun devam 

etmektedir.  

Üçüncü hafta uygulamalarında öğrenciler resim, müzik gibi derslerle 

iliĢkilendirilen etkinliklere yüksek katılım göstermiĢlerdir. Ayrıca dersin iliĢkilendirme 

bölümündeki “Ali ve AyĢe KurtuluĢ savaĢı müzesinde” isimli videolu etkinliğin ders 

kitabındaki etkinliklere benzediği gerekçesiyle beğenilmediği ve etkinliğe katılımın da 

düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu veriler ve geçerlik komitesinin görüĢleri doğrultusunda 
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sonraki haftalarda yapılacak uygulamalarda diğer derslerle iliĢkilendirmelerin mutlaka 

olması gerektiği, öğrencileri daha aktifleĢtiren etkinliklerin uygulanmasının daha 

verimli olacağı anlaĢılmıĢtır. 3. haftada göze çarpan en önemli problemlerden birinin 

sürenin etkinliklere uygunluğu noktasında yaĢandığını söylemek mümkündür. Bir 

sonraki haftanın eylem planları bu verilerdeki olumlu ve olumsuz yönler 

değerlendirilerek hazırlanmıĢtır.  

4.2.1.5. Dördüncü eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğretimin dördüncü haftasında veriler ders süreci, öğrenci 

çalıĢmalarından örnekler, araĢtırmacının gözlem notları ve öğrenci ve araĢtırmacı 

günlüklerinden elde edilmiĢtir. 

Dördüncü hafta ilk olarak okuma etkinliği ile baĢlamıĢtır. Kuantum öğrenmenin 

yakalama basamağındaki bu ilk etkinlikte “Su Kirliliği” baĢlıklı metin öğrencilere 

vurgu ve tonlamalara dikkat edilerek, haber metninin özelliklerine uygun olacak Ģekilde 

okutulmuĢtur. Daha sonra öğrencilere okuduğunu anlamaya yönelik bilgiyi ölçmeye ve 

yoruma dayalı sorular yöneltilmiĢtir.  

Dersin gösterme bölümünde öğrencilere çevremizi kirletmeyelim konulu bir 

broĢür dağıtılarak bu broĢürü incelemeleri istenmiĢtir. BroĢür incelendikten sonra 

öğrencilerden neden çevremizi kirletmemeliyiz baĢlıklı hazırlıklı bir konuĢma 

yapmaları, konuĢmalarını güçlendirmek için konuĢma esnasında bu broĢürden 

yararlanmaları istenmiĢtir.  Görsel ağırlıklı bu etkinliğe de tıpkı daha önceki haftalarda 

olduğu gibi öğrencilerin ilgilerinin yüksek olması dikkat çekicidir. Bu durum 

araĢtırmacı günlüğünde aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir: 

“Öğrencilere broşürleri ellerine alır almaz okumaya başladılar. Konuşma 

yapacaklarını ve bu broşürü kanıt olarak kullanacaklarını söylediğimde broşürün 

yanına hemen notlar almaya başladılar.  Kuantum öğrenmenin görsel ögeleri içerisinde 

fazlasıyla barındırıyor olması bu yaklaşımın öğrenciler için uygun bir öğretim 

yaklaşımı olduğunu gösterdiğini düşünüyorum. (A.G. 16.01.2020).” 

Uygulamanın ilişkilendirme basamağında görsel okumaya yönelik bir etkinlik 

bulunmaktadır. Bu etkinlikte vatandaĢlık temasıyla ve sosyal bilgiler dersiyle 

iliĢkilendirme yapılarak öğrencilere bilinçli tüketici davranıĢlarının ve yanlıĢ tüketici 

davranıĢlarının karıĢık olarak verildiği görseller gösterilmiĢtir. Öğrencilerden bu 
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görsellerdeki davranıĢlardan hangilerinin doğru hangilerinin yanlıĢ olduğunu ve bu 

yanlıĢ davranıĢların doğrusunun ne olduğunu açıklamaları istenmiĢtir. 

Dersin etiketleme bölümünde öğrencilerin kendi yaĢamlarıyla iliĢkinin 

kurulmasının sağlanmasına yönelik bir etkinlik bulunmaktadır. Bu bölümde 

öğrencilerden bulundukları çevredeki bir fabrikanın gerekli önlemleri almaması 

sebebiyle çevreye zehirli atıklar bıraktığını bu nedenle de çevrelerindeki suların ve 

havanın kirlendiği Ģeklinde bir sorunla karĢı karĢıya olduklarını düĢünmeleri istenmiĢtir. 

Öğrencilerden belediye baĢkanlığına bu sorunun çözümüne yönelik bir dilekçe 

yazmaları istenmiĢtir. Bu etkinlik de diğer etkinlikleri tamamlar nitelikte, bilgilendirici 

bir metin yazmaya yönelik bir etkinlik olup öğrencilerin hepsi dilekçelerini yazmak için 

çaba sarf etmiĢlerdir.  Ancak öğrencilerin daha önce hiç dilekçe yazmadıkları, bu 

nedenle de etkinlikte zorlandıkları görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacı günlüğüne Ģu 

ifadelerle yansımıĢtır:  

“…Öğrenciler genel olarak bilgilendirici metin yazımında sorun yaşıyorlar. 

Daha önce dilekçe örneğini kitapta gördüklerini ancak hiç dilekçe yazmadıklarını 

belirttiler. Bilgilendirici metinlerde eksikliklerinin sebebi uygulama eksikliği olabilir. 

Bu nedenle gelecek haftalarda bu tür etkinliklere yer vermek yerinde olacaktır. 

Kuantum öğrenme bağlamında ele alındığında etiketleme bölümü etkinliklerinin 

uygulamaya dönük olmasının kendi yaşamlarıyla ilişkilendirmelerini daha da 

kolaylaştıracağını düşünüyorum (A.G. 17.01.2020).”  

Dolayısıyla kuantum öğrenmenin etiketleme basamağında yer alacak 

etkinliklerin uygulama içeren etkinlikler olması Türkçe derslerinde verimli bir öğrenme 

ortamının sağlanması açısından önemlidir. 

Dersin tekrarlama basamağında öğrencilere çocuk, seyyar satıcı, oyuncak, 

bisiklet gibi parkta bulunabilecek varlıkların sesleri dinletilmiĢtir. Daha sonra 

öğrencilere bu seslerin geçtiği mekânın neresi olabileceği sorulmuĢ, cevaplar alındıktan 

sonra “Çocuk Bahçesindeki Bekçi” isimli metin dinletilmiĢtir. Dinleme metni bittikten 

sonra öğretmen öğrencilerden gözlerini kapatmaya devam etmelerini, kendilerini 

kahramanın yerine koymalarını ve hikâyenin devamını hayal etmelerini istemiĢtir. Daha 

sonra öğrenciler söz hakkı alarak hikâyenin hayal ettikleri kısmını anlatmıĢlardır. 

Etkinliğin sonunda dinlediğini anlamaya yönelik sorular yöneltilmiĢtir. Öğrenciler bu 
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soruları ilk dinlemede cevaplamıĢlar bir kez daha dinleme ihtiyacı duymamıĢlardır. 

Sınıfın etkinliğe katılı yüksek oranda gerçekleĢmiĢtir.  

Dersin son aĢaması olan kutlama basamağında öğrencilerden “Su Kirliliği” 

baĢlıklı haber metni ve  “Çevremizi Kirletmeyelim” broĢüründen yola çıkarak çevre 

kirliliğine yol açan etmenleri Not-ay tekniği ile renkli kâğıtlara çizmeleri istenmiĢtir.  

Tablo 4.2.9‟da uygulamanın dördüncü haftasına iliĢkin gözlemlerden elde edilen 

veriler yer almaktadır.  

Tablo 4.2.9. Dördüncü Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 
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Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     
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 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     
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Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

 

Dördüncü hafta uygulamasının sonunda daha önceki haftalarda öğrencilerde 

göze çarpan çekingenlik, kaygı, baĢaramama korkusu gibi durumların büyük ölçüde 

aĢılmaya baĢlandığını söylemek mümkündür. Ayrıca süre konusunda yaĢanan aksamalar 

da bir etkinlik içerisinde birden çok öğrenme alanına yönelik kazanımların ele 

alınmasıyla en aza indirgenmiĢtir. AraĢtırmacının gözlem formu, günlüğü ve 

öğrencilerin günlüklerindeki veriler geçerlik komitesi ile birlikte değerlendirildiğinde 
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etkinlik çeĢitliliğinin arttırılması ve iĢlenen konuların pekiĢtirilmesi amacıyla ödevlerle 

desteklenmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢ olup bir sonraki eylem planı bu veriler 

doğrultusunda hazırlanmıĢtır.  

4.2.1.6. Beşinci eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğrenme yaklaĢımıyla yürütülen Türkçe dersi uygulama sürecinin 

beĢinci haftasında veriler ders süreci, öğrenci çalıĢmalarından örnekler, araĢtırmacının 

gözlem notları ve öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde edilmiĢtir. 

Dersin yakalama basamağında Cahit Sıtkı Tarancı‟nın “Memleket Ġsterim” Ģiiri 

ve Ģiirle ilgili çalıĢma yaprağı dağıtılmıĢtır. ġiir, gönüllü öğrenciler tarafından arka 

plandaki Barok müzik ve dersten önce sınıfa yayılan çiçek kokuları eĢliğinde 

okunmuĢtur. Kuntum öğrenmede müziğin çok önemli bir yeri vardır ve dersin olmazsa 

olmaz parçalarından biridir. Çünkü müzik ve koku gibi duyuları harekete geçiren 

uyaranlar öğrencilerin kaygı düzeyini düĢürmekte, zihni açık tutmakta, rahatlamayı ve 

odaklamayı sağlamaktadır. Bu nedenle özellikle derse giriĢteki bu okuma etkinliği 

esnasında müzik ve çiçek kokuları kullanılmıĢtır. Bu etkinlikte, öğrencilerin okumaya 

istekli oldukları, vurgu ve tonlamaları yaparak okumayı kolaylıkla gerçekleĢtirdikleri ve 

Ģiiri heyecanlanmadan okuyabildikleri görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacı günlüğüne Ģu 

ifadelerle yansımıĢtır: 

“Öğrenciler Barok müziğe alıştılar. İlk haftalarda müziğe karşı takındıkları 

reddetme tavrının yerini beğeniye bıraktığını gözlemledim. Müzikle birlikte kullanılan 

çiçek kokusu da öğrencileri rahatlattığı görülüyordu. Mine ve Asya bu şekilde ders 

işlemenin çok keyifli olduğunu, okuma parçalarında ve şiirlerinde mutlaka kullanılması 

gerektiğini, böylelikle heyecanlanmadan okuyabildiklerini belirttiler (A.G. 06.02.2020). 

Dersin ilişkilendirme basamağında Ģiirde anlam konusuna yönelik bir etkinlik 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ġiirde simgesel bir anlatımın söz konusu olduğu, Ģairin  “Gök mavi, 

dağ yeĢil, tarla sarı olsun.” dizesi ile mavi gökyüzü ile umudu, yeĢil dağlar ile baharı ve 

canlanmayı, sarı tarlalar ile bereketi anlatmak istediği açıklanmıĢtır. Daha sonra 

öğrencilere Ģiirdeki dizelerle kavramların eĢleĢtirildiği bir çalıĢma kağıdı dağıtılmıĢtır. 

Kâğıtta yer alan eĢleĢtirmeleri yapan öğrencilerden son olarak Ģairin kiĢilik özelliklerini 

değerlendiren bir paragraf yazmaları istenmiĢtir. Okuma ve okuduğunu anlamaya 

yönelik düzenlenen yakalama ve ilişkilendirme basamaklarında yapılan etkinliklere 

öğrencilerin istekli oldukları, derse karĢı motivasyonlarının yüksek olduğu, süre 
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konusunda herhangi bir sorun yaĢanmadığı, müzik ve çiçek kokularının öğrencilerin 

konsantrasyonunu arttırdığı ve odaklanmalarına yardımcı olduğu öğrenci ve araĢtırmacı 

günlüklerindeki ifadelerden anlaĢılmaktadır: 

“Bu şiiri daha önce okumuştuk. Anlamının böyle olduğunu düşünmemiştim. Her 

dizede başka bir kavram bulduk çok öğreticiydi (Ö8).” 

“…öğretmenimin açtığı müziği bu sefer çok beğendim. İlk haftalarda rahatsız 

olmuştum ama şimdi beni rahatlattı (Ö12).” 

“…soruların hepsini yaptım ama bir iki tane yanlışım çıktı. Onları da çok iyi 

öğrendim şimdi…(Ö15)” 

“Müziği ve çiçek kokusunu çok beğendim… Dersler hep böyle olsa hiç 

yorulmam, sıkılmam. Hem çok iyi öğrenirim. (Ö16).” 

“…Bu hafta öğrencilerin bu hafta derse karşı motivasyonları çok yüksek 

seviyedeydi… Okuma etkinliği başarılı ve verimli geçti. (A.G. 06.02.2020).” 

Dersin gösterme basamağında Ģiir türlerinin öğrenilmesine yönelik bir etkinlik 

yapılmıĢtır. Derse giriĢte okunan “Memleket Ġsterim” Ģiirinin türü söylendikten sonra 

öğrencilere çeĢitli Ģiirlerden örnekler bulunan çalıĢma kağıdı dağıtılmıĢ ve orada 

bulunan Ģiirleri okuduktan sonra türlerini belirlemeleri istenmĢtir.Bütün Ģiirlerin türleri 

bulunduktan sonra öğrenciler, türe ait duyguyu tonlamalarına katarak Ģiirleri sınıfta 

okumuĢlardır.  

Dersin tekrarlama bölümünde ise yazım kurallarına iliĢkin bir çalıĢma yaprağı 

dağıtılmıĢtır. Etkinlik sonunda en çok doğruyu yapan öğrencinin çalıĢma kağıdı panoya 

asılarak ödüllendirilmiĢtir.  

Gösterme ve tekrarlama basamaklarında yapılan etkinlikler dört haftalık ders 

sürecinde öğrenilenleri pekiĢtirmeye yönelik etkinliklerdir. Öğrenciler etkinlikleri 

ilgiyle takip etmiĢler ve severek yapmıĢlardır: 

“…Şiir türlerini ve yazım kurallarını konu alan her iki etkinlik öğrencilerin 

önceki haftalarda öğrendiklerini pekiştirir nitelikteydi. Etkinlikleri başarılı bir şekilde 

yaptıkları görüldü. Öğrenciler bu etkinliklerin kitaptakilerden farklı olduğunu ve ilgi 

çekici olduğunu söylediler… (A.G. 06.02.2020)” 

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen Türkçe dersinin beĢinci 

haftasındaki etiketleme bölümünde akıllı tahtaya Nobel, Dünya Kupası, Olimpiyat 
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Madalyası, Oscar gibi dünyanın en prestijli ödüllerinden bazılarına ait fotoğraflar 

yansıtılmıĢtır. Öğrencilere bu ödüllerin neler olduğu ve hangi alanlarda alındığını bilip 

bilmedikleri sorulduktan sonra ödüllerin önemi açıklanmıĢtır. Daha sonra tahtaya 2015 

yılında Nobel Kimya Ödülünü almıĢ olan Türk bilim adamı Aziz Sancar‟ın görselleri 

yansıtılmıĢ ve “Aziz Sancar” baĢlıklı metin dinletilmiĢtir. Metin dinlendikten sonra 

dinlediğini anlamaya yönelik bazı bilgiler sorulmuĢ, metinde geçen bilinmeyen 

kelimeleri metnin bağlamından yola çıkarak tahmin etmeleri istenmiĢtir. Kitaptakilere 

benzer özellikler taĢıyan bu etkinlikler, seslerle ve ilgi çekici görsellerle 

zenginleĢtirildiği için öğrencilerin ilgisini çekmiĢtir. Ayrıca konunun günlük yaĢamdan 

verilen örnekler aracılığıyla ele alınması öğrencileri derse karĢı motive etmiĢ ve onların 

derse katılımlarının yüksek olmasını sağlamıĢtır.  

Dersin kutlama aĢamasında Aziz Sancar‟ın kendi yaĢamıyla ilgili yaptığı bir 

konuĢma öğrencilere izlettirilmiĢtir. Öğrencilere izledikleri bu video hakkında neler 

düĢündükleri, izlerken neler hissettikleri anlattırıldıktan sonra öğrencilerden, Nobel 

edebiyat ödülünü almaya hak kazandıklarını hayal etmeleri ve akĢam ödül töreninde 

yapacakları konuĢmayı hazırlamaları istenmiĢtir. BeĢ dakikalık bir hazırlık sürecinin 

ardından öğrenciler konuĢmalarını sunmaları sağlanmıĢtır. Hazırlıklı konuĢma becerisi 

kazandırmaya yönelik bu etkinlikte öğrenciler konuĢmalarını sunduktan sonra Nobel 

ödülü olarak onlara kitap ve kalem hediye edilerek kutlama yapılmıĢtır. Kutlama ile 

etiketleme bölümü etkinliklerinin birbiriyle iliĢkilendirilmesi öğrenilenleri 

pekiĢtirmekte ve dersin akıcılığını sağlamaktadır.  

“…Birbirini tamamlayan Aziz Sancar dinleme metni ve yine Sancar‟la 

ilişkilendirilen konuşma etkinliği verimliydi. Öğrenciler Aziz Sancar‟ın konuşmasından 

yola çıkarak kendileri de kolaylıkla 5 dakikalık konuşma hazırladılar. Ayrıca bu onlara 

bir oyun gibi geldiği için konuşma esnasında heyecanlanan neredeyse hiç yoktu. “ (A.G. 

07.02.2020)…” 

AraĢtırmacının uygulamanın beĢinci haftasının ardından doldurduğu gözlem 

formuna iliĢkin veriler Tablo 4.2.10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.10. BeĢinci Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Ö
Ğ

R
E

N
C

ĠL
E

R
E

 Ġ
L

Ġġ
K

ĠN
  

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 

Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
E

R
S

 

S
Ü

R
E

C
ĠN

E
 

ĠL
Ġġ

K
ĠN

 

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     

D
E

R
S

ĠN
 G

E
N

E
L

 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

S
Ġ 

 

Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

 

Uygulamanın beĢinci haftasına kadar yapılan gözlemler ve elde edilen veriler bu 

haftanın verileriyle karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımıyla 

iĢlenen derslere tamamen alıĢtıkları, etkinliklerde ne yapacaklarını hemen anladıkları ve 

öğrencilerin sürecin devam etmesini istedikleri görülmüĢtür.  Geçerlik komitesiyle 

tartıĢılan gözlem formu, araĢtırmacı ve öğrencilerin günlüklerindeki veriler 

değerlendirildiğinde öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimlerini arttıracak etkinliklere 

yer verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢ olup bir sonraki eylem planı bu veriler 

doğrultusunda hazırlanmıĢtır. 

4.2.1.7. Altıncı eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğretimin altıncı haftasında veriler ders süreci, öğrenci çalıĢmalarından 

örnekler, araĢtırmacının gözlem notları ve öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde 

edilmiĢtir. 
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Altıncı haftanın ilk dersi kuantum öğrenmenin yakalama basamağına uygun bir 

etkinlikle baĢlamıĢtır. Öğrencilere öznel ve nesnel anlatıma uygun görseller akıllı tahta 

aracılığıyla sunulmuĢ ve onların bu görseller hakkında konuĢmaları sağlanmıĢtır.  Daha 

sonra çeĢitli öznel ve nesnel anlatım cümle örnekleri verilerek öğrencilerin cümlelerde 

kesinlik bulunan ve kiĢiye göre değiĢebilen cümleleri bulmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerin bu etkinlikte bütün görsel etkinliklerde olduğu gibi oldukça baĢarılı ve 

istekli oldukları görülmüĢtür.  

Dersin ilişkilendirme bölümünde Barok müzik eĢliğinde kâğıt katlama etkinliği 

bulunmaktadır. Bu etkinlik öğrencilerin dinledikleri yönergeleri uygulama becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik bir etkinliktir. Öğretmen öğrencilere bir takım yönergeler söyler 

öğrenciler de bu yönergeye uygun olacak Ģekilde ellerindeki kâğıtları katlar. Nesnel 

olan yönergelerde herkes aynı Ģekli yaparken, öznel yönergelerde katlama ve kesme 

Ģekli değiĢiklik göstermektedir. ĠliĢkilendirme bölümündeki dinleme becerisine yönelik 

etkinliklerle ilgili araĢtırmacı günlüğündeki ifadeler Ģöyledir: 

“Dinleme becerisinin ölçüldüğü kâğıt katlama etkinliği aynı zamanda öznel ve 

nesnel anlatım arasındaki farkın kavranmasını da sağlandı. Öğrencilerin hepsinin 

etkinliğe katılım gösterdiği görülmüştür. Birçok duyu organının uyarıldığı bu etkinliği 

düzey fark etmeksizin bütün öğrenciler başarıyla tamamladı (A.G. 13.02.2020).” 

Öğrencilerin kâğıt katlama etkinliği hakkındaki görüĢleri araĢtırmacı 

günlüğündeki ifadelerle örtüĢmektedir: 

“Daha önce hiç böyle bir ders yapmamıştık. Türkçe dersleri giderek eğlenceli 

olmaya başladı (Ö8).” 

“Öznel ile nesneli karıştırıyordum önceden. Artık hiç unutmam. Unutursam 

aklıma komik kâğıdımı getiririm (Ö11).” 

“Hepimiz çok etkilendik. Zamanın nasıl geçtiğini anlamadık (Ö16).” 

“Eğlenceliydi. Öznel nesneli hiç unutmam (Ö17).” 

Dersin etiketleme bölümünde öğrencilere Not Ay tekniği ile öznel-nesnel 

anlatımın farkları Ģeması çizdirilmiĢtir. Etiketleme bölümünde amaç öğrencilerin 

öğrendikleri yeni bilgiyi etiketlemeye, sıralamaya, sınıflamalarını sağlanmaktır. 

Öğrencilerin dersin iĢleyiĢ sürecine alıĢtıkça ve kaygı düzeyleri azaldıkça daha önceki 
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uygulamalara göre daha özgün ürünler ortaya çıkarttıkları gözlemlenmiĢtir. Bu tespit 

araĢtırmacı günlüğüne Ģöyle yansımıĢtır: 

“Öğrenciler, birinci hafta uygulamasındaki Not Ay çalışmasını da çok 

beğenmişlerdi ancak çalışmayı yapmak için harekete geçmeleri ve ürünü ortaya 

koymaları çok zaman almıştı. Bu da dersin genelinde öğrencileri zorlayan bir faktördü. 

Bu hafta herkes bana ve ders sürecine alışmıştı. Ayrıca öğrencilerde ne yapacağını 

bilmenin rahatlığı ve çekinmeden ürünlerini sunabileceklerine olan inançları da göze 

çarpıyordu. Bu etkinliğin öğrencilerin kaygı düzeylerini azalttığını düşünüyorum ve her 

hafta Not Ay, zihin haritası, kavram haritası gibi onların ilgisini çekecek uygulamalara 

yer vermeye devam etmem gerektiğini düşünüyorum (A.G. 13.02.2020).” 

Öğrencilerin günlükleri incelendiğinde onların bu etkinliği severek yaptıkları, 

ortaya koyacakları ürünü merak ettikleri, etkinliğin onlarda merak uyandırdığı ve 

öğrenciler tarafından öğretici bir etkinlik olarak algılandığı anlaĢılmaktadır:  

 “Süper mükemmeldi. Çok öğretici buldum. İyi öğrendik konuyu (Ö1).” 

“Çok farklıydı. Bilimseldi (Ö3).” 

“Etkinliği yapmaya hevesliydim. Dersin sonraki kısmını çok merak ettim 

(Ö12).” 

“Çok beğendim. Faydalı bir etkinlikti. Bitince nasıl olacak diye heyecanlandım, 

eğlendim (Ö16).” 

AĢağıda öğrencilerin öznel ve nesnel anlatıma iliĢkin Not Ay çalıĢmalarından 

örnekler de bu etkinliğin öğrencileri olumlu yönde etkilediğini ve özgün çalıĢmaların 

ortaya çıktığını göstermektedir: 
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Resim 5: Öznel-nesnel anlatım Not Ay etkinliği ürünleri 

Ders sürecinin gösterme basamağında öğrencilere öğrendikleri bilgileri farklı 

durumlara uyarlayacakları çok yönlü bir etkinlik yaptırılmıĢtır. Hem beden dilini 

kullanarak vurgu ve tonlamalara dikkat edilerek okuma hem de okuduğunu anlama 

becerisini geliĢtirmeye yönelik bu etkinlikte kendisine top atılan öğrenci M. Faruk 

Gürtunca‟nın “Anadolu” isimli Ģiirinden bir dörtlük okur. ġiirin okunması 

tamamlandığında öğrenciler birbirlerine Ģiire yönelik kendi hazırladıkları soruları 

sormuĢlardır. Top atan öğrenci soruyu sormuĢ topu alan öğrenci ise cevaplamıĢ 

böylelikle etkinlik oyunlaĢtırılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacıya göre öğrencilerin 

sevdikleri oyun materyallerinden biri olan top derste kullanıldığında öğrencileri 

etkinliği yapmaya güdülemiĢ, okuma etkinliğini sıradanlıktan çıkararak öğrencilerin 

sıkılmalarını engellemiĢtir:  

“…Şiirleri sıralara dağıttığımda yine mi şiir okuyacağız diyen öğrenciler, 

çantadan topu çıkardığımda çok şevindiler. Top mu oynayacağız sorusuna evet cevabını 

aldıklarında çok heyecanlandılar. Şiiri nasıl okuyacaklarını, okurken nelere dikkat 

etmeleri gerektiğini, sonrasında şiirle ilgili soruları kendilerinin hazırlayıp 

soracaklarını söyledim. Tüm sınıf etkinliğe başlamaya hevesli ve hazırdı. Oyun başlar 

başlamaz bütün sınıf derse güdülenmiş bir haldeydi. Öğrenciler bu oyunun kitaptaki 

okuma etkinlikleri gibi sıradan olmadığını ve çok beğendiklerini belirttiler (A.G. 

13.02.2020).” 

Dersin tekrarlama bölümünde öğrencilere üzerinde konuĢma bulutları bulunan 

çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢtır. KonuĢma bulutlarına öğrenciler “Vatanseverlik” 

kelimesinin çağrıĢtırdıklarıyla ilgili anahtar kelimeler yazmıĢlar daha sonra onlardan 

anahtar kelimelerden hareketle kısa bir yazı yazmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin 

yazdıkları metinde noktalama iĢaretlerine ve yazım kurallarına dikkat etmeleri 
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istenmiĢtir. Kutlama bölümünde ise vatanseverlik konusuyla ilgili en çok anahtar 

kelimeyi yazan ve en az hata yapan üç öğrencinin metni sınıf panosuna asılmıĢ ve 

çalıĢma kâğıtlarına pekiĢtireç olarak Türk Bayrağı etiketi yapıĢtırılmıĢtır. Etkinliğe 

iliĢkin öğrenci çalıĢmalarından örnekler Resim 4‟te görülmektedir: 

 

Resim 4: Yazma etkinliği 

Etkinlik örneklerine bakıldığında yazım yanlıĢlarının neredeyse hiç olmadığı, 

noktalama iĢaretleri, büyük harf, bağlaç ve edatların yazımı gibi kurallara uyulduğu 

anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla yazma etkinliğinin amacına ulaĢtığını söylemek 

mümkündür. Ayrıca öğrencileri hepsi etkinliğe katılım göstermiĢ olup süre sıkıntısı 

yaĢanmamıĢtır. AraĢtırmacı ve öğrenci günlüklerinde etkinliğe iliĢkin görüĢler Ģöyledir:   

“Bir metin yazacaklarını söylediğimde yine mi yazı yazacağız tepkisiyle 

karşılaştım. Bu tepkiden katılımın düşün olabileceği endişesiyle korkmuştum. Ama 

korktuğum gibi olmadı. Sınıfın hepsi ekinliğe katılım gösterdi, büyük bir bölümü de 

etkinliği süresinde tamamladı. Daha önceki yazma çalışmalarında yaşanan zaman 

sorunu, tür sınırlaması yapılmaması ve kısa yazı yazılmasının istenmesi sebebiyle aşıldı 

(A.G.14.02.2020).” 

“Yazı yazarken sıkılıyordum. Bunda hiç sıkılmadım hemen yazdım (Ö5).” 
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“Kendimi çok çalışkan hissettim. Etkinliğin sonunda ödül aldım. Bulutların içine 

kelime yazmak iyi fikir. Ne yazacağım diye düşünmedim. Yukarıya bulutların içine 

bakınca hemen aklıma geldi (Ö13).” 

“Yazım hatası yapmamak için çok uğraştım ve hatasız yazdım. Çok güzel ve 

kolay bir etkinlikti (Ö17).”  

Tablo 4.2.11‟de uygulamanın altıncı haftasında yapılan gözlemlere iliĢkin veriler 

yer almaktadır. 

Tablo 4.2.11. Altıncı Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri  

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Ö
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R
E
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C

ĠL
E

R
E

 

ĠL
Ġġ
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G
Ö
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L
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E
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Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
E

R
S

 

S
Ü

R
E

C
ĠN

E
 

ĠL
Ġġ

K
ĠN
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Ö
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L
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M

L
E
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 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     

D
E

R
S

ĠN
 

G
E

N
E

L
 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
Ġ

R
M

E
S

Ġ 

 

Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

Altıncı uygulama haftası verilerine bakıldığında öğrencilerin motivasyonlarının, 

sınıf genelinde katılım göstermeyen birkaç öğrenci dıĢındaki herkesin derse 

katılımlarının ve genel memnuniyet düzeylerinin iyi düzeyde olduğu, ders sürecinde çok 

büyük problemler yaĢanmadığı görülmüĢtür. Dolayısıyla oldukça verimli bir uygulama 

haftası geçirildiği söylenebilir. Bir sonraki hafta için geçerlik komitesinin de görüĢleri 

doğrultusunda derse katılım göstermeyen öğrencilerin ilgi alanları ve görüĢleri dikkate 

alınarak sınıfın tam katılımının sağlanmasına yönelik bir eylem planı hazırlanmıĢtır.  
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AraĢtırmanın altı haftalık bölümü değerlendirildiğinde öğrencilerin derse 

katılımlarının süreç içerisinde giderek arttığı, süre yönetiminin araĢtırmacı ve öğrenciler 

tarafından belirlenen hedefe uygun Ģekilde sağlanmaya baĢladığı, öğrencilerin kaygı 

düzeylerinde gözle görülür bir azalmanın olduğunu söylemek mümkündür.  

4.2.1.8. Yedinci eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğretimin yedinci haftasında veriler öğrenci çalıĢmalarından örnekler, 

araĢtırmacının gözlem notları ile öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde edilmiĢtir. 

Dersin yakalama bölümünde konuĢma becerisinin geliĢtirilmesine yönelik bir 

giriĢ etkinliği yaptırılmıĢtır. Derse giriĢte öğrencilere yağmur, gök gürültüsü ve fırtına 

sesleri dinlettirilmiĢ ve bunların nelere ait sesler olduğu hakkında tahminler 

yaptırılmıĢtır. Tahminde bulunan öğrencilerden gözlerini kapatmaları istenmiĢ, sesin 

geldiği yerde olduklarını hayal etmeleri, etrafta neler olduğunu betimlemeleri ve 

hislerini anlatmaları istenmiĢtir.  

Etiketleme bölümünde araĢtırmacı tarafından rüzgâr, yağmur, gök gürültüsü 

efektleri ile birlikte seslendirilen “Çiftçi ve Çocukları” baĢlıklı metin dinletilmiĢ ve 

dinlediğini anlamaya yönelik sorular sorulmuĢtur. Önceki haftalardaki uygulamalarda 

metinleri birkaç kez dinlemek isteyen öğrencilerin yedinci uygulama haftasında metni 

bir kez dinlemeleri yeterli olmuĢ, metne yönelik sorulara doğru cevaplar vermiĢlerdir. 

Son olarak metni kendi cümleleriyle özetlemiĢlerdir. Etkinlik boyunca sınıftaki 

öğrenciler yakalama ve etiketleme bölümündeki seslerden çok etkilendiklerini, sanki 

metinde anlatılan olayları yaĢıyormuĢ gibi hissettiklerini ve derse katılmaya istekli 

olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu hislerini ders sonunda yazdıkları günlüklerine de 

aktardıkları görülmektedir: 

“…Kendimi ormanda gibi hissettim. Çok iyiydi. Faydalı bir etkinlikti. Çok iyi 

cevapladım ve iyi anladım… (Ö1).” 

“…Sesleri duyduğum zaman dikkatimi çekti. Etkileyiciydi (Ö6).” 

“Sevdiğim bir etkinlik oldu. Öğreticiydi. Gerçekten fırtınada gibi hissettim, 

heyecanlandım (Ö12).” 

“…Rahatlatıcıydı kendimi rahat ve enerji dolu hissettim. Cevap vermeye 

hevesliydik (Ö14).” 
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AraĢtırmacı günlüğünde, birbirini tamamlayan yakalama ve etiketleme bölümü 

etkinliklerine öğrenci katılımının yüksek olduğu, önceki haftalarda yaĢanan süre, derse 

ilgi, motivasyon eksikliği vb. sorunların büyük ölçüde aĢıldığı, öğrencilerin konuĢma ve 

dinleme becerilerine yönelik bakıĢ açılarının olumlu yönde değiĢim gösterdiği 

belirtilmektedir: 

“Artık öğrenciler derslerde çok daha fazla katılıyor. Konuşmaya başlayan hiçbir 

öğrenci arkadaşlarının veya öğretmeninin tepkilerinden çekinmiyor. Dinleme 

etkinliğinde kullanılan sesler onları çok etkiledi. Bu şekilde daha iyi odaklandıklarını ve 

dineldikleri metni yaşıyormuş gibi hissettiklerini, böyle olunca hemen anladıklarını 

tekrar dinlemeye gerek kalmadığını belirttiler. Artık konuşmaktan da dinlemekten de 

korkmuyorlar, bir hata yapsalar dahi derse katılmaya hevesliler. (A.G. 20.02.2020)” 

Kuantum öğrenmenin gösterme basamağında “Çiftçi ve Çocukları” metnindeki 

bilinmeyen kelimeler, metinde geçen ve bazı sık kullanılan deyimler ile atasözleri ve 

anlamları karıĢık bir Ģekilde tahtaya yapıĢtırılmıĢtır. Öğrenciler kelimelerle anlamlarını 

Resim 5‟te örnekleri görülen “Yapboz etkinliği” ile eĢleĢtirmiĢlerdir. Daha sonra 

öğrencilerden bu etkinliğin küçük boyutta olanlarını defterlerine yapıĢtırarak yapmaları 

istenmiĢtir. 
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Resim 5: Yapboz etkinliği 

Dinlediğini anlama ve bilmediği kelimelerin anlamlarını tahmin etmeye yönelik 

bu etkinliğin öğrencilerin ilgisini çektiği, eğlenerek öğrenmelerini sağladığı ve 

etkinliğin baĢarılı bir Ģekilde tamamlandığı araĢtırmacı ve öğrenci günlüklerinden 

anlaĢılmaktadır: 

 “…Bulmaca kâğıtlarını tahtaya birlikte yapıştırdık. Herkes çok mutlu ve 

ilgiliydi. Etkinlikte kelimelerin anlamları parçanın bütününden hareketle tahmin edildi. 

Sınıf gerçekten çok başarılı ve istekliydi (A.G. 21.01.2020).” 

“Eğlenceli, kolay ve öğreticiydi. Yapboz yapmayı çok severim o yüzden ben 

beğendim. Dinlediğimiz olaydaki kelimeleri tahmin ettik. Ben hepsini doğru bildim. 

Ders iyiydi eğlenceliydi. (Ö1)” 

“…İlk görünce merak ettim. Sonra eğlendim. Çok güzel ve farklıydı. 

Kitaptakilere benzemiyor. (Ö7)” 

“Bence çok öğretici oldu. Sevdim ve etkinliği yapmaya çok istekliydim… (Ö10)” 

Dersin ilişkilendirme bölümünde öğrencilerden “Fırtınada bir köyde olsanız, 

hayvanlarınız, eĢyalarınız ve mahsulleriniz dıĢarıda kalsa neler olurdu?” sorusu 

sorulmuĢ, okuma parçasındaki ortamı hayal etmeleri ve fırtınanın gerçekleĢtiği zaman 

dilimini betimleyerek “Fırtınalı Bir gün” konulu bir düz yazı yazmaları istenmiĢtir. 

Yazma sırasında yağmur, rüzgâr ve fırtına sesleri arka planda dinletilmeye devam 

edilmiĢ ve dersin önceki bölümleriyle iliĢkilendirme yapılmıĢtır.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımının ilişkilendirme basamağındaki yazma 

etkinliğinde ortaya çıkan öğrenci ürünleri incelendiğinde herhangi bir yönlendirme 
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olmamasına rağmen altıncı haftadaki yazıdan daha uzun yazılar yazdıkları, genel olarak 

hikâye ve anı türünde giriĢ, geliĢme, sonuç bölümleri olan yazılar kaleme aldıkları 

görülmüĢtür. Öğrenciler de yazma etkinliği için genel olarak olumlu görüĢ belirtmiĢ 

olup günlüklerindeki ifadelerden kuantum öğrenme yaklaĢımına uygun olarak yapılan 

yazma çalıĢması esnasında öğrencilerin duyularının harekete geçerek onları derse karĢı 

motive ettiği, önceki etkinliklerde verilen dönütlere uyarak yazılarını oluĢturdukları, 

yazım ve noktalamaya dikkat ettikleri anlaĢılmaktadır. Böylelikle öğrenciler daha 

kaliteli yazılar ortaya koymuĢlar ve yazarken zorlanmamıĢlardır. Bu yazılardan bazı 

örnekler Resim 6‟da görülmektedir: 
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Resim 6: Fırtınalı bir gün başlıklı yazma çalışması 

Uygulamanın yedinci haftasında, yazma becerisine yönelik oldukça faydalı ve 

ilgi çekici bir ders süreci iĢlendiği araĢtırmacı günlüğünde yer alan tespitler arasındadır: 

“Öğrenciler, Fırtınalı Bir Gün etkinliği için ayrılan yirmi beş dakikalık sürede 

oldukça başarılı çalışmalar ortaya koydular. Yazılacak yazının türü konusunda serbest 

bırakılan öğrenciler hikâye ve anı türünde metinler ortaya koydular. Metinlerde genel 

olarak bir giriş, gelişme, sonuç bölümü yer almaktaydı. Ayrıca öğrenciler haftalardır 

yapılan Not-ay, zihin haritası gibi uygulamalardan etkilenerek yazılarını süsleyerek 

renklendirdiler. Dolayısıyla yazma etkinliği sınıfta istekle yapılmış, bir yazıda 

bulunması gereken özellikler tamamen kavranmış ve etkinlik amacına ulaşmıştır (A.G. 

20.02.2020).” 

Dersin tekrarlama bölümünde “Oyun, Spor ve Sağlık” Ģiiri dörderli gruplara 

ayrılan öğrenciler tarafından grupla okuma yöntemiyle okunduktan sonra Ģiirin ana 

duygusu, konusu, yardımcı duyguları öğrencilere sorulmuĢtur. Daha sonra Ģiirde geçen 

“Güzel, sağlık, düzenli, eğlenmek, yorulmak, sevmek, yaĢam” kelimelerinin eĢ ve zıt 

anlamlıları öğrencilere buldurulmuĢ ve ardından eĢ ve zıt anlamlı kelimeler bulmacaları 

öğrencilere tahtada çözdürülmüĢtür. Grupla okuma yöntemiyle yapılan okuma etkinliği 

öğrenciler tarafından genel olarak beğenilmiĢ ve etkinliğe katılım yüksek olmuĢtur.  

Dersin tekrarlama bölümündeki okuma etkinliğine ve eĢ ve zıt anlamlı kelimeler 
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bulmacalarına iliĢkin öğrenci günlüklerinden alınan görüĢlerden örnekler aĢağıdaki 

gibidir: 

“Öğreticiydi, ilgi çekiciydi. Şanslı hissettim… (Ö10)” 

“…Çok ilgimi çekiyor. Keyifli ve eğlenceliydi.(Ö14)” 

“Çok iyiydi, öğreticiydi, farklıydı. Çok mutlu ve korkusuz hissettim.(Ö15)” 

Dersin tekrarlama bölümünde yapılan bulmaca etkinliğinden resimler aĢağıda 

görülmektedir. 

 

 

Resim 7: Eş ve zıt anlam bulmacaları 

Dersin kutlama bölümünde öğrencilere “tutumlu olmak” ve “sağlıklı beslenme 

ve spor” konulu iki video izlettirilmiĢ ve onlardan videolardan herhangi birinin 

konusuyla ilgili bir afiĢ hazırlamaları istenmiĢtir. AfiĢler hazırlandıktan sonra herkes 

afiĢini sınıfta sunmuĢ ve afiĢini sınıfa anlatmıĢtır. Sunumunu yapan öğrenci alkıĢlanmıĢ 

ve afiĢler panoya asılmıĢ olup böylelikle kutlama bölümü tamamlanmıĢtır. AĢağıda 

kutlama basamağına iliĢkin öğrenci günlüklerindeki görüĢlerden örnekler sunulmuĢtur: 

“…Beni motive etti. Öğrendiklerimi pekiştirdi. (Ö10)” 

“Çok farklıydı. Daha önce yapmamıştım hiç. Kendime güvenim geldi. En iyi ben 

yaptım… (Ö12)” 

“…Öğreticiydi, beğendim. Heyecanlıydım ama çok iyi yaptığım ve konuştuğum 

için çok sevdim. (Ö2)” 

Resim 8‟de öğrenciler tarafından hazırlanan afiĢlerden örnekler görülmektedir: 



 

162 

 

 

 

Resim 8: Afiş çalışması örnekleri 

Uygulamanın yedinci haftasının ardından araĢtırmacı tarafından doldurulan 

gözlem formuna iliĢkin veriler Tablo 4.2.12‟de sunulmuĢtur.  

Uygulamanın yedinci haftasında yapılan gözlemler ve elde edilen veriler 

incelendiğine oldukça verimli ve sorunsuz bir haftanın geçirildiği görülmektedir. 

Öğrencilerin etkinliklere üst düzey katılım göstermiĢ, yönergeler ve kazanımlarla 

uyumlu ürünler ortaya çıkarmıĢ ve dersi tamamen benimsemiĢlerdir. Bu sebeple yedinci 

uygulama haftasının sonunda herhangi bir sorun veya eksiklik tespit edilememiĢtir.  
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Tablo 4.2.12. Yedinci Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 

Ö
Ğ

R
E

N
C

ĠL
E

R
E

 Ġ
L

Ġġ
K

ĠN
  

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 

Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
E

R
S

 

S
Ü

R
E

C
ĠN

E
 

ĠL
Ġġ

K
ĠN

 

G
Ö

Z
L

E
M

L
E

R
 Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     

D
E

R
S

ĠN
 G

E
N

E
L

 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

S
Ġ 

 

Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     

4.2.1.9. Sekizinci eylem planına ilişkin bulgular  

Kuantum öğretimin sekizinci haftasında veriler öğrenci çalıĢmalarından 

örnekler, araĢtırmacının gözlem notları ile öğrenci ve araĢtırmacı günlüklerinden elde 

edilmiĢtir. 

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre hazırlanan sekizinci ders planının yakalama 

bölümünde öğrencilere 5N1K soruları dağıtılmıĢ ve araĢtırmacı tarafından seslendirilen 

“Ödevsiz Gezegen” isimli metni dinlerken bu soruları cevaplamaları istenmiĢtir. 

Dinleme bittiğinde öğrenciler dinlediğini anlamaya yönelik soruları cevaplamıĢlar ve 

metini kendi cümleleriyle özetlemiĢlerdir. AraĢtırmacı günlüğünden elde edilen veriler, 

öğrencilerin dinleme metnini önceki hafta olduğu gibi birinci dinlemede anladıklarını ve 

soruları cevaplamakta güçlük çekmediklerini göstermektedir. Ayrıca sınıfın etkinliğe 

ilgisi ve katılımı yüksektir: 

“…Ödevsiz Gezegen‟i çok beğendiler. Metnin başlığından ve tahtadaki 

resimlerden hareketle neler anlatılacağını tahmin etmelerini istediğimde birkaç 
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öğrenciden hiç ödev yapılmayan gezegen mi şeklinde cevaplar geldi. Metni 

dinlediklerinde çok beğendiklerini ifade ettiler. Metni ilk dinlemede kavradılar, soruları 

doğru cevapladılar ve güzel bir şekilde özetlediler. Dinlerken uygulama öncesindeki 

kaygıyı hissetmediklerini görüyorum. Ders arasında, metni dinlerken kendilerini 

konunun içinde gibi hissettiklerini, anlatılanları gözlerinde canlandırdıklarını ifade 

ettiler. Etkinlik sınıfın dikkatini çektiği için herkes etkinliğe katılım gösterdi (A.G. 

27.02.2020).” 

Dersin ilişkilendirme bölümünde öğrencilere ses olaylarına örnek olarak mail 

yazıĢmaları gösterilir. YazıĢmalarda ünsüz benzeĢmesi, ünlü düĢmesi, ulama gibi ses 

olaylarında yanlıĢ yazımlar yapılmıĢ, öğrencilerden bu yanlıĢları bulmaları istenmiĢtir. 

Dersin “etiketleme” bölümünde ise öğrencilerden yeni bir gezegen keĢfettiklerini hayal 

etmeleri ve hayal ettikleri gezegeni “Benim Gezegenim” isimli örnek etkinlik kağıdında 

olduğu gibi çizmeleri ve ardından “Gezegenin Kimliği” bölümünü doldurmaları 

istenmiĢtir. Çizimler bittikten sonra öğrencilerden gezegenleriyle ilgili birer haber metni 

yazmaları istenmiĢtir. Etkinlik sonunda öğrenciler haber metinlerini okumuĢlar ve 

metinlerde geçen ses olaylarını bulmuĢlardır. Dersin gösterme bölümünde öğrenciler 

tarafından oluĢturulan haber metnine iliĢkin örnekler Resim 9‟da sunulmuĢtur: 
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Resim 9: Gezegenin Kimliği etkinliğinden örnekler 

Dersin ilişkilendirme ve etiketleme bölümlerinde yapılan etkinlikler öğrencilerin 

seviyesine uygun olup ilgilerini çekmiĢtir. Öğrenciler ürünlerini belirlenen sürede 

tamamlayabilmiĢlerdir. Dersin iliĢkilendirme ve etiketleme bölümlerine iliĢkin 

araĢtırmacı ve öğrenci görüĢleri Ģöyledir: 

“Ses olayları, öğrencilerin zorlandığı bir dilbilgisi konusuydu. Sadece anlatıp 

örnekler vermek yerine gerek mail yazışması gerekse gezegen haberlerinden yola 

çıkarak örneklendirmeyi seçtim. Bu tür somut örneklendirmelerin dersi kolaylaştırdığını 

ve öğrencileri derse motive ettiği açıkça görülüyor. Ayrıca artık süre konusunda 

herhangi bir problem yaşanmıyor. Bugünkü yazma etkinliğinde bile süre sorun olmadı 

(A.G. 27.02.2020).” 

“Gezegen buluğumuzu yazdığım haberi çok beğendim. Kendimi uzay üssünde 

çalışıyormuş gibi düşündüm. Haber yazmak çok eğlenceliymiş bunu öğrendim (Ö3).” 

“Ünlü düşmesi, benzeşme falan onları hep zor buluyordum. Bu etkinlikte çok iyi 

öğrendim. Kendi yazdığımız haberde çok ses olayı varmış.. Yazıyı yazdıktan sonra 

öğretmen bulun deyince gördüm. Çok faydalı bir etkinlikti (Ö7).” 

“Çok iyi buldum. Bizi her yönden geliştiriyor bu dersler. Mesela Türkçe 

dersindeyken birden bire matematik dersinde gibi oluyorsun veya fende ve sosyalde 

oluyorsun. Bütün derslere faydası olacak bir dersti bugün bence (Ö10)”. 
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“Kısa sürede haber yazdım. Haberi yazmak ve okumak çok öğretici oldu. 

Kitaptaki etkinliklerden çok farklı ve güzel böyle (Ö12).” 

Dersin gösterme bölümünde öğrencilere kendi yaĢıtları tarafından çizilmiĢ 

deyimler ve atasözlerine iliĢkin çizimlerin yer aldığı video izletilmiĢtir. Öğrenciler bu 

resimlerde anlatılmak istenen atasözü ve deyimlerin hangileri olduğunu tahmin 

etmiĢlerdir. Etkinlik boyunca barok müzik arka planda yer almıĢ, her resimden sonra 

öğrenciler deyimi veya atasözünü tahmin etmiĢlerdir. Bu etkinlik hem görsel, hem 

iĢitsel ögeler içerdiği için öğrencilerin ilgilerine uygun bir etkinlik olmuĢtur. 

Dinlediklerini/izlediklerini yorumlamaya ve değerlendirmeye yönelik bu etkinlik için 

araĢtırmacı günlüğünde yer alan gözlemler Ģöyledir: 

“…Türkçe derslerinde farklı türden etkinliklere yer vermek öğrencinin ilgisini 

canlı tutuyor. Bu nedenle sınıfı dinamik bir ortama dönüştüren Kuantum öğrenme 

yaklaşımı, Türkçe gibi sözel alan derslerinde oldukça güzel sonuçlar ortaya çıkarıyor. 

Öğrenciler gösterme bölümündeki deyim ve atasözlerinin başka öğrenciler tarafından 

resim olarak çizildiği videoyu gözlerini kırpmadan izlediler ve anında cevap verdiler. 

Türkçe derslerinde ilgiyi canlı tutmak daha kalıcı bir öğrenmenin sağlanması için çok 

önemli (28.02.2020).” 

Dersin tekrarlama bölümünde öğrenciler bir önceki etkinlikteki gezegenleriyle 

ilgili röportaj soruları hazırlamıĢlardır. Bu soruları birbirlerine sormuĢlar ve soruları 

cevaplamıĢlarıdır. Yapılan röportajlar videoya alınmıĢ ve en beğenilen üç röportaj 

hemen akıllı tahtaya yansıtılarak tekrar izlenmiĢtir. Dersin sonundaki kutlama 

bölümünde Öğrenciler bu videolar hakkındaki fikirlerini belirtmiĢler, videolarda 

gördükleri eksikleri ve hoĢa giden yönleri açıklamıĢlardır. Ders sonunda röportajını 

tamamlayanlara kitap hediye edilmiĢ böylelikle yapılan ders kutlanmıĢtır. KonuĢma 

becerisine yönelik bu etkinlik öğrenciler tarafından orijinal bulunmuĢ olup öğrenciler 

daha önce böyle bir etkinlik yapmadıklarını ve bu nedenle etkinliği çok beğendiklerini 

belirtmiĢlerdir. AraĢtırmacı, dersin tekrarlama ve kutlama bölümündeki röportaj 

etkinliği ile öğrencilerin etkili öğrenmelerinin sağlandığını ve sorumluluk bilinçlerinin 

geliĢtiğini gözlemlemiĢtir:  

“…İlk haftada ile bu hafta arasında sorumluluklarını alma konusunda büyük bir 

gelişme göze çarpıyor. Özellikle ikili ve grupla çalışmalar söz konusu olduğunda 

öğrenciler daha özgün ürünler ortaya koyuyorlar. Böylelikle daha etkili bir öğrenme 
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ortamı oluşuyor. Birbirine benzeyen, zaman zaman tekrarlanan etkinlikler yerine dersin 

konusuna ve içeriğine göre farklılaştırılmış etkinliklerle işlenen dersler daha verimli 

oluyor. Özellikle son iki hafta çok verimli ve akıcıydı. Artık kuantum öğrenme 

yaklaşımının işlediğini ve basamaklarının oturduğunu görebiliyorum (A.G. 

28.02.2020).” 

AraĢtırmanın sekizinci haftasında gerek araĢtırmacı ve öğrenci günlükleri 

gerekse ders sonunda doldurulan gözlem formu incelendiğinde öğrenciler arasındaki 

iletiĢimin olumlu yönde geliĢtiği, öğretmenden yardım istemeden, önceki haftalardaki 

tecrübelerinden de yararlanarak etkinlikleri eksiksiz ve verimli bir Ģekilde 

tamamladıkları, süre kullanımı konusunda herhangi bir aksamanın meydana gelmediği 

görülmektedir. Sekizinci hafta uygulamasının sonunda herhangi bir eksiklik tespit 

edilmediği için yeni bir eylem planına ihtiyaç duyulmadığı düĢünülmüĢ ve uygulamalar 

sekizinci eylem planının ardından sonlandırılmıĢtır. 

Tablo 4.2.13‟te uygulamanın sekizinci haftasında yapılan gözlemlere iliĢkin 

veriler yer almaktadır. 

Tablo 4.2.13. Sekizinci Uygulama Haftasına Ait Gözlem Verileri 

 

GÖZLEMLER 

Gözlemlenen Durumların Düzeyi 

Kabul 

edilebilir 

Orta Ġyi Çok iyi 
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E
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Öğrencilerin derse olan ilgisi ve tutumu     

Öğrencilerin etkinliklere katılımı     

Öğrencilerin öğretmenle iletiĢimi     

Öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimleri     

Öğrencilerin motivasyonu     

Öğrencilerin genel memnuniyeti     

D
E
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S

 

S
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E
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ĠN

E
 

ĠL
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Yönergelerin açık ve anlaĢılır olması     

Etkinliklerin seviyeye uygunluğu     

Sürenin yapılan etkinliklere uygunluğu     

Materyallerin derse uygunluğu ve iĢlevselliği     
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E
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E
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E
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L
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Dersin amaca uygunluğu     

Dersin verimliliği     

Sınıf yönetiminin sağlanması     

Ortamın öğrenci üzerindeki etkisi     
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4.2.2. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Yönelik Öğrenci GörüĢlerine ĠliĢkin 

Bulgular  

Bu baĢlık altında kuantum öğrenme yaklaĢımına yönelik öğrenci görüĢleri, 

“Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde kullanılan 

etkinlik ve materyallere yönelik görüĢleri”, “Öğrencilerin dersler esnasındaki hislerine 

yönelik görüĢleri” ve “Öğrencilerin kuantum öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri” olmak 

üzere iki alt baĢlıkta analiz edilmiĢtir. 

4.2.2.1. Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaşımına göre düzenlenen derslerde 

kullanılan etkinlik ve materyallere yönelik görüşleri  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde kullanılan etkinlik ve 

materyallere yönelik görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 

kuantum öğrenme yaklaĢımına göre yürütülen Türkçe derslerine iliĢkin öğrenci 

görüĢlerinin belirlenmesi için her ders sonunda öğrenciler tarafından tutulan 

günlüklerden ve rastgele örnekleme yoluyla seçilen 7 öğrenci ile yapılan görüĢmelerden 

elde edilen veriler çözümlenmiĢtir. Veriler her bir öğrenme alanına göre ayrı ayrı analiz 

edilmiĢtir. Tablo 4.2.14, 4.2.15, 4.2.16 ve 4.2.17‟de öğrenci günlüklerinin analizi 

sonucunda öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde 

kullanılan etkinlik ve materyallere yönelik öğrenci görüĢlerine iliĢkin bulgular 

sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2.14‟e göre Türkçe dersinde dinleme becerisine yönelik dersleri, 

materyalleri ve etkinlikleri öğrencilerin güzel buldukları/beğendikleri (%15,49), 

farklı/ilgi çekici (%13,38), faydalı/verimli (%11,97), heyecan verici (%9,85), 

eğlenceli/komik, (%8,45), yenilikçi/orijinal (%8,45), mükemmel  (% 7,74), anlamlı  

(%7,04), zorlayıcı  (% 5,63), mutluluk verici (%4,22), sıkıcı (%2,81) buldukları, 

az/biraz beğendikleri (%2,81) ve kötü buldukları/beğenmedikleri (%2,11) 

anlaĢılmaktadır. Bu verilere göre kuantum öğrenme yaklaĢımı temel alınarak iĢlenen 

Türkçe derslerinin dinleme becerisine yönelik bölümleri hakkında öğrencilerin % 

86,59‟luk bir çoğunluğunun olumlu görüĢ belirttiği, %13,41‟inin bir kısmının ise 

olumsuz görüĢ belirttiği görülmektedir. 
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Tablo 4.2.14: Öğrencilerin Dinleme Becerisi Etkinlik ve Materyallerine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

ÖĞRENME ALANI GÖRÜġLER f % 

 

 

 

 

Dinleme Becerisi 

 

 

  

 

 

 

 

 

Olumlu 

GörüĢler 

Güzel bulma/Beğenme 22 15,49 

Farklı/ilgi çekici bulma 19 13,38 

Faydalı/verimli bulma 17 11,97 

Heyecan verici bulma 14 9,85 

Eğlenceli/komik bulma 12 8,45 

Yenilikçi/orijinal bulma 12 8,45 

Mükemmel bulma 11 7,74 

Anlamlı bulma 10 7,04 

Mutluluk verici bulma 6 4,22 

Olumlu Görüşler Toplam 123 86,59 

 

 

Olumsuz 

GörüĢler 

Zorlayıcı bulma 8 5,63 

Sıkılma 4 2,81 

Az/biraz beğenme 4 2,81 

Kötü bulma/beğenmeme 3 2,11 

Olumsuz Görüşler 

Toplam 

19 13,41 

 Toplam 142 100 

 

AĢağıda dinleme becerisine yönelik öğrenci günlüklerinden elde edilen görüĢlere 

örnekler yer almaktadır: 

Faydalı/verimli bulma: “Bugünkü dersin çok faydalı olduğunu düşündüm. 

Hikâyeyi kendi sesimizden dinlemek daha faydalı oluyor. Böyle nereleri daha iyi 

dinlemem gerektiğini anladım. Hep böyle olabilir ama zaman yetmez onu biliyorum 

(Ö9).”  

Mutluluk Verme: “Dinlerken doğanın seslerini duyunca çok sevdim. Bu yüzden 

etkinliği yaparken çok iyiydim. Bu dersler beni mutlu ediyor.  (Ö16).” 

Az/biraz beğenme : “Dinleme etkinliği bu sefer çok iyi değildi, biraz beğendik 

diyorum iyi değildi. Dinlemekten sıkıldım uzundu bu (Ö7).”  

Zorlayıcı olma: “Çiftçinin Çocuklarını dinlerken soruları cevaplamak zor oldu. 

Bu derste daha çok zordu. Bir de herkes konuşmak istiyor anlayamıyorum sessiz 

olsunlar öğretmenim (Ö19).” 
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Tablo 4.2.15‟te konuĢma becerisine yönelik etkinlik ve materyallerine yönelik 

öğrenci günlüklerinden elde edilen bulgular yer almaktadır.  

Tablo 4.2.15‟e göre kuantum öğrenme yaklaĢımına göre yürütülen Türkçe 

derslerinde öğrencilerin konuĢma becerisine yönelik etkinlik, ders ve materyalleri, 

farklı/ilgi çekici (% 21,52), faydalı/verimli (%15,97), ĢaĢırtıcı (%14,58), önemli (% 

11,80), güzel buldukları/beğendikleri (%9,02), anlamlı (%7,63), mutluluk verici 

(%6,94), zorlayıcı ( %4,16), enerjik (%2,77) buldukları; az/biraz beğendikleri (%2,08), 

sıkıldıkları (%2,08) ve kötü buldukları/beğenmedikleri (%1,38) anlaĢılmaktadır.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinde konuĢma becerisi 

etkinlik ve materyalleri için öğrencilerin % 87,49‟u olumlu görüĢ belirtirken %12,51‟i 

olumsuz görüĢ belirtmiĢtir. 

Tablo 4.2.15: Öğrencilerin KonuĢma Becerisi Etkinlik ve Materyallerine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

DĠL BECERĠSĠ GÖRÜġLER f % 

 

 

 

 

 

 

KonuĢma Becerisi 

 

 

 

 

 

 

 

Olumlu 

GörüĢler 

Farklı/ilgi çekici bulma 31 21,53 

Faydalı/verimli bulma 23 15,97 

ġaĢırtıcı bulma 21 14,59 

Önemli bulma 17 11,81 

Güzel bulma/beğenme 13 9,02 

Anlamlı bulma 11 7,63 

Mutluluk verici bulma 10 6,94 

Olumlu Görüşler 

Toplam 

126 87,49 

 

 

 

Olumsuz 

GörüĢler 

Zorlayıcı bulma 6 4,18 

KarmaĢık bulma 4 2,78 

Az/biraz beğenme 3 2,08 

Sıkılma 3 2,08 

Kötü 

bulma/beğenmeme 

2 1,39 

Olumsuz Görüşler 

Toplam 

18 12,51 

 Toplam 144 100 

 

AĢağıda konuĢma becerisine yönelik derslere iliĢkin öğrencilerin görüĢlerinden 

örnekler sunulmuĢtur:   
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“Çok iyi buldum. Bizi her yönden geliştiriyor bu dersler. Mesela Türkçe 

dersindeyken birden bire matematik dersinde gibi oluyorsun veya fende ve sosyalde 

oluyorsun. Bütün derslere faydası olacak bir dersti bugün bence (Ö10)” 

(faydalı/verimli bulma) 

“Etkinliği ilk okuduğumda şaşırdım sanki Türkçe dersinde değil Fen 

dersindeydik. Gezegenlerle ilgili konuşma yapacakmışız öğretmen dersleri karıştırdı 

diye güldük. Arkadaşlarım da şaşırmışlardı (Ö13).”(ġaĢırtıcı bulma) 

“Birden bire resim çizmeye başladı hepsi. Ben şaşkın şaşkın bakıyordum. Çok 

güzel ve farklı oldu bu resimli ders. Sonradan öğretmen ödev verdi onu da resim çizerek 

yapacağım. Kesin anneme de bir şaşkınlık gelir (Ö7).” (ġaĢırtıcı bulma) 

“Çok beğendim bizim grup çok iyiydi (Ö7)”. (Güzel Bulma/Beğenme) 

“…Yani biraz karışık bir ders oldu önce şarkı dinledik sonra resim yaptık. Sonra 

etkinlik yine resim öyle gitti. Karıştı (Ö3).” (KarmaĢık bulma) 

“Pek beğenmediğim bir ders oldu. Müzikten dolayı sevmedim kulağımı 

kapatacaktım nerdeyse (Ö2).”(Kötü/beğenmeme) 

“Hep böyle konuşacaksam sıkılırım bugünkü gibi. … arkadaşım da sıkıldı 

gördüm (Ö11).” (Sıkılma) 

Tablo 4.2.16‟da okuma becerisine yönelik etkinlik ve materyallerine yönelik 

öğrenci günlüklerinden elde edilen bulgular yer almaktadır.  

Tablo 4.2.16‟ya göre öğrenciler Türkçe dersinde okuma becerisinin 

geliĢtirilmesi amacıyla kullanılan etkinlik ve materyallerle iĢlenen dersleri iyi/çok iyi 

(% 13,99), harika/mükemmel (%11,88), kolay (%9,8), önemli (% 7,7), enerjik  (%5,59), 

sıradan (%13,28), kaygı verici (%11,19), heyecanlandırıcı (%6,99), sıkıcı (%6,29), 

zorlayıcı (%6,29), kötü (%3,49) bulduklarını ve ne düĢündüklerini bilmediklerini 

(%3,49) belirtmiĢlerdir. Okuma becerisine yönelik öğrencilerin % 48,96‟sı olumlu, % 

51,04‟ü olumsuz görüĢ bildirdikleri görülmektedir. 
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Tablo 4.2.16: Öğrencilerin Okuma Becerisi Etkinlik ve Materyallerine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

ÖĞRENME 

ALANI 

GÖRÜġLER f % 

 

 

 

 

 

Okuma Becerisi  

Olumlu 

GörüĢler 

Ġyi/çok iyi bulma 20 13,99 

Harika/mükemmel 

bulma 

17 11,88 

Kolay bulma 14 9,8 

Önemli bulma 11 7,7 

Enerjik bulma 8  5,59 

Olumlu Görüşler 

Toplam 

70 48,96 

Olumsuz 

GörüĢler 

Sıradan bulma 19 13,28 

Kaygı verici bulma 16 11,19 

Heyecanlandırıcı 

bulma 

10 6,99 

Sıkıcı 9 6,29 

Zorlayıcı bulma 9 6,29 

Kötü bulma/ 

Beğenmeme 

5 3,5 

Ne düĢündüğünü 

bilmeme 

5 3,5 

Olumsuz Görüşler 

Toplam 

73 51,04 

 Toplam 143 100 

AĢağıda okuma becerisine yönelik derslere iliĢkin öğrenci görüĢlerinden 

örnekler yer almaktadır:  

“On numara harikaydı. Beğendim” (Ö8), “Mükemmel bir yazıydı etkinlik de 

mükemmeldi (Ö11).” (Harika/mükemmel bulma) 

“Bence bu dersi anladı herkes. Ben mesela daha önceki derslerde 

zorlanıyordum bunda hiç zorlanmadım basitti. (Ö9)” (Kolay/basit bulma) 

“Okuma yaparken enerji fazlalığı vardı bizim. Neşet Ödevsiz gezegeni okurken 

nerdeyse uçacaktı. (Ö14)” (Enerjik bulma) 
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“Her zamanki gibi sırayla okuduk. Birinin okuduğunu takip etmeyi sevmedim. 

Çünkü güzel okuyamazlarsa sevmiyorum. Erkekler okuyunca da sevmiyorum ben. 

Bağırıyorlar okuyup.(Ö10).” (Sıradan bulma) 

 “Bize sıra gelecek diye korkuyorum. Çünkü ben heyecan yaparım sürekli 

(Ö5).”, “Zaten bu okuma etkinliklerinde ben yoruluyorum. Bir de yazı uzun olunca 

daha çok korktum (Ö7).” (Kaygı uyandırma). 

“Bu etkinlik nasıldı bilmiyorum (Ö1)., Ne diyeceğim bir şey diyemedim. Aklıma 

bir şey gelmedi. (Ö18).” (Ne düĢündüğünü bilmeme). 

Tablo 4.2.17‟de okuma becerisine yönelik etkinlik ve materyallerine yönelik 

öğrenci günlüklerinden elde edilen bulgular yer almaktadır.  

Tablo 4.2.17: Öğrencilerin Yazma Becerisi Etkinlik ve Materyallerine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

ÖĞRENME ALANI  GÖRÜġLER f % 

 

 

 

 

 

Yazma Becerisi  

 

 

 

 

 

Olumlu 

GörüĢler 

Farklı/değiĢik bulma  36 24,82 

Öğretici bulma 20 13,79 

Ġyi/güzel bulma 16 11,04 

ĠĢbirliğine yöneltme 15 10,35 

Harika/mükemmel 

bulma 

12 8,28 

Önemli bulma 12 8,28 

Enerjik Bulma 

(hareketli?) 

10 6,89 

Eğlenceli bulma  7 4,82 

Mutluluk verme 6 4,14 

Olumlu Görüşler 

Toplam 

134 92,41 

 

 

 

Olumsuz 

GörüĢler 

Yapamayacağını 

düĢünme 

4 2,76 

Ne düĢündüğünü 

bilmeme 

3 2,07 

Zorlayıcı bulma 2 1,38 

Az/biraz beğenme 2 1,38 

Olumsuz Görüşler 

Toplam 

11 7,59 

  Toplam 145  
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Ayrıca araĢtırmaya katılan öğrenciler, yazmaya yönelik ders ve materyallere 

iliĢkin yapamayacağını düĢünme (%2,76), ne düĢündüğünü bilmeme (%2,07), zorlayıcı 

bulma (%1,38) ve az/biraz beğenme (%1,38) gibi olumsuz görüĢler de bildirmiĢlerdir. 

Sonuç olarak kuantum öğrenme yaklaĢımına göre yürütülen Türkçe derslerinin yazma 

becerisine yönelik bölümü için öğrencilerin % 92,41‟lik bir çoğunluğu olumlu, %7,59‟u 

ise olumsuz düĢüncelere sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Öğrenci günlüklerinden alınan 

örnekler aĢağıda sunulmuĢtur: 

“Haber yazarken araştırdığım için çok şey öğreniyorum. Mesela haber nasıl 

yazılır diye hiç düşünmemiştim ama zor oluyormuş. (Ö12).”, “Not ay çizdikten sonra 

yazınca daha iyi öğrendim. Yazınca daha iyi öğrendiğimi fark ettim. (Ö13).” (Öğretici 

bulma) 

“Grup olarak yazmak hoşumuza gitti. Benim ekibim birlikte daha iyi yazdı 

herkes bir bölümü paylaştı yani. O yüzden öğretmenim beğendi çok mutlu olduk 

(Ö10).” “Birlikte çalışmaya iyice alıştık. Böyle daha iyi oluyor zaten (Ö17)”. 

(ĠĢbirliğine yöneltme)  

“Yazma ödevlerinde sınıfın beni alkışlamasına mutlu oldum. Önceleri korkup 

okumak istememiştim. İyi ki okudum bana göre (Ö8).” (Mutluluk verme) 

“Bu kadar çok şeyi yazamayacağımı biliyorum. Benimki olmadı çok uzun olduğu 

için yazamadım ben de (Ö11).” (Yapamayacağını düĢünme) 

“Türkçe dersinde en sevmediğim yer bu (yazma). Şiir yazmak zor neden şiir 

yazdırıyorsunuz öğretmenim? (Ö3)” (Zorlayıcı bulma) 

4.2.1.2. Kuantum öğrenme sürecine ilişkin öğrenci görüşleri 

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerine iliĢkin öğrenci 

görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla deney grubu öğrencileri arasından rastgele 

örnekleme yoluyla seçilen yedi öğrenci ile yapılan görüĢme verilerinden 

yararlanılmıĢtır. Bu verilerin analizi sonucunda altı ana tema ortaya çıkmıĢ olup bu 

temalar tablo 4.2.18‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.2.18: Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmelerin Analizi Sonucu Ortaya Çıkan 

Temalar 

GörüĢmelerin Analizi Sonucu Ortaya Çıkan Temalar 

1.Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe dersleri ile diğer Türkçe 

dersleri arasındaki farklılıklar 

2.Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinin faydaları 

3. Kuantum öğrenme etkinliklerinin niteliği  

4. Kuantum öğrenme ortamı 

5.Kuantum öğrenmeye göre iĢlenen derslerin daha etkili olabilmesi için yapılması gerekenler 

6.Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre ĠĢlenen Türkçe Derslerinde karĢılaĢılan sorunlar 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen 

Türkçe dersleri ile diğer Türkçe dersleri arasındaki farklılıklara iliĢkin görüĢlerine dair 

bulgular tablo 4.2.19‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.2.19: Öğrencilerin Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre ĠĢlenen Türkçe 

Dersleri ile Diğer Türkçe Dersleri Arasındaki Farklılıklara ĠliĢkin GörüĢleri 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Eğlenerek öğrenmeyi sağlaması 6 85,7 GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Sıkıcı olmaması 6 85,7 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Zengin görseller ve materyaller 5 71,4 GÖ2-GÖ4-GÖ5 7 

Derslerin daha verimli geçmesi 4 57,1 GÖ3-GÖ4-GÖ6-GÖ7 7 

Etkinliklerin ilgi çekici olması 4 57,1 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ6 7 

AraĢtırmaya yöneltmesi 3 42,8 GÖ3-GÖ5-GÖ6 7 

Öğrenci merkezli olması 3 42,8 GÖ2-GÖ3-GÖ6 7 

Yeni bilgilerin daha kolay 

öğrenilmesi 

3 42,8 GÖ3-GÖ6-GÖ7 7 

*n: GörüĢülen Öğrenci Sayısı 

Tablo 4.2.19 incelendiğinde görüĢme yapılan öğrencilerin %85,7 oranıyla en çok 

kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen derslerin eğlenerek öğrenmeyi sağlaması ve 

sıkıcı olmaması yönleriyle diğer Türkçe derslerinden farklı olduğu görüĢüne sahip 

oldukları görülmektedir. Öğrencilerin %71,4‟ü kuantum öğrenme yaklaĢımına göre 

iĢlenen derslerde diğer Türkçe derslerine göre daha zengin görseller ve materyaller 

kullanıldığını, %57,1‟i derslerin daha verimli geçtiğini ve etkinliklerin ilgi çekici 

olduğunu belirtmiĢlerdir. GörüĢme yapılan öğrencilerin % 42,8‟i kuantum öğrenmenin 

öğrencileri araĢtırmaya yönelttiğini, öğrenci merkezli olduğunu ve bu yaklaĢımla 

bilgilerin daha kolay öğrenildiğini düĢünmektedir.  
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Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe dersleri ile 

diğer Türkçe dersleri arasındaki farklılıklara iliĢkin görüĢlerinden örnekler aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

“…bu Türkçe dersleriyle bizim önceki dersler çok farklı. Hiç sıkılmadım ben 

önce sıkılırdım… Bir de hep konuları eğlenerek öğrendik ama dersler çabuk bitti… 

(GÖ3)” 

“Bizim sınıf epey mutluydu derslerde. Ben hiç sıkılmadım bu derslerde. 

Resimler, videolar, hayvan sesleri en çok hoşuma gidenler. Karagözle Hacivat sahnesi, 

Not aylar, afişler bence harikaydı. (GÖ4)” 

“Önceki derslerimizde hoca çok fazla anlatıyordu. Bunda bizi konuşturdu hep… 

Yani bence öğrencilerin derse daha çok katılmasını sağlıyor… Kitaptaki ve diğer 

derslerdeki etkinlikler çok sıkıcı bunda renkli renkli resimler, bulmacalar, oyunlar 

oluyor. Bu yüzden çok farklı. (GÖ2)”   

“Ben okuldaki dersten sonra evde araştırma yapmıyordum. Sevmiyordum işte 

yani. Bu derste merak etmeye başladım kuzenlerime falan sordum, internete bakıyorum. 

Öyle öğreniyorum artık. Bu yönlerden farklı ve iyi derslerdi (GÖ6).” 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen 

Türkçe derslerinin öğrenme üzerindeki etkisine iliĢkin görüĢleri Tablo 4.2.‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2.20: Öğrencilerin Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre ĠĢlenen Türkçe 

Derslerinin Faydalarına ĠliĢkin GörüĢleri 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Duygu ve düĢüncelerin ifade 

edilmesini kolaylaĢtırması 

5 71,4 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ6-GÖ7 7 

Derse katılımı arttırması 5 71,4 GÖ1-GÖ2-GÖ4-GÖ5-GÖ6 7 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırması 4 57,1 GÖ2-GÖ4-GÖ5-GÖ7 7 

Türkçe dersine karĢı motivasyonu 

arttırması 

4 57,1 GÖ1-GÖ2-GÖ4-GÖ7 7 

Kendini değerlendirme imkanı 

tanıması 

3 42,9 GÖ1-GÖ3-GÖ6 7 

Öğrenci-öğretmen etkileĢimini 

arttırması 

2 28,6 GÖ5-GÖ6 7 

*n: GörüĢülen Öğrenci Sayısı 
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GörüĢmeye katılan öğrencilerin % 71,4‟ü kuantum öğrenme yaklaĢımına göre 

iĢlenen Türkçe derslerinin en önemli faydasının “duygularını ve düĢüncelerini rahatlıkla 

ifade etmelerini sağlaması” ve “derse katılımı arttırması” olduğunu bildirmiĢlerdir. 

Öğrencilerin % 57,1‟i kuantum öğrenmenin Türkçe dersinde öğrenmeyi 

kolaylaĢtırdığını ve derse karĢı motivasyonu arttırdığını, % 42,9‟u kuantum öğrenme ile 

kendini değerlendirme imkanı bulduklarını: %28,6‟sı ise öğretmenle olan iletiĢimlerinin 

ve etkileĢimlerinin arttığını düĢünmektedir. 

Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinin 

faydalarına iliĢkin görüĢlerinden örnekler aĢağıda görülmektedir: 

 “Faydası çok oldu öğretmenim. Ben aklımdakileri daha kolay söylemeye 

başladım… Önceleri konuşurken heyecanlanıyordum bir şeyleri anlatamıyordum. Şimdi 

mesela o azaldı. Korkmadan cevap veriyorum, anlatıyorum ben… (GÖ4)” 

“…Yani o zaman birkaç tane var hocam. Ben kitabın etkinliklerini 

yapmıyordum. Hepsi aynı oluyor diye. Şimdiki etkinlikleri hep yapmayı istiyorum… 

Daha kolay öğreniyorum gibi geliyor (GÖ5).”  

“Çok faydası oldu… En çok faydası şunda oldu. Kendim yanlışlarımı 

buluyorum… Mesela yazdığım yazılardaki hataları kendim fark ediyorum. O yönden en 

faydalı oldu bende… Bir de öğretmenimle iyi anlaşıyorum. Bu dersler sayesinde 

kendime güvenim geldiği için oldu bu (GÖ6).” 

Öğrencilere sorulan bir diğer soru kuantum öğrenme yaklaĢımı temel alınarak 

hazırlanan Türkçe dersi etkinliklerinin niteliğine iliĢkin düĢünceleridir. Buna iliĢkin 

bulgular tablo 4.2.21‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2.21: Öğrencilerin Kuantum Öğrenme Etkinliklerinin Niteliğine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Kitaptakilerden daha güzel olması 6 85,7 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Görseller yönünden zengin, renkli 

ve dikkat çekici olması 

6 85,7 GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

AnlaĢılır olması 4 57,1 GÖ2-GÖ3-GÖ6-GÖ7 7 

ĠĢbirliğini sağlaması 3 42,9 GÖ1-GÖ4-GÖ5-GÖ7 7 

Beyni ve duyuları harekete 

geçirmesi 

2 28,6 GÖ3-GÖ5 7 

Kaliteli olması 2 28,6 GÖ2-GÖ6 7 

*n: GörüĢülen Öğrenci Sayısı 
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Öğrencilerin kuantum öğrenme etkinliklerinin niteliğine iliĢkin görüĢlerinden 

örnekler aĢağıdaki gibidir: 

“ Öğretmenin bir kere etkinlikler çok renkli ve ilgi çekiciydi. Yani bizim 

kitaptakilerden güzeldi… Arkadaşlarla birlikte yaptığımız etkinlikler mesela afiş yapma, 

hikâye yazma onlar harikaydı. Önceleri anlaşamıyordum bazılarıyla. Yani şimdi daha 

iyi anlaşıyoruz, birlikte çalışabiliyoruz arkadaşlarımla (GÖ5)” 

“ Çok on numara kaliteli etkinliklerdi… Kitaptakileri genelde anlamıyordum 

hocam. Bunları iyi anlıyordum. (GÖ2)”  

“Çok iyi niteliği bence öğretmenim. Teşekkür ederim çünkü mutlu oluyorum. 

Eskiden öbür derse (kaynaştırma) gitmek istiyordum. Şimdi bu ders oldu gitmek 

istemiyorum… (GÖ7).” 

Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına uygun olacak Ģekilde düzenlenen 

öğretim ortamına iliĢkin görüĢlerine iliĢkin bulgular tablo 4.2.22‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.2.22: Öğrencilerin Kuantum Öğrenme Ortamına ĠliĢkin GörüĢleri 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Mutlu hissettirmesi 7 100 GÖ1-GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Motivasyonu arttırması 5 71,4 GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ6-GÖ7 7 

SakinleĢtirmesi 5 71,4 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ7 7 

Odaklanmaya yardımcı olması 4 57,1 GÖ2-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Rahat hissettirmesi 3 42,9 GÖ1-GÖ2-GÖ5-GÖ6 7 

Önemli hissettirmesi 2 28,6 GÖ2-GÖ6 7 

*n: GörüĢme Yapılan Öğrenci Sayısı 

Öğrencilerin kuantum öğrenme ortamına iliĢkin görüĢlerinden örneklere aĢağıda 

yer verilmiĢtir:  

“ Bu derste okuduklarımla dinlediklerimi iyi anlıyorum. Dikkatli okuyorum 

galiba ve dinliyorum da. Eskiden dikkatim dağınıktı. Annem öyle diyordu bana. İlkokul 

öğretmenim de diyordu. Belki düzelmiştir… Bu derslerde benim düşüncelerime daha 

çok önem veriliyor mesela… (GÖ2)” 

“Bence ortam çok iyiydi. Minderler, çiçekler, resimler, müzikler filan beni 

sakinleştiriyor. Heyecanım azalıyor gibi hissediyordum…(GÖ5)”  
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“…Oldu değişiklikler. Çok mutlu hissediyordum, stresli olmuyordum… Rahattım 

ondan tüm etkinlikleri yapmak istiyordum. (GÖ7)” 

Tablo 4.2.23‟te kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinin 

öğrenciler üzerindeki etkilerine iliĢkin öğrenci görüĢleri sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2.23: Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre ĠĢlenen Türkçe Derslerinin 

Öğrenciler Üzerindeki Etkilerine ĠliĢkin GörüĢler 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırma  6 85,7 GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

BaĢarıyı arttırma 4 57,1 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-GÖ7 7 

Dikkat süresini arttırma 4 57,1 GÖ2-GÖ4-GÖ5 7 

Türkçe dersini sevdirme 3 42,9 GÖ3-GÖ4-GÖ6-GÖ7 7 

Öğrenme yollarını keĢfetme 3 42,9 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ6 7 

Heyecan ve stresi azaltma 3 42,9 GÖ3-GÖ5-GÖ6 7 

Kalıcılığı sağlama 2 28,6 GÖ3-GÖ5 7 

*n: GörüĢme Yapılan Öğrenci Sayısı 

Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinin 

öğrenciler üzerindeki etkilerine iliĢkin görüĢlerinden bazıları aĢağıdaki gibidir: 

“Benim heyecanımı azalttı öncelikle… Daha başarılıyım gibi hissettim. 

Etkinliklerde ve derste başarımı arttırdı. Daha dikkatli olmamı sağladı bu dersler 

öğretmenim. Bir de öğrendiklerimi unutmuyorum her etkinliği hatırlıyorum yani şu 

anda…(GÖ3)” 

“Ben mesela uzun süre okuma yapamıyordum, uzun yazı yazmak istemiyordum 

önceden. Şimdi korkmuyorum. Sıkılmıyorum uzun olunca yani. Nasıl öğreneceğimizi 

anladım bazı konuları. Örnek olarak çalışırken resim çiziyorum daha iyi hatırlıyorum. 

Renkli kalemlerle yazmak iyi mesela… O yüzden beni iyi etkiledi bu şekil ders… 

(GÖ4)” 

“Bu dersler bana Türkçe dersini sevdirdi. Önceleri sıkıcı geliyordu. Resim, 

beden onları seviyordum en çok. Şimdi derste resim yapıyoruz, oyun oynuyoruz, şarkı 

dinliyoruz. Strese girmekten kurtuldum… (GÖ6)”  

Tablo 4.2.24‟te kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinde 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin öğrenci görüĢleri yer almaktadır. 
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Tablo 4.2.24. Kuantum Öğrenme YaklaĢımına Göre ĠĢlenen Türkçe Derslerinde 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

Kodlar f    % KiĢiler n* 

Sürenin yetiĢmemesi  5 71,4 GÖ2-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-

GÖ7 

7 

Ses ve hareketin çok olması 4 57,1 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ5-GÖ6-

GÖ7 

7 

Akran baskısı/ bazı öğrencilerin 

ön plana çıkma isteği 

2 28,6 GÖ2-GÖ4-GÖ6 7 

Teknik sorunlar 2 28,6 GÖ3-GÖ4-GÖ6-GÖ7 7 

Sınıfın küçük olması 2 28,6 GÖ1-GÖ3-GÖ4-GÖ6 7 

*n: GörüĢme Yapılan Öğrenci Sayısı 

Öğrencilerin kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinde 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin görüĢlerinden örnekler aĢağıda sunulmuĢtur: 

“Bazı arkadaşlar ben de dâhil çok yerimizde duramıyoruz o sorun oluyor. Ders 

kaynıyordu öyle ayakta olunca o kötüydü… Sınıf küçük o dar geliyor çiçekler var 

resimler var büyük sınıf olsa iyi olurdu. (GÖ1)”  

“Çok sorun yoktu aslında ama süre yetmiyordu onu hatırlıyorum. O da sorun 

oluyor tabi ki. Bir de akıllı tahtada açılmıyordu resimler sizin bilgisayarınızdan bakınca 

zor oluyordu öyle şeyler var… (GÖ3) 

“Bazı arkadaşlar çok konuşuyor zaten sınıf küçük ses çok oluyor. Yapmadan 

parmak kaldırıyorlar o beni kötü etkiliyor genelde… Sonra süre az oluyordu bazı 

etkinlikleri zor tamamladık. Ben de yavaş yazıyorum o yönden sorun yaşadım… (GÖ6)”
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BÖLÜM 5 

5 SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde 5. sınıf Türkçe dersinde Kuantum Öğrenme YaklaĢımının nasıl 

uygulanabileceğini ortaya koymak ve bu yaklaĢımın öğrencilerin dört temel dil 

becerisine yönelik kaygı ve tutumları üzerindeki etkisini belirleme amacı doğrultusunda 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada elde edilen sonuçlara yer verilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar 

alan yazındaki çalıĢmalar dikkate alınarak değerlendirilmiĢ ve elde edilen sonuçlara 

yönelik öneriler sunulmuĢtur.  

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırmada kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen Türkçe 

derslerinin öğrencilerin dört temel dil becerisine (dinleme, konuĢma, okuma, yazma) 

yönelik tutum ve kaygıları üzerindeki etkisi, öğrencilerin kuantum öğrenmeye iliĢkin 

görüĢleri ve kuantum öğrenme yaklaĢımın Türkçe dersinde uygulanma süreci ele 

alınmıĢ olup ulaĢılan sonuçlar ve tartıĢma Ģu Ģekildedir: 

AraĢtırmada ilk olarak Türkçe dersinde uygulanan kuantum öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin dört temel dil becerisine yönelik tutumları üzerindeki etkisinin belirlenmesi 

amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum ön test son test ve eriĢi puanlarının 

ortalamalarına bakılmıĢtır. Bu testlerden elde edilen sonuçlara göre Türkçe derslerinde 

kuantum öğrenme yaklaĢımına göre uygulanan öğretim, deney grubu öğrencilerinin 

dinleme, konuĢma ve yazma tutumlarında olumlu yönde anlamlı farklılık meydana 

getirmiĢtir. Öğrencilerin okuma becerisine yönelik tutumlarında ise anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Vos-groenendal (1991), Kerr (1997),  kuantum öğrenmenin tutumlar 

üzerinde olumlu etkisi olduğunu, Çırak (2016), öğrencilerin daha iyi performans 

göstererek ve kendilerine olan güvenleri artmasını dolayısıyla öğrencilerin derse karĢı 

tutumlarının olumlu yönde etkilendiğini ortaya koymuĢlardır. Güllü (2010), (Aydın, 

2018) kuantum öğrenmenin orta öğretim kademesindeki öğrencilerin öğrenme istekleri 

üzerine olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Benzer Ģekilde Çakır (2013), Acat 

ve Ay (2014), Alaca (2014), ġimĢek (2016), Karamustafaoğlu (2018) çalıĢmalarında 

kuantum öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarını 

olumlu yönde etkilediğini ortaya koymuĢlardır. Ay (2010), kuantum öğrenmenin 

kendine özgü teknikleri, müzik kullanımı, öğrenmeyi kutlama ve öğrenme çevresi gibi 
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özellikleriyle fen bilgisi dersine karĢı öğrenci tutumlarını olumlu yönde etkilediğini 

belirtmektedir. Kalçık (2018), Baran (2003), derse karĢı olumlu tutumların hafızanın 

güçlenerek kayıtların kolaylaĢtırılmasını sağladığını belirtmektedir. Dolayısıyla 

kuantum öğrenmenin tutum üzerindeki olumlu etkileri öğrencilerin kalıcı öğrenmelerine 

de katkı sağlayacaktır. Bunun yanı sıra ġöhretli (2014), Yilgen (2014) ise kuantum 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin fen ve teknoloji dersine; Girit (2011) ise matematik 

dersine karĢı tutumlarını etkilemediği sonuçlarına ulaĢmıĢlardır.  

Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerin okuma tutum ölçeği ön test, son test 

ve eriĢi verileri ortalamaları arasında fark olsa da bu farkın anlamlı düzeyde olmadığı 

görülmüĢtür. Öğrencilerin okuma tutum puanlarında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık oluĢmamasının, öğrencilerin ders sonunda tuttukları günlüklerde de belirtildiği 

gibi okuma becerisine yönelik metinlerin sıklıkla Türkçe ders kitaplarındaki 

metinlerden seçilmesi nedeniyle özgün metinlerin kullanılmamasının etkili olabileceği 

düĢünülmektedir. Ancak her ne kadar öğrencilerin okuma tutumlarında anlamlı bir 

farklılık oluĢmasa da puanlarda bir artıĢ söz konusudur. Okuduğunu anlama küçük 

yaĢlardan itibaren okuma eyleminin düzenli olarak yapılmasıyla geliĢen bir durum 

olduğundan sekiz haftalık bir sürenin okuma becerisinin geliĢtirilmesi açısından için 

yetersiz olabileceğinden okuma tutum ölçeği ön test, son test ve eriĢi puanlarında 

anlamlı bir farklılık meydana gelmemiĢ olabilir. 

Türkçe derslerinde kuantum öğrenme yaklaĢımına göre uygulanan öğretim ile 

öğrencilerin dinleme, konuĢma ve yazma kaygı ölçeği ön test, son test ve eriĢi 

puanlarında deney grubu lehine olumlu yönde anlamlı farklılık meydana gelmiĢtir. 

Öğrencilerin okuma becerisine yönelik kaygılarına bakıldığında ise deney grubu 

öğrencilerinin kaygılarında bir azalma söz konusu olsa da anlamlı bir farklılık tespit 

edilememiĢtir. Demir (2006), Hanbay (2009), Girit (2011), Çakır (2013), Acat ve Ay 

(2014), Altın (2018) yaptıkları çalıĢmalarda kuantum öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin kaygılarını azalttığı ve psikolojik durumlarına olumlu etki ettiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Güllü (2010), öğrencilerin büyük çoğunluğunun derslere ilgili kaygılarıyla 

nasıl baĢ edeceklerini öğrendiklerini; Altın (2008), kuantum öğrenme yaklaĢımına 

uygun olacak Ģekilde yürütülen programın, öğrenci davranıĢlarına olumlu katkı 

sağladığını ortaya koymuĢtur. Bu sonuçlar, araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Buna 

karĢın YalçıntaĢ (2019), kuantum öğrenmenin öğrencilerin fen bilimleri dersine, Ünal 

(2019) ise sosyal bilgiler dersine yönelik kaygı düzeylerini değiĢtirmediği sonucuna 



 

183 

 

ulaĢmıĢlardır. Yapılan bu çalıĢmalar fen bilgisi ve sosyal bilgiler derslerinde 

gerçekleĢtirildiği için Türkçe öğretimi alanında yapılan bu çalıĢmayla farklı sonuçlar 

elde edilmiĢ olabilir.  Nitekim kuantum öğrenme yaklaĢımı bir dil öğretim yöntemi olan 

suggestopediadan ortaya çıkmıĢtır. Suggestopedia, akla ve/veya bilince dayalı olmayan 

etkileri denetim altına alıp öğrenmeyi kolaylaĢtıracak biçimde yeniden yönlendirmeyi 

amaçlayan, olumlu öğrenme psikolojisi sayesinde öğrenmenin daha kolay 

gerçekleĢeceği savunulduğu bir yöntemdir (Hengirmen, 2006; Doğan, 2012: 306). 

Ayrıca Lozanov (1978); Lozanov and Gateva (1988), Larsen ve Freeman (1986), 

Bancroft (1978), Richards and Rodgers (1992), Adamson (1997), Ramires (2003), 

Rahim (2010) suggestopedia yönteminin öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu nedenle 

kuantum öğrenme yaklaĢımına göre gerçekleĢtirilen öğretim dil öğretiminde daha etkili 

sonuçlar ortaya koyabilir.    

Kuantum öğrenmenin uygulama aĢamasındaki bulgulara göre haftalar ilerledikçe 

öğrenciler düĢünmeye, sorgulamaya ve bilgileri kolayca öğrenmeye baĢlamıĢlar, hata 

yapma ve eleĢtirilme korkusundan uzaklaĢmıĢlar, öğrenme yollarını keĢfederek 

etkinliklerin yapılmasında hız kazanmıĢlardır. Bu sonucu destekleyen araĢtırmalarında 

Gürel (2017), kuantum öğrenmenin öğrencilerin kendilerini tanımalarına katkıda 

bulunduğunu, Ay (2010) kuantum öğrenme yaklaĢımının öğrencilere kendi kendine 

öğrenme becerisi kazandırdığını ortaya koymuĢlardır. Bu sonucun ortaya çıkmasındaki 

en önemli etkenlerden biri kaygı ve stres unsurunun azaltılmasıdır.  ĠĢcan (2011: 1284) 

kaygı ve stresin en aza indirgenmesinin öğrencilerin kendilerini özgür hissetmelerini 

sağladığını ve yanlıĢ cevap verme korkusundan kurtulan öğrencilerin öğrenme 

potansiyelinin farkına vardığını ortaya koymuĢtur. Dolayısıyla kuantum öğrenme 

yaklaĢımı öğrencilerin kendilerini tanımalarına, öğrenme yollarını keĢfetmelerine 

katkıda bulunmaktadır.  

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre kuantum öğrenme yaklaĢımına göre 

iĢlenen Türkçe derslerindeki etkinlikler, öğrencilerin dikkatlerini çekip merakını 

uyandırmıĢ, öğrencileri isteklendirmiĢ, sorgulama ve araĢtırmaya yönlendirmiĢ ve dersi 

eğlenceli hâle getirmiĢtir. Deporter ve Hernacki (1992)‟ye göre kuantum öğrenmenin 

öğrenciler üzerindeki en önemli etkisi onların merak duygusunu beslemesi, derse 

katılımlarının artırması ve eğlenmeleridir. Öğrenciler, uygulamanın ilk haftalarında 

derse katılımda çekimser davranırken özellikle dördüncü haftadan sonra sınıfın büyük 
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bir çoğunluğu derse katılmaya baĢlamıĢ, yedinci hafta itibariyle derse tam katılım 

sağlanmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin kuantum öğrenme sürecine alıĢması, 

kaygılarının ve streslerinin azalması ile yakından iliĢkili olduğu öğrenci ve araĢtırmacı 

görüĢleriyle de ortaya konulmuĢtur. Dolayısıyla araĢtırmada elde edilen veriler 

değerlendirildiğinde kuantum öğrenme sürecinin en az altı haftalık bir süreci kapsaması 

gerektiği düĢünülmektedir.   

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde kullanılan etkinlik ve 

materyallere yönelik öğrenci görüĢlerine bakıldığında öğrencilerin genel olarak olumlu 

görüĢe sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Bununla birlikte ders kitaplarındakilere benzer 

etkinliklerin kullanıldığı etkinliklerde olumsuz görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin ders kitaplarındakine benzeyen etkinlikleri sıradan ve zorlayıcı buldukları 

ve etkinliklere katılım konusunda isteksiz oldukları görülmüĢtür. Benzer Ģekilde Altın 

(2018) öğrencilerin ders kitaplarındaki dinleme metni ve yazma etkinliklerini yapmada 

zorlandıkları, Bahçeci ve YaĢar (2007) da benzer Ģekilde ders kitaplarının öğrenciler 

tarafından sıkıcı bulunduğu sonuçlarına ulaĢmıĢlardır. Bu bağlamda Yıldız (2003), ders 

kitaplarının sıkıcılıktan kurtarılması için öğrenci ihtiyaçlarını cevap verebilecek Ģekilde 

güncellenmesi gerektiğini önermiĢtir. Bu sonuca ulaĢılmasının ardından eylem 

planlarında düzenleme yapılarak uygulamanın dördüncü haftasından itibaren ders 

planları, kitaptaki metin ve etkinliklerden bağımsız bir Ģekilde hazırlanmıĢtır. Nitekim 

bu etkinlikler öğrenciler tarafından daha çok benimsenmiĢ ve derse katılım yüksek 

düzeyde gerçekleĢmiĢtir.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe dersleri eğlenceli olması, 

kolay olması, akılda kalması ve iletiĢimi artırması yönünden öğrenciler tarafından 

olumlu bulunmaktadır. Demir ve Gedikoğlu (2007), Arı ve Alaca (2015), Altın (2018) 

kuantum öğrenmenin öğrencilerin derse, okula ve öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde 

olumlu yönde değiĢimler meydana getirdiğini ortaya koymuĢlardır. Benzer Ģekilde 

Demir (2006), öğrencilere kuantum öğrenme seminerleri vermiĢ ve seminere katılan 

öğrencilerin okula, derse ve öğrenmeye iliĢkin düĢüncelerinde olumlu değiĢmelerin 

meydana geldiğini, öğrencilerin özgüven, sorumluluk ve yaratıcılık duygularının artarak 

kendilerini daha olumlu algıladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Kalçık (2018) da benzer 

Ģekilde kuantum öğrenmenin öğrencilerin okula karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerinde 

etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Fenar (2021), kuantum öğrenme yaklaĢımına göre 

iĢlenen sosyal bilgiler derslerinde öğrencilerin kuantum öğrenmeye karĢı olumlu bakıĢ 
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açısına sahip olduklarını, yaklaĢımın öğrenme üzerinde olumlu etkileri olduğu sonuçlarına 

ulaĢmıĢtır. Bu sonuçlar araĢtırma sonuçlarını destekler nitelikte olup kuantum öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin derse karĢı olumlu duygular geliĢtirmelerini sağladığını 

söylemek mümkündür.  

Öğrencilerin kuantum öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri incelendiğinde 

öğrencilerin süreçten zevk alarak hızlı ve çabuk öğrendikleri görülmüĢtür. Alan 

yazındaki birçok araĢtırmada bu sonuçla örtüĢen sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir 

(Barlas, 2002; Demir ve Gedikoğlu, 2007; Acat ve Ay, 2014; Çakır ve Arıkıl, 2012; 

Kanadlı, Ünal ve KarakuĢ, 2015; Karamustafaoğlu, 2018). Bunun yanı sıra araĢtırmada 

kuantum öğrenme ortamının öğrencileri mutlu, sakin ve rahat hissettirdiği, 

sakinleĢtirdiği, öğrencilerin motivasyonunu arttırdığı, derse odaklanmaya yardımcı 

olduğu ve kendilerini önemli hissetmelerini sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu 

sonuçla benzer bir sonuca Çırak, 2016 yılında kuantum öğrenme döngüsüne göre 

iĢlediği matematik derslerinde ulaĢmıĢtır. Çırak, araĢtırmasında kuantum öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin matematik dersine yönelik motivasyonlarını arttırdığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Vos-Groenendal (1991) araĢtırmasında kuantum öğrenme 

seminerine katılan öğrencilerin motivasyonlarında artıĢ sağlandığını; Barlas (2002), 

kuantum öğrenme eğitimi alan öğrencilerin daha iyi performans gösterdiğini ve 

öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin arttığını ortaya koymuĢtur. Dolayısıyla 

kuantum öğrenme yaklaĢımı, öğrenci öğretmen etkileĢimini arttırmıĢ, öğrencilere 

kendilerini değerlendirme imkânı tanımıĢ, öğrenmeyle birlikte duygu ve düĢüncelerin 

ifade edilmesini kolaylaĢtırmıĢ, öğrencilerin Türkçe dersine karĢı motivasyonlarını ve 

derse katılımlarını arttırmıĢtır. 

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre düzenlenen derslerde kullanılan etkinlik ve 

materyallere yönelik öğrenci görüĢlerine bakıldığında öğrencilerin dinleme becerisi için 

%86,59, konuĢma becerisi için %87,49, yazma becerisi için %92,41 oranında olumlu 

görüĢ bildirdikleri görülmektedir. Okuma becerisine yönelik etkinlik ve materyaller için 

ise olumlu  (%48,96) ve olumsuz (%51,04) görüĢler birbirine yakın olsa da olumsuz 

görüĢlerin daha ağır bastığı görülmektedir. AraĢtırmadaki okumaya yönelik tutum ve 

kaygı testlerinden elde edilen sonuçlarla derslerde kullanılan etkinlik ve materyaller 

hakkındaki görüĢlerin birbirini destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Kuantum 

öğrenme yaklaĢımına uygun olarak düzenlenen etkinlik ve materyaller genel olarak 

beğenilmiĢ ve öğrencilerin ilgisini çekmiĢtir. Ancak öğrencilerin en çok yazma 
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becerisine yönelik etkinlik ve materyalleri beğendikleri, yazma etkinliklerine 

katılımlarının yüksek düzeyde gerçekleĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla kuantum 

öğrenme yaklaĢımı, özellikle yazma becerisi üzerinde olumlu yönde etki etmiĢtir.  

Kuantum öğrenme materyalleri derse olan dikkati artırmakta, geleneksel 

yönteme göre daha baĢarılı ve etkili sonuçlar elde edilmesine yardımcı olmaktadır. 

Ayrıca kuantum öğrenme sınıf içerisinde iĢbirliğini ve iletiĢimi artırmakta, öğrencilerin 

sorumluluk alma becerisi kazanmalarına destek olmaktadır. Hanbay‟ın (2009) 

araĢtırması bu sonucu destekler nitelikte olup kuantum öğrenme yaklaĢımı ile yürütülen 

derslerde kullanılan materyallerin öğrenciler tarafından beğenildiği ve böylelikle 

derslerin sıkıcılıktan kurtulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğrenciler, kuantum öğrenme yaklaĢımına göre hazırlanan etkinlik ve 

materyalleri kaliteli, anlaĢılır, kaliteli, görseller yönünden zengin, renkli ve dikkat çekici 

bulmuĢlardır. Ayrıca kuantum öğrenmenin iĢbirliğini sağladığı, beyni ve duyuları 

harekete geçirdiği, yazmayı ve konuĢmayı sevdirdiği ve dolayısıyla uygulama 

sürecindeki etkinlikleri daha önceki derslerde yaptıkları etkinliklerden daha güzel 

buldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Texas Üniversitesinde yapılan bir araĢtırmada 

insanların okuduklarının %10‟unu, duyduklarının %20‟sini, gördüklerinin %30‟unu, 

hem görüp hem 184 duyduklarının %50‟sini, görüp, iĢittikleri ve söylediklerinin 

%80‟ini, görüp, iĢitip, dokunup söylediklerinin ise %90‟ını hatırladığı belirtilmektedir 

(Kinder, 1973, akt. Demirel, Seferoğlu, ve Yağcı, 2004). Dolayısıyla duyu organları 

ders sürecine ne kadar katılırsa o kadar etkili bir öğrenme gerçekleĢecektir. 

Kurudayıoğlu da Türkçe derslerindeki (2003) etkinliklerin öğrencilerin adeta bir oyun 

havası içinde sıkılmadan öğrenmelerini sağlayıcı nitelikte olması gerektiğini 

düĢünmektedir.  Süreçte kullanılan kuantum öğrenme etkinlik ve materyallerinin 

duyuları harekete geçirmesi yönüyle gerek bu çalıĢmada gerekse alan yazındaki diğer 

çalıĢmalarda (Girit, 2011; Demirboğa, 2014; Yilgen, 2014; ġimĢek, 2016 ) öğrenmeyi 

olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerini etkinliklerin ilgi 

çekiciliği, yeni bilgilerin kolay öğrenilmesi, derslerin daha verimli geçmesi, araĢtırmaya 

yöneltmesi, öğrenci merkezli olması, sıkıcı olmaması, zengin görsel ve materyaller 

kullanılması ve eğlenerek öğrenmeyi sağlaması yönleriyle daha önce iĢledikleri Türkçe 

derslerinden farklı bulmuĢlardır. Bunun için mümkün olduğunca farklı ve öğrencinin 

rahatlıkla katılabileceği nitelikte uygulamalara yer verilmesi, öğretmenin öğrencilerin 
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ihtiyaç ve ilgilerini yakından tanımaları önemlidir. Nitekim Çiftçi (2009), Ġngilizce 

dersinde kuantum öğrenme yaklaĢımının kullanılmasına yönelik yaptığı araĢtırmasında 

dersi iĢleyen öğretim elemanlarının ancak araĢtırma sonucunda bazı öğretim elemanlarının 

bu noktayı önemli görmedikleri için kuantum öğrenme yaklaĢımının derslerde tam 

anlamıyla uygulanamadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla kuantum öğrenmede 

öğrencilerin yakından tanınması ve ilgi ve ihtiyaçlarının dikkate alınması öğrencilerin derse 

karĢı olumlu duygular beslemesini sağlamakta ve derse katılımlarını arttırmaktadır.  

Kuantum öğrenme yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinde karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin öğrenci görüĢlerine bakıldığında öğrencilerin en çok derslere yaĢanan 

süre yetersizliğini (% 71,4) sorun olarak gördükleri anlaĢılmaktadır. Kuantum öğrenme 

yaklaĢımına göre iĢlenen Türkçe derslerinde karĢılaĢılan diğer sorunlar, bazı 

öğrencilerin ders boyu öne çıkma isteği (%57,1), materyallerin kullanımı esnasında 

meydana gelen teknik sorunlar (28,6), ortamda ses ve hareketin çok olması (%28,6) ve 

sınıfın küçük olması (28,6) olarak ortaya çıkmıĢtır. Demirboğa (2014) ve ġöhretli 

(2014), çalıĢmayla benzer Ģekilde kuantum öğrenme yaklaĢımının zaman alıcı 

olduğunu, kalabalık sınıflarda uygulanmasının zor olduğunu ve materyallerin ek yük 

getirdiğini ortaya koymuĢlardır.  

Bütün bu sonuçlardan hareketle kuantum öğrenme yaklaĢımında resimler, 

videolar, materyaller aracılığıyla dersin somutlaĢtırılmasına yönelik aĢamalar önemli 

yer tutmaktadır. Dolayısıyla temel dil becerilerinin öğretiminde kullanılabilecek uygun 

bir yaklaĢım olduğu anlaĢılmaktadır. Türkçe derslerinin kuantum öğrenme yaklaĢımına 

uygun olacak Ģekilde iĢlenmesi öğrenme üzerinde olumlu yönde etki edecektir.   

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın bulguları ve sonuçları doğrultusunda geliĢtirilen öneriler 

“Uygulama Sürecine Yönelik Öneriler” ve “AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler” olmak 

üzere iki ana baĢlık altında toplanmıĢtır.  

5.2.1. Uygulama Sürecine Yönelik Öneriler 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgu ve sonuçlar incelendiğinde kuantum 

öğrenme yaklaĢımdaki uygulama sürecine yönelik Ģu önerileri yapmak mümkündür: 
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 Bu araĢtırmada kuantum öğrenme yaklaĢımına yönelik uygulama süreci 8 hafta 

ile sınırlı tutulmuĢtur. Daha uzun süreli çalıĢmalar yapılarak yaklaĢımın geniĢ 

süreçteki etkileri saptanabilir.  

 Örneklem olarak bir okuldan deney ve kontrol grubu olmak üzere iki sınıf 

seçilmiĢtir. Daha sonra yapılacak araĢtırmalarda farklı okullardan denk gruplar 

seçilerek örneklem çeĢitlendirmesi yapılabilir.  

 Bu araĢtırmada araĢtırmacı kendisi öğretim sürecini yönetmiĢtir. Ġleride 

yapılacak araĢtırmalarda Türkçe öğretmenlerine kuantum öğrenme yaklaĢımının 

kullanımına yönelik hizmet içi eğitimler verilerek uygulayıcı olmaları 

sağlanabilir. Böylelikle temel dil becerilerinin öğretiminde olumlu sonuçlar 

ortaya koyan bu yaklaĢımı derslerinde kullanmaları yararlı olabilir. 

 Ders kitaplarından etkinlikler kullanılacaksa bile günlük yaĢamla iliĢkilendirme, 

dersin resim, video, karikatür, müzik gibi yardımcı materyallerle 

zenginleĢtirilmesi daha yararlı olabilir.  

5.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler  

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgu ve sonuçlar neticesinde konu hakkında 

çalıĢma yapacak olan araĢtırmacılara aĢağıdaki önerilerde bulunmak mümkündür: 

 Kuantum öğrenme yaklaĢımının en çok yazma becerisi üzerinde etkili olduğu 

sonucundan hareketle bu yaklaĢımın yazma becerisine yönelik uygulamalardaki 

etkililiği araĢtırılabilir.  

 Bu araĢtırmada kuantum öğrenmenin kaygı ve tutum üzerindeki etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Ancak süreçte kuantum öğrenmenin öğrencilerin ders sürecinde 

karĢılaĢtıkları güçlüklerle baĢ edebilmelerine ve fikirlerini, davranıĢlarını 

organize etmelerine imkân verdiği görülmüĢtür. Bu nedenle kuantum öğrenme 

yaklaĢımının Türkçe dersi öz yeterlik, öz farkındalık, öz düzenleme, vb. 

beceriler üzerindeki etkisi araĢtırılabilir. 

 Bu araĢtırmada kuantum öğrenmenin ortaokul Türkçe dersinde uygulanabilirliği 

araĢtırılmıĢtır. Bundan sonra yapılacak olan çalıĢmalarda ilkokul Türkçe 

dersinde kuantum öğrenme yaklaĢımının kullanılmasını uygulanabilirliği 

araĢtırılabilir.  

 Bu araĢtırma 5. sınıf düzeyindeki öğrencilere uygulanmıĢtır. Farklı sınıf 

düzeylerindeki öğrenciler için de benzer araĢtırmalar yapılarak kuantum 

öğrenmenin tüm sınıf düzeylerindeki etkisi karĢılaĢtırılabilir.   
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 Kuantum öğrenme yaklaĢımının farklı derslerdeki etkililiğini sınamaya yönelik 

nicel ve nitel araĢtırmalar yapılabilir.  
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EKLER  

EK-1 Meb Ġzin Yazısı 
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EK-2: Ölçek Ġzinleri  
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Ek-3 Kuantum Öğrenme Eylem (Ders) Planları 

BİRİNCİ EYLEM PLANI 

Tema: MĠLLĠ KÜLTÜR 

Sınıf: 5 

Süre:   40+40+40+40 

 

Kazanımlar:  

 

Dinleme 

 Dinlediklerinin/izlediklerinin içeriğini değerlendirir.  

 Dinledikleriyle/izledikleriyle ilgili görüĢlerini bildirir.  

 Dinleme stratejilerini uygular. 

KonuĢma 

 Hazırlıklı konuĢma yapar. (Resimlerden hareketle)  

 KonuĢma stratejilerini uygular.  

 KonuĢmalarında yabancı dillerden alınmıĢ, dilimize henüz yerleĢmemiĢ 

kelimelerin Türkçelerini kullanır. 

Okuma  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur. (Tiyatro) 

 Okuma stratejilerini kullanır.  

 Metni oluĢturan unsurlar arasındaki geçiĢ ve bağlantı ifadelerinin anlama olan 

katkısını değerlendirir.  

Yazma 

 Yazma stratejilerini uygular. (Kelime ve kavram havuzundan seçerek yazma) 

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır.  

 Yazdıklarının içeriğine uygun baĢlık belirler.  

 Yazılarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır. 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için barok müzik 

(https://www.britannica.com/art/Baroque-music EriĢim Tarihi: 24.12.2019)  

 Çiçek kokuları 

 Karagöz ve Hacivat Sahnesi 

 Tiyatro metni 

 Yazım yanlıĢlarına iliĢkin fotoğraflar 

 Not-ay için renkli kalemler ve fon kartonu 

https://www.britannica.com/art/Baroque-music
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 “Türkçe Elden Gitmesin” isimli video 

 

Dersin Bölümleri                                                                                                     

Yakalama 

 

35 dk.  

 

 

Alfabeyi Sökmek isimli metin önce sessiz bir Ģekilde okutulur. Bu sırada 

fonda barok tarzı müzik vardır. Ayrıca sınıf yeterince havalandırılmıĢtır 

ve kokularla beyin harekete geçirilmeye hazırlanmıĢtır.  Sonra Karagöz 

Hacivat oyun sahnesinde öğrenciler ikiĢer ikiĢer gruplanarak 

canlandırılır. Metnin okunması herhangi bir yerinde durdurulur diğer iki 

öğrenci kalınan yerden devam eder. Böylece hem okuduklarını takip 

etmeleri hem de canlandırma yapmaları sağlanmıĢ olur. Bir süre sonra 

metindeki neden-sonuç iliĢkisi bildiren cümleye dikkat ederek okumaları 

ve dinlemeleri istenir. -dığı için, eğer, ise ve diye gibi yapıların geçtiği 

cümlelere gelindiğinde alkıĢlanır. Sonrasında sebep-sonuç cümlelerinde 

kullanıldığı baĢka örneklerle de desteklenerek açıklanır.  

ALFABEYİ SÖKMEK 

HACĠVAT – Eeee, görüĢmeyeli nasılsın Karagöz‟üm? 

KARAGÖZ – Köftehor, her gün görüĢüyoruz ya!… 

HACĠVAT – Canım lafın geliĢi öyle denir. Yani dünden 

beri nasılsın, neler yapıyorsun? 

KARAGÖZ – Bulduğum her iĢi yapıyorum. 

HACĠVAT – Aferin, boĢ duranı kimse sevmez! Okuma 

yazman olmadığı için iĢsiz kaldın! ÇalıĢmadığından okuma yazma 

öğrenemedin. Öğrenemedin diye de çalıĢmaktan  soğudun.  

KARAGÖZ – Sobaya odun atalım da ısınayım o zaman.  

 

HACĠVAT – BaĢladın yine lafları tersten anlamaya. Canın 

anlamak istemediğinden evirip çeviriyorsun sözcükleri…ġimdi 

neredesiniz?… 

KARAGÖZ – Bizim evdeyiz… 

HACĠVAT – Canım öyle değil, yani çalıĢmanın 
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neresindesiniz demek istiyorum? 

KARAGÖZ – ÇalıĢmanın içindeyiz Hacı Cavcav! 

HACĠVAT – Allah iyiliğini versin, sana nasıl anlatmalı? 

Ne çalıĢıyorsunuz? 

KARAGÖZ – Bilmiyor musun, ilkokul birinci sınıf 

kitaplarına çalıĢıyoruz. 

HACĠVAT – Efendim, onu biliyorum! Haftalar evvel 

alfabeye baĢlamıĢtınız. Harfleri söktün mü? 

KARAGÖZ – Ben söktüm de hanım kaybolmasınlar diye 

tekrar yerlerine dikiyor. 

HACĠVAT – Öyle değil, yani harfleri artık tanıyor musun? 

KARAGÖZ – Tabii tanıyorum da birbirimizi görünce 

selamlaĢıyoruz. 

HACĠVAT – Senin bugün yine tersliğin üstünde. 

KARAGÖZ – Köftehor, seni gördüğüm için tersim dödü. 

HACĠVAT – Pekâlâ, heceliyor musun? 

KARAGÖZ – Hay hay, geceliyorum. 

HACĠVAT – Değil efendim, yani yanyana gelen harflerin 

sesini verebiliyor musun? 

KARAGÖZ – Ben ses veriyorum, onlar da bir ağızdan 

Ģarkı söylüyorlar. 

HACĠVAT – Sinirlenmemek için kendimi zor tutuyorum. 

Eğer bana güzel cevaplar verirsen sana yardım edeceğim ama 

fırsat vermiyorsun ki… 

KARAGÖZ – Köftehor, yardım ettin de "Olmaz" mı 

dedim. 

HACĠVAT – Pekâlâ, bizim alfabede kaç tane harf var? 

KARAGÖZ – Herkesin kendi alfabesi oluyorsa sizin 

alfabede kaç harf olduğunu ne bileyim. 

HACĠVAT – Allah Allah!… Yani Türk alfabesinde kaç 

harf var diyorum? 

KARAGÖZ – Onu bilmeyecek ne var! 

HACĠVAT – Aferin, söyle bakalım? 

KARAGÖZ – Önce sen söyle ki kendin biliyor musun 

göreyim! 

HACĠVAT – Canım bilmesem ben okuyup yazabilir 

miyim! Tabii yirmi dokuz harf var Karagözüm! 

KARAGÖZ -Aferin, ben de öyle söyleyecektim Hacı 

Cavcav! 
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HACĠVAT – Neyse… Ġlk harfin adı nedir? 

KARAGÖZ – Köftehor aklımı karıĢtırma! Harflerin adı 

soyadı da mı olur? 

HACĠVAT – Seni ders çalıĢtırırken oğlun nasıl sabrediyor? 

"Ġmdat" diye bağırmıyorsa aferin çocuğa! 

KARAGÖZ – Oğlumu harflere karıĢtırmam! 

HACĠVAT – Efendim ilk harfin adı aaaaa‟dır. NeymiĢ?… 

KARAGÖZ – Aaaaaaadır 

HACĠVAT – Aaaaadır değil, aaaaa!… 

KARAGÖZ – Hacı Cavcav, bu harfin adı bizim alfabede 

çok kısa idi ama senin ağzında lastik gibi uzadı. 

HACĠVAT – Sen kısasını öğren yeter a… 

KARAGÖZ – Gördün mü, ben de sana öğretiyorum. 

HACĠVAT – Pekâlâ, daha sonra hangi harfler gelir? 

KARAGÖZ – Bilmeyecek ne var, öteki harfler gelir. 

HACĠVAT – Efendim, be, ce, çe, de.. 

KARAGÖZ – Hay hay, peçete gelir. yemek mi var?… 

HACĠVAT – Hay peçete gözüne girsin! Kaç tane sesli harf 

olduğunu da bilmiyorsun değil mi? 

KARAGÖZ – Harflerin hepsi seslidir Hacı Cavcav! 

HACĠVAT – Kim söyledi?… 

KARAGÖZ – Kimse söylemedi ama harfin sesi çıkmazsa 

onu nasıl okuruz? Sen beni kandırıyorsun! 

HACĠVAT – Sen okuma yazma öğrenirsen, kediler de 

alfabeyi öğrenirler. (Önce Hacivat, sonra Karagöz selam verip 

giderler) (Sarı, 2016). 

 

ĠliĢkilendirme 

 

15 dk.  

 

 

Bir önceki derste ders kitaplarındaki “Hacivat-Karagöz metniyle bu 

metnin arasındaki benzerlikler nelerdir?” sorusu sorulur. Bundan 

hareketle genellikle Hacivat-Karagöz tiyatrolarında yanlıĢ anlaĢılmaya 

dayalı bir kurgunun varlığını, bu kurgunun yanı sıra okura bir mesaj 

verildiğini öğrencilerin anlamaları sağlanır.  

 1. Metnin ana fikri nedir? 

 2. Zaman zaman yanlıĢ anlaĢılmalar yaĢadığınız oluyor mu? Bunları 

hangi durumlarda yaĢıyorsunuz? 

3. YanlıĢ konuĢmalarına güldüğünüz bir tanıdığınız var mı? Kendisine 

gülünen kiĢi böyle durumlarda ne hissediyor olabilir? 

Böylelikle ders, önceki derslerle ve parça ile iliĢkilendirilir. 

  

Gösterme 

 

 

30 dk.  

 

Öğrenciler 5erli gruplara bölünür. Yabancı isimli dükkân 

tabelaları akıllı tahta aracılığıyla gösterilerek bu isimler yerine 

kullanılabilecek isimleri bulmaları istenir. Ayrıca baĢka dillerden 
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kelimelerin veya çeĢitli yanlıĢ kullanımların bulunduğu sosyal 

medya konuĢmalarından kesitler gösterilerek Türkçe‟nin yanlıĢ 

kullanıma iliĢkin bir konuĢma yapmaları istenir.  
   

Etiketleme 

 

 

20 dk.  

 

Öğrencilerin kendi yaĢamlarında dikkatlerini çeken yanlıĢ kullanımlara 

örnekler vermeleri istenir. Özellikle televizyon izlerken, arkadaĢlar 

arasında konuĢurken ve büyüklerin kendi aralarındaki konuĢmalarında 

yaptıkları yanlıĢları bularak not etmeleri ve bir sonraki derste sunmaları 

istenir. Bu sunumlar yapıldıktan sonra öğrencilerden kendi 

sunumlarından ve genel bilgilerinden yola çıkarak yazarken ve 

konuĢurken sıklıkla yapılan hataları Not-ay tekniği ile fon kartonuna 

veya kağıda yazmaları istenir. 

Böylelikle hem öğrencilerin konuya dikkatleri toplanmıĢ hem de 

kendi yaĢamlarıyla iliĢki kurulmuĢ olur.  
 

Tekrarlama 

 

 

25 dk.  

 

 

 

5erli grup olan öğrenciler kendi arasında dört polis ve bir suçlu belirler. 

Daha sonra grubun her bir üyesi serbest konulu birer kısa olay yazısı 

yazar. Suçlu rolü olan öğrenci yazısının herhangi bir yerinde bir yazım 

yanlıĢı yapar. Gruptaki öğrenciler diğer gruptakilere yazılan bu metinleri 

yaptıkları yanlıĢları düzeltmeden okur. Yazım yanlıĢını fark eden 

öğrenci, suçlunun kim olduğunu da bulmuĢ olur ve oyunu kazanır.  

Kutlama 

 

 

25 dk.  

 

 

 

 

Öğrenciler 5‟erli gruplara bölünür.  Yazım hataları ve yabancı 

kelimelerin kullanımına iliĢkin “Türkçe Elden Gitmesin” isimli sunu 

izlettirilir ve grupların sunudaki hataları not almaları istenir. Yabancı 

kelimeler yerine kullanılabilecek kelime önerileri yapmaları istenir. 

Daha sonra carpraz tombala etkinliği yaptırılarak yabancı kelimelerle 

Türkçe karĢılıklarını eĢleĢtirmeleri sağlanır. Her doğru eĢleĢtirme 

kartonlara yazılarak sınıf panosuna asılır.  

Çarpraz tombala etkinliği: 2 ayrı torba hazırlanır. Torbanın birinde 

yabancı kelime diğerinde bu yabancı kelimelerin yerine kullanılması 

gereken Türkçe kelimeler bulunur. Herkes torbadan birer kâğıt çeker ve 

Türkçe karĢılığı ile eĢleĢir. EĢleĢmeden sonra tahtada birer cümle ile 

yanlıĢ ve doğru kullanım örneği verilir. Her doğru kullanım alkıĢlanarak 

kutlanır.  

 

Günlük Yazma  

10 dk.  

Öğrenciden kendini ve dersteki performansını değerlendiren bir günlük 

sayfası yazması istenir. 
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İKİNCİ EYLEM PLANI 

Tema: MĠLLĠ KÜLTÜR 

Sınıf: 5 

Süre:   40‟+40‟+40‟ 

Kazanımlar:  

Dinleme 

 Dinledikleri/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir.  

 Dinledikleriyle/izledikleriyle ilgili görüĢlerini bildirir.  

KonuĢma 

 Hazırlıklı konuĢma yapar.  

 KonuĢma stratejilerini uygular.  

 KonuĢmalarında beden dilini etkili bir Ģekilde kullanır.   

 KonuĢmalarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

Okuma  

 Noktalama iĢaretlerine dikkat ederek sesli ve sessiz okur.  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur.  

 Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını 

tahmin eder.  

Yazma 

 Bilgilendirici metin yazar.  

 Yazma stratejilerini uygular.  

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır.  

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için Barok müzik 

(https://www.britannica.com/art/Baroque-music EriĢim Tarihi: 03.01.2020)  

eĢliğinde Ģiir okuma/dinleme 

 Temaya uygun resimler ve videolar 

 Beyni aktif kullanmaya yönelik hazırlanmıĢ bulmacalar ve etkinlikler 

https://www.britannica.com/art/Baroque-music
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Dersin 

Bölümleri 

                                                                                                    

 

Yakalama 

 

15 dk.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Yakalama 

devam) 

 

 

 

Öğrencilere aĢağıdaki görseller gösterilir. Bu görsellerdeki yerlerin hangi 

illerimize ait olduğu tahmin ettirilerek resimler hakkında konuĢturulur. 

  

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://maryworks.wordpress.com/2016/08/10/ 02.01.2020/ http://se-

sam.org/urun/sumela-manastiri/ 03.01.2020) 

  

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://www.dha.com.tr/foto-galeri/erzurum-kalesinde-tarih-kazisi/haber-

1678506/p-1 / https://www.sabah.com.tr/galeri/ekonomide-bugun/iste-kis-tatili-icin-en-guzel-

kayak-merkezleri/3 02.01.2020) 

   

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://www.gazetepusula.net/wp-content/uploads/2016/10/1-Ataturk-

Universitesi-40-ogretim-gorevlisi-alacak-820x440.jpg/ https://lunaphoenixtravel.com.tr/wp-

content/uploads/2020/02/ERZURUM2.jpg  02.01.2020)  

  

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://img-s1.onedio.com/id-60dac19548ec9d04275e8b2f/rev-0/w-635/f-

jpg/s-06adb942065aa6559ddafc6a9cd186802a41b5e7.jpg / 

https://im.haberturk.com/galeri/2012/03/23/ver1332512668/413290/48048dc97ce732cd201c0ec1d8

c0d50d_k.jpg 02.01.2020) 

https://maryworks.wordpress.com/2016/08/10/
http://se-sam.org/urun/sumela-manastiri/
http://se-sam.org/urun/sumela-manastiri/
https://www.dha.com.tr/foto-galeri/erzurum-kalesinde-tarih-kazisi/haber-1678506/p-1%20/
https://www.dha.com.tr/foto-galeri/erzurum-kalesinde-tarih-kazisi/haber-1678506/p-1%20/
https://www.sabah.com.tr/galeri/ekonomide-bugun/iste-kis-tatili-icin-en-guzel-kayak-merkezleri/3
https://www.sabah.com.tr/galeri/ekonomide-bugun/iste-kis-tatili-icin-en-guzel-kayak-merkezleri/3
https://www.gazetepusula.net/wp-content/uploads/2016/10/1-Ataturk-Universitesi-40-ogretim-gorevlisi-alacak-820x440.jpg/
https://www.gazetepusula.net/wp-content/uploads/2016/10/1-Ataturk-Universitesi-40-ogretim-gorevlisi-alacak-820x440.jpg/
https://lunaphoenixtravel.com.tr/wp-content/uploads/2020/02/ERZURUM2.jpg
https://lunaphoenixtravel.com.tr/wp-content/uploads/2020/02/ERZURUM2.jpg
https://img-s1.onedio.com/id-60dac19548ec9d04275e8b2f/rev-0/w-635/f-jpg/s-06adb942065aa6559ddafc6a9cd186802a41b5e7.jpg%20/
https://img-s1.onedio.com/id-60dac19548ec9d04275e8b2f/rev-0/w-635/f-jpg/s-06adb942065aa6559ddafc6a9cd186802a41b5e7.jpg%20/
https://im.haberturk.com/galeri/2012/03/23/ver1332512668/413290/48048dc97ce732cd201c0ec1d8c0d50d_k.jpg
https://im.haberturk.com/galeri/2012/03/23/ver1332512668/413290/48048dc97ce732cd201c0ec1d8c0d50d_k.jpg
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Etiketleme 

 

 

15 dk.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Etiketleme 

devam) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere aĢağıdaki gezi yazısı okutturulur.  Bu esnada akıllı tahtada barok 

müzik ve Erzurum‟a ait görsellerin olduğu bir slayt gösterisi izlettirilir.  

BEŞ ŞEHİR‟den… 

Bu çok güzel bir gündü, ilk önce camileri dolaĢmıĢtık. Yolda karĢılaĢtığımız 

tanıdıklarla durup konuĢuyor, her açık dükkâna bir kere uğruyorduk. Kendimi 

yirmi yıl önce, Erzurum‟da lisede edebiyat muallimi olduğum zamana dönmüĢ 

sandım. 

     Nihayet Kale‟ye çıktık. Tepesi uçtuğu için Tepsi Minare denen eski Selçuk 

Kulesi‟nden, 1916 ġubatı‟nda ordusunun ricatini temin için çocuğu, kadını sipere 

koĢan destanî Ģehri seyre baĢladık. Önümüzde henüz sararmaya yüz tutmuĢ 

ekinleriyle emsalsiz bir panorama dalgalanıyordu. Doğu tarafında çıplak dağlar 

biter bitmez, küçük köyleriyle, ağaçlık su baĢlarıyla, enginliğiyle ova baĢlıyordu. 

Daha uzakta, Anadolu‟nun Ģiir, gurbet kaynağı olan, halkımızın duyuĢundaki o 

keskin hüznün belki de sırrını veren dağlar vardı. Günün büyük kısmını orada 

geçirdik. Sonra Ģehrin ovaya karıĢtığı yerde, Belediye Bahçesi‟nin biraz 

ötesindeki yeni bir ilkokul binasına girdik. Erzurum taĢı dururken çimentonun 

kullanılmasını bir türlü aklım almaz. Betonun getirdiği bir yığın kolaylık 

meydanda. Fakat bu kolaylıklar bazen de mimarinin aleyhinde oluyor. Erzurum 

taĢı, Ankara taĢı gibi çok kullanıĢlı. Her girdiği yere abide asilliği veren bir 

mimarî malzemesidir. 

     Ġlkokul Ģirin, konforlu. Yirmi yıl önce gördüğüm yapıların hiçbirine 

benzemiyor. Bütün ovayı ayağımızın altına seren taraçasında, emsalsiz bir gurup 

karĢısında çaylarımızı içtik. GüneĢ, bulutsuz, dümdüz bir gökte, olduğumuz 

yerden daha yassılaĢmıĢ, ovaya karıĢmıĢ görünen Kop Dağı ile Balkaya‟nın 

arasına inmeye hazırlanıyordu. Ne gökyüzü kızarmıĢ, ne güneĢin rengi 

değiĢmiĢti, hafif bir sarılıktan baĢka hiçbir batı alameti yoktu. Bütün değiĢiklik 

ovada idi. 

     Ġlkin dağların etekleri gümüĢ bir zırha benzeyen bir çizgiyle ovadan ayrıldı. 

Sonra düĢtüğü yerde sanki külçelenen bir aydınlık, bendi yıkılmıĢ bir su gibi, 

bütün ovayı kapladı, toprağın, ekinin rengini sildi. Gözümün önünde sadece 

ıĢıktan bir göl meydana gelmiĢti. Bütün ova billur döĢenmiĢ gibi parlıyordu. 

Dağlar, bu cilalı satıh üzerinde yüzer gibiydiler. GüneĢ, batacağı yere iyice 

yaklaĢınca, ovanın Ģurasından burasından kalkan tozlar, bu gölün üstünde altın 

yelkenler gibi sallanmaya baĢladılar. Bu bir akĢam saati değil, tek bir rengin türlü 

perdeleri üzerinde toplanan bir masal musikisiydi. Zaten güneĢ o kadar sakin, o 
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(Etiketleme 

devam) 

kadar hareketsiz bir halde alçalıyordu ki dikkatimiz ister istemez gözlerimizden 

ziyade kulaklarımızda toplanmıĢtı. Hepimizde çok derin, çok esrarlı bir Ģeyi, 

eĢyanın kendi diliyle yaptığı büyük bir duayı dinler gibi bir hâl vardı. Sonra bu 

billur aynanın üstünde, kendi parıltısından daha koyu ıĢık nehirleri taĢmaya 

baĢladı. Nihayet güneĢ iki dağın arasında kaybolacağı zaman, son bir ıĢık, 

olduğumuz yere kadar uzandı. Toprak derin derin ürperdi. Ova yavaĢ yavaĢ saf 

gümüĢten erimiĢ altın rengine, ondan da akĢam saatlerinin esmerliğine geçti. 

     O gece Erzurum‟dan ayrılıyorduk. Biz trene binmek için yola çıktığımız saatte 

3 Temmuz 1919 Ģehri 30 Ağustos zaferini kutluyordu. 

                                                                      Ahmet Hamdi TANPINAR 

 

Okumanın sonunda öğrencilere parçadan hareketle Erzurum denlince akla gelen 

özelliklerin neler olduğu sorulur.  

ĠliĢkilendir

me 

 

 

20 dk.  

 

1. “Satıh, bent, abide, asil, muallim, ricat, panorama, aleyh, alamet” 

kelimelerinin anlamları sözlük çalıĢması yapılarak buldurulur.   

2. Yazar daha önce Erzurum‟da bulunmuĢ mu? Neden? 

3. Yazarın “Biz trene binmek için yola çıktığımız saatte 3 Temmuz 1919 

şehri 30 Ağustos zaferini kutluyordu.” sözüyle anlatmak istediği ne 

olabilir? 

4.   “İlkin dağların etekleri gümüş bir zırha benzeyen bir çizgiyle ovadan 

ayrıldı. Sonra düştüğü yerde sanki külçelenen bir aydınlık, bendi yıkılmış 

bir su gibi, bütün ovayı kapladı, toprağın, ekinin rengini sildi. Gözümün 

önünde sadece ışıktan bir göl meydana gelmişti. Bütün ova billur 

döşenmiş gibi parlıyordu. Dağlar, bu cilalı satıh üzerinde yüzer 

gibiydiler. Güneş, batacağı yere iyice yaklaşınca, ovanın şurasından 

burasından kalkan tozlar, bu gölün üstünde altın yelkenler gibi 

sallanmaya başladılar. Bu bir akşam saati değil, tek bir rengin türlü 

perdeleri üzerinde toplanan bir masal musikisiydi. Zaten güneş o kadar 

sakin, o kadar hareketsiz bir halde alçalıyordu ki dikkatimiz ister istemez 

gözlerimizden ziyade kulaklarımızda toplanmıştı. Hepimizde çok derin, 

çok esrarlı bir şeyi, eşyanın kendi diliyle yaptığı büyük bir duayı dinler 

gibi bir hâl vardı. Sonra bu billur aynanın üstünde, kendi parıltısından 

daha koyu ışık nehirleri taşmaya başladı. Nihayet güneş iki dağın 

arasında kaybolacağı zaman, son bir ışık, olduğumuz yere kadar uzandı. 
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Toprak derin derin ürperdi. Ova yavaş yavaş saf gümüşten erimiş altın 

rengine, ondan da akşam saatlerinin esmerliğine geçti.” Bu paragrafı 

betimleyen bir resim çizmeleri istenir. 

 

Gösterme 

 

 

25 dk.  

 

 

 

 

 

 

 

 

(Gösterme 

devam) 

 

Öğrencilere Mehmet Önder‟in “Konuğa Ġkram” ve Behçet Kemal Çağlar‟ın 

“Isparta ve Güller” isimli metinlerinden birer bölüm dinletilir. Metinlerle ilgili 

aĢağıdaki soruları cevaplamaları istenir. 

1. Metin 

 Metne göre Anadolu‟da konuk ağırlama nasıl baĢlamaktadır? 

 Anadolu‟da konuğa nasıl ikramda bulunulmaktadır? 

 Misafire ikram edilen belli baĢlı yiyecekler hangileridir? 

 Anadolu‟da 82 çeĢit çorbanın yapılıyor olması sizce neyin göstergesidir?  

 Söz sohbet faslında neler yapılmaktadır? 

 Metnin sonunda dinlediğiniz hikâyeyi hatırladığınız kadarıyla anlatınız. 

 Bu hikâyede anlatılmak istenen nedir? 

2. Metin 

 Metindeki gezi yazısının anlatıcısı nereden nereye gitmektedir? 

 Anlatıcı yolculuğa ne ile çıkıyor? Yol boyunca neler görüyor? 

 Isparta hangi dağ ile hangi tepenin arasında yer almaktadır? 

 Gül bahçelerinin gezilmesi için en uygun zaman ne zamandır? 

 Yazar gülleri nasıl tasvir etmiĢtir? 

 Güller nasıl yetiĢtirilmektedir? 

 Metne göre gülleri toplarken dikkat edilmesi gerekenler nelerdir? 

 Metne göre en iyi gül yağını almanın yolu nedir? 

  

Tekrarlama 

 

AĢağıda bazı örnekleri görülen karikatürler akıllı tahtaya yansıtılır. 

Öğrencilerden birkaç dakika boyunca karikatürleri incelemeleri istenir. Ardından 

öğrencilerden, hangi karikatürden neden etkilendiklerini, söz konusu karikatürde 
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20 dk.  neler gördüklerini açıklayacakları kısa bir konuĢma yapmaları istenir.   

 

(EriĢim Adresi ve Tarihi: http://4.bp.blogspot.com/-nZ-

Wy5BTpsY/ULosm88pmVI/AAAAAAAAAfA/aMA2DF_os9M/s400/74781_10151209851822885_554285802_n.jpg 

02.01.2020)  

 

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://avatars.mds.yandex.net/i?id=8055b2b4d359c0a2a2699e620402b50d-4078469-images-

thumbs&n=13 03.01.2020 

http://4.bp.blogspot.com/-nZ-Wy5BTpsY/ULosm88pmVI/AAAAAAAAAfA/aMA2DF_os9M/s400/74781_10151209851822885_554285802_n.jpg
http://4.bp.blogspot.com/-nZ-Wy5BTpsY/ULosm88pmVI/AAAAAAAAAfA/aMA2DF_os9M/s400/74781_10151209851822885_554285802_n.jpg
https://avatars.mds.yandex.net/i?id=8055b2b4d359c0a2a2699e620402b50d-4078469-images-thumbs&n=13
https://avatars.mds.yandex.net/i?id=8055b2b4d359c0a2a2699e620402b50d-4078469-images-thumbs&n=13
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(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://pbs.twimg.com/media/E9ZPflAWEAwwMjv.jpg / 03.01.2020) 

 

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://cache.desktopnexus.com/thumbseg/1712/1712551-bigthumbnail.jpg 

 

(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://img.cdn.haber365.com.tr/uploads/images/gallery/755x390-ogodullu-ve-

anlamli-en-iyi-karikaturler.jpg / 03.01.2020) 

https://pbs.twimg.com/media/E9ZPflAWEAwwMjv.jpg
https://img.cdn.haber365.com.tr/uploads/images/gallery/755x390-ogodullu-ve-anlamli-en-iyi-karikaturler.jpg%20/
https://img.cdn.haber365.com.tr/uploads/images/gallery/755x390-ogodullu-ve-anlamli-en-iyi-karikaturler.jpg%20/
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(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://quizizz.com/_media/questions/08fd9062-d5d1-45a6-a3a7-

87ef0e85f82e_90_90 / 03.01.2020) 

Kutlama 

 

20 dk.  

Öğrencilerden bulundukları Ģehirde beğendikleri bir yerle ilgili kısa bir gezi 

yazısı yazmaları istenir. Yazı çalıĢması yapılırken noktalama iĢaretlerine ve 

yazım kurallara uyulması istenir. Yazım süresinin sonunda en çok beğenilen 

yazılar seçilerek sticker ile ödüllendirilir. 

Günlük 

yazma 

5 dk.  

Öğrencilerden dersi ve kendi baĢarı ve performanslarını değerlendiren bir günlük 

sayfası yazmaları istenir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://quizizz.com/_media/questions/08fd9062-d5d1-45a6-a3a7-87ef0e85f82e_90_90%20/
https://quizizz.com/_media/questions/08fd9062-d5d1-45a6-a3a7-87ef0e85f82e_90_90%20/
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ÜÇÜNCÜ EYLEM PLANI 

Tema: MĠLLĠ KÜLTÜR 

Sınıf: 5 

Süre:   40+40+40 

 

Kazanımlar:  

 

Dinleme 
 Dinledikleri/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir.  

 Dinlediklerine/izlediklerine yönelik farklı baĢlıklar önerir.  

 Dinlediklerinin/izlediklerinin içeriğini değerlendirir.  

 

KonuĢma 
 KonuĢmalarında beden dilini etkili bir Ģekilde kullanır.   

 KonuĢmalarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

 

Okuma  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur. 

 Görsellerle ilgili soruları cevaplar. 

 Bilgi kaynaklarını etkili Ģekilde kullanır. 

 

Yazma 

 Kısa metinler yazar.  

 Yazılarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır. 

 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için Barok tarzı müzik 

(https://www.classicalradio.com/vivaldi EriĢim Tarihi:10.01.2020) ve çiçek 

kokuları eĢliğinde Ģiir okuma/dinleme 

 Temaya uygun resimler 

 Çanakkale Ġçinde Türküsü ve Çanakkale savaĢı slayt gösterisi 

 Beyni aktif kullanmaya yönelik hazırlanmıĢ bulmacalar ve etkinlikler 

 

Dersin Bölümleri                                                                                                     

 

Yakalama 

 

10 dk.  

 

 

Derse “Çanakkale Ġçinde” türküsü eĢliğinde kurtuluĢ savaĢı ve 

Çanakkale ile ilgili aĢağıda örnekleri görülen resimlerin olduğu slayt 

gösterisi ile giriĢ yapılır.  Bu görsellerin kendilerine neleri 

hatırlattıkları, neyle ilgili oldukları sorulur.  

 

  
 
(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://i.ytimg.com/vi/_sqcpJX0dbc/maxresdefault.jpg  /07.01.2020) 

https://www.classicalradio.com/vivaldi
https://i.ytimg.com/vi/_sqcpJX0dbc/maxresdefault.jpg
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(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://i.ytimg.com/vi/Vq5nWiJr9Dg/maxresdefault.jpg 06.01.2020) 

  
(EriĢim Adresi ve Tarihi: 

https://slideplayer.biz.tr/slide/2023017/8/images/22/Erzak+ve+cephane+sevkiyat%C4%B1.jpg/ 06.01.2020) 

 
 (EriĢim Adresi ve Tarihi: https://galeri.netfotograf.com/images/large/30A48D7F309100EC.jpg/ 06.01.2020)  
 

     
(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://www.canakkalesehir.com/wp-content/uploads/2021/05/aynali-carsi.jpg/ 

07.01.2020) 
 

 
(EriĢim Adresi ve Tarihi: https://i.ytimg.com/vi/QKNZVsHvcdw/maxresdefault.jpg 07.01.2020) 

Etiketleme 

 

 

20 dk.  

 

Bir Yolcuya 

 

Dur yolcu! Bilmeden gelip bastığın, 

Bu toprak, bir devrin battığı yerdir. 

Eğil de kulak ver, bu sessiz yığın, 

Bir vatan kalbinin attığı yerdir. 

 

Bu ıssız, gölgesiz yolun sonunda, 

https://i.ytimg.com/vi/Vq5nWiJr9Dg/maxresdefault.jpg
https://slideplayer.biz.tr/slide/2023017/8/images/22/Erzak+ve+cephane+sevkiyat%C4%B1.jpg/
https://galeri.netfotograf.com/images/large/30A48D7F309100EC.jpg/
https://www.canakkalesehir.com/wp-content/uploads/2021/05/aynali-carsi.jpg/
https://i.ytimg.com/vi/QKNZVsHvcdw/maxresdefault.jpg
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Gördüğüm bu tümsek, Anadolu‟nda, 

Ġstiklal uğrunda, namus yolunda, 

Can veren Mehmed‟in yattığı yerdir. 

 

Bu tümsek, koparken büyük zelzele, 

Son vatan parçası geçerken ele, 

Mehmed‟in düĢmanı boğduğu sele, 

Mübarek kanını kattığı yerdir. 

 

DüĢün ki, hasrolan kan, kemik, etin 

Yaptığı bu tümsek, amansız, çetin, 

Bir harbin sonunda, bütün milletin, 

Hürriyet zevkini tattığı yerdir. 

 

Öğrencilere Necmettin Halil Onan‟ın “Bir Yolcuya” isimli Ģiiri 

okutulur. ġiirin öğrencilerde çağrıĢtırdığı duygulardan yola çıkarak 

Ģiirin ana duygusunu bulmaları istenir.  

Daha sonra öğrencilerden “Duygularım” baĢlıklı bir zihin haritası 

yapmaları istenir. Dinledikleri türkü ve okudukları Ģiirden yola çıkarak 

yapılacak olan bu çalıĢmada mutluluk, üzüntü, çoĢku, heyecan, 

kızgınlık vb. duygular merkeze çizilir ve etrafındaki boĢluklara bu 

duyguların onlarda çağrıĢtırdığı kavramları yazmaları istenir. (Sınıflama 

tekniği) 

 

ĠliĢkilendirme 

 

 

15 dk.  

 

 

TBMM Çocuk Ali ve AyĢe - KurtuluĢ SavaĢı Müzesi'nde isimli kısa 

çizgi film izletilir.  

Bu filmden hareketle aĢağıdaki soruları cevaplamaları istenir. 

5. Ali AyĢe‟ye neden dıĢarı çıkmam imkansız diyor? 

6. Ali ve AyĢe niçin KurtuluĢ SavaĢı Müzesine gidiyorlar? 

7. Müzede ne arıyorlar? 

8. Ġstiklal Madalyaları kimlere verilmiĢtir? 

9. KurtuluĢ savaĢı nasıl baĢlamıĢtır? 

10. Atatürk hangi illerde görüĢmeler yapmıĢtır? 

11. ġu an müze olan bu binada ilk toplantı ne zaman yapılmıĢtır? 

12. Atatürk ne zaman ilk cumhurbaĢkanı seçilmiĢtir? 

13. Ġlk anayasa ne zaman hazırlanmıĢtır? 

 

Gösterme 

 

 

25 dk.  

 

 

  

 

Sınıf dörder kiĢilik 5 gruba ayrılır. Öğrencilere kültürümüzün bir 

parçası olan “Türk Kahvesinin Tarihi” isimli belgeselden bir kesit 

izletilir. Daha sonra bu belgeselden hareketle Türk kültüründe yer alan 

Türk kahvesi, Karagöz, Ebru Sanatı, Geleneksel Çini Ustalığı gibi 

kültürel ögeler öğrencilere açıklanır. Gruptaki her bir öğrencinin birer 

dörtlük yazarak kültürümüzdeki ögelerden biriyle ilgili Ģiir 

oluĢturmaları istenir. Her öğrenci yazdığı dörtlüğü okur. 

Tekrarlama 

 

 

25 dk.  

 

Bu bölümde öğrencilere ilk olarak Millî kültür ögelerinin tekrarı 

niteliğindeki çalıĢma yaprakları dağıtılır.  

 

Daha sonra yemek kültürümüze iliĢkin birer bulmaca çalıĢma yaprağı 

dağıtılır. Etkinlik tamamlandıktan sonra öğrencilerden bulmacada 

verilen yemeklerden birini seçerek bu yemek hakkında konuĢma 

yapmaları istenir. Bu etkinlikte öğrenciler kelime havuzundan seçerek 

konuĢmalarını yaparlar. 
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Kutlama 

 

10 dk.  

 

Yemeklerle ilgili yapılan konuĢmalar sınıftaki diğer arkadaĢları 

tarafından sözlü olarak değerlendirilerek akran değerlendirmesi yapılır.  

Günlük yazma 

 

5 dk  

Öğrencilerden dersi ve kendi baĢarı ve performanslarını değerlendiren 

bir günlük sayfası yazmaları istenir.  
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DÖRDÜNCÜ EYLEM PLANI 

Tema: VATANDAġLIK 

Sınıf: 5 

Süre:   40‟+40‟+40‟ 

 

Kazanımlar:  

 

Dinleme 

 Dinledikleri/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir. 

 Dinledikleriyle/izledikleriyle ilgili görüĢlerini bildirir. 

 Dinleme stratejilerini uygular. 

 

KonuĢma 

 Hazırlıksız konuĢma yapar 

 KonuĢmalarında beden dilini etkili bir Ģekilde kullanır.   

 KonuĢmalarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  
 

Okuma  

 Noktalama iĢaretlerine dikkat ederek sesli ve sessiz okur.  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur.  

 Okuma stratejilerini kullanır.  

Yazma 

 Bilgilendirici yazılar yazar. 

 Yazılarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır. 

 

Araç-Gereç: 

 Öğrenciler tarafından sevilen sözsüz müzikler 

 Çevre kirliliği konulu broĢür 

 Bilinçli Tüketici konulu resimler 

 Renkli kalemler, renkli kâğıtlar 

 

 

Dersin 

Bölümleri 

                                                                                                    

 

Yakalama 

 

20 dk.  

 

 

Öğrencilere aĢağıda verilen “Su Kirliliği” baĢlıklı metin bir haber metnine 

uygun olacak Ģekilde noktalama iĢaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat 

edilerek okutulur. 

SU KĠRLĠLĠĞĠ 

Canlıların yaĢamlarının devamlılığı için su oldukça önemlidir. Dünyadaki 

suların yaklaĢık %2‟si içilebilir tatlı sudur. Ancak bu kısıtlı oranlardaki tatlı 

sular insanların bilinçsiz kullanımı sonucunda kirlenir. Su kirliliği, genel 

olarak insanların neden olduğu etkenlerden dolayı suların kalitesinin azalması 

veya kullanılmaz hâle gelmesidir. Zararlı maddeler suyun niteliğini bozacak 

miktar ve yoğunlukta suya karıĢtığında kirlilik meydana gelir. 

Konutlar, endüstri kuruluĢları, termik santraller, gübreler, kimyasal mücadele 

ilaçları, tarımsal sanayi atık suları, nükleer santrallerden çıkan sıcak sular ve 

toprak erozyonu gibi süreçler ve maddeler su kirliliğini meydana getiren 
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baĢlıca sebeplerdir. Bunların hepsi doğrudan doğruya veya dolaylı olarak canlı 

ve cansız varlıklara zarar verir. 

 

Metin okunduktan sonra öğrencilere aĢağıdaki sorular yöneltilir: 

1. Su kirliliği nasıl oluĢmaktadır? Metinden örnekler vererek açıklayınız. 

2. Suların kirlenmesine karĢı alınan önlemlerin amaç ve sonuçları nelerdir? 

3. “Suların Kirlenme Nedenleri Nelerdir?” baĢlığı altında verilen maddelerden 

hareketle asıl kirleticilerin kim olduğunu bulabildiniz mi? Nedenleriyle 

açıklayınız. 

4. Metinde verilen bilgilere göre kirli su kullanırsak neler olur? 

5. “Su gibi aziz (kıymetli) ol!” sözü size neler çağrıĢtırıyor? Açıklayınız.  

 

Gösterme 

 

 

20 dk.  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Öğrencilere yukarıdaki resimde görülen çevremizi kirletmeyelim konulu 

broĢür dağıtılır. Öğrencilerden broĢürü inceledikten sonra “Çevremizi Neden 

Kirletmemeliyiz?” konusunu ele aldıkları hazırlıklı bir konuĢma yapmaları, 

konuĢmalarını desteklemek için konuĢmaları esnasında bu broĢürden 

yararlanmaları istenir.  
 

 

ĠliĢkilendirme 

 

15 dk.  

 

 

Öğrencilerden aĢağıdaki görselleri inceleyerek bilinçli tüketici davranıĢı olan 

görselleri bulmaları ve resimleri yorumlamaları ve görsellere iliĢkin 

arkadaĢlarına bir mesaj vermeleri istenir.  
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Etiketleme 

 

 

15 dk.  

 

 

 

AĢağıdaki yönerge öğrencilere verilerek onlardan bir dilekçe yazmaları istenir. 

“Bulunduğunuz çevrede bir fabrika var ve fabrikadan zehirli gazların 

yayıldığını duyduğunuz kokudan anladınız. Daha sonra mahalledeki derenin 

suyunun renginin kırmızımsı bir renge büründüğünü ve çok pis koktuğunu 

gördünüz. Belediye baĢkanlığına bu duruma bir çözüm bulunmasını 

isteyeceğiniz bir dilekçe yazınız.” 

Tekrarlama 

 

 

 

20 dk.  

 

Öğretmen dinleme metninden önce öğrencilere çocuk, seyyar satıcı, oyuncak, 

bisiklet gibi parkta bulunabilecek varlıkların seslerini dinletir. Daha sonra 

öğrencilere “Çocuklar arkanıza yaslanın, gözlerinizi kapatın ve bir kez daha 

dinleyin. Sizce burası neresi?” diye sorar. Cevaplar alındıktan sonra Üzeyir 

Gündüz‟ün “Çocuk Bahçesindeki Bekçi” isimli metni öğrencilere parktaki 

seslerle birlikte dinletilir. Böylece öğrencilerin dinlediklerini hayal etmeleri 

sağlanır. Dinleme metni bittikten sonra öğretmen öğrencilerden gözlerini 

kapatmaya devam etmelerini, kendilerini kahramanın yerine koymalarını ve 

hikâyenin devamını hayal etmelerini ister. Öğrenciler söz hakkı alarak 

hikâyenin hayal ettikleri kısmını anlatırlar.  

Sonrasında öğrencilere dinlediğini anlamaya yönelik sorular sorulur: 

1) Yazar, çocuk parkını nasıl betimlemiĢtir? 

2) Çocuk parkındaki bekçi, çocuklara nasıl davranıyor? Bu davranıĢının nedeni 

ne olabilir?Açıklayınız. 

3) Yazar, neden bekçinin olmadığı saatlerde parka gitmektedir? 

4) Parktaki büyük çocukların hareketlerini doğru buluyor musunuz? Neden? 
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5) Sizce bekçi haklı mı? Neden? 

 
Kutlama 

 

 

25 dk.  

 

 

 

Öğrencilerden “Su Kirliliği” baĢlıklı haber metni ve  “Çevremizi 

Kirletmeyelim” broĢüründen yola çıkarak çevre kirliliğine yol açan etmenleri 

Not-ay tekniği ile renkli kâğıtlara çizmeleri istenir. Bu kâğıtlar ders bitiminde 

sınıf panosuna asılır. 

Günlük 

Yazma 

5 dk. 

Öğrencilerden dersi ve kendilerini değerlendiren bir günlük sayfası yazmaları 

istenir. 
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BEŞİNCİ EYLEM PLANI 

Tema: VATANDAġLIK 

Sınıf: 5 

Süre:   40‟+40‟+40‟ 

Kazanımlar:  

Dinleme 

 Dinlediklerine/izlediklerine yönelik farklı baĢlıklar önerir.  

 Dinlediklerinin/izlediklerinin içeriğini değerlendirir.  

 Dinledikleriyle/izledikleriyle ilgili görüĢlerini bildirir.  

KonuĢma 

 KonuĢmalarında beden dilini etkili bir Ģekilde kullanır.   

 KonuĢmalarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

Okuma  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur. 

 Görsellerle ilgili soruları cevaplar. 

 Bilgi kaynaklarını etkili Ģekilde kullanır. 

Yazma 

 Kısa metinler yazar.  

 Yazılarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır. 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için Barok tarzı müzik 

(https://www.classicalradio.com/baroqueperiod EriĢim Tarihi: 07.01.2020) ve 

çiçek kokuları 

 Resimlerle desteklenen okuma metni 

 Eğitici videolar 

 

https://www.classicalradio.com/baroqueperiod
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Dersin 

Bölümleri 

                                                                                               

Yakalama 

 

15 dk.  

 

 

Cahit Sıtkı Tarancı‟nın “Memleket Ġsterim” isimli Ģiiri ve Ģiirle ilgili 

çalıĢma yaprağı 5.1. öğrencilere dağıtılır. Gönüllü öğrenciler, Ģiiri sınıfta 

Ģairin duygusunu verecek Ģekilde vurgu ve tonlamalara dikkat ederek 

okurlar. Bu esnada arka planda kısık sesli Barok müzik çalar. Ayrıca 

dersten önce sınıfa çeĢitli çiçek kokuları sıkılmıĢtır.  

Memleket isterim 

Gök mavi, dal yeĢil, tarla sarı olsun, 

KuĢların çiçeklerin diyarı olsun. 

Memleket isterim 

Ne baĢta dert, ne gönülde hasret olsun, 

KardeĢ kavgasına bir nihayet olsun. 

Memleket isterim 

Ne zengin fakir, ne sen ben farkı olsun, 

KıĢ günü herkesin evi barkı olsun. 

Memleket isterim 

YaĢamak, sevmek gibi gönülden olsun, 

Olursa bir Ģikâyet ölümden olsun. 

ĠliĢkilendirme 

 

20 dk.  

 

 

ġiir okuma bittikten sonra öğrencilere Ģiirde simgesel bir anlatımın 

gerçekleĢtirildiğini, “Gök mavi, dağ yeĢil, tarla sarı olsun.” dizesi ile 

Ģairin mavi gökyüzü ile umudu, yeĢil dağlar ile baharı ve canlanmayı, 

sarı tarlalar ile bereketi anlatmak istediği açıklanır. Daha sonra 

öğrencilerden kendilerine dağıtılan aĢağıdaki çalıĢma yaprağı 5.2.‟de 

verilen kavramlar ile Ģiirin dizelerini eĢleĢtirmeleri ve bu eĢleĢtirmenin 

nedenini belirtmeleri istenir.  

 

Son olarak öğrencilerden Ģairin kiĢilik özelliklerini değerlendiren bir 

paragraf yazmaları istenir.  
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Gösterme 

 

 

 

20 dk.  

Öğrencilere, derse giriĢte okudukları Ģiirin türü söylendikten sonra 

aĢağıda verilen Ģiir türleri konulu çalıĢma yaprakları dağıtılır. ġiirlerin 

türleri bulunduktan sonra öğrenciler Ģiirin tür özelliklerine uygun bir 

vurgu ve tonlama ile Ģiirleri sınıfta okurlar.  
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Tekrarlama  

 

15 dk.  

 

 

Öğrencilere aĢağıda örneği görülen Yazım Kuralları çalıĢma yaprağı 

dağıtılır. Etkinlik sonunda en çok doğruyu yapan öğrencinin çalıĢma 

kağıdı panoya asılır.   
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Etiketleme 

 

 

20 dk.  

 

 

 

Öğrencilere, Nobel, Dünya Kupası, Olimpiyat Madalyası, Oscar 

dünyanın en prestijli ödüllerinden bazılarına ait aĢağıdaki fotoğraflar 

gösterilir.  

Bu ödüllerin neler olduğu ve hangi alanlarda alındığını bilip bilmedikleri 

sorulduktan sonra ödüllerin önemi açıklanır. Daha sonra tahtaya 2015 

yılında Nobel Kimya Ödülünü almıĢ olan Türk bilim adamı Aziz 

Sancar‟ın görselleri yansıtılır ve “Aziz  Sancar” baĢlıklı metin dinletilir. 

Öğrencilerden dinleme metnine iliĢkin çalıĢma yaprağı 5.5.‟te yer alan 

aĢağıdaki soruları cevaplamaları istenir: 

1. Dinleme metninden hareketle aĢağıdaki bilgileri doldurunuz. 

 

2. AĢağıda verilen kelimelerin anlamlarını önce tahmin ediniz. 

Daha sonra sözlük anlamına bakarak tahmininizle anlamını 

karĢılaĢtırınız.  
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3. Ülkemizde bu Ģekilde baĢka baĢarılara imza atmıĢ baĢka kimseyi 

tanıyor musunuz? Bu kiĢiler hakkında kısa bilgi veriniz. 

Kutlama 

 

20 dk.  

Aziz Sancar‟ın yaptığı bir konuĢma öğrencilere izlettirilir. 

(https://www.dailymotion.com/video/x4whbq) Öğrencilere izledikleri bu 

video hakkında neler düĢündükleri, izlerken neler hissettikleri anlattırılır. 

Daha sonra öğrencilerden, Nobel edebiyat ödülünü almaya hak 

kazandıklarını hayal etmeleri ve akĢam ödül töreninde yapacakları 

konuĢmayı hazırlamaları istenir. Gönüllü öğrenciler konuĢmalarını 

sunduktan sonra Nobel ödülü olarak onlara kitap ve kalem hediye edilir.   

Günlük Yazma 

 

10 dk 

Öğrencilerden dersi ve kendi baĢarı ve performanslarını değerlendiren 

bir günlük sayfası yazmaları istenir. 
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ALTINCI EYLEM PLANI 

Tema: VATANDAġLIK 

Sınıf: 5 

Süre:   40‟+40‟+40‟ 

 

Kazanımlar:  

 

Dinleme: 

 Dinledikleriyle ilgili çıkarımlarda bulunur.  

 Dinleme stratejilerini uygular.  

KonuĢma: 

 KonuĢma stratejilerini uygular. 

 Hazırlıklı konuĢma yapar. 

Okuma:  

 Metni türün özelliklerine uygun biçimde okur. 

 Metinle ilgili sorulara cevap verir.  

 Görsellerle ilgili soruları cevaplar. 

 Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını 

tahmin eder. 

Yazma: 

 Büyük harfleri ve noktalama iĢaretlerini uygun yerlerde kullanır. 

 Kısa metinler yazar. 

 Yazdıklarını düzenler. 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için Barok müzik 

(https://www.classicalradio.com/bach EriĢim Tarihi:14.02.2020)  

 Öznel/Nesnel anlatım görselleri 

 Renkli Kâğıtlar 

 Makas 

 Renkli Kalemler 

 Top 

 

https://www.classicalradio.com/bach


 

244 

 

 

Dersin Bölümleri                                                                                                     

 

Yakalama 

 

10 dk.  

 

 

Derse, görsellerin yanında öznel/nesnel yargı bildiren cümleler içeren 

materyal akıllı tahtadan gösterilerek baĢlanır. Öğrencilere bu konular 

hakkındaki düĢünceleri sorulur. Sonrasında cümlelerde kesinlik 

bulunan ve kiĢiye göre değiĢebilen cümleleri bulmaları istenir. Böylece 

hem konuĢma becerisine yönelik bir etkinlik yapılırken hem de detaylı 

bir bilgi verilmeksizin öznel-nesnel anlatım konusuna giriĢ yapılmıĢ 

olur.  

          

 
ĠliĢkilendirme 

 

 

10 dk.  

 

 

Bu bölümde “kâğıt katlama” etkinliği ile öznel ve nesnel anlatıma 

dikkat çekilir ve öğrencilerin, ön bilgileri ile Ģimdiki 

iliĢkilendirmelerine yarayacak ve konuya giriĢ niteliğinde bir etkinlik 

yaptırılır. Etkinlik sırasında öğrencilere barok müzik dinletilir. 

 

“Kâğıt Katlama” etkinliği: Bu etkinlikte amaç öznel ve nesnel 

anlatımın kavranmasını sağlamaktır. Öğrencilerden herhangi bir kâğıt 

almaları istenir. Bu kâğıdı önce istedikleri bir yerden ikiye katlamaları, 

daha sonra sağ üst köĢesinden kesmeleri istenir. Devamında bu tür 

yönergelerle kâğıt üzerinde çeĢitli iĢlemler yapılır. ĠĢlemler bitip 

kâğıtlar açıldığında farklı farklı modellerin ortaya çıktığı görülür. 

Ġkinci olarak önceden çeĢitli yerlerinden kesme ve katlama yerleri 

iĢaretlenmiĢ birer boĢ kâğıt dağıtılarak öğrencilerin kâğıda Ģekil 

vermeleri istenir. Kâğıt açıldığında öğrencilerin ellerindeki Ģekiller 



 

245 

 

aynı olacaktır. Ġlk kâğıtta öznel/kiĢiye özgü bir uygulama yapıldığı, 

ikinci ağıtta ise nesnel ve herkeste aynı sonuçları verecek bir 

uygulamanın yapıldığı açıklanır. Böylelikle nesnel anlatımın kiĢiden 

kiĢiye değiĢmeyen ve kiĢisel yorum içermeyen bir anlatım olduğu, 

öznel anlatımın ise öznel anlatımın ise kiĢisel duygu, algılama, beğeni, 

izlenim ve kanaatleri ifade ettiği açıklanır. 

 

Etiketleme 

 

 

30 dk.  

 

Not Ay tekniği ile öznel-nesnel anlatımın özellikleri Ģeması çizdirilir 

ve metindeki örnek cümlelerin ilgili baĢlığın altına yazıldığı, resimlerle 

desteklenmiĢ bir materyal hazırlanır. Bu materyal panoya/duvara asılır. 

Böylelikle öğrenciler öğrendikleri bilgiyi etiketler, sıralar, sınıflar ve 

tanımıĢ olurlar. 

 

Gösterme 

 

 

30 dk.  

 

 

  

Bu etkinlikte küçük renkli bir top kullanılır. Ġlk topu öğretmen bir 

öğrenciye atar. Topu alan öğrenci M. Faruk Gürtunca‟nın “Anadolu” 

isimli Ģiirin ilk dörtlüğünü okur. Sonra topu attığı öğrenci Ģiire devam 

eder. 

 

Sen ne güzel bulursun                    Billur ırmakları var,                 

Gezsen Anadolu'yu                        Buzdan kaynakları var, 

Dertlerden kurtulursun                   Ne hoĢ toprakları var, 

Gezsen Anadolu'yu.                       Gezsen Anadolu'yu. 

 

Gülerken köylü kızlar                     Derde Ģifa bulursun, 

Güler sanki yıldızlar,                      Halkta vefa bulursun, 

Ne kalbin, gönlün sızlar.                 Kim der cefa bulursun 

Gezsen Anadolu'yu.                        Gezsen Anadolu'yu. 

 

Kırlarında koĢar at,                          Dağdan serin yel eser, 

At, ruhunu savur, at,                        Soğuk suları Kevser, 

Ruhunda açar kanat                         Güzelliği Ģaheser 

Gezsen Anadolu'yu.                         Gezsen Anadolu'yu. 

 

Bir ağaç kabuğundan                       Ne eĢsiz yerleri var, 

Ġçince bir tas ayran,                          Beldeler dilberi var, 

Erir, varsa her yaran                         Bin Bursa, Ġzmir'i var 

Gezsen Anadolu'yu.                         Gezsen Anadolu'yu. 

 

Hanlar, köprülerden aĢ,                    Orda bahar baĢkadır, 

Ellerden ele dolaĢ.                            KıĢlar yazlar baĢkadır, 

YumuĢak gelir her taĢ                      Ah... Bu diyar baĢkadır, 

Gezsen Anadolu'yu.                         Gezsen Anadolu'yu. 

 

ġiir okuma etkinliğinin ardından öğrenciler Ģiirle ilgili soruları 

kendileri oluĢturur. Top en son kimde kalmıĢsa ilk soruyu o sorar, 

cevap vermesi için bir arkadaĢına topu atar, doğru cevabı verenin bir 

soru sorma hakkı olur. Tüm öğrenciler etkinliğe katılır. Bu aĢamada 

öğrencilerin anlama becerisine yönelik “Metinle ilgili sorular sorar” 

kazanımını edinmelerinin yanı sıra kendilerine güven sağlamaları 

sağlanır.  

 

 

Tekrarlama 

 

 

Öğrencilere üzerinde konuĢma bulutları olan kâğıtlar dağıtılır. Tahtada 

Türk bayrağı görseli bulunur. Bu sırada öğrencilerden bulutların içine 

“vatanseverlik” kelimesinin çağrıĢtırdıkları ile ilgili anahtar kelimeler 
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25 dk.  

 

yazmaları istenir. Daha sonra öğrenciler bu anahtar kelimeleri 

kullanarak kısa bir yazı yazarlar. Bu yazıyı yazarken noktalama 

iĢaretlerine, yazım kurallarına dikkat etmeleri istenir.  

 

 

Kutlama 

 

10 dk.  

 

Konuyla ilgili en çok anahtar kelimeyi yazan ve en az hata yapan 

öğrencinin metni okunur ve çalıĢma kâğıdına pekiĢtireç yapıĢtırılır.  

Günlük Yazma 

 

5 dk.  

Öğrencilerden dersi ve performanslarını değerlendiren bir günlük 

sayfası yazmaları istenir.  
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YEDİNCİ EYLEM PLANI 

Tema: SAĞLIK VE SPOR 

Sınıf: 5 

Süre:  40‟+40‟+40‟ + 40‟ 

KAZANIMLAR:  

Dinleme: 

 Dinlediklerinde/izlediklerinde geçen, bilmediği kelimelerin anlamını tahmin 

eder. 

 Dinlediklerinde/izlediklerinde geçen olayların geliĢimi ve sonucu hakkında 

tahminde bulunur. 

 Dinledikleri/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir. 

KonuĢma: 

 KonuĢma stratejilerini uygular. 

 Hazırlıklı konuĢma yapar. 

Okuma:  

 Metinle ilgili sorulara cevap verir.  

 Okuduğu metnin içeriğine uygun baĢlık/baĢlıklar belirler. 

 Okuduklarını özetler.  

 Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını 

tahmin eder. 

Yazma: 

 Yazdıklarını düzenler.  

 Neden sonuç cümleleri kurar.   

 Deyim ve atasözlerinin metne katkısını belirler. 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için müzik (https://www.classicalradio.com/bach) ve 

çiçek kokuları 

 Resimlerle desteklenen okuma metni 

 Fırtına, yağmur, gök gürültüsü sesi 

 Eğitici videolar 
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 Mukavva, renkli kalemler, makas 

 

 

Dersin Bölümleri 

                                                                                                    

 

Yakalama 

 

15 dk.  

Öğrencilere yağmur, gök gürültüsü ve fırtına sesleri 

dinlettirilir. Bu seslerin ne sesi olduğu tahmin ettirilir. Cevaplar 

alındıktan sonra öğrencilerden gözlerini kapatmaları istenir, sesin 

geldiği yerde olduklarını hayal etmeleri, etrafta neler olduğunu 

betimlemeleri ve hislerini anlatmaları istenir. 

Etiketleme 

 

 

 

30 dk.  

 

1. Öğrencilere araĢtırmacı tarafından seslendirilen aĢağıdaki okuma 

parçası dinletilir: 

Yıllar önce bir çiftçi, ucuz olduğu için fırtınası bol olan bir tepeden 

bir çiftlik satın almıĢtı. Etrafındaki insanlar onu bu konuda uyardı, 

fırtına sana rahat yüzü göstermez, bu tepeden çiftlik almak düpedüz 

çılgınlık dediler. Ancak adamın daha iyi bir yerden çiftlik alçak 

parası yoktu mecburen bu çiftliği satın aldı.  Çiftliğe yerleĢtikten 

sonra ilk iĢi bir yardımcı kâhya aramak oldu. Ama ne yakındaki 

köylerden ne de uzaktakilerden kimse onun çiftliğinde çalıĢmak 

istemiyordu. Müracaat edenlerin hepsi çiftliğin yerini görünce 

çalıĢmaktan vazgeçiyor, burası fırtınalıdır, siz de vazgeçseniz iyi olur 

diyorlardı. Bir de çiftçi tutumlu bir insandı. Ama köydekiler ona 

cimri adam diyorlardı. Bunu duyan hiç kimse cimri biriyle çalıĢmak 

istemiyordu. Birkaç gün sonra nihayet çelimsiz, orta yaĢı geçkince 

bir adam iĢi kabul etti. Adamın haline bakıp 'çiftlik iĢlerinden anlar 

mısın?' diye sormadan edemedi çiftlik sahibi. 'Sayılır' dedi adam, 

'fırtına çıktığında rahat uyuyabilirim'. Bu ilgisiz sözü biraz düĢündü, 

sonra boĢ verip çaresiz adamı iĢe aldı. Haftalar geçtikçe adamın 

çiftlik iĢlerini düzenli olarak yürüttüğünü ve mütemadiyen çalıĢtığını 

görünce içi rahatladı. Ta ki o fırtınaya kadar:  

Gece yarısı, fırtınanın o müthiĢ uğultusuyla uyandı. Fırtına herkese 

korku salan cinstendi. Öyle ki, bina çatırdıyordu. Yatağından fırladı, 

kâhya ortalıkta yoktu. Kâhya hiçbir önlem almadı galiba, iĢ baĢa 

düĢtü diye düĢündü.  Adamın odasına koĢtu: 'Kalk, kalk! Fırtına çıktı. 

Her Ģeyi uçurmadan yapabileceklerimizi yapalım.' Adam yatağından 
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bile doğrulmadan mırıldandı:  

'BoĢ verin efendim, gidin yatın. ĠĢe girerken ben size fırtına 

çıktığında rahat uyuyabilirim demiĢtim ya.' Çiftçi adamın rahatlığına 

çıldırmıĢtı. Ertesi sabah ilk iĢi onu kovmak olacaktı, ama Ģimdi 

fırtınaya bir çare bulmak gerekiyordu. DıĢarı çıktı, saman balyalarına 

koĢtu gördüklerine çok ĢaĢırmıĢtı. Aaa! Saman balyaları 

birleĢtirilmiĢ, üzeri muĢamba ile örtülmüĢ, sıkıca bağlanmıĢtı. Ahıra 

koĢtu. Ġneklerin tamamı bahçeden ahıra sokulmuĢ, ahırın kapısı 

desteklenmiĢti. Tekrar evine yöneldi, evin kepenklerinin tamamı 

kapatılmıĢtı. Çiftçi rahatlamıĢ bir halde odasına döndü, yatağına 

yattı. Fırtına uğuldamaya devam ediyordu. Gülümsedi ve gözlerini 

kapatırken mırıldandı:  'Fırtına çıktığında rahat uyuyabilirim'. 

 

2. Metni anlamaya yönelik aĢağıdaki sorular sorulur.  

 Çiftçi neden fırtınalı bir tepeden çiftlik almıĢ? 

 Çiftçiyi uyaranlar ona neler söylemiĢler? Neden? 

 Ġnsanlar neden bu çiftlikte çalıĢmak istememiĢ? 

 Çiftlikte çalıĢmak isteyen kâhya nasıl bir insanmıĢ? 

 Çiftlik sahibinin  „'çiftlik iĢlerinden anlar mısın?'  sorusunu 

yaĢlı adam nasıl yanıtlamıĢ? 

 Çiftçi fırtına çıktığında neye ĢaĢırmıĢ? 

 Çiftçi yatağına yatarken neler mırıldandı? Neden? 

 Sizce bu metnin baĢlığı ne olabilir? 

 Metni okuduktan sonra hissettiğiniz duygu ne oldu? Neden?  

3.  Öğrencilerden okudukları bu metni özetlemeleri istenir.  

Gösterme 

 

 

35 dk.  

 

Öğrenciler öncelikle tahtada, bilinmeyen kelimeler, metinde geçen ve 

bazı sık kullanılan deyimler ile atasözlerinin anlamları “Yapboz 

etkinliği” ile eĢleĢtirilir. Öğrencilerden bu etkinliğin küçük boyutta 

olanlarını defterlerine yapıĢtırarak yapmaları istenir. AĢama boyunca 

sözsüz müzik arka planda olacaktır.  

       Bilinmeyen kelimeler: Kâhya, Müracaat, mütemadiyen, 
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nihayet  

      Deyimler: korku salmak, iş başa düşmek 

Bazı deyimlerin hikâyeleri okutularak öğrencilerin 

somutlaĢtırarak kalıcı öğrenmelerine katkı sağlanır.  

1. Çam Devirmek 

Zengin bir adamın, Göztepe Erenköy taraflarında, sekiz on 

dönüm bahçeli, büyük bir köĢkü varmıĢ. Adam bu bahçenin bir 

köĢesine bir bina daha yaptırmaya karar vermiĢ. Eski binalar hep 

ahĢap yapıldığı için, gereken keresteyi tomruk hâlinde getirtmiĢ ve 

inĢaat yaptıracağı yere istif ettirmiĢ. Bu tomrukların içinde çam, 

gürgen, meĢe ve ceviz ağaçları da bulunuyormuĢ. Sayfiye mevsimi 

olmadığı için NiĢantaĢı‟ndaki konağında oturan zengin adam bir 

sabah, köĢküne gitmiĢ ve köĢkün saf bekçisine emir vermiĢ: 

-Bir hızarcı bul, bahçedeki ağaçların arasındaki çamları 

biçtir, tahta ve kalas yaptır demiĢ. 

Saf uĢak da efendisinin emri üzerine hızarcıları bulmuĢ. Çam 

tomrukları yerine, köĢkün bahçesinde ne kadar kıymetli çam ağacı 

varsa kestirip devirmiĢ. Bu akılsız uĢağın adı, çam deviren uĢak 

kalmıĢ. 

2. Pabucu Dama Atılmak 

Osmanlı döneminde esnaf ve sanatkârların bağlı bulunduğu 

teĢkilat, ticaretin yanında sosyal hayatı da düzene sokuyordu. 

Kusurlu malın, malzemeden çalmanın ve kalitesiz iĢin önüne geçmek 

için de ilginç bir önlem alınmıĢtı. Bir ayakkabı aldınız veya tamir 

ettirdiniz diyelim. Ama kusurlu çıktı. Böyle durumlarda heyet 

Ģikâyeti ve sanatkârı dinliyor. Eğer Ģikâyet eden gerçekten haklıysa, 

o ayakkabıların bedeli Ģikâyetçiye ödeniyordu. Ayakkabılar da ibret-i 

âlem olsun diye ayakkabıyı imal edenin çatısına atılıyordu. Gelen 

geçen de buna bakıp kimin iyi, kimin kötü ayakkabı tamir ettiğini 

biliyordu. Böylece pabuçları dama atılan ayakkabıcı maddi kazançtan 

da oluyor ve gerçekten pabucu dama atılmıĢ oluyordu. 

3. Kozunu Paylaşmak 

Koz, ceviz manasına gelir. Eskiden Kastamonu‟nun iki köyü 
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arasında ortak olarak kullanılan bir cevizlik vardı. Ceviz toplama 

mevsimi gelince bir gün belirlenir ve iki köy halkı cevizlikte buluĢur 

cevizleri paylaĢırlardı. Ancak her seferinde haksızlık olduğu ileri 

sürülerek kavga çıkardı. Hatta olay öyle bir seviyeye geldi ki 

köylerde kavgaya müsait eli sopa tutan delikanlılar koz paylaĢma 

gününden önce günlerce hazırlık yaparlardı. Bir ana oğlunun 

büyüdüğünü anlatmak için ”Benim oğlan kozunu paylaĢacak çağa 

geldi” derdi… 

4. Foyası Meydana Çıkmak 

Kuyumcular yaptıkları yüzük, küpe, gerdanlık gibi ziynet 

eĢyalarının üzerine mücevherin ıĢığı daha iyi yansıtması ve 

parlaklığının artması için FOYA adı verilen bir madde sürerler. 

Zamanla sürülen bu foya dökülür. Bu duruma foyası çıkmıĢ denilir. 

Halk arasında yalan söyleyen, sahtekârlık yapan kiĢilerin yalanları 

ortaya çıktığında “foyası meydana çıktı” Ģeklinde benzetme yapılır. 

5. Keçileri Kaçırmak 

Dağda keçilerini otlatan bir çoban, öğle sıcağında, bir ağacın 

altında uyuyakalmıĢ. Uyandığında keçilerin otladığı yerde 

bulunmadığını görmüĢ. AramıĢ, aramıĢ, keçilerini bir türlü 

bulamamıĢ. Kendi kendine, "ġimdi keçilerin sahibine ne 

söyleyeceğim? Ağa beni döve döve öldürür, koca sürü nereye 

kaybolur?" demiĢ. Çoban, sağa sola koĢtururken, "Çobanlık görevimi 

yapamadım, keçileri kaçırdım." diye yakınırmıĢ. Önüne gelene, 

"Keçileri kaçırdım, Ģimdi ben ne yapacağım?" diye sormaya ve 

anlamlı anlamsız konuĢmaya baĢlamıĢ. Köylüler de merak edip 

keçileri aramaya baĢlamıĢlar. 

Bu arada suları içip serinleyen keçiler, mağaradan çıkmıĢ, 

çobanın bıraktığı yerde otlamaya baĢlamıĢlar. Köylüler sürüyü 

yerinde bulunca ĢaĢırmıĢ ve keçileri tek tek saymıĢlar. Ortada bir 

durumun olmadığını gören köylüler, çobanın aklını oynattığına 

hükmetmiĢler. 

ĠliĢkilendirme 

 

“Fırtınada bir köyde olsanız, hayvanlarınız, eşyalarınız ve 

mahsulleriniz dışarıda kalsa neler olurdu?” Sorusu sorularak okuma 

parçasındaki ortamı hayal etmeleri ve fırtınanın gerçekleĢtiği zaman 
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25 dk.  

 

 

dilimini betimleyerek “Fırtınalı Bir gün” konulu bir yazma çalıĢması 

yapılır. Yazma sırasında yağmur, rüzgâr ve fırtına sesleri arka planda 

dinletilir. Böylelikle dinleme metni ile iliĢkilendirme yapılmıĢ olur.  

Tekrarlama 

 

 

20 dk.  

 

 

Bu etkinlikte sınıf dörderli gruplara ayrılır. “Oyun, Spor ve 

Sağlık” baĢlıklı metin grupla okuma yöntemi ile okutulur. ġiirin 

konusu, ana duygusu, yardımcı duyguları öğrencilere sorulur.  

Daha sonra Ģiirdeki “güzel, sağlık, düzenli, eğlenmek, 

yorulmak, sevmek, yaĢam” kelimelerinin eĢ ve zıt anlamlıları 

öğrencilere buldurulur. Hemen ardından eĢ ve zıt anlamlı sözcükler 

bulmacası tahtada öğrencilere çözdürülerek ders tamamlanır.  

Kutlama 

 

 

30 dk.  

 

 

 

Öğrencilere    “tutumlu olmak” ve “sağlıklı beslenme ve 

spor” konulu iki video izlettirilir. Onlardan videolardan herhangi 

birinin konusuyla ilgili bir afiĢ hazırlamaları istenir. Herkes afiĢini 

sınıfta sunar. Öğrencilerden ele aldıkları konunun önemi hakkında 

güdümlü bir konuĢma yapması istenir. Sunan öğrenci alkıĢlanır ve 

afiĢler panoya asılır.  

Günlük Yazma 

 

5 dk. 

Öğrencilerden dersi ve kendi baĢarı ve performanslarını 

değerlendiren bir günlük sayfası yazmaları istenir. 
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SEKİZİNCİ EYLEM PLANI 

Tema: VATANDAġLIK 

Sınıf: 5 

Süre:   40‟+40‟+40‟+40‟ 

Dinleme: 

 Dinlediklerinin/izlediklerinin konusunu belirler.  

 Dinledikleri/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir.  

 Dinlediklerinin/izlediklerinin içeriğini değerlendirir.  

 Dinledikleriyle/izledikleriyle ilgili görüĢlerini bildirir 

KonuĢma: 

 KonuĢmalarında beden dilini etkili bir Ģekilde kullanır.   

 KonuĢmalarında uygun geçiĢ ve bağlantı ifadelerini kullanır.  

Okuma:  

 Görsellerden ve baĢlıktan hareketle okuyacağı metnin konusunu tahmin eder.  

 Metni oluĢturan unsurlar arasındaki geçiĢ ve bağlantı ifadelerinin anlama olan 

katkısını değerlendirir.  

 Okudukları ile ilgili çıkarımlarda bulunur. 

Yazma: 

 Bilgilendirici metin yazar.  

 Kısa metinler yazar.  

 Yazılarında ses olaylarına uğrayan kelimeleri doğru kullanır. 

Araç-Gereç: 

 Beyni harekete geçirmek için müzik ve çiçek kokuları 

 Resimlerle desteklenen “Ödevsiz Gezegen” dinleme metni 

 Renkli kâğıtlar ve kalemler 
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Dersin Bölümleri                                                                                                     

Yakalama 

 

20 dk.  

 

 

Öğrencilere aĢağıdaki “Ödevsiz Gezegen” metni dinletilir. 

Dinlemeye geçilmeden önce öğrencilere 5N1K soruları dağıtılır ve 

dinlerken bu soruları cevaplamaları istenir. 

“Olamaz, yine kapalı! Üç seferdir boĢ yere buraya kadar geliyoruz! 

Bu sinema ne zaman açık oluyor?” Esin, bir kez daha sinemanın 

açılıĢ saatini aranırken söylenip duruyor. “Birine soralım,” diyor Ali. 

Esin yoldan geçen birini durduruyor. Adam, “Hah hah ha!” diye bir 

kahkaha patlatıveriyor. “Dünya gezegeninden geldiğiniz her 

halinizden belli! Ödevsiz Gezegende saatler kimsenin umurunda 

değildir. Sık sık uğrayın, sinemanın sahiplerinin paraya ihtiyaç var, 

er geç salonu açacaklardır.” ġaĢıran ve hayal kırıklığına uğrayan Ali 

ve Esin, otellerine geri dönmek için mini-füzeye biniyorlar. Yar› 

yolda füze duruyor, pilot yolculara inmelerini söylüyor. Esin ve Ali, 

“Ġyi de, neden bizi burada bırakıyor?” diye soruyorlar hayretle. Bir 

kadın, “Kim bilir?” diyerek içini çekiyor. “Bazen pilotlar mini-

füzeyi alıp gezmeye giderler. Füze ancak bir iki saat ya da bir hafta 

sonra geri dönebilir, duruma bağlı.” “Hangi duruma?” diye soruyor 

ĢaĢakalan Esin. “Hiçbir fikrim yok,” diye yanıtlıyor kadın ve onlara 

sabır diliyor. Ali, Esin, in elinden tutuyor. Aslında, yürüyerek 

gezegeni daha iyi gezebilirler. Muhtelif manzaralar arasında 7 

saatlik bir yürüyüĢten sonra, otelde onları yeni bir sürpriz bekliyor: 

Odalar dolu. Öfkeden deliye dönen Ali, “Ġki gece daha kalacağımızı 

söylemiĢtik, odamızı baĢka birine vermeye hakkınız yok!” diye 

bağırıyor. “Hakkımız yok mu?” Otelin müdürü sinirden kıpkırmızı 

kesiliyor. “Ah Ģu Dünya gezegeninden gelen turistler, hepsi aynı! 

Hak hukuk diye insanın kafasını ĢiĢirirler! ArkadaĢlarım geldi, 

benden iki oda istediler. Anlayacağınız, odasını kaybeden tek 

müĢteri siz değilsiniz.” 

Esin ve Ali, turizm Ģirketinin broĢüründeki Ödevsiz Gezegen 

tanıtımına bayılmıĢlardı: “Burada zorunluluk da yok, ödev de!” Ama 

yolculuklarının baĢından bu yana, broĢürün hiçbir yerinde yazmayan 

bir Ģey keĢfettiler: Burada her Ģey, kiĢilerin isteklerine bağlı. 

Sinemanın sahibi öğlene kadar uyumak mı istedi? Seans iptal! Mini-

füze pilotu gezmeye gitmeye mi karar verdi? Herkes evine 

yürüyerek dönecek! Otel müdürü arkadaĢlarınım› ağırlamak istedi? 

Odaları boĢaltın!  

 Metne konu olan olay NEdir? 

 Metne konu olan olay NEREDE gerçekleĢecektir? 

 Metne konu olan olay NE ZAMAN gerçekleĢecektir? 

 Metne konu olan olay NEDEN/NĠÇĠN yapılacaktır? 

 Metne konu olan olay NASIL gerçekleĢtirilecektir? 

 Metne konu olan olayı KĠMler gerçekleĢtirmiĢtir? 
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ĠliĢkilendirme 

 

30 dk.  

 

 

Öğrencilere ses olaylarına örnek olarak aĢağıdaki maillerden 

örnekler gösterilir. Burada yanlıĢ yazılan kelimelerin aslında birer 

ses olayını temsil ettiği söylendikten sonra öğrencilere yazım 

yanlıĢlarını düzeltmeleri ve her bir düzeltmede hangi ses olayının 

yaĢandığını söylemeleri istenir. Son olarak ses olaylarını anlatan 

etkileĢimli video ile izletilir: 

(https://ders.eba.gov.tr/ders/proxy/VCollabPlayer_v0.0.822/index.ht

ml#/main/curriculumResource?resourceID=93005fce3f4d05925d0e

707368e452c8&resourceTypeID=3&loc=-

1&showCurriculumPath=true) 
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Etiketleme 

 

 

 

30 dk.  

 

Öğrencilerden yeni bir gezegen keĢfettiklerini hayal etmeleri 

ve hayal ettikleri gezegeni “Benim Gezegenim” isimli örnek etkinlik 

kağıdındaki gibi çizmeleri ve ardından “Gezegenin Kimliği” 

bölümünü doldurmaları istenir ve son olarak öğrencilerden 

gezegenleriyle ilgili birer haber metni yazmaları istenir. 

 

 

Gösterme 

 

Öğrencilere deyim ve atasözleri ile ilgili video izletilir. Bu videoda 

yaĢıtları olan öğrenciler tarafından çizilmiĢ deyimler ve atasözlerini 

anlatan resimler bulunmaktadır. Öğrencilerden bu resimlerde 
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25 dk.  

 

anlatılmak istenen atasözü ve deyimlerin hangileri olduğunu tahmin 

etmeleri istenir. 

(https://www.youtube.com/watch?v=0WyRbqxnXtY EriĢim Tarihi: 

23.02.2020 ) 

  

           Ağzı Sulanmak                                  AteĢle Oynamak 

  

    Salla BaĢını Al MaaĢını         Damlaya Damlaya Göl Olur 

Tekrarlama 

 

 

Daha sonra öğrenciler gezegenleriyle ilgili birbiriyle 

röportaj soruları hazırlar ve birbirleriyle bu röportajı yaparlar. 

Röportajlar videoya alınır. 

https://www.youtube.com/watch?v=0WyRbqxnXtY
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30 dk.  

 

 

 

Örnek röportaj soruları: 

1. Merhaba, bize zaman ayırdığınız için teĢekkür ederim. 

Öncelikle kendinizi tanıtır mısınız? 

2. Gezegenlerle ilgili çalıĢmalara ne zaman ve nasıl baĢladınız? 

3. KeĢfettiğiniz gezegen hakkında bilgi verir misiniz? 

Özellikleri nelerdir?  

4. Bundan sonra baĢka ne gibi çalıĢmalar yapmayı 

planlamaktasınız? 

 

Kutlama 

 

15 dk.  

 

En beğenilen röportaj tekrar izlenerek öğrencilerin bu 

röportaj hakkındaki fikirlerini açıklamaları istenir.  Ders sonunda 

röportajını tamamlayanlara kitap hediye edilmiĢtir. 

Günlük Yazma 

 

10 dk.  

Öğrencilerden dersi ve performanslarını değerlendiren bir günlük 

sayfası yazmaları istenir.  
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Ek-4: Öğrenci Günlüklerinden Örnekler 

BENİM GÜNLÜĞÜM                    İsim:                               

ETKİNLİKLER BU ETKİNLİK 

NASILDI? 

NELER 

HİSSETTİM? 

PERFORMANSIM 

NASILDI? 

SESLERİ 

YORUMLAMA 

ETKİNLİĞİ 

 

 

 

 

 

 

 

  

“FIRTINALI 

BİR GÜN” 

KONULU 

YAZMA 

ETKİNLİĞİ 

 

 

 

 

 

 

 

  

ÇİFTÇİ VE 

ÇOCUKLARI 

ETKİNLİĞİ 

 

 

 

 

 

 

 

  

BULMACA 

ETKİNLİĞİ  

 

 

 

 

 

 

  

AFİŞ SUNUMU 

ETKİNLİĞİ  

 

   

 

Dersle İlgili Diğer Düşüncelerim:  

……………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………….…

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….……………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………. 
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Ek-5: Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

               YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 

Bu görüĢmede, dönem boyunca birlikte yaptığımız Türkçe dersleri hakkındaki duygu, 

düĢünce ve önerilerini almayı amaçlamaktayım. Sorulara vereceğin cevaplar bilime 

katkı sunmak için kullanılacaktır. Ġzin verirsen görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. Bu 

kayıtlar, araĢtırmacılar dıĢındaki kimselerden gizli tutulacak, araĢtırma sonuçları 

yazılırken ismin kullanılmayacaktır.  

Sağladığın katkı için teĢekkür ederim.  

                                                                              ArĢ. Gör. Handan ÇELĠK 

 

1. Türkçe dersiyle ilgili neler düĢünüyorsun? 

2. Birlikte gerçekleĢtirdiğimiz Türkçe dersleri ile ilgili düĢüncelerin nelerdir?  

3. Daha önce iĢlediğiniz Türkçe dersleriyle beraber iĢlediklerimiz arasındaki 

farklılıklar sence neler? Hangisi gibi ders iĢlemeyi tercih edersin? 

4. Bu derslerin sence ne gibi faydaları oldu? Sana katkı sağladığını düĢünüyor 

musun? Nasıl? 

5. Derslerde yapılan etkinlikleri nasıl budun?  

6. Hangi tür etkinlikleri daha çok sevdin? Neden? 

7. Hangi tür etkinliklerde sorun yaĢadın? Bunlar neler? 

8. Türkçe dersi için hazırlanan ortam hakkındaki düĢüncelerin nelerdir? Bu 

ortamın öğrenmen üzerinde ne gibi etkileri oldu? 

9. Bu süreçte Türkçe derslerine karĢı duygu ve düĢüncelerinde değiĢiklikler oldu 

mu? Olduysa bunlar neler? (Bu süreçte Türkçe derslerine karĢı duygu ve 

düĢüncelerinde ne gibi değiĢiklikler oldu?) 

10. Birlikte yaptığımız derslerden sonra sınıf arkadaĢlarınızla bu dersler hakkında 

konuĢtunuz mu? Genel olarak arkadaĢlarının bu derslerle ilgili düĢünceleri 

nasıldı? 

11. Bu dersin daha etkili olması için sence neler yapılabilir? 
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Ek-6: Uygulamadan Fotoğraflar 
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Ek-7: Eylem AraĢtırması Eğitimi Sertifikası 
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