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ÖZET 

Bu araĢtırmada, güzel sanatlar ve spor liselerinde dizgeli öğretim modeline göre 

yapılandırılmıĢ viyolonsel eğitimi dersinin, bilgi düzeyi ve performansa iliĢkin beceriler 

bakımından öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini belirlemek amaçlanmıĢtır. 

Öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desene uygun olarak düzenlenen araĢtırmada 

aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. Uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol gruplarının viyolonsel eğitimi 

dersindeki biliĢsel alana yönelik bilgi düzeyleri nedir? 

2. Uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol gruplarının viyolonsel eğitimi 

dersindeki deviniĢsel alana yönelik beceri düzeyleri nedir? 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Bursa Zeki Müren Güzel Sanatlar ve Spor Lisesi Müzik 

Bölümü’nde 2009-2010 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören birinci, ikinci ve üçüncü 

sınıf viyolonsel öğrencileri (N=14) oluĢturmaktır. 

AraĢtırmanın yöntemine dayalı olarak viyolonsel öğrencilerinin bilgi düzeylerini ve 

performansa yönelik beceri düzeylerini arttırmak amacıyla, dizgeli öğretim modeline 

dayalı olarak hazırlanan ve 8 haftalık (16 ders saati) süreyi kapsayan ders planı 

hazırlanmıĢtır. 

Veri toplama araçları ile yapılan öntestler sonucunda yansız atama yöntemi ile deney 

(n=7) ve kontrol (n=7) grupları oluĢturulmuĢ, grupların denk olmasına özen 

gösterilmiĢtir. 

Deney grubuna, 8 hafta (16 ders saati) süreyle dizgeli öğretim uygulanırken, kontrol 

grubuna herhangi bir müdahalede bulunulmayarak geleneksel öğretim sürdürülmüĢtür. 

Öğretim sürecinin sonunda sonteste ait verileri elde etmek amacıyla, deney ve kontrol 

grupları veri toplama araçları ile tekrar ölçümlere tabi tutulmuĢtur.   

AraĢtırmanın verilerini toplamak ve alt problemlerine yanıt aramak amacıyla, biliĢsel ve 

deviniĢsel alana yönelik olmak üzere araĢtırmacı tarafından iki tür ölçek geliĢtirilmiĢtir. 

BiliĢsel alana yönelik olarak “Viyolonsel Dersi BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi” ve 
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deviniĢsel alana yönelik olarak “Viyolonsel Dersi Performans Değerlendirme Ölçeği”, 

araĢtırmanın amacına yönelik verileri toplamak ve gerekli ölçümleri elde etmek 

amacıyla kullanılmıĢtır. 

Öntest ve sontestten elde edilen her bir değiĢkene ait veriler istatistiksel analizlerle 

çözümlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi denkliklerini ve 

uygulama sonrası sontest puanları arasındaki farkı belirlemek amacı ile Mann   

Whitney-U testi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının, araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkenleri açısından nasıl bir geliĢme gösterdiğini belirlemek için ise Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular Ģöyle özetlenebilir: 

1. Dizgeli öğretim modelinin uygulandığı deney grubunun biliĢsel alana yönelik bilgi 

düzeyi ile düz anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol grubunun biliĢsel alana 

yönelik bilgi düzeyi arasında, deney grubunun lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

2. Dizgeli öğretim modelinin uygulandığı deney grubunun deviniĢsel alana yönelik 

performansa iliĢkin beceri düzeyi ile düz anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol 

grubunun performansa iliĢkin beceri düzeyi arasında, deney grubunun lehine anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

Anahtar Sözcükler: Güzel Sanatlar ve Spor Lisesi, Çalgı Eğitimi/Öğretimi, 

Viyolonsel Eğitimi/Öğretimi, Dizgeli Öğretim, Performans, 

Beceri. 



 

viii 

 

ABSTRACT 

This study was conducted to examine the effect of the use of systematic teaching 

method in fine arts and sports high school violoncello education lessons on students’ 

academic success in terms of cognitive and psychomotor skills. In this study, the 

“Pretest-Posttest Control Group Experimental Pattern” was used and the following 

questions were investigated: 

1. What are the cognitive skill levels of the experimental and control groups in 

violoncello lesson before and after the implementation? 

2. What are the psychomotor skill learning levels of the experimental and control group 

students in violoncello lesson before and after the implementation? 

The sample of the study was constituted by 14 1st, 2nd and 3rd grade violoncello 

students of the academic year of 2009-2010 in Bursa Zeki Müren Fine Arts and Sports 

High School. 

In the scope of this study, a syllabus for 8 weeks (16 hours) was prepared based on 

systematic teaching method so as to improve the cognitive and psychomotor learning 

levels of the students. 

As a result of the pre-tests applied via data collection instruments, experimental (n=7) 

and control (n=7) groups were formed randomly and special care was given to ensure 

that the experimental and control groups were equivalent. 

Whereas the experimental group was applied a syllabus based on systematic teaching 

for 8 weeks (16 hours), the control group was applied the traditional method which was 

being used at school. At the end of the implementation period, the data collection 

instruments were reapplied to the experimental and control groups so as to gather the 

data related to the post-test.     

In order to gain the data in this study and find the answers to the sub problems, two 

scales were developed by the researcher aimed at cognitive field and psychomotor field. 

The data of the research were gathered via “Violoncello Course Cognitive Field 
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Evaluation Test” for the cognitive field, and “Violoncello Course Performance 

Evaluation Scale” for the psychomotor field.  

The data obtained from pretest and posttest for each variable were analysed with 

statistical methods. The Mann Whitney-U test was applied so as to identify the 

equivalence of the experimental and control groups before the implementation and the 

difference between their post-test scores after the implementation. The “Wilcoxon 

Signed Rank Test” was benefited from in order to see how the experimental and control 

groups showed improvement in terms of independent variables. 

In accordance with the data gained from the research, the findings can be summarized 

as the following: 

1. A meaningful difference in favour of the experimental group was found between the 

cognitive level of the experimental group to which systematic teaching method was 

applied and the control group to which traditional method was applied.  

2. A meaningful difference in favour of the experimental group was found between the 

psychomotor level of the experimental group to which systematic teaching method 

was applied and the control group to which traditional method was applied.  

 

 

 

 

 

 

 

Key Words: Fine Arts and Sports High School, Instrument Education/Teaching, 

Violoncello Education/Teaching, Systematic Teaching, Performance, 

Skill.
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1. Problem 

Günümüz insanı, hemen her gün bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin hızlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtiği bir dünyada yaĢamakta, değiĢen ve geliĢen toplumsal koĢullara uyum 

sağlamaya çalıĢmaktadır. Bireyin, içinde yaĢadığı topluma ve dünyaya uyum sağlaması 

için gerekli davranıĢları kazanma süreci ise eğitimle gerçekleĢmektedir. Bu nedenle 

eğitim, bireyleri ve toplumları biçimlendirme, yönlendirme, değiĢtirme ve geliĢtirmede 

iĢe koĢulan en etkili süreçlerin baĢında gelmektedir (Uçan, 1994a, s.14). 

Ġnsanoğlunun, doğuĢtan gelen birkaç davranıĢı dıĢında davranıĢlarını çoğunlukla 

baĢkalarının kılavuzluğu ile kazandığı söylenebilir. Öyleyse insanın, baĢkalarının 

kılavuzluğu ile davranıĢ kazanması, onun eğitim süreci içerisinde yer aldığını gösterir 

denilebilir (BaĢaran, 1987, s.11). 

Eğitimin çok çeĢitli tanımları bulunmaktadır. Her felsefi sisteme ve psikolojik 

yaklaĢıma göre değiĢik Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Bilimde, özellikle genetik 

mühendisliğindeki geliĢmeler, öğrenmenin beyinde fiziksel uyarımlar sonucu oluĢan 

biyo-kimyasal değiĢiklikler olduğunu gösterir niteliktedir. Bilgi, beceri ve duygularla 

ilgili mesajlar beyine elektrik akımı olarak ulaĢmakta ve beyindeki sinir sisteminde 

biyo-kimyasal değiĢikliklerin oluĢması sonucu bu mesajlar kodlanmaktadır. Yapılan 

bilimsel araĢtırmalar, öğrenmenin bu Ģekilde gerçekleĢtiğini ortaya koymaktadır. 

Buradan hareketle “eğitim, fiziksel uyarımlar sonucu, beyinde istendik biyo-kimyasal 

değiĢiklikler oluĢturma süreci” olarak tanımlanabilmektedir (Sönmez, 1994, s.2).  

Toplumların geliĢmiĢlik düzeyleri, eğitim sistemlerinin sağlam ve çağın koĢullarına 

uygun olması ile ilgilidir. Bu yüzden, bir ülkenin kalkınmasında en önemli etken, 

nitelikli insan gücünün yetiĢtirilmesidir. Özellikle geliĢme süreci içinde bulunan ülkeler, 

eğitimi insana yapılan en değerli yatırım aracı olarak görmekte ve tüm bireylerin 

yararlanabilmesi için bu hizmeti yaygınlaĢtırma çabası göstermektedirler (Adem, 1982: 

akt. YaĢar, 1988, s.1). Bu nedenle eğitim hizmetinin, insanlara bilgi ve beceri 
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kazandırmasının yanında, toplumun yaĢamasını ve kalkınmasını sağlamakla ilgili 

sorumluluğu da bulunmaktadır. 

Eğitim sisteminin temel öğesi insandır. Ġnsan hem özne, hem de nesne durumundadır. 

Ġnsanın kalıtsal güçlerinin geliĢtirilerek, istenen özelliklerle donatılmıĢ bir kiĢiliğe 

kavuĢması için kullanılacak en önemli ve etkili aracın eğitim olduğu söylenebilir. 

Eğitimle ilgili her türlü etkinlik, insanın davranıĢını istendik yönde değiĢtirmek üzere 

düzenlenir (Sönmez, 1994, s.17; VarıĢ, 1998, s.1). 

Eğitim süreci içerisinde yer alan öğretme ve öğretim kavramları için de eğitim 

kavramında olduğu gibi değiĢik tanımlar yapılmıĢtır. Öğretme, öğrenmeyi sağlama ve 

rehberlik etme etkinliğidir. Planlı ve programlı öğretme etkinlikleri ise öğretim olarak 

adlandırılmaktadır (Erden ve Akman, 1996, s.121). 

Karslı (2003, s.14)’ya göre, öğretim kavramının temelinde öğrenme vardır. Öğretme, 

öğrenmeyi sağlamak amacıyla düzenlenen eylemler dizgesidir. 

Özçelik (1987: akt. Gürkan, 2005, s.6) öğretimi, “bir dersin öğretim programında 

belirlenen esaslara uygun bir öğrenme-öğretme süreci için gerekli hazırlıkların 

yapılması, böyle bir sürecin gerçekleĢtirilmesi ve bu sürecin, ürün olarak ortaya çıkması 

beklenen davranıĢların tümü görülünceye kadar olabildiğince etkili ve verimli bir 

Ģekilde sürdürülmesi hizmeti” olarak tanımlamaktadır. 

Hesapçıoğlu (1998, s.36)’na göre öğretmek, esas olarak pratik bir eylemdir ve oldukça 

fazla beceri gerektirir. Öğretim faaliyetlerinin düzenlenmesi, yürütülmesi ve 

değerlendirilmesiyle ilgili evreler ve gerekli koĢullar önceden tasarlanarak ve tespit 

edilerek öğretim planlı hale getirilmelidir. Dersteki öğretimin zorunlu görevi, 

öğretilebilir ve öğrenilebilir olanları, ders tekniği ile sunmak ve aktarmaktır. Bu 

bakımdan denilebilir ki; öğretimin yöneticisi olan öğretmen, belirlediği öğrenme 

hedefleri doğrultusunda, öğrenci ve öğrenme süreci özelliklerine uygun olarak dıĢsal 

olayları seçme, düzenleme, uygulama ve denetleme süreçlerinde önemli rol oynar. 

Çünkü öğretim sürecinin baĢarısı, büyük ölçüde öğretimin nitelikli bir Ģekilde 

planlanmasına bağlıdır (Senemoğlu, 2007, s.398).  
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Eğitim terimi, çoğu kez baĢka sözcüklerle birlikte kullanılmakta ve böylelikle eğitime 

bir amaç yüklenme durumu ortaya çıkmaktadır. Örneğin: beden eğitimi, trafik eğitimi, 

cinsel eğitim, çıraklık eğitimi vb. gibi. Bu tür kullanımlarda eğitimin anlamında bazı 

sınırlamalar ve değiĢmeler olup, yapılan eğitimin konusu belirtilmektedir. Bu 

kavramlardan, verilecek eğitimin konusuna yönelik olarak, kiĢilerin kendilerinde 

davranıĢ olarak belirecek alıĢkanlığın yerleĢik hale gelebilmesi için daha kapsamlı bir 

eğitim sürecinden geçmeleri anlaĢılmaktadır. Bunlar aynı zamanda eğitimin dalları, 

kolları ya da alt alanlarını oluĢturmaktadır (BaĢaran, 1987, s.14). 

Müziğin, eğitim aracı olmasının yanında, aynı zamanda eğitimin bir alanı olduğu 

bilinmektedir. Eğitim alanı olarak seçildiğinde özel koĢullar gerektiren ve uzmanlık dalı 

olarak sunulan müzik, eğitim aracı olarak ise tüm insanlığı saran, kucaklayan bir 

özelliğe sahiptir. Müzik eğitimi ile ilgili olarak, “Bence eğitim, müzikle baĢlamalıdır” 

ve “…amaç, müzik eğitimi sayesinde yurttaĢların iyi bir insan olarak yetiĢtirilmesidir” 

önermelerinde bulunan ünlü düĢünür Eflatun’un (M.Ö. 427-347), insanın ruhsal ve 

toplumsal tüm sorunlarına değindiği Devlet adlı eserinde, seçilmiĢ müziklerle eğitilmesi 

gerektiğini önermesinden bu yana, eğitim aracı olarak müzikten nasıl yararlanılacağı 

ilgilileri her zaman çok düĢündürmüĢtür (Bozkaya, 2000, s.225). 

Oldukça etkin bir eğitim alanı ve aracı olan müzik, bir disiplin olarak eğitim 

sistemlerinde yer almıĢtır. Bireyler üzerinde sevgi, sorumluluk, yaratıcılık duygularının 

geliĢmesini sağlayan müzik eğitiminin amacı insana müziği sevdirmekten baĢka, müzik 

dinleme, yargılama becerisiyle birlikte insanın beğeni düzeyini yükseltmektir (Öz, 

2001, s.104-105). 

Eğitim alanı olarak müzik eğitimi, bir müziksel davranıĢ kazandırma veya bir müziksel 

davranıĢ değiĢikliği oluĢturma süreci olarak tanımlanabilir. Bu süreçte, belirli amaçlar 

doğrultusunda planlı ve yöntemli bir yol izlenir (Uçan, 1994a, s.14).  

Öğrenme kavramı değiĢik biçimlerde tanımlanmakla birlikte, eğitimcilerin çoğu 

öğrenmenin bireyin yaĢantısı ve çevresiyle etkileĢim kurması sonucu oluĢtuğu; aynı 

zamanda bireyin düĢünce, duygu ve davranıĢlarında değiĢiklik meydana getirdiği 
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görüĢünde birleĢmektedir (YokuĢ ve YokuĢ, 2010, s.3). Bireyin yaĢantısındaki öğrenme 

sürecinin doğrudan gözlemlenebilir kısmı, öğrenciye sunulan uyarıcılar ile öğrencilerin 

bu uyarıcılara gösterdiği davranıĢlardır. Okuldaki öğrenme süreçlerinde, öğrenciye 

verilen bilgiler ve bu bilgileri destekleyici materyaller uyarıcıları, öğrencilerin 

öğrendiklerini çeĢitli yollarla ifade etmeleri ve göstermeleri ise davranıĢlar olarak 

nitelendirilebilir (Erden ve Altun, 2006, s.15). 

Öğrenme ile ilgili geliĢtirilen kuramların ve yöntemlerin etkin olarak kullanılması 

gerekli alanlardan biri de müzik eğitimidir. Eğitimin diğer alanlarında olduğu gibi, 

müzik eğitiminde de öğretimin yapısı ve niteliğine göre çeĢitli öğretim yöntemlerinin 

kullanılması esastır. Müzik eğitiminde izlenecek yollar, kazandırılacak davranıĢların 

düzeyini belirleyecektir. Öğretimin türü, öğrencinin düzeyi ve uygulanan eğitimin 

amaçları doğrultusunda kullanılacak yöntemler, öğrenme düzeyi ve baĢarı üzerinde 

etkili olacaktır. Bu bakımdan, müzik eğitiminde istenilen davranıĢ değiĢikliklerini 

gerçekleĢtirebilmek için, müziksel öğrenme etkinliklerinin doğru planlanması ve 

uygulanması gereklidir (Kurtuldu, 2007, s.1). 

Hargreaves (1999, s.45-46)’e göre, müzik eğitiminin geliĢtirilebilmesinin temelindeki 

yol gösterici ilkelerin baĢında, teori odaklı olma gerekliliği taĢıyan çalıĢma planı 

bulunmaktadır. Müzik eğitimcileri, öğrencilerin müzikal geliĢimi için öğretim 

yöntemleri geliĢtirmeli, strateji belirleme ve planlama konusunda yol gösterici ve 

açıklayıcı ve bir çerçeve oluĢturmalıdır. Bu çerçevenin geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesi 

için sürekli çalıĢılmalıdır. Fakat seçmek için bazen birbiriyle çeliĢen birkaç çerçeve 

bulunmaktadır. Ancak doğal olarak müzik eğitimcilerinin birincil görevi, bunların 

karĢıtlıklarını ve ortak yönlerini belirlemek ve netleĢtirmektir. Böylelikle oluĢturulan 

çerçeve öğretmene rehberlik edecektir. 

Müzik eğitiminin en temel alt boyutlarından birini oluĢturan çalgı eğitimi ise, "davranıĢ 

haline getirilecek bilgi ve becerilerin çalgı aracılığıyla bir kiĢiden (öğretmen) bir baĢka 

kiĢiye aktarılması ve bu bilgi ve becerilerin sonraki evrelerde yeni kazandırılacak 

olanlarla bağlantı kurulmasıdır" Ģeklinde tanımlanabilir (AkkuĢ, 1996, s.165). 
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Parasız (2009, s.19)’a göre çalgı eğitimi, özenli, sabırlı ve planlı çalıĢma gerektiren bir 

süreçtir. Bu sürecin en önemli iki öğesi ise öğrenci ve öğretmendir. Bireysel olarak 

yapılan çalgı eğitimi derslerinde öğretmen-öğrenci iletiĢimi ve öğretim yöntemi, 

hedeflenen davranıĢları edinme sürecinde etkin bir rol oynar. 

Özen (2004, s.59)’a göre çalgı eğitimi içerisinde öğretmen, çalgı öğretimini 

kolaylaĢtırıcı ve aĢama kaydetmeyi sağlayıcı yöntemler geliĢtirmek durumundadır. 

Greer (1980, s.66)’e göre, çalgı öğretiminde öğretmenin baĢarısı ancak, öğrenme 

ilkelerinin ve öğretim yöntemlerinin uygulamalarından yararlanmasına bağlıdır. 

Çalgı eğitimi, mesleki müzik eğitiminin her aĢamasında yer almaktadır. Çalgı eğitimi 

olmadan yapılan bir müzik eğitimi düĢünülemez. Uçan (1997: akt. Akın ve BaĢtürk, 

2012, s.176)’a göre, müzik eğitiminin temel boyutlarından biri olan çalgı eğitiminin 

yapılmadığı durumlarda, müzik eğitimi eksik ve yetersizdir ya da yeterince sağlam ve 

tutarlı olamaz. 

Mesleki müzik eğitimi, müzik alanının bütününü, bir kolunu ya da dalını meslek olarak 

seçen, seçmek isteyen ya da seçme olasılığı bulunan, müziğe belli düzeyde yetenekli 

kiĢileri kapsar ve mesleğin gerektirdiği müziksel davranıĢları ve birikimi kazandırmayı 

amaçlar (Uçan, 1994b, s.73).  

Ülkemizde, mesleki anlamda müzik eğitimi ve çalgı eğitimi, üniversitelere bağlı eğitim 

fakültelerinin güzel sanatlar eğitimi bölümleri müzik eğitimi anabilim dallarında, yine 

üniversitelere bağlı devlet konservatuarlarında, güzel sanatlar fakültelerinde ve Milli 

Eğitim Bakanlığı'na bağlı güzel sanatlar ve spor liseleri (GSSL)’nde 

gerçekleĢtirilmektedir. Bu kurumların arasında, Milli Eğitim Bakanlığı çatısı altında bir 

ortaöğretim kurumu olması bakımından diğerlerinden farklı yapısıyla GSSL dikkat 

çekmektedir. 

GSSL’nde gerçekleĢtirilen çalgı eğitimi içerisinde viyolonsel, gerek teknik kapasite, 

gerek literatür ve gerekse müzikal ifade (yorum) bakımından oldukça geniĢ imkanlara 

sahip, mesleki müzik eğitiminde etkin biçimde kullanılabilen bir eğitim aracıdır 

(Demirbatır, 1996, s.159). 
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Çalgı eğitiminin diğer alanlarında olduğu gibi, viyolonsel eğitiminin amacı da 

öğrencilerin müzikal düĢünce ve algılamalarının geliĢmesini, müzik eğitimini tüm alt 

alanları ile bir bütün olarak görmelerini, biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor alanlara 

yönelik davranıĢlar kazanmalarını sağlamaktır (Otacıoğlu, 2005, s.8). Viyolonsel 

eğitimini yürüten öğretmen dersin içeriğine, kullanacağı metot ve diğer materyallere, 

uygulayacağı öğretim yöntemine ya da öğretme stratejisine kendisi karar verir. 

Yöntem, bir sorunu çözmek, bir deneyi sonuçlandırmak, bir konuyu öğrenmek ya da 

öğretmek gibi amaçlara ulaĢmak için bilinçli olarak seçilen ve izlenen düzenli yoldur. 

Teknik ise bir öğretme yöntemini uygulamaya koyma biçimi ya da öğretim ortamında 

yapılan iĢlemlerin tümüdür (Demirel, 2007, s.151-153). Viyolonsel eğitimi kapsamında 

kullanılacak müziksel materyallerin, izlenecek öğretim stratejileri ile uygulanacak 

yöntem ve tekniklerin, iĢlenecek konunun özelliklerine, öğrenciye kazandırılacak hedef 

ve davranıĢlara, öğrencinin yeteneklerine ve diğer özelliklerine uygun nitelikte olması 

gerekmektedir. 

Farklı öğretim yöntemlerinin denendiği ve araĢtırıldığı günümüzde, müzik eğitimi 

sürecinde öğrenciye müziksel davranıĢların kazandırılmasına yönelik belirli öğretme 

stratejileri ile yöntem ve tekniklere ihtiyaç bulunmaktadır (Piji, 2006, s.3).  

Öğretim yöntemlerinin etkililiğini araĢtırmaya yönelik çalıĢmalar, kuĢkusuz daha 

verimli öğretme-öğrenme ortamlarının oluĢturulmasına ve daha iĢlevsel nitelikte 

öğretim programlarının geliĢtirilmesine katkıda bulunacaktır. Müzik eğitiminin 

dallarından biri olan çalgı eğitiminde de daha verimli öğretme-öğrenme ortamlarının 

oluĢturulması ve daha iĢlevsel öğretim programlarının geliĢtirilmesi için, öğretim 

yöntemlerinin etkililik derecelerini inceleyen deneysel araĢtırma bulgularına gereksinim 

duyulmaktadır. Bu araĢtırma, çalgı eğitiminin alt dallarından biri olan viyolonsel 

eğitimindeki böyle bir gereksinmeden kaynaklanmıĢtır. Bu düĢüncelere paralel olarak, 

viyolonsel eğitimi dersinin, öğretmen ve öğrenci açısından nasıl daha etkin hale 

getirilebileceği sorusu araĢtırmanın baĢlangıç noktasını oluĢturmuĢtur. Buradan 

hareketle, içerik bakımından eğitim biliminin ilkelerine göre belirlenmiĢ yapısıyla 

öğretimin her basamağının planlandığı, dizge yaklaĢımı sayesinde dersi iĢlemede 
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öğretmene ve hedef davranıĢları öğrenmede öğrencilere kolaylık sağladığı düĢünülen 

dizgeli (programlandırılmıĢ) öğretim modeline dayalı bir viyolonsel eğitimi ders planı 

geliĢtirme çalıĢması yapılmıĢtır. 

Tüm bu bilgiler ıĢığında, “Güzel sanatlar ve spor liselerinde yürütülen viyolonsel 

eğitimi dersinin dizgeli öğretim modeline dayalı olarak yapılandırılmasının, öğrenci 

baĢarısına etkisi nedir?” sorusuna yanıt aranması bu araĢtırmanın ana problemini 

oluĢturmaktadır.  

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın amacı, dizgeli öğretim yaklaĢımına göre yapılandırılan viyolonsel 

eğitimi dersinin, GSSL’ndeki viyolonsel öğrencilerinin, bilgi düzeyi ve performansa 

iliĢkin beceriler bakımından akademik baĢarıları üzerindeki etkisini incelemektir. Bu 

genel amaç doğrultusunda Ģu sorulara yanıt aranacaktır: 

1. Deney ve kontrol gruplarının viyolonsel eğitimi dersindeki biliĢsel öğrenme 

düzeylerinin belirlenmesine yönelik olarak; 

1.1. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile kontrol 

grubunun öntest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.2. Kontrol grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.4. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi sontest puanları ile kontrol 

grubunun sontest puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2. Deney ve kontrol gruplarının viyolonsel eğitimi dersindeki deviniĢsel beceri 

düzeylerinin belirlenmesine yönelik olarak; 
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2.1. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile kontrol 

grubu öntest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2.2. Kontrol grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2.3. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2.4. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği sontest puanları ile kontrol 

grubu sontest puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark var 

mıdır? 

1.3. Önem 

Eğitimin sistem (dizge) yaklaĢımına ve olabilirlik felsefesine göre yapılandırılması 

Ģeklinde tanımlanan dizgeli öğretim, eğitim durumlarının bu anlayıĢ doğrultusunda 

planlandığı ve üst düzeyde öğrenci katılımının amaçlandığı bir modeldir. Sönmez 

(2004, s.1-2), dizge yaklaĢımıyla eğitimi denetlemenin, yenilemenin, düzeltmenin, 

iĢleyen yanları elde tutarak, iĢlemeyenleri onarmanın, atmanın, yerine yenilerini 

koymanın daha kolay olduğunu vurgulamaktadır. Eğer birey, önceden planlanmıĢ 

öğretim etkinliklerini izlerse, kendisinden beklenen davranıĢ değiĢiklikleri gerçekleĢir. 

Çünkü öğrencide istendik davranıĢlar oluĢturulacaksa, bunun bir düzen içinde ona 

sunulması gerekmektedir. 

Eğitimin planlı ve programlı bir süreç olması gerekliliği herkesçe bilinen bir gerçektir. 

Öğretmen dersi nasıl iĢleyeceğini, ders iĢlerken hangi araç-gereçleri kullanacağını, 

öncesinde bunları nasıl hazırlayacağını ya da nereden alacağını, hangi öğrenme-öğretme 

etkinliklerini nerede, nasıl ve ne zaman iĢe koĢacağını, dersin sonunda hangi ölçme 

türünü ne Ģekilde kullanacağını görebiliyor ve kullanabiliyor olmalıdır.  

GSSL’nde gerçekleĢtirilen çalgı eğitiminin önemli ayaklarından birini oluĢturan 

viyolonsel öğretiminin ve yöntemlerinin, tüm öğrencilerin farklı yetenek ve öğrenme 
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düzeylerine sahip oldukları da göz önüne alındığında, istenilen etkinliği yaratmadığı 

gözlenmektedir. Bu nedenle, viyolonsel eğitimi kapsamında, dizgeli öğretim 

yaklaĢımına dayalı olarak hazırlanacak bir ders planının denenmesi, mevcut ders iĢleme 

yöntemlerinin sorgulanmasını sağlayabilir. 

Öte yandan, Türkiye’de çalgı eğitimi alanında ve eğitimin diğer alanlarında dizgeli 

eğitim ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar bulunmaktadır. Ancak, dizgeli eğitime iliĢkin hem 

GSSL ele alınarak, hem de ülkemizdeki tüm müzik eğitimi kurumları içerisinde 

viyolonsel çalgısı ele alınarak yapılmıĢ bir çalıĢma bulunmamaktadır. Bu modelin 

viyolonsel eğitimindeki etkilerinin araĢtırılması gerekli görülmekle birlikte, viyolonsel 

çalgısı bakımından etkililiği sistemli bir Ģekilde ölçülerek denenen ilk çalıĢma olması da 

araĢtırmayı önemli kılmaktadır.   

Tüm bunlara ek olarak bu araĢtırmanın sonuçlarının ve önerilerinin, daha etkin ve 

verimli bir viyolonsel öğretiminin oluĢturulmasına ve Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve 

Terbiye Kurulu’nun özellikle GSSL ile ilgili program geliĢtirme çalıĢmalarına katkıda 

bulunacağı; dizgeli öğretim uygulaması yapacak eğitim kuruluĢlarına, öğretmenlere, 

dizgeli öğretim yöntemine iliĢkin olarak yapılacak araĢtırmalarda araĢtırmacılara ıĢık 

tutacağı ve öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitim programları ile Talim ve Terbiye 

kurulunun yapacağı diğer çalıĢmalarında yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

1.4. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma;  

1. Bursa Zeki Müren GSSL’nin 2009-2010 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören 1, 2 

ve 3. sınıf viyolonsel öğrencileri ile, 

2. Milli Eğitim Bakanlığı Orta Öğretim Genel Müdürlüğü tarafından 2009 yılında 

yayımlanan, GSSL Türk ve Batı Müziği Çalgıları Dersi (Viyolonsel) Öğretim 

Programı’nda yer alan öğrenme alanları ile, 
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3. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenini oluĢturan öğrenci baĢarısının geliĢtirilmesine 

yönelik olarak dizgeli öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planı ile, 

4. Uygulama süresi olarak, öğretim yılının bir dönemi ile, 

5. Kullanılan istatistiki yöntemler ile sınırlıdır (Cronbach Alpha, Mann Whitney-U, 

Spearman Brown, Wilcoxon). 

1.5. Varsayımlar 

AraĢtırma, Ģu varsayımlara dayanmaktadır:  

1. AraĢtırmaya katılan deneklerin, biliĢsel alan değerlendirme testinde yer alan sorulara 

dikkatli ve samimi cevap verdikleri kabul edilmiĢtir. 

2. AraĢtırmaya katılan deneklerin, performans sınavlarına dikkatli ve özenle 

hazırlandıkları kabul edilmiĢtir. 

1.6. Tanımlar 

GSSL: Güzel Sanatlar ve Spor Liseleri/Lisesi 

Performans: Viyolonsel çalgısının kullanılması yoluyla deviniĢsel becerilerin ortaya 

konması, gösterilmesi, yerine getirilmesi veya gerçekleĢtirilmesi iĢi. 

Staccato: Yaylı çalgılarda, yayın teli ısırtarak çalınması ile seslerin kesintili ve net 

olarak ayrılması (DemirtaĢ, 1992, s.88). 

Geleneksel Öğretim: Dersin akıĢına, öğrencilerin nasıl yönlendirileceğine ve 

değerlendirmenin nasıl yapılacağına öğretmenin karar verdiği, genellikle düz anlatımın 

tercih edildiği öğretmen merkezli öğretim yöntemidir. Öğretmenin, bilgiyi belli bir 

plana göre öğrenciye aktarmasını içerir. Öğretmen tarafından aktarılan bilginin, 

aktarıldığı Ģekliyle öğrenci tarafından benimsenmesi anlayıĢı hâkimdir (Gürses, 2010).  
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BÖLÜM II: ALANYAZIN 

Bu bölümde, araĢtırmanın problemine dayanak oluĢturmak amacı ile kuramsal boyutta 

ilgili literatür taranmıĢtır. Bu kapsamda araĢtırmanın temel değiĢkeni olan dizgeli 

(programlandırılmıĢ) öğretim modeli ile yakından ilgili teoriler, kavramlar ve kavramsal 

iliĢkiler teorik çerçevede açıklanmıĢtır. Bunun yanında literatür bilgisine dayalı olarak 

müzik eğitimi, çalgı eğitimi ve viyolonsel eğitimi ile ilgili değerlendirmeler, analizler ve 

sentezler sunulmuĢtur. 

2.1. Öğrenme Kuramları 

Kuram, Ġngilizcede "theory" kelimesinin karĢılığı olup, belli bir alanda benimsenmiĢ, 

birbiriyle iliĢkilendirilmiĢ ve bütünleĢtirilmiĢ denenceler dizisidir. Kuramı oluĢturan 

denenceler, denenmiĢ, kanıtlanmıĢ ve gerçekliği benimsenmiĢ varsayımlardır (ĠĢman, 

2003, s.80-81). 

Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği ve öğrenmeyi etkili kılmak için neler gerektiği ile ilgili 

çalıĢmalar uzun bir geçmiĢe sahiptir. Psikologlar ve eğitimciler tarafından öğrenmeyle 

ilgili çeĢitli kuram ve modeller geliĢtirilmiĢ, bunlardan bazıları belirli dönemlerde 

oldukça büyük bir taraftar kitlesi bulmuĢ ve savunulmuĢtur (Öztürk ve Kısaç, 2011, 

s.304). 

Öğrenmeyi açıklayan pek çok kuram vardır. Öğrenme kuramı, canlıların öğrenmesine 

iliĢkin benimsenmiĢ, birbiriyle iliĢkilendirilmiĢ ve bütünleĢtirilmiĢ denenceler dizisi 

olarak tanımlanabilir. Öğrenme kuramları, öğrenmenin hangi koĢullar altında 

oluĢacağını ya da oluĢmayacağını açıklamayı amaç edinir. Ġdeal bir öğrenme kuramı 

tüm öğretmenler, öğrenciler, konular ile okul içi ve okul dıĢı durumlar için geçerli olma 

özelliğini taĢımalıdır. Öğrenme kuramlarını bilmelerinin, eğitim bilimi içerisinde etkin 

olarak rol alan öğretmenlere ve eğitim uzmanlarına katkısı büyük olacaktır. Çünkü 

öğrenmeye iliĢkin denenmiĢ bilgilerin düzenli biçimde öğrenme kuramlarından 
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beslenmesi sebebiyle, bu denenmiĢ bilgilere dayanarak öğrencilerin öğrenme sürecini 

daha iyi tanımlayabilirler. Kuramların önermelerinden çıkarsama yapan bir öğretmen, 

uygulayabileceği bir öğretme yöntemi geliĢtirebilir (ĠĢman, 2003, s.81; Fidan, 1996, 

s.28). 

Öğrenme ve öğretme ile ilgili yıllardır süregelen çalıĢmalar, gerçek sınıf ortamında 

öğrencilere nasıl öğretilmesi gerektiği konusunda çeĢitli ipuçları ve yorumlar 

getirmektedir. Bu çalıĢmaların sonuçlarından yararlanarak öğretimini yönlendiren bir 

öğretmen öğrencilerinin öğrenmesini kolaylaĢtıracaktır (Küçükahmet, 1998, s.31). 

Öğrenme kuramları, öğrenmenin bütün organizmalarda ve bütün durumlarda nasıl 

meydana geldiğini açıklamaya ve onun evrensel yasalarını bulmaya açıklamaya çalıĢır. 

Öğrenme kuramlarının içeriğinde öğrenmenin niteliği, nasıl ve ne zaman oluĢtuğu, 

öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlayan koĢul ve etkenlerle ilgili sistemli öngörüler yer 

almaktadır (Senemoğlu, 2007, s.93; YokuĢ ve YokuĢ, 2010, s.4). 

Öğrenme kuramları, öğrenme konusunda her psikoloğun kendi psikoloji anlayıĢına göre 

ileri sürdüğü felsefi görüĢ ve varsayımlardan yola çıkarak geliĢtirildiğinden, birbirinden 

farklı çok sayıda öğrenme kuramı vardır. Ancak, günümüze kadar geliĢtirilen öğrenme 

kuramlarının her biri farklı öğrenme türünü açıkladığından, tüm öğrenme durumlarını 

ve öğrenmeye iliĢkin tüm sorunları açıklayabilen ve çözebilen bir öğrenme kuramı 

henüz yoktur (Gage, 1984: akt. Özder, 2000, s.114). 

Psikoloji ve eğitim bilimindeki tarihsel geliĢmeler dikkate alındığında, öğrenmenin nasıl 

oluĢtuğunu açıklayan belli baĢlı iki temel yaklaĢım bulunmaktadır. Program geliĢtirme 

çalıĢmalarını da fazlasıyla etkileyen bu yaklaĢımlar iki ana grupta toplanmaktadır. 

Bunlardan birincisi öğrenmeyi, doğrudan gözlenebilen uyarıcı ve tepki arasında kurulan 

bağla açıklamaya çalıĢan davranıĢçı kuramlar; ikincisi ise öğrenmenin doğrudan 

gözlenemeyen zihinsel bir iç süreç olduğu konusunda birleĢen biliĢsel kuramlardır 

(Ersanlı, 2011, s.199; Demirel, 2007, s.27-28; Fidan,  1996, s.67). 
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2.1.1. DavranıĢçı Kuramlar 

Öğrenme kuramlarından en eski ve en çok bilineni davranıĢçılıktır. Amerikalı psikolog 

J. B. Watson, zihinsel süreçlerle ilgilenmeden bireyin gözlenebilen davranıĢlarının 

incelenmesini amaçlayan davranıĢçı yaklaĢımın öncüsüdür. Pavlov ve Skinner’in 

hayvanlar üzerinde yaptıkları koĢullu refleks deneyleri, öğrenmenin uyarıcıya gösterilen 

tepkiden kaynaklı davranıĢ değiĢikliği olduğunu ortaya koymuĢtur. DavranıĢ, daha çok 

gözlenebilir hareketler için kullanılan bir terimdir. KonuĢma, hareket etme, bir çalgı 

çalma, ağlama davranıĢ örneklerindendir. Bunun yanında baĢkalarının gözleyemediği, 

kiĢinin yalnız kendisinin hissettiği davranıĢa da bir kasın gerilmesi örnek verilebilir. 

DavranıĢçı kurama göre öğrenme, deneyimler sonucu ortaya çıkan, gözlenebilir ve 

kalıcı davranıĢ değiĢmeleridir. Buna göre, bilgi duyular aracılığıyla kazanılmakta ve 

eğitim açısından davranıĢın doğrudan gözlenebilir olması koĢulu aranmaktadır. 

DavranıĢçılar öğrenmeyi, uyarıcı ile davranıĢ arasında bağ kurma iĢi olarak 

açıklamaktadır. Bilgi, uyaranla tepki arasındaki bağın bir pekiĢtireç aracılığıyla 

güçlendiği zaman edinilmektedir (Gültekin, Karadağ ve Yılmaz, 2007, s. 504; Fidan, 

1996, s.34). 

DavranıĢçı kuramcılara göre, davranıĢ değiĢmesine neden olan üç temel öğrenme süreci 

vardır. Bunlar klasik koĢullanma, edimsel koĢullanma ve gözlem yoluyla öğrenmedir 

(Erden ve Akman, 1996, s.123). 

2.1.1.1. Klasik KoĢullanma 

Pavlov’un klasik koĢullanmaya dayalı yaptığı çalıĢmaları, davranıĢçı akımda en çok 

bilinen öğrenme kuramıdır. Klasik koĢullanma yolu ile öğrenme, baĢlangıçta nötr 

halinde olan bir uyaranın, geçirilen yaĢantılar sonucu koĢullu uyaran haline dönüĢmesi 

durumudur. KoĢullu uyaran ile doğal uyaranın süreç içerisinde birbirine yakın olması 

koĢullanmanın temelini oluĢturur ve tekrar edilmesi durumunda aralarındaki iliĢki 

kuvvetlenir. Bu iliĢkiyi kuvvetlendirmek için koĢullama iĢlemi tekrarlanarak pekiĢtirilir. 

Bir davranıĢın oluĢmasını güçlendiren, yani olma sıklığını arttıran uyarıcıya pekiĢtireç 

denilmektedir. Dolayısıyla pekiĢtirme, öğrenilen tepkinin organizmaya yerleĢmesi ve 
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aynı Ģekilde devam etmesi için yapılan iĢlemlerdir. Klasik koĢullanma, mekanik bir 

olaydır ve öğrenme zihinsel bir sürece ihtiyaç olmadan kendiliğinden gerçekleĢmektedir 

(Ersanlı, 2011, s.202-212; YokuĢ ve YokuĢ, 2010, s.5).  

2.1.1.2. Edimsel KoĢullanma 

DavranıĢçı akımın bir diğer önemli kuramı, Skinner tarafından geliĢtirilen edimsel 

koĢullanmadır. Edimsel koĢullanma, klasik koĢullanmadan farklı olarak organizmanın 

bilinçli ve kasıtlı hareketlerini kapsar. DavranıĢın sonucuna göre yeni davranıĢların 

kazanılması sürecidir. Bu öğrenme Ģeklinde, klasik koĢullanmanın tersine önce tepki 

yapılır sonra tepkinin doğurduğu uyarıcı gelir. DavranıĢtan sonra gelen uyarıcının 

organizmada olumlu etki yaratması durumunda davranıĢ tekrarlanır ve yapılma sıklığı 

artar; uyarıcı organizmada olumsuz etki yaratırsa davranıĢ tekrarlanmaz. Yani edimsel 

davranıĢtan sonra pekiĢtirecin olumlu veya olumsuz olma durumuna göre, davranıĢ 

kalıcı olur ya da ortadan kaldırılır (Demirel, 2007, s.29-30; Senemoğlu, 2007, s.147; 

Fidan, 1996. s.41). 

YokuĢ ve YokuĢ (2010, s.6), edimsel koĢullanmaya bağlı öğrenmelere Ģu örnekleri 

vermektedir: 

“Örneğin, ilk defa izlediğiniz bir konserden keyif aldıysanız, aynı davranımı tekrar 

etme olasılığınız yüksektir. Ya da okulda ilk defa aldığınız müzik dersinden 

hoĢlanmazsanız, daha sonraki dönemler için bu durumu diğer müzik dersleri için 

genelleyebilirsiniz. Öğrenme sürecinde tekrar edilerek pekiĢtirilen doğru edimler, 

kalıcı hale gelirken, sonuca ulaĢmayan davranımlar elenir. Örneğin, çaldığınız bir 

çalgıda iyi performans sergileyebilmeniz için birçok baĢarılı ve baĢarısız deneyime 

ihtiyacınız vardır. Zihinsel anlamda konsantre olma, kas ve zihin koordinasyonu 

vb. değiĢkenler bu sürece yöne veren temel değiĢkenlerdir. Buna ek olarak, aynı 

Ģekilde bir çalgıyı öğrenmek de zihinsel ve fiziksel olgunluk kadar, tekrar ve 

pekiĢtirme olgusuna bağlıdır.” 
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2.1.1.3. Gözlem Yoluyla Öğrenme 

Klasik ve edimsel koĢullanma kuramları, insan ve hayvan davranıĢlarının ne tür 

uyarıcılara karĢı azaldığı ya da çoğaldığı ile ilgilenmektedir. Ancak insanların, karmaĢık 

davranıĢları doğrudan ve pekiĢtirmeye gerek duyulmadan bir kerede ve tüm özellikleri 

ile kazandıkları da gözlenmektedir. Toplumda bireyler diğer insanları seyrederek ve 

gözlem yaparak, onların yaptığı davranıĢın pekiĢtirildiğini veya cezalandırıldığını 

gözlemleyerek öğrenirler. Örneğin salıncaktan düĢen birini gözlemleyen bir çocuk 

salıncaktan korkabilir. O halde insanlar sadece kendi deneyimlerinden değil, 

baĢkalarının yaptıklarını seyrederek de öğrenirler. Gözlem yoluyla öğrenme, bu Ģekilde 

baĢkalarını gözlemleyerek çevreden öğrenme durumlarını açıklayan kuramdır. Bu 

kuram değiĢik kaynaklarda taklit yoluyla, model alarak ya da sosyal öğrenme gibi farklı 

isimlerle de açıklanmaktadır (Korkmaz, 2011, s.246; Erden ve Akman, 1996, s.137). 

2.1.2. BiliĢsel Kuramlar 

BiliĢ, insan zihninin dünyayı ve çevresindeki olayları anlamaya yönelik yaptığı 

iĢlemlerin tümü olup, günlük yaĢamda kullanılan bilme kelimesi ile ilgilidir. DıĢtan 

gelen uyarımların algılanması, önceden edinilen bilgilerle karĢılaĢtırılması, yeni 

bilgilerin oluĢturulması, edinilen bilgilerin bellekte depolanması, hatırlanması ve 

zihinsel ürünlerin kalite ve mantık yönünden değerlendirilmesi, biliĢ kapsamına giren 

zihinsel süreçlerle ilgili faaliyetlerdir (Erden ve Akman, 1996, s.142). 

DavranıĢçı yaklaĢıma göre öğrenme, dıĢtan etkilerle elde edilen bir sonuç olmasına 

karĢın; çağdaĢ biliĢ yaklaĢımında öğrenme, insanın beyninde ve sinir sisteminde oluĢan 

bir süreç olarak değerlendirilmektedir (Fidan, 1996, s.66). DavranıĢçılar, gözlenemediği 

ve doğrudan ölçülemediği görüĢü nedeniyle düĢünme, hayal, bilinç gibi zihinsel 

süreçlerin bilimsel olarak ele alınamayacağını öne sürmüĢler ve bu süreçlerle 

ilgilenmemiĢlerdir. BiliĢselciler ise, sözü edilen bu süreçlerin hafıza, dikkat, algı, 

problem çözme ve kavram öğrenme gibi konular Ģeklinde incelenebileceği 

düĢüncesindedirler (Bacanlı, 2001, s.181). 
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DavranıĢçı yaklaĢımda olduğu gibi, biliĢsel kuramcılar da pekiĢtirece önem 

vermektedir. DavranıĢçılar, pekiĢtirecin davranıĢı kuvvetlendirdiğini ve dıĢtan verilen 

pekiĢtireçlerin öğrenmede önemli rol oynadığını belirtmektedir. BiliĢselcilere göre 

dıĢtan verilen pekiĢtireç, öğrenen için yaptığı davranıĢın doğruluğu hakkında dönüt 

sağlar. Aynı zamanda, öğrenmede baĢarılı olma, belirsizlikten kurtulma gibi içsel 

pekiĢtireçler de öğrenmede önemli rol oynar. DavranıĢçı yaklaĢıma göre davranıĢ 

öğrenilirken, biliĢsel yaklaĢıma göre bilgi öğrenilir; bilgide meydana gelen değiĢme is 

davranıĢa yansır (Erden ve Akman, 1996, s.143). 

Ġnsanın günlük hayatında bazı durumların davranıĢçı öğrenme ilkeleriyle 

açıklanamaması nedeniyle, psikologlar öğrenmeyi yeniden tanımlamaya yönelmiĢ; 

böylece biliĢsel öğrenme kuramları etkisini gün geçtikçe attırarak, gittikçe daha fazla 

ağırlık kazanmaya baĢlamıĢtır (Senemoğlu, 2007, s.265). 

BiliĢsel alan kuramcıları, öğrenme süreci ile ilgili açıklamalarında farklı yaklaĢımlar 

ileri sürmektedir: 

2.1.2.1. Gestalt Kuram 

Almanca bir kelime olan gestalt (geĢtalt) sözcüğünün Türkçe karĢılığı olarak örüntü, 

bütün, biçim, form veya Ģekil gibi kelimeler kullanılabilir. Yirminci yüzyılın baĢında 

davranıĢçı yaklaĢıma tepki olarak ortaya çıkan bir grup Alman psikolog, kendilerini 

Gestalt psikologları olarak tanıtmıĢlardır. Öncülüğünü Werthheimer, Koffka ve 

Köhler’in algı üzerine yaptığı çalıĢmalarda, ilk kez öğrenmenin biliĢsel yönü üzerinde 

durulmuĢtur. Bu bakımdan gestalt psikolojisi aynı zamanda çağdaĢ biliĢ kuramlarının 

temelini oluĢturmaktadır (Bilge, 2011, s.273; Fidan ve Erden, 1998, s.167). 

Parça parça veya ayrı ayrı birimlerin birleĢerek anlamlı bir Ģekil almasına Gestalt 

denilmektedir. YaĢama bakıĢ ve yaĢamı anlayıĢ Ģekli olma özelliği ile gestalt aynı 

zamanda bir felsefedir (Otacıoğlu, 2008, s.19-20). Gestaltçılara göre bütün, parçaların 

toplamından daha fazladır ve birey, bütünü parçalara ayrıĢtırarak değil, bütünlük içinde 

algılar ve bütün ile parçaları arasındaki iliĢkileri fark eder. Örneğin, bir senfoni 
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orkestrasını dinlerken, her bir müzisyenin katkısını ayrı ayrı analiz ederek değil, bütünü 

dinleyerek anlamaya çalıĢırız (Senemoğlu, 2007, s.240). Benzer Ģekilde, bir ezginin 

melodik yapısını notaları tek tek dinleyerek değil, birden çok notanın çalınmasıyla 

deneyimleyebiliriz. Çünkü melodi, notaların bir araya toplanmasına değil, notalar 

arasındaki iliĢkiye bağlıdır. Her notanın farklı olması için bir notadan diğerine ses 

yüksekliği değiĢtirildiğinde bile hâlâ aynı ezgidir (Bilge, 2011, s.275). 

Gestalt psikolojisinin çıkıĢ noktası ve asıl ilgi alanı “algılama”dır ve gestaltçılara göre 

öğrenme onun bir yan alanıdır. Bu nedenle algı konusunda geliĢtirdikleri yasa ve ilkeleri 

öğrenme alanına uygulamıĢlardır (Fidan ve Erden, 1998, s.168). 

Duyu organlarına gelen uyarımların anlamlı hale getirilmesi sürecine algı denilmektedir. 

Algı ile ilgili ilk araĢtırmalar Gestalt psikologları tarafından yapılmıĢtır. Gestalt 

kuramına göre öğrenme, kiĢinin karĢılaĢtığı bir durumu algılamasındaki ve 

yorumlamasındaki süreçlerin iĢleyiĢine bağlıdır. Çünkü insanların duyu organlarına 

gelen uyarımlar aynı olsa bile bunları yorumlama biçimleri faklı olabilir. Bu nedenle, 

öğrenmeyi açıklayabilmek için algı ve bellek süreçleri incelenmelidir (YokuĢ ve YokuĢ, 

2010, s.10; Erden ve Akman, 1996, s.146). 

Ġnsanlar, uyarıcılar aracılığı ile duyu organlarına gelen uyarımlardan bazılarını seçerler 

ve bunları daha önceden sahip oldukları bilgilerle karĢılaĢtırarak anlam vermeye 

çalıĢırlar. Gestalt kuramına göre bu süreç gerçekleĢmeden öğrenmenin olması mümkün 

değildir (Fidan ve Erden, 1998, s.167). 

Gestalt yaklaĢımının eğitime yaptığı en önemli katkılardan biri iç görüye dayalı 

öğrenme, problem çözme ve üretici düĢünme uygulamalarıdır. Bu açıdan bakıldığında 

öğretmen, problemin çözümü için gerekli tüm ipuçlarını vermelidir. Öğrencide üretici 

düĢünmeyi sağlayabilmek için, problemi oluĢturan öğeler arasındaki iliĢkileri, 

problemin yapısını ve problemin çözümünde kullanılan ilkelerin dayandığı temelleri 

anlaması noktasında rehberlik edilmelidir. Öğrencinin, problemin özüne inebilmesi, 

problemi oluĢturan öğeler arasındaki iliĢkileri keĢfetmesi ve olası çözüm yollarından en 

uygununu bulabilmesi için yardımcı olunmalıdır. Öğrenci biliĢsel anlamda bir 
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karmaĢaya sokulmamalı, merakı uyandırılmalıdır. Öğrenci problemin çözüm yolunu 

bulduğunda bütünü zihninde yeniden oluĢturacak ve böylece kendine güveni de 

artacaktır. Bir baĢka ifadeyle, baĢarısı nedeniyle kendi içsel pekiĢtirmesini kendi 

sağlayacak, dıĢsal pekiĢtireçlere ihtiyaç duymayacaktır (Bilge, 2011, s.288; Demirel, 

2007, s.37).  

2.1.2.2. Bilgiyi ĠĢleme Kuramı 

Bilgiyi iĢleme kuramı, günümüzde kendisinden önceki öğrenme modellerinin 

eksikliklerini tamamlayarak, öğrenmeyi en kapsamlı Ģekilde açıklayan öğrenme 

yaklaĢımı olarak, yaygın kabul görmüĢ ve üzerinde pek çok araĢtırma yapılmıĢtır 

(Öztürk ve Kısaç, 2011, s.304). 

Bilgiyi iĢleme süreci ile öğrenmeyi açıklamaya yönelenler, davranıĢçı yaklaĢımla 

biliĢsel kuramcıların geliĢtirdikleri ilkelerden yararlanarak, öğrenme sürecine yeni bir 

bakıĢ açısı kazandırmıĢlardır. Bu kuram, bireyin bilgiyi toplama, daha sonra bunu 

örgütleme, depolama ve hatırlama aĢamalarıyla ilgilenmektedir. Bilgiyi iĢleme kuramını 

savunanlara göre, çevreden alınan uyarımların anlamlı hale getirilmesi, belleğe 

depolanması, kullanmak için geri getirilmesi ve davranıĢa dönüĢtürülmesi basamakları, 

öğrenme sürecini etkileyen temel öğeleri oluĢturmaktadır (Fidan ve Erden, 1998, s.117-

171; Erden ve Akman, 1996, s.144). 

Öğrenme veya bilgiyi iĢleme süreci doğrudan gözlenemediğinden, bu süreci 

somutlaĢtırmak ve daha kolay anlaĢılmasını sağlamak üzere geliĢtirilen bu modelin ilk 

aĢaması duyusal kayıttır. Buna göre, çevreden gelen uyarıcılar duyu organlarınca alınır. 

Duyu organları yoluyla alınan bu uyarıcılar, biliĢsel iĢleme sisteminin ilk öğesi olan 

duyusal belleğe ulaĢır. Duyu organlarımız sürekli çalıĢtıkları için duyulara çok sayıda 

uyarıcı kayıt edilir. Ancak, duyusal kayda giren bilgiler çok kısa zaman içinde silinir. 

Birey bilginin farkına varmaz, bilgi anlaĢılmaz ve yorumlanamaz, sadece kısa bir süre 

için depolanır. Bilgi anlamlı hale getirilmek istenirse, iĢleme sistemi olan kısa süreli 

belleğe aktarılır. Hangi bilgilerin kısa süreli belleğe geçeceğini dikkat ve tanıma 

süreçleri belirler. Birey, duyu organlarına gelen uyarıcıları fark ettikten veya dikkat 
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sağladıktan sonra bu uyarıcıları tanımaya ve yorumlamaya ihtiyaç duyar; uyarımlara 

anlam vermek için onları örgütler. ĠĢte bu dikkat sonrası ortaya çıkan ve uyarımların 

anlamlı hale getirilmesi sürecine algı denir. Bu nedenle, dikkat edilen ve algılanan bilgi, 

seçilerek kısa süreli belleğe aktarılır. Kısa süreli bellek, duyusal kayıttan gelen sınırlı 

miktardaki bilgiyi, kapasitesinin oldukça sınırlı olması nedeniyle kısa süreli olarak 

depolar. Bu süre yetiĢkin bir insanda yaklaĢık 15-20 saniye civarındadır, ancak 

tekrarlarla bu süre uzatılabilir. Kısa süreli belleğe gelen bilgi, tekrar edilmediği ya da 

kodlanıp uzun süreli belleğe transfer edilmediği takdirde çok hızlı unutulur. Kısa süreli 

bellekteki bilgi kullanıma hazırdır ve hemen davranıĢa dönüĢebilir. Yani kısa süreli 

belleğe gelen bilgi anlamlandırılarak doğrudan tepki üreticilere de gönderilebilir. 

Kısa süreli bellek, bilgiyi iĢleme merkezi olarak kabul edilmektedir. Bilginin organize 

edilip uygun Ģekilde kodlanarak uzun süreli belleğe gönderilmesi ve eski bilginin uzun 

süreli bellekten geri getirilerek yeni bilgilerle karĢılaĢtırılması kısa süreli bellekte 

yapılmaktadır. Zihinsel iĢlemler büyük ölçüde burada gerçekleĢtiğinden, kısa süreli 

bellek çok meĢgul bir kavĢak durumundadır.  

Kısa süreli belleğe gelen bilginin, tekrarlama veya anlamlandırma süreçlerinden 

birisiyle uzun süreli belleğe depolanması sağlanır. Tekrar yolu ile depolama, bilginin 

duyusal bellekten alındığı Ģekliyle aynen depolanması, bir baĢka ifadeyle ezberleme 

yoluyla öğrenmede kullanılan süreçtir. Bu yöntemde bilgi, alındığı Ģekliyle bağımsız bir 

birim olarak uzun süreli bellekte depolanır. Ancak, ezberlenen bilginin depolanma 

sürecinde baĢka bir Ģema ile bağlantı kurulmadığından hatırlama zorluğu yaĢanır. 

Bilginin anlamlandırma yoluyla iĢlenmesi ise uzun süreli bellekte daha önceden var 

olan bilginin, yeni gelen bilgi ile kısa süreli bellekte iliĢkilendirilerek yeni bilgiye anlam 

verilmesi esasına dayanır. Buna göre insan, kısa süreli belleğe gelen yeni bilgilerden 

ihtiyacına göre seçtiklerini uzun süreli süre belleğinde var olan bilgilerle karĢılaĢtırır, 

yorumlar ve sahip olduğu bir bilgi kategorisine iĢler ya da yeni bir bilgi kategorisi açar. 

Bu Ģekilde uzun süreli belleğe kodlanan bilginin istenildiği zaman yoluyla geri 

getirilmesi ve hatırlanması daha kolay olur. 
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Uzun süreli bellek, yeni gelen bilgilerin eskilerle örgütlenerek saklandığı yerdir ve 

kapasitesi Ģimdilik sınırsız olarak ifade edilmektedir. Bir bilginin öğrenilmiĢ kabul 

edilmesi için mutlaka uzun süreli bellekte depolanmıĢ olması gerekir. Uzun süreli 

bellekteki bilgiler, birey istediği zaman ya da o bilgiyi çağrıĢtıran bir uyarıcı ile 

karĢılaĢıldığı zaman hatırlama süreci ile uzun süreli bellekten kısa süreli belleğe geri 

çağırılır, yani hatırlanır. Burada bilgi yeniden organize edildikten sonra davranıĢa 

dönüĢür (Öztürk ve Kısaç, 2011, s.306-312; Senemoğlu, 2007, s.265-278;Fidan ve 

Erden, 1998, s.170-172;Erden ve Akman, 1996, s.145-153).   

2.2. Öğretme-Öğrenme YaklaĢımları 

Öğretme, uzun yıllar boyu öğrenme üzerinde çalıĢan psikologları birinci derecede 

ilgilendirmediğinden ve öğrenmeye ve öğrenme kuramlarına özel bir önem 

verildiğinden, öğretme ile ilgili kuram geliĢtirme çalıĢmaları ihmal edilmiĢtir. Öğretim 

faaliyetinin, eğitimciler tarafından bir çalıĢma alanından çok yapılan bir iĢ olarak 

görülmesi sebebiyle, öğretme ve öğretimle ilgili kuramsal çalıĢmalar oldukça yeni 

sayılır. Öğretme kuramı gereksinimi daha çok program geliĢtirme ile uğraĢanların ve 

öğretmenlerin istekleri ile baĢlatılmıĢtır (Senemoğlu, 2007, s.430; Fidan, 1996, s.28; 

Erden ve Akman, 1996, s.162). 

Öğretme ve öğretimle ilgili kuramsal çalıĢmaların, öğrenme alanında yapılan bilimsel 

çalıĢmalardan elde edilen bulguların öğretime uygulanması ile yaygınlaĢtığı söylenebilir 

(Erden ve Akman, 1996, s.162). 

Öğretme kuramları, öğrenmenin nasıl oluĢtuğunu açıklamanın ötesinde, ölçüt ortaya 

koymaya ve öğrenmenin en iyi nasıl geliĢtirilebileceğini aramaya yöneliktir. Bir 

öğretme kuramı, öğretmenlerin hangi koĢullar altında nasıl davranması gerektiğini, bu 

davranıĢ biçiminin gerekliliğini ve öğrenci üzerindeki etkilerini ve sonuçlarını 

açıklamalıdır. Bir öğretme kuramı, uygulama için süreçler önerir ve kuralcıdır. Bu 

bakımdan, hem amaç hem de içerik açısından öğrenme kuramından farklıdır. Öğretme 

kuramları, eriĢilecek hedef için ölçüt ortaya koymalı ve bunu gerçekleĢtirecek koĢulları 
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belirtmelidir. Uzmanlar, eğitim dünyasında herkes tarafından kabul tek bir öğretme 

kuramı olamayacağını belirtmektedir. Çünkü öğretme, çok sayıda süreci, etkinliği ve 

davranıĢı kapsamaktadır ve tek bir kuram için uygun bir alan özelliği taĢımamaktadır 

(Fidan, 1996, s.28-31). 

Öğretme kuramları, öğrenmeyi kolaylaĢtıracak ya da öğrenmeyi sağlayacak ilkeleri 

belirlemeye yöneliktir. Gage (1963)’e göre, öğrenmede olduğu gibi öğretmede de çok 

sayıda değiĢkenin etkili olması nedeniyle, farklı öğretme durumları için farklı öğretme 

kuramları geliĢtirilmelidir. Ancak Cecco (1968)’ya göre, öğretme kuramlarının 

yeterince olgunlaĢmadığı durumlarda öğretme kuramlarının yerini, kuram geliĢtirmenin 

bir basamağını oluĢturan öğretme modelleri tutabilir (Senemoğlu, 2007, s.430).  

Öğretme modelleri, sadece çeĢitli öğretme ve öğrenme durumlarının birbiriyle olan 

iliĢkisini ortaya koyduğu için, geliĢtirildikleri ilk aĢamada kuramlardan farklı olarak 

bilgisel destekleri sınırlıdır. Bununla birlikte zamanla denenerek, kuramların 

geliĢtirilmesine olanak sağlarlar (Fidan, 1996, s.28-31). 

Öğretme modelleri, en etkili ve kalıcı öğrenmenin sağlanabilmesi için, öğrenme 

düzeyini etkileyen değiĢkenleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri açıklamaktadır. Joyce ve 

Weil (1980)’in öğretme modeli ile ilgili tanımlaması Ģöyledir: “Eğitim programlarını 

Ģekillendirmede, öğretim materyallerini düzenlemede, sınıfta ve diğer durumlarda 

öğretimi yönlendirmede kullanılabilen model ya da planlar.” (Senemoğlu, 2007, s.430). 

Bu baĢlık altında, araĢtırmanın kuramsal çerçevesi içinde bazı öğrenme-öğretme 

yaklaĢımları kısaca ele alınmıĢ ve temel ilkeleri açıklanmıĢtır.  

2.2.1. Tam Öğrenme Modeli 

Bloom, insanın öğrenme kapasitesini biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor olmak üzere üç 

ayrı alana ayıran ilk kiĢidir. Aynı zamanda biliĢsel alanın içinde de bir sınıflama 

önermiĢtir (YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, s.341). 
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Bloom’un okulda öğrenme adını verdiği kuramı, tam öğrenme yaklaĢımının okullardaki 

öğretime uygulanmıĢ biçimidir. Bu nedenle, tam öğrenme modeli, bazı kaynaklarda 

okulda öğrenme modeli olarak da isimlendirilmektedir (Erden ve Akman, 1996, s.184). 

Bu modelde, okul ortamı gibi toplu öğrenmelerde gözlenen bireysel farklılıklar ve 

bunların nedenleri incelenmekte; bu farklılıkların getirmiĢ olduğu problemleri en aza 

indirmek için alınması gerekli önlemler açıklanmaktadır. Bir baĢka deyiĢle, okulda 

öğrenme kuramı ya da tam öğrenme modeli, ek zaman ve yeterli öğrenme olanakları 

sağlanırsa, hemen hemen tüm öğrencilerin okulda öğretilmek istenen tüm yeni 

davranıĢları öğrenebileceğini ileri sürmektedir (Senemoğlu, 2007, s.444). 

Bloom, öğrenme sürecinde önemli etkileri olduğu düĢünülen zekâ, genel yetenek, 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri, ailenin sosyo-ekonomik düzeyi gibi kontrol edilmesi 

güç değiĢkenleri ele almamıĢ, öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal giriĢ özellikleri, öğretim 

hizmetinin niteliği gibi kontrol edilebilir ve değiĢtirilebilir değiĢkenler üzerinde 

durmuĢtur (Özder, 2000, s.115). 

Bloom’un varsayımına göre, bir sınıftaki öğrencilerin baĢarılı olmaları onların yetenek 

düzeylerine göre değil, öğretim hizmetinin niteliğine ve onlara ihtiyaçları kadar zaman 

vermeye bağlıdır. Bu durumda öğrenemeyen öğrenci yoktur; onun yerine öğrencinin 

yeteneklerine ve öğrencinin öğrenme hızına uygun yapılmayan öğretim vardır 

(YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, s.341). 

Öğrenci niteliklerini oluĢturan biliĢsel ve duyuĢsal giriĢ davranıĢları ile öğretme 

hizmetinin niteliği, modelin baĢlıca değiĢkenlerini oluĢturmaktadır. BiliĢsel giriĢ 

davranıĢları, belli bir öğrenme ünitesinin öğrenilebilmesinde gerekli ön öğrenmelerdir. 

DuyuĢsal giriĢ özellikleri ise öğrencinin öğrenme sürecine girerken, öğrenmeye yönelik 

çabası, ilgisi, baĢarılı olacağına iliĢkin inanç ve güven duygusudur. Öğretimden istenen 

verimin alınabilmesi için, öğretim hizmetinin öğrencinin giriĢ davranıĢlarına uygun 

olması gereklidir (Erden ve Akman, 1996, s.185-189). 

Modelin diğer bir değiĢkeni olan öğretimin niteliğini, öğrenciye sunulan ipuçları, 

yönergeler, öğrencinin öğrenme sürecine etkin bir Ģekilde katılımının sağlanması, 
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pekiĢtireçler ile dönüt ve düzeltme gibi iĢlemler belirlemektedir. Öğretme hizmeti 

sunulurken, hangi öğelerin öğrenileceği, bunlarla ilgili ne gibi beklentilerin olduğu 

öğrenciye duyurulmalıdır. Bir bakıma bu durum hedeflerin sezdirilmesidir. Bunun için 

öğrenciye verilecek ipuçlarından yararlanılır. Bu ipuçları yardımı ile öğrencinin öğretim 

sürecine etkin biçimde katılması beklenir. Dönüt ve düzeltme iĢlemleri ise öğrenmenin 

tam olarak gerçekleĢmesine yöneliktir. Öğretim sonunda yapılan çeĢitli testlerden elde 

edilen verilere göre öğrenciye eksikleri ve hataları bildirilir. Test sonuçları aynı 

zamanda öğretmene, tam öğrenmenin gerçekleĢme durumu hakkında bilgi verir. Dönüt 

ve düzeltme iĢlemlerinin doğal bir sonucu olarak öğretmen, yeni yöntem ve araçlar 

kullanarak ve öğrenciye ek zaman vererek, gerçekleĢmesi beklenen hedeflerde sonuca 

ulaĢılmasını sağlar (Fidan, 1996, s.102-103). 

Selçuk (2006, s.20)’a göre, tam öğrenme modelinde öğrenme ürünlerini etkileyen üç 

temel etken bulunmaktadır: 

1. Öğrencinin, yeni kazandırılacak hedef davranıĢlar için gerekli olan ön öğrenmelere 

sahip olma derecesi, 

2. Öğrencinin, öğrenmeye karĢı duyduğu istek, ihtiyaç, kendini öğrenmeye adama ve 

öğrenme ile ilgili gayret gösterme derecesi, 

3. Öğretim faaliyetinin, öğrencinin ihtiyacına uygun, öğrenci için anlamlı, etkili ve 

yeterli olma derecesi. 

Fuchs, Fuchs ve Tindal (1986, s.286)’ın aktardığına göre, Bloom’un tam öğrenme 

modeli Ģu süreçleri içerir: Bir süreç boyunca öğrenilecek konu daha küçük birimlere 

bölünür ve performans kriterleri belirlenir. Her birimdeki öğretimin ardından bir test 

uygulanır. Bu testin sonuçları, öğretmenlere ve öğrencilere, üniteyi tam olarak 

öğrenmeye ve gerekli düzeltici stratejilere iliĢkin dönüt sağlar. Öğrenci üniteyi tam 

olarak öğrenme hedefini gerçekleĢtirene kadar öğretmen düzeltici geri bildirim verir.  

Öğretim sürecini sistem yaklaĢımı ile ele alan Bloom’un tam öğrenme modeli, öğrenme 

ile ilgili hedeflerin açık bir Ģekilde belirlenmesi, öğrenme konularının en küçük 

birimlere bölünmesi, ipucu, dönüt ve pekiĢtirece önem vermesi bakımından davranıĢçı 



24 

 

 

 

kuramların özelliklerini taĢımaktadır.  Bunun yanında öğrenci katılımı, biliĢsel alanların 

sınıflandırılması ve bunların her birine uygun iĢlem yapılması ile ilgili önermeleri 

bakımından ise biliĢçi akımın özelliklerini taĢımaktadır (YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, 

s.341).  

2.2.2. BuluĢ Yolu Ġle Öğrenme 

Öğrenme kuramlarına dayalı olarak geliĢtirilen öğretim modelleri içerisinde en çok 

bilinenlerinden biri de Bruner’in buluĢ yoluyla öğretim modelidir (Erden ve Akman, 

1996, s.170). 

Bruner (1956)’e göre buluĢ, “bir kiĢinin kendi zihnini kullanmasıyla elde etmiĢ olduğu 

bilgilerin tüm biçimleridir.” (YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, s.345). 

Bireyin öğrenmede aktif olması ve keĢfederek öğrenmesinin çıkıĢ noktasını oluĢturduğu 

bu yaklaĢımda, tümevarım ve akıl yürütme yoluyla öğrenmenin önemi 

vurgulanmaktadır. Bilme kavramının bir ürün değil, süreç olduğunu belirten Bruner, 

öğrencilerin birer bilim adamı gibi düĢünmelerini sağlamak gerektiğini belirtmektedir. 

BuluĢla (keĢfederek) öğrenme yoluyla öğrenciler aktif araĢtırmacılar durumuna 

gelecektir. Bruner’e göre öğretmen, bilgiyi öğrenciye hazır olarak vermek yerine, 

öğrencinin deneyerek bilgiyi kendisinin keĢfetmesi için teĢvik etmelidir (Senemoğlu, 

2007, s.468). 

Hammer (1997, s.491)’a göre buluĢ yoluyla öğretim olarak öğretici uygulamalar tarif 

edilebilir. Öğretme ile ilgili tüm faaliyetler, bütün öğrenme süreçlerinde olduğu gibi 

keĢfetmeyi içerir. Bu uygulamaları diğerlerinden ayıran, öğretmenin, dersin içeriğini ve 

gidiĢatını Ģekillendirmede önemli bir rolü olan delilleri sunmasına iliĢkin sorgulama 

durumudur. Bu anlamda ders programı, bütün yönleriyle önceden belirlenemez; büyük 

ölçüde keĢfedilen ve orta çıkandır. 

BuluĢ yolu ile öğretmeye dayalı stratejide öğretmen, ipucu dıĢında hiçbir açıklama ve 

anlatımda bulunmamalı, yalnız yol gösterici olmalıdır. Doğru yanıtı öğrenci 
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bulacağından, öğretmen tutarlı bir orkestra Ģefi gibi davranmalıdır (Sönmez, 1994, 

s.186). 

Bruner’e göre öğretme sürecinin baĢında, sonrasında karmaĢaya neden olmayacak 

Ģekilde düzeyi iyi ayarlanmıĢ bir belirsizlik yaratılmalıdır. Bunun için öğrencilere, 

dersin baĢında bir problem durumu verilmeli ya da soru yöneltilmelidir. Böylece 

öğrencilerin, öğrenme sürecine aktif katılımını sağlamak için merak duygusu harekete 

geçirilmiĢ olacaktır. Öğretmen, öğrencilere çok fazla örnek sunar ve öğrenciden 

konunun temel yapısını oluĢturan kavramları ve ilkeleri tümevarım yöntemiyle 

keĢfedinceye kadar örnekleri çoğaltır. Buna karĢılık öğrenciler de bu özel örneklerdeki 

benzerlik ve farklılıkları gözleyerek ve inceleyerek genel yapıyı keĢfeder (Senemoğlu, 

2007, s.470-471; Erden ve Akman, 1996, s.172). 

Fidan (1996, s.91), buluĢ yoluyla öğrenme sürecinin çok zaman aldığını, aynı zamanda 

öğretimde gerçekleĢtirilen deneme ve faaliyetlerin nasıl bir sonuca götüreceğini tahmin 

etmenin zor olduğunu belirtmektedir. Bu süreçte, öğrencide gerilim yaratmamak için 

öğretmenin yardımı ve yönlendirmesi çok önemlidir. Öğretmenin rehberliği ile gereksiz 

zaman kaybı ve konunun dağılması önlenebilir.  

2.2.3. SunuĢ Yolu Ġle Öğretme 

SunuĢ yolu ile öğretim, Ausubel’in buluĢ yolu ile öğretimine alternatif olarak 

geliĢtirdiği bir öğretme-öğrenme yaklaĢımıdır. Her iki yaklaĢımda da ezber yöntemiyle 

öğrenme yerine, anlamlı öğrenmenin önemi üzerinde durulmuĢtur. Ancak Ausubel’in 

yaklaĢımına göre, öğrenci bilgiyi keĢfetmek yerine hazır olarak alır. Yani konu ile ilgili 

temel kavramlar, ilkeler, fikirler öğrenciye sunulur. Bireyler bilgiyi bilgi bulma yolu ile 

değil alma yolu ile edinirler. Öğrenmenin anlamlı olması için bilginin mutlaka öğrenci 

tarafından keĢfedilmesi gerekmez. Öğrenci kendisine sunulan bilgileri de anlamlı olarak 

öğrenebilir. Bu strateji, öğrenci açısından düĢünüldüğünde alıĢ yoluyla öğrenme, 

öğretmen açısından düĢünüldüğünde sunuĢ yoluyla öğrenme adını alabilir. Bazı 

kaynaklarda anlamlı öğrenme olarak da adlandırılmaktadır (Senemoğlu, 2007, s.477-

478; Erden ve Akman, 1996, s.174). 
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SunuĢ yoluyla öğretim stratejisinde bilgiler dikkatlice düzenlenir, sıralanır ve 

algılanmaya hazır bir duruma getirildikten sonra öğrenciye sunulur. Bu süreç boyunca 

bilginin sağlanması, kavramların ve ilkelerin sunulması, bunlarla ilgili örneklerin 

verilmesi öğretmen tarafından gerçekleĢtirilir. BuluĢ yolu ile öğretimin aksine 

tümdengelim yöntemi kullanılır. Yani genelden özele, bir baĢka deyiĢle kuraldan 

örneklere giderek ilerleme söz konusudur. Buna göre konunun yapısı, kavramlar ve 

ilkeler ayrıntılı olarak açıklanır ve bunlarla ilgili çeĢitli örnekler verilir. Öğrenciler 

konuyu kavrayıncaya kadar örneklerin verilmesine devam edilir. Bu durumda, öğrenci 

de öğrenmeye istekli olmalıdır. Çünkü ezberlemek yerine, yeni bilgiyi kendisi 

anlamlandırarak biliĢsel yapısına katabilir. Bu özellikleri bakımından, sunuĢ yoluyla 

öğretim modeli, açıklama gerektiren durumlarda kullanılabilen bir öğretme 

yaklaĢımıdır. Özellikle birkaç kavram arasındaki iliĢkinin öğretileceği durumlarda 

kullanılabilecek en uygun öğretim yaklaĢımlardan biridir (Çakıcı, Alver ve Ada, 2006, 

s.72-76; YaĢar, 1998, s.65).  

SunuĢ yolu ile öğretim, öğrencilerin herhangi bir konuyla ilgili yeterli biliĢsel davranıĢ 

ve özelliklere sahip olmadığı durumlarda etkili olabilmektedir. Genel ilke ve 

kavramlardan baĢlanarak daha ayrıntılı bilgilerin kazandırılmasına doğru gidilir. 

Öğrencilerin düĢüncelerini zihinsel olarak yönlendirmeyi hedefleyen bu yöntemde, 

öğrencilerin zihinsel açıdan bu düĢünceleri anlamlı duruma getirmeleri ancak belli bir 

yaĢtan sonra mümkün olabilmektedir. Bu nedenle, öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyi 

göz önünde bulundurulmalıdır (Sözer, 1998, s.78-79). 

Erden ve Akman (1996, s.177)’a göre sunuĢ yoluyla öğretimin en önemli avantajı, 

öğrenciye daha az zamanda daha çok bilgi kazandırılabilmesidir. Öğretmenler için 

dersin iĢleniĢinde bu stratejinin kullanımı, hem ekonomik hem de kolaydır Ancak bu 

stratejide, öğrenci anlamlı öğrenmeye istekli değilse ezberleyerek öğrenmeye neden 

olabilmektedir. 
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2.2.4. Yapılandırmacılık 

Eğitim ve öğrenme bağlamında yapılandırmacılık (constructivism), diğer bir ifadeyle 

oluĢturmacılık, bilginin yapılandırılması, inĢa edilmesi, oluĢturulması gibi anlamlara 

iĢaret eden oldukça yeni bir yaklaĢımdır. Kökeni Kant’a ve geliĢimi de John Dewey, 

Bruner, Piaget ve Vygotsky gibi biliĢsel ve sosyal psikolojinin önemli isimlerine uzanan 

bir bilgi teorisidir. Öğrenenlerin bilgiyi nasıl öğrendiklerine açıklama getirmek için 

geliĢmeye baĢlamıĢ bir kuram iken zamanla, öğrenenlerin bilgiyi nasıl 

yapılandırdıklarını açıklayan bir yaklaĢım haline dönüĢmüĢtür. Bilginin doğasına iliĢkin 

yaygınlaĢan yeni görüĢleri, öğrenme-öğretme sürecine yansıtan oluĢturmacılık, 

felsefedeki pozitivizm sonrası oluĢan yeni bakıĢ açısının öğrenme kuramlarına 

uyarlanmasıdır (YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, s.380; Demirel, 2007, s.233). 

Matthews (2000: akt. ġimĢek, 2004, s.117)’e göre yapılandırmacılık, “bir öğrenme 

kuramı olmasının yanında, aynı zamanda bireysel bilgi, bilimsel bilgi, öğretim, eğitim, 

biliĢ, etik, politika kuramı ve bir dünya görüĢüdür. Bu özelliği nedeniyle yaklaĢım 

felsefeden matematiğe, sosyolojiden mimarlığa, yönetim ve organizasyona kadar pek 

çok alanda etkili olmuĢtur”. 

Ausubel’in, “öğrenmeyi etkileyen en önemli faktör öğrencinin mevcut bilgi birikimidir” 

ifadesine dayanan yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, öğrencinin mevcut bilgilerini 

kullanarak yeni bilgiler edinmesini, öğrenmeyi ve kendine özgü bilgi oluĢturmayı 

açıklamaya çalıĢan bir öğrenme yaklaĢımıdır. Bilginin keĢfedilmek yerine 

yorumlandığını, ortaya çıkarılmak yerine oluĢturulduğunu, yani birey tarafından 

yapılandırıldığını savunmaktadır. Bu yaklaĢıma göre öğrenci, yeni kazandığı bilgileri 

eski bilgileri ile karĢılaĢtırarak zihninde yeniden yapılandırır ve böylece çevresindeki 

olayları ve dünyayı anlamlandırır (Ültanır ve Akay, 2010, s.585; Özmen, 2004, s.103). 

McAuliffe ve Eriksen (1999, s.268)’a göre bilmek, bulmak değil oluĢturmaktır. Bu 

anlayıĢ doğrultusunda yapılandırmacı bakıĢ açısıyla tüm insanlık âlemi, nesnel 

gerçekliğin pasif alıcısı değil, yaĢantının aktif kurucusu olarak görülmektedir. 
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Yapılandırmacılıkta üç belirgin öğrenici rolünden söz edilir: Aktif, sosyal ve yaratıcı 

öğrenici. Aktif öğrenici, bilgiyi olduğu gibi kabul etmez. Bilgi ve fikir etkin bir Ģekilde 

elde edilir. Yapılandırmacılık genellikle, öğrenme sürecinde aktif olarak rol alan 

öğrenenlere yöneliktir. Sadece dinlemek, okumak ve rutin egzersizler yoluyla çalıĢmak 

yerine, onlar tartıĢır, fikir sunar, hipotez kurar, araĢtırır ve görüĢ alır. Yaratıcı öğrenici 

tarafından bilgi ve fikir yaratılır ya da yeniden keĢfedilir. Ancak, bilimsel teorileri 

yeniden keĢfetme, tarihsel öngörü ve buna benzer konularda öğretmenler onlara 

rehberlik etmelidir. Sosyal öğrenen rolünde ise bilgi ve fikir sosyal yönden 

yapılandırılır. Çünkü insanlar, bilgiyi ve fikri bireysel olarak ayrı ayrı değil, baĢkaları 

ile diyalog içinde kurarlar (Perkins, 1999, s.7-8). 

Yapılandırmacılık, öğrenen bireyin bilgiyi alarak belleğinde yeniden yapılandırması ile 

ilgili ilkeleri açıklayarak, öğretmene öğretimi düzenleme konusunda iĢlevsel öneriler 

sunar (YeĢilyaprak ve Uçar, 2011, s.391). 

Saban (2002: akt. Gültekin ve Karadağ, 2007, s.509)’a göre yapılandırmacılık, 

öğrencilerin daha çok düĢünmeyi, anlamayı, kendi öğrenmelerinden sorumlu olmayı ve 

kendi davranıĢlarını kontrol etmeyi öğrenmelerini önemli görür. Bu nedenle 

yapılandırmacılıkta, baĢkalarının bilgilerini olduğu gibi bireylere aktarmak yerine, 

insanların kendi bilgilerini yine kendilerinin yapılandırması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaĢım, temel öğrenmenin bilginin doğrudan aktarılması ile değil, 

ancak soru sorma, araĢtırma, problem çözme gibi öğrenenin bizzat katıldığı etkinlikler 

ile gerçekleĢebileceğini savunmaktadır. Bir diğer ifadeyle, hazır bilginin öğretenden ya 

da herhangi bir yerden alınması öğrenme olarak düĢünülmemelidir. Öğrenen kendi 

yanıtlarını ve kendi kavramlarını keĢfettiğinde ve bunlara kendi yorumlarını kattığında 

öğrenir; yani kendi bilgi yapısını inĢa eder (Koç, 2006, s.56). 

Yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan eğitim programları, öğrenmenin kalıcılığını 

sağlayacak ve üst düzey biliĢsel becerilerini geliĢtirecek Ģekilde tasarlanır. Böyle bir 

yaklaĢımın merkezinde doğal olarak öğrenci vardır (ġaĢan, 2002, s.50). 
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Geleneksel sınıflarda öğrenme, genellikle ezber ve bilgi tekrarına dayanmaktadır. 

Yapılandırmacılık anlayıĢında ise bilginin içselleĢtirilmesi ve yeniden yapılandırılması 

söz konusudur. Öğrenen, etkin bir role sahiptir. Sınıf ortamı, bilgi aktarımının yapıldığı 

yer değil, etkin bir Ģekilde öğrenci katılımının sağlandığı, sorgu, deney ve araĢtırmaların 

yapıldığı bir yerdir (Demirel, 2007, s.233-236). 

Yapılandırmacılığa dayalı öğretim anlayıĢı, geleneksel öğretim anlayıĢına göre öğrenme 

ve öğretim uygulamaları, eğitim programı niteliği, eğitim ortamı, kullanılan materyal 

türleri, öğrenci etkinlikleri, öğretmen ve öğrenci rolleri ile öğrencilerin değerlendirilme 

süreçleri bakımından önemli farklılıklar göstermektedir. Bu farklılıklar, Brooks ve 

Brooks (1999a, s.17) tarafından Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir: 

Geleneksel Sınıflar  Yapılandırmacı Sınıflar 

Eğitim programında temel becerilere 

ağırlık verilerek, konular parçadan 

bütüne iĢlenir. 

 Eğitim programında kavramlara 

ağırlık verilerek, konular bütünden 

parçaya iĢlenir. 

BelirlenmiĢ eğitim programına 

mutlak bağlılık son derece önemlidir. 

 Öğrencilerin sorularına cevap arayıĢı 

önemlidir. 

Eğitim programındaki uygulamalar ve 

faaliyetler, ders ve çalıĢma kitaplarına 

bağımlıdır. 

 Eğitim programındaki uygulamalar ve 

faaliyetler, birincil bilgi kaynaklarına 

ve yönlendirici materyallere dayanır. 

Öğrenciler, bilginin öğretmen 

tarafından üstüne kazındığı boĢ yazı 

tahtası olarak görülür. 

 Öğrenciler, evren hakkında ortaya 

atılan teorilerle uğraĢan düĢünürler 

olarak görülür. 

Öğretmenler genellikle, bilgiyi 

öğrencilere doğrudan aktaran öğretici 

bir tavır içinde davranır. 

 Öğretmenler genellikle, çevre ile 

öğrenciler arasında aracı olarak 

onlarla etkileĢime giren bir tavır 

içinde davranır. 

Öğretmenler, öğrencinin bilgisini 

onaylamak için doğru cevabı 

vermesini beklerler. 

 Öğretmenler, öğrencilerin sahip 

oldukları algılayıĢ biçimlerini 

anlamak ve sonraki derslerde 

faydalanmak üzere onların bakıĢ 

açısını öğrenmeye çalıĢırlar.  
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Öğrenci öğrenmeleri ile ilgili 

değerlendirmelere, öğretim 

sürecinden ayrı olarak bakılır ve bu 

neredeyse tamamen test yoluyla 

gerçekleĢir. 

 Öğrenci öğrenmeleri ile ilgili 

değerlendirmeler, öğretim süreci ile 

iç içedir ve öğretmenin, öğrencilerin 

çalıĢmalarını gözlemlemesi yoluyla 

ve öğrenci sunumları ve geliĢim 

dosyaları aracılığıyla gerçekleĢir. 

Öğrenciler öncelikle yalnız çalıĢırlar.  Öğrenciler öncelikle gruplar halinde 

çalıĢırlar. 

 

Çelik (2006, s.7), yapılandırmacı sınıflarda dersin iĢleniĢi sırasında genellikle Ģu 

aĢamaların izlendiğini belirtmektedir: 

“Dersin baĢında öğrencilerin dikkati çekilmekte, problem durumu sunulmakta ve 

öğrenenlerin önbilgileri açığa çıkarılmaktadır. Daha sonra öğrenenler iĢbirliği 

içinde problemleri incelemekte, bilgi kaynaklarına ulaĢmakta, hipotezler üretmekte, 

problemlere çözüm önerileri geliĢtirmekte, görüĢlerini paylaĢmakta, diğer görüĢleri 

eleĢtirmekte ve kendi fikirlerini gözden geçirmektedir. Son aĢamada ise öğrenenler 

kendi bilgi yapılarını değerlendirmekte, kendisini geliĢtirmek için neler yapması 

gerektiğine karar vermektedir. Öğretmenin rolü öğrenmeye rehberlik etmek, 

öğrenciyi yönlendirmek ve düĢünmelerine yardımcı olmaktır.” 

Yapılandırmacı öğretmen, öğrencilerin öğrenmelerinde arabuluculuk görevi üstlenir. 

Brooks ve Brooks (1999b, s.23)’un benzetmesiyle yapılandırmacı öğretmen, sınıfın 

kuzey yıldızı gibidir; öğrencinin nereye gideceğini söylemez fakat yolunu bulmasına 

yardım eder. 

ġaĢan (2002, s.52)’a göre yapılandırmacılıkta sınıf yönetimi, emir verme ya da zor 

kullanma ile yapılmaz. Sınıf içinde öğretmen, otorite değil gözlemcidir. Denetim 

dolaylı, duygusal ve zihinseldir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak sayısız araĢtırma yapılmıĢtır. Örnek olarak 

AktamıĢ ve Ergin (2002, s.239-245), öğrencilerin yaparak, yaĢayarak ve zihinsel 

becerilerini kullanarak etkin biçimde katılımlarının sağlandığı deneysel bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. Bu uygulamada, yapılandırmacı eğitimin gerektirdiği gibi öğrencilerin 
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düĢünmelerine, sorgulamalarına, eleĢtirmelerine, önceki bilgilerini harekete 

geçirmelerine fırsat tanınmıĢ ve bilgiye kendilerinin ulaĢması sağlanmıĢtır. Bu çalıĢma 

sonunda, yapılandırmacı yaklaĢımla eğitim gören öğrencilerin bilgiyi daha kolay 

yapılandırdıkları ve böylece baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. 

Yapılandırıcı yaklaĢım modeli öğrenci merkezli bir öğretim modelidir. Ancak, öğrenci 

merkezli öğretimden, öğretmenin görevinin azaldığı sonucu çıkarılmamalıdır. Aksine 

yapılandırıcı yaklaĢımda öğretmen daha araĢtırıcı ve yol gösterici olmalıdır (Köseoğlu 

ve Kavak, 2001, s.144-145). 

Günümüzde aktif öğrenmeye dayalı yapılandırmacı sınıf süreçlerinin, geleneksel sınıf 

süreçlerine göre öncelikli yer almaya baĢladığı söylenebilir. Yapılandırmacı yaklaĢım, 

öğrenme ve öğretme sürecinde öğretmenin ve öğrencinin rollerini alıĢılagelmiĢ 

anlayıĢların dıĢına çıkarmakta ve öğrenciyi tüm sürecin merkezine yerleĢtirmektedir 

(Demir ve Bedir, 2005, s.476). 

2.3. Çalgı Eğitimi Sürecinde Öğretme-Öğrenme 

Öğrenme-öğretme sürecinde öğrenme kuramlarından, öğrenme modellerinden, öğrenme 

ve öğretme stratejilerinden çok büyük oranda yararlanılmaktadır. Bu bakımdan, eğitim 

programlarında davranıĢçı ve biliĢsel kuramların etkilerinin görüldüğünü belirtmek 

yerinde olacaktır. 

Eğitim programlarındaki hedeflerin davranıĢa dönüĢtürülmesinde davranıĢ 

kuramcılarının ortaya attığı öğrenme kuramlarından yararlanılmaktadır. Bunun yanı 

sıra, öğrenme-öğretme sürecinde davranıĢların gerçekleĢme derecelerinin belirlenmesi 

amacı ile yürütülen değerlendirmeler sonucu yapılan ölçümler ile ilgili anlayıĢın 

temelinde de davranıĢçı kuramların etkisinin olduğu söylenebilir (Demirel, 2007, s.31). 

DavranıĢçı kuramcılar öğrenmeyi, doğrudan gözlenebilen uyarıcı ile davranıĢ arasında 

iliĢki kurulması olarak görmektedirler (Erden ve Akman, 1996, s.123). Ayrı ayrı olan 

uyarıcı-tepki birimlerinin, ayrı ayrı öğrenilip birbirine zincirlenmesi sonucunda davranıĢ 

kazanılmaktadır. Örneğin bir çalgı eğitimi sürecinde, notalar ve diğer müziksel ifadeler 
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ayrı ayrı öğrenilir; daha sonra üst üste eklenir, yani birbirine zincirlenir (Senemoğlu, 

2007, s.549). 

Saraç (1996, s.12)’a göre, müzik eğitiminde ve özellikle çalgı öğretiminde edimsel 

koĢullanma önemli rol oynamaktadır. DavranıĢçı kuramlardan Skinner’in geliĢtirdiği 

edimsel koĢullanma, yani davranıĢın olumlu uyarıcılarla koĢullandırılması, çalgı 

öğrenmenin geçerliliğini ve etkililiğini kuvvetlendirmektedir. 

DavranıĢ, organizmanın belli bir durumda yaptığı gözlenebilen ya da gözlenemeyen her 

türlü etkinliktir. KonuĢma, bir çalgı çalma, yazma gözlenebilen davranıĢ 

örneklerindendir. DüĢünme, bir kasın gerilmesi gibi baĢkalarının gözleyemediği, bireyin 

yalnız kendisinin hissettiği davranıĢları da vardır. Ancak, eğitim bilimlerinin ilgi alanına 

giren davranıĢlar, bireyin doğrudan ya da dolaylı olarak gözlenebilen ve ölçülebilen 

etkinlikleridir (Senemoğlu, 2007, s.91-92; Fidan, 1996, s.34). 

Ġnsan davranıĢları biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel (psiko-motor) olmak üzere üç ana 

grupta ele alınmaktadır. Bunlardan duyuĢsal ve deviniĢsel alanla ilgili olanların, daha 

çok davranıĢçı yaklaĢım ile açıklanabildiği ve öğrenilebildiği kabul edilmektedir. Ancak 

insanın, zihinsel bir takım iĢlemler gerektiren ve bu nedenle biliĢsel alan içerisinde 

değerlendirilen davranıĢları da bulunmaktadır (Kurt, 2006, s.15).  

Müzik ve çalgı eğitimi biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel davranıĢların bir bütün olarak ele 

alınarak beceriye dönüĢtürülen bir eğitim alanıdır. Ancak çalgı eğitiminde genellikle 

deviniĢsel alana yönelik becerilerin geliĢtirilmesine odaklanıldığı, bir baĢka deyiĢle 

öncelikli amacın daha çok psiko-motor yönün geliĢtirilmesi olduğu söylenebilir. Çalgı 

çalma eylemi sırasında biliĢsel, deviniĢsel ve duyuĢsal davranıĢların kendine özgü bir 

örüntüsü söz konusu olmasına karĢın, deviniĢsel olanlar en baskın olan davranıĢlardır. 

Ancak devinsel becerilerin zihin ve kas koordinasyonunu gerektirmesi nedeniyle, bu tür 

becerileri gerçekleĢtirebilmek için belirli bir duyuĢsal ve biliĢsel geliĢim düzeyinde 

bulunmak gerektiği de göz önünde bulundurulmalıdır. Bir baĢka ifadeyle, çalgı çalma 

sırasında psiko-motor davranıĢların zihinsel bir süreçten geçtiği ve dolayısıyla biliĢsel 
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bir içerikle beceriye dönüĢtüğü gerçeği unutulmamalıdır (YokuĢ ve YokuĢ, 2010, s.17; 

YağıĢan, 2008, s.11-12). 

Seashore (1938, s.149)’a göre, müzik öğrenme sürecinin içerisinde yer alan iki temel 

boyuttan biri müzikal bilgi ve deneyimin edinilmesi, diğeri ise müzikal becerilerin 

geliĢtirilmesidir.  

Eğitimde, duyu organları, zihin ve kasların birlikte çalıĢması gibi koordinasyon 

gerektiren davranıĢlar deviniĢsel alanla ilgilidir ve psiko-motor olarak da adlandırılır. 

Psiko-motor davranıĢların doğru, birbirleriyle koordineli, hızlı ve otomatik olarak 

yapılmıĢ Ģekline ise beceri denilmektedir (Erden ve Akman, 1996, s.223). Klausmeier 

(1985: akt. Senemoğlu, 2007, s.408) beceriyi, bir iĢin yapılması sırasından kullanılan 

bilinçli zihinsel etkinliğin yönlendirdiği koordineli kas etkinlikleri olarak 

tanımlamaktadır. 

Fidan (1996, s.201)’a göre beceriler genel olarak Ģu özellikleri taĢımalıdır: 

 Kasların kullanımında uygunluk, yerindelik ve incelik, 

 Organların hareketlerindeki koordinasyonun sağlanması, 

 DeğiĢen koĢullara göre en çabuk Ģekilde en uygun ve doğru hareketi seçme, 

 DeğiĢen amaca ve hıza göre hareketlerdeki uyumu sağlama, 

 Zamanında tepkide bulunma, 

 El, kol, bilek, ayak ve vücudun diğer kaslarını rahatlıkla kullanabilme ustalığı. 

Psiko-motor davranıĢ örneklerinden çalgı çalma becerisinin, yukarıdaki özellikleri 

taĢıdığı söylenebilir. Repp (1999, s.410)’a göre, bir enstrüman çalınması sırasında 

inanılmaz hassas ve karmaĢık motor eylemler yürütülmektedir. 

Tek bir kasın hareketi veya çalıĢması ile meydana gelen davranıĢlar beceri olarak 

nitelendirilmez. Birden çok duyu organı ve kasın koordinasyonu ile sağlanan 

davranıĢlar söz konusu olduğundan, çalgı çalma becerisi, doğru ve güzel ses üretimi için 

uygun olan kasların yerinde kullanımı gibi ince iĢlemleri gerektirir. ÇalıĢan her bir kasın 

farklı bir koĢulda en uygun hareketi yapması ve zamanında iĢ görmesi durumu 
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bulunmaktadır. Çalgı çalma sırasında yapılan bu hareketler, belli bir uyum ve ahenk 

içerisinde olmalıdır. Bu iĢlemlerin tümünü doğru ve güzel yapan kiĢinin çalgı çalma 

becerisine sahip olduğu söylenebilir (Erden ve Akman, 1996, s.224). 

Wagner (1987: akt. Gabrielsson, 2003, s.247)’e göre müzikal performansta, motor 

iĢleyiĢ üzerindeki gereksinimler büyüktür. Çalgıdaki ustalık gibi uzun bir süreç 

gerektiren düzenli ve ince motorsal beceriler insanın hareketinden farklı olarak 

görülmelidir. 

Otacıoğlu (2008, s.62)’na göre müzik öğrencisi, müzikal performansındaki kalite ve 

geliĢime göre psiko-motor kapasiteleri doğrultusunda değerlendirilmedir. Müzikal 

performansta, psiko-motor becerilerin güçlü yanları ve eksiklikler belirleyicidir.   

Kaslar ve zihinsel özelliklerin iĢbirliği sonucu kazanılmıĢ becerilerin, doğrudan 

gözlenebilecek Ģekilde gerçekleĢtirilmesi eylemine performans denir. Devimsel 

beceriler, insan performansında geniĢ bir yer kaplamaktadır. Örneğin otomobil 

kullanmak ve bir çalgı çalmak bu tür etkinliklerdendir. Hareket üreticiler, öğrenenin 

tepkilerini organize ederek, öğrenmenin ne kadar gerçekleĢtiğini yansıtan performansı 

sergiler (Senemoğlu, 2007, s.334). 

Seashore (1938, s.10)’a göre müzikal performans, olağanüstü yüksek kapasite 

gerektiren diğer tüm eylemler gibi bazı doğal ve kalıtsal motor kapasiteler ile sınırlıdır. 

Çalgı çalma sırasında yapılan hareket Ģekli ile performans arasında bir iliĢki olduğu 

söylenebilir. Ancak, aynı hareket Ģeklini kullanmalarına karĢın, öğrencilerin farklı 

performans sergileyebilme durumu, hareket Ģeklinin,  performans üzerinde tek etken 

olmadığını ortaya koymaktadır. YağıĢan (2008, s.14), bireylerin aynı hareket Ģeklini 

kullanmalarına rağmen performanslarında görülen bu farklılığın, hareket hızı, kuvvet, 

esneklik, tepki (reaksiyon) süresi, koordinasyon gibi etkenlerden kaynaklandığı 

belirtmektedir. Buradan hareketle, performans düzeyi ile ilgili bu etkenlerin, aynı 

zamanda yukarıda sayılan beceri özelliklerine iĢaret ettiği söylenebilir. Bu bakımdan 

performans baĢarısı, becerinin, bu özellikler bakımından ne düzeyde yerine getirildiği 

ile ilgilidir. 
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Senemoğlu (2007, s.549)’na göre beceri öğretiminde öğretmen, öncelikle öğrencinin 

performans düzeyini tanımalıdır. Beceri öğrenmede hareketler, beceri programı ile 

yönlendirilen alıĢtırmalarla yürütülmektedir. Bu nedenle öğretmen, öğrencinin 

performans düzeyine göre gerektiğinde beceri programının kapsadığı planda değiĢiklik 

yapabilir. Böylelikle öğrencinin, beceriyi öğeleri bakımından analiz etmesinde ve 

gerekli alıĢtırmaları yapmasında, öğretmenin rehberlik yapması mümkün olur. 

Fidan (1996, s.202)’a göre, becerilerin öğretilmesi genellikle Ģu aĢamalarda gerçekleĢir: 

1. Açıklama ve demonstrasyon (gösteri), 

2. Beceriyi oluĢturan temel davranıĢların öğrenilmesi ve tekrarı, 

3. Temel hareketlerin bütünleĢtirilmesi ve otomatikleĢtirilmesi.  

Düzgün (2004, s.38)’e göre gösteri (demonstrasyon), özellikle fen, spor, müzik ve sanat 

alanlarında daha çok kullanılan bir yöntemdir. Olayın gerçek oluĢumunu hem görerek 

hem de iĢiterek öğrenme imkânı sağladığından öğrencinin daha fazla dikkatini 

çekmektedir. Bu bakımdan gösteri beceri öğretiminde oldukça yararlıdır. 

Çalgı eğitimi içerisinde kazandırılacak olan becerilerin öğretiminde de demonstrasyon 

(gösteri) en etkili görsel boyuttur. Jorgensen (2008, s.225)’e göre, çalgı öğretmenlerinin 

yaptığı en önemli Ģeylerden biri, teknikleri örnekle açıklamak ve öğrencilere ne 

yapacağını göstermektir. Çünkü müzik uygulamalı bir sanattır ve çalgı öğretimi bunu 

gerektirir. Bu nedenle sadece teknik hakkında konuĢarak öğretim yapılamaz. Öte 

yandan Jorgensen (2008, s.226-227), iyi bir demonstrasyonun içerdiği dört önemli 

nitelikten söz etmektedir: 

Birincisi, her demonstrasyonun belirli bir odak noktasına sahip olması gereklidir. Çünkü 

öğretmenler, öğrencilerin dikkatini sistematik bir Ģekilde bir noktaya çekmeye ve 

yakından izlemelerini sağlamaya çalıĢmalıdır. Ġkinci önemli nitelik ise, öğretmenin bir 

tekniği öğretirken kendisinin de bazı özellikler bakımından örnek olması durumudur. 

Örneğin duruĢ, teknik, ifade, artikülasyon, yorumlama gibi, öğrencilerine kazandırmak 

istediği tüm özellikleri çalgı öğretmeninin modellemesi önemlidir. Üçüncüsü, 
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öğrencilerin anlamalarına yardım etmek için, öğrencinin bakıĢ açısından gösterilmesi 

gerekliliğidir. Dördüncüsü ise, öğretmenin kendi gösterimini kısa tutarak, öğrenciye 

maksimum fırsat tanımasıdır. Çünkü öğrenciler, öğretmeni sadece izlemek yerine 

kendisi yaptığı zaman daha iyi öğrenirler. 

Demonstrasyon, model alma yoluyla öğrenme ile ilgilidir. Öncelikle bireyin, model 

alacağı davranıĢa dikkat etmesi, gözlemlediği davranıĢları bütünüyle zihnine 

yerleĢtirmesi ve gerektiğinde davranıĢa çevirebilmesi gereklidir. Bunun için ilk 

aĢamada, öğretilmek istenen beceri, bu iĢin uzmanı olan model tarafından bütün 

özellikleriyle basamak basamak gösterilir ve öğrenenin dikkatinin, beceriyi gösteren 

modelin davranıĢları üzerine çekilmesi sağlanır. Ġkinci aĢamada, bireyin beceriyi 

öğrenmeye geçiĢi yer almaktadır. Basit beceriler sırayla öğrenilerek elde edilirken, 

karmaĢık beceriler kendi baĢına bütünlüğü olan temel hareketlerin önce ayrı ayrı 

öğrenilmesi daha sonra bütünleĢtirilmesi yoluyla daha yararlı sonuçlar vermektedir. 

Örneğin viyolonsel çalarken önce uygun duruĢ ve tutuĢ sergilemek, daha sonra 

tekniğine uygun olarak çalmak gibi birçok temel beceri ayrı ayrı öğretilir. Üçüncü 

aĢamada ise beceri ile ilgili temel hareketlerin bütünleĢtirilmesi ve otomatik hale 

getirilmesi yer almaktadır. Bu evrede, zihin kas koordinasyonu sayesinde, birbiri ile 

ilgili becerilerin hem aynı anda hem de belirli bir düzen içerisinde yapılması 

gerekmektedir. Bu güçlüğü yenmek için, temel becerilerin önceki aĢamalarda çok iyi 

öğrenilmiĢ olması gerekir. Becerilerin bütünleĢtirilmesi ve otomatikleĢtirilmesi için ayrı 

bir çalıĢma yapılması, yani tekrar edilmesi gereklidir. Böylelikle davranıĢlar tekrarla 

otomatik hale getirilir, bir baĢka deyiĢle beceriyi yapmada düĢünmenin rolü azaltılır. 

McCord (1976: akt. Romiszowski, s.228)’a göre ise beceri öğretiminde izlenecek yedi 

temel basamak bulunmaktadır: 

1. Becerinin nasıl yapıldığı gösterilir, 

2. Becerinin temel noktaları açıklanır, 

3. Becerinin yapılıĢı tekrar gösterilir, 

4. Becerinin basit bir kısmı öğrenciye yaptırılır, 
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5. Becerinin tümünü yapabilmesi için öğrenciye yardım edilir, 

6. Becerinin tümünün yapılması sağlanır ve öğrenci gözlemlenir, 

7. Beceriyi öğrencinin kendi kendine yapması sağlanır. 

Çalgı eğitiminde de çalgıyı çalmakla ilgili bir becerinin nasıl yapıldığının gösterilmesi 

ilk aĢamayı oluĢturmaktadır. Bu aĢamada, kazandırılacak beceri öğrenciye öğretmen 

tarafından birkaç kez gösterilir. Kazandırılacak becerilerin alt beceriler halinde 

verilmesi ve örneklendirilmesi davranıĢ öğrenilmesinde etkili bir yoldur. Örneğin, 

viyolonsel çalmada staccato tekniği öğretilirken, öğretmen bu çalma tekniğinin genel 

özelliklerini açıklayarak birkaç kez göstermelidir. 

Becerinin temel noktalarının açıklanması ikinci aĢamadır. Çalgı eğitiminde, öğrencinin 

dikkatinin öğretilecek beceri ile ilgili temel noktalarda toplanması önemlidir. Bu temel 

noktalar, çalgıya özgü teknikler olabilir. Örneğin öğrenciye, staccato çalıĢmaya arĢenin 

ucundan baĢlaması ve arĢeyi aynı yönde iterek kısa ve ısırtmalı ses elde etmesi 

gerektiği; bunun için her sesteki aksandan sonra basıncı bırakmasının önemli olduğu; 

notalar normal sürelerinden daha kısa duyulacağından, geri kalan boĢluğun durarak 

tamamlanacağı söylenebilir. 

Birinci ve ikinci aĢamada yapılanların bütünleĢtirilerek, becerinin tekrar gösterilmesi 

üçüncü aĢamadır. Bu aĢamada, öğretmen tarafından beceri tekrar gösterilerek temel 

noktaları bir kez daha yinelenir; öğrencinin önemli ayrıntıları fark etmesi sağlanır. 

Örneğin, staccato tekniğinin özellikleri ile staccato çalma sırasında hangi kasların nasıl 

çalıĢacağı ve yayı tutan elin nasıl hareket ettirileceği açıklanarak bir kez daha gösterilir. 

Becerinin basit bir kısmının öğrenciye yaptırılması dördüncü aĢamadır. Örneğin, 

staccato çalma tekniği ile ilgili ilkeler ve kuralların açıklanarak gösterilmesinden sonra, 

açık tel üzerinde (sol elde herhangi bir nota basmadan, yalnızca arĢeyi kullanarak) 

staccato çalma tekniğinin uygulanması sağlanır. Bu aĢamada doğru davranıĢlar 

pekiĢtirilmeli ve beceriyi tüm özellikleri ile kazanması için öğrenciye rehberlik 

edilmelidir. 
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Tüm beceriyi yapabilmesi için öğrenciye yardım edilmesi beĢinci aĢamadır. Örneğin, 

viyolonselde staccato çalarken yayı tutan elin nasıl çalıĢacağı, öğrencinin elinin 

öğretmen tarafından tutularak hareket ettirilmesi yoluyla gösterilebilir. Böylelikle, 

öğretmen yardımı ile hareketlerin düzenli ve ritmik olması sağlanır. Öğretmen bu 

aĢamada yanlıĢ durumları düzeltmeli ve doğru davranıĢları pekiĢtireçle onaylamalıdır. 

Öğrencinin, tüm beceriyi yeniden yapmasının sağlanması ve gözlenmesi altıncı aĢamayı 

oluĢturur. Bu aĢamada, becerinin yenilenmesi ve bütünlük içerisinde sergilenmesi 

istenir. Örneğin, öğretmen staccato tekniğini diğer tellerde de yapmasını isteyebilir. Bu 

aĢamada öğretici dikkatli olmalı ve beceriyi gözlemlemelidir. Yayın hareketi sırasında 

ısırtmalı ses elde edilmesine ve yayın kontrolsüz kullanılmamasına özen göstermelidir. 

Aksi durumlar anında düzeltilerek, olumlu davranıĢlar ise pekiĢtirilerek dönüt 

verilmelidir. 

Öğrencinin, beceriyi kendi kendine yapmasının sağlanması ise yedinci aĢamadır. 

Örneğin, öğrencinin staccato tekniğini bir alıĢtırma ya da etütte bütünlük içerisinde 

kullanması sağlanır. Becerinin tamamıyla yerleĢmesi için sık sık tekrarlar yapılır (Saraç, 

2003, s.28). 

Çalgı öğretim programlarındaki psiko-motor becerilere dayalı hedeflerin gerçekleĢmesi 

demek, bu hedeflerle ilgili davranıĢların öğrencide oluĢması demektir. Saraç (1996, 

s.347)’a göre, çalgı eğitiminde öğrenci baĢarısı, daha kesin bir Ģekilde davranıĢsal alan 

geliĢiminde gözlenecektir. 

Çalgı eğitiminde psiko-motor becerilerin öğrenilmesi daha çok gözlem yoluyla öğrenme 

modeli ile gerçekleĢmekle birlikte, davranıĢa dönüĢtürme büyük ölçüde bireydeki 

koordinasyon gücüne bağlıdır. Bireyin (öğrencinin) koordinasyon gücü ise gözlem 

boyutu, dikkat boyutu, algı boyutu, bilgi boyutu ve kas sisteminin etkililiği ile ilgilidir. 

Öğrenci çalgıyı öğrenirken, gözleme ve dikkate dayalı algıları bilgileriyle kenetleyecek 

ve kas sistemine sevk edecektir (Saraç, 2003, s.31). 
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Fidan (1996, s.202)’a göre, becerilerin öğrenilmesinde rolü olan etmenler Ģunlardır: 

1. Zihin ile ilgili olanlar: Çalgı öğretiminde, öğrenilecek beceri genel hatlarıyla ve 

sırasıyla zihne yerleĢtirilmiĢ olmalıdır. Beceri ile ilgili temel hareketlerin öğrenci 

tarafından iyice anlaĢılmıĢ olması gerekir.   

2. Algılama ile ilgili olanlar: Çalgıyı öğrenen öğrenci, beceriyle ilgili kritik noktaları 

doğru algılamalıdır. Hangi hareketin ne zaman ve hangi durumlarda bir diğer 

harekete bağlı olduğunun ayrımına varabilmelidir. 

3. Koordinasyon: Becerideki hareketlerin birbirine bağlı bir ritmik düzen içinde 

yapılması gereklidir. Bu bakımdan çalgı eğitiminde koordinasyon hayati derecede 

önem taĢır. Koordinasyon, hareketlerin bir sıra içerisinde ve kısa zamanda 

yapılmasını sağlar. 

4. Duygusal yön: Beceriyi öğrenen kiĢi istekli olmalı ve bununla ilgili heyecan 

duymalı, ancak hareketler telaĢlanmadan ve serinkanlı yapılmalıdır. 

Senemoğlu (2007, s.419)’a göre devimsel beceriler, sadece kasları koordineli olarak 

kullanmayı değil, aynı zamanda beceri ile ilgili sözel bilgiyi ve stratejiyi kavramayı 

gerektirir. Bu bakımdan, bir çalgı çalmanın hem yüksek düzeyde devimsel beceri, hem 

de yüksek düzeyde algılamayı gerektiren bir etkinlik olduğu söylenebilir (Senemoğlu, 

2007, s.548). 

Repp (1999, s.434)’e göre çalgı performansı ile ilgili karmaĢık motor faaliyetleri, 

müzikal yapı ve ince ifadeli ayrıntılar içeren zihinsel bir sunum ile yönlendirilir. 

Hargreaves (1986, s.93)’e göre öğrenmenin kesin tanımlama ve değerlendirmesi, müzik 

eğitimine beceri temelli yaklaĢımın özünü oluĢturur ve bu yaklaĢım davranıĢçı psikoloji 

ile son derece örtüĢmektedir. DavranıĢçı teknikler, belirtilmesi kolay alt düzey 

performans becerilerinin öğretilmesinde hiç Ģüphesiz etkilidir. Ancak besteleme, 

doğaçlama, müzikal ifade gibi bazı yüksek düzey beceriler, hemen hemen hiç aynı 

Ģekilde ele alınamaz.      

Eğitimde, bilgiden doğan zihinsel öğrenmelerin çoğunlukta olduğu ve zihinsel yetilerin 

geliĢtirildiği davranıĢlar biliĢsel alanla ilgilidir. Kavramların, olguların, ilkelerin 
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hatırlanmasından, bir bilginin analizine, özgün olarak oluĢturulmasına ya da 

değerlendirilmesine kadar değiĢik düzeylerde zihinsel etkinlikleri kapsar (Demirel, 

2007, s.107; Senemoğlu, 2007, s.404). 

Bireyin eğitim-öğretim sürecinde, hafıza, dikkat, algı, problem çözme ve kavram 

öğrenme gibi konuları içine alan biliĢsel öğrenme yaĢantıları önemli yer tutmaktadır. 

Öğrenme etkinliklerinde mümkün olduğunca fazla sayıda duyu organına hitap etmek, 

eğitimin kalitesini yükseltecektir. Bu bakımdan eğitimin tüm alanlarında olduğu gibi, 

müzik eğitiminde de bireyin deviniĢsel ve duyuĢsal yönlerinin yanında biliĢsel 

özelliklerinin geliĢtirilmesi ve bu yönde istendik davranıĢ değiĢikliğinin oluĢturulması 

amaçlanmaktadır (ġendurur ve BarıĢ, 2002, s.166). Buradan hareketle, müzik 

eğitiminde hedefler doğrultusunda istendik davranıĢ değiĢiminin ve geliĢiminin 

sağlanabilmesi ve dolayısıyla etkin öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için biliĢsel 

süreçlerin de iyi değerlendirilmesinin gerekli olduğu söylenebilir.   

Müzik eğitiminde biliĢsel beceriler, müzikle ilgili bilgileri anlamayı, kavramayı, analiz 

etmeyi, tanımlamayı ve sentezlemeyi gerektiren zihinsel etkinliklerin ağırlıkta olduğu 

bir alandır (YokuĢ ve YokuĢ, 2010, s.17). 

Özen (2004, s.60)’a göre, çalgı eğitiminde iki elin eĢ güdümünün sağlanması deviniĢsel 

alanı, müzik ve çalgı ile ilgili terimlerin öğrenilmesi ve çalgı çalmada gereken 

tekniklerin kavranması ise biliĢsel alanı kapsamaktadır.  

Lehmann ve Davidson (2006, s.225)’a göre müzik yapmak, algısal becerileri, biliĢsel 

becerileri ve tabii ki motor becerileri gerektirir. 

Hargreaves (1986, s.89)’e göre biliĢsel psikoloji, müzik eğitimine kolaylıkla 

uygulanabilen bir psikoloji dalıdır. 

Kleesattel (2012, s.1, 8)’a göre viyolonsel çalıcıları, müziği algılamak ve müzik yapmak 

için akıllarını ve bedenlerini kullanmak; etkili çalma yeteneğine sahip olmak için de 

zihin ve bedenin çeĢitli becerilerini geliĢtirmek ve yetiĢtirmek zorundadırlar.   
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Günümüzde tüm öğrenmelerde, biliĢsel yapı ve süreçlerin önemli rol oynadığı görüĢü 

ağırlık taĢımaktadır. Özellikle beceri öğreniminde, bilgiyi iĢleme modeline dayalı 

biliĢsel yaklaĢımın daha gözde olduğunu savunanlar bulunmaktadır. Bu yaklaĢıma göre, 

çalgı çalma gibi becerileri kazanmak için gerekli toplam iĢlemler ve alt iĢlemlerin 

hiyerarĢik bir Ģekilde örgütlenmesi ve bu yapının öğrenen tarafından içselleĢtirilmesi 

gereklidir. ĠçselleĢtirme süreci, becerinin nasıl yapılacağına iliĢkin kullanılacak 

stratejileri planlamayı kapsar. Bu plan, davranıĢçı yaklaĢımda olduğu gibi yalnızca 

uyarıcı-tepki sürecinde gerçekleĢen bir seri hareketin değil, beceriyi farklı durumlarda 

gerçekleĢtirmeyi sağlayacak stratejilerin kullanımı konusunda yönlendirme 

sağlayacaktır (Senemoğlu, 2007, s.549). 

Bilgiyi iĢleme modelinde yer alan ve biliĢsel süreçler olarak adlandırılan öğrenme 

faaliyetleri, çalgı eğitiminde de kendine özgü bir yere sahiptir. Öğrenci, yeni bir eseri, 

tekniği ya da müziksel öğeyi öğrenirken, yeni bilgiyi kodlama ihtiyacı duyar. Becerisini 

geliĢtirme ve davranıĢ değiĢtirme sürecini kısaltabilmesi için, bilgiyi ve yapılan 

çalıĢmayı zihinsel olarak kavraması gereklidir. Zihinsel anlamda çözümlenen ve 

öğrenilen bilginin çalgıda uygulanması da kolaylaĢacaktır (Kurtuldu, 2007, s.27-28). 

Çalgı eğitiminde kullanılan biliĢsel süreçlerin baĢında tekrar, anlamlandırma ve 

örgütleme stratejileri gelmektedir. 

Tekrar stratejisi,  yeni bilginin ve edimlerin tekrarlanma yoluyla kısa süreli bellekte 

tutularak sonrasında uzun süreli belleğe kodlanmasıdır. Çalgı eğitiminde alıĢtırma, etüt 

ve eserlerin tekrar edilmesi, önemli bölümlerin üzerinde durularak çalıĢılması kalıcılığı 

arttırmaktadır (Saraç, 1996, s.45). 

YokuĢ (2009b, s.22)’a göre, tekrar çalıĢmaları bütün çalgılar için hayati derecede önem 

taĢımaktadır. Tekrar çalıĢmaları dikkatsizce ve düĢünmeden yapılmamalıdır. 

Eksikliklerin ve hataların farkında olarak ve bunların giderilmesine yönelik yapılan 

tekrar çalıĢmaları, etkili bir performansın gerçekleĢtirilmesine katkı sağlamaktadır. 

Anlamlandırma stratejisi, yeni bilginin geçmiĢ yaĢantılarda kazanılmıĢ olan bilgilerle 

karĢılaĢtırılarak iliĢki kurulmasıdır. Çalgı eğitiminde de yeni karĢılaĢılan bilginin, 
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öğrencinin kalıcı belleğinde daha önce öğrenilmiĢ olan bilgi, olay ve edimlerle 

iliĢkilendirilmesi, çalgıda öğrenmeyi ve uygulamayı kolaylaĢtırmaktadır (Kurtuldu, 

2007, s.28-29). 

Örgütleme stratejisi, bireyin yeni kazandığı bilgileri edimleri bir araya getirerek, kendi 

ön bilgilerince yeniden düzenlemesidir. Örgütleme stratejisi, anlamlandırma stratejisi ile 

iç içe ve birbirine dayalı görünümdedir. Çalgı eğitiminde de öğrenilen bilginin 

sınıflanması ve organize edilmesi, bilginin kodlanmasını kolaylaĢtırmaktadır (Saraç, 

2003, s.30). 

Saraç (1996, s.12-13)’a göre, müzik eğitiminde Bloom’un tam öğrenme yaklaĢımı da 

geçerlidir. Bu modele göre, öğretim yöntemlerinin geliĢtirmesi ve öğretimin niteliğinin 

arttırılması, öğrencilerin öğrenme düzeyinin yükseltilmesi ve öğretim programında 

belirlenen hedeflerin gerçekleĢebilmesi için sık sık dönüt ve düzeltmeye yer verilir. Tam 

öğrenme modelinin özellikleri ve aĢamaları göz önüne alındığında, müzik eğitiminde 

önemli ölçüde avantajlar sağladığı söylenebilir. Örneğin çalgı eğitiminde ünitelerin 

ilgili hedefleri her öğrenciye eĢit düzeyde kazandırılmaya çalıĢılır. Bir ünite bitmeden 

diğerine geçilemeyeceği için öğrenciler arasındaki bireysel farklar dengelenmiĢ olur. 

Kurtuldu (2012, s.332)’ya göre, tam öğrenme modelinde öğrenme ürünlerini etkileyen 

faktörler incelendiğinde, müzik öğretiminde yapılması gerekli planlamalar ve çalıĢmalar 

açısından benzer yaklaĢımlardan söz etmek mümkündür. Örneğin çalgı dersindeki yeni 

bir ünitede, konuya iliĢkin ön bilgilerin verilmesi, ön bilgiler varsa olası eksikliklerin 

giderilmesi ile iĢe baĢlamak gereklidir. ÖğrenilmiĢ ya da öğretilecek olan ön bilgiler, 

çalgı dersinin birbiri ile bağlantılı ve birbirini takip eden önceki konularından seçilir. 

Bunun yanı sıra, öğrencinin günlük yaĢamı ve yakın çevresi ile ilgili hatırlatıcılar ve 

benzetimler kullanılabilir. Bu aĢamada, konuyu en iyi özetleyen ve öğrenci tarafından 

en kolay Ģekilde kavranmasını sağlayan öğelere yer verilir. Tam öğrenme planlaması ve 

sürecinde içerisinde, çalgı çalmaya iliĢkin hangi davranıĢların kazandırılmak 

istendiğinin ve hangi bilgilere ne Ģekilde ihtiyaç duyacağının öğrenciye bildirilmesi de 

önemlidir. Bu nedenle, hemen her öğrenciye yüksek düzeyde öğrenme sağlamaya 
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çalıĢan tam öğrenme yaklaĢımına dayalı müzik ve çalgı eğitiminin, avantajlı bir eğitim 

alanı olduğu söylenebilir. 

Bruner’in geliĢtirdiği buluĢ yoluyla öğretim yaklaĢımına göre, öğrencilerin öğrenme 

sürecine aktif katılımını sağlanmalıdır. Bunun için, öğrenme-öğretme sürecinin baĢında 

öğrencilere, onların meraklarını uyandıracak bir problem durumu verilmeli ya da bir 

soru yöneltilmedir. Bruner’e göre, temel yapıyı öğrencinin kendi kendine keĢfederek 

bulması öğrenmede en iyi yoldur. Bu nedenle kuramın adı buluĢ yoluyla öğrenmedir 

(Erden ve Akman, 1996, s.172). 

Çalgı dersinde buluĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımının da kullanılabilen bir model olduğu 

söylenebilir. Örneğin viyolonselde staccato tekniğinin öğretiminde öğretmen, staccato 

çalma ile ilgili beceri örneklemesi yaptıktan sonra öğrenciye bu teknik hakkında açık 

uçlu sorular yöneltebilir. Ardından staccato çalma ile ilgili temel ilkeleri öğrencinin 

bulması ve açıklaması sağlanabilir. 

Çalgı eğitimi sürecinde çeĢitli ilke ve kavramların öğretilmesi aĢamasında sunuĢ yoluyla 

öğretim yaklaĢımının da kullanıldığı söylenebilir. Ausubel’in modeline göre ilkeler ve 

kavramlar öğrenciye hazır olarak sunulduğundan, öğrenci bilgileri keĢfetmek yerine 

anlamlı hale getirerek doğrudan alır. Bu özellikleri ile model, dersi iĢlemede öğretmene 

getirdiği kolaylığın yanında zamandan da tasarruf sağlar. Bu nedenle özellikle 

öğrenciler için yeni olan kavram ve ilkelerin öğretiminde etkili bir yöntemdir (Erden ve 

Akman, 1996, s.174-177). 

Müzikte kullanılan birçok kavram genellikle sunuĢ yoluyla öğretilir. Bunun dıĢında 

çalgıyı çalmaya yeni baĢlayan bir öğrenciye, çalgı çalma ile ilgili ilkelerin 

öğretilmesinde de genellikle bu yöntem tercih edilir. Ancak bu bilgiler belli bir düzen 

içerisinde ve öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyi yani ön öğrenmeleri göz önünde 

bulundurularak, öğrenci tarafından kolay algılanır bir Ģekilde sunulmalıdır. 
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2.4. Dizgeli Öğretim 

Ġnsanların öğrenme düzeyini geliĢtirmek amacıyla, öğretimin etkinliği ve öğrenmenin 

kalıcılığı konusunda neler yapılması gerektiği üzerine sayısız araĢtırma bulunmaktadır. 

Ġnsanın ve insanlığın ilerlemesine ıĢık tutacak bu araĢtırmalar neticesinde birçok kuram 

ve model ortaya atılmıĢtır (Kurtuldu, 2007, s.1). 

Öğrenme kuramını öğretime uygulayan psikologların baĢında, edimsel koĢullanma 

kuramından yola çıkarak programlı modelini geliĢtiren Skinner gelmektedir. Daha sonra 

Bruner ve Ausubel, biliĢsel alan kuramlarının getirdiği ilkelere dayalı olarak buluĢ 

yoluyla ve sunuĢ yoluyla öğretim modellerini geliĢtirmiĢlerdir. Gagne ise bilgiyi iĢleme 

kuramına dayalı öğretimin düzenlenmesi iliĢkin ilkeleri ortaya koymuĢtur. Bazı 

eğitimciler ise öğretimi sistem yaklaĢımı ele almıĢlar, öğretim sürecinde hedeflere, 

öğrenci özelliklerine öğretim etkinliklerine ve değerlendirmeye önem vermiĢlerdir 

(Erden ve Akman, 1996, s.162). 

Dizgeli (programlandırılmıĢ) eğitim (öğretim) modeli, tüm kuram, strateji, yöntem ve 

tekniklerin yeri geldikçe iĢe koĢulduğu, eğitimin sistem (dizge) yaklaĢımına ve 

olabilirlik felsefesine göre eğitimin yapılandırılmasıyla oluĢturulmuĢ sentez bir 

yaklaĢımdır (Eldemir, 2010, s.31). 

Sönmez (2004, s.4-5) dizgeyi, “en az bir hedefi gerçekleĢtirmek üzere uygun ve değiĢik 

öğelerden oluĢan dirik bir örüntü” olarak tanımlamaktadır. Eğitim sürecinin birikik, ucu 

açık, tutarlıya doğru geliĢen bir örüntü olması nedeniyle eğitimin, dizge (sistem) 

yaklaĢımı göz önünde bulundurularak ele alınması gerektiğini savunmaktadır. 

Açık bir dizgenin dört öğesi bulunmaktadır. Bu öğeler sırasıyla girdi, iĢlem/etkinlik, 

çıktı ve dönüt olarak sayılabilir. Açık bir dizge olan eğitim sistemi de bu öğeleri 

içermektedir. Girdi, bir dizgenin hedeflerini gerçekleĢtirebilmesi için dıĢarıdan alınan ve 

gerekli olan tüm değiĢkenlerdir. Kısacası sisteme girecek tüm öğeler girdi olarak kabul 

edilebilir. Eğitim dizgesinin hedefi öğrencideki istendik davranıĢ değiĢiklikleridir. 

Girdileri olarak da öğrenci, yatırım, personel, kaynak araç-gereç, yiyecek, giyim, enerji 

ve yeni bilgi gösterilebilir. ĠĢlem ya da etkinlik, girdilerin amaçlar doğrultusunda bir 
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takım süreçler kullanılarak iĢlendiği, biçimlendirildiği bölümdür. Eğitim dizgesinde 

öğrencilere, hedeflenen davranıĢları kazandırmak için yapılan her türlü etkinlik iĢlem 

basamağının içinde yer alır. Çıktı, girdilerin iĢlem bölümünde hedefler doğrultusunda 

biçimlenip Ģekillenmesi sonucu ortaya çıkan üründür. Çıktılar, dizgenin hedeflerinin ne 

derecede gerçekleĢtiğini belirlemek amacıyla yapılan ölçme ve değerlendirme sonucu 

belirlenir. Açık dizgenin son öğesi olan dönüt, her iĢlemin sonucu hakkında dizgeye 

bilgi vermek olarak tanımlanabilir. Dönüt, iĢleyen ve iĢlemeyen öğeleri dizgeye 

bildirerek gerekli düzenlemelerin yapılmasını, sitemdeki dengesizliklerin giderilmesini, 

böylelikle iyileĢtirilmesini sağlayan bir rol üstlenir (Sönmez, 2004, s.7-9; ġahinkesen, 

1990, s.647-648). 

ÖzerbaĢ (2005, s.259-260)’a göre eğitim sistemi açık bir dizgedir. Çevresinden bazı 

girdiler alır ve çevreye bazı çıktılar sunar. Eğitim süreci içerisinde yer alan ve süreci 

etkileyen tüm öğeler sistemin girdilerini oluĢturmaktadır. Eğitim sisteminin çıktıları ise 

mezun öğrencilerdir. 

Saraç (2003, s.14)’a göre eğitimde sistem yaklaĢımı sayesinde, eğitimin gerçekleĢtiği 

kurumlardaki öğretim programlarının aksayan yönleri elenir ve daha düzenli yürümesi 

sağlanır. Bireyin eğitim ihtiyacı ve kurumun eğitim anlayıĢı arasında organik bir bağ 

kurulmuĢ olur ve böylece sistemin düzenli çalıĢması sağlanır. Zamanın ve kaynakların 

kullanımı konusundaki düzenleme, daha verimli bir eğitim ortamı oluĢturulmasını 

sağlayacağından, sistemin iĢlevini arttırır. Sonuç olarak da eğitim süreci ayrı ayrı 

parçaların çalıĢması ile değil, parçaların birbiri ile dayanıĢması sonucu sistemi bir bütün 

halinde çalıĢtırabilir.   

Sönmez (1994, s.136)’e göre, öğretme-öğrenme ortamı düzenlenirken, eğitim sisteminin 

tüm öğeleri bilinmelidir. Bu öğeler aynı zamanda sistemin değiĢkenlerini oluĢturmakla 

birlikte, değiĢkenlerin her biri sistemin çıktılarını etkiler. 

ġahinkesen (1990, s.646)’e göre, eğitim kurumlarının ve eğitim süreçlerinin çağın 

koĢullarına göre düzenlenmesi ve oluĢturulmasında iĢe koĢulacak bilimsel 

yaklaĢımlardan biri de eğitimin sistem yaklaĢımı ile ele alınmasıdır. 
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Sönmez tarafından 1982 yılında önerilen ve ona göre ders planları düzenlenip 

uygulanan, her uygulama sonucuna bakılarak değerlendirilip geliĢtirilen dizgeli eğitim 

modeli, köy enstitüleri modeli, tam öğrenme yaklaĢımı, bilgi iĢleme süreci, bilgisayar 

destekli eğitim, olabilirlik felsefesi ve öğretmenlik uygulamalarının bir sentezi yapılarak 

oluĢturulmuĢ olup; doktora ve yüksek lisans tezlerinde, bazı araĢtırmalarda, değiĢik 

okullarda ve derslerde denenmiĢtir (Piji, 2006, s.56). 

Dizgeli eğitimin felsefi altyapısını oluĢturan olabilirlik felsefesi, "her Ģey olabilir" 

önermesine dayandırılmaktadır. Bu felsefeye göre öğretim, her öğrenciye veya belli 

gruplara göre yeniden düzenlenebilir. Eğitim etkinlikleri, mevcut duruma ve koĢullara 

bağlı olarak tümüyle değiĢtirilebilir. Tüm öğrenmeleri kapsayan ve tek bir öğrenme-

öğretme stratejisi, kuramı, yöntemi, teknik ve taktiği Ģimdilik olamadığı için, bireyin her 

davranıĢı öğrenirken sürekli kullanacağı öğrenme-öğretme stratejisi, yöntem, teknik ve 

taktiği de olamayabilir. Bu nedenle pek çok mantık iĢe koĢulabilir (Eldemir, 2010, s.35). 

Dizgeli eğitim modelinin temel ilkeleri Ģunlardır (Sönmez, 2004, s.58): 

1. Hiçbir kuram, öğrenme ve öğretmeyi tek baĢına tümüyle açıklayamamaktadır. 

2. Her davranıĢ yani biliĢsel, duyuĢsal, deviniĢsel, sezgisel özellikler, tek bir kuram, 

yöntem ve teknikle kiĢiye öğretilememektedir. 

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

öğrenememektedir. Aynı davranıĢı öğrenmek ve öğretmek için her insan farklı yollar 

kullanabilmektedir. Çünkü insan hem birbirinden farklı, hem bazı özellikleri ile 

benzer, hem de çok boyutlu bir varlıktır. 

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

davranıĢlar daha kalıcı olabilmektedir. 

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

taktikler, akıl yürütme yolları iĢe koĢulmalıdır. 

6. Öğretimde ders değil ünite temele alınabilir. Bu ünitenin etrafında Türkçe, resim, 

müzik, beden eğitimi vb. derslerin hedef davranıĢları kazandırılabilir. 
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7. Öğrenciye bilgiyi bulup çıkarma, anlama, kullanma ve yeniden üretip yaratma 

becerisi kazandırılabilir. 

Dizgeli öğretimde öğretmen rehber konumundadır. Her türlü öğrenme ve öğretme 

etkinliğinde öğrenci genellikle temele alınabilir. Öğretmen, öğrencinin bilgiyi bulup 

çıkarması, anlamlandırması, kullanması ve yeniden yapılandırması için ortamlar 

düzenlemeli ve olanaklar sunmalıdır (YokuĢ, 2009b, s.27-28). 

Alkan (1987: akt. ġahinkesen, 1990, s.648) dizge yaklaĢımının, eğitimde ilgililere 

problemleri ayırt etme ve belirleme, uygun stratejiler geliĢtirme ve genel olarak 

öğrenme-öğretme sistemi üzerinde bunların etkisini ve baĢarısını değerlendirme 

yeteneği kazandırdığını belirtmektedir. 

Doğan (1982: akt. Küçükoğlu, 2007, s.4), bireyin önceden planlanmıĢ öğretim 

etkinliklerini izlemesi durumunda, kendisinden beklenen davranıĢ değiĢikliklerinin 

gerçekleĢeceğini, diğer bir ifade ile bireyin daha önce yapamadığı yeterlikleri yapabilir 

duruma geleceğini belirterek, dizgeli eğitimin dayandığı temel görüĢü vurgulamaktadır. 

Yapılan araĢtırmalar, dizge yaklaĢımıyla eğitimi denetlemenin hem zamanda ve emekte 

tasarruf sağladığını, hem de dizgenin iĢlemesine büyük yarar getirdiğini göstermektedir. 

Sönmez (2004, s.3)’e göre eğitimde dizge yaklaĢımı, öğretmene dersi iĢlemede, 

öğrenciye hedef davranıĢları öğrenmede kolaylık sağlamaktadır. Dizgeli eğitim anlayıĢı 

ile bireyin kendini gerçekleĢtirmesi, yaratıcı düĢünceler ortaya koyması, bilgiyi, 

beceriyi, duyguyu, sezgiyi bulması, anlaması, kullanması ve ondan yenilerini üretmesi 

daha kolay gerçekleĢmektedir.  

Senemoğlu (2007, s.397-398)’na göre, eğitimin gerçekleĢebilmesi için öğretimin, belirli 

hedeflere yönelik öğrenmeleri oluĢturmak üzere planlanması, uygulanması ve 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Öğretim süreci bu üç basamaktan oluĢmaktadır. 

Öğretim sürecinin yöneticisi olan öğretmen ise belirlediği öğrenme hedefleri 

doğrultusunda, öğrencinin ve öğrenme sürecinin özelliklerine uygun olarak dıĢsal 

olayları seçme, düzenleme, uygulama ve denetleme görevini üstlenir. Öğretim sürecinin 

baĢarısı, büyük ölçüde öğretim sürecinin nitelikli bir Ģekilde planlamasına bağlıdır. 
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Öğretim planlandıktan sonra uygulama aĢamasında, öğrenciye, hedef davranıĢlara ve 

konuya uygun olarak seçilmiĢ olan öğretim model ya da stratejileri iĢe koĢulur. Öğretim 

sürecinin üçüncü aĢaması olan değerlendirme basamağında ise hazırlanan planın ve 

uygulanan öğretim etkinliklerinin hedef davranıĢları ne derece gerçekleĢtirdiği, bir 

baĢka ifadeyle öğrenmeyi sağlama derecesi belirlenir. Bu bakımdan değerlendirme, 

öğrenmenin gerçekleĢmesine yardım etmeyen ya da engelleyen öğelerin düzeltilmesi ve 

öğretimin geliĢtirilmesi amacına hizmet eder. 

Demir ve Bedir (2005, s.474)’e göre iyi bir öğretimin dayandığı temeller, iyi bir 

planlama, iyi disipline edilmiĢ bir sınıf ve iyi bir öğretimdir. Öğrencinin derste ilgisinin 

sürekli canlı tutulması, derse katılımının sürekliliği, motivasyonunun yüksek olması ve 

öğrenmenin maksimum derecede gerçekleĢebilmesi için, öğretmenin dersin giriĢ, 

geliĢtirme ve değerlendirme etkinliklerini çok iyi planlaması ve bunları yeri geldiğinde 

etkili bir Ģekilde kullanması gereklidir. Bu nedenle öğretmenler, sözü edilen etkinlikler 

hakkında gerekli bilgiye ve onları kullanma becerilerine sahip olmalıdır. 

(Sönmez, 1994, s.136)’e göre, bir öğretim sürecinde davranıĢlar öğrenciye 

kazandırılırken aĢamalı sıraya uyulmalı; ipucu, düzeltme, dönüt ve pekiĢtireçler uygun 

yer ve zamanda kullanılmalı; öğrenci katılımı en üst düzeyde sağlanmalı; uygun 

öğrenme-öğretme stratejileri, yöntem ve teknikler ile akıl yürütmeler iç içe 

düzenlenmelidir. Dizgeli eğitimde, tüm bu adımlar günlük ders planında 

gösterilmektedir. Bu bakımdan dizgeli eğitim, biçimsel bölüm, giriĢ bölümü, geliĢtirme 

bölümü, sonuç bölümü ve değerlendirme olmak üzere beĢ ana basamaktan 

oluĢmaktadır. Bu beĢ ana basamak ve onların alt basamakları ile ilgili içerikler aĢağıda 

açıklanmıĢtır (Sönmez, 2004, s.87-98):  
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2.4.1. Dizgeli Öğretimin Basamakları 

2.4.1.1. Biçimsel Bölüm   

Bu bölüm, kaynak araç-gereçler, ünitenin ya da konunun örüntüsü, ana nokta, yardımcı 

noktalar ile biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanı içeren hedef ve davranıĢlardan 

oluĢmaktadır. 

2.4.1.2. GiriĢ Bölümü 

Bu bölüm, dikkati çekme, güdüleme, gözden geçirme ve derse geçiĢ olmak üzere dört 

alt basamaktan oluĢmaktadır. 

2.4.1.2.1. Dikkati Çekme 

Dikkati çekme, bir dersin iĢleniĢinde ilk basamaktır. Öğrenme süreci dikkat ile baĢlar. 

Dersin baĢında olay, anı, espri, fıkra, Ģarkı gibi etkinliklerle veya açık uçlu sorularla 

öğrencilerin dikkatinin çekilmesi sağlanır. Dikkati çekmeyle ilgili soru ya da etkinlik 

seçerken hedefler göz önünde bulundurulmalıdır. Ara dikkati çekmeler de yeri ve 

zamanı geldiğinde kullanılmalıdır. Senemoğlu (2007, s.288)’na göre öğretmen, 

öğrencinin öğrenmesi gereken uyarıcılara dikkatini yöneltmesi ve ortamdaki istenmeyen 

uyarıcıları elemesi için öğretme sürecini çok iyi planlamalıdır. 

2.4.1.2.2. Güdüleme 

Bir dersin iĢleniĢinde güdüleme ikinci basamaktır. ĠĢlenecek konuyu öğrenme 

zorunluluğu doğuran nedenler, öğrencilerle birlikte ortaya konulur. Bunun için 

öğretmen güdüleyici bir tartıĢma ortamı yaratır. Öğretmen, öğrencilerin öğrenme 

isteklerini güdülemek için, kazanacakları davranıĢların nerede ve nasıl iĢlerine 

yarayacağını, neden gerekli olduğunu örneklerle vurgulayabilir. Erden ve Akman (1996, 

s.232)’a göre güdü, bireye amaçlar doğrultusunda hareket etmesi için enerji verir. Bu 

nedenle öğrenme sürecinin baĢında, öğrencilerin öğrenmeye karĢı güdülenmeleri büyük 

önem taĢır. 
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2.4.1.2.3. Gözden Geçirme 

Üçüncü basamak olan gözden geçirme, derste kazandırılacak hedef ve davranıĢların 

öğrencilere sunulduğu aĢamadır. Yani hedef davranıĢlar öğrenciye duyurulur, 

kendilerinden beklenilenlerin neler olduğu söylenir. Böylelikle kazanacakları 

davranıĢlarla ilgili kuĢku yaratabilecek durumlar ortadan kaldırılmıĢ olacak. Öğrenciler 

kendilerinden beklenilenlerin neler olduğunu bildiklerinde dersi daha dikkatli 

izleyeceklerinden, bu durum dersin iĢlenmesinde kolaylık ve kazanılan davranıĢların 

kalıcı olmasını sağlayacaktır. Hannafin ve Hughes (1986: akt. Senemoğlu, 2007, 

s.389)’a göre, dersin baĢında o derste ulaĢılması beklenen hedefler ne kadar kesin ve 

açık olarak belirlenir ve öğrenciye duyurulursa, öğrencinin de hedeflenen bilgiyi 

seçmesi ve onun üstünde odaklaĢması o derece mümkün olur. Öğrencinin hedeften 

haberdar olması, aynı zamanda tesadüfen edindiği bilgileri de hedefler doğrultusunda 

kullanmasını sağlar. 

2.4.1.2.4. Derse GeçiĢ 

Dersin giriĢ bölümünün son aĢamasında yer alan derse geçiĢ basamağında, öğretmen 

tarafından hazırlanmıĢ kaynak araç-gereçler sunulur ve gerekli açıklamalar yapılır. 

Ayrıca dikkati çekme basamağında kullanılan uyarıcılarla tekrar dikkat çekilerek derse 

baĢlanabilir. Bir önceki derste kazandırılmıĢ olan davranıĢlar, bir sonraki ders için geçiĢ 

olarak kullanılabilir. Ancak bu durumda bir önceki derste kazandırılmıĢ olan 

davranıĢlar, bir sonraki derste kazandırılacaklar için ön koĢul durumundadır. 

Derse geçiĢ basamağında dikkat edilmesi gereken bazı önemli noktalar bulunmaktadır: 

a. Derse geçiĢ basamağı belirlenmiĢ olan hedef davranıĢlara göre düzenlenmelidir. 

b. Öğretmen, öğrencilere bir metin, örnek olay, film, oyun gibi uyarıcılar sunmalıdır. 

c. Hedefler uygulama ve daha yukarı düzeyde ise öğretmen, iĢ ve iĢlem basamaklarını 

yazarak öğrencilerin görmelerini sağlamalıdır. 

d. Hedef davranıĢlar güdümlü tartıĢma yöntemi ile kazandırılacaksa, öğrencilerin 

konuyla ilgili fikirlerini gerekçeleriyle birlikte açıkça söylemeleri sağlanmalıdır. 
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e. Hedef davranıĢlar bilgi düzeyinde ise öğretmen, gerekli araç-gereçleri de kullanarak 

kavramları öğretmeye baĢlamalıdır. “Önce ben anlatacağım ve gerekli örnekler 

vereceğim. Beni dikkatlice dinleyin. Anlatamadığım bir yer olursa hemen sorun, 

tekrar anlatırım” gibi ifadelerle giriĢ yapmalıdır. 

2.4.1.3. GeliĢtirme Bölümü 

Bu bölümde, belli bir konu alanında ve sürede kazandırılacak davranıĢlar için yapılan 

her türlü yerinde ve tutarlı etkinliği kapsar. Etkinlikler, ara özet ve ara geçiĢ 

basamaklarından oluĢan bu bölümde, hedef davranıĢlarla ilgili etkinlikler, uygun 

strateji, yöntem ve teknikler, ipuçları, akıl yürütme süreçleri, pekiĢtireçler, dönüt ve 

düzeltmeler yer almaktadır. 

Demir ve Bedir (2005, s.474)’e göre geliĢtirme bölümündeki etkinlikler, öğretme ve 

öğrenmenin gerçekleĢtiği, öğretim hizmetinin sunulduğu aĢama olması nedeniyle önem 

taĢımaktadır. Bu bölümde öğrencilere sunulacak bilgiler, tanımlar, kavramlar, kurallar, 

formüller ve açıklamalar yer alır. Nitelikli bir eğitim için öğrencilerin öğrenmelerini 

etkileyen uyarıcıların öğretmenler tarafından bilinmesi ve bunların gerektiğinde iĢe 

koĢulması gereklidir. 

Dizgeli öğretime göre hazırlanan ders planının geliĢtirme bölümünde, aĢağıda belirtilen 

özelliklere yer verilmelidir (Sönmez, 2004, s.92-95): 

a. Öğrenciye yöneltilecek sorular ve doğru yanıtları önceden belirlenmelidir. Belirlenen 

sorular ve yanıtları, kazandırılacak davranıĢlara ve öğrencinin hazır bulunuĢluk 

düzeyine uygun olmalıdır. 

b. Sorulara öğrenciden doğru yanıt gelmemesi durumunda verilecek ipuçları 

belirlenmelidir. 

c. Öğrenciden eksik yanıt gelmesi durumunda yapılacak düzeltme ve dönütler 

belirlenmelidir. 

d. Soruların doğru yanıtlanması durumunda öğrenciye verilecek pekiĢtireç 

saptanmalıdır. 
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e. Öğrencinin derse aktif olarak katılımı sağlanmalıdır. Uygulama düzeyinde ve 

deviniĢsel alanla ilgili davranıĢların kazandırılmasında, öğrencinin davranıĢları 

yapması ve öğretmen tarafından denetlenmesi zorunludur. 

f. Öğretim sürecinde kullanılacak kaynak araç-gereçler sınıfa getirilmeli ve yeri 

geldiğinde kullanılmalıdır. Kullanılacak kaynak araç-gereçler, öğrencinin ilgisini ve 

dikkatini çekici, davranıĢın öğrenilmesini ve kalıcılığını sağlayıcı nitelikte olmalıdır. 

g. Kazandırılacak davranıĢa uygun öğrenme-öğretme strateji, yöntem ve teknikleri 

kullanılmalıdır. 

h. Zamanın kullanımı, kazandırılacak davranıĢlara uygun olarak ayarlanmalıdır. 

i. Üniteler ve konular somuttan soyuta, kolaydan zora, basitten karmaĢığa, bilinenden 

bilinmeyene, yakın çevre ve zamandan uzağa, birbirinin ön koĢulu oluĢ biçimine 

göre sıralanmalıdır. 

j. Her ünitenin sonunda öğrenciye not verilmeyen, öğrenme güçlüklerini ve eksikleri 

belirlemek güçlükleri gidermek ve eksikleri tamamlamak amacıyla değerlendirme 

yapılmalıdır. Bir ünite tam olarak öğrenilmeden sonrakine geçilmez. 

k. Öğretmen, dizgeli öğretime göre bir dersin nasıl iĢleneceğini önceden öğrenmeli ve 

uygulamalıdır. 

l. Dersin iĢleniĢinde hangi akıl yürütme süreçlerinin kullanılacağı saptanmalı ve plan 

buna göre düzenlenmelidir. 

m. Dinleme, görme, tartıĢma, yapıp-gösterme ve baĢkasına öğretme Ģeklinde 

sayılabilecek beĢ öğretme etkinliği eğitim durumunda yer almalıdır. Bunların yerine 

getirilmesi, öğrencinin öğrendiklerini %90 oranında hatırlamasını sağlayacaktır.  

2.4.1.4. KapanıĢ (Sonuç) Bölümü 

Bu bölüm son özet, tekrar güdüleme ve kapanıĢ olmak üzere üç basamaktan 

oluĢmaktadır. 
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2.4.1.4.1. Son Özet 

Özetler, öğretim süreci içerisinde değiĢik zamanlarda yapılabilir. Farklı düzeylerdeki 

her hedefin kazandırılmasından sonra bir ara özet yapılabilir. Ara özette yardımcı 

noktalar söylenmelidir. Son özette ise ana nokta söylenmelidir. Ana ve yardımcı 

noktaların ara ve son özette tekrar vurgulanması, davranıĢın büyük ölçüde 

kazandırılmasına, öğrencinin eksiklerini tamamlamasına ve hatalarını düzeltmesine 

yardımcı olabilir. 

2.4.1.4.2. Tekrar Güdüleme 

Tekrar güdüleme basamağının amacı, öğrencilerin derse ve öğrendiklerine olan 

ilgilerinin sürekliliğini sağlamaktır. Öğretimde etkili bir öğretmen, ders süresince 

güdülemeyi kullanır. Tekrar güdüleme basamağı, kazanılan davranıĢların önemini 

öğrencilerin tamamen anlamaları için son bir fırsat olarak görülür. Bunun yanında, bir 

önceki derste öğretilen davranıĢlar, bir sonraki derste öğretilecek davranıĢlar için ön 

koĢul olma özelliği taĢıyorsa bu basamak daha önem kazanır. Dersin giriĢinde yapılan 

güdüleme de tekrar kullanılabilir. 

2.4.1.4.3. KapanıĢ 

Eğitimciler arasında, bir dersin planlanmasında en zor basamak kapanıĢ olarak 

görülmektedir. Bu basamakta, giriĢ bölümünde dikkati çekme basamağında sorulan açık 

uçlu soru yinelenmelidir. Eğer bir sonraki derste iĢlenecek konularla ilgili öğrencilerin 

yapacakları ödev ya da getirecekleri araç-gereç varsa bu basamakta belirtilmelidir. 

Ayrıca öğretmen, gelecek dersin hedef davranıĢları ile ilgili güdüleme yapıp en can alıcı 

yerinde kestikten sonra, “Bunun devamını düĢünün. Gelecek derste ne olduğunu 

göreceğiz” diyerek bitirebilir. 

2.4.1.5. Değerlendirme 

Bu bölümde öğretmen, öğrencinin kazanmasını amaçladığı hedef davranıĢların her biri 

ile ilgili en az bir soru sormalıdır. Değerlendirme, öğrenciyi yetiĢtirmeye ve 
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biçimlendirmeye yönelik olmalı, öğrencilere not verilmemelidir. Alınan sonuçlara göre 

ders planında gerekli düzeltmelere gidilmelidir. 

Oğuzkan (1977: akt. ÖzerbaĢ, 2005, s.259-260)’a göre eğitim, pek çok öğenin karĢılıklı 

etkileĢimi ile içinde oluĢan karmaĢık bir süreçtir. Sadece hedefleri, öğretmenleri, 

öğrencileri ve bir seri öğrenme konularını değil, bunların yanında eğitimin 

gerçekleĢebilmesi için gerekli binalar, sınıflar, laboratuarlar, atölyeler, programlar, 

yöntem-teknikler, stratejiler, kaynak araç-gereçler, sınavlar, değerlendirmeler gibi pek 

çok öğeyi de kapsar. Tüm bu öğeler, belirli hedeflere ulaĢacak Ģekilde ve birbirleriyle 

etkileĢim içinde organik bir bütün olarak eğitim sistemini oluĢturur. Eğitim sistemini 

oluĢturan öğelerin her biri, kendi içinde önemli olmakla birlikte, amaca ulaĢmada en 

önemli nokta sistemin düzenli iĢlemesidir. Eğitimi bir sistem yaklaĢımı içinde ele 

almak, eğitim sistemini oluĢturan öğelerin nasıl kullanılacağını ve sistemin parçaları 

arasındaki iliĢkilerin daha net görülmesini sağlayabilir. Sistem bir bütün olduğuna göre 

onu oluĢturan her parçanın niteliği ve diğer öğelerle uyumlu iliĢkisi sistemin verimini ve 

sonuçta elde edilecek ürünün niteliğini belirler. 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Yapılan literatür taramasında, müzik eğitimi alanında dizgeli öğretim ile ilgili çok az 

sayıda araĢtırmaya rastlanmıĢtır. Çalgı eğitimi içerisinde viyolonsel eğitimine yönelik, 

dizgeli öğretimin denendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu bölümde, Sönmez 

tarafından geliĢtirilen dizgeli öğretimle ilgili olarak yurt içinde müzik eğitimi ve 

eğitimin diğer alanlarında yapılmıĢ araĢtırmalar ile dolaylı olarak dizgeli öğretimle 

iliĢkili sayılabilecek yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.5.1. Dizgeli Öğretim Ġle Ġlgili Müzik Eğitimi Alanında YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Otacıoğlu (2005), müzik öğretmenliği piyano eğitimi dersi için bir model denemesi 

gerçekleĢtirmiĢ, çalıĢma grubunu müzik öğretmeni adaylarından oluĢturmuĢtur. Deney 

grubunda programlandırılmıĢ öğretime dayalı piyano dersi öğretimi gerçekleĢtirilirken, 
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kontrol grubundaki öğrenciler klasik piyano öğretimine dayalı piyano derslerine devam 

etmiĢlerdir. Deney süreci sonunda, programlandırılmıĢ öğretime dayalı olarak 

geliĢtirilen piyano dersi öğretim modelinin, klasik öğretime dayalı piyano eğitimine 

göre daha etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Piji (2006) çalıĢmasında, dizgeli öğretimin müzik öğretmeni adaylarının eĢlik 

dersindeki akademik baĢarı, tutum, yeterlik algısı ve kalıcılığa etkisini ölçmüĢtür. Buna 

göre, dizgeli öğretime dayalı eĢlik dersi program geliĢtirme çalıĢması yapmıĢtır. Toplam 

33 denekle yapılan çalıĢmada, deney grubuna 14 haftalık dizgeli öğretim modeline göre 

geliĢtirilen program uygulanmıĢ, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yapılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan, dizgeli öğretime göre geliĢtirilen eĢlik dersi 

programının uygulandığı grubun baĢarı testi puanlarının, geleneksel öğretimin yapıldığı 

grubun baĢarı testi puanlarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Öte 

yandan, gözlem, tutum ve kalıcılık puanlarında da deney grubunun lehine anlamlı bir 

fark bulunurken, yeterlik algısı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

YokuĢ (2009a), piyano eğitiminde öğrenme stratejilerinin kullanılmasına yönelik 

etkinliklerin öğrencilerin piyano dersi bilgi düzeylerine, piyano performans baĢarısına 

ve üstbiliĢsel farkındalığa etkisini araĢtırdığı çalıĢmasını, eğitim fakültesi müzik eğitimi 

anabilim dalındaki ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim gören toplam 20 öğrenci 

üzerinde yürütmüĢtür. Deney öncesinde, programlandırılmıĢ (dizgeli) eğitim modeline 

göre, öğrenme stratejilerinin geliĢtirilmesine yönelik etkinlikleri içeren ve 14 haftayı 

kapsayan bir piyano dersi öğretim programı hazırlanmıĢ ve deney grubuna 

uygulanmıĢtır. Verilerden elde edilen bulgular sonucunda, deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama süreci sonunda piyano dersi bilgi düzeylerinde, piyano 

performans baĢarılarında ve üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca bu artıĢın kontrol grubuna oranla daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, piyano eğitiminde programlandırılmıĢ eğitim 

modeline göre hazırlanmıĢ öğrenme stratejilerinin kullanılmasına yönelik etkinliklerin 

öğrencilerin piyano dersi bilgi düzeylerini, piyano performans baĢarılarını ve üstbiliĢsel 
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farkındalık düzeylerini arttırmada klasik eğitime göre yapılan piyano eğitiminden çok 

daha etkili ve geliĢtirici olduğu saptanmıĢtır. 

YokuĢ (2009b), gitar eğitiminde üstbiliĢsel becerilerin geliĢtirilmesine yönelik 

etkinliklerin, öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri, gitar performans baĢarıları ve 

gitar dersi bilgi düzeyleri üzerindeki etkisini saptamayı amaçlamıĢtır. Eğitim fakültesi 

müzik eğitimi anabilim dalındaki ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim gören 

toplam 10 öğrenci üzerinde yürütülen çalıĢmada, dizgeli eğitim modeline göre, üstbiliĢ 

becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik etkinlikleri içeren ve 14 haftayı kapsayan bir gitar 

dersi öğretim programı hazırlanmıĢ ve deney grubuna uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen verilerin analizi sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin uygulama süreci 

sonunda üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinde, gitar performans baĢarılarında ve gitar 

dersi bilgi düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Ayrıca bu artıĢın kontrol grubuna 

oranla daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, gitar eğitiminde 

dizgeli eğitim modeline göre hazırlanmıĢ üstbiliĢsel becerilerin geliĢtirilmesine yönelik 

etkinliklerin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini, gitar performans 

baĢarılarını ve gitar dersi bilgi düzeylerini arttırmada klasik eğitime göre yapılan gitar 

eğitiminden çok daha etkili ve geliĢtirici olduğu saptanmıĢtır. 

Eldemir (2010), eğitim fakültelerine bağlı güzel sanatlar eğitimi bölümleri müzik 

eğitimi anabilim dalları lisans programında yer alan Geleneksel Türk Sanat Müziği dersi 

öğretim sürecinin planlanma, uygulanma ve değerlendirme durumlarını betimleyerek 

değerlendirmek ve bu derste uygulanan dizgeli öğretim yönteminin öğrenci eriĢisi 

üzerindeki etkisini ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Dizgeli öğretim 

yönteminin öğrenci eriĢisi üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla, derse yönelik olarak 

hazırlanan öğretim programı ve eriĢi testi öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonunda, dizgeli öğretim yöntemine göre eğitim verilen deney grubunun bilgi, kavrama, 

toplam eriĢi ve toplam kalıcılık düzeyi puanlarının, geleneksel öğretim yöntemine göre 

eğitim verilen kontrol grubunun bilgi, kavrama, toplam eriĢi ve toplam kalıcılık düzeyi 

puanlarından yüksek olduğu görülmüĢtür. Buna göre, dizgeli öğretim yönteminin, 

Geleneksel Türk Sanat Müziği eğitimini nitelik ve verimlilik bakımından bulunduğu 
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noktadan daha üst noktaya taĢıyabilecek özellikte bir yaklaĢım olduğu ortaya koyduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

Küpana (2011), dizgeli eğitime dayalı olarak müzik öğretmeni adaylarına yönelik 

geliĢtirilen piyanoda deĢifre öğretimi programının, piyanoda deĢifreye yönelik bilgi 

düzeyine, deĢifre becerisine, müzikal algılama düzeyine ve piyano dersine yönelik 

tutuma etkisini araĢtırmıĢtır. Toplam 12 öğrenci üzerinde yürütülen araĢtırmanın 

amacına dayalı olarak, dizgeli eğitime dayalı olarak 10 haftayı kapsayan piyanoda 

deĢifre öğretimi programı hazırlanmıĢtır. AraĢtırma sonunda, deney grubunun bağımsız 

değiĢken düzeylerinde, kontrol grubuna kıyasla artıĢ görülmüĢtür. Sonuç olarak, dizgeli 

eğitime dayalı olarak müzik öğretmeni adaylarına yönelik geliĢtirilen piyanoda deĢifre 

öğretimi programının, klasik eğitime dayalı piyano eğitiminden daha etkili ve geliĢtirici 

olduğu yargısına varılmıĢtır. 

2.5.2. Dizgeli Öğretim Ġle Ġlgili YapılmıĢ Diğer AraĢtırmalar 

Bayazıtoğlu (1996), ilkokul ikinci sınıf Hayat Bilgisi dersinde yer alan "Trafik ve 

TaĢıtlar" ile "HaberleĢme" ünitelerinin iĢlenmesi ile ilgili çalıĢmasında, eğitsel oyunlar, 

programlandırılmıĢ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin, biliĢsel alanın bilgi, kavrama, 

uygulama ve toplam eriĢileriyle yine bu üç düzey için kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğine 

etkisini araĢtırmıĢtır. Belirlediği dört gruptan ikisi geleneksel öğretim, biri eğitsel 

oyunlar, diğeri ise programlandırıĢmıĢ öğretim yöntemiyle eğitimlerini sürdürmüĢlerdir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, Hayat Bilgisi dersi Trafik ve TaĢıtlar ünitesi 

için dört grupta uygulanan yöntemlerin, biliĢsel alanın bilgi ve kavrama eriĢi düzeyi 

açısından denk olduğu gözlenirken; HaberleĢme ünitesi için bilgi ve kavrama eriĢi 

düzeyi açısından oyunla ve programlandırılmıĢ öğretim yapılan gruplar, geleneksel 

öğretim yapılan iki gruba göre daha baĢarılı olmuĢtur. Her iki ünite için biliĢsel alanın 

uygulama eriĢi düzeyi ve toplam eriĢi bakımından, oyunla yapılan öğretim diğer 

yöntemlere göre daha baĢarılı olmuĢtur. Öte yandan, her iki ünite için biliĢsel alanın 

bilgi, kavrama, uygulama ve toplam kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği bakımından oyunla 
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ve programlandırılmıĢ öğretim yapılan gruplar geleneksel öğretim yapılan gruplardan 

daha baĢarılı olmuĢtur.     

Sıvacı (1997), Acat (1997) ve Eroğul (1997), değiĢik sınıflarda yaptıkları deneysel 

çalıĢmalarında, dizgeli öğretimin kullanıldığı grupların bilgi düzeyi puanlarının, 

geleneksel öğretim gören gruplara göre anlamlı derecede yüksek olduğunu 

saptamıĢlardır. Öğrencilerle yaptıkları birebir görüĢmelerden edindikleri bilgiler 

sonucunda, dizgeli öğretimin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin duygu ve 

düĢüncelerinin olumlu yönde geliĢtiğini yargısına varmıĢlardır (akt. Sönmez, 2004, 

s.127). 

KayabaĢı (1997) yaptığı araĢtırmasında, programlandırılmıĢ öğretim, Dünya Bankası 

Eğitim Projesi ve geleneksel öğretime göre eğitim gören üç grubun öğrencilerinin 

"Mesleki ve Teknik Eğitime GiriĢ" dersinin bilgi ve kavrama düzeyindeki toplam 

eriĢileri ile kalıcı izli davranıĢ değiĢiklikleri arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemiĢtir. 151 üniversite öğrencisi üzerinde yürütülen çalıĢma sürecinde, 

incelenmiĢtir. Birinci deney grubunda programlandırılmıĢ öğretim, ikinci deney 

grubunda dünya bankası programı, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim programı 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 60 maddelik eriĢi testi ile veriler 

toplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, programlandırılmıĢ öğretim uygulanan, dünya 

bankası öğretim programı uygulanan ve geleneksel öğretim uygulanan üç grubun da 

bilgi, kavrama, toplam eriĢi ve toplam kalıcılık puanlarının her birinin kendi içindeki 

öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Üç grupta uygulanan 

yöntemlerin bilgi eriĢi düzeyi açısından gruplar arasında, programlandırılmıĢ öğretim 

yapılan grup lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Kavrama eriĢi düzeyi açısından 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Üç grupta uygulanan yöntemlerin 

biliĢsel alanın toplam eriĢi düzeyi ve toplam kalıcılık puanları açısından, 

programlandırılmıĢ öğretim yapılan grup lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Öztürk (1997), iki farklı ilköğretim okulundaki 40’ar kiĢilik iki öğrenci grubuna, 40 

sorudan oluĢan bir ölçek uygulamıĢtır. Ölçek, araĢtırmacı tarafından bilgi, kavrama ve 

uygulama düzeyinde belirlenen birer amacı ve bu amaçlara dayalı birer davranıĢı 
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yoklamak için hazırlanmıĢtır. Ölçek, deney öncesinde öntest, programlandırılmıĢ eğitim 

yapıldıktan sonra sontest olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır. Deney grubuna ön testten 

sonra programlandırılmıĢ eğitim olan "Karma Yöntem"in kullanıldığı eğitim programı, 

kontrol grubuna ise geleneksel eğitim uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda deney ve kontrol 

gruplarının bilgi, kavrama, uygulama ve toplam eriĢi düzeyleri bakımından, 

programlandırılmıĢ eğitim lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Adıgüzel (1998) çalıĢmasında, ilköğretim okulu dördüncü sınıf Sosyal Bilgiler dersinde 

araç-gereç kullanılıp, öğrenciler aktif kılınarak programlandırılmıĢ öğretim yapılan 

grubun, geleneksel öğretim yapılan gruba göre daha baĢarılı olup olmadığını ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma 78 denekle sürdürülmüĢ ve elde edilen verilere göre 

Ģu sonuçlar ortaya çıkmıĢtır: Araç-gereçlerle ve öğrenci katılımı ile ders iĢleme baĢarıyı 

olumlu yönde etkilemektedir. Yeni metotlara yer verildikçe derslerdeki baĢarı 

artmaktadır. Öğrenci merkezli ve araç-gereçlere yer verilen öğretim yöntemleri, 

geleneksel öğretim yöntemlerine göre, daha büyük bir oranda kalıcı izli davranıĢ 

değiĢikliği sağlamaktadır. Deney grubunda uygulanan yöntemle öğrenciler yaparak-

yaĢayarak ve tüm duyu organlarını kullanarak öğrenmekte, duyu organlarının kullanımı 

ve katılım arttıkça öğrenme daha kalıcı olmakta ve dersler daha cazip hale gelmektedir. 

Bu yüzden öğretmenler, öğrenci merkezli eğitime ve araç-gereç kullanımına olanak 

sağlayan aktivitelere daha fazla yer vermelidir. 

Altınok (1998), ilköğretim beĢinci sınıf fen bilgisi dersinde, kavram haritalarının 

kullanımının öğrenci kavramsallaĢtırmaları üzerindeki etkisi üzerine bir çalıĢma 

yapmıĢtır. ÇalıĢmada, öğrencilerin kavramları, bilgi, kavrama, bunların toplam eriĢisi, 

yanlıĢ kavramsallaĢtırmaların giderilmesi ve bu düzeylerin toplam kalıcılığı 

araĢtırılmıĢtır. Birinci deney grubu kavram haritaları ve programlandırılmıĢ öğretim, 

ikinci deney grubu yalnızca programlandırıĢmıĢ öğretim, kontrol grubu ise klasik 

öğretim çalıĢması yapmıĢtır. AraĢtırmadan Ģu sonuçlar elde edilmiĢtir: 

ProgramlandırılmıĢ öğretim kavram öğretiminde etkili bir yöntem olarak gözükmekle 

beraber kalıcılığı sağlamakta yetersiz kalmıĢtır. ProgramlandırılmıĢ öğretim ile klasik 

öğretim karĢılaĢtırıldığında, yanlıĢ kavramsallaĢmaları gidermede aralarında fark 
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bulunmadığı, programlandırılmıĢ öğretimin bilgi basamağı düzeyinde daha etkili ve 

kalıcı sonuçlar verdiği tespit edilmiĢtir. Kavrama basamağı düzeyinde ise öğretimin 

etkililiği açısından iki yöntem arasında fark olmadığı, ancak programlandırılmıĢ 

öğretimin bu düzeyde daha kalıcı öğrenme sağladığı bulunmuĢtur. Diğer iki düzeyde de 

programlandırılmıĢ öğretimin daha etkili öğrenme sağladığı, fakat öğretimin kalıcılığı 

açısından aralarında fark bulunmadığı belirlenmiĢtir. Sonuç olarak programlandırılmıĢ 

öğretim, klasik öğretime göre kavram öğretiminde anlamlı derece değilse bile daha iyi 

bir yöntem olduğu gözükmektedir. Kavram haritaları ve programlandırılmıĢ öğretim 

yöntemiyle çalıĢma ile yalnız programlandırılmıĢ öğretim yöntemiyle çalıĢma 

karĢılaĢtırıldığında ise, tüm düzeylerde aralarında fark bulunamamıĢ, yanlıĢ 

kavramsallaĢmaların giderilmesinde ve kalıcılığın sağlanmasında kavram haritaları ile 

çalıĢan grup hem etkili hem de kalıcı öğrenme sağlamıĢtır. 

Kılıç (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, ilk okuma ve yazma çalıĢmalarını yürütmede 

programlandırılmıĢ öğretime göre düzenlenmiĢ metin yönteminin uygulandığı grupla, 

geleneksel yöntemin uygulandığı grubun okumaya geçme zamanı, dinleme, konuĢma, 

okuma ve yazma becerilerini kazanma düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ġki farklı ilköğretim okulunda biri deney grubu 

olarak belirlenmiĢ ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen programlandırılmıĢ öğretime 

göre düzenlenmiĢ metin yöntemi öğretim yılı boyunca uygulanmıĢtır. Kontrol grubu 

olarak belirlenen diğer okulda ise ülkemiz okullarında yürütülen geleneksel yöntem 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda elde edilen verilere göre, programlandırılmıĢ 

öğretime göre düzenlenmiĢ metin yönteminin, ilk okuma ve yazma çalıĢmalarında 

okumaya daha erken geçilmesinde etkili olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Deney grubunun 

dinleme ve konuĢma becerisini kazanma düzeyi, okuma becerisinin fizyolojik yönüyle 

ilgili becerileri kazanma düzeyi, okuduğunu anlama yeteneğini kazanma düzeyi ve 

yazma becerisini kazanma düzeyi kontrol grubundan anlamlı derecede yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Sönmez (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, değiĢik sınıflardaki hayat bilgisi ve sosyal 

bilgiler dersinin farklı ünitelerinin iĢlenmesinde ve öğretmen yetiĢtirmede 
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programlandırılmıĢ öğretimin etkisi araĢtırılmıĢtır. Ġlköğretim okullarının değiĢik 

sınıflarında uygulanmak üzere, dizgeli öğretime dayalı ünite planlaması yapılmıĢ ve 

veriler için 20 sorudan oluĢan eriĢi testi uygulanmıĢtır. Ayrıca, sınıf öğretmenliği 

bölümünde okuyan öğretmen adayları için de 25 davranıĢın gözlendiği bir form 

hazırlanarak gerekli veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda, hem öğretmen adaylarının 

hem de ilköğretim öğrencilerinin istendik davranıĢları kazanmasında, dizgeli öğretimin 

anlamlı derecede etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Alacapınar (2001), ilköğretim üçüncü sınıf hayat bilgisi dersinde programlandırılmıĢ 

öğretim yapılan grubun eriĢi ortalaması ve kalıcılık puanlarıyla, geleneksel öğretim 

yapılan grubun eriĢi ortalaması ve kalıcılık puanlarını karĢılaĢtırmıĢtır. Buna göre, 

programlandırılmıĢ öğretim uygulanan deney grubunun bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi 

ortalaması ve toplam düzeydeki eriĢi ortalamasıyla geleneksel öğretim yapılan kontrol 

grubunun ortalamaları arasında, deney grubunun lehine anlamlı bir fark bulunmuĢ, 

ancak bu düzeylerdeki kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Ayrıca, uygulama düzeyi eriĢi ortalaması ve kalıcılık puanları arasında da her iki grup 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Öte yandan bilgiyi bulma, kullanma ve o 

bilgiden yenilerini üretme düzeylerindeki eriĢi ortalamaları arasında, programlandırılmıĢ 

öğretim gören grubun lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Emir (2001) tarafından yapılan araĢtırmada Sosyal Bilgiler dersinin öğretiminde yaratıcı 

düĢünmenin eriĢiye ve kalıcılığa etkisi incelenmiĢtir. Ġlköğretim okulu 5. sınıf 

öğrencilerinden oluĢan iki grup üzerinde yürütülen çalıĢmada, kontrol grubunda 

geleneksel öğretim uygulanırken, deney grubunda yaratıcı düĢünce iĢe koĢulmuĢtur. 

Yaratıcı düĢüncenin uygulandığı deney grubunda, dizgeli öğretimin ilkelerine ve 

basamaklarına uygun ünite planları ve materyaller hazırlanarak ders iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda deney ve kontrol grupları arasında, biliĢsel alanın bilgi, kavrama 

ve sentez düzeyi eriĢi puanları bakımından deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Uygulama düzeyi eriĢi puanları açısından ise gruplar arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. Öte yandan, deney ve kontrol grupları arasında toplam eriĢi, 



62 

 

 

 

kalıcılık, tutum ve yaratıcı yeteneği puanları açısından da deney grubunun lehine 

anlamlı bir fark olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Çetin (2003) tarafından yapılan “Ġlköğretim Sekizinci Sınıf T.C. Ġnkılap Tarihi ve 

Atatürkçülük Dersi Atatürk'ün Hayatı Ünitesinin Öğretiminin ProgramlandırılmıĢ 

Öğretime Göre Değerlendirilmesi” baĢlıklı araĢtırmasının uygulama sürecinde kontrol 

grubuna geleneksel öğretim, deney grubuna dizgeli (programlandırılmıĢ) öğretim 

yöntemiyle ders verilmiĢtir. Deney sonucunda, programlandırılmıĢ öğretimin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu arasında 

bilgi, kavrama, uygulama ve toplam eriĢi ortalamaları ile kalıcılık puanlarının, 

geleneksel öğretim yapılan kontrol grubunun puanlarına göre yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

MemiĢoğlu (2003)’nun çalıĢmasının amacı, ilköğretim okulları 7. sınıfları Sosyal 

Bilgiler dersi Coğrafya konularında programlandırılmıĢ öğretimin eriĢiye ve kalıcılığa 

etkisini belirlemektir. AraĢtırmada iki deney ve bir kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 

Deney gruplarında programlandırılmıĢ öğretim esaslarına göre "Türkiye'nin Coğrafi 

Bölgeleri" ünitesi iĢlenirken, kontrol grubunda ise tek yönlü iletiĢimin egemen olduğu 

öğretmen merkezli, genellikle anlatım yönteminin kullanıldığı geleneksel öğretim 

yapılmıĢtır. 30 maddelik veri toplama aracı deneklere uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen verilere göre, programlandırılmıĢ öğretim uygulanan her iki deney grubunun 

bilgi, kavrama, uygulama ve toplam eriĢi ortalamaları ile kalıcılık puanlarının, 

geleneksel öğretim yapılan kontrol grubunun puanlarına göre yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

Sönmez (2003), bir ilköğretim okulunda beĢ yıl gibi uzun süreçli olarak yaptığı 

çalıĢmayı, ilköğretim birinci sınıfa yeni baĢlayan 44 öğrenci üzerinde uygulamıĢtır. 

“Dizgeli Eğitimle Sınıf Ortamında Doğrudan Demokrasi” baĢlıklı araĢtırmada, 

öğrencilerce oluĢturulan sınıf anayasası ve sınıf mahkemesi yoluyla, dese geç gelmeme, 

verilen ödevleri zamanında yapma, kavga ve küfür etmeme, baĢkasının malını ya da 

okul eĢyasını izinsiz kullanmama, arkadaĢlarını Ģikâyet etmeme, söz almadan 

konuĢmama, sınıfı ve giysilerini temiz tutma davranıĢları kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. 



63 

 

 

 

BeĢ yıllık süreçte olumsuz davranıĢların giderek azaldığı ve uygulama sonunda 

hedeflenen davranıĢların kazanıldığı görülmüĢtür. 

Koçak (2004), Sosyal Bilgiler dersinde programlandırılmıĢ (dizgeli) öğretimin 

öğrencilerin eriĢisine, derse karĢı tutumlarına ve kalıcılığa etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasını, ilköğretim okulu altıncı sınıflarda okuyan toplam 67 öğrenci üzerinde 

uygulamıĢtır. Belirlenen ünite, deney grubunda programlandırılmıĢ (dizgeli) öğretim ile 

iĢlenirken, kontrol grubunda ise tek yönlü iletiĢimin egemen olduğu öğretmen merkezli, 

genellikle anlatım yönteminin kullanıldığı geleneksel öğretim yapılmıĢtır. 37 soruluk 

veri toplam aracının uygulanması ile elde edilen veriler sonucunda, programlandırılmıĢ 

öğretimin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu 

arasında bilgi, kavrama, uygulama, sentez, toplam eriĢi ve kalıcılık ortalamaları ile 

tutum puanlarının, geleneksel öğretim yapılan kontrol grubunun puanlarına göre yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. 

PaĢ (2004), ilköğretim beĢinci sınıf sosyal bilgiler dersi Cumhuriyete nasıl kavuĢtuk 

ünitesinin öğretiminde, programlandırılmıĢ öğretimin eriĢiye ve kalıcılığa etkisini 

incelemiĢtir. Ġlköğretim okulu beĢinci sınıf öğrencilerinden iki grup üzerinde yürütülen 

araĢtırmada, kontrol grubunda geleneksel öğretim, deney grubunda programlandırılmıĢ 

öğretim iĢe koĢulmuĢtur. Elde edilen bulgular ıĢığında Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

ProgramlandırılmıĢ öğretimin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu arasında bilgi düzeyi eriĢi puanları açısından anlamlı bir fark 

bulunmamakla birlikte, aritmetik ortalama bakımından az da olsa deney grubu lehine 

yükselme görülmüĢtür. Öte yandan, bilgi düzeyi kalıcılık puanlarının deney grubu 

lehine olduğu görülmüĢtür. Bunun yanı sıra, deney grubu ve kontrol grubu arasında 

kavrama, uygulama, toplam eriĢi ve kalıcılık düzeyi eriĢi puanlan açısından da deney 

grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu sonuçlar, programlandırılmıĢ öğretimin 

uygulanmasının, seçilen ünitenin daha etkin olarak öğrenilmesini sağladığı 

göstermektedir. 

Kapıcıoğlu (2006), ilköğretim 3. sınıf Hayat Bilgisi dersinde dizgeli öğretimin 

etkililiğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada, belirlenen ünitenin kazanımları iki farklı program 



64 

 

 

 

kullanılarak öğretilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, dizgeli öğretimin yapıldığı deney grubu 

öğrencilerinin eriĢi ve kalıcılık puanları, geleneksel öğretim etkinlilerinin yapıldığı 

kontrol grubu öğrencilerinin eriĢi ve kalıcılık puanlarından anlamlı düzeyde yüksek 

bulunmuĢtur. Yani öğrenciler geleneksel öğretime oranla, dizgeli öğretim etkinlikleri 

sonucunda biliĢsel davranıĢları daha yüksek düzeyde kazanmıĢlardır ve bu davranıĢlar 

unutulmamıĢ, kalıcı olmuĢtur. 

Küçükoğlu (2007), eğitim fakültesi birinci sınıf Öğretmenlik Mesleğine GiriĢ dersinde 

dizgeli öğretimin etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, dizgeli 

öğretim yapılan deney grubunun bilgi, kavrama ve toplam eriĢi puanları, geleneksel 

öğretimin yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubuna göre, deney grubunun lehine 

anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. 

Takkaç (2007) çalıĢmasında, dizgeli öğretimin 5. sınıf Sosyal Bilgiler derslerindeki 

etkililiğini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada iki farklı okuldan birer sınıf 

üzerinde yürütülmüĢtür. Uygulanan 35 soruluk eriĢi testinden alınan verilere göre, 

dizgeli eğitimin kullanıldığı grubun sosyal bilgiler dersi bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi 

ortalaması ile geleneksel eğitimin kullanıldığı grubun bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi 

ortalaması arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bunun yanında, dizgeli eğitimin 

kullanıldığı grubun uygulama ve üst düzey ile toplam eriĢi ortalaması, geleneksel 

eğitimin kullanıldığı grubun uygulama ve üst düzey ile toplam eriĢi ortalamasından 

anlamlı derecede daha yüksek çıkmıĢtır. AraĢtırmadan, geleneksel olarak bilgi 

düzeyinde eriĢilerle yetinilen sosyal bilgiler dersinde, ihtiyaç duyulan uygulama ve üst 

düzey becerilerin dizgeli eğitim uygulamaları ile öğrencilere kazandırılabileceği sonucu 

çıkmıĢtır. 

Duman (2009), dizgeli öğretimin öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme ve 

demokratik tutumlarına etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Deney grubuna dizgeli öğretime 

dayalı bir ders programı uygulanırken, kontrol grubunda ise dersler geleneksel yöntemle 

iĢlenmiĢtir. Uygulama süreci sonunda, deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının 

kendilerini sorguladıkları, değerlendirdikleri ve farklı bakıĢ açıları kazandıkları ortaya 

çıkmıĢ; mesleki geliĢim açısından da dizgeli öğretimin öğretmen adaylarına olumlu 
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katkılar sağladığı tespit edilmiĢtir. Buna göre, dizgeli öğretimin, öğretmen adaylarının 

geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 

ÖntaĢ (2010) araĢtırmasında, ilköğretim okulu 6. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde 

yapılandırmacı yaklaĢım ile dizgeli eğitimin öğrenci eriĢiĢine etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. 

Bunun için, belirlenen bir ünite, dizgeli eğitime göre hazırlanmıĢ ders planı ile deney 

grubuna, yapılandırmacı yaklaĢım ile hazırlanmıĢ ders planı ile kontrol grubuna 

uygulanmıĢtır. 25 soruluk çoktan seçmeli ve 1 açık uçlu sorudan oluĢan ölçme aracı ile 

elde edilen veriler sonucunda Ģu sonuçlar ortaya çıkmıĢtır: Dizgeli eğitimin kullanıldığı 

grubun bilgi ve kavrama düzeyi eriĢi ortalaması ile yapılandırmacı yaklaĢımın 

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

yoktur. Ancak, dizgeli eğitimin kullanıldığı grubun uygulama ve toplam eriĢi 

ortalaması, yapılandırmacı yaklaĢımın kullanıldığı grubun uygulama ve toplam eriĢi 

ortalamasından yüksektir ve anlamlı bir fark vardır. Buna göre, geleneksel olarak bilgi 

düzeyinde eriĢilerle yetinilen sosyal bilgiler dersinde, ihtiyaç duyulan uygulama 

düzeyindeki becerilerin dizgeli eğitim uygulamaları ile öğrencilere kazandırılabileceği 

yargısına varılmıĢtır. 

2.5.3. Yurt DıĢında YapılmıĢ Ġlgili AraĢtırmalar 

Larsen (1986), klasik temelli yetiĢkin piyanistlere temel caz piyano becerilerinin 

öğretiminde, Bloom’un tam öğrenme teorisine dayanan bir çalıĢma yapmıĢtır. Buna 

göre, 5 haftayı kapsayacak Ģekilde 15 ders saatini içeren ayrıntılı ders planları ve bir dizi 

etkinlik için değerlendirme materyalleri hazırlanmıĢtır. Sonrasında her biri 4 öğrenciden 

oluĢan iki gruba eğitim verilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları Ģunları göstermiĢtir: Sontest 

aĢamasında tüm öğrenciler, bilgi düzeyinde yeterli derecede baĢarı elde etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin %75’i, yedili akorlar ile ilgili önceden belirlenmiĢ performans düzeyine 

ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin %88’i ise doğaçlama konusunda yine önceden belirlenmiĢ 

hâkimiyet seviyesine ulaĢmıĢtır. Aynı zamanda tüm öğrenciler, kendi doğaçlama 

yeteneklerine karĢı daha olumlu bir tutum edinmiĢlerdir. 
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Meils (1988)’in yaptığı araĢtırmaya göre, bir ilköğretim okulunda öğrencilerin müzikal 

ilgi ve bilgilerini arttırmak ve performans becerilerini geliĢtirmeyi sağlamak amacıyla, 

müziğe yetenekli 10 öğrenciden oluĢan bir sınıf oluĢturuldu. Bu seçme sınıfta, daha 

zorlayıcı bir müzikal ortam sağlamak için, öğrenci üretkenlikleri doğrultusunda müzik 

teorisi ve kompozisyon öğretimi, müzikal konularla ilgili bilgiler içeren bireysel öğrenci 

projeleri gibi yöntemlere yer verildi. Müzik teorisi ve kompozisyon konusunda yapılan 

bir sontest, 10 yetenekli öğrencinin her birinin müziği anlama konusunda öntestin 

üzerinde bir artıĢ gösterdiğini ortaya koydu. Bir öğretmen tarafından yapılan gözlem 

formu, müzikal performans becerilerinde geliĢmeler olduğunu gösterdi. Öte yandan, 

öntest ve sontestte uygulanan tutum anketi aracılığı ile de öğrencilerin müzik 

konusundaki istek ve heyecanlarında artıĢ olduğu görüldü.   

Walsh (1995) çalıĢmasında Alternatif Enstrümantal Müzik Programı’nın ilköğretim 

okulu 3. sınıf öğrencileri üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya katılan iki 

sınıftan deney grubunu oluĢturan 28 kiĢilik sınıfa alternatif bir enstrümantal müzik 

programı ve onun uygulamalarını içeren öğretim uygulanırken, kontrol grubunu 

oluĢturan yine 28 kiĢilik sınıf geleneksel müzik programına devam etmiĢtir. On hafta 

boyunca her iki grubun öğrencileri, sınıf öğretmenleri ve veliler aracılığıyla 

araĢtırmanın nicel ve nitel verileri toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubuna göre okulda müzik öğrenmekten daha fazla 

hoĢlandıklarını göstermiĢtir. Aynı Ģekilde deney grubunun, kontrol grubuna göre müzik 

dersleri sürecince yapılan etkinliklerden daha fazla keyif aldıkları görülmüĢtür. Öte 

yandan, deney grubunun müzik bilgisinde de yüksek bir artıĢ tespit edilmiĢtir. 

Frasen (1998)’in yaptığı çalıĢmanın amacı, müzik sınıfında öğrenci ürün dosyalarını 

(portfolyo) kullanmak ve uygun ölçme araçları geliĢtirmek için etkili bir yöntem 

saptamaktır. AraĢtırma kapsamında dördüncü, beĢinci ve altıncı sınıflar olmak üzere 

farklı yaĢlardan 20 öğrenci, bir ünitenin takip edildiği 6 haftalık mini bir portfolyo 

çalıĢmasına katılmıĢtır. AraĢtırmada veriler, öğrencilere uygulanan dinleme kayıtları, 

gözleme dayalı sorular, video kayıtları, öz-değerlendirme formu ve bir anket sonucunda 

elde edilmiĢtir. Bazı öğrenciler, aileleri ile birlikte müzikal öğrenmelerinin sunulduğu 
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öğrenci yönlendirmeli konferanslara dâhil edildi. Öğrenciler, verilen tüm görevleri ve 

çalıĢmaları heyecanla tamamlamıĢlardır. Bunların içinde en etkileyicisi olarak ise 

konferans oturumunda öğrendikleri ifadeye dayalı yaĢadıkları deneyim görülmüĢtür. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, portfolyo kullanımının müzik öğreniminin 

değerlendirilmesinde yararlı olduğuna iĢaret etmektedir.       

Lin (2005) çalıĢmasında, yüksekokul öğrencilerinin müzik öğrenmelerine müzik 

teknolojisi entegre edildiğinde müzikal öğrenme baĢarılarını, algılarını; müzik öğretimi 

ve öğreniminde müzik teknolojisinin kullanımının faydalarını ve zorluklarını; müzik 

eğitimine müzik teknolojisinin entegre sorunlarını incelemiĢtir. AraĢtırmaya hem nitel 

hem de nicel yöntemler dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmacı, öğretmen ve öğrencilerden testler, 

anket ve mülakatlar, gözlem ve belge yorumlama yoluyla veri toplamıĢtır. AraĢtırmada, 

iki öğrenci grubundan birine müzik teknolojisi kullanılarak öğretim yapılırken, diğer 

grupta müzik teknolojisinden faydalanılmamıĢtır. Sontest sonucunda her iki grubun da 

ilerleme kaydettiği görülürken, müzik öğrenmede farklı öğretimin yapıldığı kontrol 

grubuna göre deney grubunun daha fazla ilerleme kaydettiği tespit edilmiĢtir. Buna ek 

olarak deney grubundaki öğrencilerde, kontrol grubundaki öğrencilere göre daha fazla 

memnuniyet ve öğrenmeye yönelik daha olumlu tutum görülmüĢtür. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, denekleri, kullanılan ölçme araçları, ölçme 

sonucunda elde edilen verilerin cinsi ve kaynağı ile verilerin çözümlenmesine yönelik 

bilgiler verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, GSSL’nde yürütülen viyolonsel eğitimi dersinde, dizgeli öğretim 

modeline göre yapılandırılan öğrenme-öğretme sürecinin, viyolonsel öğrencilerinin 

biliĢsel ve deviniĢsel alandaki akademik baĢarılarına etkisini sınamak amacıyla deneysel 

yöntem uygulanmıĢtır. 

Herhangi bir araĢtırmada, birden fazla değer alması mümkün olan ve değiĢebilen koĢul 

veya özelliklere değiĢken denilmektedir. Bir baĢka deyiĢle, gözlemden gözleme değiĢik 

değerle alabilen objelere, özelliklere ya da durumlar değiĢken olarak adlandırılır. Bir 

sebep-sonuç iliĢkisinde sebep durumunda olan değiĢkene bağımsız değiĢken denir. 

Bağımsız değiĢkenler, araĢtırmacı tarafından değiĢtirilebilen değiĢkenlerdir. Bir sebep-

sonuç iliĢkisinde bağımsız değiĢkenden etkilenerek ona bağlı olarak değiĢmesi 

beklenen, yani sonuç olan özellik ya da davranıĢ ise bağımlı değiĢken olarak 

tanımlanmaktadır. Bağımlı değiĢken araĢtırmacı tarafından seçilir ve bunun hakkında 

toplanacak bilginin, problemin çözümüne ıĢık tutması beklenir (Kaptan, 1998, s.110-

114; Karasar, 1998, s.60-61). 

Deneysel bir çalıĢmada araĢtırmacı, en azından bir bağımsız değiĢkeni manipüle eder 

(istediği Ģekilde değer verir) ve bunun bir veya daha çok bağımlı değiĢken üzerindeki 

etkilerini belirlemeye çalıĢır. Bu sebeple kontrol, deneysel çalıĢmalarda temel bir rol 

oynar. AraĢtırmacı, deney grubu ile kontrol grubu arasında her Ģeyin eĢit olmasını ister. 

Ancak bu sayede manipüle edilen bağımsız değiĢkenin etkisini doğru tespit etmek 

mümkün olur (AltunıĢık, CoĢkun, Bayraktaroğlu ve Yıldırım, 2005, s.57). 
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Deneysel yöntemde iki grup oluĢturulur; kontrol grubu ve deney grubu. Gruplardan 

birine hiçbir uygulamanın yapılmamasına karar verilirse, yani herhangi bir etkide 

bulunulmazsa, bu grup araĢtırmanın kontrol grubunu oluĢturur. Deney grubuna ise 

etkililiği test edilmek üzere hazırlanan bir program uygulanır. Programın 

uygulanmasından sonra, tüm gruplar istatistiksel teknikler kullanılarak bağımsız 

değiĢkenler açısından karĢılaĢtırılır. Bir baĢka deyiĢle, deney grubundaki farklılığı 

görmek üzere, bu grup kontrol grubuyla karĢılaĢtırılır. KarĢılaĢtırma sonucunda, 

uygulanan programın baĢarı düzeyi ya da etkililiği ölçülür. Gruplar arasında farklılıklar 

bulunması durumunda, bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkenleri etkilediği yorumuna 

ulaĢılır (Erözkan, 2007, s. 110; Ġftar ve Tekin, 1997, s.23). 

AraĢtırma, deneysel modellerden “Öntest -  Sontest Kontrol Gruplu Deneysel Desen” 

modeline göre tasarlanmıĢtır. 

Öntest - sontest kontrol gruplu deneysel desen, eğitim ve psikolojide çok sık kullanılan 

deneysel desenlerden biridir. Öntest-sontest deseni ile öğrenci baĢarılarının ve yetenek 

puanlarının karĢılaĢtırması, ilkokuldan üniversite düzeyine kadar, özellikle öğretim 

uygulamaları ve öğretim programlarının etkilerini değerlendirmek için müzik 

eğitiminde sık kullanılan bir araĢtırma modelidir. Burada ilk olarak denek havuzundan, 

biri deney, diğeri kontrol grubu olmak üzere seçkisiz olarak iki grup oluĢturulur. 

Bağımsız değiĢkenin/değiĢkenlerin etkililiğini ölçebilmek için, uygulama öncesinde her 

iki grubun bağımlı değiĢkenle ilgili ölçümleri alınır. Deney grubuna bağımsız değiĢken 

uygulanmadan önce, öntest ile birinci ölçüm elde edilmiĢ olur. Uygulama sürecinde, 

etkisi test edilen deneysel iĢlem deney grubuna verilirken kontrol grubuna verilmez. 

Deney sonunda, yani deney grubuna bağımsız değiĢken/değiĢkenler uygulandıktan 

sonra sontest ile ikinci ölçüm yapılır. Grupların bağımlı değiĢkene ait ölçümleri aynı 

araç ya da formlar kullanılarak tekrar elde edilmiĢ olur. Deneysel iĢlemin etkisini 

görmek amacıyla deney ve kontrol gruplarının bağımlı değiĢkene ait ölçme sonuçları 

uygun tekniklerle karĢılaĢtırılır. Öntest ve sontest arasındaki farklılıklar deney ve 

kontrol gruplarıyla karĢılaĢtırıldığında, deney grubundaki farklılık kontrol 

grubundakinden yüksek ise bağımsız değiĢkenin/değiĢkenlerin bağımlı değiĢkenlerle 
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iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılır. Ön test-son test kontrol gruplu desen, deneysel iĢlemin 

bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak araĢtırmacıya yüksek 

bir istatistiksel güç sağlayan, elde edilen bulguların neden sonuç bağlamında 

yorumlanmasına olanak veren ve davranıĢ bilimlerinde sıklıkla kullanılan güçlü bir 

desendir (Eakes, 2009, s.34; Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2008, s.196; Frankfort-Nachmias, 1996: akt. Ekiz, 2003, s.98; Büyüköztürk, 2001, 

s.27). 

AraĢtırmanın genel deseni, betimsel ve deneysel olmak üzere iki kısımdan 

oluĢmaktadır. AraĢtırmanın betimsel kısmında, öğrenme-öğretme kuramları ve dizgeli 

öğretim ile ilgili bilgiler kaynak tarama yöntemi ile bir araya getirilmiĢtir. Deneysel 

kısımda ise öntest-sontest kontrol gruplu deneysel modelden faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın deneysel kısmı ile ilgili süreç aĢağıda ġekil 3.1.’de gösterilmiĢtir. 
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AraĢtırmanın Deneysel Süreci 

Performans Değerlendirme Ölçeği 

Hazırlanması ve Uzman GörüĢü 

Alınması 

BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi 

Hazırlanması ve Geçerlik - Güvenirlik 

Hesaplamalarının Yapılması 

BiliĢsel Alan Değerlendirme Testinin 

Öntest Olarak Uygulanması 

Performans Değerlendirme Ölçeğinin 

Öntest Olarak Uygulanması 

BiliĢsel Alan Değerlendirme Testinin 

Verilerinin Hesaplanması 

Performans Değerlendirme Ölçeği 

Verilerinin Hesaplanması 

Öntest Verileri Sonucu Deney ve 

Kontrol Gruplarının OluĢturulması 

Deney Grubuna Dizgeli Öğretim 

Modeline Dayalı Ders Planının 

Uygulanması 

Kontrol Grubuna Düz Anlatım Yolu Ġle 

Öğretim Uygulanması 

Deney ve Kontrol Grubuna BiliĢsel Alan 

Değerlendirme Testinin 

Sontest Ġçin Uygulanması 

Deney ve Kontrol Grubuna Performans 

Değerlendirme Ölçeğinin Sontest Ġçin 

Uygulanması 

Sontestten Elde Edilen Verilerin 

Hesaplanması ve Bulguların 

Yorumlanması 

 

 

ġekil 3.1. AraĢtırmanın Deneysel Süreci 
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AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenini dizgeli öğretim modeline dayalı olarak viyolonsel 

dersi için oluĢturulan ders planı, bağımlı değiĢkenini ise öğrencilerin bilgi düzeylerinin 

ve performansa iliĢkin becerilerinin geliĢtirilmesiyle ilgili olan akademik baĢarıları 

oluĢturmaktadır. Buna göre araĢtırmanın deneysel deseninin simgesel gösterimi Tablo 

3.1.’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. 

AraĢtırma Deseni 

 Gruplar Öntest ĠĢlem Sontest 

R 

G1 

(Deney) 

B1 

P1 

Dizgeli Öğretim 
B1 

P1 

R 
G2 

(Kontrol) 

B1 

P1 

Geleneksel Öğretim 
B1 

P1 

 

Tablo 3.1.’de görüldüğü gibi, araĢtırma desenindeki “R” deneklerin gruplara seçkisiz 

atandığını, “G1” deney grubunu, “G2” kontrol grubunu, “B1” öğrencilerin öntest ve 

sontestteki biliĢsel alan değerlendirme testinden aldıkları puanı, “P1” öğrencilerin öntest 

ve sontestteki viyolonsel dersine yönelik performans değerlendirme ölçeğinden aldıkları 

puanı ifade etmektedir. 

3.2. ÇalıĢma grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Bursa Zeki Müren GSSL Müzik Bölümü’nde 2009-2010 

eğitim-öğretim yılında öğrenim gören birinci, ikinci ve üçüncü sınıf viyolonsel 

öğrencileri (N=14) oluĢturmaktır. 

GSSL müzik bölümleri, her bir sınıf kontenjanı 30 öğrenci olarak belirlenmiĢ olan 

toplam dört sınıftan oluĢmaktadır. Lise öğreniminin baĢında her öğrencinin çalacağı 
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çalgı, kontenjan dâhilinde bir dağılım yapılarak belirlenir. Bu genel dağılım içerisinde 

viyolonsel çalgısını çalmak üzere seçilen öğrenci sayısının, ortalama 3-5 öğrenci olduğu 

görülmektedir. Bursa Zeki Müren GSSL’nde, çalıĢmanın yapıldığı öğretim yılı 

içerisinde 4. sınıfta öğrenim gören viyolonsel öğrencisi bulunmamakla birlikte; birinci, 

ikinci ve üçüncü sınıfta öğrenim gören toplam 14 viyolonsel öğrencisi bulunmaktadır.  

AraĢtırmada, viyolonsel dersi için geliĢtirilen ders planının etkililiğinin sınanmasına 

yönelik olarak deneklerin giriĢ davranıĢları öntest ile ölçülmüĢ, sınıf düzeyine 

bakılmaksızın öntest sonuçlarına göre eĢitlenmiĢ iki grup oluĢturularak seçkisiz olarak 

deney (n=7) ve kontrol (n=7) grupları olarak atanmıĢtır. Deney grubuna 8 hafta          

(16 ders saati) boyunca, araĢtırmacı tarafından dizgeli öğretime dayalı olarak 

yapılandırılan viyolonsel eğitimi ders planı uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna ise hiçbir 

müdahalede bulunulmayarak okuldaki diğer viyolonsel öğretmeni tarafından geleneksel 

öğretim sürdürülmüĢtür. Öğretim süreci sonunda yapılan sontest ile deney ve kontrol 

gruplarında oluĢan davranıĢ değiĢiklikleri ölçülmüĢtür. AraĢtırmanın bağımsız 

değiĢkenini, viyolonsel dersi için oluĢturulan öğretim planı, bağımlı değiĢkenini ise 

öğrenci baĢarısı oluĢturmaktadır. 

Deney ve kontrol gruplarının oluĢturulması aĢamasında, yani uygulama öncesinde 

gruplar arasında eĢitliği sağlamak için biliĢsel ve deviniĢsel hedeflere bağlı olarak 

biliĢsel alan değerlendirme testi ve performans değerlendirme ölçeği kullanılmıĢtır. 

BiliĢsel ve deviniĢsel alana yönelik denkliklerinin araĢtırılması amacıyla, her iki gruba 

da uygulanan öntestlerin sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Grupların biliĢsel ve deviniĢsel 

alana yönelik durumlarını ve denkliklerini belirlemek için Mann Whitney-U Testi 

kullanılarak incelenmiĢtir. Yapılan testlerle ilgili sonuçlar aĢağıdaki tablolarda 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.2. 

Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest Puanlarının 

Tanımlayıcı Değerleri 

BiliĢsel Alan 

Değerlendirme Testi 

Öntest 

n   S𝑠 

Deney Grubu 7 46.00 5.88 

Kontrol Grubu 7 46.85 8.82 

 

Tablo 3.2.’de görüldüğü gibi, deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi toplam 

öntest puanlarının ortalaması  =46.00, standart sapması 𝑠𝑠=5.88; kontrol grubunun 

biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanlarının ortalaması  =46.85, standart 

sapması 𝑠𝑠=8.82’dir. Grupların biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest 

puanlarının ortalamaları bakımından açısından denk oldukları görülmektedir.  

Tablo 3.3. 

Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Gruplar N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 7.50 52.50 

24.50 .000 1.000 

Kontrol 7 7.50 52.50 

 

Tablo 3.3.’te görüldüğü gibi, grupların biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest 

puanlarına göre yapılan Mann Whitney-U testi sonuçlarına göre gruplar arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=24.50, p>.05). Bu sonuca göre, deney ve kontrol 
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gruplarının biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanları açısından denk 

oldukları görülmektedir. 

Tablo 3.4. 

Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Öntest Puanlarının 

Tanımlayıcı Değerleri 

Performans 

Değerlendirme Ölçeği 

Öntest 

n   S𝑠 

Deney Grubu 7 48.80 10.65 

Kontrol Grubu 7 49.17 8.16 

 

Tablo 3.4.’te görüldüğü gibi, deney grubunun performans değerlendirme ölçeği toplam 

öntest puanlarının ortalaması  =48.80, standart sapması 𝑠𝑠=10.65; kontrol grubunun 

performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanlarının ortalaması  =49.17, 

standart sapması 𝑠𝑠=8.16’dır. Grupların performans değerlendirme ölçeği toplam 

öntest puanlarının ortalamaları bakımından açısından denk oldukları görülmektedir.  

Tablo 3.5. 

Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Öntest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 7.57 53.00 

24.00 -.064 .949 

Kontrol 7 7.43 52.00 
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Tablo 3.5.’te görüldüğü gibi, grupların performans değerlendirme ölçeği toplam öntest 

puanlarına göre yapılan Mann Whitney-U testi sonuçlarına göre gruplar arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (U=24.00, p>.05). Bu sonuca göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları açısından denk 

oldukları görülmektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Belirli bir nesnenin ya da nesnelerin belirli bir özelliğe sahip olup olmadığının, eğer 

sahipse sahip olma derecesinin gözlenerek, gözlem sonuçlarının özellikle sayı 

sembolleri ile ifade edilmesine ölçme denir. Ölçek ise, nesnelere sayısal değerler 

vermede ve bu sayıların kullanılmasında uyulması gerekli kurallar ve kısıtlamaları 

belirlemek, böylelikle nesnelere verilen bu sayıların anlamları ile ilgili çıkarımlarda 

bulunmak için kullanılan ölçme aracıdır (Tekin, 1999, s.31-33). 

Tarman (2002, s.36)’a göre, herhangi bir alanda ölçme yapabilmek için öncelikle hangi 

özeliklerin nicelendirileceği belirlenmeli, sonra nicelendirilecek özeliklerin yeterince 

yansıtılabileceği bir sayı ya da semboller sistemi seçilmeli, daha sonra da gözlenen 

özeliklere bu sayı ya da sembollerin hangi kurallarla verileceği belirlenmelidir. 

Obje veya bireylerin çeĢitli özelliklerinin ölçülmesinde kullanılmak üzere geliĢtirilmiĢ 

çok sayıda ölçek vardır. Her ölçme iĢleminde, ölçülmek istenen bir özellik ve bu 

özelliğin ölçülmesine yarayan bir ölçek (ölçme aracı) vardır. Yapılan ölçme iĢleminin 

sonunda bir ölçüm elde edilir (TavĢancıl, 2002, s.5). 

Swanwick (1999, s.69)’a göre, müzik öğrencilerinin çalıĢmalarının gerçek anlamda 

müzikal değerlendirilmesi, etkili bir müzik eğitimi için anahtar görevi görmektedir.   

AraĢtırmanın alt problemlerine yanıt aramak amacıyla, biliĢsel ve deviniĢsel alana 

yönelik olmak üzere araĢtırmacı tarafından iki tür ölçek geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, 

biliĢsel alana yönelik olarak “Viyolonsel Dersi BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi” ve 

deviniĢsel alana yönelik olarak ise “Viyolonsel Dersi Performans Değerlendirme 
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Ölçeği”, araĢtırmanın amacına yönelik olarak verileri toplamak ve gerekli ölçümleri 

elde etmek amacıyla kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Viyolonsel Dersi BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi 

BaĢarı testleri, kiĢinin bir eğitim süreci ya da daha geniĢ anlamda çevre koĢulları altında 

ne kadar öğrendiğini ölçmek için kullanılan testlerdir. BaĢka bir ifadeyle, bireylerin bir 

alandaki öğrenme düzeylerini ölçmeyi hedeflemektedir. Bu testler, bireylerin geçmiĢte 

ne kadar öğrendiklerini ortaya çıkarmak için kullanılır. Okullarda kullanılan testlerin 

çoğu baĢarı testi niteliğindedir. Sosyal bilim araĢtırmalarında ise baĢarı testleri, öğretim 

yöntemi ya da uygulama gibi öğretim içerisindeki yer alan önemli bir değiĢkenin 

etkililiğini belirlemede kullanılmaktadır (Ġftar, 1999, s.17; Tekin, 1999, s.84).  

AraĢtırmanın yöntemine ve uygulanacak ders planına dayalı olarak, biliĢsel alana 

yönelik belirlenen hedef ve davranıĢların ölçülmesine iliĢkin, araĢtırmacı tarafından 

biliĢsel alan değerlendirme testi geliĢtirilmiĢtir (Bkz. EK 5). Testin oluĢturulma 

aĢamasında, Milli Eğitim Bakanlığı Orta Öğretim Genel Müdürlüğü tarafından 2009 

yılında yayımlanmıĢ olan GSSL Türk ve Batı Müziği Çalgıları Dersi (Viyolonsel) 

Öğretim Programı öğrenme alanları ve kazanımları göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Testin, araĢtırma kapsamında öntest ve sontestte kullanılmak üzere belirlenen etüt ve 

eserlerde yer alan kavram, iĢaret, teknik ve müziksel bilgileri de içermesine özen 

gösterilmiĢtir. Her sınıf düzeyine yönelik toplam 65 maddelik testin oluĢturulmasında 

uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Çoktan seçmeli dört seçenekli oluĢturulan testte her 

sorunun bir doğru cevabı vardır.  

OluĢturulan test, geçerlik ve güvenirlik hesaplamaları için, Bursa Zeki Müren 

GSSL’nde 1, 2, 3, ve 4. sınıflarda öğrenim görmekte olan toplam 70 yaylı çalgı 

öğrencisine uygulanmıĢ ve Cronbach Alpha istatistik testi ile güvenirliği ölçülmüĢtür.  

Güvenirlik, bir ölçümün random hatadan arınmıĢ olması olarak tanımlanabilir. Bir 

ölçme aracı güvenilirse, ölçmek istediği özellik/özellikleri tutarlı biçimde ölçer. 
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Geçerlik ise ölçeğin ölçmesi gereken özelliği gerçekten ölçebilmesidir. Güvenirlik, 

geçerlik için önkoĢul niteliğindedir (Balcı, 2006, s.100). 

Bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasındaki tutarlılık olarak da 

tanımlanabilen güvenirlik katsayısının hesaplanmasında pek çok yöntem 

kullanılmaktadır. Bu yöntemlerden Cronbach Alpha testinde, ölçeğin her maddesinin 

diğer maddelerle olan iliĢkisi bir katsayı ile hesaplanır. Cronbach Alpha testi için, 

ölçeğin maddelerine ait puanların toplam test puanlarıyla tutarlılığının bir ölçüsüdür de 

denilebilir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008, s.110; Balcı, 

2006, s.102). Cronbach Alpha katsayısının 0.70 ve daha fazla olması, soru grubunun 

güvenilir olduğunu ve gerekli diğer analizler için kullanılabileceğini gösterir (Kalaycı, 

2006: akt. YokuĢ, 2009b). Cronbach Alpha katsayısı, ölçekte bulunan maddelerin 

birbiriyle tutarlı ve aynı özelliği gösterip göstermediğini belirtmektedir. Cronbach 

Alpha katsayısının yüksekliği, ölçekteki maddelerin homojenliğinin yüksek olduğunun 

bir göstergesi olarak kabul edilmektedir (YaĢar ve Anagün, 2008, s.231). 

BiliĢsel alan değerlendirme testinin puanlanmasında doğru ve yanlıĢ olmak üzere iki 

dereceli puanlama yapılmıĢtır. Testin güvenirliği ile ilgili olarak iç tutarlılık 

hesaplamaları için Cronbach Alpha uygulanarak güvenirlik katsayısına bakılmıĢtır. Bu 

sonuca göre, 70 öğrenciye uygulanan 65 maddelik testin 4 maddesi elenerek 61 

maddenin ayırt edici olduğu saptanmıĢtır. AĢağıda, Tablo 3.6.’da BiliĢsel Alan 

Değerlendirme Testi iç tutarlılık sonuçları verilmiĢtir (Testin madde analizi ile ilgili 

sonuçlar için Bkz. EK 9).   

Tablo 3.6. 

BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Ġç Tutarlılık Sonuçları 

n 
n 

(madde sayısı) 
  S𝑠 r 

70 61 98.90 12.22 0.915 
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Tablo 3.6.’da görüldüğü gibi, biliĢsel alan değerlendirme testinin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.915 olarak hesaplanmıĢ ve buna bağlı olarak yüksek güvenirlik 

elde edildiği yargısına varılmıĢtır. Bu bakımdan, hazırlanan biliĢsel alan değerlendirme 

testinin beklenen yeterlilikleri ölçtüğü ve güvenilir olduğu kararına varılmıĢtır. BiliĢsel 

alan değerlendirme testi, eğitim öncesi ve sonrasında gruplara uygulanmıĢtır.  

3.3.2. Viyolonsel Dersi Performans Değerlendirme Ölçeği 

Zihin ve kas koordinasyonunu gerektiren beceriler ön planda olduğundan, deviniĢsel 

alan içerisinde ele alınan performansın sınanması daha çok gözlem formları ve 

performans testleri ile olmaktadır (Demirel, 2007, s.166). 

Demirel (2011, s.266)’e göre performans değerlendirme, öğrencinin beceriye dayalı 

problemleri nasıl çözeceğini ve bu problemleri çözmek için sahip olduğu bilgi ve 

becerileri nasıl kullanacağını gözlemlemede kullanılan bir değerlendirme tekniğidir. 

Öğrenciden belli iĢlemler sırasını izlemesi, bir alanda belirli bir yolla bir ürün ortaya 

çıkarması beklendiğinde, bu aĢamada performansın ölçülmesi gerekir. Performans 

testinde, bireyin bir Ģeyi nasıl yapılacağını söylemesi değil, bizzat yapması istenir 

(Tekin, 1999, s.222). 

Müzik eğitiminde, psiko-motor alandaki davranıĢların büyük çoğunluğu performans 

değerlendirmeleri adı altında ölçülmektedir. Bu nedenle bireyin çalgı çalma ile ilgili 

becerilerinin ölçülmesinde performans testleri kullanılmaktadır (Yayla, 2004, s.1). 

AraĢtırmanın yöntemine ve uygulanacak ders planına dayalı olarak, performansın 

ölçülmesine iliĢkin, araĢtırmacı tarafından performans değerlendirme ölçeği 

geliĢtirilmiĢtir (Bkz. EK 2). Performans değerlendirme ölçeği, Milli Eğitim Bakanlığı 

Orta Öğretim Genel Müdürlüğü tarafından 2009 yılında yayımlanmıĢ olan GSSL Türk 

ve Batı Müziği Çalgıları Dersi (Viyolonsel) Öğretim Programı öğrenme alanları ve 

kazanımları göz önünde bulundurularak, yine aynı programın içeriğindeki gözlem 

formundan, Dalkıran’ın 2006 yılında keman dersi için geliĢtirdiği performans 

ölçeğinden ve Saraç’ın 1996 yılında geliĢtirdiği viyolonsel öğretimi deviniĢsel alan 
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sınama-ölçme dereceleme ölçeğinden de yararlanılarak, araĢtırmacının viyolonsel 

eğitimindeki bireysel deneyimleri ile elde edilmiĢtir. Performans değerlendirme 

ölçeğinin oluĢturulmasında uzman görüĢüne de baĢvurulmuĢtur. 

On altı maddeden oluĢan performans değerlendirme ölçeği, 1’den 5’e kadar puanlama 

yapılacak Ģekilde 5’li likert tipi ölçek Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Puanlama, öğrencilerin 

belirlenen becerileri kendi düzeylerine göre viyolonsel ile yerine getirmeye 

çalıĢmalarına ve gözlemcilerin de hedef davranıĢın gerçekleĢme düzeyine göre 

puanlaması esasına dayanmaktadır. 

Performansın değerlendirilmesi amacıyla, öntest aĢamasında kullanılmak üzere bir etüt 

ve bir eser belirlenmiĢ; sontest aĢamasında ise öntestte kullanılandan farklı bir etüt ve 

bir eser belirlenmiĢtir (Bkz. EK 3). Öntest aĢamasında çalıĢılan etüt ve eserin, sontest 

aĢamasında tekrarlanması durumunda önceden kazanılmıĢ becerilerin yaratabileceği 

farklılıkları ortadan kaldırmak ve tüm deneklerin aynı süreç içerisinde çalıĢması 

amacıyla, öntest ve sontestte farklı etüt ve eser kullanılmıĢtır. Öntest ve sontest için 

birbirinden farklı etüt ve eser seçilmesine karĢın, değerlendirmede aynı beceriler 

gözlemlenmiĢtir. Hem öntest hem de sontest aĢamasında çalıĢılacak etüt ve eser, tüm 

deneklere aynı anda verilmiĢ, böylelikle aynı Ģartlarda ve eĢit sürede çalıĢmaları 

sağlanmıĢtır. Denekler performans değerlendirme sınavlarına hazırlanırken, herhangi bir 

öğretmen yardımı ve müdahalesi olmadan, bir hafta süreyle kendileri bireysel olarak 

çalıĢmıĢlardır.    

Öntest ve sontestte kullanılan etüt ve eserler, uluslararası viyolonsel literatürünün büyük 

kısmı taranarak seçilmiĢtir. Belirlenen etüt ve eserlerin seçiminde denekler tarafından 

daha önce icra edilmemiĢ olmasına, düzey bakımından denekleri zorlayıcı olmasına ve 

ders planında belirlenen hedef ve davranıĢlarla paralellik göstermesine dikkat edilmiĢtir. 

Bunun yanı sıra teknik, terim, iĢaret ve kavramlar gibi müziksel içerik bakımından da 

ders planları ile uyumlu olması göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Performans değerlendirme ölçeği, eğitim öncesi ve sonrasında gruplara uygulanmıĢtır. 

Performans değerlendirme ölçeği ile ilgili verilerin toplanması amacıyla, öntestte dört 
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viyolonsel eğitimcisi ve bir keman eğitimcisi olmak üzere toplam beĢ puanlayıcı, 

sontestte üç viyolonsel eğitimcisi ve iki keman eğitimcisi olmak üzere yine toplam beĢ 

puanlayıcı değerlendirme yapmıĢtır. Her bir gözlemci, öğrencilerin performansını 

gözlemleyerek ve dinleyerek, birbirinden bağımsız olarak, performans değerlendirme 

ölçeğinde yer verilen maddelere göre puanlama yapmıĢtır. 

Gözlemcilerin vermiĢ oldukları puanlar tek tek değerlendirilerek, puanlayıcılar arasında 

fark olup olmadığı Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı ile saptanmıĢtır. 

Korelasyon katsayısı, iki değiĢken arasındaki iliĢkinin miktarını bulup yorumlamak 

amacıyla kullanılır. DeğiĢkenler sürekli bir dağılıma sahip, ancak normal bir dağılım 

göstermiyorsa, iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi açıklamak amacıyla Spearman Brown 

Sıra Farkları korelasyon katsayısı kullanılır (Büyüköztürk, 2012, s.31) 

Farklı türdeki değiĢkenler için hesaplanan korelasyon katsayısı -1 ile +1 arasında bir 

değer alır. Katsayının pozitif olması bir değiĢkende artıĢ meydana geldiğinde diğer 

değiĢkende de artıĢ olduğunu, negatif olması ise bir değiĢkende artıĢ görülürken 

diğerinde azalma meydana geldiğini gösterir. Korelasyon katsayısının “ 1”olması 

mükemmel bir iliĢkiyi, “0” olması ise iki değiĢken arasında hiç iliĢki olmadığını 

gösterir. Katsayı değeri, 0-0.29 arası olursa değiĢkenler arası iliĢki zayıf, 0.30-0.64 arası 

olursa orta, 0.65-0.84 arası olursa kuvvetli ve 0.85-1.00 arası olursa çok kuvvetli bir 

iliĢkiden söz edilebilmektedir. Kısaca korelasyon katsayı değeri, +1’e doğru yaklaĢtıkça 

değiĢkenler arası uyum artmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2008, s.221-222; Ural ve Kılıç, 2006, s.247-248). 

Gzölemcilerin, hem öntestte hem de sontestte öğrencilere verdikleri puanlar arasındaki 

uyumu araĢtırmak için Spearman Brown Sıra Farkları korelasyon katsayısına bakılmıĢ, 

test sonuçları aĢağıdaki tablolarda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.7. 

Puanlayıcıların Performans Değerlendirme Ölçeği Öntest Puanları Arasındaki ĠliĢki 

Puanlayıcılar 
1. 

Puanlayıcı 

2. 

Puanlayıcı 

3. 

Puanlayıcı 

4. 

Puanlayıcı 

5. 

Puanlayıcı 

1. Puanlayıcı 1.000     

2. Puanlayıcı 0.927** 1.000    

3. Puanlayıcı 0.923** 0.875** 1.000   

4. Puanlayıcı 0.937** 0.909** 0.831** 1.000  

5. Puanlayıcı 0.967** 0.953** 0.894** 0.928** 1.000 

**p<0.01 

Tablo 3.8. 

Puanlayıcıların Performans Değerlendirme Ölçeği Sontest Puanları Arasındaki ĠliĢki 

Puanlayıcılar 
1. 

Puanlayıcı 

2. 

Puanlayıcı 

3. 

Puanlayıcı 

4. 

Puanlayıcı 

5. 

Puanlayıcı 

1. Puanlayıcı 1.000     

2. Puanlayıcı 0.977** 1.000    

3. Puanlayıcı 0.963** 0.939** 1.000   

4. Puanlayıcı 0.883** 0.886** 0.869** 1.000  

5. Puanlayıcı 0.977** 0.964** 0.939** 0.912** 1.000 

**p<0.01 

Tablo 3.7. ve Tablo 3.8.’de görüldüğü gibi, araĢtırmada yer alan beĢ ayrı gözlemcinin, 

performans değerlendirme ölçeğinde yer alan maddelere göre, hem öntestte hem de 

sontestte öğrencilere verdikleri puanlar açısından birbirleri arasındaki uyumları 
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araĢtırılmıĢtır. Buna göre, hem öntestte hem de sontestte tüm puanlayıcılar arasında 

pozitif yönlü, yüksek ve anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Gözlemciler arasında, verdikleri 

puanlar doğrultusunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir 

(p<0.01). 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın eğitim süreci, 2009-2010 eğitim-öğretim yılı bahar dönemi içerisindeki 

sekiz hafta ve on altı ders saatini kapsamaktadır. 

AraĢtırmanın yöntemine dayalı olarak viyolonsel öğrencilerinin, bilgi düzeyi ve 

performansla ilgili becerileri içeren akademik baĢarılarını geliĢtirmek amacıyla, dizgeli 

eğitim modeline göre yapılandırılan ve 8 haftalık süreçte toplam 16 ders saatini 

kapsayan ders planı hazırlanmıĢtır (Bkz. EK 7). Ders planı hazırlanırken öncelikle sekiz 

haftalık konu seçimi yapılmıĢ, ilgili konular paralelinde hedef ve davranıĢlar belirlenmiĢ 

ve derslerin içeriği dizgeli eğitim modeline dayalı olarak hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin 

biliĢsel ve deviniĢsel alandaki akademik baĢarı düzeyleri ölçüleceğinden, hedef ve 

davranıĢlar da bu doğrultuda belirlenmiĢtir. 

OluĢturulan ders planı doğrultusunda biliĢsel alanı içeren hedef ve davranıĢlar için 

biliĢsel alan değerlendirme testi, deviniĢsel alanı içeren hedef ve davranıĢlar için 

performans değerlendirme ölçeği oluĢturulmuĢtur. Bu ölçekler, öntest ve sontestte veri 

toplamak amacıyla gruplara uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde grupların eĢitlenmesi 

aĢamasında ise öntestten alınan veriler kullanılmıĢtır. 

Performans ile ilgili yapılan öntestin bir hafta öncesinde tüm deneklere aynı anda 

verilen etüt ve eserin denekler tarafından bireysel olarak çalıĢılması istenmiĢtir. 

Öğrencilerin öntest aĢamasındaki performansları, gözlemciler tarafından performans 

değerlendirme ölçeğinde yer alan maddelere göre puanlanmıĢtır. Deneklerin öntest 

aĢamasındaki performansları video kamera ile kayıt edilmiĢtir. 
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Deney ve kontrol grupları belirlendikten sonra araĢtırmacı tarafından, deney grubundaki 

her öğrenci ile haftada iki ders saati olmak üzere, sekiz hafta süreyle toplam on altı ders 

saati boyunca, oluĢturulan ders planı doğrultusunda bire bir eğitim sürdürülmüĢtür. 

Deney grubu öğrencileri ile yürütülen derslerde iĢlenen konular dizgeli eğitimin 

basamaklarına göre düzenlenmiĢ olup; öğrenci merkezli eğitimin gereği olarak öğrenci 

katılımı üst düzeyde tutulmaya çalıĢılmıĢtır. Ünitelerde yer alan konular, ayrıntılı olarak 

her öğrenciyle çalıĢılmıĢtır. Özellikle rahat bir duruĢ ve tutuĢ sağlanması için, 

viyolonsel çalarken vücudun iĢ gören bölümlerinin kullanımı, detayları ile gösterilerek 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Sağ ve sol elin alması gereken durumlar ve yaptıkları 

hareketler, çalıĢılan gamlar üzerinde açıklanarak gösterilmiĢtir. Sözü edilen bu 

becerileri öğrencilerin hedeflenen düzeyde kazanmalarını sağlamak için, beceri 

öğretimindeki aĢamaların izlenmesine özen gösterilmiĢtir. Öğrencilerin, becerileri kendi 

kendine doğru Ģekilde yapmaları sağlanana kadar gerekli dönüt ve düzeltmeler 

sürdürülmüĢ, pekiĢtireçlerin yerinde ve zamanında kullanılmasına dikkat edilmiĢtir. 

Böylelikle öğrencilerin motivasyonu canlı tutulmaya çalıĢılmıĢtır.         

Son test aĢamasındaki performans değerlendirme sınavında seslendirmesi yapılacak etüt 

ve esere hazırlık oluĢturması amacıyla, derslerde buna yönelik egzersiz, etüt ve eserler 

çalıĢılmıĢtır. Öte yandan, yine son test aĢamasında uygulanacak biliĢsel alan 

değerlendirme testinde yer alan sorulara yönelik olarak, biliĢsel alana özgü çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. Bunun için, derslerde çalıĢılan egzersiz, etüt ve eserler üzerinde yer alan 

teknik, terim, iĢaret ve kavramlar gibi müziksel içerikler hakkında gerekli 

bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Aynı zamanda, biliĢsel alanı desteklemek amacıyla 

ünitelere iliĢkin hazırlanan sunum kâğıtları öğrencilere verilmiĢtir (Bkz. EK 8).            

Deney grubuna dizgeli eğitim modeline dayalı öğretim yapılırken, kontrol grubuna 

herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢ, kontrol grubundaki öğrenciler aynı süreçte 

aynı ders saati kadar geleneksel yöntemlerle eğitimlerine devam etmiĢtir. Deney grubu 

öğrencilerine, kendilerine uygulanan öğretim hakkında kontrol grubunda yer alan diğer 

öğrencilerle herhangi bir etkileĢimde bulunmamalarının önemi özellikle vurgulanmıĢtır. 
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OluĢturulan ders planı doğrultusunda, deviniĢsel alanla ilgili hedef davranıĢların 

kazandırılmasına yönelik, viyolonsel literatürünün büyük bir bölümü taranarak 

derslerde kullanılacak alıĢtırma, etüt ve eserler belirlenmiĢtir. OluĢturulan ders planları 

çerçevesinde deney grubu öğrencileri ile derslerde çalıĢılmak üzere seçilen etüt ve 

eserlerin, sontest aĢamasındaki performans değerlendirmesi amacıyla belirlenen etüt ve 

eserden farklı olmasına özen gösterilmiĢtir (Deney grubunun eğitim sürecinde 

kullanılan müziksel materyaller EK 4’te verilmiĢtir). Bu nedenle, sontest için belirlenen 

etüt ve eser, performanstan bir hafta önce tüm deneklere aynı anda verilmiĢtir. 

Böylelikle, sontestte puanlanacak performansların deney ve kontrol grupları için eĢit 

Ģartlarda baĢlaması hedeflenmiĢtir. Sontest için verilen etüt ve eseri kendileri bireysel 

olarak çalıĢan öğrencilere bu süreçte hiçbir Ģekilde ipucu verilmemiĢ, herhangi bir 

hatırlatmada bulunulmamıĢtır. 

Ders planlarının hazırlanmasında ve deney sürecinde deney grubu ile çalıĢılan egzersiz, 

etüt ve eserlerin seçiminde, araĢtırmacı tarafından belirlenen bazı konulara daha fazla 

ağırlık verilmiĢtir. Bunlardan biri, her sınıf düzeyi için seslendirilebilirlik bakımından 

daha uygun bulunan ve özellikle ilk sınıf düzeylerinde yay hâkimiyeti ve tonlu ses 

üretimi için önemli görülen staccato çalma tekniğidir. Diğeri ise araĢtırmacının, 

öğrenciler tarafından çoğunlukla göz ardı edildiğini düĢündüğü süslemeli çalma 

biçimleridir. 

Belirtilen bu nedenlerden ötürü, öntest ve sontestte tüm deneklere aynı anda verilen 

etütler belirlenirken, birbirinden farklı olmasına karĢın özellikle staccato çalma 

tekniğinin çalıĢılması ile ilgili olmasına dikkat edilmiĢtir (Bkz. EK 3). Bunun yanında 

sontestte tüm deneklere yine aynı zamanda verilen eserin belirlenmesinde de belli baĢlı 

süslemeli çalma biçimlerini içermesine özen gösterilmiĢtir (Bkz. EK 3). 

Sekiz haftalık öğretim süreci sonunda, deney ve kontrol gruplarını oluĢturan 

öğrencilerin performansları, gözlemciler tarafından performans değerlendirme 

ölçeğinde yer alan maddelere göre puanlanmıĢtır. Böylelikle, performans değerlendirme 

testi ile ilgili sontest verileri elde edilmiĢtir. Deneklerin sontest aĢamasındaki 

performansları video kamera ile kayıt edilmiĢtir. 
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BiliĢsel alan değerlendirme testi ise deney ve kontrol grubuna aynı anda tekrar 

uygulanmıĢtır. Böylelikle, biliĢsel alan değerlendirme testi ile ilgili sontest verileri elde 

edilmiĢtir. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Öntest - Sontest Kontrol Gruplu Deneysel Desen kullanılarak yapılan araĢtırmada 

veriler, deney ve kontrol gruplarına göre ayrı olmak üzere, biliĢsel alan değerlendirme 

testi verileri ve performans değerlendirme ölçeği verileri Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Bu 

bağımsız değiĢkenlere ait veriler, deney ve kontrol grupları açısından ayrı ayrı 

değerlendirilerek istatistiksel analizler uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarının kendi içlerinde biliĢsel alan değerlendirme 

testinden ve performans değerlendirme ölçeğinden aldıkları öntest ve sontest puanları 

için Wilcoxon iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Bu test, iliĢkili iki grup üzerinden elde 

edilen ölçümlerin ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek için kullanılır 

(Yiğit, 2007, s.182). Bu testin kullanılmasındaki amaç, uygulanan öğretim sonucunda 

deney ve kontrol gruplarının, araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri açısından nasıl bir 

geliĢme gösterdiğini belirlemektir. Böylece, deney ve kontrol gruplarının biliĢsel alan 

değerlendirme testi ve performans testi açısından geliĢim dereceleri kendi içlerinde 

karĢılaĢtırılarak, iki gruptan hangisinin bağımsız değiĢkenler açısından daha fazla 

geliĢme kaydettiği belirlenmiĢ ve ortaya konmuĢtur (Otacıoğlu, 2005, s.96). 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, araĢtırmanın aĢağıda yer alan sorularına yanıt aramak için 

kullanılmıĢ ve bu yönde istatistiksel analizler yapılmıĢtır: 

1.2. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile sontest puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3. Kontrol grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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2.2. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2.3. Kontrol grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Deney ve kontrol gruplarının deney öncesi denkliklerini belirlemek amacı ile öntestler 

üzerinde Mann Whitney-U testi uygulanmıĢtır. Her iki grubun deney sonrası ulaĢtıkları 

seviyelerini, yani deney ve kontrol gruplarının sontest puanları arasındaki farkı 

belirlemek amacı ile yine Mann Whitney-U testi kullanılmıĢtır. Bu test, birbirinden 

bağımsız, az denekli ve puanların normallik varsayımını karĢılamadığı iki grubun 

ortalamalarını bağımlı bir değiĢken açısından karĢılaĢtırmada kullanılır (Yiğit, 2007, 

180). Sontest puanları üzerinde Mann Whitney-U testi uygulanması ile deney sonunda 

hangi grubun daha fazla ilerleme kaydetmiĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Mann Whitney-U testi, araĢtırmanın aĢağıda yer alan sorularına yanıt aramak için 

kullanılmıĢ ve bu yönde istatistiksel analizler yapılmıĢtır: 

1.1. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi öntest puanları ile kontrol 

grubunun öntest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.4. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi sontest puanları ile kontrol 

grubunun sontest puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2.1. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği öntest puanları ile kontrol grubu 

öntest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2.4. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği sontest puanları ile kontrol 

grubu sontest puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark var mıdır?
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin ölçme araçları ile elde edilen veriler, 

uygun istatistiksel tekniklerin yardımıyla analiz edilmiĢ, sonuçlar tablolaĢtırılmıĢ ve 

yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında hazırlanan ders planının, viyolonsel öğrencilerinin biliĢsel ve 

deviniĢsel alana yönelik akademik baĢarılarını arttırmak bakımından etkililiğini sınamak 

üzere deneysel bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplamak amacıyla 

biliĢsel alan değerlendirme testi ve performans değerlendirme ölçeği gruplara 

uygulanmıĢtır. Uygulanan tekniklerle hem grupların eĢitliği sağlanmıĢ, hem de gruplar 

arasında eğitim farkı olup olmadığı incelenmiĢtir. 

Dizgeli eğitim modeline göre hazırlanan ders planının uygulandığı grup deney, aynı 

süreçte düz anlatım yolu ile eğitim gören grup ise kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Veri 

toplama teknikleri ile elde edilen veriler analiz edilerek sonuçlar tablolar halinde 

verilmiĢtir.    

4.1.  Deney ve Kontrol Gruplarının BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi 

Toplam Puanları Ġle Ġlgili Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının biliĢsel alan değerlendirme testi toplam puanları ile ilgili 

bulgular aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.1. 

Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest-Sontest Puanlarının 

Tanımlayıcı Değerleri 

BiliĢsel Alan 

Değerlendirme 

Testi 

Grup n   S𝑠 

Öntest 

Deney 7 46.00 5.88 

Kontrol 7 46.85 8.82 

     

Sontest 

Deney 7 60.43 5.38 

Kontrol 7 46.85 6.22 

 

Tablo 4.1.’de görüldüğü gibi, deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi toplam 

öntest puanlarının ortalaması  =46.00, standart sapması 𝑠𝑠=5.88; kontrol grubunun 

biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanlarının ortalaması  =46.85, standart 

sapması 𝑠𝑠=8.82’dir. Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi toplam sontest 

puanlarının ortalaması  =60.43, standart sapması 𝑠𝑠=5.38; kontrol grubunun biliĢsel 

alan değerlendirme testi toplam sontest puanlarının ortalaması  =46.85, standart 

sapması 𝑠𝑠=6.22’dir. 

BiliĢsel alan değerlendirme testi toplam puanları içinde en yüksek ortalama ( =60.43) 

deney grubunun sontest puanlarında, en düĢük ortalama ise ( =46.00) deney grubunun 

öntest puanlarında elde edilmiĢtir. Grupların biliĢsel alan değerlendirme testi öntest 

ortalamalarına bakıldığında birbirlerine denk olduğu, sontest ortalamalarına 

bakıldığında ise deney grubunun lehine anlamlı fark olduğu görülmektedir. 
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4.1.1. Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Öntest Puanları Arasındaki 

Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.2. 

Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 7.50 52.50 

24.50 .000 1.000* 

Kontrol 7 7.50 52.50 

*p>.05 

Grupların biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik Mann Whitney-U testi yapılmıĢ ve Tablo 4.2.’de görüldüğü gibi, 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05). Bu sonuca göre, deney ve 

kontrol gruplarının biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanları açısından 

denk oldukları görülmektedir. 
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4.1.2. Kontrol Grubunun BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Öntest Puanları Ġle 

Sontest Puanları Arasındaki Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.3. 

Kontrol Grubunun BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest-Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu 

Öntest-Sontest 
n 

Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 2 4.75 9.50 

-.210 .833* Pozitif Sıra  4 2.88 11.50 

EĢit 1 - - 

*p>.05 

Kontrol grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest-sontest puanları 

arasındaki farkın belirlenmesine yönelik Wilcoxon testi yapılmıĢ ve Tablo 4.3.’te 

görüldüğü gibi anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05). Bu sonuca göre, düz anlatım 

yolu ile eğitim alan kontrol grubunun eğitim öncesi ve sonrası bilgi düzeylerinde 

anlamlı bir artıĢın olmadığı görülmektedir. 
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4.1.3. Deney Grubunun BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Öntest Puanları Ġle 

Sontest Puanları Arasındaki Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.4. 

Deney Grubunun BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Öntest-Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Deney Grubu 

Öntest-Sontest 
n 

Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-2.371 .018* Pozitif Sıra  7 4.00 28.00 

EĢit 0 - - 

*p<.05 

Deney grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest-sontest puanları 

arasındaki farkın belirlenmesine yönelik Wilcoxon testi yapılmıĢ ve Tablo 4.4.’te 

görüldüğü gibi anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Bu sonuca göre, dizgeli eğitim 

modeline göre hazırlanan ders planının, deney grubunun bilgi düzeylerini olumlu yönde 

geliĢtirdiği görülmektedir. 
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4.1.4. Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Sontest Puanları Arasındaki 

Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.5. 

Grupların BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Toplam Sontest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 10.71 75.00 

2.00 -2.891 .004* 

Kontrol 7 4.29 30.00 

*p<.05 

Grupların biliĢsel alan değerlendirme testi toplam sontest puanları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik Mann Whitney-U testi yapılmıĢ ve Tablo 4.5.’te görüldüğü gibi, 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Bu sonuca göre, sıra ortalamaları 

dikkate alındığında, dizgeli eğitim modeline göre hazırlanan ders planının uygulanması 

ile ilgili bir deneysel çalıĢma sonucunda, ders planının uygulandığı deney grubu ile düz 

anlatım yolu ile eğitim alan kontrol grubunun biliĢsel alan değerlendirme testi puanları 

arasında, deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, 

hazırlanan ders planının, viyolonsel öğrencilerinin bilgi düzeylerini arttırmada etkili 

olduğunu göstermektedir. 

4.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Performans Değerlendirme Ölçeği 

Toplam Puanları Ġle Ġlgili Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının performans değerlendirme ölçeği toplam puanları ile ilgili 

bulgular aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.6. 

Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Puanlarının 

Tanımlayıcı Değerleri 

Performans 

Değerlendirme 

Testi 

Grup n   𝑠𝑠 

Öntest 

Deney 7 48.80 10.65 

Kontrol 7 49.17 8.16 

     

Sontest 

Deney 7 57.94 13.14 

Kontrol 7 42.57 9.98 

 

Tablo 4.6.’da görüldüğü gibi, deney grubunun performans değerlendirme ölçeği toplam 

öntest puanlarının ortalaması  =48.80, standart sapması 𝑠𝑠=10.65; kontrol grubunun 

performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanlarının ortalaması  =49.17, 

standart sapması 𝑠𝑠=8.16’dır. Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği 

toplam sontest puanlarının ortalaması  =57.94, standart sapması 𝑠𝑠=13.14; kontrol 

grubunun performans değerlendirme ölçeği toplam sontest puanlarının ortalaması 

 =42.57, standart sapması 𝑠𝑠=9.98’dir. 

Performans değerlendirme ölçeği toplam puanları içinde en yüksek ortalama ( =57.94) 

deney grubu sontest puanlarında, en düĢük ortalama ise ( =42.57) kontrol grubu sontest 

puanlarında elde edilmiĢtir. Grupların performans değerlendirme ölçeği öntest 

ortalamalarına bakıldığında birbirlerine denk olduğu, sontest ortalamalarına 

bakıldığında ise deney grubunun lehine anlamlı fark olduğu görülmektedir. 
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4.2.1. Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Öntest Puanları Arasındaki 

Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.7. 

Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Öntest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 7.57 53.00 

24.00 -.064 .949* 

Kontrol 7 7.43 52.00 

 *p>.05 

Grupların performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik Mann Whitney-U testi yapılmıĢ ve Tablo 4.7.’de görüldüğü gibi, 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05). Bu sonuca göre, deney ve 

kontrol gruplarının performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları açısından 

denk oldukları görülmektedir. 
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4.2.2. Kontrol Grubunun Performans Değerlendirme Ölçeği Öntest Puanları Ġle 

Sontest Puanları Arasındaki Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.8. 

Kontrol Grubunun Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Öntest-Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu 

Öntest-Sontest 
n 

Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 5 4.80 24.00 

-1.690 .091* Pozitif Sıra  2 2.00 4.00 

EĢit 0 - - 

*p>.05 

Kontrol grubunun performans değerlendirme ölçeği toplam öntest-sontest puanları 

arasındaki farkın belirlenmesine yönelik Wilcoxon testi yapılmıĢ ve Tablo 4.8.’de 

görüldüğü gibi anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>.05). Bu sonuca göre, düz anlatım 

yolu ile eğitim alan kontrol grubunun eğitim öncesi ve sonrası performans baĢarısında 

anlamlı bir geliĢmenin olmadığı görülmektedir. Tablo 4.8.’e bakıldığında, performans 

baĢarısı bakımından kontrol grubundaki iki öğrencinin, önteste kıyasla sontestteki 

puanını arttırdığı, beĢ öğrencinin ise puanını düĢürdüğü görülmektedir. Bu durum, 

sontest için belirlenen etüt ve eserin, öntest için belirlenen etüt ve esere göre düzey ve 

zorluk bakımından daha fazla çalınma güçlüğü taĢıması nedeniyle böyle bir sonucun 

gerçekleĢtiğini akla getirmektedir. Bu nedenle, istatistiki olarak beklendiği üzere 

anlamlı bir fark çıkmamasına karĢın, kontrol grubundaki çoğunluk öğrencinin sontestte 

performans puanının düĢmesi nedeniyle “p” değerinde daha yüksek bir değer elde 

edilemediği söylenebilir. 
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4.2.3. Deney Grubunun Performans Değerlendirme Ölçeği Öntest Puanları Ġle 

Sontest Puanları Arasındaki Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.9. 

Deney Grubunun Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Öntest-Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Deney Grubu 

Öntest-Sontest 
n 

Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-2.366 .018* Pozitif Sıra  7 4.00 28.00 

EĢit 0 - - 

*p<.05 

Deney grubunun performans değerlendirme ölçeği toplam öntest-sontest puanları 

arasındaki farkın belirlenmesine yönelik Wilcoxon testi yapılmıĢ ve Tablo 4.9.’da 

görüldüğü gibi anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Bu sonuca göre, dizgeli eğitim 

modeline göre hazırlanan ders planının, deney grubunun performans baĢarısını olumlu 

yönde geliĢtirdiği görülmektedir. 
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4.2.4. Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Sontest Puanları Arasındaki 

Farka ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.10. 

Grupların Performans Değerlendirme Ölçeği Toplam Sontest Puanlarına Göre Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıralamalar 

Ortalaması 

Sıralamalar 

Toplamı 
U z p 

Deney 7 9.79 68.50 

8.50 -2.047 .041* 

Kontrol 7 5.21 36.50 

*p<.05 

Grupların performans değerlendirme ölçeği toplam sontest puanları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik Mann Whitney-U testi yapılmıĢ ve Tablo 4.10.’da görüldüğü 

gibi, gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Bu sonuca göre, sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, dizgeli eğitim modeline göre hazırlanan ders planının 

uygulanması ile ilgili bir deneysel çalıĢma sonucunda, ders planının uygulandığı deney 

grubu ile düz anlatım yoluyla eğitim alan kontrol grubunun performans değerlendirme 

ölçeği toplam puanları arasında, deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğunu 

göstermektedir. Bu bulgu, hazırlanan ders planının, viyolonsel öğrencilerinin 

performans baĢarılarını arttırmada etkili olduğunu göstermektedir. 
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BÖLÜM V: SONUÇ 

Bu araĢtırmada, dizgeli öğretim modeline dayalı olarak hazırlanan viyolonsel eğitimi 

ders planının etkililiğini ölçmek üzere, Bursa Zeki Müren GSSL müzik bölümü 

viyolonsel öğrencilerine bir öğretim süreci uygulanmıĢtır. Sürecin sonunda, dizgeli 

öğretimin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin, düz anlatım yolu ile öğretimin 

yapıldığı kontrol grubundaki öğrencilere kıyasla, bilgi düzeyi ve performansla ilgili 

becerileri kapsayan akademik baĢarılarında fark olup olmadığı incelenmiĢtir. 

Bu bölümde, araĢtırmanın amacı ve araĢtırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda 

sonuçlara, bu sonuçlar doğrultusunda ise tartıĢma ve önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. Yargı 

GSSL’nde verilen çalgı öğretimi kapsamında yürütülen viyolonsel eğitimi dersi için, 

dizgeli öğretim modeline dayalı olarak bir ders planının hazırlanması ve etkililiğinin 

incelenmesi, bu araĢtırmanın ana problemini oluĢturmaktadır. Bu probleme yönelik 

olarak veriler, biliĢsel alan değerlendirme testi ve performans değerlendirme ölçeğinin 

öntest ve sontest aĢamalarında uygulanması yolu ile elde edilmiĢtir. Elde edilen 

bulgularla ilgili sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 

1. AraĢtırmanın birinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun 

deney öncesindeki biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanları ile düz 

anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol grubunun deney öncesindeki biliĢsel alan 

değerlendirme testi toplam öntest puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu 

sonuç, uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarının, viyolonsel eğitimi dersine 

yönelik biliĢsel alanla ilgili ön öğrenmeleri bakımından birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. 



100 

 

 

 

2. AraĢtırmanın birinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, düz 

anlatım yolu ile öğretimin yapıldığı kontrol grubunun, deney öncesindeki biliĢsel alan 

değerlendirme testi toplam öntest puanları ile deney sonrasındaki toplam sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuç, kontrol grubunda düz 

anlatım yolu ile yürütülen viyolonsel eğitimi derslerinin, kontrol grubundaki 

öğrencilerin biliĢsel alana yönelik öğrenme düzeylerinin arttırılmasında yeterli ölçüde 

etkili olamadığını göstermektedir. 

3. AraĢtırmanın birinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun, 

uygulama öncesindeki biliĢsel alan değerlendirme testi toplam öntest puanları ile 

uygulama sonrasındaki toplam sontest puanları arasında anlamlı düzeyde fark 

bulunmuĢtur. Bu sonuç, dizgeli öğretim modeline göre yapılandırılan viyolonsel eğitimi 

derslerinin, deney grubundaki öğrencilerin biliĢsel alana yönelik öğrenmelerinde önemli 

ölçüde etkili olduğunu ve bu yöndeki kazanımlarını arttırdığını göstermektedir. 

4. AraĢtırmanın birinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun 

deney sonrasındaki biliĢsel alan değerlendirme testi toplam sontest puanları ile düz 

anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol grubunun deney sonrasındaki biliĢsel alan 

değerlendirme testi toplam sontest puanları arasında, deney grubunun lehine anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Bu sonuç, dizgeli öğretim modeline göre yapılandırılan viyolonsel 

dersinin yürütüldüğü deney grubundaki öğrencilerin, düz anlatım yolu ile viyolonsel 

eğitimi alan kontrol grubundaki öğrencilere göre daha fazla biliĢsel öğrenme elde 

ettiğini; dolayısıyla, dizgeli eğitim modeli ile yapılan öğretimin, viyolonsel eğitiminde 

öğrencilerin biliĢsel alana yönelik öğrenmeleri üzerinde daha etkili olduğunu 

göstermektedir. 

5. AraĢtırmanın ikinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun, 

deney öncesindeki performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları ile düz 

anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol grubunun deney öncesindeki performans 
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değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Bu sonuç, uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarının, viyolonsel eğitimi dersine 

yönelik deviniĢsel beceriler bakımından birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

6. AraĢtırmanın ikinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, düz 

anlatım yolu ile öğretimin yapıldığı kontrol grubunun, deney öncesindeki performans 

değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları ile deney sonrasındaki toplam sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuç, kontrol grubunda düz 

anlatım yolu ile yürütülen viyolonsel eğitimi derslerinin, kontrol grubundaki 

öğrencilerin deviniĢsel alana yönelik beceri düzeylerinin arttırılmasında yeterli ölçüde 

etkili olamadığını göstermektedir. 

7. AraĢtırmanın ikinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun, 

uygulama öncesindeki performans değerlendirme ölçeği toplam öntest puanları ile 

uygulama sonrasındaki toplam sontest puanları arasında anlamlı düzeyde fark 

bulunmuĢtur. Bu sonuç, dizgeli öğretim modeline göre yapılandırılan viyolonsel eğitimi 

derslerinin, deney grubundaki öğrencilerin deviniĢsel alana yönelik becerileri üzerinde 

önemli ölçüde etkili olduğunu ve bu yöndeki kazanımlarını arttırdığını göstermektedir. 

8. AraĢtırmanın ikinci alt amacı doğrultusunda yapılan analizler sonucunda, dizgeli 

öğretim modeline göre hazırlanan viyolonsel ders planının uygulandığı deney grubunun 

deney sonrasındaki performans değerlendirme ölçeği toplam sontest puanları ile düz 

anlatım yoluyla öğretim yapılan kontrol grubunun deney sonrasındaki performans 

değerlendirme ölçeği toplam sontest puanları arasında, deney grubunun lehine anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Bu sonuç, dizgeli öğretim modeline göre yapılandırılan viyolonsel 

dersinin yürütüldüğü deney grubundaki öğrencilerin, düz anlatım yolu ile viyolonsel 

eğitimi alan kontrol grubundaki öğrencilere göre daha fazla deviniĢsel beceri elde 

ettiğini; dolayısıyla, dizgeli eğitim modeli ile yapılan öğretimin, öğrencilerin viyolonsel 

çalmaya yönelik deviniĢsel becerilerini arttırmada daha etkili olduğunu göstermektedir. 
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5.2. TartıĢma 

Eğitim sürecinin bir dizge olarak iĢlediğini ortaya koyan ve bu yaklaĢım doğrultusunda 

ele alınması gerekliliğini savunan çeĢitli görüĢler ilgili literatür bölümünde verilmiĢti 

(Oğuzkan, 1977; Doğan, 1982; Alkan, 1987; ġahinkesen, 1990; Sönmez, 1994; Saraç 

2003; ÖzerbaĢ, 2005). 

Dizge yaklaĢımıyla eğitimi gerçekleĢtirmenin, eğitim sistemi içerisinde yer alan 

ilgililere kolaylık sağladığı ve hedeflere büyük ölçüde ulaĢılmasında yardımcı olduğu 

düĢünülmektedir. Dersi iĢlemede öğretmene getirdiği kolaylık yanında, dönütler 

sayesinde dizgenin tekrar gözden geçirilerek gerekli iyileĢtirmelerin yapılmasını, 

böylelikle sistemin çıktıları olan öğrencilerdeki istendik davranıĢ değiĢikliklerinin 

büyük oranda gerçekleĢmesini sağlamaktadır. 

Eğitim sisteminin çıktılarının niteliği, öğretmenin eğitim sisteminin tüm öğelerini iyi 

bilmesine ve bunun sonucunda öğretme-öğrenme ortamlarını iyi düzenlemesine 

bağlıdır. Çünkü öğretmen, eğitim durumları içerisinde kullanacağı en uygun stratejileri 

belirlemek ve uygulamak durumundadır. Bu stratejilerin amaca ulaĢmadaki etkisini ise 

ölçme ve değerlendirme sonucu çıktılardan alır. Böylece gerekli düzenlemelerin ve 

iyileĢtirmelerin yapılması sağlanır. 

Eğitim sürecinin baĢarısı, öğretim sürecinin nitelikli bir Ģekilde planlanması ile büyük 

ölçüde iliĢkilidir. Dizgeli öğretimin bu noktada getirdiği önemli kazanç ise öğretim 

sürecinin basamaklarındaki her türlü detayı ortaya koyarak belirlemesidir. 

Günümüz eğitim anlayıĢının temelinde öğrenci merkezli eğitim bulunmaktadır ve 

öğretmen yol gösterici konumundadır. Bu anlayıĢ doğrultusunda, dizgeli 

(programlandırılmıĢ) eğitim (öğretim) yaklaĢımının temelinde de bilginin öğrenci 

tarafından bulunup çıkarılması, anlamlandırılması, kullanılması ve yeniden yaratılması 

bulunmaktadır (Sönmez, 2004, s.69). 
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Eğitimin değiĢik alanlarına yönelik olarak yapılan birçok araĢtırmada farklı öğretim 

yöntemleri denenmiĢ, eğitim sisteminin çıktısı olan öğrencilerin öğrenme düzeylerinin 

arttırılmasına yönelik olarak çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

Yapılan literatür taramasında, dizgeli öğretimin viyolonsel eğitiminde denendiği bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bununla birlikte, müzik eğitimi içerisinde baĢka çalgıların 

öğretimine yönelik ve eğitimin baĢka alanlarında dizgeli öğretim ile ilgili çalıĢmalar 

bulunmaktadır. 

Bu araĢtırmada, dizgeli öğretim modelinin GSSL’nde yürütülen viyolonsel eğitimi dersi 

kapsamında, öğrencilerin biliĢsel ve deviniĢsel alana yönelik akademik baĢarıları 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Buna göre, araĢtırmacı tarafından dizgeli eğitim 

yaklaĢımı doğrultusunda yapılandırılan viyolonsel eğitimi derslerinin, öğrencilerin bilgi 

ve performans düzeylerini attırmada etkili olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi doğrultusunda, deney ve kontrol gruplarının 

viyolonsel eğitimi dersindeki biliĢsel öğrenme düzeylerinin belirlenmesine yönelik 

olarak uygulanan biliĢsel alan değerlendirme testinden alınan puanlar üzerinde istatistiki 

analizler yapılmıĢtır. Buna göre, uygulama öncesinde grupların bilgi düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak fark olmamasına karĢın, uygulama sonrasında deney grubunun lehine 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Böylelikle, dizgeli öğretim modeli ile yürütülen 

viyolonsel eğitimi derslerinin, düz anlatım yolu ile sürdürülen viyolonsel eğitimi 

derslerine göre, öğrencilerin biliĢsel alana yönelik bilgi düzeylerinin arttırılmasında 

daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Deney grubundaki öğrencilerin biliĢsel alana yönelik bilgi düzeylerindeki artıĢ 

nedeniyle, dizgeli öğretim uygulamasının, müzik alanı ve viyolonsel çalma ile ilgili bazı 

terim ve kavramların daha anlamlı biçimde öğrenilmesine yardımcı olduğu söylenebilir. 

Dizgeli öğretimin denendiği baĢka araĢtırmalarda da öğrencilerin biliĢsel alana yönelik 

öğrenme düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Buna göre, öğrencilerin biliĢsel alana yönelik 

akademik baĢarılarının arttırılmasında dizgeli eğitim modeline göre yapılandırılan 

öğretimin etkililiğinin ölçülmesine yönelik olarak yapılmıĢ çalıĢmalar, dizgeli öğretim 
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ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar bölümünde verilmiĢ ve araĢtırmalardan elde edilen 

sonuçlar belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda, deney ve kontrol gruplarının viyolonsel 

eğitimi dersinde deviniĢsel alana yönelik viyolonsel çalma ile ilgili beceri düzeylerinin 

belirlenmesi amacıyla uygulanan performans değerlendirme testinden alınan puanlar 

üzerinde istatistiki analizler yapılmıĢtır. Buna göre, uygulama öncesinde grupların 

performans düzeyleri arasında istatistiksel olarak fark olmamasına karĢın, uygulama 

sonrasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Böylelikle, 

dizgeli öğretim modeli ile yürütülen viyolonsel eğitimi derslerinin, düz anlatım yolu ile 

sürdürülen viyolonsel eğitimi derslerine göre, öğrencilerin deviniĢsel alana yönelik 

viyolonsel çalma ile ilgili beceri düzeylerinin arttırılmasında daha etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Dizgeli öğretimin denendiği baĢka araĢtırmalarda da öğrencilerin deviniĢsel alana 

yönelik öğrenme düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Buna göre, öğrencilerin deviniĢsel alana 

yönelik akademik baĢarılarının arttırılmasında dizgeli eğitim modeline göre 

yapılandırılan öğretimin etkililiğinin ölçülmesine yönelik olarak yapılmıĢ çalıĢmalar, 

dizgeli öğretim ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar bölümünde verilmiĢ ve araĢtırmalardan 

elde edilen sonuçlar belirtilmiĢtir. 

Tekrar hatırlatmak gerekir ki; müzik ve çalgı eğitimi biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel 

davranıĢların bir bütün olarak ele alınarak beceriye dönüĢtürülen bir eğitim alanıdır. Bu 

nedenle, araĢtırmanın birinci alt problemi ve ikinci alt problemi ile ilgili sonuçlarla da 

iliĢkilendirilme yapılacak olursa, öğrencilerin müzik ve çalgı eğitimindeki biliĢsel alana 

yönelik öğrenme düzeylerinin, çalgı çalmakla ilgili performans becerilerine de yansıdığı 

söylenebilir. Çünkü çalgı çalma ile ilgili psiko-motor davranıĢların geliĢtirilmesinde 

biliĢsel süreçlerin önemi ve birbirleri arasında doğru orantılı bir iliĢkinin bulunduğu, 

müzik eğitimcileri arasında kabul gören bir teori olarak görülmektedir. 
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5.3. Öneriler 

5.3.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

1. Bu araĢtırmadan ve diğer araĢtırmalardan elde edilen, dizgeli öğretimin öğrenci 

baĢarısı üzerindeki olumlu etkileri ile ilgili sonuçlara dayanarak, bu konuda uzman 

akademisyenler tarafından her kademedeki müzik eğitimcilerine ve özellikle çalgı 

öğretmenlerine dizgeli öğretim modeli hakkında bilgi verilerek dizgeli öğretim 

yaklaĢımının özellikleri anlatılabilir. Müzik eğitimi alanındaki bir ünitenin dizgeli 

öğretim modeline göre nasıl planlanacağı ve uygulanabileceği konusu öğretilebilir. 

Böylelikle, müzik eğitiminde çağdaĢ ve farklı öğrenme-öğretme yaklaĢımlarının 

uygulanması konusuna ilgi duyan eğitimcilerin yararlanmaları sağlanabilir. 

2. Yapılacak uygulamalı etkinlikler ile müzik eğitimi ve öğretimi sürecini planlama, 

öğretim faaliyetlerini yürütme, yer verilebilecek kuram, model, strateji, yöntem ve 

teknik ile ipucu, dönüt, düzeltme, güdüleme ve pekiĢtireç gibi etkinliklerin ne zaman, 

nerede ve nasıl iĢe koĢulabileceği konusunda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

müzik eğitimcilerine yönelik hizmet içi eğitim seminerleri düzenlenebilir. 

3. Milli Eğitim Bakanlığı’nın giriĢimi ile özellikle çalgı eğitimi alanında uzman 

akademisyenler tarafından, çalgı öğretmenlerinin konuya uygun strateji, yöntem ve 

teknik seçimi ile kullanımı hakkında eğitilmesi sağlanabilir. 

4. Viyolonsel eğitimi dersi öğretim programları ve ders kitapları, Milli Eğitim 

Bakanlığı’nın yenileme çalıĢmaları kapsamında uzman akademisyenlere görev 

verilerek dizgeli öğretim modeline uygun olarak yeniden düzenlenebilir. 

5. Viyolonsel eğitimi sürecinde, hangi becerilerin kazandırılmasında hangi iĢlem 

sırasının izleneceğine yönelik öğretim yöntemleri belirlenebilir. Bu tür çalıĢmaların 

paylaĢılarak üretilmesi konusunda ise üniversitelerin müzik eğitimi alanındaki 

öğretim üyeleri ilgililer arasında iĢbirliği sağlayabilir. 

6. Viyolonsel eğitimcileri, iĢlenecek konular ve içerik ile öğretim yöntem ve teknikleri 

arasında düzeni ve gerekli uyumu sağlayabilmeli, dersleri buna göre planlayarak 
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yürütmelidir. Doğru Ģekilde kurulan bu bağlantı ve eĢgüdüm sayesinde viyolonsel 

dersinin öğretme-öğrenme süreci, baĢı ve sonu belli olan ve sürekli iyileĢtirme 

dönütleriyle kontrol edilebilen sistem haline gelmiĢ olur (Saraç, 2003, s.13).   

5.3.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

1. Dizgeli öğretimin, müzik eğitiminin baĢka alanlarındaki etkililiği üzerine 

karĢılaĢtırmalı olarak farklı araĢtırmalar yapılabilir. 

2. Dizgeli öğretim ile diğer öğrenme-öğretme yaklaĢımlarının etkililiğini müzik 

eğitiminde karĢılaĢtırmalı olarak ölçecek araĢtırmalar yapılabilir. 

3. Çalgı eğitiminde baĢarının ve niteliğin arttırılması için farklı eğitim durumları 

oluĢturularak, farklı materyaller hazırlanarak ve uygun bir Ģekilde kullanılarak 

denenebilir. 
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EK 1: Ġzin YazıĢmaları  
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EK 2: Viyolonsel Dersi Performans Değerlendirme Ölçeği 

 

Adı ve Soyadı : ……………………………….. Tarih :       /      /  

Sınıfı : ……………………………….. Gözlemci : ……………………………....... 

Numarası : ……………………………….. 

 

BECERĠLER 
1 

(0-19) 

2 

(20-39) 

3 

(40-59) 

4 

(60-79) 

5 

(80-100) 

1. Viyolonsel çalmada en uygun oturuĢ, duruĢ ve 

tutuĢu gösterme. 
     

2. Sağ elini yayın topuğuna, rahatça ve en uygun 

Ģekilde yerleĢtirme. 
     

3. Yayı çekme-itme sırasında uygun kol hareketi 

ile yayı simetrik kullanma. 
     

4. Yayın farklı bölümlerini uygun ve etkin 

biçimde kullanma.  
     

5. Yayın hızını ve bölümlemesini uygun ve doğru 

kullanma. 
     

6. Yay basıncını uygun ve etkin biçimde 

kullanma. 
     

7. Etüt ve eserde geçen yay tekniklerini doğru ve 

etkili kullanma (Detache, Legato, Staccato, vb.). 
     

8. Telden tele yay değiĢtirmelerinin, uygun kol 

hareketi ile kontrollü ve yumuĢak olması. 
     

9. Sol elin tuĢe üzerindeki doğal konumuna 

dikkat etme. 
     

10. Sol elinin bulunduğu konumda, doğru parmak 

numaraları ve temel becerilerini gösterme. 
     

11. Ses temizliğine (entonasyona) dikkat ederek 

kontrollü çalma. 
     

12. Konum değiĢikliklerini doğru gerçekleĢtirme, 

geçilen konumda entonasyonu koruma. 
     

13. Sol elde temiz bir artikülasyon üretimi.      

14. Etüt ve eseri ritmik yapısına ve temposuna 

uygun seslendirme.   
     

15. Etüt ve eseri müzikal bütünlük içinde çalma.      

16. Etüt ve eserdeki hız ve ifade terimlerini etkili 

biçimde uygulama. 
     

 

DüĢünceler:………………………………………………………………………………………………….

……………..…..…….……………………………………………………………………………………….
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EK 3: Performansın Ölçülmesine Yönelik Kullanılan Etüt ve Eserler 
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EK 4: Deney Grubunun Eğitim Sürecinde Kullanılan Müziksel Materyaller
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EK 5: Viyolonsel Dersi BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi 

 

AÇIKLAMA 

 

Sevgili Öğrenciler; 

Bu test, sonuçları bir araĢtırmada kullanılmak üzere, sizin çalgı dersi ile ilgili 

bilgilerinizi ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Test soruları çoktan seçmeli olup, her 

soruda dört seçenek bulunmaktadır ve bunlardan yalnızca bir tanesi doğrudur. 

Sizlerden istenen, soruları okuyup, doğru cevabı daire içine almanızdır. Eğer doğru 

cevap konusunda emin değilseniz, size en doğru geleni iĢaretleyiniz. Lütfen tüm 

soruları cevaplayınız. BaĢarılar dilerim.  

 

       Çağrı ġEN  

        Bursa Zeki Müren Güzel Sanatlar ve Spor Lisesi 
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VĠYOLONSEL DERSĠ 

BĠLĠġSEL ALAN DEĞERLENDĠRME TESTĠ 

 

1. Bir orkestra çalgısı olarak viyolonsel, aĢağıdaki ses gruplarından hangisi ile 

eĢleĢtirilebilir? 

A. Tenor  

B. Bariton 

C. Bas 

D. Alto 

2. AĢağıdakilerden hangisi viyolonselin atası sayılır? 

A. Viola da Gamba 

B. Violin 

C. Violoncello 

D. Viola da Braccio 

3. Oda müziği gruplarından olan “piyanolu trio”, aĢağıdaki seçeneklerden hangisinde 

verilmiĢtir? 

A. Flüt, Keman, Viyolonsel, Piyano 

B. Flüt, Piano 

C. Keman, Piyano 

D. Keman, Viyolonsel, Piyano 

4. AĢağıdaki müzikal terimlerden hangisi yavaĢ bir tempoyu belirtir? 

A. Allegro 

B. Lento 

C. Leggiero 

D. Allegretto 

5. AĢağıdaki hız terimlerinden hangisi orta hızdaki tempoyu ifade eder? 

A. Presto 

B. Largo 

C. Lento 

D. Moderato 
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6. AĢağıdakilerden hangisi bir hız terimi değildir? 

A. Espressivo 

B. Adagio 

C. Vivace 

D. Grave 

7.  Bir eser içerisinde, temponun gittikçe hızlanacağı, ___________ teriminden 

anlaĢılır. 

A. accelerando 

B. a tempo 

C. crescendo 

D. ritardando 

8. Rallentando teriminin anlamı aĢağıdakilerden hangisinde verilmiĢtir? 

A. Hızlanarak 

B. Daha canlı 

C. YavaĢlayarak 

D. Gittikçe yükselerek 

9.  __________________, bir müzik cümlesinin hangi gürlükte seslendirilmesi 

gerektiği hakkında bilgi verir. 

A. Dinamik öğeler 

B. Tempo terimleri 

C. Form analizi 

D. Ses değiĢtirici iĢaretler 

10. Ritardando teriminin anlamı aĢağıdakilerden hangisinde verilmiĢtir? 

A. Geciktirerek 

B. Hızlanarak 

C. Hafifleyerek 

D. Kuvvetlenerek 
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11. ______________, müzikal bir cümle veya bölümün sonunda duraksama veya 

dinlenme noktası olarak bilinir. 

A. Kadans 

B. Uzatma bağı 

C. Fermata 

D. Motif 

12. Müzikte, ses gürlüğünün gittikçe azalmasına _____________ denir. 

A. Crescendo 

B. Piano 

C. Subito 

D. Diminuendo 

13. AĢağıdakilerden hangisi sesin aniden kuvvetlendirilerek çalınmasını ifade eder? 

A. (sforzando) 

B. (fortissimo) 

C. (forte piano) 

D. (mezzoforte) 

14. AĢağıdaki hız terimleri grubundan hangisi yavaĢtan hızlıya doğru sıralanmıĢtır? 

A. Largo, Moderato, Andante, Allegro 

B. Allegro, Moderato, Adagio, Andante 

C. Largo, Andante, Moderato, Allegro 

D. Adagio, Allegro, Moderato, Andante 

15. AĢağıdakilerden hangisi diminuendo terimini açıklamaktadır? 

A. Müziğin, gittikçe sönükleĢerek seslendirileceğini belirten gürlük değiĢikliği 

B. Müziğin, gittikçe yavaĢlayarak seslendirileceğini belirten hız değiĢikliği 

C. Müziğin, gittikçe kuvvetlenerek seslendirileceğini belirten gürlük değiĢikliği 

D. Müziğin, gittikçe hızlanarak seslendirileceğini belirten hız değiĢikliği 
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16. Bir sesin kuvvetli veya hafif sesle çalınması hangi özelliğini belirtir? 

A. Tını 

B. Gürlük 

C. Hız 

D. Ton 

17. Ölçü sayısı sebare olan eserlerde notalar nasıl seslendirilir? 

A. Notalar, kendi süre değerlerinin iki katı süre değerinde seslendirilir 

B. Notalar, kendi süre değerlerinin yarı süresi değerinde seslendirilir 

C. Notalar, kendi süre değerlerinde seslendirilir 

D. Notalar, serbest süre değerlerinde seslendirilir 

18. AĢağıdaki ses gürlükleri ile ilgili gruplardan hangisi hafiften kuvvetliye doğru 

sıralanmıĢtır? 

A. 

B. 

C. 

D. 

19. AĢağıdakilerden hangisi artikülasyon terimi için doğru bir ifadedir? 

A. Sesler arasındaki iliĢkinin, seslerin belirginleĢtirilerek çalınması yoluyla 

sağlanması 

B. Müzikte cümle sonu kalıĢı 

C. Notaların tartımının doğru çalınması 

D. Topluluklar için yazılmıĢ eserlerin bir bütün halinde görülmesini sağlayan nota 

grubu 

20. AĢağıdakilerden hangisi bir ifade terimidir? 

A. Tremolo 

B. Piu mosso 

C. Arco  

D. Espressivo 
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21. AĢağıdakilerden hangisi entonasyon teriminin karĢılığı olarak gösterilebilir? 

A. Ses temizliği 

B. Vurguların doğru verilmesi 

C. Nüansların doğru yapılması 

D. Ritmlerin tutarlılığı 

22. AĢağıdakilerden hangisi seslendirim tekniklerindendir? 

A. Larghetto 

B. Staccato 

C. Dolce 

D. Pianissimo 

23. AĢağıdakilerden hangisi Re majör dizisinin donanımında yer alır? 

A. iki diyez: fa diyez ve do diyez 

B. bir diyez: fa diyez 

C. üç diyez: fa diyez, do diyez ve sol diyez  

D. iki diyez: fa diyez ve sol diyez 

24. Ġki bemollü minör dizi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A. Si minör 

B. Do minör 

C. Sol minör 

D. Mi minör 

25. Bir bemollü majör dizi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A. Fa majör 

B. Re majör 

C. La majör 

D. Mi majör 
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26. Çıkıcı bir minör dizinin altıncı ve yedinci seslerini yarım perde (ses) tizleĢtirerek 

elde edilen minör diziye _________________ denir. 

A. Doğal minör 

B. Melodik minör 

C. Diyatonik minör 

D. Armonik minör 

27. AĢağıdaki terimler ile tanımları eĢleĢtiriniz. 

A. Pesante                  B. Dolce                  C. Cantabile                  D. Espressivo 

(   ) Ġçten, dokunaklı bir deyiĢle  

(   ) AğırbaĢlı ve dolgun bir deyiĢle 

(   ) Tatlı bir deyiĢle 

(   ) ġarkı söyler gibi 

28. AĢağıdaki terimler ile tanımları eĢleĢtiriniz. 

A. Piu mosso               B. Leggiero               C. Grazioso                 D. Molto 

(   ) Tüy gibi hafif 

(   ) Ġnce, çekici bir deyiĢle 

(   ) Daha canlı  

(   ) Daha çok 

29. AĢağıdakilerden hangisi mordan (mordent) çalma biçiminin iĢaretidir? 

A.  

B.  

C.  

D.  

30. Esas sesin bir üst ve alt sesi ile süslenmesine ne ad verilir? 

A. Tril 

B. Accent 

C. Grupetto 

D. Motif 
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31. AĢağıdaki örnek ezgi, verilen numaralara göre hangi sırayla çalınmalıdır? 

 

 

 

A.  1 2 3 4 5 6 7  

B.  1 2 1 2 3 4 3 5 6 7 1 2 3 5  

C. 1 2 1 2 3 4 3 4 5 6 7 3 4 5  

D.  1 2 1 2 3 4 1 2 3 5 6 7 1 2 1 2 3 4 3 5  

 

 

32. AĢağıdaki süslemeli notanın çalınıĢı seçeneklerden hangisidir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

33. AĢağıdaki süslemeli notanın çalınıĢı seçeneklerden hangisidir? 

 

 

 

      

 

 

 

 



147 

 

 

 

34. AĢağıdakilerden hangisi seslendirim tekniği değildir? 

A. Martele 

B. Spiccato 

C. Agitato 

D. Marcato 

 

35. Yaylı çalgılarda, pizzicato çaldıktan sonra yay ile çalınacağını belirten terim 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A. Maestoso 

B. Vibrato 

C. Rondo 

D. Arco 

 

36. AĢağıdakilerden hangisi bir notanın vurgulu çalınması için kullanılan ve “accent” 

olarak adlandırılan iĢarettir? 

 

 

 

 

 

 

37. AĢağıdaki terimlerden hangisi bir eser içerisinde, sol elde parmak numaralarının 

belirlenmesini ifade eder? 

A. Con brio 

B. Tutti 

C. Duate 

D. Sul tasto  

 

 



148 

 

 

 

38. Yaylı çalgılarda, sağ elin parmaklarıyla telleri çekerek çalma tekniğine 

______________ denir. 

A. Lento 

B. Pizzicato 

C. Marcato 

D. Ponticello 

39. “Teneke bir çatıya vuran yağmur damlasının sesini taklit edercesine, kısa ve 

ısırtmalı seslerle çalma biçimi” olarak ifade edilebilecek terim aĢağıdakilerden 

hangisidir?  

A. Glissando 

B. Subito 

C. Rubato 

D. Staccato 

40. AĢağıdaki terimlerden hangisi notaların bağlı olarak çalınacağını belirtir? 

A. Portato 

B. Marcato 

C. Legato 

D. Spiccato 

41. AĢağıdaki terimlerden hangisi notaların belirtilerek çalınacağını ifade eder? 

A. Detache 

B. Glissando 

C. Marcato 

D. Spiccato 

42. AĢağıdakilerden hangisi, yaylı çalgılarda tınıyı doğrudan etkileyen bir öğe değildir? 

A. Can direği 

B. Köprü 

C. Salyangoz 

D. Bas balkon 
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43. AĢağıdaki kavramlar ile tanımları eĢleĢtiriniz. 

A. Can direği                  B. Fiks                     C. Bas balkon                    D. Kuyruk 

(   ) Akortta hassas ayar yapmayı sağlayan metal parça 

(   ) Yaylı çalgılarda sesin dengeli üretilmesi için ön tablanın altında bulunan tahta 

parça 

(   ) Yaylı çalgılarda tellerin kasaya bağlanmasını sağlayan parça 

(   ) Yaylı çalgılarda, ön ve arka tabla arasına, köprünün sol ayağının altına dik 

olarak yerleĢtirilen ve çalgıda rezonans oluĢumunu sağlayan silindir Ģeklindeki 

tahta parça 

44. AĢağıdakilerden hangisi, müzikal ifade kazandırılması için kullanılabilecek bir 

yöntem değildir? 

A. Eser üzerinde cümlelerin iĢaretlenmesi 

B. Metronomla çalıĢma 

C. KonuĢma cümlelerinden örnekler verilerek vurgulamalara dikkat çekilmesi 

D. Nüans iĢaretlerine dikkat çekilmesi 

45. Yay kullanımında, sağ elde baĢparmak ve serçe parmağın konumu ile ilgili 

aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 

A. Ġki parmak da olabildiğince düz kullanılır 

B. Serçe parmak kırık, baĢparmak düz kullanılır 

C. Serçe parmak düz, baĢparmak kırık kullanılır 

D. Ġki parmak da yuvarlak ve çember oluĢturacak Ģekilde kırık kullanılır 

46. AĢağıdakilerden hangisi yaylı çalgı kullanımına ait yanlıĢ bir ifadedir? 

A. Köprü ve arĢe birbirine paralel olmalıdır 

B. ArĢeyi rahat kullanabilmek için, arĢenin değiĢik bölümlerinde çalıĢmalar 

yapılmalıdır  

C. ArĢeye hâkimiyeti kaybetmemek için, sağ el baĢparmağı arĢeyi mümkün 

olduğunca sıkmalı ve fazla hareket etmemelidir 

D. Güçlü ton çıkartmak için, arĢe mümkün olduğunca köprüye yakın 

kullanılmalıdır   
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47. AĢağıdakilerden hangisi yaylı çalgı kullanımına ait doğru bir ifadedir? 

A. ArĢenin köprüyle paralel olması için mümkün olduğunca ön kol hareketi esas 

alınmalıdır 

B. ArĢenin doğru yönde kullanılması için bileğin esnek olmasına izin 

verilmemelidir 

C. Çekme ve itme hareketlerinin baĢında arĢede mümkün olduğunca vurgu 

yapmaya özen gösterilmelidir 

D. ArĢe, mümkün olduğunca tuĢe üzerinde kullanılmalıdır 

48. AĢağıdaki seçeneklerden hangisi için, yaylı çalgılarda entonasyonu olumsuz yönde 

etkileyeceği söylenebilir? 

A. Tonaliteyi ve çalınan sesleri içsel olarak duyma 

B. ArĢeyi, topukta iken baskılı, uçta iken baskısız kullanma 

C. Sol el parmaklarını mümkün olduğunca tuĢeye yakın tutma 

D. Sol elde iyi bir artikülasyon 

49. AĢağıdaki ifadelerden hangisi, yaylı çalgılarda pianissimo ( ) nüansında çalmak 

için en doğrudur? 

A. ArĢe topukta, baskısız ve tüm kıllar temas edecek Ģekilde kullanılmalıdır 

B. Sol el parmakları çok hafif basmalıdır ve hemen kaldırılmalıdır 

C. ArĢe uçta, köprüden uzak ve kendi ağırlığında kullanılmalıdır 

D. ArĢe eĢiğe yakın baskısız kullanılmalıdır 

50. Staccato tekniğinde çalmak için aĢağıdakilerden hangisi yapılmaz? 

A. Notalar ayrı arĢede çalınır ve sol elde parmaklar bastıktan sonra hızlıca kaldırılır  

B. ArĢede kısa ve baskılı vurgular kullanılır 

C. Her notadan sonra arĢe durdurulup, basınçla tekrar hareket ettirilir 

D. ArĢeyi kullanırken tellerde ısırtmalı sese özen gösterilir 
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51. Yaylı çalgılarda gam ve arpej çalıĢması, aĢağıdakilerden hangisine doğrudan etkide 

bulunmaz? 

A. Entonasyon problemlerini düzeltme 

B. Teknik problemleri düzeltme 

C. DeĢifre problemlerini düzeltme 

D. Sol elde parmak konumları ile ilgili alıĢkanlıkların kazanılması 

52. AĢağıdakilerden hangisi, bir eseri çalıĢma aĢamasında iken, ifadeyi güçlendirmek 

için yapılacak bir etkinlik değildir? 

A. Eserin analizini yapmak 

B. Eseri farklı yorumculardan dinlemek 

C. Eserin dönem özelliklerini tanımak 

D. Eseri çalıĢırken hızlı bir tempoda çalıĢmak  

53. AĢağıdakilerden hangisi, bir eseri ezberlerken yapılması gereken bir çalıĢma 

değildir? 

A. Eseri hikâyeleĢtirmek 

B. Eserin analizini yapmak 

C. Metronomla çalıĢmak 

D. Eseri defalarca tekrar etmek 

54. Yaylı çalgılarda pozisyonlar (konumlar) ile ilgili olarak aĢağıdaki ifadelerden 

hangisi doğrudur? 

A. Pozisyon geçiĢlerinde, sol el tuĢeden kaldırılarak yeni pozisyona hazırlık 

yapılmalıdır. 

B. Tiz seslerdeki pozisyonlarda parmak aralıkları, pest seslerdeki pozisyonlara göre 

daha geniĢ tutulmalıdır  

C. Pozisyon geçiĢlerinde, baĢparmak yerinde kalırken, öncelikle gidilecek 

pozisyondaki parmak hareket etmelidir 

D. Pozisyon geçiĢlerinde, sol el tuĢeden kaldırılmaksızın yeni pozisyona geçiĢ 

yapılmalıdır 
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55. AĢağıdakilerden hangisi müzik cümlesinin tanımıdır? 

A. Notaların bağlı çalınması  

B. Genellikle dört ölçüden oluĢan, anlamlı ve bütünlüğü olan müzik pasajı 

C. Müzikte iki ses arasındaki uzaklık 

D. Müziğin hangi gürlükte çalınması gerektiğini açıklayan terim 

56. Bir müzik eserine temel olan ana fikre ____________ denir. 

A. Tema 

B. Tampere 

C. Temel ses 

D. Tempo 

57. Müzikte, bir sesin zayıf zamanda baĢlayıp kuvvetli zamanda devam etmesine 

________________ denir. 

A. Dolap 

B. Senkop 

C. Akor 

D. Apojiyatür 

58. AĢağıdaki kavramlar ile tanımları eĢleĢtiriniz. 

A. Sebare               B. Auftakt                  C. Röpriz                  D. Senkop 

(   )  Bir müzik pasajının tamamının ya da bir bölümünün tekrar edileceğini gösteren 

iĢaret 

(  ) Ölçü sayısına göre birinci vuruĢta baĢlamayan eserlerde, ilk ölçü çizgisinden 

önce gelen ve sonda tamamlanabilen ölçü  

(   )  Ritm vurgusunun, doğal akıĢtaki gibi güçlü zamana değil, hafif zamana gelmesi  

(   )  Birim zamanı 2’lik olan ölçü sayısı 

59. Barok Dönem’in yaklaĢık tarihleri aĢağıdakilerden hangisidir? 

A. 1100-1450 

B. 1450-1600 

C. 1600-1750 

D. 1750-1827 
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60. AĢağıdakilerden hangisi Barok Dönem bestecisidir? 

A. Mozart, W. A. 

B. Beethoven, L. V. 

C. Bach, J. S. 

D. Brahms, J. 

61. AĢağıdakilerden hangisi iki zamanlı Fransız dansıdır? 

A. Bourreé 

B. Romance 

C. Prelude 

D. Scherzo 

 

 

 

 

 

 

 

TEST BĠTTĠ. 

CEVAPLARINIZI KONTROL EDĠNĠZ. 
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EK 6: Viyolonsel Dersi BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Cevap Anahtarı 

1. C 32. C 

2. A 33. A 

3. D 34. C 

4. B 35. D 

5. D 36. B 

6. A 37. C 

7. A 38. B 

8. C 39. D 

9. A 40. C 

10. A 41. C 

11. C 42. C 

12. D 43. B, C, D, A 

13. A 44. B 

14. C 45. D 

15. A 46. C 

16. B 47. A 

17. B 48. B 

18. C 49. C 

19. A 50. A 

20. D 51. C 

21. A 52. D 

22. B 53. C 

23. A 54. D 

24. C 55. B 

25. A 56. A 

26. B 57. B 

27. D, A, B, C 58. C, B, D, A 

28. B, C, A, D 59. C 

29. B 60. C 

30. C 61. A 

31. B   
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EK 7: Viyolonsel Dersi Günlük Ders Planları 

ÜNĠTE 1 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin Adı: Çalgı (Viyolonsel) 

Sınıf: 9, 10 ve 11. Sınıflar 

Ünitenin Adı: Viyolonsel Çalmanın Temelleri; Yay Teknikleri 

Süre: 6 saat (3 hafta) 

Öğrenme - Öğretme Strateji ve Yöntemi: Dizgeli Öğretim 

Kaynak Kitaplar: Paul Tortelier: Mein Spiel-Mein Unterricht; Louis Feuillard: 60 

Studies for the Young Cellist; Arto Noras: Sellokoulu I / Celloskola I; Joseph Werner: 

Praktische Violoncell Schule Band 1; Leonid Marderovsky: Lessons in Cello Playing; 

Sebastian Lee: Praktische Violoncello Schule; Feridun Büyükaksoy: Keman 

Öğretiminde Ġlkeler ve Yöntemler; Semra Fayez: Kuramdan Uygulamaya BaĢlangıç 

Keman Eğitimi-Felsefe, Teknik, Ġlke ve Yöntemler 

Araç-Gereçler: Viyolonsel, arĢe, nota sehpası, çalıĢma kâğıtları, bilgisayar, cd 

ÜNĠTE YA DA KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

Viyolonselin temel özellikleri ve viyolonsel ile ilgili temel kavramlar 

Viyolonsel çalarken, vücudun iĢ gören bölümlerinin kullanımı ile ilgili ilkeler   

Yay teknikleri ile ilgili kavramlar 

Staccato tekniği ile ilgili ilkeler 

Re majör ve Fa majör gamları ve arpejleri, farklı yay Ģekilleri ile entonasyona ve 

vücudun iĢ gören bölümlerinin kullanımına ait ilkelere dikkat ederek çalabilme 

ANA NOKTA 

Viyolonsel çalarken, vücudun iĢ gören bölümlerinin kullanımı ile ilgili ilkelerin iyi 

bilinmesi, rahat ve uzun süreli viyolonsel çalıĢabilmek ve teknik becerileri doğru 
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uygulayabilmek açısından önemlidir.        

Yay tekniklerinin doğru öğrenilmesi ve uygulanması, hedeflenen seslerin üretilmesi 

bakımından önemlidir ve seslendirim teknikleri bakımından öğrenciye yetkinlik 

kazandıracaktır. Staccato tekniğinin genel özelliklerinin ve ilkelerinin öğrenilmesi, 

viyolonsel çalarken bunların doğru bir Ģekilde uygulanması, bu seslendirim tekniğini 

içeren etüt ve eserlerin doğru yorumlanması bakımından önem taĢımaktadır. 

YARDIMCI NOKTALAR 

Viyolonselin temel özellikleri ve viyolonsel ile ilgili teorik bilgiler 

Viyolonsel çalmanın temelleri üzerine ilkeler ve uygulamalı çalıĢmalar 

Temel yay teknikleri üzerine ilkeler ve uygulamalı çalıĢmalar 

BĠLĠġSEL HEDEFLER 

Hedef: Viyolonselin temel özellikleri ve viyolonsel ile ilgili temel kavramlar bilgisi 

DavranıĢlar: 

1. Viyolonselin tarihçesini ve yaylı çalgılar ailesinde viyolonselin yerini açıklama   

2. Viyolonselin bölümleri ile ilgili kavramların tanımlarını söyleme/yazma 

3. Viyolonselin bölümleri ile ilgili kavramların tanımlarını bir dizi seçenek arasından 

seçip iĢaretleme 

Hedef: Viyolonsel çalarken, vücudun kullanımı ile ilgili ilkeler bilgisi   

DavranıĢlar: 

1. Viyolonsel çalarken, sandalyenin ucuna dik oturulması ve ayakların yere dengeli 

basması gerektiğini söyleme/yazma  

2. Viyolonsel çalmada vücudun iĢ gören bölümlerini söyleme/yazma 

3. Yay kullanımında, sağ elde baĢparmak ve serçe parmağın konumu ile ilgili olarak, 

her iki parmağın da yuvarlak ve çember oluĢturacak Ģekilde kırık kullanılması 

gerektiğini söyleme/yazma 
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4. ArĢenin köprüyle paralel olması için, mümkün olduğunca ön kol hareketinin ve 

bileğin esnekliğinin esas alınması gerektiğini söyleme/yazma 

5. Güçlü ton çıkartmak için, arĢenin mümkün olduğunca köprüye yakın kullanılması 

gerektiğini söyleme/yazma 

6. Sağ elin baĢparmağının, arĢeyi sıkmadan rahat bir Ģekilde kavraması gerektiğini 

söyleme/yazma 

7. Ġyi bir entonasyon için, çekme ve itme hareketlerinin baĢında arĢede gereksiz 

vurgular yapmamaya, arĢenin kullanılan bölgesine göre dengeli bir basınç 

uygulamaya, sol el parmaklarını mümkün olduğunca tuĢeye yakın tutmaya özen 

gösterilmesi gerektiğini söyleme/yazma  

Hedef: Yay teknikleri ile ilgili kavramların anlam bilgisi 

DavranıĢlar: 

1. Detache, legato, marcato, portato, staccato, martele, spiccato gibi temel seslendirim 

tekniklerinin tanımını söyleme/yazma 

2. Yukarıda verilen terimlerin tanımlarını, bir dizi seçenek içerisinden seçip iĢaretleme 

DEVĠNĠġSEL HEDEFLER 

Hedef: Viyolonsel çalarken, vücudun kullanımı ile ilgili ilkeleri kullanabilme 

DavranıĢlar: 

1. Viyolonsel çalmada en uygun oturuĢ, duruĢ ve tutuĢu gösterme 

2. Etüt veya eser çalarken vücudun kullanımı ile ilgili ilkeleri uygun Ģekilde 

gerçekleĢtirme 

Hedef: Verilen etüt ve egzersizleri viyolonselde çalabilme  

DavranıĢlar: 

1. Verilen gam ve arpeji çalma 

2. Yay ile ilgili verilen teknik çalıĢmaları çalma 
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B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

1. Dikkati Çekme: Öğretmenin, “Çalgı çalan bir insanın, daha iyi, rahat ve uzun süreli 

çalgısını çalabilmesi için, vücudunun iĢ gören bölümleri, kaslarının korunması ve 

güçlendirilmesi hakkında, tıpkı bir sporcu gibi bilinçli olmalıdır. Bu gerçekten doğru bir 

görüĢ müdür?” sorusunu öğrencilere yöneltmesi, öğrencilerden görüĢ istemesi ve hiçbir 

yanıta doğru ya da yanlıĢ dememesi. “Bu soru ile ilgili düĢüncelerinizi ve yanıtlarınızı 

unutmayın, dersin sonunda tekrar tartıĢacağız. Bu derste öğreneceklerinizle, bu konunun 

ayrıntıları hakkında bilgi sahibi olabileceksiniz.” demesi.  

2. Güdüleme: Bu derste, viyolonsel hakkında temel bilgilerimizi pekiĢtirerek, 

kavramlar, ilkeler ve teknik beceriler ile ilgili bilgilerimizi arttıracağız, uygulamalar 

yapacağız. Bu derste öğrenecekleriniz, bundan sonraki öğrenim ve iĢ hayatınızda önem 

taĢımaktadır. Bu kilit noktaları iyi öğrenmeniz, baĢarılı olmanızın yolu açacaktır. 

3. Gözden Geçirme: Bu derste, viyolonsel ile ilgili temel kavramların neler olduğunu, 

viyolonselin temel özelliklerini, viyolonsel çalarken vücudunuzu nasıl kullanmanız 

gerektiği ile ilgili konular üzerinde durulacak, ilgili kavramları öğrenecek, ilkeleri 

açıklayıp, uygulayabileceksiniz. 

4. Derse GeçiĢ: Öğretmenin, “ġimdi, viyolonselin temel özellikleri ve viyolonsel ile 

ilgili temel kavramlar üzerinde duracağız. Önce bazı açıklamalarda bulunacağım, beni 

dikkatlice dinleyin. Anlatamadığım yer olursa, sözümü kesip sorun, tekrar anlatırım.” 

demesi. Öğretmenin, öğrencilerin bu konu ile ilgili bilgilerini gözden geçirmelerini 

istemesi ve aĢağıdaki etkinlikleri sırası ile yapması.  

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

Etkinlikler 

1. Öğretmenin, viyolonselin tarihçesi içerisinde viyolonselin atası olan “viyola da 

gamba”ya kısaca değinmesi. 

2. Viyolonselin, orkestrada bas ses grubu içinde yer aldığından bahsetmesi; 

viyolonselin de yer aldığı bazı oda müziği gruplarından örnekler vererek anlatması. 
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3. Viyolonselin de yer aldığı müzik gruplarından örnekler dinleterek viyolonselin 

tınısını ayırt etmelerini istemesi. 

4. Viyolonselin bölümlerini ve iĢlevlerini anlatması. 

Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Viyolonselin de yer aldığı oda müziği 

gruplarından örnekler vererek, yapıları ile 

ilgili bilgi veriniz. 

1. Uygun yanıtlar. 

 

2. Tını nedir? 2. Bir çalgıyı ya da sesi diğerinden ayırt 

etmeye yarayan ses özelliği. 

3. Can direği nedir? 3. Yaylı çalgılarda, ön ve arka tabla 

arasına, köprünün sol ayağının altına dik 

olarak yerleĢtirilen ve çalgıda rezonans 

oluĢumunu sağlayan silindir Ģeklindeki 

tahta parça. 

4. Köprü nedir? 4. Tellerin titreĢimini ön tablaya ileten, 

rezonans oluĢumunda önemli tahta parça. 

5. Bas balkon nedir? 5. Yaylı çalgılarda sesin dengeli 

üretilmesi için ön tablanın altında 

bulunan tahta parça. 

6. Fiks nedir? 6. Akortta hassas ayar yapmayı sağlayan 

metal parça. 

7. Kuyruk nedir? 7. Yaylı çalgılarda tellerin kasaya 

bağlanmasını sağlayan parça. 

 

Ara Özet: Bu kavramları bilmeniz, viyolonselin yapısı hakkında bilgi sahibi olmanızı 

sağlayacak; çalgınızın bakımı ve korunması gibi konularda size yardımcı olacaktır.  

Ara GeçiĢ: Öğretmenin, “ġimdi, viyolonsel çalarken vücudumuzun kullanımı ile ilgili 

bazı önemli ilkeler üzerinde duracağız. Önem taĢıyan bu noktaları önce ben size 

göstererek anlatacağım, beni dikkatlice izleyin. Anlatamadığım yer olursa, sözümü 
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kesip sorun, tekrar anlatırım.” demesi. Öğretmenin, öğrencilerin bu konu ile ilgili 

bilgilerini gözden geçirmelerini istemesi ve aĢağıdaki etkinlikleri sırası ile yapması.  

Etkinlikler 

1. Öğretmenin, viyolonsel çalarken uygun oturuĢ, duruĢ ve tutuĢu göstermesi; 

öğrencilere, sandalyenin ucuna dik oturulması ve ayakların yere dengeli basması 

gerektiğini hatırlatması. 

2. ArĢeyi tutarken sağ el parmaklarının yerleĢimini ve eklemlerin durumunu göstererek, 

özellikle sağ el baĢparmağının arĢeyi sıkmadan rahat bir Ģekilde kavraması gerektiğini 

ve baĢparmak ile serçe parmağın yuvarlak ve çember oluĢturacak Ģekilde kırık 

kullanılması gerektiğini söylemesi; öğrencilerden bunu uygulamalarını istemesi ve 

doğal tutuĢu kendi denemeleri ile bulmalarını sağlaması. Doğru yapan öğrenciye 

pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ ya da eksik yapan öğrenciye ipucu ve düzeltme vererek 

doğruya ulaĢmaları için dikkatle gözlemlemesi. 

3. Viyolonsel ile oturuĢ, duruĢ ve tutuĢ ile ilgili çeĢitli resimlerin sınıfta gösterilerek, 

incelenmesi ve tartıĢılması. 

4.  ArĢenin her tel üzerindeki konuma bağlı olarak sağ kolun aldığı durumu göstermesi. 

ArĢeyi kullanırken, köprüyle paralel olması için mümkün olduğunca ön kol hareketinin 

ve bilek esnekliğinin esas alınması gerektiğini vurgulaması, örnekleyerek göstermesi ve 

öğrencilerden bunlara dikkat ederek boĢ tellerde uygulamalarını istemesi. Doğru yapan 

öğrenciye pekiĢtireç vermesi, yanlıĢ ya da eksik yapan öğrenciye ipucu ve düzeltme 

vererek doğruya ulaĢmaları için dikkatle gözlemlemesi. 

5.  ArĢeyi çekme ve itme hareketlerinin baĢında gereksiz vurgular yapmamaya özen 

göstermelerini; arĢenin kullanılan bölgesine göre teller üstünde dengeli bir basınç 

uygulamalarını; arĢenin hızının ve bölümlemesinin uygun Ģekilde kullanılması 

gerektiğini; arĢenin köprüye veya tuĢeye yakın olma durumuna göre tını ve ton 

farklılaĢması olabileceğini söylemesi ve örnekleyerek göstermesi. Sol el parmaklarının 

ise tuĢeye yakın tutulması gerektiğini belirterek, tüm bunların iyi bir entonasyon için 

dikkat edilecek önemli ilkeler olduğunu hatırlatması.  
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6.  Artikülasyon terimi üzerinde durarak, sol elde iyi bir artikülasyonun, entonasyon için 

önemini vurgulaması. Viyolonsel çalarken, seslerin iyi artiküle edilmesi konusunda 

dikkat etmesini istemesi. 

7.  Re majör ve Fa majör dizilerinin kuruluĢu ve aldığı değiĢtirici iĢaretlerle ilgili soru 

cevap Ģeklindeki bilgi aktarımı ve hatırlatmalar yapması. Bu gamların çalınıĢındaki 

parmak numaralarını ve sol elin konumu ile ilgili durumları öğrencinin 

bulmasına/hatırlamasına yardımcı olarak pekiĢtirmesini sağlaması. Vücudun 

kullanılması ve kaliteli ses üretimi konusunda dikkat edilecek noktaları hatırlayarak bu 

gamlar üzerinde uygulamalar yapmasını istemesi. Teknik ve entonasyon ile ilgili birçok 

problemi çözmek için düzenli gam ve arpej çalıĢmalarının yapılması gerektiğinin 

hatırlatılması.        

Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Viyolonsel çalarken uygun oturuĢ, 

duruĢ ve tutuĢ nasıl olmalıdır?   

1. Uygun yanıtlar. 

2. ArĢeyi tutarken sağ el baĢparmak ve 

serçe parmağın durumu nasıl olmalıdır?  

2. Doğru yanıt. 

3. Viyolonsel çalarken vücudun kullanımı 

ile ilgili önemli ilkeler nelerdir? 

3. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver.  

4. Viyolonsel çalarken arĢenin kullanımı 

ile ilgili önemli ilkeler nelerdir? 

4. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver.  

5. Artikülasyon nedir? 5. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

6. Re majör dizisinin aldığı değiĢtirici 

iĢaretleri söyleyiniz. 

6. Doğru yanıt. PekiĢtireç ver. 

7. Bir bemollü majör dizi hangisidir? 7. Doğru yanıt. PekiĢtireç ver. 

 

Ara Özet: Viyolonsel çalarken vücudunuzu doğru kullanmayı öğrenmeniz önemlidir. 

Çünkü el, kol, eklem ve kaslar arasındaki dengenin doğru kurulması, rahat ve uzun 
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süreli viyolonsel çalmak ve teknik becerileri doğru uygulayabilmek için önem 

taĢımaktadır. Bu önemi, çalgınızdaki seviyeniz ilerledikçe daha fazla fark edeceksiniz. 

Ara GeçiĢ: Öğretmenin, “Yay tekniklerinin doğru öğrenilmesi ve uygulanması, etüt ve 

eserleri doğru yorumlamak açısından size yetkinlik kazandıracaktır. ġimdi, viyolonsel 

çalarken kullanacağımız temel yay teknikleri ile ilgili kavramların anlamları üzerinde 

duracağız. Anlatamadığım yer olursa, sözümü kesip sorun, tekrar anlatırım.” demesi. 

Öğretmenin, öğrencilerin bu konu ile ilgili bilgilerini gözden geçirmelerini istemesi ve 

aĢağıdaki etkinlikleri sırası ile yapması. 

Etkinlikler 

1.  Öğretmenin detache, legato, marcato, portato, staccato, martele, spiccato, gibi yay 

tekniklerinin tanımlarını içeren çalıĢma kâğıdını öğrenciye vermesi. Bunların aynı 

zamanda seslendirim teknikleri olduğunu söylemesi.  

2.  Öğrenciden, bu tekniklerin tanımlarını sırasıyla okumasının istenmesi. Her bir 

tanımın öğretmen tarafından viyolonsel kullanılarak açıklanması ve nota üzerinde 

iĢaretlerinin gösterilmesi. Gereken durumlarda bu teknikleri içeren örnek videoların 

izlettirilmesi. 

3. Bu tekniklerden, staccato tekniğini ayrıntılı olarak çalıĢacaklarını söylemesi ve 

staccato tekniğinin uygulanması ile ilgili ilkelerin viyolonsel kullanılarak örneklerle 

açıklanması. “Staccato yaparken, o anda çalgınızı sıkı sıkı hissetmeniz gerekir. Staccato 

çalıĢmaya arĢenin ucundan baĢlanır ve aynı yönde iterek kısa ve ısırtmalı ses elde 

edilmesi sağlanır. Bunun için, her sese basınçla kısa bir aksan verildikten sonra arĢe 

durdurulur ve basınç bırakılır. Sonrasında ise yeni hareket aynı kurallarla yinelenir. 

Notalar normal vuruĢlarından kısa duyulacağından dolayı, geri kalan boĢluk durarak 

tamamlanır. Elde edilen sesi, teneke bir çatıya vuran yağmur damlasının sesine 

benzetebiliriz.” 

Staccato tekniği içeren egzersiz ve etüt verilmesi; üzerinde inceleme yapılması; 

belirtilen ilkelere dikkat ederek bunları uygulamasının istenmesi.  
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Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Detache nedir, tanımlayınız?   

2. Legato nedir, tanımlayınız?  

3. Marcato nedir, tanımlayınız? 

4. Martele nedir, tanımlayınız?  

5. Portato nedir, tanımlayınız? 

6. Staccato nedir, tanımlayınız? 

7. Spiccato nedir, tanımlayınız? 

1. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

2. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

3. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver.  

4. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

5. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

6. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

7. Uygun yanıt. PekiĢtireç ver. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

Son Özet: Yay tekniklerini terim anlamı olarak bilmenin yanında, uygulanıĢ biçimi 

bakımından da zaman içerisinde öğrenmeli ve pekiĢtirmelisiniz. Bu derste, ağırlıklı 

olarak staccato tekniğinin uygulanması üzerinde çalıĢtık. Staccato çalma becerinizi 

baĢka etüt ve eserlerle geliĢtirerek daha etkin biçimde kullanmanızı beklemekteyim. 

Tekrar Güdüleme: Viyolonsel ile ilgili temel özellikler ve kavramları tam olarak 

öğrenerek, hem çalgınızla ilgili genel ve temel bilgiler edinmiĢ olacaksınız, hem de bu 

bilgiler okul ve meslek yaĢamınızda size fayda sağlayacak. Viyolonsel çalarken 

vücudun kullanımı, el, kol, eklem ve kaslar arasındaki dengenin doğru kurulması 

konularında yetkinliğiniz ise çalgıda rahatlık ve çalgı hâkimiyeti açısından yararlı 

olacaktır. 

KapanıĢ: Öğretmenin, “Size, dersin baĢında sorduğum soruyu hatırlayınız.” diyerek 

soruları hatırlatması: “Çalgı çalan bir insanın, daha iyi, rahat ve uzun süreli çalgısını 

çalabilmesi için, vücudunun iĢ gören bölümleri, kaslarının korunması ve güçlendirilmesi 

hakkında, tıpkı bir sporcu gibi bilinçli olmalıdır. Bu görüĢ hakkında ne 

düĢünüyorsunuz?”  

Doğru yanıtlara pekiĢtireç vermesi; yanlıĢ ve eksik olanlara ipucu ve düzeltmelerle 

doğru yanıtları buldurması.  
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Ardından, “Yay tekniklerinin doğru uygulanmasında eklemlerin ve kasların etkili ve 

doğru kullanımı ne derece önem taĢımaktadır?” sorusunu yöneltmesi ve aynı sürecin 

gerçekleĢmesini sağlaması. Gelecek dersin konusunu hatırlatması ve teĢekkür ederek 

dersi bitirmesi.  

E. DEĞERLENDĠRME 

1. Viyolonsel ile ilgili kısa tanıtıcı bilgi veriniz. 

2. Viyolonselin bölümlerini göstererek iĢlevlerini açıklayınız. 

3. Viyolonsel çalarken uygun oturuĢ, duruĢ ve tutuĢu gösteriniz. 

4. Yay kullanımı ile ilgili önemli ilkeleri göstererek açıklayınız. 

5. Entonasyon teriminin anlamını söyleyiniz. Viyolonselde iyi bir entonasyon elde 

edebilmek için dikkat edilmesi gerekenleri açıklayınız. Nelerin entonasyonu olumsuz 

yönde etkileyeceğini söyleyiniz. 

6. Yaylı çalgılarda gam ve arpej çalıĢmanın önemini açıklayınız. 

7. Artikülasyon teriminin anlamını söyleyerek, sol eldeki artikülasyonun önemini 

açıklayınız. 

8. Bir bemollü ve iki diyezli majör tonların isimlerini söyleyiniz. 

9. Belli baĢlı seslendirim tekniklerini söyleyiniz. 

10. Staccato çalma tekniğini tanımlayarak, viyolonselde örnekleyiniz. 
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ÜNĠTE 2 

A. BĠÇĠMSEL BÖLÜM 

Dersin Adı: Çalgı (Viyolonsel) 

Sınıf: 9, 10 ve 11. Sınıflar 

Ünitenin Adı: Uygulama, GeliĢtirme ve Sergileme Dağarcığı 

Süre: 10 saat (5 hafta) 

Öğrenme-Öğretme Strateji ve Yöntemi: Dizgeli Öğretim 

Kaynak Kitaplar: Joseph Werner: Praktische Violoncell Schule Band 

Araç-Gereçler: Viyolonsel, arĢe, nota sehpası, çalıĢma kâğıtları 

ÜNĠTE YA DA KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ 

Verilen eserin analizi 

Verilen eser üzerinde çalıĢmalar 

ANA NOKTA 

Verilen eserin çalıĢılması  

YARDIMCI NOKTALAR 

Hız basamaklarını ve hız değiĢikliklerini ifade eden baĢlıca terimler ile ilgili bilgiler 

Gürlük basamakları ve değiĢikliklerini ifade eden baĢlıca terimler ile ilgili bilgiler 

Belli baĢlı ifade terimleri ile ilgili bilgiler  

Süsleyici çalma biçimleri 

Verilen eser üzerinde analiz çalıĢmaları ve teknik çalıĢmaların yapılması 

BĠLĠġSEL HEDEFLER 

Hedef: Hızı ve değiĢikliklerini ifade eden baĢlıca terimleri tanıyabilme 
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DavranıĢlar: 

1. Hız ve değiĢikleri ile ilgili baĢlıca terimleri söyleme/yazma 

2. Verilen tanım içerisinde boĢ bırakılan yere gelmesi gereken ilgili kavramları 

söyleme/yazma 

3. Verilen tanıma veya gruplamaya göre doğru seçeneği seçip iĢaretleme  

Hedef: Gürlük basamakları ve değiĢiklikleri ile ilgili baĢlıca terimleri tanıyabilme 

DavranıĢlar: 

1. Gürlük basamakları ve değiĢikleri ile ilgili baĢlıca terimleri söyleme/yazma 

2. Verilen tanım içerisinde boĢ bırakılan yere gelmesi gereken ilgili kavramları 

söyleme/yazma 

3. Verilen tanıma veya gruplamaya göre doğru seçeneği seçip iĢaretleme 

Hedef: Belli baĢlı ifade terimlerini tanıyabilme 

DavranıĢlar: 

1. Espressivo, dolce, cantabile, espressivo gibi belli baĢlı ifade terimlerinin anlamlarını 

söyleme/yazma 

2. Verilen tanım içerisinde boĢ bırakılan yere gelmesi gereken ilgili kavramları 

söyleme/yazma 

3. Verilen tanıma veya gruplamaya göre doğru seçeneği seçip iĢaretleme  

Hedef: Süsleyici çalma biçimlerini tanıyabilme 

DavranıĢlar: 

1. Süsleyici çalma biçimlerinin iĢaret, sembol ve çalınıĢ Ģekillerini söyleme/yazma 

2. Süsleyici çalma biçimlerini içeren sorulardaki doğru cevapları, bir dizi seçenek 

arasından seçip iĢaretleme  

Hedef: Verilen eserin analizini yapabilme 
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DavranıĢlar: 

1. Tonalite bulma ile ilgili bilgileri eser üzerinde kullanma ve hangi tonaliteye ait 

olduğunu söyleme/yazma 

2. Eserin bestecisi ve dönemini söyleme/yazma 

3. Eserin formunu inceleme 

4. Eser üzerinde belirtilmiĢ sembol, iĢaret, terim ve kısaltmaları tanıma   

DEVĠNĠġSEL HEDEFLER 

Hedef: Verilen eseri viyolonselde çalabilme  

DavranıĢlar: 

1. Eserdeki yay tekniklerini doğru kullanma 

2. Eserdeki duateleri doğru kullanma 

3. Eserdeki konum değiĢikliklerini doğru gerçekleĢtirme  

4. Eseri ritmik ve melodik yapısına uygun çalma 

5. Eseri, dinamiklerine ve müzikal ifadenin gereklerine uygun seslendirme 

6. Öğrendiği bilgileri, eser seslendirme aĢamasında doğru kullanma 

B. GĠRĠġ BÖLÜMÜ 

1. Dikkati Çekme: Öğretmenin, “Çalgı çalan bir insanın, çalgısıyla ilgili geniĢ bir 

dağarcığa sahip olması gereklidir. Bu görüĢ size neyi ifade ediyor?” sorusunu 

öğrencilere yöneltmesi, öğrencilerden görüĢ istemesi ve hiçbir yanıta doğru ya da yanlıĢ 

dememesi. “Bu soru ile ilgili düĢüncelerinizi ve yanıtlarınızı unutmayın, dersin sonunda 

tekrar tartıĢacağız. Bu derste öğreneceklerinizle, bu konunun ayrıntıları hakkında bilgi 

sahibi olabileceksiniz.” demesi.  

2. Güdüleme: Seslendirdiğimiz etüt ve eserleri en iyi Ģekilde çalabilmek için, etüt ve 

eserin üzerinde besteci tarafından belirtilmiĢ olan terim, iĢaret, sembol ve kısaltmaları 

öğrenmemiz ve uygulamaya çalıĢmamız gereklidir. Bu derste, bunlarla ilgili 
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bilgilerimizi pekiĢtirerek, kavramlar, ilkeler ve teknik beceriler ile ilgili bilgilerimizi 

arttıracağız, uygulamalar yapacağız. Bu derste öğrenecekleriniz, bundan sonraki 

öğrenim ve iĢ hayatınızda önem taĢımaktadır. Bu kilit noktaları iyi öğrenmeniz, baĢarılı 

olmanızın yolu açacaktır. 

3. Gözden Geçirme: Bu derste, hız, gürlük, ifade terimleri ile süsleyici çalma 

biçimlerini tanıyacağız. Bunların viyolonsel çalarken kullanılıĢını öğreneceğiz. 

4. Derse GeçiĢ: Öğretmenin, “ġimdi, baĢlıca hız, gürlük ve ifade terimlerinin üzerinde 

duracağız. Önce bazı açıklamalarda bulunacağım, beni dikkatlice dinleyin. 

Anlatamadığım yer olursa, sözümü kesip sorun, tekrar anlatırım.” demesi. Öğretmenin, 

öğrencilerin bu konu ile ilgili bilgilerini gözden geçirmelerini istemesi ve aĢağıdaki 

etkinlikleri sırası ile yapması.  

C. GELĠġTĠRME BÖLÜMÜ 

Etkinlikler 

1. Öğretmenin, metronom sayısına göre yavaĢtan hızlıya doğru sıralanmıĢ baĢlıca hız 

terimleri ile hızın değiĢimini gösteren terimler ve anlamlarını içeren çalıĢma kâğıdını 

öğrencilere vermesi ve incelemelerini istemesi. Metronom yardımıyla bazı terimlerin 

hızlarının gösterilmesi. “Hız ve değiĢimini ifade eden terimlerle ilgili örnekleri, daha 

sonra çalacağımız eserlerle pekiĢtireceğiz.” demesi. 

2.  Öğretmenin, “ġimdi ise gürlük basamakları, gürlük değiĢiklikleri ve müzikal ifade ile 

ilgili baĢlıca terimlerin üzerinde duracağız. Tüm bunlar, bir eserin dinamiklerini 

oluĢturmaktadır.” demesi. Öğretmenin, öğrencilerin bu konu ile ilgili bilgilerini gözden 

geçirmelerini istemesi; soru-cevap yöntemi ile hatırlatması. Belli baĢlı gürlük ve ifade 

terimleri ile anlamlarını içeren çalıĢma kâğıdını öğrencilere vermesi ve incelemelerini 

istemesi. 

3. ÇalıĢmasını istediği eserin notalarını öğrenciye vermesi, eser üzerinde analiz 

yapmasını istemesi ve aĢağıdaki iĢlem basamaklarının uygulanması.  
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ĠĢlem Basamakları 

I. Eserin bestecisini ve dönemini inceleme. 

II. Eserin ölçüsünü ve ritmik yapısını, tonalitesini ve formunu inceleme. 

III. Hız, gürlük ve ifade ile ilgili terim ve iĢaretleri renkli kalemle belirleyip iĢaretleme. 

IV. Duatelere dikkat edilmesi sağlanarak, eseri doğru parmak numaraları ile çalıĢma. 

V. Eseri, nüanslarına uygun olarak, entonasyona ve müzikal ifadeye dikkat ederek 

çalıĢma. 

Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Orta çabukluktaki hız terimi hangisidir? 1. Moderato. 

2. Bir eser içerisinde temponun gittikçe 

hızlanacağını gösteren hız değiĢimi ile 

ilgili terim nedir? 

2. Accelerando. 

3. Bir eser içerisinde hızın 

yavaĢlatılmasını ifade eden iki terim 

söyleyiniz. 

3. Rallentando, Ritardando. 

4. Diminuendo teriminin anlamını 

söyleyiniz. 

4. Müzikte ses gürlüğünün gittikçe 

azalması. 

5. Sforzando teriminin anlamını 

söyleyiniz. 

5. Sesin aniden kuvvetlendirilerek 

çalınması. 

6. Verilen eserin bestecisi ve dönemini 

söyleyiniz, formu ile ilgili veriniz. 

6. Uygun yanıtlar. 

7. ÇalıĢmanız üzere verilen eserin notası 

üzerinde, dinamikleri gösteriniz ve renkli 

kalemle iĢaretleyiniz, terimlerin 

anlamlarını söyleyiniz. 

7. Dinamikler, renkli kalemle iĢaretlenir.  

8. Verilen eser üzerinde, sebare, auftakt, 

röpriz, senkop gibi terim ve iĢaretlerin 

açıklanmasını sağla. Gerektiği durumda 

öğretmen, öğrencinin yanıtlarına katkıda 

bulunur. 

8. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver. 
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Ara Özet: Bu terimleri bilmeniz ve uygulayabilmeniz, viyolonsel çalarken etüt ve eseri 

etkili bir biçimde yorumlamanıza yardımcı olacaktır.  

Ara GeçiĢ: Öğretmenin, “Bu derste süsleyici çalma biçimlerinin iĢaret ve sembolleri ile 

çalınıĢ Ģekillerini öğreneceğiz.” demesi. Öğretmenin, öğrencilerin bu konu ile ilgili 

bilgilerini gözden geçirmelerini istemesi ve aĢağıdaki etkinlikleri sırası ile yapması.  

Etkinlikler 

1. Öğretmenin, süsleyici çalma biçimlerinin iĢaret, sembol ve çalınıĢ Ģekillerini içeren 

çalıĢma kâğıdını içeren çalıĢma kâğıdını öğrencilere vermesi ve incelemelerini istemesi; 

bunları pekiĢtirmek üzere ders dıĢında egzersiz yapmaları gerektiğini söylemesi. 

Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Esas sesin bir üst ve alt sesi ile 

süslenmesine ne ad verilir? 

1. Grupetto 

2. Grupetto iĢaretini gösteriniz ve 

viyolonsel ile örnekleyiniz. 

2. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver.  

3. Mordan iĢaretini gösteriniz ve 

viyolonsel ile örnekleyiniz. 

3. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver.  

 

Ara Özet: Süsleyici çalma biçimlerinin iĢaret ve sembollerini bilmeniz ve bunları 

içeren bir eseri çalıĢırken, seslendiriliĢlerini hatırlamanız gerekmektedir. Eserde en 

doğru yorumu yakalamak için önemli olduğunu unutmayınız.    

Ara GeçiĢ: Öğretmenin, “ÇalıĢmak üzere verilen eser üzerinde bazı analizler yapacak 

ve öğrendiğimiz bilgileri pekiĢtireceğiz. Sonrasında ise eseri en doğru Ģekilde 

yorumlamak üzerine çalıĢacağız.” demesi. Dağarcık geliĢtirmenin önemi üzerinde 

durması. “Eseri çalıĢırken, önceki derslerde öğrendiğiniz bilgileri hatırlamanızı ve 

tekrar gözden geçirmenizi istiyorum.” demesi ve aĢağıdaki etkinlikleri sırasıyla 

yapması.  
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Etkinlikler 

1. Öğretmenin, tonalite bulma ile ilgili ilkeleri hatırlatarak, öğrencilerden, eserin 

tonalitesini ve varsa modülasyonları bulmalarını istemesi. 

2. Eserin formu ile ilgili bilgi verilmesi. Müzik cümlesi kavramı üzerinde durularak, 

eserde cümlelerin iĢaretlenmesi ve inceleme yapılması. Müzikal ifadenin 

güçlendirilmesi/kazandırılması için önemli noktalara dikkat çekilmesi. 

ĠĢlem Basamakları 

I. Eserin ölçüsünü ve ritmik yapısını, tonalitesini ve formunu inceleme. 

II. Hız, gürlük ve ifade ile ilgili terim ve iĢaretleri renkli kalemle belirleyip iĢaretleme. 

III. Eserdeki hız değiĢimlerini fark etmesi sağlanır. 

IV. Eseri, doğru parmak numaraları ile çalma. 

V. Eseri, nüanslarına uygun olarak, hız değiĢimlerine, entonasyona ve müzikal ifadeye 

dikkat ederek çalıĢma. 

3. Eser üzerinde belirtilmiĢ sembol, iĢaret, terim ve kısaltmaların anlamlarının 

sorgulanması. 

4. Eseri, öğrendikleri bilgilere, ilkelere ve kurallara dikkat ederek çalıĢmalarını 

istemesi. Teknik zorluk içeren pasajlarla ilgili tekrar çalıĢmalarının yapılması. Gereken 

yerlerde öğretmenin viyolonsel ile örnekleyerek açıklaması.  
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Sorular ve Etkinlikler Yanıtlar 

1. Eser üzerindeki sembol, iĢaret, terim ve 

kısaltmaları sırasıyla göstererek, 

anlamlarını sor. Hatırlanamayan olması 

durumunda, çalıĢma kâğıtlarından 

bakmalarını isteyerek eser üzerine not 

etmelerini sağla. 

1. Uygun yanıtlar. PekiĢtireç ver. 

2. Müzikte cümleyi tanımlayınız. 2. Genellikle dört ölçüden oluĢan, anlamlı 

ve bütünlüğü olan müzik pasajı. 

3. Tema nedir? 3. Bir müzik eserine temel olan ana fikre 

tema denir. 

 

D. KAPANIġ BÖLÜMÜ 

Son Özet: Belli baĢlı müzikal terim, iĢaret, sembol ve kısaltmaları tanımak ve 

anlamlarının bilmek, eserleri doğru yorumlayabilmek için önem taĢımaktadır. 

Bilmediğiniz olursa, öğrenip nota üzerine yazmanız size yarar sağlayacaktır. Bunları 

zaman içerisinde öğrenmeli ve pekiĢtirmelisiniz. 

Tekrar Güdüleme: Tüm iyi yorumcular, çaldıkları eserin notası üzerindeki terim, 

iĢaret, sembol ve kısaltmaların anlamlarını bilirler. Çünkü eseri iyi yorumlayabilmek 

için, bestecinin, onu yazarken ne düĢündüğünü anlamaları gereklidir. Siz de müzik 

yaĢantınızda bu disipline sahip olursanız ve çalıĢtığınız eseri anlamaya çalıĢırsanız, 

müzikal düĢünceniz ve dolayısıyla müzikal ifade gücünüz geliĢecektir. Böylelikle, daha 

çok eser tanıyarak, dağarcığınızı geliĢtirme yolunda daha hızlı yol alacaksınız. 

KapanıĢ: Öğretmenin, “Size, dersin baĢında sorduğum soruyu hatırlayınız.” Diyerek 

soruları hatırlatması: “Çalgı çalan bir insanın, çalgısıyla ilgili geniĢ bir dağarcığa sahip 

olması gereklidir. Bu görüĢ size ney ifade ediyor?” 

Öğrencilerin, dağarcık geliĢtirmenin önemini kavradıkları düĢüncesinden yola çıkarak, 

bu yöndeki görüĢleri için çalıĢmaya sevk edecek pekiĢtireç vermesi  
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E. DEĞERLENDĠRME 

1. Bildiğiniz hız terimlerini, ağır, orta ve çabuk hız basamaklarına göre sınıflandırınız.  

2. Rallentando ve ritardando terimlerinin anlamlarını söyleyiniz. 

3. Verilen eseri, bestecisi, dönemi, formu bakımından inceleyiniz. 

4. Verilen eser üzerinde, süslemeli çalma biçimleri ile ilgili iĢaretlerin isimlerini 

söyleyerek, viyolonselde örnekleyiniz. 

5. Verilen eser üzerindeki müziksel terim ve iĢaretlerin anlamlarını söyleyiniz. 

6. Müzikal ifadenin kazandırılması ve geliĢtirilmesi için neler yapılabilir? 

7. Cümle, tema ve varyasyon kavramlarını açıklayınız? 

8. Verilen etüt ve eseri, viyolonsel çalma ile ilgili ilkelere ve kurallara dikkat ederek ve 

öğrendiğiniz bilgileri hatırlayarak çalınız. 
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EK 8: Ünitelere ĠliĢkin Sunum Kâğıtları 

YAY TEKNĠKLERĠ 

 

Legato: Birbirine bağlı anlamında, notaların kesintisiz olarak birbirini izlemesi 

gerektiğini ifade etmektedir. Yaylı çalgılardaki anlamı ise birden çok notanın bir yayda 

kesintisiz olarak çalınması ve değiĢtirildiği belli olmayan yay kullanım Ģeklidir.  

Detaché: Sözlük anlamı, bölünmüĢ, ayrılmıĢ olan bu yay tekniğinde her ses için ayrı 

yay kullanılır. Yayın sürüĢü akıcı ve pürüzsüz olur, basınç değiĢmez. Sesler arasında 

duraksama olmaz, dolayısıyla her yay sürüĢü, bir sonraki ses devreye girinceye kadar 

devam eder. Özel bir iĢareti yoktur. 

Portato: Bir yayda yapılan detaché sürüĢlerine portato denir. Yayın durup takrar 

baĢladığı detache olarak da düĢünülebilir. Her sesten önce yükselme, daha sonra giderek 

azalma vardır. Aynı anda çalınacak ses gruplarının üstüne ( - ) iĢareti konularak 

gösterilir.  

Marcato: Seslerin belirte belirte çalınacağını ifade eder. Yay sürüĢünde hem hız hem 

de basınçta ani bir atıĢla yapılır. 

Martele: ÇekiĢlemek; kısa ve güçlü, sert biçimde vurgulamak anlamına gelir. Her sesin 

baĢında keskin bir aksan olan ve daima seslerin arasında duraksama yapılan, adeta vuruĢ 

tarzındaki bir sürüĢtür.  

Staccato: Kısa, birbirinden net olarak ayrılmıĢ, tek yayda yapılan, yay kıllarının sürekli 

telle temas halinde olduğu sürüĢlerdir. Aynı yöndeki bu sürüĢlerde yay teller üzerinden 

kaldırılmaz. Her sürüĢten sonra yay hazırlanır ve her seste aksan duyulduktan sonra 

basınç bırakılır. 

Spiccato: YumuĢak darbe, çarpma, indirme anlamındadır. Yayın havadan tellere 

düĢürüldüğü ve tekrar kaldırıldığı kısa zıplayıĢlardır. Bunu yaparken yay bir kavis yapar 

ve kavisin en altında tele değer.  

                                                 


 Büyükaksoy (1997, s.4-55), Fayez (2001, s.80-93) ve Anderson (2001, s.17-60)’dan derlenmiĢtir. 
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BAġLICA HIZ TERĠMLERĠ 


    

Ağır Hız Terimleri 

Grave: Çok ağır 

Largo: GeniĢ 

Lento: Ağır 

Larghetto: Oldukça geniĢ 

Adagio: Acele etmeden, yavaĢ 

Andante: Ağır yürüyüĢte 

Andantino: Andante’den biraz hızlı 

Orta Hız Terimleri 

Moderato: Orta hızda 

Comodo: Orta hızda, uygun tempoda 

Allegretto: Çabukça 

Çabuk Hız Terimleri 

Allegro: Hızlı 

Animato: Canlı 

Vivace: Çok canlı 

Presto: Çok hızlı 

Prestissimo: Olabildiğince hızlı 

                                                 


 DemirtaĢ (1992), Say (2002, s.41) ve Yavuzoğlu (2010, s.212)’ndan derlenmiĢtir. 
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HIZ DEĞĠġĠMĠ ĠLE ĠLGĠLĠ BAġLICA TERĠMLER  


 

 

accelerando (accel): Giderek hızlanma 

piu mosso: Daha hareketli 

meno mosso: Daha az hareketli 

stringendo: Hızlanaraktan 

ritardando (rit.): Geciktirerek 

rallentando (rall.): YavaĢlayarak 

allargando (allarg.): GeniĢleyerek 

ritenuto: Tutarak 

ad libitum: Ġsteğe göre 

a tempo: Önceki tempoya dönerek 

tempo primo: Ġlk tempoda 

Tempo I:BaĢtaki birinci tempo 

poco: Az 

molto: Çok 

 

 

 

 

 

 

                                                 


 DemirtaĢ (1992), Say (2002, s.42) ve Yavuzoğlu (2010, s.213-214)’ndan derlenmiĢtir. 
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BELLĠ BAġLI GÜRLÜK VE ĠFADE TERĠMLERĠ / ĠġARETLERĠ 


   

 (pianissimo): Çok hafif 

 (piano): Hafif 

 (mezzo piano): Orta hafiflikte 

 (mezzo forte): Orta kuvvette 

 (forte): Kuvvetli 

 (fortissimo): Çok kuvvetli 

 (sforzando, sforzato): Aniden kuvvetli 

cresc.  (crescendo): Gürlüğün gittikçe kuvvetlenmesi 

decresc.  (decrescendo): Ses gürlüğünün gittikçe hafiflemesi 

dim. (diminuendo): Ses gürlüğünün gittikçe hafiflemesi  

dolce: tatlı  

espress.(espressivo): ifadeli, anlamlı  

pesante: Ağır baĢlı bir ifadeyle 

grazioso: Ġnce, çekici bir ifadeyle 

sostenuto: Belirgin, değerlerini vererek 

con grazia: Zarafetle, çekicilikle 

animato: Canlı 

appassionato: Ġhtirasla 

cantabile: ġarkı söyler gibi 

risoluto: Kararlı 

scherzo: ġakacı 

                                                 


 DemirtaĢ (1992), Say (2002, s.55-57) ve Yavuzoğlu (2010, s.215-216)’ndan derlenmiĢtir. 
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EK 9: BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi Madde Analizi Sonuçları 

 

 

 n   S𝑠 
Madde Toplam 

Puan Korelasyonu 

Soru1 70 1,4429 ,50031 ,173 

Soru2 70 1,2429 ,43191 ,393 

Soru3 70 1,0000 ,00000 ,000 

Soru4 70 1,2143 ,41329 ,252 

Soru5 70 1,6857 ,46758 ,297 

Soru6 70 1,0286 ,16780 ,084 

Soru7 70 1,1714 ,37960 ,378 

Soru8 70 1,4857 ,50340 ,612 

Soru9 70 1,5286 ,50279 ,398 

Soru10 70 1,2714 ,44791 -,003 

Soru11 70 1,4571 ,50176 ,587 

Soru12 70 1,4000 ,49344 ,534 

Soru13 70 1,2000 ,40289 ,134 

Soru14 70 1,5286 ,50279 ,500 

Soru15 70 1,3143 ,46758 ,329 

Soru16 70 1,3143 ,46758 ,240 

Soru17 70 1,3286 ,47309 ,175 

Soru18 70 1,0571 ,23379 ,245 

Soru19 70 1,3143 ,46758 ,395 

Soru20 70 1,0143 ,11952 ,259 

Soru21 70 1,4857 ,50340 ,240 

Soru22 70 1,5571 ,50031 ,287 

Soru23 70 1,2143 ,41329 ,358 

Soru24 70 1,6143 ,49028 ,024 

Soru25 70 1,1000 ,30217 ,306 

Soru26 70 1,1429 ,35245 ,464 

Soru27 70 1,1857 ,39168 ,505 

Soru28 70 1,1714 ,37960 ,320 

Soru29 70 1,2286 ,42294 -,007 

Soru30A 70 1,4571 ,50176 ,418 

Soru30B 70 1,3714 ,48668 ,548 

Soru30C 70 1,5000 ,50361 ,288 

Soru30D 70 1,5714 ,49844 ,392 

Soru31A 70 1,5000 ,50361 ,242 

Soru31B 70 1,5000 ,50361 ,462 

Soru31C 70 1,7857 ,41329 ,313 

Soru31D 70 1,6429 ,48262 ,271 

Soru32 70 1,2714 ,44791 ,280 

Soru33 70 1,7143 ,45502 ,336 

Soru34 70 1,4429 ,50031 ,098 

Soru35 70 1,6714 ,47309 ,404 

Soru36 70 1,5714 ,49844 ,412 

Soru37 70 1,4286 ,49844 ,487 
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Soru38 70 1,0714 ,25940 ,403 

Soru39 70 1,1429 ,35245 ,312 

Soru40 70 1,6286 ,48668 ,178 

Soru41 70 1,1286 ,33714 ,387 

Soru42 70 1,2000 ,40289 ,260 

Soru43 70 1,1286 ,33714 ,420 

Soru44 70 1,1429 ,35245 ,346 

Soru45 70 1,2429 ,43191 ,308 

Soru46A 70 1,0857 ,28196 ,388 

Soru46B 70 1,4714 ,50279 ,268 

Soru46C 70 1,2714 ,44791 ,293 

Soru46D 70 1,5143 ,50340 ,406 

Soru47 70 1,5286 ,50279 ,364 

Soru48 70 1,3143 ,46758 ,062 

Soru49 70 1,4429 ,50031 ,403 

Soru50 70 1,4857 ,50340 ,284 

Soru51 70 1,2857 ,45502 ,493 

Soru52 70 1,4571 ,50176 ,293 

Soru53 70 1,5571 ,50031 ,272 

Soru54 70 1,4143 ,49615 ,447 

Soru55 70 1,2143 ,41329 ,432 

Soru56 70 1,4857 ,50340 ,313 

Soru57 70 1,3429 ,47809 ,498 

Soru58 70 1,3857 ,49028 ,369 

Soru59 70 1,2714 ,44791 ,296 

Soru60 70 1,6857 ,46758 -,171 

Soru61 70 1,2714 ,44791 ,408 

Soru62A 70 1,2429 ,43191 ,533 

Soru62B 70 1,1714 ,37960 ,436 

Soru62C 70 1,1714 ,37960 ,297 

Soru62D 70 1,2571 ,44021 ,459 

Soru63 70 1,4857 ,50340 ,490 

Soru64 70 1,2429 ,43191 ,484 

Soru65 70 1,2571 ,44021 ,137 

 

BiliĢsel Alan Değerlendirme Testi madde analiz iĢlemleri sonucunda 3, 10, 29 ve 60 

numaralı sorular iptal edilerek testten çıkarılmıĢtır. Buna göre, baĢlangıçta 65 soru 

olarak hazırlanan testin madde analizi sonucu 4 soru elenerek 61 soruluk test haline 

getirilmiĢtir. 61 soruluk testin iç tutarlılık hesaplamaları sonucunda ise Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.915 olarak hesaplanmıĢ ve buna bağlı olarak testin ölçmeye 

yeterli olduğu yargısına varılmıĢtır (Bkz. Tablo 3.6). 




