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ÖZET 

FLÜT EĞĠTĠMĠNDE TERS YÜZ ÖĞRENME MODELĠNĠN ÖĞRENCĠLERĠN 

AKADEMĠK BAġARILARI MOTĠVASYONLARI VE PERFORMANSLARI 

ÜZERĠNE ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

Bu araĢtırmada, “Ters-yüz Öğrenme Modeli” ile gerçekleĢtirilen bireysel çalgı flüt 

eğitimi derslerinin, öğrencilerin flüt dersi akademik baĢarısının, çalgı eğitimi dersine 

yönelik motivasyonunun ve çalgı performans baĢarısı düzeyinin arttırılmasında önemli 

bir etken olduğu düĢünülmekte ve bu doğrultuda oluĢturulan 10 haftalık ters-yüz 

öğrenme modeline dayalı öğretim programının, geleneksel öğretime kıyasla etkinliğinin 

sınanması amaçlanmaktadır. 

AraĢtırmada bu etkiyi tespit etmek amacıyla ön-test-son-test kontrol gruplu (gerçek-

tam) deneysel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu (n=30), 2016-2017 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında 

Karadeniz Teknik Üniversitesi Müzik Öğretmenliği Programı I. II. III. ve IV. 

sınıflarında öğrenim gören bireysel çalgı flüt eğitimi öğrencileri arasından seçilen 30 

öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu, seviyelerine göre denklikleri göz önünde 

bulundurularak baĢlangıç (n: 10), orta (n: 10) ve ileri (n: 10) olmak üzere üç gruptan 

oluĢturulmuĢtur. Bu açıdan çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin seçiminde amaçlı 

örnekleme (Purposive Sampling) yöntemi kullanılmıĢtır. Bu örnekleme yöntemin 

kullanılmasında gözetilen durum da uygulamanın baĢlangıç, orta ve ileri seviyelerdeki 

öğrencilere yönelik etkisinin belirlenmek istenmesidir. Ardından deney ve kontrol 

grupları, baĢlangıç deney (n: 5), kontrol (n:5); orta deney (n: 5), kontrol (n: 5) ve ileri 

deney (n: 5), kontrol (n: 5) olmak üzere yansız atama yöntemiyle oluĢturulmuĢtur. 

Deneysel çalıĢmalarda deney ve kontrol gruplarının yansız olarak atanması, 

çalıĢmaların geçerli sayılabilmesi için ön koĢul niteliğinde görülmektedir. ÇalıĢmada 

yine bu ön koĢul göz önünde bulundurularak deney ve kontrol gruplarının denkliğini 

incelemek amacıyla biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel öğrenme alanlarına iliĢkin iki gruba 

da uygulanan ön-testlerden de faydalanılmıĢ ve deney ve kontrol gruplarının 

seviyelerinin denk olduğu belirlenmiĢtir.  
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AraĢtırmanın verilerini elde etmek için üç çeĢit veri toplama aracı kullanılmıĢtır. 

Bunlar: 

1-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol grubuna uygulanmıĢ; geçerlik ve 

güvenirliği araĢtırmacı tarafından sağlanmıĢ olan “Akademik BaĢarı Testi”.  

2-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol grubuna uygulanmıĢ; geçerlik ve 

güvenirliği araĢtırmacı tarafından sağlanmıĢ olan “Performans Gözlem Formu” 

3-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol grubuna uygulanmıĢ; Girgin (2015, 

s.1723-1736) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Bireysel Çalgı Dersi Motivasyon 

Ölçeği” dir. 

AraĢtırmanın problemi, ana hipotezleri ve alt hipotezleri çerçevesinde, çalıĢmadan elde 

edilen veriler bilgisayara ortamına aktarılarak istatistiksel çözümlemeler yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel çözümlemelerde frekans, yüzde ve aritmetik ortalama gibi tanımlayıcı 

istatistiklerden faydalanılmıĢ; elde edilen veriler normal dağılım özellikleri 

göstermediği için parametrik olmayan Mann-Whitney U ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 

testleri uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre; tüm seviye gruplarında deney grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarı, performans baĢarısı ve çalgı dersine yönelik motivasyonlarında 

kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek oranda ve anlamlı bir artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Sonuç olarak, flüt eğitimi alan deney grubu öğrencilerine uygulanan ters-

yüz öğrenme modeli etkinliklerine dayalı programın geleneksel öğretime kıyasla daha 

etkili ve geliĢtirici bir program olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Ters-Yüz Öğrenme Modeli, Flüt Eğitimi, Çalgı Eğitimi, Müzik 

Eğitimi 
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ABSTRACT 

EXAMINING OF THE EFFECT OF FLIPPED LEARNING MODEL ON FLUTE 

EDUCATION ON ACADEMIC ACHIEVEMENT, MOTIVATION AND 

PERFORMANCE OF STUDENTS 

This study is based on the thought that individual flute instrument training given 

through the flipped learning model is a significant factor in improving the students‟ 

academic success in flute education, their motivation for the instrument training course 

and success in instrument performance; and it aims to test the efficiency of the training 

program based on the 10-week flipped learning model compared to the traditional 

training method. 

The pre-test and post-test control group (true-full) experimental pattern was used in the 

research to determine this effect. 

The research‟s study group consists of 30 students selected among the students who 

take individual flute education in grades I. II. III. and IV. of Karadeniz Technical 

University Music Education Program, in spring semester of 2016-2017 academic year. 

The Study Group was divided into three groups based on their levels; as the starter 

(n:10), intermediate (n:10) and advanced (n:10) level groups. In this respect, the 

Purposive Sampling method was used in the selection of the students to be included in 

the study group. The reason for the use of the purposive sampling method was to 

determine the effect of the practice on the starter, intermediate, and advanced level 

students.Then, by using the random assignment method, the experimental and control 

groups were formed as the starter experimental (n: 5), control (n: 5); intermediate 

experimental (n: 5), control (n: 5) and advanced experimental (n: 5) and control (n: 5) 

groups.The random assignment of the experimental and control groups in experimental 

studies is a prerequisite for the studies to be valid. Taking this prerequisite into 

consideration, the pre-tests applied to both groups to study the equivalence of the 

experimental and control groups in cognitive, emotional and psychomotor learning 

domains were also used and the levels of the experimental and control groups were 

found to be equivalent.  
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Three types of data gathering tools were used to obtain the research data. These were: 

1-  The “Academic Success Test” applied to the experimental and control groups for 

the pre-test and post-test, validity and reliability of which was ensured by the 

researcher.  

2-  The “Performance Observation Form” applied to the experimental and control 

groups for the pre-test and post-test; validity and reliability of which was ensured 

by the researcher. 

3-  The “Personal Instrument Course Motivation Scale” applied to the experimental 

and control groups for the pre-test and post-test, which was developed by Girgin 

(2015, pp. 1723-1736). 

The data gathered from the study within the framework of the research problem, the 

main hypotheses and sub-hypotheses were transferred to the computer environment and 

statistical analyses were performed. In statistical analyses, descriptive statistics such as 

the frequency, percentage, and arithmetic mean were used; and as the data gathered did 

not display a normal distribution, the non-parametric Mann Whitney-U and Wilcoxon 

Signed Rank tests were applied. 

According to the results of the study; at all level groups, the experimental group 

students‟ academic success, performance and motivation for the instrument course 

displayed a significant increase compared to the control group students. In conclusion; 

the training program based on the flipped learning model activities, which was applied 

to the experimental group students studying flute, was a more efficient and improving 

program compared to the traditional training method. 

 

Key Words: Flipped Learning Model, Flute Education Instrument Training, Music 

Education  
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

Ġnsanoğlunun beklenti, ihtiyaç ve taleplerinin günden güne değiĢmesi, tüm bu değiĢimin 

gereklerini karĢılayacak temel kaynaklardan biri olan teknolojinin de geliĢmesine neden 

olmaktadır. Beklenti ve ihtiyaçlar her alanda olduğu gibi eğitim alanında da kendini 

yenilemekte, bu da eğitim ortamlarında her geçen gün kendini daha fazla hissettiren 

teknolojik geliĢmelere, öğrenenlerin öğrenme faaliyetlerinde daha aktif olarak rol 

almasına, sınıf ortamının değiĢip geliĢmesine, öğrenmenin okul ortamının dıĢında da 

devam etmesine, öğretmenin eğitim faaliyetlerinde üstlendiği rolün değiĢmesine kısaca 

eğitimde topyekûn bir değiĢime neden olmaktadır.  

Günümüzde eğitimin her alanında yaĢanan değiĢim, eğitimsel teknoloji alanında yapılan 

çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar sayesinde oldukça hızlı olmakta; bu nedenle sürekli 

olarak yeni ufuklara doğru yol alınmakta ve yeni yaklaĢımlar ortaya konmaktadır. 

Artık, hayatımızın neredeyse bütün alanlarına etkisi olan teknolojik geliĢmeler 

sayesinde eğitim-öğretim faaliyetlerinde de önemli değiĢiklikler yaĢanmaya 

baĢlanmıĢtır. GeçmiĢte bilgiye ulaĢmanın tek yolu okul ve okuldaki bilgi aktarıcı 

öğretmenken günümüzde artık bilgi, bilgi iletiĢim teknolojileriyle çok daha kolay 

ulaĢılabilen bir hâl almıĢtır. Bu nedenle öğretmenin sistemde sadece bilgi aktaran 

rolüyle yer alması onun etkisini azaltmaktadır. Bu yüzden artık öğretmenlerin görevi 

sınıflarda sadece bilgi aktarmak yerine rehberlik etmek ve öğrencinin kendi öğrenme 

sorumluluğunu ele almasını sağlamaktır (Özdemir, 2016, s.10) 

Son yıllarda yapılandırmacı kuramla birlikte kendini daha fazla hissettiren 

yaklaĢımlarla, öğrenenin öğrenme faaliyetlerinde aldığı sorumluluğunun artması; yani 

etkin rol üstlenmesi, öğrendiklerini uygulayabilmesi, bilgiye eleĢtirel açıdan 

yaklaĢabilmesi ve öğretmenin de eğitim-öğretim faaliyetlerini nitelikli biçimde 

tasarlayabilmesi hedeflenmektedir. Kısaca, eğitim alanında kendini gösteren bu 

yaklaĢımlar, yapılandırmacı kuramın ilkeleri gereği öğrenenin merkezde olduğu, 

öğretmenin de iyi bir planlayıcı olduğu stratejileri destekleyici bir rol üstlenmektedir.  

Eğitim-öğretim ortamlarında uzun yıllardır uygulanan, öğretmenin otoriter olduğu ve 

bilginin ezberlenmesi temeline dayanan eğitim-öğretim anlayıĢı günümüzde önemini 
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gittikçe kaybetmektedir. Eğitim sistemindeki bu değiĢimle bağlantılı olarak bilginin 

sürekli olarak yapılandırılıp güncellenmesine olanak sağlayan, öğrencilerin aktif olarak 

görev aldığı, bireyin merkeze alındığı eğitim yaklaĢımları önemini arttırmıĢtır. Bu önem 

doğrultusunda eğitimin diğer alanlarında olduğu gibi müzik eğitimi alanında da yeni 

yaklaĢımlar uygulanmaya baĢlanmıĢtır. 

Bu doğrultuda, dijital ve açık eğitsel kaynakların günden güne artmasıyla, müzik 

eğitiminde yıllardır kullanılan sınıf ortamı ve öğrenme-öğretme süreci sorgulanmaya 

baĢlanıp öğrencinin aktif olarak öğrenebilmesini destekleyen teknoloji destekli modeller 

ortaya konmaktadır. Bu modellerden biri de son yıllarda orta ve yüksek eğitim 

kurumlarında giderek yaygınlaĢan dönüĢtürülmüĢ öğrenme, çevrilmiĢ öğrenme, evde 

ders okulda ödev modeli, ters-yüz sınıf olarak da adlandırılan bu çalıĢmada “ters-yüz 

öğrenme modeli” adıyla ele alınan (flipped learning model) modeldir. 

SarıtaĢ ve Yıldız‟a (2015, s.418) göre ters-yüz öğrenme modeli yeni bir eğitim 

modelidir ve temelinde büyük ölçüde yapılandırılmıĢ öğrenme kuramı izleri 

bulunmaktadır. Ters-yüz öğrenme modelinde öğretmen kendi hazırladığı ya da seçtiği 

teknoloji destekli kaynakları öğrenciye dijital bir ortamda sunmakta ve öğretim bu 

kaynaklar aracılığı ile sınıf dıĢında gerçekleĢmekte; sınıf ortamında ise konunun daha 

üst düzey basamaklarda iĢlenmesi amaçlanmaktadır. 

Bishop ve Verleger‟e (2013, s.1-18) göre ters-yüz edilmiĢ bu model, sınıf ortamında 

öğrencinin etkin ve paylaĢımcı olduğu; sınıf dıĢında ise öğrenmenin teknoloji destekli 

araçlarla desteklendiği öğrenme modelidir. Bu tanımdan, ters-yüz öğrenme modelinde 

sınıf içinde öğrencinin aktif katılımda bulunduğu ve diğer arkadaĢlarıyla etkileĢim 

içinde olduğu sınıf dıĢında ise teknoloji destekli araçlarla öğrenmeyi aktif olarak 

gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmaktadır. 

Öğrencinin aktif olarak öğrenmesini destekleyen çağdaĢ eğitim modellerin etkin 

kullanılması gereken alanlardan biri de sanat eğitimi ve onun alt boyutlarıdır. Nitekim 

sanat eğitimi günümüz dünyası eğitim anlayıĢında vazgeçilmez bir yeri olan, öğrencinin 

sosyalleĢmesini sağlayan ve üretme gücünü arttıran en önemli unsurlardan biridir. 

Sanat eğitiminin önemli bir boyutunu oluĢturan müzik eğitimi ise temel olarak, bir 

müzikal davranıĢ kazandırma, davranıĢ değiĢikliği oluĢturma veya bir müzikal davranıĢ 

geliĢtirme sürecidir (Uçan, 2005, s.309). Müzik eğitiminin temel amaçlarından biri, 
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bireye doğru müziksel davranıĢlar kazandırmak ve bireyin bu yolla iyi iliĢkiler kurarak 

topluma katılmasını sağlamaktır. Müzik eğitiminin önemli bir dalını da çalgı eğitimi 

oluĢturmaktadır. 

Kutluk (2001, s.5), çalgı eğitiminin; deviniĢsel, duyuĢsal ve biliĢsel davranıĢların 

tümünü içermesi bakımından müzik eğitiminin en temel ve en önemli boyutlarından biri 

olduğunu belirtmiĢtir. Çalgı eğitimi sürecinde öğrenci, belirlenen biliĢsel, deviniĢsel ve 

duyuĢsal öğrenme alanlarında tüm davranıĢları kazanmakta ve belirlenen hedeflere çalgı 

aracılığıyla eriĢmektedir. (Yalçınkaya, Eldemir ve Sönmezöz, 2014, s.1583-1595). 

Türkiye‟de çalgı eğitimi, belirli amaç ve hedefler doğrultusunda, farklı kurumlarda, 

birbirinden farklı düzey ve hazır bulunuĢtaki öğrencilere verilen yaygın bir müzik 

eğitimi dalıdır (ÖzmenteĢ, 2013, s.439-453). Çalgı eğitimi verilen kurumlardan biri de 

eğitim fakültelerinin müzik eğitimi bölümleridir.  

“Bireysel Çalgı Eğitimi” adıyla eğitim fakülteleri bünyesinde müzik öğretmeni 

adaylarına verilen çalgı eğitimi dersi, çalgıya yönelik teknik alıĢtırmaları, etütleri, 

evrensel ve ulusal eser örneklerini, okul müziğine yönelik eser örneklerini ve çalgı 

öğrenme-öğretme etkinliklerini kapsar (YÖK, 1998, s.80). Kısaca çalgı eğitimi biliĢsel, 

duyuĢsal ve deviniĢsel aĢamaları olan bir süreçtir. 

Eğitim fakültelerinde verilen çalgı eğitimi derslerinin biri de “Bireysel Çalgı Yan Flüt 

Eğitimi” dersidir. “Yan Flüt” ifadesi yurtdıĢı alanyazında flüt (flute) olarak kabul 

edildiğinden bu çalıĢmada flüt ifadesinin kullanılması daha uygun bulunmuĢtur.  Flüt 

eğitimi bireysel çalgı eğitiminin önemli bir dalı olup, planlı bir Ģekilde yürütülen eğitim-

öğretim sürecidir. Bu süreçte flüt eğitimi alan birey, flüte yönelik biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel kazanımlar elde etmektedir (Atak, 2000, s.6). 

Flüt eğitimi, öğrencinin üreticiliğinin, müzik yapma bilincinin, yaptığı müzikten zevk 

almasının nitelikli bir biçimde geliĢtirildiği önemli bir araçtır. Evrensel sanat içinde 

oldukça yoğun biçimde kullanılan, tahta üflemeli çalgılardan biri olan flüt, çok geniĢ bir 

eser yelpazesine sahiptir. Bu yelpazenin geniĢ olması ve öğrencilerin eserlere kolaylıkla 

ulaĢması, öğrenciyi doğru müzikler dinleme ve üretmeye teĢvik edecektir. Buna paralel 

olarak öğrencinin müzik kulağı ve üretme becerisi de artacaktır (Ġlik, 1990, s.20).  

Tüm alanlarda olduğu gibi müzik eğitimi ve çalgı eğitimi alanlarında da çağın 

gerektirdiği özelliklere sahip bireylerin yetiĢtirilmesi önemlidir. Bu nedenle, öğrenme 
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ortam ve süreçlerinin çağa uygun olarak düzenlenmesi, istenilen hedefe ulaĢılmasında 

atılacak en önemli adımlardan biridir.  

Günümüzde bireylerin teknolojiyle olan iliĢkisi doğrultusunda değiĢen ihtiyaç ve 

beklentilerin karĢılanabilmesi için tam anlamıyla hazır ve donanımlı kiĢilerin 

yetiĢtirilmesi gereklidir. Bu nedenle öğrenenlerin merkezde olduğu, öğrenmenin okul 

dıĢında da devam ettiği teknoloji destekli modellerin kullanılması zorunlu hale 

gelmiĢtir. Nitekim, ülkemiz kalkınma planları ve Millî Eğitim Bakanlığı tavsiyeleri de 

bu görüĢü destekler niteliktedir.   

Bilgi-iletiĢim teknolojilerindeki geliĢim bu kadar hızlı iken, diğer alanlarda olduğu gibi 

müzik eğitimi verilen yükseköğretim kurumlarında da bu sürece uyum sağlayacak 

çağdaĢ yaklaĢımları ve metotları kullanmak, belirlenen hedeflere ulaĢılmasında önem 

arz etmektedir. Bu bağlamda, müzik eğitimi ve onun önemli bir boyutunu oluĢturan 

çalgı eğitiminde, yapılandırmacı kuramı destekleyen, öğrencinin etkin ve merkezde 

olduğu çağdaĢ bir eğitim modelinin kullanılmasının önemi büyüktür. Bu çalıĢmada bu 

anlamda ters-yüz öğrenme modeli kullanılmıĢ ve etkileri sınanmıĢtır.  

1.1. Problem  

Müzik eğitiminin önemli bir alt boyutu olan çalgı eğitimi, bir çalgının doğru olarak 

çalınabilmesi için uygulanan yöntemlerin tümünü içeren bütünleĢik bir yapıdır. Çalgı 

eğitiminin amaçları arasında; öğrencinin çalgıyı doğru teknikle çalması, çalıĢma 

süresini verimli Ģekilde ayarlayabilmesi ve çalgı çalma yoluyla müzik kültürlerini 

tanıması bulunmaktadır (Parasız, 2009, s.19-24). Özetle çalgı eğitiminin amacı, 

öğrencinin biliĢsel, psikomotor ve deviniĢsel alanda geliĢiminin sağlanması bununla 

birlikte müzikalitesinin arttırılmasıdır.  

Çalgı eğitimi, müzik öğretmeni eğitiminde ele alınan önemli boyutlardan birini 

oluĢturur. Çalgı eğitim-öğretim süreci sonunda istenilen seviyeye ulaĢabilmek için 

bütün olanakların kullanılması ve çalıĢmaların düzenli ve planlı olarak yapılması 

gereklidir. 

Müzik eğitimi adaylarına yönelik çalgı eğitimi, çalgıya yönelik tüm davranıĢların 

kazandırılmasını, öğretmen adaylarının sahip oldukları donanımla, çalgılarını hem 
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doğru öğrenebilmesini hem de nitelikli bir Ģekilde öğretebilmesini amaçlar (Yalçınkaya, 

Eldemir, Sönmezöz, 2014, s.1583-1595). Tüm bu hedefleri ve davranıĢları bir çalgı 

eğitimi alanı olan flüt eğitiminin amaçları arasında düĢünmek mümkündür (Ataman, 

2010, s.51–62).  

Çalgı eğitiminin alt boyutlarından birini oluĢturan flüt eğitimi, öğrencinin çalgıya 

yönelik duyuĢsal, biliĢsel ve deviniĢsel kazanımlara ulaĢabilmesi gibi belirli amaçlar 

doğrultusunda gerçekleĢtirilen bir eğitim alanıdır. Flüt eğitiminde nitelikli bir öğrenme-

öğretme sürecinin oluĢturulabilmesi için verilen eğitimin kalitesinin en üst seviyede 

tutulması gereklidir. Kaliteli eğitimin sağlanabilmesi için de çalgı eğitimcisinin, 

öğrencinin öğrenmesini olumlu olarak destekleyecek bir eğitim programı hazırlaması ve 

hazırladığı programı planlı bir Ģekilde uygulaması gerekir (Üstün, 2012, s.103-122). Bu 

bakımdan çalgı eğitimi sürecinin devamlı olarak geliĢtirilmeye açık tutulması ve 

öğrencinin öğrenmesini destekleyici Ģekilde planlanması oldukça önemlidir. 

Eğitim-öğretim ortamları sürekli olarak değiĢmektedir. “Dört duvar arasına sıkıĢmıĢ” 

sınıf ortamının ve geçmiĢte kullanılan eğitim modellerinin günümüzde yetersiz kaldığı 

ve bu nedenle artık dijital ve web tabanlı yeni model arayıĢlarına girildiği 

görülmektedir. Çünkü günümüz eğitim siteminden beklenti, öğrencinin bilgiye kendi 

baĢına ulaĢması, bu bilginin en kısa zamanda yapılandırılması, yapılanmıĢ bilginin de 

kullanıma sunulmasıdır. Bu beklentiyle bağlantılı olarak, çalgı eğitimi alan öğrencilere, 

çalgılarına iliĢkin olarak öğrenmeleri gereken bilgileri en verimli ve etkin bir Ģekilde 

algılamalarını sağlayacak yeni öğrenme model ve ortamları sunulmalıdır. Bu ortamların 

temel özelliklerinin de aktif öğrenmeye ve ileri düzey öğrenme basamaklarına açık 

olmalarıdır. 

Yapılandırmacı kuramın eğitim-öğretim süreçleri içerisinde kullanılmaya 

baĢlanmasıyla, öğrencinin merkezde olduğu yöntem ve stratejiler ön plana çıkmıĢtır. Bu 

yöntemlerin kullanıldığı eğitim-öğretim faaliyetleri sayesinde öğrenci etkinliğinin 

artması beklenmektedir. Bu bağlamda, bir harmanlanmıĢ öğrenme türü olan ters-yüz 

öğrenme modeli yurtdıĢı ve yurtiçinde orta ve yükseköğretim kurumlarında sıklıkla 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır.  

Ters-yüz öğrenme modeli ile yaratıcı düĢünme, problem çözme, analiz ve sentez 

yapabilme ve eleĢtirel düĢünme gibi üst basamaklardaki beceriler geliĢtirilebilmekte 
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bunun yanı sıra öğrencilerin güdülenme düzeyi, derse olan ilgi ve istekleri gibi duyuĢsal 

becerileri de arttırılabilmektedir. Geleneksel öğrenme süreçlerinin aksine, öğrenilmesi 

gereken temel yapıların çeĢitli görsel ve iĢitsel materyallerin (video vb.) de desteğiyle 

öğrenci tarafından aktif olarak ev ortamında çalıĢılmasını, uygulama kısmı ve ileri 

düzeyde öğrenme etkinliklerinin ise sınıf içinde gerçekleĢtirilmesini amaçlayan bu 

model; web tabanlı ve çevrimiçi öğrenme ile desteklendiği için aktif öğrenmeyi ve 

bilgiye istenilen her zaman ulaĢabilme imkânını da sağlamaktadır (Bergmann ve Sams, 

2012, s.110). 

Eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği programlarında “Bireysel Çalgı Eğitimi” dersi 

kapsamında bulunan “Bireysel Çalgı Yan Flüt Eğitimi” dersinin etkin bir Ģekilde 

iĢlenmesinin, müzik öğretmeni adaylarının mesleki geliĢimlerine katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca bu nitelikli eğitim, müzik öğretmeni adaylarının çalgılarına ait 

temel teknik ve müzikal davranıĢların kazandırılması ve çalgı baĢarılarının 

yükseltilmesi bakımından da oldukça önemlidir. Bu davranıĢların kazanılması için flüt 

eğitiminde çağdaĢ yaklaĢımların etkin olarak kullanılması; ayrıca bu yaklaĢımları temel 

alan bir plana bağlı kalınarak çalıĢılması gerektiği düĢünülmektedir.  

Yapılan tarama çalıĢmalarında ülkemizde çalgı eğitimine yönelik ters-yüz öğrenme 

modelinin kullanıldığı çalıĢmaların oldukça az sayıda olduğu görülmektedir. Bu nedenle 

ters-yüz öğrenme modelinin bireysel çalgı flüt eğitimi üzerindeki etkileri tahminden 

öteye geçememektedir.  Bu açıdan, günümüz eğitim anlayıĢına ve yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun olan ters-yüz öğrenme modelinin flüt eğitimine yönelik olarak 

vurgulanması ve flüt eğitimi sürecindeki etkisinin incelenmesi kaçınılmaz olmuĢtur. 

Yukarıdaki belirtilen nedenlerden hareketle, bireysel çalgı eğitimi dersi kapsamında 

gerçekleĢtirilen flüt eğitimi dersinde ters-yüz öğrenme modelinin, biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel hedeflere eriĢimde geleneksel öğretime kıyasla etkinliğinin bilinmemesi 

araĢtırmanın problemini oluĢturmaktadır. 

1.1.1. Problem Cümlesi 

Flüt eğitiminde ters-yüz öğrenme modeli kullanılarak yapılan bireysel çalgı eğitiminin 

geleneksel öğretime kıyasla öğrencilerin bilgi düzeyine, çalgı dersine yönelik 

motivasyonuna ve çalgı performansına etkisi var mıdır? Sorusu araĢtırmanın problem 
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cümlesini oluĢturmaktadır. AraĢtırmada bu probleme yönelik çözüm aranacaktır. 

1.3. Hipotezler  

Bu araĢtırmada, ters-yüz öğrenme modeli ile gerçekleĢtirilen bireysel çalgı flüt eğitimi 

derslerinin, öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanlardaki düzeyinin 

arttırılmasında etkili olabileceği düĢünülmektedir. AraĢtırmada, bu doğrultuda 

oluĢturulan ters-yüz öğrenme modeline yönelik öğretim programının etkinliğinin 

sınanması amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada aĢağıdaki deneysel 

kurgu izlenmiĢ ve hipotezler test edilmiĢtir: 

Tablo 1.1. AraĢtırmanın Deneysel Kurgusu 

Deney Grubu Ön-test 

Flüt eğitimine yönelik 

ters yüz öğrenme 

programı 

Son-test 

Kontrol Grubu Ön-test Geleneksel Öğretim Son-test 

ÇalıĢmada sınanan hipotezler aĢağıdadır: 

Hipotez 1 

H0 : Grupların akademik baĢarı test puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 : Grupların akademik baĢarı test puanları arasında manidar fark vardır. 

Hipotez 1.1: 

H0 :  Deney grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark yoktur.   

H1 :  Deney grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark vardır.    

Hipotez 1.2: 

H0 :  Kontrol grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark yoktur. 

H1 :  Kontrol grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark vardır.   
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Hipotez 1.3: 

H0 :  Deney grubu akademik baĢarı son-test puanları ile kontrol grubu akademik 

baĢarı son-test puanları arasında manidar fark yoktur.   

H1 : Deney grubu akademik baĢarı son-test puanları ile kontrol grubu akademik 

baĢarı son-test puanları arasında manidar fark vardır.   

Hipotez 2 

H0 : Grupların performans test puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 : Grupların performans test puanları arasında manidar fark vardır. 

Hipotez 2.1:  

H0 : Deney grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.   

H1 : Deney grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.   

Hipotez 2.2:   

H0 : Kontrol grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.   

H1 : Kontrol grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.    

Hipotez 2.3:  

H0 : Deney grubu performans son-test puanları ile kontrol grubu performans son-test 

puanları arasında manidar fark yoktur.   

H1 :  Deney grubu performans son-test puanları ile kontrol grubu performans son-test 

puanları arasında manidar fark vardır.   

Hipotez 3 

H0 : Grupların motivasyon puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 : Grupların motivasyon puanları arasında manidar fark vardır. 

Hipotez 3.1:   

H0 : Deney grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.  
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H1 : Deney grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.     

Hipotez 3.2:  

H0 : Kontrol grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.  

H1 :  Kontrol grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.   

Hipotez 3.3:  

H0 :  Deney grubu motivasyon son-test puanları ile kontrol grubu motivasyon son-test 

puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 :  Deney grubu motivasyon son-test puanları ile kontrol grubu motivasyon son-test 

puanları arasında manidar fark vardır. 

1.4. Önem 

Bu araĢtırma, son yıllarda orta ve yükseköğretimde sıklıkla kullanılmaya baĢlanan ters-

yüz öğrenme modelini konu alıyor olması açısından güncel, bu yöntemin müzik 

öğretmeni eğitiminde çalgıya yönelik akademik baĢarı, performans baĢarısı ve 

motivasyon değiĢkenleri açısından etkilerini belirlemesi açısından iĢlevseldir. 

Son yıllarda öğretmen eğitiminde sıklıkla üzerinde durulan konulardan biri de 

öğrencilerin ev ortamında aktif olmasını sağlayacak araçların öğretmenler tarafından 

oluĢturulması ve kullanıma sunulmasıdır. Yapılandırıcı öğretim gereği, Millî Eğitim 

Bakanlığı tavsiyeleri ve ülkemiz beĢ yıllık kalkınma planları ve özellikle eğitim 

teknolojisi alanındaki yenilikler de göz önünde bulundurulduğunda öğretim 

programlarının artık aktif öğrenmeye, öğrenci merkezliliğe ve teknolojiye açık olarak 

oluĢturulması önemli bir gereklilik olarak görülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢma, 

öğretmen eğitiminde teknoloji destekli, harmanlanmıĢ eğitim ortamlarına dönük 

araĢtırmalara ivme kazandırması, bu alandaki program ve müfredatlar üzerinde yapılan 

dönüĢtürme etkinliklerine yön vermesi açısından da önemlidir. 

Alanyazın incelendiğinde, ters-yüz öğrenme modelinin müzik ve çalgı eğitiminde 

kullanılmasına yönelik çok az çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Ayrıca ters-yüz öğrenme 
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modeline yönelik diğer öğretmenlik alanlarındaki çalıĢmalar incelendiğinde de konuya 

iliĢkin deneysel çalıĢma sayısının ve yöntemin biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel çıktılara 

olan etkisinin incelendiği çalıĢmaların oldukça sınırlı sayıda olduğu görülmüĢtür. Bu 

doğrultuda çalıĢma, ters-yüz öğrenme modelinin müzik ve çalgı eğitiminde 

kullanılmasına yönelik farklı değiĢkenleri ele alan ve farklı çıktıları gözeten deneysel 

bir uygulama olması bakımından önem taĢımaktadır. 

ÇalıĢmanın, bir çalgı eğitimi dalı olan bireysel çalgı flüt eğitimini alan öğrencilerde ve 

bu eğitimi veren eğitimcilerde, çalgı derslerinde kullanılacak olan ters-yüz öğrenme 

modelinin etkileri hakkında bakıĢ açısı geliĢtireceği düĢünülmektedir. Ayrıca çalıĢmanın 

flüt eğitimi alan öğrencilere; eğitimcilere ve araĢtırmacılara modele yönelik bir kaynak 

havuzu sunacağı ve bu sayede de çalgı eğitimi alanına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir.  

Flüt eğitiminde ters-yüz öğrenme modelinin kullanılması ve bu modele yönelik 

etkinliklerin planlanmasının, modelin araĢtırmacı ve eğitimciler tarafından çalgı 

eğitiminde uygulanmasına olanak sağlayacağı ve çalgı eğitimine yönelik program 

oluĢturulmasına yönelik bilgiler sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Çalgı eğitiminde ters-yüz öğrenme modelinin etkisinin görülmesinin, baĢta eğitim 

fakülteleri müzik eğitimi bölümleri olmak üzere çalgı eğitimi verilen tüm kurumlarda 

çalgı eğitimi öğretim programlarının ve müfredatın modele yönelik etkinlikler içerecek 

Ģekilde güncellenebilmesine olanak sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Ġlgili alanyazın tarandığında, araĢtırmanın ülkemizde flüt eğitimi alanında ters-yüz 

öğrenme modelinin kullanıldığı ilk çalıĢma olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, uluslararası 

düzeyde de araĢtırmanın kapsamını karĢılayan bir çalıĢma bulunmadığı belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın, yurt içinde ve yurt dıĢında yapılacak olan flüt eğitimi ve diğer çalgı 

eğitimi çalıĢmalarına örnek teĢkil etmesiyle birlikte alan araĢtırmacılarına da öneriler 

sunması beklenmektedir.  Ayrıca bu araĢtırmanın yapılacak diğer çalıĢmalara ıĢık 

tutması ve flüt eğitimi sürecine yönelik kaynak (video vb.) oluĢturması bakımından 

özgün bir çalıĢma olduğu düĢünülmektedir. 
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1.5. Sınırlılıklar  

AraĢtırmadan elde edilen bulgular; 

1-  Konu açısından, ters-yüz öğrenme modelinin unsurları ve flüt eğitimi sürecindeki 

öğrenme aktiviteleriyle sınırlıdır. 

2-  Zaman açısından, 2016-2017 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

3-  Örneklem açısından, Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Güzel 

Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Programı I. II. III. ve IV. sınıflarda 

öğrenim gören bireysel çalgı flüt eğitimi alan 30 öğrenci ile sınırlıdır. 

4- Veri toplama araçlarının kapsadığı boyutlarla sınırlıdır. 

1.6. Sayıltılar 

Yapılan araĢtırma Ģu varsayımlara dayandırılmıĢtır: 

1-  Öğrenciler veri toplama araçlarını doldururken gerçek düĢüncelerini 

yansıtmıĢlardır.  

2-  Örneklem grubunun çalıĢtığı etüt ve eserler, çalgı seviyelerine göre her öğrenci için 

aynı zorluk seviyesindedir. 

3-  Kullanılan araĢtırma yöntemi araĢtırmanın amacına, konusuna ve problem 

çözümüne uygundur. 

1.7. Tanımlar 

Ters-yüz öğrenme Modeli: Ters-yüz öğrenme modeli, geleneksel öğrenim-öğretimden 

farklı olarak öğrencinin teorik bilgiyi ev ortamında gerektiğinde video vb. araçlarla 

öğrendiği okulda ise öğrendiklerini uygulama fırsatı sunan, okul ortamında üst düzey 

biliĢsel kazanımlara odaklanan bir modeldir.  

Geleneksel Öğretim Yöntemi: Ders içinde sunuĢ yoluyla ve gösterip yaptırma öğretim 

yöntemleriyle öğretimin gerçekleĢtirildiği ve uygulamalı etkinliklerin sınıf dıĢında ev 

ödevi olarak yapıldığı öğrenme yöntemidir.  
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Motivasyon: Harekete getirme, harekete sevk etme, itici kuvvet, harekete yöneltici içsel 

güç anlamına gelmektedir. 

Akademik BaĢarı: Öğrencilerin öğretim programının sonundaki biliĢsel öğrenme 

düzeylerini ifade etmektedir. 

Performans: Çevre koĢulları ve bireysel özelliklerden kaynaklanan motor boyuttaki 

gözlenebilir davranıĢlar. 

Deney grubu: Ters-yüz öğrenme modeli ilkelerine göre eğitim verilen öğrencilerin 

oluĢturduğu grup. 

Kontrol grubu: Geleneksel öğretim yöntemi ilkelerine göre eğitim görmekte olan 

öğrencilerin oluĢturduğu grup. 
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BÖLÜM II: ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

Bu bölümde, araĢtırmanın kuramsal boyutu ve problem ile ilgili yapılan araĢtırmalara 

yer verilmiĢtir. 

2.1. Öğrenme 

Öğrenme, insanlık tarihinin ilk gününden günümüze dek gerçekleĢen devamlılık niteliği 

olan bir etkinliktir. Birey yaĢamı boyunca yeni Ģeyler öğrenir. Bir ortamda öğrenmeden 

söz edilebilmesi için insanın çevresi ile etkileĢiminin, onda duyuĢsal, biliĢsel ya da 

davranıĢsal değiĢime yol açması gereklidir. Öğrenme sayesinde kiĢi; bilgi, beceri, tutum 

ve değer kazanır ve bunlar sonucunda yeni anlamlara ulaĢır (Özden, 2003, s.14-15). 

Demirel, (2012, s.72) öğrenmeyi en yalın haliyle yaĢantılar sayesinde oluĢan ve az çok 

kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği olarak tanımlamaktadır. Senemoğlu‟na (2012, s.64) göre 

öğrenme yaĢantılarımız sonucunda davranıĢlarımızda veya potansiyel davranıĢlarımızda 

meydana gelen kalıcı izli değiĢmedir.  

Eğitim bilimciler arasında öğrenmenin tanımı konusunda birbirinin aynı görüĢler 

olmasa da genelde kabul edilen görüĢ, öğrenmenin oluĢması için kiĢinin çevresiyle olan 

etkileĢimiyle yeni davranıĢlara sahip olması ve bu davranıĢların kiĢinin gerçekleĢtirdiği 

faaliyetlerde etkisinin olması gerektiği görüĢüdür (Artut, 2004, s.84-86).  

Öğrenme yaĢantılar yolu ile kazanılan, nispeten kalıcı ize sahip olan davranıĢ değiĢikliği 

olup (Çıbık, 2006, s.14) bu tanım öğrenmede etkin unsurun yaĢantı olduğu üzerine 

vurgu yapmaktadır. Tüm insanlar doğdukları andan itibaren sosyokültürel bir çevrede 

yaĢamlarını sürdürmekte ve bu çevreye uyum sağlamak zorundadır. Ortama uyum 

sürecindeki bireyler, toplumla bütünleĢmeleri esnasında yeni öğrenmeler 

gerçekleĢtirmektedir. 

Öğrenmeye iliĢkin tanımlar genel olarak iki grupta toplanabilir (Hilgard, Gordon, 

Bower, 1974, s.88). Birinci gruba davranıĢ değiĢmelerine dayanan öğrenme tanımları 

girmekte olup bu tanımlar öğrenmeyi aĢağıdaki gibi tanımlamaktadır: 

1-  Öğrenilen davranıĢın yeri geldiğinde kullanılması 
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2-  DavranıĢın hafızada saklanması 

3-  Öğrenilen davranıĢın alıĢkanlık haline getirilmesi 

4-  Öğrenilen Ģeylerin algılaması 

Ġkinci gruba ise öğrenenin öğrenme sürecine dayalı tanımlar girmekte olup bunlar da 

öğrenilen davranıĢın: 

1-  Öğrenen kiĢinin bilincine yerleĢmesi 

2-  Ġç görüyle kavranması 

3-  Öğrenen kiĢinin güdülerini doyurması olduğunu savunmaktadırlar 

Eğitimciler tarih boyunca öğretimin nasıl olması gerektiği konusunda fikirler sunmuĢ ve 

farklı kuramlar ortaya koymuĢtur. BaĢka bir ifadeyle, eğitim tarihinde öğrenme 

süreçlerinin niteliğinin arttırılması amacıyla kullanılan birçok kuram oluĢmuĢtur. 

Günümüzde yaygın olarak kullanılan ve olumlu yönleriyle dikkat çeken yapılandırmacı 

öğretimin, öğrenme kuramları arasına girmesiyle ve teknolojinin de günden güne eğitim 

hayatında kendine yer bulmasıyla birlikte güncellenen öğrenme yaklaĢımları 

teknolojinin öğrenme-öğretme faaliyetlerini desteklediği ve geliĢtirdiği “Teknoloji 

Destekli Öğrenme” terimini öğrenme sürecinin içine dahil etmiĢtir. AĢağıdaki baĢlık 

altında “Teknoloji Destekli Öğrenme” hakkında bilgilere yer verilmiĢtir. 

2.1.1. Teknoloji Destekli Öğrenme 

Günümüzde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin yaygın olarak kullanılması, bu sayede 

bilginin devamlı artması ve bu birikimden yararlanma gereksinimi, bilgiye ulaĢmak için 

gerekli olan teknolojilerin de geliĢimini -aslında bu bir arz talep durumudur ve birbiriyle 

doğru orantılıdır- sağlamıĢtır. Bu geliĢim bireyden beklenen niteliklerin ve yeterliklerin 

değiĢmesine; bilgiyi parçalarına ayırabilen, sunabilen, yorumlayabilen ve üretebilen 

bireylerin aranmasına neden olmuĢtur (Demirli, 2002; ġahan, 2011, s.239-250).  

Teknoloji destekli öğrenmenin eğitim-öğretim sürecinde yer almasıyla bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri adını eğitim-öğretimde sıklıkla duyuran bir kavram olmuĢtur. Bununla 

birlikte bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin ele alındığı öğrenme modellerinden biri de 

çalıĢmanın temelini oluĢturan “HarmanlanmıĢ Öğrenme Modeli”dir. AĢağıda 

harmanlanmıĢ öğrenme modeline yönelik bilgiler sunulmuĢtur. 
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2.2. HarmanlanmıĢ Öğrenme 

HarmanlanmıĢ öğrenme, son dönemlerde farklı kitleler ve amaçlar için oldukça sık 

kullanılan öğrenme modellerinden biridir (Uluyol ve Karadeniz, 2009, s.60-84). 

Uzaktan eğitimde -ona kıyasla birçok avantajlı yönünün bulunması bakımından- gelinen 

son nokta olarak değerlendirilen harmanlanmıĢ öğrenme modeli ile ilgili pek çok tanım 

söz konusudur (Usta ve Mahiroğlu, 2008, s.1-15).  

HarmanlanmıĢ modele dayalı ortamlar, fiziki ve sanal kaynakların harmanlanıp 

kullanılması esasına dayalıdır. Yazı materyallerin, yüz yüze toplantıların, teknoloji 

destekli materyallerin, internet destekli ortamların birleĢtirilmesi bir örnek olarak 

verilebilir. 

Clark ve Meyer‟e (2003, s.8) göre harmanlanmıĢ öğrenme modeli çeĢitli öğrenme 

model ve kuramlarının (tam öğrenme, programlı öğrenme, bilgisayar destekli öğrenme, 

probleme dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, yapılandırmacılık, iĢ birliğine dayalı 

öğrenme, bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme, aktif öğrenme vb.) olumlu yönlerinin teknolojiyle 

-genellikle çevrimiçi ortamlar- bütünleĢtiği bir öğrenme modelidir. Bir baĢka deyiĢle 

harmanlanmıĢ öğrenme, çevrimiçi öğrenme ile sınıf içindeki öğrenmenin, verimli 

yönlerinin kullanılmasıyla oluĢmaktadır (Horton, 2000, s.512). 

Bir diğer ifadeye göre harmanlanmıĢ öğrenme, belirli amaçlar doğrultusunda istenen 

hedefleri sağlayan öğrenim amaçlarının kazanılmasında uygulanan en etkin öğrenme 

Ģekilleri olarak tanımlanmıĢtır (Wilson ve Smilanich 2004, s.11). Bersin‟e (2004, s.12) 

göre harmanlanmıĢ öğrenme, kısaca öğrenene uygun olarak tasarlanan farklı öğrenme 

modellerinin ve teknolojinin birleĢimidir.  

Öğretmenler, öğretim elemanları ve program tasarımcıları, çevrimiçi eğitimin ve aynı 

zamanda yüz yüze eğitimin yarar ve sınırlılıkları ıĢığında geliĢtirmek istedikleri 

harmanlanmıĢ ortamın avantajları ve dezavantajlarını tahmin ederek dersin kazanımları 

için hangi harmanlanmıĢ modelin en uygun olacağına dair fikir yürütebilir. 

Uygulayıcılar ayrıca kullanılacak eğitim programı, öğrenci niteliği, çevresel faktörler ve 

eğitim ortamının niteliğini de iĢin içine koĢarak, harmanlanmıĢ ortamın çevrimiçi 

eğitimle yüz yüze eğitimi hangi düzeylerde karıĢtırarak oluĢturulacağını 

belirleyebilirler. Bu çalıĢmalar sonucunda, harmanlanmıĢ ortamın eğitim sürecine dahil 
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edilmesi ile içeriği sadece çevrimiçi olarak oluĢturulan ortamlarda karĢı karĢıya kalınan 

pek çok sorunun da üstesinden gelinebileceği düĢünülmektedir. 

Çevrimiçi eğitim ve yüz yüze eğitimin kuvvetli yönleri birbirini destekleyici 

özelliktedir. Bu ortamların kuvvetli yönlerinin harmanlanmasıyla elde edilen modeller; 

iĢbirlikçi ve aktif öğrenmeyi destekleyen, öğretmenler ile öğrencinin etkileĢimini 

arttıran modellerdir. Bununla birlikte harmanlamayı yaparken dikkat edilmesi gereken 

önemli bir husus söz konusudur. ġayet harmanlama esnasında belirlenen modellerin 

zayıf taraflarına önem verilirse harmanlanmıĢ öğrenmeye yönelik olarak oluĢturulan 

ortamın niteliği doğal olarak düĢük olacaktır (Osguthorpe ve Graham, 2003, s.227-233). 

Bu bağlamda, harmanlama yapılırken tüm bileĢenlerin bir makinenin parçaları gibi en 

ince ayrıntısına kadar tasarlanıp birbiriyle örtüĢmesinin sağlanması gerekir. Ancak bu 

Ģekilde gerçek manada harmanlanmıĢ öğrenme ortamları oluĢturulup çözüm sağlanmıĢ 

olur.  

HarmanlanmıĢ öğrenme ortamında amaç farklı yöntemlerin zayıf taraflarını asgariye 

indirip güçlü taraflarını ön plana çıkarmaktır. Bu öğrenme modelinde, bir öğretim 

modelinin tercih edilen karakteristik özellikleri, diğer bir öğretim modelinin güçlü 

yönleriyle harmanlanıp, ortaya çıkan harmanlanmıĢ modelin, öğrenenlerin 

kazanımlarının arttırılmasında kaldıraç görevi üstlenmesi beklenmektedir (Horton, 

2000, s.312).  

Yukarıda da ifade edildiği gibi harmanlanmıĢ öğrenmede amaç öğrencilerin 

birbirleriyle, öğretmenleriyle ve içerik ile etkileĢimlerini artırmaktır. Bu amaç için sınıf 

içerisinde çevrimiçi öğrenmeyle geleneksel öğrenme arasında uyum sağlanır. Yüz yüze 

öğrenme ile çevrimiçi öğrenmenin dengesi konudan konuya, kazanımdan kazanıma 

farklılık gösterir. Kazanımların özelliklerine göre; bazı konularda yüz yüze öğrenmenin 

daha çok kullanılmasına karĢın bazılarında ise çevrimiçi öğrenme daha ağırlıklı olarak 

kullanılmaktadır (Osguthorpe ve Graham, 2003, s.227-233).  

ġekil 2.1.‟de öğrenme ortamlarında farklı karıĢımlar gösterilmektedir. Burada önemli 

bir husus, hiçbir karıĢımın aynı Ģekilde yapılmamasıdır. Buradaki amaç, iki unsur için 

dengenin iyi tesis edilmesidir. HarmanlanmıĢ öğrenmede çoğunlukla yüz yüze öğrenme 

ve çevrimiçi öğrenme ortamlarının avantajları yanları dikkate alınmakta, dezavantajlı 

yönleri ise alınmamaktadır. ġekil 2.1.‟den örnek vermek gerekirse, bazı 
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harmanlamalarda yüz yüze öğrenme öne çıkarken (Harman 1), bazılarında ise önemli 

oranda çevrim içi öğrenmeler (Harman 3), bir kısmında ise bu iki ortamın aynı 

düzeylerde kullanıldığı harmanlamalar (Harman 2) öne çıkmaktadır. Her üç ortamda da 

amaç, öğrencilerin öğrenmesini artırmaya yönelik öğretim stratejilerinin dengesini 

sağlamaktır (Osguthorpe ve Graham, 2003, s.227-233).  

 

ġekil 2.1. HarmanlanmıĢ Öğrenme Ortamı  

(Osguthorpe ve Graham, 2003, s.227-233). 

2.2.1. Niçin HarmanlanmıĢ Öğrenme Ortamlarına Ġhtiyaç Duyuyoruz 

HarmanlanmıĢ öğrenmeye ihtiyaç duyulmasının ve günümüzde tercih edilmesinin 

nedenleri irdelendiğinde, tamamen çevrimiçi olarak tasarlanan ortamlarda eksikliklerin 

bulunması ve bilhassa etkileĢimin, iletiĢimin eksik kalmasına bağlı olarak yaĢanan 

sorunlardan ötürü sınıf içi öğrenmeye de duyulan ihtiyaç gözlemlenmektedir (Fook, 

Kong, Lan, Atan ve Idrus, 2005, s.124-136).  

HarmanlanmıĢ öğrenme yöntemi hem çevrimiçi hem de yüz yüze eğitimin parçalarını 

içerdiğinden bu iki kavramın birleĢim noktası olarak da anlaĢılabilir. Murphy‟ye (2002, 

s.22) göre harmanlanmıĢ öğrenme, insan unsurunu ve etkileĢimini öğretim sürecine 

dahil etmesi ve uzaktan eğitimin eksikliklerini ortadan kaldırabilmesinden ötürü orta ve 

üst öğretimde uygulanabilecek en ideal yöntemdir. Bunun yanı sıra yapılan çalıĢmalar, 

bu öğrenme modelinde öğrenci ihtiyaçları ve sunulan programın daha iyi örtüĢmesinden 

ötürü modelin diğer yöntemlere kıyasla çok daha iyi öğrenme çıktıları sağladığını ve bu 

suretle öğrenmede verimi artırdığını göstermiĢtir (Bonk, Olson, Wisher ve Orvis, 2002, 

s.97-118; Murphy, 2002, s.22). 



 

 

18 

Daha önce de ifade edildiği gibi harmanlanmıĢ öğrenmenin amacı genel itibariyle farklı 

eğitim yöntem ve modelleriyle teknolojinin belirli bir öğrenme hedefine uygun olarak 

en güçlü olan taraflarının bir araya getirilmesiyle, öğrenme çıktı kalitesi ve 

verimliliğinin arttırılmasıdır. HarmanlanmıĢ öğrenmenin hangi düzeyde uygulanacağı 

hususunda ise bir standart yakalayabilmek mümkün değildir. Zira bu süreçte öğrenci 

farklılıkları, öğrencilerin düzeyi, öğrenme hedefi, teknolojik imkânlar gibi uygulamadan 

uygulamaya değiĢiklik arz edebilen çok sayıda unsur söz konusudur. Bununla birlikte 

harmanlanmıĢ öğrenmeye ihtiyaç duyulma nedenleri genel olarak altı baĢlık altında ele 

alınmakta olup bunlar aĢağıdaki gibidir (Osguthorpe ve Graham 2003, s.227-233): 

1-  Pedagojik zenginliğin arttırılması: HarmanlanmıĢ öğrenmeyle öğretici seçenekler 

artırılabilir. Örneğin öğrencilere soyut gelen bir kavram, simülasyonlar ile 

desteklendiğinde öğrencilerin kavramı zihinlerinde rahat bir Ģekilde canlandırmaları 

sayesinde hem öğrenme süreci daha kolay hale gelir hem de derste zamandan 

tasarruf sağlanır.  

2-  Bilgiye eriĢimin kolaylığının sağlanması: HarmanlanmıĢ öğrenme yöntemi bilgiye 

eriĢim kaynaklarını artırmak açısından son derece önem arz eder (Bonk, Olson, 

Wisher ve Orvis, 2002, s.97-118). Örneğin, internet vasıtasıyla ve doğru 

yönlendirme kapsamında çok sayıda konuyu farklı Ģekillerde inceleme imkânı elde 

edilmiĢ olunur. Bir konuyla alakalı yapılan yorumlara ulaĢılıp incelenebilir, konu 

sınıf dıĢından farklı kiĢilerle görüĢülüp tartıĢılabilir.  

3-  Sosyal etkileĢim ortamı sağlanması: HarmanlanmıĢ öğrenme yöntemiyle hem yüz 

yüze eğitimde hem de uzaktan eğitimde karĢı karĢıya kalınan bazı sorunların 

üstesinden gelinebilir. Geleneksel eğitim anlayıĢında öğrencilerin sosyalleĢip 

öğrenme sürecine dahil olduğu ortam sınıf iken uzaktan eğitimde ise yüz yüze bir 

etkileĢim söz konusu değildir. Bu durum tek öğrenme yöntemi kullanılması halinde 

bireysel farklılıklardan ötürü bazı öğrencilerin öğrenim sürecinde zorluk 

yaĢamasına yol açar ki bu durumun üstesinden gelmek için harmanlanmıĢ öğrenme 

vasıtasıyla birden fazla sosyal etkileĢim ortamı oluĢturulabilir. Aynı zamanda 

öğrenciler sorularını ve düĢüncelerini farklı platformlarda paylaĢtıkları zaman hem 

bilgiyi daha sağlam temeller üzerine kurarlar hem de kendi beceri ve ilgi alanlarını 

daha iyi tespit etmek imkânı elde ederler.  
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4-  KiĢisel faaliyetin artırılması: Öğrenme süreci bireyin aktif olarak katılımını 

gerektirdiğinden, öğrenciye bilginin hazır bir paket Ģeklinde direkt olarak verilmesi 

yerine harmanlanmıĢ öğrenmede öğrencinin öğrenme sürecinde kiĢisel 

faaliyetlerinin farklı yöntemler kullanılmak suretiyle birleĢtirilerek arttırılması 

amaçlanır. Bilhassa yükseköğretimde öğrenme sürecinde kiĢisel faaliyetlerin 

arttırılması son derece önemlidir. Çünkü amaç yalnızca belirli bir bilginin 

öğrenciye aktarılması olmayıp öğrencinin ulaĢmak istediği bilgiye nasıl ulaĢacağını 

bilmesi, bireysel araĢtırma yaparak öğrenmesi ve ileride artık bir rehbere gerek 

duymaksızın da kendini öğrenim sürecinde yönlendirebilme yetisini kazanmasıdır. 

Bu nedenden ötürü harmanlanmıĢ öğrenme yaklaĢımında öğrencinin kiĢisel 

faaliyetlerinin arttırılması ve öğrenme sürecinde kendine güveninin sağlanması 

hedeflenir.   

5-  Güncelleme kolaylığının sağlanması: Pek çok eğitim sürecinde içeriğin 

değiĢtirilmesi ve güncellenmesi son derece zor olup uzmanlık gerektiren ayrıntıları 

içermektedir. Buna karĢın harmanlanmıĢ öğrenme yönteminde birçok farklı 

yöntemin hedefe uygun yönleri kullanılmakta olup kaynakların hazırlanması ya da 

güncellenmesi çok kolaydır. Eğiticiler gereken değiĢiklikleri bir uzman veya ekip 

olmaksızın kendileri yapabilirler.  

6-  Mali açıdan uygunluk: HarmanlanmıĢ öğrenme yöntemi, ülke ve dünya genelinde 

büyük öğrenci topluluklarına hitap etmeyi oldukça kısa bir zaman diliminde 

mümkün kılması sebebiyle maliyet avantajı sağlayan bir yöntemdir. Teknolojinin 

eğitimde kullanılmasının mali olarak bir külfet olduğunun düĢünülmesi yüzeysel bir 

bakıĢtır. Zira yüz yüze eğitimde öğrencilerle öğretmenin ders yapabilmesi için bir 

sabit mekânın hazırlanması, bireylerin her derse gelmek için para ve çaba sarf 

etmeleri dikkate alındığında ideal bir Ģekilde tasarlanmıĢ olan harmanlanmıĢ 

öğrenme yönteminin maliyeti düĢürmesi de kaçınılmazdır.  

HarmanlanmıĢ öğrenme modelinin alt boyutlarından birini de çalıĢmanın ana 

değiĢkenlerinden birini oluĢturan ters-yüz öğrenme modeli oluĢturmaktadır. AĢağıdaki 

baĢlıklar ve alt baĢlıklar altında ters-yüz öğrenme modeline yönelik bilgiler 

sunulmaktadır. 
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2.3. Ters Yüz Öğrenme Modeli 

Bilhassa 20. yüzyıl ile baĢlayan ve günümüzde de oldukça hızlı bir Ģekilde devam eden 

bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmeler, yaĢamın bütün alanlarında etkisini 

göstermiĢtir. Bilim ve teknoloji alanında yaĢanan bu hızlı geliĢim ve değiĢimin etkisini 

en fazla hissettirdiği alanlardan biri de eğitim olmuĢtur. Eğitimde teknoloji artık eskiye 

oranla çok daha fazla kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Bilim ve teknoloji alanında yaĢanan 

geliĢmeler beraberinde öğrenme yöntemlerinde de değiĢimlerin yaĢanmasına neden 

olmuĢtur. Bununla birlikte öğrenci ve veli profilindeki değiĢim, eğitimden beklenilenleri 

de ciddi düzeyde farklılaĢtırmıĢ ve artırmıĢtır (Turan ve GöktaĢ, 2015, s.156).  

Özellikle internetin dünya genelinde oldukça yoğun ve yaygın bir Ģekilde yaĢamın her 

alanında kullanılması, biliĢim teknolojilerinin yaĢamın vazgeçilmez bir parçası haline 

gelmesine ve eğitim alanında da kullanılmasına neden olmuĢtur. Teknolojinin eğitim 

sistemine entegre edilmesinde amaç, öğrencilerin aktif bir Ģekilde öğrenme sürecine 

katılmalarının sağlanması, diledikleri kadar tekrar yapabilmelerinin sağlanması, 

planlama esnekliği ve istenildiğinde dönüt alabilmektir. Tüm bu önemli hususların yanı 

sıra teknolojinin eğitim sistemine entegrasyonu zaman açısından ciddi bir tasarruf 

sağlamakta, kavram ve yetenek öğretiminin yanı sıra bilgisayar okur-yazarlığı açısından 

da önemli katkılar vermekte, dikkat geliĢimi konusunda okul öncesi/sonrası dönemde 

öğrencilere katkıda bulunmakta, cezbediciliği ile öğrencilerin sıkılmasını, dikkatlerinin 

dağılmasını engellemekte ve bu bağlamda da konunun daha hızlı kavranabilmesini, 

daha çok akılda kalıcı olmasını sağlamaktadır (Temizyürek ve Ünlü, 2015, s.64-72). Bu 

ifadeden hareketle teknolojinin eğitime entegrasyonun günümüz “z kuĢağı” 

öğrencilerine yani “dijital vatandaĢlar” a eğitimin birçok alanında fayda sağlayacağı 

düĢünülmektedir.   

Ayrıca teknoloji alanında bu yaĢanan geliĢmeler, öğrencilerin içeriklere bireysel olarak 

ulaĢabilmelerini, istedikleri noktalarda müdahalede bulunabilmelerini ve içerikleri kendi 

bireysel öğrenme hızlarına göre takip edebilmelerini mümkün kılmıĢtır (Karadeniz, 

2015, s.322). 

Bilim ve teknoloji alanında yaĢanan değiĢimlerle birlikte, eğitim sisteminde meydana 

gelen dönüĢüm sürecinde, öğrenme süreçlerinin yeniden yapılandırılması, 

Ģekillendirilmesi, sınıf yapısının ve aynı zamanda sınıf dıĢı planlamanın değiĢmesi 
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gerekli hale gelmiĢtir. Bu bağlamda ortaya çıkan öğrenme modellerinden birisi de ters-

yüz öğrenme modelidir (Görü Doğan, 2015, s.24-48). 

Ters-yüz öğrenme modeli son yıllarda kullanımı oldukça artan bir modeldir ve teoride 

anlama ve hatırlama gibi öğrenme aktivitelerinin videolar ve çeĢitli materyaller 

desteğiyle sınıf dıĢında uygulanması; sınıf içinde ise uygulama, analiz, değerlendirme 

ve üretme gibi üst düzey öğrenme uygulamalarının yapılması mantığına dayanmaktadır 

(Mok, 2014, s.7-11).  

Teknolojinin eğitime sağlamıĢ olduğu katkılar dikkate alındığında yeni modellerin 

eğitim kurumlarında zamanla daha da yaygın hale geldiği görülmektedir (Temizyürek 

ve Ünlü, 2015, s.64-72). YaĢanan bu geliĢmeler etkileĢimli öğrenme ortamlarının da 

geliĢimini sağlamaktadır. EtkileĢimli öğrenme ortamlarının geliĢmesi de ters-yüz 

öğrenme modelinin kullanılmasını kolaylaĢtırmakta olup öğretmen ve öğrencilerin bu 

öğrenme modelini daha fazla tercih etmelerini sağlamaktadır (Serçemeli, 2016, s.115-

126). 

Ters-yüz öğrenme modelinin ilk uygulaması ABD‟de 2007 yılında, bir lisede görev 

yapan iki kimya öğretmeni tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenler baĢlangıçta 

derslerini kaçıran öğrencilere bu hususla ilgili nasıl bir yardımda bulunacaklarını 

düĢünmüĢlerdir. Bu düĢünceden yola çıkarak anlattıkları derslerin kısa videolarını çekip 

bunları öğrencilerin rahatlıkla, istedikleri yer ve zamanda eriĢebilmeleri için internet 

ortamına yüklemiĢlerdir. Daha sonra ise yüklenilen bu videoları derse geç kalan, dersi 

kaçıran öğrencilerin yanı sıra sınıf ortamında dersi anlayamayanların da izlediklerini 

görmüĢlerdir. Zaman içerisinde bu yöntem giderek yaygın hale gelmiĢ ve diğer lise 

öğrencileri, veliler ve bazı öğretmenler de bu videoları izlemeye baĢlamıĢlardır. 

Öğrencilerin hazırlanan bu videoları izlerken, onların dersleri kendi kendine 

öğrendiklerini fark eden öğretmenler, daha sonraki aĢamada bu videoların izlenmesini 

öğrencilere ödev olarak vermiĢler ve sınıf ortamında da daha ileri düzeyde uygulama ve 

etkinlikler yapmaya baĢlamıĢlardır. Bu Ģekilde de ters-yüz öğrenme modelinin temelleri 

atılmıĢtır (Temizyürek ve Ünlü 2015, s.64-72; Kara, 2015, s.224-228).  

Ters-yüz öğrenme modeli ilerleyen yıllarda daha da geliĢmiĢ ve bu geliĢim sonunda 

modelin yapısı aĢağıda tasvir edilen Ģekle dönüĢmüĢtür:  
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ġekil 2.2. Ters-Yüz Öğrenme Modeli 

ġekil 2.2. incelendiğinde, ters-yüz öğrenme modelinin, bilginin öğretmen merkezli 

olarak sunulduğu geleneksel yaklaĢımlara dayalı ortamlara göre büyük farklılıklar 

göstermekte olduğu görülebilir. Geleneksel yaklaĢımlara dayalı ortamlarda, öğretmen 

bilgiyi ders içinde sunar ve öğrenciye evde yapılmak üzere ödevler verir; buna karĢın 

ters-yüz öğrenme modeline dayalı ortamlarda ise öğretmen bilgiyi önceden hazırlanmıĢ 

videolarla ve eğitimsel araçlarla sunar ve sınıf ortamında iletiĢim ve yardımlaĢma 

becerilerine yani iĢ birliğine önem verilir (Mok,2014, s.7-11). Ters-yüz öğrenme 

modelinde öğrenciler evde ders videolarını izlerler, öğretmenin gönderdiği eğitimsel 

araçlarla öğrenirler ve sınıf içinde de diğer öğrenci arkadaĢlarıyla bu video ve 

araçlardan öğrendiklerini pekiĢtirme Ģansı bulurlar. 

Ters-yüz öğrenme modelinde açık eğitsel kaynaklar ya da ders materyalleri 

öğretmenlerce dijital olarak ortak bir platform üzerinde öğrencilerle paylaĢılır. 

Öğrenciler de öğretmenleri tarafından yapılan yönlendirmelere göre dijital kaynaklardan 

iĢlenecek olan dersin konusunu, içeriğini okula gelmeden önce incelerler ve böylelikle 

sınıfa bir nevi derse ön hazırlık yapmıĢ olarak gelirler. Ayrıca, öğrenme sürecinin ilk 

basamakları öğrenciler tarafından sınıf dıĢında gerçekleĢtirilmiĢ olup; öğretmenler 

tarafından paylaĢılan ders materyalleriyle ilgili tam olarak özümsenemeyen, 

anlaĢılamayan ve kavram karmaĢasının yaĢandığı hususlar öğretmenlere e-posta yoluyla 

iletilir. Öğretmenler de öğrencilerden gelen dönütleri derse gelmeden önce inceler ve 

sınıfa gelmeden önce gerekli hazırlıklarını buna göre yapar. Öğretmen gerekli görmesi 

halinde, kendisine e-posta atan öğrencilerden gruplar oluĢturarak sınıf içerisinde bu 

öğrencilerin konuyu daha iyi anlamalarını ve özümsemelerini sağlayabilir (SarıtaĢ ve 

Yıldız, 2015, s.416).  

LaFee‟ye (2013, s.13-18) göre, öğretmenler ters-yüz öğrenme modeli sayesinde 

öğrencilerin hazır bulunuĢluklarından yararlanıp ev ortamında öğrenilenleri uygulamak, 

sınıf içinde iletiĢimi arttırmak, öğrencinin merkezde olduğu ve aktif olarak öğrendiği 
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stratejileri kullanmak için geleneksel öğrenme yöntemiyle kıyaslandığında çok daha 

fazla zamana sahip olurlar. Ters-yüz öğrenme modeli bunun yanı sıra öğrencilerin sınıf 

dıĢındaki çalıĢma sürelerini de düzenleyip bunları daha etkili bir Ģekle 

dönüĢtürebilmektedir. 

2.3.1. Ters Yüz Öğrenme Modeli ve Bloom’un Gözden GeçirilmiĢ Taksonomisi 

Ters-yüz öğrenme modeli Bloom‟un teorisi olan gözden geçirilmiĢ biliĢsel alan 

taksonomisi temelleri üzerine kurulmuĢtur. Bu taksonomi öğrenmenin altı basamağını 

içerir. Taksonomi öğrenmenin alt basamaklarından baĢlayıp en üst basamağına doğru 

devam eder. Bu basamaklar aĢağıda açıklanmıĢtır (Anderson ve Krathwohl, 2001, s.67-

68) 

1-  Hatırlama: Öğrenciler bu basamakta aldıkları bilgileri tanımaya ve hatırlamaya 

çalıĢmakta; öğrendikleri içeriğin temel kavram ve ilkelerini anlamaya 

çalıĢmaktadırlar. 

2-  Anlama: Öğrenciler bu basamakta anladıklarını göstermeye, bilgiyi yorumlamaya 

ve öğrendiklerini özetlemeye çalıĢırlar. 

3-  Uygulama: Öğrenciler öğrendiklerini uygular ve gerçek durumlar üzerinde 

kullanırlar. 

4-  Analiz: Öğrenciler, problemi çözmek için eleĢtirel düĢüncelerini kullanır, 

arkadaĢlarıyla tartıĢır, cevabı akranlarla karĢılaĢtırır ve bir özet üretir. Bu basamakta 

öğrenciler, tartıĢma uyguladıktan sonra eleĢtirel düĢünmeyi öğrenir ve yeni bilgi ve 

fikirler edinir. Bu seviyede öğrencilerde yaratıcı düĢünce de geliĢir. 

5-  Değerlendirme: Bu basamakta öğrenciler öğrenmelerini ve akranlarının 

öğrenmelerini değerlendirebilir duruma gelir. Bu aĢamada, öğrenciler tüm öğrenme 

kavramlarını değerlendirir ve baĢarıyla öğrendikleri veya eksik kaldıkları noktaları 

bulabilirler. 

6-  Yaratma: Öğrenciler, öğrendiklerinden yeni bir Ģeyler tasarlayabilir, kurabilir ve 

üretebilirler. 
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ġekil 2.3‟te bu basamakların ters-yüz öğrenme modelindeki kullanımı gösterilmiĢtir: 

 

ġekil 2.3. Ters-Yüz Öğrenme Modelinde Bloom’un Gözden GeçirilmiĢ Taksonomisi 

(Anderson ve Krathwohl, 2001, s.67-68). 

ġekil 2.3.‟te görüldüğü üzere ters-yüz öğrenme modelinde hatırlama ve anlama 

basamakları ev ortamında; uygulama, analiz, değerlendirme ve yaratma gibi üst düzey 

öğrenme basamakları ise sınıf ortamında gerçekleĢtirilmektedir. 

2.3.2. Ters-Yüz Öğrenme Modelinin Özellikleri 

Ters-yüz öğrenme modeli, öğretmenin sınıf içinde ve dıĢında yapılandırıcı kuramın 

metotlarını kullanıldığı bir modeldir ancak kullanılan modelin ters-yüz öğrenme modeli 

olarak adlandırılabilmesi için aĢağıda belirtilen dört özelliğe de sahip olması 

beklenmektedir. Bu dört özellik ters-yüz öğrenme modeli için ön koĢul olarak 

görülmektedir. Bergmann ve Sams tarafından ters-yüz öğrenme modeline yönelik bilgi 

verme, materyal sunma ve ters-yüz öğrenme modelinin yayılmasını sağlamak amacıyla 

kurulmuĢ olan “FLN” adlı kuruluĢ bu dört özelliğin kullanılıp kullanılmadığının 

belirlenmesi için eğitimcilere yönelik olarak her baĢlığın altındaki maddeleri 

sunmuĢlardır (FLN, 2014, s.1-2). Öğrenme ortamında bu maddeler gerçekleĢtiriliyorsa 

bu modeli ters-yüz öğrenme modeli olarak adlandırmakta sorun yaĢanmayacağı 

öngörülmektedir. Ana maddelerin altındaki alt maddeler ana maddenin doğru Ģekilde 

uygulanıp uygulanmadığı hakkında eğitimcilere ve uygulayıcılara fikir verici 

doğrultuda hazırlanmıĢtır (FLN, 2014, s.1-2). 
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1-  Esnek Ortam (Flexible Environment): Öğrenme ortamının oldukça esnek olduğu, 

değiĢtirilebildiği, öğrencilerin istedikleri ortam ve zamanda öğrenme 

gerçekleĢtirebildiği, öğretmenin planlarının da bu esnekliğe uyum sağladığı bir 

modeldir. Model içerisinde yapılandırıcı yaklaĢımın birçok farklı uygulaması 

gerçekleĢtirilebilir.  

a)  Öğrencilerin etkileĢimde bulunmaları ve kendi öğrenmelerini yeterli derecede 

düĢünebilmeleri için onlara ortam ve gerekli zamanı sunarım. 

b)  Öğrencileri sürekli olarak gözler, uygun dönütler verir ve gerekli düzenlemeleri 

yaparım. 

c)  Öğrencilere kavramları öğrenmeleri ve uzmanlık geliĢtirmeleri için sürekli 

olarak farklı yollar sunarım. 

2-  Öğrenme Kültürü (Learning Culture): Geleneksel modelde öğretmen bilginin ana 

kaynağı olarak görülmektedir ancak, ters-yüz öğrenme modelinde öğretmen ortamı 

sunan, öğrenci ise ortam içerisinde aktif öğrenme yaklaĢımları geliĢtiren, kendi 

kendini değerlendirebilen, tek ve/veya iĢbirlikçi olarak çalıĢabilen durumdadır. 

a)  Öğrencilere anlamlı aktiviteleri öğretmen merkezli olmadan yapabilmeleri için 

destek sağlarım. 

b)  Tüm bu aktivitelerin iskeletini kurarım ve bunları düzeltme ve dönüt yoluyla 

öğrencilere ulaĢılabilir kılarım.  

3-  Kasıtlı Ġçerik (Intentional Content): Ters-yüz öğrenme modelinde öğretmen sürekli 

olarak öğrencilerin kavramları anlayabilmesi için modelin nasıl sunulması 

gerektiğini düĢünür. Bu amaçla öğretmen hangi materyalin öğrenciye fayda 

sağlayacağını ve aktif öğrenme ortamlarını oluĢturacağını devamlı olarak 

sorgulamaktadır.  

a)  Öğrencilerin bilgiye kendi baĢlarına eriĢebilmeleri için, doğrudan öğretimde 

kullanılan kavramlara öncelik veririm. 

b)  Öğrenciler için gerekli içeriği (genellikle videolar) oluĢtururum. 

c)  Tüm öğrencilerin içeriğe eriĢimini sağlarım. 
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4-  Profesyonel Eğitimci (Professional Educator): Ters-yüz öğrenme modelinde 

öğretmenin rolü az gibi gözükse de modelin tam baĢarıya ulaĢabilmesi için 

öğretmenin oldukça sistematik bir Ģekilde hareket etmesi, yeri geldiğinde doğru 

Ģekilde dönütler ve tepkiler vermesi, ortamda yapılandırıcı eleĢtirilerde bulunması, 

destekleyici olması ve sınıf ortamındaki düzeni sağlaması gereklidir. 

a)  Bütün öğrenciler için (tek, küçük gurup ve sınıf) gerektiğince geri bildirimde 

bulunurum. 

b)  Sınıftaki verileri ve gözlemlerimi süreç değerlendirmesi yapabilmek için 

sürekli olarak kayıt altına alırım. Sınıf içinde devamlı olarak geliĢtirici 

değerlendirmelerde bulunurum. 

c)  Uygulamaları daha iyi hale getirebilmek için diğer eğitimci ve uygulayıcılarla 

iĢ birliği yapar ve fikir alıĢveriĢinde bulunurum. 

2.3.3. Ters-Yüz Öğrenme Modelinde Ortam Nasıl Planlanmalı 

Ters-yüz öğrenme modeli planlanırken 5 temel öğenin dikkate alınması gerekir (Miller, 

2012, s.2-12): 

1-  Neden Öğrenmeli: Öğrenenlere bu içeriği neden öğrenmeleri gerektiği açık bir 

Ģekilde ifade edilerek öğrenenler istekli hale getirilmeli. 

2-  Modelleri KaynaĢtırma: Ters-yüz öğrenme modeliyle bir baĢka model (proje tabanlı 

öğrenme, oyun tabanlı öğrenme, vb.) kaynaĢtırılarak öğrenmenin daha etkin olması 

sağlanabilir. 

3-  Teknoloji: Ters-yüz öğrenme modelinde dikkat edilmesi gereken en önemli 

hususların baĢında hangi teknolojinin kullanılacağının belirlenmesi gelir.  

4-  Yansıma: Öğrencilerin ters-yüz öğrenme modeli ile edinmiĢ oldukları bilgileri 

belirli etkinlikler yaparak göstermeleri ve bu Ģekilde öğrenme davranıĢlarının somut 

bir Ģekilde görülmesi sağlanmalı. 

5-  Zaman ve Mekân: Ters-yüz öğrenme modelinin hangi yapıda ve nasıl 

gerçekleĢtirileceği dikkatli bir Ģekilde belirlenmelidir.  
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2.3.4. Ters-Yüz Öğrenme Modelinde BaĢarıya UlaĢabilme 

Yapılan açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere ters-yüz öğrenme modeli kısaca sınıf içi 

ve dıĢındaki öğrenme faaliyetlerinden meydana gelmektedir. Sınıf ortamında bireysel ve 

etkileĢimli grup faaliyetleri gerçekleĢtirilmekte iken sınıf dıĢında ise çevrimiçi bireysel 

öğrenme faaliyetleri yapılmaktadır (Bolat, 2016, s.3373-3378). 

Ters-yüz öğrenme modelinin verimli olmasında öğrencinin ders dıĢı etkileĢimli 

öğrenme çalıĢmalarını nitelikli ve mümkün olduğunda fazla tekrar ile çalıĢması etkilidir 

(Torun ve Dargut, 2015, s.20-29). 

Ters-yüz öğrenme modelinde son derece değerli olan sınıf içi zaman konunun daha iyi 

bir Ģekilde özümsenmesi amacıyla öğrencilerin birlikte çalıĢtıkları proje tabanlı veya 

gerçek dünya uygulamalarını kapsayan uygulamalara ayrılmaktadır. Bilgilerin 

öğretmenler tarafından sınıfta verilmesi yerine, öğrenciler bilgiyi sınıf dıĢında bu 

bilgileri videoları izleyerek, podcast dinleyerek, e-kitaplara ulaĢarak ve çevrimiçi 

topluluklarda diğer öğrencilerle bir araya gelerek elde ederler. Bu bağlamda da 

öğretmenler her bir öğrenciyle etkileĢimde bulunmak için çok daha fazla zaman elde 

etmiĢ olur (Torun ve Dargut, 2015, s.20-29).  

Öğretmenlerin öğrencilere sınıf içi faaliyet ve etkinliklerde zaman ayırabilmeleri ve 

öğrencilerin evde bilgiyi alma konusunda yaĢadıkları sorunları sınıf içi etkinlikler 

yaparak düzeltme imkânını vermeleri ters-yüz öğrenme modelinde baĢarıya ulaĢmada 

en önemli etkenlerin baĢında gelmektedir. Bu Ģekilde sınıflar çok kalabalık olsa bile 

etkili bir öğrenme sağlanabilir.  

2.3.5. Ters-Yüz Öğrenme Modelinde Videoların Yeri 

Günümüz dünyasında videolar eğitim sistemindeki önemli unsurlardan birisi olmuĢtur 

(Brame, 2015, s.37). Ters yüz öğrenme modelinde kullanılmakta olan videoların büyük 

çoğunluğu etkileĢimli videolar olup bunlar geleneksel videolara göre daha farklıdırlar. 

Günümüzde ters-yüz öğrenme modelinde kullanılan etkileĢimli videolar öğrencilerin 

pasif izleyici olmalarını sonlandırmakta, onların daha aktif bir Ģekilde katılımlarını 

sağlamaktadır. EtkileĢimli videolar izlenirken öğrenciler kendilerine sorulan sorulara 

cevap verebilmekte, bu cevaplarına dair dönütler alabilmektedirler. Bunların yanı sıra 

öğrenciler videolarda geçen kavramlara dair yansıtmalar yapabilmektedir ki belirtilen 
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bu süreçlerin tamamı öğretmenlerce değerlendirilmektedir. Bu bağlamda ters-yüz 

öğrenme modelinde bu tarz etkileĢimli videoların kullanılmaya baĢlanmasıyla birlikte 

öğrenme deneyimleri de daha kaliteli ve eğlenceli hale gelmiĢtir (Dursun, 2015, s.13; 

Karaca, 2016, s.1164). 

2.3.6. Ters-Yüz Öğrenme Modeli ile KarıĢtırılan Modeller 

Ters-yüz öğrenme modeli özellikleri tam olarak incelenmediğinde diğer teknoloji 

destekli modellerle karıĢtırılabilecek niteliktedir. Örneğin model, videolar 

kullanıldığından çevrimiçi, uzaktan öğrenme ve video destekli öğretim yöntemleriyle 

karıĢtırılabilir. Çevrimiçi öğrenme, öğrencilerle öğretmenlerin yüz yüze gelmeyip 

yalnızca çevrimiçi ortamlarda eĢ zamanlı veya eĢ zamanlı olmadan gerçekleĢtirilen bir 

öğrenme yöntemidir (Sever, 2014, s.27-42). Bu yöntemde sanal sınıf görüĢmeleri, 

ödevler ve dersler çoğunlukla çevrimiçi yapılmakla birlikte ders ve konunun her zaman 

eĢ zamanlı yapılması zorunlu değildir. Buna karĢın ters-yüz öğrenme modelinde ise 

daha önce de ifade edildiği gibi öğrencilerin videolar vasıtasıyla yapmıĢ oldukları 

çalıĢmaların tamamı, sınıf içerisindeki sürenin verimliliğinin artırılması amacıyla 

yapılır. HarmanlanmıĢ sınıf ortamları ters-yüz öğrenme modelini de içine almakla 

beraber çoğunlukla sınıf içindeki süre doğrudan öğrenci-öğretmen etkileĢimini 

içermektedir. Buna karĢın ters-yüz öğrenme modelinde, sınıf ortamı öğrencilerin ders 

öncesinde edinmiĢ oldukları ön bilgi ve deneyimlerine göre çeĢitlilik kazanabilmektedir. 

Bu bağlamda da modelin uygulanmasında bütün aktif öğrenme yöntemleri 

kullanılabilir. Ters-yüz öğrenme modeli öğrencilerin bireysel gereksinimlerine ve 

öğrenme hızlarına odaklanan bir öğrenme yöntemidir (Sever, 2014, s.27-42). 

2.3.7. Ters-Yüz Öğrenme Modelinin Geleneksel Modelle KarĢılaĢtırılması 

Ters-yüz öğrenme modeli, öğretici merkezli olan geleneksel öğretim anlayıĢının tersine 

iĢleyen harmanlanmıĢ bir öğrenme modelidir. Geleneksel anlayıĢta içeriğin sunulması 

öğretmen merkezli yaklaĢım ile sınıf ortamında yapılmaktayken konunun öğrenciler 

tarafından özümsenmesi de çoğunlukla sınıf dıĢında çeĢitli ev ödevleri yoluyla olur. 

Buna karĢın ters-yüz öğrenme modelinde öğrenciler okulda öğrenecekleri derslere 

iliĢkin daha önce hazırlanan ders videolarını izler ve diğer araçlarla bunları 

pekiĢtirirlerse derse bir bakıma hazır halde gelirler. Ders saatinde ise çoğunlukla çeĢitli 
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etkinlikler ve uygulamalar yapmak suretiyle sınıf içerisinde konuyu özümserler (Görü 

Doğan, 2015, s-24-48).  

Ters-yüz öğrenme modeli aĢağıda belirtilen Ģu özelliklerle geleneksel yaklaĢımlardan 

ayrılmaktadır (Abeysekera ve Dawson, 2015, s.1-14): 

1-  Derslik kullanımında değiĢiklik 

2-  Sınıf dıĢı zaman kullanımında değiĢiklik 

3-  Geleneksel olarak ödev kabul edilen etkinlikleri sınıf içinde yapma 

4-  Geleneksel olarak sınıf içi çalıĢmalar kabul edilen etkinlikleri sınıf dıĢında 

(çevrimiçi) yapma 

5-  Aktif öğrenmeyi, akranla öğrenmeyi, problem çözmeyi vurgulayan sınıf içi 

etkinlikler 

6-  Sınıf öncesi etkinlikler 

7-  Sınıf dıĢı etkinlikler ve teknoloji kullanımı (özellikle de video). 

Yukarıdaki açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere ters-yüz öğrenme modelinde 

geleneksel yaklaĢımlarda sınıf içinde gerçekleĢtirilen etkinlikler sınıf dıĢında, sınıf 

dıĢında gerçekleĢtirilen etkinlikler ise sınıf içerisinde yapılmaktadır. Bu öğrenme 

yöntemi yaygın olarak bilhassa matematik, fen ve diğer derslerde kullanılmaktadır. Bu 

öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanmıĢ olan sınıflarda öğrenciler iĢleyecekleri dersle 

ilgili daha önceden hazırlanmıĢ olan videoları sınıf dıĢında istedikleri yer ve zamanda 

izleyebilme imkânına sahip olup sınıf içerisinde ise konuyu pekiĢtirici ve öğrencilerin 

özümsemelerini sağlayıcı etkinlikler ve uygulamalar yapılmaktadır (Demiralay ve 

KarataĢ, 2014, s.333-340). 

Ters-yüz öğrenme modelinin geleneksel yaklaĢıma karĢı üstünlükleri Tablo 2.1‟deki 

gibidir (Bergmann ve Sams, 2012, s.112): 
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Tablo 2.1. Geleneksel Model ile Ters-Yüz Öğrenme Modelinde Sınıfların 

KarĢılaĢtırılması 

Geleneksel Modelde Sınıf Ters-Yüz Öğrenme Modelinde Sınıf 

Etkinlik Süre Etkinlik Süre 

GiriĢ ve dikkat çekme 5 dakika GiriĢ ve dikkat çekme 5 dakika 

Ödev tekrarları 20 dakika Soru-cevap faaliyeti 10 dakika 

Yeni öğrenme içeriğinin 

sunulması 
30-45 dakika Yeni içeriğin sunulması 

Yeni içerik sınıf 

ortamında sunulmaz 

Öğretmen destekli ve 

bireysel etkinlikler 
20-35 

Öğretmen destekli ve 

bireysel ve grup etkinlikleri 
75 dakika 

Ters-yüz öğrenme modelinde sınıfların geleneksel sınıflara göre avantajlı tarafları 

bilhassa sınıf içerisindeki etkinliklerin daha etkili yapılabilirliğine dairdir. Tablo 

2.1‟deki bilgiler dikkate alınacak olursa ters-yüz öğrenme modeli ile oluĢturulmuĢ 

sınıflarda geleneksel sınıflara kıyasla 40-55 dakika daha çok uygulama faaliyetleri 

yapılmaktadır ki bu da öğrenmelerin daha kalıcı olmasını sağlamaktadır.  

AĢağıdaki Ģekilde geleneksel model ile ters-yüz öğrenme modelinin farkları ortaya 

koyulmuĢtur. Turuncu renk sınıf dıĢı uygulamaları, mavi renk ise sınıf içi uygulamaları 

belirtmektedir: 

 

ġekil 2.4. Geleneksel Eğitim ve Ters Yüz Öğrenme Modelinin KarĢılaĢtırılması  

(Moravec, Williams, Aguilar-Roca ve O’Dowd, 2010, S.471,483). 

ġekilde görüldüğü üzere geleneksel modelde bilginin aktarımı, öğrencinin konuyu 

kavraması ve aktiviteler sınıf içinde pekiĢtirme bölümü ise sınıf dıĢında ev ortamında 

gerçekleĢtirilmektedir. Ters-yüz öğrenme modelinin geleneksel modele göre temel farkı 

bilginin aktarılması ve öğrencinin konuyu kavramasının sınıf dıĢı uygulamalarla 
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gerçekleĢtirilmesi konuyu destekleyen aktivitelerin ve pekiĢtirme kısmının öğretmen 

desteği ve gözetimi altında gerçekleĢtirilmesidir. 

2.3.8. Ters-Yüz Öğrenme Modelinin Avantaj ve Dezavantajları 

Ters-yüz öğrenme modelindeki esas amaç dersin öğrencilere anlatılmasıyla geçen 

sürenin sınıf dıĢına taĢınmak suretiyle sınıf içi uygulamalara çok daha fazla zaman 

ayrılmasını sağlamaktır (Filiz ve Kurt, 2015, s.215-229).  

Konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ters-yüz öğrenme modelinin geleneksel 

öğrenmeye göre çeĢitli avantaj ve dezavantajlarının olduğu görülmektedir. Bunlar Tablo 

2.2‟deki gibidir (Fulton, 2012, s.12-17; Miller, 2012, s.2-12; Talbert, 2012, s.7; Herreid 

ve Schiller, 2013, s.62-66; Kara, 2015, s.224-228; Filiz ve Kurt, 2015, s.215-229): 

Tablo 2.2. Ters-Yüz Öğrenme Modelinin Avantaj ve Dezavantajları 

Avantajları Dezavantajları 

Bütün dersler öğrenenler tarafından istenilen yer 

ve zamanda, istenildiği kadar izlenebilir. 

Öğrenenlerin bilgisayarın yanı sıra kuvvetli 

internet bağlantılarına sahip olmaları gerekir 

Öğrenenler dersleri kendi anlama hızlarına göre 

öğrenebilir. 

Devam etme zorunluluğu olduğundan ilgi zamanla 

düĢebilir 

Ev ödevi gibi bir durum yoktur. Bu durum 

öğrencileri motive eden unsurlar arasında yer alır. 

Yoklama yapılmaması halinde öğrencilerde dersin 

önemli olmadığı hissi oluĢabilir. 

Ev ödevleri sınıf ortamında yapıldığı için 

öğrenciler anlamadıkları kısımları çok daha kolay 

bir Ģekilde sorabilme imkânına sahiptir. 

Öğrenenlerin sanal ortamdaki videoları izleyip 

izlemediklerini ve konuyu öğrenip 

öğrenmediklerinin kontrol edilmesi oldukça güç 

olabilir. 

Ters-yüz öğrenme modeli öğrenenlerin yorum 

yapabilme kabiliyetlerinde artıĢ sağlar. 

Ders kaçırıldığında tekrar dinleme imkânının 

olması okul ve sınıf kavramlarının zayıflamasına 

yol açabilir. 

Ters yüz öğrenme modeli sayesinde öğrenenler 

ekip halinde çalıĢma ve iletiĢim kurma 

kabiliyetlerini geliĢtirmektedirler. 

Öğrenenler dersi öğrenirken çok fazla soru sorma 

Ģansına sahip değillerdir (Ancak bu durum 

etkileĢimli videoların yaygın hale gelmeye 

baĢlamasıyla azalmaya baĢlamıĢtır) 

Velilere dersleri takip etme ve çocuklarına yardım 

etme imkânı sunar. 

Öğrencilerin öğrenme hızları birbirinden farklı 

olup bu durum çok fazla dikkate alınmamaktadır. 

Sınıf ortamında geçirilmekte olan süre öğrenci ve 

öğretmen bakımından çok daha etkin olarak 

değerlendirilir.  

Öğrenenler nitelikli video kayıtları bulma 

konusunda bazı sıkıntılar yaĢayabilmektedir. 

Ters-yüz öğrenme modeliyle bir nevi sınıf kapıları 

herkese açıldığından eğitim süreci daha Ģeffaf hale 

gelir 

Öğrenenler arasındaki motivasyon farkı baĢarının 

da farklı olmasına yol açar. 

Öğrencilerin çeĢitli nedenlerden ötürü okula 

gelememelerinden ötürü kaçırmıĢ oldukları 

dersleri kolay bir Ģekilde takip etmelerini sağlar. 

 

Öğrencilerde yanlıĢ öğrenmelere yol 

açabilmektedir.  

Öğrenenler bu öğrenme yöntemi sayesinde özgün 

araĢtırmalarla daha çok zaman geçirme imkânına 

sahip olur 

Öğrenenlerin öğrendikleri yanlıĢ bilgileri 

düzeltmek için fazladan zaman harcamaların 

gerekir. 

Öğrenme sürecinde öğrenenler daha aktiftir 
Bireysel öğrenme kabiliyeti tam manasıyla 

geliĢmemiĢ olan öğrenciler güçlük çekmektedir 
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ÇalıĢmanın bu kısmında araĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerinden biri olan motivasyon 

kavramı üzerinde durulacak ve motivasyon oluĢum süreci irdelenecektir. 

2.4. Motivasyon 

Motivasyon Latince kökenli “movere” kelimesinden gelmekte olup insanları harekete 

geçiren, hareketlerinin doğrultusunu belirleyen gereksinim ve korkuları ifade eder. 

Diğer bir ifadeyle belirli durumlarda belirli davranıĢlara yönelten etken veya etkenler 

motivasyonu tanımlar (Akbolat, IĢık ve Yılmaz, 2013, s.38). Motivasyon içsel ve dıĢsal 

olmak üzere ikiye ayrılmakta olup belirli bir iĢ, heyecan verici, ilgi çekici ya da 

geliĢtirici olduğundan yapılıyor ise, diğer bir ifadeyle o iĢin kendisini yapmak içe dönük 

ödüllendirme ve kazanım sağlıyor ise içsel motivasyondan söz edilir. Buna karĢın aynı 

iĢ nam, Ģöhret, terfi ve para gibi herhangi dıĢtan bir ödül elde etmek amacıyla yapılıyor 

ise dıĢsal motivasyondan söz edilir (Akbolat, IĢık ve Yılmaz, 2013, s.38).  

Motivasyon üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde pek çok tanımla 

karĢılaĢılmaktadır. Fındıkçı‟ya (2000, s.373) göre motivasyon; insanları harekete geçirip 

bu hareketlerin yönünü tayin eden ihtiyaç, inanç, istek ve arzuları, korkuları ve 

düĢüncelerdir. 

Motivasyon “güdülemek/teĢvik etmek”, “harekete geçirmek” anlamlarına gelmektedir. 

Bu bağlamda motivasyon denildiğinde insanlara yapmıĢ oldukları iĢi bilinçli olarak 

sevdirmek, amaçlar doğrultusunda yönlendirmek ve harekete geçirmek akla gelir (AteĢ, 

Yıldız ve Yıldız, 2012, s.147-148).  

Ersarı ve Naktiyok (2012, s.83) motivasyonun psikolojik ve fizyolojik ihtiyaçlarla 

baĢlayıp kiĢileri hedeflerine götürecek olan davranıĢların ortaya çıkmasını sağlamak 

suretiyle var olan enerjinin istenilen doğrultuda harekete geçirilmesini amaçladığını 

ifade etmiĢlerdir.  

2.4.1. Motivasyon Süreci 

Motivasyonun gerçekleĢtirilmesine yönelik pek çok teori ileri sürülmüĢ olup bunların 

önemli bir bölümünde motivasyonun nasıl sağlanacağı ya da nelerden etkilendiği ele 

alınmıĢtır (Cengiz ve Aslan, 2012, s.883-896). 
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Motivasyon kavramı değerler, güdüler, ihtiyaçlar, gerilimler, beklentiler vb., pek çok 

unsuru bünyesinde barındıran amaca yönelik davranıĢlar ile iliĢkilidir. Bu nedenle de 

kompleks dinamik bir süreçtir ve bireylerin davranıĢları üzerinde etkili olup bu 

davranıĢların yönünü ve devamlılığını da belirler (Ergül, 2005, s.68).  

Motivasyon süreci bireyin ihtiyaçlarının belirlenmesiyle baĢlayan bir süreç olup bu 

ihtiyaçlar bireyin herhangi bir zamanda eksikliğini hissetmiĢ olduğu sosyal veya 

psikolojik ihtiyaçlar olabilir (Ölçer, 2005, s.2-3). Bu ihtiyaçların giderilmesi için birey 

belirli davranıĢlar sergileyecek olup bu davranıĢ veya davranıĢlar kiĢinin ihtiyacını 

karĢılayacak olan amaç doğrultusunda olacaktır (Büyükgöz, 2008, s.27). 

AĢağıdaki Ģekilde motivasyon süreci gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.5. Motivasyon Süreci (KırıĢtı, 2013, s.40). 

ġekil 2.5.‟te de görüleceği gibi herkesin çeĢitli ihtiyaçları bulunmakta olup bunlar 

harekete geçirilinceye kadar kiĢi motive (güdü) olamamaktadır. Diğer bir ifadeyle 

harekete geçirilmiĢ olan ihtiyaç/ihtiyaçlar motivasyonu ifade eder. Daha önceden de 

ifade edildiği gibi motivasyon bireyleri belirli amaca ulaĢmaları için hareket etmeye 

iter, onların eyleme geçmesini sağlar, baĢka bir ifadeyle kiĢinin davranıĢını 

kuvvetlendirir (Dündar, Özutku ve TaĢpınar, 2007, s.107).  

Motivasyon, motive olmakla baĢlamakta olup gözle görülmeyen, varsayıma dayalı bir 

olgudur. Bu bağlamda da davranıĢın anlaĢılmasında oldukça önem arz eden bir süreçtir. 

Dünyada baĢarıyı yakalamıĢ olanların çoğunlukla amaçlarını belirleyip motive olan 

kiĢiler oldukları görülmektedir. Dolayısıyla baĢarıya ulaĢmak için yapılmak istenilen 

Ģeyin ne olduğunun tam olarak bilinmesi gerekir. BaĢarılı kiĢiler bununla birlikte 

baĢlangıçta koydukları hedeflere ulaĢtıklarında bütün her Ģeyi bir kenara atıp inzivaya 

çekilmemeli, bilakis mutluluğunu daha da üst düzeye çıkarmak adına yeni hedefler 
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belirlemelidir. BaĢka bir deyiĢle davranıĢını sürdürmelidir (Koçak, Özüdoğru, 2012, 

s.77-78). 

Motivasyonla ilgili kuramlar incelendiğinde bu kuramlarda kiĢileri harekete geçiren bir 

güçten ve bu gücün de farklı nedenlerden kaynaklandığı ifade edilmektedir. 

Motivasyonun kaynağı, etki alanı ve düzeyiyle alakalı olarak birbirinden farklı görüĢler 

ortaya atılmıĢ olup bunlar içerisinde en yaygın ve kabul gören görüĢ öğrenmede son 

derece önemli bir paya sahip olduğudur (Acat ve Yenilmez, 2004, s.126-140). Öğrenme 

ortamlarındaki esas unsurların baĢında yer alan motivasyon öğrenmeyi sağlayan en 

önemli değiĢken olup, baĢkalarından fazla öğrenmek isteyenleri harekete geçirmektedir. 

(Selvi, 2010, s.819-824). Bu bağlamda motivasyon eğitim sürecinin istenilen yön ve 

düzeyde olmasını sağlayan önemli bir faktördür. Motivasyon, davranıĢ değiĢikliği 

meydana getirme süreci olarak tanımlanmakta olan eğitim faaliyetlerinde öğrenme 

sürecinin özünü teĢkil eder, diğer bir ifadeyle öğrenme sürecinin olmazsa olmazıdır 

(Acat ve KöĢgeroğlu, 2006, s.2014-210). Motivasyon yeni öğrenilecek olan beceri, 

strateji ve davranıĢların yanı sıra daha önce öğrenilmiĢ olanların da performansını 

etkileyebilmektedir (Yılmaz ve Huyugüzel ÇavaĢ, 2007, s.430-440). 

Öğrenme sürecinde görevini kendi seçen, daha fazla biliĢsel çaba gösteren, karĢı karĢıya 

kaldığı olumsuz durumlar ile mücadele edebilen öğrencilerin motivasyonlarının yüksek 

olduğu söylenebilir ki bu unsurlar motivasyonun en bilinen göstergeleri arasındadır 

(Pintrich ve Schunk, 2002, s.63). Öğrencilerin motivasyonunu sağlayan faktörler 

çeĢitlilik arz etmekte olup öğrenme sürecinin bütün unsurlarının motivasyonla olan 

iliĢkisi göz önünde bulundurulmalıdır. Son derece kapsamlı ve kompleks bir yapıya 

sahip olan motivasyonunun yapılan çalıĢmalarda pek çok alanda farklı değiĢkenler ile 

iliĢkilendirildiği görülmektedir. Motivasyonla iliĢkili olabilecek unsurlardan birisi de 

öğrenme ortamıdır. Öğrenme ortamlarında motivasyon göz önünde bulundurulması 

gereken en önemli unsurlardan birisidir (Dede ve Argün, 2004, s.49-54). Öğrenme 

ortamının özellikleri, o ortamda bulunanlara düĢen görev ve sorumluluklar öğrencilerin 

öğrenmeye motive olmaları üzerinde etkilidir. Öğrenme ortamlarının öğrencileri 

harekete geçiren, öğrencilerin kendi değerlerini ortaya koyduğu, baĢarı ve baĢarısızlık 

durumlarının yaĢanabileceği ortamlar olması motivasyon üzerinde etkili olabilmektedir 

(Ünsal, 2012, s.1-27).  
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Son dönemlerde teknoloji alanında yaĢanan geliĢmeler ile beraber farklılaĢan eğitim 

ortamlarında öğrenenin daha kolay motive olması baĢarıdaki temel unsurlar arasında yer 

almaktadır (Deveci ve Topal, 2013, s.4). Yapılan çalıĢmalarda eğitim sürecine 

teknolojiyle birlikte uyum sağlayan web destekli çevrimiçi öğrenme ve harmanlanmıĢ 

öğrenme ortamlarının öğrenci motivasyonunu olumlu yönde etkilediği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır (Acar, 2009, s.216; Ünsal, 2012, s.1-27; Deveci-Topal, 2013, s.98). Tüm bu 

çalıĢmaların yanı sıra müzik eğitimi alanı da öğrenci motivasyonunun sağlanması 

gereken önemli alanlardan biridir. Müzikte, özellikle çalgı dersine yönelik yüksek 

motivasyonun öğrenci akademik baĢarı ve performans baĢarısına da katkı 

sağlayabileceği söylenebilir. Bir baĢka deyiĢle eğitimin her alanında gerekli görülen 

motivasyon müzik eğitiminde de en önemli unsurlardan biridir. 

AĢağıdaki baĢlık altında araĢtırmanın çeĢitli boyutları göz önünde bulundurularak, 

müzik eğitimi, alt baĢlıklarda da çalgı eğitimi, bireysel çalgı flüt eğitimi, çalgı 

eğitiminde teknoloji desteği, çalgı eğitiminde performans ve yukarıda önemi vurgulanan 

çalgı eğitiminde motivasyon unsurlarına yönelik bilgiler sunulmuĢtur. 

2.5. Müzik Eğitimi 

Müzik eğitimi kavramı hakkında genel hatları birbiriyle uyumlu birçok tanım 

yapılmıĢtır. Müzik, seslerin bir amaca ulaĢmak için belirli yöntemlerle seçilip 

birleĢtirildiği, güzele ulaĢmamızı sağlayacak olan bir bütündür. Aksu‟ya (2010, s.52) 

göre müzik eğitimi, “bir toplumun eğitimle bireylerine kazandırmak istediği özel ve 

genel hedeflere hizmet eden” müziksel kazanımlar sağlayan bir eğitim sürecidir. 

Eğitimin tüm alanlarında olduğu üzere müzik eğitiminde de amaç kiĢiyi tüm açılardan 

geliĢtirmek ve davranıĢlarını istenen yöne çekmektir (ġendurur ve BarıĢ, 2002, s.165-

174). Yıldız‟a (2002, s.34) göre, bu davranıĢ değiĢikliği sürecini etkileyen tüm 

unsurların ve öğrenme-öğretme ortamlarının kazanımlara uygun olarak düzenlenmesi, 

sürecin etkililiği açısından oldukça önemlidir. 

ġendurur ve BarıĢ, (2002, s.165-174) bu sürecin etkili bir Ģekilde sürdürülebilmesinin, 

öğrenme etkinliklerinin olduğunca çok sayıda duyu organına hitap etmesiyle 

geliĢtirilebileceğini vurgulamıĢlardır ki bu durum müzik eğitimi kazanımlarının da en 

üst seviyede gerçekleĢmesini sağlayabilecektir. Bu görüĢten, müzik eğitiminde 
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kullanılacak olan çok sayıda duyu organına hitap eden yöntemlerin müzik eğitimi 

sürecinde belirleyici bir rol oynayacağı, öğrencinin merkezde olduğu ve aktif olarak 

öğrendiği modellerin baĢarı ve öğrenme düzeylerini arttıracağı anlaĢılabilir. 

YokuĢ ve YokuĢ (2010, s.34), müzik eğitimini kısaca müzik öğretimi bilimi ve sanatı 

olarak tanımlamıĢ, eğitim sürecinde geçerli öğrenmelerin sağlanabilmesi için müzik 

eğitiminin tanımı kadar amaçlarının da farkında olunması gerekliliğini vurgulamıĢtır. 

Bu doğrultuda, müzik eğitiminin genel amaçlarının çalma, söyleme, müziksel iĢitme ve 

algılama, müziği analiz etme, müzik kültürüne sahip olma gibi müziksel becerileri 

kazandırmak olduğu söylenebilir.  

Uçan, (2005, s.112) müzik eğitimini “genel müzik eğitimi”, “özengen müzik eğitimi” ve 

“mesleki müzik eğitimi” baĢlıkları altında incelemiĢ ve bu üç müzik eğitimi türünün 

amaçlarını Ģu Ģekilde belirtmiĢtir. Uçan‟a (2005, s.113) göre genel müzik eğitimi; her 

düzeyde, her yaĢta birey için olup, genel müzik kültürünü ve temel müzikal davranıĢları, 

özengen müzik eğitimi; müziğin belli bir dalına istekli ve amatör olarak sürdüren bireye 

gerekli müziksel davranıĢları kazandırmayı amaçlar. Mesleki müzik eğitimi ise, müziği 

bir meslek olarak seçmek isteyen bireylere yönelik olup müzikal davranıĢları ve meslek 

gerekliliklerini kazandırmayı amaçlar. 

Uçan‟a (2006, s.68-92) göre, mesleğe yönelik müzik eğitiminin bir alt boyutu da müzik 

öğretmeni eğitimidir. Müzik öğretmeni eğitimi, bu alanda ilerleyen bireyi müzik 

öğretmenliğine yöneltme; müzik öğretmeni nitelikleri kazandırma ve geliĢtirme 

sürecidir. Bu süreç içerisinde, müzik eğitimcisi adaylarından gerekli niteliği elde 

etmeleri ve gerekli hazır bulunuĢluğa sahip olmaları beklenir (Otacıoğlu, 2006, s.497-

509). Bu doğrultuda mesleki müzik faaliyetlerinin amaçlarına ulaĢılabilmesi için 

programın öğrencilerin ihtiyaç ve beklentileri ve mesleki gereklilikler göz önünde 

bulundurularak planlanması gereklidir.  

2.5.1. Çalgı Eğitimi 

Çalgı eğitimi süreci, bir çalgıyı sistemli bir Ģekilde öğrenme; çalgı çalmaya yönelik olan 

tüm nitelik ve gerekliliklerin kazanılması yani çalgının biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel 

kazanımlarına sahip olma sürecidir.  Çalgı eğitimi, bireyin çalgıyı ve kendini detaylı 
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Ģekilde tanıması, niteliklerini geliĢtirip, yenilerini elde etmesi ve bu sayede çalgıyla 

bütünleĢmesi açısından müzik eğitiminin önemli bir kolunu oluĢturur. 

Parasız (2009, s.19-24) çalgı eğitimini, bir çalgının çalınabilmesinde uygulanan, 

yöntemler bütünü olarak tanımlamıĢ ve çalgı eğitiminin özellikleri arasında olan 

çalıĢmaları “öğrencilere, çalgısını doğru bir teknikle çaldırma, çalıĢma süresini verimi 

arttıracak Ģekilde ayarlama, müzik kültürlerini çalgısı yoluyla en iyi Ģekilde kavratma ve 

müzikal becerilerini arttırma” olarak belirtmiĢtir. 

Çalgı eğitimi, mesleki müzik eğitimi kurumlarında (eğitim fakültesi, güzel sanatlar 

lisesi ve fakültesi ve devlet konservatuarı) gerçekleĢtirilen müzik eğitiminin en önemli 

boyutlarından birini oluĢturmaktadır (Ataman, 2009, s.341-352). Eğitim fakültelerinde 

uygulanan çalgı eğitimi müzik öğretmen adaylarına yönelik olup çalgının tanınması, 

temel çalıĢ tekniklerinin kazanılması, çalgı eğitimi yoluyla müzik kültürünün 

kazanılması gibi baĢlıkları içermektedir.  Albuz (2001, s.4), eğitim fakültelerinde 

verilen bireysel çalgı eğitiminin, müzik öğretmenliği eğitimi alan birey için oldukça 

önemli bir boyut olduğunu belirtmiĢ ve çalgıda ilerleyebilmek için sistemli ve düzenli 

bir Ģekilde çalıĢmanın önemini vurgulamıĢtır. Bu Ģekilde birey, alacağı bireysel çalgı 

eğitimi desteğiyle; geniĢ bir eser repertuarına sahip olup bunu mesleğinde en verimli 

Ģekilde kullanacaktır. Bununla birlikte ÖzmenteĢ, (2005, s.89-98) çalgı eğitiminde 

eğitimcinin öğrenciyi kendi çalgı yaĢantısını oluĢturabilmesi ve üretimlerini ortaya 

koyması için cesaretlendirmesi gerektiğini; tüm becerilerin yanı sıra yaratıcılığa da 

önem verilmesinin, çalgı eğitimi içinde önemli bir yer tutması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Bu önem doğrultusunda yapılacak olan çalgı eğitimi derslerinde kazanılması gerekli 

görülen birtakım beceriler bulunmaktadır. ÖzmenteĢ, (2004, s.8) çalgı eğitiminin zorlu 

ve uzun bir süreç olduğunu ve çalgı çalmanın gerçekleĢmesi için gerekli becerilerin 

uzman bir eğitimcinin desteğiyle; çalgı türüne göre farklı kazanım ve gereksinimlere 

uygun bir Ģekilde tasarlanmıĢ bir program dâhilinde, planlı olarak gerçekleĢmesi 

gerektiğini belirtmiĢ ve temel anlamda, çalgı çalabilmek için kazanılması gereken 

becerileri aĢağıdaki Ģekilde sıralamıĢtır: 

1-  Doğru duruĢ ve tutuĢu sağlama 

2-  Elde edilen tınının doyurucu ve özgün niteliğe olması, 

3-  Entonasyonun temiz olması. 
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Bu görüĢlerden hareketle, çalgı eğitiminin müzik eğitiminin en önemli boyutlarından 

biri olduğu, çalgı eğitimi sürecinin ise bireyin temel müzik yapılarını, çalgıya yönelik 

seslendirme tekniklerini öğrendiği; çalgı repertuarını geniĢlettiği, mevcut durumdaki ve 

gelecekteki müziksel yaĢantılarını Ģekillendiren müziksel davranıĢ değiĢikliklerini 

kazandığı bir süreç olduğu söylenebilir. Çalgı eğitimi süreci boyunca öğrenciler müziği 

uygulayarak öğrenme, ulusal ve evrensel müzikleri tanıma, müzik bilgi ve becerilerini 

arttırma ve çalgılarına yönelik teknik ve müzikal beceriler kazanma fırsatlarını 

bulabilirler. Tüm bu kazanımların sağlanabilmesi için çalgı eğitiminin amaçlarının net 

bir Ģekilde belirlenmesi, eğitim sürecinin etkili ve günümüzün beklentilerini 

karĢılayacak Ģekilde planlanması ve uygulamaya koyulması gerekli görülmektedir. 

ÇalıĢmanın aĢağıdaki kısmında çalgı eğitiminde önemli bir yere sahip olduğu düĢünülen 

“Bireysel Çalgı Flüt Eğitimi” baĢlığı yer almaktadır. Bu baĢlık altında bireysel flüt 

eğitimine yönelik teknik ve müzikal bilgiler sunulmuĢ, bu amaçlara ulaĢmada 

öğrencinin aktif ve iĢbirlikçi olarak öğrenmesine olanak sağlayacak günümüz 

gerekliliklerini karĢılayacak yeni öğretim modellerin kullanımının gerekliliğine vurgu 

yapılmıĢtır. 

2.5.1.1. Bireysel Çalgı Flüt Eğitimi 

“Flüt hayatımın çok büyük bir parçası, flüt çalmaya aĢığım. Onu çalan insanları 

duymaktan, flüt kayıtlarını dinlemekten, diğer flütçülerle flüt hakkında konuĢmaktan 

zevk alıyorum” (Galway, Bridges, 2009, s.95). Bu ifadeler bizlere flüt çalmanın, flüt 

eğitimi almanın sadece flütten güzel sesler çıkarmak olmadığını, iyi bir flütçü olmanın 

ancak flütle bütünleĢerek, onu yaĢayarak gerçekleĢebileceğini sezdirmektedir. 

Yukarıdaki ifade, çalgı eğitimi ve flüt eğitimi olarak adlandırdığımız bu sürecin özünün 

doğru olarak anlaĢılmasına zemin hazırlayabilecektir. 

Birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de çalgı eğitiminin önemli bir boyutunu flüt 

eğitimi oluĢturmaktadır. “Flüt eğitimi öğretmen ve öğrenci arasında gerçekleĢen ve 

planlı olarak yürütülen eğitim sürecidir. Öğrenci, flüt eğitimi sürecinde, flüt hakkında 

teknik bilgi ve beceriler kazanmaktadır” (Yayla, 2000, s.10).  

Flüt eğitimi, öğrencilere genel olarak çalım tekniklerini öğrenmelerini sağlayarak flütü 

çalabilme, (eĢlikli çalabilme, orkestra içinde kullanabilme) ve flüt öğretebilme 
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becerilerini kazandırmak için planlı olarak iĢlenen bir süreçtir. Ülkemizde eğitim 

fakültelerinin müzik öğretmenliği bölümlerinde, konservatuarlarda, güzel sanatlar 

liseleri ve fakültelerinde ve özel kurumlarda flüt eğitimi verilmektedir.  

Müzik öğretmenliği lisans programlarında çalgı eğitimi kapsamında yer alan bireysel 

çalgı flüt eğitiminde, öğrencilerin flüt öğretim programında belirtilen biliĢsel, duyuĢsal 

ve deviniĢsel kazanımlara sahip olması beklenmektedir. Bireylerin, bu niteliklere sahip 

olmaları nitelikli eğitim uygulamalarından geçmektedir. Flüt eğitimi sürecinde flüt 

çalmaya yönelik gerekli temel becerilerin kazanılması, büyük ölçüde öğrencilerin aktif 

olarak öğrenmelerine, düzenli çalıĢmalara ve kendi öğrenmelerini yönlendirebilmelerine 

bağlıdır. Düzenli ve her gün çalıĢmanın önemini Galway ve Bridges, (2009, s.89) “Tabi 

ki halâ her gün pratik yapıyorum, tekniğimi buna borçluyum, daha iyisini yapmaya da 

mecburum”. “Sadece geçmiĢte yaptıklarımla yaĢayamam”. “Bir dansçı düĢünün yirmi 

yaĢında ve dinç, otuz yaĢında ve dinç. Çünkü o her gün pratik yapıyor” cümleleriyle 

ifade etmiĢtir. 

Flüt eğitiminde, öğrenciye kazandırılmak istenen teknik ve müzikal davranıĢlar 

arasında, doğru duruĢ ve tutuĢ pozisyonu, nefes tekniği, dudak pozisyonu, iyi bir tona 

sahip olma, doğru boğumlanma (artikülasyon), dil teknikleri, (tek dil, çift dil, üçlü dil, 

kurbağa dili) parmak tekniği, gamların seslendirilmesi, vibrato, entonasyon yer 

almaktadır (Tatu, 2006, s.33).  

Nitelikli flüt eğitiminin gerçekleĢtirilmesi ve tüm bu teknik yeterliliklerin 

sağlanabilmesi için duyuĢsal, biliĢsel ve deviniĢsel alanları kapsayan günümüz Ģartlarına 

uygun ve aktif öğrenmeyi destekleyen bir programın uygulanması gerektiği 

söylenebilir. Eğitimin her alanında kendini gösteren yeni yaklaĢımların müzik ve çalgı 

eğitimi sürecinde de iĢe koyulmasının ve bu sayede günümüz öğrenme imkânlarından 

tam anlamıyla faydalanılmasının, çalgı eğitiminin önemli bir dalını oluĢturan flüt 

eğitiminin de nitelikli olarak yapılabilmesine olanak sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Bu anlamda müzik eğitiminde günümüz öğrencilerinin beklenti ve isteklerini 

karĢılayacak teknoloji destekli modellerin önemini vurgulamak gerekçesi ile aĢağıdaki 

baĢlık altında çalgı eğitiminde teknoloji desteği ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur.  
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2.5.1.2. Çalgı Eğitiminde Teknoloji Desteği 

Eğitim teknolojileri ve anlayıĢında yaĢanan hızlı değiĢim ve geliĢimle öğretmenin 

merkezde olduğu, bilgiyi öğretmeyi, ezberletmeyi amaçlayan modeller, günümüz 

eğitim-öğretim süreçlerinde yerini öğrencinin merkezde olduğu, düĢünüp üretebildiği, 

problem çözme becerisine sahip öğrencilerin yetiĢtirilebileceği teknoloji destekli 

modellere bırakmıĢtır. Bu modeller günümüz öğrencileri açısından bir motivasyon 

kaynağı oluĢturmakla birlikte; onların keĢfetmesini, kendi tecrübelerini elde etmesini, 

biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanlarda geliĢme göstermesini; kısaca aktif öğrenmesini 

de desteklemektedir. Öğrenciler bu modeller yardımıyla yeni düĢünce yöntemlerini 

bireysel yaĢamlarına, daha sonra ise mesleki yaĢantılarına genelleyebilmektedirler. 

Eğitim-öğretim ortamlarındaki bu geliĢmelerden müzik eğitimi de nasibini almıĢ, 

geleneksel müzik eğitimi yerini çok boyutlu teknolojilerin müzik ve çalgı öğrenme 

ortamlarına girdiği, öğrencinin üreticiliğinin, performans ve motivasyonunun arttığı bir 

sisteme bırakmıĢtır. 

“Çalgı eğitimi teknolojileri” genellikle, çalgı öğrenme ve öğretme amacıyla sınıf içi ve 

sınıf dıĢı ortamlarda yararlanılan; çevrimiçi veya çevrimdıĢı olarak kullanılan tüm 

teknolojik uygulama ve araçlara verilen isimdir.  

Müzik eğitimi teknolojisi ülkemizde yakın zamanlarda duyduğumuz bir kavramdır. 

Bunun yanı sıra bu alanda sağlanan hızlı geliĢmelerle teknoloji kullanımı ilköğretimden 

yükseköğretime tüm müzik eğitimi kurumlarında giderek yaygınlaĢmaktadır.  

21. yüzyılda teknolojideki geliĢmelerle, müzik ve çalgı eğitiminde bilgi teknolojisinin 

kullanılması, öğrenme yaĢantılarını doğrudan desteklemekte; bununla birlikte müzik 

eğitimi ve teknoloji doğru orantılı olarak hızla geliĢmekte ve birbirini etkilemektedir. 

Teknolojinin müzikte kullanımı ile genel olarak besteleme, düzenleme, kayıt, 

seslendirme, midi, kulak eğitimi, nota yazma, müzik teorisi, müzik analizi, ritmik 

çalıĢmalar, çalgı eğitimi ve eğitici müzik oyunları gibi müziğini çeĢitli alanlarına 

yönelik uygulamalar yapılmaktadır (Nacakçı, Kurtuldu, s.114). 

Müzik teknolojilerine ve çalgı eğitimine farklı bakıĢ açılarından yaklaĢılabilir, bunlar; 

çalgı eğitiminde teknolojilerin öğrenme üzerindeki etkisinin incelendiği pedagojik bir 

bakıĢ açısı ve/veya teknolojik araçların çalgı eğitimi ve öğretiminde pratik olarak 
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kullanılabilirliğinin ve verimliliğinin temel alındığı iki basamaktan oluĢabilir (Salavuo 

ve Ojala 2006, s.29). 

Bir bilim olarak, müzik eğitimi ve çalgı eğitiminde teknoloji araĢtırmaları günümüz 

bilgi toplumunda çalgı eğitimi teknolojisi ile ilgili olgular üzerinde yoğunlaĢmaktadır 

(Ojala, 2006, s.15-21). Tüm bu çalıĢmalarda çalgı eğitiminin niteliğini arttırıcı ve 

beklentileri karĢılayıcı programlar tasarlanmakta, kısaca günümüz koĢullarına ayak 

uydurulmaya çalıĢılmaktadır.  

Müzik eğitimi teknolojilerinin müzik eğitiminin ana dallarından birini oluĢturan çalgı 

eğitiminde de kullanılmasının, çalgı eğitiminin niteliğini ve çalgı eğitimi alan 

öğrencilerin beklentilerini karĢılayabileceği ve motivasyonlarını arttırabileceği ve 

performanslarını arttırabileceği düĢünülmektedir. AĢağıdaki baĢlık altında, çalgı 

eğitiminde performansın öneminin vurgulanması amacıyla çalgı eğitiminde performansa 

ve iyi bir performans göstermenin hangi Ģartlar doğrultusunda oluĢabileceğine yönelik 

bilgiler verilmiĢtir. 

2.5.1.3. Çalgı Eğitiminde Performans 

Çalgı eğitimi, adından da anlaĢılacağı üzere bir çalgının çalınabilmesi için kullanılmakta 

olan yöntemler ve uygulamaların tamamını içerir. Bu eğitimin çıktısı da çalgı 

performansıdır. Elde edilecek performans çıktılarının ilk ve en önemli Ģartını öğrencinin 

alacağı eğitimin niteliği oluĢturur. Çalgı eğitimi, bir veya birden çok çalgı ile yapılan, 

eğitim süreci boyunca kiĢinin öğrenilen çalgının disiplinine göre yetiĢmesine olanak 

sağlayan bir süreç olarak tanımlanabilir. Çalgı eğitiminin istenilen biçimde 

sürdürülebilmesi için çalgı performanslarının öneminin büyük olduğu düĢünülmektedir. 

Ülkemizde ve dünyadaki çalgı eğitimi süreci incelendiğinde, bu eğitime küçük yaĢlarda 

baĢlamanın, çalgı eğitiminde istenilen niteliklere ulaĢılmasındaki önemi doğrultusunda 

eğitim sürecine çoğunlukla küçük yaĢlarda baĢlandığı görülür. Çalgı eğitiminde amaç 

çalınmak istenilen çalgının istenilen seviyede çalınabilmesini sağlamak, çalma 

becerisine ilaveten, bireyde teknik ve müzikal becerilerin oluĢmasını ve nitelikli çalgı 

performanslarının ortaya çıkmasını tesis etmektir. Oldukça uzun ve zorlu bir yol 

olmasının yanı sıra aynı zamanda büyük bir sabır, özen ve planlı bir çalıĢmayı 

gerektirir.  
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Çalgı performansı müzik eğitiminde performansı oluĢturan baĢlıklar arasında yer 

almaktadır. Çalgı öğrenme sürecinde çalgıyı çalabilmek için gerekli olan çeĢitli 

becerilerin kiĢiye kazandırılması gerekir ki bu beceriler; çalgıdan doğru ve temiz ses 

çıkarabilme, çalgıya uygun doğru bedensel duruĢun sağlanması, çalgıya hâkimiyet 

sağlama Ģeklinde sıralanabilir. Bu becerilerin tamamının sistemli olarak uygulanması 

baĢarılı bir çalgı performansına ulaĢılmasını sağlar. Çalgıda performans sunacak bir 

öğrenci bu sayede hem güdülenecek hem çalgıya olan sevgisi artabilecek hem de çalgı 

eğitiminin geleceği açısından gereken kazanımları elde edecektir. Ancak performansın 

bu etkilerinin görülebilmesi için bazı Ģartların dikkatle yerine getirilmesi gerekmektedir. 

KiĢilerin çalgısına yaklaĢımı, çalıĢmalarında göstermiĢ oldukları özen ve süreklilik, 

kendi bedenlerinin farkında olmaları gibi hususların tamamı çalgıda geliĢim sürecinde 

etkili olan ve nitelikli performansların sağlanmasındaki unsurlar arasında yer 

almaktadır. Tüm bu unsurlar dikkate alındığında çalgı performansının niteliğinin 

artacağı düĢünülmektedir. Bunun yanı sıra bedenin de çalgı performansında aktif olarak 

kullanılmakta olduğu göz önünde bulundurulduğunda çalgıda iyi performans 

gösterebilmek için bedenin çalgıyla uyumunun son derece önemli olduğu söylenebilir 

(Erdoğan, 2013, s.7).  

Ülkemizde çalgı eğitimi, çeĢitli amaçlar ve hedefler doğrultusunda, farklı eğitim 

kurumlarında, farklı düzey ve hazır bulunuĢtaki öğrencilere verilmektedir. Bu anlamda 

çalgıda performans farklı bakıĢ açılarından değerlendirilen oldukça kapsamlı bir 

kavramdır. Sadece çalgı eğitimine ait olmayan performans kavramıyla ilgili olarak pek 

çok farklı çalıĢma yapıldığı görülmekte olup bu bağlamda da ciddi bir alanyazın 

birikimi söz konusudur. Konuyla ilgili olarak bazı çalıĢmalara aĢağıda değinilmiĢtir. 

Mursell (1971, s.360) yapmıĢ olduğu çalıĢmada vokal ve çalgı performanslarını 

karĢılaĢtırarak yorumlama ve teknik sorunlar hakkında değerlendirmelerde 

bulunmuĢtur. Gabrielsson (1999, s.550) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında performans 

kavramını bütünsel olarak incelemiĢ olup performansın boyutlarını; “performansın 

planlanması”, “performansı alanları”, “performansa etki eden fiziksel, psikolojik ve 

sosyal faktörler” ve “performansın değerlendirilmesi” Ģeklinde gruplandırmıĢtır. 

Performans kavramıyla ilgili diğer bir yaklaĢım da müziğin bir tür iletiĢim aracı olması 

hususundan hareket ederek performans kavramını müzikle duyguları ifade etme aracı 
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bakıĢ açısından ele almaktadır (Juslin ve Sloboda, 2001, s.400). Belirtilen hangi amaca 

hizmet ederse etsin çalgı eğitimi, müzik eğitimi içinde üzerinde dikkatle durulması 

gereken bir alan olup biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel kazanımların tamamını içeren bir 

programla desteklenmelidir. 

ÇalıĢmada ele alınan baĢlıklardan bir diğeri de çalgı performansının niteliğiyle 

doğrudan iliĢkisi olan “Çalgı Eğitiminde Motivasyon” baĢlığıdır. Çalgı eğitimindeki 

motivasyonun, oluĢturulan eğitim programının niteliği, öğrencinin içsel durumu ve çalgı 

performansının niteliği ile doğrudan bağlantılı olduğu düĢünülmekte ve aĢağıdaki baĢlık 

altında çalgı eğitiminde motivasyon kavramı ve motivasyonun nasıl sağlanabileceği ile 

ilgili görüĢler sunulmaktadır. 

2.5.1.4. Çalgı Eğitiminde Motivasyon 

Müzik eğitiminin temelde müziğin insan hayatındaki iĢlevlerinden kaynaklandığı ve 

bunların çok yönlü, çok boyutlu, kapsamlı ve karmaĢık olduğunu ifade eden Uçan 

(1997, s.60), bu iĢlevlerin bireysel, kültürel, toplumsal, ekonomik ve eğitimsel olmak 

üzere beĢ grup altında toplanabileceğini ifade etmiĢtir. Uçan, (1997, s.60) bu iĢlevlerin 

insan hayatındaki vazgeçilmez yeri ve öneminden ötürü müziğin hem yararlı bir eğitim 

aracı hem etkili bir eğitim yöntemi hem de önemli bir eğitim alanına dönüĢtüğünü 

belirtmiĢtir.  

Müzik eğitiminde öğrencilere kazandırılması gereken davranıĢlar kendi içerisinde 

çeĢitlilik arz eder. Müzik dinleme, topluluklara Ģarkı söyleme, çalgı çalma, müzik 

yönetme, müziksel iĢitme-okuma-yazma, müzik eserlerini yorumlama, müzik yaratma, 

müzikten sevk alma, müziksel faaliyetleri ilgiliyle takip etme, müziksel faaliyetlere 

dahil olma, tutarlı bir müzik görüĢüne sahip olma, yeterli seviyede müzik bilgisine sahip 

olma bu davranıĢlardan bazılarıdır (Uçan, 1997, s.94). Tüm bu baĢlıklar altında çalgı 

eğitiminde motivasyon ile ilgili olan baĢlıkların; topluluklar karĢısında seslendirme, 

çalgı çalma, müzik yönetme, müziksel faaliyetlere dahil olma baĢlıkları altında 

toplandığı görülmektedir. Bir baĢka ifadeyle, topluluklar karĢısında seslendirme, çalgı 

çalma, müzik yönetme, müziksel faaliyetlere dahil olma durumlarının nitelikli 

olabilmesinin yegâne Ģartının, çalgıya yönelik motivasyonun üst düzeyde olmasıyla 

iliĢkili olduğu söylenebilir. 
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KuĢkusuz müzik eğitiminde, diğer eğitim alanlarına göre son derece farklı bir süreç 

izlemektedir. Bu farkı meydana getiren en önemli hususlardan birkaçı da eğitimcinin ve 

öğrencinin üretici özelliğe sahip olması ve performans sergilemesidir. Öğrencinin 

müzik eğitiminde özgün bir yaratıcı ve yorumcu olarak yetiĢmesi kendi kabiliyetinden 

sonra eğitici tarafından motive edilmesine, bu motivasyonun oluĢum kaynağına, eğitim 

modeline ve süreç içerisindeki etki Ģekline bağlıdır (Günal, 1999, s.27). Bu ifadeden de 

anlaĢılacağı üzere eğitim sürecinde oluĢturulacak olan ve motivasyonu desteklemeyi 

temel alan öğretim programlarının ve eğitimcinin bu programlara ayak uydurabilme 

durumlarının, çalgı eğitimine yönelik motivasyon düzeyinin üst düzeyde tutulmasında 

önemli bir etken olduğu görülebilmektedir.  

Çalgı eğitiminde eğitimciye düĢen sorumlulukların yanı sıra öğrenciye düĢen oldukça 

önemli sorumluluklar da vardır. Nitekim, öğrencinin çalgısını, temel olarak tekrar tekrar 

çalarak ve eseri takılmaksızın çalabilecek bir seviyeye gelinceye dek uygun zaman 

aralıkları vererek yapmıĢ oldukları alıĢtırmalar ile öğrendiklerini ifade eden Ercan, 

(1999, s.10-12) bunun için öğrenciyi alıĢtırma yapmanın gerekliliğine inandırmanın 

yanı sıra öğrenciye etkili bir alıĢtırmanın nasıl yapılacağının yollarının da 

öğretilmesinin gerekliliğine vurgu yapmıĢtır ki belirtilen bu koĢulların sağlanamaması 

halinde bilinçsiz bir Ģekilde gerçekleĢtirilen tekrarların süreci monotonlaĢtıracağına ve 

bu süreçten yeteri kadar yarar sağlanamayacağı gibi öğrencinin öğrenmeye karĢı 

ilgisinin ve motivasyonunun negatif yönde etkilenebileceğini ifade etmiĢtir. Bu açıdan, 

tüm bu çalıĢmalar içerisinde öğrencinin motivasyonun sağlanması da süreç açısından en 

önemli durumlar arasında görülmektedir. Çünkü çalgı eğitiminde motivasyona sahip 

olmayacak bir öğrenci ne gereken alıĢtırmaları yapabilecek ne de çalgısına yeterli 

zamanı ayırabilecektir.  Diğer bir ifadeyle çalgı çalma konusunda yaĢanılan zorlukların 

üstesinden gelmek için alıĢtırma sürecinin uygun yaklaĢım ve yöntemler kullanılarak 

ilginç ve bilinçli hale getirilmesinin de önemli olduğu ifade edilmektedir ki bu sayede 

motivasyon düzeyinin üst seviyelere çekilebilmesi mümkün olabilecektir.  

Öte yandan Ercan, (1999, s.10-12) çalgı eğitiminde öğrenci çalgı çalmayı öğrenmeye 

kesin olarak karar verdiyse, motivasyonun sağlanabilmesi için öğrenciye belirli 

zamanları alıĢtırmaya ve uygulamaya ayırmasının gerek olduğunun eğitimci tarafından 

vurgulanması gerektiğini ifade etmektedir. Bunun yanı sıra, eğitimcinin öz düzenlemeye 

olanak sağlayacak Ģekilde aktif öğrenmenin de iĢin içine dahil edilebileceği günümüz 
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gerekliliklerini sağlayan ve teknolojiye ayak uydurabilecek bir programı kullanmasının 

daha da etkili olacağını vurgulamaktadır. Bir baĢka deyiĢle, motivasyonun 

sağlanabilmesi için öğrencinin çalıĢmalarını kendine uygun olabilecek bir düzen ile 

bilinçli bir Ģekilde örgütlenmesinin gerekli olduğu, bununla birlikte eğitim programının 

ve eğitimcinin de belirtilen koĢullara ayak uydurabilmesinin önemli olduğu 

düĢünülmektedir.  

Ayrıca, öğrencilerin motivasyonu artmıĢ bir Ģekilde alıĢtırma yapmaya yönlendirilmesi 

için eser seçimine özen gösterme, kısa ve uzun dönemli amaç geliĢtirme, birlikte 

çalmaya özen gösterme, öğrenciyi bilgilendirme, cesaretlendirme, öğrenciye 

çözümleme alıĢkanlığı kazandırma gibi önerilerde bulunmakta da fayda olabileceği 

düĢünülmektedir (ÖzmenteĢ, 2013, s.320-331). 

Motivasyonun çalgı eğitimindeki önemi üzerine vurgu yapan Ercan, (1999, s.10-12) 

öğrenciyi alıĢtırma yapmaya zorlamanın onu müzik öğrenmeye karĢı direnmeye ve 

isteksizliğe götürebileceğini ifade etmiĢtir. Ayrıca her zaman öğrencilerin gerçek 

baĢarılarını doğru övgüler ile desteklemenin, onların kabiliyetlerini gösterebilecekleri 

imkânlar sunarak ödüllendirmenin, çalgı eğitiminde öğrenciyi alıĢtırma yapmaya motive 

edici önlemler arasında yer aldığını belirtmiĢtir. Bu çalıĢmanın ana değiĢkenini 

oluĢturan ters-yüz öğrenme modelinin, bu açıdan ele alındığında öğrenci dostu olması, 

esnek ve öğrencinin aktif olarak öğrenebilmesine olanak sağlayan bir model olması 

bakımlarından Ercan (1999, s.10-12) tarafından belirtilen ön koĢulları sağlamada etkili 

olabileceği düĢünülmektedir.   

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın bu bölümünde ilgili alanyazın taranarak, ters-yüz öğrenme modeline ve 

araĢtırmanın diğer değiĢkenlerine yönelik olarak yurt içi ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalardan elde edilen sonuçlara yer verilmiĢtir. 

2.6.1. Yurt içinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu bölümde yurt içinde yapılan çalıĢmalar, bu araĢtırma ile doğrudan ilgili ve dolaylı 

olarak ilgili çalıĢmalar baĢlıkları altında incelenmiĢtir.  
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2.6.1.1. Doğrudan Ġlgili AraĢtırmalar 

Ters-yüz öğrenme modeli üzerine yapılan çalıĢmalar dünya genelinde son yıllarda ciddi 

Ģekilde artmıĢ olmasına karĢın ülkemizde bu alanda ciddi bir alanyazın sıkıntısının 

olduğu görülmektedir. Bu eksikliğin nedenlerini Gençer, Gürbulak ve Adıgüzel (2014, 

s.5), yapmıĢ oldukları çalıĢmada tartıĢmıĢlardır. Adı geçen araĢtırmacılar yapmıĢ 

oldukları çalıĢma neticesinde ters-yüz öğrenme modeli üzerinde yapılan çalıĢmaların 

eksikliğine yol açan nedenleri; modelle ilgili yetersiz ve yanlıĢ bilgiye sahip olunması, 

değerlendirme kriteri içeren çalıĢmaların yetersiz oluĢu, eğitim ve teknolojinin 

bütünleĢmesine dair yetersizlikler ve motivasyon eksikliği Ģeklinde sıralamıĢlardır. 

Gençer, Gürbulak ve Adıgüzel (2014, s.5), belirtilen bu sorunları ortadan kaldırmak için 

ülkemizde konuyla ilgili çalıĢmaların arttırılması gerektiğini ve modelin tanıtılması 

konusunda daha fazla çaba sarf edilmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Ülkemizde 

konuyla ilgili yapılan çalıĢmalardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 

Topalak‟ın (2016, s.117) çevrilmiĢ öğrenme modelinin baĢlangıç seviyesi piyano 

öğretimindeki etkisinin belirlenmesi amacı ile yaptığı çalıĢmanın sonuçlarına göre, 

çevrilmiĢ öğrenme modeli ile geleneksel öğrenme modeli arasında doğru ritimle 

çalabilmede, kabul edilebilir bir tempoda çalabilmede, müzikalitede, teknik 

davranıĢlarda ve parça bütünlüğü alanlarında deney grubu lehine olumlu bir farklılaĢma 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca çalıĢma grubunun; çevrilmiĢ öğrenmeyi geri dönütlerle 

hazırlanmıĢ, genel olarak akıcı ve açık bir video-çevrimiçi desteği, özgüveni kazandıran 

bir eğitim aracı olarak gördükleri belirlenmiĢtir. Öğrenciler ayrıca, çevrilmiĢ öğrenme 

modelinin unutmayı önlediğini, daha çok uygulama yapabilme fırsatı sağlayarak 

bireysel hızda öğrenmeyi gerçekleĢtirdiğini, görsel ve iĢitsel hafızayı 

kuvvetlendirdiğini, motivasyonlarını arttırdığını ve bu Ģekilde derse aktif olarak 

katıldıklarını belirtmiĢlerdir. 

ÇukurbaĢı (2016, s.190) tarafından yapılan “Ters yüz edilmiĢ sınıf modeli ve lego-logo 

uygulamaları ile desteklenmiĢ probleme dayalı öğretim uygulamalarının lise 

öğrencilerinin baĢarı ve motivasyonlarına etkisi” adlı doktora çalıĢmasının sonuçlarına 

göre; deney gruplarının derse yönelik motivasyon düzeylerinin uygulama öncesine göre 

istatistiksel olarak anlamlı ve olumlu yönde yükseldiği görülmüĢtür. Ayrıca gruplar 

arasında uygulama sonunda derse yönelik motivasyon düzeyleri açısından istatistiksel 
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olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Ancak, “Deney Grubu A” ve “Deney Grubu 

B”„nin uygulama sonundaki derse yönelik motivasyon düzeylerinin uygulama öncesine 

göre istatistiksel olarak anlamlı ve olumlu yönde geliĢtiği görülmüĢtür. Kontrol 

grubunda ise motivasyon düzeyleri açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Bununla birlikte “Deney Grubu A” ve “Deney Grubu B”‟deki 

öğrencilerin gerçekleĢtirilen çalıĢma sonundaki akademik baĢarılarının kontrol grubuna 

göre istatistiksel olarak anlamlı ve olumlu yönde yükseldiği görülmüĢtür. Nitel verilerin 

analiz sonuçlarına göre deney gruplarındaki öğrencilerin çalıĢmanın baĢlangıcında 

büyük ölçüde önyargılı oldukları ve olumsuz görüĢ bildirdikleri; çalıĢma baĢladıktan 

sonra bu önyargılarının ve olumsuz görüĢlerinin yerini olumlu görüĢler aldığı 

görülmüĢtür. Öğrenciler, gerçekleĢtirilen çalıĢmaya iliĢkin büyük ölçüde eğitsel 

yararlardan bahsetmiĢlerdir. Bununla birlikte gerçekleĢtirilen grup çalıĢması ile 

öğrenciler iĢ birlikli olarak çalıĢtıklarını, fikir alıĢveriĢinde bulunduklarını, görev 

paylaĢımı yaptıklarını ve sorumluluk aldıklarını belirtmiĢ; arkadaĢları ile 

sosyalleĢtiklerini ifade etmiĢlerdir. Ters yüz edilmiĢ öğrenme sınıfı ile ilgili olarak da 

öğrenciler, ortamın sağladığı iletiĢim etkileĢim olanaklarına yönelik olumlu görüĢler 

bildirmiĢlerdir. Ayrıca ters yüz edilmiĢ sınıf ortamının öğretmen-öğrenci 

iletiĢim/etkileĢim olanaklarını geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir. 

BaĢal‟ın (2012, s.14) yabancı dil eğitimi bölümünde okuyan öğrencilerin ters-yüz 

öğrenme modeline iliĢkin düĢüncelerini tespit etmek amacıyla Yıldız Teknik 

Üniversitesi Yabancı Dil Eğitimi Bölümü‟nde 2012-2013 güz dönemi ileri okuma ve 

yazma dersine kayıtlı öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirmiĢ olduğu çalıĢmada, öğrencilere 

dersten önce animasyon ve kısa sınavlar içeren videolar izlettirilmiĢtir. Yapılan 

uygulama sonunda öğrencilerin ters-yüz öğrenme modeline iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve 

bu görüĢlerin olumlu olduğu görülmüĢtür.  

Yavuz‟un (2016, s.81) ortaöğretim düzeyinde ters yüz sınıf uygulamalarının akademik 

baĢarı üzerine etkisi ve öğrenci deneyimlerinin incelenmesi amacıyla yapılan 

çalıĢmasından elde edilen bulgular, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarı puanlarının farklılaĢmadığını göstermiĢtir. Ancak öğrencilerin modeli 

beğendikleri, diğer derslerde de kullanılması gerektiği ve motivasyonu artırdığı 

düĢünceleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrenciler, modelin uygulanması için teknolojik 
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desteğin, iyi planlanmıĢ sistemin ve öğretmen ile öğrencilerin doğru bir Ģekilde 

bilgilendirilmesinin gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Ekmekçi (2014, s.145), harmanlanmıĢ öğrenme odaklı tersten yapılandırılmıĢ yazma 

sınıfı modelinin öğrencilerin yazma becerisi yeterliliklerine olan etkisini incelediği 

çalıĢmasının sonucunda hem nicel hem de nitel verilerden elde edilen bulguların, tersten 

yapılandırılmıĢ yazma sınıfı modelinin öğrencilerin yazma becerisi yeterlilikleri 

açısından geleneksel ders anlatımına dayalı öğretim Ģeklinden daha etkili olduğunu 

gösterdiğini belirtmiĢtir. 

Çetin, Köroğlu (2015, s.190), tersten yapılandırılmıĢ öğretimin Ġngilizce öğretmen 

adaylarının konuĢma becerilerinin geliĢtirilmesine etkilerini incelediği çalıĢmasında, 

sekiz haftalık uygulama sonucunda deney grubu ve kontrol grubu öğrencileri arasında 

anlamlı düzeyde farklılık olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmada, deney grubu öğrencilerinin 

ters-yüz öğrenme modeline dayalı öğretim müfredatı ile akıcılık ve tutarlılık, kelime 

dağarcığı, dil bilgisi ve doğruluk ile telaffuz alanlarında anlamlı derecede geliĢme 

gösterdikleri sonucu bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın diğer önemli bulgusuna göre ise deney 

grubu öğrencilerinin ters-yüz öğrenme modeline karĢı olumlu tutum geliĢtirdikleri ve 

“Sözlü ĠletiĢim Becerileri I” dersi için geliĢtirilen müfredattan oldukça memnun 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akgün (2015, s.89), amacı ters-düz sınıfların öğrencilerin akademik baĢarısına ve 

görüĢlerine etkisini ortaya koymak olan çalıĢmanın sonuçlarına göre; deney grubu 

öğrencilerinin görüĢlerine yönelik yapılan anket ve görüĢmede, öğrencilerin ters-düz 

sınıf uygulaması ile baĢarılarının arttığını, anlamadıkları konuları daha iyi tespit 

ettiklerini, öğrendiklerini daha iyi hatırladıklarını, derse daha aktif katıldıklarını, ters-

düz sınıf uygulamasında konuyu çalıĢmıĢ olarak gelmelerinin derse katılımlarını 

artırdığını, videoları dersten önce izleyerek sınıfta alıĢtırmaları yapmayı mevcut 

programa ders iĢlenen sınıftaki konu anlatımını dinlemekten daha motive edici 

bulduklarını ifade etmiĢtir. Ayrıca, öğrenciler ters-düz sınıf uygulaması ile 

öğretmenlerine daha çok soru yönelttiklerini ve bu uygulama sayesinde öğretmenleri ve 

arkadaĢlarıyla iletiĢiminin arttığını belirtmiĢtir. 

Öztürk (2016, s.110), programlama dili öğretiminde ters-yüz öğrenme modelinin 

ortaokul öğrencilerinin baĢarılarına, bilgisayara yönelik tutumuna ve kendi kendine 
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öğrenme düzeylerine etkisinin belirlenmesinin amaçlandığı çalıĢmasında, ters-yüz 

öğrenme modeli ile öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarılarının, teknolojiyle 

kendi kendine öğrenme düzeyleri ve bilgisayara yönelik tutumlarının geleneksel 

öğretim yöntemi ile öğrenim gören öğrencilere göre daha yüksek çıkmıĢ olduğunu ve 

gruplar arasındaki farkın anlamlı bulunduğunu belirtmiĢtir. 

Özdemir (2016, s.220), harmanlanmıĢ öğrenme ortamında hazırlanan ters-yüz sınıf 

modelinin altıncı sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki akademik baĢarısına, 

matematik kaygı düzeyleri ile matematik ve teknoloji tutumlarına etkisi araĢtırdığı 

çalıĢmasında, deney ve kontrol grubunun matematik baĢarıları arasında deney grubu 

lehine manidar  fark bulunduğunu, benzer Ģekilde matematik kaygısı son-test 

puanlarının da farklı olduğunu ve bu farkın deney grubu lehine manidar düzeyde düĢük 

olduğunu  belirtmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca teknoloji ve tutum ölçeği son-test puanlarının 

ise deney grubu lehine manidar düzeyde yüksek olduğu bulunmuĢtur. Sonuç olarak 

harmanlanmıĢ öğrenme ortamında hazırlanan ters-yüz sınıf modeli uygulamasının 

öğrencileri olumlu yönde motive ettiği akademik baĢarılarını arttırırken bir taraftan 

matematik kaygılarını düĢürdüğü diğer taraftan da matematik ve teknoloji tutumlarını 

arttırdığı bulunmuĢtur. 

Balıkçı‟nın (2015, s.7), amacı meslek yüksekokulları bilgisayar programcılığı bölümü 

birinci sınıf müfredatındaki “Web Editörü” dersinde kullanılan “Flipped Classroom” 

modeline iliĢkin öğrenci görüĢlerinin belirlenmesi ve akademik baĢarının incelenmesi 

olan çalıĢmasından elde edilen analiz sonuçlarına göre deney grubunda uygulanan 

“Flipped Classroom” modeli ile kontrol grubunda uygulanan derslerin akademik baĢarı 

notları arasındaki fark istatistiki açıdan deney grubu lehine anlamlı bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmada ayrıca “Flipped Classroom” modeli ile iĢlenen dersin deney grubunda 

akademik baĢarı ve öğrencilerin derse karĢı görüĢlerinde de olumlu etkisi olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Sever (2014, s.27-42), güzel sanatlar eğitimi müzik öğretmenliği programında bireysel 

çalgı keman eğitimi dersi alan bir öğrenciyle yaptığı çalıĢmada hazırladığı videoyu 

belirli nedenlerle keman dersine devam edemeyen öğrenciye izletmiĢ, sınıf içinde 

yapılan uygulama dersinden sonra da öğrencinin görüĢlerini alıp içerik analizi yaparak 

raporlaĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarında, bireysel çalgı keman derslerinde ters-yüz 
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öğrenme yönteminin kullanılması zaman, kapsam ve dersin planlı hale getirilmesinde 

yarar sağladığını, öğrencinin performans kaygısının azalmasına neden olduğunu ve 

öğrencinin video sonrası yapılan derste üst düzey becerilere odaklandığını belirtmiĢtir. 

Sever‟in bu çalıĢması ağırlıklı olarak sınıf dıĢı video uygulamalarına dayalı olduğundan, 

kendisi çalıĢmasını ters-yüz öğrenme modeline dönük bir çalıĢma olarak da belirtse, 

çalıĢmanın ters-yüz öğrenme modeline özellikleri taĢımadığı da düĢünülmektedir. 

Ancak bu çalıĢma tam anlamıyla ters-yüz öğrenme modeli özelliklerini taĢımasa da 

benzer çalıĢmalara örnek olarak sunulmuĢtur.  

Boyraz (2014, s.3), ters-yüz öğrenme modelinin Ġngilizce dersinde öğrencilerin 

akademik baĢarısına ve kalıcılığa olan etkisini incelemek amacıyla yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında ön-test/son-test kontrol gruplu deneysel desen kullanmıĢtır. Yapılan 

çalıĢma neticesinde elde edilen nicel veriler ıĢığında öğrencilerin akademik 

baĢarılarında anlamı bir artıĢ olduğu görülmüĢtür. Yapılan odak grup görüĢmelerinin 

analizi neticesinde katılımcılardan %73,77‟sinin olumlu düĢünceye, %17,39‟unun ise 

olumsuz düĢünceye sahip oldukları belirlenmiĢtir.  

Teknolojinin eğitimde kullanılması sürecinde karĢımıza çıkan en temel sorunlardan 

birisi de öğrenci ve öğretmenler tarafından yeniliğe karĢı gösterilen dirençtir. 

Geleneksel eğitim anlayıĢına uyum sağlamıĢ olan öğretmenlerin farklı öğrenme 

yöntemlerine alıĢması zaman alabilmektedir. Demiralay ve KarataĢ, (2014, s.333-340) 

bu düĢünceden hareketle yapmıĢ oldukları çalıĢmada ters-yüz öğrenme modelinin 

iĢleyiĢini yeniliğin yayılımı kuramı bağlamında ele almıĢtır. Adı geçen araĢtırmacı, 

modelin uygulandığı eğitim ortamında tüm paydaĢları göz önünde bulundurarak yapmıĢ 

olduğu çalıĢma neticesinde ters-yüz öğrenme modelinin tercih edilip edilmemesi 

üzerinde yaĢ, gereksinimler, kademe, devlet sınavlarına giriĢ aĢamasında olma gibi 

faktörlerin etkili olduğunu bildirmiĢtir.  

Sırakaya (2015, s.115), ters-yüz sınıf modelinin öğrencilerin akademik baĢarı, öz-

yönetimli öğrenme hazırbulunuĢluğu ve motivasyonları üzerine olan etkisini incelemek 

ve öğrencilerin görüĢlerini belirlemek amacıyla karma desende gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarı ve motivasyonlarının deney grubu lehine 

farklılaĢtığını ve ters-yüz sınıf modeline yönelik görüĢlerinin ise olumlu yönde 

olduğunu bildirmiĢtir. 
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Gençer (2015, s.5), ters-yüz öğrenme modelinin Türk Eğitim Sistemi‟yle iĢleyen bir 

okul, öğrenciler ve öğretmenler üzerindeki etkilerini tartıĢmak için yapmıĢ olduğu bir 

vaka çalıĢması neticesinde, eğitmenler bakımından ters-yüz öğrenme modelinin iĢ 

yüküne neden olduğunu, öğrencilerin ise bu model sayesinde daha aktif hale geldiğini, 

bireysel öğrenme sorumluluklarını aldıklarını, sınıf içi aktivitelere daha çok zaman 

ayırdıklarını bildirmiĢtir. 

Turan (2015, s.3) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, ters-yüz öğrenme modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarısı, biliĢsel yük ve motivasyona olan etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Bu bağlamda 116 üniversite öğrenci üzerinde karma araĢtırma yöntemi yapmıĢtır. 

Yapılan çalıĢma neticesinde ters-yüz öğrenme modeliyle öğrenim gören grubun 

geleneksel yöntemle öğrenim gören gruba göre biliĢsel yükünün daha az olduğu tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢma neticesinde aynı zamanda ters-yüz öğrenme modeli ile öğrenim 

gören öğrencisibelerin akademik baĢarı düzeyi daha yüksek bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın 

bir diğer sonucuna göre ters-yüz öğrenme modeliyle öğrenim gören öğrencilerin 

motivasyon düzeyinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

2.6.1.2. Dolaylı Olarak Ġlgili ÇalıĢmalar 

Ünsal (2011) tarafından piyano eğitimi alan öğrencilerin motivasyonlarını nasıl 

sağladıkları konusundaki düĢünceleri ve deneyimlerini belirlemek amacı ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrencilerinin motivasyonlarının en çok iletiĢim kurma, 

neden araĢtırma, güven duygusunu verme, öğrenci beğenisini dikkate alma gibi 

hümanistik yaklaĢımlarla sağlandığı bulunmuĢtur. ÇalıĢmada ayrıca eğitimcinin kiĢilik 

özelliklerinin öğrencilerin motivasyonlarını etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Çoban ve ÇalıĢkan (2011, s.1-16) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, müzik 

öğretmen adaylarının çalgı dersi motivasyon seviyeleri ile mesleki eğitim tercihleri 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Marmara Üniversitesi, Gazi 

Üniversitesi, Dokuz Eylül Üniversitesi ve Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi güzel sanatlar 

eğitimi bölümü, müzik öğretmenliği programlarında öğrenim gören birinci, ikinci, 

üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonuçlarına göre, 

öğrencilerin çalgı eğitimine yönelik motivasyonları -motivasyon ölçeğinin “ilgi” alt 

faktörü- mesleki eğitimi isteyerek seçme değiĢkenine yönelik olarak belirgin olarak 

farklılaĢmıĢtır.  ÇalıĢmada ortaya çıkan bu farkın mesleki eğitimi isteyerek seçenlerin 
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çalgı dersine yönelik motivasyonlarının istemeyerek seçenlere oranla daha yüksek 

olmasından kaynaklandığı belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca, mezuniyetten sonra 

yapılmak istenen meslek ve motivasyona yönelik olarak gerçekleĢtirilen testte, 

motivasyon ölçeği “ilgi” alt faktörünün bir orkestrada çalma isteği ve akademik kariyer 

yapma isteği olan öğrencilerin lehine anlamlı olarak farklılaĢtığı; “çevre” alt faktörünün 

ise orkestrada çalma isteği olan öğrencilerin lehine anlamlı olarak farklılaĢtığı 

belirtilmiĢtir.  

Sungurtekin (2010) tarafından motivasyonun çalgı eğitimindeki yerinin incelenmesi 

amacıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada, çalgı eğitimindeki motivasyon çeĢitli yönleriyle 

incelenmiĢ ve bu bağlamda çalgı eğitiminde motivasyonun geliĢim sürecinde ve 

baĢarının sağlanmasında çok önemli bir yere sahip olduğu vurgulanmıĢtır.  

Tuzcu (2010) tarafından öğretmenlik öz yeterlik algıları ve müzik öğretmenliğine 

güdülenme düzeyleri ile akademik baĢarı algı düzeyleri arasındaki iliĢkilerin saptanması 

ve öğretmenlik öz yeterlik algıları ile müzik öğretmenliğine güdülenme düzeylerinin 

hangi değiĢkenler dahilinde farklılıklar gösterebileceğini ortaya koymak amacıyla 

gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonuçlarına göre; okuduğu bölümden tamamen ve oldukça 

memnun olan müzik öğretmeni adaylarının güdülenme düzeyleri, okuduğu bölümden 

biraz memnun ve hiç memnun olmayan adaylara göre düĢük bulunmuĢtur. 

Gök (2012) tarafından gerçekleĢtirilen ve amacı, ilköğretim müzik dersinde 5E 

modelinin öğrencilerin müziksel öğrenme düzeyleri, müzik dersine iliĢkin tutumları ve 

öğrendiklerini hatırlama düzeyleri üzerindeki etkilerini saptamak olan çalıĢmanın 

sonuçlarına göre; 5E modelinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarı ve hatırlama düzeylerinin, mevcut öğretim yöntemlerinin kullanıldığı kontrol 

grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada, 5E 

modelinin ilköğretim müzik dersinde öğrencilerin derse yönelik ilgi ve katılımlarında 

olumlu etki yarattığı gözlemlenmiĢtir. 

Modiri (2012) tarafından piyano eğitimi alan öğrencilerin motivasyonları ile kiĢilik 

özellikleri arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan çalıĢmada, 

piyano dersine yönelik motivasyon ile kiĢilik özellikleri arasında anlamlı bir iliĢkinin 

bulunmadığını belirtmiĢtir. 
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ÖzmenteĢ (2013, s.320-331) tarafından çalgı öğretmenlerinin çalgı eğitiminde öğrenci 

motivasyonu konusundaki görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla yapılan çalıĢmada, 

öğretmen görüĢlerinin “öğrenci-öğretmen iletiĢiminin, öğrenci ile empati kurabilme ve 

öğrenci ihtiyacına yönelik yaklaĢımlarda bulunabilmenin önemi” baĢlıkları altında 

Ģekillendiği belirtilmiĢtir. 

Kaya (2011) tarafından gerçekleĢtirilen ve amacı; bir öğrenme kuramı olarak 

yapılandırmacı yaklaĢımın, müzik öğretmenliği programı öğrencilerinin yedi yarıyıl 

boyunca aldıkları koro dersine yönelik tutum, öz-yeterlik algısı ve akademik 

baĢarılarında ne ölçüde etkili olduğunu tespit etmektir. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular doğrultusunda; yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı koro eğitimi verilen deney 

grubuyla, geleneksel yaklaĢıma dayalı koro eğitimi verilen kontrol grubunun akademik 

baĢarı son-test puanları arasında farklılaĢma olmadığı ayrıca tutum ölçeği son-test 

puanları arasında da farklılaĢma olmadığı belirlenmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı koro eğitimi verilen deney grubunun tutum ölçeği ön-test-son-test puanları 

arasında son-test lehine farklılaĢma olduğu belirlenmiĢ ve öz-yeterlik algısı ölçeği ön-

test-son-test puanları arasında son-test lehine farklılaĢma olduğu ancak akademik baĢarı 

ölçeği ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olmadığı sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Tuzcu (2016) tarafından gerçekleĢtirilen ve amacı, müzik öğretmeni adayları ve lisans 

düzeyindeki konservatuvar öğrencilerinin piyano çalıĢma sürecindeki öz düzenlemeli 

öğrenme düzeyleri ve öğrenme stilleri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkilerin 

saptanması ve piyano çalıĢma sürecindeki öz düzenlemeli öğrenme düzeyleri ile 

öğrenme stillerinin hangi değiĢkenler dahilinde farklılıklar gösterebileceğini ortaya 

koyma olan çalıĢmanın sonuçlarına göre; öğrencilerin piyano eğitimindeki öz 

düzenlemeli öğrenme düzeyleri, performans öncesi evre, performans evresi ve 

performans sonrası evre düzeyleri ile akademik baĢarıları arasında pozitif yönde ve 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğrencilerin pasif öğrenme stili puanı ile akademik 

baĢarı puanı arasında negatif yönde ve istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Öğrencilerin piyano eğitiminde öz düzenlemeli öğrenme düzeyleri; cinsiyet, yaĢ, ana 

dal, çalıĢma süresi, öğrenim gördükleri fakülte türü, mezun oldukları lise, öğretmenden 

memnuniyet, piyano geçmiĢi ve piyano baĢarı algılarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılıklar göstermektedir.  Öğrencilerin öğrenme stilleri; cinsiyet, yaĢ, çalıĢma süresi, 
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öğrenim gördükleri fakülte türü, mezun oldukları lise, piyano geçmiĢi ve piyano baĢarı 

algılarına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar göstermektedir. 

YokuĢ (2009a) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, piyano eğitiminde öğrenme 

stratejilerinin kullanılmasına yönelik etkinliklerin öğrencilerin piyano dersi bilgi 

düzeylerine, piyano performans baĢarısına ve üst biliĢsel farkındalığa etkisinin 

saptanması amaçlanmıĢtır. Uygulanan eğitim sonucunda hangi grubun deney sonunda 

daha yüksek seviyeye ulaĢtığı belirlenmiĢtir. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen 

sonuçlarda, deney grubundaki öğrencilerin uygulama süreci sonunda piyano dersi bilgi 

düzeylerinde, piyano performans baĢarılarında ve üst biliĢsel farkındalık düzeylerinde 

artıĢ olduğu görülmüĢ; ayrıca bu artıĢın kontrol grubuna oranla daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Sonuç olarak, piyano eğitiminde programlandırılmıĢ eğitim modeline 

göre hazırlanmıĢ öğrenme stratejilerinin kullanılmasına yönelik etkinliklerin 

öğrencilerin piyano dersi bilgi düzeylerini arttırmada yine piyano performans 

baĢarılarını ve üst biliĢsel farkındalık düzeylerini arttırmada klasik eğitime göre yapılan 

piyano eğitimi derslerinden çok daha etkili ve geliĢtirici olduğu saptanmıĢtır. 

YokuĢ (2009b) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, gitar eğitiminde üst biliĢsel 

becerilerin geliĢtirilmesine yönelik etkinliklerin öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık 

düzeyleri, gitar performans baĢarıları ve gitar dersi bilgi düzeyleri üzerindeki etkisinin 

saptanması amaçlanmıĢtır. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen sonuçlarda, deney 

grubundaki öğrencilerin uygulama süreci sonunda üst biliĢsel farkındalık düzeylerinde, 

gitar performans baĢarılarında ve gitar dersi bilgi düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢ; 

ayrıca bu artıĢın kontrol grubuna oranla daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç 

olarak, gitar eğitiminde dizgeli eğitim modeline göre hazırlanmıĢ üst biliĢsel becerilerin 

geliĢtirilmesine yönelik etkinliklerin öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık düzeylerini, 

gitar performans baĢarılarını ve gitar dersi bilgi düzeylerini arttırmada klasik eğitime 

göre yapılan gitar eğitiminden çok daha etkili ve geliĢtirici olduğu saptanmıĢtır. 

Aksoy (2015) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma, özengen keman eğitiminde video 

destekli öğretimin keman performansına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

sonunda özengen keman eğitiminde video destekli uygulanan keman eğitiminin video 

desteği uygulanmayan keman eğitimine göre performansa olumlu etkisi olduğu; ön 

hazırlık ve bedensel kurulum boyutlarında iki grup arasında fark görülmezken, teknik 
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ve müzikal boyut alanlarında deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine 

göre daha yüksek baĢarı elde ettiği görülmüĢtür. Ayrıca deney grubu öğrencileri ile 

yapılan görüĢmeler sonucunda; video destekli yapılan keman öğretiminin keman çalma 

performanslarına olumlu yönde katkı sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Gergin (2010) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, “Bireysel Çalgı I Dersine” iliĢkin 

öğrenci tutumlarının ve baĢarılarının çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın temel amacı öğrencilerinin bireysel çalgılarına iliĢkin 

tutumlarını, bireysel çalgının seçim yöntemi, cinsiyet, mezun olunan lise ve devam 

ettikleri üniversite değiĢkenlerinin etkileyip etkilemediğini inceleyip, bireysel çalgıya 

iliĢkin tutum ile akademik baĢarı arasında iliĢki olup olmadığını ortaya koymaktır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre; cinsiyet ve mezun olunan lise türüne yönelik tutumların 

akademik baĢarıyı etkilemediği, okumakta olunan üniversite açısından anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin bireysel çalgılarına olan 

tutumları ile bu dersteki akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiye bakıldığında pozitif 

yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

ÇalıĢkan (2008) tarafından yapılan araĢtırma ile müzik öğretmeni adaylarının bireysel 

çalgı eğitimi dersine iliĢkin güdülenme düzeyleri ile bireysel çalgı eğitimi dersi baĢarı 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; 

Öğrencilerin bireysel çalgı öğrenmeye iliĢkin güdülenme düzeyleri ile akademik baĢarı 

durumları arasında iliĢki bulunduğu, ders notu ile güdülenme ölçeğinin tüm alt boyutları 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Uçal (2007) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma, aktif öğrenme yöntemlerinin müzik 

öğretmeni adaylarının müzik teorisi dersine iliĢkin akademik baĢarıları, tutumları, öz-

yeterlik algıları ve baĢarı/baĢarısızlık yüklemeleri üzerindeki etkilerinin geleneksel 

öğretim yöntemlerine göre anlamlı farklılıklar gösterip göstermediğinin ortaya konması 

amacı ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, aktif öğrenme yöntemlerinin müzik öğretmeni 

adaylarının Müzik Teorisi dersine iliĢkin tutumları, öz-yeterlik algıları ve baĢarı 

yüklemeleri üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerine göre anlamlı düzeyde daha etkili 

olduğu saptanmıĢtır. Ancak aktif öğrenme yöntemleri müzik öğretmeni adaylarının 

müzik teorisi dersine iliĢkin akademik baĢarıları ve baĢarısızlık yüklemeleri ile en 
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baĢarılı ve en baĢarısız oldukları derse iliĢkin yüklemeleri üzerinde anlamlı farklılık 

yaratmamıĢtır. 

Tankız (2016) tarafından gerçekleĢtirilen flüt öğretiminde birlikte çalma öğrenme 

biçiminin öğrencilerin müzik performans kaygısı ve motivasyon düzeylerine etkilerinin 

tespit edilmesi amacı ile karma yöntemin temel alındığı bu araĢtırmada, açımlayıcı sıralı 

desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada, nicel verilerin analizi sonucunda, birlikte çalma 

öğrenme biçimine dayalı gerçekleĢtirilen flüt öğretimi ile öğrencilerin; müzik 

performans kaygısı ve bireysel çalgıları olan flüte yönelik motivasyon düzeylerinde 

yüksek düzeyde olumlu yönde anlam”lı farklılık olduğu, müzik performans kaygılarının 

azaldığı, bireysel çalgılarına yönelik motivasyonlarının arttığı tespit edilmiĢtir. Nitel 

verilerin analizi sonucunda ise flüt öğretiminde birlikte çalma öğrenme biçiminin 

uygulandığı çalıĢma grubu öğrencilerinin; gerçekleĢtirilen öğretim sürecinde 

düzenlenen dinleti ve konser etkinliklerinde müzik performans kaygılarının azaldığı, 

özgüvenlerinin ve öz-yeterlik inançlarının arttığı, sosyal becerilerinin, çalgılarına iliĢkin 

teknik ve müzikal becerilerinin geliĢtiği, izleyicilerin takdir ve beğenisini kazanma 

güdüsünün yanında izleyicilerden gelen olumlu geribildirimler ile motivasyonlarının 

arttığı, deneysel iĢlem sürecinde icra ettikleri eserlerin kendilerinde ilgi ve çalıĢma 

isteği uyandırdığı, öğretmenlerinin olumlu tutum ve davranıĢlarının motivasyonlarını 

arttırarak performans kaygılarını azalttığı yönünde olumlu görüĢ bildirdikleri 

belirlenmiĢtir. 

Döğer (2016) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmanın amacı; keman eğitiminde 

gerçekleĢtirilen mikro öğretim yöntemine dayalı uygulamaların, keman çalmaya yeni 

baĢlayan öğrencilerin performansları ve keman dersine yönelik tutumları üzerindeki 

etkisini belirlemektir. elde edilen bulgular doğrultusunda; deney grubuyla 10 hafta 

süresince gerçekleĢtirilen mikro öğretim yöntemine dayalı uygulamalarda 

kazandırılması hedeflenen öncelikli beceri puanları arasında özellikle 5. haftadan sonra 

anlamlı farklılıklar olduğu,  keman eğitiminde mikro öğretim yöntemine dayalı 

uygulamaların gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencileri ile klasik yönteme dayalı 

uygulamaların gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin, son-test tempo ve deĢifre 

beceri puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ancak, duruĢ ve tutuĢ, sağ el/ sol 

el tekniği, müzikalite ve toplam beceri puanları yönünden, deney grubunun lehine 

anlamlı farklılık olduğu, keman eğitiminde mikro öğretim yöntemine dayalı 
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uygulamaların gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencileri ile klasik yönteme dayalı 

uygulamaların gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin, keman dersine yönelik 

tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Kocaarslan (2009) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma, genel müzik eğitimi alan 

ilköğretim öğrencilerinin müzik dersine iliĢkin tutum müzikal özgüven ve motivasyon 

düzeylerinin birbirleriyle olan bağıntılarını anlamak ve bu bağıntıların hangi değiĢkenler 

dahilinde farklılıklar gösterebileceğini ortaya koymak amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; genel müzik eğitimi alan ilköğretim 

öğrencilerinin müzikal özgüven ve motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki 

saptanmamıĢtır. Aynı Ģekilde öğrencilerin müzik dersine iliĢkin tutumları ve müzikal 

özgüven düzeyleri arasında da anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmektedir. Diğer tarafta 

öğrencilerin müzikal motivasyon düzeyleri ile müzik dersine iliĢkin tutumları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin varlığı söz konusudur. Aynı zamanda bu öğrencilerinin müzikal 

özgüven, motivasyon ve müzik dersine iliĢkin tutum düzeylerinin onların bazı 

demografik özelliklerine göre farklılıklar gösterdiği tespit edilmiĢtir; cinsiyet 

değiĢkeninin ve öğrencinin kendisine ait bir enstrümana sahip olmasının hem müzikal 

özgüveni, hem motivasyonu etkilediği, motivasyonu etkileyen bir diğer etkenin sıklıkla 

konsere gitmek olduğu, ailelerin ekonomik düzeylerinin çocukların müzik dersine 

iliĢkin tutumlarında ve müzikal özgüvenlerinde etkili olduğu belirtilmiĢtir. 

Erdem (2013) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma ile, müzik öğretmeni adaylarının 

“Bireysel Çalgı Eğitimi” dersine iliĢkin motivasyon seviyeleri demografik faktörler 

arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi hedeflenmiĢtir ve amaçlar doğrultusunda araĢtırmada 

tarama modeli kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre öğrencilerin bireysel 

çalgılarına yönelik güdülenme düzeyleri, sınıf değiĢkenine ve seçilen bireysel çalgı 

türüne göre anlamlı farklılık gösterirken mezun oldukları okul, cinsiyet, anne ve 

babanın eğitim durumlarına göre istatistiksel olarak anlamlı seviyede farklılık 

göstermemiĢtir. Öğrencilerin bireysel çalgılarına yönelik güdülenme düzeyleri ile yaĢ 

arasında istatistiksel olarak anlamlı ve negatif bir iliĢki bulunmaktadır. BaĢka bir 

deyiĢle, bireysel çalgılarına yönelik güdülenme düzeyleri, yaĢ ile ters orantılı olarak 

değiĢmektedir. Bu durum, müzik öğretmeni adaylarının, yaĢ ilerledikçe bireysel çalgıya 

yönelik mesleki hedeflerinin küçüldüğü Ģeklinde yorumlanabilir. 
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2.6.2. YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu bölümde yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar, bu araĢtırma ile doğrudan ilgili ve dolaylı 

olarak ilgili çalıĢmalar baĢlıkları altında incelenmiĢtir.  

2.6.1.1. Doğrudan Ġlgili AraĢtırmalar 

Ters-yüz öğrenme modeli ile ilgili olarak yurtdıĢı çalıĢmalarının sayısının oldukça fazla 

olduğu görülmektedir. Bunlardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 

Foertsch, Moses, Strikwerda ve Litzkow‟un (2002, s.267-274), mühendislik fakültesi 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada ters-yüz öğrenme modeli kapsamında 

videolar hazırlanmıĢtır. Öğrenciler ders öncesi zamanda hazırlanan bu videoları izlemiĢ, 

ders esnasındaysa dersin hocası rehberliğinde problem çözme faaliyetleri yapılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢma neticesinde öğrencilerin büyük bölümünün ters-yüz öğrenme modelinin 

dersin yararını, uygunluğunu ve değerini artırdığını düĢündükleri görülmüĢtür.  

Mok (2014, s.7-11), ters-yüz öğrenme ortamlarında öğrenim görmüĢ bilgi sistemleri 

öğrencilerinin ters-yüz öğrenme modeline yönelik görüĢlerini incelediği çalıĢmasında, 

öğrenci görüĢlerinin genellikle olumlu yönde olduğunu, ters-yüz öğrenmenin 

öğrencilerin öğrenmelerinde olumlu, etkili ve yardımcı bir model olduğunu, videoların 

istenildiği kadar çok izlenilebilmesinin derse hazırlıkta avantaj sağladığını ve 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini planladıklarını yani aktif olarak sürecin içinde 

olduklarını bildirmiĢtir. 

Day ve Foley (2006, s.420-431), yapmıĢ oldukları çalıĢmada insan-bilgisayar etkileĢimi 

dersinde ters-yüz öğrenme modelini uygulamıĢlardır. Yarı deneysel desenin kullanıldığı 

çalıĢmada ters-yüz öğrenme modeliyle geleneksel öğrenme modeli karĢılaĢtırılmıĢtır. 15 

hafta süren uygulamada ters-yüz öğrenme modeli kullanılan sınıfta öğrenciler ders 

öncesinde eğitim videolarını incelemiĢler, ders esnasında ise uygulamalar ile dinleyen 

yerine aktif öğrenen konumunda olmuĢlardır. Buna karĢın kontrol grubunda yer alan 

öğrencilere ise geleneksel eğitim yöntemiyle ders anlatılmıĢtır. Yapılan çalıĢma 

neticesinde deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  

Zappe, Leicht, Messner, Litzinger ve Lee (2009, s.42-53) tarafından gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada, ters-yüz öğrenme modeline yönelik öğrencilerin kullanım ve algıları 
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araĢtırılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda çalıĢmaya 95 öğrenci dahil edilmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrencilerin büyük bölümünün ders öncesinde video izlemeye istekli olduğu ve ters-yüz 

öğrenme modeli algılarının olumlu yönde olduğu tespit edilmiĢtir.  

Carlisle (2010, s.470-474) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, ABD Hava Kuvvetleri 

Akademisi‟nde Bilgisayar Programlamasına GiriĢ dersinde ters-yüz öğrenme modelini 

uygulamıĢlardır. ÇalıĢmaya adı geçen dersi alan 60 adet ikinci sınıf öğrencisi dahil 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilere ders öncesinde izlemeleri için videolar sunulmuĢ, 

sınıftaki zamanı ise laboratuvar uygulamalarına ayrılmıĢtır. ÇalıĢma neticesinde 

öğrencilerin ters-yüz öğrenme yöntemiyle çok daha iyi öğrendikleri, sınıftaki zamanın 

aktivite ve uygulamalara ayrılmasından memnun oldukları görülmüĢtür.  

Pierce ve Fox (2012, s.196) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, ters-yüz öğrenme 

modelinin eczacılık bölümündeki öğrencilerin baĢarı ve tutumları üzerine olan etkisi 

incelenmiĢtir. Geleneksel yöntem ile karĢılaĢtırılan bu çalıĢmanın katılımcılarını 71 

üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada ters-yüz öğrenme modelinde 

öğrencilerin baĢarılarının daha yüksek olduğu ve bu modele karĢı olumlu tutuma sahip 

oldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Mason, Shuman ve Cook (2013, s.430-435), makine mühendisliği bölümünde kontrol 

sistemleri dersini alan 40 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada geleneksel sınıf 

modeliyle ters-yüz öğrenme modelini karĢılaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada 1 yıl boyunca 

geleneksel, daha sonraki 2 yıl boyunca ters-yüz öğrenme modeli uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

neticesinde ters-yüz öğrenme modelinde eğitimcilerin daha çok materyal 

kullanabildikleri, öğrenci performansının geleneksel ortama eĢit veya ondan daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda aynı zamanda öğrencilerin ters-yüz 

öğrenme modelini etkili ve memnun edici buldukları görülmüĢtür.  

Touchton (2015, s.28-44), ters-yüz öğrenme modeliyle geleneksel öğrenme modelinin 

öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini tespit etmek amacıyla 83 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirdiği çalıĢma neticesinde, ters-yüz öğrenme modeliyle öğrenim gören 

öğrencilerin baĢarı düzeylerinin geleneksel modelle öğrenim görenlerden daha yüksek 

olduğunu bildirmiĢtir.  

Yestrebsky (2015, s.1113,1118), ters-yüz öğrenme modelinin üniversite 1. sınıf 

öğrencilerinin kimya dersi baĢarısına olan etkisinin incelemek için yapmıĢ olduğu 
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deneysel çalıĢmada ters-yüz öğrenme modelinin uygulandığı öğrencilerin kimya 

dersinden daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢtir. 

2.6.1.2. Dolaylı Olarak Ġlgili ÇalıĢmalar 

Sandene (1997) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı, çalgı sınıflarında bir eğitim-

öğretim yılı boyunca çalgı müziği ve motivasyon ile iliĢkili değiĢkenler hakkında bilgi 

toplamak ve motivasyonun amaç teorileri ile ilgili araĢtırmalarla müzik eğitimi 

alanındaki daha önce yapılmıĢ motivasyon araĢtırmalarını iliĢkilendirmektir. 

AraĢtırmacı veri toplama aracı olarak çalgı dersi yapılan sınıflarda video kaydı yapmıĢ 

ve öğretmenlere yönelik anket formları uygulamıĢ ve röportaj yapmıĢtır. ÇalıĢmanın 

çalgı müziğinde motivasyon ile ilgili sonuçlarına göre çalgı müziği motivasyonu; çalgı 

müziğinde benlik saygısı, kiĢisel görev hedefleri, sınıf içi görev algıları ve içsel 

özelliklerle anlamlı bir Ģekilde iliĢkilidir. ÇalıĢmada ayrıca genel öğrenci 

motivasyonlarının, eğitimcilerin öğrencilere geri bildirim sunularının fazla olduğu 

sınıflarda; az olduğu sınıflara kıyasla daha yüksek düzeyde olduğu belirtilmiĢtir. 

ÇalıĢmada ayrıca çalgı sınıflarında sınıf içi eğitimci tutumlarının öğrenci 

motivasyonuna olumlu olarak etki ettiği belirtilmiĢtir.  

McCormick ve McPherson (2003), müzikal performans testlerinin öz yeterlik üzerine 

etkilerinin incelendiği çalıĢmalarında, müziksel kapasite geliĢimi ve yüksek beceri için 

çalıĢmanın öneminin altını çizerken bunun motivasyon ve benzeri diğer değiĢkenlerden 

ayrı düĢünülemeyeceğinin altını çizmiĢlerdir. 

Schmidt (2005), çalıĢmasında orta öğretim çalgı eğitimi alan öğrencilerin motivasyon, 

performans baĢarısı ve müzik deneyimleri değiĢkenleri arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın amaçları; çalgı müziği bağlamında öğrencilerin akademik baĢarı 

motivasyon uyumlarını gözden geçirmek, baĢarı motivasyon uyumları ve çalgı 

müziğinde benlik kavramı arasındaki iliĢkileri incelemek, öğrenci tutumlarının; 

öğretmenin değerlendirme puanlarına, öğrencinin öğretmen tarafından değerlendirilen 

performans baĢarısına ve çabasına, kendi belirttiği çalıĢma süresine, sınıf düzeyine, 

cinsiyetine ve müzikal festival deneyimlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemektir. ÇalıĢma grubunu (N: 300) orkestralarda görev alan öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Performans ve çaba ile ilgili sonuçlar, performans ve öğrencinin 

çabasının, benlik kavramı ve içsel motivasyon ile yüksek oranda bağlantılı olduğunu 
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göstermiĢtir. Yine çalıĢmaya ayırılan vakit içsel motivasyon ile oldukça bağlantılıdır. 

Yapılan faktör analizinde motivasyon değiĢkenine ait bulunan faktörler; öğrenme ve 

göreve yönelik motivasyon, performans ve benliğe yönelik motivasyon ve bireysel 

motivasyondur. ÇalıĢmanın diğer sonuçlarına göre; öğrenme ve görev motivasyonu 

faktörü ile çalıĢma zamanı, performansa ve çabaya yönelik öğretmen değerlendirmeleri, 

sınıf düzeyi ve özel ders deneyimleri değiĢkenleri arasında yüksek düzeyde ve olumlu 

yönde bir iliĢki olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca, performans ve benlik motivasyonu faktörü 

ile sınıf düzeyi ve festival katılımları arasında olumsuz yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Bireysel motivasyon puanları ile de performans puanları, gösterilen çaba ve festival 

katılımları arasında olumlu yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Son olarak da cinsiyet ve 

çalgı grubu değiĢkenleri arasında bir fark bulunmamıĢtır. 

Schatt, Matthew (2011), motivasyonun çalgı eğitimi alan bireyler üzerindeki etkisini 

araĢtırdığı ve bir alanyazın sentezi yaptığı çalıĢmasında, motivasyonun neredeyse tüm 

insanların karar verme mekanizması üzerinde önemli bir rol oynadığını ve motivasyonu 

uygun bir Ģekilde kullanmadan çok az Ģey elde edilebileceğini belirtmiĢtir. ÇalıĢmada 

ilgili araĢtırmalara da atıfta bulunan araĢtırmacı, motivasyonun insan geliĢiminde ve 

baĢarısında önemli bir rol oynadığını ve baĢarı motivasyon paradigmasının dıĢsal 

ödüllere bakılmaksızın mükemmellik için harcanan çaba olduğunu vurgulamıĢtır.  

AraĢtırmacı çalıĢmasında eğitimcilere de öneriler sunarak, çalgı eğitimi alan bireyin 

motivasyonunun sağlanabilmesi için onun kiĢisel yeteneğini diğerleriyle 

karĢılaĢtırmanın doğru olmadığını; eğitimcinin öğrencilerin çabalarına odaklanarak, 

onlara müzikal görevlere yönelik süreç ve kazanım odaklı bir perspektif kazandırması 

gerektiğini belirtmiĢtir. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde, problemi çözmek için kullanılan yol, araĢtırmanın yöntemi, deseni, 

örneklemi, veri toplama araçlarının geliĢtirilmesi, verilerin toplanması uygulama ve 

analizi sürecinde yapılan çalıĢmalar ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma, deneme modellerinden (deneysel yöntem de denmektedir) ön-test, son-

test, kontrol gruplu (tam-gerçek) deneysel yöntem türünde tasarlanmıĢtır.  

Eğitim alanında sıklıkla kullanılan modellerden olan deneme modeli; neden-sonuç 

iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmak amacı ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, 

gözlenmek istenen verilerin üretildiği araĢtırma modelidir (Karasar, 2006, 87).  BaĢka 

bir ifadeyle deneme modellerinde bağımsız değiĢkenlerin bağımlı üzerindeki etkisi 

incelenmektedir (Kuzu, Çankaya ve Mısırlı, 2011, s.19-35; Büyüköztürk, 2002, s.40). 

Bu çalıĢmanın bağımsız değiĢkeni flüt eğitiminde ters-yüz öğrenme modeline dayalı 

öğretim etkinlikleri, bağımlı değiĢkenler ise; flüt eğitimi alan öğrencilerin akademik 

baĢarıları, performansları ve çalgı dersine yönelik motivasyonlarıdır. 

“Bir araĢtırmada, değiĢkenleri ölçebilmek ve bu değiĢkenler arasındaki sebep sonuç 

iliĢkilerini ortaya çıkarmak için genelde deneysel yöntem kullanılır” (Çepni, 2009, 

s.112). Bu açıdan bir araĢtırmacının amacı neden-sonuç iliĢkilerini incelemekse, 

deneysel yöntem kullanılabilecek uygun bir araĢtırma yöntemidir. Tam deneysel 

yöntemde deney grubuna bir etkide bulunulurken, kontrol grubuna herhangi bir etkide 

bulunulmaz ve çalıĢma sonunda her bir gruptan alınan veriler değerlendirmeye tabi 

tutulur (Çepni, 2009, s.112). 

AĢağıda ön-test-son-test kontrol gruplu desen sembollerle gösterilmiĢtir (Büyüköztürk, 

2011, s.21) 
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Tablo 3.1. Ön-test Son-test Kontrol Gruplu Desen 

  ÖN-TEST  SON-TEST 

GD R O1 X O3 

GK R O2  O4 

Tablo 3.1‟deki sembollerle ilgili bilgiler aĢağıda verilmiĢtir: 

GD deney grubunu, GK Kontrol grubunu 

R deneklerin gruplara yansız atandığını (randomness), 

O1 ve O3 deney grubunun ön-test ve son-test ölçümlerini 

O2 ve O
4
 Kontrol grubunun ön-test ve son-test ölçümlerini   

X deney grubuna uygulanan yöntemi ya da etkinlikleri göstermektedir. 

Deneysel çalıĢmalarda deney ve kontrol gruplarının birbirine olabildiğince eĢdeğer 

olması beklenmektedir. Bu açıdan çalıĢmada deney ve kontrol gruplarına ait ön-test 

puanlarının birbirine yakın olması oldukça önemlidir.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu (n=30) 2016-2017 Öğretim Yılı Bahar Yarıyılı, 

Karadeniz Teknik Üniversitesi Müzik Öğretmenliği Programı I. II. III. ve IV. sınıflarda 

öğrenim gören bireysel çalgı flüt eğitimi öğrencileri arasından seçilen 30 öğrenci 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu öğrencileri, öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

dengelenmesi amaçlanarak; denklik testi, derse giren öğretim elemanlarının görüĢü, 

takip edilen program ve yöntemler, çalınan eserler, gamlar vb. göz önünde 

bulundurularak seçilmiĢtir. Ayrıca belirtilen amaçla, öğrencilerin 2016-2017 öğretim 

yılı güz dönemine ait not ortalamaları Karadeniz Teknik Üniversitesi Öğrenci ĠĢleri 

kayıtları incelenerek belirlenmiĢ ve çalıĢma grubu tüm bu kriterler gön önünde 

bulundurularak; baĢlangıç (n:10), orta (n:10) ve ileri (n:10) olmak üzere üç seviyeden 

oluĢturulmuĢtur. Bu açıdan çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin seçiminde amaçlı 

örnekleme (Purposive Sampling) yöntemi kullanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme, örneklemin 

araĢtırmanın problemiyle ilgili ve istenen niteliklere sahip kiĢiler, olaylar, nesneler ya da 

durumlar gözetilerek seçilmesidir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, Demirel, 

2008, s.177-184). Nitekim bu örnekleme yöntemin kullanılmasında gözetilen durum da 
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uygulamanın baĢlangıç, orta ve ileri seviyelerdeki öğrencilere yönelik etkisinin 

belirlenmek istenmesidir.  

Bu aĢamadan sonra deney ve kontrol gruplarının oluĢturulması için öğrencilere her 

seviye grubu için ayrı ayrı olacak Ģekilde kura çektirilerek, deney ve kontrol grupları -

baĢlangıç seviyesi deney grubu (n:5); baĢlangıç seviyesi kontrol grubu (n:5); orta seviye 

deney grubu (n:5); orta seviye kontrol grubu (n:5); ileri seviye deney grubu (n:5); ileri 

seviye kontrol grubu (n:5)- yansız (seçkisiz) atama yöntemiyle oluĢturulmuĢtur. DıĢsal 

değiĢkenlerin etkilerini azaltmanın ya da kaldırmanın yollarından biri deney ve kontrol 

gruplarının yansızlık ilkesine göre oluĢturulmasıdır. Nitekim deneysel çalıĢmalarda 

deney ve kontrol gruplarının yansız (seçkisiz) olarak atanması, çalıĢmaların geçerli 

sayılabilmesi için ön koĢul niteliğinde görülmektedir (Büyüköztürk, 2002, s.40). Ayrıca, 

çalıĢmada bu ön koĢulun sağlanıp sağlanmadığını saptamak için biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel öğrenme alanlarına iliĢkin iki gruba da uygulanan ön-testlerden de 

faydalanılmıĢtır. Bu ön-testlerin analizinde Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. Mann 

Whitney U testi, bağımsız iki örneklem t-testinin parametrik olmayan alternatifidir ve 

bağımsız iki örneğin, sıralama ya da aralıklı ölçekle elde edilmiĢ verilerinin aynı 

medyanlı (ortancalı) örneklemden alınmıĢ rastgele örnekler olup olmadığını test etmek 

amacıyla kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2016, s.165) 

AĢağıdaki tablolarda öncelikle çalıĢma grubunun biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel 

alanlara iliĢkin ön-testlerin tanımlayıcı değerleri ardından da Mann-Whitney U testi 

sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Grupların Akademik BaĢarı Ön-test Puanlarına Ait Betimsel Ġstatistikler  

BaĢarı Testi Ön-test N Seviye N   Ss 

Deney Grubu 15 

BaĢlangıç 5 9,6 2,6 

Orta 5 12,8 2,7 

Ġleri 5 12,2 1,9 

BaĢarı Testi Ön-test N Seviye N   Ss 

Kontrol Grubu 15 

BaĢlangıç 5 11,2 1,3 

Orta 5 13,0 3,1 

Ġleri 5 11,8 1,6 
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Deney grubu baĢlangıç seviyesi öğrencilerinin baĢarı ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =9,6, standart sapması ss=2,6; kontrol grubu baĢlangıç seviyesi 

öğrencilerinin baĢarı testi ön-test puanlarının aritmetik ortalaması =11,2, standart 

sapması ise ss=1,3‟ tür.  

Deney grubu orta seviye öğrencilerinin baĢarı ön-test puanlarının aritmetik ortalaması 

=12,8, standart sapması ss=2,7; kontrol grubu orta seviye öğrencilerinin baĢarı testi 

ön-test puanlarının aritmetik ortalaması =13,0, standart sapması ise ss=3,1‟ dir.  

Deney grubu ileri seviye öğrencilerinin baĢarı ön-test puanlarının aritmetik ortalaması 

=12,2, standart sapması ss=1,9; kontrol grubu ileri seviyesi öğrencilerinin baĢarı testi 

ön-test puanlarının aritmetik ortalaması =11,8, standart sapması ise ss=1,6‟ dır.  

Tablo 3.3.  Grupların Akademik BaĢarı Ön-test Puanlarına Göre Yapılan Mann-Whitney 

U Testi Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 6,4 32,0 

8,00 -0,961 0,337 
Deney 5 4,6 23,0 

ORTA 
Kontrol 5 5,6 28,0 

12,00 -0,108 0,914 
Deney 5 5,4 27,0 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 5,2 26,0 

11,00 -0,319 0,750 
Deney 5 5,8 29,0 

Tablo 3.3‟e göre grupların seviyelere yönelik akademik baĢarı ön-test puanlarına göre 

yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, gruplar arasında manidar fark 

bulunamamıĢtır (p>0,05). Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının seviyelere göre 

akademik baĢarı testi ön-test puanları açısından denk oldukları söylenebilir. 
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Tablo 3.4. Grupların Motivasyon Ön-test Puanlarına ait Betimsel Ġstatistikler 

Motivasyon Ölçeği Ön-test N Seviye N   Ss 

Deney Grubu 15 

BaĢlangıç 5 44,0 7,5 

Orta 5 46,2 7,0 

Ġleri 5 41,8 4,3 

Motivasyon Ölçeği Ön-test N Seviye N   Ss 

Kontrol Grubu 15 

BaĢlangıç 5 48,0 2,8 

Orta 5 46,0 5,3 

Ġleri 5 40,6 3,0 

Deney grubu baĢlangıç seviyesi öğrencilerinin motivasyon ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =44,0, standart sapması ss= 7,5; kontrol grubu baĢlangıç seviyesi 

öğrencilerinin motivasyon ölçeği ön-test puanlarının aritmetik ortalaması =48,0, 

standart sapması ise ss=2,8‟ dir. 

Deney grubu orta seviye öğrencilerinin motivasyon ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =46,2, standart sapması ss=7,0; kontrol grubu orta seviyesi öğrencilerinin 

motivasyon ölçeği ön-test aritmetik puanlarının ortalaması =46,0, standart sapması ise 

ss=5,3‟ tür.  

Deney grubu ileri seviye öğrencilerinin motivasyon ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =41,8, standart sapması ss=4,3; kontrol grubu ileri seviyesi öğrencilerinin 

motivasyon ölçeği ön-test aritmetik puanlarının ortalaması =40,6, standart sapması ise 

ss=3,0‟ dır. 
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Tablo 3.5. Grupların Motivasyon Ön-test Puanlarına Göre Yapılan Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 6,2 31,0 

9,000 -0,742 0,458 
Deney 5 4,8 24,0 

ORTA 
Kontrol 5 5,2 26,0 

11,000 -0,314 0,753 
Deney 5 5,8 29,0 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 4,6 23,0 

8,000 -0,958 0,338 
Deney 5 6,4 32,0 

Tablo 3.5‟e göre grupların seviyelere yönelik motivasyon ön-test puanlarına göre 

yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, gruplar arasında manidar fark 

bulunamamıĢtır (p>0,05). Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının seviyelere göre 

motivasyon testi ön-test puanları açısından denk oldukları söylenebilir. 

Tablo 3.6.  Grupların Performans Ön-test Puanlarına ait Betimsel Ġstatistikler 

Performans Ön-test N Seviye N   Ss 

Deney Grubu 15 

BaĢlangıç 5 38,4 0,5 

Orta 5 38,8 0,5 

Ġleri 5 39,4 0,2 

Performans Ön-test N Seviye N   Ss 

Kontrol Grubu 15 

BaĢlangıç 5 36,8 1,7 

Orta 5 39,2 0,4 

Ġleri 5 39,1 0,5 

Deney grubu baĢlangıç seviyesi öğrencilerinin performans ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =38,4, standart sapması ss=0,5; kontrol grubu baĢlangıç seviyesi 

öğrencilerinin performans ön-test aritmetik puanlarının ortalaması =36,8, standart 

sapması ise ss=1,7 dir.  

Deney grubu orta seviye öğrencilerinin performans ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =38,8, standart sapması ss=0,5; kontrol grubu orta seviyesi öğrencilerinin 

performans ön-test aritmetik puanlarının ortalaması =39,2, standart sapması ise ss=0,4 

tür.  
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Deney grubu ileri seviye öğrencilerinin performans ön-test puanlarının aritmetik 

ortalaması =39,4, standart sapması ss=0,2; kontrol grubu ileri seviye öğrencilerinin 

performans ön-test aritmetik puanlarının ortalaması =39,1, standart sapması ise ss=0,5 

tir.  

Tablo 3.7.  Grupların Performans Ön-test Puanlarına Göre Yapılan Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 4,3 21,5 

6,500 -1,265 0,206 
Deney 5 6,7 33,5 

ORTA 
Kontrol 5 6,3 31,5 

8,500 -0,849 0,396 
Deney 5 4,7 23,5 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 4,4 22,0 

7,000 -1,189 0,234 
Deney 5 6,6 33,0 

Tablo 3.7‟ye göre grupların seviyelere yönelik performans ön-test puanlarına göre 

yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, gruplar arasında manidar fark 

bulunamamıĢtır (p>0,05). Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının seviyelere göre 

performans ön-test puanları açısından denk oldukları söylenebilir. 

Tablo 3.8‟de çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin demografik özelliklerine göre 

dağılımları gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.8.  ÇalıĢma Grubunda Bulunan Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Göre 

Dağılımları 

Seviye Deney (N) Kontrol (N) f % 

BaĢlangıç 5 5 10 33,3 

Orta 5 5 10 33,3 

Ġleri 5 5 10 33,3 

Toplam 15 15 30 100,0 

YaĢ Deney (N) Kontrol (N) f % 

23 ve altı 11 13 24 80,0 

24-26 4 1 5 16,7 

27-29 - 1 1 3,3 

Toplam 15 15 30 100,0 

Cinsiyet Deney (N) Kontrol (N) f % 

Kadın 13 14 27 90,0 

Erkek 2 1 3 10,0 

Toplam 15 15 30 100,0 

Eğitim Durumu Deney (N) Kontrol (N) f % 

GSL 11 13 24 80,0 

Diğer 4 2 6 20,0 

Toplam 15 15 30 100,0 

Sınıf Deney (N) Kontrol (N) f % 

1 9 6 15 50,0 

2 2 7 9 30,0 

3 2 2 4 13,3 

4 2 - 2 6,7 

Toplam 15 15 30 100,0 

Flüte BaĢlama YaĢı Deney (N) Kontrol (N) f % 

13 2 - 2 6,7 

14 2 2 4 13,3 

15 6 3 9 30,0 

16 1 3 4 13,3 

18 - 3 3 10,0 

19 2 2 4 13,3 

20 2 - 2 6,7 

21 - 2 2 6,7 

Toplam 15 15 30 100,0 

Günlük ÇalıĢma Saati Deney (N) Kontrol (N) f % 

1 saatten az 5 6 11 36,7 

1 saat 8 9 17 56,7 

2 saat 2 - 2 6,7 

Toplam 15 15 30 100,0 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama araçlarının seçiminde öncelikle araĢtırmanın temelini oluĢturabilmek ve 

önceden belirlenen amaçlara ulaĢabilmek için konuyla ilgili alanyazın (tez, makale, 

kitap, bilimsel araĢtırma, internet vb.) incelenmiĢ, yapılan incelemeler neticesinde elde 

edilen bilgiler ıĢığında hangi veri toplama araçlarının seçileceğine, bunların kavramsal 

yapısına, çerçevesine ve içeriğine karar verilmiĢtir. 

Bu noktadan hareketle araĢtırmanın verilerini elde etmek için üç çeĢit veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. Bunlar; 

1-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢ; geçerlik ve 

güvenirliği araĢtırmacı tarafından sağlanmıĢ olan “Akademik BaĢarı Testi”.  

2-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢ; geçerlik ve 

güvenirliği araĢtırmacı tarafından sağlanmıĢ olan “Performans Gözlem Formu” 

3-  Ön-test ve son-test için deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢ; Girgin (2015, 

s.1723-1736) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Bireysel Çalgı Dersi Motivasyon 

Ölçeği” dir. 

AraĢtırmada kullanılacak deneysel desenin görünümü Tablo 3.9‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.9.  AraĢtırmanın Deseni 

Grup Ön-test Uygulama Son-test 

Deney Grubu 

Akademik BaĢarı Testi 

Ters-Yüz 

Öğrenme 

Akademik BaĢarı Testi 

Performans Gözlem Formu Performans Gözlem Formu 

Motivasyon Ölçeği Motivasyon Ölçeği 

Kontrol Grubu 

Akademik BaĢarı Testi 

Geleneksel 

Öğretim 

Akademik BaĢarı Testi 

Performans Gözlem Formu Performans Gözlem Formu 

Motivasyon Ölçeği Motivasyon Ölçeği 

3.3.1. Akademik BaĢarı Testi  

AraĢtırmada, flüt eğitimi alan öğrencilerin flüt eğitimine yönelik bilgi düzeylerinin 

ölçülmesine yönelik araĢtırmacı tarafından Millî Eğitim Bakanlığı Türk ve Batı Müziği 

Çalgıları Flüt Dersi Öğretim Programı (2008) göz önünde bulundurularak geliĢtirilen, 

uzman görüĢüyle her sevideki flüt öğrencisine uygulanabilecek nitelikte olduğu 

belirlenmiĢ, geçerlik ve güvenilirlik çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından yapılan 
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“Akademik BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. Çoktan seçmeli ve beĢ seçenekli olarak 

hazırlanmıĢ olan testte her sorunun bir doğru cevabı bulunmaktadır.  

BaĢarı testinin geliĢtirilme aĢamasında öncelikle 72 sorudan oluĢan bir soru havuzu 

oluĢturulmuĢ, bu havuz kapsam geçerliğinin sağlanması ve maddelerin gözden 

geçirilmesi amacıyla içerisinde Türk dili uzmanı, ölçme ve değerlendirme uzmanı, 

program geliĢtirme uzmanı, konu alanı uzmanı bulunan uzman grubuna sunulmuĢtur. 

Uzman görüĢüne baĢvurulan testte: 

a)  Her bir test maddesinin ölçülmek istenen davranıĢı ölçmesi,  

b)  Bilimsel yönden bir yanlıĢ bulunmaması,  

c)  Dil yönünden anlaĢılır olması, dilbilgisi hatası içermemesi, 

d)  Teknik bakımdan kusurlu olmaması kriterleri göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Ardından uzman görüĢleri dikkate alınarak 23 soru, soru havuzundan çıkartılmıĢtır. 49 

maddeye düĢen soru havuzu Onsekiz Mart Üniversitesi, 19 Mayıs Üniversitesi, Ġnönü 

Üniversitesi, 9 Eylül Üniversitesi, Necmettin Erbakan Üniversitesi Müzik Öğretmenliği 

programında farklı seviyelerde flüt eğitimi alan toplam 61 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonrasında yapılan analizlerde 49 maddenin ayırt edicilik düzeylerinin +0,85 

ile +0,42 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Soruların güçlük derecelerinin ise 0,86 ile 

0,27 arasında değiĢtiği, sınavın ortalama güçlük düzeyinin 0,62 civarında olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Testin geçerlik güvenirlik durumları çerçevesinde yapılan analizler sonucunda baĢarı 

testinin Cronbach alpha değeri .89 olarak hesaplanmıĢtır. Testin iç tutarlılığına yönelik 

yapılan madde analizi aĢağıdaki Ģekildedir: 

Tablo 3.10. Akademik BaĢarı Testi Ġç Tutarlılık Sonuçları 

N 
N 

(Madde Sayısı)  
Ss R 

61 49 39,03 9,90 ,89 

Testin puanlaması doğru (1), yanlıĢ (0) olmak üzere iki dereceden oluĢacak Ģekilde 

yapılmıĢtır. Puanlaması doğru (1), yanlıĢ (0) olmak üzere iki dereceden oluĢacak 

testlerde güvenirlik açısından yapılabilecek testlerden biri de Kuder Richardson (KR20) 

testidir (Büyüköztürk, 2012, s.31) Bu açıdan akademik baĢarı testinin güvenirliğine 
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yönelik olarak yapılan Kuder Richardson (KR20) güvenirlik katsayısının ise 0,72 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bu sonuçlara göre akademik baĢarı testi, çalıĢmada kullanılmaya uygun; geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olarak görülmüĢ ve deney öncesi ve sonrasında çalıĢma 

grubuna (N=30) uygulanmıĢtır. 

3.3.1. Performans Gözlem Formu 

AraĢtırmada, öğrencilerin performans baĢarı düzeylerinin ölçülmesine yönelik 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan performans gözlem formu kullanılmıĢtır. 

Performans gözlem formunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ve içeriğin uzman 

kanısına dayalı olarak değerlendirilmesi için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ ayrıca 

deney-kontrol grupları için ayrı ayrı puanlayıcılar arası güvenirlik çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Hazırlanan performans gözlem formu flüt eğitimine yönelik 10 maddeden 

oluĢmakta olup, puanlamasında 5‟li likert tipi ölçek kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol 

grupları için ayrı ayrı yapılan bağımsız değerlendirmeciler arası uyum (puanlayıcılar 

arası güvenirlik) testi sonuçları aĢağıdadır. 

Tablo 3.11. Deney Grubu Puanlayıcılarının Performans Gözlem Formu Puanları 

Arasındaki ĠliĢki 

Puanlayıcılar 1.P. 2.P. 3.P. 4.P. 5.P. 

1. Puanlayıcı 1,00     

2. Puanlayıcı 0,996 1,00    

3. Puanlayıcı 0,990 0,992 1,00   

4. Puanlayıcı 0,998 0,989 0,991 1,00  

5. Puanlayıcı 0,987 0,989 0,994 0,991 1,00 

Deney grubu puanlayıcıların performans gözlem formuna verdikleri puanlar açısından 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtur (p<0,05). 
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Tablo 3.12. Kontrol Grubu Puanlayıcılarının Performans Gözlem Formu Puanları 

Arasındaki ĠliĢki 

Puanlayıcılar 1.P. 2.P. 3.P. 4.P. 5.P. 

1. Puanlayıcı 1,00     

2. Puanlayıcı 0,661 1,00    

3. Puanlayıcı 0,746 0,541 1,00   

4. Puanlayıcı 0,579 0,634 0,688 1,00  

5. Puanlayıcı 0,576 0,528 0,595 0,599 1,00 

Kontrol grubu puanlayıcıların performans gözlem formuna verdikleri puanlar açısından 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtur (p<0,05).  

Bu sonuçlara göre performans gözlem formu, çalıĢmada kullanılmaya uygun; geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olarak görülmüĢ ve deney öncesi ve sonrasında çalıĢma 

grubuna (N=30) uygulanmıĢtır. 

3.3.3. Bireysel Çalgı Dersi Motivasyon Ölçeği 

AraĢtırmada öğrencilerin bireysel çalgı dersine yönelik motivasyonlarının incelenmesi 

amacıyla Girgin (2015, s.1723-1736) tarafından geliĢtirilmiĢ, geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢ olan “Bireysel Çalgı Dersi 

Motivasyon Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek 25 maddeden oluĢmakta ve puanlama 5‟li 

likert tipinde yapılmaktadır. Ölçeğe yönelik Cronbach alfa değeri .77‟dir.  ÇalıĢmada 

ölçeğin Cronbach alfa değeri tekrar hesaplanmıĢ ve değer .98 olarak tespit edilmiĢtir. 

Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 125, en düĢük puan ise 25‟tir. Ölçekten alınacak 

puan arttıkça motivasyon düzeyi yükselecek; puan düĢtükçe de motivasyon düzeyi 

düĢecektir. Elde edilen bulgular, “Bireysel Çalgı Dersi Motivasyon Ölçeği” nin müzik 

öğretmeni adaylarının çalgı dersine yönelik motivasyonlarını ölçmeye uygun bir ölçme 

aracı olduğunu ortaya koymaktadır. 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada öğretim programı olarak, ters-yüz öğrenme modeline yönelik 

etkinliklerden oluĢan, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve uzman görüĢüyle her 

seviyedeki flüt öğrencisine uygulanabilecek nitelikte olduğu belirlenen 10 haftalık flüt 

öğretimi programı kullanılmıĢtır (Bkz. Ek-5).  Bireysel çalgı eğitimi dersi kapsamında 
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gerçekleĢtirilen flüt eğitimi dersinde; ters-yüz öğrenme modelinin, biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel hedeflere eriĢimde geleneksel öğretime kıyasla etkinliğinin bilinmemesi 

araĢtırmanın problemini oluĢturmaktadır. Bu problem doğrultusunda flüt eğitimi alan 

deney grubu öğrencilerine biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel öğrenme alanlarına uygun 

olarak hazırlanmıĢ 10 haftalık, ters-yüz öğrenme modeli etkinliklerine dayalı flüt 

eğitimi programı uygulanırken; kontrol grubuna geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna uygulanan program aynı yapılan etkinlikler 

farklıdır.  Deney grubu için hazırlanmıĢ program dahilinde öğrenciler için evde 

izlemeleri ve gerekli soruları cevaplamaları üzere, öğrencilerin dikkatlerinin 

dağılmaması amacıyla uzman görüĢü doğrultusunda en uzunu 10 dakika civarında olan 

ve flüt eğitimi alanyazınında örneğine rastlanmayan video dersler, slaytlar vb. 

oluĢturulmuĢtur. Video derslere yönelik ekran görüntüsü örnekleri çalıĢmanın ekler 

kısmında verilmiĢtir (Bkz. Ek-6). Ters-yüz öğrenme modeli etkinliklerine dayalı olarak 

oluĢturulan video ve diğer araçlar öğrencilere sosyal medya üzerinden sunulmuĢ ve 

öğrencilerin bu araçları takibi yine sosyal medya hesapları üzerinden sağlanmıĢtır. 

Deney grubu öğrencileri için sınıf içi etkinlikler; izledikleri videolar üzerinden 

gerçekleĢtirilen grup tartıĢması, sorular ve cevapları ardından da ev ortamında verilen 

bilgilerin uygulamaya dökülmesini içermektedir. Bu aĢamada öğrencilerin üst düzey 

öğrenmeleri geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır.   Bu süreçte kontrol grubuna ise flüt eğitimine 

yönelik geleneksel eğitim uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda çalgı eğitimine yönelik 

bilgiler sınıf içinde öğretmen tarafından verilmiĢ ve öğrencilere yönelik seçilen eserler 

sınıf içinde seslendirilmiĢtir. 

Eğitim öncesinde ve sonrasında her iki gruba da biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alana 

yönelik testler (ön-test-son-test) uygulanmıĢtır. BiliĢsel alana yönelik olarak 

geliĢtirilmiĢ “Akademik BaĢarı Testi” her bir öğrenciye tek tek uygulanmıĢ ve 

uygulama süresi uzman görüĢü doğrultusunda yaklaĢık 45 dakika olarak belirlenmiĢtir. 

DuyuĢsal alana yönelik olarak uygulanan “Çalgı Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği” 

de tüm öğrencilere tek tek uygulanmıĢ ve uygulama süresi olarak yaklaĢık 7 dakika 

verilmiĢtir. 

Uzman görüĢüne baĢvurularak belirlenen deviniĢsel alana yönelik eser ve etütler yine 

uzman görüĢü neticesinde öğrencilere verilen 7 dakikalık deĢifre süresi bitiminde 

alanında uzman eğitimcilerden oluĢan beĢ kiĢiye gönderilmek üzere kamera kaydı ile 
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kayıt altına alınmıĢtır. Alınan bu kayıtlar beĢ kiĢiden oluĢan uzman grubuna gönderilmiĢ 

ve kayıtlar uzmanlar tarafından “Performans Gözlem Formu” yardımı ile 

değerlendirilmiĢtir.  

Eserlerin seçiminde: 

1-  Uzman eğitimcilerin görüĢü 

2-  Eserlerin öğrenci seviyesine uygunluğu 

3-  Eserlerin eğitim müziğine uygun olması 

4-  Flüt alanyazınının saygın bestecileri tarafından bestelenmiĢ-yazılmıĢ olması 

5-  Öğrenciler tarafından daha önce çalınmamıĢ olması 

6-  Belirlenen hedef-davranıĢlarla örtüĢmesi 

7-  Öğrencileri motive edici olması ve çok zor olmaması kıstasları göz önünde 

bulundurulmuĢtur.  

Veri toplama araçları ile elde edilen veriler elektronik ortama aktarılmıĢ ve aĢağıda 

açıklandığı Ģekilde çözümlenmiĢtir.  ÇalıĢmada kullanılan veri toplama araçları ekler 

kısmında sunulmuĢtur (bkz. Ek-1, ek-2, ek-4).  

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmanın problemi, ana hipotezleri ve alt hipotezleri çerçevesinde, çalıĢmadan elde 

edilen veriler bilgisayara ortamına aktarılarak istatistiksel çözümlemeler yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel çözümlemelerde frekans, yüzde ve aritmetik ortalama gibi tanımlayıcı 

istatistiklerden faydalanılmıĢ; yordayıcı istatistiklerden de parametrik olmayan Mann 

Whitney-U ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi uygulanmıĢtır. Saphiro-Wilk testi ile 

araĢtırmadan elde edilen verilerin normal bir dağılım gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada parametrik olmayan testler kullanılmasının nedeni, çalıĢma 

verilerinin normal dağılım göstermemesinden kaynaklanmaktadır. AraĢtırmalardan elde 

edilen veriler normal dağılım özellikleri gösteriyorsa parametrik, göstermiyorsa 

parametrik olmayan testler kullanılır. Yapılan Saphiro-Wilk testinde “p” değerinin 

anlamlı çıkması (p<0.05) durumunda dağılımın normal olmadığı kararı verilerek 

parametrik olmayan; anlamlı çıkmaması (p>0.05) durumunda ise dağılımın normal 
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olduğu kararı verilerek parametrik testler kullanılır (BaĢtürk, 2010, s.89). Yine çalıĢma 

grubunun sayısı parametrik testler için gereken sayıyı karĢılamadığı için parametrik 

olmayan testler tercih edilmiĢtir. ÇalıĢma grubu (n: 30) altında olan çalıĢmalarda 

parametrik olmayan testlerin tercih edilmesi doğru bir yaklaĢımdır (Büyüköztürk, 2002, 

s.7). 

Deneysel çalıĢmadan önce grupların denkliğinin belirlenebilmesi için ön-testlere 

yönelik yapılan tek yönlü ölçümün puanları Mann Whitney-U testi ile analiz edilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının ortalama puanlarının karĢılaĢtırılmasında tanımlayıcı 

istatistiklerden faydalanılmıĢ ayrıca Mann Whitney-U testi kullanılmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin ön-test ve son-testleri arasındaki farkın karĢılaĢtırılması 

için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢ; yine bu iki grup için yapılan ön-test-ön-

test ve son-test-son-test puanlarının tek yönlü olarak karĢılaĢtırılması için ise Mann-

Whitney U testi kullanılmıĢtır.  
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BÖLÜM IV: BULGULAR VE YORUM 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın hipotezleri doğrultusunda elde edilmiĢ veriler 

hipotezlerin sırası gözetilerek tablolar halinde sunulmuĢ ve yorumlanmıĢtır. 

4.1. Hipotez 1 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Hipotez 1 

H0 :  Grupların akademik baĢarı test puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 :  Grupların akademik baĢarı test puanları arasında manidar fark vardır. 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 1.1, 1.2 ve 1.3. hipotezlerine yönelik bulgular 

aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 

4.1.1. Hipotez 1.1 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

H0 : Deney grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark yoktur.   

H1 : Deney grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark vardır.    

Tablo 4.1. Deney Grubunun Akademik BaĢarı Ön-test-Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye 

Grupları 

Deney Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,032 0,042 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,041 0,041 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   
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Tablo 4.1‟de görüldüğü gibi deney grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

akademik baĢarı ön-test, son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının ön-test-son-test puanları arasında manidar farklar bulunmuĢtur (p0.05). 

Buna göre, tüm seviye grupları için sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez 

kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler 

doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 

4.1.2. Hipotez 1.2 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum  

H0 :  Kontrol grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark yoktur. 

H1 :  Kontrol grubu akademik baĢarı ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

manidar fark vardır.   

Tablo 4.2.  Kontrol Grubunun Akademik BaĢarı Ön-test-Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye 

Grupları 

Kontrol Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 3 2,00 6,00 

-0,405 0,686 Pozitif Sıra 2 4,50 9,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 1 3,50 3,50 

-0,557 0,557 Pozitif Sıra 3 2,17 6,50 

EĢit 1   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 1 1,00 1,00 

-1,761 0,078 Pozitif Sıra 4 3,50 14,00 

EĢit 0   

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi, kontrol grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

akademik baĢarı ön-test-son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının ön-test-son-test puanları arasında manidar fark bulunmamıĢtır (p>0,05). 

Buna göre tüm seviye grupları için sıfır hipotezi kabul edilmiĢ olup, alternatif hipotez 
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reddedilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, geleneksel eğitim alan kontrol grubunun, 

baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında eğitim öncesi ve sonrası akademik 

baĢarılarında anlamlı bir artıĢın olmadığı söylenebilir. 

4.1.3. Hipotez 1.3 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

H0 :  Deney grubu akademik baĢarı son-test puanları ile kontrol grubu akademik 

baĢarı son-test puanları arasında manidar fark yoktur.   

H1 :  Deney grubu akademik baĢarı son-test puanları ile kontrol grubu akademik 

baĢarı son-test puanları arasında manidar fark vardır. 

Tablo 4.3. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik BaĢarı Son-test Puanlarının 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Mann-Whitney U Testi 

Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,627 0,009 
Deney 5 8,0 40,0 

ORTA 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,627 0,009 
Deney 5 8,0 40,0 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,660 0,008 
Deney 5 8,0 40,0 

Tablo 4.3‟te görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının akademik baĢarı son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak 

için yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının son-test puanları arasında deney grubu lehine manidar fark bulunmuĢtur 

(p<0,05). Buna göre tüm seviye grupları için sıfır hipotezi reddedilmiĢ, alternatif 

hipotez kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı 

etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 
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4.2. Hipotez 2 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum   

Hipotez 2 

H0 :  Grupların performans test puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 :  Grupların performans test puanları arasında manidar fark vardır. 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 2.1, 2.2 ve 2.3. hipotezlerine yönelik bulgular 

aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 

4.2.1. Hipotez 2.1 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum   

H0 :  Deney grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.   

H1 :  Deney grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.   

Tablo 4.4. Deney Grubunun Performans Ön-test-Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye  

Grupları 

Deney Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,041 0,041 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

Tablo 4.4‟te görüldüğü gibi deney grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

performans ön-test-son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının ön-test-son-test puanları arasında manidar farklar belirlenmiĢtir (p0.05). 

Buna göre, tüm seviye grupları için sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez 

kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler 
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doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin performanslarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 

4.2.2. Hipotez 2.2 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum  

H0 :  Kontrol grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.   

H1 :  Kontrol grubu performans ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.    

Tablo 4.5. Kontrol Grubunun Performans Ön-test-Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye  

Grupları 

Kontrol Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 1 4,00 4,00 

-0,944 0,345 Pozitif Sıra 4 2,75 11,00 

EĢit 0   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

Tablo 4.5‟te görüldüğü gibi kontrol grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

performans ön-test-son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre, baĢlangıç ve ileri seviye 

gruplarında son-test lehine manidar fark bulunmuĢ (p<0,05); orta seviye grubu için ise 

manidar fark bulunmamıĢtır (p>0,05). Buna göre baĢlangıç ve ileri seviye grupları için 

alternatif hipotez kabul edilmiĢ, sıfır hipotezi reddedilmiĢ; orta seviye grubu için ise 

sıfır hipotezi kabul edilmiĢ alternatif hipotez reddedilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, 

geleneksel eğitim alan kontrol grubu baĢlangıç ve ileri seviye gruplarının eğitim öncesi 

ve sonrası performanslarında düĢük düzeyde de olsa anlamlı bir artıĢın olduğu, orta 

seviye grubunda ise anlamlı bir artıĢın olmadığı söylenebilir.  
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4.2.3. Hipotez 2.3 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

H0 :  Deney grubu performans son-test puanları ile kontrol grubu performans son-test 

puanları arasında manidar fark yoktur.   

H1 :  Deney grubu performans son-test puanları ile kontrol grubu performans son-test 

puanları arasında manidar fark vardır.   

Tablo 4.6. Deney ve Kontrol Gruplarının Performans Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,627 0,009 
Deney 5 8,0 40,0 

ORTA 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,611 0,009 
Deney 5 8,0 40,0 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 3,0 15,0 

0,000 -2,660 0,008 
Deney 5 8,0 40,0 

Tablo 4.6‟da görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının performans son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının son-test puanları arasında deney grubu lehine manidar fark bulunmuĢtur 

(p<0,05). Buna göre tüm seviye grupları için sıfır hipotezi reddedilmiĢ, alternatif 

hipotez kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı 

etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin performanslarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 

4.3. Hipotez 3 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Hipotez 3 

H0 :  Grupların motivasyon puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 :  Grupların motivasyon puanları arasında manidar fark vardır. 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 3.1, 3.2 ve 3.3. hipotezlerine yönelik bulgular 

aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 
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4.3.1. Hipotez 3.1 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Hipotez 3.1 

H0 :  Deney grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.  

H1 :  Deney grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.     

Tablo 4.7. Deney Grubunun Motivasyon Ön-test-Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye 

Grupları 

Deney Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,023 0,043 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,032 0,042 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 0 0,00 0,00 

-2,041 0,041 Pozitif Sıra 5 3,00 15,00 

EĢit 0   

Tablo 4.7‟de görüldüğü gibi deney grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

motivasyon ön-test-son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının ön-test-son-test puanları arasında manidar farklar bulunmuĢtur (p0.05). 

Buna göre, tüm seviye grupları için sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez 

kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler 

doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin çalgı dersine yönelik motivasyonlarını arttırmada etkili 

olduğu söylenebilir. 
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4.3.2. Hipotez 3.2 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Hipotez 3.2 

H0 :  Kontrol grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark yoktur.  

H1 :  Kontrol grubu motivasyon ön-test puanları ile son-test puanları arasında manidar 

fark vardır.   

Tablo 4.8. Kontrol Grubunun Motivasyon Ön-test Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Sonuçları 

Seviye  

Grupları 

Kontrol Grubu  

Son-test- Ön-test  
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

BAġLANGIÇ 

Negatif Sıra 3 4,00 12,00 

-1,219 0,223 Pozitif Sıra 2 1,50 3,00 

EĢit 0   

ORTA 

Negatif Sıra 3 3,00 9,00 

-1,461 0,144 Pozitif Sıra 1 1,00 1,00 

EĢit 1   

ĠLERĠ 

Negatif Sıra 2 2,25 4,50 

-0,813 0,416 Pozitif Sıra 3 3,50 10,50 

EĢit 0   

Tablo 4.8‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının 

motivasyon ön-test-son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre, baĢlangıç orta ve ileri seviye 

gruplarında manidar farka rastlanmamıĢtır (p>0,05). Buna göre baĢlangıç, orta ve ileri 

seviye grupları için sıfır hipotezi kabul edilmiĢ alternatif hipotez reddedilmiĢtir. 

Bulgulara dayanarak, geleneksel eğitim alan kontrol grubu baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının eğitim öncesi ve sonrası motivasyonlarında anlamlı bir artıĢın olmadığı 

söylenebilir.  
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4.3.3. Hipotez 3.3 ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Hipotez 3.3 

H0 :  Deney grubu motivasyon son-test puanları ile kontrol grubu motivasyon son-test 

puanları arasında manidar fark yoktur. 

H1 :  Deney grubu motivasyon son-test puanları ile kontrol grubu motivasyon son-test 

puanları arasında manidar fark vardır. 

Tablo 4.9. Deney ve Kontrol Gruplarının Motivasyon Son-test Puanlarının FarklılaĢıp 

FarklılaĢmadığını Saptamak Ġçin Yapılan Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Seviye Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U z p 

BAġLANGIÇ 
Kontrol 5 3,00 15,00 

0,000 -2,619 0,009 
Deney 5 8,00 40,00 

ORTA 
Kontrol 5 3,00 15,00 

0,000 -2,619 0,009 
Deney 5 8,00 40,00 

ĠLERĠ 
Kontrol 5 3,00 15,00 

0,000 -2,685 0,007 
Deney 5 8,00 40,00 

Tablo 4.9‟da görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının motivasyon son-test puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için 

yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarının son-test puanları arasında deney grubu lehine manidar fark bulunmuĢtur 

(p<0,05). Buna göre tüm seviye gruplarında sıfır hipotezi reddedilmiĢ, alternatif hipotez 

kabul edilmiĢtir. Bulgulara dayanarak, ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler 

doğrultusunda uygulanan öğretim programının baĢlangıç, orta ve ileri seviye 

gruplarındaki öğrencilerin motivasyonlarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM V: SONUÇ 

Bu araĢtırmada, biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel öğrenme alanları göz önünde 

bulundurularak flüt eğitimine yönelik olarak hazırlanan 10 haftalık ters-yüz öğrenme 

modeline dayalı etkinlikleri içeren programın, geleneksel öğretime kıyasla; öğrencilerin 

müzikal bilgi, performans baĢarısı ve çalgı dersine yönelik motivasyonlarına etkisini 

sınamak üzere deneysel bir çalıĢma uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada bu amaçla toplanan 

veriler desteğiyle araĢtırmanın hipotezlerine yönelik bulgular ortaya konmuĢtur. 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, araĢtırmanın verilerinden elde edilen bulgular ve yorumlar 

doğrultusunda varılan sonuçlara ve bu sonuçlara yönelik tartıĢma ve önerilere yer 

verilmiĢtir. 

5.1. Sonuçlar 

Bireysel çalgı eğitimi dersi kapsamında gerçekleĢtirilen flüt eğitimi dersinde ters-yüz 

öğrenme modelinin, biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel hedeflere eriĢimde geleneksel 

öğretime kıyasla etkinliğinin bilinmemesi araĢtırmanın problemini oluĢturmaktadır. 

Bu bölümde araĢtırmanın hipotezlerine yönelik sonuçlar maddeler halinde sunulmuĢtur. 

5.1.1. Hipotez 1 ile Ġlgili Sonuçlar 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 1.1, 1.2 ve 1.3. hipotezlerine yönelik sonuçlar 

aĢağıda maddeler halinde sunulmuĢtur. 

5.1.1.1. Hipotez 1.1 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney grubunun farklı seviye gruplarında akademik baĢarı ön-test-son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının ön-test-son-test puanları 

arasında son-test lehine manidar fark bulunmuĢtur (p0.05). Bu sonuca göre, tüm seviye 

gruplarında sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez kabul edilmiĢtir. Buna 

göre ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim 
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programının, deney grubunun -baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında- akademik 

baĢarısını arttırmada etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.1.2. Hipotez 1.2 ile Ġlgili Sonuçlar 

Kontrol grubunun farklı seviye gruplarında akademik baĢarı ön-test-son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre, hiçbir seviye grubunda manidar fark bulunmamıĢtır (p>0,05). Bu 

sonuca göre tüm seviye grupları için sıfır hipotezi kabul edilmiĢ, alternatif hipotez 

reddedilmiĢtir. Buna göre, geleneksel eğitim alan kontrol grubunun -baĢlangıç, orta ve 

ileri seviye gruplarında- eğitim öncesi ve sonrası akademik baĢarısında anlamlı bir 

artıĢın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.1.3. Hipotez 1.3 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney ve kontrol gruplarının farklı seviye gruplarında akademik baĢarı son-test 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının son-test puanları arasında 

deney grubu lehine manidar fark bulunmuĢtur (p<0,05). Bu sonuca tüm seviye 

gruplarında sıfır hipotezi reddedilmiĢ, alternatif hipotez kabul edilmiĢtir. Buna göre 

ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim 

programının, deney grubunun -baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında- akademik 

baĢarısını arttırmada etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.2. Hipotez 2 ile Ġlgili Sonuçlar 

Hipotez 2 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 2.1, 2.2 ve 2.3. hipotezlerine yönelik sonuçlar 

aĢağıda maddeler halinde sunulmuĢtur. 

5.1.2.1. Hipotez 2.1 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney grubunun farklı seviye gruplarında performans ön-test-son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının ön-test-son-test puanları 
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arasında son-test lehine manidar fark bulunmuĢtur (p0.05). Bu sonuca göre, tüm seviye 

gruplarında sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez kabul edilmiĢtir. Buna 

göre ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim 

programının, deney grubunun -baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında- performansını 

arttırmada etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.2.2. Hipotez 2.2 ile Ġlgili Sonuçlar 

Kontrol grubunun farklı seviye gruplarında performans ön-test-son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre, baĢlangıç ve ileri seviye gruplarında son-test lehine manidar fark 

bulunmuĢ (p<0,05); orta seviye grubu için ise manidar fark bulunmamıĢtır (p>0,05). Bu 

sonuca göre baĢlangıç ve ileri seviye grupları için alternatif hipotez kabul edilmiĢ, sıfır 

hipotezi reddedilmiĢ; orta seviye grubu için ise sıfır hipotezi kabul edilmiĢ, alternatif 

hipotez reddedilmiĢtir. Buna göre, geleneksel eğitim alan kontrol grubu baĢlangıç ve 

ileri seviye gruplarının eğitim öncesi ve sonrası akademik baĢarı düzeylerinde düĢük 

düzeyde de olsa anlamlı bir artıĢın olduğu, orta seviye grubunda ise anlamlı bir artıĢın 

olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.2.3. Hipotez 2.3 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney ve kontrol gruplarının farklı seviye gruplarında performans son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına 

göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının son-test puanları arasında deney grubu 

lehine manidar fark bulunmuĢtur (p<0,05). Bu sonuca göre tüm seviye grupları için sıfır 

hipotezi reddedilmiĢ, alternatif hipotez kabul edilmiĢtir. Buna göre, ters-yüz öğrenme 

modeline dayalı etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim programının, deney 

grubunun -baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında-performansını arttırmada etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 
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5.1.3. Hipotez 3 ile Ġlgili Sonuçlar 

Hipotez 3 

Bu ana hipotez altında oluĢturulan 3.1, 3.2 ve 3.3. hipotezlerine yönelik sonuçlar 

aĢağıda maddeler halinde sunulmuĢtur. 

5.1.3.1. Hipotez 3.1 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney grubunun farklı seviye gruplarında motivasyon ön-test, son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının ön-test, son-test puanları 

arasında son-test lehine manidar fark bulunmuĢtur (p0.05). Bu sonuca göre, tüm seviye 

gruplarında sıfır hipotezi reddedilmiĢ olup, alternatif hipotez kabul edilmiĢtir. Buna 

göre ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim 

programının, deney grubunun -baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarında- 

motivasyonunu arttırmada etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.3.2. Hipotez 3.2 ile Ġlgili Sonuçlar 

Kontrol grubunun farklı seviye gruplarında motivasyon ön-test, son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre, hiçbir seviye grubunda manidar fark bulunmamıĢtır (p>0,05). Bu 

sonuca göre tüm seviye grupları için sıfır hipotezi kabul edilmiĢ, alternatif hipotez 

reddedilmiĢtir. Buna göre, geleneksel eğitim alan kontrol grubunun -baĢlangıç, orta ve 

ileri seviye gruplarında-eğitim öncesi ve sonrası motivasyonunda anlamlı bir artıĢın 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.3.3. Hipotez 3.3 ile Ġlgili Sonuçlar 

Deney ve kontrol gruplarının farklı seviye gruplarında motivasyon son-test puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamak için yapılan Mann-Whitney U testi sonuçlarına 

göre baĢlangıç, orta ve ileri seviye gruplarının son-test puanları arasında deney grubu 

lehine manidar fark bulunmuĢtur (p<0,05). Buna göre ters-yüz öğrenme modeline dayalı 

etkinlikler doğrultusunda uygulanan öğretim programının deney grubunun -baĢlangıç, 

orta ve ileri seviye gruplarında- motivasyonunu arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 
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5.2. TartıĢma 

Günümüzde, orta ve yükseköğretimde öğrenim gören öğrencilerin eğitim-öğretime 

bakıĢ açıları, bilgiye yaklaĢımları ve bilgiye ulaĢma araçlarında geçmiĢe kıyasla çok 

büyük farklılıklar görülmektedir. ġimdiki kuĢağın öğrencileri, Prensky‟nin (2001, s.1-6) 

deyimiyle “dijital vatandaĢlar” bilgiye teknolojik araçlar yardımıyla ulaĢabilen mobil 

cihazlar sayesinde sosyalleĢebilen ve kendi kendilerine öğrenebilen yani birçok 

gereksinimini teknolojiyle karĢılayan bir öğrencilerdir. Bu açıdan günümüz eğitim-

öğretiminde önemli yönelimlerden birisi de teknolojinin eğitim-öğretim süreçlerine 

dahil edilmesidir. Ancak bu durumda, teknolojiyi bu sürece nasıl dahil edebiliriz? 

Sorusu akla gelmektedir. Nitekim, geçmiĢte bunun için birçok uygulama denenmiĢ ve 

sonuç bir hayal kırıklığı olmuĢtur. Edison 1922 yılında eğitime yönelik filmlerin eğitim 

dünyasında çığır açacağını düĢünmüĢ ancak sonuç beklediği gibi olmamıĢtır (Cuban, 

1986, s.62). Bu örnekler çoğaltılabilir. Bu durumda asıl sorgulanması gereken durum 

teknolojinin sadece bir bilgi iletim aracı olarak kullanımının ne kadar iĢe yarar bir 

uygulama olduğudur. Bu noktada Clark (1994, s.21-29), sadece bilgiyi iletme amaçlı 

kullanılan teknolojik araçların eğitim sürecinde beklenilen etkiyi yaratamayacağını, 

nitelikli eğitim-öğretimin daha çok içerik ve kullanılan öğretim yöntemine bağlı 

olduğunu belirtmiĢtir. Alan yazınında bu fikirleri savunan farklı araĢtırmacılar da 

mevcuttur (bkz. Oblinger ve Hawkins 2006, s.14-15 ve O‟Flaherty ve Philips 2015, 

s.85-95).  

Yukarıdaki görüĢler doğrultusunda bu yöntem boĢluğunu, teknolojik araçların verimli 

olarak kullanılabileceği, öğrencinin aktif olabileceği ve sınıf içindeki zamanın 

öğrenmenin üst basamaklarına ayrılabileceği ters-yüz öğrenme modelinin 

doldurabileceği düĢünülmektedir. Nitekim, ters-yüz öğrenme modelinin nitelikli bir 

eğitim-öğretim süreci için iyi bir çözüm olabileceğini öne süren çalıĢmalar mevcuttur 

(bkz. Bergman ve Sams, 2012, s.113; Abeysekera ve Dawson, 2015, s.1-14; Fautch 

2015, s.179-186).  

Ters-yüz öğrenme modeli, teknolojinin desteğini kullanabileceğimiz, öğrenme 

sorumluluğunu okul ve öğretmenden, öğrenciye kaydıran son yıllarda kullanımı artan 

bir yöntemdir. Bu yöntem, öğrencinin okul dıĢındaki zamanının bir kısmını öğretmenin 

tasarladığı öğrenme aktivitelerine ayırmasına, sınıf içi zamanı daha aktif bir Ģekilde 
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kullanmasına; sınıf içinde öğrenmenin kavrama, uygulama, analiz ve sentez gibi üst 

basamaklarını gerçekleĢtirmesine, grup çalıĢmalarına önem vermesine olanak sağlayan 

“okulda ödev evde ders” fikrini temele alan bir yöntemdir.  “Bu yöntem ayrıca, 

günümüz öğrencilerinin adeta birer parçası olan bilgisayar, akıllı telefon ve tablet gibi 

cihazları ve interneti iĢe koĢarak öğrencinin gönüllülüğünü de arttırmaktadır” (Boyraz, 

2014, s.90). Ters-yüz öğrenme modeli son yıllarda giderek yaygınlaĢan bir yöntemdir 

ve öğrencilerin sınıf ortamında uygulamaya dönük etkinlikler yapma ve iĢbirlikçi 

çalıĢmayı artırması bakımından da oldukça önemlidir (Tucker, 2012, s.83). 

Eğitimin her alanında olduğu gibi müzik eğitiminde de teknolojiden faydalanılmaktadır. 

Bu durum müzik eğitiminin önemli bir dalı olan çalgı eğitiminde de geçerlidir. Çalgı 

eğitimi belirli müziksel davranıĢların çalgı tekniğiyle bütünleĢik olarak kazandırılmasını 

amaçlar. Flüt eğitimi çalgı eğitiminin önemli kollarından birini oluĢturmaktadır. Bu 

araĢtırmanın kapsamı çerçevesinde ele alınan flüt eğitimi, eğitim fakülteleri müzik 

eğitimi programlarında sekiz yarıyıl boyunca verilmektedir. 

Eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği lisans programlarında verilen flüt eğitiminin 

birçok biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel hedefleri vardır. Öğrencinin çalgı performansı, 

çalgı tekniğine ve çalgı kültürüne yönelik bilgiler, müzikal bilgiler ve çalgı dersine 

yönelik motivasyon bu hedeflerin bazılarıdır. Bu hedeflere ulaĢmak amacıyla 

teknolojiden ve içinde teknoloji barındıran eğitim yöntemlerinden faydalanmak 

günümüz eğitim anlayıĢının önemli gerekliliklerinden biri olarak görülmektedir. Flüt 

eğitiminde de içinde teknoloji barındıran, öğrencinin aktif olduğu yöntemlerin, eğitim 

sürecinin biliĢsel, duyuĢsal ve devinsel hedeflerine ulaĢılması bakımından önem arz 

ettiği düĢünülmektedir. 

Belirtilen bu gerekçeler doğrultusunda biçimlendirilen çalıĢma, ters-yüz öğrenme 

modeline yönelik etkinliklerinden oluĢan 10 haftalık öğretim programı doğrultusunda 

verilen eğitimin, geleneksel öğretime kıyasla, öğrencilerin akademik baĢarısına, çalgı 

performansına ve çalgı dersine yönelik motivasyonuna etkisini sınamaktadır. 

Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre, ters-yüz öğrenme modeline dayalı olarak verilen 

eğitimin, flüt eğitimi alan eğitim fakültesi müzik öğretmenliği programı öğrencilerinin 

akademik baĢarısına, performansına ve çalgı dersine yönelik motivasyonuna, geleneksel 
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öğretime kıyasla çok daha fazla olumlu etkide bulunduğu ve modelin geliĢtirici bir 

eğitim modeli olduğu belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın birinci hipotezine ve birinci hipotezin alt hipotezlerine yönelik olarak, 

deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarı puanları üzerinden gerçekleĢtirilen 

analizlerde, ters-yüz öğrenme modelinin geleneksel öğretime kıyasla daha etkili bir 

model olduğu tespit edilmiĢtir.  

Deney grubuna yönelik olarak ters-yüz öğrenme modeline dayalı etkinliklerin 

gerçekleĢtirildiği bu araĢtırmada, öğrencilere evde aktif öğrenmelerini destekleyecek 

Ģekilde sosyal medya üzerinden ulaĢabilecekleri ders videoları ve etkinlikler 

hazırlanmıĢ; videolara yönelik sorular, çalıĢma kâğıtları ve ödevlerle bu etkinlikler 

desteklenmiĢtir. Bunun yanı sıra sınıf içinde grup çalıĢmaları yapılmıĢ, videolar 

üzerinden tartıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulamaya yönelik etkinlikler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada tüm bu etkinlikler sayesinde flüt eğitimi alan eğitim fakültesi müzik 

öğretmenliği programında öğrenim gören öğrencilerin alana özgü bilgi düzeylerinde 

anlamlı bir yükselme kaydedilmiĢtir. Bu durumun nedeni olarak ters-yüz öğrenme 

modeli ile oluĢturulan ortamın öğrenme içeriğinin zamandan ve mekândan bağımsız 

olması, yani her an ulaĢılabilir olması, model kapsamında gerçekleĢtirilen aktif öğrenme 

uygulamalarının olumlu etkileri ve öğrencilerin teknoloji içeren bu modele yatkınlıkları 

ve bu model yardımıyla çalıĢma istekleri gösterilebilir. 

Alanyazında, ters-yüz öğrenme modelinin öğrenci baĢarısında artıĢa neden olduğunu 

belirten ve bu çalıĢmanın sonuçlarıyla paralellik gösteren çalıĢmalar mevcuttur (Bkz. 

Bergman ve Sams 2012, s.113; Mason, Shuman, ve Cook 2013, s.430-435; Schwanki 

2013, s.13; Baranovic, 2013, s.62); Ekmekçi, 2014, s.145; Çetin, Köroğlu, 2015, s.190; 

Akgün, 2015, s.89; Balıkçı, 2015, s.7; Yestrebsky 2015, s.1113-1118; Aydın, 2016, s.81 

Öztürk, 2016, s.110; Özdemir, 2016, s.220; Topalak, 2016, s.117 ve Çakır, 2017, s.68). 

Bunun yanı sıra bu çalıĢmanın sonuçlarını desteklemeyen çalıĢmalar da vardır.  (Bkz. 

Johnson ve Renner, 2012, s.55; Davies, Dean ve Ball, 2013, s.563-580; Johnson 2013, 

s.50; Findlay, Saint ve Mombourquette, 2013, s.63-70; Whillier ve Lystad, 2015, s.127-

133). ÇalıĢmalarda ortaya çıkan bu farklı sonuçların nedeni olarak, çalıĢma yapılan 

grubun farklılığı, kullanılan yöntem ve tekniklerin ve materyallerin farklılığı verilen 

eğitim ve eğitimci niteliği olarak düĢünülebilir. Nitekim Taylor, (2015, s.57-65) 
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çalıĢmasında, ters-yüz öğrenme modelinin faydalarını, kullanımını ve olumsuz yanlarını 

anlatırken yukarıda belirtilen bu faktörlerin üzerinde durmuĢ, ters-yüz öğrenme 

modelinin baĢarıya ulaĢabilmesi için içeriğin doğru ve sağlam bir Ģekilde ve örnekleme 

uygun olarak oluĢturulması gerekliliğinden bahsetmiĢtir. 

AĢağıda bu araĢtırmanın sonucu ile paralellik gösteren ve çeliĢen bazı çalıĢmalar detaylı 

olarak sunulmuĢtur. 

Balıkçı (2015, s.7), meslek yüksekokulları bilgisayar programcılığı bölümünde konuyla 

ilgili bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma birinci sınıflarda okutulan Web Editörü dersinde 

yapılmıĢtır. Bu yaptığı çalıĢmada, Flipped Classroom modeli ile iĢlenen derslerde 

akademik baĢarının arttığını ve öğrencilerde derse karĢı olumlu görüĢ oluĢtuğunu 

saptamıĢtır. 

Öztürk, (2016, s.110) programlama dili öğretiminde ters-yüz öğrenme modelinin 

ortaokul öğrencilerinin baĢarılarına, bilgisayara yönelik tutumuna ve kendi kendine 

öğrenme düzeylerine etkisinin belirlenmesinin amaçlandığı çalıĢmasında, ters-yüz 

öğrenme modeli ile öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarılarının, teknolojiyle 

kendi kendine öğrenme düzeyleri ve bilgisayara yönelik tutumlarının geleneksel 

öğretim yöntemi ile öğrenim gören öğrencilere göre daha yüksek olduğunu ve gruplar 

arasındaki farkın anlamlı bulunduğunu belirtmiĢtir. 

Özdemir (2016, s.220), harmanlanmıĢ öğrenme ortamında hazırlanan ters-yüz öğrenme 

modelinin altıncı sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki akademik baĢarısına, 

matematik kaygı düzeyleri ile matematik ve teknoloji tutumlarına etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasında, deney ve kontrol grubunun matematik baĢarıları arasında deney grubu 

lehine manidar fark bulunduğunu saptamıĢtır. Benzer Ģekilde matematik kaygısı son-test 

puanlarının da farklı olduğunu ve bu farkın deney grubu lehine manidar düzeyde düĢük 

olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca teknoloji ve tutum ölçeği son-test puanlarının 

ise deney grubu lehine manidar düzeyde yüksek olduğu bulunmuĢtur. Sonuç olarak 

harmanlanmıĢ öğrenme ortamında hazırlanan ters-yüz öğrenme modeli uygulamasının 

öğrencileri olumlu yönde motive ettiği akademik baĢarılarını arttırırken bir taraftan 

matematik kaygılarını düĢürdüğü diğer taraftan da matematik ve teknoloji tutumlarını 

arttırdığı bulunmuĢtur. 



 

 

94 

Akgün (2015, s.89) tarafından amacı, ters-yüz sınıfların öğrencilerin akademik 

baĢarısına ve görüĢlerine etkisini ortaya koymak olan bir çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 

deney grubu öğrencilerinin ters-yüz sınıflara iliĢkin görüĢlerine yönelik yapılan anket ve 

görüĢmede, öğrenciler ters-yüz sınıf uygulaması ile baĢarılarının arttığını, anlamadıkları 

konuları daha iyi tespit ettiklerini, öğrendiklerini daha iyi hatırladıklarını, derse daha 

aktif katıldıklarını, ters-yüz sınıf uygulamasında konuyu çalıĢmıĢ olarak gelmelerinin 

derse katılımlarını artırdığını, videoları dersten önce izleyerek sınıfta alıĢtırmaları 

yapmayı mevcut programda ders iĢlenen sınıftaki konu anlatımını dinlemekten daha 

motive edici bulduklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca, öğrenciler ters-yüz sınıf uygulaması 

ile öğretmenlerine daha çok soru yönelttiğini ve bu uygulama sayesinde öğretmenleri ve 

arkadaĢlarıyla iletiĢiminin arttığını belirtmiĢlerdir. 

Bu araĢtırmacıların yanı sıra Bösner, Pickert, Stibane (2015, s.63), çalıĢmalarında ters-

yüz öğrenme modelinin uygulandığı çalıĢma grubunun akademik baĢarısının kontrol 

grubuna göre anlamlı Ģekilde arttığını gözlemiĢ ve bu durumun nedeni olarak da ters-

yüz öğrenme modelinin öğrencilerin etkileĢim içinde çalıĢabilmesini desteklediğini 

ayrıca modelde öğrenmelerin sınıf içindeki uygulamalarla pekiĢtiğini belirtmiĢlerdir. 

Yine Aydın (2016, s.81), çalıĢmasında ters-yüz öğrenme modelinin öğrencilerin 

akademik baĢarısını anlamlı düzeyde arttırdığını gözlemlemiĢ ve ters-yüz öğrenme 

modelinin öğrenme sürecini daha verimli hale getirerek baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediğini belirtmiĢtir. AraĢtırmacı, çalıĢmasında deney grubunun baĢarısının ters-yüz 

öğrenme modelinin sınıf içi aktif öğrenme etkinlikleri, öğretmen rehberliği, iĢ birliği, 

etkileĢimli ders içerikleri ve yarıĢmalara olanak tanımasıyla gerçekleĢtiğini 

vurgulamıĢtır. Ters yüz öğrenme modelinin ana amaçlarından birinin sınıf içi ortamda 

uygulamaya daha fazla zaman ayrılması ve aktif öğrenmeyi desteklemesi olduğu göz 

önünde bulundurulduğunda bu sonuçların beklenen sonuçlar olduğu söylenebilir. 

Bununla birlikte Yavuz‟un (2016, s.81), ortaöğretim düzeyinde ters-yüz sınıf 

uygulamalarının akademik baĢarı üzerine etkisi ve öğrenci deneyimlerinin incelenmesi 

amacıyla yapılan çalıĢmasından elde edilen bulgular deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarı puanlarının farklılaĢmadığını göstermiĢtir. Ancak 

öğrencilerin modeli beğendikleri, diğer derslerde de kullanılması gerektiği ve 

motivasyonu artırdığı düĢünceleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrenciler, modelin 
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uygulanması için teknolojik desteğin, iyi planlanmıĢ sistemin ve öğretmen ile 

öğrencilerin doğru bir Ģekilde bilgilendirilmesinin gerektiğini düĢünmektedirler. Bu 

çalıĢmanın öğrenci görüĢleri göz önüne alındığında ters-yüz öğrenme ortamlarının 

planlanmasında modelin zorlayıcı olarak gözükebilecek; teknoloji desteğinin ve 

sistemin iyi bir Ģekilde planlanması ve modelin öğrencilere iyi bir Ģekilde anlatılması 

gibi maddelerinin dikkatli bir Ģekilde hayata geçirilmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Bilindiği üzere ters-yüz öğrenme modeli kolay olarak anlaĢılabilen ve doğru bir sistem 

ve planlama üzerine oturtulduğunda iyi olarak iĢleyebilecek bir modeldir. Bu 

gerekliliklerin gözden kaçması durumunda model beklenilen etkiyi 

gösteremeyebilmektedir.  

ÇalıĢmasında ters-yüz öğrenme modeline eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla yaklaĢan Johnson 

(2013, s.50) ise ters yüz öğrenme modelinin baĢarıya ulaĢabilmesi için öğrencilerin 

fedakârlık yapmaları gerektiğini, öğrencinin zaman ayırıp videoları gerekli Ģekilde 

izleyip yapması gerekenleri yerine getirmediği zaman baĢarının oluĢmayacağından söz 

eder. Öğrenci ev ortamında kendi zamanını etkinliğe ayıramazsa sınıf ortamında yapılan 

etkinliklerde uyum sorunu yaĢar. (Acedo 2013, s.1). 

Johnson (2013, s.50) ve Acedo‟nun (2013, s.40) belirttiği gibi ters-yüz öğrenme 

ortamlarının baĢarıya ulaĢabilmesi için öğrencilerin evdeki vakitlerinin bir kısmını 

gerekli materyalleri kullanmaya ve öğretmen tarafından hazırlanan soru ve videolara 

ayırması gereklidir. Öğrencilerin ev ortamında gereken zamanı ayırıp videoları 

izlememesi ve öğretmenin hazırladığı soruları cevaplamaması modelin iĢlerliğinin 

sorgulanmasına neden olabilecektir. Modelin bu anlamdaki iĢlerliği ile ilgili görüĢler 

Yavuz‟un (2016, s.81) çalıĢmasındaki modelin planlanması ve iĢlerliğinin 

sağlanabilmesine dönük öğrenci görüĢleriyle uyum göstermektedir. 

AraĢtırmanın ikinci hipotezi ve ikinci hipotezin alt hipotezlerine yönelik olarak deney 

ve kontrol gruplarının performans puanları üzerinden gerçekleĢtirilen analizlerde, ters-

yüz öğrenme modelinin geleneksel öğretime kıyasla daha etkili bir model olduğu tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca, kontrol grubunun ön ve son test performans puanlarının 

incelendiği analizde, baĢlangıç ve ileri seviye gruplarında son test lehine manidar fark 

elde edilmiĢtir. Bu farkın nedeni olarak, öğrencilerin 10 hafta boyunca almıĢ oldukları 
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sınıf içi eğitim ve bu eğitim boyunca bireysel olarak yaptıkları performans geliĢtirici 

alıĢtırmalar gösterilebilir. 

Ters-yüz öğrenmenin, çalıĢmada elde edilen, performansa yönelik olumlu etkisinin 

nedeni olarak, öğrencilerin ev ortamında video destekli ters-yüz öğrenme modeline 

dayalı etkinlikler kapsamında yaptığı performans geliĢtirici çalıĢmalar, flüt eğitimine 

yönelik dizi, arpej ve tiers çalıĢmaları ve sınıf içinde gerçekleĢtirilen uygulamaya 

yönelik etkinlikler, eser ve etüdün yapısının video derslerde detaylı olarak ele alınması 

gösterilebilir. Ayrıca, Sever‟e (2014, s.27-42) göre ters-yüz öğrenme modeli öğrencinin 

performans kaygısını azaltmaktadır. Öğrencilerin performans kaygılarının azalması 

performanslarını çok daha etkili bir biçimde sergilemelerine neden olacağı görüĢünden 

hareketle bu çalıĢmada elde edilen performans baĢarısının bir nedeninin de ters-yüz 

öğrenme modelinin performans kaygısını azaltması gösterilebilir. Nitekim Sever (2014, 

s.27-42), keman eğitiminde sınıf dıĢında video destekli olarak yaptığı çalıĢmasında ters-

yüz öğrenme modelinin öğrencinin performans kaygısını azalttığını öğrenci görüĢlerini 

incelediğinde ise öğrencinin derse rahat bir Ģekilde gelip sınıf içerisinde daha üst 

düzeyde becerilere odaklandığını ve bu sayede keman dersinin daha verimli bir Ģekilde 

iĢlendiğini belirtmiĢtir.  

Alanyazında ters-yüz öğrenme modeline yönelik çalıĢmalar incelendiğinde, bunların 

ters-yüz öğrenme modeline yönelik olarak birçok değiĢkeni (baĢarı, motivasyon, tutum, 

öz yeterlik, aktif öğrenme vb.) ele aldığı görülmektedir. Yani alanyazında bu 

değiĢkenler ve ters-yüz öğrenme modeli hakkında birçok çalıĢma mevcuttur. Ancak 

öğrencilerin çalgı performansı ve ters-yüz öğrenme modeline yönelik sahip olduğumuz 

bilgi çok az denilebilecek düzeydedir.  Bu durumun temel nedeni olarak günümüz 

alanyazınının bize bu anlamda sunduğu bilgilerin oldukça az olması gösterilebilir. 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde yapılan bu çalıĢma ile ilgili bulguları destekleyen bir 

çalıĢma bulunmuĢtur. Topalak (2016, s.117), çevrilmiĢ (ters-yüz) öğrenme modelinin 

baĢlangıç seviyesi piyano öğretimindeki etkisinin belirlenmesi amacı ile yapılmıĢ 

olduğu çalıĢmada on bir üçüncü sınıf öğrencisi ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

çevrilmiĢ öğrenme modeli ile geleneksel öğrenme modeli arasında doğru ritimle 

çalabilmede, kabul edilebilir bir tempoda çalabilmede, müzikalitede, teknik 
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davranıĢlarda ve parça bütünlüğü alanlarında deney grubu yönünde olumlu bir 

farklılaĢma olduğu tespit edilmiĢtir. 

Alanyazın bize öğrencinin çalgı performansı açısından sunduğu bilgilerin yeterli olduğu 

düĢünülmemekte ve bu anlamda çalıĢmaların arttırılması bir gereklilik olarak 

görülmektedir. 

AraĢtırmanın üçüncü hipotezi ve üçüncü hipotezin alt maddelerine yönelik olarak deney 

ve kontrol gruplarının motivasyon puanları üzerinden gerçekleĢtirilen analizlerde, ters-

yüz öğrenme modelinin geleneksel öğretime kıyasla daha etkili bir model olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın sonucunda ters-yüz öğrenme modeli ile öğrenim gören öğrencilerin çalgı 

dersine yönelik motivasyonlarının geleneksel model ile öğrenim gören öğrencilere 

kıyasla yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bergmann ve Sams de (2012, s.100) ters-yüz 

öğrenme modelinin öğrencinin motivasyonu arttırıcı bir model olduğunu 

savunmuĢlardır. Bu durumun nedeni olarak ters-yüz öğrenme ortamının “x ve y kuĢağı” 

olarak adlandırılan günümüz öğrencilerinin ihtiyaçlarını karĢılaması, gerçekleĢtirilen 

aktif öğrenme uygulamalarının olumlu etkileri, öğrencilerin teknoloji içeren bu modele 

yatkınlıkları ve bu model yardımıyla çalıĢma gönüllükleri gösterilebilir.  

Alanyazında ters-yüz öğrenme modelinin öğrenci motivasyonunda artıĢa neden 

olduğunu belirten ve bu çalıĢmanın sonuçla paralellik gösteren çalıĢmalar mevcuttur 

(bkz. Zappe, Leicht, Messner, Litzinger ve Lee, 2009, s.42-53; Hunt, 2013, s.36-38; 

Akgün, 2015, s.89; Sırakaya, 2015, s.115; Turan, 2015, s.3; AĢıksoy ve Özdamlı, 2016, 

s.1589-1603; Topalak, 2016, s.117; ÇukurbaĢı, 2016, s.190; Xin-yue, 2016, s.460-467; 

Yavuz, 2016, s.81 ve Yılmaz, 2017, s.251-260). Bu çalıĢmalar, ters-yüz öğrenme 

modelinin öğrenci motivasyonunda olumlu etkilere yol açtığı bulgusunu destekler 

niteliktedir. 

Örneğin; Yavuz‟un (2016, s.81), ortaöğretim düzeyinde ters yüz sınıf uygulamalarının 

akademik baĢarı üzerine etkisi ve öğrenci deneyimlerinin incelenmesi amacıyla yapılan 

çalıĢmasından elde edilen bulgular deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarı puanlarının farklılaĢmadığını göstermiĢtir. Ancak öğrencilerin modeli 

beğendikleri, diğer derslerde de kullanılması gerektiği ve motivasyonu artırdığı 

düĢünceleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrenciler, modelin uygulanması için teknolojik 
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desteğin, iyi planlanmıĢ sistemin ve öğretmen ile öğrencilerin doğru bir Ģekilde 

bilgilendirilmesinin gerektiğini düĢünmektedirler. 

Turan, (2015, s.3) ters-yüz öğrenme modeli kullanarak okul öncesi öğretmenliği bölümü 

öğrencilerinin akademik baĢarı, biliĢsel yük ve motivasyonuna olan etkisini incelemek 

için yaptığı çalıĢmada, ters-yüz öğrenme modeli ile öğrenim gören öğrencilerin, 

geleneksel yöntemle öğrenim gören öğrencilere göre motivasyon düzeylerinin daha 

yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır.  

Alanyazında bu sonuçla çeliĢen sonuçlar da mevcuttur (bkz. Johnson, 2013, s.50; 

Wallace, 2014, s.293-296; Chiu, 2016, s.67). 

Chiu (2016, s.67), ters-yüz öğrenme modeli ve geleneksel modelle öğrenim gören lise 

öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada, her iki grubunda motivasyon düzeylerinin birbiriyle 

benzer olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ortaya çıkan bu farklılıkların nedenin uygulama 

farklılıkları, çalıĢma grubunun farklı özellikleri ve kullanılan yöntem ve tekniklerin 

farklılığı olduğu söylenebilir. 

Eğitimcilerin çoğunun ters-yüz öğrenme modeline dayalı ortamları geleneksel sınıf 

ortamlarına tercih etmelerine rağmen Wallace (2014, s.293-296), teknolojiden kaçınan 

öğrencilerin, ters-yüz öğrenme modeline dayalı ortamlarda sorun yaĢayacağını ve 

dolayısıyla bu durumun öğrencilerin motivasyonunda düĢüĢe neden olacağını 

savunmaktadır. Ancak günümüz öğrencilerinin “x ve y kuĢağı” olarak adlandırılan 

teknoloji ile bütünleĢmiĢ öğrenciler olduğu göz önünde bulundurulduğunda bu görüĢün 

ne kadar savunulabileceği de tartıĢma konusudur. 

5.3. Öneriler 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak uygulayıcılara ve 

araĢtırmacılara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

5.3.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

ÇalıĢma kapsamında, ters-yüz öğrenme modeli etkinliklerine dayalı öğretim programı 

eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği programı bireysel çalgı dersi kapsamında olan flüt 

eğitimi derslerinde uygulanmıĢ; biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanlarda etkili ve 
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verimli olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlar göz önünde bulundurularak, eğitim fakülteleri 

müzik öğretmenliği programında yer alan farklı dersler de ters-yüz öğrenme modeli 

etkinliklerine yönelik programlar dahilinde tasarlanabilir. 

Eğitim Fakülteleri Müzik Öğretmenli Programı ve diğer müzik eğitimi veren 

yükseköğretim kurumlarında ters-yüz öğrenme modelinin yaygınlaĢmasını sağlamak 

amacıyla ilgili bölümlerde görev yapan akademisyenlere yönelik seminerler ve 

çalıĢtaylar düzenlenebilir.  

Ters-yüz öğrenme modelinin çalgı eğitim-öğretiminde etkili ve verimli olarak 

yürütülebilmesi için ilgili kurumların teknik araç ve donanım eksikliklerinin giderilmesi 

önemli bir husustur.  

Ters-yüz öğrenme modeli, teknoloji ile barıĢık olmayan eğitimciler ve öğrenciler için 

bazı problemler doğurabilir bu problemlerin üstesinden gelebilmek için öğrenci ve 

eğitimcilere programın uygulanmasından önce ters-yüz öğrenme modeline ve 

kullanılacak teknolojiye yönelik eğitimler verilebilir. 

Ters-yüz öğrenme modeli uygulanırken öğrencilerin iĢbirlikçi olarak çalıĢabilmesine 

yönelik fırsatlar sunulmalıdır. 

Ters-yüz öğrenme modelinde web ortamında kullanılacak videoların ilgi çekici olarak 

ve öğrenciyi sıkmayacak sürede olması oldukça önemlidir. Uygulayıcıların bu konuda 

video ve farklı araçların hazırlanmasına yönelik bu hususlara dikkat etmesi gereklidir. 

Ters-yüz öğrenme modeline yönelik olarak hazırlanan flüt dersi öğretim programı 

eğitim fakültesi müzik öğretmenliği programı öğrencilerine uygulanmıĢtır. Ters-yüz 

öğrenme modeline yönelik programın çalgı eğitimi veren diğer kurumlar olan 

konservatuvar ve güzel sanatlar fakülteleri ve diğer çalgı eğitimi veren kurumlarda da 

uygulanabilir. 

5.3.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Bu çalıĢmada ters-yüz öğrenme modelinin eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği 

programındaki çalgı eğitimi kapsamındaki bireysel flüt eğitimi dersindeki etkisi 

incelenmiĢtir. Müzik öğretmenliği programı kapsamındaki diğer derslerde de ters-yüz 

öğrenme modelinin etkisi gelecekte yapılacak olan araĢtırmalarda incelenebilir.  
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Bu çalıĢmada incelenen değiĢkenlerin akademik baĢarı, çalgı performansı ve çalgı 

dersine yönelik motivasyon değiĢkenlerinin yanı sıra, gelecekte yapılacak çalıĢmalarda 

ters-yüz öğrenme modelinin çalgı eğitimi kapsamında farklı değiĢkenlere (tutum, öz-

yeterlik, aktif öğrenme, kalıcılık vb.) olan etkisi de incelenebilir. 

Bu çalıĢma eğitim fakülteleri müzik öğretmenliği programında öğrenim gören ve 

bireysel flüt eğitimi gören belirli sayıda bir örneklemle gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer 

çalıĢmalarda ters-yüz öğrenme modelinin oldukça geniĢ bir örnekleme yönelik etkisi 

incelenebilir. 

Bu çalıĢmada, değerlendirme araçları olarak Likert tipi ölçek, çoktan seçmeli akademik 

baĢarı testi ve performans gözlem formu kullanılmıĢtır. Gelecekte yapılacak 

çalıĢmalarda farklı ölçme-değerlendirme araçları (akran değerlendirme, öz 

değerlendirme, görüĢme) kullanılabilir.  

Bu çalıĢmada hipotezler gereği amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Gelecekte 

yapılacak çalıĢmalarda farklı örnekleme yöntemleri kullanılabilir. 

Ters-yüz öğrenme modeli günümüzde yükseköğretim kurumlarında kullanılmaya 

baĢlanmıĢ bir yöntemdir, bu yöntemin öğretmen eğitimine yönelik etkileri ve kullanımı 

gelecekteki çalıĢmaların konusunu oluĢturabilir. 

Ters-yüz öğrenme modeli geleneksel yöntem ile eğitim veren eğitimciler için alıĢması 

zor bir yöntem olarak görülebilir. Gelecekte yapılacak çalıĢmalarda ters-yüz öğrenme 

modeline yönelik olarak müzik öğretmeni görüĢlerinin incelenmesi, müzik 

öğretmenlerinin ters-yüz öğrenme modeline yönelik bakıĢ açılarını ortaya koyması 

açısından önemli görülmektedir. 
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Ek 1: Akademik BaĢarı Testi  

YÖNERGE: 

Değerli öğrenciler;   

Bu test, flüt çalmaya iliĢkin teknik ve müzikal bilgi düzeyini ölçmek amacı ile 

hazırlanmıĢtır. Test soruları çoktan seçmelidir ve her soruya ait beĢ cevap seçeneği 

bulunmaktadır. Bu seçeneklerden yalnızca bir tanesi doğrudur. Lütfen soruları 

dikkatlice okuyup, doğru cevabı daire içine alınız.  Testin uygulanma sürecinde bizlere 

vereceğiniz destekten dolayı teĢekkür eder iyi çalıĢmalar dileriz. 

Doç. Dr. A. Sena GürĢen OTACIOĞLU 

ArĢ. Gör. Yalçın Yıldız      

DEMOGRAFĠK BĠLGĠLER 

YaĢınız :   *23 ve altı     *24-26     *27-29    *30 ve üzeri 

Cinsiyet :   *Kadın   *Erkek 

Mezun olduğunuz lise türü :      

Devam etmekte olduğunuz sınıf :    

Flüt eğitimine baĢlama yaĢınız : 

Günlük flüt çalıĢma süresi :  *1 saatten az      

  *1 saat  

  *2 saat  

  *2 saatten fazla 

1- Modern flütün geliĢim sürecinde çığır açan flütçü kimdir? 

A) Joachim Andersen 

B) James Galway 

C) Paul Taffanel 

D) François Borne 

E) Teobald Boehm 

 

2- Ġlk flüt metodunu yazan ve flüt için yaklaĢık 300 konçerto ve 200’ü aĢkın 

sonat besteleyen ünlü flütçü kimdir? 

A) Giuseppe Gariboldi 

B) Ernesto Köhler 

C) Philippe Gaubert 

D) Johann Joachim Quantz 

E) Marcel Moyse 
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3- Diyafram ile ilgili ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Nefes aldığımızda, diyafram kasılarak aĢağı doğru düzleĢir. 

B) Diyafram, göğüs kafesine bağlı olan, kas-kiriĢ karıĢımı bir organdır. 

C) Diyaframın görevi, solunuma yardım etmektir. 

D) Diyaframımız nefes almamızla birlikte hava ile dolar. 

E) Nefes verdiğimizde diyafram yukarı doğru kubbeleĢir. 

 

4- Dudak pozisyonu ile ilgili ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Flüte üflenen havanın basıncını dudakları büzerek değil diyafram gücüyle 

sağlamak gerekir. 

B) Flütten temiz ses elde edebilmek için dudaklarımızı gülümser pozisyonda ve 

gergin tutmamız gereklidir. 

C) Dudak pozisyonu; dudak, çene, ağız ve diĢ yapısına göre, en rahat 

üflenebilecek Ģekilde olmalıdır. 

D) Dudaklarda, çenede ya da yanaklarda ağrı hissedilmesi durumunda dudak 

pozisyonu kontrol edilmelidir. 

E) Flüt çalarken alt dudağı ezmemek ve ağızlık deliğine giren havayı 

engellememek gereklidir. 

 

5- AĢağıdakilerden hangisi Ġfadelendirme (artikülasyon) tekniği değildir? 

A) Staccato 

B) Legato 

C) Portato 

D) Mordent 

E) Detache 

 

6- AĢağıdakilerden hangisi flütteki ifadelendirme(artikülasyon) çeĢitlerinden 

değildir? 

A) Tril 

B) Üç dil 

C) Yılan dili(Kurbağa dili) 

D) Tek dil 

E) Çift dil 

 

7- Flüt eğitiminde “sonorite tekniği” ne anlama gelmektedir? 

A) Yüksek kalitede doyurucu sesler üretme tekniği. 

B) Bağlı çalma tekniği. 

C) Doğru nefes kullanma tekniği. 

D) Vibrato çalma tekniği 

E) Bağsız çalma tekniği 
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8- Flütte vibrato ile ilgili aĢağıda verilen ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Vibrato tekniğinde ses dalgalandırılır. 

B) Vibrato; çalınan esere, müziğin temposuna ve sesin uzunluğuna, çalan 

kiĢinin teknik ve yorumuna göre değiĢebilir. 

C) Vibrato, sesin yüksekliğini aĢağı ya da yukarı sık veya geniĢ aralıklarla 

dalgalandırarak elde edilir. 

D) Doğru vibratoda gırtlak titreĢim halinde olmalıdır. 

E) Vibrato sesi yumuĢatmak ve yoğunlaĢtırmak amacıyla kullanılan bir 

tekniktir. 

 

9- “Barok dönem süslemeleri baĢka bir Ģekilde belirtilmedikçe genellikle - - - - 

notadan baĢlar.” ilkesinde boĢ bırakılan yere gelmesi gereken sözcük ya da 

ifade aĢağıdakilerden hangisidir? 

A)  asıl 

B) iki alt 

C) iki üst 

D) bir alt 

E) bir üst 

 

 Eser ya da etüt içinde yapılan hız değiĢimlerinden sonra ilk ve ana tempoya dönüĢ 

için ................................. terimi kullanılır. 

 

10- Yukarıdaki boĢluğa hangi terim gelmelidir? 

A) Tempo mosso 

B) Ad Libitum 

C) Animato 

D) A Tempo 

E) Puandorg 

 

11- AĢağıdakilerden hangisi hızlandırıcı hız terimidir?  

A) Allegretto 

B) Allegro       

C) Ritardando  

D) Animato              

E) Largo  
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12- AĢağıdakilerden hangisi askıya alma (puandorg) iĢaretidir? 

A)                         

B)                      

C)  

D)                           

 E) 

 

13- AĢağıdakilerden hangisi yavaĢlatıcı hız terimidir? 

A) Assai    

B) Ritardando  

C) Allegro              

D) Largo  

E) Animato 

 

14- “Dolce” sözcüğünün anlamı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) ġen 

B) Sevimli 

C) NeĢeli 

D) Tatlı 

E) ġakacı                

 

15- “Spiritoso” sözcüğünün anlamı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) ġen 

B) Sevimli 

C) NeĢeli 

D) Tatlı 

E) ġakacı 

 

16- Melodi içinde yer alan bir notayı öne çıkarmak için, notayı çalmadan önce, 

komĢu notaya (bir üst ya da alt sesine) temel notanın yarı değeri süresince 

dokunarak geçilmesiyle seslendirilen süsleme biçimi aĢağıdakilerden 

hangisidir?     

A) Molto         

B) Çarpma  

C) Tril  

D) Abantı  

E) Acciaccatura     
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17- YazılıĢı yukarıdaki Ģekilde gösterilen süsleme iĢaretinin seslendiriliĢi 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A)                               

B) 

C)                                

D)       

 E) 

 

18- AĢağıdakilerden hangisi klasik dönem ile ilgili doğru bir ifadedir? 

A) Ġlk kez senfonik orkestralar kurularak; senfonik eserler bestelenmeye 

baĢlanmıĢtır. 

B) Gürlük anlayıĢı ve gürlük gösteren iĢaretler ilk kez bu dönemde ortaya 

çıkmıĢtır. 

C) Roma, Venedik ve Napoli okulları kurulmuĢtur.  

D) Dönemin en önemli çalgısı klavsendir. 

E) Telemann ve Haendel bu dönemin önemli bestecilerindendir. 

 

19- Ritmik yapıda, süslemelerde hızda, ifadedeki karĢıtlık ve değiĢimler ve abartı 

……….......dönemin en önemli özellikleridir. 

 Yukarıdaki boĢluğa uygun olan dönem aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Romantik 

B) Klasik 

C) Rönesans 

D) Barok 

E) ÇağdaĢ 

 

20- Genellikle bir veya iki çalgı için yazılmıĢ, çok bölümlü, anlatım gücü yüksek 

“sergileme”, “geliĢme” ve “yeniden sergileme” kısımlarından oluĢan çalgı 

müziği eserlerine ne ad verilir? 

A) Konçerto 

B) Menuet 

C) ġarkı 

D) Süit 

E) Sonat 
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21- AĢağıda verilen anahtar kavramlardan hangileri klasik dönem müziğini ifade 

etmektedir? 

A) Doğaüstü, kiĢisellik ve duygusallık 

B) Sadelik, doğallık ve yalınlık 

C) Abartı, aĢırılık, karĢıtlık 

D) Özgürlük, insancıllık, yenilik 

E) KarmaĢıklık, kuralcılık. 

 

22- AĢağıdakilerden hangisi romantik dönem özelliklerinden değildir? 

A) Besteciler çalgılarını çok iyi tanıdıkları için çalgıların sınırlarını zorlayan 

eserler bestelemiĢtir. 

B) Kromatik sesler ve eser içinde farklı tonlara geçiĢ yoğun olarak 

kullanılmıĢtır. 

C) Duygulu müzik cümleleri, geniĢ atlamalı aralıklar ve özgür ritim kalıpları 

kullanılmıĢtır 

D) Müzikte her türlü kural bilinçli olarak terk edilmiĢtir. 

E) Besteciler eserlerinde hümanizm kardeĢlik, dostluk temalarını iĢlemiĢlerdir. 

 

 Flütte modern perde sisteminin kanıtlanmıĢ üstünlüğü sayesinde flüt eserleri artık 

daha görkemlidir. Bu dönemde çok sayıda solo flüt eseri bestelenmiĢ ve flüt altın 

çağını yaĢamıĢtır. 

 

23- Yukarıdaki cümlede anlatılan klasik müzik dönemi aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

A) Klasik Dönem 

B) Barok Dönem 

C) ÇağdaĢ Dönem 

D) Romantik Dönem 

E) Rönesans Dönemi 

 

 Müzikal ifadelerde, hız terimlerinin yanı sıra anlatımı daha da güçlendirmek için 

eser ve etütlerin bazı yerlerinde, hız değiĢimleri açıklayıcı hız terimleri ile de 

gösterilir. Bu Ģekilde müzikal ifade daha da güçlenir. 

24- Yukarıdaki cümle dikkate alındığında aĢağıdakilerden hangileri açıklayıcı 

hız terimidir? 

A) Largetto-Piano 

B) Con moto-poco poco 

C) Crescendo-Decresendo 

D) Forte-Moderato 

E) A pia cere-Rallentando 
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25- AĢağıdakilerden hangisi hızlandırıcı hız terimidir? 

A) A tempo  

B) Tempo primo  

C) Accelerando  

D) Rallentando  

E) Moderato 

 

26- AĢağıdakilerden hangisi isteğe bağlı hız değiĢim terimidir? 

A) Forte 

B) A pia cere  

C) Fortissimo 

D) Moderato  

E) Piano 

  

 

 

 

27- Yukarıdaki notaların seslendiriliĢi hangi Ģıkta sırasıyla doğru olarak  

verilmiĢtir? D 

 

A)                                                                                  

 

B)                                                                               

 

C)                                                                             

 

D)  

                                                                            

E)                                                                              
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28- Bir notayla tam veya yarım ton üstündeki notayı birbiri ardına ve 

titretircesine çalarak uygulanan bir tekniğe ne ad verilir? 

A) Mordan 

B) Abantı 

C) Tril 

D) Molto 

E) Acciaccatura 

 

29- AĢağıdakilerden hangisi flütte barok dönemi genel stil özellikleri açısından 

yanlıĢ bir ifadedir? 

A) Tril, aksi belirtilmedikçe genellikle bir üst notadan baĢlar. 

B) Barok eserlerin seslendiriminde bireysel ifade ön plandadır. 

C) Bağsız notalar, besteciler arası farklılık olmasına rağmen daha detache 

çalınır. 

D) Barok eserlerde vibratodan mümkün olduğunca kaçınılmalıdır 

E) Dil vuruĢu esnasında havanın kesilmesi engellenmelidir. 

 

30- AĢağıdakilerden hangisi Barok Dönem bestecisidir? 

A) Joseph Haydn  

B) Georges Bizet 

C) Georg Philipp Telemann 

D) W. Amadeus Mozart  

E) Frederich Chopin 

 

 Fransızca “halk dansı” anlamındadır. 4/4‟lük hızlı tempodadır. 17. yüzyılda 

Fransa‟da Lully döneminde saray dansı olarak yerleĢmiĢ, 17 ve 18. yüzyılda 

yaygınlaĢmıĢtır. 

 

31- Yukarıda tanımı yapılan form biçimi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Sarabande 

B) Bourree 

C) Allemande 

D) Menuet 

E) Gigue 

 

32- AĢağıdakilerden hangisi Klasik Dönem bestecisidir? 

A) Robert Schumann  

B) Bela Bartok  

C) Ludvig van Beethoven 

D) Frederic Chopin  

E) Antonio Vivaldi 
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33- AĢağıdakilerden hangisi flüt müziğinde romantik dönem genel stil özellikleri 

içinde değildir? 

A) Gürlük özellikleri en yüksek sınırda kullanılmıĢtır. 

B) Bireysel ifade ön plandadır.  

C) Bağsız notalarda detache tekniği kullanmaya özen gösterilir. 

D) Özellikle tempolarda esneklik görülmektedir. 

E) Gerek tempo değiĢikliği gerekse nüans farklılıklarını içerisinde barındıran 

uzun soluklu müzik cümleleri görülür. 

 

34- AĢağıdakilerden hangisi Romantik Dönem bestecisidir? 

A) Bela Bartok  

B) Frederic Chopin  

C) W. A. Mozart 

D) Joseph Haydn 

E) Antonio Vivaldi 

 

 1- Flüt çalgısı en üst limitlerde kullanılmıĢtır. 

 2- Flütte ses renkleri değil hız ön plandadır. 

 3- Tonal olduğu kadar atonal veya modal eserlere de rastlanmaktadır. 

 4- Bu dönemde müzikte flüt dağarı diğer dönemlere göre daha fazladır. 

 

35- Yukarıda numaralanmıĢ ifadelerden hangileri çağdaĢ dönem flüt müziği için 

geçerlidir? 

A) 1-2-3 

B) 1-2-4 

C) 2-3-4 

D) 1-3-4 

E) Tümü 

 

36- AĢağıdaki terimlerden hangisi, parçanın “kararlı ve kesin” bir Ģekilde 

çalınacağını ifade eder? 

A) Patetica 

B) Decioso 

C) Scherzo 

D) Serio 

E) Maestoso 
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 Fransız flüt sanatçısıdır. Vivaldi, Haydn gibi bestecilerin eserlerini flüt için 

uyarlamıĢtır.  1945 yılında Fransız Nefesli Çalgılar BeĢlisi‟ni, 1953‟te Paris Barok 

Müzik Topluluğu‟nu kurmuĢtur. Teknik olarak yumuĢak, çok temiz sesler, parlak 

ton nüansları ve 20. yüzyılın dünya çapında kariyer yapan Menuhin, Stern ve 

Rostropoviç ayarındaki ilk flüt virtüözü  olmasıyla ün kazanmıĢtır. 

 

37- Yukarıda sözü edilen flüt sanatçısı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) James Galway 

B) Albert Franz Doppler 

C) Jean-Pierre Louis Rampal 

D) Johann Joachim Quantz 

E) Theobald Böhm 

 

38- AĢağıdakilerden hangisinde yavaĢlatıcı hız terimleri verilmiĢtir?  

A) Andantino/Largo  

B) Fortissimo/Con moto  

C) Ritenuto/Allargando 

D) Presto/Grave  

E) Sostenuto/Largo 

 

39- Müziksel bir ifade terimi olan “dolorosso”nun anlamı, aĢağıdakilerden 

hangisinde verilmiĢtir? 

A) Elemli ve kederli  

B) ÂĢıkane ve sevgiyle  

C) Öfkeli ve hiddetli  

D) Ġnce ve nazik bir deyiĢle  

E) Güçlü ve kararlı 

 

40- Yukarıda yazılıĢı ve çalınıĢı gösterilen terimin adı aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

A) Tril 

B) Üst Mordan 

C) Alt Mordan 

D) Grupetto 

E) Appogiatür 
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41- Dansların art arda, birer çekirdek bölüm olarak sıralandığı çalgı müziği 

formu aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Uvertür 

B) Suit 

C) Sonat 

D) Konçerto 

E) Menuet 

 

42- AĢağıdakilerden hangisi hızlı pasajlar çalınırken yapılması gerekenlerden 

değildir? 

A) Parmakların perdelere yakın olarak konumlandırılması 

B) Nefes desteğinin devamlı olarak sürdürülmesi 

C) Çene ve dudakların gergin bir pozisyonda tutulması 

D) Parmakların kasılmadan serbest olarak bırakılması 

E) Boyun kasları ve gırtlağın kasılmaması 

 

43- AĢağıdakilerden hangisi bir eser çalıĢılmaya baĢlamadan önce yapılması 

gerekenlerden biri değildir? 

A) Eserin dönemi ve bestecinin stili hakkında bilgiye sahip olmak 

B) Ton egzersizleri (ses üfleme, aralık çalıĢmaları, vibrato vs) yapmak 

C) Teknik çalıĢmalar (gamlar, diziler, arpejler vs) yapmak. 

D) Eseri ezberlemeye çalıĢmak 

E) Etütler çalmak. 

 

44- AĢağıdakilerden hangisi bir eseri grup halinde seslendirirken yapılmaması 

gereken bir davranıĢtır? 

A) Vibratoların benzer hızda yapılmasına özen göstermek 

B) Diğer çalgıları dinlemeye özen göstermek 

C) BaĢlamadan önce akortların tam olarak yapılmasını sağlamak 

D) Bireyselliği ön planda tutmak. 

E) Toplu çalıĢmalardan önce bireysel hazırlık yapmak 

 

45- AĢağıdakilerden hangisi flütte alternatif parmak kullanmanın sağlayacağı 

faydalardan biridir? 

A) Daha temiz sesler elde edebilmek. 

B) Nüansların daha doğru Ģekilde yapılabilmesi 

C) Hızlı pasajlarda parmaklarda akıcılığın sağlanabilmesi 

D) Ezberlemenin daha kolay yapılabilmesi 

E) Vibratonun doğru Ģekilde yapılabilmesi 
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46- AĢağıdakilerden hangisi bağlı çalımlarda dikkat edilmesi gereken 

noktalardan biridir? 

A) Ağızlığı içeri doğru çevirmek 

B) Vibratodan kaçınmak 

C) Bağlı notaları forte çalmak 

D) Nefes desteğinin sürekliliğini sağlamak 

E) Gırtlağı ve boynu kasarak çalmak 

 

47- Ünlü flütçü Marcel Moyse’un “Müziği çal, flütü değil” sözüyle anlatmak 

istediği düĢünce hangisi olabilir? 

A) Flüt tekniği kötü bile olsa ezgiye odaklanıp ezgiyi ve notaları hatasız 

çalmak. 

B) Çalarken bestecinin fikirlerini değil kendi yorumunu öne çıkartmak 

C) Kurallara önem vermeden hissettiğin gibi çalmak 

D) Flütün tekniğini doğru uygulamak ancak çalarken flüte değil müziğe 

odaklanmak. 

E) Flütten faklı çalgılarla da müzik yapmaya çalıĢmak 

 

48.  Notanın veya sus iĢaretinin gerçek süresinden daha fazla uzatılacağını 

belirten iĢarete “fermata” ya da diğer adıyla………………denir.   

A) Senyo 

B) Fermamente  

C) Puandorg  

D) Kadans  

E) Uzatma bağı 

 

49- Flütün standart ses geniĢliği hangi oktavlar arasındadır? 

A) (do)1-(do)4 

B) (do)2-(do)5 

C) (do)3-(do)6 

D) (do)4-(do)7 

E) (do)5-(do)8 

 

 

TEST BĠTTĠ TEġEKKÜR EDERĠM 
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Ek 2: Çalgı Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği 
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Ek 3: Çalgı Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği Ġzin Yazısı 
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Ek 4: Performans Gözlem Formu  
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Ek 5: Öğretim Programına Ait Ders Planları 
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Ek 6: Video Derslerin Ekran Görüntüleri  
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Ek 7: AraĢtırmada Kullanılan Etüt ve Eserler  
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