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ÖZET 
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Beden Eğitimi Ve Spor Öğretmen Adaylarının Yansıtıcı DüĢünce Eğilimleri Ġle Yansıtma 
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Bu çalıĢmanın amacı, beden eğitimi öğretmeni adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimleri ile 

yansıtma yetenekleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırmanın yürütülmesinde, genel tarama 

modeli kullanılmıĢtır. Basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Örneklem gurubu, Bartın 

Üniversitesi Beden Eğitimi ve Spor Yüksek Okulu Beden Eğitimi ve spor öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören rastgele seçilmiĢ 217 öğretmen adayından oluĢmaktadır. AraĢtırmada öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerine iliĢkin görüĢlerini belirlemek için veri toplama aracı olarak 

“Öğretmen ve Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın değiĢkenleri ile ilgili bilgileri elde etmek için ise “KiĢisel Bilgi Formu” doldurmuĢlardır. 

Elde edilen bu bulguya göre kadın öğretmen adayların erkek adaylara göre daha yüksek yansıtma 

yeteneğine sahip oldukları söylenebilmektedir. Ayrıca, kadın öğretmen adayların erkek adaylara göre 

daha yüksek sorgulayıcı ve etkili öğretim yansıtma düĢünme eğilimine sahip oldukları söylenebilir. 

Son olarak, spor yapma değiĢkenine göre yansıtma yeteneği ve yansıtıcı düĢünme eğilimi temalarının 

puan ortalamalarını karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Sonuç olarak, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yansıtıcı 

düĢünme ve yansıtma yetenekleri açısından incelenen değiĢkenler bakımından herhangi bir iliĢki veya 

farklılık görülmemektedir. 
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Master's Thesis 

Physical Education and Sports Teacher Candidates with Reflective Thinking Tendency of 

Relationship Between Reflect Capabilities 

Uğur AYDEMĠR 

Bartın University 

Institute of Educational Sciences, Department of Physical Education and Sports Teaching 

Thesis Advisor:Assistant Professor Murat KUL 

Bartın-2016, Pp:X + 56 

The aim of this study was to investigate the relationship between physical education teachers in 

reflective thinking tendency to reflect the capabilities of the candidates. in the survey, general survey 

method was used. It was selected by simple random sampling method. With simple random sampling 

method of sampling Bart physical education and sports teacher candidates in the province were 217 

teacher candidates. to determine their views on the reflective thinking skills of teachers in research 

data collection tool "Reflective Thinking Tendency Scale for Teachers and Teachers" is used. In order 

to obtain information about the variables of the study, "Personal Information Form" were filled. 

According to obtained these findings can be said to have a higher reflectivity female teachers than 

male candidates. Also, female teachers in higher than questioning the candidates and female 

candidates say they have the tendency to think of effective teaching reflection. Finally, the ability to 

reflect variable according to sports and reflective thinking tendency theme of the points made by the 

average of the comparison t-test results in a statistically significant difference was found (p> 0.05). As 

a result, physical education and sports teachers of any relationship or difference is not seen in terms of 

the variables examined in terms of reflective thinking and mirroring capabilities of the candidates. 

 

Keywords:Teacher, Reflective Thinking, Reflect Capability 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 “Yansıtıcı düĢünme, zihinde bir konuyu ele almayı ve onu ciddi bir biçimde değerlendirmeyi 

içeren bir düĢünme türüdür (Dewey, 1933). 

Beden eğitimi öğretmeni adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimleri ile yansıtma yetenekleri 

arasındaki iliĢkiyi amacıyla yapılan araĢtırmanın birinci bölümünde giriĢ kısmı yer almaktadır.  

GiriĢ bölümünde problem cümlesi, araĢtırmanın amacı ve önemi, sayıltılar, sınırlılıklar yer 

almaktadır. 

AraĢtırmanın ikinci bölümünü kuramsal çerçeve oluĢturmaktadır. AraĢtırma problemi ile ilgili 

belirlenen konudaki yapılan makaleler, tezler, dergiler ve diğer yayınlar araĢtırılarak, “literatür ve ilgili 

araĢtırmalar” baĢlığı altında sunulmuĢtur. Kavramsal olarak yansıtıcı düĢünce ile ilgili bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın üçüncü bölümünü yöntem oluĢturmaktadır. Yöntem kısmı araĢtırmanın konusu, 

araĢtırma hipotezleri, araĢtırma modeli, ölçek formunun hazırlanması ve veri toplama yöntemi, ölçeğin 

güvenirlik ve geçerliği, evren çerçevesinin oluĢturulması ve örneklem, verilerin toplanması ve analizi 

gibi alt baĢlıklardan oluĢmaktadır. 

AraĢtırmanın dördüncü bölümü üniversite öğretmen adaylarına uygulatılmıĢ olan ölçek 

sonucundan elde edilen “bulgular” bölümüdür. Bu bölümde SPSS analizinden elde edilen veriler tablo 

haline getirilerek yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın beĢinci bölümü tartıĢma-sonuç ve önerilere ayrılmıĢtır. Bu bölümde ana 

bulguları ortaya koymak amacıyla, bulgular aktarılmıĢ ve yayımlanmıĢ diğer bilimsel çalıĢmalarla 

karĢılaĢtırmalı olarak tartıĢılmıĢtır. Önerilerde belirlenen sorun alanlarına yönelik özgün çözüm 

önerileri getirilmiĢ ve gelecekte yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutulmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

 

1.1 Problem 

ÇalıĢma kapsamında gerçekleĢtirilen araĢtırmaya iliĢkin problem cümlesi Ģu Ģekilde ifade 

edilebilir: Beden eğitimi öğretmeni adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimleri ile yansıtma yetenekleri 

arasında bir iliĢki var mıdır? 
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1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, Beden eğitimi öğretmeni adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimleri ile 

yansıtma yetenekleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. 

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Bu çalıĢma Türkiye’nin çeĢitli bölgelerinde beden eğitimi öğretmeni adaylarının yansıtıcı 

düĢünme eğilimleri ile yansıtma yetenekleri arasındaki düzeyi belirleyerek, alanda yapılmıĢ olan 

çalıĢmalar ile destekleyerek yeni çalıĢmalara ıĢık tutacak olması nedeniyle önemlidir. 

1.4 Sayıltılar 

- Veri toplama aracının tüm yetkileri kapsadığı ve görüĢleri ortaya çıkaracak nitelikte 

olduğu,  

- Ölçme aracının yeteri kadar geçerli ve güvenilir olduğu, 

- Katılımcıların ölçek sorularına doğru yanıt verdiği sayıltı olarak kabul edilebilir. 

 

1.5 Sınırlıklar 

AraĢtırma, 2015-2016 eğitim öğretim yılında öğrenim gören öğretmen adayları oluĢturmaktadır. 

Evrenin tamamına ulaĢmak mümkün olmadığından öğretmen adayları basit seçkisiz örnekleme 

yöntemiyle sınırlı tutulmuĢtur. 

  



 
 

BÖLÜM II 

LĠTERATÜR ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.1 Yansıtıcı DüĢünce 

Ġnsanoğlunun yaĢamı boyunca yaptığı baĢlıca eylemlerden biri olan düĢünme, bilim insanları 

tarafından farklı unsurları temel alınarak tanımlana gelmiĢtir. DüĢünmenin semboller içerdiği ve bu 

sembollerin evrensel olduğunu belirten Mead’e (1972) göre semboller, kullanıldıkları toplumun her 

bireyinde aynı yanıtı ortaya çıkarırlar. “Bu bir sandalyedir” önermesi ifade edildiğinde, o toplumda 

düĢünen her bireyde birbirlerini izleyerek öğrendikleri sınırlandırılmıĢ ve iyi tanımlanmıĢ ortak bir 

yanıt oluĢur. DüĢünme, düĢünenin dıĢında bir baĢkasında da daima aynı yanıtı ortaya çıkaran bir 

sembolü vurgular. Bu sembol temsil ettiği özelliklerle evrensel bir söylemdir. Ġnsanlar o sembolü 

kullandıklarında her zaman aynı yanıtla karĢılaĢacaklarını farz ederler. Bir kiĢi baĢkalarına söylediğini 

aynı zamanda kendisine söyler, aksi halde söylediği Ģey hakkında bir fikri olmaz. 

Wittgenstein “düĢünme” kelimesiyle bir grup etkinliği ya da o toplulukta belirli Ģartlar altında 

devam eden dil oyunlarını ifade etmektedir. Bu oyun, anlamları toplum tarafından oluĢturulmuĢ ve 

kullanıldıklarında o dilin kullanıcıları arasında benzer yanıtlar ortaya çıkaran sembolleri değiĢtirerek, 

manipüle ederek oynanır. Bunun yanında katılımcılar Ģartların eĢit olduğu ve toplumun diğer 

üyelerinin de bu sembollere kendileri gibi cevap verecekleri ön kabulünde bulunurlar. DüĢünme 

etkinliği kabul edilen kurallara uyarak bir topluluğa dâhil olmayı kapsar, dolayısıyla ardından 

düĢüncenin koĢullarını düzenler ve kullanır (Haroutunian-Gordon, 1998).  

DüĢüncelerin, politikaların ve önerilerin değerleri, yararlılıkları, iĢlevsellikleri ve 

uyarlanabilirliklerinin belirlenmesi ilkesine dayanan Pragmatizm felsefesini benimseyen ve bu felsefi 

akıma özellikle eğitim konusunda önemli katkılar sağlayan Dewey (1998), düĢünceyi insan yaĢamının 

devamına ve insanın mutluluğuna katkı sağlayacak Ģekilde evrimleĢmiĢ bir fonksiyon olarak 

değerlendirmekte, bir düĢüncenin bilgiye dönüĢebilmesi için eylemle sınanması gerektiğini ileri 

sürmektedir. 
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Ġnsan topluluğunun ihtiyaçları, toplumun geliĢmesi ve kiĢinin topluma uyumu konularına 

odaklanan Dewey’in pragmatizm düĢüncesi, bilgiyle eylem arasında süreklilik, bilmekle eylemde 

bulunmak arasında güçlü bir bağlılık düĢüncesini kapsar (Hollins, 2010). 

Pragmatizm, birçok felsefe akımını bir araya toplamaya çalıĢan bir sentezdir. Bir otelin 

koridoru gibi, her odayla ilgisi vardır. Birbirine zıt felsefi akımların her birinde bir gerçeklik payı 

olduğunu kabul ederek onların yalnızca pratik değerlerini bir araya toplamaya çalıĢır (Bender, 2005). 

Pragmatizm eylemin öğretiden, deneyimin sabit ilkelerden önce geldiğini, düĢüncenin 

anlamının sonucundan, doğrunun da doğrulanabilirliğinden elde edildiği önermesini sunar. Pragmatist 

düĢüncenin bir baĢka önemli ismi Peirce (1878) ise düĢüncenin anlamını Ģu sözüyle ifade eder: “Bir 

düĢüncenin anlamını açıklamak için onun hangi davranıĢı doğurduğunu bilmek gerekir. ĠĢte o 

davranıĢ, o eylem düĢüncenin kendisidir”. 

KiĢinin kendi zihinsel ve biliĢsel durumu hakkında düĢünme fikri Platon ve Aristoteles’in 

zamanına kadar dayandırılabilir. Locke. J. (1794) tarafından “kendi zihnimizi algılama/farkında olma” 

olarak ifade edilen yansıtmanın ve bu bağlamda yansıtıcı düĢünmenin geleneksel köklerinin ilk olarak 

Platonik kuramda Sokratik sorgulama ve karĢılıklı konuĢma yapısında bulunduğuna dair çeĢitli 

görüĢler bulunmaktadır (Haroutunian-Gordon, 1998; Brockbank ve McGill, 2007).  

Platon değer yargılarının insanın mantığı ile alakalı olduğunu ortaya koymaktadır. Sokratik 

sorgulama geleneği, tüm sorgulama ve öğrenmenin bilgi toplama ve bilgileri geri çağırma ile ilgili 

olduğunu ifade eder. Platon’un “Meno Dialogues/Meno KonuĢması” bir kölenin bile uygun 

sorgulamayla cahillik ve saflıktan trigonometriyi öğrenir duruma getirilebileceği örneğini sunmaktadır 

(Waterfield, 2005). 

Dewey (1998), bu problem durumunu resmetmek için üzerinde köprü olmamasına rağmen 

geçilmesi gereken hendek örneğini verirken, yansıtıcı düĢünmeyi belirsiz bir problem durumunun 

çözümünü içeren bir düĢünme Ģekli olarak tanımlar. Bu çözüm iĢlemi “bilimsel yöntemin izlenmesi” 

olarak ifade edilebilir. 

Bir deneyim kiĢinin baĢkalarıyla etkileĢimini içermiyorsa gerçek bir deneyim değildir. Bu 

etkileĢim sadece bireyde bir değiĢime neden olmaz, sonuç olarak çevre ve toplumda da değiĢimi 

sağlar. EtkileĢim deneyimin en önemli öğesidir, ikincisi ise diğeriyle ayrılmaz Ģekilde bağlantılı olan 

sürekliliktir. Deneyimin sürekliliğinin taĢıdığı anlam, her deneyimin daha önceki deneyimlerden bir 

Ģeyler alması ve kendinden sonra gelecek deneyimlerin niteliğini de bir Ģekilde değiĢtirmesidir. 

EtkileĢim ve süreklilik birbirinden ayrı değildir, birbiriyle kesiĢirler ve bütünleĢirler, kısacası bunlar 

deneyimin enlemsel ve boylamsal değerleridir (Dewey, 2007). 
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Rodgers (2002), etkileĢim ve sürekliliği deneyimin x ve y eksenleri olarak görür. EtkileĢim 

olmadan öğrenme, öğreneni asla temelden değiĢtirmez, verimsiz kalır. 

Dewey (1998) ayrıca, yansıtıcı düĢünme sürecini ve içerdiği öğeleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Bir karıĢıklık, duraksama ve kuĢku. 

2. Ġleri sürülen görüĢü onaylama ya da reddetmeye yarayan olguları ortaya çıkarmaya yönelik 

araĢtırma ya da inceleme. 

Dewey’e (1998) göre öğrenme, dolayısıyla eğitim, yaĢam boyu devam eden bir süreçtir. 

Yansıtıcı düĢünme de temel olarak eğitimle ilgili olguları düĢünme olarak tanımlanabilir. Bu düĢünme 

Ģekli problemleri çerçeveleme (tanımlama ve düzenleme), akılcı seçimler yapabilme, beklenen ya da 

beklenmeyen sonuçları değerlendirme ve bu seçimlerin sorumluluğunu üstlenme becerisiyle ilgilidir 

(Taggart, 1996). 

Dewey (1998), öğrencilerin birebir yaĢadığı deneyimler aracılığıyla daha baĢarılı olacağını 

belirtmiĢtir. Ona göre yansıtıcı düĢünme, herhangi bir düĢünce ya da bilgi yapısının, aktif, sürekli ve 

dikkatli bir Ģekilde düĢünülmesidir ve yansıtıcı düĢünme süreci kanıt ve veriler toplamayı, Ģüphe 

durumunu korumayı ve sistematik araĢtırmayı devam ettirmeyi gerektirir. Farklı araĢtırmacılar 

tarafından çeĢitli tanımlamalar yapılmıĢ olsa da yansıtıcı düĢünmeyle ilgili tüm tanımlamaların ortak 

noktası üst seviye düĢünme ve öğrenme içerdiğini vurgulamalarıdır. 

Yansıtıcı düĢünme problem çözmeyi kapsar, öğrencileri kendi ilgilerini sürdürmeye, çevreyi 

kontrol etme anlayıĢını oluĢturmaya teĢvik eder. Böylece öğrenciler plan yaparken ve deneyimlerini 

gözden geçirirken yordayıcı, analitik yeteneklerini, öğrenme sorumluluklarını seçimler yaparken 

özyönetim becerilerini geliĢtirme Ģansı yakalarlar (Epstein, 2003). 

 

Problem çözme, diğerlerinin yaptıklarını kopya etme değil, aksine bütünüyle inançlar ve 

yetenekler yaratmadır (Shook, 2003). Dewey (2001) eğitimin doğrudan öğrenmeyi sağlamadığını, 

aksine yaratıcı problem çözme süreciyle dolaylı öğrenmeyi sağladığını ileri sürmektedir. GeliĢen 

problem çözme ihtiyacının yaĢam boyu sürmesi nedeniyle bireyler yaĢam boyu eğitime ihtiyaç 

duyarlar. Eğitim yaratıcı imgeler oluĢturarak öğrencileri yaratıcı problem çözmeye hazırlar. Problem 

çözme eğitimin amacı olmalıdır. Problem çözme ve onun geliĢimi uzun bir süreç olması nedeniyle de 

eğitim yaĢam boyu sürmelidir. 

Yansıtıcı düĢünme, öğrencileri deneyimleri yoluyla öğrenmeye, yaptıklarının farkında olmaya, 

bunların üzerinde düĢünmeye, kendi öğrenmelerinden sorumluluk duymaya, kendi yanlıĢlarını görüp 
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düzeltebilmelerine, eleĢtirel düĢünmeye, problem çözme ve araĢtırma becerilerini geliĢtirmeye teĢvik 

eder (Tok, 2008). 

Yansıtıcı düĢünmenin amacı, bir durumu ya da bir problemi anlamak ve problemi çözüme 

kavuĢturmaktır. Bir yansıtıcı düĢünme deneyiminin aĢamaları ve taĢıdığı özellikler Ģu Ģekilde 

sıralanabilir (Shook, 2003): 

 Birey, tüm özelliği henüz belirlenmemiĢ ve tamamlanmamıĢ bir durumda her Ģeyi 

birbirine karıĢtırdığı için karıĢıklık, karmaĢıklık, Ģüphe duyar. 

 Bir sezi, ele alınan unsurların belli sonuçları etkileyecek bir eğilimde olduğunu 

varsayan deneme özelliğinde bir yorumda bulunur. 

 Problemi ilk elden tanımlayacak ve açıklayacak, tüm kazanılabilir düĢüncelerin 

dikkatli bir araĢtırması ortaya konulur (inceleme, araĢtırma, sorgulama, analiz). 

 Geçici hipotezi daha net ve daha belirgin hale getirmek için bu hipotez üzerinde 

çalıĢılır. 

 Planlanan hipotez, olayların mevcut iliĢkiler durumlarına uygulayan bir eylem planı 

olarak kabul edilerek; açıkça tahmin edilen sonucu ortaya çıkarmak için denemeler 

yaparak test edilir. 

Ġdeal durumu ortaya çıkartmayı amaçlayan öğretmen için hayati olan nokta, bir problem 

karĢısında doğru davranıĢı, eylemi sergilemesini engelleyen sınırlandırıcı faktörlere izin verip 

vermemenin kendi elinde olduğunun farkına varabilmesidir. Rodgers (2002) diğer düĢünme 

türlerinden ayırmak ve betimleyici bir tanımlama yapabilmek için yansıtıcı düĢünmeyi dört temel 

kriterle açıklar: 

 

1. Yansıtma, öğreneni bir deneyimden bir baĢkasına taĢıyan anlam yaratma sürecidir. Bu süreç 

diğer deneyim ve fikirlerle bağlantı ve iliĢkilerle derin bir anlama içerir. Bu öğrenmenin ve kiĢisel 

geliĢimin sonuç olarak da toplumsal ilerlemenin sürekli olmasını mümkün kılan bir eylemdir. 

2. Yansıtma, köklerini bilimsel sorgulamadan alan sistemli, disiplinli ve yoğun bir düĢünme 

Ģeklidir 

3. Yansıtma toplum içinde baĢkalarıyla etkileĢim halinde gerçekleĢmelidir. 

4. Yansıtma kiĢisel ve toplumsal geliĢime değer verilmesini gerektirir. 
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2.2 Süreç olarak yansıtıcı düĢünce 

 Grubun King ve Kitchener (1994)’ e göre yansıtıcı düĢünme inançların varsayımların var olan 

bilgilere ve bu bilgilerin akla yatkın yorumlarına karĢı sürekli değerlendirilmesini gerektirmektedir. 

Sonuçta ulaĢılan yargıların, karĢı bakıĢ açısıyla ve en mantıklı Ģekilde bütünleĢmiĢ sentezlerin ürünü 

olduğunu belirten King ve Kitchener (1994), yansıtıcı düĢünme sürecini yedi aĢamada açıklamaktadır. 

1. 2. ve 3. AĢamalar (Yansıtıcı düĢünme öncesi aĢamalar): Bu dönemdeki bilgiler somut olarak 

karakterize edilir. Bu yüzden bu dönemlerde sonuca varmak için kanıta gerek yoktur. 1. aĢama 

olabildiği kadar kesin alternatifsiz baĢlar. Gerçek bilinir çünkü görülmüĢtür veya gelenekler 

belirlemiĢtir. Birey ikinci aĢamada “iyi doğrular” veya “yanlıĢ doğrular” bağlamında düĢünmeye 

baĢlar. Ġyi doğrular iyi otoritelerden, yanlıĢ doğrular da kötü otoritelerden gelir. 3. aĢamada gerçek 

belirsizdir ancak gelecekte bir yerde belirlenecektir. 

4. ve 5. AĢamalar (Yansıtıcı düĢünme görünümündeki aĢamalar): Bu aĢamalar çok boyutlu sorun 

veya durumların ortaya çıkmasıyla karakterize edilir. Bilginin sorgulanması baĢlar, ancak kanıtın nasıl 

kullanıldığı ve sonuca nasıl ulaĢıldığı anlaĢılmadan engellenir. Dördüncü aĢamada hem bilgi hem de 

onun savunması belirsizdir. Bu dönemde bilgiyi edinme veya savunma konusunda uzmanlar arasında 

hiçbir ayrım görülemez. Bu kiĢiler her analizde bir önyargı olduğuna inanırlar. Eğer kanıt belirsizse 

kanıtlanmamıĢ fikre uygun olmayanlar atılır ve yeni kanıt bulunur. 5. aĢamaya geçtiğinde birey bilgi 

ve kanıtı daha karmaĢık bir biçimde anlamaya baĢlar ve farklı durumları tek bir bağlamda analiz 

edebilir. 

6. ve 7. AĢamalar (Yansıtıcı düĢünme aĢamaları): Bu son iki dönemde bilgi bağlamla ilintili olarak 

etkin bir Ģekilde yapılandırılır ve anlaĢılır. Bilgi tekrar değerlendirmeye açıktır. Altıncı aĢamada birey 

bilgiyi karmaĢık bir bağlamda ve daha karmaĢık bir Ģekilde anlar. Bunu yapabilmek için bireyin 

bilgiyi aramak veya bulmak yerine kendi yapılandırmıĢ olması gerekir. 

Yedinci aĢamada ise bilgi tekrar değerlendirilebilir ve geniĢletilebilir bir özellik kazanır ve 

bilgi yapılandırma süreci devamlı bir hal alır. Bireyin kendi yapılandırdığı bilgiler de dâhil olmak 

üzere tüm bilgiler araĢtırmaya, değerlendirmeye açıktır. Yeni bilgiler bu Ģekilde üretilir. Hiçbir Ģeyin 

durağan kalmasına izin verilmez. Rodgers (2002), yansıtma eylemini; tecrübenin edinilmesi, 

tecrübenin kendiliğinden oluĢan yorumu, tecrübeden ortaya çıkan sorunun adlandırılması, adlandırılan 

sorunlar için çeĢitli açıklamalar üretilmesi, açıklamaları tamamen geliĢmiĢ varsayımlara dallandırma 

ve seçilen varsayımları sınama olmak üzere altı basamaklı bir süreç olarak tanımlarken Lee (2005), 

yansıtıcı düĢünmeyi üç aĢamalı bir süreç olarak incelemektedir: 

1. Hatırlama (Recall-R1): KiĢinin yaĢadığı deneyimleri tanımlaması, açıklaması ve 

gözlemlediği veya öğrendiği yolları taklit etmesidir. 
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2. Akla uydurma (Rationalisation-R2): KiĢinin deneyimleri arasında iliĢki kurması, karĢılaĢtığı 

durumları aklı ile yorumlaması ve bu durumların neden böyle olduğunu araĢtırması, tecrübelerinden 

genellemeler ve yol gösterici prensipler çıkarmasıdır. 

3. Yansıtma (Reflectivity-R3): KiĢinin deneyimlerini, gelecekteki bir durumu değiĢtirmek 

veya geliĢtirmek için kullanması, deneyimlerini farklı açılardan analiz etmesi ve birlikte çalıĢtığı 

öğretmenlerin öğrencilerinin değerleri, davranıĢları ve baĢarıları üzerindeki etkisini ve nüfuzunu 

görebilmesidir (Lee, 2005). 

2.3 Sporda Yansıtıcı DüĢünce 

Yansıtıcı düĢünme uygulamalarının beden eğitimi alanındaki uygulanabilirliği ve yansıtıcı 

düĢünme çalıĢmalarının beden eğitimi öğretmenlerinin mesleki geliĢimlerine etkisi üzerine yaptığı 

araĢtırmada Ballard (2006), yansıtıcı düĢünme çalıĢmalarında kullanılan günlük yazma ve görüĢme 

tekniklerinin beden eğitimi öğretmen adaylarına yansıtıcı düĢünme becerisi kazandırdığını 

belirtmektedir. 

 

Beden eğitimi öğretmenlerinin öğretimleri hakkında yaptıkları yansıtmalar üzerine yapılan bir 

araĢtırmada değiĢime kapalı, tekdüze, yansıtıcı düĢünmeyi benimsemeyen beden eğitimi 

öğretmenlerinin daha çok teknik becerilere odaklandıklarını, değiĢime açık, uyumlu, az da olsa 

yansıtıcı düĢünme gereksinimi duyan ikinci grubun bir dereceye kadar teknik beceriler yanında okulla 

ilgili durumları sorguladıklarını ortaya koymuĢtur. Öğretmenliğe bağlılık gösteren son grubun ise 

teknik becerilerin öğretilmesinin yanında öğretime eleĢtirel bir bakıĢ açısı ve yansıtma yoluyla 

öğrenmeye değer kattıkları vurgulanmıĢtır (Gore, 1990). 

Tsangaridou ve O'Sullivan (1994), yansıtıcı eğitim stratejilerinin beden eğitimi 

öğretmenlerinin uygulamaları üzerine yansıtma yapma becerileriyle ilgili olumlu etkisini ortaya 

koymaktadır. Bir baĢka çalıĢmalarında mikro öğretim, okul gözlemleri, özel olarak hazırlanmıĢ sorular 

gibi yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici çalıĢmalarla beden eğitimi öğretmelerinin daha analitik ve yansıtıcı 

olabileceklerini ayrıca yansıtıcı düĢünmenin öğrenilebilir bir beceri olduğunu buradan elde edilen 

bilgilerin öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine katkı sağlayabileceğini belirtmektedirler (Tsangaridou 

ve O’Sullivan, 1997). 

Altı beden eğitimi öğretmen adayıyla gözlemler, video analizleri ve yansıtıcı bloglar 

kullanılarak yapılan ve on iki hafta süren bir baĢka çalıĢmada, yansıtıcı düĢünme temelli beden eğitimi 

ve spor programlarının, önceki çalıĢmayı doğrular nitelikte, öğretmen adaylarına analitik tepkiler 

geliĢtirme konusunda katkı sağladığını ortaya konulmuĢtur (Crawford, O’Reilly ve Luttrell, 2011). 
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Katılımcılar ayrıca danıĢman geri bildirimlerinin doğrudan ve daha sık olması yönünde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. 

Beden eğitimi öğretmen adaylarına öğretmen yetiĢtirme programları kapsamında kendilerini 

gerçek bir öğretmen rolünde görebilecekleri fırsatlar sunulmalıdır. Kendi ders uygulamalarının 

kaydedildiği video çekimlerini izlerken öğrencileriyle etkileĢimleri, öğrencilerin kendi yönergelerine 

nasıl tepkide bulundukları ve öğrenciler üzerindeki etkileri konusunda daha geniĢ bir bakıĢ açısı 

kazanırlar. DanıĢmanlar video kayıtlarını öğretmen adaylarıyla birlikte izleyip ders, öğretmen 

davranıĢları, öğrencilerin tepkileriyle ilgili sorular sorarak onlara yansıtıcı düĢünme geliĢimlerini 

yönlendirme konusunda katkı sağlar. Öğretmen adayları rehberlik sürecinde kazandıkları yansıtma 

becerilerini öğretmenlik kariyerlerinde öğrencilerine etkili öğretim fırsatları sunma konusunda 

kullanabilirler (Napper-Owen ve McCallister, 2005). 

Yansıtıcı düĢünen öğretmen farklı durumlara özgü eğitim programları tasarlar ve uygular. 

Öğretmenler için yansıtıcı düĢünmeyi gerekli kılan durumlar Ģu Ģekilde sıralanabilir (Graham, Holt ve 

Parker, 2001): 

 Öğretmenlik değerleri; ideal olarak her beden eğitimi öğretmeni öğrencilerine beden 

eğitiminin önemini vurgulamalı ve onların geliĢimlerine uygun, etkin programlar 

tasarlamalıdır. 

 Sınıf mevcudu; beden eğitimi öğretmeninin uygun gözlem yapmasını, öğrencilerine 

geribildirimde bulunmasını zorlaĢtıran sınıf mevcutlarının olumsuz etkisi yansıtıcı 

düĢünmeyle azaltılabilir. 

 Haftalık ders sayısı; beden eğitimi öğretmenleri haftalık ders saatine göre 

öğrencilerine öğretebilecekleri, müfredattan maksimum düzeyde nasıl 

faydalanabilecekleri konusunda çaba harcamalıdırlar. Bunun yanında beden eğitimi 

öğretmenleri, diğer derslerin öğretmenleri ve sınıf öğretmenleriyle yakın bir Ģekilde 

iĢbirliğinde bulunmalı, programını interdisipliner bir bakıĢ açısı ile hazırlamalıdır. 

 Sahip olunan imkânlar; beden eğitimi öğretmeni spor salonunu olmayan, her çocuğa 

bir top yerine her sınıfa bir top düĢen bir okulda görev yapmak durumunda kalabilir, 

bu nedenle Ģartlar dâhilinde hayal güçlerini kullanarak öğrencileri için eğlenceli, ilgi 

çekici etkinlikler düzenlemelidir. Her farklı okul ve sınıf atmosferinin farklı bir 

öğretim becerisi kazandırabileceği unutulmamalıdır. Öğretmenler materyal tasarımı 

dersinde çeĢitli malzemelerden (kâğıt, plastik, atık malzemeler vb.) ürettikleri 

materyalleri öğretmenlik uygulamalarında kullanabilirler. 

 Disiplin; sınıftaki öğrencilerin etkin bir Ģekilde yönetilmesi önemli öğretmenlik 

becerilerinden biridir. Öğretmenler öğrencilerinin öğrenmeleri için uygun atmosferi 

oluĢturmalı ve bu atmosferin sürekliliğini sağlamalıdır. 
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 Okulun koĢulları; okul bulunduğu sosyo-ekonomik çevreden etkilenen, yaĢayan bir 

organizmadır. Okullar iyi bir eğitim için koĢulları ne olursa olsun öğrencilerinin 

geliĢimi için kendilerini adayan öğretmenlere gereksinim duyarlar. 

 

2.4 Model Olarak Yansıtıcı DüĢünce 

2.4.1 Jhon Dewey : Yansıtıcı sorgulama 

Yansıtıcı düĢünme, Dewey (1998) tarafından herhangi bir düĢünce ya da bilgi yapısının aktif, 

sürekli ve dikkatli bir Ģekilde düĢünülmesi olarak tanımlanmaktadır. Onun tanımlaması 

deneyimlenmiĢ ya da baĢka bir ifadeyle test edilmiĢ inançlarla deneyimlenmemiĢ inançlar arasındaki 

farkın ayırt edilmesine, açık fikirlilik ve sorgulama alıĢkanlığının geliĢtirilmesi gerekliliğine vurgu 

yapar (Taggart, 1996). 

Tüm bilme iĢlemi somut bir deneyimdeki problemlerle bağlantılıdır ve bu problemler 

yansıtma ihtiyacını yaratır. Problemler var olan inançlarla mücadele halindedir, bu nedenle yansıtıcı 

düĢünmenin alt süreçleri tereddüt durumunu, aynı zamanda bu inancı doğrulamak ya da geçersiz 

kılmak için yapılan sorgulamaları içerir (Dewey, 1998). 

Yansıtma bir sonucu kapsar, ardıĢık olaylar zinciri önceki eylemle bağlantılı, sonraki eylemi 

belirleyen döngüsel bir süreçtir. Yansıtıcı düĢünen bireyler problem durumunu tanımlayarak, olası 

çözümleri, eylemleri, problem çözme sürecini ciddi bir Ģekilde tasarlayarak düĢünürler. Dewey (1998) 

bu evreyi Ģu Ģekilde tanımlamaktadır: 

 Zihni olası çözümlere yönelten öneriler. 

 Bir problemin çözümlenebilmesi için hissedilen bir zorluk ya da belirsizlik durumunun 

doğrudan tecrübe edilerek akla yatkın hale getirilmesi, cevabının aranmak zorunda olduğu bir 

soru. 

 Fikirlere öncülük yapması için bir önerinin diğerinin ardından kullanılması ya da bir gözlemi 

baĢlatması ve yönlendirmesi ve gerekli materyallerin toplanması için yapılan diğer 

uygulamalar. 

 DüĢüncenin ya da varsayımların zihinde detaylandırılması. 

 Hipotezin belirlenmiĢ ya da hayal gücüne dayalı bir eylemle test edilmesi. 

Yansıtıcı düĢünen bir bireyin yaptığı eylem problemin çözümü için uygun değilse ikinci bir eylemi 

dener ya da yansıtıcı sürece geri dönerek olası çözümleri yeniden gözden geçirir. Dewey (1998) 

problemin tanımlanması ve düzenlenmesini ön yansıtma olarak kabul ederken problemin çözümünü 

yansıtma sonrası olarak değerlendirir. Esas hedef geçmiĢ deneyim ve önceki bilgilerle bağlantılı olarak 

problemin çözülmesidir. 
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Dewey (1998) anlamlı gözlemi desteklemiĢtir, ona göre gözlem bilinmeyeni kontrol etmeyle ilgili 

aktif, tasarlanmıĢ bir süreçtir. Gözlem geçmiĢ ve Ģimdi arasında bir bağlantı sunar. Problemin doğasını 

tanımlamaya, geçmiĢ deneyim ve önceki öğrenmelerle bağlantı kurmaya katkı sağlar. Gözlemlere 

varsayımsal sonuçların değerinin test edilmesiyle yardımda bulunulur. Deneyim, teori ve düĢüncelerin 

temelinde çeĢitli durumlardan oluĢan gözlemlerin sonucudur. 

Yansıtıcı düĢünmeyi beslemek ve sürdürülebilir hale getirmek için üç özelliğin olması gerekir 

(Dewey, 1998): 

 BakıĢ açısını farklılaĢtırmak, geniĢletmek için entelektüel farkındalığı artıran açık fikirlilik. 

 Bir problemin çözümüne bağlılıkla sonuçlanan içtenlik. 

 Çözümün kısa ve uzun vadeli etkilerini dikkate alan entelektüel sorumluluk. 

Ġster aday, ister kadrolu bir öğretmen olarak öğretme etkinliğine baĢladığınızda, genellikle okulda 

önceden beri kullanılan öğretim yöntem ve stratejilerini devam ettirmeniz beklenir. ĠĢte bu durumda, 

yansıtıcı düĢünen bir öğretmen olarak sorulması gereken soru Ģu olmalıdır: “Öğretmenlik stilimi 

bulunduğum ortamdaki beklenti ve inanıĢlara göre değiĢtirmeli miyim?” Yansıtıcı bir öğretmen olmak 

demek, eğitim öğretimle ilgili olaylar, yöntemler, teknikler konusunda daima açık fikirli olabilmek 

demektir. Yansıtıcı düĢünen öğretmen durumun niçin bu Ģekilde olduğunu sorgulamanın yanında nasıl 

daha iyi bir hale getirilebileceğiyle ilgili de kendine sorular sormalıdır (Grant ve Zeichner, 1984). 

2.4.2 Donald Schön: Eylemde yansıtma 

Schön (1983, 1987), yansıtıcı düĢünmeyle ilgili çalıĢmalarında Dewey gibi problem çözme, 

sorgulama kavramlarını kullanmıĢtır. Onun farkı ve yansıtıcı düĢünmeye yaptığı en önemli katkı, her 

türlü anlamanın merkezine “eylemde yansıtma” ve “eylem üzerine yansıtma” kavramlarını getirmiĢ 

olmasıdır. Loughran (2002), Schön’ün yansıtma ve uygulama/eylem arasındaki iliĢkiyi vurgulayan 

sunumuyla yeni bir akım baĢlattığını savunmaktadır. Schön’ün oluĢturduğu bu kavram öğretmen 

yetiĢtirme programlarında mesleki yeterliliklerin geliĢimi açısından bir hayli etkili olmuĢtur. 

Schön (1987) öğretmenlerin mesleki bilgilerini kiĢisel içgörü ve mesleki uzmanlıkla 

(professional artistry) artırabileceklerini belirtmiĢtir. Mesleki uzmanlık problemi çerçevelemeyi ve 

doğaçlama yeteneğini içerir. Bu özellikler öğretmenlerin zaman zaman karĢılaĢtıkları özel, belirsiz ya 

da çeliĢkili durumlarda gösterdikleri yeterlilikleri ifade eder. 

Schön (1983) ayrıca, yansıtıcı uygulamanın değerler, bilgi, teori ve uygulamalar içeren bir 

değerlendirme sistemi içine gömülü olduğunu vurgulamaktadır. Buna göre ahlak, çözümlerin ve olası 

uygulamaların incelenmesinde yer alan eğitimsel bir ölçüttür (Liston ve Zeichner, 1987). 
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Schön (1987) eylemde yansıtma ve eylem üzerine yansıtma dıĢında “eylemde bilme” 

kavramını da ortaya koymuĢtur. Bu kavram öğretmenin gün içinde karĢılaĢmak durumunda olduğu 

benzer durumlara, durumun gerçekten ne olduğunu bilmeden rutin eylemler dizisiyle tepki vermesi 

olarak tanımlanabilir. Beklenmedik bir Ģekilde oluĢan problem durumu uygulamaları sekteye 

uğratarak, olumsuz etkiler. Bu tip bir durumla karĢılaĢan öğretmen, duruma en uygun tepkiyi eylemde 

yansıtma yaparak verebilir. 

2.4.3 Max Van Manen: Bilinçli akılcılık 

Van Manen (1977), Dewey’in (1998) ortaya koyduğu eğitim programının etkililiğiyle iliĢkili 

olan bilimsel yöntemin kullanımını eleĢtirmiĢtir. Bu tarz bir modelin noksan yönü öğrencileri için 

faydalı, uğraĢmaya değer, amaca yönelik deneyimler yerine, daha çok öğrenme çıktıları, baĢarının 

ölçülmesi ve eğitsel hedeflerin yönetimiyle meĢgul olmasıdır. Van Manen’in (1977) yansıtmayı üç 

seviyede tanımladığı “bilinçli akılcılık” modeli, ilerletilen bir problem yaklaĢımı olarak 

nitelendirilebilir. Problem ilk seviyede araçlarla, ikinci seviyede sonuçlarla, üçüncü seviyede ise bilgi 

yapılarının değeri ve onu destekleyenlerle tanımlanır (Burgess, 1999). 

“Teknik akılcılık” olarak isimlendirdiği birinci seviye, eğitsel bilginin teknik uygulamalarına 

ve müfredata ait kurallara verilen tepkilerden oluĢur. Bu seviye amacı belirlenen sonuca ulaĢmak olan 

eğitsel bilginin teknik uygulamalarıyla ilgilidir. Eğitimci sonuçlardan çok temel olarak öğretimin 

araçlarına odaklanır. Bu seviyede, “Öğrenciler öğretmenin onlardan istediklerini yapıyorlar mı?” 

sorusuna verilen yanıt aranırken sınıf ve okula özgü durumlar, çevre ve toplum dikkate alınmaz 

(Ballard, 2006). 

“Pratik eylem” olarak ifade edilen ikinci seviyede, öğretmen yürüttüğü öğretimin eğitsel 

sonuçlarını değerlendirirken varsayımlar ve eğilimleri aydınlığa kavuĢturmakla yakından ilgilidir 

(Ballard, 2006). Öğretmen hedeflerle öğrenci, öğretmen davranıĢlarının ne Ģekilde buluĢtuğu 

konusunda çözümlemede bulunur. Ġkinci seviyedegenel anlayıĢ ve iletiĢim üzerine vurgu yapan Van 

Manen (1977), bu seviyenin her Ģeye rağmen eğitsel deneyimin değerini belirlemede yeterli 

olmadığını iddia etmektedir. 

Son seviye “eleĢtirel yansıtma” öğretmenlerin bilginin ve sosyal koĢulların değerini 

öğrencilere faydası açısından önyargısız bir Ģekilde sorguladığı seviyedir. Öğretmen kendine daima 

“dersin zor yanları neydi?”, “dersin hangi yönleri değiĢtirilebilir?”, “öğretilen konu öğrenciler için 

önemli miydi?” gibi sorular sorar (Ballard, 2006). Yüksek seviyede açık fikirliliği, etik, ahlaki ve 

sosyal konulara verilen önemi vurgulayan (Collier, 1999) bu seviye bireyin özerkliğinin geliĢimiyle 

birlikte yaĢamdaki mutluluğunun artmasıyla örtüĢmektedir. Bu eleĢtirel yaklaĢım kiĢisel ve sosyal 

koĢullar için gerekli olan anlayıĢ, özgürlükçü öğrenme ve eleĢtirel bilincin geliĢimine katkı sağlar. 
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EleĢtirel yansıtma seviyesinde olan birey adalet, eĢitlik, özgürlük duygularını benimser ve buna uygun 

eylemde bulunur (Van Manen, 1977). 

2.4.4 Sparks-Langer ve diğerleri: Yansıtıcı pedagojik düĢünme                                                         

Bu modelde araĢtırmacılar, önceki bölümde sözü edilen Van Manen’in Bilinçli Akılcılık 

modelinden etkilenmiĢ aynı zamanda Gagné’nin çalıĢmalarından faydalanmıĢlardır. Gagné (1968) 

öğrenmeyi birikimli bir süreç olarak ele almıĢ ve sürece hiyerarĢi kavramını eklemiĢtir. Bu önerme, bir 

becerinin bir seviyeden bir baĢka seviyeye pozitif transferini içerir. Gagné (1968), bireylerin öğrenme 

yollarının aynı olmadığı konusunda dikkatli olunması gerektiğini vurgularken hiyerarĢinin tüm 

öğrenenler için en yüksek olasılıktaki en büyük transferi temsil ettiğini ifade eder. Bir baĢka deyiĢle 

öğrenme hiyerarĢisi, öğrenenlerin birçoğunun en yüksek kapasitelerine ulaĢmaları için gerekli olan 

ardıĢık becerileri tanımlamaktadır (Burgess, 1999). 

Bu modelin öne sürdüğü üç tane varsayım bulunmaktadır (Burgess, 1999): 

 AraĢtırmacılar yansıtıcı düĢünme kapasitesini bireyin düĢünceleri ile ilgili açıklamalarından 

değerlendirebilir. 

 Prensipli düĢünme bireylere iki veya daha fazla kavram arasındaki iliĢkileri fark etmelerine 

imkân verir. 

 Pedagojik dil, bireyin kullandığı uzmanlık içermeyen dilden daha üstündür. Çünkü pedagojik 

dil daha net bilgiler sunar ve karmaĢık mesajlarla iletiĢim kurma gücü verir. 

Taggart (1996), bu modelin yansıtıcı öğretim araĢtırmalarına önemli bir etkide bulunduğunu 

belirtmiĢtir. Sonuç olarak hem ahlaki konularda prensipli hem de olgun bir düĢünce tarzına sahip 

yansıtıcı düĢünen öğretmen yetiĢtirmek, yansıtıcı öğretmen eğitim programlarının iki önemli hedefi 

olmalıdır (Burgess, 1999). 

 

2.4.5 Linda Valli: Öğretimin imgeleri 

Valli (1990) özünde hem yansıtıcı hem de eleĢtirel öğeler taĢıyan moral yansıtmayı tercih 

yapma yaklaĢımı olarak kabul etmektedir. Bu yaklaĢımda yansıtma ahlaki yargıların, stratejik 

eylemlerin ve etik olarak önemli olan sonuçların farkındalığına ulaĢan bir araçtır (Liston ve Zeichner, 

1987). Ahlaki yansıtma yaklaĢımı bilinçli yansıtma, iliĢkisel yansıtma, eleĢtirel yansıtma olmak üzere 

üç yaklaĢımı içinde barındırır. Bu yaklaĢımların her biri, öğretmen adaylarına öğretim süreçleriyle 

ilgili ahlaki anlayıĢlar konusunda katkı sağlar ve eğitsel kararların kaçınılmaz olarak inançlara 

dayandığı varsayımında bulunur (Valli, 1990). 
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Bilinçli yansıtma eğitsel konular hakkındaki ahlaki kararların yoğun bir düĢünme içermesi 

konusuna vurgu yapar. Bilinçli yansıtma yaklaĢımını uygulayan biri için ahlaki olarak doğru olan akla 

uygun farklılıkları kabul ederken sağlam yargılarda bulunmaktır (Taggart, 1996). 

Öğretmenler sosyal bir yapı olan okullarda ırk, cinsiyet, sınıf ayrımına yol açan fikirlere ve bu 

fikirlerin yeĢermesine olanak tanımama konusunda ahlaki zorunluluk taĢırlar. Valli’ye (1990) göre 

eleĢtirel yaklaĢımın ilk amacı öğretmene baskın toplumsal düĢüncenin dıĢına çıkabilme fırsatı 

sunmasıdır. Ġkinci amaç ise kiĢisel deneyimlerin ifade edilebilmesinin eğitimsel gerekliliğidir. Bu 

yaklaĢımı kullanan öğretmenler baskıcı tutuma direnmek, adaletsiz yapıyı dönüĢtürmek için 

uygulamalarını ahlaki olarak değerlendirirler. 

2.5 Yansıtma Alanları 

Literatürde üç tip yansıtma alanının önemi dikkat çekmektedir. 

2.5.1 Teknik alanda yansıtma 

Eğitim sisteminde rutin olmayan problemlerle karĢılaĢtıklarında henüz bu problemleri 

çözmeye yardımcı olabilecek modeller oluĢturamadıkları için (Taggart ve Wilson, 2005) daha çok 

mesleğe yeni baĢlayan öğretmenlerin kullandıkları yansıtma türüdür (Ünver, 2003). Bu tür yansıtma 

yapılırken geçmiĢ yaĢantılar referans ve kaynak olarak kullanılır ve ölçülebilen sonuçların yeterliliğine 

odaklanılır. Böyle bir yansıtma temel öğretmenlik becerilerinin geliĢimine katkı sağlamanın yanı sıra 

diğer yansıtma alanlarının da habercisidir (Hatton ve Smith, 1995). Örneğin, “Omuriliğin yapısını 

anlatırken astığım uyarıcı pano çok iyi oldu. Öğrencilerin görsel yolla konuyu daha iyi kavramalarını 

sağladı...” Ģeklinde defterine not alan bir öğretmen, bir yöntemi deneyerek uygulamıĢ ve olumlu dönüt 

almıĢtır (Ünver, 2003). 

Taggart ve Wilson (1998)’a göre dersin amaçlarının net olması ve öğrencilerin bireysel 

özelliklerini bilmek Ünver (2003)’a göre ise öğretmenlerin mümkün olduğunca gerçek yaĢamdan 

gözleme dayalı sorunlar ve bunların çözüm yolları üzerinde tartıĢmalarını sağlayarak, ürettikleri 

çözümleri uygulamalarına imkan sağlamak, öğretmen adaylarının veya mesleğe henüz baĢlamıĢ olan 

öğretmenlerin teknik anlamda yansıtma becerilerini daha üst düzeye çıkarmaya yardımcı olacaktır. 

Özellikle öğretmen adaylarının bu konudaki en büyük yardımcısının uygulama öğretmenleri ve 

okuldaki deneyimli öğretmenler olduğunu vurgulayan Ünver (2003), deneyimlerin paylaĢılması 

yoluyla öğretmen adaylarının deneyim havuzlarının geniĢletilebileceğinin altını çizmektedir. 

2.5.2 Uygulama alanında yansıtma 

Hedeflerin gerçekleĢip gerçekleĢmediğinin nedenleriyle sorgulandığı, eğitim uygulamalarıyla 

ilgili karĢılaĢılan çeĢitli sorunların üstesinden gelmenin amaçlandığı yansıtma türüdür. Teknik 
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alandaki yansıtmanın aksine öğretmen için uygulanan yöntemler mutlak değil, tartıĢılabilirdir. 

Uygulama sırasında kullanılan stratejilerin verimliliği üzerinde yapılan değerlendirmeler bu alandaki 

yansıtma türünün genel çerçevesini oluĢturur. Pedagojik sorunlar, uygulama ve teori arasındaki 

uyum/uyumsuzluklar ele alınır. Bu düzeyde karĢılaĢılan sorunlar öğretmenlerin uygulamalar hakkında 

yansıtma yapmasını ve dolayısıyla uygulamalarında teori ile pratiği harmanlayarak rutinler ve 

prensipler edinmelerini ve daha da yetkinleĢmelerini sağlar (Taggart ve Wilson, 2005). Örneğin bir 

öğretmen, “Dersimi mümkün olduğunca öğrencilerimin de katılımıyla yürütmeye çalıĢtım. Bu da 

zamanın yetmemesine neden oldu ve değerlendirmem askıda kaldı. Ġki ders saati yetmiyor, konu çok 

ve ağır ve iki ders saati! Saçmalık. Senin eline yüklü bir plan veriyorlar ve “öğrencilere bunları öğret” 

diyorlar. Bu kadar konuyu bu kadar kısıtlı bir süre içerisinde öğrencilere nasıl verebilirsin ki? Tabi ki, 

öğretmen merkezli ve defter kalem merkezli bir eğitim sistemiyle. ġikâyetçiyim, eğitim sisteminin 

aksaklığından ve düzensizliğinden Ģikâyetçiyim” sözleriyle karĢılaĢtığı bir problemi betimlemiĢ ayrıca 

bu problemin kaynağını ve nedenlerini sorgulamıĢtır (Ünver, 2003). 

Taggart ve Wilson (2005)’ a göre öğretmen adaylarının bu yansıtma alanındaki becerilerini 

geliĢtirmek için karĢılaĢabilecekleri, eğitim ortamını etkileyebilecek, durumsal sınırlılıklar ve dıĢ 

faktörler hakkında bilgi verilmeli, teori ve uygulama arasında bağ kurmalarını sağlamak için 

toplantılar yapılarak, bu sorun ve etmenler yansıtıcı düĢünmeyi teĢvik edici sorular sorularak 

tartıĢılmalıdır. 

2.5.3 EleĢtirel alanda yansıtma 

Yansıtmanın en üst düzeyi olan eleĢtirel yansıtma, öğretmenlik uygulamalarında doğrudan 

veya dolaylı olarak karĢı karĢıya kalından etik ve ahlaki değerleri sorgulamayı içermektedir. Eğitim 

planlamaları ve uygulamaları ile ilgili sorunları daha çok değerler ve etik üzerinden ele alma, eğitimin 

yanında ekonomik siyasi ve sosyal konuları da irdelemedir. Eğitim ve öğretim eĢitlik, özgürlük, 

dikkat, adalet gibi temel değerlerin ve sosyal durumların önyargısız bir Ģekilde ele alınmasıyla 

planlanır. EleĢtirel alanda yansıtma yapan öğretmen daha önce teknik ve uygulama alanlarında 

yansıtma yaparak beğendiği ve takdir ettiği bir öğretim yöntemini sorgulayabilir (Taggart ve Wilson, 

2005). AĢağıdaki örnek eleĢtirel yansıtma düzeyindeki bir öğretmenin günlüğünden alınmıĢtır:  

Uygulamada bazı sorunlar yaĢıyorum. Bu sorunlar öğrencilerimden kaynaklanıyor. Çok içten 

ve samimi bir öğretmen tipi çizmeye çabalasam da onlarla bir bütün olamıyorum. Aynı frekansı 

yakalayamıyorum. Sanki beni öğretmen gibi görmüyorlar. Ciddiyetsizlikler, alaya almalar yaĢıyorum 

ve bu benim derse isteğimi azaltıyor. Ama böyle bir grupla çalıĢmak bana öğretmenlik mesleği adına 

güzel yaĢantılar kazandıracaktır (Ünver, 2003).  

Taggart ve Wilson (2005)’a göre bu alanda yansıtma yapan öğretmen adaylarına; davranıĢ ve 

eğitim programlarını çözümleme yaklaĢımları ile durum çalıĢmalarının değerine karar verme 
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noktalarında destek verilmelidir. Belli aralıklarla yapılacak toplantılar, öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının yetkinleĢmesini sağlayacak konulara mercek tutulabilir. 

2.6 Yansıtıcı DüĢünceyi GeliĢtiren Yollar 

DeğiĢen Öğretmenlerin yansıtıcı düĢünmeyi öğrenme uygulamaları mesleki eğitimini aldığı 

kurumla sınırlı değildir. Öğretmenlerin uygulamada bunu öğrencileriyle birlikte gerçekleĢtirebilmeleri 

için ilk etapta yasam boyu eğitimi amaç olarak saptaması gerektiğine inanılmaktadır. Öğretmenler, 

yasamı boyunca eğitimci rolünü kaybetmek istemiyorsa kendini dünyanın değiĢimine uydurmalıdır. 

Bunun için yansıtıcı düĢünmeyi besleyen etkinliklerin arayıĢına girmelidir. Yansıtıcı düĢünen 

öğretmenin yansıtıcı düĢünen öğrencisi olacaktır (Yorulmaz, 2006). 

 

Öğretmen adaylarında yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirmede aĢağıdaki etkinlikler etkili olabilir: 

- Öğretim elemanının, öğretmen adayının hazırladığı ders planlarına iliĢkin verdiği 

dönütler, 

- Öğretmen adaylarının ders planlarını uyguladıktan sonra değerlendirmesi, 

- Amaçlı tartıĢmalar, 

- Günlük yazma, 

- GeliĢim dosyaları hazırlama, 

- Eylem araĢtırmalarına katılama, 

- Mikro öğretim çalıĢmalarına katılma, 

- Öğretmenlik uygulamaları sırasında yapılan gözlemler (Ünver, 2003). 

2.6.1 Yansıtıcı günlükler 

Günlükler, öğrencilerin belirli konular ıĢığında yaĢantılarını göz önünde tuttukları ortamdaki 

yansıtmanın yazılı bir formudur. Öğrenciler, günlükler aracılığıyla düĢüncelerini ve yaĢantılarını 

sıralayabilirler ve hizmete iliĢkin öğrenmelerini ilerletebilirler (Akt: Arslan, 2005). 

Eğitsel amaçlı günlük tutmak öğrencinin öğrenme sürecinde neyi nasıl ve neden yaptığını 

görmesine olanak tanır ve problem çözme becerisini geliĢtirmeye yardımcı olur. Bu Ģekilde günlük 

tutan öğrenciler kendi teori bilgilerini ve uygulamalarını değerlendirip olumlu ve olumsuz yanlarını 

göreceklerdir (Burgess, 1999). Günlük yazmanın öğrencilere olduğu kadar öğretmenler için de 

faydaları vardır. 

Öğrenciler için: 

- Günlükler, tecrübeleri ve düĢünceleri sürekli kaydetmeye yarar. 
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- Günlükler, öğretmenler ile sürekli iletiĢim kurmanın önemini vurgular. 

- Günlükler, kiĢisel olumlu ve olumsuz etkilerde güvenilir bir süreçtir. 

- Günlükler, içsel diyaloga yardım eder. 

 

Öğretmenler için: 

- Günlükler, öğrencilerin düĢünme ve öğrenmesi içerisine açılan penceredir. 

- Günlükler, öğrenciler ile devamlı iletiĢim kurmanın önemini vurgular. 

- Günlükler, öğretmen öğrenci arasındaki diyalogu sağlayan öğretim araçlarıdır 

(Yorulmaz, 2006). 

Eğitimde yansıtıcı günlükleri kullanmanın temel amacı, öğrencileri ne yaptıkları, nasıl 

yaptıkları, neden yaptıkları hakkında farkındalık kazandırmak, onların faydalı problem çözme 

stratejileri geliĢtirmelerine yardımcı olmaktır. Böylece öğrenciler sahip oldukları kuramsal bilgi ve 

uygulama alanındaki güçlü ve zayıf yönlerinin farkına varacaklardır (Kırnık, 2010). Öğretmenler 

günlük tutarken, günlük yazmanın amacına ulaĢması için Ģu soruları göz önünde bulundurmalıdır 

(Ünver, 2003): 

- Seçtiğim konular öğrencilerim, okulun ders programı ve toplum için ne kadar 

uygundu? 

- Konuların sıralamasını uygun yapabildim mi? Değilse, sıralamada hangi 

değiĢiklikleri yapmam gerekir? 

- Hedef(ler)im öğrencilerim, öğretme-öğrenme ortamı ve toplum için uygun 

muydu? 

- Öğretimim düzenli miydi? Ders planlarım ünite planımla uyumlu muydu? 

GerçekleĢtirdiğim iĢlemler ve değerlendirmeler hedeflerimle tutarlı mıydı? 

- Kullandığım yöntemler olabilecekleri kadar etkili miydi? Değilse, hangi 

yöntemler daha etkili olabilir? 

- Kullandığım araç-gereçler konuyu tam olarak açıklıyor muydu? 

- Konuyu hangi yöntemler ya da kaynaklar daha anlaĢılabilir duruma getirebilir? 

- Öğrenme ortamını öğrenmeye daha uygun duruma getirebilmem için baĢka bir yol 

var mı? 

2.6.2 Amaçlı tartıĢma 

TartıĢma yaklaĢımı Jacobsen’e göre, diğer yaklaĢımların kazandıramadığı sayısız fayda 

getirmektedir. Bunlar söyle ifade edilmektedir: 

1. Liderlik becerisini geliĢtirir. 
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2. Fikir birliğine ulaĢmayı kolaylaĢtırır. 

3. Grubun katkılarını özetlemeyi sağlar. 

4. Dinleyicilik özelliğini geliĢtirir. 

5. ÇeliĢkileri uzlaĢtırır. 

6. Yorumlama becerisini geliĢtirir. 

7. Bireysel öğrenme gücü kazandırır. 

8. Analiz, sentez ve değerlendirme gücü kazandırır (Yorulmaz, 2006). 

2.6.3 Mikro öğrenim 

Mikro öğretim yönteminin yararları aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir (Yorulmaz, 2006); 

 Mikro öğretim gerçek yaĢantılar kazandırır, 

 Mikro öğretim yöntemi uygulanması ile öğretim programı kontrol altına alınabilir, 

 Belli hedeflerin gerçekleĢmesini ön plana çıkartır, 

 Öğretimde bir laboratuvar ortamı yaratır, 

 Sınırlı kaynaklarla daha geniĢ, daha denetimli deney yapma imkânı verir. 

Mikro öğretim çalıĢması yapmak için Ģu adımlar izlenmelidir (Ünver, 2003): 

1. Öğretmen adayı mikro öğretim çalıĢması yapacağı öğretmenlik becerisini seçer. 

2. Bu beceriyi hangi konuyu iĢleyerek gösterebileceğine karar verir. 

3. Mikro öğretim için dersten önce mikro öğretim planı yapar ve mikro öğretim uygulaması 

sırasında yararlanabileceği öğretme-öğrenme araç ve gereçlerini hazırlar. 

4. Hazırlık yaptığı öğretim becerisini kendi sınıf arkadaĢları ya da kendisinden daha alt 

sınıflardaki öğrencilerden oluĢan 1-5 kiĢilik kümeye 5-20 dakika içinde sunar. 

5. Bu esnada öğretmen adayının mikro öğretim uygulaması videokasete kaydedilir. Kamera 

kullanma olanağı yoksa sınıftaki 1-5 kiĢilik küme dıĢında kalan öğrenciler öğretmen adayının 

uygulamasını gözlemler ve gözlem sonuçlarını yazarlar. 
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6. Uygulamadan sonra videokaset izlenir ve uygulama ile ilgili değerlendirme yapılır. Kamera 

çekimi yapılmadıysa sırasıyla uygulamayı yapan öğretmen adayı, öğrenci rolündeki 1-5 kiĢilik küme, 

sınıftaki öteki öğrenciler ve öğretim elemanı uygulamaya iliĢki sözlü olarak dönüt verirler. 

7. Bu uygulamadaki eksikleri gidermek veya yanlıĢları düzeltmek amacıyla yeniden mikro 

öğretim uygulaması yapılır. 

Mikro öğretimde seçilmiĢ davranıĢı istenilen düzeye gelinceye kadar tekrar etme imkânı 

bulunduğu için öğretmen adaylarında istenilen becerilerin gerçekleĢmesi imkânına sahiptir. Aday 

öğretmenlerin yeteneklerinin ortaya çıkması ve maksimum düzeyde geliĢmesini sağlayan mikro 

öğretim yöntemine geliĢmiĢ ülkelerde olduğu gibi ülkemizde de layık olduğu değer verilmesi 

gerekmektedir (Yorulmaz, 2006). 

2.6.4 Portfolyo hazırlama 

Yapılan araĢtırmalarda geliĢim dosyası hazırlamanın öğretmen adaylarının yansıtıcı 

düĢünmelerinde birçok yarar sağladığı belirlenmiĢtir. Bunlar; 

 Sınıftaki olayları tam olarak anımsama, 

 Uygulamayı sürekli olarak gözden geçirme gereksinimi duyma, 

 Uygulama, öğrenciler ve okullara iliĢkin bilgi toplamaya istek duyma 

 Üniversitede öğrenilen bilgiler ile gerçek sınıf ortamındaki uygulamaları anlamlı 

biçimde birleĢtirme, 

 Kendi uygulamalarını değerlendirirken daha yansız ve dürüst olma, 

 Kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma, 

 Kendi mesleki ilerlemelerini değerlendirme, 

 Öğrenme yaĢantılarını birbirleriyle paylaĢma ve birbirlerinin yansıtıcı düĢünmelerini 

geliĢtirme olarak sıralanabilir (Ünver, 2003). 

2.6.5 Gözlem ve seminer çalıĢmalarına katılma 

Bürokratik Öğretmenlik uygulamaları sırasında yapılan gözlemler de öğretmen adaylarının 

yansıtıcı düĢünmelerini sağlar. Bu nedenle, öğretmen adaylarını gözleme uygulama öğretmeninin 

sorumlulukları arasında sayılmaktadır (Ünver, 2003). 

Öğretmen adayları okul deneyimi derslerinde staj uygulamaları sırasında farklı konularda 

gözlem yapmaktadır. Bu gözlem konuları; sınıf yönetiminin, öğrenme-öğretme sürecinin ve vücut 

dilinin gözlenmesi olarak sınıflara ayrılır. Bu gözlenen konular not alınarak staj dönüsünde ya da bir 

sonraki seminer dersinde ilgili öğretim üyesiyle ve akranlarıyla tartıĢılır. Öğretmenler inançlarını, 

düĢüncelerini ve karar verme süreçlerini değerlendirmede ilk mesleki deneyimlerini bu süreçlerde 
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kazanacaklardır. Bu uygulamada aday öğretmenlerin teori ve uygulama arasındaki bağlantıları 

görmesine yardımcı olunur. Alan çalıĢmaları teoriyi geliĢtirme ve uygulamayla ilgili eleĢtirel biçimde 

düĢünme sürecidir. Öğretilebilir anlar olarak tarif ettiğimiz öğrenme sürecine tecrübelerini getirerek 

mesleki hareketlerini kontrol edebilir ve uzmanlığını geliĢtirebilir. Donald Schon’ın belirttiği gibi 

uygulama tamamlandıktan sonra hareketlerimiz ve düĢüncelerimiz üzerine yansıtma tanımı ile 

özleĢmektedir (Yorulmaz, 2006). 

2.7 Yansıtıcı DüĢünme Seviyeleri  

Taggart ve Wilson (2005), geliĢtirdikleri Yansıtıcı DüĢünme Anketi’nde elde edilen puanlarla 

yansıtıcı düĢünme seviyesini nicel olarak belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Aynı zamanda ortaya koydukları 

üç seviyede (teknik, bağlamsal ve diyalektik) gösterilen temel davranıĢların taĢıdığı özellikleri 

belirterek, bu nicel seviye belirleme iĢlemini nitel olarak destekleme gayreti göstermiĢlerdir.  

2.7.1 Teknik seviye  

Yansıtıcı düĢünmenin ilk seviyesini temsil eden teknik yansıtma düzeyindeki öğretmenler, bir 

problemle karĢılaĢtıklarında problemin çok boyutlu olmayan bir Ģemasını oluĢtururlar (Taggart ve 

Wilson, 2005). Birçok öğretmen doğrudan hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaĢmak için belirlediği 

kısa vadeli hedeflere bağlı olarak öğretim sürecini planlar. Birçok öğretmen adayı, eğitsel problemlere 

karĢı bu seviyede yansıtma yapma konusunda eğitilmiĢlerdir. Teknik seviyede yapılan yansıtmaların 

tümü belirlenen eğitim çıktılarına yöneliktir ve belirlenen hedeflere ulaĢmak için uygun derslerin 

seçilmesi ve uygulanmasını içermektedir.  

Öğretmen belirlediği hedeflere ne Ģüpheli bir yaklaĢım gösterir ne de karĢılaĢılan durumun 

içeriği ve bağlamına yönelik bir tasarımda bulunur. Becerilerin baĢarıyla gerçekleĢtirilmesi ve teknik 

bilgi öncelikli ve önemli konulardır. Öğretmenler teorik geliĢimle uygulama arasında bağlantı 

kurabilir, uyguladıkları etkinlikler ve hedefler arasındaki iliĢkiyi belirleyebilirler, aynı zamanda 

aldıkları kararların geçerliliği için olası çözümlerin test edilmesine ve problemlerin çözümüne yönelik 

hareket etmek için gözlem yapmaya gereksinim duyarlar (Taggart, 1996).  

Teknik seviyedeki öğretmenlere çalıĢtıkları eğitim kurumlarında sürekli deneyimler, 

gözlemsel öğrenmeler, üzerinde yoğun bir Ģekilde düĢünülen problemler ve olası çözümlerinin 

tartıĢılabildiği uygun ortamlar sağlanmalıdır. Onlar için gayet net açıklamalarla çözüm 

uygulamalarının deneyimleyebilecekleri anlamlı etkinlikler önemlidir. Bunun yanında öğrencilerin 

özelliklerinin bilinmesi teknik seviyedeki öğretmen için alanda karĢılaĢtığı problemler üzerine 

yansıtma yapabilme adına faydalı olacaktır (Taggart ve Wilson, 2005).  

2.7.2 Bağlamsal seviye  
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Bağlamsal olarak ifade edilen yansıtmanın ikinci seviyesi, problemin altında yatan 

varsayımları aydınlatmak üzere detaylı bir hazırlığı, bunun yanında sınıf uygulamaları ve kullanılan 

stratejilerin sonuçlarına yönelik eğilimleri içerir (Van Manen, 1977; Collier, 1999). Van Manen (1977) 

pratik eylem olarak isimlendirdiği bu seviyeye fenomenoloji-yorumsal paradigma içinde yer verir.  

Bu seviyede yansıtma yapan öğretmenlerin çıktılarından bir tanesi sınıf uygulamaları için 

içerik, bağlam ve teorik temelleri anlıyor olmaları, diğeri ise bu uygulamaları savunarak ve 

öğrencilerin geliĢimiyle iliĢkilendirmeleri olabilir. Bağlamsal seviyede yansıtma yapmanın 

göstergelerinden bir tanesi uygulamaları yorumlamak, teori ve uygulama arasındaki uygunluğu 

oluĢturmaktır (Taggart, 1996). Teknik seviyenin yansıtıcı olmayan yapısında yer bulamayan problem 

durumları, bağlamsal seviyede dikkate alınmaya baĢlanır. Bağlamsal problemler kiĢisel önyargılardan 

sıyrılarak öğretmenin kendi inanç sisteminde sonuçlanır. Bunun yanında bağlamdaki durumlara bakılır 

artan pedagojik bilgi ve becerilerin temelini oluĢturduğu uygulamalar sorgulanır.  

Varsayımların, uygulama eğilimlerinin ve sonuçların açıklığa kavuĢturulması, bağlamsal seviyede 

yansıtma yapan öğretmenlerin uygulamalarını, eylem ve inançlarının sonuçlarını değerlendirme 

olanağı sağlar. Uygulamaların ve teorik bilgilerin artmasıyla, öğretmenler birbiriyle rekabet eden 

sonuçlar ve eylemler hakkındaki görüĢleri sorgulamaya, rutin eylemleri ve el yordamıyla alınmıĢ 

kuralları geliĢtirmeye baĢlarlar. Ayrıca kiĢisel ve çevresel etkileĢimleri anlamak bağlamsal seviyede 

yansıtma yapan öğretmenlerden göstermesi beklenen çıktılardan bir baĢkasıdır (Taggart ve Wilson, 

2005).  

Bağlamsal seviyede yansıtma yapan öğretmenlere etkili öğretimi olumsuz etkileyen durumsal 

baskılar ve dıĢsal etkenlerle ilgili bilgilendirme yapılmalıdır. ĠĢ arkadaĢlarının desteği, olumlu 

tartıĢmalar, kavramlar, teoriler ve uygulamalar arasında köprüler kurulmasına olanak tanır. Olumlu ve 

zamanında verilen geri bildirimlerle yapılan sorgulamalar, yansıtma becerisinin geliĢtirilmesinde 

ayrıca kullanılabilir (Taggart ve Wilson, 2005).  

2.7.3 Diyalektik seviye  

Diyalektik seviye, öğretim uygulamalarıyla doğrudan bağlantılı olan ya da olmayan ahlaki ve 

etik konularla ilgilenmeyi içermektedir. Van Manen’ın (1977) eleĢtirel yansıtma olarak belirlediği bu 

seviye, yansıtıcı düĢünmenin en üst düzey seviyesidir. Bu seviyede öğretmenler öğretim planlamaları 

ve uygulamalarını ilgilendiren etik ve politik durumları dikkate alırlar. Collier (1999), bu seviyeyi 

“düĢünceye dalmak” olarak ifade etmiĢtir.  

EĢitlik, özgürlük, diğerlerini önemseme, adalet gibi kavramlar, müfredat programının 

planlanmasında kullanılır (Zeichner ve Liston, 1987). Öğretmenler kiĢisel önyargılardan tamamen 

arınarak bilginin değerinin ve sosyal Ģartların öğrencilere faydalı hale dönüĢtürülmesine odaklanırlar. 
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Savunulabilir kararlar verebilmek ve açık fikirlilikle bir olayı gözlemleyebilmek diyalektik seviyede 

yapılan yansıtmanın önemli birer göstergesidirler (Taggart ve Wilson, 2005). Schön (1983) yansıtıcı 

düĢünmenin bilgi, teori ve uygulamanın dıĢında değerleri de içerdiğini belirtmiĢ, tüm bu öğelerin 

bireyin değer yargılarında köklerini bulduğunu vurgulamıĢtır. EleĢtirel yansıtma eğitim sistemi 

içindeki yapısal çarpıklıkların yol açtığı olumsuzluk ve engellemelere maruz kalan eğitsel hedeflerin 

ve uygulamaların belirlenmesinde önem taĢır. Bu tip durumlarla baĢa çıkılmasında kullanılan 

özgürlükçü stratejiler, eleĢtirel yansıtmayla geliĢir (Taggart, 1996).  

EleĢtirel düĢünmeyi benimseyen öğretmenler arasındaki iĢbirliği, karĢılıklı diyalog ile birlikte 

düĢünme gibi uygulamalar karĢıt fikirleri, farklı bakıĢ açılarını anlamak için önem taĢır. Bağlamsal 

seviyede yansıtma yapabilen öğretmenler, bağlamda yer alan birbiriyle iliĢkili bilgi sistemlerini ve 

teorileri aramak ve analiz etmekle ilgilenirler. Bağlamın altında yatan varsayımların, normların ve 

kuralların eleĢtirel olarak sorgulanması, Dewey’in (1998) vurguladığı içsel bakıĢ, açık fikirlilik, 

entelektüel sorumluluk bu seviyenin önemli çıktılarındandır. Öğretimin planlaması ve uygulanması 

sürecinin ahlaki ve etik yönlerinin sorgulanması (Valli, 1990) yansıtmanın diyalektik seviyedeki üst 

düzey özelliklerindendir. Eylem araĢtırması diyalektik seviyedeki yansıtıcı düĢünmenin çıktılarından 

bir tanesi olmalıdır (Taggart ve Wilson, 2005).  

Farklı bakıĢ açıları üzerine yansıtmaların yapıldığı, çeĢitli faaliyetlerle konuların 

derinlemesine sorgulandığı sınıf uygulamaları, toplumsal boyuta taĢınmalıdır. Bu seviyede dıĢsal 

standartlar ve Ģartlardan bağımsız özdeğerlendirme yapmak öğretmenlere kendini gerçekleĢtirme ve 

bağımsız iĢ yapabilme gücü kazandıracaktır. Öğretmenler uzmanlık bilgilerini ve yeteneklerini eylem 

durumlarını yeniden yapılandırarak geliĢtirirler. Bağlamsal seviyenin diğer olası çıktıları ise 

çeliĢkilerin sorgulanmasıyla yaĢanan durumların tahlil edilmesi olarak ifade edilebilir (Taggart, 1996).  

Diyalektik seviyede yansıtma yapabilen öğretmenlerin eylemlerinin değeri konusunda karar 

vermelerine yardımcı olan, müfredat programlarının analiz edildiği durum çalıĢmaları gibi kiĢisel 

geliĢimlerine katkı sağlayan faaliyetler yapabilmeleri için imkânlar sunulmalıdır. Bu faaliyetler, 

öğretmenlerin yaĢanan durumlara öncelikle öğrencilere en yüksek faydayı sağlayacak biçimde 

bakabilmelerine olanak tanıyan Ģekilde düzenlenmelidir. Diğer faaliyetler söylemler, öyküler anlatma 

yoluyla basmakalıp fikir ve önyargıların analizi yapmak olabilir. Bunun dıĢında önemseme ve 

ilgilenmenin duyuĢsal öğelerini kullanmak, okul iklimindeki roller ve toplumsal roller üzerine 

yansıtmalar yapmak farklı etkinlikler olarak ifade edilebilir (Taggart ve Wilson, 2005). 

2.8 Yansıtıcı DüĢünme ile ĠliĢkili DüĢünme Becerileri  

Yansıtıcı düĢünme eleĢtirel düĢünme, problem çözme, yaratıcı düĢünme, üstbiliĢsel düĢünme 

ile iliĢkilidir. 
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2.8.1 EleĢtirel düĢünme  

EleĢtirel düĢünme bazen yüksek düzey düĢünme, üretken düĢünme, yansıtıcı düĢünme, 

sorgulayıcı düĢünme ya da mantık yürütme diye adlandırılır (Johnson, 1998). Dewey (1933, 1938) 

tarafından, yansıtıcı düĢünme ve eleĢtirel düĢünme ifadeleri bazen birbirlerinin yerine 

kullanılmaktadırlar (King ve Kitchener, 1994). Bir Amerikalı felsefeci ve eğitimci olan Dewey 

modern eleĢtirel düĢünmenin babası olarak kabul edilmektedir. Bu kavramı “yansıtıcı düĢünme” diye 

adlandırmıĢtır (Fisher, 2001). Dewey, yansıtıcı düĢünmeyi “bir inanıĢ ve varsayılan bilgi biçiminin 

onu destekleyen temeller ve üretmesi muhtemel sonuçlar ıĢığında aktif, ısrarcı ve dikkatli bir biçimde 

ele alınmasıdır” olarak tanımlamıĢtır (Dewey, 1933). Dewey’in yansıtıcı düĢünme algılaması eleĢtirel 

düĢünmenin pek çok önde gelen kuramcısını etkilemiĢtir (Fisher, 2008).  

Yansıtıcı düĢünme ile eleĢtirel düĢünmenin öncelikleri farklıdır. EleĢtirel düĢünmenin 

odaklandığı temel husus, bütün bilgilerin, fikirlerin, gözlemlerin, tartıĢmaların, olayların, iletiĢimlerin 

mantıklı bir biçimde değerlendirilmesidir. Yansıtıcı düĢünmenin önceliği ise, bireyin deneyimleri 

üzerinde eleĢtirel bir Ģekilde düĢünerek, problemi belirlemesi ve çözmesi, geleceğe yönelik olarak 

düĢünce ve fikirlerini yeniden yapılandırmasıdır. Yansıtıcı düĢünme ile eleĢtirel düĢünme birbiriyle 

iliĢkili olmakla beraber, bütünüyle benzedikleri de söylenemez. Yansıtıcı düĢünülebilmesi için ilk 

önce eleĢtirel düĢünme becerilerinin kullanılması gerekir. Bu nedenle, yansıtıcı düĢünme sürecinde, 

eleĢtirel düĢünme becerileri çok önemlidir.  

Yansıtıcı düĢünmenin (Dewey, 1933) eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirdiği düĢünülmektedir. Bu, ne 

olup bittiği ile ilgili analizler yapma ve yargıya varma süreçlerini özellikle ifade eden eleĢtirel 

düĢünmenin bir parçasıdır (Choy ve Oo, 2012). Yansıtıcı düĢünme, gerçeklerin öğrenilmesini, 

fikirlerin anlaĢılmasını, ilkelerin uygulanmasını, analiz, sentez ve değerlendirmeyi içerir (Shermis, 

1999). Yansıtıcı düĢünen bir öğrenci; inceleme, açıklama, örgütleme, mantık yürütme, hipotez 

oluĢturma, tahmin etme, analiz, sentez, değerlendirme, genelleme becerilerini kullanarak eleĢtirel 

düĢünür (Wilson ve Jan, 1993).  

Yansıtma ile çıkarımda bulunma, varsayımın kabulü, tümdengelim, yorumlama ve 

değerlendirme, eleĢtirel düĢünme becerilerinin kullanımı arasında var olan bağlantı özel olarak 

ölçülmemiĢtir (Kuiper ve Pesut, 2004). Kuiper ve Pesut’un belirttiği gibi, yansıtıcı düĢünme sürecinde 

hangi eleĢtirel düĢünme becerilerinin kullanıldığına iliĢkin olarak araĢtırmacılar tarafından farklı 

görüĢler belirtilmediği için, literatürde yeterli bir bilgi yoktur. Yansıtıcı düĢünme sürecinde, eleĢtirel 

düĢünme becerileri kesinlikle gereklidir. Ancak, sadece eleĢtirel düĢünme becerilerinin kullanılarak 

yansıtıcı düĢünmenin gerçekleĢtirilmesi mümkün değildir.  

2.8.2 Problem çözme  
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Psikologlar, bir problemi nerede olduğunuz ile nerede olmak istediğiniz arasında yer alan 

boĢluk ya da bariyer olarak belirtmektedir (Halpern, 2003). Problem üç fikirden oluĢmaktadır (1) 

problem Ģu haliyle bir durumdadır, fakat (2) onun baĢka bir durumda olması istenmektedir ve (3) 

değiĢimi gerçekleĢtirmenin direk ya da kesin açık bir yolu yoktur (Mayer, 1992). “Problem çözme ise, 

istenilen hedefe varabilmek için etkili ve yararlı olan araç ve davranıĢları türlü olanaklar arasından 

seçme ve kullanmadır” (Demirel, 2009). “Problem çözme, hangi eylemin var olan durumu daha iyiye 

doğru değiĢtireceğine karar vermek demektir” (Ruggiero, 2012).  

Dewey’in problem çözme modeline dayalı olarak, çeĢitli problem çözme aĢamaları 

geliĢtirilmiĢtir. Bingham tarafından geliĢtirilmiĢ olan problem çözme aĢamaları Ģöyledir:  

1. Problemi tanımak ve onunla uğraĢmak ihtiyacını duymak,  

2. Problemi açıklamaya, niteliğini, alanını tanımaya ve onunla ilgili ikincil problemleri kavramaya 

çalıĢmak,  

3. Problemle ilgili veri ve bilgileri toplamak,  

4. Problemin özüne en uygun düĢecek verileri seçmek ve düzenlemek,  

5. ToplanmıĢ verilerin ve problemle ilgili bilgilerin ıĢığı altında çeĢitli muhtemel çözüm yollarını 

tespit etmek,  

6. Çözüm Ģekillerini değerlendirmek ve durumu uygun olanlar arasından en iyisini seçmek,  

7. KararlaĢtırılan çözüm yolunu uygulamak,  

8. Kullanılan problem çözme yöntemini değerlendirmek (Bingham, 2004).  

2.8.3 ÜstbiliĢsel düĢünme  

ÜstbiliĢ, biliĢ ötesi, yürütücü biliĢ olarak adlandırılan “metacognition” kavramı “düĢünme 

hakkında düĢünme” olarak tanımlanmaktadır (Çakıroğlu, 2007). ÜstbiliĢsel davranıĢın anahtarı, 

kiĢinin kendi düĢünmesinin ve öğrenmesinin farkında olmasıdır. ÜstbiliĢ kendi düĢünme davranıĢının 

farkında olmak ve onu kontrol etmektir (Fogarty, 1994). Ġnsan olan ya da olmayan bir ortam ile her 

türlü biliĢsel etkileĢimde, çok çeĢitli bilgi iĢleme aktiviteleri gerçekleĢebilir. ÜstbiliĢ ayrıca, aktif 

izleme ve sonuçta ortaya çıkan düzenleme ve genellikle bir amaca ulaĢmak için biliĢsel hedefler ile 

bağlantılı olarak bu süreçlerin uyumlu hale getirilmesini ifade eder (Flavell, 1976).  

ÜstbiliĢ özellikle önemlidir çünkü öğrenmeyi, anlamayı, akılda tutmayı ve öğrenilen Ģeyin 

uygulanmasını etkiler. Bunların yanında öğrenme verimliliğini, eleĢtirel düĢünmeyi ve problem 
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çözmeyi de etkiler. ÜstbiliĢsel farkındalık düĢünme ve öğrenme süreçleri ve ürünleri üzerinde kontrolü 

mümkün kılar (Hartman, 1998).  

 

 

 

2.8.4 Yaratıcı düĢünme  

Yaratıcılık, “yeni, özgün ürünler ortaya koyma, yeni çözüm yolları bulma ve bir senteze 

ulaĢma” olarak tanımlanmıĢtır (Demirel, 2003). “Yaratıcı düĢünme, benzersiz, faydalı ve daha fazla 

incelemeye değer olan fikirleri geliĢtirmek için kullanılan biliĢsel bir süreçtir” (Chaffe, 2000). 

Perkins’e (1991) göre, yaratıcı düĢünmenin altı genel ilkesine göre Ģu kategoriler ortaya 

koyulabilir:  

1. Yaratıcı düĢünme, uygulama standartlarının yanı sıra estetiği de içermektedir. Yaratıcı insanlar 

orijinallik için çaba sarf ederler,  

2. Yaratıcı düĢünme, amaca ve sonuçlara dikkat atfetmeye bağlıdır,  

3. Yaratıcı düĢünme, akıcılıktan daha ziyade hareketliliğe bağlıdır,  

4. Yaratıcı düĢünme, kiĢinin yetilerinin merkezinden daha ziyade sınırlarında çalıĢmasına bağlıdır,  

5. Yaratıcı düĢünme, objektif olmak kadar sübjektif olmaya da bağlıdır,  

6. Yaratıcı düĢünme, dıĢsal motivasyondan daha çok içsel motivasyona bağlıdır.  

2.9 Yansıtıcı DüĢünceyi GeliĢtiren Yollar 

2.9.1 Yansıtıcı düĢünme ve öğretmen adayları 

Yansıtmanın erdemleri sık sık öğretmen eğitim literatüründe övülmektedir ve öğretmen 

yetiĢtirme programlarının kavramsal çerçeveler için seçmiĢ oldukları temalar yansıtmanın önemini 

iĢaret etmektedir. “Yansıtıcı karar alıcı olarak öğretmen”, “yansıtıcı uygulamacı olarak eğitmen” ve 

“yansıtıcı problem çözücü olarak öğretmen” gibi temalar, yansıtmanın öğretmen eğitim alanında 

oynadığı rolü ortaya koymaktadır (Campoy, 2010). Yansıtıcı düĢünme becerisi, öğretmen eğitiminde 

giderek artan bir Ģekilde önem kazanmaktadır. 
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Dewey’e (1933) göre, “Biz tecrübeden bir Ģeyler öğrenmeyiz. Tecrübe hakkında yansıtma 

yapmaktan öğreniriz” (Kaywork, 2011). BaĢka bir deyiĢle, sadece tecrübe yaĢamak öğrenmeyi 

sağlamaz. Tecrübelerimizden yansıtma yaparak daha iyi öğrenebiliriz. Öğretmen yetiĢtirme 

programlarında da, öğretmen adaylarına, sınıfta yapılan etkinlikler ve öğretmenlik uygulaması 

tecrübeleri süresince yansıtıcı düĢünme becerisini kazanmaları sağlanmalıdır. 

Yansıtıcı öğretmen eğitiminde, öğretmen adayları yansıtma vasıtası ile kendi tecrübelerine 

anlam verebilirler (Ramsey, 2010). Yansıtma, öğretmen adaylarının sorular sorma, eleĢtirme, 

değerlendirme v.b. Ģeyler vasıtası ile bilgiyi yapılandırmalarını mümkün kılar, hayal edilen görüĢler ile 

öğretmenin gerçekleri arasında yer alan boĢluğu kapatmada onlara yardımcı olur. Bu yüzden, 

öğretmen adaylarını eleĢtirel düĢünme ve yansıtma üzerine odaklanan mesleki öğrenmeyi geliĢtirmek 

yardımı ile hazırlamak önemlidir (Lee, 2008). Öğretmen adaylarının uygulama tecrübeleri hakkında 

yansıtma yapabilecekleri, bilgi ve becerileri kazanacakları eğitimin bütünsel bir bakıĢ açısını 

geliĢtirmeye gereksinimleri vardır. Bu fırsatları sunarken, öğretmen eğitmeni eleĢtirel yansıtıcı 

uygulamacı olmanın öğretmen adayları için mesleki bir gereklilik olduğu inancını geliĢtirmelidir 

(Lambe, 2011). 

Öğretmen yetiĢtirme programında, öğretmenlik uygulaması, öğretmen adaylarının 

öğrendiklerini uygulamaya koymaları konusunda çok önemli bir yer tutar. Bu süreç esnasında, adaylar 

ya bir kitaptaki aktiviteleri adapte ederek ya da kendi aktivitelerini tasarlayarak kendi öğretme 

aktivitelerini tasarlayabilirler. Öğretmenlik uygulaması, daha iyi öğretme ve öğrenme için pek çok 

kiĢisel sorgulama ve yansıtma olasılığı sağlar (Mok, 2010). 

Smyth (1989) yansıtmayı uygulamaya çalıĢırken, öğretmen ve öğretmen adaylarının onları 

engelleyen ya da sınırlayan güçleri ortaya çıkarabilmeleri için, öğretme ile bağlantılı dört eylem biçimi 

ile iç içe olmaları gerektiği sonucuna varmıĢtır. Bu “biçimlerin” temel özelliği dört aĢamalı süreçtir ve 

bu süreçler bir dizi soruyla bağlantılıdır: (a) tanımlama (ne yaptığı), (b) bilgilenme (bunun ne anlama 

geldiği), (c) yüzleĢme (nasıl bu hale geldiği) ve (d) yeniden yapılandırma (iĢleri nasıl daha farklı 

yapabileceği). Galvez-Martin, Bowman ve Morrison’a (1996) göre, yansıtıcı düĢünme ile meĢgul 

olmayı sağlayan bu türden fırsatlar öğretmen adaylarının teoriyi uygulama ile iliĢkilendirmesinde 

yardımcı olur, onların içerikle öğrenme ve öğretme stillerini dengelemeye çalıĢmalarını mümkün kılar 

ve böylece geliĢim için çabalarken kendi uygulama ve varsayımlarını sorgularlar. 
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2.9.2 Öğretmen adaylarında yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmek 

Yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmenin zaman alacağının ve bunun bazı biliĢsel, bağlamsal ve 

etiksel konulara bağlı olduğunun farkında olan öğretmen eğitmenleri, öğretmen adaylarına yansıtıcı 

düĢünmeyi geliĢtirmeleri için tasarlanmıĢ olan çeĢitli aktiviteler sunar (Brown, 1999). Yansıtıcı 

düĢünme kiĢi eğer bireysel düĢünceler, duygular ve tecrübeler hakkında dürüst bir biçimde yazacaksa 

güven arz eden bir iliĢki; fikirleri eleĢtirel olarak düĢünecekse yeterli zaman; aktif katılım; kiĢinin 

kendisinin dahil olması ve adanmıĢlık gerektirir (Thorpe, 2004). 

Genel olarak bir değerlendirme yapmak gerekirse yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirme 

etkinliklerinin Ģunlar olduğu söylenebilir: 

• Yansıtıcı günlük 

• ĠĢbirliği 

• Portfolyo 

• TartıĢma 

• Mikro-öğretim 

• Eylem araĢtırması 

• Gözlem 

• Durum çalıĢmaları 

• Akran rehberliği 

• Otobiyografi. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma yöntemi ile ilgili bilgilere yer verilmektedir. 

AraĢtırmanın yöntemi kapsamında, araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama aracının 

geliĢtirilmesi, veri toplama aracının uygulanması ve verilerin çözümlenmesine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. 

3.1 AraĢtırmanın Konusu 

 Bu çalıĢmanın konusu, Bartın Üniversitesi, Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu, Beden 

Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde okuyan öğrencilerdeki yansıtıcı düĢünce ve yansıtma eğilimi 

düzeyleri ile ilgili çeĢitli değiĢkenler eĢliğinde incelenmesidir. 

3.2 AraĢtırma Modeli 

 AraĢtırmanın yürütülmesinde, genel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama modeli, geçmiĢte ya 

da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır. 

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimleri ile bazı değiĢkenler açısından kiĢisel özellikleri 

arasında nasıl bir iliĢki olduğunu ortaya koymak için yapılan bu araĢtırma betimsel tarama modeline 

göre yapılan bir çalıĢmadır. 

3.3 Evren ve Örneklem 

 Bu araĢtırmanın evrenini, 2015 – 2016 eğitim öğretim yılında öğrenim gören öğretmen 

adayları oluĢturmaktadır. Evrenin tamamına ulaĢmak mümkün olmadığından öğretmen adayları basit 

seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Örnekleme Bartın ilindeki beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarından basit seçkisiz örneklem yöntemiyle 217 öğretmen adayı alınmıĢtır. 

3.4 Verilen Toplanması 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerine iliĢkin görüĢlerini 

belirlemek için veri toplama aracı olarak Semerci (2007) tarafından geliĢtirilen “Öğretmen ve 

Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi (YANDE) Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

değiĢkenleri ile ilgili bilgileri elde etmek için ise öğretmen adaylar “KiĢisel Bilgi Formu” 

doldurmuĢlardır. 

 

Öğretmen Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi (YANDE) Ölçeği 

AraĢtırmada tarama yöntemi doğrultusunda, Bartın ilindeki beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının YD becerilerine iliĢkin görüĢleri, veri toplama aracı olarak Semerci (2007) tarafından 
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geliĢtirilen “Öğretmen ve Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi (YANDE) Ölçeği” 

kullanılarak belirlenmiĢtir. Ölçek kullanımı için gerekli izin alınmıĢtır. Ölçek için yapılan analiz 

sonuçlarında, madde toplam korelâsyonları 0.308 ile 0.607 arasında değiĢmiĢ, test tekrar test 

korelasyonu 0.742 (p<0.01) ve iki yarı puanları arasındaki korelâsyon katsayısı 0.77 (p<0.01) 

bulunmuĢtur. Faktör analizi sonuçlarına göre YANDE ölçeğinin KMO değeri 0.909, Bartlett testi 

değeri 6811.461 (p<0.05)‟dir. YANDE ölçeğinin Cronbach Alpha katsayısı 0.908'dir. Öğretmen 

adaylarının ölçek puan ortalaması 171.50ve standart sapması 20.15‟tir. Ölçek, 20'si olumsuz ve 15'i 

olumlu olmak üzere 35 maddeden oluĢmuĢtur. Ölçekteki olumsuz maddeler 1, 4, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 

13, 14, 15, 16, 17, 18, 20, 22, 26, 28, 31, 34 ve olumlu maddeler 2, 3, 5, 7, 19, 21, 23, 24, 25, 27, 29, 

30, 32,33, 35 olarak belirlenmiĢtir. 7 faktörlü 35 madde ölçek kapsamında yer almıĢtır. Likert tipi bir 

ölçektir. Ölçeğin derecelendirilmesi, “Tamamen katılıyorum (5), Çoğunlukla katılıyorum (4), Kısmen 

katılıyorum (3), Çoğunlukla katılmıyorum (2), Hiç katılmıyorum (1)” Ģeklindedir. Ölçekteki 35 madde 

yedi temaya ayrılmıĢtır. Bu temalar Ģunlardır; 

1. Sürekli ve amaçlı düĢünme, 

2. Açık fikirlilik, 

3. Sorgulayıcı ve etkili öğretim, 

4. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik, 

5. AraĢtırmacı, 

6. Öngörülü ve içten olma, 

7. Mesleğe bakıĢtır. 

Temaların açıklaması Ģöyledir:  

 Sürekli ve amaçlı düĢünme; yansıtıcı düĢünen bir öğretmenin öğretimiyle ilgili her zaman 

durum değerlendirmesi yapması, öğrenci görüĢlerine değer vermesi, eleĢtirel düĢünmesi ve 

diğer öğretmenlere yardımcı olmasıdır.  

 Açık fikirlilik; olaylara farklı açılardan bakma, öğretim uygulamalarıyla ilgili her türlü soru, 

tepki ve önerilere açık olma, eğitsel etkinliklere değer verme ve dolayısıyla öğretim 

kazanımlarını gözden geçirme gibi özellikleri içerir.  

 Sorgulayıcı ve etkili öğretim; eleĢtirel bakıĢ açısına sahip olma, iĢbirliği ile öğrenmeye önem 

verme, öğrenci hayallerine değer verme, derslerde kavram haritası ve yeni materyaller 

kullanma ve benzerlerini kapsar.  

 Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik; yansıtıcı bir öğretmenin öğrencinin bireysel ilerlemesini 

takip etmesi, öğretimde kime, neyi, ne zaman, niçin ve nasıl yapacağını bilmesi, öğrencilerle 

etkili iletiĢim kurması ve benzerleridir.  
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 AraĢtırmacı, bir problem çözücüdür, araĢtırma ruhuna sahiptir, objektif değerlendirme 

yapabilir ve öğretme sanatının iyi yönleriyle ilgilenir.  

 Öngörülü ve içten olma; yansıtıcı bir öğretmenin her zaman öğrencilerinin ileriyi görmesine 

yardımcı olması, onları vizyon sahibi yapması, öğrencilerle empati kurmada içten davranması 

ve öğretimiyle ilgili diğer öğretmenlerin eleĢtirilerinden yapıcı bir Ģekilde yararlanmasıdır.  

 Mesleğe bakıĢta ise öğretmenliği sevme ve kendini değerlendirmede dürüst olmaya 

bakılmıĢtır. Bu temalar, alan yazındaki YD bilgileriyle hemen hemen örtüĢmektedir. Bu 

sonuçlar, ölçeğin geçerlik ve güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir (Semerci, 2007: 

1351).  

3.5 Verilerin Analizi 

Bartın Üniversitesi, Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu, Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği Bölüm BaĢkanlığı’ndan gerekli izinler alındıktan sonra ölçek formu, araĢtırmacı 

eĢliğinde öğretmen adaylarından doldurmaları istenmiĢtir. 

Verilerin analizi bilgisayar ortamında SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 15.0 

paket programında yapılmıĢtır. Analizlerde uygun testin seçilmesinde normallik analizi sonucuna göre 

karar verilmiĢtir. Tanımlayıcı veri analizinde; frekans, yüzde, ortalama, standart sapma analizlerinden 

yararlanılmıĢtır. Öğretmenlik mesleğine iliĢkin tutumlar ile öz yeterlikler arasındaki farklılığı 

belirlemek amacıyla verilerin normal dağılımları dikkate alınarak, parametrik testlerden T testi 

kullanılmıĢtır. Ayrıca değiĢkenler arası iliĢkiyi değerlendirmede ise yine normal dağılım 

değerlendirmesi yapılarak Korelasyon analizinden yararlanılmıĢtır. Verilerin istatistiksel analizinde ve 

yorumlarda, p<0.05 anlamlılık düzeyi dikkate alınmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın bulguları ile ilgili bilgilere ve bunlara iliĢkin 

açıklamalara yer verilmektedir. AraĢtırmanın bulguları kapsamında; “cinsiyet, yaĢ ve spor yapma 

durumu” değiĢkenlerine göre öğretmen adaylarının yansıtma yeteneği ve yansıtıcı düĢünme eğilimine 

iliĢkin bulgu ve yorumlar yer almaktadır. 

 

Tablo 1. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine ĠliĢkin T-Testi 

Sonucu 

 

Tablo 1 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

yansıtma yeteneği puan ortalamalarını karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [T(215)= -3.298; p<0.05].  

 

Tablo 2. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Sürekli ve Amaçlı DüĢünmeye ĠliĢkin 

T-Testi Sonucu 

 

 Tablo 2 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

“sürekli ve amaçlı düĢünme” puan ortalamalarında karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 

Tablo 3. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Açık Fikirliliğe ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 Cinsiyet n X Ss T sd p 

Yansıtma Yeteneği 
Erkek 142 42,80 6,85 

-3,298 215 ,001 
Kadın 75 45,77 5,10 

 

 

 

Cinsiyet n X Ss T sd p 

Sürekli ve Amaçlı 

DüĢünme 

Erkek 142 3,69 ,72 
-1,789 215 ,075 

Kadın 75 3,87 ,65 
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Cinsiyet n X Ss T sd p 

Açık Fikirlilik 
Erkek 142 3,78 1,07 

-3,067 215 ,002 
Kadın 75 4,22 ,85 

 

Tablo 3 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

yansıtıcı düĢünme eğilimi temalarından “açık fikirlilik” puan ortalamalarını karĢılaĢtırmaya iliĢkin 

yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [T(215)= -3.067; p<0.05].  

 

Tablo 4. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Sorgulayıcı ve Etkili Öğretime ĠliĢkin 

T-Testi Sonucu 

 

 
Cinsiyet n X Ss T sd p 

Sorgulayıcı ve 

Etkili Öğretim 

Erkek 142 3,90 1,13 
-2,754 215 ,006 

Kadın 75 4,32 ,97 

 

Tablo 4’e göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

yansıtıcı düĢünme eğilimi temalarından “sorgulayıcı ve etkili öğretim” puan ortalamalarını 

karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur 

[T(215)= -2.754; p<0.05].  

 

 

 

 

 

 

Tablo 5. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğretim Sorumluluğu ve Bilimselliğe 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 Cinsiyet n X Ss T sd p 

Öğretim Erkek 142 3,83 ,87 -2,982 215 ,003 
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Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 
Kadın 75 4,20 ,88 

 

Tablo 5’e göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

yansıtıcı düĢünme eğilimi temalarından “öğretim sorumluluğu ve bilimsellik” puan ortalamalarını 

karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur 

[T(215)= -2.982; p<0.05].  

 

Tablo 6. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre AraĢtırmacılığa ĠliĢkin T-Testi 

Sonucu 

 Cinsiyet n X Ss T sd p 

AraĢtırmacı 
Erkek 142 3,76 ,84 

-2,017 215 ,065 
Kadın 75 4,00 ,82 

 

Tablo 6’ya göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

“araĢtırmacı” puan ortalamalarında karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

Tablo 7. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öngörülü ve Ġçten Olmaya ĠliĢkin T-

Testi Sonucu 

 Cinsiyet n X Ss T sd p 

Öngörülü ve Ġçten 

Olma 

Erkek 142 3,94 1,04 
-1,085 215 ,279 

Kadın 75 4,10 1,06 

 

Tablo 7’ye göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre “ön 

görülü ve içten olma” puan ortalamalarında karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

Tablo 8. AraĢtırma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Mesleğe BakıĢa ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 Cinsiyet n X Ss T sd p 

Mesleğe BakıĢ 
Erkek 142 3,79 1,24 

-4,644 215 ,000 
Kadın 75 4,54 ,86 
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Tablo 8’e göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre 

yansıtıcı düĢünme eğilimi temalarından “mesleğe bakıĢ” puan ortalamalarını karĢılaĢtırmaya iliĢkin 

yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur      [T(215)=   -4.644; 

p<0.05].  

 

Tablo 9. AraĢtırma Grubunun YaĢ DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneği ve Yansıtıcı DüĢünme 

Eğilimi Temalarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Korelasyon Testi Sonuçları  

  
Yansıtma 

Yeteneği 

Sür.ve 

amaçlı 

düĢünme 

Açık 

fikirlilik 

Sorgu.ve 

etkili 

öğretim 

Öğretim 

sor.vebil

im. 

AraĢtır. 

Öngörülü 

ve içten 

olma 

Mesleğe 

bakıĢ 

YaĢ 

 

r -,055 -,011 -,068 -,031 -,004 -,065 -,022 -,078 

p ,416 ,872 ,319 ,653 ,950 ,337 ,748 ,252 

 

Tablo 9 incelendiğinde beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  

“yansıtma yeteneği” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “sürekli ve 

amaçlı düĢünme” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “açık fikirlilik” 

arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “sorgulayıcı ve 

etkili öğretim” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “öğretim 

sorumluluğu ve bilimsellik” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “araĢtırmacı” 

arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 
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 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “öngörülü ve 

içten olma” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 Tablo 9’a göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “mesleğe 

bakıĢ” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

Tablo 10. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Yansıtma yeteneği 
Evet 169 43,85 6,30 

,096 215 ,923 
Hayır 48 43,75 7,02 

 

Tablo 10 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “yansıtma yeteneği” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 

 

 

 

 

Tablo 11. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Sürekli ve Amaçlı 

DüĢünmesine ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Sürekli ve Amaçlı 

DüĢünme 

Evet 169 3,75 ,68 

-,175 215 ,861 

Hayır 48 3,77 ,78 
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Tablo 11 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “sürekli ve amaçlı düĢünme” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

Tablo 12. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Açık Fikirlilik 

Evet 169 3,98 ,99 

1,305 215 ,193 

Hayır 48 3,77 1,12 

 

Tablo 12 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “açık fikirlilik” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 13. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Sorgulayıcı ve Etkili 

Öğretim 

Evet 169 4,10 1,05 

1,514 215 ,132 

Hayır 48 3,83 1,21 
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Tablo 13 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “sorgulayıcı ve etkili öğretim” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

Tablo 14. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Öğretim Sorumluluğu 

ve Bilimsellik 

Evet 169 3,97 ,87 

,282 215 ,778 

Hayır 48 3,92 ,94 

 

Tablo 14 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “öğretim sorumluluğu ve bilimsellik” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-

testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 15. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

AraĢtırmacı 

Evet 169 3,86 ,84 

,593 215 ,554 

Hayır 48 3,78 ,83 

 

Tablo 15 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “araĢtırmacı” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 
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Tablo 16. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Öngörülü ve Ġçten 

Olma 

Evet 169 3,97 1,09 

-,737 215 ,462 

Hayır 48 4,09 ,87 

 

Tablo 16 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “öngörülü ve içten olma” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 17. AraĢtırma Grubunun Spor Yapma Durumu DeğiĢkenine Göre Yansıtma Yeteneğine 

ĠliĢkin T-Testi Sonucu 

 
Spor Yapma 

Durumu 
n X Ss t sd p 

Mesleğe BakıĢ 

Evet 169 4,06 1,16 

,406 215 ,685 

Hayır 48 3,98 1,22 

 

Tablo 17 incelendiğinde, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine 

göre “mesleğe bakıĢ” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

5.1 TartıĢma ve Sonuç 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine yönelik toplanmıĢ verilerin analizi sonucunda elde 

edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar ve öneriler yer almaktadır. 

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerine iliĢkin görüĢlerinde cinsiyet değiĢkeni 

açısından baktığımızda, adayların yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir 

(p<0.05). Erkek öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına göre daha düĢük yansıtıcı düĢünme 

eğiliminde olduğu ortaya çıkmıĢtır.  
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Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin ölçeğin “açık fikirlilik” alt boyutunda 

cinsiyet açısından farklılaĢtığı (p<0.05); kadın öğretmen adaylarının erkek adaylara göre daha açık 

fikirli olduğu tespit edilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin ölçeğin “sorgulayıcı ve etkili öğretim” 

alt boyutunda cinsiyet açısından farklılaĢtığı (p<0.05); erkek öğretmen adaylarının kadın öğretmen 

adaylarına göre daha az sorgulayıcı ve etkili öğretim uygulama eğiliminde oldukları görülmüĢtür.  

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin ölçeğin “öğretim sorumluluğu ve 

bilimsellik” alt boyutunda cinsiyet açısından farklılaĢtığı (p<0.05); kadın öğretmen adaylarının erkek 

öğretmen adaylarına göre daha fazla öngörülü ve içten olma eğiliminde oldukları tespit edilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin ölçeğin “mesleğe bakıĢ” alt boyutunda 

cinsiyet açısından farklılaĢtığı (p<0.05); erkek öğretmen adaylarının mesleğe daha olumsuz baktıkları 

tespit edilmiĢtir. 

Gedik, Akhan ve Kılıçoğlu’nun (2014) çalıĢmalarında cinsiyet değiĢkeninin öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinde herhangi bir iliĢkisinin olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Güvenç (2012) tarafından yapılan araĢtırmada; kadın ve erkek öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme 

becerilerine iliĢkin algıları arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuĢtur. Durdukoca ve Demir 

(2012), ġahin (2011), Ergüven (2011) ve Dolapçıoğlu’nun (2007) yaptıkları çalıĢmalarla benzer 

sonuçlar elde edilmiĢtir. Bunlara göre, farklı cinsiyete sahip öğretmenlerin ya da öğretmen adaylarının 

yansıtıcı düĢünme düzeylerini belirleme ölçeğine verdikleri yanıtlar arasında anlamlı bir iliĢki 

olmadığı görülmektedir. Bu çalıĢmaların bulguları, araĢtırmamızın cinsiyet değiĢkeninin öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinde iliĢkisinin olduğu sonucuyla çeliĢmektedir. 

Erdoğan ve ġengül (2014) çalıĢmalarında cinsiyet değiĢkeninin ilköğretim matematik 

öğretmeni adaylarının matematik dersine yönelik yansıtıcı düĢünme düzeylerine etkisinin olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır, bayan ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 

matematik dersine yönelik yansıtıcı düĢünme düzeylerinin erkek ilköğretim matematik öğretmeni 

adaylarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Aydın ve Çelik 

(2013)’in çalıĢmalarında Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerine 

iliĢkin görüĢlerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı fark bulunmuĢtur. Yine aynı 

Ģekilde Alkan ve Gözel (2012), Hasırcı ve Sadık (2011), Duban ve Yelken (2010), 

Kılınç (2010) ve Aslan (2009)’ın çalıĢmalarında da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Bunlara göre, farklı cinsiyetteki öğretmen adaylarının ya da öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme 

düzeylerini belirleme ölçeğine verdikleri cevaplar arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Bu araĢtırmalar da çalıĢmamızın cinsiyet değiĢkeninin öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimlerinde iliĢkisinin olduğu bulgusunu destekler niteliktedir. Ġki 
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gruptaki çalıĢmaların sonuçları tutarlılık göstermemektedir. Bu farklılık belki her iki gruptaki 

çalıĢmaların örneklem kapsamlarının aynı olmamasından kaynaklanabilir. 

Yapılan araĢtırmaya göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine 

göre “sürekli ve amaçlı düĢünme” puan ortalamalarında karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05).  Beden eğitimi ve spor 

öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre “araĢtırmacı” puan ortalamalarında karĢılaĢtırmaya 

iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenine göre “ön görülü ve içten olma” puan 

ortalamalarında karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır (p>0.05).  

AraĢtırmadan elde edilen baĢka sonuçlara göre ise,  beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “yansıtma yeteneği” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan 

korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden 

eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “sürekli ve amaçlı düĢünme” arasındaki 

karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “açık 

fikirlilik” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ 

değiĢkeni ile  “sorgulayıcı ve etkili öğretim” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor 

öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “öğretim sorumluluğu ve bilimsellik” arasındaki 

karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “araĢtırmacı” 

arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  

“öngörülü ve içten olma” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının yaĢ değiĢkeni ile  “mesleğe bakıĢ” arasındaki karĢılaĢtırmaya iliĢkin yapılan korelasyon 

testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre, yansıtıcı düĢünmenin deneyimle doğru orantılı olduğu 

düĢünüldüğünde, öğretmen adaylarının yaĢanmıĢlıklarının çokluğunun yansıtıcı düĢünmeyi artıracağı 

beklenir. Elde edilen sonuç, bireylerin ilköğretim ve ortaöğretimde yansıtıcı düĢünmeye yönelik 

yeterli derecede eğitim almadıklarından kaynaklanmaktadır. 

Yapılan bu çalıĢmada beden eğitimi ve spor öğretmen adaylarının yaĢ ile yansıtıcı düĢünce 

eğilimleri arasındaki iliĢki aranmıĢtır. Ġlgili literatürde yaĢa iliĢkin bulgular kısıtlı olduğundan 
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öğretmenlerin kıdemlerine iliĢkin yapılmıĢ çalıĢmalar ile karĢılaĢtırıldığında:  Kıdeme iliĢkin bulgular 

öğretmenler arasında manidar bir fark olmadığı 

yönündedir. Yapılan diğer çalıĢmalarda (Dolapçıoğlu 2007; Aslan 2009; Demiralp 

2010) genel olarak anlamlı fark yokken bazı durumlarda yansıtıcı düĢünmenin 

kullanıldığı belirtilmiĢtir. Ancak kıdem yılının fazlalaĢmasıyla mesleğe olan hâkimiyetin ve 

deneyimlerin artacağı göz önüne alındığında tecrübeli öğretmenlerin daha çok 

yansıtıcı davranıĢta bulunması beklenebilir. Bu sonuçların, araĢtırma grubumuzun yaĢ seviyeleri 

dikkate alındığında, çalıĢmamız ile paralellik gösterdiği söylenebilir.  

AraĢtırmadan elde edilen diğer sonuçlara göre ise;  beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının spor yapma değiĢkenine göre “yansıtma yeteneği” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 

Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine göre “sürekli ve amaçlı 

düĢünme” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor 

yapma değiĢkenine göre “açık fikirlilik” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor 

öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine göre “sorgulayıcı ve etkili öğretim” puan 

ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma 

değiĢkenine göre “öğretim sorumluluğu ve bilimsellik” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden 

eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine göre “araĢtırmacı” puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının spor yapma değiĢkenine göre 

“öngörülü ve içten olma” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan t-testi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). Beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının spor yapma değiĢkenine göre “mesleğe bakıĢ” puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin yapılan t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>0.05). 
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5.2 Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara, uygulamaya ve ileride yapılacak araĢtırmalara iliĢkin 

öneriler yer almaktadır. 

1. Fakülte ve Yüksekokullarda “DüĢünme Becerileri‟ ile ilgili olarak ayrıca bir ders bulunmamaktadır. 

Bu yüzden, düĢünme becerilerinin kazandırılmaya çalıĢıldığı bir ders seçmeli de olsa öğretmen 

yetiĢtirme programında yer alabilir. 

2. Öğretmen yetiĢtirme programında yer alan, özel öğretim yöntemleri dersinde, yansıtma düĢünme 

becerilerinin geliĢtirilmesine uygun ortamlar hazırlanarak yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici bir çalıĢma 

yapılabilir. 

3. Fakülte ve Yüksekokullarda, öğretim elemanlarının yansıtıcı düĢünmeyi uygulama düzeyleri 

belirlenebilir ve buna yönelik olarak yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi ve uygulanması ile 

ilgili olarak eğitimler verilebilir. 

4. Yansıtıcı düĢünmeye iliĢkin çalıĢmalar, farklı gruplar ve farklı örneklem grubu üzerinde 

uygulanarak bu tür çalıĢmalar tekrarlanabilir. 

5. Mezun öğretmen adaylarının ya da öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme eğilimlerini daha etkili bir 

Ģekilde incelemek için gözlem ve görüĢmeye dayalı nitel çalıĢmalara da yer verilebilir. 
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Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Yansıtıcı DüĢünmeye ĠliĢkin GörüĢ ve Uygulamalarının 

Değerlendirilmesi. Yüksek Lisans Tezi. Fırat Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Elazığ. 

EK 

 

1. Cinsiyet         : Erkek (  )    Kadın (  ) 

 

2. YaĢınız          : 

 

3. Sınıf           : 1. Sınıf (  ) 2. Sınıf (  ) 3. Sınıf (  ) 4.Sınıf (  ) 

 

4. Babanızın Eğitim Durumu   : Okuryazar Değil (  )        Ġlkokul (  )  Ortaokul (  )      Lise (  ) 

                                                Önlisans (  )                     Lisans (  )       Lisansüstü (  )  

 

5. Annenizin Eğitimi Durumu  : Okuryazar Değil (  ) Ġlkokul (  )    Ortaokul (  )      Lise (  ) 

                                                              Önlisans (  )                     Lisans (  )        Lisansüstü (  )  

6. ĠĢ Deneyiminiz                      : Hiç çalıĢmadım ( )   1-6 Ay ( )   7-11 Ay ( )   1-3 Yıl ( )  3 yıldan fazla( ) 

 

7. Ailenizin Aylık Geliri (TL)   : 0-1.000  (  )           1.001-4.000 (  )  4.000 ve üzeri (  ) 

 

8. Spor yapıyor musunuz? 

        ( Haftada en az 3 gün 30’a         : Evet  (  )                            Hayır  (  ) 

          Dakika ) 

9. Aktif olarak yaptığınız 

Spor branĢı                            : 

 

10. Spor  Yılı  ( Ne       kadar     : 

Süredir spor yapıyorsunuz? )      
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ÖZGEÇMĠġ 

KiĢisel Bilgiler 

1 Öğrencilerimin görüşlerine değer vermem 1 2 3 4 5 

2 Öğretim hedeflerimin ışığında eleştirel düşünürüm 1 2 3 4 5 

3 Öğretimle ilgili diğer öğretmenlere yardımcı olurum 1 2 3 4 5 

4 Kendi öğretimimin etkililiğini değerlendirmem 1 2 3 4 5 

5 Sınıfta tartışmayı teşvik eder, yönetirim 1 2 3 4 5 

6 Kitaptaki etkinliklerle yetinir, yenilerini oluşturmam 1 2 3 4 5 

7 
Konu anlatırken bazı noktaları eksik bırakıp öğrencilerin bulmasını 
sağlarım 

1 2 3 4 5 

8 Öğretim kazanımları ( hedef-davranışları) gözden geçirmem 1 2 3 4 5 

9 Öğretim uygulamalarıyla ilgili soru, tepki ve önerilere açık değilim 1 2 3 4 5 

10 Öğretme-öğrenme sürecindeki olaylara çok yönlü bakamam 1 2 3 4 5 

11 Öğrencilerimin bireysel gereksinimlerinden sorumlu değilim 1 2 3 4 5 

12 Öğrencilerimin eğitsel etkinliklerine önem vermem 1 2 3 4 5 

13 
Öğrencilerimin duygusal (duyuşsal) davranışlarından sorumlu 
değilim 

1 2 3 4 5 

14 Yeni materyalleri ve etkinlikleri tanıtmam 1 2 3 4 5 

15 Dersin teorik kısımlarını kavram haritasıyla anlatmam 1 2 3 4 5 

16 Öğrencilerin hayallerine değer vermem 1 2 3 4 5 

17 İş birliği ile öğrenmeye önem vermem 1 2 3 4 5 

18 Eleştirel bakış açısına sahip değilim 1 2 3 4 5 

19 Öğretimde kime, neyi, ne zaman, niçin ve nasıl yapacağımı bilirim 1 2 3 4 5 

20 Öğrencilerimle etkili iletişim kurmaya çalışmam 1 2 3 4 5 

21 Öğrencilerime uygun öğrenme materyali sunarım 1 2 3 4 5 

22 Öğrencilerin beklentilerini dikkate almam 1 2 3 4 5 

23 Yeni bir konuyu ustaca tanıtır ve anlatırım 1 2 3 4 5 

24 
Öğretim ortamına ilişkin yaptığım değişikliklerin sonuçlarını 
düşünürüm 

1 2 3 4 5 

25 
Öğretime ilişkin problemleri algılar, tanımlar, geneller ve mesleki 
anlayışlarımı değiştirmek ve geliştirmek için kullanırım 

1 2 3 4 5 

26 Araştırma ruhuna sahip değilim 1 2 3 4 5 

27 Öğretimimi objektif bir şekilde değerlendirebilirim 1 2 3 4 5 

28 Öğretmen olarak kendimi geliştirmeye açık değilim 1 2 3 4 5 

29 Öğretme sanatımın iyi yönleriyle ilgilenirim 1 2 3 4 5 

30 Öğrencilerimin (sınıfın ötesini) geleceği görmesine yardımcı olurum 1 2 3 4 5 

31 Öğretmen olarak kendimi değerlendirmede dürüst değilim 1 2 3 4 5 

32 
Öğretim uygulamalarımla ilgili diğer arkadaşlarımla görüş alış 
verişinde bulunurum 

1 2 3 4 5 

33 Kendimi öğrencilerimin yerine koyup düşünebilirim 1 2 3 4 5 

34 Öğretmenliği sevmiyorum 1 2 3 4 5 

35 
Öğretimimle ilgili diğer öğretmenlerin eleştirilerinden yapıcı bir 
şekilde yararlanırım 

1 2 3 4 5 
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