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(TEZ DANIġMANI: PROF. DR. SEVĠNÇ MERT UYANGÖR) 

BALIKESĠR,  HAZĠRAN - 2023 

 

 

AraĢtırmanın amacı, Maker Modeli temel alınarak farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin 

özel yetenekli öğrencilerde; geometriye yönelik tutum, problem çözme becerilerine yönelik 

algı, yaratıcı düĢünme becerileri ve eleĢtirel düĢünmeye yönelik eğilimleri üzerindeki 

etkisini incelemektir. AraĢtırma deneysel desende bir karma yöntem araĢtırmasıdır. 

AraĢtırmanın nicel yöntemi kapsamında ön-son test tek gruplu yarı deneysel desen, nitel 

yöntem kapsamında durum çalıĢması deseni temel alınmıĢtır. Nicel verilerin analizinde t-

testi ve betimsel istatistikler, nitel verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

2021-2022 eğitim öğretim yarıyılında Güney Marmara Bölgesi‟nde bulunan bir Bilim ve 

Sanat Merkezi, 8. sınıf düzeyinde Özel Yetenekleri GeliĢtirme programında öğrenim gören 

30 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubu amaçsal örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢtir. AraĢtırmada, üçgenin yardımcı 

elemanları ve özel merkez noktaları kazanımları temel alınarak farklılaĢtırılmıĢ ders 

planları oluĢturulmuĢ ve çalıĢma grubuna 20 ders saati olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmada 

nicel veri toplama aracı olarak “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği”, “Üstün Yetenekli 

Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği”, “Ne Kadar 

Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği”, “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği”, “Grup 

Değerlendirme Formu” ve “Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı” kullanılmıĢtır. 

FarklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimine dair öğrencilerin görüĢlerini belirlemek amacı ile 

“Öğrenci Günlükleri” ve “Yarı yapılandırılmıĢ Öğrenci GörüĢme Formu” kullanılmıĢtır. 

GeliĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi öğrencilerin; geometriye yönelik tutum, 

problem çözme becerilerine yönelik algı, eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin eğilim ve yaratıcı 

düĢünme düzeylerini anlamlı düzeyde arttırdığı ve grup içi etkileĢimleri üzerinde olumlu 

etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler öğretim içeriğini ilgi çekici, 

sürecin üst düzey düĢünmeyi desteklediği, ürün çalıĢmalarının yaratıcı düĢünme için etkili 

olduğu ve öğrenci merkezli öğrenme ortamının kalıcı öğrenmeyi sağladığı yönünde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. 
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model, geometri öğretimi 
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ABSTRACT 

DIFFERENTIATED GEOMETRY ACTIVITIES PREPARED WITH THE MAKER 

MODEL AND GIFTED STUDENTS 

MSC THESIS 

ELVAN ĠNAN 

BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE 

MATHEMATICS AND SCIENCE EDUCATION 

MATHEMATICS EDUCATION 

(SUPERVISOR: PROF. DR. SEVĠNÇ MERT UYANGÖR ) 

BALIKESĠR,  JUNE - 2023 

 

 

The aim of this study is to examine the effects of differentiated geometry teaching using 

the Maker Model on students with special abilities. It focuses on their attitudes towards 

geometry, problem-solving skills, creative thinking, and tendencies towards critical 

thinking. This mixed-method research follows an experimental design. Quantitative 

analysis utilized a pre-post-test with a single-group semi-experimental design, while 

qualitative analysis employed a case study design. The quantitative data were analyzed 

using t-tests and descriptive statistics, while qualitative data underwent content analysis. 

The study took place during the 2021-2022 academic year, involving 30 eighth-grade 

students from a Science and Art Center in the Southern Marmara Region. The study group 

was selected using criterion sampling from purposeful sampling methods. Differentiated 

lesson plans were developed for the study, focusing on auxiliary elements of the triangle 

and special center points, which were implemented over 20 sessions. Various assessment 

tools were employed, including attitude scales, perception scales, and thinking tendency 

scales. Additionally, group evaluation forms, final product grading keys, student diaries, 

and semi-structured student interviews were used to gather students' opinions on 

differentiated geometry teaching. The findings revealed significant increases in students' 

attitudes towards geometry, perception of problem-solving skills, tendency towards critical 

thinking, and creative thinking levels. The differentiated approach also positively impacted 

student interactions within the group. Students expressed engagement with the teaching 

content, highlighted high-level thinking support during the process, and found the product 

work effective for enhancing creative thinking. They also appreciated the student-centered 

learning environment, which facilitated lasting learning experiences. 

 

KEYWORDS: Gifted students, differentiated instruction, maker model, geometry 

teaching 
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1. GĠRĠġ 

1.1 Problem Durumu    

Özel yetenek kavramı; çeĢitli davranıĢ, beceri ve yetenek özelliklerini kapsayan çok 

boyutlu bir yapıya sahip olması gerekçesiyle, özel yetenekli bireylerin tanımı da geniĢ bir 

yelpazede yapılmaktadır (Reis ve Sullivan, 2009). Özel yetenekli bireyler akademik 

anlamda özel yeteneğe, entellektüel anlamda genel yeteneğe sahip; sanat uygulamaları 

alanlarında üst düzey performans sergileyen (National Association of Gifted Children 

[NAGC], 2006); sahip oldukları yetenek, yaratıcılık ve motivasyon etkileĢimini bir arada 

kullanabilen (Treffinger ve Renzulli, 1986); akranlarına göre farklı öğrenme hızı, 

motivasyon ve öz düzenleme becerilerine sahip (Coleman ve Cross, 2021); yaratıcı ve 

eleĢtirel düĢünme becerileri doğrultusunda karmaĢık problemlere orijinal çözümler 

üretebilen (Maker, 2005); ilgi alanlarında bağımsız hareket etmeyi seven; yüksek düzeyde 

sorumluluk ve performans gösterebilen bireyler (VanTassel-Baska, 1998) olarak 

tanımlanmaktadır. Alan yazın incelendiğinde yaĢadıkları toplumların %2‟sini oluĢturan 

özel yetenekli bireyler, var oldukları toplumlara katma değer ekleyerek ülkelerin 

geliĢmesinde ve ilerlemesinde etkin olan insan kaynağı olarak karĢımıza çıkmaktadır (Sak, 

2010). Platon (2002) Devlet adlı eserinde “Altın Bireyler” olarak tanımladığı özel 

yetenekli bireylerin doğru eğitim almalarının önemi ve gerekliliğine dikkat çekerek, iyi 

eğitim almıĢ nitelikli insanları ülkelerin geleceğinde katkı sağlayan ve fark yaratan 

potansiyel güç olarak ifade etmektedir. Bu açıdan özel yetenekli bireylerin eğitimi bireysel 

geliĢimlerinin yanı sıra, toplumların gelecek kaderleri açısından da önem kazanmaktadır 

(Davaslıgil, 2004).  

 

Dünyanın özel yetenekli bireylerin eğitimine yönelik farkındalığı, 1957 tarihinde 

SSCB‟nin Sputnik‟i uzaya göndermesi ile artan bir ivmeyle geliĢim göstermektedir. Uzay 

yarıĢının baĢlatan dünya ülkeleri ellerinde var olan insan potansiyelinin farkına vararak, bu 

potansiyeli güce çevirmek için özel yetenekli bireylerin ihtiyaçları doğrultusunda çeĢitli 

eğitim programları düzenlenmiĢ ve yürütülen çalıĢmaları desteklemiĢtir (MEB, 2012). 

Akranlarında farklı ilgi, beceri, yetenek ve motivasyon özelliklerine sahip özel yetenekli 

bireylerin eğitimide, genel kitlenin ihtiyaçlarına yönelik planlanan geleneksel eğitim 

anlayıĢından farklı olması beklenen bir durumdur (VanTassel-Baska, 2006). Özel yetenekli 

öğrenciler güçlü yanlarını ve becerilerini fark etmeleri, geliĢtirmeleri ve kapasitelerini en 

üst düzeyde kullanabilmeleri için özel öğretim programlarına ihtiyaç duymaktadırlar 
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(Sternberg ve Grigokeronko, 2000; Passow ve Brooks, 1959).  Aksi halde öğrenilen bilgi 

hatırlama, anlama, uygulama düzeyinde kalacak çözümleme, değerlendirme ve yaratma 

düzeyleri gibi üst düzey düĢünme becerileri geliĢimine destek olmayacaktır. Bu durumda, 

özel yetenekli öğrenciler var olan içsel potansiyellerini kullanamadıklarında zihinsel 

tembellik sonucu sahip oldukları yeteneklerinin köreleceği ve zamanla kaybolabileceği 

ifade edilmektedir (Sak, 2020). Bu nedenle özel yetenekli bireylerin öğretim yaĢantılarında 

farklılaĢtırılmaya gidilmesi gerekmektedir (Tomlinson, 2001). 

 

Öğretimde farklılaĢtırma; öğrencilerin hazırbulunuĢluluk, ilgi alanı, zihinsel yeterlilik, 

öğrenme stili gibi bireysel farklılıklarından yola çıkılarak eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak 

üzere program öğelerinde yapılan eğitim düzenlemelerinin her biridir (Tomlinson, 2001; 

Van Tassel-Baska, 2007). Özel yetenekli bireylerin eğitimine yönelik ilgili literatürde 

planlı, mevcut eğitimi destekleyici, yeteneği geliĢtirici ve amaca yönelik öğretim program 

modelleri üzerinde farklılaĢtırma çalıĢmaları mevcuttur. FarklılaĢtırılmıĢ öğretim 

modellerinin teorik unsurları ve kriterleri birbirinden farklılık göstermekle birlikte; 

programın içerik, süreç, ürün ve ortam boyutlarında öğrencilerin bireysel özellikleri ve 

öğretimin hedefleri doğrultusunda hızlandırma ve zenginleĢtirme stratejilerine göre 

düzenlenmesini temel almaktadır (Sak, 2020; ġahin, 2022). Özel yetenekli bireyler için 

ideal uygunlukta standart bir öğretim modeli oluĢturmak bireysel özellikleri dikkate 

alındığında mümkün olmadığı için farklı nitelikte öğretim program modelleri dile 

getirilmektedir. Bu kapsamda öğrenci grubunun ihtiyaçları, özellikleri, ilgi ve hazır 

bulunuĢluk seviyesine göre en uygun model tercih edilerek öğretim yaĢantıları 

planlanmalıdır (AkkaĢ ve Tortop, 2015; Sak, 2020). 

 

Özel yetenekli bireylerin en belirgin özellikleri arasında; zihinsel iĢlem yapabilme, 

geliĢmiĢ hafıza özelliği, mantıksal akıl yürütme, analitik düĢünme, örüntüleri keĢfetme, 

esnek düĢünebilme, problem çözmeye yönelik yatkın olma, soyutlama yapabilme, 

tümevarımsal ve tümdengelimsel düĢünebilme gibi ileri düzey matematik becerileri yer 

almaktadır. Özel yetenekli bireylerin sahip oldukları beceri ve yetkinlikler dikkate 

alındığında matematik öğretiminin önemli bir yere sahip olduğu düĢünülmektedir 

(Krutetskii, 1976). Bu nedenle özel yetenekli bireylerin ileri matematiksel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmek ve üst düzeye taĢımak amacı ile ilgili literatürde çeĢitli öğretimsel 

uygulamalar yer almaktadır. Uluslararası alanda özel yetenekli öğrencilerin matematik 

öğretimi ile ilgili yürütülen akademik çalıĢmalar incelendiğinde; farklılaĢtırma (Battal 
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Karaduman, 2012; Gavin, Casa, Firmender ve Carroll, 2013; Kök, 2012; Özçakır, 2020; 

Özçelik, 2017; Özyaprak, 2012; TaĢ, 2018), zenginleĢtirme (Al-Zaobi, 2014; AltıntaĢ, 

2009; Brody, 1985), hızlandırma (Ambruster, 1996; Brody, 1990; Chilton, 2001; Çırak, 

2021; Gagne ve Gagnier, 2004; Nance, 2013; Sayler ve Brookshire, 1993; Washington, 

2000; Moon ve Callahan, 2001; Heilbronner, Connell. Dobyns ve Reis, 2010) stratejilerine 

dayalı çalıĢmaların yer aldığı görülmektedir. Ġlgili çalıĢmaların temel aldığı öğretim 

programı farklılaĢtırma modelleri incelendiğinde Purdue Model (AltıntaĢ, 2009; AltıntaĢ, 

2014), Paralel Müfredat Model (Battal Karaduman, 2012; EĢsizoğlu ve Çetin, 2022; 

KarataĢ, 2013; Kök, 2012; Özyaprak, 2012), Izgara Model (Battal Karaduman, 2012; 

EĢsizoğlu ve Çetin, 2022; Deringöl, 2013; KarataĢ, 2013; Özyaprak, 2012 ),  Kaplan 

Model (AltıntaĢ, 2014), Maker Matrix (AltıntaĢ, 2014), Williams Model (AltıntaĢ, 2014) 

ve Autonomous Learner Model (AltıntaĢ, 2014) temelinde yapılan çalıĢmalara 

rastlanmaktadır. Matematik öğretiminde, Maker Modeli ve farklılaĢtırma boyutlarını temel 

alarak öğretimin sürecini, içeriğini, ürün ve öğrenme ortamını yapılandıran bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmaların hedef aldığı matematik alanları incelendiğinde ise genelde 

cebirsel kazanımların yer aldığı (AkkaĢ, 2014; Al-Zoubi, 2014; Manuel ve Freiman, 2017; 

TaĢ, 2018; Westbrook, 2011), geometri öğrenme alnında (Battal Karaduman, 2012; Kök, 

2012) ilgili çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu görülmüĢtür. Probleme dayalı düzenlenen 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim uygulamaları incelendiğinde ise geometri kazanımlarını temel alan 

içeriklerin az sayıda olduğu görülmektedir (Crowley, 2015). Özellikle üçgende özel 

merkez noktaları kazanımlarını içeren çalıĢmalara rastlanmamaktadır. Gerçek ve gelecek 

yaĢam problemlerini, üçgende özel merkez nokta bilgisine dayalı olarak çözüm getiren ve 

alıcı kitlenin ihtiyaçları doğrultusunda ürüne dönüĢtüren öğretimsel çalıĢmaların 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretimi 

araĢtırmalarındaki çalıĢma grubu öğrencilerinin ağırlıklı olarak ilköğretim düzeyinde 

olduğu ve ortaokul seviyesinde az sayıda uygulama yapıldığı görülmektedir (Bilgiç, 2021). 

Benzer nitelikte özelliklere sahip olan özel yetenekli öğrencilerin akranları ile birlikte 

çalıĢmalarını destekler grup etkinliklerinin sınırlı sayıda olduğu belirlenmiĢtir (Özçelik, 

2017; Özdemir, 2016). 

 

Literatür incelendiğinde, özel yetenekli bireylerin matematik öğretimlerine odaklanan 

araĢtırmalarda; matematikte farklı öğrenme alanındaki kazanımlar temel alınarak 

içeriklerin düzenlenmesi, farklı öğretim düzeyindeki öğrenci kitlesine hitap edecek 

nitelikte çalıĢma örnekleminin çeĢitlendirilmesi, farklı özellikte öğretim programı 
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farklılaĢtırma modelleri temel alınarak öğrencilerde biliĢsel ve duyuĢsal beceri 

geliĢimlerinin desteklenmesini içeren çalıĢmaların arttırılması, yaratıcı düĢünmeyi 

destekler nitelikte ürün çalıĢmalarına yer verilmesi ve akranlar arası iletiĢimi geliĢtiren 

çalıĢmaların yürütülmesine ihtiyaç olduğu düĢünülmektedir.  

 

Tüm bu nedenlerle Maker Modeli ve farklılaĢtırma boyutları temel alınarak, 8. sınıf 

düzeyinde öğrenim gören özel yetenekli bireylerde;   hem disiplin içi hem de disiplinler 

arası etki gücü yüksek olan geometri kazanımlarına dayalı, gerçek yaĢam problemlerini 

hedef alan eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerisini geliĢtirmeye yönelik öğrenme 

etkinlikleriyle, benzer yetenek ve becerilere sahip akranların iĢbirliğine dayalı 

çalıĢabilmelerini destekler ve gerçek alıcı kitlesine yönelik ürün tasarım çalıĢmalarını 

içeren öğretim düzenlemek ve ilgili alana katkı sağlamak mevcut çalıĢmanın temel 

motivasyonunu oluĢturmaktadır.  

 

1.2 AraĢtırmanın Amacı  

AraĢtırmanın amacı, Maker Modeli temel alınarak tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminin 8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; geometriye yönelik tutum, 

problem çözme becerilerine yönelik algı, yaratıcı düĢünme becerileri ve eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik eğilimleri üzerindeki etkisini incelemektir.  

 

AraĢtırmanın temel amacı doğrultusunda ilgili alt amaçlar oluĢturularak; öğretim sürecinde 

organize edilen öğrenci ekibi çalıĢmalarının grup içi etkileĢimleri üzerindeki etkisi, 

öğrenme çıktısına yönelik düzenlenen final ürünü çalıĢması değerlendirme puanlarının 

gösterdiği dağılımı ve yürütülen geometri öğretimine dair öğrencilerin görüĢlerini 

belirlemek hedeflenmiĢtir.   

 

1.3 AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın amacına paralel olarak çalıĢmanın ana problem cümlesi “Maker Modeli 

temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin 8. sınıf düzeyindeki özel 

yetenekli öğrencilerin; geometriye yönelik tutum, problem çözme becerilerine yönelik algı, 

yaratıcı düĢünme becerileri, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve grup içi etkileĢimleri üzerinde 

etkisi var mıdır? Öğrencilerin öğretim sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?” olarak 

tanımlanmıĢtır.  
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1.3.1 AraĢtırmanın Alt Problemleri 

AraĢtırmanın ana problem cümlesine bağlı olarak alt problemler oluĢturulmuĢ ve ilgili 

problemlere yanıt aranmıĢtır.  

 

Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi, 8. sınıf 

düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin:  

 

1. Geometriye yönelik ön test - son test tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

2. Problem çözme becerilerine yönelik ön test - son test algı puanları arasında anlamlı 

bir fark yaratmıĢ mıdır? 

3. Yaratıcı düĢünme becerileri ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

4. EleĢtirel düĢünme eğilimi ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

5. GerçekleĢtirilen grup çalıĢmalarının, öğrencilerin grup içi etkileĢimlerine etkisi ne 

düzeydedir? 

6. Öğrenme çıktısına yönelik düzenlenen final ürünü değerlendirme puanları nasıl bir 

dağılım göstermektedir? 

7. Öğrenme içeriği ve sürecine iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

8. FarklılaĢtırma boyutlarına iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 

1.4 AraĢtırmanın Önemi 

Özel yetenekli bireyler akranlarından farklı nitelikte duyuĢsal ve biliĢsel becerilere sahip 

olsalar bile, potansiyellerinin ortaya çıkması ve performansa dönüĢmesi yönünde ilgi 

duydukları alanda farklılaĢtırılmıĢ eğitim-öğretim uygulamalarına ihtiyaç duymaktadırlar 

(Bildiren, 2020; Güçin ve Oruç, 2015). Bu kapsamda özel yetenekli öğrencilerin eğitim 

yaĢantıları, genel öğretim programları üzerine inĢa edilmesi yanı sıra özgün bir Ģekilde 

içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı boyutlarında farklılaĢtırma yapılarak 

düzenlenmektedir (Sak, 2020).  Özel yetenekli bireylerin sahip olduğu beceri alanlarının ve 

yetenek düzeylerinin çeĢitliliği dikkate alındığında ilgili alanda yürütülecek araĢtırmalara 

tüm zamanlarda ihtiyaç duyulduğu ve önem arz ettiği aĢikârdır (Levent, 2011).  
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Özel yeteneklilerin eğitim öğretim uygulamalarında matematik öğretimi farklılaĢtırmaya 

ihtiyaç duyulan temel disiplinler arasında yer almaktadır (Tomlinson, 2007). Matematik 

öğretiminde bireylerin biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal ihtiyaçları dikkate alınarak 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim etkinliklerinin düzenlenmesi; özel yeteneklilerin bilgiyi geliĢtiren, 

dönüĢtüren ve üreten bireyler olma yolunda önemli etkenlerden biri olduğu 

düĢünülmektedir (Aygün, 2010; Sak, 2020). Bu bireylerin matematik disiplininde derin 

öğrenmeler gerçekleĢtirerek edindiği bilgiyi; gerçek yaĢamda bir problem durumuna 

transfer edebilmesi, probleme yaratıcı çözüm önerisi geliĢtirebilmesi, eleĢtirel bir 

yaklaĢımla çözümü değerlendirmesi, ihtiyaca yönelik yaratıcı ve yenilikçi ürün ortaya 

koyabilmesi ve ilgili süreci nitelikli akranları ile birlikte yürütebilmesi hem kendi 

yaĢamında hem de bulunduğu topluma fark yaratması açısında önemli olduğu 

düĢünülmektedir (AltıntaĢ, 2014; Bıçakcı ve Baloğlu, 2018; Özçelik, 2017; Özyaprak, 

2012).  

 

Bilim ve teknolojiye dayalı olarak dönüĢüm gösteren yenidünya düzeninde, bilgiyi üreten 

bireylerin yetiĢmesine yönelik söylemlerin giderek artmakta olduğu görülmektedir. Bu 

kapsamda 2020 yılında Dünya Ekonomik Forumu tarafından yayınlanan „Mesleklerin 

Geleceği 2020‟ raporuna göre; dünyadaki değiĢimlere uyum sağlamak, dünya düzenini 

ileriye taĢımak ve gelmekte olan dördüncü sanayi devrimine hazır olmak için 2025 yılında 

bireylerin sahip olması hedeflenen temel beceriler listesinde; analitik düĢünme, aktif 

öğrenme, karmaĢık problemlerin çözümü, teknoloji kullanımı, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme 

maddelerinin yer aldığı görülmektedir (World Economic Forum, 2020). Bu nedenle 

ülkelerin kaderlerinde etkili bir role sahip olan özel yetenekli bireylerin eğitim süreçleri 

planlanırken, dünya genelinde kritik öneme sahip beceri ve yetkinlikler temel alınarak 

öğretimlerinin organize edilmesi önemli olduğu düĢünülmektedir. Potansiyel gücü yüksek 

özel yetenekli bireylerin gelecekteki olası problemlere yaratıcı, pratik ve ekonomik çözüm 

önerileri üreten, entelektüel bilgi birikimine sahip, ülkesine faydalı bireyler olmaları 

bekleniyor ise öğretmenlerinde bu beklentiye uygun zengin öğrenme ortamları organize 

etmelerinin önemli bir ihtiyaç olduğu söylenebilir. 

 

1.5 Sayıltılar 

• Bilim ve Sanat Merkezinde öğrenim görmekte olan çalıĢma grubu öğrencilerinin, 

gerçekçi ve uygun kriterler kapsamında özel yetenekli öğrenci olarak belirlendiği 

varsayılmıĢtır. 
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• ÇalıĢma grubu öğrencilerinin araĢtırmada yer alan ölçek sorularına samimi olarak 

cevap verdikleri; öğrenci günlükleri ve görüĢme formu sorularında gerçek 

düĢüncelerini dile getirdikleri kabul edilmiĢtir. 

• ÇalıĢma grubu öğrencilerinin araĢtırma sürecinde ders etkinliklerine, özel görevlere 

ve öğrenci grup çalıĢmalarına içten olarak katılım sağladıkları kabul edilmiĢtir. 

• AraĢtırmada yer alan ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

kapsamında, araĢtırmanın amacına yönelik olduğu ve veri toplamaya dair uygun 

olduğu kabul edilmiĢtir. 

• AraĢtırmanın uygulama ve değerlendirme süreçlerinde; araĢtırmacının tarafsız 

olduğu ve öğrencileri manipüle etmediği kabul edilmiĢtir. 

• AraĢtırmada yer alan ölçme araçlarının tüm öğrencilere eĢit koĢullarda ve tarafsız 

bir Ģekilde uygulandığı; veri toplama sürecinde yeterli zamanın ayrıldığı 

varsayılmıĢtır. 

• AraĢtırma kapsamında hazırlanan ders planları, öğrenme etkinlikleri ve dereceli 

puanlama anahtarı ile ilgili baĢvurulan uzman görüĢlerinin yeterli olduğu kabul 

edilmiĢtir. 

 

1.6 Sınırlılıklar 

• AraĢtırma 2021-2022 eğitim öğretim yılında Güney Marmara Bölgesi‟nde bulunan 

bir Bilim ve Sanat Merkezinde, Özel Yetenekleri GeliĢtirme Programı kapsamında 

matematik dersine devam eden 8. sınıf düzeyindeki 30 öğrenci ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢma ile sınırlıdır. 

• AraĢtırmada hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ öğretim; matematik dersi, geometri 

öğrenme alanında yer alan üçgenlerin yardımcı elemanları ve özel merkez noktaları 

konusu ile sınırlıdır. 

• AraĢtırmada yürütülen farklılaĢtırılmıĢ öğretim; öğretim programı modellerinden 

Maker Modeli farklılaĢtırma stratejileri ile sınırlıdır.  

• AraĢtırmada yer alan öğrenme stilleri, düĢünme stilleri, geometriye yönelik tutum 

problem çözme becerilerine yönelik algı, yaratıcılık becerileri, eleĢtirel düĢünme 

beceri eğilimi, grup değerlendirme ve ürün değerlendirme anahtarına dair nicel veri 

toplama araçlarından elde edilen nicel veriler; öğrenci günlükleri ve yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme formları olan nitel veri toplama araçlarından elde 

edilen nitel veriler ile sınırlıdır. 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1 Zekâ, Üstün Zekâ, Üstün Yetenek ve Özel Yetenek Kavramları 

2.1.1 Zekânın Tanım ve Kuramları 

Zekâ; psikoloji ve eğitim bilimcilerin üzerinde yüz yılı aĢkın süredir araĢtırma yaptığı 

konular arasında yer almaktadır (Gardner, 1993). Soyut yapıya sahip olması nedeni ile 

ilgili alan yazında yer alan zekâ kavramında ortak bir fikir birliğine varılamadığı 

görülmektedir. Bu nedenle bilim insanları, zekânın bileĢenlerine dayalı olarak farklı zekâ 

tanımları ve kuramları dile getirmiĢlerdir (Sternberg ve Grigorenko, 2000). 

 

Ġlk olarak zekâyı 1869 yılında; duyusal kapasiteyle iliĢkilendirerek bilgiyi yapılandırma ve 

kullanabilme becerisi olarak tanımlayan Sir Francis Galton, zekânın kalıtsal olduğunu ve 

çevrenin zekâ üzerinde etkisinin olmadığını öne sürdüğü Zekânın Sabitliği Teorisi‟ni dile 

getirmiĢtir (Sternberg, 2005). Üstün yetenekliler alanında bir baĢlangıç olarak kabul edilen 

“Kalıtsal Deha” adlı eserinin sahibi Galton; bireylerdeki duyusal ve algısal ayırt edicilik 

kapasitelerinin, sahip oldukları zekâ düzeyini ortaya koyduğunu iddia etmiĢtir (Plucker ve 

Esping, 2015).  

 

Charles Spearman 1904 yılında zekâyı her türlü zihinsel faaliyetlerden etkilenen, genel ve 

özel zihinsel yetenek olmak üzere iki yapıda ele almıĢ ve Two Factor Theory olarak 

adlandırılan genel zekâ kuramını bilim dünyası ile tanıĢtırmıĢtır. Spearman,  insanların 

genetik yatkınlığa dayalı sahip olduğu problem çözme ve soyut düĢünme gibi çok boyutlu 

zihinsel iĢlemler yeteneğini genel zihinsel yetenek (G factor), sayısal ya da sözel 

becerilerine iliĢkin sahip olduğu spesifik alan yeteneğini özel zihinsel yetenek (S factor) 

olarak ifade etmektedir (Plucker ve Shelton, 2015). 

 

Alfred Binet ise çevresel uyaranlara dikkat çekerek zekânın ve bileĢenlerinin, karmaĢık 

zihinsel iĢlevlerin çalıĢması sonucu ortaya çıkabileceğini dile getirmiĢtir. Binet zekânın; 

bireyin doğuĢtan kalıtıma dayalı sahip olduğu, sinir sisteminin iĢleyiĢ ve yapısından 

etkilenerek geliĢtiği, deneyimsel tecrübe ve çevresel faktörler ile biçimlendiğini dile 

getirmektedir. Zekânın muhakeme yeteneği olan kontrol, yönlendirme ve adaptasyon 

bileĢenlerinden meydana geldiğini belirtmektedir. Binet 1905 yılında öğrencisi Simon ile 

birlikte Fransa hükümetinin program geliĢtirmeye dayalı olarak eğitim politikaları 

kapsamında yaptığı bir çalıĢmada, öğrencilerin objektif tanılanmasına yönelik çağdaĢ zekâ 
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testlerinin babası olarak kabul edilen Binet-Simon Zekâ testini geliĢtirmiĢtir (Gardner, 

1993; Esping ve Plucker, 2015).  

 

Lewis Terman zekâyı soyut fikirlerle dayalı olarak düĢünebilme yeteneği olarak 

tanımlamıĢtır. Terman 1916 yılında, Binet-Simon zekâ testini yenidene düzenleyerek IQ 

(intelligence quotient) kavramını ile zekâ bölümünü eklemiĢ ve literetürde Stanford-Binet 

zekâ testi olarak ifade edilen zekâ testini geliĢtirmiĢtir. Öğrencilerde zekâ düzeyleri 

üzerinde boylamsal çalıĢmalar yürüten Terman, IQ puanlarına göre ağır, ortalama,  parlak, 

özel ve üstün olarak sınıflandırılabilir olduğunu ifade ederek öğrencilerin psikolojik, 

duygusal ve sosyal ihtiyaçlarının karĢılanabileceğini dile getirmiĢtir (Terman, 1919).  

 

Edward Thorndike zekâyı, olguları gerçek hali ile inceleyerek doğru sonuca ulaĢabilme 

yeteneği olarak tanımlamıĢtır. 1920 yılında Thorndike, zekânın bağımsız faktörlerden 

oluĢtuğunu ifade ederek Çoklu Faktör Kuramı‟nı dile getirmiĢtir. Thorndike çoklu faktör 

kuramına göre zekâ kavramını; sayılar ve sözcükler ile yapılan düĢünme etkinliği olarak 

soyut zekâ, makine ve alet kullanabilme becerisi olarak mekanik zekâ ve insanları anlama 

ve yönetme becerisini kapsayan sosyal zekâ olmak üzere üç farklı sınıfta adlandırmıĢtır 

(Plucker ve Esping, 2014).  

 

Thurstone “Zekâ tekli değil çoklu bir yapıdadır” söylemi ile zekânın birbirinden bağımsız 

faktörlerden oluĢtuğunu savunmuĢtur. Thurstone 1931 yılında, bireylerin zihinsel 

yeteneklerini ölçmek amacı ile yürüttüğü araĢtırmalarda farklı türlerde testler kullanarak 

ölçümler yapmıĢ ve sonuç olarak bireysel performansların test içeriklerine göre değiĢkenlik 

gösterdiğini bulgulamıĢtır. UlaĢtığı bulgular sonucunda sözel anlama, sözel akıcılık, 

sayılar, kavrama hızı, tümevarımsal muhakeme,  görsel - uzamsal algılama ve hafıza olmak 

üzere birbirinden bağımsız yedi zihinsel yeteneğin olduğunu ifade ederek “Birincil 

Zihinsel Yetenekler Kuramı‟nı dile getirmiĢtir (Sternberg ve Davidson, 2005). 

 

Joy Paul Guilford zekâyı, hem kalıtım hem de çevre ile etkileĢimine bağlı olarak birbiriyle 

iliĢkili faktörlerden oluĢtuğunu, eğitimle geliĢerek yaratıcı ve üst düzey zekâya evirilebilir 

olduğunu savunmuĢtur. Guilford 1959 yılında, zekânın geleneksel yöntem ve testler ile 

ölçülemez olduğunu ifade ederek ilk kez kuramsal düzeyde zekâyı incelemiĢ ve “Üç 

Boyutlu Zekâ (Küp) Kuramı‟nı dile getirmiĢtir. Buna göre zekâ içerik (biçimsel, sembolik, 

semantik), ürün (sistemler, dönüĢümler, iliĢkiler) ve iĢlem (biliĢ, hafıza, üretim ve 
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değerlendirme) olmak üzere üç boyuttan oluĢmaktadır (Davidson ve Downing, 2000; 

Guilford 1959; Gürel ve Tat, 2010).  

 

Raymond Cattell 1963 yılında Akıcı Zekâ ve Kristalize Zekâ Kuramı‟nı ortaya koyarak, 

zekânın kalıtımla transfer edilen biyolojik bileĢenini akıcı zekâ ve yaĢantı ile oluĢan 

fizyolojik bileĢenini ise kristalize zekâ olarak adlandırmıĢtır (Plucker ve Esping, 2015). 

Howard Gardner (1983) zekâyı; bireylerin var olduğu sosyal kültürde değerli bir ürün 

ortaya koyma, problemler karĢısında orijinal çözüm önerileri sunma ve var olan 

problemleri tespit ederek karmaĢık olayları keĢfetme becerisi olarak tanımlamıĢtır. Gardner 

zekânın, çoklu yapıya sahip olarak yaĢamın çeĢitli alanlarında farklı yetenek ve beceriler 

ile iliĢkili olduğunu, geleneksel testler ile ölçülemeyeceğini dile getirmiĢtir. Gardner; 

bireylerin sadece belirli bir alanda baskın zekâya sahip olabileceğini ve bu alan 

doğrultusunda zekânın geliĢtirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Davidson ve Downing, 

2000; Gardner, 1983; Gürel ve Tat, 2010). 

 

Robert Sternberg (2005) zekâyı; bireyin sahip olduğu potansiyelin farkında olması ve bunu 

aktif hayatta kullanarak baĢarılı olma becerisi olarak tanımlamıĢtır. Sternberg zekânın; 

analitik, yaratıcı ve pratik zekâ olmak üzere üç boyuttan oluĢtuğunu dile getirmiĢtir. 

Analitik zekâ; okuduğunu anlama, akıl yürütme, çözümleme, analitik düĢünme ve 

mantıksal çıkarımlar yapabilmeyi içeren geleneksel zekâ testlerinin temel aldığı becerileri 

içermektedir. Yaratıcı zekâ; yeni bir durum karĢısında uyum sağlayabilme, sezgileri ve iç 

görüyü kullanabilme, olaylar karĢısında sentezleme yapabilme becerilerini kapsamaktadır. 

Pratik zekâ ise analitik ve yaratıcı zekâyı gerçek yaĢamda bir arada kullanabilme 

becerileridir (Sternberg, 2005). Sternberg‟e göre çoğu insanın farklı düzeylerde sahip 

olduğu bu üç zekâ boyutunu aktif hale getirerek ileri düzeye taĢıması ve gerçek yaĢamda 

kullanabilir olmasını sağlayarak zekâ kapasitelerini geliĢtirilebilir olması değerlidir. Aksi 

takdir de sahip olunan beceriler pasif halde kalarak körelme durumu söz konusu olmaktadır 

(Sternberg, 2005; Sternberg ve Davidson, 2005) 

 

Zekâ ile yapılan araĢtırma ve ilgili sonuçlar tarihsel süreçte incelendiğinde, zekâ 

tanımlamalarının ve kuramlarının değiĢiklik gösterdiği görülmektedir. Ġlk yapılan 

çalıĢmalarda zekânın tek boyutlu yapıya sahip olduğu, sayısal değerlere bağlı ölçülebilir 

olduğu ve bireylerin sahip olduğu potansiyellerini belirlemek için kullanıldığı dile 

getirilirken; son yıllardaki çalıĢmalarda zekânın farklı bileĢenlerden etkilendiği, 
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geliĢtirilebilir olduğu, sadece sayısal verilere bağlı kalmadan gerçek hayata dayalı beceriler 

kapsamında ölçülebilir olduğu ve bireylerin gizil güçlerini belirlemek ve potansiyele 

dönüĢtürmek için kullanıldığı söylemler dile getirilmektedir (Bildiren, 2018; Gürel ve Tat, 

2010; Sak, 2020). 

 

2.1.2 Üstün Zekâ, Üstün Yetenek ve Özel Yetenek 

Zekâ kavramı üzerinde yapılan çalıĢma ve ilgili sonuçların, bilim insanlarını farklı zekâ 

profilleri üzerinde düĢünmeye sevk ettiği görülmektedir. 1900 yılı itibari ile zekâ 

testlerinin daha yaygın olarak kullanılması ile bu testlerde farklı düzeyde performans 

gösteren bireylerin bulgulanması sonucunda normlardan farklı bireyleri tanımlama 

ihtiyacını oluĢmuĢtur (Davaslıgil, 2004). Yapılan bilimsel alan çalıĢmalarında; zekâ 

testlerinden yüksek puan alan üstün zekâlı bireylerin yanı sıra, akranlarından farklı özel 

yeteneklere ve üst düzey becerilere sahip olan bireylere de dikkat çekilmiĢtir. Bu bağlamda 

üstün zekâ, üstün yetenek ve özel yetenek gibi kavramlar dile getirilmiĢtir (Plucker ve 

Esping, 2014). Uluslararası literatüre bakıldığında “talanted” ve “gifted” olmak üzere iki 

kelime karĢımıza çıkmaktadır. “Talanted” zihinsel güç veya genel yetenek olarak 

nitelendirilirken; “Gifted” doğuĢtan üstün yeteneğe sahip Tanrı‟nın bir lütfu ifadesi ile 

tanımlama yapıldığı görülmektedir (Plucker ve Esping, 2015; Sak,2020; Sternberg, 2000). 

 

Üstün zekâlı birey tanımlamalarının ilk ifadesi Terman tarafından yapıldığı bilinmektedir. 

Terman (1925) tek faktörlü olarak açıkladığı üstün zekâyı Stanford-Binet testinden alınan 

IQ puanı ile iliĢkilendirdiği puanlamada %2‟lik dilime giren bireyler olarak ifade ederek; 

110-120 zekâ bölümünü üstün zekâlı, 120-140 zekâ bölümünü çok üstün zekâlı ve 140 

zekâ bölümü üzerindekileri deha olarak tanımlamasıyla özel zekâlı bireyler üzerinde en 

kapsamlı araĢtırmayı gerçekleĢtirmiĢtir (MEB, 2021; Sak,2020). 

 

1972 yılında Amerika BirleĢik Devletleri‟nde Sidney Marland tarafından, üstün yetenekli 

ve zekâlı bireyler tanımlanarak, eğitimlerine yönelik Marland Raporu hazırlanmıĢtır. Bu 

raporda zekâ yerine yetenek kavramı kullanılarak üstün yetenekli öğrencilerin tanımını; 

özel akademik yetenek, genel zihinsel yetenek, yaratıcı düĢünme, liderlik özelliği,  

psikomotor beceri ve sanatsal alan becerisinde en az birinde üst düzey performans 

sergileyen bireyler olarak yapılmıĢtır. Raporda; alan uzmanları tarafından, profesyonel 

yöntem ve teknikler ile tanılanmıĢ üstün yetenekli öğrencilerin ilgi ve yetenekleri 

doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ bir eğitim-öğretim programına gereksinim duydukları ifade 
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edilmektedir. Bu öğrencilerin eğitimlerinde doğru yöntem, teknik ve ortam koĢulları 

sağlandığında sahip olunan potansiyel gücün performansa dönüĢerek açığa çıktığı, böylece 

hem kendine hem de yaĢadığı topluma katkı sağlayan bireyler olabilecekleri ifade 

edilmiĢtir (Marland, 1972). 

 

Joseph Renzulli (1978) üstün zekâlı bireylerin genel veya özel bir alanda akranlarına göre 

üst düzey potansiyele sahip, ilgili alanda baĢarılı performans gösteren, yaratıcı düĢünme 

becerisi güçlü, baĢladığı iĢi yüksek motivasyon ile yürütme ve tamamlama becerisine 

sahip, kendi yaĢıtlarının bulunduğu kümede %98‟inden üstün olan bireyler olarak 

tanımlamaktadır. Gardner‟in (1993) üstün zekâlı bireyleri; belli bir alanda beceri ve bilgiye 

sahip, özel yetenek ve yaratıcılık sergileyen bireyler olarak tanımlamaktadır.  Barbara 

Clark (1997) üstün zekâyı; bireyin kalıtımsal yatkınlığına ve çevre ile etkileĢimine bağlı 

olarak geliĢim gösteren, beyin iĢlevlerinin yüksek düzeyde hızlandırılmıĢ ve 

bütünleĢtirilmiĢ olarak geçekleĢmesi durumu ile açıklamaktadır. Clark‟a göre üstün zekâ; 

duyuĢsal, biliĢsel ve psikomotor becerilere bağlı olarak sinir sisteminin üst seviyede 

etkileĢime girmesi ile yaratıcılık, akademik baĢarı ve sanatsal alanda performans 

sergilenmesidir.  Maker (2005) üstün zekâyı, yalnız IQ puanı ile belirlemenin ötesinde 

çoklu bileĢenlere bağlı olarak çeĢitlilik gösteren karmaĢık problemleri çözebilme yeteneği 

olarak ifade etmektedir. VanTassel-Baska (2003) üstün zekâyı; çözümlenmesi zor olan 

problemleri kolaylıkla çözebilen, ilgi ve yeteneği doğrultusunda belirli bir alanda üst düzey 

uzmanlığa sahip, zihinsel alanda yaĢıtlarına göre ileri düzeyde bulunan, yaratıcı 

düĢünebilen, analiz ve sentez becerisine sahip kiĢiler olarak tanımlamaktadır. Gagne 

(2004) ise üstün yetenek ve özel yetenek kavramlarını birbirinden ayırarak, üstün yeteneği 

(giftedness) eğitimle kazanılmayan doğuĢtan gelen özel bir durum, özel yeteneği (talent) 

ise eğitimle kazanılabilen ve geliĢtirilebilen bir özellik olarak tanımlamıĢ ve iki kavramı 

birbirinden ayırmıĢtır. 

 

Türkiye‟de 2004 yılında gerçekleĢtirilen ilk Ulusal Üstün Yetenekliler Kongresi‟nde üstün 

yetenekli ifadesini kullanılarak; uzmanlar tarafından belirlenmiĢ, genel veya özel yetenek 

alanlarında akranlarına göre üst düzey performans sergileyen bireyler olarak 

tanımlanmıĢtır.  2018 yılında Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) Özel Eğitim ve Rehberlik 

Hizmetleri Genel Müdürlüğünce çıkarılan uygulama planında, Bilim ve Sanat Merkezi 

(BĠLSEM) Yönergesi baĢlığında “üstün yetenekli” yerine “özel yetenekli” ifadesi 

kullanılarak “Yaşıtlarına göre daha hızlı öğrenen; yaratıcılık, sanat, liderliğe ilişkin 
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kapasitede önde olan, özel akademik yeteneğe sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi 

alanlarında bağımsız hareket etmeyi seven ve yüksek düzeyde performans gösteren birey” 

söylemi ile özel yetenekli bireylerin tanımı detaylandırılmıĢtır (MEB, 2018a). Mevcut 

araĢtırmada ilgili MEB (2018a) yönergesinde geçen “özel yetenekli” ifadesi temel alınarak 

yürütülen araĢtırma kapsamında “özel yetenekli birey” ifadesi kullanılmaktadır. 

 

BaĢlangıçta üstün zekâ ve üstün yetenek tanımlarının IQ temelli sınıflandırmaya dayalı 

olarak yapıldığı görülmektedir. Kullanılan zekâ testlerinin puanlama yapısına göre 

bireylerin üstün zekâlı ve üstün yetenekli olarak nitelendirildikleri görülmektedir. Üstün 

zekâ; biliĢsel, duyuĢsal, psikomotor ve sinirsel iletiĢimin yüksek seviyelerde gözlenen 

çeĢitli ölçeklerde sürekli olarak 130 ve daha üstü skorlara sahip bireyler olarak ifade 

edilmektedir. Özel yetenek ise bireyin yaĢadığı toplum ve kültürün yapısından etkilenen bir 

tanımlamaya dayalı olarak; yaĢıtlarından daha belirgin ölçüde güzel sanatlar, matematik, 

fen bilimleri ve mühendislik gibi özel yeteneklere ve becerilere sahip özel bireyler olarak 

tanımlanmıĢtır (MEB, 2021; Plucker ve Esping, 2015; Treffinger ve Renzulli, 1986). Özel 

yetenekli bireyler akranlarına oranla daha yüksek yaratıcı, yansıtıcı, analitik ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri gibi biliĢsel becerilere sahip, üst düzey görev sorumluluğu ve 

baĢarmaya dair yüksek motivasyon gibi duyuĢsal becerileri olan bireyler olarak 

tanımlanmaktadır. Ayrıca bu bireylerin alanda geçerli ve güvenilir yöntemler ile 

tanılanması ve ihtiyaçları doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ eğitim-öğretim programları ile 

yeteneklerinin geliĢtirilmesi önemi üzerinde durulmaktadır (MEB, 2021; ġahin, 2022; Sak, 

2020). 

 

Zekâ gibi üstün zekâ ve özel yetenek kavramları da sosyal ve psikolojik yapıdan etkilenen 

soyut kavramlar olması nedeni ile bireysel farklılıklar, toplumun sosyal ve kültürel yapısı, 

yaĢanılan coğrafyanın niteliği ve içinde bulunan zaman bileĢenlerine bağlı olarak ilgili 

literatürde çok boyutlu değerlendirilerek farklı kuramlar ile ifade edilmektedir (Davis ve 

Rimm, 2004; Ġnci, 2021; MEB, 2021). 

 

2.2 Özel Yetenek ve Zekâ Kuramları  

Özel yetenekli bireylerin spesifik özellikleri üzerine kurgulanmıĢ kuramlar özel 

yetenekliliğin evrimsel sürecini; psikometrik yapı, sosyal bileĢenler, biliĢsel ve sistemsel 

yaklaĢımlar bağlamında ele almakta ve açıklamaktadır (MEB, 2021).  
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2.2.1 Renzulli Üç Halka Kuramı 

Renzulli‟nin tanımladığı Üç Halka Kuramı‟na göre özel yeteneklilik; ortalamanın üzerinde 

yetenek, yaratıcılık ve motivasyondan oluĢan üç kümenin etkileĢiminden ortaya 

çıkmaktadır. Bu kurama göre tek bir baskın özelliğe sahip küme davranıĢı, bireydeki özel 

yeteneği ortaya çıkarmak için yeterli değildir. Tanımlanan üç kümenin kombinasyonu 

sonunda özel yetenekle ilgili bireylerdeki davranıĢ ve edinimler ortaya çıkmaktadır. 

Renzulli Üç Halka Kuramı‟nı tüm zamanlarda sözü edilen özel yetenekli bireylerin 

özelliklerini analiz ederek tanımlamıĢtır (Ġnci, 2021; Sak, 2020; Tortop, 2018). Üç Halka 

Kuramı‟na ait görsel model ġekil 2.1‟de yer almaktadır. 

 

  

ġekil 2. 1: Renzulli'nin Üç Halka Kuramı (Renzulli ve Reis, 2021‟den uyarlanmıĢtır). 

Ortalamanın üzerinde yetenek kümesinin elemanları, özel ve genel yeteneklerden 

oluĢmaktadır. Genel yetenek; sözel ve sayısal muhakeme, bilgi iĢleme kapasitesi, soyut 

düĢünme ve deneyimle edinilen bilgileri geçek yaĢamda yeni duruma uyarlama becerisi 

olarak tanımlanmaktadır. Genel yetenek soyut düĢünme, bilgiyi hatırlama ve iĢleme, 

deneyimle edinilen bilgileri yaĢamdaki yeni duruma uyarlama kapasitesi olarak 

nitelendirilmektedir. Örneğin sanat, liderlik, insan iliĢkileri, yönetici iĢlev becerileri gibi 

birçok alan ortalamanın üzerindeki davranıĢların görülebileceği yerledir. Matematik, doğa 

bilimleri, dil bilimleri, sosyal bilimler, felsefe, müzik, görsel sanatlar gibi akademik 

yansıması olan disiplinler genel yetenek alanları olarak nitelendirilmektedir. Bu alandaki 

yetenekler genel zekâ testleri ile ölçülebilmektedir. Özel yetenek; edinilen bilginin özel bir 

alanda yüksek performans ile gösterme becerisidir. Örneğin matematik, fizik, kimya, 

resim, müzik, heykel, fotoğraf, tiyatro, astronomi, istatistik gibi gerçek yaĢam yansıması 

yoğun olan spesifik beceriler özel yetenek alanları olarak nitelendirilmektedir. Özel 

yetenekler ilgili alan doğrultusunda genel zekâ testleri ile ölçülebildiği gibi gözleme ve 

Yaratıcılık 

Motivasyon 

Ortalamanın 
Üzerinde 
Yetenek  
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performansa dayalı ölçme yöntemleri de yapılmaktadır (Ġnci, 2021; MEB, 2021; Renzulli, 

2016; Renzulli ve Reis, 2021; Sak, 2020).  

 

Motivasyon kümesi; ilgili alanda çalıĢma isteği ve çabası gösterme, süreç boyunca azimli 

ve kararlılık içinde olma,  baĢarmaya dair özgüven sahibi olma, tüm koĢullar altında pes 

etmeden sebat içinde çalıĢmayı sürdürebilme ve amaçlanan hedef doğrultusunda bireysel 

adanmıĢlık hissi ile çalıĢabilme becerilerini içermektedir. Motivasyon özel yetenekli 

bireylerde; hayatın içindeki kritik problemleri fark edebilme, çözüm için istekli olmak, 

problemi yüksek standartlarda çözümlemeye yönelik yaklaĢım gösterme ve süreçte yeni 

durumlara uyum sağlama yeteneği olarak karĢımıza çıkmaktadır (MEB, 2021; Renzulli, 

2016; Renzulli ve Reis, 2021; Sak, 2020). 

 

Yaratıcılık kümesi; akıcı düĢünme, merak,  esnek ve özgün düĢünme, deneyime ve 

yenilikler açık olma, risk alma, ayrıntılara dikkat etme, orijinal çözümler geliĢtirme ve 

estetik özelliklere duyarlı olmak gibi bileĢenlerden oluĢmaktadır. Yaratıcılık bu kuram için 

en önemli küme ve özel yetenekli bireylerin sahip olduğu en önemli beceri olarak 

nitelendirilmektedir (Ġnci, 2021; Renzulli, 2016; Renzulli ve Reis, 2021).  

 

2.2.2 Sternberg’in Üstün Yeteneklilik Kuramı (Üç Element) 

Sternberg‟e göre özel zekâ ve yetenek davranıĢları; bireyin bulunduğu çevre koĢullarına 

uyum sağlayabilme, çevreyi farklı dönüĢümler içerisinde değiĢtirebilme ve uygun çevre 

ortamını seçebilme becerilerinde ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle Sternberg; yaratıcı, 

analitik ve pratik olmak üzere üç tür zekâ alanından söz etmektedir (Sternberg, 1997). Bu 

kurama göre özel yetenek; bu üçlü saç ayağı zekâ türlerinin dengeli etkileĢimi ile ortaya 

çıkmakta ve çevresel faktörler ile geliĢmektedir. Ġlgili kuram alan yazında “Üçlü saç ayağı 

kuramı” olarak da bilinmektedir (MEB, 2021; Sak, 2020). 

 

Analitik zekâ; fikirleri, olayları, durumları ve sorunları analiz etme, yargılama, neden 

sonuç iliĢkisi kurma, kritik etme ve değerlendirme kapasitesi olarak tanımlanmaktadır. Bir 

problem karĢısında sorunu tanımlama, mantıksal düĢünme, strateji geliĢtirme, çözümleme 

sürecini yönetme, çıkarım yapma ve iliĢkilendirme gibi biliĢsel süreçleri içermektedir. Ġleri 

analitik zekâya sahip bireyleri Stanford-Binet ve WISC gibi standart zekâ testleri ve baĢarı 

testleri ile belirlemek mümkündür. Yaratıcı zekâ; problemleri keĢfedebilme, sorunları 

tanımlayabilme, orjinal ve sıradıĢı çözümler geliĢtirebilme, yaratıcı ve kaliteli ürün ortaya 
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koyabilme ya da var olan ürünü farklı nitelikler ile detaylandıra bilme kapasitesi olarak 

tanımlanmaktadır. Bilimsel alanda yapılan çalıĢmalar ve sanatsal içerikli çalıĢmalarda 

yaratıcı zekâ ya sahip olan bireyler kendilerini fark ettirerek özgün sonuçlara imza attıkları 

gözlenmektedir. Yüksek yaratıcı zekâya sahip bireyleri Torrance‟ın Yaratıcı DüĢünce 

Testi, Ģekil ve sözel testleri ile belirlemek mümkündür. Pratik zekâ ise analitik ve yaratıcı 

zekânınım günlük hayatta kullanılması ve uygulanması olarak tanımlanmaktadır. Pratik 

zekâ deneyimle ve yaĢla geliĢim gösteren zihinsel kapasiteyi yansıtmaktadır. Pratik zekâya 

sahip olan bireyler gerçek yaĢama ait problemleri akılcı, iĢlevsel ve ekonomik yollarda 

çözümler geliĢtirebilme ve doğru uygulama alanları bulma becerilerine sahiptirler (Ġnci, 

2021; Sternberg, 2005; Sternberg, 2021; MEB, 2021).  

 

2.2.3 Sternberg ve Zhang’ın BeĢgen Kuramı 

Sternberg ve Zhang tarafından 1995 yılında geliĢtirilen BeĢgen Kuramına göre özel 

yetenekli bireylerin tanımlanmasında sadece IQ puanının kullanılıyor olmasının yetersiz 

olduğu, bireyin özel bir performans ortaya koyması için belirli kriterlere sahip olmaları 

gerektiğini dile getirilmiĢtir. Bu kurama göre zekâ kriterlerinden oluĢan beĢgen bir yapı 

tanımlanarak bireylerin özel yetenekli sayılabilmesi için bu kriterleri sağlıyor olmaları 

gerektiği belirtilmektedir. BeĢgen Kuramı kriterleri; nadirlik, olağanüstülük, üretkenlik, 

değer ve kanıt olarak tanımlanmıĢtır. Kuram araĢtırmacıların gözlem ve deneyimleri 

sonucunda elde ettikleri sonuçları ortaya koymaktadır (Sternberg ve Zhang, 1995). 

Sternberg ve Zhang tarafından geliĢtirilen BeĢgen Kuramı‟na ait görsel model ġekil 2.2‟de 

yer almaktadır. 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2. 2: Sternberg'in BeĢgen Kuramı. 

Olağanüstülük; bireyin var olduğu toplumda en az bir alanda farklı ve üstün olması, buna 

bağlı olarak olağanüstü fark yaratan performans göstermesi olarak tanımlanmaktadır. 

Olağanüstülük ölçütü olarak aynı yaĢ düzeyi ve benzer deneyime sahip bireyler arasında 

ortaya konulan zihinsel iĢlevler ve özel performans değerleri olduğu belirtilmektedir. 

BeĢgen 

Kuramı 

Kanıt 

Değer Üretkenli
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Nadirli
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Nadirlik; bireyin sahip olduğu olağanüstü yeteneğin ve potansiyelin yaĢadığı toplumda az 

sayıda bulunan ve akran grupları değerlendirildiğinde çok nadir bir özellik olarak 

tanımlanması durumudur. Olağanüstülük ölçütünü destekler nitelikte olan nadirlik ölçütü 

tanımlanan alanda çok iyi olunsa bile aynı düzeyde farklı kiĢilerde görülen bir özellik ise 

bireyin özel yetenekli olduğunun göstergesi sayılmamaktadır. Üretkenlik; bireyin özel 

yetenek alanında performans sergilemesi, özgün bir ürün ortaya koyması ve bunun 

tekrarlanarak üretime açık olma durumu demektir. Üretkenliğin birikime bağlı olma 

özelliğinden dolayı bu kriter çocuk gruplarında potansiyel üretkenlik, yetiĢkinlerde ise 

gerçek üretkenlik olarak nitelendirilmektedir. Kanıt; bireyin sahip olduğu özel yeteneğin 

verilere dayalı olarak ispatlanması ve toplum tarafından bu ispatın kabul görmesi 

gerekliliğidir. Bireyin özel yetenekli olduğuna dair iddiaların ötesinde bilimsel geçerliliği 

olan araçlar ile objektif ölçümlere bağlı değerlendirilme yapılaması beklenmektedir. 

Değer; bireylerin yaĢadığı kültürel yapı ve sosyal toplum tarafından ihtiyaç duyulan ve 

değer verilen alanda yüksek performans göstermesi olarak tanımlanmıĢtır. Özel yeteneğin 

toplumsal bir nitelendirme olması nedeni ile değer kriteri bulunduğu coğrafya ya göre 

farklılık göstermektedir (Ġnci, 2021; MEB, 2021; Sak, 2020; Sternberg ve Zhang, 1995). 

 

2.2.4 Abraham Tannenbaum’un Üstün Yetenek Kuramı 

Abraham Tannenbaum (1983) tarafından beĢ temel kritere bağlı olarak geliĢtirilen özel 

yetenek kuramı, Ģekil olarak denizyıldızı formuna sahip olması ile ilgili alanda Deniz 

Yıldızı Kuramı olarak bilinmektedir. Deniz Yıldız Kuramı‟nda üstün zekânın ve özel 

yeteneğin tek bir etkenden oluĢmadığı, çocukluk döneminde potansiyel belirtisi gösterdiği, 

zaman içinde çok boyutlu faktörlerin etkileĢim sonucu geliĢerek bireyin yetiĢkinliğinde 

açıkça gözlenebilir olduğu söylenmektedir (Sak, 2020; Tannenbaum, 2000). Kurama göre 

bireyin özel yetenekli olmasına etken olan faktörler; özel yetenek, genel yetenek, zihinsel 

olmayan bireysel faktörler, çevresel faktörler ve Ģans faktörü olarak ifade edilmektedir. Bu 

faktörlerin her biri dinamik ve statik alt boyutlardan oluĢmaktadır. Statik faktörler bireyin 

hazırbulunuĢluğuna dair özellikleri içerirken, dinamik faktörler eğitsel ve sosyal öğrenme 

süreçlerini nitelendirmektedir (MEB, 2021; Tannenbaum, 2000). Tannenbaum tarafından 

geliĢtirilen Deniz Yıldız Kuramı‟na ait görsel model ġekil 2.3‟de yer almaktadır. 
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ġekil 2. 3: Deniz Yıldız Kuramı. 

Genel yetenek; bireylerin akıl yürütme, soyut düĢünme ve çıkarım yapma gibi becerilerini 

ve farklılıklarını belirleyen, ölçülebilir yetenek alanıdır. Tannenbaum‟a göre genel 

yeteneğin etkisi her yetenek alanında kısmen bulunarak, bireylerde farklı baskınlık 

göstermektedir. Bireylerin kapasitelerinin belirlemek için IQ testleri gibi standartlaĢtırılmıĢ 

zekâ testleri kullanılarak ölçümler yapılır. Özel yetenek; bireyin sahip olduğu potansiyelin 

performansa dönüĢtüğü yetenek alanıdır. Tannenbaum‟a göre; kiĢiye özel genel yeteneğin 

müzik, sanat, fen bilimleri ve matematik gibi spesifik alanlarda olgunlaĢarak özel yeteneğe 

dönüĢmesi üstün zekanın oluĢması için gerek koĢuldur. Bu nedenle özel yeteneğin erken 

yaĢlarda keĢfedilmesi ve yeteneğin geliĢtirilerek bireyin ilgili alanda uzmanlaĢması 

önemlidir. Zihinsel olmayan bireysel faktörler; özel yeteneklerin geliĢmesi ve 

gerçekleĢmesine yardımcı olacak duyuĢsal becerilerdir. Genel ve özel yetenek bireysel 

baĢarı için yeterli olmayıp ilgi, algı, motivasyon, inanç, özbenlik, irade, azim ve göreve 

adanmıĢlık gibi duyuĢsal faktörlerin etkileĢime girmesi özel yeteneğin geliĢmesini 

destekleyeceği belirtilmektedir. Çevresel faktörler; bireyin aile ortamı, okul ortamı, eğitim 

koĢuları, arkadaĢ grupları, ülkenin sosyal ve ekonomik durumu yakın ve uzak çevresel 

unsurlardan oluĢmaktadır. Bireylerin doğumdan sonra karĢılaĢtığı tüm çevresel uyaranların 

özel yeteneğinin ortaya çıkması ve geliĢim sağlaması yönünde önemli bir rolü 

bulunmaktadır. Ayrıca bireyin yaĢadığı toplumun sosyal ve kültürel yapısı, sahip olunan 

özel yeteneğin toplumsal kabul ya da red durumunda önemli bir faktör olarak karĢımıza 

çıkmaktadır.  ġans; özel yeteneğin doğru zamanda ve doğru yerde ortaya çıkması, ikinci 

kiĢiler tarafından fark edilmesi ve geliĢtirilmesine yönelik bireyim eğitimsel fırsatlar 

bulmasına iliĢkin yaĢamın insanın karĢısına tesadüfî bir durum sonucunda çıkardığı en 

kritik faktördür. ġans faktörü özel yeteneğin baĢarıya ulaĢması yönünde kısmet ya da kader 

Zihinsel Olmayan Bireysel Faktörler 

ġans Faktörü 

Genel yetenek 

Özel Yetenek 

 

Çevresel Faktörler 

Deniz Yıldızı  

Kuramı  
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diye nitelendirilen insan kontrolünün dıĢında gerçekleĢen bir unsur olarak 

tanımlanmaktadır (Bildiren, 2018; Ġnci, 2021; MEB, 2021; Sak, 2020; Tannenbaum, 2003). 

Sonuç olarak Tannenbaum‟a göre bireylerin var olan yüksek yeteneğinin olgunlaĢıp üst 

düzey yeteneğe dönüĢmesi için Deniz Yıldız Kuramın‟da tanımlanan beĢ faktörün birlikte 

süreç, destekler olması gerekmektedir. Bir faktörün yetersi olması ve diğer dört faktörün 

üst düzeyde çalıĢması yetenek geliĢimin sekteye uğratabilmektedir (MEB, 2021; 

Tannenbaum, 2000).  

 

2.2.5 Gardner Çoklu Zekâ Kuramı  

Howard Gardner 1983 yılında zekâyı çok boyutlu potansiyel olarak tanımlayarak, Çoklu 

Zekâ Kuramını ileri sürmüĢtür. Gardner, birbirinden bağımsız olan biliĢsel yetenek 

alanlarının olduğunu, beynin farklı bölümlerinin çalıĢtırması sonucunda farklı zekâ 

türlerinin ortaya çıktığını ifade etmektedir. Bu nedenle bireylerin sahip oldukları zekâ 

değerini tek bir standart test ile ölçmek yerine ayrı ayrı alanlarda ölçümler yapılarak farklı 

potansiyel değerlerinin belirlenmesi gerekliliğini öne sürmektedir. Kurama göre; bireylerin 

sahip oldukları zekâ alanları belirlenerek eğitim-öğretim sürecinin tasarlanması, bireysel 

alandaki yetenek ve becerileri geliĢimlerini ileri düzeyde desteklemektedir. 1983 yılında 

“Aklın Çatıları” kitabında;  mantıksal-matematiksel zekâ, görsel-uzamsal zekâ, dilsel-sözel 

zekâ, bedensel-kinestetiksel zekâ, müziksel zekâ, soysal zekâ ve içsel zekâ olmak üzere 

yedi zeka türü olduğunu ifade ederek Çoklu Zekâ Kuramını dile getirmiĢtir. Gardner,  1999 

yılında çalıĢmasının revize ederek doğacı zekâ türünü eklemiĢ ve 2006 yılında ise 

varoluĢçu zeka türünü ekleyerek zekanın dokuz alanda çeĢitlilik gösterdiğini ifade etmiĢtir 

(Gardner,  1999; Gardner, 2006; Gürel ve Tat, 2010; Sak, 2020; MEB, 2021).   

 

Mantıksal-matematiksel zekâ; sayısal örüntüleri fark edebilme, akıl yürütebilme, analitik 

düĢünebilme, sayısal muhakeme kurabilme, analiz ve sentez yapabilme ve karmaĢık 

problemleri çözebilme kapasitesi olarak tanımlanmaktadır. Görsel-uzamsal zekâ; üç 

boyutlu düĢünebilme, imgeleme, nesneleri zihinde canlandırma, hayal edebilme, düĢünme 

ve yorumlama becerisi olarak nitelendirilmektedir. Dilsel-sözel zekâ; dili yazılı ve sözlü 

olarak etkin kullanabilme, kendini doğru ifade edebilme yeteneğidir. Bedensel-

kinestetiksel zekâ; bireyin fikir ve duygularını ifade edebilmek için vücut dilini doğru 

kullanabilme ve bedensel davranıĢlarını kontrol edebilme becerisi olarak 

tanımlanmaktadır. Müziksel zekâ; ses, ritim ve melodileri ayırt etme, tanımlama ve 

yorumlama becerisini ifade eden müzikal yetenek olarak tanımlanmaktadır. Soysal zekâ; 
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kendisinden baĢka bireyleri davranıĢsal, duygusal ve kültürel olarak anlama ve onlarla 

etkili iletiĢim kurabilme becerisi olarak tanımlanmaktadır. Ġçsel zekâ; bireyin zihinsel ve 

duygusal becerilerini farkında olması ve yönetebilme becerisine bağlı özbenlik bilgisi 

olarak nitelendirilmektedir. Doğacı zekâ; kiĢinin çevresinde bulunan canlı ve cansız 

nesneleri tanımlama, kavrama ve sınıflandırma yeteneğini ifade etmektedir. VaroluĢçu 

zekâ; bireyin öz varlığını ve çevresinde bulunan kiĢilerin varlığını sorgulama ve 

anlamlandırma becerisini ifade etmektedir (Altan, 2011; Gardner 1983; Gürel ve Tat, 

2010; Ġnci, 2021; MEB, 2021; Sak, 2020)  

 

2.2.6 Ayrımsal Üstün Zekâ, Üstün Yetenek Kuramı (DMGT) 

Francoys Gagne tarafından 2004 yılında dile getirilen Ayrımsal Üstün Zekâ, Üstün 

Yetenek kuramında (Differentiated model of giftedness and talent, DMGT) üstün yetenek 

ve üstün zekâ ve kavramlarını birbirinden ayırarak tanımlamıĢtır. Gagne üstünlük 

kavramını, ilgili uzmanlık alanında sahip olunan doğal yeteneğin eğitim-öğretim ve 

deneyimsel yaĢantı yoluyla üst düzey beceriye dönüĢen doğal yetenek olarak 

tanımlamaktadır. Bu bağlamda Gagne‟ye göre üstün zekâ; kalıtıma bağlı olarak doğuĢtan 

gelen, en az bir yetenek alanına iliĢkin kendini gösteren üst düzey doğal zihinsel kapasiteyi 

ifade etmektedir. Üstün yetenek ise; doğal zihinsel kapasitenin yaĢam ile birlikte sistemli 

olarak geliĢerek bilginin üst düzeyde orta çıkma hali olarak tanımlamaktadır. Kurama göre 

üstün zekâ bir bireyin sahip olduğu potansiyel, üstün yetenek ise süreç içerisinde 

potansiyelin geliĢerek performansa dönüĢtüğü halidir. Kuram; üstün yetenek, üstün zekâ, 

bireysel katalizörler, çevresel katalizörler, deneyim-öğrenme ve Ģans bileĢenlerinden 

oluĢmaktadır (Gagne, 1985; Ġnci, 2021; MEB, 2021; Sak, 2020).  

 

Üstün zekâ; geniĢ bir etki büyüklüğüne sahip olarak her alandaki becerinin performansa 

dönüĢmesini sağlayan ham madde olarak tanımlanmaktadır. Üstün zekâyı etkileyen 

yaratıcılık, zihinsel, duyusal–motor ve sosyal-duyuĢsal olmak üzere dört zekâ türü 

bulunmaktadır. Üstün zekâ, çocukların eğitim ortamlarında daha net gözlenmektedir. 

Örneğin akademik bilgi geliĢim düzeyleri zihinsel yetenek, çevresindeki problemi fark 

ederek çözüm yolları geliĢtirmek yaratıcı yetenek, müzik ve resim gibi becerilerde 

duyusal-motor yetenek, akran iletiĢimi gibi sosyal etkileĢimlerde sosyal duyuĢsal 

yetenekler ortaya çıkmaktadır. Üstün yetenek; üstün zekânın yaĢantıya bağlı olgunlaĢan, 

günlük hayatta eylem ve ürüne dönüĢebilen özel yetenek hali olarak tanımlanmaktadır. 

Matematik, fen bilimleri, sanat, halkla iliĢkiler özel yetenek alanlarına örnek verilebilir.  
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Bireysel katalizörler; kiĢisel özelliklere bağlı olarak psikolojik ve fiziksel katalizörler 

olarak ikiye ayrılmaktadır. Psikolojik katalizör olarak tanımlanan özyönetim, tutum, 

motivasyon, irade, öz benlik ve öz güven gibi duyuĢsal beceriler; fiziksel katalizör olarak 

da bireyin fiziksel yapısı, anatomik ve morfolojik özellikler, sağlık durumu ve bedensel 

engel düzeyi gibi kiĢisel özelliklerine bağlı durumlar yetenek geliĢimini olumlu ya da 

olumsuz etkilemektedir. Çevresel katalizörler; yeteneğin geliĢim sürecinde mikro ve makro 

katalizör olarak ortaya çıkmaktadır. Bireyin yakın çevresini oluĢturan mikro katalizörler 

aile yapısı, okul ortamı ve toplumun kültürel yapısı; uzak çevresinde var olan makro 

katalizörler ülkenin coğrafik yapısı, demografik bileĢenler, sosyoekonomik durumu, politik 

ve finansal yapısı yetenek geliĢimini dolaylı ya da doğruda etkilemektedir. Üstün zekâ 

çevrenin olumlu etkisine bağlı olarak eyleme dönüĢümü desteklenirse üstün yetenek ortaya 

çıkmaktadır. Deneyim-öğrenme; üstün zekânın üstün yeteneğe dönüĢmesi için gerekli ön 

koĢul olarak nitelendirilmektedir. Yeteneğin geliĢmesi, öğrenmenin deneyime bağlı 

sistematik iliĢkisi ile baĢlamakta ve iliĢkinin yoğunluğuna göre Ģekil almaktadır. ġans; 

üstün zekânın üstün yeteneğe dönüĢmesine yönelik rastlantısal olaylar olarak 

tanımlanmaktadır.  Gagne, çok değiĢkenli yapısı gereği Ģans faktörünü kuramı kapsayan 

arka plan bileĢeni olarak da nitelendirmektedir (Gagne, 2017; MEB, 2021; Sak; 2020). 

 

Özel yetenekli bireyleri tanımlamak amacı ile ifade edilen kuramların içeriğine 

bakıldığında bireysel, toplumsal, sosyolojik ve çevresel farklılıkların kuramların ana 

çatısını oluĢturduğu görülmekle birlikte özel yetenekli bireylerin biliĢsel ve duyuĢsal 

özellikleri açısından ortak ifadeler rastlanmaktadır. Bu nedenle akranlarından farklı 

özelliklere sahip özel yetenekli bireylerin biliĢsel, bedensel, kiĢisel, sosyal ve öğrenme 

özelliklerini irdelemek bu kiĢileri daha iyi analiz etmemizde bir önemli basamak olacaktır. 

 

2.3 Özel Yetenekli Bireyler ve Özellikleri  

Özel yetenekli bireyler yaĢıtlarından farklı; özel alanlarda yetenek sergileyen, çok boyutlu 

düĢünme ve öğrenme becerilerine sahip, biliĢsel geliĢimleri ileri düzeyde farklılık gösteren 

bireyler olarak nitelendirilmektedir (MEB, 2020a; MEGEP, 2007). Bu bireyler duyuĢsal ve 

biliĢsel özellikleri bakımından akranlarından farklı ortak niteliklere sahip olsalar bile kendi 

içlerinde özel yetenek alanları, yaĢamsal deneyimler, kiĢilik özellikleri, motivasyon 

düzeyleri, öğrenme tercihleri gibi pek çok alanda farklılık göstermektedir (Ataman, 2007; 

Meb, 2018b; Silverman, 2012). Ġlgili alınyazında özel yetenekli bireylere ait niteleyici 

özellikler yer alsada bu ifadeler doğrudan tanımlayıcı olmak yerine; çevresinde yer alan 
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aile bireyleri, öğretmenler ve uzmanları için farkındalığı arttırma ve rehber olma niteliği 

taĢımaktadır (MEB, 2021). AraĢtırmanın bu aĢamasında literatürde yer alan çalıĢmaların 

bulgu ve sonuçlarına göre özel yetenekli çocukların biliĢsel, sosyal, kiĢisel ve bedensel 

özelliklerine yer verilmektedir  

 

2.3.1 Zihinsel Özellikleri  

Özel yetenekli bireyler; kronolojik yaĢın biliĢsel yaĢından farklı olması nedeni daha ileri ve 

hızlı düzeyde biliĢsel geliĢime sahip bireylerdir. Bu bireylerde nöral aktivitelerinin farklı 

kapasiteye sahip olması; bilgiyi algılama, depolama, geri getirme ve yeni duruma transfer 

etme gibi zihinsel iĢlem süreçlerin daha hızlı olmasına neden olmaktadır. Bu nedenle 

yaĢıtlarına oranla üst düzey biliĢsel becerilere sahip olan bireyler olarak 

tanımlanmaktadırlar (Çitil ve Ataman, 2018; Koçer, 2004; MEB, 2018a; MEB, 2020a). 

 

Dil ve matematik gibi sembol sistemlerinin erken yaĢta geliĢmesi soyut düĢünme 

yeteneğini olumlu yönde etkileyerek yaĢıtlarına oranla yüksek performans gösterdikleri 

bilinmektedir (Duan, Dan ve Shi, 2013; MEB, 2013a; Sak, 2012). Erken dil geliĢimine 

bağlı olarak bireylerin akranlarından daha erken konuĢmaya baĢlaması, dili geliĢmiĢ bir 

düzeyde kullanabilme, kelime dağarcığının zengin olması, erken yaĢta okuma ve yazma 

geliĢimi, görülmektedir (Çağlar, 2004, Davis, 2014; Sak, 2010). Soyut düĢünebilmenin 

etkisi ile kavram oluĢturma becerileri geliĢen bireyler de dile ait mecazi anlamları daha 

kolay kavrayabilmektedirler (Bildiren, 2020; Çağlar, 2004; Enç, 2005; MEB, 2021).  

 

Soyut düĢünme becerileri erken yaĢta geliĢen özel yetenekli bireylerde, matematiksel 

düĢünme becerilerinin üst düzey geliĢimi de söz konusu olabilir (Davaslıgil, 2004). Erken 

çocukluk döneminde; örüntüsel bağlantılar, sayılar, görsel-uzamsal iliĢkilerin bulunduğu 

oyun veya materyallere ilgi duyarak ileri seviyede uzmanlaĢma davranıĢı gösterebilirler. 

Bu beceriler ileriki yaĢlarda geliĢerek hızlanır ve daha karmaĢık bilgi iĢlemsel becerilere 

dayalı yeteneğe dönüĢebilmektedir (Ataman, Dağlıoğlu ve ġahin, 2014; MEB, 2012; MEB, 

2021). Özel yetenekli bireylerin matematik alanında, bulunduğu sınıf düzeyinin üzerinde 

performans gösterdiği ilgili alan yazında yer almaktadır (Bapoğlu, 2010; Bildiren, 2018; 

Koçer, 2004). Bu durum ortalama sınıf düzeyine göre eğitim ve öğretimin uygulandığı 

sınıf ortamlarında özel yetenekli bireylerin dersten sıkılmasına ve biliĢsel alanda 

geliĢimlerinin kısıtlanmasına neden olduğu belirtilmektedir (Davis, 2014; Silverman, 

2012). Bu nedenle bireylerde matematiksel beceri geliĢimini desteklemek ve 
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derinleĢtirmek için hazırbulunuĢluluk, ilgi ve algılarına yönelik eğitsel müdahalelerin 

yapılması önemli olduğu belirtilmektedir (Akarsu, 2004; Ataman, 2004; Sak, 2012; Sak, 

2020; MEB, 2021). 

 

Sanatsal alanda özel yetenekli bireylerin de sahip oldukları beceri ve yetenekler, erken yaĢ 

döneminde ortaya çıkabilmektedir. Resim, müzik, heykel, dans gibi zihinsel beceri ve 

bedensel koordinasyonun bir arada olduğu becerilerin geliĢimi için yüksek iç motivasyon 

sahip oldukları bilinmektedir (MEB, 2020a; MEGEP, 2007). Yüksek yaratıcılık becerisine 

dayalı olarak gerçekleĢen sanatsal alandaki özel yetenekli bireylerde; yüksek hayal gücü, 

özgün ve orijinal ürün ortaya koyma becerisi, ileri görsel ve iĢitsel hafıza, geliĢmiĢ 

perspektif ve derinlik algıları, yeni deneyimlere ve yeniliklere açık olma, duygularını sanat 

alanında ifade edebilme, üç boyutlu düĢünebilme, görsel-uzamsal iliĢki kurabilme, bütünü 

parçalara ayırma ve parçalardan bütüne ulaĢma becerilerine sahip bireyler oldukları ifade 

edilmektedir (Bapoğlu, 2010; Davaslıgil, 2004; MEB, 2012; MEB, 2020a; Tuna, 2012; 

Winner ve Martino, 2003). Bu bireylerin erken yaĢta tanılanması ve yetenekleri 

doğrultusunda yakın çevresinden sanatsal materyal ve alan uzmanlarından eğitim desteği 

sağlanması beceri geliĢimi için son derece önemlidir (Enç, 2005; Koçer, 2004). Aksi 

takdirde sahip olunan yetenekler sönerek körelmekte ya da çevresi tarafından becerisi 

anlaĢılmayan ve takdir edilemeyen özel bireyler ruhsal anlamda çöküntü 

yaĢayabilmektedirler (Bildiren, 2018; MEB, 2021; Sak, 2020;  Tuna, 2012). 

 

Özel yetenejkli bireylerin belirgin zihinsel özelikleri arasında güçlü ve mükemmel bir 

hafızaya sahip olmaları yer almaktadır. Deneyime bağlı olarak görsel, iĢitsel ve dokunma 

duygusu ile öğrenmeye ilgi göstermektedirler. Bu nedenle çoklu duyu organları ile 

edindikleri yeni bilgiyi imgeleyerek uzun belleğe kaydetmeye bağlı derin bir hafızaya 

sahiptirler (Akarsu, 2004; Bildiren, 2018). 

 

Özel yetenejkli bireyler yaĢıtlarına göre dikkat süreleri uzun olduğu için ilgi duydukları ve 

algılarını oluĢturan konularda uzun süre yoğunlaĢabilme yeteneğine sahip bireylerdir 

(Davaslıgil, 2004). KarĢılaĢtığı olay ya da durumu anlamlandırmak için neden, niçin ve 

nasıl gibi soruları sıklıkla sorarak, elde ettiği sonuçlardan mantıksal çıkarımlar yapmaya 

yatkındırlar (Ataman, 2005). Zihnen aktif olmayı sevmeleri nedeni ile geniĢ bir hayal 

gücüne sahiptirler. Bu nedenle yaratıcı düĢünme becerileri yaĢıtlarına oranla daha geliĢmiĢ 

düzeydedir (Bapoğlu, 2010). Yaratıcılıkları doğrultusunda; karmaĢık problemler üzerinde 
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akıcı ve esnek düĢünme, mantıksal çıkarımlar yapma, orijinal fikirler geliĢtirme ve çözüme 

ait ürün ortaya koyabilme yetenekleri geliĢmiĢ bireylerdir (MEB, 2021, Sak, 2020). 

 

Özel yetenekliler çalıĢtıkları konu üzerinde baĢkasının yönlendirmesi dıĢında kendi 

düĢünme yapılarına has yol haritası oluĢturarak ilerlemeyi tercih eden bireylerdir (Akarsu, 

2004). Bu nedenle süreç içerisinde genel olarak; olası tüm detayları düĢünme, gözlem 

yapma, veriler toplama, elde ettiği bulgularda karmaĢık iliĢkiler kurma, bilgi transferi 

sağlama, genelleme yapma ve sonuca ulaĢma gibi yöntemler kullandıkları 

gözlemlenmektedir (Ataman, Dağlıoğlu ve ġahin, 2014; Çitil ve Ataman, 2018; MEB, 

2018b; MEB, 2021). 

 

Üst düzey eleĢtirel düĢünme becerisine sahip bu bireyler mantık süzgeçlerinden geçmeyen 

hiçbir bilgiyi kabullenemezler. Hap bilgiler yerine, ispata dayalı gerçekçi alt yapısı olan 

bilgileri algılarına dayalı olarak kabullenirler (Ataman, Dağlıoğlu ve ġahin, 2014; MEB, 

2013a; MEB, 2018a). Tekrara bağlı rutinlerden hoĢlanmadıkları için öğrenme ortamlarında 

ki aldıkları uyaranlar yetersiz olduğu takdirde kolaylıkla sıkılmalarına ve sürecin dıĢına 

çıkmalarına neden olabilmektedir (Bildiren, 2020; Silverman, 2012). Hatta nitelikli 

uyarıcılar almadıkları takdirde biliĢsel geliĢimlerinin desteklenmemesi ve yeteneklerinin 

gün yüzüne çıkmamama tehlikesi de söz konusu olabilir (Clark, 2016). Bu nedenle bu 

öğrencilerin erken yaĢta tanılanması ve öğrenme yaĢantılarında yetenekleri doğrultusunda 

farklılaĢtırılma yapılması özel yeteneklerinin geliĢimi için önem arz etmektedir (Akarsu, 

2004; MEB, 2020a; MEB, 2021). BiliĢsel alanda meydana gelen hızlı ilerleme fiziksel, 

sosyal ve duygusal geliĢim alanlarında aynı rotada olmadığı için bu bireylerde farklı sosyal 

ve duygusal problemler yaĢayabilme ihtimali söz konusu olabilir (Sak, 2020). 

 

2.3.2 Sosyal Özellikleri   

Ġlgili literatürde, bireylerde bulunan özel yeteneğin açığa çıkması için sosyal çevre 

etkileĢimi önemli bir faktör olarak tanımlanmaktadır (Davaslıgil vd., 2004). Bireyin sosyal 

yaĢam özellikleri ve bulunduğu ortamın sosyal yapısının etkileĢimi ayrı bir öneme sahiptir. 

Bu nedenle özel yetenekli bireylerin erken yaĢta tanılanması ile yakın çevresini oluĢturan 

aile ve okul ortamında düzenlemeler yapılarak ihtiyaç duydukları sosyal ortamın 

sağlanması gerekmektedir (Bildiren, 2011; Bilgili, 2000; Çağlar, 2004). 
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Özel yetenekli bireylerin sosyal geliĢimi ve özellikleri kapsamında yapılan araĢtırmalarda 

normal bireylerde olduğu gibi bazı davranıĢ bozukluğu ve sosyal uyumsuzluk gözlemlense 

de genel olarak pozitif davranıĢ ve tutuma sahip olduğu görülmektedir (Clark, 2016; 

Silverman, 2012).  Özel yetenekli bireyler sosyal arkadaĢ ortamlarında akranlarından önde 

olarak gruba liderlik yapmayı ve grubu yönetme eğilimi içindedirler (Davis ve Rimm, 

2004). Dili doğru kullanma becerisine bağlı olarak kendilerini rahat ifade edebilen, 

bireysel ve grup içi sosyal iletiĢimleri yüksek bireylerdir (Akarsu, 2001; MEB, 2021). 

BiliĢsel ve duyuĢsal açıdan akranlarında daha olgun olan özel yetenekli bireyler akranları 

ile sağlıklı iletiĢim kurmaları yanı sıra, zihinsel yaĢıtları ile iletiĢim kurmayı ve arkadaĢlık 

etmeyi tercih ettikleri görülmektedir. ArkadaĢ olarak benzer düzeyde ilgi alanları ve 

yetenek seviyelerine sahip kiĢiler ile daha rahat iletiĢim kurdukları ve kendilerini daha 

rahat ifade ettiklerini belirtilmektedir (Bildiren, 2011; Sak, 2020). 

 

Sosyal adalet duyguları yüksek bu bireylerin; doğru ve dürüst olma, yaĢamsal haklara 

saygılı olma, toplumsal değerlere hassasiyet, geliĢmiĢ ahlaki değerler ve eĢitlik bilincine 

sahip oldukları bilinmektedir (Kaplan, 2009; Silverman, 2012). Ayrıca yaratıcı becerileri 

yüksek düzeyde olan özel yetenekli bireyler çevresinde oluĢan problemlere karĢı farkında 

olma, alternatif çözümler üretme ve yaĢadığı topluma katkı sunma duyarlılığına sahip 

bireyler olarak nitelendirilmektedir (Çağlar, 2004; MEB, 2021). 

 

Bunun yanı sıra avantaj gibi algılanan özel yeteneklilik, bulunduğu sosyal yapıda kabul 

görmemeye bağlı olarak dıĢlanma ve ötekileĢtirme ile dezavantajlı duruma 

dönüĢebilmektedir (Koçer, 2004 Sak, 2010). Farklı özelliklere ve yeteneklere sahip bu 

bireylerin çevresindeki kiĢiler tarafında doğru anlaĢılamaması ya da kıskançlık duygusu ile 

ötekileĢtirilerek sosyal toplumun içine dâhil edilmemesi ile yalnız bırakılma durumunu 

meydana getirebilmektedir (Bidiren, 2018; Davaslıgil, 2007). Ayrıca bireyin bulunduğu 

çevreye uyum sağlamadığı için kendisini sosyal dünyadan izole ederek, kendi oluĢturduğu 

dünya içinde yaĢamayı tercih etmesine bağlı yalnızlık durumunu seçebilmektedir (Clark, 

2016). Bu durumun kiĢilerin ruhsal sağlığını olumsuz etkilemesi ya da özel yeteneğin 

pasifleĢerek etkisini yitirmesi gibi olumsuz sonuçlar göstermesi kaçınılmazdır (Akarsu, 

2004; Sak, 2012). Ayrıca toplumsal kabul görememe sonucunda; davranıĢ problemleri, 

sosyal uyumsuzluk, hatta suç iĢlemeye eğilimin gösterme gibi olumsuz durumların 

meydana geldiğini ileri suren araĢtırma sonuçları bulunmaktadır (Bildiren, 2011; 

Silverman, 1993). 
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2.3.3 KiĢisel Özellikleri   

Özel yetenekli bireylere ait kiĢilik özellikleri incelendiğinde; yaĢıtlarına oranla yüksek 

ideallere sahip, ilgi ve algılarına yönelik çalıĢmaktan mutlu olan, belirlediği hedef 

doğrultusunda sabırlı ve kararlı olmayı seven,  sorumluluklarının farkında olarak hareket 

eden, tüm olumsuzluklara rağmen azimli bir Ģekilde amacına yönelik tutum sergileyen ve 

sonuçta baĢarmaktan mutluluk duyan bireyler oldukları görülmektedir (Bildiren, 2018; 

Sak, 2020; MEB, 2021; MEGEP, 2007). 

 

Özel yetenekli bireylerin en büyük kiĢisel özellikleri arasında mükemmeliyetçi olmaları 

gelmektedir (Davis; 2014; Özyaprak ve Davasligil, 2015). Bulunduğu bir eylemde ya da 

çevrede en iyi olma, en iyi gerçekleĢtirme ve en baĢarılı sonuca ulaĢma duygusunu üst 

düzeyde yaĢadıkları görülmektedir (Akarsu, 2001). Bu özellik bireyin var olan potansiyeli 

en üst düzeyde performansa dönüĢtürme ve yaratıcılığını destekleme olanağı sağlamanın 

yanı sıra, iĢe baĢlama ya da sonuçlandırma açısından süreci engelleme olarak bir 

dezavantaj durumuna da dönüĢebilmektedir (Özyaprak ve Deringöl, 2015; Sak, 2020). 

 

Diğer bir baskın kiĢisel özellikleri ise yüksek motivasyon düzeyleridir (Silverman, 2012). 

Sıra dıĢı konu alanlarında çalıĢma yapmak, merakları doğrultusunda öğrenmeye istekli 

olmak, yeri geldiğinde amaçları uğruna büyük riskler almak, yüksek hayal gücü ile süreci 

tasarlamak ve sonuçta özgün fikirler geliĢtirmek; tüm bunları yaparken içsel bir güç ve 

motivasyon temelinde gerçekleĢtirmek önemli kiĢisel özellikleri arasında yer almaktadır 

(Akarsu, 2001; Davaslıgil vd., 2004; MEB, 2021). 

 

Yüksek öz güvene sahip bu bireylerde kaderci anlayıĢın dıĢında davranıĢ sergileyerek 

olayları kontrol etme ve yönetme, öz denetime bağlı olarak aldığı kararları doğrulama ve 

hataları fark edip düzenleme becerileri olan özgür iradeleri kuvvetli bireylerdir. Bu nedenle 

bağımsız olma ve bağımsız çalıĢma isteği yoğun bireylerdir (Enç, 2005; Silverman, 1993). 

 

Duygusal yoğunlukları yüksek bu bireylerde sevinç, mutluluk, korku, üzüntü, kaygı gibi 

duyguları normların üstünde yaĢam ve buna bağlı olarak tepki verme eğilimi 

göstermektedir (Ataman, 2007; Bildiren, 2020). EleĢtiriye karĢı aĢın tepki verme, 

duygularının kolayca incinmesi, dıĢardan gelen uyaranlara fiziksel reaksiyonlar gösterme 

gibi duygu kontrolünde zorlanma yaĢadıkları dile getirilmektedir. Ġkili iliĢkilerde saygı ve 
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güvene dayalı uzun süreli arkadaĢlıkları olan empati yetenekleri yüksek bireylerdir. 

(Bildiren, 2020; MEB, 2021; Sak, 2012) 

 

Özel yetenekli bireylerinde görülen bazı olumsuz kiĢilik özellikleri fark edilmemeleri ya da 

anlaĢılmamalarından kaynaklı geliĢen; topluma ya da bulunduğu çevreye uyumsuzluk, içe 

kapanık olma durumu, yoğun tepkiler ve duyarlılık, karmaĢık duygu ve düĢünceleri 

yönetememe, düĢük benlik saygısı, yüksek düzeyde duygusal yoğunluk olarak ifade 

edilmektedir (Özbay ve Palancı, 2000). 

 

2.3.4 Bedensel Özellikleri   

Özel yetenekli bireylerin bedensel geliĢimlerini araĢtıran Galton ve Terman, yaĢadıkları 

toplumlarda fark yaratan özel yetenek sahibi ünlü bireylerin bedensel özelliklerini analiz 

ederek, elde ettikleri bulgular temelinde belirli yargılara varmıĢlardır.  Buna göre özel 

yetenekli bireylerin akranlarına kıyasla daha uzun ve kilolu olduğu, daha kuvvetli ve 

dayanıklı bedene sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir (Davis ve Rimm, 1994). 

 

Özel yetenekli bireylere ait bebeklik bilgilerini içeren hastane kayıtlarını inceleyen 

araĢtırmalara göre akranlarına oranla doğum ağırlıklarının yaklaĢık yarım kilo daha fazla 

ve boy uzunluklarının 1-1,5cm daha fazla olduğunu tespit edilmiĢtir. Sonrasında ise aylık 

ve yıllık periyotlarda yapılan bedensel geliĢim süreçlerine ait bilgilerde yaĢıtlarına oranla 

daha hızlı bir fiziksel olgunlaĢma gösterdikleri bulgulanmıĢtır (Enç, 2005; Koçer, 2004). 

 

Özel yetenekli bireylerin bedensel özellikleri kapsamında farklı zamanlarda yapılan 

çalıĢmalarda elde edilen ortak sonuçlara göre yaĢıtlarına göre ağırlık ve boy uzunluklarının 

daha fazla olduğu, hastalıklara karĢı daha dirençli oldukları, bedensel sakatlık ya da duyu 

organı bozuklarının daha az sayıda görüldüğü, keskin özellikte duyulara sahip oldukları ve 

ortalama yaĢama sürelerinin uzun olduğu belirtilmiĢtir  (Akarsu, 2001; Ersoy ve Avcı, 

2001; Davaslıgil, 2007; MEB, 2021). 

 

Özel bireylerin sinir sistemleri incelendiğinde ise aĢırı duyarlı ve geliĢmiĢ yapıda olduğu 

bu nedenle çocukluk dönelerinde erken yürüme, erken konuĢma, az sürede uyuma ve 

olaylara karĢı hızlı fiziksel tepkiler verdikleri belirlenmiĢtir (Davis, 2014).  Bu bireylerde 

motor kas geliĢimi ileri düzeyde olması nedeni ile yaĢıtlarına oranla koordinasyon 

düzeyleri yüksek, bedenlerinin denge kontrolünü yapabilen, daha kuvvetli, oldukça 
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hareketli ve hızlı oldukları gözlenmektedir (Davaslıgil, 2004).  Psikomotor becerileri 

alanında yetenekli olan bu bireylerde atletizm, jimnastik, yüzme gibi büyük kas geliĢimine 

dayalı spor dallarında; heykel, resim gibi küçük kas geliĢimiyle orantılı sanatsal alanlarda 

yetkin oldukları belirlenmiĢtir (Ataman, 2005; Davis, 2014; MEB, 2021).  

 

2.4 Özel Yetenekli Bireylerin Eğitimi  

Normal sınıf düzeyinde öğrencilere sunulan öğretim programları ortalama zekâ ve yetenek 

düzeyine sahip öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda hazırlanmaktadır. Bu durumda hedef 

kazanım hatırlama, anlama ve uygulama düzeyinde kalarak üst düzey düĢünme becerilerini 

içeren analiz, değerlendirme ve yaratma seviyesinde geliĢim göstermeme sonucunu 

meydana getirebilmektedir (Kanlı, 2020; Sak, 2020). Literatürde geleneksel anlayıĢla 

düzenlenen öğretim programlarının özel yetenekli bireylerde bilimsel, akademik, sosyal ve 

sanatsal yeteneklerinin ortaya çıkması ve geliĢtirmesine yönelik eğitimsel fırsatların yeterli 

olmadığı yönde düĢünceler belirtilmektedir (Çitil ve Ataman, 2018). Özel yetenekli 

bireylerde bu durum detaylı incelendiğinde ise sahip oldukları potansiyel gücün üst düzey 

düĢünme becerileri ile desteklenmediğinde geliĢimi sağlanamayacağı ve zaman içine 

körelebileceği durumu söz konusu olmaktadır (Silverman, 2012). Ayrıca potansiyelin nötr 

olması yanı sıra kiĢilik bozuklukları ve psikolojik sorunlu bireyler haline dönüĢmesi 

durumu gündeme gelmektedir (Davis; 2014). Ülkelerin nüfuslarına oranla özel yetenekli 

birey sayısının sahip olduğu dilim düĢünüldüğünde stratejik bir değere sahip olan bu 

bireylerin potansiyellerinin değerlendirilmesi bulunduğu topluma, ait olduğu ülkeye ve tüm 

dünyaya yarar sağlayacağı durumu bir gerçektir (Çitil, 2018; Davis ve Rimm, 2004). Bu 

nedenle özel yetenekli bireylerin bireysel öğrenme özellikleri ve eğitimsel ihtiyaçları temel 

alınarak politikaların oluĢturulması, eğitim-öğretim programlarının düzenlenmesi, 

bireylerin eğitimlerine yönelik kurumların oluĢturulması ve sahada yer alan öğretmen 

eğitimlerinin yapılandırılması büyük önem taĢıdığı ifade edilmektedir (Kanlı, 2020; 

Silverman, 2012; MEB, 2018b; MEB, 2021; TBMM, 2012).   

 

Özel yetenekli bireylerin hazırbulunuĢluk düzeyi, ilgi alanları ve ihtiyaçları belirlenerek 

yetenek alanlarını ortaya çıkarmak ve üst seviyede geliĢimini sağlamak hedefi ile uygun 

öğretim programları hazırlanmalıdır (Sak, 2012). Uygulanan eğitimsel müdahaleler ile 

bireylerin düĢünme beceri geliĢimi desteklenerek sahip oldukları potansiyel becerilerinin 

performansa dönüĢmesine yönelik fırsatlar oluĢturulmalıdır (Bildiren, 2020; MEB, 2021). 

Uygulanacak pedagojik yaklaĢımlar ile baĢarmaya yönelik motivasyon oluĢturma, 
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çalıĢmalarını organize edebilmeye yönelik özdenetim algıları geliĢtirme, yetenek 

alanlarında fark yaratmaya dair özgüven duygusu oluĢturma ve akademik kariyerlerini 

planlamaya yönelik özyönetim gibi duyuĢsal beceri geliĢimleri desteklenmelidir (Kaplan, 

1986; MEB, 2021). Zihinsel yönden uyarılmalarına yönelik sorgulama tabanlı, yaratıcı 

düĢünme ve eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini destekler nitelikte 

öğrenme organizasyonları düzenlenmelidir (Bildiren, 2020; MEB, 2021; Silverman, 1993). 

Öğrencilerin düĢüncelerini özgürce paylaĢtıkları, derinlemesine soru sordukları ve 

deneyimleyerek öğrenebildikleri, grup etkileĢimine dayalı ya da bireysel çalıĢmaya dayalı 

olarak öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır  (Sak, 2010; Kanlı, 2020). 

 

Özel yetenekli bireylerin her biri farklı özel yetenek ve becerilere sahip olması, kiĢisel, 

zihinsel ve duygusal ihtiyaçlarının farklı olması ve bulundukları sosyal yapının özellikleri 

düĢünüldüğünde; eğitimlerinin pedagojik anlamda çok boyutlu bir yapıda olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin eğitimsel ihtiyaçları, öğrenme yaĢantıları ve bireysel 

özelliklerindeki farklılıklar dikkate alındığında, bu bireylerin eğitimleri organize edilirken 

farklılaĢtırılmıĢ eğitim programlarına ihtiyaç duyulmaktadır (MEB, 2018b; MEB, 2021; 

Özyaprak, 2016; Reis, Renzulli ve Burns, 2021; Sak, 2010). 

 

2.4.1 Özel Yetenekli Bireylerin Eğitiminde FarklılaĢtırma 

FarklılaĢtırma; öğrenenlerin bireysel özellikleri, öğrenme stilleri, öğrenmeye yönelik 

ilgileri, hazırbulunuĢluk düzeyleri, yetenek ve becerilerinin farklı olduğu düĢüncesinden 

hareketle (Davis, Rimm ve Siegle, 2014); ihtiyaçları doğrultusunda çeĢitli öğrenme 

deneyimleri oluĢturarak (Tomlinson, 2001); sürecin bireysel farklılıklar temelinde 

tasarlanması olarak tanımlanan öğretim felsefesidir (Tomlinson, 2014). FarklılaĢtırma; 

öğrencinin sürecin hangi noktasında bulunduğu, ne bildiği ve neyi öğrenmeye gereksinimi 

olduğuna yönelik duyarlı olarak eğitim ve öğretimin bu doğrultuda organize edilmesi 

(Kaplan, 2009); buna bağlı olarak öğrenenleri bulundukları noktadan daha ileriye taĢıması 

olarak tanımlanmaktadır (AkkaĢ ve Tortop, 2015; Sak, 2020). FarklılaĢtırma terimi ilgili 

literatürde normal yetenekli ve özel yetenekli öğrencilerin eğitimine yönelik yıllardır 

kullanılmakla birlikte ilk defa Ward (1961) tarafından farklılaĢtırılmıĢ öğretim özel 

yetenekli öğrencilerin öğrenme gereksinimlerini karĢılamak için kullanmıĢtır (Aktaran: 

Bloom, 2009). Zaman içerisinde ilgili alanda yürütülen araĢtırmalar incelendiğinde özel 

yetenekli öğrencilerin eğitim ve öğretim planlanmasında en etkili stratejilerden biri 

farklılaĢtırma yaklaĢımı olarak nitelendirilmektedir (Kaplan, 2009; Maker, 1982; Sak, 
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2020; Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska, 2003). Buradan hareketle; özel yetenekli 

bireylerin eğitiminde farklılaĢtırma; öğrenenlerin öğrenme profilleri, geçmiĢ öğrenme 

deneyimleri, beceri düzeyleri, yetenek alanları, öğrenme hızları ve öğrenme gereksinimleri 

temelinde farklılıklar dikkate alınarak sahip oldukları potansiyel gücü en üst seviyeye 

çıkarmak için öğretimsel açıdan en uygun yöntem ve tekniklerin belirlenmesi ve öğrenme 

ortamının oluĢturulması olarak tanımlanmaktadır (AkkaĢ ve Tortop, 2015; Ataman, 2005; 

Kaplan, 2009; MEB, 2018b; MEB, 2021; Maker, 1982; Özyaprak; 2016; Subban, 2006; 

Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska, 2003).  Bu kapsamda mevcut öğretim programının 

temel bileĢenleri; süreç, içerik, ürün ve öğrenme ortamında farklılaĢtırma yapılarak özel 

yetenekli öğrencilerin akademik baĢarıları, biliĢsel ve duyuĢsal becerileri geliĢimleri 

desteklenmektedir (Adams ve Pierce, 2009; Kaplan, 2009; Maker, 1982; MEB, 2018b; 

MEB, 2021; Renzulli ve Reis, 1997; Reis vd., 2021; Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska 

ve Wood, 2009). Bu aĢamada öğretmenler; öğrenenleri zorlayacak öğrenme içeriklerini 

oluĢturması, üst düĢünme beceri geliĢimine destekler nitelikte yöntem ve tekniklerin 

belirlemesi,  öğrenenlerin öğrenmenin merkezinde olduğu bağımsız ve esnek ortam 

koĢullarının oluĢturulması ve kazanımına dair öğrenme çıktısına ortaya koyabilmesine 

yönelik öğretimi tasarlayarak bu yolda öğrenenlere rehber olma görevi üstlenmektedir 

(Renzulli ve Reis, 1997; Tomlinson, 2001; MEB, 2018b; MEB, 2021; Subban, 2006; 

Winebrenner, 2003; VanTassel-Baska ve Wood, 2009).  

 

VanTassel-Baska (2005) göre farklılaĢtırma öğretim programında karmaĢıklık, zorlayıcılık, 

derinlik, soyutluk, hızlandırma ve yaratıcılık uyarlamalarını kapsamaktadır. 

FarklılaĢtırılmıĢ öğretimde yeni bilgilerin disiplin içi ardıl sunulmasından öte, disiplinler 

arası organize edilerek bilgilerin ağsal yapıda karmaĢık yapılandırılması önemlidir (MEB, 

2018b; MEB, 2021; Maker, 1982; VanTassel-Baska, 2021). Özel yetenekli bireylerin ilgili 

alanda yetenek ve becerilerini ortaya çıkarmaları ve üst düzeyde kullanmalarını 

desteklemek amacı ile zorlayıcı öğrenme etkinliklerine farklılaĢtırma kapsamında yer 

verilmelidir (MEB, 2018b; MEB, 2021; Kaplan 2009; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska 

ve Brown, 2014). Özel yetenekli öğrencilerin hedeflenen kazanımlarda ilgileri ve 

yetenekleri doğrultusunda derinlemesine araĢtırma yapmaları, alan uzmanı rol modelinde 

süreci yönetmeleri, sürecin sorumluluğunu alarak yeni bilgiler keĢfetmeye yönelik 

öğrenme imkânı bulacağı derin öğrenme çalıĢmalarına yer verilmelidir (Maker, 1982; 

MEB, 2018b; MEB, 2021; Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska ve Brown, 2014; 

VanTassel-Baska and Baska, 2021). FarklılaĢtırılmıĢ öğretiminde konuya dair temel 
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bilgiler, kavram öğretimi, ilke ve kuramlar taksonomik akıĢta sunularak öğrencilerin farklı 

çıkarımlar ve genellemelere ulaĢması adına soyutluk sağlanmalıdır (Tomlinson, 2012; 

Kaplan 2009). Özel yetenekli bireylerin akranlarına göre daha hızlı öğrenme 

gerçekleĢtirmeleri nedeni ile sürecin ilgili öğrenme topluluğunun özellikleri temel alınarak 

hızlandırma yapılmalıdır (Kaplan 2009; VanTassel-Baska ve Brown, 2014). Konu 

sunumlarında gereksiz tekrarlardan ve örneklemelerden kaçınarak; ilgili konuda karmaĢık 

problemlere çözüm aranması, konunun alt bileĢenlerinde derin araĢtırma yapması ve sınıf 

tartıĢmaları düzenlenerek öğrencilerin düĢünme beceri geliĢimleri desteklenmelidir 

(Maker, 1982; MEB, 2018b; MEB, 2021; VanTassel-Baska ve Wood, 2009). YaĢadıkları 

dünyanın problemlerini fark edebilme ve problemlere sıra dıĢı çözüm önerileri 

getirebilmelerini destekleyen üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢimine yönelik öğrenme 

deneyimleri organize edilerek yaratıcılıkları desteklenmelidir (Kaplan 2009; VanTassel-

Baska, 2021). FarklılaĢtırılmıĢ öğretiminin tüm sınıfa uygulanabilir olması kadar, küçük 

grup çalıĢmaları ve bireysel çalıĢmalara uyarlanabilir olması; akranlar arasın iletiĢim ve 

iĢbirliğine dayalı öğrenme etkinliklerini içermelidir (MEB, 2021; Tomlinson, 2012; 

VanTassel-Baska ve Brown, 2014). FarklılaĢtırılmıĢ öğretimin önemli noktalarından biri 

esnek gruplama yapılmasıdır (Subban, 2006). Özel yetenekli bireyler akranlarından ne 

kadar farklı özelliklere sahip iseler, kendi aralarında da birçok baĢlıkta farklılaĢmaktadırlar 

(VanTassel-Baska ve Wood, 2009). Bu nedenle öğretimde esnek yapıda gruplamalar 

oluĢturularak çoklu etkileĢimlere dayalı zengin öğrenme ortamları oluĢturulmalı ve 

bireysel farklılıklara yönelik empatinin geliĢimi desteklemelidir (Maker, 1982; Tomlinson, 

2014; Reis vd., 2021; VanTassel-Baska, 2003).  

 

FarklılaĢtırılmıĢ eğitim düzenlenmeden önce hedef kitlenin öğrenme stilleri, 

hazırbulunuĢluk düzeyi ve ilgilerini belirlemeye yönelik ön değerlendirme yapılmalıdır 

(Tomlinson, 2014). HazırbulunuĢluk, öğrenenlerin ilgili disiplinle sahip olduğu temel 

bilgileri, hedef konuya yönelik ön bilgileri, eksik olduğu bölümleri ve hangi noktada 

bulunduğuna yönelik bilgileri ifade etmektedir (MEB, 2018b; MEB, 2021; Tomlinson, 

2017). Öğretmen, öğretime dair planlama yaparken etkinliklerin zorluk seviyelerini 

öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyine göre organize ederek öğretimi ilgi çekici hale 

getirmelidir. FarklılaĢtırmanın gereği öğrenme etkinlikleri öğrenci seviyelerinin biraz 

üstünde zorlaĢtırılarak yapılmalı ve öğrenenleri bir üst noktaya taĢımalıdır (Özyaprak, 

2016). Bu kapsamda hedef grubun hazırbulunuĢluk düzeyinin ilgili etkinlik tasarımı için 

temel bilgi hükmündedir (VanTassel-Baska ve Brown, 2014). HazırbulunuĢluğa göre 
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farklılaĢtırma yapılırken önce konunun anahtar kavramları ve temel konuları üzerinde bir 

çerçeve oluĢturularak kaynak ve materyal sunulabilir. Sonrasında tek boyutlu problem 

çözümlerinden, karmaĢık ve çok boyutlu akıl yürütmeyi gerektiren problemler üzerinde 

çalıĢmalar düzenlenmelidir (Maker, 1982; MEB, 2018b; MEB, 2021; Tomlinson, 2012; 

VanTassel-Baska, 2005). Öğrencinin bağımsız çalıĢmasını desteklemek amacı ile açık uçlu 

etkinlikler tanımlanarak öğrenenlerde beceri geliĢimleri desteklenmelidir (Özyaprak, 

2016). Bu aĢamada öğrencilerin öğrenmeye ve ilerlemeye dair hızlarının farklı olması 

durumu göz önünde bulundurularak farklı hazırbulunuĢluk seviyelerine göre öğretim 

organize edilmelidir (AkkaĢ ve Tortop, 2015; MEB, 2021; Sak, 2020; Tomlinson, 2014; 

VanTassel-Baska, 2005). 

 

Öğretimin ilgiye göre farklılaĢtırılması; kazandırılmak istenen bilgi ve becerilerin 

öğrenenlerin ilgileri doğrultusunda çalıĢma fırsatının oluĢturulması olarak 

nitelendirilmektedir (Reis vd., 2021; VanTassel-Baska ve Wood, 2009). Tüm öğrencilerin 

öğretim programlarında yer alan konulara iliĢkin aynı düzeyde ilgiye sahip olması 

beklenen bir durum değildir. Bu kapsamda konunun hedef kitle için ilgi çekici ve 

öğrenmeye dair merak uyandırıcı bağlantılar kurularak etkinlikleri bireysel ilgi alanlarına 

göre seçme olanağı sağlanmalıdır (MEB, 2018b; Tomlinson, 2017). Ġlgi temelli 

çalıĢmalarda öğrenenlerin ilgi alanları doğrultusunda çalıĢmalarının bireysel 

üretkenliklerini ve akademik baĢarılarını pozitif anlamda etkileyeceği belirtilmektedir 

(VanTassel-Baska ve Wood, 2009). Özel yetenekli bireylere ilgileri yönünde tercih hakkı 

sunmak ve bağımsız öğrenmeleri için desteklemek konu alanında çalıĢma için olumlu 

tutum geliĢtirmeleri, ilgili alanda derin çalıĢmalar yürütmeleri, yaratıcı ürün ortaya 

koymaları ve var olan ilgi alanlarının yanı sıra farklı konu baĢlıklarında da ilgilerinin 

oluĢması adına önemli olduğu belirtilmektedir (MEB, 2018b; MEB, 2021; Tomlinson, 

2017; VanTassel-Baska ve Brown, 2014). 

 

Öğrenme stili, öğrencilerin öğrenme çevresini nasıl algıladıkları, etkileĢime nasıl 

girecekleri ve nasıl tepkide bulunduklarına iliĢkin bilgiler sunan fiziksel, duygusal ve 

biliĢsel özelliklerinin örüntüsü olarak tanımlanmaktadır (Keefe ve Ferrell, 1990). Öğrenme 

stili bireylerin; öğrenme yolculuğunda öncesinde yeni bilgiyi öğrenmeye yönelik eylem 

alması, esnasında öğrenirken bilgiyi yapılandırmasına iliĢkin uyguladığı yöntem ve 

sonrasında bilgiyi hatırlamaya yönelik düĢünsel becerilerinin kendine özel bir yol ile 

oluĢturması olarak tanımlanmaktadır (Özyaprak ve Davasligil, 2015; VanTassel-Baska ve 
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Wood, 2009). Öğretimin öğrenme stillerine göre farklılaĢtırılması aĢamasında öğretmenler; 

öğrencilerinin kendileri gibi öğrenmediklerini ve her bireyin kiĢisel öğrenme stilleri 

oluĢturduklarının kabul ederek esnek öğrenme etkinlikleri planlamaları ifade edilmektedir 

(Tomlinson, 2014; Subban, 2006). Bu kapsamda eğitimcilerin hedef kitleyi çok iyi 

tanımaları, öğrenme tercihlerini analiz etmeleri ve bireysel tercihlere tolerans sağlanarak 

öğrenme etkinliklerini düzenlemeleri gerektiği belirtilmektedir (Tomlinson, 2017). 

Öğrenenlere, öğrenme stilleri doğrultusunda esnek öğrenme ortamlarının oluĢturulması 

öğrenmenin daha kısa sürede, etkili bir yapıda ve nitelikli olarak gerçekleĢeceği 

belirtilmektedir.  Kendi öğrenme stiline göre öğrenmeyi gerçekleĢtiren birey yeni bilgiyi 

yapılandırmak gerektiğinde ilgili alana sağlıklı bir Ģekilde transferini sağlayacaktır (Sak, 

2020; VanTassel-Baska, 2005). Özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

düzenlenirken ilgili alanda tanımlanan, eğitim stratejileri temel alınarak süreç 

yönetilmelidir (Kaplan 2009; Renzulli ve Reis, 2008; Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska, 

2021). 

 

2.4.2 Özel Yetenekli Bireylerin Eğitim Stratejileri 

Özel yetenekli bireylerin kiĢisel, zihinsel, duyuĢsal ve sosyal özellikleri akranlarına göre 

farklılık gösterdiği için öğretimsel süreçleri planlanırken bireysel ihtiyaçlarına uygun 

farklılaĢtırılmıĢ eğitimsel uygulamalar yapılması gerekmektedir. Bu uygulamalar özel 

yetenekli bireylerin eğitim stratejileri olmak üzere; zenginleĢtirme, hızlandırma, gruplama 

ve mentörlük olarak ifade edilmektedir (Bildiren, 2011; Kanlı, 2011; MEB, 2018b; MEB, 

2021; Reis vd., 2021; Sak, 2020; ġahin, 2022). 

 

2.4.2.1 ZenginleĢtirme 

ZenginleĢtirme, öğretim programını ve eğitsel fırsatları çeĢitlendirerek öğretimin içeriğini 

ötesine taĢımak için uygulanan eğitimsel stratejidir (MEB, 2018b; Renzulli, 2005). Normal 

sınıf programında eğitim-öğretim faaliyetine devam eden özel yetenekli öğrencilerin 

yetenekleri ve ihtiyaçları doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ öğrenme deneyimlerinin 

uygulanarak öğretimin planlanmasını esas almaktadır (Renzulli ve Reis, 2008). 

ZenginleĢtirme öğrencilerin bireysel özellikleri ya da grubun genel özellikleri, 

hazırbulunuĢluk düzeyi ve motivasyonları temel alınarak eğitim uygulamalarında yapılan 

düzenlemeleri içermektedir (MEGEP, 2007). ZenginleĢtirme stratejisinin amaçları arasında 

öğrenci becerilerini kronolojik yaĢın ötesinde performansa dayalı geliĢtirme, hedef 

programın ilerisinde içerik ve kaynaklara yer verme, esnek öğrenme ortamı ve ilerleme 
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hızı fırsatı sağlama, farklı disiplinler ve konularda içerik oluĢturma, disiplinler arası konu 

baĢlıklarında akademik motivasyon sağlama, öğrencilerde ilgi ve merak uyandırarak 

araĢtırma becerilerini geliĢtirme, kariyer planlaması becerisi kazandırma, yaratıcı düĢünme 

ve eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme beceri geliĢimini destekleme, öz farkındalık 

ve özdenetim gibi duyuĢsal beceri geliĢimini destekleme yer almaktadır (Davis vd., 2013; 

MEB, 2018b; MEB, 2021; Renzulli, 2005; Sak, 2020; ġahin, 2022; Tomlinson, 2014; 

Tortop, 2015). ZenginleĢtirme uygulamalarının tümünde genel hedef; öğretim programında 

yer alan herhangi bir kazanımın tüm öğrencilerde öğrenme deneyimi ve seviyesini 

arttırarak aktif, bağımsız, kaliteli ve verimli öğrenmeyi desteklemektir (Renzulli ve Reis, 

1997; Renzulli, 2005). 

 

ZenginleĢtirme stratejisi süreç, içerik ve ürün odaklı yaklaĢım olmak üzere üç temelde 

uygulanmaktadır (Renzulli ve Reis, 2008; Sak, 2020). Ġçeriğe dayalı zenginleĢtirme 

akademik konu alnında yapılarak; öğretim programında yer alan konuların kapsamları 

geniĢletilir,  üst sınıflardan kazanımlar transfer edilir ve ileri düzeyde konu baĢlıklarına yer 

verilerek hedeflenen içerik öğrenciye aktarılır. Ġçerikte yer alan konu baĢlığı zengin 

etkinlikler ve farklı materyaller ile sunularak ilgili konuda öğrenmenin geniĢletilmesini 

içeren yatay zenginleĢtirme, ilgili konunun derinlemesine araĢtırmaya sunularak nedenleri 

ve olası çözüm önerilerine dair ileri düzey öğretimi içeren dikey zenginleĢtirme 

uygulamalarını kapsamaktadır (Davaslıgil, 2004; Enç, 2005; MEB, 2018b; Sak, 2020; 

Tomlinson, 2014; VanTassel-Baska, 2013). Sürece dayalı zenginleĢtirme; üst düzey 

düĢünme beceri geliĢimini destekler nitelikte öğretimsel yöntem ve uygulamaları 

içermektedir. Özel öğretimsel teknikler kullanılarak öğrencilerde problem çözme, yaratıcı 

düĢünme, kritik düĢünme, analitik düĢünme, eleĢtirel düĢünme, yansıtıcı düĢünme ve bilgi 

iĢlemsel düĢünme gibi biliĢsel beceri geliĢimlerini temel alan zenginleĢtirme 

uygulamalarını kapsamaktadır (AltıntaĢ, 2014; MEB, 2018b; MEB, 2021; Tomlinson, 

2014; VanTassel-Baska, 2013). Ürüne dayalı zenginleĢtirme; içerik ve süreç ile elde edilen 

kazanımların zengin öğrenme çıktıları ile sunulmasını temel almaktadır. Ürün dijital 

tabanlı bir uygulama, materyal tabanlı bir modelleme, proje, performans ödevi, çalıĢma 

raporu, Ģiir, roman, öykü gibi ortaya konulan gözle görülür nitelikte olabileceği gibi 

orijinal bir fikir ve becerileri kapsar nitelikte sunulabilmektedir (Davis vd., 2014; Renzulli 

ve Reis, 2008; Sak, 2020; MEB, 2018b; Türkman, 2017).  
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ZenginleĢtirme türleri arasında; müfredat daraltma, içerik transferi, saha gezileri, bağımsız 

çalıĢmalar ve okul sonrası programlar yer almaktadır (MEB, 2018b; MEB, 2021; Renzulli, 

2005; Sak, 2020; Tomlinson, 2014). Müfredat daraltma; özel yetenekli bireylerin yeterli 

düzeyde bilgi sahibi olduğu ünite veya kazanımlar atlanarak ya da konu baĢlıklarına 

ayrılan süreler kısaltılarak öğretim programının hedeflenen süreden öncesinde 

tamamlanasını içeren uygulamalardır (Renzulli ve Reis, 2008). Daraltma kapsamında 

oluĢan ek zaman diliminde konu ile ilgili farklı bilgiler sunma, ilgili alanda araĢtırma 

ödevleri organize etme, uygulamaya dayalı projeler düzenleme ya da üst sınıftan 

kazanımlar eklenerek içerik transferi söz konusu olmaktadır. Ġçerik transferi; sınıf atlama 

veya üst sınıftan ders seçebilme ihtimali bulunmayan durumlarda, öğrencilerin seviyeleri 

ve yetenekleri doğrultusunda üst sınıftan kazanımlar ve ders içerikleri transfer edilerek 

zenginleĢtirme uygulaması yapılanan uygulamalardır (Davis vd., 2014; MEB, 2018b; Sak, 

2020; Tomlinson, 2014). Saha gezileri; öğrencilerin bilimsel, kültürel ve sosyal konularda 

keĢfederek öğrenmelerini sağlamak amacı ile düzenlenen uygulamalardır. Ġyi bir planlama 

ile düzenlenen saha çalıĢmalarında öğrencilerin;  gezi öncesinde ön hazırlık, gezi esnasında 

gözlem ve gezi sonrasında ilgili alanda üst düzey araĢtırma yapmaları hedeflenmektedir 

(Sak, 2020; Türkman, 2017). Saha gezileri arasında; müzeler, arkeolojik kazı alanı, 

laboratuvarlar, bilim merkezleri, gözlem evleri, sanat galerileri, ekolojik tarım alanları gibi 

öğrencilerin sahada araĢtırma yapabilecekleri alanlar yer almaktadır (AltıntaĢ, 2014; 

Tomlinson, 2014). Bağımsız çalıĢmalar; öğrencini ilgi duyduğu alan ve sahip olduğu 

yetenek doğrultusunda bireysel yürüttüğü proje uygulamaları olarak nitelendirilmektedir 

(Sak, 2020). Bu çalıĢmalar; bilimsel içerikli araĢtırma projeleri, sanatsal alanda yürütülen 

projeler, yazılı ve sözlü eser üretimine dayalı proje çalıĢmalarını kapsamaktadır. Özel 

yetenekli öğrenciler bağımsız çalıĢmalar ile ilgi duyduğu alanda uzun ve derinlemesine 

araĢtırma yaparken akademisyenler, bilim insanları ve sanatçılar ile iletiĢim kurarak 

birlikte çalıĢma; konferans ve seminerlere katılım sağlayarak bilimsel araĢtırmaları 

yakından etüt etme gibi fırsatlar yakalamaktadırlar. Ayrıca deneysel uygulamalarda ilgili 

sahada yakından araĢtırma yapma, laboratuvar ve bilim merkezlerinde çalıĢarak bilimsel 

süreci yürütme imkânı bulmaktadırlar (Davis, Rimm ve Siegle, 2014; Renzulli ve Reis, 

2008; Türkman, 2017). Okul sonrası programlar; hafta sonu, ara tatil ve yaz tatillerinde 

öğrencilerin kiĢisel geliĢimlerini hedefler nitelikte, alan uzmanları tarafından verilen 

eğitimler ve öğretilerden oluĢmaktadır. Okul sonrası programlar arasında seminerler, 

kurslar, çalıĢtaylar, eğitim kampları, ulusal ve uluslararası öğrenci geliĢtirme programları 

yer almaktadır. Bu programlarda benzer özelliklere sahip özel yetenekli öğrencilerin bir 
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araya gelerek ortak çalıĢma düzenleme, duygu ve düĢüncelerini paylaĢmaları, kazandığı 

deneyimleri birbirlerine aktarmaları gibi fırsatlar sunmaktadır (Sak, 2020;  Renzulli ve 

Reis, 2008; MEB, 2021). 

 

ZenginleĢtirme stratejisinin önemli avantajları arasında özel yetenekli bireylerin yanı sıra 

farklı yetenek düzeyindeki bireylere de uygulanabilir olmasıdır. Böylece farklı beceri ve 

yetkinliklere sahip akranlar aynı ortamda birbirlerinden olumlu etkilenerek geliĢim 

gösterme fırsatı yakalamaktadır. Bu durumun farklılıklara saygı duyma, iliĢiklerde esnek 

olma ve uyumlu sınıf ortamının oluĢmasında etkili olmaktadır (Ataman, 2000; Renzulli, 

2005; Türkman, 2017). Ayrıca özel yeteneklerin keĢfedilmemiĢ gizli kalmıĢ bireylerin 

belirlenmesi ve yapılan testlerde yetenekli olduğu belirlenmiĢ ama özel alan yeteneği 

ortaya çıkmamıĢ olan bireylerde zenginleĢtirme uygulamaları sonunda olumlu sonuçlar 

elde edildiği ilgili literatürde ifade edilmektedir (AltıntaĢ, 2014; Davis vd., 2014).  

ZenginleĢtirme stratejisinin bir diğer avantajları arasında tüm yerleĢim bölgelerinde, farklı 

okul türlerinde ve tüm sınıf düzeyinde uygulanabilir olması yeralmaktadır (Ataman, 2000). 

ZenginleĢtirme stratejisinin uygulandığı programlar normalin biraz üstünde zekâya sahip 

parlak öğrenci olarak nitelendirilen bireyler için uygun olup üst düzey zekâya sahip deha 

öğrenciler için yetersiz kaldığı belirtilmektedir (Renzulli, 2005). Bu öğrencilerde zekâ 

puanları yükseldikçe karmaĢık öğrenme ve soyutlama gibi eğitsel ihtiyaçlarında 

değiĢebileceği için sadece zenginleĢtirmeye dayalı uygulamalarının yetersiz ve farklı 

stratejiler ile desteklenmesi gerekmektedir (AltıntaĢ, 2014; Silverman, 2012; MEB, 2018b; 

MEB, 2021).  

 

2.4.2.2 Hızlandırma 

Hızlandırma; bireyin sahip olduğu biliĢsel ve duygusal geliĢimi ile akademik hazır 

bulunuĢluk düzeyi göz önünde bulundurularak, eğitim programlarına daha erken katılım 

sağlama ya da programlar arasında daha hızlı ve kısa sürede ilerlemesini temel alan 

eğitimsel müdahaledir. Bir baĢka tanımlama ile bireyin kronolojik yaĢı yerine beceri ve 

yeterliliklerine dayalı olarak eğitim-öğretim programına katılımını sağlayan eğitsel 

stratejidir (Kanlı, 2020; MEB, 2021). Hızlandırmaya ait uygulamalar sınıf temelli ve konu 

temelli olarak iki farklı türde yapılmaktadır (Sak, 2020; Kanlı, 2020). Sınıf temelli 

yaklaĢımda; bireyin okul yaĢantısına erken baĢlama, bulunduğu sınıf düzeyinden daha üst 

bir seviyedeki sınıfa geçiĢ yapma, okuldan erken dönem mezuniyeti ve üniversite eğitimine 

erken kabul edilme Ģeklinde çeĢitlendirilmektedir (MEGEP, 2007; MEB, 2021). Konu 
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temelli hızlandırma ise özel yeteneği ve becerisi doğrultusunda üst sınıftan ders alma, 

performansının geliĢimine yönelik farklı bir kurumdan eğitim alma, yükseköğretim 

kurumlarında ileri düzey ders alma, öğretim programında daha az tekrar ve örneklerin 

olduğu bildiği konuların elendiği yöntemle daraltmaya gidilme, konuyu bireyin tercih ettiği 

hızda öğretim yapma ve ilgili olduğu konu alanında öğretim programına ilave yapma gibi 

uygulamaları içermektedir (Ataman, 2004; Sak, 2020; Kanlı, 2020; MEB, 2021). 

 

Özel yetenekli bireylerin öğretim planlaması yapılırken uygulanan testler ve gözlemlere ait 

bulgular uzmanlar tarafından değerlendirilerek, bireyin hızlandırma müdahalesine ihtiyaç 

durumu tespit edilir ve gerekli nitelikte yönlendirme yapılır. Bu bağlamda hızlandırma 

öğrencinin seviyesi üzerinde zorlanacağı, uyum sağlayamayacağı üst düzey içerik 

planlamasının dıĢında, bireysel farklılıkların temel alındığı, sistemin içinde özel yeteneğin 

körelmesi yerine geliĢmesi ve parlaması adına yapılan bir yöntemdir (Clark, 2015; 

Davaslıgil, 2004). Bireysel özellikler temelinde yürütülen hızlandırma programları 

akademik becerileri yüksek olan öğrencilerde erken yaĢlarda ilgi alanları doğrultusunda 

çalıĢma yapma, kariyerlerine erken yaĢlarda baĢlama ve genç yaĢlarında baĢarılı olan 

bireylerin ilgili alanda daha derinleĢme gibi olanaklara imkân sağlaması açısından 

önemlidir (MEB, 2021; Bildiren, 2020). Ayrıca sosyal ve duygusal olarak farklı özelliklere 

sahip olan bu bireylerde normal öğretim programı hızının üzerine çıkarak öğrencilerin 

sıkılmasına fırsat vermeme, öğrenmeye karĢı istekli katılma, öğrenmede tatminkâr olarak 

kalıcı öğrenmeyi destekleme, okula daha çok ilgi gösterme ve motivasyon sağlama gibi 

duyuĢsal ihtiyaçlarını karĢılayan en verimli uygulamalardan biridir (Kanlı, 2020; Sak, 

2020; ġahin, 2022; Van-Tassel Baska, 1998).  

 

Ġlgili literatürde zihinsel alanda özel yeteneğe sahip bireylerde, hızlandırma stratejisinin 

akademik baĢarı ve sosyal-duygusal geliĢimi üzerinde anlamlı düzeyde etkili olduğuna dair 

araĢtırma bulgularına rastlanmaktadır (Steenbergen-Hu ve Moon, 2011; Kulik ve Kulik, 

1982). Bununla birlikte özel yetenekli bireylerin eğitimlerinde hızlandırma stratejisini etkin 

bir Ģekilde kullanılmadığı görülmektedir (Kanlı, 2020; Sak; 2020). Buna gerekçe olarak; 

akranlarından büyük bireyler ile öğrenim görmelerinin benlik algılarına zarar verebileceği, 

bulunduğu yeni ortama ayak uydurmakta zorluk çekebileceği, olası dıĢlanma ile karĢı 

karĢıya gelen bireylerde sosyal geliĢimlerini olumsuz yönde etkileyeceği yönden fikirler 

öne sürülmektedir (Davis vd., 2014; Robinson, Dailey, Hughes ve Cotabish, 2014). 

Zihinsel iĢlevleri, sosyal duygusal uyumu ve akademik becerileri farklı olan özel yetenekli 
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bireylerde hızlandırma uygulamasının belli kriterler ve ilkeler temel alınarak uygulanması 

önerilmektedir (Kanlı, 2020). Hızlandırmaya dair yapılan araĢtırma ve değerlendirmelerin 

uzmanlar eĢliğinde düzenlenmesi, bireyin geçiĢ yapacağı sınıfın ortalamasından üst 

düzeyde beceri sergilemesi, fiziksel olarak sağlıklı olması, bireyin çevresindeki kiĢilerin 

dayatması ile değil kendi rızası doğrultusunda uygulamanın yapılması, dahil olduğu sınıf 

ortamının bilgilendirilmesi ve bireyleri yeni duruma karĢın sosyal olgunluk göstermesi, 

hızlandırma programının deneme sürecine tabii tutulması ve olası olumsuz durumlar tespit 

edildiğinde sonlandırılması, öğrencinin beklentisini karĢılayamama gibi durumlarda 

düzenlemeye gidilerek yeni programlama yapılmasının faydalı olacağı belirtilmektedir 

(Davis vd., 2014; Kanlı, 2020;Sak, 2020; Van-Tassel Baska, 1986). 

 

2.4.2.3 Gruplama 

Özel yetenekli bireylerin akranlarına göre zihinsel kapasiteleri, duyuĢsal özellikleri, 

öğrenme hızları ve motivasyon düzeyleri farklı olması nedeni ile öğrenme ortamında 

bireysel farklılıklar göstermektedir (Kulik ve Kulik, 1992). Literatüre bakıldığında bu 

bireylerin normal öğretim programının uygulandığı sınıflarda akademik olarak ileri 

düzeyde olmaları, karĢılaĢtığı yeni bilgiyi yaĢıtlarından daha hızlı öğrenmeleri, söz konusu 

konu alanına ilgi duymadıkları ya da yetersiz gördükleri için sıkıldıkları, farklı konu 

alanında çalıĢmak istedikleri için dıĢlanma ile karĢı karĢıya geldikleri ve sahip oldukları 

özel yeteneklerini ortaya çıkarabilme konusunda zorlandıkları belirtilmektedir (Kulik ve 

Kulik, 1992; Rogers, 2002; Türkman, 2017; Tomlinson, 2014). Bununla birlikte özel 

yetenekli bireyler kendileri gibi özelliklere sahip yetenekli bireyler ile bir arada eğitim-

öğretim uygulamalarında yer aldıklarında daha katılımcı, mutlu, üretken, iletiĢim ve 

iĢbirliğine açık, fikirlerine rahatlıkla dile getiren, yetenek alanlarında ileri düzeyde geliĢim 

gösteren nitelikler sergiledikleri ifade edilmektedir. Bu nedenle özel yetenekli bireylerin 

bir araya getirildiği gruplama uygulamasına ve programlarına gereksinim oluĢturmaktadır 

(Bildiren, 2018; Sak, 2020; ġahin, 2022). 

 

Gruplama; benzer ihtiyaçlara ve yetenek düzeylerine sahip bireylerin farklı ortamda bir 

araya getirilip öğrenme süreçlerinin organize edilmesi olarak tanımlanmaktadır (Kulik ve 

Kulik, 1992). Gruplama farklı bir okul ortamında, aynı okulda ama farklı sınıflarda ya da 

aynı sınıfta öğrenci kümeleri oluĢturularak benzer özellikte bireylerin kısa süreli veya uzun 

süreli bir arada çalıĢma imkânı sağlayan öğretimsel bir stratejidir. Gruplama 

uygulamasının, özel yetenekli bireylerde sosyal geliĢimlerine ve akademik ilerlemelerine 
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katkı sunmanın yanı sıra potansiyellerini gerçekleĢtire bilmelerine de olanak sağladığı 

ifade edilmektedir (Kulik ve Kulik, 1992; Sak, 2020; Türkman, 2017). 

 

Özel yetenekli bireylerde gruplama türleri; uygulamanın süresi açısından tam zamanlı 

gruplama ve yarı zamanlı gruplama olarak, uygulamanın içeriği açısından homojen gruplar 

ve heterojen gruplara olmak üzere iki ana baĢlıkta ifade edilmektedir (Kulik ve Kulik, 

1992). Tam zamanlı gruplamada öğrenciler öğretim yılı süresince tüm derslerini aynı sınıf 

ortamında birlikte almaktadırlar. Sınıfın içeriği sadece özel yetenekli bireylerden oluĢan 

homojen yapıda olabileceği gibi özel yetenekli ve normal öğrencilerin bir arada olduğu 

heterojen yapıda da olabilir. Tam zamanlı homojen gruplara örnek olarak; özel okul, okul 

içinde okul, kısmen özel sınıf, tam özel sınıf, sınıflar arası özel sınıf ve XYZ grupları 

verilmektedir. Tam zamanlı heterojen gruplara ise örnek olarak; normal sınıf öğretimi ve 

karma sınıflar verilmektedir. Yarı zamanlı gruplamada öğrenciler haftanın belirli günü ve 

belirli saat dilimlerinde bir araya gelerek eğitim almaktadırlar. Yarı zamanlı homojen 

gruplara örnek olarak; kaynak oda, sınıf içi benzer yetenek grubu, derse dayalı tekrarlı 

grup ve kısmen özel sınıflar verilmektedir. Yarı zamanlı heterojen gruplara ise sınıf içi 

karmaĢık yetenek ve sınıf içi çok düzeyli gruplar verilmektedir (Bildiren, 2018; Kanlı, 

2020; MEGEP, 2007; MEB, 2018b, MEB, 2021; Sak, 2020; ġahin, 2022) Yeteneklere 

dayalı olarak düzenlenen homojen gruplamanın özel yetenekli bireylerde sosyal-duygusal 

ve akademik baĢarı üzerinde olumlu yönde etkisi olduğu ilgili literatürde belirtilmektedir. 

AraĢtırma bulgularına göre homojen gruplamanın öğrencilerde yaratıcılık, eleĢtirel 

düĢünme ve ders baĢarılarında anlamlı artıĢlar olduğu yönde sonuçlara ulaĢılmıĢtır (Dunbar 

Phillips, 2001; Kulik ve Kulik, 1982; Rogers, 1991). Gruplama uygulamasında grubun 

yapısı ve iĢleyiĢi açısında düzenleme yapılırken grup üyelerinin özellikleri, akademik 

düzeyi, biliĢsel becerileri, öğrencilerin ihtiyaç ve beklentileri, programın hedef ve amaçları, 

maddi kaynaklar ve ortam koĢuları gibi çoklu değiĢkenler göz önünde bulundurularak 

yapılması önerilmektedir (Sak, 2020; ġahin, 2022).  

 

2.4.2.4 Mentörlük 

Mentörlük; ilgili alanda belirli düzeyde deneyim ve bilgi sahibi olan bir kiĢinin daha az 

deneyim ve bilgiye sahip olan diğer kiĢiye hedefine ulaĢması ve amaçlarını 

gerçekleĢtirmesi adına iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı yardımcı olma durumu olarak 

tanımlanmaktadır (Goff ve Torannce, 1999; Rogers, 2002). Mentörler konu alanında 

öğrenciyi bilgilendirmek, öğrenmeye karĢı motivasyon sağlamak, ilgi ve algılarını 
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geniĢletmek adına imkân oluĢturmak ve amaçları temelinde süreci planlamak adına 

danıĢmanlık yapan uzman kiĢilerdir (Siegle ve McCoach, 2005). Tarih sürecinde 

bakıldığında ünlü hükümdarların ya da bilim insanlarının bir akıl hocası eĢliğinde çalıĢtığı 

ve olağanüstü baĢarılara imza attığı görülmektedir. Sokrat‟ın Plato‟ya, Aristo‟nun Büyük 

Ġskender‟e ve AkĢemsettin‟nin Fatih Sultan Mehmet‟e mentörlük yaptığı tarih sayfalarında 

yazmaktadır. Çok eskilere dayanan mentörlük kavramının deha niteliğindeki bireylerin 

geliĢim süreçlerinde ne kadar önemli olduğu görülmektedir (Sak, 2020). 

 

Özel yetenekli bireylerde mentörlük programının amacı; bireyi tüm özellikleri ile ele 

alarak akademik, duygusal, sosyal ve özel yetenek alanındaki geliĢimlerini desteklemektir 

(Bildiren, 2018). Öğrenciyi ilgili uzmanlar ile bir araya getirerek çalıĢma imkânı sağlamak, 

özel yetenek alanındaki geliĢim ve değiĢimi desteklemek, kiĢisel beceri ve yetkinliklerini 

keĢfettirerek öğrencinin sahip olduğu potansiyel gücü ortaya çıkarmak, potansiyeli ürün ve 

ya fikir olarak performansa dönüĢümünü için fırsat oluĢturmak ve bireyin karakter 

geliĢimini duygusal yönden desteklemek mentörlük olgusunun amaçları arasında yer 

almaktadır (Siegle ve McCoach, 2005; MEB, 2021; Rogers, 2002). Özel yetenekli 

bireylerde verilen mentörlük hizmeti bireylerin; güçlü bir iç motivasyon sağlaması, 

çalıĢmalarını organize etmesi, zamanı yönetimi yapabilmesi, doğru bir rotada kariyer 

planlaması yapmasına bağlı sonuçlar hem kiĢisel geliĢiminde hem de var olduğu toplumun 

geliĢimi adına önemli olduğu söylenebilir (Sak, 2020). 

 

Mentör hizmeti veren kiĢilerin; öğrencilerin karmaĢık ve sıra dıĢı konu alanlarında 

bilgilendirmek adına etkinlik düzenleyen öğretmen, yürüdüğü yolda karĢısına çıkabilecek 

engeller ile baĢ edebilme farkındalığını sağlayacak rehber, kiĢisel beklenti ve karar alma 

sürecinde öğrenciye destek olacak danıĢman, öğrencilere yaratıcı öğrenme ortamları 

organize ederek ilgili alanda bilgi sahibi olmalarını destekleyen alan uzmanı, hayranlık 

duydukları ve ilham aldıkları doğru rol model, duygusal açıdan her yönden destekleyen 

duygu ve düĢüncelerini rahatlıkla paylaĢa bilecekleri arkadaĢ rollerine sahip olmaları 

beklenmektedir (Clasen ve Clasen, 2003; Sak, 2012; Rogers, 2002). Birey ile mentör 

arasındaki iliĢki program ve çalıĢmanın kapsamına bağlı olarak değiĢim göstermekle 

birlikte; uygulamanın planlı ve program dahilinde yürütüldüğü, görüĢmelerin düzenli ve 

sık yapıda gerçekleĢtiği, minimum bir yıl süren bir zamana yayılan, yüz yüze ya da online 

olarak gerçekleĢen destek sürecini kapsamaktadır (Sak, 2020).  
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Mentörlük desteği her özel yetenekli birey için mutlak ihtiyaç olduğu söylemek doğru 

olmadığı belirtilmektedir (Bildiren, 2020). Öğrenci tarafından mentörlük programının 

kabul edilmesi, bireyin gerçekten böyle bir ihtiyaç halinde olmasının uzmanlar tarafından 

teyit edilmesi ve programın birey üzerinde fayda sağlaması gerekli koĢuldur (Siegle ve 

McCoach, 2005). Yapılan araĢtırmalarda mentörlük desteğinin deha sahibi özel 

yetenekliler, düĢük baĢarı gösteren özel bireyler ve yapılan zekâ testlerin yüksek baĢarı 

gösterip özel yeteneğini keĢfedememiĢ bireylerde yapılmasının daha yararlı olduğu 

belirtilmektedir (Rogers, 2002). Yine yapılan baĢka bir araĢtırma sonucuna göre özel 

yetenekli mentörlük hizmeti alan bireylerde mentörü olmayan bireylere göre akademik 

alan baĢarısının daha yüksek olduğu, özgüven ve özdenetim gibi duyuĢsal becerilerini daha 

iyi olduğu, okula karĢı olumlu tutum kazanarak devamsızlığının daha az olduğu 

belirtilmektedir (Siegle ve McCoach, 2005).  

 

Mentörlük uygulamasının baĢarısı mentörlük yapan kiĢilerin alanda uzman olması, özel 

yetenekli bireylerin eğitimi alanında pedagojik açıdan bilgi sahibi olması, iletiĢim 

becerilerinin güçlü, bireyin duygu ve düĢünceleri karĢısından duyarlı, bilgi ve deneyimini 

paylaĢmak için istekli olması gerektiği belirtilmektedir (Clasen ve Clasen, 2003; Rogers, 

2002). BranĢ öğretmenleri ve rehber öğretmen yanı sıra üniversite, araĢtırma kurumları, 

sivil toplum örgütleri, spor kuruluĢları, sanat atölyeleri ve sahada çalıĢan meslek 

alanlarında uzman bireylerde olabilmektedirler. Özel yetenekli bireylerin eğitiminde 

mentörlük uygulaması planlı ve sistematik olarak uzman kiĢiler tarafından yapıldığında 

bireyin hayatını zenginleĢtirerek kendisini gerçekleĢtirebilme adına çok daha faydalı 

olduğu ifade edilmektedir (Sak, 2020). 

 

2.4.3 Dünyada ve Türkiye’de Özel Yetenekli Bireylerin Eğitimi 

Dünya ülkelerinin eğitim-öğretim politikaları incelendiğinde özel yetenekli bireylerin 

potansiyellerini ortaya çıkarmak ve performansa dönüĢümünü sağlamak için ilgili alanda 

özel uygulamalara rastlanmaktadır. Bu bireylerin akranları arasından tanılanması kadar 

onlara sunulacak öğretimsel yaĢantılarının düzenlemesi, kalitesi ve niteliğinin arttırılması 

da önem taĢımaktadır. KuĢkusuz özel yetenekli bireylerin potansiyellerini doğru bir rotada 

Ģekillendirmek aynı zamanda bir ülkenin de geleceğini Ģekillendirmek anlamında gerekli 

ve önemli bir eylemdir (Bilgiç ve Ataman, 2020). Bu kapsamda özel yetenekli bireylere 

yönelik eğitim uygulamalarının, dünya ülkelerinde nasıl ele alındığını incelemek eğitsel bir 

bakıĢ açısı ortaya koyabilmek adına önemli olduğu düĢünülmektedir 
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2.4.3.1 Dünyada Özel Yetenekli Bireylerin Eğitimi   

Amerika BirleĢik Devletleri‟nde (ABD) özel yetenekli bireylerin eğitimi 1920 ve 1930 

yılları arasında zenginleĢtirme, hızlandırma, gruplama ya da sınıf atlatma gibi 

uygulamalarla baĢlamasına rağmen, 1957‟lerde Sovyetler Birliğinin uzay araĢtırmalarında 

öne çıkması ve Sputnik‟i uzaya göndermesiyle ilgili alanda çalıĢmalar yoğunlaĢtırılmıĢtır. 

ABD 1958 yılında özel yetenekli bireylerin eğitimini düzenleyen yasa çalıĢması ile bu 

alanda ilk adım atan ülkelerden biri olmuĢtur. 1972 yılında yayınlanan Marland Raporu ile 

özel yetenekli bireylerde farklılaĢtırılmıĢ eğitim programı uygulamaları dile getirilirken, 

1974 yılında Üstün Yetenekliler Birimi kurulmuĢtur. 1978 yılında Javits Yasası ile özel 

yetenekli bireylerin eğitimine yönelik çalıĢmalar ve projeler federal düzeyde destek 

verilmeye baĢlanmıĢtır. 1988 yılında Üstün Yetenekli Çocuklar Ulusal Derneği (National 

Association for Gifted Children, NAGC) tarafından özel yetenekli bireylerin eğitim 

programlarına dair standartlar ortaya konulmuĢ ve 2010 yılında yapılan düzenlemeler 

sonucunda son halini almıĢtır (Epçaçan ve Bahçeci, 2022; Koca ve Gürbüz, 2022; Reid, 

2015). Sözü edilen standartlar; öğrenme geliĢimi, durum belirleme, eğitim programı 

planlama ve eğitim, öğrenme ortamları, programlama ve mesleki geliĢim baĢlıklarında 

düzenlenmiĢtir. Günümüzde özel yetenekli öğrencilerin eğitimlerini destekleyen birçok 

kuram ve model uygulamasına dayalı olarak federal düzeyde ve farklı eyaletlerde 

çalıĢmalar devam etmektedir. Eyaletler farklı planlama ve uygulamalar düzenleyerek özel 

programlar oluĢturmalarının yanı sıra standartlara bağlı genel amaç olarak; öğrenmede 

fırsat çeĢitliliği, kendini gerçekleĢtirebilme, yaratıcı düĢünme ve problem çözme becerileri 

üzerinde hedef kazanımlar desteklenmektedir. ABD‟de eğitimler; tam zamanlı homojen 

sınıflar, tam zamanlı heterojen sınıflar ve yarı zamanlı ya da geçici gruplamalar olmak 

üzere farklı gruplamalar üzerinden yürütülmektedir.  Eğitimler yalnızca okullardaki 

gruplama, zenginleĢtirme ve hızlandırma programları ile sınırlı alanda kalmayıp; yatılı 

okullar, üniversiteler tarafından desteklenen öğretim programları, bilim merkezleri, sanat 

atölyeleri, yaz okulları, hafta sonu programları ve bağımsız araĢtırma kampları gibi 

uygulamalar yapılmaktadır (Epçaçan ve Bahçeci, 2022; Koca ve Gürbüz, 2022; MEB, 

2021; TBMM, 2012).  

 

Rusya‟da özel yetenekli bireylerin eğitimi, 1950‟li yıllarında Nobel ödüllü bilim 

insanlarının öncülüğünde kurulan iki türde okula dayanmaktadır. Birinci türdeki okullar, 

bölgedeki ortaokul öğrencileri arasından biyoloji, kimya, fizik, matematik ve enformatik 

disiplinlerinde ayrı ayrı seçilen öğrencilerin öğrenim gördüğü okullardır (Koca ve Gürbüz, 
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2022). Bu okullar Leningard, Moskova, Novosibirsk ve Kiev‟deki üniversite bünyesinde 

kurularak, üniversitedeki akademisyenler ve bilim insanları tarafından yetenekli 

öğrencilere öğretim verilmiĢtir. Ġkinci türdeki okullar ise edebiyat, dil, felsefe, müzik, 

resim ve dans alanlarında eğitimler düzenlenmiĢtir.  Bu okullar arasında Straganov Sanat 

Okulu, Gnesin Müzik Okulu ve Leningrad Bale Okulu yer almaktadır (Koca ve Gürbüz, 

2022; Gür, 2017). Bu okullarda öğretim stratejisi olarak zenginleĢtirme ve geniĢletmeye 

yönelik öğretimde farklılaĢtırma uygulamalarına yer verilmiĢtir. Rusya‟nın sanat ve bilim 

alanında üst düzey performans sergileyen yetenekli kiĢileri bu okullarda yetiĢmiĢ 

bireylerdir. 1992 yılında ise Sozvezdie‟de özel yetenekliler devlet okulu kurularak tematik 

disiplinlerde düzenlenen öğretim programları ile araĢtırma becerilerini geliĢtirme, yaratıcı 

düĢünmeyi destekleme ve küresel problemleri çözme becerilerini geliĢtirmesine yönelik 

eğitimler düzenlenmiĢtir. Rusya‟da özel yetenekli bireylerin eğitimlerine ayrı bir önem 

verilerek devletin birinci nitelikteki politikaları arasında yer almıĢ ve ülkenin geliĢimine 

olumlu yönde katkı sağlamıĢtı (Epçaçan ve Bahçeci, 2022; MEB, 2013; TBMM, 2012). 

 

Almanya‟da ilk olarak 1913 yılında özel yetenekli bireylerin eğitimine yönelik” Umut 

Çocukları” isimli özel sınıf uygulaması yapılmıĢ ve 1917 yılında özel yetenekliler okulu 

Berlin‟de açılmıĢtır. 1978 yılında uzman psikolog ve veliler tarafından Alman Üstün 

Yetenekli Çocuklar Derneği (Geselshaft Für Das Hochbegabte Kind, DGFHK) 

oluĢturmuĢlardır (Ziegler, Stoeger, Harder ve Balestrini, 2013). Bu kurum özel 

yeteneklilerim eğitimi alanında kamuoyunun ilgisini çekerek okul dıĢı ortamlarda 

zenginleĢtirme etkinlikleri organize etmiĢtir. Sonrasında hükümetin ve özel vakıfların 

desteğini alarak üniversite ve okulların iĢbirliği içinde çalıĢtığı araĢtırma merkezleri 

kurulmuĢtur (Reid ve Boettger, 2015; TBMM, 2012). 1981 yılında ise özel yetenekli 

bireylerin tanılanarak özel alan eğitimi aldıkları Braunschweig kurulmuĢ ve günümüze 

kadar etkinliği devam etmektedir. Bu okulda öğrenciler duyuĢsal, biliĢsel ve psiko-motor 

becerilerine yönelik eğitimler verilmekte; matematik, fen bilimleri ve dil yeteneklerine 

göre tematik alanda dersler almaktadırlar (Reid ve Boettger, 2015; MEB, 2013a; Ziegler 

vd., 2013).  Almanya‟da bireysel yetenek ve beceri geliĢimini temel alan özel yetenekli 

eğitimi, devlet politikaları ile desteklenmektedir. Bu doğrultuda daha çok bireyselleĢtirmiĢ 

eğitimler tercih edilerek zenginleĢtirme, farklılaĢtırma, hızlandırma ve gruplama stratejileri 

kullanılmaktadır (Gür, 2017; Koca ve Gürbüz, 2022; TBMM, 2012) 
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Ġngiltere‟de 1944 yılında baĢlayan özel yetenekliler eğitimi günümüzde tüm okulların 

gündeminde olan bir konudur. Devlet okulu kadar özel okullarında yaygın olarak 

bulunduğu Ġngiltere‟de her okul bünyesinde özel eğitim koordinatörlüğü bulunurken, bazı 

okullarda özel yetenek alanları ile öğrenci alarak eğitimlerini düzenlemektedir. Aynı 

zamanda genel eğitim politikasına sahip olup müzik ve faklı alanlarda sanat eğitimlerinin 

yoğun yapıldığı yetenek okulları da bulunmaktadır (Koca ve Gürbüz, 2022; Reid ve 

Boettger, 2015). Özel yetenekli bireylere yönelik düzenlenen öğretim programları, normal 

öğrenciler ile bir arada kaynaĢtırmaya dayalı olarak esnek ve eriĢilebilir özellikte genel 

öğretim programı içinde yer almaktadır.  Programda farklılaĢtırma ve hızlandırma 

stratejisine dayalı olarak etkinlikler düzenlenmektedir (Gür, 2017; Koca ve Gürbüz, 2022). 

Ayrıca özel yetenekliler alanında öğretmenlerin yetiĢtirilmesi, öğretim malzemelerinin ve 

materyalleri hazırlanmasında Eğitim Programı GeliĢtirme Ulusal Derneği (National 

Association for Curriculum Enrichment) gerçekleĢtirdiği çalıĢmalar ile özel yeteneklilerin 

eğitimin düzenlemelerini desteklemektedir (Gür, 2017; Reid ve Boettger, 2015). 

 

Özel yetenekli birey eğitimini ulusal öncelik olarak nitelendiren Ġsrail, yetenekli bireylerin 

eğitimi alanında en ciddi çalıĢan ülkelerden birisidir. Bir ülkenin en önemli zenginlik 

değerinin yetenek olduğu düĢünülen Ġsrail‟de 70‟li yıllarda bakanlık kararı ile ülkedeki 

özel yetenekli bireylerin eğitim koordinasyonundan sorumlu olan Üstün Yetenekliler 

Müdürlüğü kurulmuĢtur (David, 2016; Epçaçan ve Bahçeci, 2022; MEB, 2012). Ġsrail‟de 

özel yeteneklilerin eğitimi; ilgili bireylere yönelik kurulan özel okullarda, donanımlı 

okullar içinde oluĢturulan özel sınıflarda ve öğretimde zenginleĢtirilmiĢ özel öğretim 

programları oluĢturulmak üzere üç ana baĢlık altında uygulanmaktadır. Ülke genelinde 

yürütülen tanılama çalıĢmaları sonrasında %1‟lik dilimde yer alan öğrenciler ilgili özel 

okullarda ya da okullar içinde oluĢturulan özel sınıflarda eğitime alınmaktadır. %1‟lik 

dilimde yer alan en baĢarılı öğrenciler, Kudüs‟te bulunan OFEK (Ufuk) adlı özel 

yetenekliler okuluna kabul edilmektedir (Epçaçan ve Bahçeci, 2022; TBMM, 2012; YaĢar, 

2010). Bu okulda alanında uzman akademisyenler tarafından öğrencilere uygulamaya 

dayalı üst düzey eğitimler vermektedir. Okulda öğrencilerin zekâ muhakemelerini 

geliĢtirme adına not tutmadan öğretim yapılmaktadır. Öğretim programlarında teknoloji, 

biliĢim ve genetik gibi konulara yer verilmektedir. Tanılama çalıĢmalarında %3‟lük 

dilimde bulunan öğrenciler ise zenginleĢtirme programlarına dâhil edilerek, okul içi 

planlanan zenginleĢtirme uygulamalarına ya da okuldan sonra gerçekleĢtirilen etkinlik 

programlarına kabul edilirler. Ġsrail‟de zenginleĢtirme stratejisi üzerine okul öncesinden 
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baĢlayan ve tüm yaĢ gruplarını içine alan ağsal yapı olarak tasarlanmıĢtır (Epçaçan ve 

Bahçeci, 2022; Genç, 2016; TBMM, 2012). Lise öğrencilerinin zenginleĢtirme 

uygulamaları “Weizmann Bilimsel AraĢtırma Enstitüsü” ve “Tel-Aviv Üniversitesi 

Teknoloji Enstitüsü” kapsamında yürütülmektedir. Öğrencilere matematik, fen bilimleri ve 

teknoloji alanında bilimsel alan çalıĢmaları yaptırılırken gerçek yaĢam problemleri üzerine 

de eğitimler düzenlenmektedir. Okul sonrası yürütülen etkinlik grupları için matematik, fen 

bilgisi, biliĢim teknolojisi, müzik ve resim gibi alanlarda eğitimler düzenlenmektedir 

(Epçaçan ve Bahçeci, 2022; David, 2016; MEB, 2013a; TBMM, 2012). 

 

Güney Kore‟de özel yetenekli bireylerin eğitimleri, 1972 yılında hükümet desteği ile 

kurulan Güney Kore Eğitim GeliĢtirme Enstitüsü (KEDI) tarafından düzenlenmektedir 

(Jeong ve Ryu, 2017). Hükümet, özel yetenekli bireylerin eğitimini daha sistematik 

yürütebilmek için 2000 yılında Üstün Zekâlıların Eğitimi Kanunu‟nu çıkararak özel bir 

model tanımlamıĢtır (Oya, 2005; TBMM, 2012). Bu modele göre eğitim; üniversiteler ya 

da yerel eğitim merkezlerinde özel eğitime dayalı  “Özel Yetenekliler Eğitim Merkezi”, 

okul temelli çalıĢan ve farklı okullardaki öğrencilerin bir araya gelerek öğrenim yaptıkları 

“Donanımlı Okullar Ġçerisinde Özel Sınıflar” ve bilimde uzmanlaĢmayı destekleyen “Özel 

Yeteneklilere Okulları” olmak üzere üç eğitim programından oluĢmaktadır. “Advance 

Plusment” adı verilen özel yetenekli öğrenciler için tanımlan programda öğrenciler lise 

yılarında üniversitelerden ders alabilmektedirler (Epçaçan ve Bahçeci, 2022; Jaeboon, 

Byoungjik ve Deoknan, 2016). Ülkede ailelerin eğitim düzeyleri yüksek olması nedeni ile 

dördüncü sınıfa kadar öğrencilerin eğitim ihtiyaçları ve yetenekleri ile aileler 

ilgilenmektedir. Dördüncü sınıftan sonra devlet tanılama ile baĢlayarak yetenekli bireyleri 

eğitimlerini düzenlemektedir. Sadece IQ puanlamasına dayalı testler yerine; özel yetenek, 

okul baĢarısı, zeka düzeyi, yaratıcılık, motivasyon ve liderlik gibi çeĢitli özellikleri içeren 

çoklu değerlendirme anlayıĢını temel alan testler ile belirlenen bireyler okullarındaki özel 

sınıflarda öğrenim görmektedirler (Jeong ve Ryu, 2017). Güney Kore‟de 6 yıl süren 

ilköğretim döneminden sonra öğrenciler fen lisesi sınavlara girerek yüzdelik dilimlerine 

göre liseler yerleĢtirilmektedir. %0.01‟lik dilim ile öğrenci alan Seul Fen Lisesi özel 

yetenekli öğrencilerin eğitim aldığı en prestijli eğitim kurumudur. 2009 yılında Bilim 

Teknoloji ve Eğitim Bakanlığı tarafından özel yetenekli bireyler için akademi haline 

getirilmiĢ Seul Fen Lisesi hızlandırma, farklılaĢtırma ve zenginleĢtirmeye stratejilerine 

yönelik eğitim uygulamaları sunaktadır (Ryu vd., 2021).  
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Avustralya‟da 1990 yıllarından itibaren özel yetenekli öğrencilerin eğitimi eyaletler 

düzeyinde farklılık gösterse de ülke genelinde gittikçe yaygınlaĢmaktadır. Avustralya‟da, 

4-6 yaĢ aralığında genel eğitim içinde öğrenim gören öğrenciler derecelendirmeye tabi 

tutularak okul öncesi öğretim döneminde bireysel yetenekleri belirlenmektedir. 

Derecelendirme sonucunda iki yıl süresince dört kiĢilik sınıflarda eğitim gören öğrenciler, 

altı yaĢında üç yıl süren ikinci öğretim dönemine geçiĢ yapmaktadırlar. Bireysel eğitim ve 

öğretim uygulamalarının temel alındığı zenginleĢtirme ve hızlandırmaya dayalı 

programlarda öğrenim gören öğrenciler, yetenekleri ve becerileri doğrultusunda mesleki 

olarak yönlendirilirler. Genel eğitim içinde farklı okullardan öğrencilerin oluĢturduğu 

türdeĢ grup uygulamaları, PEAC programı gibi ilgi alanlarını üst düzeyde geliĢtiren 

programlar, araĢtırma merkezleri, vakıflar ve üniversiteler özel yetenekli öğrencilerin 

öğretimlerini desteklemektedirler (Genç, 2016; Koca ve Gürbüz, 2022; MEB; 2013a).  

 

Çin‟de 1973 yılında özel yeteneklilerin eğitimi zamanla ulusal öncelik halini alarak 

geliĢme göstermiĢtir (Liu ve Barnhart, 1996; Sisk, 1992; Zhang, 2005; Zhang, 2017). 

Ülkenin kültürüne uygun ve dünya ülkelerinin kriterleriyle paralel olacak nitelikte zekâ 

testleri geliĢtiren eğitim bakanlığı öğrencileri sistematik tarama ile tanımlayarak 

farklılaĢtırılmıĢ eğitim programları sunmaktadır (Zhang, 2005). Özel yetenekli bireyler için 

hızlandırma ve zenginleĢtirme stratejisini temel alan ortaokul ve lise düzeyinde özel 

okullar hizmet vermektedir (Zhang, 2017). Çin‟de birçok üniversite özel yetenekli bireyler 

için radikal hızlandırma uygulamasına izin vererek öğrencilerin erken kayıt yapmasına 

imkân tanımaktadır. Böylece yetenekli gençler erken yaĢta yükseköğrenime dâhil olarak 

akademisyen olma fırsatı yakalamaktadırlar. Genç yaĢta bilim çalıĢmalarında yer bulan 

bireyler ilgili alanda daha derin ve uzun çalıĢma yaparak ülkelerine katkı sağlamaktadırlar 

(Koca ve Gürbüz, 2022; Zhang, 2017) 

 

2.4.3.2 Türkiye’de Özel Yetenekli Bireylerin Eğitimi    

Ülkemizde özel yetenekli bireylerin sistemli olarak seçildiği ve özel yetenekleri 

doğrultusunda yetiĢtirildikleri en nitelikli eğitim uygulamaları Osmanlı Ġmparatorluğu 

döneminde kurulan Enderun Mektepleri olarak tarihte yerini almaktadır (Erdoğan, Ağaoğlu 

ve Bilgiç, 2012). II. Murat tarafından 15. yüzyılın ortalarında kurulan ve Fatih Sultan 

Mehmet tarafından iĢleyiĢi geliĢtirilen Enderun Mektepleri, fethedilen ülkelerdeki özel 

yetenek sahibi devĢirme çocuklarının devletin farklı kademelerinde görevlendirilmek üzere 

eğitimler aldıkları okul olarak bilinmektedir (Akarsu, 2004; Enç, 1979; Enç, 2004; Çitil, 
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2009; ĠpĢirli, 2013). Enderun sisteminde; Ġslam bilimleri, devlet yönetimi, savaĢ eğitimi, 

beden eğitimi ve el becerilerine yönelik zenginleĢtirilmiĢ eğitimler alan özel yetenekli 

bireyler devletin bilim, sanat ve yönetim kadrolarını oluĢturarak güç devlet anlayıĢının 

güçlü eğitim sisteminden geçer fikrini ortaya koymaktadır (Erdoğan vd., 2012; ĠpĢirli, 

2013; MEB, 2013a; MEB, 2021). 

 

Türkiye Cumhuriyeti kurulduktan sonra özel yetenekli bireylerin eğitimlerine yönelik ilk 

uygulama, 1929 yılında MEB tarafından çıkarılan 1416 Sayılı kanun maddesi “Ecnebi 

Memleketlere Gönderilecek Talebeler Hakkında Kanun” düzenlemesidir. Kanunda yurt 

dıĢında eğitim almak isteyen yetenekli bireylerin burs imkânları ve eğitim olanakları 

hakkında düzenlemeler yapılmıĢtır. Ġlk olarak Türkiye Cumhuriyeti‟nin ihtiyaçları 

doğrultusunda insan kaynağı yetiĢtirmek niyeti ile yapılandırılan yasa günümüzde 

geçerliliğini koruyarak bilim ve sanat alanında yetenekli daha çok öğrencinin lisansüstü 

eğitimler almasına yönelik 1999 yılında kapsamı geniĢletilerek uygulanmaya devam 

etmektedir. Yasa ile yüksek lisans ve doktora eğitimini yurt dıĢında yapmak isteyen özel 

yetenekli bireylerin eğitimleri MEB tarafından finanse edilmektedir (Çitil, 2009; Enç 2004; 

MEB, 2013a; MEB, 2021; TBMM, 2012). 

 

1948 yılında “Ġdil Biret-Suna Kan Yasası” olarak da bilinen özel yeteneklilerle ilgili 5245 

sayılı “Ġdil Biret ve Suna Kan'ın Yabancı Memleketlere Müzik Tahsiline Gönderilmesine 

Dair Kanun” ilk kanun yasası olmuĢtur. Yasanın 1956 yılında kapsamı geniĢletilerek 6660 

Sayılı “Müzik ve Plastik Sanatlarda Olağanüstü Yetenek gösteren Çocuklar Hakkında 

Kanun” düzenlemesiyle plastik sanatlar, resim ve müzik alanında özel yetenek gösteren 

öğrencilerin yurt içinde ve yurt dıĢında eğitimleri desteklenmiĢtir.  Halen yürürlükte olan 

kanun maddesi ile 1978‟e kadar 20‟ye yakın sanat alanında yetenekli kiĢiler devlet 

himayesinde eğitim almıĢtır (Ataman, 2004; Enç, 2004; MEB, 2013a; TBMM, 2012). 

 

Ülkemizde özel yetenekli öğrencilerin eğitim uygulamalarına yönelik ilk deneme 1960 

yılında Ankara‟da gerçekleĢtirilen “Özel Sınıf ve TürdeĢ Yetenek Sınıfları” isimli 

çalıĢmadır. Ankara‟da Rehberlik ve AraĢtırma merkezinin öncülüğünde bazı ilkokul 

öğrencilerine zekâ testleri uygulanarak IQ seviyeleri belirlenmiĢ ve 125 üzeri puana sahip 

öğrencilere özel sınıf oluĢturularak zenginleĢtirilmiĢ öğretim programı uygulanmıĢtır. 

Program ilkokul ve ortaokul eğitim dönemini kapsayacak Ģekilde planlanmıĢ olsa da 

tanılama dıĢı öğrencilerin programa dâhil olması yönünde baskılar neticesinde pilot 
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uygulama 1964-1965 yılları arasında uygulandıktan sonra durdurulmuĢ ve öğrenciler 

Maarif Koleji‟ne allınmıĢtır (Akarsu, 2001; Enç, 2004; MEB, 2021).  

 

Ülkemizde Ortaöğretim düzeyinde özel yetenekli bireylerin eğitimlerini desteklemek 

amacıyla 1964 yılında Fen Liseleri açılmıĢtır. Bu düzenleme kapsamında ilk uygulama 

olarak Ford Vakfı‟nın desteği doğrultusunda açılan Ankara Fen Lisesi‟dir. Bu uygulama 

kapsamında öğretim farklılaĢtırılmıĢ ve zenginleĢtirilmiĢ eğitim programları düzenlenmiĢ, 

eğitim öğretim kaynakları yurtdıĢından desteklenmiĢ, öğretmenler alana yönelik eğitimler 

almıĢ, okul binası düzenlenerek laboratuvar ve araç-gereç temini yapılmıĢtır. Ġlk 

dönemlerde baĢarılı öğrenciler yetiĢtirmeleri nedeniyle yoğun ilgi görmüĢ ve zamanla 

sayıları artırılmıĢtır. (Ataman, 2007; MEB, 2021; TBMM, 2012). Ford Vakfı‟nın Ankara 

Fen Lisesi‟nden mali desteğini sonlandırması ile özel eğitim programı hedef özelliğini 

yitirmiĢtir (Levent, 2011; Enç, 2004). Ankara Fen Lisesi ve sonrasında açılan fen liseleri; 

öğrenci belirleme sisteminin değiĢmesi, öğretimin içeriğinin yenilenmemesi, yeterli kaynak 

kitap ve materyal sağlanamaması ve okullardaki donanımsal eksiklerden dolayı özel 

yetenekli birey yetiĢtirme özellikleri etkisini yitirmiĢtir (MEB, 2021).  Fen ve matematik 

alanında yetenekli öğrencileri seçerek ülkenin ihtiyaç duyduğu bilim insanlarını yetiĢtirme 

amacı ile açılan fen liseleri, günümüzde ortaokul baĢarı puanı ve liseye giriĢ sınavı ile 

öğrenci kabul eden eğitim kurumları olarak faaliyetlerine devam etmektedir. Ancak 

zenginleĢtirme ve farklılaĢtırılma programları yerine MEB ortaöğretim kurumları Fen 

Lisesi programı ülke genelinde uygulanmaktadır (MEB, 2021). 

 

1989-1990 eğitim öğretim yılında resim ve müzik alanlarında yetenekli olan öğrencilere, 

yeteneklerinin geliĢimini desteklemek amacı ile Ġstanbul Anadolu Güzel Sanatlar Liseleri 

açılmıĢ ve sonraki yıllarda ülke genelinde sayıları artmıĢtır. Yetenek sınavı ile alım yapılan 

bu okullarda öğrenciler belirlenen değerlendirme kriterlerine göre okullara kabul 

edilmektedir. BĠLSEM‟e resim ve müzik alanından kayıt yaptırmıĢ öğrencilerin, güzel 

sanatlar liselerine doğrudan kayıt yaptırma hakkı bulunmaktadır (Enç, 2004; MEB, 2021). 

 

Sanat alanında uzman öğretmen kadrosu eĢliğinde düzenlenen eğitimler, MEB tarafından 

hazırlanan standart programlar temel alınarak ve bireysel yeteneklere göre farklılaĢtırma 

yapılarak uygulanmaktadır. (Levent, 2014; Davaslıgil, 2004). 2004-2005 eğitim öğretim 

döneminde ise spor alanında yetenekli öğrencilerin eğitimini desteklemek amacı ile Spor 

Liseleri açılmıĢtır (TBMM, 2012).  
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1990 yılında da Sezai TürkeĢ ailesinin maddi gücü yeterli olmayan özel yetenekli 

öğrencilerin eğitimlerini sağlamak amacı ile bir vakıf kurarak Ġnanç TürkeĢ Özel Vakıf 

Okulu açılmıĢtır. MEB, kurumu özel yetenekliler okulu olarak kabul etmediği için yabancı 

dil eğitimi yapan anadolu lisesi statüsüne tabii tutulmuĢtur. Açıldığı yıllarda ortaokul 

kademesine öğretim yapan okul, ilköğretimin zorunlu sekiz yıl olması sebebi ile lise 

eğitimi verilmeye baĢlayarak 1993‟te Türkiye‟nin ilk özel yetenekli lisesi sıfatını almıĢtır. 

2001 yılında “Türkiye Eğitim Vakfı‟nın (TEV)” kurumu devralmasıyla, okulun ismi “Türk 

Eğitim Vakfı Ġnanç TürkeĢ Özel Lisesi (TEVĠTOL)” adı alarak Gebze'deki Ġnanç Öğrenme 

Köyü yerleĢkesinde eğitimine devam etmektedir (Akarsu,2004; Bildiren ve Uzun, 2007). 

 

1992 yılında ülkemizin sahip olduğu sosyal, ekonomik ve kültürel Ģartlar dikkate alınarak 

özel yetenekli bireylerin eğitimlerine yönelik MEB tarafından Ek Ders Uygulama Okulu 

kurulmuĢtur (Dönmez, 2004; Özer, 2021). 1993 yılında kurumun ismi Bilim ve Sanat 

Merkezi (BĠLSEM) olarak düzenlenerek Ankara, Ġstanbul, Ġzmir, Denizli ve Bayburt 

olmak üzere toplam 5 ilde pilot okulda uygulamaya geçilmiĢtir. 1995 yılında pilot 

uygulamalardan Ankara‟da yer alan çalıĢma resmileĢerek Ankara Yasemin Karakaya Bilim 

ve Sanat Merkezi adını almıĢtır (Dönmez, 2004; Özer, 2021). BĠLSEM‟ler özel yetenekli 

bireylere farklılaĢtırma, zenginleĢtirme, hızlandırma stratejileri temelinde proje tabanlı 

destek eğitim hizmeti sunan okul dıĢı resmi eğitim kurumları olarak faaliyet 

göstermektedir. Ülkemizde 2022 yılı itibari ile 81 il ve bağlı ilçelerinde 355 BĠLSEM 

hizmet vermeye devam etmektedir (MEB, 2022).  

 

Türkiye‟de ilk defa 2002 yılında Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi 

bünyesinde “Özel Eğitim Bölümü Üstün Zekâlılar Ana Bilim Dalı” kurularak özel 

yetenekli bireylerin eğitimine yönelik sınıf öğretmenleri yetiĢtirme programı baĢlatmıĢtır. 

Böylece özel yetenekli bireylere yönelik ilköğretim itibari ile farklılaĢtırılmıĢ bir eğitim 

programı hazırlamak ve uygulamak adına öğretmen yetiĢtirme çalıĢmaları baĢlatılmıĢtır 

(Davaslıgil ve Zeana, 2004). 30 Haziran 2002‟de MEB ve Ġstanbul Üniversitesi arasında 

imzalanan protokol ile Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi tarafından yürütülen “Üstün 

Zekâlıların Eğitimi Projesi” kapsamında, Beyazıt Ford Otosan Ġlköğretim Okulu projenin 

uygulama okulu olarak programa dâhil edilmiĢtir. 2002-2003 eğitim ve öğretim yılında 

baĢlayan projede; normal zekâ düzeyine sahip öğrenciler ile özel yetenekli öğrencilerin bir 

arada eğitim gördüğü okulda öğrencilerin duyuĢsal, zihinsel ve sosyal ihtiyaçlarına yönelik 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim programı uygulanmaya baĢlamıĢtır. Sınıfın yarısı Rehberlik 
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AraĢtırma Merkezi tarafından yapılan zekâ testleri ve ölçümler sonucu özel yetenekli 

olduğu belirlenen, diğer yarısı da herhangi bir değerlendirmeye tabii tutulmayan 

Ġstanbul‟un farklı ilçelerinden öğrencilerin okula kabul edilmesi ile oluĢturulmuĢtur.  2013 

yılında proje sonlandırılarak okul kapatılmıĢtır (Davaslıgil vd., 2004; Dönmez, 2004; 

Levent, 2011; MEB, 2021). 

 

Anadolu Üniversitesi ve TÜBĠTAK‟ın iĢbirliği sonucu, 2007 yılında Anadolu Üniversitesi 

Üstün Zekâlıların Eğitimi Anabilim Dalı BaĢkanlığı tarafından, “Üstün Yetenekliler Eğitim 

Programı (ÜYEP)” kurulmuĢtur. ÜYEP, altıncı sınıftan dokuzuncu sınıfa kadar özel 

yetenekli öğrencilere okullarındaki eğitimlerine ek olarak hafta sonu ve yaz programları ile 

farklılaĢtırılmıĢ eğitim-öğretim ve rehberlik hizmetleri sunmaktır (ÜYEP, 2013). Kendine 

özgü tanılama, eğitim uygulama ve değerlendirme modellerine sahip ÜYEP programında; 

fen bilimleri ve matematik ağırlıklı hızlandırma ve zenginleĢtirme stratejilerini temel alan 

bireysel farklılıklarına uygun eğitim programı uygulanmaktadır. ÜYEP genel amacı zekâ, 

özel yetenek ve yaratıcılık allanında akademik araĢtırmalar yürütmek ve öğrencilerin 

potansiyellerini ileri düzeye taĢımaya yönelik eğitim öğretim uygulamaları hazırlamaktır 

(Sak, 2012; MEB, 2021; ÜYEP, 2013). 

 

2011 tarihinde Karabük Üniversitesi ve Karabük Milli Eğitim Müdürlüğü iĢbirliği 

bünyesinde, özel yetenekli öğrencilerin eğitimlerine ve yetiĢmelerine katkı sağlamak 

amacıyla “Karabük Üniversitesi Üstün Yetenekliler Eğitim AraĢtırma Uygulama Merkezi 

(KUYEM)” kurulmuĢtur. Karabük Üniversitesi öğretim elamanlarının yer aldığı Tanılama 

Komisyonu tarafından özel yetenek sınavları ve değerlendirme sonuçları ile öğrenci kabul 

eden merkezde; okullardaki öğretim programına paralel KUYEM tarafından geliĢtiren 

zenginleĢtirilmiĢ, hızlandırılmıĢ, farklılaĢtırılmıĢ ve bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programları 

uygulanmaktadır. Program içeriğinde; uyum etkinliği, bilgi ve beceri eğitimi, özel yetenek 

alanını belirleme ve geliĢtirme eğitimi programları yer almaktadır. Ġlköğretim çağındaki 

öğrenciler güz, bahar ve yaz dönemi olarak okul dıĢındaki zamanlarda üç dönem eğitim 

programına alınmaktadırlar (Çetin ve Özyürek, 2015; MEB, 2013a). 

 

Ġnönü Üniversitesi, Hacettepe Üniversitesi, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Trakya 

Üniversitesi bünyesinde Üstün (Özel) Yetenekliler AraĢtırma ve Uygulama Merkezi 

açılarak özel yetenekli öğrencilerin eğitimlerinin desteklenmiĢtir. Bu kapsamda 

öğrencilerin erken yaĢta sahip olduğu yetenek alanlarında üniversite bünyesinde çalıĢmalar 
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organize edilerek geleceğin bilin insanları olmalarına yönelik motivasyon sağlamaları ve 

yaratıcı becerilerinin uyarılması ile potansiyellerini ortaya çıkarmaları hedeflenmiĢtir 

(MEB, 2013a).  

 

2000 yılı itibari ile günümüze kadar özel yetenekli bireylerin eğitimlerine yönelik 

çalıĢmaların akademik alanda güçlenerek devam ettiği görülmektedir. Aynı zamanda 

devlet politikaları ile desteklenen eğitim ve öğretim uygulamaları ile ülkemizde ilgili 

alanda çalıĢmalarda köklü değiĢiklikler ve düzenlemeler yapılarak kurumsal 

yapılandırılmaya gidilmiĢtir. 2006 ve 2010 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen Milli Eğitim 

Ģuralarında özel yetenekli bireylerin eğitimlerine yönelik ifadelere yer verildiği 

görülmektedir. 2009 yılında MEB ve TÜBĠTAK iĢbirliğinde özel yetenekli bireylerin 

eğitim stratejileri, uygulama ve planlamaya iliĢkin toplantılar gerçekleĢtirilerek 

üniversitelerin iĢbirliğinde sempozyumlar, kongreler, çalıĢtaylar ve konferanslar 

düzenlenmiĢtir. 2012 yılında Türkiye Büyük Millet Meclisi (TBMM) tarafında özel 

yetenekli çocukların keĢfedilmesi, eğitimlerine yönelik sorunların tespiti, ülke geliĢimine 

katkı sağlayacak istihdamların oluĢturulması ve ileriye yönelik politikaların oluĢturulması 

hedefi ile meclis araĢtırma komisyonu oluĢturularak ayrıntılı bir rapor hazırlanmıĢtır 

(TBMM, 2012).  

 

Ülkemizde özel yetenekliler alanındaki gerçekleĢtirilen eğitim ve öğretim uygulamaları 

kronolojik sırada incelendiğinde en kapsamlı çalıĢma olarak Bilim ve Sanat Merkezleri 

(BĠLSEM) karĢımıza çıkmaktadır (Yıldız, 2010). ġubat 2007 tarihinde, 2593 sayılı 

Tebliğler Dergisinde özel yetenekli bireylerin eğitim ve öğretim faaliyetlerini düzenleyen 

“Bilim ve Sanat Merkezleri Yönergesi” yayınlanmıĢtır. Yönergede BĠLSEM‟lerin amacı, 

yönetici ve öğretmen seçimi, öğrenci tanılama ve kayıt sistemi, eğitim programlarına 

iliĢkin usul ve esaslar belirtilmiĢtir (MEB, 2007). 2013 yılında özel yetenekli öğrencilerin 

tanılanması, eğitim programlarının yapılandırılması, ilgili personelin yetiĢtirilmesi ve 

eğitim ortamlarının düzenlenmesi gibi konu baĢlıklarında yapılması planlanan çalıĢmaların 

yer aldığı  “Özel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Planı 2013-2017” yayınlanmıĢtır 

(MEB, 2013a). 2015 yılında özel eğitime ihtiyacı olan öğrenciler ve özel yetenekli 

bireylerin öğrenim görmekte olduğu okul veya kurumlarda zorunlu Destek Eğitim Odası 

açılmasına yönelik MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü 

tarafından “Destek Eğitim Odası Açılması Genelgesi” yayımlamıĢtır (MEB, 2015). 2015 

ve 2016 yıllarında BĠLSEM‟lerin yapısı ve iĢleyiĢi yeniden gözden geçirilerek Bilim ve 
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Sanat Merkezleri Yönergesinde önemli düzenlemeler yapılmıĢtır (MEB, 2016). Yıllar 

içinde ihtiyaç duyulan; yönetim, iĢleyiĢ eğitim ve öğretim ile ilgili yönerge maddeleri 

düzenlenmiĢ (MEB, 2019) ve en son halini 2020 yılında almıĢtır (MEB, 2020a). 

 

BĠLSEM‟ler; ilkokul, ortaokul ve lise çağında örgün eğitim kurumlarında öğrenim 

görmekte olan özel yetenekli öğrencilere kurumları dıĢında bir uygulama ile destek eğitim 

öğretim hizmeti veren “Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğüne” bağlı 

eğitim kurumlarıdır. BĠLSEM‟lerin genel amacı, tanılanmıĢ özel yetenekli öğrencilerin 

sahip oldukları bireysel yetenekleri doğrultusunda potansiyellerini ortaya çıkarmaları ve 

geliĢtirerek en üst düzeyde kullanmaları sağlanarak eğitim yaĢantıları desteklemektir. 

BĠLSEM‟de öğrencilerin eğitsel gereksinimleri ve bireysel özellikleri temel alarak, resmi 

okullardaki eğitimle bütünlük sağlayan farklılaĢtırılmıĢ ve zenginleĢtirlmiĢ bir eğitim 

programı sunulmaktadır. BĠLSEM‟de öğrencilerinin zihinsel ve duyuĢsal alanlarda üst 

düzey geliĢimleri hedeflenerek düzenlenen eğitimler, bireysel öğrenme deneyimine dayalı 

olarak öğrenci merkezli organize edilmektedir. Öğretim sürecinde öğrencilerin özel 

yetenekleri doğrultusunda çevresinde var olan problemleri fark etmeleri, disiplinler arası 

düĢünerek çözüm önerileri sunmaları ve soruna bilimsel düĢünme basamaklarını takip 

ederek yaratıcı ürüne dayalı projeler geliĢtirmeleri hedeflenmektedir. BĠLSEM‟de öğrenim 

gören öğrencilerin, ülkenin kalkınmasında katkı sağlayacak Ģekilde gerçek ve gelecek 

toplumsal ihtiyaçlara yönelik fikir, teknik buluĢ ve yaratıcı araç geliĢtirerek kendilerini 

gerçekleĢtirmiĢ bireyler olmaları beklenmektedir. BĠlSEM‟lerde genel öğretim 

programlarından farklı olarak özel yetenekli öğrencilere yönelik geliĢitrilen öğretim 

programları uygulanmaktadır. BĠLSEM‟lerde eğitim ve öğretim faaliyetleri MEB 

tarafından hazırlanan, çerçeve niteliğindeki farklılaĢtırılmıĢ öğretim programları ve atölye 

modülleri kapsamında zenginleĢtirme, hızlandırma ve gruplama eğitim stratejileri temel 

alınarak yürütülmektedir. Özel yetenekli öğrencilere iliĢkin geliĢtirilen öğretim programları 

öğrencilerin sahip oldukları bireysel özellikleri, öğrencilerin yetenekleri, zekâ alanları, 

öğrenme ihtiyaçları ve öğrenme stilleri doğrultusunda ilgili öğretmen tarafından 

farklılaĢtırma ve zenginleĢtirme çalıĢmaları ile düzenlenmektedir. BĠLSEM‟lerdeki 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim programları; ileri düzeyde kavram öğretimi, üst düzey duyuĢsal ve 

biliĢsel beceri geliĢimi, öğretim stratejileri ve esnek öğrenme deneyimlerini kapsamaktadır. 

BĠLSEM‟lerde Ġlköğretim Matematik, Lise Matematik, Fen Bilimleri, Fizik, Kimya, 

Biyoloji, Türk Dili ve Edebiyatı, Türkçe, Felsefe, Sosyal Bilimler, Tarih, Coğrafya, 

Ġngilizce, Sınıf Öğretmenliği, Görsel Sanatlar, Müzik, Teknoloji Tasarım, BiliĢim 
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Teknolojileri ve Rehberlik olmak üzere 19 branĢda genel çerçeve öğretim programları ve 

atölye planlamaları uygulanmaktadır (MEB, 2020a; MEB, 2021; MEB, 2022). 

 

BĠLSEM‟de tanılama ve yerleĢtirme uygulamaları; aday gösterme, grup taraması ve 

bireysel değerlendirme olmak üzere üç aĢamadan oluĢan ardıl bir süreçte 

gerçekleĢmektedir. Ġlk aĢamada 1. Sınıf, 2. sınıf ve 3. sınıf düzeyinde öğrenim görmekte 

olan öğrenciler sınıf öğretmenleri tarafından genel zihinsel, görsel sanatsal ve müzik 

alanlarında değerlendirme yapılarak yetenekli olan öğrenciler aday gösterilir. Ġkinci 

aĢamada öğrenciler tablet sınavı ile ön değerlendirmeye alınarak belirlenen puan 

ortalamasını geçen bireyler diğer aĢmaya geçme hakkı kazanmaktadır. Üçüncü aĢamada 

öğrenciler yetenek alanlarına göre bireysel değerlendirmeye tabii tutulmaktadırlar. 

Belirlenen baraj puanının üstünde değer alan öğrenciler BĠLSEM‟e kayıt olma hakkı 

kazanmaktadır. Tanılama süreci sonunda BĠLSEM‟lere kayıt yaptıran öğrenciler “Uyum 

Programı”, “Destek Eğitimi Programı”, “Bireysel Yetenekleri Fark Ettirme Programı 

(BYF)”, “Özel Yetenekleri GeliĢtirme Programı (ÖYG)” ve “Proje Üretimi ve Yönetimi 

Programı” üzerinden eğitim programlarına alınmaktadırlar (Bilgiç vd., 2021; Kurnaz ve 

Ekici. 2020; MEB, 2020a; MEB, 2020b; MEB, 2021).  

 

Uyum programı, BĠLSEM‟in temel iĢleyiĢini, hedeflerini, değerlerini, kurum yapısını, 

eğitim programını, öğretmenlerini ve diğer öğrencilerinin tanıtılması amacı ile ortalama 40 

ders saati olacak Ģekilde planlanan hızlandırılmıĢ uyum sürecini içermektedir. Öğrencileri 

tanımayı amaçlayan uyum programı tüm öğrencilere hitap edebilecek düzeyde 

tasarlanarak; onların sosyal, psikolojik ve kiĢisel geliĢimlerine katkı sağlayan, estetik 

duyguları geliĢtiren ve bilimsel düĢünceyi destekler nitelikte etkinliklerden oluĢmaktadır. 

Uyum programını tamamlayan genel zihinsel yetenek alanı öğrenciler destek eğitim 

programına, görsel sanatlar ve müzik yetenek alanındaki öğrenciler ise özel yetenekleri 

geliĢtirici eğitim programlarına geçiĢ yaparak devam ederler (Bilgiç vd., 2021; MEB, 

2020a; MEB, 2020b; MEB, 2021). 

 

Destek programı; öğrencilerde geliĢtirilmesi hedeflenen temel becerilerin farklı 

disiplinlerde tekil olarak ya da disiplinler arası iliĢkilendirilerek tasarlanan eğitim 

uygulamalarını kapsamaktadır. Destek eğitim programının öğrencilerdeki hedeflediği 

beceriler: iletiĢim, iĢ birliği, grupla çalıĢma, etkili karar verme, kaynakları etkin kullanma, 

bilimsel araĢtırma, problem çözme, giriĢimcilik, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme, teknoloji 
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okuryazarlığı, sosyal sorumluluk ve öğrenmeyi öğrenme olarak belirtilmektedir. Destek 

eğitimi; BĠLSEM‟lere 2. sınıf ve 3. sınıfta kayıt yaptıran öğrenciler için iki eğitim ve 

öğretim yıl, 4. sınıfta kayıt yaptıran öğrenciler için ise bir eğitim ve öğretim yılı olacak 

Ģekilde sınıf öğretmenleri veya branĢ öğretmenleri tarafından planlanıp uygulanmaktadır. 

Destek eğitim programı sonrasında; danıĢman ve rehber öğretmenlerin değerlendirme 

verileri temel alınarak öğrenciler bireysel yeteneklerini fark etme programına yönelik 

öğrenci gruplarına ayrılmaktadır (MEB, 2020a; MEB, 2020b; MEB, 2021). 

 

Bireysel yetenekleri fark ettirme programı (BYF); öğrencilerin bireysel yeteneklerini 

keĢfetmeleri ve ilgili alanları doğrultusunda yaratıcılık becerilerini öne çıkarmalarını 

imkân sağlayan disiplinlerin yer aldığı öğretim uygulanmalarından oluĢmaktadır. 

Öğrencilerin akademik süreçte derinlemesine araĢtırma yapabileceği yetenek alanlarını 

belirlemek amacı ile disiplinlere ait becerileri fark ettirmeye yönelik etkinlikler ilgili branĢ 

öğretmenleri tarafından uygulanmaktadır. Program 5. sınıf düzeyinden baĢlatılarak 

öğrencilerin tüm alanları tanıması esası ile BYF 1 ve BYF 2 olmak üzere iki eğitim 

öğretim yılı olarak planlanmakta ve uygulanmaktadır (Bilgiç vd., 2021; MEB, 2020a; 

MEB, 2020b; MEB, 2021). 

 

Özel yetenekleri geliĢtirme programı (ÖYG); görsel sanatlar ve müzik alanlarında 

yetenekli öğrencilerin uyum programı sonunda, genel zihinsel alanında yetenekli 

öğrencilerin BYF programı sonrasında yetenekleri doğrultusunda yönlendirildikleri, 

bilimsel ve sanatsal temelli etkinliklerin yoğunluk kazandığı eğitim programdır. ÖYG 

programı; temel disiplin odaklı ya da disiplinler arası iliĢkilendirme ile derinlemesine 

çalıĢmaların yapıldığı, ileri düzeyde bilgi ve beceri kazanımları desteklenerek üretim 

odaklı çalıĢmaların organize edildiği öğrenci merkezli eğitim ve öğretim uygulamalarını 

kapsamaktadır. Programı öğrencilerin BĠLSEM‟e kaydolduğu sınıf seviyesine göre 

değiĢiklik göstermekle beraber; genel zihinsel yetenek alanındaki öğrenciler için iki eğitim 

öğretim yılı, müzik ve görsel sanatlar alanındaki öğrenciler için yedi eğitim öğretim yılı 

olarak planlanmaktadır (Bilgiç vd., 2021; MEB, 2020a; MEB, 2020b; MEB, 2021). 

 

Proje üretimi ve yönetimi programı; ÖYG programını tamamlayan öğrencilerin yetenek, 

beceri, ilgi ve merakları doğrultusunda belirlenen alanda bireysel ya da grup çalıĢmaları ile 

yürütülen eğitim öğretim programıdır. Proje programındaki öğrenciler her eğitim öğretim 

yılı içinde, danıĢman öğretmenlerin rehberliğinde en az bir proje hazırlayarak yılsonunda 
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ilgili kuruma sunmaktadır. DanıĢman öğretmen bu süreçte bilgi aktarmaktan çok öğrenciye 

çalıĢmalarında destek olurken faydalı model, marka ve patent baĢvurusu süreçlerine 

rehberlik etmektedir. BĠLSEM‟de yürütülen tüm programların temelinde öğrencilerin 

yetenekleri doğrultusunda bilimsel araĢtırmalar ya da sanatsal etkinlikler yaparak fikir 

geliĢtirme ve proje üretme temelinde; öğrencilerin yaĢadığı dünyadaki problemlere yaratıcı 

çözümler üreten, bilimsel alanda çalıĢma yapabilen, üst düzey düĢünme becerilerini 

geliĢtiren bireyler olmaları hedeflenmektedir (Bilgiç vd., 2021; MEB, 2020a; MEB, 2020b; 

MEB, 2021).  

 

BĠLSEM‟lerdeki tüm öğretim programları öğrencilerin duyuĢsal, biliĢsel, psikomotor ve 

sosyal geliĢimlerini hedefleyen; üst düzey ve kapsamlı nitelikte tema ve kavramlardan 

oluĢan; disiplinler arası spesifik konulara ve problemlere yer veren; zorlayıcı ve kompleks 

içeriklerin dahil edilerek derin öğrenmeyi amaçlayan; öğrencilerin ilgi alanları 

doğrultusunda araĢtırma yapmalarına fırsat oluĢturan; yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme gibi 

ileri düzey düĢünme becerilerini destekleyen bir yapıya sahiptir (MEB, 2021).  

 

2.4.3.3 Özel Yetenekli Bireylere Yönelik Eğitim Modeli: Maker Modeli 

Öğretim programı modelleri; öğrenciye kazandırılması hedeflenen bilgi, beceri ve 

tutumlara iliĢkin eğitim ve öğretime yönelik planlanmaların yapıldığı, kuramsal 

çerçevelerin sunulduğu sistematik bir organizasyondur. Öğretim modelleri; bulunduğu 

toplumun sosyal yapısı, ekonomik durumu, kültürel çeĢitliliği ve bilimsel bakıĢ açısı temel 

alınarak genel öğrenci kitlesine uygun standart bir yapıda uygulanmaktadır (MEB, 2018). 

Özel yetenekli bireylerin öğretimsel ihtiyaçları ve bireysel özellikleri dikkate alındığında 

standart modellerin bu bireylerin gereksinimlerini karĢılamayacağı düĢünülmektedir. Bu 

bireyler akranlarına göre farklı yetenek, beceri, ilgi, algı ve hazırbulunuĢluk düzeyin sahip 

olması gerekçesi ile özel eğitime ihtiyaç duymaktadırlar. Bu kapsamda ile ilgili literatürde 

özel yetenekli bireylere yönelik öğretim modelleri tanımlanmıĢtır (Sak, 2020; ġahin, 

2022). Öğrenci profillerinin çeĢitlilik göstermesine bağlı olarak, bu modeller temel ilkelere 

sadık kalmak koĢulu ile kendi içinde farklılaĢmaktadır. Sözü edilen temel ilkeler; 

öğretimim kapsamlı kavram ve temalardan oluĢturulması, spesifik konuların yer aldığı 

disiplinler arası öğrenme etkinliklerine yer verilmesi, gerçek yaĢam bağlantılı ve probleme 

dayalı öğrenme yaĢantılarının organize edilmesi, ileri düĢünme beceri geliĢimlerini 

destekleyecek nitelikte olması, öğrenenlerin ilgileri doğrultusunda keĢfetmelerini 

destekleyen derin öğrenme deneyimlerine yer verilmesi, akran iletiĢimine dayalı iĢbirlikçi 
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çalıĢmalarının yanında bireysel beceri geliĢimine yönelik bağımsız öğrenme 

organizasyonlarının düzenlenmesi, bilimsel araĢtırma becerilerinin desteklenmesi, yaratıcı 

düĢünme ve ürün ortaya koymaya dair öğrenenleri motive etmesi, bireysel yetenek ve 

becerilerini keĢfetmelerine olanak sağlaması, bireylerin sahip olduğu farklılıklara ve 

yeteneklere saygı duyması olarak nitelendirilmektedir. Ayrıca özel yetenekli öğrencilere 

yönelik öğretim modellerinin; özel yetenekli eğitim programlarına yönelik çatı görevi 

görmesi, sistematik bir yapıya sahip olması, tüm içerik alanlarında transfer edilebilir 

olması, yaĢ gruplarında göre ana bileĢenlerin esnek olması, bireysel öğrenme ve büyük 

grupla öğrenmeye yönelik uyarlanabilir olması, öğrenenlerin özel eğitim ihtiyaçlarını 

cevaplayacak nitelikte farklılaĢtırılmıĢ olması ifade edilmektedir (Renzulli ve Reis, 2021; 

Sak, 2020; ġahin, 2022; VanTassel-Baska ve Brown, 2014). 

 

Öğretim programının özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılması; genel öğretim 

programında yer alan hedef konu ve ilgili kazanımların özel yetenekli bireylerin özellikleri, 

öğrenme ihtiyaçları, zekâ alanları, öğrenme stilleri, ilgi ve yetenekleri temel alınarak 

uyarlanması, etkili pedagojinin belirlenmesi ve uygun öğrenme etkinliklerinin 

oluĢturulması olarak tanımlanmaktadır (Kaplan, 2009). Bu kapsamda farklılaĢtırılmıĢ 

öğretim, farklı düzeyde bulunan bireylerin farklı ihtiyaçlarını karĢılamaya yönelik 

öğretimin; süreç, içerik, ortam ve ürün boyutlarında düzenlemeye yönelik temel amaca 

sahiptir. FarklılaĢtırılmıĢ öğretim programı; genel öğretim programından bazı bölümlerin 

çıkarılması, daraltılması ya da üst sınıftan kazanım eklenmesi olarak hızlandırma; öğretim 

programınında farklı düzeyde yer alan kazanımları birleĢtirerek derinleĢtirmeye, 

programdan farklı konu baĢlıkları ekleyerek geniĢletmeye dayalı olarak zenginleĢtirilme 

stratejisi ile yapılmaktadır. FarklılaĢtırmıĢ öğretim uyarlamalarının özel yetenekli 

öğrencilerin ilgilerini çekecek ve zihinsel yapılarına uygun düzeyde, öğrenenlerin 

seviyelerine göre uygun hız seviyesinde, bilginin ardıl yapıda değil eĢ zamanda sunulduğu 

karmaĢıklıkta, öğrenenlerin ilgileri ve yetenekleri doğrultusunda derin öğrenme 

gerçekleĢtirebileceği nitelikte olması ifade edilmektedir (VanTassel-Baska, 1998; 

VanTassel-Baska ve Brown, 2014). 

 

Özel yetenekli bireylerin eğitimde kullanılmakta olan farklılaĢtırılmıĢ öğretim modelleri 

genel öğretim programını; süreç, içerik, ürün ve öğrenme ortamı olmak üzere dört ana 

boyutta ele alarak farklılaĢtırma stratejileri sunmaktadırlar. Söz konusu modellerin 

genelinde içerik olarak bilginin derin ve karmaĢıklığı, sürecin üst düzey düĢünme becerinin 
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geliĢimini desteklemesi, öğrenme ortamının öğrenci merkezli ve bağımsız öğrenmeye 

zemin oluĢturması, ürün olarak tanımlanan öğrenmeye dair çıktıların gerçek hayatta bir 

problemin çözümüne yönelik olmasını sağlayan farklılaĢtırma önerileri dile 

getirilmektedir. Sözü edilen ana boyutlarına içeriğinin çeĢitlendirilmesi ve farklı 

yöntemlerle uygulanmasına dair ilgili alanda özel yeteneklilerin öğretimine yönelik çeĢitli 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim modelleri yer almaktadır (Sak, 2020; ġahin, 2022). Alan yazın 

incelendiğinde özel yetenekli öğrenciler için geliĢtirilen öğretim modelleri arasında;  Üyep 

Müfredat Modeli, BütünleĢtirilmiĢ Müfredat, Paralel Müfredat Modeli, Purdue Üç-Evre 

Modeli, Otonom Öğrenme Modeli, Izgara Modeli, Entegre Müfredat Modeli ve Maker 

Modeli yer almaktadır (Sak, 2020, ġahin, 2022). Farklı özel yeteneklere sahip bireyler için 

ideal uygunlukta bir model oluĢturmak ya da öğretimlerin tek bir model üzerinden 

düzenlemek bireysel özellikleri dikkate alındığında mümkün değildir. Önemli olan 

belirlenen içerik, süreçte ele alınacak öğrenme yaklaĢımları ve sonuçta elde edilmek 

istenen ürün dikkate alınarak; çalıĢma yapılacak öğrenci grubunun öğrenme stilleri, ilgi ve 

hazır bulunuĢluk seviyesine en uygun modelin tercih edilmesi ve öğretimin planlanmasıdır 

(Sak, 2020). Mevcut araĢtırmada; hedef çalıĢma grubu öğrencilerinin sahip oldukları 

öğrenme ve düĢünme stillerinin nitelikleri; öğretim sürecinin probleme dayalı bir öğretim 

yaklaĢımını içermesi, gerçek ve gelecek yaĢam problemleri karĢısında çözüm üretmeye 

yönelik ilgi ve algı oluĢturulması, geometri öğrenme alanına ait soyut ve karmaĢık 

içeriğinin temel alınması, gerçek alıcı kitlesine yönelik ürün tasarımının hedeflenmesi, 

akranlar arası iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı çalıĢmaların yürütülmesi,  yaratıcı ve eleĢtirel 

düĢünmeye iliĢkin üst biliĢsel beceri geliĢimlerinin desteklenmesi gerekçesine bağlı olarak 

özel yetenekli bireylerin farklılaĢtırılmıĢ eğitim modellerinden Maker Modeli tercih 

edilmiĢtir. Bu kapsamda Maker Modeli ve farklılaĢtırma boyutları açıklanmıĢtır. 

 

June Maker 1982 yılında temel öğretim programını özel yetenekli öğrencilerin bireysel 

özellikleri doğrultusunda farklılaĢtıran Maker Modeli‟ni önermiĢtir. Maker Modeli özel 

yetenekli öğrencilerin beceri, yetenek, ilgi ve ihtiyaçları temel alınarak mevcut öğretim 

programını farklılaĢtırma stratejileri ile destekleyen uygulamaları kapsamaktadır. Maker‟e 

göre öğretim programının ögeleri hem nicel hem de nitel olarak farklılaĢtırılıp, hedef konu 

karmaĢık ve ilgi çekici hale getirilerek öğrencilere sunulmalıdır. Model; problem çözme, 

yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, kritik karar alma, tahminlerde bulunma ve plan 

yapma gibi üst düzey düĢünme becerileri geliĢimine odaklanmaktadır. Maker Modeli; 

gerçek yaĢam problemlerine alternatif çözüm önerileri getirme, disiplinler arası düĢünme, 
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gerçek alıcıya yönelik yaratıcı ürün tasarımı yapma, iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı çalıĢma 

düzenleme, öz denetim ve öz yönetim yapabilme becerilerinin önemi vurgulanmaktadır. 

Maker Modelinde öğretim programı içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı olmak üzere 

dört ana boyutta ve ana boyuta bağlı olarak alt boyutlarda farklılaĢtırma önerilmektedir 

(Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  

 

a. Ġçerik Boyutu: Öğretim programında temel alınan konu ve hedef kazanımları ifade 

eden içerik boyutu bilgi, kavram, yaklaĢım, kuram, ilke ve genellemelerden oluĢmaktadır. 

Maker Modeline göre içerik özel yetenekli öğrencilerin kiĢisel özelikleri ve eğitsel 

ihtiyaçları dikkate alınarak düzenlenmeli, hızlandırma ve zenginleĢtirme stratejileri 

kullanılarak sunulmalıdır. Model öğretim programının içeriğini; soyutluk, karmaĢıklık, 

çeĢitlik, organizasyon, seçkin kiĢilerin yaĢamı ve araĢtırma yöntemleri olmak üzere alt 

boyutlarda farklılaĢtırma önermektedir (Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020). Ġçerik ana 

boyutuna ait alt boyutlar ve kapsamı Tablo 2.1‟ de sunulmuĢtur.  

Tablo 2.1: Maker Modeli içerik farklılaĢtırma alt boyutları. 

Alt Boyutlar Kapsamı 

Soyutluluk  Gerçeklerin ötesine geçme 

KarmaĢıklık  GeniĢlik ve derinlik 

ÇeĢitlilik  Farklı içerik ve fikirlere maruz bırakma 

Organizasyon  Ġçeriğin düzenlenmesi 

Seçkin KiĢilerin YaĢamı  Ġçerik ile ilgili çalıĢan insanların öyküleri 

AraĢtırma Yöntemleri  Ġçeriğe özgü yöntem bilgisi 

 

Soyutluluk: Bilgi; veri, kavram, genelleme ve kuram olmak üzere dört düzeye sahiptir. 

Öğretimin içeriği düzenlenirken bu taksonomik akıĢ temel alınarak yapılandırılmalıdır. 

Maker Modelinde özel yetenekli öğrencilerin akranlarına göre ileri düzeyde öğrenebilme 

kapasitelerine sahip oldukları gerekçesi ile sunulan bilginin ham madde olarak veri 

düzeyinde bulunmasının yanı sıra daha çok kavram, genelleme ve kuram gibi soyut 

yapılara yer verilmesi önerilmektedir. Kavramlar arasında iliĢkilendirme, yeni 

genellemeler kurabilme, konu ile iliĢkin kuramları tartıĢabilmeye yönelik öğrenme 

etkinlikleri organize edilmelidir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 

2022).   

 

Karmaşıklık: Hedef kazanıma ait kavramların disiplin içi ve disiplinler arası bağlantılar ile 

sunularak konunun geniĢ ölçüde ve derinlemesine ele alınması karmaĢıklık alt boyutunu 
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ifade etmektedir. Maker Modelinde öğrenenlere bilginin farklı baĢlıklarda iliĢkilendirilerek 

ağsal yapıda sunulması, sıra dıĢı bağlantılar kurularak analojik ve çağrıĢımsal düĢünme 

becerilerine yönelik öğrenme etkinliklerin düzenlenmesi önerilmektedir. Modelde içeriğin 

sahip olduğu soyutluk düzeyinin karmaĢıklığı da olumlu yönde etkilediği bu nedenle 

kuramların soyut kavram ve genellemeler ile desteklenmesinin öğrencilerde öğrendiklerini 

derinleĢtirme fırsatı oluĢturduğu belirtilmektedir. Ayrıca kiĢisel özellikleri göz önünde 

bulundurulduğunda özel yetenekli bireylerin bilgi ile karmaĢık yapıda karĢılaĢması konuyu 

geniĢ bir çerçevede değerlendirmesi ve derinlemesine analiz etmesi açısından pozitif bir 

kazanım sağlayacağı ifade edilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; 

Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Çeşitlilik: Ġçeriği oluĢtururken normal öğretim programın dıĢına çıkılarak öğrencilerin ilgi 

duydukları konu alanlarında baĢlıklar seçilerek öğretimi yapılandırma çeĢitlilik alt 

boyutunu nitelendirmektedir. Bu kapsamda Maker Modelinde farklı problem durumları ile 

öğrencileri karĢı karĢıya bırakmak, çoklu disiplinler ile problem durumunu iliĢkilendirmek, 

buna bağlı öğrenme senaryoları oluĢturmak, meraklarını ve motivasyonlarını artıracak 

çeĢitli öğrenme stratejileri kullanmak çeĢitlilik boyutunda kullanılan farklılaĢtırma 

yöntemleri olarak belirtilmektedir. Maker; özel yetenekli öğrencilerin öğretiminde rutin 

çalıĢmalardan daha çok gündem ötesi konu baĢlıkları ile içeriğin çeĢitlendirilmesi ve 

bağımsız çalıĢabilecekleri öğrenme organizasyonlarının düzenlenmesinin sahip oldukları 

potansiyellerini ortaya çıkarabilmelerinde önemli bir etken olduğu belirtilmektedir. Konu 

farklı bilimsel ve sanatsal yaklaĢımlar ile yapılandırılarak farklı beceri düzeylerin sahip 

olan özel yetenekli öğrenciler için içerik çeĢitlendirilmelidir (Maker, 1982; Maker ve 

Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Organizasyon: Ġçeriğinin tema, anahtar kavramlar ve genellemeler doğrultusunda 

düzenlenmesi olarak organizasyon alt boyutunu tanımlanmaktadır. Organizasyonun niteliği 

öğrencilerde akıl yürütme sürecini aktifleĢtirerek konu bütünlüğündeki yapılar ve 

kategoriler arasındaki bağlantıları algılamasına olanak sağlamaktadır. Ġçeriğin disiplinler 

arası organize edilmesi olası problem durumlarında öğrenenlerin farklı konuların ve 

kavramların arasındaki iliĢkileri kurması açısından önemli olup ilgili çözümü baĢka bir 

problem durumuna transfer edebilme beceri geliĢimini desteklemektedir.  Bu nedenle 

Maker konu içeriğinin kronolojik yapıda ya da benzerliklere göre düzenlemek yerine temel 

kavramlar ve genellemeler üzerinde organize edilmesinin, öğrencilerin zengin bağlantılar 
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kurması ve bilgiyi yapılandırmasına olanak sağladığı belirtilmektedir (Maker, 1982; Maker 

ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  

 

Seçkin Kişilerin Yaşamı: Ġçerikte yer alan konuda çalıĢma yürütmüĢ veya eser ortaya 

koymuĢ seçkin kiĢilerin yaĢam öyküleri, öğrenenlerin doğru rol model olması amacı ile 

öğretim programına dâhil edilmesi olarak tanımlanan alt boyuttur. Maker Modelinde ilgili 

konu alanında çalıĢma yapmıĢ bireylerin kiĢilik yapıları, sosyal iliĢkileri, aile içi ve 

toplumdaki yaĢayıĢları, duygusal sorunları, akademik öyküleri, mesleki geliĢimleri, baĢarı 

hikâyeleri, baĢarısız olduğu aĢamaları buna rağmen vazgeçmeden inandıkları yolda 

çalıĢmalarına devam etmeleri gibi yaĢanmıĢ öykülerin öğrenenlerde duyuĢsal becerilerinin 

gücünü fark etmeleri açısından öğretim sürecinde yer verilmesinin değerli olduğu 

belirtilmektedir. Seçkin kiĢilerin yaĢamı hedeflenen içeriğin bir alt öğrenme alanı olarak 

sunulması yanında tümüyle bir ünite olarakta sunulabilmektedir. Ġçeriğe yaĢam öyküleriyle 

dâhil edilen kiĢiler; tarihte yaĢamıĢ ünlü kiĢiler ya da deha sahibi özel nitelikli bireyler 

olabileceği gibi günümüzde yaĢayan baĢarılı kiĢiler ya da yakın çevrede var olan 

çalıĢmaları ile fark yaratan insanlar da olabilmektedir. Bu kiĢilerin biyografileri 

incelenebilir, çalıĢmaları gözlemlenebilir, iletiĢim araçları ile bağlantı kurularak 

görüĢmeler düzenlenebilir, çalıĢma ortamlarında ziyaret edilebilir ya da sınıf ortamına 

davet edilerek yapılan söyleĢilerle öğretim zenginleĢtirmeye dayalı 

farklılaĢtırılabilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  

  

Araştırma Yöntemleri: çalıĢılan disiplin alanına özel araĢtırma yöntem bilgisi olarak 

araĢtırma yöntemleri alt boyutunu nitelendirilmektedir. Her disipline özgü çalıĢma 

yöntemi, yorumlama, kanıtlama ve genelleme aĢamalarından oluĢan araĢtırma yöntem 

basamakları bulunmaktadır. Özel yetenekli öğrencilerin ortaya koydukları düĢünce ve 

fikirlerinin somut kanıtlar sunarak desteklemeleri ve mantık silsilesi içinde argümana 

dönüĢtürmeleri için ilgili araĢtırma yöntemlerini kullanabilmeleri gerekmektedir.  Bu 

nedenle gözlem yapma, veri toplama, bilgileri sınıflandırma, bulguları analiz etme ve 

sonuçları değerlendirme aĢamalarından oluĢan sistematik yapının ve gerekçelerinin 

kullanılacağı öğrenme etkinlikleri oluĢturularak öğrenenlere araĢtırma yöntem bilgisi 

kazandırılmalıdır. Özel yetenekli öğrencilerin bilimsel karmaĢıklığa ve çok boyutlu 

problem durumlarına merakları yoğun bulunmaktadır. Bu nedenle araĢtırma yöntem 

basamaklarını kullanabilecekleri merak durumlarına uygun keĢifçi nitelikte öğrenme 

etkinlikleri hazırlamak ilgileri doğrultusunda bilimsel araĢtırma yapma becerilerini arttıran 



61 

kritik bir strateji olacağı düĢünülmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; 

Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

b. Süreç Boyutu: Öğretim programındaki içeriğin öğrenciye sunulma yöntemi ve 

öğrenenlerin fiziksel ve zihinsel öğrenmeye katılma eylemi olarak nitelendirilen süreç 

boyutu, özel yetenekli öğrencilerin öğretiminde farklılaĢtırılma stratejilerinin en yoğun 

kullanıldığı boyuttur. Süreç boyutu özel yetenekli öğrencilerin problem çözme, analitik 

düĢünme, yorumlama, karar verme, yaratıcı çözüm önerileri getirme gibi üst düzey 

düĢünme becerilerinin geliĢimi destekler nitelikte düzenlenerek sahip oldukları 

potansiyelleri gerçekleĢtirmeye yönelik öğrenme sürecinin organizasyonunun içermektedir. 

Model öğretim programının sürecini; üst düzey düĢünme becerileri, açık uçluluk, keĢifçi 

öğrenme, akıl yürütme, öğretimin hızı ve süreç çeĢitlendirilmesi olmak üzere alt boyutlarda 

farklılaĢtırma önermektedir (Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020). Süreç ana boyutuna ait 

alt boyutlar ve kapsamı Tablo 2.2‟ de sunulmuĢtur.  

Tablo 2.2: Maker Modeli süreç farklılaĢtırma alt boyutları. 

Alt Boyutlar Kapsamı 

Üst Düzey DüĢünme Becerileri Analiz, sentez ve değerlendirme 

Açık Uçluluk             Farklı düĢünmeye teĢvik etme 
 

KeĢifçi Öğrenme Tümevarımsal muhakeme 

Ġspat ve Akıl Yürütme Neden sonuç iliĢkisi kurma 

Öğretimin Hızı Hızlandırma Stratejileri 

Süreç ÇeĢitlendirilmesi Yöntem ve stratejileri çeĢitlendirme 

 

Üst Düzey Düşünme Becerileri: Öğretim programındaki içeriği bilgi olarak sunmaktan öte, 

öğrencinin edindiği bilgiyi uygulama yapmasına yönelik öğretim stratejilerinin iĢe 

koĢulması üst düzey düĢünme becerileri alt boyutunu ifade etmektedir. Bu kapsamda 

Maker Modeli, Bloom taksonomisinde yer alan analiz, sentez ve değerlendirme 

aĢamalarına yönelik problem durumları oluĢturularak öğrenenlerde eleĢtirel düĢünme ve 

yaratıcı düĢünme gibi üst düzey düĢünmeye teĢvik edilmesini önermektedir. Maker 

Modelinde probleme dayalı öğretim etkinlikleri hazırlanarak özel yetenekli öğrencilerde 

bilgiyi yorumlama ve uygulama sürecinde farklılaĢtırma stratejisinin kullanılması, üst 

düzey düĢünme beceri geliĢimini destekleyerek öğrenmenin kalitesini ve kalıcılığını 

artırdığı ifade edilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 

2022).   
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Açık Uçluluk: öğretimde çoğul düĢünme gerektiren problemlere yer verilerek öğrenenleri 

yaratıcı düĢünmeye sevk eden öğretim uygulamaları açık uçluluk alt boyutunu 

nitelendirmektedir. Özel yetenekli öğlencilerde öğretim programı düzenlenirken gerçek 

yaĢam sorunlarını temel alan farklı çözüm önerilerine açık problem durumlarının 

oluĢturulması alternatif çözümler üretebilme, geliĢtirilen çözümlere eleĢtirel gözle 

bakabilme, çözümün iyi ve kötü taraflarını analiz etme, tahminlerde bulunma ve en iyi 

çözüme karar verme gibi beceri geliĢlimi destekleyeceği için önemli bir farklılaĢtırma 

stratejisi olarak değerlendirilmektedir. Bu durum ayrıca öğrencilerde akıl yürütme, 

araĢtırma yapma, yaratıcı fikir geliĢtirme ve özgün çözümler üretme aĢamalarında 

motivasyon düzeylerini olumlu yönde etkilemektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 

2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Keşifçi Öğrenme: Gözlem yapma, deneyimleme, veri toplama, iliĢkilendirme ve doğrulama 

yaparak anlam oluĢturma süreci olarak keĢifçi öğrenme alt boyutu nitelendirilmektedir. 

Maker‟e göre süreci öğrencinin yaparak yaĢayarak deneyimleri ile bilgiye ulaĢması, 

geliĢtirdiği yeni fikri sınaması ve sonucunda genelleme yaparak sunuca ulaĢması temelinde 

keĢfe dayalı öğretimin organize edilmesi ileri düzey düĢünme beceri geliĢimini 

desteklemektedir. Bu nedenle etkinliklerde zihinsel süreçlere yer verilerek tümdengelimsel 

anlayıĢ ile düzenlenmesi özel yetenekli öğrencilerde bilginin üretim sürecini görmesi ve 

buna bağlı olarak akıl yürütme ve rasyonel düĢünme beceri geliĢimini olumlu yönde 

etkileyeceği belirtilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 

2022).   

 

İspat ve Akıl Yürütme: Öğretim programında düĢünme süreçlerine baĢvurularak öğrencinin 

ulaĢtığı genellemelere açıklık getirmesi, örneklendirerek kanıt öne sürebilmesi ispat ve akıl 

yürütme alt boyutunu nitelendirmektedir. Maker, özel yetenekli öğrencilerin öğretim 

programı düzenlenirken akıl yürüttürmeye dayalı kazanımlar ve etkinliklere yer 

verilmesinin, öğrenenlerde düĢünme süreçlerini yönetebilme becerisi kazandıklarını ifade 

etmektedir. Bu kapsamda öğrencinin vardığı sonucu ispata dayalı açıklaması, 

örneklendirerek kanıt sunması ve baĢka örnek duruma transfere ederek uyarlamasını içeren 

öğrenme etkinliklerinin düzenlenmesi önerilmektedir. Ayrıca öğrenciler arasında tartıĢma 

ortamları oluĢturularak ortak bir problem durumunda bireysel akıl yürütme süreçlerini 

birbirileri ile paylaĢmaları istenerek var olan soruna getirilen farklı düĢünme süreçlerinin 

etüt etmeleri ve çıkarımda bulunmalarını sağlar nitelikte etkinlikler düzenlenmelidir. Sonuç 
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olarak ispat ve akıl yürütmeye dayalı farklılaĢtırma stratejilerine yer verilerek öğrenenlerin 

salt bilgi edinimi düzeyinden aktif bilgi oluĢturma ve kullanabilme düzeyine eriĢtikleri 

belirtilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Öğretimin Hızı: özel yetenekli bireyler akranlarına göre daha kısa sürede öğrenen, bilgiyi 

daha hızlı hatırlayan ve tekrarlardan sıkılan karakteristik özellikleri ile dikkat çekmektedir. 

Bu kapsamda öğretim sürecindeki hız planlaması öğrencilerin özelliklerine göre 

düzenlenmelidir. Maker Modelinde öğretmen anlatımının kısa tutularak artan zamanda üst 

düzey düĢünmeye yönelik stratejiler ve yöntemlere yer verilerek sürecin 

farklılaĢtırılmasına yönelik planlama yapılmasına önem verilmektedir. Öğretimin 

disiplinler arası yapıda düzenlenerek karmaĢık öğrenme durumlarının oluĢturulması, soyut 

düĢünmeye zaman ayrılması, derinlemesine araĢtırma yapabilmek için ve kavramlar 

arasında bağlantı oluĢturabilmeleri için yeterli zaman planlamasının yapılması 

önerilmektedir. Ayrıca program sıkıĢtırma ve hızlandırma stratejileri kullanılarak öğretim 

programın dıĢında farklı konu baĢlıklarına da yer verilerek program zenginleĢtirilmesi 

önerilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Süreç Çeşitlendirilmesi: Öğretimdeki süreci tek bir yönteme ve stratejiye bağlı kalmadan 

öğrencilerdeki farklılıkları temel alınarak çeĢitlendirilmesi ve sürecin öğrencinin seçme 

özgürlüğüne imkân sağlayacak nitelikte düzenlemesi süreç çeĢitlendirilmesi alt boyutunu 

nitelendirmektedir. Maker Modelinde öğretimin; buluĢ yoluyla öğrenme, yaparak 

yaĢayarak öğrenme, proje temelli öğrenme, bilgisayar destekli öğrenme, probleme dayalı 

öğrenme ve oyun tabanlı öğrenme gibi çeĢitli yöntemler ile sürecin tasarlanması 

öğrencilerde zengin öğrenme yaĢantılarının desteklenmesi açısından önemli olduğu 

belirtilmektedir.  Ayrıca Maker Modelinde bireysel farklılıklara dikkat çekilerek süreçte 

öğrencinin ilgi alanları ve yetenek türüne göre bağımsız çalıĢma yapabilme ortamı 

oluĢturularak öğrencinin kendi seçimine dayalı çalıĢma sürecini düzenlemesinin 

desteklenmesi önerilmektedir.  Bu aĢamada öğrencinin kendi öğrenme stilinde ve hızında 

süreci planlamasına bağlı olarak nitelikli ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢeceği 

belirtilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

c. Ürün Boyut: Öğretim esnasında ya da sonrasında öğrenenlerden beklenilen davranıĢ 

veya öğrenme çıktısı olarak ifade edilen ürün boyutu, eğitim ve öğretimdeki hedeflenen 

amaçların öğrenciye kazandırıldığına dair önemli bir gösterge olarak nitelendirilmektedir. 
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Maker Modeline göre duyuĢsal, biliĢsel veya fiziksel bir eser olarak ortaya konulması 

hedeflenen öğrenme çıktıları; problem çözümleri, yaratıcı fikir geliĢtirme, proje ödevleri, 

deneysel uygulamalar, öğrenme raporları, edebi eserler, görsel veya iĢitsel eserler olarak 

belirlenebilmektedir. Ürünün niteliği ve kapsamı öğretmen tarafından planlanabileceği gibi 

öğrencinin özgür tercihine de bırakılarak tasarlanabilmektedir. Özel yetenekli 

öğrencilerden beklenen öğrenme çıktılarının öğrenenlerde potansiyel güçlerini ortaya 

koyabilecekleri profesyonel ürün niteliğinde olmasının önemi vurgulanmaktadır. Bu 

kapsamda öğretim programında hedeflenen ürünler gerçek yaĢam problemlerini temel alan, 

gerçekçi bir alıcı kitlesine hitap eden, alan uzmanı ölçütleri ile değerlendirilen, ürün 

çeĢitliliğine imkân tanıyan özgün ve yaratıcı çalıĢmaları desteklere nitelikte 

tasarlanmalıdır. Model öğretim programının ürün boyutunu; gerçek yaĢam problemleri, 

gerçek alıcı kitle, gerçekçi değerlendirme, üst düzey ürün, üründe çeĢitlilik olmak üzere alt 

boyutlarda farklılaĢtırma önermektedir (Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020). Ürün ana 

boyutuna ait alt boyutlar ve kapsamı Tablo 2.3.‟ de sunulmuĢtur.   

Tablo 2.3: Maker Modeli ürün farklılaĢtırma alt boyutları. 

Alt Boyutlar Kapsamı 

Gerçek YaĢam Problemleri Gerçek dünya problemlerini sorgulanma 

Gerçek Alıcı Kitle Hedefe yönelik gerçekçi ürün tasarımı 

Gerçekçi Değerlendirme Kriterlere göre değerlendirilme 

Üst Düzey Ürün Özgün ve yaratıcı ürün tasarımı 

Üründe ÇeĢitlilik Öğrenme çıktılarında çeĢitlilik 

 

Gerçek Yaşam Problemleri: Toplum ve bireyler için iĢlevsel değeri bulunan gerçek 

problem durumlarını ele alarak alternatif fikir ve çözüm önerileri geliĢtirmeye yönelik 

öğrenme çıktılarının organizasyonu olarak tanımlanan gerçek yaĢam problemleri alt 

boyutu, öğrencilerin yaratıcı ürün ortaya koyma adına Maker Modelinin en temel stratejisi 

olarak nitelendirilmektedir. Maker, evrensel problemlere duyarlı, yeniliklere meraklı ve 

fark yaratmaya meyilli olan özel yetenekli öğrencilerin ürün olarak ortaya sunacağı 

eserlerde, kendileri ve diğer insanlar açısından bir anlamı olmasının özel yeteneğini 

gerçekleĢtirebilme adına önemli olduğu belirtmektedir. Bu kapsamda geleceğin bilim 

insanları ve sanatçıları olmaya aday özel yetenekli bireylerin genç yaĢta yaĢadıkları 

toplumun sorunlarını fark etmeleri ve problemlere dair çözüm önerileri getirmelerini 

destekler nitelikte ürüne dayalı etkinliklerinin organize edilmesi önerilmektedir. Bu 

gerekçe ile öğretimin içeriğinin ve sürecinin nihai bir ürün ile desteklendiği; evrensel, 
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ulusal ve yerel nitelikte problemlere yönelik araĢtırma projeleri yürütülebilir (Maker, 1982; 

Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022) . 

 

Gerçek Alıcı Kitle: ÇalıĢılan problem durumuna ait çözümün gerçek alıcıya hitap etmesi 

durumunu nitelendiren gerçek alıcı kitle alt boyutu, ürüne dair gerçeklik hissini arttırarak 

insanlık yararına çalıĢma yapmaya dair öğrenci motivasyonunu olumlu yönde 

etkilemektedir. Bu kapsamda öğrenme çıktısı olarak tanımlanan ürün çalıĢmalarının gerçek 

alıcı kitlesi dikkate alınarak organize edilmesi ve değerlendirme aĢamasında da ilgili 

kiĢilerin yer alacağı profesyonel ürün çalıĢmaları düzenlenmelidir. Maker‟e göre ürüne ait 

değerlendirme sadece öğretmen tarafından yapıldığında projenin gerçekçiliğinden çıkarak 

öğretmeni memnun etme durumu gündeme gelebilmektedir. Bu kapsamda geliĢtirilen 

öğrenme çıktısının alan uzmanları, akademisyenler, yerel yönetimler, sivil toplum 

kuruluĢları, okul yönetimi ve diğer öğrencileri de içine alan gerçek alıcı kitlesinin 

değerlendirilmesine sunulması yapılan projenin ve ürün kalitesini arttıracağı 

belirtilmektedir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022) .  

 

Gerçekçi Değerlendirme: Gerçek alıcı kitlesi tarafından belirlenen ölçütlerle ürünün 

değerlendirilmesi gerçekçi değerlendirme alt boyutunu nitelendirmektedir. Bu kapsamda 

öğretim programının ürün boyutu düzenlenirken hedeflenen öğrenme çıktısının objektif 

nitelikte değerlendirilmesine yönelik önlemler alınmalıdır. Ürünün özelliği ve yapısına dair 

sahada çalıĢan bilirkiĢiler, alan uzmanları, ilgili disipline ait öğretmenler, projenin 

sunulacağı kurum ve kuruluĢların ölçütleri ve bilimsel süreç becerileri dikkate alınarak 

değerlendirmenin içeriği ve yapısı oluĢturulup öğrencilere sunulmalıdır. Maker, ürünü 

değerlendirmeye yönelik kriterlerin öğretim programının baĢlangıcında oluĢturulmasının; 

hem öğrenenlere çalıĢma boyunca rehberlik edeceğini hem de öğrenenlerin değerlendirme 

ölçütlerini esas alarak daha gerçekçi ve nitelikli ürün ortaya koyacağını ifade etmektedir 

(Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022). 

 

Üst Düzey Ürün: öğrenenlerin biliĢsel becerilerini kullanarak sentez ürün ortaya 

koyabilmesi olarak nitelendirilen üst düzey ürün alt boyutu, özel yetenekli öğrencilerde en 

kritik farklılaĢtırma stratejileri arasında yer almaktadır.  Maker Modelinde özel yetenekli 

bireylerin öğretimleri organize edilirken hedeflenen temel unsurlardan biri de bireyin 

problem durumu karĢısında beceri ve yeteneklerine bağlı olarak yaratıcı ve özgün nitelikte 

ürün veya öğrenme çıktısı ortaya koyabilmesini sağlamaktır. Bu kapsamda öğrencilerin 
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ödül, ceza, beklenti ve rekabet gibi dıĢsal baskılardan uzak tutularak; özgün çalıĢmalar 

yapmaları yönünde akademik, duygusal ve sosyal geliĢimlerini destekler nitelikte 

mentörlük hizmeti verilmelidir. Ürün geliĢtirme basamağında alan uzmanları ile 

buluĢturma, alanda yapılan çalıĢmalardan örnekler sunma, literatür araĢtırması aĢamasında 

rehberlik yapma gibi akademik destek; öğrenci takım çalıĢmaları düzenleyerek akranları ile 

iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı çalıĢma organize edebilmesine yönelik sosyal destek; yaratıcı 

ve özgün ürün ortaya koyma adına olumlu motivasyon geliĢtirmesine yönelik duygusal 

destek sağlanmalıdır (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  

 

Üründe Çeşitlilik: Öğretimdeki öğrenme çıktıların tek düze olmasından öte niteliksel ve 

niceliksel çeĢitlilik barındırmasının önemini vurgulayan üründe çeĢitlilik alt boyutu, 

öğrencilerin belirli kalıplar içinde sıkıĢmadan özgürce üretmelerini destekleyen bir 

farklılaĢtırma stratejisi olarak nitelendirilmektedir. Maker, özel yetenekli öğrencilerin 

farklı yetenek ve beceri düzeylerine sahip olduğu düĢünüldüğünde tek tip bir öğrenme 

çıktısının öğretim yaĢantılarını renklendirmeyeceği, çalıĢmaya dair motivasyonlarını 

olumsuz yönde etkileyeceği ve potansiyellerini ortaya koymaları konusunda yeterli 

olmayacağı belirtilmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin kapasitelerini ve yeterliliklerini 

gösterebilecekleri ürün türünde çeĢitliliğe yer verilmesi belirtilmelidir. Modele göre ürün 

biçimini sadece öğretmenin seçimine dayalı olmadan öğrencinin tercihine bırakılmasında 

önemli olduğu belirtilmektedir. Ürünün ana temasına sadık kalınarak öğrencilerin farklı 

özellikte bilgi iletiĢim teknolojileri kullanarak kodlama programları ya da 3D modelleme 

programları üzerinde ürün tasarlaması, somut materyal kullanarak prototip hazırlanması, 

deneysel yöntemler ile çalıĢarak örnek olay durumları üzerinde kanıta dayalı ürün ortaya 

koyabilmesi gibi ürün niteliği çeĢitlendirilebilir. Ayrıca ürün çalıĢmalarına öğretim 

programının farklı aĢamalarında ayrı ayrı yer verilip süreç içerisinde birden fazla öğrenme 

çıktısı tanımlanarak ürünlerin hem niceliği hem de niteliği artırılabilir (Maker, 1982; 

Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022). 

 

d. Öğrenme Ortamı Boyutu: Öğrenme fırsatlarının sunulduğu mekanlar olarak ifade 

edilen öğrenme ortamı boyut, öğrenenlerin tüm etkinlilere aktif katılımımı sağlayacak 

nitelikte tasarlanmıĢ ideal ortamlar olarak nitelendirilmektedir. Öğretimin hedefleri göz 

önünde bulundurulduğunda; sınıflar, laboratuvarlar, kütüphaneler, bilgisayar odaları, 

atölyeler, müzeler, sergi salonları, planetaryum ve herberyum gibi farklı özelliklere sahip 

alanlar öğrenme ortamı olarak kullanılmaktadır. Öğrenme ortamları düzenlenirken 
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mekânın fiziksel özellikleri kadar, öğrenme toplumunda oluĢturacağı psikolojik boyutlar da 

dikkate alınmalıdır. Öğrenme ortamı olarak en çok kullanılan sınıfların hem bireysel 

çalıĢmalara hem de grup çalıĢmalarına uygun olacak Ģekilde düzenlenmesi, ortamın 

öğrenci-öğrenci ve öğretmen-öğrenci iletiĢimine açık yapılandırılması, farklı öğrenme 

stillerine sahip öğrencilerin bireysel tercihlerine karĢılık veren esnek yapıda olması Maker 

Modelinde önemli olduğu belirtilmektedir. Model öğretim programının öğrenme ortamı 

boyutunu; öğrenen merkezli, bağımsız öğrenme, kabul edicilik, açıklık, karmaĢıklık ve 

gruplamada değiĢkenlik olmak üzere alt boyutlarda farklılaĢtırma önermektedir (Maker ve 

Schiever, 2005; Sak,2020). Öğrenme ortamı ana boyutuna ait alt boyutlar ve kapsamı 

Tablo 2.4‟ de sunulmuĢtur.   

Tablo 2.4: Maker Modeli öğrenme ortamı farklılaĢtırma alt boyutları. 

Alt Boyutlar Kapsamı 

Öğrenen Merkezli Deneyime dayalı öğrenme 

Bağımsız Öğrenme Tercih ve kararlara yönelik tolerans  

Kabul Edicilik Ön yargısız olma 

Açıklık Farklılığa ve çeĢitliliğe yönelik tolerans 

KarmaĢıklık KarmaĢık öğrenme görevleri 

Gruplamada DeğiĢkenlik Esnek gruplama 

 

Öğrenen Merkezli: Öğrenme ortamının öğrencilerin ilgi, yetenek ve öğrenme profilleri 

dikkate alınarak düzenlenmesini öngören ve öğrenenlerin süreçte aktif olarak 

deneyimlerine dayalı olarak öğrenmesini nitelendirilen öğrenen merkezli alt boyutu, 

öğrenmede kalıcılığı sağlayan kritik bir öneme sahiptir. Maker‟e göre özel yetenekli 

öğrencilerin öğrenme ortamları öğrencilerin ilgileri doğrultusunda araĢtırma yapma, 

sorgulama ve keĢfetme imkânı bularak optimum düzeyde öğrenmenin gerçekleĢeceği 

nitelikte yapılandırılmalıdır. Öğretim programı dıĢında farklı konu alanlarında çalıĢma 

yapabileceği, karĢılaĢtığı yeni bilgiye dayalı derin öğrenme gerçekleĢtirebildiği, yaparak 

yaĢayarak deneyimleyerek öğrendiği, konu hakkında tartıĢmaların yürütüldüğü ve 

öğrencinin öğrenme merkezinde aktif rol alarak kendi öğrenme sorumluluğunu üstleneceği 

esnek yapıda düzenlenmelidir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 

2022).  

 

Bağımsız Öğrenme: Öğrenme ortamında öğrencilerin tercih ve kararlarına gösterilen 

tolerans derecesi olarak nitelendirilen bağımsız öğrenme alt boyutu, öğrencinin 

bağımsızlığını temel alan bir farklılaĢtırma stratejisidir.  Özel yetenekli öğrenciler genel 
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olarak öğrenme yaĢantılarında kendi rotalarını oluĢturmayı, karar alıcı mekanizmalarda yer 

almayı ve bağımsız olmaya dair yatkınlık göstermektedirler. Bu kapsamda özel yetenekli 

öğrencilere öğrenme ortamlarında bazı haklar ve sorumluluklar verilerek bağımsız olma 

duyguları desteklenmelidir. Akademik olarak özel çalıĢmak istediği konuda tercihleri 

doğrultusunda araĢtırma yapmasını desteklemek, proje ve ödev etkinliklerinde çalıĢmanın 

yapısı ve içeriği hakkında özgür bırakmak, bireysel çalıĢma ya da grup ile çalıĢmayı 

tercihlerine sunarak tolerans gösterilmelidir. Sosyal olarak sınıf kurallarının oluĢturulması, 

sınıf içi etkinliklerin organizasyonu, sınıf temizliği ve düzenlemesi gibi sınıf yönetimi 

konularında söz hakkına sahip olması ve tercihte bulunması sağlanmalıdır. Ayrıca 

öğrencilere bazı konular onların sorumluluğuna bırakılarak plan yapma, karar alma, öz 

yönetim ve öz denetim beceri geliĢimleri desteklenmelidir (Maker, 1982; Maker ve 

Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  

 

Kabul Edicilik: öğrencilerin düĢüncelerine saygı duyulduğu, görüĢlerine değer verildiği, 

sıra dıĢı fikirlerinden dolayı yargılanmadığı aksine kabul görüldüğü ve desteklendiği 

öğrenme ortamlarını nitelendiren alt boyuttur. Modelde, öğretmenin öğrencileri 

yargılamadan öncelikle dinlemesi gerektiği ve ifade edilen fikri anlamaya çalıĢarak dile 

getirilen düĢüncenin değerli olduğuna dair bireye olumlu mesaj iletmesinin önemi 

belirtilmektedir. Öğrencilerin görüĢlerine değer verilmediği ve yargılandığı sınıf ortamları 

bireyin öğrenme sürecinde kendisini geri çekmesine ya da çevresine değer vermemesine 

neden olabilmektedir.  Öğretmen yıkıcı eleĢtiriye dayalı yargılayıcı bir sınıf iklimi yerine, 

ortaya sunulan fikri tüm unsurları ile ele alan yapıcı eleĢtiriye dayalı değerlendirmenin 

hâkim olduğu öğrenme ortamları oluĢturmalıdır. Fikrin değerlendirmesine yönelik süreç; 

öğrenciyi dikkate alma, anlamaya çalıĢma, fikirlerine kabul oluĢturma ve detaylandırma 

aĢamalarından oluĢmalıdır. Maker, fikirleri doğrultusunda kabul gören özel yetenekli 

öğrencilerin yargılanma duygusundan arınarak yaratıcı düĢünmeye yönelik motivasyon 

oluĢturacağını ve sahip olduğu potansiyeli ürüne dönüĢtürebileceğini belirtmektedir 

(Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022). 

 

Açıklık: Öğrenme ortamının farklılığa, değiĢkenliğe ve çeĢitliliğe karĢı tolerans derecesini 

nitelendiren açıklık alt boyutu, bireylerin tercihlerinden dolayı hoĢ karĢılandığı, her türlü 

fikir ve düĢünceye karĢı saygı duyan ve değiĢime açık sınıf iklimini oluĢturmaya dayalı 

farklılaĢtırma stratejisidir.  Maker‟e göre özel yetenekli bireylerin geliĢimsel özellikleri, 

yetenek düzeyleri, ilgi alanları, öğrenme stilleri ve motivasyon biçimlerinin farklı özellikte 
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olması sonucu öğrenme ortamlarının da bu çeĢitliliği karĢılar toleranslı bir anlayıĢla 

düzenlenmesini gerekmektedir. Bu nedenle esnek öğretim programları oluĢturularak 

öğrenme ortamlarındaki sıra dıĢı geliĢimlere hazır olunmalı; yeni fikir, yaklaĢım ve 

uygulamalara karĢı açık bir tutum sergilenmelidir (Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; 

Sak,2020; ġahin, 2022).  

 

Karmaşıklık: Öğrenme ortamlarını oluĢturan fiziksel çevrenin ve öğrenme etkinliklerindeki 

görevlerin karmaĢıklık derecesini nitelendiren alt boyuttur. Maker‟e göre özel yetenekli 

öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini kullanmalarını sağlamak ve geliĢimini 

desteklemek amacı ile karmaĢık öğrenme görevleri organize edilmelidir. Örneğin olay yeri 

inceleme senaryosuna dayalı bir öğrenme etkinliği, dünyanın geleceğini etkileyen özel bir 

uzay görevi, yeni keĢfedilen bir maddenin içeriğinin analizi gibi karmaĢık etkinlikleri 

düzenlenebilir. Bu görevleri yerine getirirken de çalıĢmanın yürütüleceği ortamın bireysel 

yeteneklerini en verimli Ģekilde kullanmalarını destekleyecek ve araĢtırma yapmaya 

yönelik motivasyonu sağlayacak nitelikte olmasının önemli olduğu belirtilmektedir. 

Öğrenme ortamının fiziksel yapısı ve materyal çeĢitliliği öğrenciyi zihinsel olarak uyararak 

özel becerilerini ortaya çıkarmada olumlu etki oluĢturacağı belirtilmektedir. Örneğin 

genetik çalıĢmalarının yürütüldüğü laboratuvarlar, uzay hareketlerinin gözlemlenebileceği 

teleskoplar, üniversitelerin araĢtırma ve simülasyon merkezleri gibi karmaĢık özellikte 

öğrenme ortamlarında öğrenci çalıĢmaları organize edilebilir (Maker, 1982; Maker ve 

Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).   

 

Gruplamada Değişkenlik: Öğrenme ortamında öğrencilerin konu alanı, yetenek, beceri ve 

ilgileri doğrultusunda bir arada çalıĢma yapabilmelerine yönelik gruplama stratejisini 

nitelendiren alt boyuttur. Maker, özel yetenekli öğrencilerin öğrenme yaĢantıları organize 

edilirken klasik sınıf ortamlarındaki statik grup uygulamaları yerine esnek ve değiĢken 

gruplama yapılmasının önemli olduğunu belirtmektedir. Ayrıca gruplar oluĢturulurken 

öğrenci tercihlerini de dikkate alınmasının önemi vurgulanmaktadır. Böylece kaliteli bir 

grup içi etkileĢimi oluĢturularak öğrenenlerin hem bireysel sorumluluğu alma hem de 

bulunduğu topluluğun sorumluluğunu alması yönünde desteklemektedir.  Grup planlaması 

yapılırken öğrenme etkinliğinin niteliği, öğrenmede hedeflenen amaçlar, öğrencilerin 

öğrenme stilleri, bireysel özellikleri, ilgi alanları beceri ve yetenekleri dikkate alınmalıdır 

(Maker, 1982; Maker ve Schiever, 2005; Sak,2020; ġahin, 2022).  
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2.5 Matematik Eğitimi ve Özel Yetenekli Bireyler 

Matematik; cebirsel ve geometrik düĢünmenin hâkim olduğu, soyut ve somut kavramlar 

içeren, akıl yürütmeyi gerektiren, farklı disiplinler ile iliĢikli olan ve özel bir sembolik dile 

sahip bilim dalıdır (Altun, 2006). Bazı öğrenciler tarafından ezberlenmesi gereken 

formüller ve kurallar bütünü olarak nitelendirilen matematik dersi, bazı öğrenciler içinse 

dünyayı anlamaya ve yorumlamaya dayalı baktığı pencere olarak nitelendirilmektedir 

(Baykul, 2005). Yüksek düzeyde akıl yürütme, analitik düĢünme, problem çözme 

becerisine sahip, geliĢmiĢ sayı ve sembol duyusu yeteneği olan, matematik öğrenmeye ve 

yapmaya karĢı yüksek motivasyon ve beceriye sahip bireyleri ilgili literatür matematikte 

özel yetenekli bireyler olarak tanımlamaktadır (Budak, 2008; Özyaprak ve Davasligil, 

2015).  Ġlgili alanda çalıĢma yapan eğitimciler ve araĢtırmacıların bu bireyleri biliĢsel, 

fiziksel ve duyuĢsal anlamda tanımları öğrencilerin öğretim yaĢantılarını doğru yönde 

organize edebilmeleri açısından oldukça önemli olduğunu belirtilmektedir (Özyaprak, 

2016; Yetim ve Türk, 2019). Bu gerekçe ile bu bölümde matematik alanında özel 

yeteneklilik, bireylerin özellikleri ve eğitimi baĢlıklarında kavramlara yer verilmiĢtir. 

Matematikte özel yeteneklilik kavramına yönelik ilgili literatürde farklı tanımlamalar yer 

almaktadır.   

 

Krutetskii (1976)‟e göre matematikte özel yetenek, dünyayı matematiksel bir bakıĢ açısı ile 

görme ve olayların ardındaki matematik iliĢkilisini ortaya çıkarmaya dayalı “matematiksel 

düĢünüĢ” olarak tanımlanan özel bir zihinsel organizasyondur. Krutetski bu özelliğe sahip 

bireylerin yaĢadığı dünyayı uzlamsal iliĢkiler ve sayısal bağlantılar ile algılayan zihin 

yapılarına sahip olduklarını belirtmektedir. Matematik alanında özel yeteneğe sahip olan 

bireyleri “çok iyi yapanlar” diye tanımlayan Krutetskii, matematiksel yeteneğin doğumdan 

itibaren 7 yaĢına kadar temel formda ve ileri yaĢlarda daha geniĢ bir temada karakterize 

olarak gözlemlenebildiğini ifade etmektedir (Krutetskii, 1976). 

 

Wagner ve Zimmermann (1986) matematikte özel yeteneği; problemdeki matematiksel 

yapıyı fark etme, verileri organize edebilme, matematiksel iliĢkileri kurma, matematiksel 

kuramlar ile destekleme, süreci tersine çevirme, problemin temsilini değiĢtirerek yeni 

problemler inĢa etme yeteneklerinin bütünü olarak tanımlamaktadır.  Sözü edilen 

yeteneklerin tümüne yakın sayıda ölçülebilir yüksek baĢarı sergileyen bireylerin, 

matematik alanında ve matematikle iliĢkili disiplinlerde sıra dıĢı çalıĢmalar yürütme ve 
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yaratıcı ürün ortaya koyabilme olasılığının yüksek olduğunu ifade etmektedirler (Wagner 

ve Zimmermann, 1986).  

 

Miller (1990) matematikte özel yeteneği; matematik bilgisini en üst seviyede kullanabilme 

ve sadece aritmetik hesaplamalarda yüksek performans göstermesinden öte olayların 

ardında yatan matematiksel yapıyı fark etme, akıl yürütme, mantıksal kurguyu çözümleme 

ve elde ettiği çıkarımda genellemeye varabilme yeteneği olarak tanımlamaktadır.  

 

Matematikte özel yetenekliliği ile ilgili yapılan tanımlar arasında matematik baĢarı 

testlerinden akranlarına göre daha üst düzeyde baĢarı gösterme ya da genetik tabanlı bir 

tanımlama ile genel zekâ olarak özel bir fark ile doğma Ģeklinde olduğu görülmektedir 

(Brody, 1985). Bu tanımlamaya paralel bir ifade ile Ulusal Matematik Öğretmenleri 

Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM) matematikte özel 

yetenekliliği baĢarı testlerinde öğrencilerin gösterdiği performanslar düzeyinde 

değerlendirerek, standart baĢarı testlerinden %95 ve üzerinde puan alan bireyler olarak 

tanımlamaktadır.  (Sheffield, 1994). 

 

Usiskin (2000) matematiksel özel yeteneği; matematiksel sezgiye sahip olma, geometrik 

düĢünme, sembolik dil kullanımı, mantıksal çıkarım yapma, genelleme ve soyutlama 

yapabilme becerilerinde üst düzey yeteneğe sahip olmaya bağlı çok boyutlu bir yapı olarak 

nitelendirmektedir (Usiskin, 2000) 

 

Sriraman (2005) matematikte özel yeteneği ve bağlı olan alt becerileri tüm yetiĢkinlik 

düzeyinde ele alarak yürüttüğü araĢtırmada alan yazında en kapsamlı tanımlamayı 

yapmıĢtır. Sriraman (2005)‟a göre matematikte özel yetenek; matematiksel yapıları fark 

etme, soyutlama ve genelleme, mantıksal düĢünme ve çıkarım yapma, verileri organize 

etme, problemi çözme ve oluĢturma, problemi zihinde canlandırma, holistik ve analitik 

düĢünme, matematiksel düĢüncede esnek olma ve düĢünceyi revize etme, matematiksel 

kanıt ortaya koyma, sezgiye dayalı tahminde bulunma, bağımsız olarak matematiksel 

prensipleri keĢfetme, tekrarlı düĢünebilme, çözüme iliĢiklin alternatif kararlar geliĢtirme,  

matematiksel yapının doğru ve yanlıĢ olma halini test etme becerisidir.  

 

Matematikte özel yeteneklilik ile ilgili yapılan araĢtırmaların içeriğine bakıldığında 

matematikte yetenekli olan bireylerin sahip olduğu özelliklerin ortak payda da bulgulandığı 
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görülmektedir. Mevcut araĢtırmanın bu aĢamasında, çalıĢmanın hedef kitlesi matematikte 

özel yetenekli bireyler olması ve matematik dersi geometri öğrenme alanında farklılaĢtırma 

etkinlikleri düzenlenmesi gerekçesine bağlı olarak bu bireylerin matematik alanında sahip 

oldukları özellikleri detaylı olarak açıklamak gerekliliği duyulmuĢtur 

 

2.5.1 Matematikte Özel Yetenekli Bireyler 

Matematikte özel yetenekli bireyler; matematiksel kavramları hızlı öğrenebilen, kavramlar 

arasında iliĢkiler kurabilen (Sheffield, 1994; Sriraman, 2003; Sriraman, Haavold ve Lee, 

2013), genelleme ve soyutlama gücü yüksek (Greenes, 1981; Manuel ve Freiman, 2017), 

disiplin içi ve disiplin dıĢı bilgiyi transfer edebilen (Greenes, 1981; Miller, 1990),  

mantıksal akıl yürütme ve sıra dıĢı muhakeme becerisine sahip (Krutetskii, 1976; House, 

1987; Wagner ve Zimmermann, 1986) bireyler olarak tanımlanmaktadır. Sayıların 

niteliğini anlama, zihinsel olarak hızlı iĢlem yapabilme, esnek zihinsel stratejiler 

üretebilme, doğru tahminde bulunma, sayı ve sembole dayalı sayısal iĢlemlere eğilimler 

gösteren güçlü sayı duyusuna sahip bireylerdir (Manuel ve Freiman, 2017; Sriraman, 

2003). Matematikte olağan üstü iĢlem yeteneğine sahip bu bireyler yaĢıtlarına göre 

geliĢmiĢ hafıza özelliği ve zihinsel çevikliğe sahip olmaları ile dikkat çekmektedir 

(Greenes, 1981). Dünyayı matematiksel bir bakıĢ açısı ile algılayan bu bireyler ilgili alanda 

araĢtırma yapmaya, yeni iliĢkiler keĢfetmeye ve derin öğrenmeye yatkın kiĢilerdir (House, 

1987; Miller, 1990). Zihinsel yetenekleri gereği matematiksel örüntüleri keĢfetme, 

tanımlama ve devam ettirme becerilerine sahiptirler (Krutetskii, 1976; Sriraman, 2005; 

Wagner ve Zimmermann, 1986). Esnek iĢlem becerisi ile süreci tersine çevirerek 

tümevarımsal ve tümdengelimsel düĢünebilme potansiyeline sahiptirler (Sheffield, 2003). 

Matematiksel kuram ve kanıtları bağımsız olarak keĢfetmeye yönelik davranıĢlara 

meyillidirler. Matematiksel yapı karĢısında tekrar tekrar düĢünerek doğruluğunu veya 

yanlıĢlığını sınamaya yönelik sorgulayıcı ve eleĢtirel davranıĢ göstermektedirler (Sriraman 

vd., 2013). Bu kapsamda üst düzey ve ilginç sorular sormaları ile dikkat çekmektedirler 

(House, 1987; Sriraman, 2005).  

 

Problem çözmeye meraklı ve yatkın olan matematikte özel yetenekli öğrenciler; karmaĢık 

ve zor problemler üzerinde düĢünmeyi seven (Sriraman, 2003), çözüme yönelik yaratıcı 

stratejiler geliĢtiren (Sheffield, 1994),  problem durumunu çok boyutlu ele alarak birden 

fazla yaratıcı çözüm önerileri dile getiren (Greenes, 1981), bu süreçte sabırlı ve kararlı bir 

davranıĢ sergileyen (Budak, 2007) bireylerdir. Problem durumu karĢısında gözlem yapma, 
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ölçme, verileri sınıflandırma, çıkarım yapma, tahmin kurma, matematik model oluĢturma, 

yorumlama ve karar verme becerilerine sahip bireylerdir (Greenes, 1981; Sriraman, 2003). 

Problemi çözerken uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarından oluĢan 

taksonomik akıĢı takip ederek sistemli bir yapıda ilerlemeyi tercih eden özel yetenekli 

bireyler, probleme ait değiĢkenleri manipüle ederek yeni problem kurma becerilerine sahip 

bireyler olarak nitelendirilmektedir (Krutetskii, 1976; Sriraman, 2003; Wagner ve 

Zimmermann, 1986). Problem durumuna yönelik en kolay yolu bulma, en kısa sürede 

çözümleme, en net biçimde açıklama ve en kısa yapılara genelleme gibi çözüme iliĢkin 

ekonomik yolları bulma ve üretme çabası gösteren özelliklere sahiptirler (Krutetskii, 

1976). Problem çözmeye yönelik yüksek motivasyona sahip bu bireyler rutin olmayan ve 

ilk defa karĢılaĢtıkları matematik problemleri karĢısında bile hızlı düĢünme, mantık kurma 

ve genelleme yaparak orijinal çözüm üretebilmelerinin; doğuĢtan gelen verileri organize 

edebilme yetenekleri ile bağlantılı olduğu ifade edilmektedir (Greenes, 1981; Krutetskii, 

1976; Wagner ve Zimmermann, 1986). Matematikte özel yetenekli öğrenciler ile ilgili 

literatürde sözü geçen tanımlamalar ve nitelendirmeler temelinde hedef öğrenci grubunun 

matematik alanında öğrenim yaĢantılarının düzenlenmesi durumu söz konusudur. 

  

Bulundukları toplumların %2 sini oluĢturan özel yetenekli bireyler, matematiği farklı bilim 

dallarında kullanarak tüm zamanlarda fark yaratacak potansiyele sahip bireylerdir. Bu 

nedenledir ki özel yetenekli bireylerin matematik öğretimlerini organize etmek toplumların 

refah düzeyini de doğrudan etkilemektedir (Renzulli, 1999; Sak, 2020). Bu nedenle özel 

yetenekli bireylerin matematiği birebir uygulamadan öte matematik bilgisi üreten nitelikli 

bireyler olmaları için öğretim yaĢantıları düzenlenmelidir (Sheffield, 2003). Özel yetenek 

ve becerilere sahip bu bireylerin matematik öğretimi organize edilirken normal öğretim 

programlarından farklı olması beklenen bir durumdur (Özyaprak, 2016). Matematikte özel 

yetenekli öğrenciler bireysel özellikleri, ihtiyaçları, ilgi ve yetenekleri doğrultusunda 

farklılaĢtırılmıĢ ve zenginleĢtirilmiĢ öğretim programlarına gereksinim duyarlar (Van 

Tassel-Baska ve Stambaugh, 2006) 

 

Matematikte özel yetenekli bireylerde öğretimin içeriği düzenlenirken; hedeflenen 

matematiksel bilgi, temel kavramlar, konuya özel ilkeler, genellemeler ve teorilerden 

oluĢan soyut bilgi türlerine yer verilmelidir (Sak, 2020; Özyaprak ve Davasligil, 2015). 

Hedeflenen içerik öğrencilerin ilgi ve algılarına uygun disiplin içi ve disiplinler arası 

bağlantılar oluĢturularak karmaĢık yapıda kurgulanmalıdır. Ġçerik farklı konu baĢlıkları, 
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olaylar ve disiplinler ile iliĢkilendirilerek kapsamlı temalar halinde sunulmalı ve 

öğrenenlerin bilgiyi derinleĢtirmelerine fırsat oluĢturulmalıdır (Davis, Rimm ve Siegle, 

2014; Özyaprak, 2016). Ġçerikte hızlandırma stratejisine dayalı olarak öğretim programı 

daraltılıp, oluĢan ek sürede üst düzey kazanımlara yer verilmelidir (Maker ve Schiever, 

2005). Ayrıca öğretim programında yer almayan, üst düzey konu baĢlıklarına yer verilerek 

içerik farklılaĢtırılmalıdır (Davis vd., 2014). Öğrencilerin akıl yürütme becerilerini 

kullanabilmelerine yönelik genellemelere dayalı öğrenme organizasyonları yapılmalıdır 

(Sriraman, 2003). Bu kapsamda matematiksel ispat yöntemlerine yer verilerek kanıta 

dayalı öğretim etkinlikleri düzenlenmelidir. Ġçerik sunulurken hedef kitlenin bireysel 

özellikleri dikkate alınarak, düz anlatımlardan ve konuya dair sık tekrarlardan uzak 

durulmalıdır (AltıntaĢ, 2014; Güçyeter, 2018). 

 

Öğretimin süreci düzenlenirken üst düzey düĢünme becerileri ve matematiksel süreç 

becerileri temel alınarak yapılandırılmalıdır (Mann, 2006; Maker ve Schiever, 2005). Özel 

yetenekli bireyler var olan bilgiyi edinmesinin ötesinde, bilgiyi farklı bir duruma transfer 

edebilmesi ve yeni bir bilgi üretebilmesine yönelik analiz, sentez ve değerlendirme 

basamaklarını uygulayacağı öğrenme etkinliklerine ihtiyaç duyarlar (Güçyeter, 2018). Bu 

gerekçe ile öğrenenleri düĢünmeye ve üretmeye sevk etmek amacı ile yaparak yaĢayarak 

öğrenebileceği keĢifçi öğrenme etkinlikleri ile karĢı karĢıya bırakılıp matematiksel ve 

bilimsel süreç becerilerinin desteklenmesi önerilmektedir (Maker ve Schiever, 2005; Sak, 

2020). Özellikle rutin olmayan gerçek yaĢam ile bağlantılı problem durumları 

oluĢturularak yaratıcı, eleĢtirel, yansıtıcı ve analitik düĢünme gibi üst düzey düĢünme 

beceri geliĢimleri desteklenmelidir (Davis vd., 2014; Sak, 2020). Problemler çoklu çözüm 

yollarına sahip açık uçlu yapıda hazırlanarak yakınsak ve ıraksak düĢünmeyi teĢvik eden 

öğretim süreci organize edilmelidir (Baska ve Strambauhg, 2006; Özyaprak ve Davasligil, 

2015). Öğretim programının içeriği zihinsel kapasitelerine uygun düzeyde zorlaĢtırılarak 

öğrenenleri matematikte derin düĢünmeye teĢvik edecek ve potansiyelleri maksimum 

düzeye çıkarabilecek esnek öğretimsel stratejileri tercih edilmelidir (Mann, 2006; 

Özyaprak ve Davasligil, 2015).  

 

Matematikte özel yetenekli bireylerin, öğrenmenin merkezinde yer aldığı bağımsız 

öğrenme ortamları organize edilmelidir. Bu kapsamda matematik öğretiminde sanal ve 

somut manipülatiflere, web tabanlı programlara ve dinamik yazılım programlarına yer 

verilmelidir (Özyaprak, 2016). YaĢantı deneyimleri ile öğrenebileceği materyal tabanlı 
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etkinlikler oluĢturularak uzamsal düĢünme beceri geliĢimleri desteklenmelidir. Özel 

yetenekli bireylerin sahip oldukları özellikleri nedeni ile olaylara farklı yönden bakma ve 

değerlendirme yaklaĢımı içindedirler (Deringöl ve Davasligil, 2020; Sriraman, 2003). Bu 

nedenle öğrenme ortamlarında dile getirdikleri eylemlere ve beyan ettikleri düĢüncelere ket 

vurulmadan kabul edici bir anlayıĢla yaklaĢım gösterilmelidir. Bu kapsamda öğrenme 

etkinlikleri olası değiĢikliklere uyum sağlayacak esnek yapıda oluĢturulmalıdır (Maker ve 

Schiever, 2005). Öğrencilerin kendi görüĢlerini dile getirebilecekleri ve düĢüncelerine 

açıkça tartıĢabilecekleri özgür öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır (Sak, 2012). 

 

Matematikte özel yetenekli bireylerin üst düzey niteliğinde ürün ortaya koymalarına 

yönelik organizasyonlar yapılmalıdır (Deringöl ve Davasligil, 2020). Gerçek dünyada bir 

probleme çözüm getirmek ve ihtiyacı karĢılamak üzere, hedef kitlenin beklentisine yönelik 

öğrenme çıktılarını ortaya sunabilmelerine fırsat veren ürün çalıĢmaları düzenlenmelidir 

(Davis vd., 2014). Ürün tasarımı sürecini gerçekçi ve verimli kılmak adına, ürünlerin 

alanda uzman kiĢilerin değerlendirilmesine sunularak geri bildirimler alınmalıdır (Maker 

ve Schiever, 2005). Böylece geleceğin problemlerine yaratıcı çözümler üretmeleri 

hedeflenen özel yetenekli öğrencilerin küçük yaĢlarında ürün tabanlı çalıĢmalar ile ilgili 

alan motivasyonları oluĢturulmalıdır (Mann, 2006; Özyaprak ve Davasligil, 2015). 

Matematikte özel yetenekli bireylerde gerçekleĢtirilen matematik öğretimin etkisini 

sınamak amacı ile süreç değerlendirilmesi yapılmalıdır. Bu kapsamda ürün 

değerlendirmesi, proje takip çizelgesi, akran değerlendirme ve portföyler kullanılabilir 

(Güçyeter, 2018). Süreci değerlendirme aĢamasında özellikle öğrencilerin matematiksel 

düĢünme süreçlerini yazılı olarak paylaĢmaları gerekçesi ile matematik günlükleri 

kullanılabilir (Özyaprak ve Davasligil, 2015). Matematik günlükleri; öğrencilerin problemi 

çözerken nasıl düĢündükleri ve çözüme nasıl ulaĢtıklarını sistemli bir Ģekilde not aldıkları 

değerlendirme aracıdır. Bu kapsamda öğrencilere gerçek matematikçiler gibi çalıĢmalarını 

kayıt altına alma, matematikçi gibi düĢünebilme ve yazabilme fırsatına sağlanmıĢ olur 

(Sak, 2010; Sheffield, 2003). Matematikte özel yetenekli bireylerin matematik öğretimleri 

organize edilirken tüm bu ifade edilen yöntem ve teknikler dikkate alınmasının yanı sıra, 

her biri farklı özelliklere sahip bu bireylerin öğrenim yaĢantılarını yetenek ve beceri 

düzeyleri dikkate alınarak kiĢiye özgü biçimde düzenlenmesi ilgili literatürde 

önerilmektedir (Mann, 2006; Sak, 2020; VanTassel-Baska ve Stambaugh, 2006). 

 



76 

Geleceğin bilim insanları, mühendisleri, mimarları, ekonomistleri ve sanatçıları olmaya 

namzet olan özel yetenekli bireylerin geometrinin doğadaki varlığını, gerçek dünyadaki 

yansımalarını, bilimsel çalıĢmalardaki etkisini ve sanattaki gücünü fark etmeleri; buna 

bağlı olarak gerçek dünya sorunları karĢısında geometri bilgisi kullanarak problem 

çözebilme becerilerine yönelik algı geliĢtirmeleri, çalıĢma sürecini yönetirken eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik eğilim göstermeleri ve problem durumu karĢısında çözüm ya da ürün 

ortaya sunarken yaratıcı düĢünme becerilerini en üst düzeyde kullanabilmeleri mevcut 

araĢtırmanın hedefleri arasında yer almaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın bu aĢamasında 

geometri öğretimi ve geometriye yönelik tutum, problem çözme becerilerine yönelik algı, 

yaratıcı düĢünme ve eleĢtirel düĢünmeye yönelik eğilim kavramlarının tanımlanması ve 

özel yetenekli bireyler kapsamında açıklanması gerekliliği duyulmuĢtur. 

 

2.5.2 Geometri Eğitimi ve Özel Yetenekli Bireyler 

Geometri nokta, doğru, düzlem, düzlemsel Ģekiller, uzay, uzaysal Ģekiller ve aralarındaki 

iliĢkileri inceleyen; geometrik Ģekil ve cisimlerin açı, uzunluk, alan ve hacim ölçülerini 

konu edinen; kendine özgü evrensel semboller ve terminolojiye sahip matematiğin bir 

öğrenme alanıdır (Baykul, 2005; Johnston-Wilder, Mason, 2005). Geometri öğretiminin 

akademik öğrenme üzerindeki temel amacı öğrenenlerin;  düzlem ve uzay geometrisi 

arasındaki iliĢkiyi tanımlaması, geometrik nesnelerin özelliklerini açıklaması, 

karĢılaĢtırması ve sınıflandırması; geometrik kavramlar arasında iliĢki kurabilmesi;  

geometrik dönüĢümleri açıklaması; konumsal ve uzamsal farkındalık geliĢtirmesi; postulat, 

varsayım, teorem silsilesinin iliĢkisini kavraması; tümevarım ve tümdengelim ile çıkarım 

yapabilmesi; analitik, vektörel ve sentetik yaklaĢımları kullanabilmesi olarak tanımlamıĢtır. 

Ayrıca öğrenenlerin, kazanımlar doğrultusunda yapılan çıkarım ve genelleme çalıĢmaları 

ile ispat yapma becerisi; geometri bilgisinin disiplin içi ve disiplinler arası transfer edilerek 

farklı biçimde kullanılmasına yönelik etkinlikler ile akıl yürütme becerisi, gerçek yaĢamda 

karĢılaĢtığı bir duruma geometri bilgisini kullanarak çözüm getirmesi ile problem çözme 

becerisi; ağsal yapıda bilgileri bir birleri ile bağlantılı organize ederek iliĢkilendirme 

becerisi; geometrinin evrensel yapıya sahip sembol ve terimlerini doğru ve etkili 

kullanabilme ile iletiĢim becerisi; geometrik yapılar arasında sebep sonuç iliĢkisi kurarak 

karar verme ile eleĢtirel düĢüne becerisi,  sorulara kendine özel benzersiz yöntemler 

geliĢtirerek çözüm üretmesi ile yaratıcı düĢünme becerisi; bilimsel yaklaĢım kullanarak 

planlama yapabilme ile araĢtırma ve sorgulama beceri geliĢimlerini desteklemek geometri 
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öğretimin temel amaçları arasında yer almaktadır (MEB, 2009; MEB, 2013b; MEB, 

2018b). 

 

Gerçek yaĢam ile matematik arasında anlamlı bir bağ oluĢturan geometri, dünyayı anlamak 

ve ifade etmek için etkin bir öğrenme alanı olarak nitelendirilmektedir (Altun, 2005; 

Duatepe Paksu ve Ubuz, 2009; Mistretta, 2000). Geometrinin oluĢturduğu bakıĢ açısı ile 

ileri hayal gücü ve sezgisel düĢünme becerisi desteklenen öğrenenlerin, uzamsal düĢünme 

yeteneğinin geliĢimini de desteklemektedir (Baykul, 2005; Tutak, 2008). Matematikteki 

soyut kavramların anlatılmasında ve teorilerin ispatında bilgiyi somutlaĢtırmak için önemli 

bir etkiye sahiptir (Altun, 2005; Güven, 2006).  Ġspata dayalı geometri etkinliklerinin 

öğrencilerde eleĢtirel düĢünüme geliĢimine önemli katkı sağladığı gibi ve problem tabanlı 

geometri etkinlikleri de analitik düĢünme ve problem çözme becerilerinin geliĢimine etkisi 

yüksektir (Duatepe Paksu ve Ubuz, 2009). Geometri, farklı disiplinlerin içeriğinde de yer 

alarak bilim ile yaĢamı birebirine yaklaĢtıran önemli bir araçtır (Altun, 2005; Duatepe 

Paksu ve Ubuz, 2009; Güven, 2006). Bu kapsamda geometri; fen bilimleri, sosyal bilimler 

ve beĢerî bilimlerin öğretiminde de önemli bir katalizör etkisi oluĢturmaktadır (Baykul, 

2005; Bindak, 2004). Geometri zihni çok boyutlu harekete geçirerek, üst biliĢsel beceri 

geliĢimini desteklemeye yönelik bir araç olarak da nitelendirilmektedir (Altun, 2005; 

Baykul, 2005). Öğrenenlerin geometriksel düĢüncenin kullanımına bağlı olarak kavramları 

görselleĢtirebildikleri, kavramlar arasında görsel iliĢkiler oluĢturdukları, Ģekilleri manipüle 

ederek farklı formlarda değerlendirdikleri ve bu kapsamda mantıksal çıkarımlar yaparak 

sıra dıĢı yaklaĢımlar ile genellemeler yapabildikleri belirtilmektedir (Bindak, 2004). 

Bireylerin öğrenme yolculuğuna baĢladıkları ilk çocukluk dönemlerinde, geometrik 

nesnelerden oluĢan öğrenme materyallerinin gücü ve önemi yadsınamaz. Çocukların 

imgeleme, sınıflama, sıralama ve ayırt etme iĢlemlerime ilk önce geometrik yapıları 

kullanarak baĢlaması, geometrinin öğrenme sürecinde ne kadar önemli ve baĢrolde bir 

karakter olduğuna dair kanıtta sunmaktadır (Hacısalihoğlu, Mirasyedioğlu ve Akpınar, 

2004). Ayrıca estetik duyguların geliĢimini destekleyen geometri, sanatın farklı alanlarında 

ve toplumların kültürel yapılarını oluĢturan figürlerin inĢasında yer almaktadır (Duatepe 

Paksu ve Ubuz, 2009; Mistretta, 2000). Hem bilimin farklı alanlarında hem de sanatın 

yapıtaĢlarında önemli bir etkiye sahip olan geometri, farklı beceri ve yeteneklere sahip olan 

özel yetenekli bireylerin her yaĢ döneminde öğretim yaĢantılarını organize edilmesinde 

önemli bir öğrenme alanı olarak karĢımıza çıkmaktadır (Karaduman ve Davaslıgil, 2019).  
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Öğrenme ihtiyaçları, ilgi düzeyleri, algılarının yönelimi, akademik hazırbulunuĢluk düzeyi 

açısında akranlarından farlılık gösteren özel yetenekli öğrencilerin geometri alanında 

öğrenme yaĢantıları düzenlenirken de bu farklılıklar dikkate alınarak yetenek ve 

becerilerini destelemek amacı ile farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi organize edilmelidir 

(Özyaprak, 2012). Özel yetenekli bireylerde farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi alanında 

yapılan araĢtırma sonuçları incelendiğinde düzenlenen farklılaĢtırma programlarının 

öğrenenlerde; geometri baĢarılarını, yaratıcı düĢünme düzeylerini ve uzamsal düĢünme 

yeteneği üzerinde anlamlı düzeyde arttırdığını ifade edilmektedir (Battal Karaduman, 

2012; Kök, 2012). Ayrıca matematikte özel yetenekli bazı bireylerin; ileri düzey zihinsel 

becerileri, geliĢmiĢ uzlamsal yetenek düzeyleri, güçlü sorgulama becerileri, sebep sonuç 

iliĢkilerini irdelemeye yönelik eğilimleri ve görsel algılarının yüksek olması sebebi ile 

cebirsel problemleri çözümlerken geometrik yapıları kullanma eğilimi gösterdikleri 

bulgulamıĢtır (Özyaprak, 2012). Bu bireylerin akranlarına göre; geometrik yapılar arısında 

iliĢkiler oluĢturma, iliĢkilere dayalı yeni geometrik bağlantılar keĢfetme, geometrik ispatlar 

yapma yönelik eğilim gösterme, geometrik sembollere yönelik hâkimiyet ve Ģekil 

örüntülerinde hızlı genelleme yapabilme davranıĢlarında daha hızlı ve yetkin oldukları 

ifade edilmektedir (Haylock ve Thangata, 2007). Bu kapsamda özel yetenekli bireylerin 

geometri öğrenme alanlarında daha derin çalıĢmalar yürütülerek beceri ve yetenek 

geliĢimleri desteklenmelidir (Stanley, 1991).  

 

Tutum bireyin nesne, konu veya kiĢilere yönelik genel olarak olumlu veya olumsuz duygu 

durumuna bağlı davranıĢ oluĢturma eğilimleri olarak tanımlanmaktadır. Tutum yaĢantı 

yolu ile kazanılan, doğrudan gözlemlenemeyen ve müdahale edilmediğinde devam eden 

psikolojik bir süreçtir (TavĢancıl, 2005). Geometriye yönelik tutum ise bireyin deneyimleri 

sonucu geometriye karĢı olumlu veya olumsuz duygusal eğilim oluĢturma, geometrinin 

faydalı olduğuna inanma ve buna bağlı olarak geometri aktiviteleriyle uğraĢma ya da 

kaçınma durumudur (Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013). Bireylerin ilgili alana yönelik olumlu 

tutum oluĢturmasında; inançları, düĢünceleri, bilgileri ve performansları etkilidir.  

 

Geometri öğrenme alanı sahip olduğu akademik yoğunluk, gerçek dünya ile bağlantılı 

olduğu noktalar ve disiplinler arası çoklu etkileĢim özellikleri dikkate alınarak oluĢturulan 

öğrenme ortamları; öğrencilerde geometrinin etkili gücünü fark etmelerine ve takdir 

etmelerine olanak sağlayacaktır (Karaduman ve Davaslıgil, 2019; Özyaprak, 2012). 

Geometrinin oluĢturduğu bakıĢ açısı sayesinde hayatın içinde karĢılaĢtığı bir problem 
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durumunu geometrik özellikler ve teoremler kullanarak yorumlamak, cebirsel forma 

dönüĢtürerek çözümlemek, modelleme yaparak doğrulamak ve yaratıcı bir çözüm önerisi 

oluĢturmak; özel yetenekli bireylerde geometri alanında özel çalıĢmalar yürütmeleri adına 

itici bir güç oluĢturacağı düĢünülmektedir (Karaduman ve Davaslıgil, 2019). Buna paralel 

olarak geometri alanında çalıĢma yapmaya ve üretmeye yönelik olumlu tutum 

geliĢtirebileceklerdir. Bu kapsamda ilgili alanda farklılaĢtırılmıĢ öğretim etkinliklerinin 

organize edilerek öğrenenlerin geometriye yönelik ilgi, algı ve tutumlarının pozitif 

anlamda desteklenmesi önemli olduğu düĢünülmektedir (Karaduman ve Davaslıgil, 2019; 

Kök, 2012; Özyaprak, 2012; TaĢ, 2018). Bireylerin öğrenme yaĢantılarında geometriye 

yönelik tutumlarının her dönemde pozitif kalmasının; konu alanının gerçek yaĢam ile 

bağlantı kurularak anlatılması, ilgili konunun dikkat çekici hale getirilmesi ve bu süreçte 

kullanılan yöntem, teknik ve materyal kullanılmasına bağlı olduğu ifade edilmektedir 

(Bindak, 2004; Barutçu Akyar, 2010; Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013).  

 

2.5.3 Problem Çözme Becerileri 

Ġnsanoğlu hayatı boyunca çeĢitli problem durumları ile karĢılaĢmakta ve bu problemleri 

çözmeye çalıĢarak yaĢamlarını en ideal Ģekilde devam etmektedirler. Alan yazında 

problem kavramını açıklamak için yapılan tanımlamalara bakıldığında; normale ters düĢen 

aykırı bir engel durumu (Altun, 2006), bireylerin hedefe giderken karĢı karĢıya kaldıkları 

ve sonucunu tahmin edemediği zorluklar (Yavuz, Arslan ve Gülten, 2010), zihin karıĢıklığı 

sonucu oluĢan ve bireyin sahip olduğu birikimlerini doğru kullanarak çözülmesi gereken 

olay durumu (Türnüklü ve YeĢildere, 2005), hazırda çözümü bulunmayan ve bireylerin 

merak duygusuna bağlı olarak tecrübesi ile çözümleyebileceği sıra dıĢı durum (Olkun ve 

Toluk, 2002) ifadelerine rastlanmaktadır. KarĢılaĢılan sorunun problem niteliğini taĢıması 

için; bireyde çözüme yönelik istek uyandırması, belirli bir hedef içermesi, hedefe 

ulaĢmanın zorlu yollara bağlı olması, hazırda çözüme dair bir prosedür bulunmaması, 

kiĢiyi keĢfetmeye ve araĢtırma yapmaya yönelten bir yapıya sahip olması gerektiği ifade 

edilmektedir (Bingham, 2004).  

 

Problem ile karĢı karĢıya kalınmasından, sonuca ulaĢıncaya kadar geçen dinamik süreç ise 

problem çözme olarak tanımlanmaktadır (Olkun ve Toluk, 2018; Silver, 1997). Problem 

çözme; problemi anlama, bileĢenlerini tanımlama, varsayımlar oluĢturma, çözüme yönelik 

planlama yapma, çözüm yöntemlerinin sınanması, gerektiğinde çözüm stratejisinin 

düzenlenmesi, elde edilen verileri değerlendirme, en etkili çözüm biçimini seçme ve 
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sonucu doğrulayan kanıtlar sunabilmeye iliĢkin alt becerileri kapsamaktadır (Mayer, 1992; 

Barrows, 1986). Bu kapsamda problem çözme; hedeflenen amaca ulaĢılırken ortaya çıkan 

engelleri bertaraf etmeye yönelik duyuĢsal ve biliĢsel çabaları içeren davranıĢsal bir 

süreçtir (Bingham, 2004). Problem çözme duyuĢsal boyut ile baĢlamaktadır. Bireyin 

problem çözümüne yönelik ilgi ve merak duyması, bu süreçte kendine güvenmesi, süreci 

yönetmeye iliĢkin eğilim göstermesi, çözümün aĢamalarında karĢılaĢtığı zorluklar 

karĢısında pes etmeden mücadele etmesi problem çözümünde önemli bileĢenler olarak 

nitelendirilmektedir (Heppner, Witty ve Dixon, 2004; Mayer, 1992). Problem çözme 

sürecinde biliĢsel boyut ise problemi tanımlama, analiz ederek eksik bilgileri belirleme, 

önceki bilgileri kullanarak problemi sentezleme, yaratıcı çözüm önerileri sunma, eleĢtirel 

düĢünme ile çözümü sınama ve karar verme becerilerinden oluĢmaktadır (Mayer ve 

Wittrock, 1996; Türnüklü ve YeĢildere, 2005). Tüm bu sözü edilenler dikkate alındığında 

problem çözme üst düzey düĢünmeyi içeren bir beceri olarak karĢımıza çıkmaktadır 

(Çelikkaleli ve Gündüz, 2010). Problem durumu ve yaklaĢımı nasıl olursa olsun bu süreçte 

kiĢilerin problem çözme becerilerini öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir (Güven, 2010). 

Alan yazında problem çözme becerisine sahip bireylerin; problem üzerinde uzun süre 

düĢünebilen, problemin neden sonuç iliĢkisini kurabilen, hedefe giden yolda engelleri 

aĢabilen, üstbiliĢsel düĢünme sürecini yönetebilen, uygun planlanma ve stratejileri 

oluĢturan, süreç boyu zihinsel modellemeyi kurabilen, en doğru sonucu bulmak için sabırlı 

ve esnek yapıda çalıĢma yapabilen bireyler oldukları ifade edilmektedir (Sternberg, 1985). 

Bu nedenle problem çözme becerilerine sahip bireylerin yaĢamlarının her aĢamasında yüz 

yüze geldiği sorunları çözme baĢarısı gösterdiği ifade edilmektedir (Durmaz ve Altun, 

2014; Silver, 1997). 

 

Bireylerin gerçek dünyada karĢılaĢtıkları sorunlar ile baĢ ederek çözümleyebilmesi hem 

kendi yaĢantılarında konfor sağlaması, hem yaĢadığı toplumun refaha ulaĢması, hem de 

bulunduğu ülkenin alternatifleri karĢısında daha ileri bir düzeyde varlığını göstermesi 

açısından önemli bir etkiye sahiptir (Heppner vd., 2004). Bu gerekçe ile 2005 yılı itibari ile 

revize edilen öğretim programlarında problem çözme becerisi ve geliĢimi önemli bir yere 

sahiptir. Öğretim programlarının genel amaçları arasında yer alan problem çözme becerisi, 

aynı zamanda her disiplinde hedeflenen temel beceriler içerisinde yer alarak bu becerinin 

önemine vurgu yapılmıĢtır (MEB, 2009; MEB, 2013b; MEB, 2018c). Öğretim 

programlarında, sadece nitelikli bilgeye sahip olunmasının problem çözmek için yeterli 
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olmadığı aynı zamanda bilgiyi etkili kullanabilmesi için problem çözme beceri geliĢimi ve 

öğretiminin önemli olduğu ifade edilmektedir (Durmaz ve Altun, 2014).  

 

Ülkemizde son yıllarda hazırlanan matematik dersi öğretim programlarının içeriğine 

bakıldığında, kazandırılması öngörülen temel beceriler arasında ilk sırada problem çözme 

becerisi olduğu görülmektedir (MEB, 2009; MEB, 2013b; MEB, 2018c). Problem çözme, 

matematik öğretim programı içerisindeki her öğrenme alanı için geliĢtirilmesi hedeflenen 

temel beceri olarak nitelendirilmekte ve hem öğretim yaklaĢımı hem de öğrenme aracı 

olarak önerilmektedir. Matematik öğretiminde problem; öğrencinin daha önceden 

çözümlemediği ve ilk kez karĢılaĢtığı bir sorunun, önceki bilgi ve deneyimlerini 

sentezleyerek alıĢılagelmiĢin dıĢında çözüm yolu ile sonuca ulaĢmasını gerektiren zorlu 

zihinsel bir süreç olarak tanımlanmaktadır. Problemler; kapalı uçlu ve açık uçlu olarak 

sınıflandırılmaktadır. Kapalı uçlu problemler; gereksiz ya da eksik bilgiler içermeyen, iyi 

yapılandırılmıĢ, temel algoritmalar ve bilgilerin doğrudan kullanarak çözümlenebileceği 

problemler olarak tanımlanmaktadır. Problem basit aĢamalar takip edilerek 

çözümlenebiliyorsa rutin olan problemler; karmaĢık iĢlem adımları içeriyor ve 

öğrenenlerin çözüm aĢamasında yorum katması bekleniyorsa rutin olmayan problemler 

olarak adlandırılmaktadır. Açık uçlu problemler; belli bir algoritmaya sahip olmayan, 

birden fazla strateji kullanılarak çözümlenmesi gereken, tek doğru cevabı bulmayarak 

farklı sonuçlar elde edilen iyi yapılandırılmamıĢ problemler olarak tanımlanmaktadır. Açık 

uçlu problemlerde öğrenenlerin üst biliĢsel becerileri öne koĢularak süreci yönetmeleri 

beklenmektedir. Öğretim programlarında problem çözme becerileri, rutin olmayan 

problemler ve açık uçlu problemler olarak vurgulanmaktadır. Matematik dersi öğretim 

programında her sınıf seviyesinde ve her konu baĢlığında problem çözme çalıĢmaları 

yapılarak ilgili becerinin öğretilmesi ve geliĢtirilmesi belirtilmektedir. Bu kapsamda 

tasarlanan problemlerin öğrenenlerin günlük yaĢantıları ve gereksinim duyduğu konu 

baĢlıklarında yapılandırılması, ilgi çekici ve ilginç olması, problemi çözmeye ihtiyaç 

hissetmesi, sahip olduğu bilgi ve beceriyi farklı durumlarda kullanabilmesine olanak 

sağlaması özellikte olması belirtilmektedir. Öğrenenlerin problem üzerinde uzun süre 

düĢünmeleri ve uğraĢmaları yönünde fırsat tanınması, alternatif ve sıra dıĢı çözümler 

geliĢtirmelerine yönelik öğrenme ortam koĢullarının oluĢturulması, çözüme yönelik 

düĢünceleri özgürce dile getireceği sınıf ikliminin sağlanması, farklı çözüm yolarına değer 

verilerek akıl yürütme ve yaratıcı düĢünme becerilerine bağlı ileri düzey düĢünme 

becerilerinin desteklenmesi ve en iyi çözümü belirlemeye yönelik sınıf içi tartıĢma 
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ortamları oluĢturularak problem çözme süreci yönetilmesi gerekliliği ifade edilmektedir 

(MEB, 2009; MEB, 2013b; MEB, 2018c). 

 

Problem çözme sürecinde bireylerin; probleme karĢı tutumları, çözebileceğine iliĢkin 

inançları, süreci yönetme konusunda kendilerine güvenmeleri olarak nitelendirilen problem 

çözme becerilerine yönelik algıları sürecin en kritik bileĢeni olarak değerlendirilmektedir 

(Ekici ve Balım, 2013). Problem çözme beceri algısı; bireylerin süreçteki performansına 

iliĢkin inancı ve yargıları olarak tanımlanmaktadır (Kaplan, Duran ve BaĢ, 2016). Bireyin 

sahip olduğu problem çözme beceri algısı hem okul derslerinde hem de güncel hayatta 

karĢı karĢıya kaldıkları problem durumlarında süreci etkileyen en önemli faktör olduğu 

belirtilmektedir (Tösten, Han ve Anik, 2017). Ġlgili alan yazında problem çözme becerisine 

yönelik olumlu ya da yüksek algıya sahip olan bireylerin;  sorunlarla baĢ edebilmede daha 

yetenekli (Heppner vd., 2004; Türnüklü ve YeĢildere, 2005), sezgisel kararlar verebilen 

(Durmaz ve Altun, 2014), psikolojik açıdan daha sağlıklı (Heppner vd., 2004), akademik 

baĢarıları yüksek (Or ve Bal, 2021), üst biliĢsel farkındalıkları olan (Durmaz ve Altun, 

2014; Kaplan vd., 2016), yaĢam boyu öğrenme becerisine sahip (DerviĢoğulları, 2019), 

akranları ile uyumlu iliĢikler kurabilen (Türnüklü ve YeĢildere, 2005), sosyal dünyada ileri 

düzey iletiĢim kurabilen (Tösten, Han ve Anik, 2017), olumlu benlik algısı ve özgüvenleri 

yüksek (Özdemir, Duran ve Kaplan, 2016) bireyler oldukları yönünde araĢtırma 

sonuçlarına rastlanmaktadır. Problem çözme becerilerine iliĢkin olumsuz ya da düĢük 

algılaya sahip olan bireylerin ise yüz yüze geldikleri problemlerde özgüvensiz, çözüme 

yönelik eylem almada isteksiz, çözüm sürecinden kaçınma eylemi gösteren davranıĢlar 

ortaya koydukları ifade edilmektedir (Heppner vd., 2004). Ayrıca matematik disiplininde 

problem çözme becerilerini kazandırma ve geliĢtirme ile ilgili öğretimleri düzenlenen 

bireylerde matematik problemlerini çözmeye yönelik özgüven duydukları, sürecin bir 

parçası olmaktan zevk duydukları ve akademik olarak baĢarı puanlarının yüksek olduğu 

bulgulanmıĢtır (Biber ve Kutluca 2013; Wismath, Or ve Bal, 2021; Orr ve Zhong, 2014). 

Tüm bu nedenlerle öğrenenlerde problem çözmenin aĢamaları, süreçte kullanılan 

stratejiler, biliĢsel ve duyuĢsal becerilerin kullanımı ile ilgili problem çözmeye yönelik 

öğretimsel uygulamalar yürütülerek olumlu algı geliĢtirmeleri desteklenmelidir. 

Öğrenenlerin yaĢ düzeylerine uygun, gerçek dünya problemlerinin temel alındığı, yakın 

çevre etkileĢimi ile desteklenen, çözüm yöntemlerine değer verildiği ve çözümün gerçek 

yaĢamda karĢılığı olan matematik kazanımlarına paralel problem etkinlikleri düzenlenerek 
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problem çözme becerilerine iliĢkin algıları oluĢturulmalı ve geliĢtirilmelidir (Durmaz ve 

Altun, 2014).  

 

Problem çözme sadece matematik dersi içinde uygulanan öğretim yaklaĢımdan çok öte, 

bireyin gerçek yaĢamdaki bir problem durumu karĢısında baĢa çıkabilmesini sağlayan 

özelliği ile kazandırılması ve geliĢtirilmesi gereken bir beceridir (Silver, 1997). Problem 

çözücü bireylerin küreselleĢen dünyada aranılan kiĢiler olarak nitelendirilmesi bu becerinin 

Ģimdi ve gelecek için önemini daha da ortaya koymaktadır (Stankovski vd., 2019). Bu 

bireyler problemlere getirdikleri farklı yaklaĢımlar ile tüm zamanlarda değiĢim ve 

dönüĢümde fark yaratacak kilit özelliğe sahiptirler (Reaves, 2019). Bu aĢamada bu özelliğe 

namzet olan özel yetenekli bireylerin sahip olduğu potansiyel güç gündeme gelmektedir 

(Davaslıgil, 2004).  Problem çözme becerisi özel yetenekli bireylerin en önemli 

niteliklerinden biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Sahip oldukları duyuĢsal ve biliĢsel 

yetenekler doğrultusunda akranlarından daha farklı özellikte problem çözme yaklaĢımı 

gösterdikleri alan yazında ifade edilmektedir (Sak, 2011). Sharma (2013) özel yetenekli 

bireylerin tespit edilmesinde problem çözme becerisinin temel ölçüt olarak ön plana 

çıktığını ifade etmektedir. Krutetskii (1976) matematikte özel yetenekli bireylerin 

özelliklerini ifade ederken yaratıcı ve etkili bir problem çözücü olduklarının altını 

çizmektedir. Krutetskii‟ye (1976) göre bu öğrencilerin problem çözme sürecinde 

genelleme ve soyutlama özelliklerinin akranlarına oranla hem niteliksel hem de niceliksel 

farklı olduğunu belirtmektedir. Sheffield‟a (2008) göre matematikte özel yetenekli bireyler 

belirlenirken kiĢinin problem çözme süreci analiz edilerek; çözüm yönteminin farklılığı, 

problemdeki verileri ayırt etmesi, problemdeki örüntüleri fark edebilme, sonucun sıra dıĢı 

olma özelliği ve sonucu farklı bağıntılarla iliĢkilendirme yeteneğinin gözlenmesi 

gerektiğini ifade etmektedir. Maker‟a (2005) göre özel yetenekli bireylerin en ayırt edici 

özelliği; zor problemleri basitleĢtirme ve basit problemleri karmaĢık yapıya dönüĢtürme 

becerisine sahip olarak problem çözme sürecindeki yaklaĢımlarının akranlarına göre sıra 

dıĢı güce sahip olmasıdır. Sriraman (2003) ise özel yetenekli bireylerin problem sürecinde; 

esnek, hızlı, baĢarılı, sistemli ve organizer problem çözücü olduklarını dile getirmektedir. 

Davidson ve Sternberg (1984) bu öğrencilerin problem üzerinde uzun süre 

yoğunlaĢabildiği, çeĢitli stratejiler kullandıkları, analiz ve sentez gibi ileri düzey düĢünme 

ile probleme yaklaĢtıkları, çözüm sürecinde sabırlı ve kararlı davranıĢ sergiledikleri, bilgi 

ve becerilerini kullanarak orijinal çözüm yollarına oluĢturdukları, sonuçta yaratıcı ve etkili 

çözümler ortaya koyduklarını ifade etmektedirler. 
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Özel yetenekli öğrencilerin, gerçek yaĢam problemleri karĢısında sahip oldukları 

becerilerini ortaya koymaları ve geliĢtirmeleri yönünde eğitim programlarına ihtiyaçları 

vardır. Yüz yüze geldiği problem durumunda duyuĢsal ve biliĢsel becerilerini kullanarak, 

probleme iliĢkin yaratıcı çözüm üretmeleri yönünde öğretimsel uygulamalarla 

farklılaĢtırılmaya gidilmesi gerekmektedir (Sak, 2011; Tomlinson, 2001).  Bu kapsamda 

literatürde matematik disiplininde yürütülen problem çözme becerileri üzerine akademik 

çalıĢmalar yer almaktadır (AkkaĢ, 2014; Arıkan, 2019; Aydoğdu, 2014; Boran, 2016; 

DerviĢoğulları, 2019; Karabulut, 2018; Karabey, 2010; Koçyiğit, 2015; Öztelli Ünal, 2019; 

Yıldız, Baltacı ve Güven, 2011). ÇalıĢmalar incelendiğinde temel alınan problemlerin 

cebirsel içerikli olduğu ve geometri öğrenme alanında ait az sayıda çalıĢma olduğu 

görülmektedir. Geometri özel yetenekli ve normal zekâ düzeyi öğrencileri için genelde 

olumsuz algı ve tutuma sahip olunan matematiğin öğrenme alanı olarak karĢımıza 

çıkmaktadır (Bindak, 2004; Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013; Sak, 2011; Özyaprak, 2012; 

Yıldız vd., 2011). Bu nedenle geometri kazanımları temelide probleme dayalı öğrenme 

etkinlikleri organize edilerek, öğrenenlerin problem çözme becerilerine yönelik algı ve 

tutumlarının geliĢtirilmesi önemli olduğu düĢünülmektedir (Bindak, 2004; Özyaprak, 

2012). 

 

2.5.4 Yaratıcılık ve Yaratıcı DüĢünme 

Zihinsel iĢlevin en gizemli ve heyecan verici boyutu olarak nitelendirilen yaratıcılık; 

eğitimciler, bilim insanları ve psikologlar tarafından yıllardır tanımlanmaya ve anlaĢılmaya 

çalıĢılmaktadır (Khatena, 2011). Yaratıcılık; doğrudan gözlenebilir olmaması, çoklu 

faktörlerden etkilenmesi ve farklı bakıĢ açıları ile yorumlanmasının getirdiği karmaĢıklık 

sonucu ilgili literatürde çeĢitli tanımlamalara rastlanmaktadır. Sternberg ve Lubart‟a (1996) 

göre yaratıcılık ortam koĢullarına uygun, orijinal ve kalitesi yüksek özgün iĢ üretme 

yeteneği;  Plucker, Beghetto ve Dow‟a (2004) göre sosyal çevrenin yararına sıra dıĢı 

nitelikte algılanabilir davranıĢ ürünü geliĢtirme; Usiskin‟e (2000) göre esnek düĢünme 

yeteneği; Bogen ve Bogen‟e (2003) göre var olan bilgiye farklı Ģekil verilerek özgün 

nitelikte yeniden düzenlenme yeteneği; Doğan‟a (2016) göre merak, sabır, araĢtırma ve 

özgün düĢünmeye dayalı buluĢ yapma yeteneği; Sylvan‟a (1997) göre diğer insanların 

görmediği, duymadığı ve düĢünmediği alanda cesaretle eyleme geçme yeteneği; Juter ve 

Sriraman‟a (2011) göre bir problem durumuna yenilikçi ve olağan dıĢı çözümler üretme 

yeteneği; Runco‟ya (1993) göre ıraksak ve yakınsak düĢünme, sorgulayıcı bakıĢ açısı ile 

problemleri fark edebilme ve problem çözmeye yönelik yüksek motivasyon sahip olma 
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yeteneği; Sriraman ve Kýymaz‟a (2009) göre özgün ve iĢe yarar nitelikte ürün ortaya 

koyabilme yeteneği; Sternberg‟e (1997) göre analitik, sentetik ve pratik becerilerini bir 

arada kullanabilme yeteneği ve zeki insan davranıĢının temel bileĢeni olarak 

nitelendirilmektedir.  

 

Yaratıcılık ve yaratıcı düĢünme üzerine uzun yıllar çalıĢmalar yürüten Torrance (1976) 

yaratıcılığı sezgi süreci olarak nitelendirerek, yaĢamdaki eksik noktaları ve detaylardaki 

boĢlukları fark etme; eksik ögeler üzerinde düĢünme, varsayımlar oluĢturma ve özgün 

çözümler arama; çözümleri sınayarak değerlendirme, sonuçları karĢılaĢtırma ve hataları 

ayıklayıp yeniden deneme; elde ettiği sonuçlara ortaya sunarak baĢkaları ile paylaĢma 

Ģeklinde tanımlanmaktadır. Torrance (1974) yaratıcılığı esneklik, akıcılık, özgünlük 

(yenilik) ve detaylandırma (zenginleĢtirme) olmak üzere dört bileĢene dayandırmaktadır. 

Akıcılık çok sayıda ve devamlı olarak fikir üretebilme; esneklik problem durumunu çok 

boyutlu ele alarak üretilen düĢünceyi farklı durum, kiĢi ve zamana göre değiĢtirerek 

düzenleyebilme; özgünlük standartların dıĢında ve herkesten farklı olarak düĢünebilme, 

sıra dıĢı ürün ve yapıtlar ortaya koyma; detaylandırma dile getirdiği fikir ve düĢünceleri 

doğru ifade etme, düĢünceye yeni detaylar ekleyerek ürünü zenginleĢtirmektir.  

 

Literatürde yapılan tanımların içeriği incelendiğinde yaratıcılık; sıra dıĢı bir bakıĢ açısı ile 

çevredeki problemi fark etme, olaylardaki karanlık noktaları ayıt etme, eski bilgilerine 

dayalı olarak yeni durum ile ilgili bağlantılar keĢfetme, düĢüncelerini sınayarak yeniden 

düzenleme, doğruluğunu sorgulamak ve farklı açılardan değerlendirmek için tekrar deneme 

ve sonuçta bir amaca yönelik ortam Ģartlarına uygun özgün bir ürün ortaya koyabilme 

adına yürütülen zihinsel, biliĢsel ve duyuĢsal düĢünme süreçlerinin bileĢimi olarak 

karĢımıza çıkmaktadır.  

 

Yaratıcı düĢünme süreci bilinçaltına dayalı gerçekleĢen hazırlık, kuluçka, aydınlanma ve 

gerçekleĢme/doğrulama aĢamalarından oluĢmaktadır (Bogen ve Bogen, 2003; Wallas, 

1926). Hazırlık aĢaması; hedef problem üzerine odaklanma, problemin daha net 

tanımlama, yaĢantısına dayalı bellekteki bilgileri değerlendirme, problem hakkında bilgi 

toplama, düzenleme ve organize etme, bilgiler arası iliĢkiler kurarak hipotez geliĢtirme ve 

genellemeler yapma eylemlerini içermektedir. Kuluçka aĢaması; problemin tüm 

değiĢkenleri ile ele alındığı, olay durumun sentezlendiği, farklı gözlem ve düĢüncelerin 

sürece dâhil edildiği, olası seçeneklerin arttırıldığı eylemlerini içermektedir. Aydınlanma 
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aĢaması; çözüme dair fikrin zihinde belirdiği, çözümün bütünsel olarak ya da sahip olduğu 

parçaların aydınlandığı, anlık gerçekleĢen içgörü ve düĢüncenin sözel olmayan 

oluĢumunun gerçekleĢtiği aĢamadır. GerçekleĢme-Doğrulama aĢaması; aydınlanma 

aĢamasında zihinde beliren fikrin gerçek problem durumunda sınanması, hazırlık 

aĢamasındaki belirlenen ölçülere uygunluğunun incelenmesi, zayıf noktaların tespit 

edilmesi, yanlıĢlıkların düzeltilerek yeniden doğruluğuna iliĢkin test edilmesi eylemlerini 

içermektedir (Bogen ve Bogen, 2003; Haladyna, 1997; Runco, 2004; Sternberg,1984; 

Wallas, 1926). Yaratıcı düĢünme süreci merak, ilgi ve soru sormaya dayalı dinamik bir 

yapıya sahiptir. KiĢinin doğruyu aramaya iliĢkin merak duygusu, sonucun problemin 

çözümüne olan katkısına yönelik ilgisi ve süreci baĢında sonuna kadar itici gücü olan 

sorular sormak tüm yaratıcı düĢünme sürecini Ģekillendirmekte ve ayakta tutmaktadır 

(Doğan, 2016;).  

 

Problem durumunu ortaya çıkaran, problemle ilgili çok sayıda bilgileri analiz ederek 

iliĢkiler oluĢturan, özgün bir bakıĢ açısı ile örnek olay durumunu sentezleyen ve sonuçta 

herkesten farklı orijinal çözüm sunan sürecin öznesi yaratıcı birey ve sahip olduğu 

özellikleri bu noktada karĢımıza çıkmaktadır (Davis ve Rimm, 2004; Runco, 2004). 

Kendilerine özgü kiĢilik yapısı olan yaratıcı bireyler; çok sayıda fikir üretebilen, farklı 

bakıĢ açıkları ile olayları değerlendiren, sıra dıĢı fikir ve ürün geliĢtirebilen, dile getirdiği 

fikirleri geliĢtirerek zenginleĢtiren, her türlü yeni bilgi ve duruma açık, farklı ve yeni 

yolları denemek için risk alabilen, etrafındaki olup bitene duyarlı, olayların arka tarafında 

gerçekleĢen yapılara karĢı meraklı, keĢfetmeye yönelik tutum sergileyen, kanıta dayalı 

düĢünmeyi tercih eden, motivasyonları yüksek, kuĢkucu bakıĢ açısına sahip, karmaĢadan 

düzen oluĢturabilen, zorlu görevlerin içinde yer almayı seven,  yüksek düzeyde öz 

düzenleme ve öz farkındalık becerilerine sahip,  bağımsız çalıĢmayı seven ve tercih eden, 

ileri düzey anolojik düĢünebilen, tahmin ve sezgileri yüksek, güçlü hayal gücüne sahip, 

parça ve bütün iliĢkisini kurabilen bireyler olarak nitelendirilmektedir (Bogen ve Bogen, 

2003; Doğan, 2016; Torrance, 1995; Sriraman ve Kýymaz, 2009). 

 

Alan yazında yaratıcılık ve özel yeteneklilik arasındaki iliĢkinin sorgulandığı araĢtırmalar 

incelendiğinde yaratıcılık kavramının özel yetenekli olmada bir ölçüt olarak nitelendirilen 

çalıĢmalar rastlanmaktadır. Sternberg‟e (2005) göre bireyin özel yetenekli olarak tanımlana 

bilmesi için yetenek gösterdiği ilgili alanda üretkenliğe ve yaratıcılığa açık olması 

gerektiğini belirtmektedir. Renzulli (1978) ise dile getirdiği tanımlamada yetenek, 
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yaratıcılık ve göreve bağlılık kavramlarının kesiĢimi olarak özel yetenekli bireyleri ifade 

etmektedir. Mevcut araĢtırmada özel yetenekli bireylerde matematikte yaratıcı düĢünme 

beceri geliĢimi hedef noktası olması gerekçesi ile bu aĢamada matematikte yaratıcılık 

kavramının tanımlanması gerekliliği duyulmuĢtur.  

 

Matematikte yaratıcılığı, matematiksel yeteneğin en önemli unsuru olarak nitelendiren alan 

yazında matematikte yaratıcılığı tanımlamaya yönelik birçok ifade yer almaktadır. 

Haylock‟a (1984) göre matematikte yaratıcılık matematiksel yapılar arasında sıra dıĢı bağ 

oluĢturarak yeni iliĢkileri görebilme ve açık uçlu problemlere çok boyutlu cevap verebilme 

yeteneği; Sriraman‟a (2005) göre problemin yapısını fark etme, doğru iliĢkiler kurma, 

standart dıĢı bir düĢünce ile problemi çözümlemeye yönelik matematiksel karar verme 

süreç becerisi, Livne ve Milgram‟a (2006) göre algoritmik olmayan örüntüler arasında bağ 

kurabilme, zihinde çok boyutlu düĢünebilme ve bir probleme birden fazla orijinal çözüm 

üretebilme yeteneği; Ervynck‟e (2002) göre disiplin içi tümevarımlı ve tümdengelimli 

çıkarım yapma, matematiksel yapılarda mantıksal iliĢki kurabilme ve problem çözme 

yeteneği; Runco (1993)‟ya göre problemi fark etme ve çözme, yakınsak ve ıraksak 

düĢünebilme, matematiksel sorgulama yeteneği; Krutetskii‟e (1976) göre matematiksel 

içeriği genelleme, matematiksel yapıları soyutlaĢtırma, biliĢsel iĢlemler arası kolaylıkla 

geçiĢ yapabilme ve alıĢılmadık yollardan problem çözme yeteneği olarak tanımlanmıĢtır.  

 

Carlton (1959), önde gelen 14 matematikçinin eğitimsel kavram analizini yaparak 

matematikte yaratıcı düĢünme ve matematikte potansiyel yaratıcı kiĢilerin 21 karakteristik 

özelliklerini ifade eden bir liste oluĢturmuĢtur. Carlton‟a (1959) göre bu bireylerin; hızlı 

zihinsel iĢlem yapabilme, zor problemler üzerine çalıĢma isteği, matematiksel ispata 

yönelik eğilim, bir problemi tekrar tekrar çözme isteği, doğru sonuca yönelik sezgisel güç, 

bireysel matematik üretme isteği, problemi bütün olarak görme ve çözme becerisi, 

matematik sorularını herkesten farklı çözmeye meyilli olma, yeni problem oluĢturmaya 

yönelik meraklı olma, problemin değiĢkenlerini düzenleyerek sonucu tahmin etme, tüm 

soruların çözülebilir olmasına yönelik inancı, matematiksel sembol dilini kullanmaya 

yatkın olma, matematik hakkında konuĢmaktan mutluluk duyma, matematiksel kavramlara 

hâkim olma, yüksek sayı duyusuna sahip olma, tümevarım ve tümdengelim ile 

genellemeler oluĢturma, ileri soyut düĢünme yeteneği, yüksek hayal gücü, çok boyutlu 

düĢünme ve imgeleme becerilerine sahip olduklarını bulgulamıĢtır. Balka (1974) 

matematiksel yaratıcılığın belirlenmesine iliĢkin gerçekleĢtirdiği ölçek çalıĢmasında, 
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matematikte potansiyel yaratıcı yeteneğe sahip olan kiĢileri belirten altı kriter dile 

getirmiĢtir. Balka‟a (1974) matematiksel yaratıcılık kriterlerini; neden sonuç iliĢkisine 

bağlı hipotezler geliĢtirme, matematiksel iliĢkileri fark etme ve tanımlama, zihinde 

matematiksel yapıları oluĢturma ve düzenleme, sıra dıĢı matematiksel fikirler üretmek ve 

değerlendirmek, matematiksel problem durumunun verilerini analiz etme ve eksik bilgileri 

fark etme, genel matematik problemini özel alt problemlere indirgeme olarak 

tanımlamıĢtır. 

 

Matematikte yaratıcılık ve matematikte yaratıcı bireylere yönelik literatürde yapılan 

tanımlamalar incelendiğinde; problemdeki matematiksel yapıları görme,  aralarında farklı 

iliĢkiler kurarak alıĢılmadık yollardan çözümler üretme, yeni orjinal matematik problemleri 

kurma, farklı yapıdaki örüntüleri çözümleme, genelleme ve soyutlama yapabilme, disiplin 

içi bağlantılarla özgün genelmelere ulaĢma, sorgulama ve ispata dayalı çalıĢma, 

matematiksel dil yapısına hâkim olma, matematiksel bilgiyi zihinde inĢa etme becerileri 

yer aldığı görülmektedir. Bireyler doğuĢtan matematikte yaratıcılığa iliĢkin yeteneklere 

sahip olsalar bile bu potansiyellerinin fark edilmesi, ortaya çıkması ve filizlenmesine 

yönelik yaĢantı deneyimlerine ihtiyaç duyalar. Potansiyel güç performansa dönüĢmediği 

takdirde bu özel yetenek körelmekte ve zamanla yok olmaktadır. Bu nedenle matematikte 

özel yetenekli bireylerin, matematiksel yaratıcılıklarının geliĢmesi için uygun ortam 

koĢullarına gereksinimleri vardır (Bahar ve Maker,2011; Balka, 1974; Haylock, 1984; 

Krutetskii, 1976; Livne ve Milgram, 2006; Leikin ve Pitta-Pantazi, 2013; Mann, 2005; 

Usiskin, 2000). 

 

Her eğitim programının özel hedefleri arasında eğitim-öğretim uygulamalarının 

öğrencilerde yaratıcı düĢünme ve yaratıcı ürün ortaya koyabilmeye yönelik davranıĢ 

oluĢturmalarının desteklenmesi yer almaktadır. Özel yetenekli bireylerde ise doğuĢtan var 

olan yaratıcı gücün ilgili disiplinde keĢfedilerek ortaya çıkması ve daha ileri düzeyde 

geliĢtirilmesi hedeflenmektedir. Bu kapsamda hedef öğrenci grubunun ihtiyaçları 

doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ özel öğretim programları ve çeĢitli öğrenme etkinlikleri 

düzenlenerek matematiksel yaratıcılıklarının geliĢimi desteklenmelidir (Bicakci ve 

Baloğlu, 2018; Sak, 2021). Özel yetenekli bireylerinde matematiksel yaratıcılıklarının 

geliĢimine yönelik düzenlenen farklılaĢtırılmıĢ eğitim/öğretim uygulamalarında öğrencinin 

keĢfetme sürecinin baĢ aktörü olarak yer aldığı deneyime bağlı öğrenme etkinlikleri 

oluĢturulmalıdır (ġengil Akar, 2017; Akgül, 2014; AkkaĢ, 2014; Alkan, 2014; AltıntaĢ, 
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2014; Battal Karaduman, 2012; Kök, 2012; Özçelik, 2017; Özyaprak, 2012; TaĢkın, 2017; 

TaĢ, 2018). Öğrenenlerin yaratıcı düĢünmeye yönelik eylem alması için zorluk derecesi 

yüksek problem durumları ve örnek olay durumları ile baĢ baĢa bırakılarak yaratıcı fikirler 

üretmeleri ve yaratıcı ürünler ortaya sunmaları açısından cesaretlendirilmelidir (Bahar ve 

Maker,2011). Bu süreçte öğrenciler belirli kalıplarla sınırlanmadan çalıĢmak istediği ilgili 

alan ve yöntem konusunda seçme hakkı tanınarak öğrenme eylemine katılımın gönüllük 

esası temelinde baĢlatılmalıdır. Konu ile ilgili problem çözümleri, ispat çalıĢmaları, 

disiplinler arası etkileĢimli etkinlikler, dijital yazılım ve kodlama gibi alternatif çalıĢmalar 

eğilim göstermeleri sınırlamalar getirilmeden desteklenmelidir (Karabey ve Yürümezoğlu, 

2015; Leikin ve Pitta-Pantazi, 2013). Öğrenenlerin bu süreçte dilerse bağımsız tek baĢına 

dilerse grup etkileĢimi ile çalıĢmalarına yönelik ilgili organizasyonlar yapılmalıdır. 

Öğretici bu aĢamada öğrencilerin yaratıcılık sürecine müdahale etmemek için herhangi bir 

yönlendirme yapmamalıdır. Tüm süreç; özgürce düĢüncelerinin paylaĢıldığı, tüm fikirlerin 

kabul gördüğü, bireysel kararlara saygı duyulan, empatinin hâkim olduğu, katılımcılara söz 

hakkının verildiği güvenli sınıf ikliminde yürütülmelidir (Bahar ve Maker,2011; 

Hershkovitz, Peled ve Littler, 2009). Öğrencelerin yaratıcı düĢünme ve ürün ortaya 

koymalarına yönelik; yaratıcılığa yönelik olumlu tutum geliĢtirme, üstbiliĢsel yaratıcılık 

algılarını destekleme, uygulama ve öğrenme aktiviteleri ile yaratıcı yeteneklerin eyleme 

geçmeye yönelik uygun ortam koĢulları organize edilmelidir (Davis ve Rimm, 2004). 

 

Özel yetenekli bireylerde matematikte yaratıcı düĢünme becerisinin geliĢimine yönelik 

esneklik, akıcılık ve özgünlük kriterlerine uygun sıra dıĢı problem durumları ve özel 

görevler tanımlanmalıdır (Hershkovitz vd., 2009; Leikin ve Pitta-Pantazi, 2013). 

Tanımlanan görevlerin; yaratıcılığı harekete geçirme ve üst seviyeye taĢıması için zorlayıcı 

problem durumları içermesi,  tek çözüm yerine alternatif çözümlerin dile getirilebileceği 

açık uçlu yapıda olması, genelleme ve çıkarım yapabilmeye uygun olması, öğrenenlerin 

mevcut matematik bilgisini kullanabilmesini sağlaması yanında derin matematik bilgisinin 

de kullanılmasına yönelik olması, farklı disiplinlerle de olayın araĢtırılmasına olanak 

sağlaması, öğrenenlerin karar verme becerilerini desteklemesine yönelik çoklu yapıda 

kurgulanması, farklı durum ve zamanlar için geliĢtirilmeye açık olması ve görev sonunda 

çözümün sınıf ortamında tartıĢılmaya açılarak akran ve uzman değerlendirmesinin 

yapılması önerilmektedir (Bahar ve Maker, 2011; Karabey ve Yürümezoğlu, 2015; Livne 

ve Milgram, 2006).  
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Özel yetenekli bireylerin potansiyellerini harekete geçirecek nitelikte, matematikte sıra dıĢı 

yaratıcı ürünler ortaya koymalarına yönelik onları cesaretlendirecek ürün tabanlı proje 

ödevleri tanımlanmalıdır (Bahar ve Maker, 2011; Hershkovit vd., 2008). Gerçek dünya 

problemlerine disiplinler arası iletiĢimle çözüm önerileri sunacak araĢtırma projelerinin 

öğrenenlerde, matematiğin gerçek dünyada kullanım alanları ve farklı disiplinlerle olan 

iliĢiklisini anlamlandırmada katalizör etki oluĢturacağı ifade edilmektedir (Leikin ve Pitta-

Pantazi, 2013). Sosyal hayat ile ilgili toplumun yararına düzenlenen proje çalıĢmaları özel 

yetenekli bireylerin yaĢadığı toplum için yaratıcı ürün geliĢtirmesine yönelik eyleme 

geçmesi için itici bir güç olacağı düĢünülmektedir. Bu kapsamda proje çalıĢmalarının; 

çoklu değiĢkene bağlı yapıda olması, disiplin içi ve disiplinler arası çalıĢmaya uygun 

olması, nitelikli ürün ortaya koymaya yönelik zorlayıcı ve karmaĢık olması,  gerçek yaĢam 

durumuna ve gerçek alıcı kitleye hitap eden gerçekçi ürün niteliği taĢıması, sektördeki alan 

uzmanları ile iletiĢim kurularak profesyonel bakıĢ açıĢları ile desteklenmesi, akranları ile 

iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı çalıĢma yapmaya uygun olması, ürüne dayalı beyin fırtınası 

yapmaya imkân sağlayan tartıĢmaya açık olması önerilmektedir (Bahar ve Maker,2011; 

Leikin ve Lev, 2013; Livne ve Milgram, 2006;  Leikin ve Pitta-Pantazi, 2013).   

 

Ġleri düzey düĢünme yeteneğine sahip olan özel yetenekli bireylerin disiplin içi derin 

çalıĢmalar yaparak yaratıcı çözümler üretmelerine yönelik pür matematik problemleri ile 

karĢı karĢıya bırakılmalıdır (Bahar ve Maker, 2011). Matematik yapısı gereği sürekli 

büyümeye geniĢlemeye ve yeni örüntüleri keĢfetmeye olanak sağlayan bir disiplindir. Bu 

kapsamda öğrenenlerin matematik alanında yaratıcılıklarının geliĢtirilmesine yönelik 

genelleme ve ispat çalıĢmalarına yer verilerek derin matematik yapmaya 

cesaretlendirilmelidir (Livne ve Milgram, 2006). Literatürde yer alan matematiksel 

yapıların incelenerek analiz edilmesi, çözümlenerek sentezlenmesi ve ortak yapıların 

tanımlanarak değerlendirilmesine yönelik genelleme yapmaya iliĢkin çalıĢmalar 

düzenlenmelidir. Tümdengelim ve tümevarım temelinde yürütülen genelleme çalıĢmaları 

yaratıcı düĢünme becerisi dıĢında; akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme, yansıtıcı düĢünme ve 

analitik düĢünme gibi diğer üst düĢünme becerilerini de harekete geçirmektedir (Bahar ve 

Maker,2011; Karabey ve Yürümezoğlu, 2015; Leikin ve Lev, 2013).  

 

Matematik öğretim programında öğrenme alanı olarak tanımlanan geometri ve 

kazanımlarının öğretimini de matematik öğretim kapsamında değerlendirilerek, 

öğrenenlerde yaratıcılığı geliĢtirmek amacı ile sözü edilen çalıĢmalara ihtiyaç 
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duyulmaktadır (Battal Karaduman, 2012). Gerçek dünyayı algılamamızda en önemli araç 

olan geometri, bilim ve sanatta da etkili olarak yer almaktadır. Disiplin içi ve disiplinler 

arası yapıları anlamlandırmada önemli gücü olan geometrinin öğrenenlerde yaratıcı 

düĢünme berilerinin geliĢimlerini desteklediği ifade edilmektedir (Battal Karaduman, 

2012; Kök, 2012).  

 

2.5.5 EleĢtirel DüĢünme 

Sokrates‟e kadar dayanan eleĢtirel düĢünme kavramı, felsefeciler tarafından davranıĢlara 

rehberlik eden mantıklı düĢünme olarak tanımlanırken zaman içinde daha kapsamlı 

tanımlamalar ile açıklanmaya çalıĢılmıĢtır (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). Dewey (2022) 

eleĢtirel düĢünmeyi; inancın veya bilginin onu destekleyen eğilimler ve gerekçeler ıĢığında 

dikkatli, kalıcı ve aktif bir Ģekilde değerlendirilmesi olarak tanımlamaktadır. Scriven ve 

Paul‟e (1987) göre eleĢtirel düĢünme; inanç ve eyleme yönelik bilgiyi araĢtırma, gözlem ve 

deneyim aracılığı ile toplamak; elde edilen bilgiyi akıl yürütmeye dayalı olarak analiz 

etme, sentezleme, değerlendirme, uygulama ve kavramsallaĢtırma sürecine rehberlik etme 

becerisidir. Facione (1990) ise eleĢtirel düĢünmeyi; analiz, yorumlama, değerlendirme ve 

sonuca varma sürecinde alınan kararın gerekçelerini metodolojik, kavramsal ve bağlamsal 

olarak ortaya sunabilme becerisi olarak nitelendirmiĢtir. Ennis (1996) eleĢtirel düĢünmeyi, 

yapılacak eyleme ve inanca yönelik karar vermeye odaklı akla uygun, mantıklı ve yansıtıcı 

düĢünebilme olarak ifade etmiĢtir. Halpern (1997) ise eleĢtirel düĢünmeyi istenilen bir 

sonucun olma olasılığını arttıran strateji ve biliĢsel becerilerin kullanımı olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca Halpern (1997) eleĢtirel düĢünmeyi varsayımların farkına 

varabilme, yeni varsayımlar ortaya koyabilme ve doğruluğunu değerlendirebilme 

adımlarını içeren; mantıklı, amaçlı ve hedefe yönelik düĢünme süreci olarak 

nitelendirmektedir.  Willingham (2008) eleĢtirel düĢünmeyi; olay, kavram ya da olguya 

yönelik bireysel yargıda bulunabilmek amacı ile araĢtırma yapma, farklı açılardan 

bakabilme, analiz etme, sezgileri kullanabilme, iliĢkilendirme, yorumlama, değerlendirme 

ve açıklama yapabilme gibi becerilerin sistematik olarak kullanıldığı süreç olarak 

tanımlamıĢtır. Nosich (2016) gerçekçi problemlere yönelik mantıklı yargılar ve akılcı 

düĢünmeyi içeren bir süreç olarak nitelendirmektedir. 

 

Lipman (1988) eleĢtirel düĢünmenin, geliĢigüzel sıradan düĢünme ile farklı olarak 

yapılandırılmıĢ ve sağlam temelli ölçütler kullanılarak; değerlendirmenin bu ölçütlere 

dayalı mantıksal çıkarımlarla yapıldığını ifade etmektedir. Lipman‟a (1988) göre bu 
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ölçütler; değerlendirme, sınıflama, yordama, mantıksal çıkarımda bulunma, farz etme, 

ilkeleri kavrama, bağlantılı iliĢkileri belirtme, hipotez oluĢturma, nedene dayalı fikir 

sunma, ölçütlere bağlı olarak karar verme olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımlamaya bağlı 

olarak Beyer (1995) eleĢtirel düĢünmenin diğer düĢünme becerilerinde ayırt edici 

unsurlarını; kanıt, ölçütler, eğilimler, muhakeme, bakıĢ açısı, yargı yöntemleri ve ölçütlerin 

uygulanması olarak tanımlamıĢtır. Beyer‟e (1995) göre eleĢtirel düĢünme süreci, sözü 

edilen unsurların birleĢik ya da eĢ zamanlı etkileĢimine dayalı olarak yapılmaktadır. 

 

Amerikan Psikoloji Derneği tarafından, 1990 yılında 46 kuramcının katılımıyla yürütülen 

Delphi Projesi‟nde eleĢtirel düĢünmenin tanımı, içerdiği temel beceriler ve kapsadığı alt 

beceriler hakkında bir rapor hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan araĢtırmacılar eleĢtirel 

düĢünmenin; “Bireyin temel bir amaca yönelik olarak kontrolü dahlinde yorumlama, 

analiz, değerlendirme yapma ve çıkarımda bulunmasını sağlayan doğru düşünebilme ve 

karar verebilme yetisi.” olduğunu ifade etmektedir. Söz konusu karar verme yetisinin; 

yöntemsel, kavramsal ve bağlamsal düĢüncelerin kanıta dayalı olarak açıklanması olduğu 

ifade edilmektedir. EleĢtirel düĢünür bireyleri; meraklı, açık fikirli, esnek, konuya hâkim, 

tarafsız, önyargısız, dürüsttür, sorunların üstesinden gelen, mantıklı kararlar veren ve 

kararlarını yeniden gözden geçirmeye istekli kiĢilerdir. Delphi Projesi raporuna göre 

eleĢtirel düĢünmenin temel becerileri; yorumlama, analiz yapma, değerlendirme, çıkarımda 

bulunma, açıklama ve özdüzenleme olarak belirlenmiĢ ve alt beceriler ile 

detaylandırılmıĢtır (Facione, 1998). Yorumlama; olayların, verilerin, kararların, inançların, 

prosedürlerin veya kriterlerin içerdiği anlamı ve önemi açıklayabilme becerisidir. 

Yorumlamanın alt becerilerini; anlamı açıklama, düzeyini belirleme, kodlama, kategorize 

etme ve anlamı netleĢtirme oluĢturmaktadır. Analiz yapma; kavramlar, tanımlar, 

açıklamalar, fikirler, sorular, deneyimler, yargılar, düĢünceler, sebep ve sonuçları ifade 

etme için çeĢitli gösterimler ile iliĢikleri tanımlayabilme becerisidir. Analizin alt becerileri; 

fikir ve düĢünceleri inceleme, argümanları belirleme ve argümanları analiz etme 

oluĢturmaktadır. Değerlendirme; tanımların, varsayımların, açıklamaların iddiaların 

mantıksal yapısını güvenirliliğine dayalı olarak değerlendirme becerisidir. 

Değerlendirmenin alt becerilerini hipotezleri değerlendirme ve argümanları değerlendirme 

oluĢturmaktadır. Çıkarımda bulunma; mantığa dayalı sonuçlar ortaya koymak için temel 

unsurları belirlemek, güvence altına almak, hipotezler oluĢturmak ve ilgili konu alanındaki 

bilgileri dikkate alarak elde edilen veriler, kanıtlar ve görüĢlerden hareketle sonuca 

ulaĢabilme becerisidir. Çıkarım yapmanın alt becerilerini sorgulama ve yansıtma 
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oluĢturmaktadır. Açıklama; ilgili sonucu dayandığı metodoloji, kavramsal yapı, bağlamsal 

düĢünceler ve hakkındaki deliller aracılığı ile akıl yürütmeye dayalı ifade etme becerisidir. 

Açıklamanın alt becerileri; sonuçları ifade etme, yöntemi gerekçelendirme, argümanları 

sunma, doğruluğunu kanıtlama ve olası tartıĢmaları sunma oluĢturmaktadır. Öz düzenleme; 

kiĢinin biliĢsel etkinliklerini ve bu etkinliklerin uygulanıĢ biçimini denetlemesi, 

sorgulaması ve yargılayarak ilgili düzenlemeleri yapabilmesi beceridir. Öz düzenlemenin 

alt becerilerini öz düzenleme ve öz değerlendirme oluĢturmaktadır (Facione, 1998).  

 

Delphi Projesi‟de araĢtırmacıların vardığı sonuç doğrultusunda eleĢtirel düĢünme, duyuĢsal 

eğilim boyutu ve biliĢsel beceri boyutu olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır (Facione, 

1998). Benzer Ģekilde Paul (1990) yürüttüğü araĢtırma sonunda eleĢtirel düĢünmenin 

boyutlarını; duyuĢsal stratejiler boyutu, biliĢsel mikro stratejiler ve biliĢsel makro stratejiler 

boyutu olmak üzere üç baĢlık altında açıklamıĢtır. DuyuĢsal stratejiler, zihin yapısının 

duygusal olarak düĢünme sürecine hazır olması ve aktif düĢünmeye yönelik motive olması 

ifade etmektedir. Bu kapsamda eleĢtirel düĢünmede duyuĢsal stratejiler; bağımsız 

düĢünebilme, akıl fikir yürütme, sağduyuyu kullanma, tevazu, sabır, cesaret ve güven 

geliĢtirme olarak nitelendirilmektedir. BiliĢsel stratejiler ise zihnin düĢünme iĢlevine, 

düĢünme becerilerinin nasıl dâhil olduğunu ifade etmektedir. BiliĢsel mikro stratejiler, 

gerçek beceride uzmanlaĢmak için gerekli olan alt düzeydeki temel becerileri ifade 

etmektedir.  BiliĢsel mikro stratejiler; varsayımlar oluĢturma, karĢılaĢtırma yapma, 

farklılıkları belirleme, çeliĢkileri fark etme, gerçekleri ayırt etme, çıkarımda bulunma, 

yorum yapma, kanıtları değerlendirme ve sonuca ulaĢma olarak nitelendirilmektedir. 

BiliĢsel makro stratejiler, mikro stratejiler üzerine inĢa edilen üst düzey biliĢsel beceriler 

olarak tanımlanmaktadır. BiliĢsel makro stratejiler; diyalektik akıl yürütme, sokratik 

sorgulama, disiplinler arası bağlantılar kurma, eleĢtirel dinleme, prosedürleri analiz etme, 

alternatif çözümler üretme, argümantasyon tabanlı düĢünme, kaynakları doğrulama, yeni 

kriterler geliĢtirme, benzer durumları karĢılaĢtırmak ve bakıĢ açısını geliĢtirme olarak 

nitelendirilmektedir (Paul, 1990). 

 

EleĢtirel düĢünme ile ilgili literatürde yer alan tanımlamalar incelendiğinde eleĢtirel 

düĢünmenin; bireylerin bir amaç doğrultusunda, önyargılar ve varsayımlardan uzak, 

araĢtırmaya dayalı davranıĢların hâkim olduğu, var olan bilgini sınandığı, farklılıklarının 

tartıĢıldığı, her açıdan sorgulandığı, öneri ve kanıtların değerlendirildiği, muhakeme ve 

mantığa dayalı olarak yeni iddiaların dile getirildiği, sağlam temellere ve ölçüte dayalı 
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yapılandırılmıĢ,  nesnel bir yolla sonuca ulaĢılan, kanıta dayalı sonuçların sunulduğu, 

problem çözme ve karar verme gibi düĢünme becerileri ile iliĢkili aktif zihinsel bir süreçtir. 

EleĢtirel düĢünme bireyin düĢünme süreçlerinin farkında olduğu ve baĢkalarının 

düĢüncelerini dikkate alarak çevresindeki olayları anlamak için mükemmel düĢünceyi 

üreten disiplinli zihinsel organizasyondur. Ayrıca eleĢtirel düĢünme çevremizdeki 

problemlerin ya da sorunların özüne inerek en ince ayrıntılarının değerlendirildiği, olayları 

farklı açılardan irdeleme fırsatı sunan, olguları almaya ve anlamlandırmaya çalıĢan, 

doğrunun yanlıĢtan ayrıldığı, gerçeğe ulaĢmaya yönelik keĢfetme sürecidir. Sonuç olarak 

eleĢtirel düĢünme, biliĢsel ve duyuĢsal becerilerden oluĢan bir süreç olduğu söylenebilir. 

 

Nosıch (2016)  eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip ve kullanabilen bireylerin özelliklerini 

dile getirdiği çalıĢmasında eleĢtirel düĢünürleri; olayları derinlemesine anlamaya çalıĢan, 

mantıklı bir sonuca ulaĢıncaya kadar zihinsel süreci terk etmeyen, her türlü inanca ve bakıĢ 

açısına karĢı tarafsız davranan, olguyu farklı bakıĢ açılarıyla değerlendiren, bilmedikleri 

Ģeylere karĢı zihinsel alçak gönüllülüğe sahip daha çok özer çalıĢmayı tercih eden bireyler 

oldukları yönde tespitlerini dile getirmiĢtir. Ennis‟e (2011) eleĢtirel düĢünürler; göre açık 

fikirli olarak alternatif düĢüncelere karĢı önyargısız yaklaĢım gösteren,  yeni ve farklı 

bilgiler edinmek için çalıĢan, neden - sonuç iliĢiklisini açıklamaya yönelik eğilim gösteren, 

gerekçelere ve kanıtlara dayalı olarak değerlendirme yapan, akıl yürütmeyi etkili bir 

biçimde kullanan, doğru sorular soran, deneyleri iyi planlayan, makul hipotezler oluĢturan, 

kavramlara ve tanımlara dair hâkimiyeti olan ve olayların arka planında iĢleyen yapıya 

yönelik dinamik merak duygusuna sahip bireylerdir.   

 

Ennis (1985)‟e göre eleĢtirel düĢünme becerilerine ve yeteneklerine sahip olan bireyler, 

eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip olmadığı takdirde söz konusu becerileri yeterli düzeyde 

kullanamamakta veya kullansa bile baĢarılı olamamaktadırlar. Bu kapsamda bireylerin 

sahip oldukları eleĢtirel düĢünme becerilerini, en etkili biçimde kullanabilmeleri için 

öncelikle ilgili alanda duygusal eğilimlere sahip olmaları gerekmektedir. Eğilimler insanın 

çevresindeki nesne, olay, ilgili durum ya da olguya karĢı bilgi, deneyim ve duygularından 

hareketle oluĢturduğu duygusal yaklaĢım olarak tanımlanmaktadır.  Eğilimler kiĢilerin sözü 

edilen eyleme karĢı istek, duygu, düĢünce ve davranıĢlarını etkilemektedir. Çevresel 

faktörlerden etkilenebilen eğilimler, zaman içinde olumlu ya da olumsuz yönde geliĢim 

göstermektedirler. Bu kapsamda ileri düzey eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip bireyler 

ilgili becerileri iĢler hale getirerek ideal süreci baĢlatırken; düĢük düzeyde eleĢtirel 
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düĢünme eğilimi olan bireyler zor sorunların çözümü ile ilgilenmez, dile getirilen yargıları 

sorgulamaz, problemlere alternatif çözümler geliĢtirmek için uğraĢmaz ya da problemi 

çözmek için hiç çaba göstermezler. Bu nedenle eleĢtirel düĢünmeye eğilimi bireyin 

problemlere, özel durumlara, yaĢadığı zorluklara karĢı tavrını ve bakıĢını etkileyerek, 

biliĢsel ve duyuĢsal beceri sürecini baĢlatan kritik bir öneme sahiptir (Ennis, 1985; 

Facione, 1998) 

 

Delphi Projesi kapsamında yürütülen çalıĢmada eleĢtirel düĢünme eğilimi; analitik, 

özgüven, meraklı olma, olgunluk, doğruyu arama, açık fikirlilik ve sistematik olmak üzere 

yedi düĢünme eğilimine dayandırılmıĢtır. Analitik; potansiyel problem yaratan durumuna 

odaklanma, olası yargı ve sonuçlara iliĢkin varsayımlar oluĢturma, problem durumu 

zorlaĢsa bile ilgili kanıt bulma ve akıl yürütme sürecine değer verme eğilimidir. Özgüven; 

kiĢinin bireysel akıl yürütme sürecine yönelik güven düzeyi, doğru karar verme konusunda 

kiĢisel inancı ve çevresindeki kiĢilerinde onun yapacağına dair güven duymaları yönündeki 

eğilimleridir. Meraklı olma; bilgili olmanın değerini ve öğrenmenin kıymetini bilen, 

herhangi bir kiĢisel çıkar olmaksızın içsel motivasyonla süreci yönetmeye iliĢkin eğilimdir. 

Olgunluk; sorunu çözme, araĢtırma yapma ve yargıya varma aĢamalarında olası problem 

durumları ile karĢılaĢma, zorluklar ile baĢa çıkma, eksik bilgileri tamamlama ve inandırıcı 

birçok seçeneğin olabileceği bilincinde olmaya yönelik eğilimdir. Doğruyu arama; doğruya 

ulaĢmak için istekli olan, ne olursa olsun doğrunun peĢine düĢen, yeni ve farklı sorular 

sormak için cesaretli olan, doğruyu bulmak adına tartıĢmalara giren, ulaĢtığı sonuç 

düĢüncelerini destelemese bile objektif olmaya yönelik eğilimdir. Açık fikirlilik; farklı 

düĢüncelere saygı duyma, tüm dile getirilen görüĢlere karĢı duyarlı ve hoĢgörülü olma, 

farklı fikirlerin altında yatan duygu ve düĢüncesi anlamaya yönelik eğilimdir. Sistematik; 

araĢtırma sürecinde planlı ve düzenli olma, sistemli çalıĢma, belirli bir terminoloji takip 

etme, planlama dıĢı durumlarda uygulamak için alternatif yöntemler geliĢtirmeye yönelik 

eğilimdir (Facione, 1990).   

 

21 yüzyılda teknoloji ve sanayinin hızla ilerlemesi, sektörde farklı düĢünen bireylerin 

ihtiyacını gündeme getirmektedir. Bireyler ilgili alanda yüksek düzeyde akademik bilgiye 

sahip olsalar bile bilgiyi dönüĢtürme, değiĢtirme ve farklı formda yapılandırma becerilerine 

sahip olmadıkça özgün bilgi üretemezler. Oysaki içinde yaĢadığımız yüzyıl itibari ile hem 

bugün için hem de yarın için fark yaratan bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle 

ülkelerin geleceğe yönelik dile getirdikleri ulusal kalkınma planlarının içinde kilit 
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becerilere sahip olan nitelikli insan gücü ifadesine yer verilmektedir (Kurnaz,2019; Önal, 

2020; Ünlü, 2017).  Bu kapsamda gelecek dünyanın yapılanmasına yönelik düzenlenen 

formlar, konferanslar ve kongrelerin sonuç metinlerine bakıldığında nitelikli birey 

yetiĢtirmek için hedeflenen becerilerin listesinin ilk üç sırasında eleĢtirel düĢünme becerisi 

yer aldığı görülmektedir (World Economic Forum, 2020). EleĢtirel düĢünme becerisine 

sahip bireyler toplumsal geliĢmeyi tetikleyerek ülkelerinin kalkınmasında etkin bireyler 

olacakları ifade edilmektedir. Bireylerin toplumun idaresinde söz sahibi olduğu zaman 

doğru kararlar verebilecek yetkinlikte olmaları, gündelik yaĢamlarında da olayları her 

açıdan ele alarak değerlendirme yapmaları, ezber ve kalıp bilgileri kendi yorumları ile 

düzenleyerek özgün düĢünceler üretebilmeleri için eleĢtirel düĢünme becerinin bireye 

öğretilmesinin önemli olduğu düĢünülmektedir (Kurnaz, 2019; Polat, 2014). Bu nedenle 

bireylerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine yönelik öğretim programlarının ve 

etkinliklerinin düzenlenmesi gündeme gelmektedir (Eğmir ve Gürbüz, 2018). Türkiye‟de 

2005 yılı itibari ile yapılandırmacı eğitim anlayıĢı temelinde, kademeli olarak öğretim 

programları yeniden düzenlenmektedir. Yıllar içinde yapılan çalıĢmaların içerikleri 

incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerileri tüm disiplinlerin öğretim programlarının 

yapasına dâhil edildiği ve ilgili disiplinde eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢtirilmesine 

iliĢkin ifadelerin sıklıkla yer aldığı görülmektedir. Ülkemizde son yıllarda yürütülen eğitim 

politikaları doğrultusunda bireylerin eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğrenme yaĢantılarının 

organizasyonunun giderek önem kazandığı söylenebilir.  

 

EleĢtirel düĢünme becerisi doğal sürece bağlı olarak kendiliğinden öğrenilen ya da aile içi 

eğitim ile geliĢen bir beceri değildir. Plan ve program dâhilinde, gerekli öğrenme ortam ve 

koĢulları sağlandığında, tüm disiplinler kapsamında öğretilebilecek ve geliĢtirilebilecek 

düĢünme becerisidir. Bu bağlamada ilgili literatürde eleĢtirel düĢünme becerisini 

öğretilmesine yönelik yöntem ve yaklaĢmalar dile getirilmektedir (Eğmir ve Gürbüz, 2018; 

Önal, 2020). EleĢtirel düĢünmenin öğretimine yönelik ilgili literatürde; konu tabanlı 

yaklaĢım, beceri temelli yaklaĢım, içerik temelli yaklaĢım ve karma yaklaĢım olmak üzere 

dört temel yaklaĢım yer almaktadır (Ennis, 2011). Konu tabanlı öğretim yaklaĢımı; ilgili 

konu alanı ile eleĢtirel düĢünme becerilerinin bir arada öğretildiği yaklaĢımdır. Bu 

yaklaĢımda öğrenenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerini söz konusu disiplindeki konu 

alanına uyarlayarak sürecin yönetilmesi amaçlanmaktadır (Halpern, 2001). Ġçerik temelli 

öğretim yaklaĢımı; içerik öğretiminin ön planda olduğu ve eleĢtirel düĢünmenin sürecinde 

içinde geliĢmesine yönelik yaklaĢımdır. Bu yaklaĢımda eleĢtirel düĢünme becerileri açıkça 
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öğretilmekten zilyede, ilgili konu alanı öğretimi gerçekleĢtirilirken problem çözme 

etkinlikleri ve grup tartıĢma ortamlarında kendiliğinden geliĢmesi hedeflenmektedir (Elder 

ve Paul, 2001). Beceri temelli öğretim yaklaĢımı; eleĢtirel düĢünme öğretiminin herhangi 

bir disiplin içeriğine bağlı kalınmadan bağımsız olarak ayrı bir ders kapsamında 

öğretilmesini ifade etmektedir. Ders içeriğinin tek odağı eleĢtirel düĢünebilme becerileri 

oluĢturmaktadır. Konu alan bilgisine bağlı olmadan öğrenilen bu düĢünme becerileri 

sonrasında farklı disiplinlere rahatlıkla transfer edilebilmektedir (Ennis, 2011; Lipman, 

1988; Willingham, 2008). Karma öğretim yaklaĢımı hem beceri temelli hem de içerik 

temelli ya da konu tabanlı öğretim yaklaĢımlarının bir arada kullanılmasını ifade 

etmektedir. Karma yaklaĢıma göre eleĢtirel düĢünmenin geliĢimine yönelik öğretim beceri 

temelli olarak baĢlar ve ilgili disiplindeki içerik ya da konuya göre devam eder. Böylece 

ilgili öğretim yaklaĢımlarının güçlü taraflarının birleĢtirilmesine olanak sağlanmaktadır 

(Ennis, 2011).  

 

Alan yazında öğrenenlere eleĢtirel düĢünmenin öğretilmesine yönelik öğrenme ortamının 

organizasyonu, sınıf içi uygulamalar, öğrenme etkinlikleri, süreç planlaması ve öğretmenin 

rolüne iliĢkin öneriler yer almaktadır. EleĢtirel düĢünme öğretiminde öğrenenlerin olay ve 

olguları her açıdan ele alarak özgürce düĢünebilmeleri, önyargılılarda uzak düĢündüklerini 

dile getirebilmeleri, tüm katılımcılara eĢit hakların tanındığı, herkesin fikrinin değer 

gördüğü, sıra dıĢı söylemlerde ötekileĢtirilmediği, her söyleme saygı duyularak 

anlaĢılmaya çalıĢıldığı, kabul edici bir yaklaĢımım sunulduğu, rekabetçi olmayan, korku ve 

kaygıdan uzak demokratik ortam koĢulları sağlanmalıdır (Kurnaz, 2019; Önal, 2020). 

Öğrenme ortamları sadece sınıf içi çalıĢma alanı ile sınırlandırılmayıp ilgili disiplinle derin 

çalıĢma yapabilecekleri laboratuvar ve atölyeler, olay yeri ve ilgili kiĢileri yakından etüt 

edebilecekleri gözlem ve saha çalıĢmaları, ilgili alanda yetkin kiĢilerin görüĢ ve fikirlerini 

almak için uzmanlar ile söyleĢiler yapılarak ortam koĢulları çeĢitlendirilmelidir (Eğmir ve 

Gürbüz, 2018). EleĢtirel düĢünmeyi teĢvik edici; öğrenme senaryoları, özel görevler, açık 

uçlu problem durumları, materyal tabanlı çalıĢmalar, ödev ve proje çalıĢmaları organize 

edilerek öğrencinin süreçte biliĢsel, duyuĢsal ve fiziksel olarak aktif katılımı sağlanmalıdır 

(Kurnaz, 2019; Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). Ġlgili literatüre göre, öğrencilerde düĢünme 

becerilerinin geliĢmesine yönelik öğrenme koĢullarının oluĢmasında sürece rehberlik eden 

eğitimcilerin kilit rol üstlendikleri belirtilmektedir (Beyer, 1995; Polat, 2014). Bu süreçte 

eğitimcilerin alanında bilgili, öğretim yöntemleri konusunda yetkin, eleĢtirel düĢünmeye 

yönelik olumlu tutuma sahip ve öğrencileri için doğru rol model olmaları belirtilmektedir 
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(Önal, 2020; Ünlü, 2017). Ayrıca eğitimciler öğrencilerin; eleĢtirel düĢünür olmaları 

yönünde ısrarcı ve güdüleyici, akıl yürütme ve sorgulama becerilerini kullanmaya teĢvik 

edici, merak duygularını harekete geçiren, yeni bilgiler öğrenmeleri için istek oluĢturan, 

özgüven ve özsaygıyı destekler nitelikte öğrenme organizasyonları tasarlamalıdır (Beyer, 

1995; Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). EleĢtirel düĢünme beceri geliĢimini hedefleyen 

öğretmen; öğretimin her aĢamasında bu becerileri kullanmaya yönelik eğilimli olmalı, bu 

yönde ders planlarını düzenlemeli ve eleĢtirel düĢünme kullanırken öğrencilere nedenlerini 

açıklayarak farkındalık oluĢturulmalıdır (Nosich, 2016). Eğitmenler doğru sorular sorarak 

öğrencilerin sebep-sonuç iliĢkisi oluĢturmalarını, düĢünmeye sevk ederek varsayımlar ve 

yargılar arasında iliĢkileri keĢfetmelerini ve yoruma dayalı örnek olaylar sunarak çıkarımda 

bulunmalarını sağlamalıdır (Ennis, 2011; Beyer, 1995). Gerçek hayattaki olaylarla 

bağlantılı problem durumları oluĢturularak eleĢtirel düĢünmenin reel yaĢamdaki kritik 

önemi öğrencilere fark ettirilmelidir (Nosich, 2012). EleĢtirel düĢünme öğreniminde 

öğrenci grup çalıĢmaları düzenleyerek öğrencilerin birlikte tartıĢmaları, fikir alıĢveriĢi 

yapmaları, iletiĢim kurmaları, bir olaya farklı açılardan bakabilmeyi ve farklı düĢüncelere 

saygılı olmaları desteklenmelidir (Beyer, 1995; Kurnaz, 2019; Nosich, 2016). 

  

Özel yetenekli bireylerde ise eleĢtirel düĢünme becerileri; yetenekleri, duyuĢsal ve bireysel 

özellikleri nedeni ile baskın görülen bir düĢünme becerisidir. Bu öğrencilerde eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik eğilim oluĢturmak, ileri düzey eleĢtirel düĢünebilmeyi öğrenmelerini 

sağlamak ve geliĢmesi yönün desteklemek en temel eğitimsel amaçlar arasında yer 

almaktadır. Bu kapsamda özel yeteneklilerin düĢünme becerilerini harekete geçirecek ve 

en üst düzeyde kullanmalarını sağlayacak nitelikte öğretim yaĢantılarını düzenlenmelidir 

(Sak, 2020). Van Tassel-Baska (2010) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada özel yetenekli 

öğrencilerde geliĢmesi hedeflenen eleĢtirel düĢünme becerilerinin; problemi tanımlama, 

gizli kavramları belirleme, olay durumuna farklı bakıĢ açıları getirme, bilimsel veriler ile 

problemi detaylandırma, bilimsel nitelikte kanıtlar ile destekleme ve olası sonuçları tahmin 

etme olarak tanımlamaktadır. Ġlgili literatürde bu öğrenciler için tanımlanmıĢ olan 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim programlarının yapısına ve içeriğine bakıldığında eleĢtirel 

düĢünme becerisinin, programların temel bir parçası olduğu ve süreç boyutunun temel 

becerisi olarak yer aldığı görülmektedir. Özel yetenekli bireylerin belirli bir disiplinde 

derinleĢmeleri ve ilgili alanda uzmanlaĢmaları hedeflendiği gibi disiplinler arası 

düĢünebilmeleri ve gerçek yaĢam ile ilgili problem durumlarının yaratıcı çözüm önerileri 

sunmalarımda beklenen hedefler arasında yer almaktadır. Bu kapsamda özel yetenekli 
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öğretim programlarında problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme bir arada 

yer alan düĢünme becerileridir (Van Tassel-Baska ve Strambaugh, 2006; Jewell, 1996). 

Özel yetenekliler eğitimi alanında yer alan farklılaĢtırılmıĢ öğretim modeli olan Maker 

modeli de bu üç düĢünme becerisi üzerine kurgulanmıĢtır. Model de açık uçlu bir gerçek 

yaĢam ile ilgili bir problem durumu, çözüme yönelik eleĢtirel düĢünme ve akıl yürütmeye 

dayalı süreç ve çözüme yönelik yaratıcı fikir ya da ürün ortaya koyabilmesini hedefleyen 

ürün çalıĢmaları yer almaktadır (Maker, 1982).  

 

Alan yazında eleĢtirel düĢünme öğretiminim belirli ölçütler temelinde yürütülmesi 

gerektiği belirtilmektedir. Bu kapsamda Jewel (1996) özel yetenekli öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcı düĢünme ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeye iliĢkin muhakeme 

taksonomisi oluĢturmuĢ ve öğretimleri planlarken bu taksonomik akıĢtan 

faydalanılabileceğini belirtmiĢtir. Jewel (1996) muhakeme taksonomisi; muhakemenin 

amaçları, muhakeme stratejileri ve muhakeme eğilimleri olmak üzere üç bölümden 

oluĢmaktadır. Muhakemenin amaçları; planlama yapma, problem çözme, karar verme, 

çözüm önerme ve iletiĢim kurma aĢamalarından oluĢmaktadır. Muhakeme stratejileri; 

araĢtırma topluluğunun parçası olma, Model oluĢturma, tartıĢma ortamı kurma, kanıtları 

dikkate alma ve etik muhakeme yapma aĢamalarından oluĢmaktadır. Muhakeme eğilimleri; 

kendini sorgulama, fikirleri için gerekçe araĢtırma ve sunma, alternatif modelleri 

değerlendirme, farklı düĢünceler ve inançlara ile empati kurma oluĢmaktadır.  

 

Tüm bunlar dikkate alındığına eleĢtirel düĢünme, bireylerin günlük yaĢamında her türlü 

konu baĢlığında karĢılaĢtığı problemlere çözümler üretebilmeleri ve buna bağlı olarak 

yaĢam kalitelerini artırabilecekleri zihinsel güç olarak karĢımıza çıkmaktadır (Kurnaz, 

2019). Bu nedenle eleĢtirel düĢünme becerisi MEB ortaokul öğretim programında tüm 

disiplinlere ait program içeriklerinde temel beceriler baĢlığında yer almaktadır. Ayrıca tüm 

disiplinlerde eleĢtirel düĢünme becerilerini, ders kazanımları ile iliĢkilendirerek ilgili 

kazanımın açıklamalarında yer verilmiĢidir. MEB ilköğretim, ortaokul ve ortaöğretim 

matematik öğretim programlarının içeriğine bakıldığında da eleĢtirel düĢünmenin 

öğrencilerin tüm öğrenme yaĢantısında aktif yer aldığı görülmektedir. Ortaokul matematik 

öğretim programında eleĢtirel düĢünme; kuĢkuya dayalı sorgulayıcı bir yaklaĢımla olaylara 

bakma, yorum yapabilme ve karar verebilme becerisi olarak tanımlanmaktadır. Matematik 

öğretim programı kazanımları; olguya ait sebep-sonuç iliĢkisini tespit etme, matematiksel 

yapılardaki benzer ve farklı durumları yakalama, çeĢitli ölçütler kullanarak sınıflama ve 
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sıralama yapma, dile getirilen varsayım ve kuramların geçerliliğini belirleme ve teyit 

edebilme, bir problem durumuna yönelik analiz yapabilme, ilgili kanıtlara dayanarak 

değerlendirme yapma, çıkarımlarda bulunarak anlamlandırma gibi eleĢtiel düĢünmenin alt 

becerilerle detaylandırılmıĢtır (MEB, 2018b; MEB, 2018c).  

 

Matematik dersi, eleĢtirel düĢünmenin en yoğun kullanıldığı derslerden biri olması nedeni 

ile öğretimin verimli geçmesi adına sürecin doğru yönetilmesi gerektiği belirtilmektedir 

(Ennis, 2011).  Matematik öğretiminde eleĢtirel düĢünme, problem çözme ile yakından 

iliĢkilidir. Bu kapsamda öğrencilerin dikkatlerini çekecek nitelikte gerçek yaĢamla iliĢki bir 

problem durumu ile karĢı karĢıya bırakılarak süreç baĢlatılabilir (AltıntaĢ, 2009). 

Öğrencilerin problemi tanımlaması, bileĢenlerini belirlemesi, olay durumu ile gözlem 

yaparak ilgili verileri toplamasına yönelik öğrenme etkinlikleri düzenlenebilir (Nosich, 

2016). Süreç içinde eleĢtirel yaklaĢımlarda bulunurken ölçüt kullanmalarının gerekliliği ve 

önemi belirtilmelidir. Elde edilen bilgiler ile problem çözümüne yönelik çıkarımların dile 

getirileceği sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturularak karĢılıklı soru cevap etkinlikleri ile süreç 

çeĢitlendirilebilir. Öğrenenler farklı görüĢleri analiz etme ve varsa çeliĢkileri tespit etmeye 

yönelik yönlendirilmelidir (AltıntaĢ, 2009). Tüm fikirlerin sorgulandığı ve kanıtlara dayalı 

olarak sunulduğu tümevarımsal ve tümdengelimsel uygulamalar yürütülebilir. Bu aĢamada 

öğrenenler kendi düĢünce ve fikirlerini oluĢturmaları konusunda cesaretlendirmelidir 

(Nosich, 2012). Problemin çözümüne yönelik ulaĢılan sonuçların sınanarak doğruluğunun 

değerlendirildiği ve güvenirliliğinin ortaya sunulduğu çalıĢmalar düzenlenebilir (Beyer, 

1995). Böylece süreç eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢimini destekler nitelikte 

taksonomik akıĢta yürütülebilir (Ennis, 1986). Matematik öğretiminde eleĢtirel 

düĢünmenin öğretilmesi ve uygulanmasına aĢamasında, öğrenenlerin düĢünme becerisine 

eğilimleri arttıracak nitelikte süreç yönetilmelidir (Yurtkulu, 2018). Öğrenciler farklı 

düĢünmeye cesaretlendirilmeli, düĢüncelerini rahat ifade etmeleri yönünde ortam koĢulları 

oluĢturulmalı, ilgili konu hakkında araĢtırma yapmaları için merak duyguları 

desteklenmeli; tüm düĢüncelere değer verilerek özgüven geliĢimi sağlanmalı ve eleĢtiren 

düĢünür olmaları yönünde motivasyon oluĢturulmalıdır (AltıntaĢ, 2009; Yurtkulu, 2018).  

 

2.6 Özel Yetenekli Bireylerde FarklılaĢtırılmıĢ Matematik ve Geometri Öğretimi ile 

Ġlgili AraĢtırmalar 

Kamarudin, Sharif ve Kamarulzaman (2022) tarafında yürütülen araĢtırmada 

farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretimin, özel yetenekli öğrencilerde matematik tutumları ve 
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matematiksel düĢünme süreci üzerindeki etkisi incelenmiĢ, ayrıca matematik dersi 

performansları takip edilmiĢtir. ÇalıĢma farklılaĢtırılmıĢ öğretimi temel pedagoji olarak 

benimseyen bir lisede öğrenim görmekte olan özel yetenekli öğrencilerin katılımı ile bir 

öğrenim dönemi boyunca sürdürülürmüĢtür. AraĢtırmada öğrencilere farklılaĢtırılmıĢ 

öğrenme etkinlikleri temel alınarak matematik eğitimi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda farklılaĢtırılmıĢ öğretim uygulamasının özel yetenekli öğrencilerde matematiğe 

yönelik tutumlarını güçlendirdiği, matematiksel düĢünme süreci üzerinde olumlu etkiye 

sahip olduğu ve matematik performanslarında artıĢ yarattığı bulgulanmıĢtır. 

 

Çırak (2021) araĢtırmasında özel yetenekli öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda 

teknoloji destekli zenginleĢtirilmiĢ matematik öğretim programı tasarlamak, uygulanan 

öğretimin öğrencilerde akademik baĢarıları ve matematiğe yönelik tutumları üzerinde 

oluĢturulduğu etkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 5. sınıf düzeyinde Bilim ve Sanat 

Merkezinde öğrenim görmekte olan 36 öğrencinin katılımıyla tek gruplu ön test - son test 

deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢtir. 8 hafta süren çalıĢmada öğrencilere çokgenler, 

dönüĢüm geometrisi, matematik tarihi, katı cisimler, koordinat sistemi konu baĢlıklarında 

teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ etkinlikler tasarlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre teknoloji destekli uygulamalar ile zenginleĢtirilmiĢ matematik öğretimine katılan 

öğrencilerin matematik baĢarılarının anlamlı düzeyde artırdığı bulgulanmıĢtır.  

 

TaĢ (2018) yaptığı çalıĢmada özel yetenekli öğrencilere yönelik düzenlenen 

farklılaĢtırılmıĢ bilgisayar destekli matematik öğretiminin, matematiğe yönelik tutum ve 

bilgi iĢlemsel düĢünme öz yeterlik becerisine etkisini incelemek; etkinliklere yönelik 

öğretmen-öğrenci görüĢlerinin belirlemek amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın nicel aĢamasında ön 

test - son test kontrol gruplu deneysel desen ile nitel aĢamasında durum çalıĢması 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma 7. Sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan 22 öğrencinin katılımı 

ile “Rasyonel Sayılar” ve “Yüzde hesaplamalar” ünite kazanımları temel alınarak 

yürütülmüĢtür. FarklılaĢtırmıĢ etkinlikler Wolfram Mathematica Programı ile 

hazırlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretiminin; bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerinin yaratıcılık ve algoritmik düĢünme boyutlarında; 

matematiğe yönelik tutumda ise gereklilik ve çalıĢma boyutlarında deney grubu lehine 

anlamlı farklılık oluĢturduğu gözlemlenmiĢtir. Nitel veriler analiz edildiğinde ise 

öğrencilerin ilgili disipline yönelik farklılaĢtırılmıĢ öğretime ihtiyaç duydukları, bu alanda 
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daha fazla çalıĢmaların yürütülmesi ve örnek etkinliklerin artmasına dair öğretmenlerin 

gereksinim duydukları belirlenmiĢtir. 

 

Manuel ve Freiman (2017) matematikte özel yetenekli öğrencilerle problem kurma 

becerisine dayalı zenginleĢtirilmiĢ matematik öğretimi geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma iki farklı ortaokulda öğrenim gören matematikte özel yetenekli toplam 40 

öğrencinin katılımı ile bir ders yılı boyunca sürmüĢtür. Öğrenciler çoklu ortam 

kaynaklarını kullanarak problem senaryoları oluĢturmuĢ ve çözülmesi için birbirleri ile 

paylaĢmıĢlardır. AraĢtırma sonunda yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmeleri yapılmıĢ ve 

sürecin öğrencilerde oluĢturduğu etkileri incelenmiĢtir. Elde dilen verilere göre; 

öğrencilerin problem oluĢturmaktan büyük keyif aldıkları, ilgili çalıĢmanın ileri 

zamanlarda tekrarlanarak sürdürülmesi, farklı ders ve konu baĢlıklarında da problem 

oluĢturma çalıĢmalarının organize edilmesi, sanal öğrenme topluluğunda akran iletiĢimin 

öğrencileri mutlu ettiği ve sürece katıl sağlamasında büyük etkisi olduğuna dair öğrenci 

görüĢleri elde edilmiĢtir. 

 

Özçelik (2017) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, 2. sınıf düzeyi öğrenim gören özel yetenekli 

öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretiminin akademik baĢarı, sosyal beceri ve 

yaratıcılık becerisi üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Bu amaçla sosyal ve biliĢsel alanlarda 

farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretim programı geliĢtirilerek 14 hafta süresince çalıĢma 

grubuna uygulanmıĢtır. Deneysel uygulama sonucu elde edilen nicel veriler 

değerlendirildiğinde farklılaĢtırılmıĢ programın özel yetenekli öğrencilerde matematik 

baĢarısı, yaratıcılık düĢünme ve sosyal becerileri geliĢimi üzerinde etkili olduğu 

bulgulanmıĢtır. Elde edilen nitel veriler değerlendirildiğinde ise farklılaĢtırılmıĢ matematik 

programın öğrenenlerde yaratıcılık becerilerinin sergilenmesinde olanak sağladığını, ders 

baĢarısının artıĢ göstermesi ile derse katılımın arttığı, grup çalıĢmalarının süreç içerisinde 

akran iletiĢimini geliĢtirdiğini, uygulanan öğretimin muhakeme becerileri geliĢimini 

olumlu yönde destelediği belirlenmiĢtir. 

 

Yıldız (2016) yürüttüğü farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde özel yetenekli öğrencilerin 

rutin olmayan geometri problemlerini, dinamik yazılım programı ile çözümlerken 

kullandıkları geometrik yapı becerilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma ortaöğretim 

9. Sınıfta düzeyinde öğrenim görmekte olan 15 yaĢ grubu, altı öğrencinin katılımı ile 

yürütülen bir durum çalıĢmasıdır.  AraĢtırmacı tarafından oluĢturulan gerçek dünya ile 
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bağlantılı geometri problemleri dokuz ders saati süresince öğrencilere yöneltilmiĢtir. 

Öğrencilerin GeoGebra üzerinde yaptıkları çalıĢmalar ekran ve ses kaydı olarak alınmıĢ, 

ardından öğrencilerle klinik görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgular ıĢığında özel 

yetenekli öğrencilerin önceki bilgilerini geometrik oluĢturma sürecinde aktif olarak 

kullandıkları, geometrik kavram ve yazılım basamaklarını eĢgüdümlü kullandıkları ve 

çözüme yönelik modelleme yaptıkları belirlenmiĢtir. Sonuç olarak özel yetenekli 

öğrencilerin dinamik yazılım programı kullanarak probleme daha yaratıcı çözüm önerileri 

getirdikleri bulgulamıĢtır.  

 

Özdemir (2016) çalıĢmasında matematikte özel yetenekli 5. sınıf ve 6. sınıf öğrencilerinin 

duygusal, zihinsel ve sosyal ihtiyaçlarını karĢılamaya yönelik farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

materyalleri ve etkinlikleri tasarlanmak ve geliĢtirmek amaçlamıĢtır. AraĢtırmada özel 

yetenekli bireylere yönelik tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ matematik etkinliklerini; sahip 

olması gereken özellikler, etkinliklerin öğretmenlere faydaları ve öğrencilere faydaları 

baĢlıklarında inceleme yapılmıĢtır. Tasarım tabanlı araĢtırma modeli kapsamında yürütülen 

çalıĢmada farklılaĢtırılmıĢ materyallerin etkisini belirlemeye yönelik öğrenci ve öğretmen 

görüĢmeleri, alan gözlemleri, ses kayıtları, içerik ve doküman analizleri ile nitel veriler 

toplanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. FarklılaĢtırılmıĢ etkinliklerin sahip olması gereken 

özellikler içerik, etkinlik türü ve uygulama metodu baĢlıklarında kategorize edilmiĢtir. Bu 

kapsamda farklılaĢtırılmıĢ etkinliklerin; içerik kapsamında ileri düzey düĢünme gerektiren, 

zorlayıcı nitelikte ve ilgi çekici olması gerektiği;  etkinliğin türü kapsamında problem 

çözme, disiplinler arası, program ötesi, teknoloji destekli, yaratıcı zekâ soruları ve bulmaca 

tabanlı olması; uygulama metodu bakımından ise tüm sınıfa toplu olarak uygulanabilir 

olması, özel yetenekli çocuklar yönelik bireysel uygulanabilir olması, matematik 

merkezleri uygulamasına yönelik olması, proje tabanlı çalıĢmalarda ve ödev etkinliği 

olarak uygulanabilir olması ifade edilmiĢtir. Etkinliklerin öğretmenlerde özel yetenekli 

bireylerin eğitimine yönelik farkındalıklarının oluĢmasına, mesleki öz yeterliliklerinin 

geliĢimine ve iĢbirlikçi çalıĢmalara oluĢmasına iliĢkin faydalı olduğu belirlenmiĢtir.  

 

AltıntaĢ (2014)‟te yürüttüğü araĢtırmada ortaokul seviyesindeki özel yetenekli öğrencilerin 

matematik öğretimine yönelik farklılaĢtırma yaklaĢımı geliĢtirmeyi; geliĢtirilen 

farklılaĢtırılmıĢ öğretimi hem normal düzey hem de özel yetenekli bireyler üzerinde 

uygulayarak baĢarı ve yaratıcı düĢünme becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi; sürecin 

öğrenci ve öğretmen görüĢleri bakımından değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bilinçli Tüketim 
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Aritmetiği, Grafikler ve Oran-Orantı kazanımları temel alınarak yürütülen çalıĢmada 

içerik, ürün, süreç ve öğrenme ortamı boyutlarında; Williams Model, Autonomous Learner 

Model, Maker Model, Maker Matrrix Model, Kaplan Model ve Purdue Modeline dayalı 

olarak farklılaĢtırma yapılmıĢtır.  AraĢtırmacı 5. 6. ve 7. sınıflarda öğrenim gören 144 

normal düzey ve 68 özel yetenekli öğrenciler ile karma araĢtırma deseninde yürüttüğü 

araĢtırmada nicel bölümünde ön test-son test kontrol gruplu deneysel modeli, nitel 

bölümünde ise durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Sonuçta baĢarı ve yaratıcılık puanları hem 

deney grubunda hem de kontrol grubunda artıĢ göstermiĢtir. Öğrenci ve öğretmen 

görüĢlerinin de alındığı çalıĢmada öğrenciler; çalıĢmanın eğlenceli olduğunu, matematiksel 

beceri geliĢimi ve akran iletiĢimi adına katkı sağladığını ve akademik olarak öğretici 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğretmenler ise çalıĢmaların farklı zekâ türlerine yönelik 

düzenlendiğini, etkinliklerin öğrenci seviyelerine göre uygun ve etkili olduğu, yapılan 

projelerin baĢarılı ve yenilikçi olduğu ve matematikte farklı konu baĢlıklarında da 

uygulanabilir olduğu yönünde görüĢlerini ifade etmiĢlerdir. 

 

AkkaĢ (2014) farklılaĢtırılmıĢ problem çözme öğretiminin özel yetenekli öğrencilerde 

matematik problemlerine yönelik tutum, problem çözme baĢarısı ve yaratıcı düĢünme 

becerisi üzerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma kapsamında ilköğretim 4. ve 5. sınıf 

matematik öğretim programında bulunan doğal sayılar ve dört iĢlem becerisi ile ilgili 

kazanımlar temel alınarak problem çözme kazanımları oluĢturulmuĢ ve farklılaĢtırmıĢ 

öğretim tasarlanmıĢtır. AraĢtırma, özel yetenekli öğrenci olarak tanılanmıĢ ve BĠLSEM‟de 

öğrenim görmekte olan 15 öğrencinin gönüllü katılımı ile ön test son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desende yürütülmüĢtür. 13 hafta süresince deney grubu öğrencilerine 

araĢtırma kapsamında tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ problem çözme öğretimi 

gerçekleĢtirilirken, kontrol grubu öğrencilerinde öğretime müdahale edilmemiĢtir. 

AraĢtırmanın soncunda ölçme araçlarından elde edilen bulgular incelendiğinde problem 

çözme ve yaratıcı düĢünme becerileri geliĢimlerinin deney grubu lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur.  

 

Al-Zoubi (2014) yürüttüğü araĢtırmada özel yetenekli öğrencilerde matematik ve düĢünme 

becerileri geliĢimine yönelik düzenlenen farklılaĢtırma ve zenginleĢtirme öğretiminin 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma Ürdün‟de özel yetenekli 

öğrencilerin öğretiminin yürütüldüğü “Al-Kourah Pioneer Center For Gifted and Talented 

Students (APCGTS)” merkezinde 7. sınıf düzeyinde öğrenim gören 30 öğrencinin katılımı 
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ile ön-son test, tek gruplu yarı deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢtir.  FarklılaĢtırma ve 

zenginleĢtirme programı öğrencilerin ihtiyaçları ve öğrenme stilleri temel alınarak; 

sorgulamaya dayalı öğrenme, açık uçlu problem çözme becerisi ve keĢfederek öğrenme 

yaklaĢımları temelinde matematik etkinlikleri düzenlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

APCGTS merkezinde yürütülen farklılaĢtırma ve zenginleĢtirme öğretim programı 

öğrencilerde akademik baĢarıları üzerinde olumlu etki gösterdiği bulgulanmıĢtır.  

 

KarataĢ (2013) yürüttüğü araĢtırmada özel yetenekli bireylerin hazırbulunuĢluk düzeyi ve 

ihtiyaçları doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretimi tasarlamak ve öğretimin 

matematiğe yönelik tutum, akademik baĢarı, akademik benlik ve yaratıcılığa iliĢkin etkisini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma 5. sınıf düzeyi 24 özel yetenekli öğrencinin ile ön ve 

son test deney-kontrol gruplu deneysel süreçte yürütülmüĢtür.  5. Sınıf matematik öğretim 

programı Kesirler ünitesi kazanımları temel alınarak yürütülen çalıĢmada Izgara Müfredat 

Modeli ve Paralel Müfredat Modeli dayalı olarak süreç, içerik, öğrenme ortamı ve ürün 

boyutlarında farklılaĢtırma yapılmıĢtır.  24 ders saati süren uygulamada “Kesirler” 

kazanımları, “Denge” temasında konu geçiĢleri yapılarak Türkçe, Fen Bilgisi, Sosyal 

Bilgiler ve Müzik disiplinleriyle birlikte ele alınmıĢtır. Sonuçta, özel yetenekli öğrencilerin 

matematik öğretimine yönelik tasarlanan ve uygulanan farklılaĢtırılmıĢ programın, öğrenci 

baĢarı düzeyleri, akademik benlik, matematiğe yönelik tutum ve yaratıcılık becerilerin 

üzerinde anlamlı düzeyde arttırdığı bulgulanmıĢtır. 

 

Özyaprak (2012) araĢtırmasında özel yetenekli öğrencilerin biliĢsel ve akademik ihtiyaçları 

doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ matematik programı geliĢtirmek, uygulamak, duyuĢsal ve 

biliĢsel beceriler üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma 5. sınıf düzeyi 24 özel yetenekli 

öğrencinin gönüllü katılımı ile ön-son test, deney ve kontrol gruplu deneysel desende 

yürütülmüĢtür. 5. Sınıf matematik öğretim programı “Çizgi Grafikleri” ve “Denklemler” 

ünite kazanımları hedef alınarak gerçekleĢtirilen çalıĢma “DeğiĢim” teması kapsamında 28 

ders saati sürecinde yürütülmüĢtür. Ünite ve ilgili kazanımlar Paralel Müfredat Modeli ve 

Izgara Müfredat modeli farklılaĢtırma ilkeleri; içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı 

boyutları farklılaĢtırma stratejileri; Bloom‟un revize edilmiĢ taksonomisi gözetilerek 

matematik öğretimi düzenlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda özel yetenekli öğrencilerin ilgi 

ve ihtiyaçları doğrultsun da hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretimi öğrenenlerde 

matematiğe yönelik tutum, akademik baĢarı ve yaratıcı düĢünme becerileri üzerinde 

anlamlı düzeyde artıĢ oluĢturmuĢtur. 
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Kök (2012) paralel öğretim program modeli ve yaratıcı düĢünmeyi temel alarak yürüttüğü 

çalıĢmada, farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin 5. sınıf düzeyinde öğrenim gören özel 

yetenekli öğrencilerde uzamsal yetenek,  yaratıcılık ve baĢarıya olan etkisini incelemiĢtir. 

Bu amaçla 5. sınıf matematik öğretim programında bulunan “Çokgenler” ile “Geometrik 

Cisimler” ünitelerinde farklılaĢtırmıĢ geometri ünite programı oluĢturmuĢ ve etkililiği 

sınamıĢtır. Deneme modellerinden ön test - son test deseni kullanılan araĢtırma, Bilsem 5. 

sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan 30 özel yetenekli öğrencinin katılımı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre farklılaĢtırmıĢ geometri öğretiminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin yaratıcılık, uzamsal düĢünme yeteneğini ve 

akademik baĢarının arttırdığı gözlenmiĢtir. 

 

Battal Karaduman (2012), paralel müfredat modeli temel alarak yürüttüğü çalıĢmada, 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin 5. sınıf özel yetenekli öğrencilerde uzamsal yetenek 

düzeyi, yaratıcı düĢünme ve eriĢi üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmacı beĢinci sınıf 

matematik öğretim programında bulunan “Geometri - Ölçme - Sayılar” ve “Geometri-

Ölçme” ünitelerinde öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda farklılaĢtırmıĢ geometri 

programı oluĢturmuĢ, uygulamıĢ ve etkililiği sınanmıĢtır. Ön test - son test, deney ve 

kontrol gruplu deneysel desenin kullanıldığı araĢtırma, 5. sınıf düzeyinde öğrenim gören 

32 özel yetenekli öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada elde edeilen sonuçlara göre 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim programının deney grubu öğrencilerinde yaratıcı düĢünme, 

akademik baĢarı ve uzamsal yetenek düzeyini arttırdığı ifade edilmiĢtir.  

 

Westbrook (2011) yürüttüğü araĢtırmada 9. Sınıfta öğrenim gören özel yetenekli 

öğrencilerin öğrenme stilleri temel alınarak düzenlenen farklılaĢtırılmıĢ matematik 

öğretiminin problem çözme becerileri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubu 

öğrencileri öğrenme stillerine göre gruplara ayrılarak ön - son test, deney ve kontrol gruplu 

yarı deneysel desende yürütülmüĢtür. Deney grubu öğrencileri iĢitsel, görsel ve kinestetik 

öğrenme stillerine göre, kontrol grubunda ise random olmak üzere gruplar oluĢturulmuĢ ve 

farklılaĢtırılmıĢ matematik öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama aracı 

olarak 16 açık uçlu problemlerden oluĢan baĢarı testi,  15 açık uçlu performanstan oluĢan 

görevi testi ve problem çözme tutum ölçeği uygulanmıĢ ve veriler analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda deney grubu öğrencilerinde problem çözme baĢarı testi son test 

lehine anlamlı farklılık bulgulanmıĢtır.  
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El-Demerdash‟nin  (2010) lise düzeyinde öğrenim gören matematikte özel yetenekli 

öğrencilerin geometride yaratıcı becerilerini keĢfetmeleri ve geliĢtirmeleri amacı ile 

zenginleĢtirme ilkelerine dayalı olarak geometri öğretim programı düzenlemiĢ ve etkisini 

sınamıĢtır. AraĢtırmada Öklid geometrisine dayalı içerik, dinamik yazılım programı 

Cinderella ile sunularak keĢfetmeye ve probleme dayalı öğretim etkinlikleri 

düzenlenmiĢtir. Ön test ve son test tek gruplu deneysel desende yürütülen araĢtırma 12 

hafta sürmüĢtür. AraĢtırmanın sonunda geometrik yaratıcılık testi puanları son test lehine 

anlamlı farklılık gösterdiği bulugulanmıĢtır. Sonuç olarak zenginleĢtirme ilkelerine dayalı 

tasarlanan geometri öğretimin lise düzeyi öğrencilerde yaratıcı düĢünme becerileri 

üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

Connerly‟nin (2006) ilköğretim düzeyinde özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ 

öğretim tasarımı düzenleyerek eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretilip öğretilemeyeceğini 

değerlendirmeye yönelik yürüttüğü çalıĢma sonucunda eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

öğrenilmesinin, bireylerde farklı düĢünme becerilerini de aktif bir Ģekilde kullanmasına ve 

geliĢtirmesine imkân sağladığı tespit edilmiĢtir. Alan yazında farklı disiplinler altında özel 

yetenekli bireylerde farklılaĢtırılmıĢ öğrenme etkinliklerinin eleĢtirel düĢüne becerileri 

üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırmalarda yer almaktadır.  

 

Ġlgili alanda yapılan araĢtırmalar incelendiğinde özel yetenekli öğrencilerde 

farklılaĢtırılmıĢ ve zenginleĢtirilmiĢ öğretim uygulamalarının bireylerde duyuĢsal ve 

biliĢsel beceriler üzerinde olumlu etki oluĢturulduğu görülmektedir. AraĢtırmaların 

dayandırıldığı öğretimsel yaklaĢımlar incelendiğinde; bazı çalıĢmalarda literatürde yer alan 

özel yetenekli bireylerin öğretimine yönelik farklılaĢtırılmıĢ öğretim modellerinin temel 

alındığı, bazı çalıĢmalarda ise içerik, süreç, öğrenme ortamı ve ürün boyutlarında 

uygulanan farklılaĢtırma ve zenginleĢtirme stratejileri temel alındığı görülmektedir. 

AraĢtırmaların çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin sınıf düzeyleri incelendiğinde 

yoğunlukla ilköğretim düzeyi olduğu ortaokul seviyesinde az sayıda araĢtırma yürütüldüğü 

belirlenmiĢtir. Yapılan araĢtırmalardaki temel alınan üniteler ve kazanımları incelendiğinde 

geometri öğrenme alanında oldukça az çalıĢmanın yürütüldüğü görülmektedir. Geometri 

öğrenme alanında yapılan çalıĢmalarda çoğunlukla dinamik yazılım uygulamasına dayalı 

olduğu ve gerçek yaĢam problemleri ile bağlantılı öğretim etkinliklerinin ender sayıda 

gerçekleĢtiği görülmektedir. AraĢtırmalarda yapılan öğretmen ve öğrenci görüĢleri 

incelendiğinde her sınıf düzeyinde öğrenim gören özel yetenekli öğrencilerin farklı öğretim 
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uygulamalarına gereksinim duydukları bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda matematikte özel 

yetenekli öğrencilerin potansiyelleri doğrultusunda öğretimlerinin planlanması ve 

yeteneklerinin performansa dönüĢmesinin destekler nitelikte farklılaĢtırılmıĢ ve 

zenginleĢtirilmiĢ öğretim programlarının tasarlanmasının bir ihtiyaç olduğu söylenebilir. 

Tüm bu nedenlerle mevcut araĢtırmada; 8. sınıf düzeyinde öğrenim gören özel yetenekli 

öğrencilerde geometri öğrenme alanında yer alan üçgenin yardımcı elemanları ve merkez 

noktaları kazanımlarına yönelik gerçek dünya ile bağlantılı olan probleme dayalı 

öğretimin, Maker Modeli farklılaĢtırma stratejileri temelinde yürütülmesine karar 

verilmiĢtir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde; araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, verilerin analizi, 

araĢtırma süreci, farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin düzenlenmesi, araĢtırmada geçerlik 

ve güvenirlik çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. 

 

3.1 AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırma yaklaĢımı bilimsel çalıĢmanın amacı doğrultusunda doğru ve güvenilir veriler 

elde etmek için süreç boyunca takip edilen basamakları belirlemeye yönelik fikri belirten 

gösterimdir. Bu nedenle çalıĢma yaklaĢımı temel alınarak araĢtırmanın içeriği 

doğrultusunda verilerin toplanması, analiz edilmesi ve yorumlanmasına yönelik süreç 

yönetimi organize edilmektedir. AraĢtırma kapsamında tanımlanan probleme iliĢkin, 

çalıĢmanın veri setinden elde edilen istatistiki eğilimleri ve kiĢisel deneyimleri birbirleri ile 

bütünleĢtirerek yorumlamak gerekçesi ile karma yöntem araĢtırması benimsenmiĢtir.  

 

Karma yöntemler araĢtırmaları hem nicel hem de nitel verilerin çalıĢma sürecinde farklı 

aĢamalarda toplandığı, analiz edildiği ve birleĢtirilerek yorumlandığı yaklaĢımdır. 

AraĢtırmadaki hedef problemi daha iyi anlamak ve yorumlamak için nicel veya nitel 

yöntemlerin tek baĢına yeterli olmadığı durumlarda karma araĢtırma yöntemi 

kullanılmaktadır. Nicel araĢtırma yöntemleri genellenebilir ve hassas ölçüm yapma 

imkânına sahipken katılımcıların bakıĢ açılarını derinlemesine incelemek için uygun 

değildir. Nitel araĢtırma yöntemleri ise kiĢilerin duygu ve düĢüncelerini detaylı irdelenmesi 

söz konusu iken elde edilen sonuçların geniĢ bir evrene genelleme yapma imkânına sahip 

değildir. Bu nedenle karma yöntem araĢtırmalarında, nicel ve nitel yöntemlerin doğası 

gereği sahip olduğu güçlü yönler bir araya getirilerek zayıf yönlerinin bertaraf edilmesi ve 

elde edilen verilerin birbirini tamamlaması hedeflenmektedir (Creswell ve Creswell, 2021).  

 

Karma yöntem araĢtırmaları nicel ve nitel verilerin hangi aĢamada toplandığı, elde edilen 

verilerin nerde ve nasıl birleĢtirileceğine iliĢkin özelliklerine göre yakınsak desen, 

açıklayıcı ardıĢık desen ve keĢfedici ardıĢık desen olmak üzere üç temel desene sahiptir. 

Yakınsak karma desen hem nicel hem de nitel veri setinden eĢ zamanlı elde edilen verilerin 

ayrı ayrı analiz edildiği ve bulguların birbirlerini doğrulayıp doğrulamadığı amacı ile 

sonuçların kıyaslanarak birleĢtirildiği tek aĢamalı bir yaklaĢımdır. Bu desen probleme nicel 

ve nitel olarak farklı bakıĢ açısı getirerek bütüncül bir anlayıĢla değerlendirme imkânı 
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sağlamaktadır. Açıklayıcı ardıĢık desen; nicel bir alt yapı üzerine kurgulanarak verileri 

detaylı açıklamak ve rafine etmek için nitel yöntemlerin kullanıldığı iki aĢamalı bir karma 

desendir. Birinci aĢamada çalıĢmanın ana kütlesinden nicel veriler toplanmakta ve elde 

edilen bulgular analiz edilerek araĢtırmanın ikinci basamağı planlanmaktadır. Nicel 

bulgular çalıĢmanın nitel boyutu için örneklemin belirlenmesinde ve çalıĢma grubuna 

yöneltilecek sorunların içeriğinin oluĢturulmasına yönelik veri sağlarken, nitel veriler nicel 

verilerden elde edilen sonuçları derinlemesine açıklamaktadır. KeĢfedici ardıĢık karma 

desen; ilk aĢamada problemin nitel yöntemler ile keĢfedildiği, sonrasında nicel araĢtırma 

inĢa etmek için (yeni bir müdahale programı ya da yeni veri toplama aracı) farklı bulgular 

ile desteklendiği ve son aĢamada ise süreci nicel yaklaĢım ile test edildiği üç aĢamalı bir 

karma desendir (Creswell ve Plano Clark, 2015; Creswell ve Creswell, 2021). 

 

Karma yöntem araĢtırmalarındaki temel desenlere farklı süreç ve adımlar eklenerek, 

karmaĢık yapıda yürütülen araĢtırmalar için deneysel (müdahale) desen, sosyal adalet 

deseni ve çok aĢamalı değerlendirme deseni olmak üzere üç farklı geliĢmiĢ karma yöntem 

desenleri tanımlanmıĢtır. Deneysel (müdahale) karma yöntem deseni; tanımlanan 

müdahale programının test edilmesi ve yapılan müdahalenin çıktılar üzerindeki etkisinin 

belirlenmesine iliĢkin temel karma desenlerin deneysel bir yapı içinde kullanılması olarak 

tanımlanmaktadır. Deneysel karma yöntem deseni, katılımcıların deneyimlerine ait nitel 

verileri araĢtırmaya ikincil veri kaynağı statüsünde dahil ederek araĢtırma problemini 

açıklamayı hedeflemektedir. Bu kapsamda sürecin hedef ve kaynaklarına bağlı olarak nitel 

veriler; deney öncesinde, deney esnasında, deney sonrasında olmak üzere tek bir aĢamada 

veya zaman içinde çoklu aĢamalarda deneysel uygulama içine dahil edilmektedir. Deneysel 

karma yöntem deseni, müdahalenin yapısını ve katılımcılar hakkında temel bilgileri 

belirlemeye yönelik sürecin baĢlangıcında nitel veriler eklenmesiyle keĢfedici ardıĢık 

deseni; katılımcıların müdahale programına nasıl tepki verdikleri olumlu ya da olumsuz 

durumları tespit etmeye yönelik deney sırasında nitel veriler eklenmesiyle yakınsak deseni; 

istatiksel sonuçları detaylandırmak ve irdelemek amacı ile deney sonrasında nitel veriler 

eklenmesiyle açıklayıcı ardıĢık deseni araĢtırma sürecinde geniĢ bir yapıda kullanmaktadır 

(Creswell, 2017;  Creswell ve Creswell, 2021). 

 

Mevcut çalıĢmada Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminin, özel yetenekli öğrencilerde duyuĢsal ve üst düzey düĢünme becerilerine 

etkisini belirlemek ve öğrencilerin müdahale sürecine yönelik kiĢisel deneyimlerini tespit 
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edebilmek amaçlandığı için araĢtırmada deneysel (müdahale) karma yöntem deseni tercih 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın deneysel karma yöntem deseni akıĢ diyagramı oluĢturularak ġekil 

3.1‟de sunulmuĢtur. Müdahale programına nitel veriler deney esnasında eklenerek 

yakınsak temel desen ve deneyden sonrasında eklenerek açıklayıcı sıralı temel desen 

araĢtırma yapısına dâhil edilmiĢtir. Deneysel süreç sırasında; çalıĢma grubu öğrencilerinin 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi ile ilgili deneyimlerini tespit etmek ve müdahaleyi 

değerlendirmek amacı ile öğrenci günlükleri aracılığı ile nitel veriler toplanmıĢtır. Bu 

kapsamında gerçekleĢtirilen her ders planı sonrasında içerik ve süreç ile ilgili öz 

değerlendirme yapmaları için açık uçlu sorularda oluĢan öğrenci günlüğü formları 

oluĢturulmuĢ, elde edilen nitel veriler değerlendirilmiĢ ve bir sonraki süreç yönetimi 

düzenlenmiĢtir. Deneysel süreç sonrasında ise gerçekleĢtirilen geometri öğretiminin,  

Maker Modeli farklılaĢtırma boyutlarına yönelik öğrenci deneyimlerini belirlemek amaçlı 

öğrenci görüĢme formu aracılığı ile nitel veriler toplanmıĢtır. Bu kapsamda çalıĢma grubu 

öğrencilerinin yürütülen farklılaĢtırmıĢ öğretim uygulamasını içerik, süreç, ortam ve ürün 

alt boyutları ile ilgili değerlendirme yapmaları için görüĢme formu oluĢturulmuĢ ve nitel 

verilerden elde edilen bulgular nicel veriler ile bütünleĢtirilmiĢtir.  

 

 

ġekil 3.1: Deneysel karma yöntem deseni akıĢ diyagramı. 
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AraĢtırma; özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi gerçekleĢtirmek 

ve etkinliğini sınamak amacı ile yürütülen müdahaleye dayalı bir uygulama olması 

gerekçesiyle, nicel araĢtırma yöntemi kapsamında ön test - son test tek gruplu deneysel 

desen modeli tercih edilmiĢtir. Bu aĢamada çalıĢma grubu seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemi ile belirlenerek araĢtırma yarı deneysel desen modeli ile yürütülmüĢtür. Deneysel 

desenler bir müdahalenin etkisini belirleyebilmek ve değiĢkenler arasında neden sonuç 

iliĢkilerinin tanımlamak üzere gerçekleĢtirilen araĢtırma modelidir. Creswell‟e (2017) göre 

deneysel desenler arasında en zayıf tek gruplu deneysel desen olmasına rağmen yeni bir 

öğretim tasarımı geliĢtirilirken araĢtırmanın doğası gereği tercih edilmesi tavsiye edilen bir 

yöntemdir. Bu kapsamında tek gruplu yarı deneysel desende yürütülen araĢtırmada 

geliĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin öğrencilerdeki duyuĢsal ve üst düzey 

düĢünme becerilerine etkisi nicel veri araçları ile değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada uygulanan 

deneysel desende bağımlı değiĢkenler; özel yetenekli öğrencilerde geometriye yönelik 

tutum, problem çözmeye yönelik algı, eleĢtirel düĢünmeye yönelik eğilim ve yaratıcı 

düĢünme becerileri olarak belirlenmiĢtir. Sözü edilen bağımlı değiĢkenler üzerinde etkisi 

incelenen bağımsız değiĢken ise farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma grubu öğrencilerine nicel veriler kapsamında deneysel süreç öncesinde ön testler 

yapılmıĢ, ardından araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ öğretim ders planı ve 

etkinlikleri ile müdahale koĢulları uygulanmıĢ ve deneysel süreç sonrasında son testler 

yapılarak, bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkenler üzerinde etkisi incelenmiĢtir. Ayrıca 

müdahale programı esnasında yürütülen ekip çalıĢmalarına iliĢkin grup değerlendirme 

formu ve ürün çalıĢmalarına iliĢkin dereceli puanlama anahtarı ile nicel veriler 

toplanmıĢtır. Veri setlerinden elde edilen değerler istatiksel analizler yapılarak sonuçları 

yorumlanmıĢtır. 

 

AraĢtırmada yürütülen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi müdahale sürecine yönelik 

çalıĢma grubu öğrencilerini kiĢisel deneyimlerini tespit edebilmek ve görüĢlerini 

belirlemek amaçlandığı gerekçesi ile nitel araĢtırma yöntemi kapsamında durum çalıĢması 

kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması; bir olayın, sosyal grubun, birbirine bağlı sistemlerin ya da 

programın kendi doğal ortamında derinlemesine incelendiği araĢtırma yöntemidir. Hedef 

duruma iliĢkin bireyleri, ortamı, olguyu ve süreci bütüncül bir yaklaĢımla ele alarak 

durumdan nasıl etkilendikleri üzerine çalıĢmaktadır. Olayı meydana getiren detayları 

tanımlamak, olaya iliĢkin açıklama geliĢtirmek ve değerlendirmek amacı ile 

kullanılmaktadır. Mevcut araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri 
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öğretimine iliĢkin çalıĢma grubu öğrencilerinin öğrenme deneyimleri hakkımda görüĢleri 

araĢtırma kapsamında oluĢturulan nitel veri setleri ile toplanmıĢtır. Bu kapsamda çalıĢma 

grubu öğrencilerine her ders planı sonrasında öz değerlendirme yapmaları için açık uçlu 

sorulardan oluĢan öğrenci günlükleri ve öğretim modelinin kurgulandığı süreç, içerik, 

ortam ve ürün baĢlıklarına iliĢkin öğrenci görüĢlerini belirlemeye yönelik yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmeleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci günlükleri ve öğrenci 

görüĢme formlarından elde edilen nitel veriler betimsel ve içerik analizi ile analiz edilmiĢ, 

cevaplar kodlanarak temalara ayrılmıĢ yüzde ve frekans değerler ile sonuçlar tartıĢılmıĢtır. 

 

3.2 ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma 2021-2022 eğitim öğretim yarıyılında Güney Marmara Bölgesi‟nde bulunan bir 

Bilim ve Sanat Merkezinde, Özel Yetenekleri GeliĢtirme (ÖYG) programı kapsamında 

matematik dersine devam eden 30 öğrencinin gönüllü katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Mevcut araĢtırmada çalıĢma grubu, seçkisiz olmayan örnekleme tekniklerinde yer alan 

amaçsal örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Amaçsal 

örnekleme yöntemlerinde, araĢtırmanın amacına bağlı olarak bilgi açısında zengin 

durumların derinlemesine araĢtırma yapılabilir olması ile çalıĢma yürütülmektedir. Ölçüt 

örnekleme yönteminde ise gözlem birimlerinin belirlenmiĢ olan niteliklere sahip kiĢiler ya 

da olaylar kapsamında bir dizi ölçütü karĢılayan durumların çalıĢılması olarak 

tanımlanmaktadır. (Büyüköztürk vd. 2019). ÇalıĢmadaki temel alınan ölçüt özel yetenekli 

olarak tanılanmıĢ; Bilim ve Sanat Merkezi, ÖYG programında öğrenim gören matematik 

öğrencisi olması ve Milli Eğitim Bakanlığına (MEB) bağlı ilköğretim kurumlarında 8. 

Sınıf öğrencisi olması kapsamında belirlenmiĢtir. ÇalıĢma grubu öğrencileri oluĢturulurken 

ÖYG matematik grubu öğrencileri ile araĢtırmanın süreci, yapısı ve içeriği hakkında 

bilgilendirilme sunumu yapılmıĢ, sonrasında araĢtırmaya gönüllü olarak katılacaklarını 

beyan eden 17 kız ve 13 erkek olmak üzere toplam 30 kiĢi ile çalıĢmaya dâhil edilmiĢ, 

çalıĢma ile ilgili öğrenci velileri bilgilendirilmiĢtir.  

 

AraĢtırmada temel alınan deneysel karma yöntem deseni kapsamında yürütülen müdahale 

esnasında ve sonrasında nitel veriler çalıĢma yapısına dâhil edilmiĢtir. Ġlk nitel veri olarak 

çalıĢma grubu öğrencilerinin farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi ile ilgili bireysel öğrenme 

deneyimlerini tespit etmek gerekçesi ile araĢtırmanın deneysel sürecinde yer alan tüm 

katılımcılardan öğrenci günlükleri doldurmaları istenmiĢ. Bu nedenle bu aĢamadaki 

çalıĢma grubu deneysel süreçte olduğu gibi amaçsal örnekleme yöntemlerinden ölçüt 
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örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Burada sözü edilen ölçüt deneysel süreçteki tüm 

uygulamalarda yer alan çalıĢma grubu öğrencisi olması olarak tanımlanmıĢtır. Ġkinci nitel 

veri ise yürütülen müdahale sonrasında temel alınan Maker Modeli farklılaĢtırma 

boyutlarına göre gerçekleĢtirilen geometri öğretiminin değerlendirmelerine yönelik yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme formu aracılığı ile çalıĢma yapısına dâhil edilmiĢtir. Bu 

aĢamada çalıĢmanın geometri öğretimi alnında yürütülüyor olması gerekçesi ile 

öğrencilerin sahip oldukları geometriye yönelik tutum düzeyleri temel alınarak örneklemin 

belirlenmesi tercih edilmiĢtir. Bu kapsamda yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde 

yer alacak öğrencilerin seçilmesinde, amaçsal örnekleme yöntemlerinde maksimum 

çeĢitlilik örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Maksimum çeĢitlilik örnekleme türünde amaç, 

araĢtırmada kendi içinde benzeĢik olan birbirinden farklı durumların belirlenmesi ve temel 

alınan evrendeki bireyleri maksimum çeĢitlilikte temsil edebilecek bir çalıĢma grubu 

seçilmesidir (Büyüköztürk vd.. 2019). Creswell‟e (2017) göre durum çalıĢmalarında üç 

veya dört durum belirlenerek örneklem büyüklüğü oluĢturulmalıdır. Bu çalıĢmada temel 

alınan geometri öğretimi olduğu için geometri tutum durumlarına göre çeĢitlilik sağlanması 

amaçlanarak farklı geometri tutum değerlerine sahip olan katılımcıların geometri öğretim 

sürecini değerlendirmelerinin zengin veri elde etmek için uygun olduğu düĢünülmüĢtür. 

Geometriye yönelik ön tutum puan değeri; alt, orta ve üst olmak üzere olarak üç seviye 

kümesinde değerlendirilmiĢtir.  Alt seviye kümesinden bir öğrenci, orta seviye kümesinden 

bir öğrenci ve üst seviye kümesinden bir öğrenci olmak üzere maksimum çeĢitlilik 

örnekleme yöntemine göre toplam üç öğrenci belirlenerek görüĢmeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırma uygulaması için gerekli resmi izinler alınmıĢ ve ilgili resmi yazı raporun ekler 

bölümünde (Ek A) sunulmuĢtur. 

 

3.3 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma deneysel karma yöntem deseni temel alınarak düzenlendiği için çalıĢma 

sürecinde nicel ve nitel veri araçları kullanılmıĢtır.  

 

Öncelikle öğretim tasarımında yer alan ihtiyaç analizi kapsamında uygulama öncesinde 

öğrencilerin baskın öğrenme stilleri belirlemek amacı ile “Kolb Öğrenme Stili Envanteri-

III” (Gencel, 2007) ve bireyin farklı durumlarda kullandığı düĢünme yollarının belirleme 

amacı ile “Sternberg-Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği” (BuluĢ, 2006) uygulanmıĢtır. Elde 

dilen veriler ıĢığında öğrencilerin öğrenme ve düĢünme stilleri kriterleri dikkate alınarak 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim modeline karar verilmiĢ ve geometri öğretimine dair ders planları 
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hazırlanmıĢtır. Ġhtiyaç analizi kapsamında uygulanan öğrenen analizi ve ilgili veri toplama 

araçların iliĢkisi Tablo 3.1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.1: Veri toplama araçları ve öğrenen analizi iliĢkisi. 

Öğrenen Analizi  Veri Toplama Araçları 

Öğrenme Stilleri Kolb Öğrenme Stili Envanteri-III 

DüĢünme Stilleri Sternberg- Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği 

 

Tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimini öğrenciler üzerinde etkisini belirlemek için 

uygulama öncesinde ve sonrasında “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” (Cansız AktaĢ ve 

AktaĢ,  2013), “Üstün Yetenekli Öğrenciler Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı 

Ölçeği” (Sarıkaya ve Özgöl, 2015), “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” (Aksoy, 

2004) ve UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği (ErtaĢ Kılıç ve ġen, 2014) 

kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırma sürecinde iĢbirliğine dayalı çalıĢmalar yürütmek amacı ile 

tanımlanan grup çalıĢmalarını değerlendirmeye yönelik grup değerlendirme formu ve 

öğrenme çıktısı olarak nitelendirilen final ürünü değerlendirmesine yönelik dereceli 

puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. Nicel verilerle elde edilen bulguları detaylandırma ve 

derinleĢtirmek adına nitel veriler toplanmıĢtır.  Nitel veriler ise ders sürecine yönelik 

hazırlanan öğrenci günlükleri ve yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinden ulaĢılan 

bulgular oluĢturmaktadır.  AraĢtırmada ana problem cümlesini detaylandırmak için sekiz 

alt problem oluĢturulmuĢ, veri toplama araçları ile alt problemler iliĢkilendirilmiĢtir. Alt 

problemler ile veri toplama araçlarının iliĢkisi Tablo 3.2‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.2: Veri toplama araçları ve alt problem iliĢkisi. 

Alt Problemler Veri Toplama Araçları 

 

1. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; geometriye 

yönelik ön test - son test tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

 

 

Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 

2. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; problem 

çözme becerilerine yönelik ön test - son test algı puanları arasında 

anlamlı bir fark yaratmıĢ mıdır? 

 

Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem 

Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği 

3. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; yaratıcı 

düĢünme becerileri ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği 
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Tablo 3.2 (Devam) 

Alt Problemler Veri Toplama Araçları 

  

4. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark 

yaratmıĢ mıdır? 

 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği 

5. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminde, gerçekleĢtirilen grup çalıĢmalarının; 8.sınıf düzeyindeki 

özel yetenekli öğrencilerin grup içi etkileĢimlerine etkisi var mıdır? 

 

Grup Değerlendirme Formu 

6. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminde, öğrenme çıktısına yönelik düzenlenen; final ürünü 

çalıĢması değerlendirme puanları nasıl bir dağılım göstermektedir? 

 

Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı  

7. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminde, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; öğrenme 

içeriği ve sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 

Öğrenci Günlükleri 

8. Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminde, 8.sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; 

farklılaĢtırma boyutlarına iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

 

Yarı yapılandırılmıĢ Öğrenci GörüĢme Formu 

 

Etik kurallar çerçevesinde araĢtırmada kullanılacak tüm ölçekler için çalıĢma öncesinde 

ölçek sahiplerinden mail yolu ile izin alınmıĢtır. Ölçek sahiplerinin izinlerine dair maillerin 

ekran görüntüsü raporun ekler bölümünde (Ek B) sunulmuĢtur. 

 

3.3.1 Kolb Öğrenme Stili Envanteri-III 

Öğrenme stili bireylerin öğrenme ortamını algılama Ģeklini, öğrenme ortamına iliĢkin 

etkileĢimini ve buna bağlı tepkilerini ortaya koyan duyuĢsal, biliĢsel ve fizyolojik 

özelliklerin bileĢkesi olarak tanımlanmaktadır. Öğrencilerin sahip oldukları zihinsel, 

bedensel ve yetenek özellikleri ile sosyal yapı, kültürel çevre etkisi ve tutum değerleri 

bireysel öğrenme sürecini etkilemekte ve buna bağlı olarak bireylerde çeĢitli öğrenme 

stilleri oluĢmaktadır. Bireylerin sahip olduğu öğrenme stilleri öğrenme sürecini, hedef 

kazanımın etkinliğini ve kalıcılığın doğrudan etkilemektedir. Bu nedenle bir öğretim 

tasarımı geliĢtirilirken çalıĢma grubu öğrencilerini sahip olduğu öğrenme stilleri belirlenip 

bu doğrultuda ders sürecini tasarlanmasının önemli olduğu düĢünülmektedir (AĢkar ve 

Akkoyunlu, 1995; Babadoğan, 2000;  Erden ve Altun, 2006) . 

 

Mevcut araĢtırmada öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek amacıyla Kolb (1999) 

tarafından deneyimsel öğrenme kuramına dayalı olarak geliĢtirilen ve Gencel (2007) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ olan “Kolb 
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Öğrenme Stili Envanteri-III” kullanılmıĢtır. “Kolb Öğrenme Stili Envanteri-III” bireylerin 

Somut Deneyim (SD), Yansıtıcı Gözlem (YG), Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ve Aktif 

Deneyim (AD) öğrenme biçimlerine belirlemeye yönelik dört seçeneğin yer aldığı 12 adet 

tamamlamalı maddeden oluĢmaktadır. Ölçek maddelerinde yer alan seçenekler 1 ile 4 

arasında puanlama yapılarak en düĢük puan 12, en yüksek puan 48 olmak üzere 

birleĢtirilmiĢ puanlar hesaplanmaktadır. Analiz sonucu elde edilen birleĢtirilmiĢ 

puanlamada Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ile Somut Deneyim (SD) arasındaki puan farkı 

ve Aktif Deneyim (AD) ile Yansıtıcı Gözlem (YG) arasındaki puan farkı hesaplanmakta, 

puanlama sonucu -36 ile +36 arasında değer alabilmektedir. SK-SD değerinin pozitif 

olması öğrenmenin soyut, negatif olması ise öğrenmenin somut olduğunu belirtmektedir. 

AD-YG değerlerinin pozitif olması öğrenmenin aktif, negatif olması öğrenmenin yansıtıcı 

olduğunu belirtmektedir. Elde edilen puanlar ġekil 3.2‟de yer alan koordinat sistemine; 

SK-SD değeri y ekseni ve AD-YG değerleri x ekseni olacak Ģekilde yerleĢtirilmektedir. 

Koordinat düzlemindeki sayısal değerlerin kesiĢtiği alan bireylerin öğrenme stilini 

belirtmektedir. Kolb öğrenme stiline göre; Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ile Aktif 

Deneyim (AD) AyrıĢtıran öğrenme stilini, Somut Deneyim (SD) ile Aktif Deneyim (AD) 

YerleĢtiren öğrenme stilini, Somut Deneyim (SD) ile Yansıtıcı Gözlem (YG) DeğiĢtiren 

öğrenme stilini ve Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ile Yansıtıcı Gözlem (YG) özümseyen 

öğrenme stilini oluĢturmaktadır (Gencel, 2007).  

 

ġekil 3.2: KÖSE III koordinat sistemi (Kolb, 1999) 

Gencel (2007) tarafından envanterin öğrenme stili boyutlarının Cronbach Alpha 

güvenilirlik katsayıları; Somut Deneyim 0.76, Yansıtıcı Gözlem 0.71, Soyut 

KavramsallaĢtırma 0.80 ve Aktif Deneyim 0.75 olarak belirtilmiĢtir. Mevcut araĢtırma 
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kapsamında ölçeğin tümü için Cronbach Alfa değeri 0.77 olarak hesaplanmıĢ; alt 

boyutlarına ait değerleri ise Somut Deneyim 0.77, Yansıtıcı Gözlem 0.78, Soyut 

KavramsallaĢtırma 0.74 ve Aktif Deneyim 0.79 olarak belirtilmiĢtir. Güvenilirlik 

katsayıları ile elde edilen bulgular göre, Gencel (2007) çalıĢmasında olduğu gibi mevcut 

araĢtırmada da öğrenme stilleri envanteri ve alt boyutlarının güvenirlik değerlerinin yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. “Kolb Öğrenme Stili Envanteri-III” raporun ekler bölümünde (Ek C) 

sunulmuĢtur. 

 

3.3.2 Sternberg - Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği 

Bireyler karĢılaĢtıkları bir olay ya da problem durumunda; sahip oldukları inanç ve 

değerler doğrultusunda tepki vermektedir. Bu süreci bireylerin sahip olduğu düĢünme 

stilleri yönetmektedir. BuluĢ (2006), özel yetenekli bireylerin öğretim ortamları 

düzenlenirken sahip oldukları düĢünme stillerini belirlenmenin ve buradan elde edilen 

veriler doğrultusunda öğretimi planlanmanın önemini vurgulamaktadır. Bu nedenle 

araĢtırmada yer alan çalıĢma grubu öğrencilerinin sahip oldukları düĢünme stilleri; 

Sternberg - Wagner (1992) tarafından zihinsel benlik-yönetimi kuramına dayalı olarak 

geliĢtirilen ve BuluĢ (2006) tarafından Türkçe‟ye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması yapılan olan “Sternberg - Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği” kullanılarak 

belirlenmiĢtir. Ölçek kiĢilerin tüm düĢünme stratejilerini ölçen bir araç olmamakla birlikte, 

olası durumlarda kullandığı düĢünme stillerinin belirlenmesine yöneliktir. Olumlu cümle 

yapısına sahip olan düĢünme stilleri ölçeğinin maddeleri, bireylerin karĢılaĢtığı olası bir 

durumda zihinsel yönden sahip olduğu düĢünce kalıplarını belirtmesine yönelik 

yapılandırılmıĢtır. DüĢünme stilleri ölçeğinin 5 temel boyut ve 13 alt boyuttan oluĢan 

maddelerinin boyutları sırasıyla; A) Fonksiyonlar (yasama, yürütme, yargı), B) Biçimler 

(hiyerarĢik, monarĢik, oligarĢik, anarĢik), C) Seviyeler (global, lokal), D) Alanlar (içsel, 

dıĢsal), E) Eğilimler (liberal, muhafazakar) düĢünme stillerini belirlemeye yönelik 

tasarlanmıĢtır. 13 alt boyut olarak belirlene düĢünme stilinin her birini beĢer madde ile 

ölçmek için toplam 65 maddeden oluĢan ölçek 7 dereceli likert formunda; “bana hiç uygun 

değil” (1 puan), “bana pek uygun değil” (2 puan), “bana çok az uygun” (3 puan), “bana 

biraz uygun” (4 puan), “bana oldukça uygun” (5 puan), “bana çok uygun” (6 puan), 

“tamamen bana uygun” (7 puan) biçiminde düzenlenmiĢ ve puanlanmıĢtır. Ölçeğin 

maddeleri 1 ile 7 arasında puan değerine sahip olması açısından 5 maddeye sahip olan her 

bir alt boyuttan alınabilecek en düĢük puan 7 ve en yüksek puan 35 olarak belirlenmiĢtir. 

Ölçekte yer alan boyutlar birbirinden bağımsız olarak hesaplandığı için kuramsal olarak 



119 

ölçeğin genelinden alınabilecek puan ve puanlama durumu yoktur.  BuluĢ (2006) 

tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada ölçeğin Cronbach‟s alpha katsayısı ölçeğin tamamı 

için 0.81 olarak hesaplanmıĢ, alt boyutları ile ilgili güvenirlik katsayıları ise sırasıyla; 

yasama boyutu için 0.78, yürütme boyutu için 0.73, yargı boyutu için 0.82, monarĢik 

boyutu için 0.54, hiyerarĢik boyutu için 0.78, oligarĢik boyutu için 0.77, anarĢik boyutu 

için 0.73, global boyutu için 0.81, lokal boyutu için 0.78, içsel boyutu için 0.84, dıĢsal 

boyutu için 0.85, liberal boyutu için 0.89, muhafazakâr boyutu için 0.89 Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Mevcut araĢtırmada ki Cronbach Alfa değeri ölçeğin tümü için 0.78 olarak 

hesaplanmıĢ; alt boyutlarına ise yasama 0.74, yürütme 0.79, yargı 0.76, monarĢik 0.71, 

hiyerarĢik 0.72, oligarĢik 0.79, anarĢik 0.71, global 0.83, lokal 0.82, içsel 0.77, dıĢsal 0.75, 

liberal 0.84, muhafazakâr 0.86 olarak hesaplanmıĢtır. BuluĢ (2006) çalıĢmasında olduğu 

gibi yürütülen araĢtırmada da DüĢünme Stilleri ölçeğini ve ilgili alt boyutlarının güvenirlik 

katsayıları değerlerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. “Sternberg-Wagner DüĢünme Stilleri 

Ölçeği” raporun ekler bölümünde (Ek D) sunulmuĢtur. 

 

3.3.3 Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırma kapsamında uygulanan farklılaĢtırma yaklaĢımının; öğrencilerin geometriye 

yönelik tutumları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla Cansız AktaĢ ve AktaĢ (2013) 

tarafından geliĢtirilen 5‟li likert tipi “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Ölçek 13 olumlu, 10 olumsuz toplam 23 maddeden oluĢmaktadır. Olumlu maddeler 1, 2, 5, 

7, 9, 10, 11, 13, 15, 19, 21, 22 ve olumsuz maddeler 3, 4, 6, 8, 12, 14, 16, 17, 18, 20, 23 

olarak belirtilmiĢtir. Olumlu ölçek maddelerine verilen cevaplar, “Kesinlikle 

Katılmıyorum” 1 puan, “Katılmıyorum” 2 puan, “Karasızım” 3 puan, “Katılıyorum” 4 

puan, “Tamamen Katılıyorum” 5 puan Ģeklinde; olumsuz ölçek maddelerine verilen 

cevaplar ise  “Kesinlikle Katılmıyorum” 5 puan, “Katılmıyorum” 4 puan, “Karasızım” 3 

puan, “Katılıyorum” 2 puan, “Tamamen Katılıyorum” 1 puan Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. 

Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 24, en yüksek puan ise 120‟tir. Ölçek; kendini yeterli 

görme ve geometriden hoĢlanma, geometrik kavramları iliĢkilendirme, geometri gerçek 

yaĢam iliĢkisi ve geometri dersinin öğretim programındaki yeri olmak üzere dört alt 

boyuttan oluĢmaktadır. Cansız AktaĢ ve AktaĢ (2013) tarafından ölçeğin tümü için 

güvenirlik katsayısı Cronbach Alfa değeri 0.895 olarak hesaplanmıĢ, alt boyutlarına ait 

güvenirlik katsayıları değerleri ise kendini yeterli görme ve geometriden hoĢlanma (birinci 

faktör) için 0.810, geometrik kavramları iliĢkilendirme (ikinci faktör) için 0.717, geometri 

gerçek yaĢam iliĢkisi (üçüncü faktör) için 0.780, geometri dersinin öğretim programındaki 
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yeri (dördüncü faktör) için 0.614 olarak hesaplanmıĢtır. Mevcut araĢtırma kapsamında ise 

ölçeğin tümü için güvenirlik katsayısı Cronbach Alfa değeri 0.74 olarak hesaplanmıĢ, alt 

boyutlarına ait güvenirlik katsayıları değerleri ise birinci faktör için 0.781, ikinci faktör 

için 0.792, üçüncü faktör için 0.701, dördüncü faktör için 0.71 olarak hesaplanmıĢtır. 

Mevcut araĢtırmadaki Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği ve alt boyutlarının güvenilirlik 

katsayıları değerleri, Cansız AktaĢ ve AktaĢ (2013) çalıĢmasında olduğu gibi yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” raporun ekler bölümünde (Ek 

E) sunulmuĢtur. 

 

3.3.4 Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı 

Ölçeği  

Özel yetenekli öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢimini desteklemek amacı ile 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi kapsamında gerçek yaĢam sorunlarını temel alan 

probleme dayalı öğretim etkinlikleri düzenlenmiĢtir.  Bu kapsamda çalıĢma grubu 

öğrencilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin algılarını ölçmeye yönelik Sarıkaya ve 

Özgöl (2015) tarafından tasarlanan “Üstün Yetenekli Lise Öğrencileri Ġçin Problem Çözme 

Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” çalıĢmaya katılan öğrencilere uygulanmıĢtır. Mevcut 

araĢtırmadaki çalıĢma grubu öğrencileri 8. Sınıf olması nedeni ile sözü edilen ölçek aracını 

kullanmak amacı ile ölçek sahipleri ile iletiĢim kurulduğunda ölçeğin 11-18 yaĢ 

aralığındaki katılımcılara uygulanabilir olduğu ifade edilmiĢtir. AraĢtırmada çalıĢma 

gurubunun özel yetenekli bireylerden oluĢması, problem çözme becerilerini geliĢimine 

yönelik değiĢimin analiz edilmek istenmesi, ilgili alanda hedef örnekleme yönelik baĢka 

ölçek çalıĢmasının bulunmaması gerekçesi ile Sarıkaya ve Özgöl (2015) tarafından 

geliĢtirilen ölçek araĢtırmanın veri setine eklenmiĢtir. Problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeği, 10 olumlu madde ve 12 olumsuz madde olmak üzere 22 maddeden 

oluĢmaktadır. Olumlu ölçek maddeleri 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 ve olumsuz ölçek 

maddeleri 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22 olarak belirtilmiĢtir. Problem çözme 

becerilerine yönelik algı ölçeği; problem çözme becerisine güven, özdenetim ve kaçınma 

olmak üzere üç faktörden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan maddeler “Hiçbir zaman” 1 puan, 

“Nadiren” 2 puan, “Ara sıra” 3 puan, “Sık sık” 4 puan ve “Her zaman” 5 puan ile 

değerlendirilmekte olan 5‟li likert tipi dereceleme ölçeğidir. Olumsuz maddelerden alınan 

puanlar ters kodlama ile “Hiçbir zaman” 5 puan, “Nadiren” 4 puan, “Ara sıra” 3 puan, “Sık 

sık” 2 puan ve “Her zaman” 1 puan olarak hesaplanmaktadır. Ölçekten alına bilecek en 

düĢük puan 22 ve en yüksek puan 110 olarak hesaplanmaktadır. Ölçeğin güvenirliği için 
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hesaplanan güvenirlik katsayıları ölçeğin tümü için iç tutarlılık değeri 0.87, iki yarı test 

değeri 0.85 ve test tekrar test değeri 0.85 olarak bulunmuĢtur. Mevcut araĢtırmada tüm 

ölçeğin güvenirlik katsayısı Cronbach Alfa değeri 0.77 olarak, alt boyutlarına ait 

katsayıları değerleri; problem çözme becerisine güven boyutu için 0.82, özdenetim boyutu 

için 0.775 ve kaçınma boyutu için 0.766 olarak bulunmuĢtur. Sarikaya ve Özgöl (2015) 

tarafından yürütülen araĢtırmada elde edilen sonuçlara göre sözü edilen ölçeğin, özel 

yetenekli öğrencilerin problem çözmeye yönelik algılarını tespit etmeye yönelik geçerli ve 

güvenilir ölçümler sağlayan bir ölçüm aracı olarak kullanılabileceği belirtilmektedir. 

Güvenilirlik katsayıları bulgularına göre, Sarıkaya ve Özgöl (2015) araĢtırmasında da 

olduğu gibi mevcut çalıĢmada da problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği ve alt 

boyutlarının güvenirlik katsayı değerlerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. “Üstün 

Yetenekli Lise Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” raporun 

ekler bölümünde (Ek F) sunulmuĢtur. 

 

3.3.5 “Ne Kadar Yaratıcısınız?” Yaratıcılık Ölçeği 

AraĢtırmada geliĢtirilen farklılaĢtırma yaklaĢımının öğrencilerin yaratıcılık becerisi 

üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla orijinali Whetton ve Cameron (2002) tarafından 

“How Creative Are You?” ismiyle geliĢtirilen. Türkçe‟ye uyarlanarak geçerlik güvenirlik 

çalıĢması Aksoy (2004) tarafından yapılan “Ne Kadar Yaratıcısınız?” ölçeği kullanılmıĢtır. 

Yaratıcılık ölçeği, katılımcı öğrencilerin sahip olduğu tutumları, değerleri, güdüleri, 

yaratıcı ve kiĢilik özelliklerini ve karakterize etmekte ve yüksek yaratıcı kiĢiliklerinin 

belirlenmesine amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Tek faktörden oluĢan bu ölçekte 39 madde 

“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” olmak üzere 3‟lü likert tipi dereceleme 

ölçeği, bir tanede kategorik olmak üzere toplam 40 madde bulunmaktadır. Ölçekte yer alan 

maddeler birbirinden farklı puanlamalara sahip olmak ile birlikte ölçek maddeleri en düĢük 

puan -2 ve en yüksek puan 4 ile değerlendirilmektedir. 40. soru bir derecelendirme ölçeği 

türünden olmayıp soru „sizi en iyi yansıtan 10 kelimeyi seçiniz‟ Ģeklinde yaratıcılıkla ilgili 

54 tane kimlik sıfatı verilmiĢ ve kiĢinin bunlardan kendine en uygun olan 10 kelimeyi 

seçmesi istenmektedir. TanımlanmıĢ sıfatların ölçek puanlama değeri 0 puan ile 2 puan 

arasında değerlendirmektedir. Ġlk 39 madde ve 40 madde ile elde edilen puanlar birlikte 

değerlendirilerek katılımcıların bireysel yaratıcılık puanları hesaplanmaktadır. Aksoy 

(2004) tarafından ölçekten alınan toplam puanlara göre yaratıcılık düzeyleri; 10 puandan 

az değerler için “Yaratıcılığı Olmayan”, 10–19 puan arası “Ortanın Altında Yaratıcı”, 20–

39 puan arası “Orta Düzeyde Yaratıcı”, 40–64 puan arası “Ortanın Üzerinde Yaratıcı”, 65–
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94 arası “Oldukça Yaratıcı” ve 95–116 puan arası “Olağanüstü Yaratıcı” olarak 

belirtilmektedir. Aksoy (2004) tarafından yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢması sonucu 

tek faktörlü ölçeğin açıklanan varyans oranı %45 olup Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 

0.94 olarak belirlenmiĢtir. Mevcut araĢtırmada ise ölçeğin güvenirlik katsayısı Cronbach 

Alfa değeri 0.906 olarak belirlenmiĢtir.  Yürütülen araĢtırmadaki Yaratıcılık Ölçeği 

güvenilirlik katsayıları değerleri, Aksoy (2004) çalıĢmasında olduğu gibi yüksek düzeyde 

olduğu bulunmuĢtur. “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” raporun ekler 

bölümünde (Ek G) sunulmuĢtur. 

 

3.3.6 UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği 

AraĢtırmada geliĢtirilen farklılaĢtırma yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünmeye 

yönelik eğilimi üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla Florida Üniversitesi araĢtırmacıları 

tarafından geliĢtirilen, ErtaĢ Kılıç ve ġen (2014) tarafından Türkçe‟ye uyarlanarak geçerlik 

güvenirlik çalıĢması yapılan “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

Ölçek biliĢsel olgunluk, yenilikçilik ve katılım olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır.  

Ölçek 5‟li likert tipi tipinde 25 maddeden oluĢmakta olup ölçekte yer alan maddeler 

“kesinlikle katılıyorum” 5 puan. “katılıyorum” 4 puan. “kararsızım” 3 puan. 

“katılmıyorum” 2 puan. “kesinlikle katılmıyorum” 1 puan olarak kodlanmaktadır. Tamamı 

olumlu cümle yapısına sahip olan ölçekten alınabilecek en düĢük toplam puan 25 ve en 

yüksek toplam puan 125 olarak hesaplanmaktadır. Katılım boyutu 11 madde, biliĢsel 

olgunluk boyutu 7 madde ve yenilikçilik boyutu 7 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin 

güvenilirliği için, ölçeğin tamamının ve alt boyutlarının iç tutarlılık katsayıları kontrol 

edilmiĢtir. ErtaĢ Kılıç ve ġen (2014) tarafından yapılan çalıĢmada Cronbach Alfa iç 

tutarlılık katsayısı ölçeğin tümü için 0.91, katılım alt boyutu için 0.88, biliĢsel olgunluk alt 

boyutu için 0.70, yenilikçilik alt boyutu için 0.73 olarak belirtilmiĢtir. Mevcut araĢtırmada 

ölçeğin tümü için Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı değeri 0.875 olarak hesaplanmıĢ, alt 

boyutlarına ait katsayı değerleri ise katılım boyutu için 0.76, biliĢsel olgunluk boyutu için 

0.85, yenilikçilik boyutu için 0.81 olarak bulunmuĢtur. ErtaĢ Kılıç ve ġen (2014) 

çalıĢmasında olduğu gibi mevcut araĢtırmada da EleĢtirel DüĢünme Eğilim ölçeğini ve alt 

boyutlarının güvenirlik değerlerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  “UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilim Ölçeği” raporun ekler bölümünde (Ek H) sunulmuĢtur. 
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3.3.7 Grup Değerlendirme Formu 

AraĢtırma sürecinde çalıĢma grubunda yer alan özel yetenekli öğrencilerin, akranları ile 

birlikte düĢünmeleri, iĢbirlikçi çalıĢma yapabilmeleri, doğru iletiĢim kurabilmeleri, bir 

grubun parçası olabilme ve sorumluluklarını yerine getirme becerilerinin geliĢmesine 

yönelik ekip çalıĢmaları tanımlanmıĢ ve ders kapsamında verilen görevi birlikte 

gerçekleĢtirilmesi istenmiĢtir. Ekip çalıĢması sürecinde, çalıĢma grubu öğrencilerinden on 

öğrenci takımı oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda grup içi etkileĢimi belirlemeye yönelik 2009 

yılında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan öğretim programında yer alan “Grup 

Değerlendirme Formu” uygulanmıĢtır (MEB, 2009). Grup değerlendirme formu 5‟li likert 

tipi formatında 15 maddeden oluĢmaktadır.  Tümü olumlu cümle yapısına sahip olan 

maddeler “Her Zaman” 5 puan, “Sıklıkla” 4 puan, “Bazen” 3 puan, “Nadiren” 2 puan ve 

“Hiçbir Zaman” 1 puan olarak kodlanmaktadır. Formdan alınabilecek en düĢük puan 15, en 

yüksek puan ise 75‟tir.  

 

Grup değerlendirme formundan elde edilen gruplara ait toplam puan aritmetik ortalama 

verilerinin değerlendirilmesinde Tablo 3.3‟deki aralık değerleri kullanılmıĢtır. Aralıkların 

eĢit olduğu varsayılmıĢ, toplam puan aritmetik ortalama için puan aralık değeri 12 olarak 

[Puan Aralığı = (En Yüksek Değer – En DüĢük Değer)/5 = (75 – 15) / 5 = 60/5 = 12] 

hesaplanmıĢtır (Kaplanoğlu, 2014). Bu hesaplamalara göre aritmetik ortalama puanları 

değerlendirme aralıkları Tablo 3.3‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.3: Grup değerlendirme toplam puan aritmetik ortalama değer aralığı. 

Aralık Düzey 

15-27 Çok Yetersiz 

28-39 Yetersiz 

40-51 Orta 

52-63 Ġyi 

64-75 Çok Iyi 

 

Grup değerlendirme formundan elde edilen her derse iliĢkin form maddeleri beĢli likert 

aritmetik ortalama verilerinin değerlendirilmesinde Tablo 3.4‟deki aralık değerleri 

kullanılmıĢtır. Aralıkların eĢit olduğu varsayılmıĢ, beĢli likert aritmetik ortalama için puan 

aralık değeri 0,80 olarak [Puan Aralığı = (En Yüksek Değer – En DüĢük Değer) / 5 = (5 – 

1)/5 = 4/5 = 0,8] hesaplanmıĢtır (Kaplanoğlu, 2014). Bu hesaplamalara göre grup 

değerlendirme maddeleri beĢli likert aritmetik ortalama puanları değerlendirme aralıkları 

Tablo 3.4‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.4: Grup değerlendirme maddeleri beĢli likert aritmetik ortalama değer aralığı. 

Aralık Düzey 

1,00-1,80 Çok Yetersiz 

1,81-2,60 Yetersiz 

2,61-3,40 Orta 

3,41-4,20 Ġyi 

4,21-5,00 Çok Iyi 

 

Grup Değerlendirme Formu, öğretim tasarımında uygulanan her ders planı sonrasında 

öğrencilere altı defa uygulanmıĢtır. “Grup Değerlendirme Formu” raporun ekler 

bölümünde (Ek I) sunulmuĢtur. 

 

3.3.8 Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı 

AraĢtırmada, “Üçgenin Yardımcı Elemanları” ve “Üçgenin Özel Merkez Noktaları” 

kazanımları temel alınarak farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi düzenlenmiĢ ve çalıĢma 

grubu öğrencilerine uygulanmıĢtır. Bu kapsamda kazanımların gerçek yaĢama transfer 

edilmesi hedefi ile çalıĢma grubu öğrencilerinden uygulama sonrasında Üçgen Köy 

Tasarımı final ürünü hazırlamaları istenmiĢtir. Bu aĢamada öğrencilerin sundukları final 

ürünlerini değerlendirmek amacı ile araĢtırmacı tarafından “Final Ürünü Dereceli 

Puanlama Anahtarı” düzenlenmiĢtir. Dereceli puanlama anahtarına ile öğrenci 

performansının farklı boyutlarda ele alınarak süreç ve ürünün birlikte değerlendirildiği, 

beklenen hedefleri açıkça ortaya koyarak öğrencinin çalıĢma planlamasına rehberlik 

edebilmesi ve değerlendirme aĢamasındaki olası hataları azaltarak objektif puanlama 

yapılabilmesi amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda ilgili alan yazında ürün değerlendirilmesine 

dayalı olarak yapılan puanlama ölçekleri incelenmiĢ ve mevcut araĢtırmadaki final 

ürününün hangi boyutlarda değerlendirilmesi gerektiğine karar verilmiĢtir. Yapılan 

incelemeler doğrultusunda ölçülecek performans ve becerilere ait boyutlar Geometri Alan 

Bilgisi, Probleme Durumu, Sorgulama/EleĢtirel DüĢünme, Yaratıcı Fikir GeliĢtirme, Ürün 

Tasarımı, AraĢtırma Yapma ve Sunum Becerileri baĢlıklarında belirlenmiĢtir. Dereceli 

puanlama anahtarının boyutlarına ait düzeyler; “düĢük düzey” (1 puan), “orta düzey” (2 

puan) ve “ileri düzey” (3 puan) baĢlıklarında tanımlanarak, değerlendirme aĢamasında 

toplamda en düĢük 24 puan ve en yüksek 72 puan alınabilecek; analitik yapıda 24 maddeli 

dereceli puanlama anahtarı oluĢturulmuĢtur. Dereceli puanlama anahtarının 

değerlendirilmesinde Tablo 3.5‟deki aralıklar kullanılmıĢtır. Aralıkların eĢit olduğu 

varsayılarak, aritmetik ortalama için puan aralık değeri 0.66 olarak [Puan Aralığı = (En 
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Yüksek Değer – En DüĢük Değer) / 3 = (3 – 1) / 3 =2/3 = 0,66] hesaplanmıĢtır 

(Kaplanoğlu, 2014). Hesaplamalara göre değerlendirme aralığı Tablo 3.5‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.5: Üçlü likert ölçeği aritmetik ortalama değerlendirme aralığı. 

Aralık Düzey 

1.00  -  1,66 DüĢük  

1,67  -  2,33 Orta 

2,34  -  3,00 Ġleri 

 

Hazırlanan puanlama anahtarı için ölçme alanında uzman bir akademisyene ve matematik 

öğretimi alanında uzman bir akademisyene baĢvurularak görüĢleri alınmıĢtır. Alan 

uzmanlarının önerileri doğrultusunda ilgili düzenlemeler yapılarak puanlama anahtarı 

uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. “Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı” raporun 

ekler bölümünde (Ek J) sunulmuĢtur. 

 

3.3.9 Öğrenci Günlükleri 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretimi ile ilgili öz değerlendirme yapmaları için “Öğrenci Günlüğü” 

hazırlanmıĢtır. Açık uçlu sorularda oluĢan öğrenci günlükleri öğrencilerin geometri 

öğretiminde uygulanan etkinlikler ve içerikleri ile ilgili farklı değiĢkenler bakımından 

düĢüncelerini tespit etmeye yönelik yedi soru maddesi oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda 

öğrencilerin etkinliklerde neler öğrendiği, baĢarılı olduğu bölümleri, zorlandığı anları, 

süreç içerisinde yapmaktan mutlu olduğu aĢamaları, ders iĢleyiĢinde karĢılaĢmayı 

beklemediği durumları ve etkinliğin geliĢtirilmesine yönelik önerileri ile ilgili görüĢlerini 

belirtebilecekleri açık uçlu sorular oluĢturulmuĢtur. Öğrenci Günlüğüne ait sorular 

hazırlanırken Milli Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan öğretim programında (MEB, 

2009) yer alan Öz Değerlendirme Formu soruları temel alınmıĢtır. Her ders planı 

sonrasında öğrenciler tarafından ilgili derse ait öğrenci günlüklerinin doldurulması 

istenmiĢ, elde edilen veriler içerik analizi ile analiz edilmiĢ ve bulgular yorumlanmıĢtır. 

“Öğrenci Günlüğü” formu raporun ekler bölümünde (Ek K) sunulmuĢtur. 

 

3.3.10 Yarı YapılandırılmıĢ Öğrenci GörüĢme Formu  

AraĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen geometri öğretiminde temel alınan farklılaĢtırma 

boyutlarına yönelik öğrencilerin düĢüncelerini belirlemek amaçlı yarı yapılandırılmıĢ 

öğrenci görüĢmeleri yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde araĢtırmacı tarafından 
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oluĢturulan “Öğrenci GörüĢme Formu” kullanılmıĢtır. Formun içeriğinde yer alan soruların 

oluĢturulmasında araĢtırma sürecinde temel alınan özel yetenekli öğrencilerin 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim modellerinden Maker Modeline ait içerik, süreç, ortam ve ürün 

farklılaĢtırma boyutları dikkate alınmıĢtır. Bu kapsamda öğrencilerden uygulanan öğrenme 

etkinliğini farklılaĢtırma esaslarına göre değerlendirmeleri istenilmiĢtir. OluĢturulan 

görüĢme formu için dört temel soru belirlenmiĢ, soruları detaylandırmak için alternatif 

sorular ve sonda soruları ile desteklenmiĢtir. Öğrenci görüĢme formu hazırlandıktan sonra 

uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ ve gelen öneriler doğrultusunda soru içeriklerinde gerekli 

düzenlemeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonrasında çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerinden 

üç öğrenci ile gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğrenci görüĢme formu 

soruları kullanılmıĢtır. GörüĢmeler yaklaĢık olarak her öğrenci için 30 dakika sürede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, öğrenciler maksimum 

çeĢitlilik örnekleme yöntemine göre belirlenmiĢtir. “Öğrenci GörüĢme Formu” raporun 

ekler bölümünde (Ek L) sunulmuĢtur. 

 

3.4 FarklılaĢtırılmıĢ Geometri Öğretiminin OluĢturulması  

Mevcut araĢtırma kapsamında farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi düzenlenirken literatürde 

yer alan öğretim tasarımı modelleri kaynak alınmıĢtır. Öğretim tasarımı, belirlenen öğrenci 

grubu için hedeflenen bilgi ve beceri geliĢimi gerçekleĢtirmek üzere, öğrenme teorilerine 

dayalı öğretimi en ideal ölçüde planlamak ve organize etmek olarak tanımlanmaktadır. 

Ġlgili literatürde öğretim tasarım modelleri genel olarak analiz, tasarım, geliĢtirme, 

uygulama ve değerlendirme aĢamalarından oluĢmaktadır (Özdemir ve Mert Uyangör, 

2011). AraĢtırmada ġekil 3.3‟teki akıĢ takip edilerek geometri öğretimi organize edilmiĢtir.  

 

 

ġekil 3.3: FarklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin aĢamaları. 
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3.4.1 Analiz AĢaması 

Analiz aĢaması, mevcut öğretim problemlerinin tespit edilmesi, eğitiminle ilgili 

gereksinimlerin dile getirilmesi ve çözüme yönelik öneriler sunarak gerçekleĢtirilecek 

öğretim hedeflerinin belirlendiği aĢamadır. Analiz aĢamasında öğretimdeki hedef kitlenin 

özellikleri, öğretim ihtiyaçları, öğrenme özellikleri, öğrenme ortam ve koĢulları, kurumsal 

politikalar, öğretim için ayrılacak bütçe ve zaman yönetimi belirlenmektedir (Özdemir ve 

Mert Uyangör, 2011). Bu kapsamda mevcut araĢtırmada ihtiyaç analiz ve öğrenen analizi 

yapılmıĢtır. 

 

3.4.1.1 Ġhtiyaç Analiz 

Ġhtiyaç analizi, araĢtırmanın temel aldığı hedef ve amaçların ilgili gerekçeler sunularak 

ortaya konulduğu aĢamadır (Özdemir ve Mert Uyangör, 2011). Ġhtiyaç analizi kapsamında, 

literatürde yer alan özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ öğretim uygulamaları ve 

matematik öğretimi üzerine yürütülmüĢ akademik çalıĢmalar incelenmiĢtir.  

 

Özel yetenekli bireyler; yetenek alanlarını ve ilgili becerilerini keĢfetmesi, geliĢtirmesi ve 

kapasitelerini en üst düzeyde kullanabilmeleri için farklılaĢtırılmıĢ eğitim uygulamalarına 

ihtiyaç duymaktadırlar (Renzulli ve Reis, 1985). Öğrencilerin eğitim ihtiyaçlarını 

karĢılamak üzere hazırbulunuĢluluk, ilgi alanı, zihinsel yeterlilik gibi bireysel farklılıklar 

temel alınarak içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı gibi program öğelerinde farklılaĢtırma 

yapılarak öğretim programları düzenlenmektedir (Tomlinson, 2001; Van Tassel-Baska, 

2007). Özel yetenekli bireylerin farklılaĢtırılmıĢ öğretim programları düzenlenirken birçok 

öğretim yöntemi temel alınmakla birlikte, geleceğin problemlerine yaratıcı çözüm önerileri 

getirmeleri hedeflenen bu özel kitlenin öğretim yaĢantılarında da probleme dayalı öğrenme 

uygulamalarına yer verilmesi ilgili literatürde önemle ifade edilmektedir (Kaplan, 1986; 

Maker, 1993; Manuel ve Freiman, 2017; Sriraman, 2003). Disiplin içi ve disiplinler arası 

karmaĢık bağlantılar kurularak düzenlenen probleme dayalı öğretim etkinlikleri öğrencileri 

özgün düĢünmeye teĢvik ederek, potansiyellerini performansa dönüĢtüren öğrenme 

ortamlarını oluĢturmaktadır (Ataman. Dağlıoğlu ve ġahin, 2014; Baki, Yıldız ve Baltacı, 

2012). Özellikle açık uçlu problem durumları ile karĢı karĢıya kalan öğrencilerde akıl 

yürütme, eleĢtirel düĢüme, yansıtıcı düĢünme ve yaratıcı düĢünme gibi üst düzey beceri 

geliĢimleri desteklenerek öğrenmenin kalıcılığı ve kalitesinin artırdığı ifade edilmektedir 

(Barrows, 1986; Erdem, 2005; Kaplan, 1986; Maker, 1993).  

 



128 

Gerçek yaĢam sorunlarını temel alan probleme dayalı öğretim etkinlikleri, birçok 

disiplinde olduğu gibi matematiksel düĢünme beceri geliĢimini de önemli düzeyde 

destekleyen öğretim yaklaĢımları arasında yer almaktadır (VanTassel-Baska, 2003). Bu 

kapsamda BĠLSEM matematik dersi özel yeteneklerin geliĢtirilmesi öğretim programında; 

giriĢ, geliĢme ve sonuç etkinlikleri düzenlenirken probleme dayalı öğretim uygulamalarına 

yer verilmesi gerekliliği ifade edilmektedir (MEB, 2021). Ġlgili literatür incelendiğinde 

özel yetenekli öğrencilerle yürütülen farklılaĢtırılmıĢ öğretim uygulamalarında probleme 

dayalı öğretim çalıĢmalarına rastlanmaktadır (AkkaĢ, 2014; Arıkan, 2014; Arıkan, 2019; 

Aydoğdu, 2014; Ayvaz, 2019; Boran ve Aslaner, 2008; Boran, 2016; DerviĢoğulları, 2019; 

Durmaz, 2014; Karabey, 2010; Karabulut, 2018; Koçyiğit, 2015; Kök, 2012; Özyaprak, 

2012; Sağ, 2012; Sezerel, 2012; Sıdar, 2011; Ünal, 2019; Yılmaz, 2019). Yapılan 

araĢtırmaların içerikleri incelendiğinde temel alınan kazanımların cebirsel ağırlıkta olduğu, 

geometri alanındaki kazanımlara az sayıda yer verildiği görülmektedir.    

 

Geometri kazanımları; akademik yoğunluğa sahip olması, soyut yapıda olması, disiplin içi 

ve disiplinler arası etkileĢiminin yüksek olması, nedeni ile öğretim sürecinde farklılaĢtırma 

gereksinimi yüksek olan öğrenme alanıdır (Duatepe, 2000; Altun, 2005). Özel yetenekli 

öğrencilerde geometri öğretiminde probleme dayalı farklılaĢtırılmıĢ öğretim ortamları 

hazırlamak,  bireylerin duyuĢsal ve biliĢsel beceri geliĢimini destekleyerek sahip oldukları 

potansiyeli eylem ve ürüne dönüĢtürmek için zengin öğrenme yaĢantısı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Bu nedenle gerçek yaĢam ile bağlantılı probleme dayalı farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretiminin özel yetenekli öğrencilerde bir ihtiyaç durumu oluĢturduğu 

düĢünülmektedir. 

 

3.4.1.2 Öğrenen Analiz 

Öğrenen analizi; araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan hedef kitlenin tanımlandığı, 

özelliklerinin belirlendiği, hazırbulunuĢluk seviyelerinin tespit edildiği, ilgi ve algılarının 

ortaya çıkarıldığı, düĢünme ve öğrenmeye dair özellliklerinin belirlendiği aĢamadır 

(Özdemir ve Mert Uyangör, 2011). Mevcut araĢtırmada öğrenen analizi kapsamında; 

öğrencilerin öğrenme ortamını iliĢkin algı ve tepkilerini belirleyebilmek amacı ile öğrenme 

stilleri analizi ve karĢılaĢtıkları olay durumunda hangi eğilimde tepki verdiklerini 

belirlemek amacı ile düĢünme stilleri analizi yapılmıĢtır. 
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a. Öğrenme Stilleri Analizi 

Mevcut araĢtırmada çalıĢma grubu öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin 

dağılımını belirlemek amacı ile “Kolb Öğrenme Stili Envanteri” (Gencel, 2007) 

uygulanmıĢ,  elde edilen veriler betimsel analiz ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 3.6‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 3.6: ÇalıĢma grubu öğrencilerinin öğrenme stillerinin dağılımları. 

Öğretme Stilleri N f % 

AyrıĢtıran  30 14 46,7 

YerleĢtiren 30 8 26,7 

DeğiĢtiren  30 5 16,7 

Özümseyen 30 3 10 

 

Tablo 3.6 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin %46,7 oranla ayrıĢtıran öğrenme 

stiline sahip olduğu görülmektedir. AyrıĢtıran öğrenme stili, aktif deneyim (yaparak- 

yaĢayarak) ve soyut kavramsallaĢtırma (düĢünerek) öğrenme yollarının birleĢimi olarak 

tanımlanmaktadır. Bu açıdan çalıĢma grubu öğrencilerinin yaklaĢık yarısı ayrıĢtıran 

öğrenme stiline sahip olup; problem durumuna karĢı çözüm metotları ile ilgilenmeyi, 

süreçte teknik görevler üstlenmeyi, akıl yürütme ve mantıksal çıkarımlara dayalı karar 

vermeyi, sistemsel bir planlama ile çalıĢmayı ve deneyimlerine bağlı uygulama yaparak 

öğrenmeyi tercih ettikleri söylenebilir.   

 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin %26,7 oranla yerleĢtiren öğrenme stiline sahip olduğu 

görülmektedir. YerleĢtiren öğrenme stili, somut deneyim (hissederek) ve aktif deneyim 

(yaparak-yaĢayarak) öğrenme yollarının birleĢimi olarak tanımlanmaktadır. YerleĢtiren 

öğrenme stiline sahip olan çalıĢma öğrencilerinin öğrenme sürecine zihinsel ve fiziksel 

olarak aktif katılım ile keĢfetmeye dayalı öğrenmeyi, planlama yaparak kararlar almayı, 

değiĢime açık olarak süreci yürütmeyi, hissederek öğrenmenin sürecinde var olmayı ve yeni 

deneyimler içinde yaparak yaĢayarak öğrenmeyi gerçekleĢtirdikleri bulgulanmıĢtır. 

 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin %16,7 oranla değiĢtiren öğrenme stiline sahip olduğu 

görülmektedir. DeğiĢtiren öğrenme stili, somut deneyim (hissederek) ve yansıtıcı gözlem 

(izleyerek) öğrenme yollarının birleĢimi olarak tanımlanmaktadır. DeğiĢtiren öğrenme 

stiline sahip olan çalıĢma öğrencilerinin olaylara farklı açılardan bakarak değerlendirmeyi, 



130 

beyin fırtınası yaparak fikirler arası iliĢki kurmayı, kendi duygularını katarak olayları 

değerlendirmeyi ve bireysel çalıĢarak öğrenmeyi tercih ettikleri belirlenmiĢtir. 

 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin %10 oranla özümseyen öğrenme stiline sahip olduğu 

görülmektedir. Özümseyen öğrenme stili, yansıtıcı gözlem (izleyerek) ve soyut 

kavramsallaĢtırma (düĢünerek) öğrenme yollarının birleĢimi olarak tanımlanmaktadır. 

DeğiĢtiren öğrenme stiline sahip olan çalıĢma öğrencilerinin yapılandırılmıĢ sistematik 

bilgiyi uzman bir kiĢi tarafından dinleyerek öğrenmeyi gerçekleĢtirdikleri söylenebilir.   

 

b. DüĢünme Stilleri Analizi 

Mevcut araĢtırmada çalıĢma grubu öğrencilerinin sahip oldukları düĢünme stillerinin 

dağılımını belirlemek amacı ile “Sternberg - Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği” (BuluĢ, 

2006) uygulanmıĢ,  elde edilen veriler betimsel analiz ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 

3.7‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.7: ÇalıĢma grubu öğrencilerinin düĢünme stillerini kullanma düzeylerine göre 

dağılımları. 

Temel Boyut Alt Boyut N X Ss 

Fonksiyonlar 

Yasama  30 25,46 6,18 

Yürütme  30 26,80 4,89 

Yargı  30 25,13 7,68 

Biçimler 

MonarĢik  30 20,13 4,41 

HiyerarĢik  30 21,80 7,40 

OligarĢik  30 21,53 6,13 

AnarĢik  30 23,70 6,68 

Seviyeler 
Global  30 19,53 8,33 

Lokal  30 18,36 4,06 

Alanlar 
Ġçsel  30 23,33 6,53 

DıĢsal  30 22,16 5,63 

Eğilimler 
Liberal  30 23,06 8,68 

Muhafazakar 30 18,30 7,144 

 

Tablo 3.7 verileri incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin fonksiyonlar temel 

boyutunda: yönergeleri takip eden, rehberlik öncülüğünde çalıĢmayı ve yapılandırılmıĢ 

problem çözmeyi seven yürütme düĢünme stilini (X=26,80); özgürce çalıĢmayı seven 

yaratıcı projelerde yer almak isteyen, kurallara bağlı kalmadan kendi tarz ve metotlarını 

ortaya koyan ve yenilikçi fikirler üreten yasama düĢünme stilini (X=25,46); olayları 
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karĢılaĢtıran, analiz eden, değerlendirme ve çözümleme yapan yargı düĢünme stilini 

(X=25,13) tercih ettikleri bulgulanmıĢtır. 

 

Veriler biçimler temel boyutunda incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin: yaratıcılık 

potansiyeline sahip, prosedür ve yönergeleri esnek bir anlayıĢla değerlendiren anarĢik 

düĢünme stiline (X=23,70); zaman planlaması ile sistematik çalıĢan ve farklı iĢleri 

sıralayarak aynı anada yapan hiyerarĢik düĢünme stiline (X=21,80); aynı anda bir çok iĢi 

yapmak isteyen fakat iĢlerin öncelik sırasına karar veremeyen ve zamanlama problemi 

çekebilen oligarĢik düĢünme stiline (X=21,53);   bir amaç uğruna tek bir iĢe yoğunlaĢan ve 

kendisini çalıĢmaya adayan monarĢik düĢünme stiline (X=20,13)  sahip oldukları 

söylenebilir. 

 

Veriler seviyeler temel boyutunda incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin: karĢılaĢtığı 

durumu genel çerçeve ile değerlendiren, bütüncül bakıĢa sahip, makro analiz ve soyut 

düĢünceyle uğraĢmayı seven global düĢünme stilini (X=20,13); somut detaylarla ilgilenen, 

mikro analiz ve ayrıntılara dikkat eden lokal düĢünme stilini (X=20,13) kullanıyor 

oldukları belirlenmiĢtir. 

 

Veriler alanlar boyutunda incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin; kendi düĢünceleri 

doğrultusunda bağımsız olarak hareket etmeyi seven içsel düĢünme stilini (X=23,33); dıĢa 

dönük kiĢilik yapısı ile grup çalıĢmasını seven ve sosyal olarak baskın dıĢsal düĢünme 

stilini (X=22,16) tercih ettikleri görülmektedir. 

 

Veriler eğilimler boyutunda incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin; sıra dıĢı stile 

sahip, değiĢimi seven, problemlere alternatif çözüm üretmeyi seven ve farklı öğretim 

yöntemlerini tercih eden liberal düĢünme stilini (X=23,06);  geleneksel yöntemleri tercih 

eden muhafazakar düĢünme stiline (X=18,30) sahip oldukları söylenebilir. 

 

3.4.2 Tasarım AĢaması 

Tasarım aĢaması, öğretimin amaç ve hedeflerinin dile getirildiği, ilgili içeriğe yönelik 

kazanımların belirlendiği, öğretimsel yöntem ve stratejilerin oluĢturulduğu, öğretim 

sürecinin düzenlendiği, ders planı ve etkinliklerini oluĢturulduğu, kullanılacak ölçme 

araçlarına karar verildiği ve gerçekleĢtirilecek öğretimin tüm detaylarının sistematik olarak 

planlandığı en kritik aĢamadır (Özdemir ve Mert Uyangör, 2011). Bu aĢamada, analiz 



132 

aĢamasında elde edilen tespitler doğrultusunda öğretimin tüm bileĢenleri ile planlaması 

yapılmaktadır. Mevcut araĢtırmanın tasarım aĢamasında; öğretimin amaçları, öğrenme 

hedefleri, temel alınan farklılaĢtırma modeli, öğretme-öğrenme süreçlerinde kullanılacak 

farklılaĢtırma stratejileri, ders planlarının yapısı ve öğretimi değerlendirmek için 

kullanılacak ölçme araçları belirlenmiĢtir. 

 

Ġhtiyaç analizi kapsamında özel yetenekli öğrencilerin öğretim programları düzenlenirken 

sahip oldukları becerileri performansa dönüĢtürecek gerçek dünya ile iliĢkili öğrenme 

deneyimlerinin organizasyonun önemli olduğu bulgulanmıĢtır. Bu gerekçe ile mevcut 

araĢtırmada özel yetenekli öğrencilerin duyuĢsal ve üst biliĢsel beceri geliĢimlerini 

desteklemek için gerçek yaĢam ile bağlantılı olan probleme dayalı öğretim etkinlikleri 

düzenlenmesine karar verilmiĢtir. Yine ihtiyaç analizi aĢamasında özel yetenekli 

öğrencilerde gerçekleĢtirilen probleme dayalı matematik öğretimini temel alan öğrenme 

etkinliklerinde geometri öğrenme alanında oldukça az sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu 

kapsamda özel yetenekli öğrencilerde geometri öğretiminde probleme dayalı 

farklılaĢtırılmıĢ öğrenme etkinlikleri hazırlanarak sahip oldukları potansiyeli eyleme ve 

ürüne dönüĢtürmek için zengin öğrenme yaĢantısı oluĢturmak hedeflenmiĢtir. Öğrenen 

analizi kapsamında çalıĢma grubu öğrencilerinin deneyimlerine bağlı olarak öğrenmeyi, 

akıl yürütmeye dayalı karar vermeyi, problem durumlarına iliĢkin çözüm üretmeyi ve 

öğrenme sürecinde teknik görevler üstlenmeyi tercih eden “AyrıĢtıran” öğrenme stiline 

sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrenenlerin soyut düĢünmeye, yapılandırılmıĢ 

problem çözmeye, yaratıcı ürün tasarımı yapmaya, olayları makro boyutta 

değerlendirmeye, sıra dıĢı iliĢikler kurmaya yönelik düĢünme stillerinin eğilimli oldukları 

tespit edilmiĢtir. Tüm bu sebeplerle mevcut araĢtırmada özel yetenekli bireylerin 

eğitiminde yer alan öğretim programı farklılaĢtırma modellerinden Maker Modeli ve 

farklılaĢtırma stratejileri temel alınarak geometri öğretimi düzenlenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

3.4.2.1 Maker Modeli FarklılaĢtırma Stratejilerinin Belirlenmesi 

Maker Modeli‟nin temel aldığı içerik, süreç, öğrenme ortamı ve ürün boyutlarında 

farklılaĢtırma stratejileri belirlenerek öğrenme etkinlikleri tasarlanmıĢtır.  

 

a. Ġçerik Boyutu 

Öğretimin içerik boyutu düzenlenirken ilgili kazanımların belirlenmesinde çalıĢma grubu 

öğrencilerinin özellikleri, öğretim düzeyleri ve eğitimsel ihtiyaçları temel alınarak 
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farklılaĢtırma, zenginleĢtirme ve hızlandırma stratejileri kullanılmıĢtır. Bu nedenle MEB 

matematik öğretim programı ve BĠLSEM ÖYG matematik öğretim programında yer alan 

çalıĢma grubu öğrencilerinin sınıf düzeyine uygun kazanımların yanı sıra üst sınıf 

düzeyinden kazanımlar seçilerek ilgili kazanım maddelerinde farklılaĢtırma ve 

zenginleĢtirme yapılmıĢtır. Bu kapsamda MEB 8.sınıf matematik öğretim programında 

Geometri ve Ölçme öğrenme alanındaki üçgenler alt öğrenme alanında yer alan üçgenin 

yardımcı elemanları ve özellikleri konu baĢlığındaki kazanımlar; BĠLSEM matematik 

ÖYG 1 öğretim programında Geometri modülündeki üçgenler alt öğrenme alnında yer alan 

açıortay, kenarortay, yüksekliği ve kenar orta dikmelerinin kesiĢimi kazanımları; BĠLSEM 

matematik ÖYG 2 öğretim programında Geometri modülündeki üçgenin özel noktaları 

öğrenme alnında yer alan kazanımlar ve MEB 9. sınıf matematik öğretim programında 

Geometri öğrenme alanındaki üçgenler alt öğrenme alanında yer alan üçgenin yardımcı 

elemanları konu baĢlığındaki kazanımlar öğretimin içeriğine dahil edilmiĢtir. Dersler ve 

ilgili hedef kazanımlar Tablo 3.8‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.8: Ders ve ilgili kazanım maddeleri. 

Etkinliğin 

Adı  
Etkinlik ile Ġlgili Kazanımlar Durumu 

Euler  

Doğrusunu 
KeĢfediyorum 

 

M.8.3.1.1. Üçgende kenarortay, açıortay ve yüksekliği inĢa eder. 

a) Kâğıtları katlayarak, keserek, kareli kâğıt üzerinde çizim 

yaparak üçgenin elemanlarını oluĢturmaya yönelik çalıĢmalara 

yer verilir. 

b) EĢkenar, ikizkenar ve dik üçgen gibi özel üçgenlerde 

kenarortay, açıortay ve yüksekliğin özelliklerini belirlemeye 

yönelik çalıĢmalara da yer verilir. 

 

 

MEB  

8. Sınıf 

kazanımı 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin ağırlık merkezi, iç teğet çember merkezi, çevrel çember 

merkezi ve diklik merkezi gibi özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

  

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

a) Pergel ve ölçüsüz cetvel kullanarak üçgenin elemanlarını inĢa 

eder ve üçgenin özel merkezlerini (ağırlık merkezi, iç teğet 

çember merkezi, çevrel çember merkezi ve diklik merkezi) 

belirler. 

b) Dinamik yazılım programları kullanarak üçgenin elemanlarını 

inĢa eder ve üçgenin özel merkezlerini belirler. 

c) Merkez noktalarının birbirine göre durumlarını karĢılaĢtırır ve 

Euler doğrusunu oluĢturur. 

d) Euler doğrusunun varlığını farklı özellikteki üçgenlerde 

araĢtırır. 

e) Leonhard Euler‟in yaĢamı ve çalıĢmaları hakkında bilgi 

edinir, dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

FarklılaĢtırılmıĢ 

ve 

zenginleĢtirilmiĢ 

kazanım 
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Tablo 3.8 (Devam) 

Etkinliğin 

Adı  
Etkinlik ile Ġlgili Kazanımlar Durumu 

Göbeklitepe 

Arkeolojik  

Alanı 

9.4.3.1. Üçgenin iç ve dıĢ açıortaylarının özelliklerini elde eder. 

9.4.5.1. Üçgenin alanı ile ilgili problemler çözer. 

 

MEB  

9. Sınıf 

kazanımı 

4.1.8. Üçgende iç ve dıĢ açıortay teoremlerini ispatlar. 

a) Açıortay üzerinde alınan bir noktadan açının kollarına 

indirilen dikmelerin uzunluklarının eĢit olduğu ispatlamaya 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

b) Ġç ve dıĢ açıortayların kesiĢimleri ile ilgili neden-sonuç 

iliĢkilerinin incelendiği çalıĢmalar yapılır. 

c) Açıortayın uzunluğu ile kenarları arasındaki bağıntı elde 

edilir. 

ç) Ölçüsüz cetvel-pergel ve dinamik geometri yazılımlarından 

faydalanılır 

4.1.12. Üçgenin farklı alan formüllerini ispat eder 

a) Ġç teğet çemberin yarıçapı ile çevresi ve kenar uzunlukları 

verilen bir üçgenin alanını (Heron formülü) elde eden 

formüllerin ispatlarına yer verilir. 

b) Ġspatlar yapılırken öğrencilerin karĢılaĢtıkları güçlüklerin ve 

kullandıkları farklı stratejilerin tartıĢıldığı çalıĢmalara yer verilir. 

 

 

BĠLSEM  

ÖYG 1 

kazanımı 

 3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur  

Üçgenin iç teğet çember merkezi ve dıĢ teğet çember merkezi 

gibi özel noktalarını keĢfetmeye yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

 

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

 a) Ġç teğet çemberin yarıçap uzunluğu ile dıĢ teğet çemberlerin 

yarıçap uzunlukları arasında ki matematiksel bağıntıyı oluĢturur. 

b) Matematikçi Ġskenderiyeli Heron‟nun yaĢamı ve çalıĢmaları 

hakkında bilgi edinir, dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

FarklılaĢtırılmıĢ 

ve 

zenginleĢtirilmiĢ 

kazanım 

Üçgensel 

Aydınlatma 

 

9.4.3.2. Üçgenin kenarortaylarının özelliklerini elde eder. 

9.4.5.1. Üçgenin alanı ile ilgili problemler çözer. 

 

 

MEB  

9. Sınıf 

kazanımı 

4.1.9. Üçgende kenarortay teoremini ispatlar. 

a) Kenarortayların kesiĢtiği nokta ile bu noktanın kenarortay 

üzerinde ayırdığı parçalar arasındaki neden sonuç iliĢkisi 

üzerinde durulur. 

b) Kenarortayların kesiĢtiği nokta inĢa edilerek, üçgenin ağırlık 

merkezi olduğu belirtilir ve üçgenin ağırlık merkezinin 

özelliklerine yer verilir. 

c) Dik üçgende, hipotenüse ait kenarortay uzunluğunun 

hipotenüs uzunluğunun yarısı olduğunu göstermek için ölçüsüz 

cetvel-pergel ve dinamik geometri yazılımları kullanılır. 

 

 

BĠLSEM  

ÖYG 1 

kazanımı 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin ağırlık merkezi gibi özel noktalarını keĢfetmeye yönelik 

çalıĢmalara yer verilir. 

 

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

a)Üçgende kenarortay doğrularının oluĢturduğu üçgensel 

bölgelerin alanları ve bu alanların birbirlerine oranlarını belirler. 

b)Üçgende kenarortay doğrularının oluĢturduğu çokgensel 

bölgelerin alanları ve bu alanların birbirlerine oranlarını belirler. 

FarklılaĢtırılmıĢ 

ve 

zenginleĢtirilmiĢ 

kazanım 
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Tablo 3.8 (Devam) 

Etkinliğin 

Adı  
Etkinlik ile Ġlgili Kazanımlar Durumu 

Yol 

Güzergah 

Problemi 

 

4.1.11. Üçgenin çeĢidine göre yüksekliklerinin kesiĢtiği noktanın 

konumunu neden-sonuç iliĢkisi kurarak belirler. 

a) Pergel-cetvel kullanarak veya bilgi ve iletiĢim teknolojileri 

yardımıyla bir üçgenin yükseklikleri çizilerek kesiĢimleri 

üzerinde durulur. Farklı üçgen çeĢitleri üzerinde örnekler yapılır. 

b) Ġkizkenar üçgenin tabanında alınan bir noktadan kenarlara 

çizilen dikmelerin uzunlukları toplamı ile üçgenin eĢ olan 

kenarlarına ait yükseklik arasındaki iliĢki bulunur. 

c) EĢkenar üçgen içerisinde alınan bir noktadan kenarlara 

indirilen dikmelerin uzunlukları toplamı ile üçgenin yüksekliği 

arasındaki iliĢkiyi elde etmeye yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

 

 

BĠLSEM  

ÖYG 1 

kazanımı 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin diklik merkezi gibi özel noktalarını keĢfetmeye yönelik 

çalıĢmalara yer verilir. 

 

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

Üçgende yükseklik ayaklarının belirttiği Ortik üçgeni oluĢturur 

ve özelliklerini belirler. 

FarklılaĢtırılmıĢ 

ve 

zenginleĢtirilmiĢ 

kazanım 

 

BuluĢma 

Noktası 

 

4.1.10. Üçgenin kenar orta dikmelerinin kesiĢimini inĢa eder. 

a) Bir doğru parçasının orta dikmesi üzerinde alınan her 

noktanın, doğru parçasının uç noktalarına eĢit uzaklıkta olduğu 

ve bunun karĢıtının da doğru olduğu gösterilir. 

b) Ölçüsüz cetvel-pergel ve dinamik geometri yazılımlarından 

yararlanılır. 

c) Üçgenin çevrel çemberinin özelliklerine yer verilir. 

 

BĠLSEM  

ÖYG 1 

kazanımı 

  

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin çevrel çember merkezi gibi özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

 

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

Minimum 

Uzunluk 

 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin Fermat noktası, Symmedian noktası, Gergonne noktası, 

Nagel noktası, Spieker merkezi,  Feuerbach noktası, Napoleon 

noktaları gibi özel noktaları keĢfetmeye yönelik çalıĢmalara yer 

verilir. 

 

 

BĠLSEM  

ÖYG 2 

kazanımı 

Matematikçi Jean Pierre Fermat‟ın yaĢamı ve çalıĢmaları 

hakkında bilgi edinir, dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

FarklılaĢtırılmıĢ 

ve 

zenginleĢtirilmiĢ 

kazanım 
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Öğretimin içeriği oluĢturulurken veri, kavram, genelleme ve teori sıralamasında bir 

taksonomik akıĢ temel alınmıĢtır. Temel bilgi ham madde niteliğinde kullanılarak daha çok 

kavramlar arasında iliĢki kurabilme, iliĢkilerden genellemeler oluĢturabilme ve kazanıma 

bağlı literatürde yer alan teoriler ve kuramlar üzerine düĢünerek farklı çıkarımlar 

geliĢtirebilme anlayıĢında soyut yapılara yer verilmiĢtir. Ġçerik sunulurken hedeflenen 

kazanım disiplin içi ve disiplin dıĢı karmaĢık bağlantılar kurularak ağsal yapıda organize 

edilmiĢtir. Bu kapsamda öğrencilerin ilgi duyabilecekleri güncel konular ya da yakın 

çevreden bir olay ile iliĢkilendirilerek öğrenme senaryoları oluĢturulmuĢ, disiplinler arası 

konu baĢlıklarına yer verilerek içerik çeĢitlendirilmiĢtir. Özellikle ders içeriğinde 

sürdürülebilir kalkınma hedeflerine dikkat çekilerek geleceğin bilim insanları olmaya aday 

olan özel yetenekli öğrencilerin genç yaĢta, ilgili alanda yaratıcı çalıĢma yürütmeleri 

konusunda algı oluĢturmak hedeflenmiĢtir. Hedef problemin çözüme dair sunacakları 

düĢüncelerini kanıta dayalı ifade etmelerine yönelik cebirsel ve geometrik ispat 

yöntemlerine içerikte yer verilmiĢtir. Ayrıca içerik ile ilgili ünlü matematikçilerin 

yaptıkları çalıĢmaları temel alan öğrenme etkinlikleri düzenlenerek bilim insanlarının ilgili 

alanda nasıl çalıĢtığı, bilginin tarihsel süreçte nasıl oluĢtuğu ve geliĢtiğine dair entelektüel 

bakıĢ açısı kazanmaları hedeflenmiĢtir. 

 

b. Süreç Boyutu 

Öğretimin süreç boyutu organize edilirken, içeriğin çalıĢma grubu öğrencilerine 

sunulmasına iliĢkin yöntem ve teknikler belirlenmiĢtir. Bu kapsamda öğrencilerin, öğrenen 

analizi basamağında belirlenen öğrenme stilleri ve düĢünme stilleri temel alınarak öğrenme 

yaĢantıları organize edilmiĢtir. Mevcut araĢtırmada dersin giriĢ aĢamasında kullanılmak 

üzere; yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin üst basamaklarında yer alan analiz, 

değerlendirme ve yaratma basamaklarına yönelik probleme dayalı öğrenme etkinlikleri 

tasarlanmıĢtır. Bu kapsamda özel yetenekli öğrencilerde; problemi tanımlama, problemin 

değiĢkenlerine belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, iliĢkiye bağlı çıkarım 

yapabilme, çözüme yönelik tahminde bulunabilme, problemi matematiksel yapıda 

modelleme, elde edilen verileri yorumlama ve problemin çözümüne yönelik karar 

verebilme basamaklarından oluĢan bilimsel süreç becerilerinin geliĢimleri desteklemek 

hedeflenmiĢtir. Dersin derinleĢme aĢamasında ise edinilen yeni bilginin yorumlandığı, 

farklı formlarda sorgulandığı ve yeni bir problem durumuna transferinin yapıldığı 

keĢfetmeye dayalı öğrenme etkinlikleri düzenlenmiĢtir. Bu kapsamda öğrenciler çoğulcu 

düĢünme gerektiren açık uçlu problem durumları ile karĢı karĢıya bırakılmıĢtır. 
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Öğrenenlerde yeni problem durumuna yönelik araĢtırma yapma, analitik düĢünme, akıl 

yürütme, yaratıcı fikir geliĢtirme, düĢüncelerini sınayarak eleĢtirel bakabilme ve özgün 

çözümler üretme gibi üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢimi hedeflenmiĢtir. 

Öğrencilerin ulaĢtıkları genellemelere açıklık getirmeleri, düĢüncelerini kanıta dayalı 

sunabilmeleri ve akıl yürütmeye teĢvik etmeye yönelik matematiksel ispat etkinliklerine 

yer verilmiĢtir. Bu kapsamda hedef kazanım ile ilgili literatürde yer alan teorem ve ispatlar 

dile getirilerek, farklı durum ve olasılıkların sorgulandığı ispat çalıĢmaları organize 

edilmiĢtir. Öğretim sürecinde öğrencilere bireysel ya da grup arkadaĢları ile 

çalıĢabilecekleri özel görevler verilerek bağımsız araĢtırma yapabilecekleri öğrenme 

etkinlikleri oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda öğrencilere ilgi ve yetenekleri doğrultusunda 

kendi öğretim sürecini planlamasına yönelik imkân sağlanarak öğretim sürecinin bireye 

özel çeĢitlendirilmesi hedeflenmiĢtir. Mevcut çalıĢmada farklı yetenek ve becerilere sahip 

öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımlarını sağlamak gerekçesi ile süreçte; öğretmen 

sunumlarına bağlı olarak sunuĢ yoluyla öğretim, keĢfetmeye dayalı öğrenme etkinlikleri ile 

buluĢ yoluyla öğretim, özel görevlerin tanımlandığı öğrenme etkinlikleri ile araĢtırma-

inceleme yoluyla öğretim, Geogebra ve Desmos gibi dinamik yazılım programlarını yer 

aldığı öğrenme etkinlikleri ile bilgisayar destekli öğretim, bağımsız öğrenme ortamlarının 

oluĢturulduğu online çalıĢma alanları ile web tabanlı öğretim, kazanıma dayalı problem 

durumlarının oluĢturulması ve çözüme yönelik düzenlenen etkinlikler ile probleme dayalı 

öğretim, öğrenci ekip çalıĢmaları organizasyonları ile iĢbirlikli öğrenme ve ulaĢılan 

sonucun sınıf ortamında paylaĢıma ve tartıĢmaya dayalı sunum etkinlikleri ile tartıĢma 

yöntemi gibi çeĢitli öğretim stratejilerine yer verilmiĢtir. Öğretim sürecinde özel 

yeteneklerin bireysel özellikleri dikkate alınarak konu anlatımları ve konu tekrarlarına kısa 

süreler ayrılmıĢ daha çok inceleme araĢtırma, problem çözme, soyut düĢünme, çözüme 

yönelik tartıĢma, akıl yürütme, ispat yapma, modelleme ve derin öğrenme gibi etkinliklere 

yer verilerek öğretim programını hızlandırma ve zenginleĢtirme stratejileri kullanılmıĢtır.  

 

c. Ürün Boyutu 

Öğretimin ürün boyutu düzenlenirken, gerçekleĢtirilen dersin hedef kazanımı ile ilgili Ürün 

Tasarım Etkinliği ve öğretim sürecinin tamamlanması sonucunda hedeflenen tüm 

kazanımların birlikte yer aldığı Final Ürünü çalıĢmaları organize edilmiĢtir. Ürün 

çalıĢmaları öğrencilerin özel yeteneklerini keĢfedebilecekleri ve potansiyel güçlerini ortaya 

koyabilecekleri nitelikte; fiziksel, biliĢsel veya duyuĢsal bir eser olarak yapılandırılmıĢtır. 

ÇalıĢmalar ders kapsamında edinmiĢ olduğu bilgiyi, gerçek yaĢamda bir problemin 
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çözümüne yönelik kullanabilmesini içeren yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme beceri geliĢimini 

destekler amaçla düzenlenmiĢtir. Bu kapsamda özel yetenekli bireylerin yaĢadıkları çevre 

ve dünya problemlerine yönelik farkındalık sahibi olmaları ve bu yönde çalıĢmalar 

yapmaları hedeflenmiĢtir. Ortaya konulacak olan öğrenme çıktılarının insanlık ve dünya 

yararına olması gerekçesi ile ilgili alanda derin araĢtırma yapması, problemi disiplin içi 

çok boyutlu ele alarak hedef kazanımların ötesinde araĢtırmalar yapması, farklı disiplinler 

açısında sorunu ele alarak çalıĢmayı yürütmesi, alıcı kitlenin ihtiyaçlarını belirleyerek bu 

yönde gerçekçi nitelikte ürün tasarımı yapmaları hedeflenmiĢtir. Ayrıca hedef kazanım ile 

ilgili literatürde yer alan teoremlerin sorgulandığı ve daha ötesine gidebilmek için keĢfe 

dayalı ispat çalıĢmalarının hedeflendiği ürün etkinlikleri düzenlenmiĢtir. Bu kapsamda özel 

yetenekli öğrencilerin cebirsel ve geometrik ispat yöntemleri kullanarak bilimsel araĢtırma 

yöntemleri çerçevesinde kanıta dayalı çalıĢmalar yapmaları ve ilgili literatüre katkı 

sağlayacak düzeyde nitelikli ürün ortaya sunmaları hedeflenmiĢtir. Mevcut araĢtırmada 

final ürünü çalıĢması kapsamında insanlar için bir yaĢam alanı tasarlanırken, öğretimin 

hedef kazanımlarını oluĢturan üçgende merkez noktalarının kullanılmasını temel alan 

“Üçgen Köy Tasarımı” öğrenci grup çalıĢması olarak organize edilmiĢtir. Öğretimin 

hazırlık dersinde final ürünü senaryosu, çalıĢmanın içeriği, süresi, sunumu ve 

değerlendirme kriterleri öğrencilerle paylaĢılmıĢtır. Final ürünü çalıĢması ile ilgili ders 

kazanımlarını gerçek yaĢamda bir problem durumuna transfer edebilme, disiplinler arası 

özellikte ürün tasarımı yaparak çok boyutlu düĢünebilme, sürdürülebilir çevre anlayıĢı ve 

sürdürülebilir yaĢam alanlarına yönelik farkındalık oluĢturma, sosyal yaĢama dair araĢtırma 

yaparak gerçek alıcı kitleye uygun ürünü tasarımı yapabilme, alan uzmanları ile iletiĢim 

kurarak profesyonel nitelikte ürün tasarımı yapabilme, yaratıcı fikir geliĢtirme ve bunu 

modelleyebilme beceri geliĢimleri hedeflenmiĢtir. Öğrenci ekipleri çalıĢmalarını; 

matematik öğretmeni ve yerel belediyenin Ģehir planlama yetkilisi tarafından oluĢturulan 

komisyona sunarak Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı kapsamında ürün 

değerlendirilmesi yapılmıĢtır. 

 

d. Öğrenme Ortamı Boyutu 

Öğretimin öğrenme ortamı organize edilirken, ortamın hem fiziksel özellikleri hem de 

öğrencilerde oluĢturacağı psikolojik etkileri dikkate alınmıĢtır. Mevcut araĢtırmanın 

öğretim etkinlikleri, çalıĢmanın yürütüldüğü BĠLSEM‟de matematik sınıfında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Sınıf ortamı öğrencilerin etkinliklere rahat ve aktif olarak katılım 

sağlayabileceği nitelikte düzenlenmiĢtir. Portatif özellikte olan sınıf sıraları bireysel ve 



139 

grup çalıĢmalarında farklı konumlandırılarak öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci 

iletiĢimine uygun nitelikte düzenlenmiĢtir. Öğrencilerin etkinlikler kapsamında ilgili 

literatürde araĢtırma yapabilmeleri, web tabanlı ve dinamik yazılım programları 

kullanabilmeleri amacı ile sınıf ortamında bilgisayar, tablet ve etkileĢimli sınıf tahtası gibi 

teknoloji tabanlı donanımlara yer verilmiĢtir. Ayrıca materyal tabanlı çalıĢmalarda 

öğrencilerin ihtiyaç duyacağı araç ve ekipman desteği sağlanmıĢtır. Ders planlarında hedef 

kazanıma yönelik bir problem senaryosu oluĢturularak sorunun çözümüne yönelik 

öğrencilere görevler tanımlanmıĢtır. Bu kapsamda öğrencilerin, kiĢisel deneyimlerine bağlı 

olarak öğrenmelerini destekleyen öğrenci merkezli ortam koĢulları oluĢturulmuĢtur. 

Problemin çözümüne yönelik araĢtırma yapması, gözlemelerine dayalı iliĢki kurması, 

oluĢturduğu hipotezleri sınayarak karar vermesine yönelik materyal tabanlı öğrenme 

etkinlikleri oluĢturulmuĢtur. Bu aĢamada çeĢitliliğe ve değiĢkenliğe karĢı açık bir sınıf 

iklimi oluĢturularak öğrencilerin tercihleri yönünde araĢtırma yapmalarına yönelik esnek 

ortam koĢulları sağlanmıĢtır. Hedef kazanım ile ilgili derin öğrenmenin gerçekleĢmesi 

amacı ile öğrenenlere ders dıĢı zamanlarda çalıĢma yapmaları için öğrenme etkinlikleri 

düzenlenmiĢtir. Bu çalıĢmalardan bazıları Padlet, Nearpod, Canva, Linoit gibi web2.0 

araçları ve metaverse teknolojisi ile 3 boyutlu sanal ortamlarda gerçekleĢtirilmek üzere 

organize edilmiĢtir. Böylece öğrenenlere bağımsız öğrenme ortamları oluĢturularak kendi 

öğrenme stillerinde ve öğrenme hızların çalıĢma yapabilecek online ortamlar 

oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin hedef problem durumu ile ilgili düĢüncelerini özgürce 

paylaĢmaları ve çözüme yönelik olası durumları tartıĢmaları adına öğrencilerin beyin 

fırtınası yapabileceği tartıĢma ortamları oluĢturulmuĢtur. Bu aĢamada öğrencilerin dile 

getirdikleri her türlü düĢünceye saygı duyarak, ön yargıdan uzak ve anlamaya odaklı kabul 

edici bir öğrenme ortamı sağlanmıĢtır. Mevcut araĢtırmada özel yetenekli bireylerin 

akranları ile birlikte iĢbirliğine dayalı çalıĢmalar yürütebilme beceri geliĢimlerine yönelik 

öğrenci ekip çalıĢmaları tanımlanmıĢtır. Bu kapsamda öğrenci ekiplerine karmaĢık 

öğrenme görevleri verilerek yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme beceri geliĢimleri 

desteklenmiĢtir.  

 

3.4.2.2 Ders Planlarının Düzenlenmesi 

Mevcut araĢtırmada yürütülecek geometri öğretiminde derslerin, Maker Modeli 

farklılaĢtırma stratejileri kapsamında organize edilmesi gerekçesine bağlı olarak ders 

planlarının 5E öğrenme modeline uygun yapıda hazırlanmasına karar verilmiĢtir. 5E 

öğrenme modeli hedef kazanımları keĢfetme, önceki bilgiler ile iliĢkilendirme, deneysel 
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süreç ile uygulama ve farklı bir olay durumuna transferini sağlayarak bilgiyi yapılandırma 

etkinliklerini kapsayan dinamik bir öğrenme modeli olarak tanımlamaktadır. 5E öğrenme 

modeli GiriĢ aĢaması (Entering), KeĢfetme aĢaması (Exploring), Açıklama aĢaması 

(Explaining), DerinleĢtirme aĢaması (Elaborating) ve Değerlendirme aĢaması (Evaluating) 

olmak üzere beĢ aĢamadan oluĢmaktadır (Bybee vd., 2006). 

 

Mevcut araĢtırmada dersin giriĢ basamağında hedef kazanıma yönelik gerçek yaĢamda 

karĢımıza çıkabilecek bir örnek olay ve buna bağlı problem durumu sunularak öğrencilerin 

öğrenme sürecine karĢı ilgi ve algısı oluĢturulmuĢtur. Ders senaryoları güncel bir olay ya 

da yakın çevreden bir problem durumu üzerine kurgulanmıĢ ve öğlencilere çözüm 

sürecinde yer almalarını sağlayan görevler atanarak derse yönelik motivasyonları 

artırılmıĢtır. Bu basamakta tartıĢma ortamı oluĢturularak öğrencilerin problem durumuna 

yönelik karĢılıklı konuĢmaları, önceki bilgileri ile problem durum arasında bağlantı 

kurmaları, öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerini harekete geçirerek olası çözüm 

önerileri hakkında yorum yapmaları hedeflenmiĢtir. 

 

Dersin keĢfetme basamağında öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine geliĢtirmeye yönelik 

grup çalıĢmaları ya da bireysel çalıĢmalar organize edilmiĢtir. Bu kapsamda problem 

durumuna yönelik araĢtırma ve gözlem yapmaları, problemin değiĢkenlerini tanımlayarak 

aralarındaki iliĢkileri sorgulamaları, tahmin ve çıkarımlar geliĢtirmeleri, somut 

malzemelere ya da dinamik yazılım programları kullanarak problemi durumunu ifade eden 

bir model oluĢturmaları, hazırlanan model üzerinde çalıĢma yaparak verilere ulaĢmaları, 

elde ettikleri verileri iliĢkilendirerek yorumlamaları, hipotezler kararak test etmeleri ve 

çözüme dair karar vermeleri hedeflenmektedir. Bu aĢamada öğrencilerin kendi öğrenme 

hızlarında, deneyimlerine bağlı olarak öğrenecekleri, akranları ile iletiĢim ve iĢbirliğine 

dayalı çalıĢma yapabilecekleri esnek öğrenme ortamları oluĢturularak keĢfetme süreci 

düzenlenmiĢtir. 

 

Dersin açıklama basamağı; öğrenci çalıĢmalarının sunulduğu, temel kavramların ve hedef 

kazanıma yönelik bilimsel bilgilerin paylaĢımı olarak organize edilmiĢtir. Bu kapsamda 

öğrencilerin keĢfetme basamağında probleme dair yürüttükleri çalıĢma ve ulaĢtıkları 

sonuçları paylaĢmalarına yönelik öğrenci sunumları düzenlenmiĢtir. Dile getirilen 

sonuçlara iliĢkin sınıf içi tartıĢmalar yürütülerek öğrencilerin düĢüncelerini arkadaĢları ile 

özgürce paylaĢabilmeleri, olaylara farklı açılarda bakabilmeleri, farklı düĢüncelere saygı 
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duyabilmelerine yönelik beceri geliĢimleri desteklenmiĢtir. Bu aĢamada öğrencilerin 

ulaĢtıkları olası yanlıĢ sonuçları ya da kavram yanılgıları öğretmen tarafında düzeltilerek 

hedef kazanıma yönelik tanım, kavram ve teoriler ile ilgili ders anlatımları yapılmıĢtır. 

 

Dersin derinleĢme basamağı; açıklama aĢamasında verilen bilgilerin yapılandırılması ve 

derin öğrenmenin gerçekleĢmesine yönelik yeni problem durumlarının oluĢturulduğu 

öğrenme etkinlikleri ile organize edilmiĢtir. Bu kapsamda öğrendiği bilgileri gerçek 

yaĢamda farklı bir problemin çözümüne uygulayabileceği öğrenme etkinlikleri 

düzenlenerek üstbiliĢsel düĢünme beceri geliĢimleri desteklenmesi amaçlanmıĢtır. 

Etkinlikler grup çalıĢmaları olarak tanımlanarak ders dıĢında yüz yüze ya da online çalıĢma 

ortamlarında gerçekleĢtirilecek nitelikte organize edilmiĢtir. Böyle öğrencilerin ders dıĢı 

zamanlarda sosyal iletiĢimde kalarak öğrenmeye ve üretmeye devam etmeleri 

hedeflenmiĢtir. Ayrıca öğrenilen bilgilerin farklı açılarda sorgulandığı ve yeni durumların 

araĢtırılmasına yönelik ispat ve akıl yürütmeye dayalı öğrenme etkinlikleri düzenlenmiĢtir. 

Böylece öğrenenlerin cebirsel ve geometrik ispat yöntemleri kullanarak akademik tabanlı 

derin öğrenme yapmaları hedeflenmiĢtir.  

 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden derste uygulanan etkinlikler ve içerikleri ile ilgili 

öz değerlendirme yapmaları için açık uçlu sorulardan oluĢan öğrenci günlükleri, 

gerçekleĢen öğrenci takım çalıĢmaları kapsamında grup içi etkileĢimi belirlemeye yönelik 

değerlendirme akran değerlendirmesi yapmaları için grup değerlendirme formu 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında hazırlanan ders planları EK M.1, EK M.2, EK M.3, 

EK M.4, EK M.5, EK M.6 ve EK M.7‟de sunulmuĢtur.  

 

3.4.2.3 Ölçme ve Değerlendirme Araçlarının Belirlenmesi 

Mevcut çalıĢmanın özel yetenekli öğrencilerde duyuĢsal ve biliĢsel becerileri geliĢimine 

yönelik etkisini belirlemek ve gerçekleĢtirilen öğretimi değerlendirmek amacı ile 

kullanılacak ölçme araçları belirlenmiĢtir. Ġlgili literatür incelenerek çalıĢma grubunda yer 

alan öğrencilerin özellikleri ve hedeflenen beceri geliĢimlerine yönelik ölçme araçlarının 

seçimi yapılmıĢtır. Bu kapsamda farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin öğrencilerde; 

geometriye yönelik tutumları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla “Geometriye Yönelik 

Tutum Ölçeği (Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013)”, problem çözme becerilerine iliĢkin 

algılarını belirlemeye yönelik “Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem Çözme 

Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği (Sarikaya ve Özgöl, 2015)”, yaratıcılık becerisi 
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üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği 

(Aksoy, 2004)”, eleĢtirel düĢünmeye yönelik eğilimi üzerindeki etkisini belirlemeye 

yönelik “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği (ErtaĢ Kılıç ve ġen, 2014)” ve 

araĢtırma sürecinde gerçekleĢene öğrenci grubu çalıĢmalarının grup içi etkileĢimine 

etkisini belirlemek amacıyla “Grup Değerlendirme Formu” araĢtırmaya dahil edilmiĢtir.  

 

Maker Modeli temel alınarak yürütülen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin çalıĢma 

grubu öğrencilerinde içerik, süreç, ortam ve ürün boyutlarında uygulanan öğretim 

stratejileri ile ilgili düĢüncelerini belirlemeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ “Öğrenci 

GörüĢme Formu”, gerçekleĢtirilen öğrenme etkinlikleri ile ilgili çalıĢma grubu 

öğrencilerinin düĢüncelerini belirlemeye yönelik açık uçlu sorulardan oluĢan “Öğrenci 

Günlükleri”, geometri öğretimi sonunda öğrenme çıktısı olarak beklenen final ürünü 

“Üçgen Köy Tasarımı” çalıĢmasını değerlendirmeye yönelik “Final Ürünü Dereceli 

Puanlama Anahtarı” içerik ve yapısı mevcut araĢtırma özelinde araĢtırmacı hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan değerlendirme araçları ölçme ve değerlendirme alanında uzman 

akademisyenlere sunularak görüĢleri doğrultusunda düzenlenmiĢtir. 

 

3.4.3 GeliĢtirme AĢaması 

GeliĢtirme aĢaması, öğretim planlamasının tasarım basamağında belirlenen öğretimsel 

materyallerin oluĢturulduğu ve öğretime dair ön izlemelerin yapılarak gerekli 

düzenlemelerin gerçekleĢtirildiği aĢamadır (Özdemir ve Mert Uyangör, 2011).  

 

Öğretimin tasarım aĢamasında hedef içeriğe yönelik 5E öğrenme modeli temel alınarak altı 

ders planı oluĢturulmuĢtur. GeliĢtirme aĢamasında ise ders planlarının giriĢ, keĢfetme, 

açıklama, derinleĢme ve değerlendirme aĢamalarında kullanılmak üzere öğretim 

etkinlikleri ve materyaller hazırlanmıĢtır. 5E öğrenme modeline göre giriĢ aĢamasında ilgili 

kazanıma yönelik, öğrenenlerin ilgi ve algısını çekmek amacı ile gerçek yaĢam sorunlarını 

temel alan probleme dayalı öğrenme senaryoları oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan senaryo 

metinleri hedef kazanıma yönelik güncel bir problemi dile getiren ve öğrenenlerden 

problemin çözümüne iliĢkin görevlendirmeleri içerecek nitelikte yapılandırılmıĢtır. 

OluĢturulan öğrenme senaryolarının ilgili kazanım ile iliĢkisi ve öğrenci yaĢ düzeyine 

uygunluğu, alanda uzman bir akademisyen tarafından incelenmiĢ ve önerileri 

doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Hazırlanan senaryo metinleri bir Türkçe 

öğretmeni tarafından incelenerek anlatım hataları düzenlenmiĢ ve son halini almıĢtır. 
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Ayrıca senaryo metinleri öğrencilerin dikkati çekmek amacı ile web 2.0 araçları 

kullanılarak dijital ortama aktarılmıĢ ve dijital hikâye formu verilmiĢtir. Bu aĢamada ise 

hazırlanan dijital materyaller biliĢim teknolojileri öğretmeni tarafından incelenerek 

uygulama ile ilgili gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır.  5E öğrenme modelinin keĢfetme 

aĢamasında öğrenenlerin önceki basamakta karĢılaĢtıkları probleme çözüm önerileri 

geliĢtirmeleri için yürütecekleri çalıĢmaya yönelik gerekli materyal ve malzemeler 

organize edilmiĢtir. Ayrıca bu aĢamada problem durumunun çözümüne yönelik 

geliĢtirdikleri hipotezleri deneyimlemeleri için GeoGebra, Desmos, Cabri gibi dinamik 

yazılım programları belirlenmiĢtir.  5E modelinin açıklama aĢamasında hedef kazanıma 

yönelik akademik bilgilendirilmenin yapıldığı ders sunumları web 2.0 dijital sunum aracı 

Genialy kullanılarak oluĢturulmuĢtur. Sunum linkleri, gerçekleĢtirilen derslerde öğrenciler 

ile paylaĢılarak öğrenenlerin ders sonrasında da konu anlatımlarına ulaĢmaları 

hedeflenmiĢtir. 5E modelinin derinleĢme aĢamasında yürütülen farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimine iliĢkin ürün çalıĢmalarının bazıları online ortamda yürütülecek nitelikte 

oluĢturulmuĢtur. Öğrenenlerin hedef kazanıma yönelik öğrenme çıktılarını ders dıĢı 

etkinlik olarak online ortamda bir araya gelip gerçekleĢtirmeleri için web tabanlı dijital 

ortamlar oluĢturulmuĢtur.  Bu kapsamda kullanılacak olan dijital ortamlar web 2.0 araçları 

olan Linoit, Canva, Nearpod ve Padlet kullanılarak organize edilmiĢtir. Ayrıca hedef 

kazanıma yönelik konu alanında çalıĢma yapmıĢ bilim insanlarından Leonhard Euler, 

Heron ve Jean Pierre Fermat hakkında yaĢam öyküleri ve bilim tarihine olan katkılarına 

yönelik grup çalıĢmalarının yürütüleceği Metaverse de sanal oda tasarımları 

oluĢturulmuĢtur.  5E öğrenme modelinin değerlendirme aĢamasında ise kullanılacak olan 

ölçme araçları online ortamda hazırlanmıĢtır.  

 

GeliĢtirme aĢamasının ikinci basamağında hazırlanan ders planları; hedeflenen kazanımlar, 

öğrenme etkinlikleri, öğretimsel stratejiler, öğrenme ortam koĢulları, ölçme değerlendirme 

araçları ve beklenen öğrenme çıktıları çerçevesinde uygunluğuna dair öğretim tasarımı 

alanında uzman bir akademisyen tarafından incelenmiĢtir. Bu kapsamda kazanımların 

öğrenci düzeyine uygun olduğu, öğretim etkinliklerinin kazanımlara yönelik hazırlandığını, 

belirlenen öğretimsel stratejilerin ilgili sürece uygun olduğu hem yüz yüze hem de online 

öğrenme ortamlarının birbirlerini destekler nitelikte olduğu, kullanılan ölçme araçlarının 

hedeflenen beceri geliĢimine yönelik olduğu ve beklenen öğrenme çıktılarının öğretim 

yaĢantısını yansıttığı yönünde görüĢlerini dile getirmiĢtir.  Uzman tarafından yapılan 
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öneriler üzerine düzenleme ve değiĢiklikler yapıldıktan sonra ders planları pilot 

uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir.  

 

GeliĢtirme aĢamasının son basamağında tasarlanan öğrenme etkinliklerine yönelik pilot 

uygulama çalıĢması yapılmıĢtır. Pilot uygulama Güney Marmara bölgesinde yer alan bir 

BĠLSEM‟de ÖYG öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulama sürecinde araĢtırmacı 

ile bir gözlemci yer alarak etkinliklerin iĢleyiĢi hakkında gözlem notları alınmıĢtır. Bu 

notlar ıĢığında öğretim etkinliklerinde son düzenlemeler yapılmıĢ ve uygulama aĢamasına 

hazır hale getirilmiĢtir. 

 

3.4.4 Uygulama AĢaması 

Uygulama aĢaması tasarlanan öğretimin, çalıĢma grubu öğrencileri ile uygulamaya 

konulduğu aĢamadır. Uygulamanın amacı tasarlanan öğretimin etkili ve verimli bir Ģekilde 

gerçekleĢmesini sağlayan koĢulları oluĢturmaktır (Özdemir ve Mert Uyangör, 2011).   

 

Bu aĢamada, tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin uygulaması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama aĢamasının birinci basamağında çalıĢma grubu öğrencileri 

ile hazırlık dersi yapılarak altı ders planı olarak hazırlanan öğretimin; hedeflenen içeriği, 

süreçte uygulanacak öğretimsel yaklaĢımlar, öğrenme ortam koĢulları ve öğrenme 

sonucunda ortaya koymaları beklenen öğrenme çıktıları hakkında bilgilendirme sunumu 

yapılmıĢtır. Ayrıca hazırlık dersinde öğrencilere, tasarlanan geometri öğretimi uygulaması 

sonucunda üçgenin merkez nokraları bilgisinin gerçek yaĢama transfer edilmesi hedeflenen 

final ürünü çalıĢması “Üçgen Köy Tasarımı” senaryo kurgusu sunulmuĢtur. Öğrencilere 

final ürününün içeriği, kapsamı, grup etkileĢimi ile gerçekleĢmesi ve değerlendirilmesine 

yönelik bilgilendirmeler yapılmıĢtır.  

 

Uygulama aĢamasının ikinci basamağında ise 5E öğrenme modeli temel alınarak tasarlanan 

ders planları çalıĢma grubu öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama aĢamasının son 

basamağını ise öğrenci takımları tarafından hazırlanan final ürünü çalıĢmalarının sunum 

etkinlikleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın uygulama aĢaması çalıĢma grubu öğrencilerinin 

katılımı ile toplam 20 ders saati süresince gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlgili ders etkinlikleri ve ders 

sürelerine ait bilgiler Tablo 3.9‟da sunulmuĢtur. Uygulama aĢaması saha fotoğrafları EK 

N‟de sunulmuĢtur 
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Tablo 3.9: Ders etkinlik süreleri. 

Etkinliğin Adı   Etkinlik Süresi 

Hazırlık Dersi 40 dk 

Euler Doğrusunu KeĢfediyorum 40+40+40+40 dk 

Göbeklitepe Arkeolojik Alanı 40+40+40+40 dk 

Üçgensel Aydınlatma 40+40 dk 

Yol Güzergah Problemi 40+40 dk 

BuluĢma Noktası 40+40+40 dk 

Minimum Uzunluk 40+40 dk 

“Üçgen Köy Tasarımı” Final Ürünü Sunumu 40+40 dk 

 

3.4.5 Değerlendirme AĢaması 

Değerlendirme aĢaması, tasarlanan öğretimin verimliliğini ve etkililiğini belirlendiği, 

öğretimin geliĢtirilmesine yönelik önerilerin dile getirildiği aĢamadır. Öğretim öncesinde, 

öğretim sırasında ve öğretim sonrasında olmak üzere öğretim tüm aĢamalarında 

değerlendirme yapılarak; uygulanan öğretim yöntemi, öğrenenlerde oluĢturduğu etki, 

kullanılan materyaller, yürütülen süreç ve öğrenme çıktıları üzerinde meydana gelen 

değiĢim değerlendirilmektedir. Değerlendirme, her öğretim etkinliği sonrasında yapılan 

biçimlendirici değerlendirme ve öğretim uygulamasının sonunda yapılan bütüne dönük 

değerlendirme olmak üzere iki farklı yöntemle yapılabilmektedir (Özdemir ve Mert 

Uyangör, 2011). Mevcut araĢtırmada öğrenci günlükleri ve grup değerlendirme formu 

uygulaması ile biçimlendirici değerlendirme; uygulanan ölçekler, yarı yapılandırılmıĢ 

öğrenci görüĢme formu ve final ürünü dereceli puanlama anahtarı uygulaması ile bütüne 

dönük değerlendirme yapılmıĢtır. 

 

GerçekleĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde her ders planı sonrasında çalıĢma 

grubu öğrencilerinin öğrenme etkinliği ile ilgili düĢüncelerini almak amaçlı açık uçlu 

sorulardan oluĢan öğrenci günlükleri uygulanmıĢ ve elde edilen veriler içerik analizi ile 

değerlendirtilmiĢtir. Böylece öğrenenlerin, öğretim uygulamasının her aĢamasında 

görüĢleri alınarak yapılan değerlendirmeler doğrultusunda bir sonraki ders planında 

düzenleme yapabilmek için fırsat oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda öğrenci günlüklerinden 

elde edilen sonuçlara dayanarak bir sonraki dersin daha verimli gerçekleĢmesi adına; 

zaman yönetimi, öğrenme ortamı, kullanılan somut materyaller, dinamik yazılımlar ve 

hedeflenen öğrenme çıktıları revize edilmiĢtir. 
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AraĢtırma sürecinde özel yetenekli öğrencilerin akranları ile iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı 

çalıĢma yapabilme becerilerini desteklemek amacı ile ekip çalıĢmaları düzenlenmiĢ ve her 

ders planı sonrasında yürütülen öğrenci grubu çalıĢmasını değerlendirmek için grup 

değerlendirme formu uygulamıĢtır. Elde edilen veriler ıĢığında bir sonraki grup içi 

çalıĢmasının görev kapsamı, bireysel sorumluluk alma derecesi, görevin içeriği ve yapısı 

düzenlenerek öğrencilerin akranları ile en yüksek seviyede çalıĢma yapabilmelerine 

yönelik ortam koĢulları ve süreç düzenlenmiĢtir.  

 

Maker Modeli temel alınarak gerçekleĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimin sonunda 

çalıĢma grubu öğrencilerinin; uygulanan öğretimin içerik, süreç, ortam ve ürün 

boyutlarında düĢüncelerini belirlemek amaçlı yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmeleri 

yapılmıĢ ve elde edilen veriler içerik analiz ile değerlendirtilmiĢtir. Böylece tasarlanan ve 

uygulamaya konulan geometri öğretiminin öğrenenlerde oluĢturduğu etki, farklılaĢtırma 

stratejileri esaslarına göre değerlendirmiĢ ve bulgular ıĢığında öneriler dile getirilmiĢtir.  

 

GerçekleĢtirilen geometri öğretimi sonunda çalıĢma grubu öğrencilerine final ürünü olarak 

tanımlanan “Üçgen Köy Tasarımı” çalıĢmasını değerlendirmek için “Final Ürünü Dereceli 

Puanlama Anahtarı” uygulanmıĢ ve elde edilen veriler yorumlanmıĢtır. Gerçek alıcı 

kitlenin ihtiyaçları, akademik alan bilgisi, ilgili alanda araĢtırma yapabilme, söz konusu 

probleme yaratıcı çözüm önerileri getirebilme, eleĢtirel düĢünme, ürün tasarımı ve sunum 

becerilerinin bir arada değerlendirileceği puanlama anahtarı öğrencilerle araĢtırmanın 

baĢlangıcında paylaĢılarak objektif puanlama koĢulları oluĢturulmuĢtur. Böylece 

öğrencinin performansı farklı boyutlarda ele alınarak süreç ve ürün birlikte bütünsel olarak 

değerlendirmiĢtir. Elde edilen veriler değerlendirilerek bulgular ıĢığında önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

Mevcut çalıĢmada geliĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin, özel yetenekli 

öğrencilerde duyuĢsal ve biliĢsel becerilerine etkisini tespit etmek amacı ile öğretimin 

tasarım aĢamasında belirlenen ölçme değerlendirme araçları ön test ve son test 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma öncesi veriler ile sonrasındaki veriler karĢılaĢtırılarak uygulanan 

öğretimin hedeflenen beceriler üzerindeki etkisine dayalı olarak değerlendirmeler 

yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular temelinde önerilerde bulunulmuĢtur. 
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3.5 Verilerin Analizi 

3.5.1 Nicel Analiz 

Öğrenme analizi kapsamında çalıĢma grubu öğrencilerini sahip olduğu öğrenme stilleri 

belirlemek amaçlı “Kolb Öğrenme Stili Envanteri-III” (Gencel, 2007) uygulanmıĢ, veriler 

puanlama kriterlerine göre hesaplanmıĢ ve analize ait tanımlanan koordinat sisteminde ki 

öğrenme stilleri belirlenmiĢtir. ĠĢlem sonunda çalıĢma grubu öğrencilerine ait öğrenme 

stillerinin dağılımları frekans değerleri ve yüzdelik oran değerleri tablolar halinde ifade 

edilmiĢtir. Ayrıca öğrenme analizi kapsamında öğrencilerinin sahip oldukları düĢünme 

stillerini belirlemeye yönelik “Sternberg - Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği” (BuluĢ, 2006) 

uygulanmıĢ elde edilen puan ortalamaları ve standart sapma değerleri verileri betimsel 

istatistik yapılarak yorumlanmıĢtır. Analiz sonucu çalıĢma grubuna ait olan temel boyutlar 

kapsamında baskın düĢünme stilleri ortalama puan değerleri belirlenmiĢ ve tablolar halinde 

ifade edilmiĢtir. 

 

AraĢtırmada çalıĢma grubu öğrencilerin “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” (Cansız 

AktaĢ ve AktaĢ.  2013), “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” (Aksoy, 2004), 

“Üstün Yetenekli Öğrenciler Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” 

(Sarikaya ve Özgöl, 2015) ve “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği” (ErtaĢ Kılıç ve 

ġen, 2014) ile elde edilen ön test ve son test değerleri Google form üzerinden toplanmıĢ, 

veriler. Excel programına girilmiĢ ve ardından SPSS 25.0 istatistik programına 

aktarılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 50 kiĢiden az olması nedeniyle verilerin 

normalliğine yönelik analiz Shapiro Wilks testi ile değerlendirilmiĢtir. Ayrıca çarpıklık ve 

basıklık değerleri hesaplanmıĢ, elde edilen analiz sonuçları Tablo 3.10‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 3.10: Normallik Analizi 

Ölçek Test N X  
Shapiro-

Wilk 
Skewness Kurtosis Sig (p) 

Geometriye Yönelik Tutum 

Ölçeği 

Ön Test 30 87,47 ,961 -,044 -,014 ,333* 

Son Test 30 103,03 ,967 ,180 ,435 ,458* 

Üstün Yetenekli Öğrenciler Ġçin 

Problem Çözme Becerilerine 

Yönelik Algı Ölçeği 

Ön Test 30 83,23 ,958 -,261 -,542 ,274* 

Son Test 30 98,00 ,966 -,088 -,517 ,428* 

*p>,05 

 



148 

Tablo 3.10 (Devam) 

Ölçek Test N X  
Shapiro-

Wilk 
Skewness Kurtosis Sig (p) 

“Ne Kadar Yaratıcısınız?” 

Yaratıcılık Ölçeği 

Ön Test 30 47,70 ,934 ,547 -,109 ,063* 

Son Test 30 68,16 ,959 -,178 -,885 ,292* 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilim Ölçeği 

Ön Test 30 98,73 ,954 ,412 -,705 ,213* 

Son Test 30 112,73 ,957 ,399 ,138 ,252* 

*p>,05 

 

Tablo 3.10 değerleri incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin tüm ölçeklerde 

gerçekleĢtirilen ön test-son test verilerinin (p>,05) normal dağılım gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca test puanlarına ait Skewness ve Kurtosis değerlerinin +1 ile -1 aralığında 

olduğu görülmüĢtür. Buna dayanarak normal dağılım gösteren ön test ve son test verilerin 

analizinde iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi (paired samples t-test) kullanılmıĢtır. Analiz 

verilerine göre aritmetik ortalama, standart sapma, t ve p puan değerleri incelenmiĢ, 

araĢtırmanın problemlerine yönelik elde edilen bulgular bilimsel çerçeve içinde 

yorumlanmıĢtır (Büyüköztürk, 2019). 

 

AraĢtırma kapsamında ders etkinlikleri bireysel ve grup etkinlikleri olmak üzere iki farklı 

türden tanımlanmıĢtır. Bu nedenle çalıĢma grubu öğrencileri ile on öğrenci ekibi 

oluĢturulmuĢ. Grup çalıĢmalarını değerlendirmek için her ders planı sonrasında çalıĢma 

grubu öğrencilerine grup değerlendirme formu uygulanmıĢ ve kendi gruplarını 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. Grup Değerlendirme Formundan elde edilen veriler 

grupların sahip olduğu aritmetik ortalama puan değerlerine göre tablolar halinde 

sunulmuĢtur. Böylece araĢtırma süresince grupları iç dinamiği, ekip içi uyum ve etkileĢimi 

elde edilen puan değerlerine göre sayısal olarak sunulmuĢ ve elde edilen sonuçlar 

değerlendirilmiĢtir. 

 

AraĢtırmada final ürünü olarak tanımlanan “Üçgen Köy Tasarımı” çalıĢması, mevcut 

araĢtırma için hazırlanan “Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı” kapsamında 

değerlendirilmiĢtir. Öğrenci ürünleri değerlendirme komisyonu tarafından puanlandıktan 

sonra, aritmetik ortalama değerleri hesaplanarak nihai puanlar oluĢturulmuĢtur. 

Puanlamalar; tüm grupların dereceli puanlama anahtarından aldıkları ortalama değerler ve 
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grupların dereceli puanlama anahtarının boyutlarından aldıkları ortama değerler 

baĢlıklarında hesaplanarak elde edilen sonuçlar değerlendirilmiĢtir. 

 

3.5.2 Nitel Analiz 

AraĢtırma kapsamında, çalıĢma grubu öğrencilerinin farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi ile 

ilgili öz değerlendirme yapmaları için öğrenci günlükleri uygulanmıĢtır. Açık uçlu yedi 

sorudan oluĢan öğrenci günlüğü her ders etkinliği sonrasında öğrencilere toplam altı defa 

uygulanmıĢtır. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi kullanılmıĢtır. 

Öğrenci günlüğünde; neler yaptım, neler öğrendim, baĢarılı olma, zorlandım, mutlu olma, 

beklenmeyen ve yeniden düzenleme baĢlıklarına iliĢkin açık uçlu yapıda sorular 

yöneltilmiĢ olduğundan betimsel analiz ile temalar bu kapsamda belirlenmiĢtir. Soru 

maddelerine verilen cevaplar ise içerik analizine tabii tutularak kodlar oluĢturulmuĢ ve 

kodlara ait frekans değerleri hesaplanarak tablolar halinde sunulmuĢtur.  

 

AraĢtırma kapsamında geometri öğretiminde temel alınan Maker Modeli farklılaĢtırma 

boyutlarına yönelik çalıĢma grubu öğrencilerinin düĢüncelerini belirlemek amaçlı yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme formu uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nicel verileri 

açıklamak için maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemiyle belirlenen üç öğrenci ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢ ve öğrenci görüĢme formu uygulanmıĢtır. Nitel 

verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi kullanılmıĢtır. Formda öğrencilere 

içerik, süreç, öğrenme ortamı ve ürün boyutlarına iliĢkin farklılaĢtırma stratejilerine 

yönelik açık uçlu yapıda sorular yöneltilmiĢ olduğundan betimsel analiz ile temalar ve 

kategoriler belirlenmiĢtir. GörüĢme sonrası ise belirlenen tema ve kategorilere göre içerik 

analizi yapılarak kodlar oluĢturulmuĢ ve tablolar halinde sunulmuĢtur. 

 

3.5.3 Verilerin BirleĢtirilmesi 

Karma yöntem araĢtırmalarında nitel aĢama ile nicel aĢamanın bir araya geldiği nokta 

olarak tanımlanan birleĢtirme, araĢtırma sürecinin en kritik noktası olarak 

nitelendirilmektedir. BirleĢtirme, tercih edilen karma yöntem deseninin temel felsefesi göz 

önünde bulundurularak nicel ve nitel araĢtırma yaklaĢımının; verilerin toplanması, analiz 

edilmesi ve yorumlanması aĢamalarında birbirini tamamlaması ve tanımlaması olarak ifade 

edilmektedir. BirleĢtirme kapsamında araĢtırmacının; “neden entegre ediyoruz?”, “neleri 

entegre ediyoruz?”, “ne zaman entegre ediyoruz?” ve “nasıl entegre ediyoruz?” sorularına 

açıklık getirmesi beklenmektedir (Creswell ve Plano Clark, 2018; Plano Clark, 2019). Bu 
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kapsamda araĢtırmada tercih edilen deneysel karma yöntem deseni ilkeleri temel alınarak, 

araĢtırmanın nicel veri setlerinden elde edilen bulguların, nitel veri setlerinden elde edilen 

bulgularla açıklamak ve doğrulamak gerekçesi ile birleĢtirme yapılmaktadır. Bu nedenle 

müdahale sürecine yönelik öğrenci görüĢme formaları ve öğrenci günlüklerinden elde 

edilen kiĢisel deneyimleri; problem çözmeye yönelik algı, geometriye yönelik tutum, grup 

içi etkileĢimleri, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve yaratıcı düĢünme becerilerine iliĢkin elde 

edilen araĢtırma sonuçlarına entegre edilerek birleĢtirme süreci yönetilmesi 

hedeflenmektedir. AraĢtırmada yürütülen deneysel karma yöntem deseni metodolojik 

prosedürleri gereğince nitel veriler müdahale esnasında ve sonrasında toplanarak 

araĢtırmaya dâhil edilmesi öngörülmüĢtür. Bu kapsamda araĢtırmanın temel aldığı problem 

durumuna yönelik tanımlanan karma araĢtırma soruları ve analizi aĢamasında, nicel 

bulgular ile nitel bulguların birbirleri ile nasıl iliĢkili olduğunu irdelemek amacı ile sonuç 

ve tartıĢma aĢamasında birleĢtirme yapılması planlanmaktadır. Deneysel karma yöntem 

deseni doğası gereğince nitel verilere ait bulgular nicel bulguların içine gömülerek 

birleĢtirme iĢlemi yürütülmesi hedeflenmektedir. 

 

3.6 AraĢtırmada Geçerlik ve Güvenirlik 

Bilimsel araĢtırmalarda elde edilen sonuçların uygun, doğru ve inandırıcı olması çalıĢmada 

karĢılanması gereken önemli unsurlar arasında bulunmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). 

Geçerlik ve güvenirlik kavramları ise bilimsel araĢtırmanın değerini belirleyen temel 

ölçütler olarak nitelendirilmektedir (Creswell ve Creswell, 2021). Geçerlik; çalıĢmanın 

kapsamı, amacı ve ölçülmek istenen değere yönelik ölçümlerin ne derece doğru sonuç 

vermesiyle iliĢkili iken, güvenirlik; eĢ değer koĢullar altında ve farklı zamanlarda yapılan 

ölçümlerden benzer sonuçların alınabilmesiyle iliĢkilidir (Büyüköztürk vd., 2019). 

Creswell‟e (2017) göre karma yöntem araĢtırmalarında nicel ve nitel yöntemlerin geçerlik 

ve güvenirlik önlemleri ayrı ayrı dikkate alınarak çalıĢma süreci organize edilmesi önem 

taĢımaktadır. Mevcut araĢtırma kapsamında, alan yazında yer alan geçerlik ve güvenirlik 

önlemleri dikkate alınarak çalıĢma süreci düzenlenmiĢtir (Büyüköztürk vd., 2019; Yıldırım 

ve ġimĢek, 2016).  

 

3.6.1 Nicel AraĢtırmada Geçerlik ve Güvenirlik 

Nicel araştırmalarda güvenirlik; belirlenen bir özelliği açıklamaya yönelik yapılan 

ölçmelerin benzer Ģartlarda tekrarlanabilir olması (Crocker ve Algina, 1986) ya da tesadüfi 

hatalardan ölçme sonuçlarının arınmasına dair bir ölçü (Turgut, 1990) olarak 
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tanımlanmaktadır. AraĢtırmanın güvenirliğini desteklemek için çalıĢmada kullanılan ölçme 

araçlarının duyarlı, tutarlı ve kararlı olması beklenmektedir. Ölçmenin güvenirliği 

etkileyen faktörler arasında ölçme aracının nitelikleri, ölçmeye katılan birey ve grup 

özellikleri, ölçmenin yapıldığı koĢul ve zamana bağlı özel durumlar yer almaktadır 

(Büyüköztürk vd. 2019).  

 

Ölçme aracından kaynaklı güvenirliği etkileyen faktörler; ölçme aracında bulunan madde 

sayısı, maddelerin anlaĢılabilir olması, ölçülmek istenen nitelikte sorular düzenlenerek 

ölçme aracının homojen dağılım göstermesi, uygulama yönergesinin bulunması, puanlama 

kriterlerinin belirlenmesi ve puanlama aĢamasına uzman görüĢleri dâhil edilerek 

nesnelliğin sağlanması olarak ifade edilmektedir (Büyüköztürk vd. 2019). Bu kapsamda 

mevcut araĢtırmada kullanılan tüm ölçekler için uygulamanın süresi, cevaplamanın nasıl 

yapılacağı, puanlama ile ilgili ayrıntılar, verilen cevaplarda düzenleme yapılabilmesine 

dair uygulama süreci ile ilgili bilgilendirme içeren yönergeler oluĢturulmuĢ ve ilgili 

ölçeklere eklenmiĢtir. Ayrıca ölçeklerin araĢtırmacı kontrolünde uygulanması sağlanarak 

katılımcıların ölçek maddelerine iliĢkin olası sorularının cevaplandırılmasına yönelik 

önlemler alınmıĢtır. Ölçme araçlarındaki ifadelerin katılımcılar için anlaĢılır düzeyde 

olmasına yönelik çalıĢma grubu öğrencilerin yaĢ aralığına uygun ölçekler araĢtırma 

sürecinde dâhil edilmiĢtir. Ayrıca veri toplama araçları belirlenirken ölçekte bulunan 

soruların anlaĢılabilir bir dile sahip olması, soruların sayısal çokluğu, araĢtırmanın amacına 

yönelik içeriğe sahip olması, ölçeklerin alt boyutlarını oluĢturan faktörlerin ve içeriklerinin 

ölçeğin bütününe göre homojen olması dikkate alınmıĢtır.  

 

AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarındaki olumlu ve olumsuz maddelere iliĢkin puanlama 

koĢulları ve kriterler belirtilerek tüm puanlayıcıların öznellikten uzak ortak payda da 

çalıĢması sağlanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından nicel veri setlerine ait ölçme, puanlama ve 

analiz iĢlemleri tamamlandıktan sonra alan uzmanları ile sonuçlar paylaĢılarak puanlama 

ve analizlerin kontrollerinin sağlanması ile tutarlı sonuçlara iliĢkin kanıt oluĢturulması 

hedeflenmektedir.  

 

AraĢtırma kapsamında nicel veri setinde yer alan “Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” (Sarikaya ve Özgöl, 2015), 

“Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” (Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013), “Ne Kadar 

Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” (Aksoy, 2004) ve “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim 
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Ölçeği” (ErtaĢ Kılıç ve ġen, 2014) ölçme araçlarından elde edilen sonuçların 

güvenirliliğine ait değerlendirme Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı hesaplanarak 

belirlenmiĢ ve Tablo 3.11‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.11: AraĢtırmada yer alan nicel veri toplama araçlarının Cronbach‟s Alpha 

güvenirlik katsayı değerleri. 

Ölçek Alt Boyutlar 
Madde 

Sayısı 

Cronbach‟s Alpha 

Değeri 

Kolb Öğrenme Stili 

Envanteri-III 

Somut Deneyim  0,770 

Yansıtıcı Gözlem  0,780 

Soyut KavramsallaĢtırma  0,740 

Aktif Deneyim  0,790 

Ölçeğin Bütünü 12 0,770 

Sternberg- Wagner 

DüĢünme Stilleri Ölçeği 

Yasama 5 0,740 

Yürütme 5 0,790 

Yargı 5 0,760 

MonarĢik 5 0,710 

HiyerarĢik 5 0,720 

OligarĢik 5 0,790 

AnarĢik 5 0,710 

Global 5 0,830 

Lokal 5 0,820 

Ġçsel 5 0,770 

DıĢsal 5 0,750 

Liberal 5 0,840 

Muhafazakâr 5 0,860 

Ölçeğin Bütünü 65 0,780 

Geometriye Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Kendini Yeterli Görme ve 

Geometriden HoĢlanma 

7 0,781 

Geometrik Kavramları 

ĠliĢkilendirme 

6 0,792 

Geometrinin Gerçek YaĢam 

ĠliĢkisi 

8 0,701 

Geometri Dersinin Öğretim 

Programındaki Yeri 

3  0,710 

Ölçeğin Bütünü 24 0,740 

Üstün Yetenekli Lise 

Öğrencileri Ġçin Problem 

Çözme Becerilerine 

Yönelik Algı Ölçeği 

Güven 11 0,820 

Özdenetim 7 0,775 

Kaçınma 4 0,766 

Ölçeğin Bütünü 22 0,770 

“Ne Kadar Yaratıcısınız? 

Yaratıcılık Ölçeği” 

Ölçeğin Bütünü 39 0,906 

UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilim Ölçeği 

Katılım 11 0,760 

BiliĢsel Olgunluk 7 0,850 

Yenilikçilik 7 0,810 

Ölçeğin Bütünü 25 0,875 
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Tablo 3.11 verileri incelendiğinde araĢtırmada yer alan ölçeklerin tümüne ve alt 

boyutlarına iliĢkin güvenirlik katsayısı değerleri 0,70 üzerinde olduğu görülmektedir.  

Büyüköztürk vd., (2019) göre güvenirlik katsayısı 0,70 üzeri bir değer sahip ise ölçme 

aracının güvenirlik niteliğini taĢıdığını ifade etmektedir. Bu nedenle yapılan ölçümlere ait 

sonuçların güvenirliği sağlayan değere sahip olduğu söylenebilir.  

 

Ayrıca araĢtırma kapsamında öğrencilerin oluĢturdukları final ürünlerini öznel yargıdan 

bağımsız olarak değerlendirmeye yönelik dereceli puanlama anahtarları oluĢturulmuĢtur. 

Puanlama anahtarı oluĢturulurken sürece yönelik değerlendirmeyi hedef alan kriterler 

belirlenmiĢ ve ilgili puanlama yapılarak analitik yapıda dereceli rubrik hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan ölçme aracı alanda uzman iki akademisyene sunularak görüĢleri alınmıĢ ve 

önerileri doğrultusunda düzenlenmiĢtir. 

 

Ölçmeye katılan birey ve gruba bağlı güvenirliği etkileyen faktörler arasında ölçeklerin 

uygulama aĢamasındaki katılımcıların motivasyon düzeyleri, kaygıları, tutumları, 

uykusuzluk ve hastalık gibi unsurların bireysel puanlamayı etkileyeceği; çalıĢma grubunun 

homojen yapıda oluĢturulmasının sonraki ölçümlerde puanlardaki tutarlılığı etkileyeceğine 

yönelik unsurlar yer almaktadır (Büyüköztürk vd. 2019).  Bu kapsamda ölçmeye katılan 

bireylerin sahip oldukları gerçek düĢüncelerini ortaya koymalarına yönelik olumsuz 

önyargılarını kırmak için ölçeklerde kiĢisel bilgilere yer verilmeyerek kendileri katılımcı 

kodları ile nitelendirilmeleri talep edilmiĢtir. Böylece ölçek sonuçlarına iliĢkin olumsuz 

tutum ve kaygıları bertaraf edilmiĢtir. Uygulama aĢamasında bireylerin kiĢisel sağlık 

sorunları söz konusun olduğunda ise ölçme eylemi yakın bir zamanda kiĢiye yönelik 

planlanmıĢtır. Bireylerin ölçme uygulaması sürecinde kendilerini rahat hissedecekleri 

doğal ortam sağlanarak ölçek maddelerine samimi ve gerçekçi cevaplar vermeleri yönünde 

desteklenmiĢtir.  

 

Uygulama koĢuları ve zamana bağlı güvenirliği etkileyen faktörler arasında uygulamaya 

dair ortam koĢulları ve zaman yönetiminin doğru yapılması yer almaktadır (Büyüköztürk 

vd. 2019). Bu kapsamda mevcut araĢtırmada ölçek uygulamalarının matematik dersliğinde 

yapılması seçilerek ortak mekân koĢulları oluĢturulmuĢtur. Matematik dersliğinin yeterli 

aydınlatma düzeyinde olması, uygun oda ısısında bulunması, gerekli havalandırılmanın 

yapılması ve birbirlerinde etkilenmemeleri için uygun oturma düzenine yönelik önlemler 

alınması planlanmaktadır. Ayrıca her ölçek için katılımcıların rahatlıkla cevaplaya bileceği 
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standart süreler belenerek zaman planlaması düzenlenmiĢtir. Ön test ve son testler arasında 

da on haftalık bir periyot belirlenerek testlerin birbirine çok yakın ve çok uzak bir zaman 

geçmeden yapılamasına yönelik önlemler alınmıĢtır.  

 

Nicel araştırmalarda geçerlik: veri toplama aracının ölçmek istediği olguyu farklı 

olgularla karıĢtırmadan doğru ölçebilmesi olarak tanımlanmaktadır. Ölçme aracından elde 

edilen puanın gerçek ölçüm değerini yansıtması beklenmektedir (Creswell ve Creswell, 

2021). Geçerlik kavramı iki baĢlığa ayrılarak, bağımlı değiĢkende gözlenen değiĢimin 

bağımsız değiĢken yardımıyla açıklanabilir olma derecesine iç geçerlik; ölçüm sonunda 

elde edilen sonuçların evrene genellenebilir olma derecesine dıĢ geçerlik Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (Creswell ve Creswell, 2021; Tutar ve Erdem, 2020).  

 

Ġç geçerliliği tehdit eden unsurlar arasında deneklerin seçimi, deneklerin olgunlaĢması, 

deneklerin geçmiĢi, denek kaybı, denklerin beklentisi, dıĢsal değiĢkenler, etkileĢme, veri 

toplama aracı, ön test etkisi ve istatiksel regresyon yer almaktadır. Bu kapsamda çalıĢma 

grubu öğrencilerinin, BĠLSEM öğrenci tanılama süreci ile belirlenerek özel yetenekli 

öğretim programına dâhil olan benzer özellikteki öğrencilerden oluĢtuğu için örneklem 

seçiminin hedef evreni temsil eder nitelikte olduğu söylenebilir (Creswell ve Creswell, 

2021). AraĢtırma BĠLSEM ÖYG programında öğrenim görmekte olan 8. sınıf düzeyinde 

bulunan ve aynı yaĢ grubundaki matematik öğrencileri ile yürütülmekte olup, örneklemin 

olgunlaĢma etkisi tüm çalıĢma grubu öğrencilerinde aynı düzeyde olduğu söylenebilir. 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin müdahale sürecinde olumlu ya da olumsuz beklentilerine 

bağlı olarak normalden farklı tepki vermemelerine yönelik; yapılan ölçümlerin araĢtırma 

amacına dayalı gerçek duyguları belirlemeye yönelik olduğu, verilen cevapların gizli 

tutulacağı, not ile değerlendirilmeyeceği, öğrenci isimlerinin yerine katılımcı kodlar ile 

verilerin toplanacağı yönünde açıklama yapılarak örneklemin beklenti etkisi kontrol altına 

alınmaya çalıĢılmıĢtır.  AraĢtırmada “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği” (ErtaĢ 

Kılıç ve ġen, 2014), “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” (Aksoy, 2004), “Üstün 

Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” (Sarikaya ve 

Özgöl, 2015) ve” Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” (Cansız AktaĢ ve AktaĢ, 2013) ön 

test ve son test olarak tüm çalıĢma grubu öğrencilerine uygulanması hedefi ile iç geçerliğe 

yönelik ön test etkisi bertaraf edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ġki test arasında on haftalık bir süre 

belirlenmiĢ olup çalıĢma grubunun sorulara olası aĢina olma durumuna yönelik iç geçerlik 

önlemi alınmıĢtır. 
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DıĢ geçerliliği tehdit eden faktörler arasında ise beklentilerin etkisi, örneklem etkisi ve ön 

test deneysel değiĢken etkileĢimi yer almaktadır (Creswell ve Creswell, 2021). Bu 

kapsamda çalıĢmanın farklı durum ve Ģartlarda yapılabilmesi için hedef evren, seçilen 

örneklem ve özellikleri, kullanılan yöntem ve gerekçesi, veri toplama araçları, analiz 

aĢamaları ve müdahale süreci detaylı anlatımlar yapılarak betimlenmiĢtir. AraĢtırmada 

tasarlanan geometri öğretimi bir pilot uygulama ile farklı bir öğrenci grubuna uygulanarak 

olası tehdit unsurlarının varlığının tespit edilmesi ve gerekli önlemlerin alınması 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmanın hazırlık aĢamasında, çalıĢmanın amacına yönelik ilgili alanda 

ayrıntılı literatür taraması yapılmıĢ ve sonrasında ilgili alan yazınla paralel olduğu noktalar 

belirlenerek araĢtırmanın genellenebilir olduğu desteklenmiĢtir. Tüm müdahale 

uygulamaları ve veri ölçme araçlarının uygulanması matematik dersi sınıfında 

araĢtırmacının yönetiminde yapılarak örneklemin olası tepkisellik etkisini azaltmak ve 

araĢtırmanın doğal bir süreçte yürütülmesi sağlanmıĢtır. Müdahale aĢaması on haftalık bir 

süreçte planlanarak ön test ve son test arasında geçen süre sınırlandırılmıĢtır. Böylece 

deneysel süreçte karĢılaĢılacak değiĢimin sadece bağımlı değiĢkenle açılanabilir olma 

durumu desteklenerek sonuçların genellenebilir olması sağlanmıĢtır. 

 

3.6.2 Nitel AraĢtırmada Geçerlik ve Güvenirlik 

Nitel araĢtırmanın doğası gereği alan yazında nicel araĢtırmadaki geçerlik ve güvenirlik 

kavramlarının sahip olduğu çerçeveden farklı sınıflamalar yapılmaktadır. Bu kapsamda iç 

geçerlik kavramına karĢılık inandırıcılık, dıĢ geçerlik kavramına karĢılık aktarılabilirlik, iç 

güvenirlik kavramına karĢılık tutarlık ve dıĢ güvenirlik kavramına karĢılık teyit edilebilirlik 

gelmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016).  

 

Ġnandırıcılık: Bilimsel araĢtırmanın önemi alan yazına sunduğu katkı ve yaĢamda 

karĢılaĢılabilen sorunlara çözüm getirebilmesi ile değerlendirilmektedir. Bunun yanında 

araĢtırmanın bilimsel olarak kabul edilebilir olması için sürecin açık yönetilmesi, 

sonuçların net ve anlaĢılır olabilmesi, tutarlılık göstermesi ve farklı araĢtırmacılar tarafında 

teyit edilebilir olması gerekmektedir. Aksi halde bilimsel çalıĢmanın inandırıcılığı yönünde 

kuĢkuların ortaya çıkması söz konusu olabilmektedir. Yürütülen çalıĢmanın 

inandırıcılığının baĢarılı olabilmesine yönelik uzun süreli etkileĢim, uzman incelemesi, 

çeĢitleme, derin odaklı veri toplama, katılımcı teyidi gibi stratejilerin kullanılması 

önerilmektedir (Creswell ve Creswell, 2021; Yıldırım ve ġimĢek, 2016; Lincoln ve Guba, 
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1985). Bu bağlamda aĢağıda mevcut araĢtırmada inandırıcılığının sağlanması için alınan 

önlemler sunulmuĢtur:  

 

a. Uzun süreli etkileşim: AraĢtırmacının gözlenen ortamda mümkün olduğunca uzun süreli 

kalması ve katılımcılar ile uzun süreli bir etkileĢim içinde olması, araĢtırmacının 

varlığından doğa bilecek olumsuz etkileri ya da öznel yargıları en aza indirilebilmektedir. 

Böylece araĢtırmacının varlığı katılımcılar için doğal bir sürece dönüĢerek araĢtırmacı ile 

katılımcılar arasında güven ortamı oluĢmaktadır. Katılımcılar ile yapılan görüĢme 

sayılarının artması ile içten ve samimiyete dayalı verilerin elde edilmesi için önemli bir 

etkendir. Ayrıca insanın doğasından kaynaklı ruh halinin zaman dönemime göre olası 

değiĢiklik gösterebilmesi de ölçüm sonucunu olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle uzun 

süreli bir etkileĢim içinde verilerin farklı zaman periyodu ile toplanması araĢtırmanın 

geçerliliğini arttırmaktadır (Creswell, 2017; Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Bu kapsamda 

mevcut araĢtırma, çalıĢma grubu öğrencilerin matematik dersi 2021-2022 eğitim öğretim 

dönemi içinde araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Böylece araĢtırmanın gerçekleĢtiği 

ders ortamı katılımcıları uzun süre içinde bulunduğu öğrenme ortamına dönüĢmüĢ ve elde 

edilen verilerin inandırıcılığı olumlu yönde desteklenmiĢtir. AraĢtırmada her ders planı 

sonrasında öğrenme günlüklerinden elde edilen veriler ile zaman içinde katılımcıların 

içtenlikle cevap verdikleri ve tüm duygularını yansıttıkları veri kaynağına dönüĢerek 

çalıĢmanın geçerliliği arttıracağı düĢünülmüĢtür. Ayrıca süreç içinde altı farklı zaman 

diliminde toplanan öğrenme günlükleri verileri ile katılımcıların dönemsel olumsuz duygu 

durumları bertaraf edilmesi hedeflenmiĢtir. 

 

b. Derin odaklı veri toplama: AraĢtırmacının çalıĢma alanında daha uzun süre kalması ile 

sürecin detaylı incelenmesine olgu ya da olayın derinlemesine ele alınmasını sağlayarak 

katılımcıların bakıĢ açısı ile yorumlanmasına olanak sağlamaktadır. Bu ise araĢtırmacının 

ortaya çıkan örüntüleri doğrulamak adına araĢtırma sorularını detaylandırarak 

derinlemesine veri toplama, karĢılaĢtırma ve iliĢkilendirmesi için bir fırsat oluĢturmaktadır. 

Elde edilen verilere eleĢtirel bir gözle bakarak araĢtırma sorularının yanıt aramadaki 

yeterliliğini sorgulanmakta ve gerektiği anda yeni veriler toplayarak sonucunu teyit etmesi 

ile araĢtırmanın geçerliliğini arttırmaktadır (Plano Clark ve Creswell, 2015). Bu kapsamda 

mevcut araĢtırmada, tüm süreci yürüten araĢtırmacı müdahale sürecinde öğrencilerin 

yaĢadıkları duygu durumunu ve öğrenme hikâyelerini gözleme fırsatı yakalayarak 

derinlemesine inceleme imkânı bulmuĢtur. Bu bağlamda süreçte keĢfettiği iliĢkileri teyit 
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etmek adına yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme formu sorularını detaylandırarak 

derinlemesine bilgi toplanmasına olanak sağlamıĢtır. Ayrıca yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde ihtiyaç anında ek sorular ile desteklenerek ulaĢılan sonuçların doğrulanması 

için fırsatlar oluĢturulmuĢtur. 

 

c. Çeşitleme: AraĢtırmacının çalıĢma sürecinde elde ettiği farlılıkları görmezden gelerek 

ortak bir sonuca ulaĢmak yerine farklılıklardan doğan zenginliğe odaklanması araĢtırmanın 

geçerliği üzerine önemli bir etkendir. AraĢtırmacının olguya dair farklı bakıĢ açıları ve 

iliĢikleri ortaya çıkarması çalıĢmanın zenginleĢmesini destekleyerek inandırıcılığını 

yönünde olumlu bir alt yapı oluĢturabilir. ÇalıĢmada çeĢitli veri kaynakların kullanılması, 

farklı yöntemlere baĢvurulması, farklı bakıĢ açılarına yer verilmesi ile araĢtırmada 

çeĢitleme stratejisini ile sonuçların inandırıcılığı arttırılmaya çalıĢılmıĢtır (Plano Clark ve 

Creswell, 2015; Creswell, 2017; Streubert ve Carpenter, 2011). Bu kapsamda nicel ve nitel 

araĢtırma yöntemlerinin güçlü yanlarını birleĢtirecek karma yöntem araĢtırması ile sürece 

farklı bakıĢ açısı sağlamak; öğrenci günlükleri, yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmeleri, 

akran değerlendirme formları, ürün değerlendirme formu, ilgili becerilere yönelik anket ve 

ölçek kullanımı ile farklı nitelikte veri setleri kullanarak değerlendirme sürecini 

zenginleĢtirmek; katılımcılara farklı öğrenme deneyimleri yaĢatarak çoklu durumların 

incelenmesi araĢtırma sonuçlarının inandırıcılığını arttırmıĢtır.  

 

d. Uzman incelemesi: AraĢtırmanın hedef konusunda alan bilgisine sahip ve nitel araĢtırma 

yöntemleri alanında uzman kiĢilerin çalıĢmanın tüm boyutlarını incelemesi, 

değerlendirmesi ve geri bildirimler sunarak önerilerde bulunması araĢtırmanın niteliğini 

arttırarak inandırıcılık konusunda önemli bir destek olacağı ifade edilmektedir. Uzman 

incelemesine tabii olan araĢtırma; temel alınan yöntem ve ilgili desen, araĢtırmanın veri 

setleri, analiz aĢaması, bulgu ve sonuçların bütünleĢmesi adımlarında kontrol sağlayarak 

bilimsel açıdan araĢtırmanın geçerliliğini arttırmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016; 

Creswell ve Creswell, 2021). Bu kapsamda araĢtırma süresince alan uzmanı bir 

akademisyen ile sürekli ve etkili iletiĢim sürdürülerek araĢtırmanın müdahale aĢamasının 

organizasyonu, yönteme ait çatının oluĢumu ve verilerin analiz edilerek raporlanması 

aĢamalarında görüĢleri alınarak öneriler doğrultusunda düzenlemeler yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın nitel veri analizi aĢamasında araĢtırmada kullanılacak öğrenme günlükler, yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme formu, final ürünü değerlendirme anahtarı ile ilgili veri 

setleri düzenlenirken hem alan uzmanı hem de ölçme alanında araĢtırmacı uzman görüĢüne 
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baĢvurularak alınan geri bildirimler doğrultusunda araĢtırmanın inandırıcılığı 

desteklenmiĢtir. Ayrıca veri setlerinden elde edilen nitel verilerin analizi aĢamasında süreç 

uzman incelemesine dayalı olarak sürdürülerek çalıĢmanın geçerliliği artırılmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

Aktarılabilirlik: Nicel çalıĢmalarda örneklemden elde edilen verilerin istatistiksel 

sonuçlarla evrene genellenebilir olması mümkünken nitel araĢtırmalarda genelleme amacı 

yoktur. Bunun yerine çalıĢmayı okuyanların kendi çalıĢmalarına uygulama yapabilmeleri 

için ayrıntılı tanımlayarak aktarılabilirlik değerini ortaya konulmalıdır. Böylece okuyucu 

benzer katılımcı ve ortam koĢulları için anlayıĢ oluĢturarak uygulamalarına daha bilinçli ve 

deneyimli yaklaĢabilmektedir. AraĢtırmacı, katılımcıların süreç içinde yaĢadıkları 

deneyimleri ayrıntılı olarak tanımlamalıdır ki okuyanlar sonuçları kendi çalıĢmalarına 

aktarılabilsin. Bu nedenle örneklemin nasıl seçildiği, çalıĢma grubunun özellikleri, 

çalıĢmanın yürütüldüğü ortam ve araĢtırmanın süreci detaylı belirtilmelidir. AraĢtırmanın 

aktarılabilirliğini desteklemek için amaçlı örnekleme ve ayrıntılı betimleme 

önerilmektedir. (Creswell ve Creswell, 2021; Yıldırım ve ġimĢek, 2016). 

 

a. Amaçlı Örnekleme: Nitel araĢtırmalarda amaçlı örnekleme yöntemi ile çalıĢmanın 

doğasına en uygun nitelikte katılımcılar belirlenerek araĢtırmanın aktarılabilirliği 

desteklenmektedir (Erlandson vd, 1993). Bu kapsamda mevcut araĢtırmada hedeflenen 

olay ve olguları değiĢkenlik gösteren özellikleri ile ortaya koymak için amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme ve maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemleri ile çalıĢma 

grubu belirlenmiĢtir. 

 

b. Ayrıntılı Betimleme: araĢtırma sonuçlarının aktarılabilirliği verilerin kabul edilebilir 

oranda betimlenmesine bağlıdır. Ayrıntılı betimleme verinin ham halinin kodlar ve 

temalara göre düzenlenerek yorum yapmadan aktarılmasıdır. Ayrıca ayrıntılı betimleme 

araĢtırma sürecinin detaylandırılarak okuyucunun büyük resmi ve ayrıntıları görmesine 

olanak sağlamaktır (Creswell ve Creswell, 2021; Erlandson vd, 1993). Bu kapsamda 

mevcut araĢtırmada; araĢtırma yöntem ve desenin seçimi, çalıĢmanın sınırlıkları ve 

sayıltıların açıklanması, belirlenen kriterlere göre çalıĢma grubunu oluĢturması, araĢtırma 

ortamının tanımlanması, veri setinin oluĢturma gerekçeleri, uygulamanın yapıldığı 

müdahale sürecinin yönetimi, verilerin analizi ve verileri hangi aĢamalarda birleĢtirildiği,  

araĢtırma sonuçlarının ilgili literatürle paralel olduğu ve ayrıĢtığı noktalar hakkında 
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gerekçelerine dayalı olarak detaylı açıklama yapılarak ayrıntılı betimleme ile sunulmuĢtur. 

Böylece farklı zamanlarda ilgili alanda araĢtırma yapacak kiĢiler için çalıĢma ortamını 

zihninde canlandırabilir kılınarak olası sonuçlarına ulaĢma ve yorumlama fırsatı oluĢturma 

ve kendi çalıĢmalarına aktarabilmelerine yönelik kaynak sağlanmıĢtır. Ayrıntılı betimleme 

kapsamında öğrenci günlükleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formlarından elde edilen 

veriler kiĢisel yorumlamadan uzak doğrudan alıntılar ile sunularak yorumu daha sonrasında 

yapılmasıyla, araĢtırmanın sonraki aĢamalarda yorum ve açıklamalarına temel oluĢturması 

sağlanmıĢtır. Okuyucular; yorumsuz hali ile verileri okuyarak araĢtırmacının ulaĢmıĢ 

olduğu sonuçları bu verilere göre değerlendirme olanağı bulabileceklerdir. Ayrıca nitel veri 

setlerinden elde edilen ham verinin tema, kategori ve yüzdelik frekans halinde 

düzenlenerek yorumsuz sunulması ile ayrıntılı betinlemeyi desteklenmiĢtir. 

 

Tutarlık: nicel araĢtırmada olgunun zamana ve ortam koĢullarına bağla olarak tekrar 

edilebilir olması güvenilirliğe iliĢkin bir kanıt oluĢtururken nitel araĢtırmanın doğası gereği 

sürekli değiĢim içinde olan olgunun araĢtırılma sürecinde güvenirliliğini sağlamak için  

tutarlılık kavramı tanımlanmaktadır. Bu bağlamda süreç içerisinde; araĢtırmanın amacı, 

cevap aradığı problem durumları, ana probleme bağlı tanımlanan alt problemler, amaca 

yönelik veri araçlarının belirlenmesi ve oluĢturulması, verilerin toplanması, verilerin 

analizi edilmesi ve ulaĢılan sonuçlar arasında tutarlı bir yapının kurulması ve araĢtırmaya 

dıĢarıdan ikinci bir gözle bakılarak araĢtırmacının tutarlı davranıp davranmadığını 

sunulması önerilmektedir (Lincoln ve Guba, 1989). Bu kapsamda; Maker Modeli temel 

alınarak oluĢturulan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin, özel yetenekli öğrencilerde 

geometriye yönelik tutum, problem çözmeye yönelik algı, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel 

düĢünme becerilerine ve grup içi etkileĢimlerine etkisini belirlemek, öğrencilerin müdahale 

sürecine yönelik kiĢisel deneyimlerini tespit amacı ile düzenlenen mevcut araĢtırmada 

hedef yönünde tutarlı bir yapıda organize edilmiĢtir. AraĢtırmanın amacına yönelik nitel, 

nicel ve karma yöntem soruları açık bir ifade ile oluĢturulmuĢ, bu soruları cevaplamaya 

yönelik nicel veri setleri belirlenirken nitel verilere iliĢkin görüĢme formları hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırma sürecinde temel alınan deneysel karma yöntem deseni kapsamında verilerin 

hangi aĢamalarda toplanacağı, nasıl bütünleĢtirileceği ve analiz edilmesine iliĢkin detaylar 

belirtilmiĢtir.  Tüm bu süreç alanda uzman bir akademisyen tarafından tutarlı bir yapıda 

sürdürüldüğüne yönelik kontrol edilmesi ve araĢtırma sonuçlarının elde edilen veriler ile 

uyum sağlandığının kontrolleri yapılarak tutarlılığa dair önlemler alınmıĢtır. Ayrıca 

güvenirlik için Miles ve Huberman (1994) tarafından önerilen güvenirlik değeri 
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hesaplanmıĢtır. Nitel verilerin kodlanması aĢamasında kavramsallaĢtırma yaklaĢımındaki 

tutarlığına iliĢkin Miles ve Huberman (1994) tarafından dile getirilen güvenirlik değeri 

hesaplanmıĢtır. Öğrenci günlükleri ve görüĢme formalarında elde edilen verilerin uzman ve 

araĢtırmacı tarafından kodlanma iĢlemi yapıldıktan sonrasında görüĢ ayrılığı ve görüĢ 

birliği olan kodlar belirlenerek Güvenirlik Katsayısı = {[(GörüĢ Birliği + GörüĢ Ayrılığı) / 

GörüĢ Birliği] x 100} hesaplaması yapılmıĢtır. Öğrenci günlüklerine ait güvenirlik 

katsayısı %94 ve öğrenci görüĢme formalarına ait güvenirlik katsayısı %96 olarak 

bulgulanmıĢtır. Kodlayıcılar arasındaki güvenirlik katsayısına bağlı tutarlılık değerinin 

%70‟in üzerinde olduğu belirlenerek mevcut araĢtırmanın kodlayıcılar arasında uyuĢma 

sağlandığı ve nitel verilerinin tutarlı olduğu, bu bağlamda da güvenilir olduğu 

düĢünülmektedir (Miles ve Huberman, 1994). 

 

Teyit Edilebilirlik; bilimsel araĢtırmalarda ulaĢılan sonuçların araĢtırmacının öznel 

yargılarından arınmıĢ ve gerçeği yansıtır nitelikte olması çalıĢmanın güvenirliliği açısından 

en önemli niteliklerden birisidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Nitel araĢtırmanı doğası 

gereği araĢtırmacının tam anlamı ile nesnel bir yaklaĢımda olması mümkün olmadığı 

kabulü ile nesnellik yerine teyit edilebilirlik kavramı tanımlanmaktadır (Lincoln ve Guba, 

1989). AraĢtırmanın kiĢisel duygu ve yorumlardan uzak olması, önyargısız ve tarafsız bir 

tutum sergilemesi gerekçesi ile önlemler alınması önerilmektedir. Bu kapsamda çalıĢma 

süresince araĢtırmacı tarafından ulaĢılan sonuçların ham veriler ile eĢleĢip eĢleĢmediğine 

iliĢkin teyit mekanizması ile desteklenmiĢtir. Katılımcılar ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları ve öğrenci günlüklerinden elde dilen bulgulara iliĢkin sonuç ve 

yorumların ham verilerde yer aldığına dair teyidi yapılması amacı ile alanda uzman bir 

akademisyenden destek alınmıĢtır. Bu nedenle toplanan tüm verilerin, analize iliĢkin 

kodlama ve tema oluĢturma iĢlem basamaklarının orijinal hali ile çalıĢma sonuna kadar 

saklanarak uzman incelemesine sunulacaktır. Ayrıca tüm çalıĢma boyunca öğrencileri 

olumlu ya da olumsuz yönlendirmelerden uzak olunması, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde yer alacak katılımcıların bir gerekçeye bağlanarak maksimum çeĢitlilik 

örneklemiyle belirlenmesinin tarafsız seçim Ģartlarının oluĢturulması, nitel verilerde 

kodlama iĢlemleri yapılırken tarafsız ve önyargısız bir tavır için olunması,  yapılan 

kodlama iĢleminin araĢtırmacı dıĢında uzman bir akademisyen tarafından tekrarlanması 

yapılarak iki ölçüm arasındaki tutarlılığın teyit edilmesi araĢtırma kapsamında teyit 

edilebilirliğe yönelik alınan önlemler arasında yer almaktadır. 
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4. BULGULAR  

4.1 Nicel Bulgular 

4.1.1 Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretimi, 8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; geometriye yönelik ön 

test - son test tutum puanları arasında anlamlı bir fark yaratmıĢ mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Bu soruya yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu öğrencilerine uygulama 

öncesinde ve sonrasında “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” uygulanmıĢ, normal dağılım 

gösterdiği belirlenen (p>0,05) verilerin analizinde iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi 

(paired samples t-test) uygulanmıĢtır. Bulgular Tablo 4.1‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.1: Geometriye yönelik tutum ön test - son test puanları iliĢkili örneklemler t-testi 

analizi. 

Ölçüm N X  SS sd t P 

Ön Test 30 87,46 14,56 29 -8,694 ,000* 

Son Test 30 103,03 6,73    

*p<0,05 

Tablo 4.1 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin geometriye yönelik tutum ölçeği ön 

test puan ortalamaları (X =87,46) ile son test puan ortalamaları (X =103,03) arasında 

istatistiksel olarak son tutum puanları lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür 

[t(29)= -8,694; p=,00; p<,05]. Bu bulgulara göre uygulanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi, çalıĢma grubu öğrencilerinin geometriye yönelik tutumları üzerinde anlamlı bir 

farklılık oluĢturduğu söylenebilir. 

 

Geometriye yönelik tutum ölçeği; kendini yeterli görme ve geometriden hoĢlanma, 

geometrik kavramları iliĢkilendirme, geometri gerçek yaĢam iliĢkisi ve geometri dersinin 

öğretim programındaki yeri olmak üzere dört alt boyuttan oluĢmaktadır. FarklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretiminin çalıĢma grubu öğrencilerinde, geometriye yönelik tutum ölçeğinin alt 

boyutlarına iliĢkin ön test ve son test verilerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek 

amacı ile iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi (paired samples t-test) uygulanmıĢ ve 

sonuçlar Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.2: Geometriye yönelik tutum ölçeği alt boyutlarına ait ön test - son test iliĢkili 

örneklemler t-testi analizi. 

Boyutlar Ölçüm N X  SS sd t P 

Kendini yeterli görme 

ve geometriden 

hoĢlanma 

Ön Test 30 25,63 5,06 29 -6,836 ,000* 

Son Test 30 30,70 2,03    

Geometrik  

kavramları 

iliĢkilendirme 

Ön Test 30 21,76 3,33 29 -7,764 ,000* 

Son Test 30 25,23 2,02    

Geometri 

gerçek yaĢam  

iliĢkisi 

Ön Test 30 29,63 5,55 29 -6,722 ,000* 

Son Test 30 34,86 2,48    

Geometri dersinin 

öğretim 

programındaki yeri 

Ön Test 30 10,43 3,02 29 -5,906 ,000* 

Son Test 30 12,23 1,79    

*p<0,05 

Tablo 4.2 incelendiğinde kendini yeterli görme ve geometriden hoĢlanma alt boyutunda 

son test puanlarının ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 

söylenebilir [t(29)= -6,836; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrenc ler n kend n  yeterl  

görme ve geometr den hoĢlanma boyutunda ön test ar tmet k ortalama puanlarının 

X =25,63 ve son test ar tmet k ortalama puanlarının X =30,70 olduğu görülmekted r. Buna 

göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma grubu öğrencilerinin, geometri alanında 

kendini yeterli görme ve geometri uygulamalarından hoĢlanma üzerinde anlamlı bir etki 

oluĢturduğu söylenebilir.  

 

Geometrik kavramları iliĢkilendirme alt boyutunda son test ortalama puanlarının ön test 

puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= -

7,764; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu özel yetenekli öğrencilerin geometrik kavramları 

iliĢkilendirme boyutunda ön test aritmetik ortalama puanlarının X =21,76 ve son test 

aritmetik ortalama puanlarının X =25,23 olduğu görülmekted r. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretimi çalıĢma grubu öğrencilerinin, geometrik kavramları iliĢkilendirme 

becerisine yönelik anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

Geometrinin gerçek yaĢam iliĢkisi alt boyutunda son test ortalama puanlarının ön test 

puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu söylenebilir [t(29)= -6,722; 

p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrencilerin geometrinin gerçek yaĢam il Ģk s  boyutunda ön 

test ar tmet k ortalama puanlarının X =29,63 ve son test ar tmet k ortalama puanlarının 

X =34,86 olduğu görülmekted r. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma 
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grubu özel yetenekli öğrencilerinin, geometri ile gerçek yaĢam arasında iliĢki kurma 

becerisine yönelik anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

Geometri dersinin öğretim programındaki yeri alt boyutunda son test ortalama puanlarının 

ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= 

-5,906; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrencilerin geometri dersinin öğretim 

programındaki yeri boyutunda ön test aritmetik ortalama puanlarının X =10,43 ve son test 

aritmetik ortalama puanlarının X =12,23 olduğu görülmektedir. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretimi çalıĢma grubu özel yetenekli öğrencilerinin, geometri dersinin öğretim 

programındaki öneminin farkına varma boyutunda anlamlı bir etki oluĢturduğu 

söylenebilir. 

 

4.1.2 Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretimi, 8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; problem çözme 

becerilerine yönelik ön test - son test algı puanları arasında anlamlı bir fark yaratmıĢ 

mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu soruya yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu 

öğrencilerine uygulama öncesinde ve sonrasında “Üstün Yetenekli Öğrenciler Ġçin 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” uygulanmıĢ, verilerin normal dağılım 

gösterdiği tespit edilerek (p>0.05) verilerin analizinde iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi 

(paired samples t-test)  kullanılmıĢtır. Analize iliĢkin sonuçlar Tablo 4.3‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.3: Üstün yetenekli öğrenciler için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği 

ön test - son test puanları iliĢkili örneklemler t-testi analizi. 

Ölçüm N X  SS sd t p 

Ön Test 30 83,23 9,35 29 -11,401 ,000* 

Son Test 30 98,00 4,45    

*p<0,05 

Tablo 4.3 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin, problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği ön test puan ortalamaları (X =83,23) ile son test puan ortalamaları 

(X =98,00) arasında istatistiksel olarak son tutum puanları lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= -11,401; p=,00; p<,05]. Bu sonuçlara göre çalıĢmada 

uygulanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma grubu özel yetenekli öğrencilerin, 

problem çözme becerilerine yönelik algıları üzerinde olumlu yönde bir farklılık 

oluĢturduğu söylenebilir. 
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Problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği; problem çözme becerisine güven, 

özdenetim ve kaçınma olmak üzere üç faktörden oluĢmaktadır. FarklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretiminin çalıĢma grubu öğrencilerinde, problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeğinin alt boyutlarına iliĢkin ön test ve son test verilerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemek amacı ile iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-Testi (paired samples 

t-test) uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.4‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.4: Üstün yetenekli öğrenciler için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği 

alt boyutlarına ait ön test - son test iliĢkili örneklemler t-testi analizi. 

Boyutlar Ölçüm N X  SS sd t P 

Güven 
Ön Test 30 41,20 4,68 29 -11,943 ,000* 

Son Test 30 49,10 2,72    

Özdenetim 
Ön Test 30 27,16 3,36 29 -7,880 ,000* 

Son Test 30 31,60 1,40    

Kaçınma 
Ön Test 30 17,30 1,78 29 -8,618 ,000* 

Son Test 30 14,86 2,30    

*p<0,05 

Tablo 4.4 incelendiğinde problem çözme becerisine yönelik güven alt boyutunda son test 

ortalama puanlarının ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir [t(29)= -11,943; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrencilerinin güven boyutu 

kapsamında ön test aritmetik ortalama puanlarının X =41,20 ve son test ar tmet k ortalama 

puanlarının X =49,10 olduğu görülmektedir. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi 

çalıĢma grubu öğrencilerinin, geometri derslerinde problem çözme becerilerine yönelik 

güven duygusu üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir.   

 

Problem çözme becerilerine yönelik özdenetim alt boyutunda son test ortalama puanlarının 

ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür [t(29)= -

7,880; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrencilerinin özdenetim boyutu kapsamında ön test 

aritmetik ortalama puanlarının X =27,16 ve son test aritmetik ortalama puanlarının 

X =31,60 olduğu görülmektedir. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma 

grubu öğrencilerinin, geometri ile ilgili karĢılaĢtığı bir problem durumunda düĢüncelerini 

yönetmek ve düzenlemek adına oluĢturduğu özdenetim becerisine yönelik anlamlı bir etki 

oluĢturduğu söylenebilir. 

 

Problem çözme becerilerine yönelik kaçınma alt boyutunda son test ortalama puanlarının 

ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür [t(29)= -
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8,618; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu öğrencilerinin kaçınma boyutu kapsamında ön test 

aritmetik ortalama puanlarının X =17,30 ve son test aritmetik ortalama puanlarının 

X =14,86 olduğu görülmektedir. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma 

grubu öğrencilerinin, geometri problemlerini çözümlemede kaçınmaya dayalı 

davranıĢlarında azalma sağladığına yönelik anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

4.1.3 Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi, 8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; yaratıcı 

düĢünme becerileri ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark yaratmıĢ mıdır?” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu soruya yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu öğrencilerine 

uygulama öncesinde ve sonrasında “Ne Kadar Yaratıcısınız? Yaratıcılık Ölçeği” 

uygulanmıĢ, verilerin normal dağılım gösterdiği tespit edilerek (p>0.05) verilerin 

analizinde iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi (paired samples t-test)  kullanılmıĢtır. 

Analize iliĢkin sonuçlar Tablo 4.5‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.5: “Ne Kadar Yaratıcısınız?” yaratıcılık ölçeği ön test - son test puanları iliĢkili 

örneklemler t-testi analizi. 

Ölçüm N X  SS sd t p 

Ön Test 30 47,70 10,17 29 -23,872 ,000* 

Son Test 30 68,16 7,33    

*p<0,05 

Tablo 4.5 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin “Ne Kadar Yaratıcısınız?” 

yaratıcılık ölçeği ön test puan ortalamaları (X =47,70) ile son test puan ortalamaları 

(X =68,16) arasında istatistiksel olarak son yaratıcılık puanları lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= -23,872; p=,00; p<,05]. Bu sonuçlara göre çalıĢmada 

uygulanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma grubu öğrencilerinin, yaratıcılık 

becerileri üzerinde olumlu yönde bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

“Ne Kadar Yaratıcısınız?” yaratıcılık ölçeğinin Türkçe‟ye uyarlama çalıĢmasını yapan 

Aksoy (2004) ölçekten alınabilecek puanlar kapsamında yaratıcılık düzeylerini; 

“Yaratıcılığı Olmayan (10 puandan az değerler), Ortanın Altında Yaratıcı (10–19 puan 

arası), Orta Düzeyde Yaratıcı (20–39 puan arası), Ortanın Üzerinde Yaratıcı (40–64 puan 

arası), Oldukça Yaratıcı (65–94 puan arası), Olağanüstü Yaratıcı (95–116 puan arası)” 

olmak üzere altı baĢlıkta nitelendirmektedir. Bu çalıĢmada ön test ve son test sonuçlarında 
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ölçekten alınan puanlara ait frekans ve yüzde tablosu oluĢturulmuĢ ve Tablo 4.6‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.6: “Ne Kadar Yaratıcısınız?” yaratıcılık ölçeğine iliĢkin ön test - son test frekans 

değerlerine ait yaratıcılık düzeyleri. 

Puan Yaratıcılık Düzeyi 
Ön Test Son Test 

f % f % 

10 puandan az  Yaratıcılığı Olmayan  0 0 0 0 

10–19 puan arası  Ortanın Altında Yaratıcı  0 0 0 0 

20–39 puan arası  Orta Düzeyde Yaratıcı  6 20 0 0 

40–64 puan arası  Ortanın Üzerinde Yaratıcı  19 63,33 12 40 

65–94 puan arası  Oldukça Yaratıcı  5 16,66 18 60 

95–116 puan arası  Olağanüstü Yaratıcı  0 0 0 0 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin yaratıcılık düzeylerine ait puan 

değerlerinin ön test verilerinde Ortanın Üzerinde Yaratıcı (% 63,33), Orta Düzeyde 

Yaratıcı (% 20) ve Oldukça Yaratıcı (% 16,66) düzeyinde olduğu; son test verilerinde ise 

Ortanın Üzerinde Yaratıcı (% 40) ve Oldukça Yaratıcı (% 60) düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Bu değerlere göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi çalıĢma grubu 

öğrencilerinin yaratıcılık düzeyleri üzerinde de olumlu yönde bir etki oluĢturduğu 

söylenebilir. 

 

4.1.4 Dördüncü Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi, 8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ön test - son test puanları arasında anlamlı bir fark yaratmıĢ 

mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu soruya yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu 

öğrencilerine uygulama öncesinde ve sonrasında “UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Ölçeği” uygulanmıĢ, verilerin normal dağılım gösterdiği tespit edilerek (p>0,05) verilerin 

analizinde iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi (paired samples t-test)  kullanılmıĢtır. 

Analize iliĢkin sonuçlar Tablo 4.7‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.7: UF/EMI EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği ön test - son test puanları iliĢkili 

örneklemler t-testi analizi. 

Ölçüm N X  SS sd t p 

Ön Test 30 98,73 12,96 29 -7,393 ,000* 

Son Test 30 112,73 5,70    

*p<0,05 
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Tablo 4.7 incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinin UF/EMI eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeği ön test puan ortalamaları (X =98,73) ile son test puan ortalamaları (X =112,73) 

arasında istatistiksel olarak son test eleĢtirel düĢünme puanları lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= -7,393; p=,00; p<,05]. Bu sonuçlara göre çalıĢmada 

uygulanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim etkinlikleri çalıĢma grubu öğrencilerinin, 

eleĢtirel düĢünme eğilimi becerilerini geliĢtirme noktasında olumlu yönde etki oluĢturduğu 

söylenebilir. 

 

UF/EMI EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği yenilikçilik boyutu, biliĢsel olgunluk boyutu ve 

katılım boyutu olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır.  FarklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretim etkinliklerinin çalıĢma grubu öğrencilerinde, eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini 

belirleyen ölçeğinin alt boyutları kapsamında ön test ve son test verilerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemek amacı ile iliĢkili (bağımlı) gruplar için t-testi (paired samples 

t-test) uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.8‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.8: UF/EMI EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği alt boyutlarına ait ön test - son test 

iliĢkili örneklemler t-testi analizi. 

Boyutlar Ölçüm N X  SS sd t P 

Yenilikçilik 
Ön Test 30 27,43 4,13 29 -7,222 ,000* 

Son Test 30 31,50 2,01    

BiliĢsel 

Olgunluk 

Ön Test 30 27,60 3,68 29 -6,791 ,000* 

Son Test 30 31,53 2,43    

Katılım 
Ön Test 30 43,70 5,95 29 -5,939 ,000* 

Son Test 30 49,70 3,01    

*p<0,05 

Tablo 4.8 incelendiğinde eleĢtirel düĢünme eğilim becerisine yönelik yenilikçilik alt 

boyutunda son test ortalama puanlarının ön test puanlarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir [t(29)= -7,222; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma grubu 

öğrencilerinin yen l kç l k boyutu kapsamında ön test ar tmet k ortalama puanlarının 

X =27,43 ve son test ar tmet k ortalama puanlarının X =31,50 olduğu görülmektedir. Buna 

göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim etkinlikleri çalıĢma grubu öğrencilerinin, geometri 

alanında yenilikçi olma ve yeni bilgiler öğrenme eğilimine yönelik anlamlı bir etki 

oluĢturduğu söylenebilir.   

 

BiliĢsel Olgunluk alt boyutunda son test ortalama puanlarının ön test puanlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür [t(29)= -6,791; p=,00; p<,05]. 
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ÇalıĢma grubu öğrencilerinin biliĢsel olgunluk boyutu kapsamında ön test aritmetik 

ortalama puanlarının X =27,60 ve son test aritmetik ortalama puanlarının X =31,53 olduğu 

görülmektedir. Buna göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim etkinliklerinin çalıĢma grubu 

öğrencilerinin, karar alma sürecinde kendi eğilimlerinin farkında olarak problem 

çözümlerinde objektif bakıĢ açısına sahip biliĢsel olgunluk becerisine iliĢkin anlamlı bir 

etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

Katılım alt boyutunda son test ortalama puanlarının ön test puanlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür [t(29)= -5,939; p=,00; p<,05]. ÇalıĢma 

grubu öğrencilerinin katılım boyutu kapsamında ön test aritmetik ortalama puanlarının 

X =43,70 ve son test aritmetik ortalama puanlarının X =49,70 olduğu görülmektedir. Buna 

göre farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim etkinliklerinin çalıĢma grubu öğrencilerinin, 

bireysel becerilerini gerçekleĢtirmek adın bir problemin sürecine dâhil olma durumuna 

iliĢkin katılım becerisine yönelik anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

4.1.5 BeĢinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde, gerçekleĢtirilen grup çalıĢmalarının; 8. sınıf 

düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin grup içi etkileĢimlerine etkisi var mıdır?” Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. Bu soruya yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu öğrencilerine, 

gerçekleĢtirilen her ders etkinliği sonrasında grup değerlendirme formu uygulanmıĢtır. Bu 

forma göre öğrencilerden ait oldukları grubun yapısı ve iĢleyiĢi hakkında düĢüncelerini 

belirtmeleri istenmiĢtir. Formun değerlendirmesinde; ilk olarak gruplara ait aritmetik 

ortalama, maksimum ve minimum puan değerleri hesaplanmıĢ, ikinci olarak çalıĢma 

ekiplerinin ders etkinliklerine göre geliĢim süreci incelenmiĢ, son olarak dersler bazında 

çalıĢma grubu öğrencilerin grup değerlendirme maddeleri ortalama değerleri analiz 

edilmek üzere üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada grup değerlendirme 

formundan elde edilen veriler gruplara ait aritmetik ortalama, maksimum ve minimum 

puan değerleri hesaplanmıĢtır. Böylece araĢtırma sürecindeki grup içi etkileĢimin yönelimi 

gözlenmiĢtir. Grup değerlendirme, aritmetik ortalama puanları Tablo 3.3‟de tanımlanan 

puan aralık değeri (15-27: Çok Yetersiz; 28-39: yetersiz; 40-51: orta; 52-65: iyi; 64-75: 

çok iyi) temel alınarak yapılmıĢtır. Buna göre elde edilen bulgular tabloda Tablo 4.9‟da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.9: Grup değerlendirme formu puan değerleri. 

ÇalıĢma 

Grupları 

Puan 

Türleri 

1. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

2. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

3. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

4. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

5. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

6. Ders 

Grup 

ÇalıĢması 

1.   Grup 

 

N 3 3 3 3 3 3 

X 45,66 54,33 60,66 64,33 67 70 

Maksimum 46 55 62 69 71 72 

Minimum 45 53 58 61 62 66 

ss 0,57 1,15 2,30 4,16 4,58 3,46 

2.   Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 45,33 55 58 62 67 71 

Maksimum 48 60 60 63 71 73 

Minimum 44 52 57 61 65 70 

ss 2,30 4,35 1,73 1 3,46 1,73 

3.   Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 46,66 53 56 59 62 67,33 

Maksimum 50 60 60 62 64 68 

Minimum 43 45 51 55 60 67 

ss 3,51 7,54 4,58 3,60 2 0,57 

4.   Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 35 38 40 45,33 50 58 

Maksimum 37 40 43 47 52 59 

Minimum 32 35 35 44 47 57 

ss 2,64 2,64 4,35 1,52 2,64 1 

5.   Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 33,33 39 42 45,33 50,66 56 

Maksimum 34 40 45 46 52 57 

Minimum 33 38 40 45 49 55 

ss 0,57 1 2,64 0,57 1,52 1 

6.   Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 38,66 42,66 49,33 52,66 56,66 62 

Maksimum 42 48 51 54 59 64 

Minimum 36 38 48 51 55 61 

ss 3,05 5,03 1,52 1,52 2,08 1,73 

7. Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 48,66 51,33 55,66 58,66 62 67,66 

Maksimum 51 52 57 60 63 69 

Minimum 47 51 54 57 61 67 

ss 2,08 0,57 1,52 1,52 1 1,15 

8. Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 36,33 40,33 44 48,33 52,66 57,33 

Maksimum 37 42 46 50 53 59 

Minimum 35 38 43 47 52 56 

ss 1,15 2,08 1,73 1,52 0,57 1,52 

9. Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 47 52 56,66 61 64 68 

Maksimum 50 55 60 63 65 69 

Minimum 43 50 53 58 63 67 

ss 3,60 2,64 3,51 2,64 1 1 

10. Grup 

N 3 3 3 3 3 3 

X 37,66 41 49 54,33 57,33 64 

Maksimum 38 43 49 57 59 66 

Minimum 37 40 49 50 54 63 

ss 0,57 1,73 0 3,78 2,88 1,73 
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Tablo 4.9 verileri incelendiğnde, çalıĢmada yer alan öğrenci grubuplarına ait altı ders planı 

grup değerlendirme formu puan değerlerinin aritmetik ortalama, maksimum ve minimum 

puanlarının birinci dersten baĢlayarak birbirini takip eden tüm derslerde artıĢ gösterdiği 

görülmektedir. En yüksek artıĢı gösteren ekip olarak onuncu grup öğrencilerini birinci ders 

puan ortalamalarının yetersiz (37,66) düzeyden altıncı ders sonunda çok iyi düzeye (64,00) 

yükseldiği, ikinci grup öğrencilerini birinci ders puan ortalamalarının orta düzeyden 

(45,33) altıncı ders sonunda çok iyi (71,00) düzeye yükseldiği ve birinci grup öğrencilerini 

birinci ders puan ortalamalarını orta düzeyden (45,66) altıncı ders sonunda çok iyi (70,00) 

düzeye yükseldiği görülmektedir. En az düzeyde artıĢı gösteren ekip olarak yedinci grup 

öğrencilerini birinci ders puan ortalamalarının orta düzeyden (48,66) altıncı ders sonunda 

çok iyi (67,66) düzeye yükseldiği, üçüncü grup öğrencilerini birinci ders puan 

ortalamalarının orta düzeyden (46,66) altıncı ders sonunda çok iyi (67,33) düzeye 

yükseldiği ve sekizinci grup öğrencilerini birinci ders puan ortalamalarını yetersiz (36,33) 

düzeyden altıncı ders sonunda iyi (57,33) düzeye yükseldiği görülmektedir. 

 

Ġkinci aĢamada grup değerlendirme formu aritmetik ortalama puan değerlerinin dersler ve 

çalıĢma ekiplerine göre geliĢimini göstermek için ilgili puanlara ait sütun grafiği 

oluĢturulmuĢ ve ġekil 4.1 de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4. 1: Grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri grafiği. 

ġekil 4.1‟de yer alan veriler incelendiğinde gerçekleĢtirilen ders etkinlikleri sonucu 

çalıĢma grubu değerlendirme formundan elde edilen aritmetik ortalama puan değerlerinin 
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ve düzey niteliklerinin tüm gruplarda arttığı görülmektedir. Grafiğe göre birinci ders 

sonrasında ilk veriden elde edilen sonuçlar incelendiğinde en düĢük grup değerlendirme 

formu aritmetik puanının 33,33 (yetersiz düzey) değeri ile beĢinci gruba ait olduğu ve en 

yüksek grup değerlendirme formu aritmetik puanının 48,66 (orta düzey) değeri ile yedinci 

gruba ait olduğu görülmektedir. Bu verilere göre, özel yetenekli öğrencilere yönelik 

geliĢtirilen öğretim tasarım sürecinin ortalama bir grup içi etkileĢime sahip olan öğrenciler 

ile çalıĢmanın baĢladığı söylenebilir. Grafiğe göre altıncı ders sonrasında son veriden elde 

edilen sonuçlar incelendiğinde en düĢük grup değerlendirme formu aritmetik puanının 56 

(iyi düzey) değeri ile beĢinci gruba ait olduğu ve en yüksek grup değerlendirme formu 

aritmetik puanının 71 (çok iyi düzey) değeri ile ikinci gruba ait olduğu görülmektedir. Bu 

durumda öğretim tasarımı sürecinde grup içi dinamiği, ekip üyeleri arasındaki uyum ve 

grup etkileĢiminin farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi ile geliĢerek orta düzeyden çok iyi 

düzeye arttıĢ sağladığı söylenebilir. 

 

Üçüncü aĢamada ise grup değerlendirme formu her derse göre ayrı ayrı analiz edilmiĢ ve 

grupların formda yer alan sorulara verdikleri cevaplar ve madde puan ortalamaları 

incelenmiĢtir. Grup değerlendirme formu maddere ait beĢli likert aritmetik ortalama puan 

aralığı Tablo 3.4‟te tanımlanan aralık değerleri (1,00-1,80: Çok Yetersiz; 1,81-2,60: 

Yetersiz; 2,61-3,40: Orta; 3,41-4,20: Ġyi; 4,21-5,00: Çok Ġyi) temel alınarak yapılmıĢtır. 

Elde edilen verilen ile sütün grafiği oluĢturulmuĢ; ġekil 4.2, ġekil 4.3, ġekil 4.4, ġekil 4.5, 

ġekil 4.6 ve ġekil 4.7‟de sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4. 2: Birinci ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 
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ġekil 4.2‟de yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 2,33 – 3,33 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin 

ortalama puanı 2,33 – 3,33 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin 

ortalama puanı 2,33 – 3,66 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama 

puanı 2,33 – 3,33 arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 2,33 – 

3,66 arasında; kiĢisel çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama 

puanı 2,33 – 3,66 arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama 

puanı 2,33 – 3,66 arasında; kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama 

puanı 2 – 3,33 arasında; üyeler arası güven maddesinin ortalama puanı 2 – 3,33 arasında; 

birbirlerini cesaretlendirme maddesinin ortalama puanı 2 – 3,33 arasında; söz hakkının adil 

paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 2,33 – 3,66 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı 

duyma maddesinin ortalama puanı 2 – 3,66 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme maddesinin 

ortalama puanı 2 – 3,33 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin ortalama puanı 2 

– 3,33 arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama puanı 2 – 3,33 

arasında değer aldığı görülmektedir.  

 

 

ġekil 4. 3: Ġkinci ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 

ġekil 4.3‟de yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 2 – 3,66 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin ortalama 

puanı 2,66 – 3,66 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin ortalama 

puanı 2,33 – 3,66 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama puanı 2,66 – 

3,66 arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; 
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kiĢisel çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 2,33 – 4 

arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama puanı 2,33 – 3,66 

arasında; kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama puanı 2,33 – 3,66 

arasında; üyeler arası güven maddesinin ortalama puanı 2 – 4 arasında; birbirlerini 

cesaretlendirme maddesinin ortalama puanı 2,33 – 4 arasında; söz hakkının adil paylaĢımı 

maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı duyma 

maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme maddesinin 

ortalama puanı 2,33 – 4 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin ortalama puanı 

2,66 – 3,66 arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 

arasında değer aldığı görülmektedir. 

 

 

ġekil 4. 4: Üçüncü ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 

ġekil 4.4‟de yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 2,66 – 4 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin ortalama 

puanı 2,66 – 4 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin ortalama puanı 

2,66 – 4 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 

arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; kiĢisel 

çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,66 

arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 

arasında; kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3 – 4 arasında; 

üyeler arası güven maddesinin ortalama puanı 2,33 – 4 arasında; birbirlerini 

cesaretlendirme maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,33 arasında; söz hakkının adil 
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paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,33 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı 

duyma maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,33 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme 

maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,33 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin 

ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama 

puanı 2,66 – 4,33 arasında değer aldığı görülmektedir. 

 

 

ġekil 4. 5: Dördüncü ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 

ġekil 4.5‟de yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 3 – 4,33 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin ortalama 

puanı 3 – 4,33 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin ortalama puanı 

3 – 4,33 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 

arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4,33 arasında; 

kiĢisel çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 3 – 4,66 

arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama puanı 3 – 4 arasında; 

kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 arasında; üyeler 

arası güven maddesinin ortalama puanı 2,66 – 4 arasında; birbirlerini cesaretlendirme 

maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 arasında; söz hakkının adil paylaĢımı maddesinin 

ortalama puanı 3,33 – 4,33 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı duyma maddesinin 

ortalama puanı 3 – 4,66 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme maddesinin ortalama puanı 

2,66 – 4,66 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 

arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 arasında değer 

aldığı görülmektedir. 
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ġekil 4. 6: BeĢinci ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 

ġekil 4.6‟da yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 3 – 4,66 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin ortalama 

puanı 3,33 – 4,33 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin ortalama 

puanı 3,33 – 4,33 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama puanı 3,33 – 

4,66 arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3 – 4,66 arasında; 

kiĢisel çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 3,33 – 

4,66 arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 

arasında; kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3,33 – 4,66 

arasında; üyeler arası güven maddesinin ortalama puanı 3,33 – 4,33 arasında; birbirlerini 

cesaretlendirme maddesinin ortalama puanı 3 – 4,33 arasında; söz hakkının adil paylaĢımı 

maddesinin ortalama puanı 3,33 – 4,66 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı duyma 

maddesinin ortalama puanı 3,33 – 4,66 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme maddesinin 

ortalama puanı 3,33 – 4,66 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin ortalama 

puanı 3,33 – 4,66 arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama puanı 4 – 

4,66 arasında değer aldığı görülmektedir. 
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ġekil 4. 7: Altıncı ders grup değerlendirme formu ortalama puan değerleri. 

ġekil 4.7‟de yer alan veriler incelendiğinde grup içi yardımlaĢma maddesinin ortalama 

puanı 3 – 5 arasında; üyelerin birbirlerinin düĢüncelerini dinlemesi maddesinin ortalama 

puanı 3,66 – 4,66 arasında; her grup üyesinin çalıĢmada rol alması maddesinin ortalama 

puanı 3,66 – 5 arasında; üyeler arası saygı gösterme maddesinin ortalama puanı 3,66 – 5 

arasında; grup içi etkileĢimli tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 arasında; 

kiĢisel çaba ile varılan sonucun üyeler arası paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 3,66 – 

4,66 arasında; bireysel sorumlulukları yerine getirme maddesinin ortalama puanı 3,66 – 5 

arasında; kiĢisel bilgileri birbirleri ile tartıĢma maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 

arasında; üyeler arası güven maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 arasında; birbirlerini 

cesaretlendirme maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 arasında; söz hakkının adil 

paylaĢımı maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 arasında; grup içi farklı görüĢlere saygı 

duyma maddesinin ortalama puanı 3,66 – 4,66 arasında; ortak görüĢ oluĢturabilme 

maddesinin ortalama puanı 3,66 – 5 arasında; grup içi verimli çalıĢabilme maddesinin 

ortalama puanı 3,66 – 5 arasında; birlikte çalıĢmaktan hoĢlanma maddesinin ortalama 

puanı 4,33 – 5 arasında değer aldığı görülmektedir. 

 

4.1.6 Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ 

geometri öğretiminde, öğrenme çıktısına yönelik düzenlenen; final ürünü çalıĢması 

değerlendirme puanları nasıl bir dağılım göstermektedir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Mevcut araĢtırmada üçgende merkez nokta kazanımlarını hedef alan, yaĢam alanı tasarım 
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çalıĢması “Üçgen Köy Tasarımı” öğrenci grup çalıĢması olarak tanımlamıĢ ve nihai final 

ürünleri “Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı” ile değerlendirilmiĢtir.  

 

Final ürünü hakkında öğrencilere öğretim öncesinde bilgi verilmiĢ ve ürün değerlendirme 

kriterleri öğrenci grupları ile paylaĢılmıĢtır. Öğretim sonunda öğrenci takımları bölgede 

bulunan belediye Ģehir planlama sorumlusu ve matematik öğretmeninden oluĢan iki kiĢilik 

bir komisyon önünde sunumları gerçekleĢtirmiĢ ve dereceli puanlama anahtarı temel 

alınarak değerlendirilme yapılmıĢtır. Ġki değerlendirici tarafından gerçekleĢtirilen 

puanlama sonrasında puanlayıcılar arası tutarlılık değerleri “Uyum Yüzde Oranı” ve 

“Cohen Kappa Katsayısı” her öğrenci grubu için belirlenmiĢ ve ilgili uyum oranları Tablo 

4.10‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.10: Puanlayıcılar arası tutarlılık değerleri. 

 1. 

Grup 

2. 

Grup 

3. 

Grup 

4. 

Grup 

5. 

Grup 

6. 

Grup 

7. 

Grup 

8. 

Grup 

9. 

Grup 

10. 

Grup 

Uyum 

Yüzde Oranı 
95,83 91,66 91,66 87,5 95,83 91,66 91,66 87,5 91,66 91,66 

Cohen Kappa 

Katsayısı (κ) 
0,91 0,78 0,83 0,76 0,92 0,79 0,86 0,70 0,83 0,83 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde tüm öğrenci gruplarında puanlayıcılar arası uyum yüzdesinin  

%87,5 ile %95,83 arasında olduğu ve Cohen Kappa katsayı (κ) değerlerinin 0,70 ile 0,92 

arasında olduğu belirlenmiĢtir. Bulgular ıĢığında puanlayıcılar arasında iyi düzeyde 

tutarlılık bulunduğu söylenebilir (Kılıç, 2015; Landis ve Koch, 1977).  

 

Grupların değerlendirme puanları oluĢturulurken, puanlayıcıların dereceli puanlama 

anahtarına verdikleri puanların aritmetik ortalama değerleri alınarak nihai puanlar 

oluĢturulmuĢtur. Değerlendiricilerin öğrenci gruplarına iliĢkin puanlamaları ve aritmetik 

ortalama değerleri Tablo 4.11‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.11: Değerlendirici puanları ve aritmetik ortama değerleri. 

 1. 

Grup 

2. 

Grup 

3. 

Grup 

4. 

Grup 

5. 

Grup 

6. 

Grup 

7. 

Grup 

8. 

Grup 

9. 

Grup 

10. 

Grup 

Birinci 

Değerlendirici  
2,58 2,70 2,45 2,75 1,79 2 1,87 2,04 2,41 2,54 

Ġkinci 

Değerlendirici  
2,62 2,79 2,54 2,87 1,83 2,08 1,95 2,16 2,5 2,6 

Aritmetik 

Ortalama 2,60 2,75 2,5 2,81 1,81 2,04 1,91 2,10 2,45 2,58 
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Tablo 4.11 değerleri incelendiğinde en baĢarılı öğrenci grubunun 2,81 ortalaması ile 4. 

grup olduğu ve en düĢük baĢarıya sahip olan öğrenci grubunun 1,81 otalaması ile 5. grup 

olduğu görülmektedir. Gruplara ait aritmetik ortalama puanları Tablo 3.5‟de tanımlanan 

puan aralık değeri (1,00-1,66; düĢük; 1,67-2,33: orta; 2,34-3,00: ileri) temel alınarak 

yapıldığında ise düĢük düzeyde puana sahip grubun olmadığı; 5. Grup (1,81), 6. Grup 

(2,04), 7. Grup (1,91) ve 8. Grubun (2,10) orta düzeyde puana sahip olduğu; 1. Grup 

(2,60), 2. Grup (2,75), 3. Grup (2,5),  4. Grup (2,81), 9. Grup (2,45) ve 10. Grubun (2,58) 

ileri düzeyde puana sahip olduğu görülmektedir.  

 

Final ürünü süreç ve sonuç kapsamında değerlendirmeye alınarak mevcut öğretimde yer 

alan temel kazanımlar, hedeflenen beceriler, ürün çalıĢması ve sunum becerileri 

boyutlarında puanlama yapılmıĢtır. Bu nedenle final ürünü dereceli puanlama anahtarında; 

geometri alan bilgisi, problem durumu, sorgulama /eleĢtirel düĢünme, yaratıcı fikir 

geliĢtirme, ürün tasarımı, araĢtırma yapma ve sunum becerileri boyutları oluĢturtulmuĢtur. 

ÇalıĢma gruplarının final ürünü dereceli puanlama anahtarında yer alan boyutların 

aritmetik ortalama değerleri hesaplanarak Tablo 4.12‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.12: Grupların final ürünü dereceli puanlama anahtarındaki boyutlara iliĢkin 

analizi. 

 

Tablo 4.12 değerleri incelendiğinde çalıĢma gruplarının aritmetik ortalama değerlerinin 

ürün tasarımı boyutunda 1,94 ortalaması ile en düĢük değere sahip olduğu ve sunum 

becerileri boyutunda 2,91 ortalaması ile en yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 3.5‟de 

Boyutlar 
1. 

Grup 

2. 

Grup 

3. 

Grup 

4. 

Grup 

5. 

Grup 

6. 

Grup 

7. 

Grup 

8. 

Grup 

9. 

Grup 

10. 

Grup 

Ortalama 

Puan 

Geometri 

Alan 

Bilgisi    

3 3 3 3 2 2 2 2,33 3 3 2,63 

Problem 

Durumu 
3 3 2,33 3 1,66 2 2,33 2 2,33 2,66 2,43 

Sorgulama 

/EleĢtirel 

DüĢünme 

2,62 2,87 2,5 3 2,5 1,75 1,5 1,87 2,12 2,62 2,34 

Yaratıcı 

Fikir 

GeliĢtirme 

2,25 2,5 2,25 2,62 1,5 1,75 1,37 1,75 2,12 2 2,01 

Ürün 

Tasarımı 
2 2,33 2 2,33 1,66 2 1,33 1,83 2 2 1,94 

AraĢtırma 

Yapma 
2,33 2,66 2,33 3 1,66 1,83 2 2 2,66 3 2,34 

Sunum 

Becerileri 
3 3 3 3 2,62 2,87 2,87 2,87 3 2,87 2,91 
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tanımlanan puan aralık değeri temel alınarak yapıldığında ise düĢük düzeyde puana sahip 

boyutun olmadığı; orta düzeyde puana sahip boyutların yaratıcı fikir geliĢtirme (2,01) ve 

ürün tasarımı (1,94) boyutlarında oluĢtuğu; ileri düzeyde puana sahip boyutların geometri 

alan bilgisi  (2,63),  problem durumu (2,43), sorgulama /eleĢtirel düĢünme (2,34), araĢtırma 

yapma (2,34) ve sunum becerileri (2,91) boyutlarından oluĢtuğu görülmektedir. 

 

4.2 Nitel Bulgular 

4.2.1 Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde,  8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; 

öğrenme içeriği ve sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu soruya 

yanıt bulabilmek için çalıĢma grubu öğrencilerine uygulama sonrasında öğrenci günlüğü 

formu uygulanmıĢtır. Açık uçlu, yedi sorudan oluĢan öğrenci günlükleri ile elde edilen 

nitel verilerin analizinde betimsel ve içerik analizi kullanılmıĢtır. Sorulara yönelik; Neler 

Yaptım, Neler Öğrendim, BaĢarılı Olma, Zorlanma, Mutlu Olma, Beklenmeyen ve 

Yeniden Düzenleme olmak üzere yedi tema oluĢturulmuĢ; temalar altında öğrencilerin 

duygu ve düĢüncelerini tespit etmeye yönelik içerik analiz ile kodlar oluĢturulmuĢtur. 

 

4.2.1.1 “Euler Doğrusunu KeĢfediyorum” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci 

Günlüklerinden Elde Edilen Bulgular 

“Euler Doğrusunu KeĢfediyorum” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin 

analizinden elde edilen bulgular Tablo 4.13‟ de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.13: “Euler Doğrusunu KeĢfediyorum” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

Pergel çalıĢması 20 

Geogebra çalıĢması 20 

Kağıt katlama çalıĢması 20 

Metaverse çalıĢması 15 

“Menti” ile beyin fırtınası 12 

Akıl yürütme 12 

Grup çalıĢması 11 

Neler Öğrendim 

Euler doğrusu 18 

Üçgenin yardımcı elemanları ve doğruları 10 

Üçgene ait merkez noktalar 10 

Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 10 

Pergel çizimleri 

 

9 
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Tablo 4.13 (Devam) 

Tema Kod f 

BaĢarılı Olma 

Akıl yürütme 13 

Geogebra çalıĢması 10 

Kağıt katlama çalıĢması 10 

Metaverse çalıĢması 7 

Grup çalıĢması 7 

Zorlanma 

Pergel çalıĢması 25 

GeoGebra çalıĢması 12 

Kağıt katlama çalıĢması 10 

Mutlu Olma 

Yeni bir bilgi ile karĢılaĢmak 10 

BaĢarmak 9 

Deneyime bağlı öğrenme 9 

Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 9 

Metaversede çalıĢmak 8 

Beklenmeyen 

Dokuz nokta çemberi 8 

Euler doğrusu 7 

Disiplinler içi bağlantı 7 

Merkezlerin konumu 6 

Üçgenlerde yeni merkezlerle karĢılaĢmak 5 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 19 

Dersin süresini arttırma 5 

Fikrim yok 4 

 

Tablo 4.13 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların; Pergel çalıĢması, 

Geogebra çalıĢması, Kağıt katlama çalıĢması ve Metaverse çalıĢması baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı; “Menti” ile Beyin fırtınası, Akıl Yürütme ve Grup çalıĢması baĢlıklarında ise 

daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde üçgenin yardımcı 

elemanlarını kağıt katlama, pergel çizimleri ve GeoGebra uygulaması ile akıl yürüterek 

oluĢturmaları, dersin giriĢ aĢamasında Menti ile yapılan beyin fırtınası etkinliği ile 

öğrenmeye hazır hale gelmeleri ve ders sonunda grup çalıĢması ile Metaversede Euler için 

sanal oda tasarım uygulamasının öğrenciler tarafından akılda kalıcı düzeyde etki 

oluĢturduğu söylenebilir. 

 

“Neler öğrendim” temasına ait kodların; Euler doğrusu, Üçgenin yardımcı elemanları ve 

doğruları, Üçgene ait merkez noktalar ve Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 

baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Pergel çizimleri baĢlığında ise daha az oranda yer aldığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğine üst sınıflarda çekilen ve öğretim programında 

yer almayan üst düzey kazanımın öğlencilerde öğrenmeye karĢı ilgi oluĢturduğu, ünlü 
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bilim insanlarının gerçekleĢtirdiği çalıĢmalar ve yaĢam öykülerinin özel yetenekli 

bireylerde etkili olduğu çıkarımı yapılabilir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların; Akıl yürütme, Geogebra çalıĢması ve Kağıt katlama 

çalıĢması baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Metaverse çalıĢması ve Grup çalıĢması baĢlıklarında 

ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin ders sürecinde 

bireysel ya da grup olarak eylemin merkezinde yer aldığı yaparak yaĢayarak öğrendiği 

etkinliklerde daha baĢarılı olduğunu düĢünmektedir. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların; Pergel çalıĢması baĢlılığında oldukça fazla miktarda 

yoğunlaĢtığı; GeoGebra çalıĢması ve Kağıt katlama çalıĢması baĢlıklarında ise daha az 

oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda daha önceki öğrenme yaĢantılarında pergel 

çizimleri ile ilgili etkinliklerde yer almadıkları ve bu nedenle zorlandıkları,  GeoGebra 

üzerinde çalıĢmaya dair deneyimlerinin az olması ve kağıt katlama çalıĢmasında ise bazı 

durumlarda katlamaya dair iĢlemi hayal edemedikleri için zorlandıkları belirlenmiĢtir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların; Yeni bir bilgi ile karĢılaĢmak, BaĢarmak, Deneyime 

bağlı öğrenme, Ünlü matematikçilerin bilime katkısı ve Metaverse de çalıĢmak 

baĢlıklarında birbirine yakın ölçüde yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin 

içerikte yer alan yeni bilgileri farklı uygulamalar eĢliğinde deneyimleyerek öğrenmeleri, 

süreçte tanımlanan bireysel ya da grup etkileĢimli görevleri baĢarı ile tamamlamaları 

öğlencilerde mutluluk etkisi oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

 

“Beklenmeyen” temasına ait kodların; Dokuz nokta çemberi, Euler doğrusu, Disiplinler içi 

bağlantı, Merkezlerin konumu ve Üçgenlerde yeni merkezlerle karĢılaĢmak baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğinde dile getirilmeyen Dokuz nokta 

çemberi bilgisinin günlüklerde görülmesinin, öğrencilerin karĢılaĢtığı yeni bilgiler 

doğrultusunda bireysel çalıĢma ve araĢtırma yapma üzerinde farkındalık yarattığı,  üçgende 

farklı merkezler ile karĢılaĢması ve bunların bazılarının doğrusal oluĢu öğrencilerde 

beklenmeyen bir etki oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

 

“Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların; DeğiĢtirmezdim baĢlığında yoğunlaĢtığı 

ayrıca Dersin süresini arttırma baĢlığında da görüĢ bildirdikleri gözlenmektedir. 
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“Euler Doğrusunu KeĢfediyorum” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan 

cümlelerden örnekler sunulmuĢtur. 

 

Ö23: “Üçgenin yardımcı elemanlarını pergel çizimleri, kağıt katlama çalışması ve 

Geogebra uygulamasında nasıl yaparız diye düşünerek bulduk. Sonrada ekip 

arkadaşlarımla birlikte Metaverse odasını tasarladık.” 

Ö2: “Üçgenin yardımcı elemanları ve bir noktada kesiştiğini, bazı noktaların da Euler 

doğrusu üzerinde olduğunu öğrendim. Eulerin hayatı ve çalışmaları hakkında bilgiler 

öğrendim.” 

Ö14: “Açıortay, kenarortay ve yükseklikleri önce kağıdı katlayarak sonrada geogebra da 

bulduk. Çalışmada güzel mantık kurdum ve arkadaşlarıma göre daha başarılı oldum. Grup 

arkadaşlarım ile birlikte sanal dünya Metaverse de matematikçi Euler için çalıştık ve 

yaşamı ile ilgili sanal bir oda hazırladık.” 

Ö7: “İlk defa pergel kullandım zordu. Elimde tutmak çevirmek hareket ettirmek çok zordu. 

Daha önceki derslerimizde pergel çalışması hiç yapmadığımız için oldukça zorlandım. 

Sadece ben değil aslında tüm grup arkadaşlarım pergelli hareket ettirirken zorlandı. 

Öğretmenimiz elimizden tutup yardım etti bize” 

Ö4:  “Geometri ile ilgili farklı bilgiler öğrenmek uğraşmaktan genelde çok mutlu olurum. 

Sanki bu matematik dersinde de deney yaptık. Üç farklı etkinliğin hepsini de deneyerek 

yaparak öğrendik. Kağıt katlayarak geometri yapma çok eğlenceliydi mesela. Perlle 

bulduğumuz nokta ile katlama yaparak bulduğumuz nokta aynı çıktı. Bu çok güzeldi.” 

Ö28: “Çalışma sonunda üçgende birçok merkez nokta bulduk. Bende acaba başka 

noktalar var mı diye araştırma yaptım ve 9 nokta çemberi çıktı karşıma, Nagel noktası 

vardı, Spieker merkezi diye bir nokta buldum daha öncce hiç duymadığım noktalardı 

bunlar. Beklemediğim bir durumdu diye bilirim.”  

Ö22: “Birbirine bağlı bir etkinlikti güzeldi bence böyle kalsın değişmesin. Ama süre kısa 

geldi bana daha uzun olsa belki farklı şeylerde bulabilirdik. Süreyi  değiştirip ve uzun 

yapardım belkide.”  

 

4.2.1.2  “Göbeklitepe Arkeolojik Alanı” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci Günlüklerinden 

Elde Edilen Bulgular 

“Göbeklitepe Arkeolojik Alanı” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin analizinden 

elde edilen bulgular Tablo 4.14‟ de sunulmuĢtur. 
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 Tablo 4.14: “Göbeklitepe Arkeolojik Alanı” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

Problem çözümü 13 

Kroki üzerinde çalıĢma 11 

Grup çalıĢması 10 

Akıl yürütme 9 

GeoGebra çalıĢması 8 

Pergel çalıĢması 7 

Metaverse çalıĢması 6 

Neler Öğrendim 

Ġç ve dıĢ teğet çember merkezi 18 

Üçgende açıortay 13 

Üçgende alan formülleri 12 

Göbeklitepe alan bilgisi 8 

Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 7 

BaĢarılı Olma 

Geogebra çalıĢması 9 

Akıl yürütmek 8 

Ġspat çalıĢması 6 

ĠĢlem becerisi 6 

Metaverse çalıĢması 6 

Grup çalıĢması 5 

Zorlanma 

Bağlam oluĢturmak 9 

Pergel çalıĢması 8 

GeoGebra çalıĢması 5 

Akıl yürütmek 4 

Zorlanmadım 2 

Mutlu Olma 

KeĢifçi öğrenme 7 

Ġspat çalıĢması 6 

HikayeleĢtirme 6 

Metaverse 6 

BaĢarmak 6 

Grup çalıĢması 5 

 Problem çözme 4 

Beklenmeyen 

Disiplin içi bağlantı 8 

Gerçek dünya bağlantısı 7 

Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 5 

Antik çağdan Metaverseye geçiĢ 5 

Üçgende alan formülü bulmak 3 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 18 

Dersin süresini arttırma 8 

Saha çalıĢması 7 

Pergel çalıĢası çıkabilir 3 

 

Tablo 4.14 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların: Problem çözümü, 

Kroki üzerinde çalıĢma ve Grup çalıĢması baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Akıl Yürütme, 

GeoGebra çalıĢması, Pergel çalıĢması ve Metaverse çalıĢması baĢlıklarında ise daha az 
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oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde grup etkileĢimi ile 

gerçekleĢtirilen, materyal ve dijital tabanlı problem çözümüne yönelik etkinliklerin 

öğrenciler tarafından akılda kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu söylenebilir. 

 

“Neler öğrendim” temasına ait kodların: Ġç ve dıĢ teğet çember merkezi, Üçgende açıortay, 

Üçgende alan formülleri, Göbeklitepe alan bilgisi ve Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 

baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğinde yer alan ve üst 

sınıf düzeyinden çekilmiĢ konu baĢlıklarının öğlencilerde öğrenmeye karĢı ilgi 

oluĢturduğu, tarihsel bir hikâye eĢliğinde disiplinler arası bir etkileĢimin öğrenmeye 

yönelik algı yarattığı, ünlü bilim insanlarının yaĢam öyküleri ve gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmaların özel yetenekli bireylerde etkili olduğu düĢünülmektedir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların: Geogebra çalıĢması, Akıl yürütmek, ĠĢlem becerisi 

ve Ġspat çalıĢması baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Metaverse çalıĢması ve Grup çalıĢması 

baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin ders 

sürecinde yer alan zihinsel becerilerini kullandıkları çalıĢmalarda daha baĢarılı olduğunu 

düĢündükleri belirlenmiĢitr. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların: Bağlam oluĢturmak ve pergel çalıĢmalarında 

yoğunlaĢtığı; GeoGebra çalıĢması, Akıl yürütmek ve Zorlanmadım baĢlıklarında ise daha 

az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda çalıĢama grubu öğrencilerinde disiplin 

içi geçiĢ yaparken zorlandıkları çıkarımı yapılabilir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların: KeĢifçi öğrenme, Ġspat çalıĢması, HikâyeleĢtirme, 

Metaverse ve BaĢarmak birbirine yakın ölçüde yer alarak yoğunlaĢtığı; Grup çalıĢması ve 

Problem çözme baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda 

öğrencilerin ders sürecinde kurgulanan öğrenme hikâyesine dâhil olmaları, yaparak 

yaĢayarak yeni bilgileri keĢfetme sürecini yaĢamaktan ve sonucunda baĢarılı olmaktan 

dolayı mutlu oldukları düĢünülmektedir. 

 

“Beklenmeyen” temasına ait kodların: Disiplin içi bağlantı ve Gerçek dünya bağlantısı 

baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Ünlü matematikçilerin bilime katkısı,  Antik çağdan 

Metaverseye geçiĢ ve Üçgende alan formülü bulma baĢlıklarında ise daha az oranda yer 

aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde farklı baĢlıklardaki matematiksel 
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bilginin gerçek yaĢama ait problemleri çözerken kullanması öğrencilerde sürece dair 

beklenmeyen bir etki oluĢturduğu söylenebilir.  

 

 “Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların: DeğiĢtirmezdim,  Dersin süresini arttırma ve 

Saha çalıĢması baĢlığında yoğunlaĢtığı; Pergel çalıĢası çıkabilir baĢlığında ise daha az 

oranda yer aldığı gözlenmektedir.  

 

“Göbeklitepe Arkeolojik Alanı” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan 

cümlelerden örnekler sunulmuĢtur. 

 

Ö7: “Göbeklitepe krokisi üzerinde probleme çözüm yolları bulmak için çalışmalar yaptık. 

Ekip arkadaşlarımla tüm olasılıklar hakkında tartıştık ve başardık.”   

Ö2: “Bu derste üçgende açıortay, iç teğet çember merkezi, dış teğet çember merkezi 

hakkında bilgi öğrendim.  Üçgende yeni bir alan formülü ve bu formülün Açıortaydan 

geldiğini, Matematikçi Heron ve çalışmalarını öğrendim.” 

Ö29: Ben GeoGebra da açıortay doğruları çizip iç teğet ve dış teğet çember oluşturmada 

ve geometrik ispat çalışmalarında başarılı bir iş çıkardım.” 

Ö21: “iç teğet çember ile dış teğet çemberlerin yarıçapları arasında bağlantı kurarken 

zorlandığımı düşünüyorum.” 

Ö6: “Sanki Göbeklitepe hikayesinin içindeydik ama geometri yaptık. Önce basit bir 

problem üzerinden gittik ve sonra birden kendimizi çok derin bir konunun içinde bulduk. 

Geogebrada geometrik ispatlar yaparak yeni formüller bulduk. Metaverse de çalıştık. 

Arkadaşlarınla grup çalışması yaptım. Dersin her aşamasında karşılaştığım problemleri 

çözmek çok eğlendim mutlu oldum.” 

Ö5: “Dersin her anı beklemediğim şeyler ile doluydu Göbeklitepe hikayesi ile başladı her 

şey sonra geometrinin içinde buldum kendimi. Geometri sürprizler ile dolu bir dersmiş 

açıortay diye başlayıp, üçgende alandan çıkmayı beklemiyordum.” 

Ö18: “Her şey tam tadında oldu bence, kroki de çalıştık Geogebra da bir sürü ispat yaptık 

daha ne olsun. Ama belki olay yeri incelemesi eklenebilir ders yeniden düzenlenirse.” 

 

4.2.1.3 “Üçgensel Aydınlatma” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci Günlüklerinden Elde 

Edilen Bulgular 

“Üçgensel Aydınlatma” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin analizinden elde 

edilen bulgular Tablo 4.15‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.15: “Üçgensel Aydınlatma” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

Denge noktası tespiti 22 

Led lamba tasarımı 19 

Origami ile geometri 14 

Online duvar tasarımı 12 

Neler Öğrendim 

Üçgende kenarortay ve özellikleri 22 

Ağırlık merkezi 20 

Yeni bir üçgen merkezi 9 

BaĢarılı Olma 

Kağıt katlama çalıĢması 10 

KeĢifçi öğrenme 10 

Akıl yürütme 9 

Grup içi iĢbirlikçi çalıĢma 9 

Led lambaların dengede kalması 9 

Gerçek yaĢam bağlantısı kurma 8 

Zorlanma 

Led lamba tasarımının dengede kalması 14 

Ölçüm aracı olmadan eĢkenar üçgen oluĢturma 12 

Zorlanmadım 4 

Mutlu Olma 

Yaparak-yaĢayarak öğrenme 14 

Akıl yürütmek 11 

BaĢarmak 9 

Gerçek yaĢam bağlantısı kurma 8 

Yeni bir bilgi öğrenmek 6 

Grup çalıĢması 6 

Beklenmeyen 

Kağıt katlayarak geometri yapmak 15 

Gerçek dünyada kullanım alanları 9 

Kenarortay ve alan iliĢkisi 7 

Doğru ölçümün önemi 7 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 15 

Geogebra etkinliği eklerdim 11 

Fikrim yok 4 

 

Tablo 4.15 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların: Denge noktası 

tespiti, Led lamba tasarımı, Origami ile geometri ve Online duvar tasarımı baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde yer alan tüm materyal ve dijital 

tabanlı etkinliklerin öğrenciler tarafından akılda kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu 

söylenebilir.  

 

“Neler öğrendim” temasına ait kodların: Ağırlık merkezi, Üçgende kenarortay ve 

özellikleri baĢlıklarında yüksek oranda yoğunlaĢtığı; Yeni bir üçgen merkezi baĢlığında ise 

daha az sayıda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğinde somut materyal 
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eĢliğinde uygulama yaparak öğrenilen yeni merkezin öğlencilerde anlamlı bir öğrenme 

oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların: Kağıt katlama çalıĢması, KeĢifçi öğrenme, Akıl 

yürütme, Grup içi iĢbirlikçi çalıĢma, Led lambaların dengede kalması ve Gerçek yaĢam 

bağlantısı kurma baĢlıklarının birbirine yakın ölçüde değer alarak yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde somut materyal eĢliğinde ve grup içi iĢbirliği 

ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrenciler keĢifçi bir anlayıĢla yaparak ve yaĢayarak 

uygulama yaptığında ve akıl yürütme ile yeni bilginin gerçek yaĢam transferini sağladığı 

etkinliklerde daha baĢarılı olduğunu düĢündükleri belirlenmiĢitr. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların: Led lamba tasarımının dengede kalması ve Ölçüm aracı 

olmadan eĢkenar üçgen oluĢturma baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Zorlanmadım baĢlıklarında 

ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda çalıĢma grubu öğrencilerinin 

materyal eĢliğinde yapılan çalıĢmada hassas ölçüm yaparken ve origami etkinliğinde ise 

uzamsal düĢünme becerisi aĢamasında zorlandıkları çıkarımı yapılabilir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların: Yaparak-yaĢayarak öğrenme, Akıl yürütmek ve 

BaĢarmak baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Gerçek yaĢam bağlantısı kurma, Yeni bir bilgi 

öğrenmek ve Grup çalıĢması baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. 

Bu kapsamda öğrencilerin grup etkileĢimi ile yaparak yaĢayarak yeni bilgileri keĢfetme 

sürecini yaĢamaktan, sonucunda baĢarılı olmaktan ve öğrendiği bilgiyi gerçek yaĢamda 

kullanımına dair Online duvar tasarımı çalıĢması yapmaktan dolayı mutlu oldukları 

düĢünülmektedir. 

 

“Beklenmeyen” temasına ait kodların: Kağıt katlayarak geometri yapmak baĢlığında 

yüksek oranda yoğunlaĢtığı; Gerçek dünyada kullanım alanları, Doğru ölçümün önemi, 

Kenarortay ve alan iliĢkisi baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu 

kapsamda ders sürecinde origami uygulamalarının öğrenme ortamında yer alması, hassas 

ölçümün geometrik yapılarda ne denli önemli olduğu ve ağırlık merkezi bilgisinin günlük 

yaĢamda farklı alanlarda karĢımıza çıkmasına dair beklenmeyen bir etki oluĢturduğu 

söylenebilir.  
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“Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların: DeğiĢtirmezdim ve GeoGebra etkinliği 

eklerdim baĢlığında yoğunlaĢtığı; fikrim yok baĢlığında ise daha az oranda yer aldığı 

gözlenmektedir.  

 

 “Üçgensel Aydınlatma” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan cümlelerden 

örnekler sunulmuĢtur. 

 

Ö13: “Tahta çubuklar ile üçgen led lambalar tasarladık, ağırlık merkezlerini bulduk ve 

havada dengede kalmasını denedik, Origami etkinliğinde kağıt katlama ile kenarortay 

doğruları ve alan ilişkisini araştırdık. Online duvar çalışmasında ağırlık merkezi 

kullanımın yerlerini anlatan çalışma yaptık.” 

Ö29: “Derste kenarortay doğrusu ve özelliklerini, ağırlık merkezi ile ilgili yeni bilgiler 

öğrendik. Kenarortay doğrusunun üçgende oluşturduğu alan parçalamaları, orta taban 

gibi özel oranlar hakkında bilgileri katlama yaparak öğrendik” 

Ö2: “Derste ağırlık merkezinin yerini tam olarak doğru bulduk grupça birlikte çalışmada 

bu sefer daha başarılıydık. ve led lambamız tam olarak dengede durdu. Ayrıca ağırlık 

merkezinin kullanıldığı alanlar hakkındaki online duvar tasarımı çalışmasında gayet 

başarılı bir iş çıkardık.”  

Ö1: “Cetvel kullanmadan katlama ile eşkenar üçgen yapmakta zorlandım. Bide kenarortay 

katlama çalışmasında zorlandım.” 

Ö11: “Origami benim en çok sevdiğim çalışmadır bunu matematikte bir şey öğrenmek için 

yapmak beni çok mutlu etti. Online duvarda ise ağrılık merkezinin gerçekte nerelerde 

kullanılabilir olmasına yönelik düşünmek güzeldi. Aklımı açıyor böyle şeyler. Ve tabii ki 

bizim ekibin led lambası dengede durduğu için mutluyuz.” 

Ö16: “Cetvel ya da pergel kullanmadan geometri çalışması yapabileceğimi 

beklemiyordum. Üçgendeki özel merkezlerin bu kadar önemli olduğunu ve hayattaki 

sorunları çözerken kullanabileceğimizi beklemiyordum.” 

Ö14: “Materyal çalışması çok yoğundu başka bir etkinlik eklemezdim ben ya da çalışmayı 

yeniden düzenlesem bir şey değiştirmezdim.” 

 

4.2.1.4 “Yol Güzergâh Problemi” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci Günlüklerinden Elde 

Edilen Bulgular 

“Yol Güzergâh Problemi” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin analizinden elde 

edilen bulgular Tablo 4.16‟ da sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.16: “Yol Güzergâh Problemi” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

Problem çözümü 18 

Materyal çalıĢması 17 

Matematiksel modelleme 11 

GeoGebra çalıĢması 9 

En kısa yol hattı tespiti 8 

Grup çalıĢması 7 

Neler Öğrendim 

Ortik üçgen 11 

Diklik merkezin konumu 8 

Özel üçgenlerde diklik merkezi  7 

Üçgende yükseklik 6 

Diklik merkezi 6 

BaĢarılı Olma 

Akıl yürütme 10 

Matematiksel modelleme 7 

Disiplin içi bağlantı 7 

Grup çalıĢması 7 

Materyal üzerinde çalıĢma 5 

Zorlanma 
Zorlanmadım 26 

Materyal çalıĢması 4 

Mutlu Olma 

BaĢarmak 11 

Grup çalıĢması 7 

Yeni bir bilgi öğrenmek 7 

KeĢifçi öğrenme 5 

Gerçek dünya bağlantısı 4 

Problem çözme 3 

Beklenmeyen 

Ortik üçgenin özelliği 15 

Gerçek dünya bağlantısı 6 

Diklik merkezininim konumu 5 

Matematiksel modelleme sonucu 4 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 15 

GeoGebra etkinliği eklerdim 6 

Ortik üçgen çalıĢmaları 6 

Fikrim yok 3 

 

Tablo 4.16 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların: Problem çözümü, 

Materyal çalıĢması ve Matematiksel modelleme baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Geogebra 

çalıĢması, En kısa yol hattı tespiti ve Grup çalıĢması baĢlıklarında ise daha az oranda yer 

aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde hedef probleme yönelik grup 

etkileĢimi ile gerçekleĢtirilen materyal tabanlı etkinliklerin ve dijital tabanlı uygulamaların 

öğrenciler tarafından akılda kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu söylenebilir.  
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“Neler öğrendim” temasına ait kodların: Ortik üçgen, Diklik merkezin konumu, Özel 

üçgenlerde diklik merkezi, Üçgende yükseklik ve Diklik merkezi baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğine üst sınıflarda çekilen ve öğretim 

programında yer almayan kazanımların öğlencilerde öğrenmeye karĢı ilgi oluĢturduğu, 

somut materyal eĢliğinde uygulama yaparak öğrenilen üçgene ait yeni merkezin 

öğlencilerde anlamlı bir öğrenme oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların: Akıl Yürütme, Matematiksel modelleme, Disiplin 

içi bağlantı, Grup ÇalıĢması ve Materyal üzerinde çalıĢma baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecindeki tanımlanan problemi çözmek için grup içi 

iĢbirliğinde deneyimleyerek yürütülen somut materyal tabanlı etkinliklerde ve akıl 

yürütmeye dayalı disiplin içi bağlantı kurularak gerçekleĢtirilen matematiksel modelleme 

çalıĢmalarında öğrenciler daha baĢarılı olduğunu belirlenmiĢitir. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların: Zorlanmadım baĢlığında yüksek oranda yoğunlaĢtığı ve 

Materyal çalıĢması baĢlığında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda 

öğretim tasarımı sürecinde gerçekleĢen dördüncü ders soncuda öğrenciler bir problem ile 

karĢılaĢtığında akıl yürüterek çalıĢmalarını organize etmeleri konusunda tecrübe 

edindikleri ve bu nedenle daha az nedenlerle zorlandıkları çıkarımı yapılabilir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların: BaĢarmak, Grup çalıĢması ve Yeni bir bilgi öğrenmek 

baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; KeĢifçi öğrenme, Gerçek dünya bağlantısı ve Problem çözme 

baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin 

gerçek yaĢama ait bir problem üzerinde ekip arkadaĢları ile birlikte çalıĢarak çözüm 

bulmaktan, dijital bir uygulamada keĢfetme süreci ile yeni bilgilere ulaĢmaktan ve 

sonucunda baĢarılı olmaktan dolayı mutlu oldukları düĢünülmektedir. 

 

“Beklenmeyen” temasına ait kodların: Ortik üçgenin özelliği baĢlığında yüksek oranda 

yoğunlaĢtığı; Gerçek dünya bağlantısı,  Diklik merkezininim konumu ve Matematiksel 

modelleme sonucu baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu 

kapsamda öğretim tasarımı sürecinde önceki derslerde öğrendiği iç teğet çember 

merkezinin ortik üçgen bilgisinde karĢısına çıkarak disiplin içi bağıntıların oluĢması, dijital 

bir uygulamada nokta konumlarını manipüle ederek farklı bilgilere ulaĢması durumu 

öğrencilerde öğrenmeye dair beklenmeyen bir etki oluĢturduğu söylenebilir.  
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“Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların: DeğiĢtirmezdim baĢlığında yoğunlaĢtığı 

ayrıca Ortik üçgen çalıĢmaları ve Fikrim yok baĢlıklarında da görüĢ bildirdikleri 

gözlenmektedir. 

 

“Yol Güzergah Problemi” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan cümlelerden 

örnekler sunulmuĢtur. 

 

Ö6: “Köylerdeki ürünü en kısa yerden ulaştırmak için grup çalışması yaparak problem 

çözdük. Bunun için mukavvalar üzerinde örnek bir uygulama yaptık. Ağırlıklı ipler 

kullanarak en kısa yol hattını ve koordinasyon merkezi ve ürünlerin transfer yapılacağı 

transfer merkezini bulduk. Sonra geogebrada özel ve farklı üçgenlerde yükseklik için 

çalıştık yeni matematiksel farklı bağıntılar bulmak için üçgenleri hareket ettitrerek 

üzerinde çalışmalar yaptık.”  

Ö15: “Üçgende dikme merkezinin üçgenin açılarına göre yer değiştirdiğini. Üçgene dikme 

ayaklarının oluşturduğu üçgenin adının ortik üçgen olduğu, Eşkenar ve ikizkenar üçgende 

diklik merkezini üçgende hareket ettirdiğimizde, noktanın kenarlara olan uzaklığın ile ilgili 

bağıntıyı öğrendim.” 

Ö6: “Grup arkadaşlarım ile örnek materyal üzerinde başarıl bir çalışma yaptık. Diklik 

ayaklarının oluşturduğu ortik üçgenin merkezinin, açıortay kesim noktası olduğunu bulma 

konusunda başarılıydım.” 

Ö19: “Zorlanmadık biz. Sanırım alıştık artık bir problem karşısında hemen ekip olarak 

düşünmeye başlıyoruz.” 

Ö23: Grup çalışması yaparak bir gerçek bir problem üzerinde düşünmek ve doğru sonucu 

bulmak beni mutlu ediyor sanırım. Etkinliklerde geogebra çalışmak çok güzel daha çabuk 

ve hızlı sonuca gidiyorsunuz. Hem de yeni birşeyler keşfetmek için güzel program.” 

Ö8: “Diklik merkezinin ortik üçgenin açıortay merkezi ile aynı olması beklemediğim bir 

durumdu öğrencilerde sürece dair beklenmeyen bir etki oluşturduğu söylenebilir.”   

Ö4: “Problem ve etkinlik güzeldi düzenleyeceğim yeni bişey yok ama Ortik üçgen bulmak 

çok güzeldi onunla daha fazla üzerinde çalışabilirdik.” 

 

4.2.1.5 “BuluĢma Noktası” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci Günlüklerinden Elde Edilen 

Bulgular 

“BuluĢma Noktası” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin analizinden elde edilen 

bulgular Tablo 4.17‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.17: “BuluĢma Noktası” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

BuluĢma noktası tespiti 21 

Grup çalıĢması 21 

Online çalıĢma 18 

Poster tasarım 14 

Beyin fırtınası 10 

Web 2.0 araç uygulamaları 8 

Problem çözümü 5 

Neler Öğrendim 

Çevrel çember merkezi 23 

Kenar orta dikme doğrusu 11 

Yeni bir üçgen merkezi 4 

BaĢarılı Olma 

Grup çalıĢması 13 

BuluĢma noktasını doğru bulma 9 

Akıl yürütme 9 

Dijital araç kullanımı 6 

Zorlanma 

Zorlanmadım 13 

Poster çalıĢması 10 

Nearpod etkinliği 8 

Mutlu Olma 

Gerçek dünya bağlantısı 15 

Online ortamda çalıĢmak 9 

Grup çalıĢması 8 

Akıl yürütmek 8 

Web 2.0 araç uygulamaları 7 

BaĢarmak 7 

Beklenmeyen 

Google Map çalıĢması 11 

BuluĢma noktasının konumu 10 

Web 2.0 aracı uygulamaları 6 

Online ders 5 

Gerçek dünya bağlantısı 3 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 18 

Somut materyal çalıĢması eklerdim 9 

Fikrim yok 3 

 

Tablo 4.17 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların: BuluĢma noktası 

tespiti, Grup çalıĢması, Online çalıĢma ve Poster tasarım baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Beyin 

fırtınası, Web 2.0 araç kullanımı ve Problem çözümü baĢlıklarında ise daha az oranda yer 

aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde BuluĢma noktası isimli problemi 

online bir ortamda grup arkadaĢları ile etkileĢime geçerek çözüm bulma çalıĢmaları, 

hedeflenen kazanımın gerçek yaĢamda kullanılabilecek alanlara yönelik yapılan poster 

çalıĢmasının ve etkinliklerin farklı aĢamalarında kullandıkları web 2.0 aracı 

uygulamalarının öğrenciler tarafından akılda kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu söylenebilir. 
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“Neler öğrendim” temasına ait kodların: Çevrel çember merkezi ve Kenar orta dikme 

doğrusu baĢlıklarında yoğunlaĢtığı; Yeni bir üçgen merkezi baĢlığında ise çok daha az 

oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders içeriğine üst sınıflarda çekilen 

kazanımların öğlencilerde öğrenmeye karĢı ilgi oluĢturduğu ve üçgene ait yeni merkezin 

öğlencilerde anlamlı bir öğrenme oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların: Grup çalıĢması, BuluĢma noktasını doğru bulma, 

Akıl yürütme ve Dijital araç kullanımı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu 

kapsamda ders sürecinde ilgili problemi online bir ortamda, grup çalıĢması eĢliğinde hem 

dinamik yazılım programı hem de web 2.0 araçları kullanarak akıl yürütmeye dayalı 

çözüm üretme çalıĢmalarında öğrenciler daha baĢarılı olduğunu düĢündükleri söylenebilir. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların: Zorlanmadım ve Poster çalıĢması baĢlığında yüksek 

oranda yoğunlaĢtığı ve Nearpod etkinliği baĢlığında ise daha az oranda yer aldığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde öğrenilen yeni üçgen merkezini gerçek 

yaĢamda kullanım alanlarına dair yapılan poster çalıĢmasında farklı fikirler geliĢtirme 

aĢamasında ve ders planının değerlendirme bölümünde yer alan Nearpod etkinliğinde 

öğrencilerin zorlandıkları belirlenmiĢtir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların: Gerçek dünya bağlantısı, Online ortamda çalıĢmak, 

Grup çalıĢması, Akıl yürütmek, Web 2.0 araç kullanımı ve BaĢarmak baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin online bir ortamda grup 

arkadaĢları ile bir araya gelip probleme dijital uygulamalar kullanarak çözüm aramaları ve 

sonucunda baĢarılı olmaktan dolayı mutlu oldukları düĢünülmektedir. 

 

“Beklenmeyen” temasına ait kodların: Google Map çalıĢması ve BuluĢma noktasının 

konumu baĢlığında yoğunlaĢtığı; Web 2.0 aracı çalıĢmaları, Online ders ve Gerçek dünya 

bağlantısı baĢlıklarında ise daha az oranda yer aldığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders 

sürecinin online bir öğrenme ortamı eĢliğinde yürütülmesi, grup üyelerinin Google Map 

üzerinde konumları kullanarak buluĢma noktasına ait yerin belirlenmesi, gerçek hayatta bu 

noktaya gidip grup üyelerinin buluĢması, ders etkinliklerinde tanımlanan özel görevlerin 

yürütülmesinde farklı dijital uygulamalar kullanılması öğrencilerde beklenmeyen bir etki 

oluĢturduğu çıkarımı yapılabilir. 
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“Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların: DeğiĢtirmezdim baĢlığında yoğunlaĢtığı 

ayrıca somut Materyal çalıĢması eklerdim ve Fikrim yok baĢlıklarında da görüĢ 

bildirdikleri gözlenmektedir. 

 

“BuluĢma Noktası” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan cümlelerden örnekler 

sunulmuĢtur. 

 

Ö2:  “Dersimiz internet üzerinde gerçekleşti bizler grup çalışmamıza yine web devam 

ettik. Konumlarımıza göre ne uygun buluşma noktasını bulduk, ekip içi çalışma yaparak 

noktanın kullanıla bilecek alanları hakkında fikir üreterek poster tasarladık.” 

Ö12: “Bu derste üçgenin kenar orta dikmeleri ve kesiştiği noktanın çevreden geçen 

çemberin merkezi olduğunu öğrendim.” 

Ö25: “Öğretmen olmadan grupla biz bize çalışmakta farklıydı. tüm çalışmayı grup 

arkadaşlarımla birlikte düzenledik. Önce Google haritada konumlarımızı ekledik. Sonra 

Geogebra da bu konumlara göre buluşacağımız noktayı doğru bulmak için çalıştık ve 

sonunda bulduk. Sonrada o noktaya gidip buluştuk çok eğlenceliydi.” 

Ö13: “Artık her dersin bir problemle başlamasına alıştık. Hatta bu sefer problem ne 

olacak acaba diye düşünüyoruz. Bu derste zorlanmadık. Ama gerçek yaşamda çevrel 

çember merkezi noktasının nerede kullanılmasına yönelik poster çalışmasında fikir 

geliştirme aşaması bir sancılı oldu.” 

Ö22: “Web de bu kadar gerçekçi bir ders yapmak çok güzeldi hani derler ya hocam bu 

bizim ne işimize yarayacak tam anlamıyla çevrel çember ne içimize yarayacağını 

öğrendiğimiz bir ders oldu. Bizim ekip geogberda bulduğu buluşma noktasına gidip 

buluştu. Bu mutlu olduğum bir andı.” 

Ö1: “Online ders yapmayı ve Google Map üzerinde çalışma yapmayı beklemiyorum. Birde 

bizim grubun buluşma noktasının Marmara denizinde çıkması daha da beklenmedikti. 

Diğer ekipler buluştu biz buluşamadık.” 

Ö14: “Tüm ders bilgisayar ile yapılan çalışmalardandı belki yine öncekiler gibi 

malzemeler kullanaraktan uygulama çalışması eklenebilirdi.” 

 

4.2.1.6 “Minimum Uzunluk” Etkinliğine ĠliĢkin Öğrenci Günlüklerinden Elde Edilen 

Bulgular 

“Minimum Uzunluk” isimli etkinlik ile ilgili öğrenci günlüklerinin analizinden elde edilen 

bulgular Tablo 4.18‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.18: “Minimum Uzunluk” etkinliğine iliĢkin analiz sonuçları.  

Tema Kod f 

Neler Yaptım 

Matematiksel modelleme 7 

Trafonun yapılacağı nokta tespiti 6 

Problem çözümü 6 

Metaverse çalıĢması 5 

Grup çalıĢması 3 

En az maliyet ve minimum uzunluk  3 

Neler Öğrendim 
Fermat-Toricelli noktası 22 

Yeni bir üçgen merkezi 8 

BaĢarılı Olma 

Geogebra çalıĢması 9 

Akıl yürütmek 6 

Gerçek yaĢam bağlantısı kurma 6 

Materyal çalıĢması 5 

Web 2.0 araç uygulamaları 4 

Zorlanma 

Materyal üzerinde modelleme 9 

Geometriksel Ġfade 7 

Akıl yürütmek 6 

Geogebra çalıĢması 5 

Mutlu Olma 

KeĢifçi öğrenme 7 

BaĢarmak 7 

Grup çalıĢması 5 

Problemi geometri kullanarak çözme 3 

Üçgende merkez nokta öğrenmek 3 

Ünlü matematikçilerin bilime katkısı 3 

Beklenmeyen 

Gerçek dünya bağlantısı 11 

Yeni bir üçgen merkezi ile karĢılaĢmak 8 

Fermat - Toriçelli noktasının hikayesi 6 

OluĢan geometrik Ģekilden etkilenmek 5 

Yeniden Düzenleme 

DeğiĢtirmezdim 19 

Saha çalıĢması 6 

Fikrim yok 5 

 

Tablo 4.18 verileri incelendiğinde “Neler Yaptım” temasına ait kodların: Matematiksel 

modelleme, Trafonun yapılacağı nokta tespiti, Problem çözümü, Metaverse ÇalıĢması, 

Grup çalıĢması, En az maliyet ve minimum uzunluk baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde Trafonun yapılacağı noktayı tespit etmeye 

yönelik problem çözümünü öncesinde GeoGebra üzerinde örnek bir model oluĢturarak 

yapılması, sonrasında aynı noktayı somut materyaller kullanarak farklı bir modelleme ile 

uygulanması ve tüm sürecin grup etkileĢimi ile gerçekleĢmesi öğrenciler tarafından akılda 

kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu söylenebilir. 
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“Neler öğrendim” temasına ait kodların: Fermat-Toricelli Noktası baĢlığında yüksek 

oranda yoğunlaĢtığı; Yeni bir üçgen merkezi baĢlığında ise çok daha az oranda yer aldığı 

gözlenmektedir. Bu kapsamda öğretim programında yer almayan Fermat-Toricelli Noktası 

bilgisinin dersin içeriğine eklenmesi ile öğlencilerde öğrenmeye yönelik algı yarattığı ve 

üçgene ait yeni merkezin öğlencilerde anlamlı bir öğrenme oluĢturduğu çıkarımı 

yapılabilir. 

 

“BaĢarılı Olma” temasına ait kodların: Geogebra çalıĢması, Akıl yürütmek, Gerçek yaĢam 

bağlantısı kurma, Materyal üzerinde çalıĢma ve Web 2.0 araçları kullanmak baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde minimum uzunluk problemini 

hem dijital yazılım hem de materyal kullanımı ile modellenme uygulamaları, Fermat-

Toricelli Noktasının gerçek yaĢamda kullanılabilir alanlarına iliĢkin padlet çalıĢması, Ünlü 

matematikçi Fermat ve çalıĢmaları hakkında Metaverse de sanal oda tasarım gibi web 2.0 

araçlarının olduğu etkinliklerde öğrenciler daha baĢarılı olduğunu düĢündükleri 

belirlenmiĢitir. 

 

“Zorlanma” temasına ait kodların: Materyal üzerinde modelleme, Geometriksel Ġfade, Akıl 

Yürütmek ve GeoGebra çalıĢması baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda 

ders sürecinde yöneltilen problem durumu ile daha önce hiç karĢılaĢmadıkları için çözüme 

dair akıl yürütme çalıĢmalarında, Fermat-Toricelli Noktasını bulmaya yönelik hem somut 

hem de dijital tabanlı uygulamalarında ve noktanın bulunması için GeoGebra üzerinde 

eĢkenar üçgenden baĢka farklı çokgenler çizilerek deneme yaptıkları uygulamalarda 

öğrencilerin zorlandıkları düĢünülmektedir. 

 

“Mutlu Olma” temasına ait kodların: KeĢifçi Öğrenme, BaĢarmak, Grup ÇalıĢması, 

Problemi geometri kullanarak çözme, Üçgende merkez nokta öğrenmek ve Ünlü 

matematikçilerin bilime katkısı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda 

ders sürecinde yer alan probleme geometri kullanarak çözüm aramaları, bu aĢamada grup 

çalıĢması ile GeoGebra üzerinde oluĢturdukları geometrik bir yapıyı manipüle ederek 

noktanın yerini bulmaya yönelik keĢifçi çalıĢma yapmaları, sonucunda baĢarılı olmaktan 

dolayı mutlu oldukları söylenebilir. Ayrıca noktaya ait olan hikayenin gerçekliği ve ünlü 

bilim insanlarının yaptıkları çalıĢmalar ile gerçek yaĢamda oluĢturdukları etki özel 

yetenekli bireylerde mutluluk hissi oluĢturduğu söylenebilir. 
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“Beklenmeyen” temasına ait kodların: Fermat - Toriçelli Noktasının hikayesi, Gerçek 

dünya bağlantısı, Yeni bir üçgen merkezi ile karĢılaĢmak ve OluĢan geometrik Ģekilden 

etkilenmek baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Bu kapsamda ders sürecinde 

gerçekte olası bir probleme üçgen merkezi ile çözüm bulmaları, bu noktanın bulunmasına 

dair Fermat‟ın sorduğu bir geometri sorusuna yıllar sonra Toriçelli‟nin elektirik devresi 

tasarlarken cevap bulmasını içeren hikayesi ve dersin son aĢamasında eĢkenar üçgenler 

yerine farklı çokgenler kullanarak GeoGebra üzerinde geometrik çizim çalıĢılması ve 

ortaya çıkan geometrik yapıya ait görsel öğrencilerde beklenmeyen bir etki oluĢturduğu 

çıkarımı yapılabilir. 

  

“Yeniden Düzenleme” temasına ait kodların: DeğiĢtirmezdim baĢlığında yoğunlaĢtığı 

ayrıca Saha çalıĢması eklerdim ve Fikrim yok baĢlıklarında da görüĢ bildirdikleri 

gözlenmektedir. 

 

“Minimum Uzunluk” etkinliğine iliĢkin öğrenci günlüklerinde yer alan cümlelerden 

örnekler sunulmuĢtur. 

 

Ö10: “Kapıdağ bölgesinde olan Ocaklar, Turan ve Ormanlı için en az maliyet ile trafonun 

yapılacağı noktayı bulmak için çalıştık. Bu dersi hem Geogebra üzerinde hem de mukavva 

üzerinde ağırlıklı ipler kullanarak yaptık.” 

Ö10: “Bu derste belirlenen üç noktaya toplam uzunluğu en kısa olan nokta Fermat-

Toricelli noktasını ve hikâyesini öğrendik.” 

Ö21: “Minimum uzunluk noktası problemini bulmak için Geogebra üzerinde kurduğum 

denklem sonucu Fermat-Toricelli Noktasının yerini doğru buldum. Padlet üzerindeki 

çalışmaya ekip olarak güzel bir fikir sunarak başarılı bir iş yaptığımızı düşünüyorum.” 

Ö30: “Problemi çözerken nerden başlayacağımı düşünmek zordu. Sonrada materyal 

üzerinde nasıl çalışacağımı düşünürken zorlandım.” 

Ö5: “Geogebra da üçgende bir nokta oluşturup köşelere olan uzunluk toplamı denklemini 

hazırladık ve noktayı hareket ettirerek en kısa mesafeyi bulduk. Sonrasında bulduğumuz 

nokta Fermat - Toriçelli Noktası ile aynı çıkması bizi çok mutlu etti.” 

Ö30: “Her güzel buluşun enteresan bir hikayesi var. Fermat - Toriçelli Noktasının gerçek 

bir problem sunucu ortaya çıkmasını beklemiyordum. Sonuçta üçgende eşkenar üçgenleri 

kullanarak farklı bir merkez bulunması da beklenmedikti.” 
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Ö7: “Hem dijital ortamda hem de model üzerinde çalışmak çok güzeldi. Daha anlamlı 

oldu değiştirmezdim.” 

 

4.2.2 Sekizinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi “Maker Modeli temel alınarak hazırlanan 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde,  8. sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin; 

farklılaĢtırma boyutlarına iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

soruya yanıt bulabilmek için uygulama sonrasında yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢme 

formu uygulanmıĢtır. AraĢtırma özel yetenekli öğrencilere yönelik uygulanan öğretim 

modellerinden Maker Modeli ve farklılaĢtırma boyutları temel alınarak yürütülmüĢtür. 

Maker Modelinde yer alan içerik, süreç, öğrenme ortamı ve ürün ana boyutlarına ait 

farklılaĢtırma stratejileri, 5E öğretim modeline entegre edilerek ders planları hazırlanmıĢ 

ve öğretim etkinliği gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda gerçekleĢen öğretime yönelik 

öğrencilerin düĢüncelerini belirlemek amacıyla çalıĢma grubunda yer alan üç öğrenci ile 

öğretim sonrasında yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmelere 

katılacak öğrenciler uygulama öncesinde çalıĢma grubu öğrencilerinin geometriye yönelik 

tutumlarını belirlemek amaçlı gerçekleĢtirilen geometri tutum ölçeği ön test verilerinden 

elde edilen sonuçlara dikkate alınarak belirlenmiĢtir. Tutum ölçeğinde alınan puanlar alt, 

orta ve üst olmak üzere üç kümeye ayrılmıĢ ve her kümeden de görüĢmeye katılmak için 

istekli olan bir kiĢi öğrenci görüĢmelerine dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmada temel alınan 

kazanımlar geometri öğrenme alanında olduğu ve öğrencilerin gerçekleĢtirilen öğretim 

hakkında duygu ve düĢüncelerini belirlemek amaçlandığı gerekçesi ile öğrenci 

seçimlerinde duyuĢsal becerilerine yönelik geometri tutum ölçeği verileri dikkate 

alınmıĢtır. GörüĢmelerde açık uçlu dört sorudan oluĢan öğrenci görüĢme formu uygulanmıĢ 

ve elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel ve içerik analizi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplar farklılaĢtırma boyutlarına göre içerik, süreç, ürün ve 

öğrenme ortamı olmak üzere dört tema altında ayrı ayrı incelenmiĢ, bu temalar altında 

kategoriler oluĢturularak öğrencilerin düĢüncelerini tespit etmeye yönelik içerik analizi ile 

kodlamalar yapılmıĢ ve tablolar halinde sunulmuĢtur. 

 

GerçekleĢtirilen geometri öğretiminde, öğretim programının içerik farklılaĢtırma 

stratejilerini değerlendirmelerine yönelik katılımcılara  “Ders içi gerçekleĢtirilen etkinlikler 

sonucu öğrenmiĢ olduğunuz konu hakkında ne düĢünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. 
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Ġçerik boyutu temasından elde edilen verilere ait analiz sonuçları Tablo 4.19‟ da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.19: Ġçerik boyutuna iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kategori Kod 

Ġçerik 

Soyutluluk 

Somuttan soyuta geçiĢ 

Genelleme yapma 

Deneyime bağlı öğrenme 

Farklı materyal kullanımı 

KarmaĢıklık 

Sıra dıĢı bağlantı 

Disiplin içi bağlantı 

Disiplinler arası bağlantı 

ÇeĢitlilik 

Öğretim programı dıĢı konular 

Web 2.0 araçlarının kullanımı 

Farklı materyal kullanımı 

Disiplinler arası bağlantı 

Gerçek yaĢamda kullanım alanları 

Organizasyon 

KarmaĢık bağlantılar 

Bilginin gerçek yaĢama transferi 

Akıl yürütme 

Seçkin KiĢilerin 

YaĢamı 

Bilim dünyasına olan katkıları 

Ġlham verici yaĢam öyküleri 

DuyuĢsal beceri geliĢimi 

 

Tablo 4.19 verileri incelendiğinde içerik temasına ait verilerin; “Soyutluluk”, 

“KarmaĢıklık”, “ÇeĢitlilik”, “Organizasyon” ve “Seçkin KiĢilerin YaĢamı” olmak üzere 

beĢ kategoriden oluĢtuğu görülmektedir.  

 

Soyutluluk kategorisindeki kodların;  Somuttan Soyuta GeçiĢ, Genelleme Yapma, 

Deneyime Bağlı Öğrenme ve Farklı Materyal Kullanımı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Katılımcılar derste karĢılattıkları problem durumuna farklı materyal 

kullanımı ile çözüm aramalarının soyut olan geometri dersi için daha anlaĢılabilir bir 

öğrenme yaĢantısı oluĢturduğunu, böylece ilk defa karĢılaĢtıkları tanımların daha anlaĢılır 

hale geldiğini, materyal tabanlı modelleme çalıĢmalarında deneyime bağlı öğrenmenin 

anlamlı ve kalıcı bir etki oluĢturduğunu, dinamik yazılım kullanımı ile keĢfettikleri bilgileri 

iliĢkilendirerek yeni kurallar ve genellemelere ulaĢtıklarını, problem senaryosuna alternatif 

ve yaratıcı çözüm önerileri geliĢtirmek için disiplin içi derin bir öğrenme süreci 

yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, soyutluluk 

kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 
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Ö3: “Derste farklı farklı etkinlikler olduğu için her basamakta tanımlar biraz daha 

netleşti, kurallar daha anlaşılır oldu. Derslerdeki sıralama çok güzeldi bence hiç 

sıkılmadan bir problem senaryosunun içinde geometri yaptık. Ve sonunda yeni bağıntılar 

keşfettik.  Soyut olan geometri somut hale geldi diyebilirim. Sürekli bir problemi çözmek 

için malzemeler üzerinde uygulayarak çalıştık. Bulduklarımız farklı açılardan deneyerek 

genel bir kural oluşturduk. Geometride kurallar karşımıza çıktı ve üzerinde ezberden uzak 

bir çalışmalar yaptık. Olayı kavradım diyebilirim. Derste yaptığımız etkinlikler sonucu 

öğrendiğimiz formüller ve teoremler daha önce görmediğimiz tanımlar olmasına rağmen 

uygulamaya dayalı etkinliklerle kolayca kavrayabildik. Dokunarak kuralları öğrendiğimiz 

bir ders oldu.” 

 

KarmaĢıklık kategorisindeki kodların;  Sıra DıĢı Bağlantı, Disiplin Ġçi Bağlantı ve 

Disiplinler Arası Bağlantı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar ders 

içeriğinde yer alan geometri öğrenme alanındaki bilgilerin gerçek yaĢamda karĢımıza 

çıkabilecek olası bir problem senaryosu eĢliğinde sunulmasının sıra dıĢı bir iliĢkilendirme 

olduğunu, ardıl geometrik bilgilendirme yerine karmaĢık bir ağ yapısında kazanımların 

sunulmasının derin öğrenme ortamı oluĢturduğunu,  öğrenilen yeni bilgiyi disiplinler arası 

bir düĢünce ile farklı bir problem çözümünde kullanımına ait çalıĢmaların geometrinin 

gerçekte kullanılabilir olduğu duygusu oluĢturduğunu ifade etmiĢlerdir. Yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, karmaĢıklık kategorisine ait elde edilen örnek bir 

cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Üçgende özel doğruların bir nokta oluşturması ve bunun bir çemberin merkezi 

olması ve buna bağlı üçgende bir merkezi temsil etmesi, çember üçgen iç içe gibiydi. 

Aslında dersler birbirine tamamladı. Mesela Üçgende diklik merkezi bulurken oluşan ortik 

üçgenlerde karşımıza açıortay doğrusu çıktı. Nerden ne çıkacağı belli olmadı derste. 

Göbekli tepe hikayesinden üçgende açıortay çıktı, sonrada üçgende alan formülleri 

keşfettik. Tamamen beklenmedik bir dersti bence. Matematik içinde yüzdük sanki. 

Noktaların gerçek hayatta kullanılabilecek olan alanlar ile ilgili problemler çözdük. En 

sonda da üçgen köy tasarımı için araştırma yaptık. Doğal gaz boru hatları, elektrik 

kabloları, şehir içi su şebeke hattı, nakliye araçlarının yol güzergahı bir çok ders dışı ama 

hayatın içi olan çalışmalar yaptık.” 
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ÇeĢitlilik kategorisindeki kodların;  Öğretim Programı DıĢı Konular, Web 2.0 Araçlarının 

kullanımı, Gerçek YaĢamda Kullanım Alanları, Farklı Materyal Kullanımı ve Disiplinler 

Arası Bağlantı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar öğretim etkinlikleri 

sonucunda geometri alanında daha önce hiç duymadıkları üst düzey yeni bilgiler 

öğrenmekten dolayı çok etkilendiklerini ve öğrenmeye karĢı motivasyonlarının arttırdığını, 

çeĢitli yapıda materyal kullanımı ile kavrayıĢ düzeylerini olumlu yönde etkilediğini, 

web2.0 araçları kullanımı ile dijital becerilerini geliĢtiğini, içerikteki konuların farklı 

disiplinlerden desteklenerek gerçek dünya bağlantısının kurulmasının konu ile ilgili 

araĢtırma yapmaya ve düĢünmeye karĢı yönelik olumlu tutum geliĢtirdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, çeĢitlilik kategorisine ait elde 

edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Euler doğrusunu ilk defa duydum ve çok etkilendim. Yani birbirinden farklı 

noktaların ne olursa olsun aynı doğrudan geçmesi çok hoş bir şey. Şimdi aklımda acaba 

başka farklı özellikte doğrusal nokta var mı?  Euler doğrusu bende daha çok yeni bir 

şeyler aramak ve bulmak için bir heves yaptı. Çevrel çember, içteğet çember, ağırlık 

merkezi ve Fermat Toriçelli noktası gibi konularınızda ilk defa öğrendim. Üçgende bu 

kadar çok merkez olması ve her birinin farklı özellikler göstermesi beni çok etkiledi. Derste 

bazı özel görevleri Web 2.0 araçları ile yaptık. Mesela Metaverse, Canva, Nearpod, Menti, 

Genialy gibi çalışmalarda ilk defa bu uygulamaları kullanmayı öğrendim. Pergel 

kullanmayı bilmiyordum onu çok uğraştım ama sonunda oldu. Geogerada ise biraz bilgim 

vardı şimdi daha iyi öğrendim. Özel görevlerde gerçek yaşamda kulamım alanları 

çalışmalarında ve köy tasarımı final ödevinde internette çok araştırma yaptık. Birçok ders 

dışı ama hayatın içinden yeni bilgiler öğrendik.” 

 

Organizasyon kategorisindeki kodların;  KarmaĢık Bağlantılar, Bilginin Gerçek YaĢama 

Transferi ve Akıl Yürütme baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar ders 

içeriğinde yer alan bilgilerin hem disiplin içi hem de disiplinler arası bağlantıya sahip 

olmasının bilime dair bütünsel bir bakıĢ açısı geliĢtirdiğini, bilgiyi gerçek bir sorun 

karĢısında kullanılıyor olmasının konunun daha iyi öğrenilmesi için güzel bir fırsat 

oluĢturduğunu ve sunulan problemlere yaratıcı çözüm önerileri getirmelerinin akıl yürütme 

becerilerini olumlu yönde desteklediğini ifade etmiĢelerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 

görüĢmelerinde, organizasyon kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer 

verilmiĢtir. 
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Ö2: “Her derste öğrendiğimiz bilgiyi gerçek dünyada uygulamak için etkinlikler vardı Çok 

keyifli bir çalışmaydı sürekli düşündük, ders dışında buluştuk ve birçok fikirler geldi 

aklımıza. Öğrendiğimiz bir konunun bu hayatta bir karşılığı olması neden bunu 

öğreniyoruz için cevap oldu diyebilirim. Özellikle köy tasarımı yaparken bu noktaları 

kullanmak fikri çok iyiydi bence. Öğrendiğimiz yeni bilgiyi farklı bir başlıkta uygulama ve 

araştırmak, konunun daha iyi öğrenilmesi için güzel bir fırsat oldu.” 

 

Seçkin kiĢilerin yaĢamı kategorisindeki kodların;  Bilim Dünyasına Olan Katkıları, Ġlham 

Verici YaĢam Öyküleri ve DuyuĢsal Beceri GeliĢimi baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Katılımcılar konu içeriğinde yer alan ünlü matematikçilerin yaĢam 

öykülerine, bilim dünyasına olan değerli katkılarına, baĢarı ve baĢarısızlık hikayelerine 

Ģahit olmalarının gelecekte bilimsel alanda çalıĢma yapmaya yönelik motivasyon etkisi 

oluĢturulduğu,  sabretme, azimle çalıĢma, pes etmeden tüm olumsuzluklar ile baĢ edebilme 

gibi duyuĢsal beceri geliĢimi açısından da olumlu yönde etki oluĢturduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca öğretim tasarımı kapsamında konu içeriklerine paralel olarak bilim 

dünyasında değerli katkıları olan Leonhard Euler, Ġskenderiyeli Heron ve Pierre de 

Fermat‟ın çalıĢmalarını temel alan Metaverse etkinliklerinin geçmiĢ ve geleceğin birleĢtiği 

dijital dünyada gerçekleĢmesinden dolayı mutlu olduklarını ve çalıĢmadan etkilendiklerini 

dile getirmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, seçkin kiĢilerin yaĢamı 

kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir.  

 

Ö3: “Çalışmada Metaverse dünyasında Euler, Heron ve Fermat için sanal oda tasarladık. 

Aslında eski bir tarihte yaşamış bilim insanını sanal dünyada çalışmak çok hoş oldu. Grup 

arkadaşlarımla birlikte ünlü matematikçiler hakkında araştırma yaparak elde ettiğimiz 

bilgileri odadaki diğer gruplar ile paylaştık. Matematikçilerin o kadar heyecan verici bir 

hikayeleri var ki. Birçok olumsuzluklar yaşamışlar bir sürü başarısızlıkları da olmuş ama 

tekrar tekrar deneyerek hiç pes etmeden, azimle çalışarak ve hayatlarını ortaya koyarak 

başarmışlar. Ve biz onların yıllar sonra buldukları teoremleri öğreniyoruz. Gerçekten 

insana ilham veren öyküleri var. Yeni ve farklı çalışmalara yapabilmeye dair inancım arttı 

sanırım.” 

 

GerçekleĢtirilen geometri öğretiminde, öğretim programının süreç farklılaĢtırma 

stratejilerini değerlendirmelerine yönelik katılımcılara “Ders süresince konunun size nasıl 

sunulduğu, sizlerin öğrenme aktiviteleri, öğrendiğiniz bilgiyi kullanmak için yürütülen 
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ürün çalıĢmalarına dair süreç hakkında ne düĢünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. Süreç 

boyutu temasından elde edilen verilere ait analiz sonuçları Tablo 4.20‟ de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.20: Süreç boyutuna iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kategori Kod 

Süreç 

Üst düzey düĢünme 

Problem çözme 

Analiz-Sentez -Değerlendirme 

EleĢtirel düĢünme 

Yaratıcı düĢünme 

Yansıtıcı DüĢünme 

Açık Uçluluk 

Çoğul düĢünme 

Yaratıcı düĢünme 

Gerçek yaĢam problemleri 

KeĢifçi Öğrenme 

Sorgulama tabanlı öğrenme 

Yaparak yaĢayarak öğrenme 

Tümdengelimsel düĢünme 

Bilimsel süreç becerileri 

Akıl Yürütme 

Grup çalıĢması 

TartıĢma ortamı 

Yaratıcı ürün tasarım 

Gerçek yaĢam bağlantısı kurma 

 

Tablo 4.20 verileri incelendiğinde süreç temasına ait verilerin; “Üst Düzey DüĢünme”,  

“Açık Uçluluk”, “KeĢifçi Öğrenme” ve “Akıl Yürütme” Olmak üzere dört kategoriden 

oluĢtuğu görülmektedir.  

 

Üst düzey düĢünme kategorisindeki kodların;  Problem Çözme, Analiz Sentez 

Değerlendirme, EleĢtirel DüĢünme, Yaratıcı DüĢünme ve Yansıtıcı DüĢünme baĢlıklarında 

yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar dersin giriĢ aĢamasında yöneltilen gerçek yaĢam 

temelli problem senaryoları karĢısında analiz–sentez–değerlendirme aĢamalarını takip 

ederek ilerlediklerini,  geliĢtirdikleri çözümün diğer gruplardan daha orjinal olması için 

ekip olarak alternatif öneriler üzerinde çalıĢtıklarını, ulaĢtıkları sonuç üzerinde ispata 

dayalı ve doğrulama çalıĢmaları gerçekleĢtirdiklerini, ulaĢılan sonucun hatalı olduğunda 

tekrar çözümü düzenlediklerini ve çalıĢma gruplarının sunum aĢamasında birbirlerinin 

çalıĢmalarını dinleyerek iyileĢtirmeye yönelik eleĢtirilerde bulunduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Bu kapsamda öğrencilerin süreç içerisinde karĢılaĢtıkları problem senaryolarına çözüm 

üretirken yaratıcı düĢünme, yansıtıcı düĢünme ve eleĢtirel düĢünme gibi ileri düzey 

düĢünme becerilerini kullandıkları düĢünülmektedir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 
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görüĢmelerinde, üst düzey düĢünme kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer 

verilmiĢtir.  

 

Ö1: “Ders başında bize hep çözemeyeceğimizi düşündüğümüz problemler soruldu. 

Hepimiz yeni ve farklı fikirler yürüterek problemi çözmeye çalıştık. Farklı ve orijinal 

düşünmek serbestti zaten. Bizde biraz hayal gücümüzü zorladık. Önce soruların bizden ne 

istediğini düşündük. Soruda bize neler verdiğini ve bu bilgiyi nasıl kullanmamız 

gerektiğine baktık. Sonra çözmek için nasıl bir yol izleriz. Sonrada yaptığımız çözüm doğru 

oldu mu diye bir birimize onaylattık. Bulduğumuz çözümler ve cevapları yanlış olduysa ya 

da bir yere varamadıysak tekrar farklı yollardan çözüm için çalıştık. Bulduğumuz cevabı 

nedeni ve sebebi ile ispatladık. Sonra gruplar çözümlerini birbirleri ile paylaştı. Ve 

yapılan sunumlar sonrası birbirimizi eleştirdik ya da düşüncelerimizi söyledik.” 

 

Açık uçluluk kategorisindeki kodların; Çoğul DüĢünme, Yaratıcı DüĢünme ve Gerçek 

YaĢam Problemleri baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar ders planının 

giriĢ aĢamasında konuya dair dikkat ve ilgilerini çekmeye yönelik yöneltilen açık uçlu 

sorulara alternatif öneriler getirmeye iliĢkin etkinliklerin onları konu alanında 

derinlemesine soru sormaya ve cevap aramaya yönlendirdiklerini dile getirmiĢlerdir. 

Ayrıca gerçek yaĢam durumlarına yönelik oluĢturulan açık uçlu özel görev çalıĢmalarında 

ise özgün fikirler geliĢtirme sürecinin yaratıcılık düzeylerini olumlu yönde etkilediğini 

ifade etmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, açık uçluluk kategorisine 

ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö3: “Öğretmenimiz sürekli sorular sordu derste. Hatta bazı derslerde Menti.com 

kullanarak beyin fırtınası yaptık. O soru sordukça biz daha çok düşünmeye başladık. Çok 

cevabı olan sorular her defasında daha çok soru çıkardı karşımıza. Dersin sonunda ise 

gerçek hayatta öğrendiğimiz bilgi nerelerde kullanılabilir diye açık uçlu özel görevlerimiz 

vardı bizim. Kime göre neye göre zamana ve olaya göre değişen çözümleri vardı. Yaratıcı 

fikirler birden oluşuyor sanki çılgın fikirler. Bazı sorular için çok fazla ihtimal olabiliyor 

bazen. Bu da bizim problem üzerinde çok çalışmamızı, araştırma yapmamızı ve birçok 

açıdan bakmamızı ve öğrendiğimiz yeni bilgiyi doğru kullanmamızı sağladı.” 

 

KeĢifçi Öğrenme kategorisindeki kodların; Yaparak YaĢayarak Öğrenme, Sorgulama 

Tabanlı Öğrenme, Tümdengelimsel DüĢünme ve Bilimsel Süreç Becerileri baĢlıklarında 
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yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar öğretim sürecinde karĢılaĢtıkları problemlerde 

farklı yapıda malzemeler kullanarak deneyimlerine bağlı genelleme ve anlam oluĢturma, 

dinamik yazılım eĢliğinde yürütülen çalıĢmalarda geometrik Ģeklin üzerinde kısa sürede 

çok sayıda manipülasyon yapma imkânı ile sorgulamaya dayalı olarak farklı sonuçları 

gözlemleme ve bir yargıya ulaĢma beceri geliĢiminin desteklediğini dile getirmiĢlerdir. Bu 

nedenle gerçekleĢen öğretim sürecinin bilgiye ulaĢma, bilgiyi iĢleme ve yeni duruma 

transfer etme aĢamalarının anlam kazanmasında etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, keĢifçi öğrenme kategorisine ait elde edilen örnek 

bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö2: “Problemleri çözerken her defasında farklı malzemeler kullanarak yaptık. Mesela 

kağıt katlama yaparak özel doğrular oluşturduk. Göbeklitepe krokisi üzerinde pergelle 

çalıştık. Fermat noktasını bulmak için ucunda ağırlığı olan ipler kullandık.  Bunların 

hepsinde bireysel ya da grup ile çalışarak yaparak keşfederek öğrendik. Yaparken her 

aşamada düşünüyorsun, bazı sonuçlara ulaşıyorsun, sonuçlarını aramızda tartışıyoruz ve 

sonra da hepsi bir araya geliyor ve problem çözülüyor. Her dersin sonunda da farklı bir 

bilgi ile karşılaştık. Sanki puzzle gibi birçok bilgi geliyor ve birleşiyor. Aslında nasıl 

geldiğini bile anlamdan birden aydınlanıyor soru. Birçok malzeme kullandığımız için ben 

matematik dersinde deney yaptık diyorum. Bazen bilim insanı gibi hissettim kendimi. 

Kendime güvencim arttı diyebilirim.” 

 

Akıl Yürütme kategorisindeki kodların;  Grup ÇalıĢması, TartıĢma Ortamı, Yaratıcı Ürün 

Tasarım ve Gerçek YaĢam Bağlantısı Kurma baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir.  

Katılımcılar ders sürecinde karĢılaĢtıkları problem durumlarına çözüm geliĢtirmek için 

bireysel ya da grup içi etkileĢim ile akıl yürütmeye dayalı çalıĢmalar yaptıkların, derste 

öğrendikleri yeni bilgiyi gerçek yaĢam alanların da kullanıma dair gerçekleĢtirdikleri özel 

görevlerde online ya da yüz yüze bir araya gelerek uzun süreli örnek olay üzerinde 

çalıĢtıklarını, grup çalıĢmalarında farklı özellikteki bireylerin bir arada olması ile daha 

geniĢ kapsamlı düĢünebildikleri ve farklı fikirler geliĢtirdiklerini, yaratıcı ürün tasarımı 

içeren özel görev çalıĢmalarının düĢünme becerilerini olumlu yönde geliĢimini sağladığını 

ifade eden söylemler dile getirmiĢlerdir. Ayrıca bazı görevlerin istedikleri zaman öğrenme 

sürecine dahil olarak online ortamda dijital araç kullanımına bağlı gerçekleĢtirmesinin 

kendilerini daha mutlu ettiğini ve var olmaktan mutlu oldukları dijital dünyada ders 

etkinliği için akranları ile bir araya gelip çalıĢma yapmaktan dolayı keyif aldıklarını ifade 
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etmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, akıl yürütme kategorisine ait elde 

edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Derste öğrendiğimiz üçgen merkez noktalarının yaşamda kullanım alanlarını içeren 

Padlet, Genialy ve Canva üzerinde çalışarak ürün tasarımı yaptığımız özel görevlerimiz 

vardı. Grup arkadaşları online ya da gerçekte bir araya gelip düşünerek yaptık 

görevlerimizi. Derste öğrendiğimiz ağırlık merkezi, Fermat Toriçeli noktası ve çevrel 

çember merkezinin insan yaşamında nerelerde kullanılabilir. Bu bilgiyle insanların 

hayatını nasıl kolaylaştıra biliriz diye fikirler geliştirdik. Ders dışında yapılan çalışmalar 

olduğu için oldukça uzun zamanımız oldu ve bol bol fikirler geliştirdik. Grup üyeleri iş 

bölümü yaptı ve herkesin farklı ilgi alanı var bu nedenle zengin bir birliktelik oldu. Birde 

çalışmalar sonunda gruplar sunum yaptı ve sunumlar üzerinde tartışma ortamı 

oluşturuldu. Birbirimize düşüncelerimizi söyledik, paylaştık.” 

 

GerçekleĢtirilen geometri öğretiminde, öğretim programının öğrenme ortamı farklılaĢtırma 

stratejilerini değerlendirmelerine yönelik katılımcılara “Uygulanan öğrenme etkinliğini 

ortam açısından nasıl buldunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğrenme ortamı boyutu 

temasından elde edilen verilere ait analiz sonuçları Tablo 4.21‟ de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.21: Öğrenme ortamı boyutuna iliĢkin analiz sonuçları.  

Tema Kategori Kod 

Öğrenme Ortamı 

Fiziksel KoĢullar 

Sınıf düzeni 

Materyal çeĢitliliği 

Online ortam 

Bilgisayar ve akıllı tahta 

Açık GörüĢlülük 

Farklı düĢüncelere saygı 

Esnek öğrenme ortamı 

DeğiĢime açık öğrenme 

Öğrenci Merkezli 

Deneyime bağlı öğrenme 

Öğrenmede aktif rol alma 

Kalıcı öğrenme 

Grup ÇalıĢması 

ĠĢ bölümü ve yönetimi 

Sorumluluk alma 

Bireysel farlılıkların zenginliği 

Akıl yürütme 

Bağımsızlık 

Tercihe bağlı seçimler 

Bağımsız çalıĢma ortamı 

Öz düzenleme 

Öz denetim 
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Tablo 4.20 verileri incelendiğinde öğrenme ortamı temasına ait verilerin; “Fiziksel 

KoĢullar”, “Açık GörüĢlülük”, “Öğrenci Merkezli”, “Grup ÇalıĢması” ve “Bağımsızlık” 

olmak üzere beĢ kategoriden oluĢtuğu görülmektedir.  

 

Fiziksel koĢullar kategorisindeki kodların;  Sınıf Düzeni,  Materyal ÇeĢitliliği, Online 

Ortam ve Bilgisayar ve Akıllı Tahta kullanımı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. 

Katılımcılar sınıf ortamındaki oturma düzeni ve sıraların konumunun değiĢken yapıda 

olması nedeni ile hem bireysel hem de grup çalıĢmalarına uygun olduğunu, her ders 

etkinliğinde farklı yapıda materyal kullanımı ile çeĢitli araç ve gereçler kullanarak çalıĢma 

yapma olanağı bulduklarını, öğretmen tarafından tüm öğrencilere yeterli sayıda materyal 

temini yapıldığı ve buda zaman kaybetmeden rahat bir çalıĢma imkânı sağladığını, 

derslerde bilgisayar ve akıllı tahtaya ulaĢım imkânı olduğu ve böylece dinamik yazılım 

programı kullanırken rahat bir ortam oluĢtuğu, bazı derslerin yüz yüze etkileĢimle olurken 

bir dersin ve özel etkinliklerin online ortamda olmasının esnek bir öğrenme alanı 

oluĢturduğu yönde düĢüncelerini dile getirmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 

görüĢmelerinde, fiziksel koĢullar kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer 

verilmiĢtir. 

 

Ö3: “Sınıf ortamı çok rahattı. Sıralarımızın yerini istediğimiz gibi değiştirebiliyoruz. Yani 

bireysel çalışma ya da grup çalışması için istediğimiz gibi sıraları ayarlaya biliyoruz. 

Çalışmalarda hem malzemeler ile canlı ortamda çalıştık hem de akıllı tahtada Geogebra  

da dijital ortam da ikisi birlikte olması süper oldu. Pergel çizimleri, kağıt katlama, karton, 

ağırlıklı ipler çok farklı, led lambalar için tahta çubuklar, silikon tabancası gibi 

beklemediğimiz malzemeleri derste kullandık. Ayrıca akıllı tahta üzerinde Geogebra da 

uygulamalı olarak çalışmak özellikle ispat çalışmalarını yapma daha anlamlı oldu 

diyebilirim. Çevrel çember merkezi ile ilgili olan dersi de sınıf dışında sanal ortamda 

yaptık. Bu da çok güzeldi bence Covidten sonra ilk yaptığım Zoom dersi oldu. Ama bu çok 

daha action içeriyordu.” 

 

Açık GörüĢlülük kategorisindeki kodların;  Farklı DüĢüncelere Saygı, DeğiĢime Açık 

Öğrenme ve Esnek Öğrenme Ortamı baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. 

Katılımcılar süreç içerisinde problem çözmeye ve akıl yürütmeye dayalı bir çok etkinliğin 

olduğu ve bu çalıĢmalarda da özgür olarak düĢüncelerini sunma fırsatı bulduklarını, 

fikirlere kısıtlama ya da yargılama getirilmediği için tüm öğrencilerin derste aktif olarak 
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çalıĢtığını, etkinliklerin bir plan dahilinde yürütüldüğünü ama süreç içerisinde farklı 

deneyimlerle öğrenmek isteyen öğrencilerin herhangi bir sınırlama getirilmediği, farklı 

materyal ve ortamlarda öğretim etkinliklerinin gerçekleĢmesinin öğrencilerde hem fiziksel 

hem de psikolojik açıdan olumlu motivasyon oluĢturduğu, esnek öğrenme ortam 

koĢullarının yaratıcı düĢünmeyi desteklediğine iliĢkin düĢüncelerini belirtmiĢlerdir. Yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, açık görüĢlülük kategorisine ait elde edilen örnek 

bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Öğretmenimiz her farklı düşünceye karşı olumlu davrandı bize sınır koymadı 

özgürce çalıştık. Katı kurallar yoktu. Bazen takıldığımız yerde öğretenimiz bize öneri 

sunuyordu o kadar. Ama biz özelikle grup çalışmalarımızı kendimiz düzenledik. 

Sunumlarda ise birebirimizin fikirlerine saygı duyarak tartışma ortamı yapıldı.  Sınıfta 

hem materyal çalışmaları hem de dijital çalışma fırsatımız vardı. Ayrıca web 

çalışmalarımda online ortamda yapıldı. Çalışma sırasında farklı denemeler yapmak 

isteyenler olduğunda yani sınıfta ders materyali dışında sıra dışı fikirler sunanlar oldu. 

Hatta Fermat Toriçelli çalışmasında bir grup bahçeye çıkıp ipler kullanarak örnek bir 

durum yaparak çalıştı. Bir grup Geogebra üzerinde çalışırken bir grupta ağırlıklı ipler 

kullanarak. Tek soru ama gruplar farklı çözüm yolları denedi Sonrada sonuçlarımızı 

karşılaştırdık.” 

 

Öğrenen-öğreten merkezli kategorisindeki kodların;  Öğrenci Merkezli, Deneyime Bağlı 

Öğrenme, Öğrenmede Aktif Rol Alma ve Kalıcı Öğrenme baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Katılımcılar öğrenme etkinliklerinin problem senaryosu eĢleğinde bireysel 

ya da grup çalıĢmaları temelinde öğrenci merkezli organize edildiği, çalıĢmalarda çeĢitli 

materyal kullanımına dayalı yürütülmesi nedeni ile deneyime bağlı bir öğrenme ortamı 

oluĢturulduğu, bu nedenle yaparak yaĢayarak öğrencilerin öğrenmede aktif rol aldığını, 

tecrübeye bağlı öğrendikleri içinde de farklı durumlara bilgileri transfer edebilme becerisi 

kazandıkları yönünde görüĢlerini ifade etmiĢleredir. Ayrıca öğretim sürecinde düzenlenen 

akranlar arası iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı özel görev etkinliklerinde bir arada düĢünme, 

tartıĢma, keĢfetme, karar alma, uygulama, yanlıĢ olduğu aĢamada tekrar deneyerek 

düzenleme temelindeki grup çalıĢmalarının, öğrencilerde süreci yönetme becerisi 

kazanımına destek olduğuna iliĢkin ifadelere rastlanmaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 

görüĢmelerinde, öğrenen - öğreten merkezli kategorisine ait elde edilen örnek bir 

cevaplamaya yer verilmiĢtir. 
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Ö2: “Çalışmalar tamamen biz merkezliydi. Yani sahada aktif olarak biz vardık. 

Öğretmenimize sorular sorduğumuzda oda bize soru sorarak cevap verdi yani sorduğumuz 

sorunun cevabını yine biz bulduk aslında. Derste öğretmenimizden çok bizim aktif olmamız 

bence çok zevkliydi. Tüm görevleri bazen bilgisayarda Geogebra üzerinde bazen de 

malzemeler üzerinde biz akıl yürüterek yapıyor ve probleme çözüm üretiyoruz Aslında 

buda çok iyi oldu. Çünkü başka bir problemle karşılaştığımızda bir önceki derste 

öğrendiğimiz bilgiyi hemen kullana bildik. Mesela ortik üçgenle karşılaştığımızda açıortay 

bağıntısını çok rahat kurduk diyebilirim.  Normal okulda olduğu gibi sadece sırada oturup 

dinlemek değil tahtaya çıkıp fikirlerimizi söylemek, birlikte etkinlikler yapmak bence 

okuldakine göre daha güzeldi. Öğretmenimizin bu aktifliğimizi hoş karşılaması bizi iyice 

motive ediyordu.” 

 

Grup çalıĢması kategorisindeki kodların; Sorumluluk Alma, Bireysel Farlılıkların 

Zenginliği, Akıl Yürütme, ĠĢ Bölümü ve Yönetimi baĢlıklarında yoğunlaĢtığı 

gözlenmektedir. Katılımcılar; grup çalıĢmalarında farklı özelliklere ve becerilere sahip 

bireylerin çalıĢma ortamında ortak bir hedef için bir araya gelmelerinin zengin bir öğrenme 

yaĢantısı oluĢturduğunu, bir grubun parçası olması duygusu ile sorumluluk alma ve kiĢisel 

becerisini ortaya koyabilme fırsatı sunduğunu,  entelektüel akran iletiĢimine dayalı akıl 

yürütme çalıĢmalarında yaratıcı fikirler geliĢtirme becerilerinin desteklendiği yönünde 

görüĢlerini ifade etmiĢleredir. ÇalıĢmanın baĢlangıcında grup çalıĢmaların zorlandıkları 

ama süreç içerisinde ekip ruhu kazanarak çalıĢmayı nasıl organize etmeleri gerektiğini, 

iĢbölümü ve paylaĢımının nasıl yapılacağı, verilen görevi gerçekleĢtirirken zaman 

yönetiminin nasıl düzenleyecekleri konusunda deneyimlerine bağlı bir arada çalıĢabilme 

stratejileri geliĢtirdiklerini ve sonunda ekip olarak baĢarmaktan mutlu oldukları yönünde 

düĢüncelerini dile getirmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, grup 

çalıĢması kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö2: “Farklı özellikteki kişilerin birlikte grup çalışması yapması çok güzel sonuçlar 

çıkardı. Birlikte bir şeyler yapmak çok eğlenceli birlikte çok güçlü bir takım olduk. Tam bir 

ekip çalışması yapıyoruz. Sadece sınıfta değil sınıf dışında da çalışıyoruz. Önce problem 

üzerinde tartışıyoruz. Sonra bir yol haritası oluşturuyoruz. Sonra da deniyoruz. Tekrar 

tekrar tekrar tekrar yılmadan. Bazen herkesin usta olduğu farklı ilgi alanları oluyor. İşte 

böyle çalışmalarda herkes kendi gücünü ortaya koyuyor ve harika bir iş çıkartıyoruz. Grup 

ile çalışmak başta biraz zorlandık nasıl yaparız bilemedik ama sonra alıştık. Grup 
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çalışmalarında görev paylaşımı yaptık. Online ya da bir arada çalıştık. Final ödevi için 

harika bir ürün tasarladık.Bunun için  çok çalıştık. Üzerinde oldukça uzun düşündük kafa 

yorduk diyebilirim. İnternetten araştırma yaptık belediyeye gidip şehircilik bölümü ile 

konuşturk Sonra üniversitede bi tanıdığımız vardı ou yanına gittik. Ona anlattığımızda bu 

çalışma çok hoşuna gitti. Sonra çalışmayı geogebra üzerinde planladık. Birkaç deneme 

yaptık ve engüzeline en mantıklısına karar verdik. Güzel bir macera oldu. Sonunda birlikte 

başardık.” 

 

Bağımsızlık kategorisindeki kodların; Tercihe Bağlı Seçimler, Bağımsız ÇalıĢma Ortamı, 

Öz Düzenleme ve Öz Denetim baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar; 

süreç içerisinde yürütülen etkinliklerin katı kurallarla değil öğrenci tercihine dayalı esnek 

çalıĢma ve öğrenme ortamında gerçekleĢmesi, grup çalıĢmalarına ait yönetim ve 

düzenlemenin öğrenci sorumluluğuna bırakılması, online çalıĢmalarda bir ortama bağlı 

olmadan kendi hız ve öğrenme stiline uygun çalıĢabilmesi, bireysel çalıĢmalarda ise kendi 

öğrenme sorumluluğunu alarak süreci düzenlemesinin öz düzenleme ve öz denetim beceri 

geliĢimini desteklediğine iliĢkin ifadelere rastlanmaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 

görüĢmelerinde, bağımsızlık kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer 

verilmiĢtir. 

 

Ö3: “Öğretmenimiz tercihlerimize ve kararlarımıza karşı bir sınırlamaya koymadı. 

Özgürce düşündük ve çalıştık. Grup çalışmalarında da ekip üyeleri birbirlerinin 

kararlarına saygılı olmaya dikkat etti. Bireysel çalışmalarda da verilen görevleri yaparken 

kendi kararlarımız aldık. Görev paylaşımı, işbölümü, iş planlaması düzeni bize aitti. 

Sanırım bu bizim daha kendimize güvenmemizi sağladı. Web araçları çalışmalarında ve 

sanal dünya Metaverse etkinliğini ders dışında online olarak çalışamaları düzenleyerek 

yaptık. Buda özgürce çalışmamızı sağladı.  İstediğimiz zaman ortama girip düzenlemeler 

yaptık. Bizde çalışmamızı zamanında hocamıza sunduk, görevlerimiz tamamladık ve 

sorumluklarımızı yerine getirdik” 

 

GerçekleĢtirilen geometri öğretiminde, öğretim programının ürün farklılaĢtırma 

stratejilerini değerlendirmelerine yönelik katılımcılara  “Ders süresince sizlerde beklenen 

öğrenme çıktıları ve ürünler hakkında ne düĢünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. Ürün 

boyutu temasından elde edilen verilere ait analiz sonuçları Tablo 4.22‟ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.22: Ürün boyutuna iliĢkin analiz sonuçları. 

Tema Kategori Kod 

Ürün 

Özel Görev Ürünleri 

Gerçek yaĢam problemleri 

Bilginin günlük yaĢama transferi 

Yaratıcı düĢünme 

Grup çalıĢması 

Dijital uygulamalar 

Ürün çeĢitliliği 

Final Ürünü 

Gerçek alıcı kitle 

Yaratıcı ürün tasarımı 

Gerçek yaĢam bağlantısı kurma 

Konu uzmanları ile iletiĢim 

Multidisipliner yaklaĢım 

Südürülebilir bir yaĢam 

Değerlendirme 

Uzman değerlendirme 

Grup içi değerlendirme 

Öz değerlendirme 

Akran değerlendirmesi 

 

Tablo 4.22 verileri incelendiğinde ürün temasına ait verilerin; “Özel Görev Ürünleri”, 

“Final Ürünü” ve “Değerlendirme” olmak üzere üç kategoriden oluĢtuğu görülmektedir.  

 

Özel Görev Ürünleri kategorisindeki kodların; Gerçek YaĢam Problemleri, Bilginin 

Günlük YaĢama Transferi, Yaratıcı DüĢünme, Grup ÇalıĢması, Dijital Uygulamalar ve 

Ürün ÇeĢitliliği baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar ders içeriğinde yer 

alan üçgene ait özel merkez noktaları ve özellikleri bilgisini gerçek yaĢamda olası kullanım 

alanlarına yönelik ürün tasarımı çalıĢmalarının yaratıcı düĢünme becerilerini olumlu yönde 

etkilediğini, geometri alanında öğrendikleri bilginin sınıfın dıĢına çıkarak hayatın içinde 

kullanılabilir olmasının gerçekçi matematik öğretimi deneyimi yaĢattığını, etkinliklerin 

grup etkileĢimi ile yürütülmesinin akran iletiĢimi ve iĢbirliğini desteklediğini, her görevin 

farklı nitelikte yürütülmesi ve süreçte farklı web uygulamaları kullanılmasının dijital 

becerilerini kazanımını desteklediğini ifade etmiĢlerdir. Geometride öğrendiği yeni bilgiye 

dair derin öğrenmeyi amaçlayan sorgulama çalıĢmalarında farklı bakıĢ açıları ile bilgiyi 

değerlendirmeleri, konu üzerinde düĢünerek yeni genellemeler ortaya koymaya iliĢkin 

çalıĢmaları eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde olumlu etki oluĢturulduğu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca ünlü matematikçilerin çalıĢmaları ve yaĢam öykülerini konu alan 

Metaverse özel görev etkinliğinin geçmiĢ ile geleceği bir araya getiren yaratıcı bir çalıĢma 

olduğunu, grup arkadaĢları ile sanal dünyada bir araya gelmekten mutlu olduklarını ifade 
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etmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, özel görev ürünleri kategorisine 

ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Her ders içinde özel görevler vardı. Bu görevlerden bazıları gerçek yaşamda 

kullanım alanları ile ilgili çalışmalardı. Gerçekte karşımıza çıkabilecek olan bir problem 

durumuna öğrendiğimiz yeni bilgi ile çözüm getirmemiz isteniyordu. Grup 

arkadaşlarımızla birlikte çalışma yaparak gerçekleştirdik bu görevleri. Öğrendiğimiz 

üçgen merkezinin özelliğini gerçek dünyada nerelerde kullanabiliriz diye araştırma 

yapıyorduk. Böylece derste öğrendiğimiz yeni konuyu gerçek dünyada kullanılabilir olduğu 

noktaları buluyorduk. Bu görevlerde yeni ve farklı fikirler bulmak için grup içi görev 

paylaşımı ile yaptık. Bu çalışmalarımda her defasında farklı bir Web 2.0 aracı kullanarak 

düzenledik. Kimi zaman bir araya geldik ama kimi manada İnternet üzerinden online 

yaptık. Her görevin farklı uygulaması olması da güzeldi ayrıca birçok web aracı 

kullanmayı da öğrenmiş olduk.  Bir özel görevde öğrendiğimiz kuralı başka açılardan 

yeniden bakmak düşünmek ve yeni bir kural olabilir mi diye üzerinde çalışmaktı. Bunu 

genelde Geogebra üzerinde çalışarak yaptık. Bir de Metaverse de ünlü matematikçiler için 

sanal oda tasarladık. Metaverse çalışması zamanda bir yolculuk gibiydi eskiden şimdiye 

bir köprüde çalışmak gibi. İlk defa bir sanal dünyada ortak çalışma yaptım çok etkileyici 

bir özel görevdi. Grup arkadaşlarımla birlikte çalışmaktan dolayı mutluyum. Bir araya 

gelince neler başarabileceğimiz gördük sanırım.” 

 

Final Ürünü kategorisindeki kodların;  Gerçek Alıcı Kitle, Yaratıcı Ürün Tasarımı, Gerçek 

YaĢam Bağlantısı Kurma, Konu Uzmanları ile ĠletiĢim, Multidisipliner YaklaĢım ve 

Sürdürülebilir Bir YaĢam baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. Katılımcılar tüm 

öğretim sürecinde öğrendikleri bilgileri final ürünü baĢlığında yürütülen Üçgen Köy 

tasarımı çalıĢmasında, insanlığın yararına bir yaĢam alanı tasarımında kullanıyor 

olmalarında dolayı yaratıcı bir görev olarak nitelendirdikleri ve bu ödevden etkilendiklerini 

dile getirmiĢlerdir. Final ürünü senaryosunda yer alan gelecekte Ģehirlerden köylere 

insanları göç etme olasılığının gerçekçi bir alıcı kitleye hitaben çalıĢma motivasyonu 

oluĢturduğu, bu nedenle yaĢam alanı tasarlarken kendilerini Ģehir planlayıcısı olarak 

hissettiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu kapsamda final ürünü çalıĢmasını multidisipliner bir 

yaklaĢımla ele alarak gerçekte Ģehir planlaması yapılırken nelere dikkat edilmeli 

konularında, konu alanında uzman kiĢilerden destek aldıklarını ve yoğun bir araĢtırma 

süreci yaĢadıklarını dile getirmiĢlerdir. Günümüzde insanların kaynakları tüketmeye 
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yönelik davranıĢların aksine, üretmeye ve yaĢamı sürdürülebilir kılmaya yönelik eylem 

planlarını dikkate alarak çalıĢmayı yürüttükleri, bu nedenle geri dönüĢüme uygun ve 

yenilenebilir enerji temelinde yaĢam alanı tasarımı için çalıĢtıklarını, kendi kendine yaĢamı 

sürdüren geri dönüĢümü olan köy tasarımı için geniĢ bir bakıĢ açısı ile final çalıĢmasını 

gerçekleĢtirdiklerini belirtmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, final 

ürünü kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö3: “Final ürünü olan üçgen köy tasarımı harika bir görevdi bence. Üçgendeki özel 

merkez noktalarına ve özelliklerini düşünerek o noktalara, hastane, karakol, itfaiye, acil 

durum merkezi, kargo merkezi, gri su toplanma alanı, çöp dönüşüm merkezi, rüzgar 

tribünleri, tarlaların yerini, insanların ev yapacakları bölgeyi, ortak buluşacakları sosyal 

tesisleri, alışveriş merkezi, çarşı pazar, gibi önemli kritik yerleri ve başka bir çok yerin 

konumlarını belirledik. Birçok grup çalışması vardı derslerde ama en farklı olanı buydu 

sanırım. Bunlar için çok detaylı bir çalışma yaptık ama. Önce internette araştırdık sonra 

belediyeye gittik ve ne nasıl yapılıyor öğrendik ona göre de merkezleri belirledik. Hatta bu 

çalışmayı yaparken Atatürk’ün yaptığı Cumhuriyet köyü projesi ile karşılaştım daha önce 

hiç duymamıştım ve Danimarka da yapıldığını öğrenince çok şaşırdım. Belki bizim 

tasarımımızda bir gün hayata geçer bir umut. İnsanlar giderek yaşadıkları şehirleri tüketti 

sonunda tekrardan köye dönecekler bir gün işte biz o zaman için hazırlık yapıyoruz. 

Öylesine bir tasarım değil bu. Kendini tüketen değil tekrardan yenileyen üreten, yaşamın 

sürdürülebilir olduğu bir köy bu.  Çok farklı detayları düşünmeliyiz. Güneş ışınlarının 

açıları, kuzey ve güney bölgelerine farklı değerlendirme, eğer rüzgarlı bir bölge ise ona 

göre rüzgar gülleri yada güneşli ise güneş tarlaları. Tüm gruplar bu çalışmada farklı farklı 

tasarımlar yaptı. Geogebra üzerinde oluşturduğumuz alanda çalışmamızı yürüttük. Buda 

çok etkili oldu. Anlık değişimler yaptık, görsel olduğu için hayal gücümüz daha rahat 

çalıştı bir anda birçok olasılık deneye bildik. Olmadı tekrar baştan yapmak kolay oldu. 

Dijital dünyayı seviyorum. Sonunda şimdiye kadar belki de kimsenin aklına gelmeyen 

üçgen köyümüzü tasarladık.” 

 

Değerlendirme kategorisindeki kodların;  Uzman Değerlendirme, Grup Ġçi Değerlendirme, 

Öz Değerlendirme ve Akran Değerlendirmesi baĢlıklarında yoğunlaĢtığı gözlenmektedir. 

Katılımcılar öğretim sürecinde yapılan grup çalıĢmaları sonrası ulaĢtıkları sonuç ve 

bulgulara dair gruplar arası sunum yapmaları ve sonrasında tartıĢma ortamları ile yapılan 

çalıĢmaların akran değerlendirmesine tabii tutulmasının farklı açılardan düĢüncelerin 
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yorumlanması ve iyileĢtirilmesi olarak olumlu bir etki oluĢturulduğunu dile getirmiĢlerdir. 

Her ders planı sonrası yapılan grup değerlendirmelerinin, ekip çalıĢmasının yapısı ve 

iĢleyiĢi hakkında üyelere geri dönüt sağlaması ve bir sonraki çalıĢmayı düzenlerken daha 

dikkatli oldukları, öğretim tasarımının sonunda ise tüm gruplar genelinde ekip ruhu 

oluĢmasında etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenci günlüklerine iliĢkin formları 

doldururken yapılan çalıĢmayı ve süreci tekrar gözden geçirdikleri, buna bağlı olarak öz 

değerlendirme yapma fırsatı bulduklarını belirtmiĢlerdir. GerçekleĢtirilen final ürünü 

çalıĢmalarının uzman bir heyet önünde sunulması ve değerlendirilmesinin yapılan 

çalıĢmaya değer kattığını, bilirkiĢiler tarafından gerçekçi yorum ve öneriler almalarının 

onları heyecanlandırdıkları bu nedenle çalıĢmayı daha ciddiye alarak süreci tasarladıklarını 

dile getirirmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde, değerlendirme 

kategorisine ait elde edilen örnek bir cevaplamaya yer verilmiĢtir. 

 

Ö1: “Derslerde grup arkadaşları ile birlikte yapılan özel görevler sonrasında yaptığımız 

çalışmayı sunduk. Böylece ulaştığımız sonuçları paylaşmış olduk. Farklı bakış açıların 

olması ve paylaşılması güzel oldu. Bazen senin hiç aklına gelmeyen şey başkasının aklına 

gelmiş oluyor. Bu açıdan fark farklı çözüm yollarının paylaşılması güzel oldu. Grup sunum 

sonrasın da çalışmalar ve sonuçlar hakkında tartışma ortamı oluşturuldu ve birebirimizi 

kırmadan saygı içinde değerlendirdik.  Ders ve grup çalışmasının en sonunda ise 

grubumuz nasıl çalıştı onu puanladık. Grup değerlendirme formaları doldurduk. İlk ders 

sonrası ile son ders sonrası yaptığımız puanlama bir hayli değişti diyebilirim Birlikte çok 

güzel yol kat ettik. Birde öğrenci günlükleri vardı. Bunda da ne öğrendik nerede mutlu 

olduk, hangi çalışmada başarılı olduk diye kendi çalışmamızın notlarını alıyorduk. 

Günlükleri doldururken derste ne yaptık nasıl yaptık ne öğrendik kafamızın için de tekrar 

etmiş olduk. Ayrıca üçgen köy çalışmasını her grup tamamladı ve jüri önünde sunum 

yaptık. Biraz heyecanlandık tabii. Çalışmayı ders dışında konun uzmanı olan başka 

insanlara anlatmak ve onlar tarafından değerlendirilmesi çok heyecanlı. Bunun için çok 

daha dikkatli çalıştık ve hazırlandık.” 
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5. SONUÇ VE TARTIġMA  

AraĢtırma Maker Modeli temele alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimin, 

özel yetenekli öğrencilerde duyuĢsal ve üst düzey düĢünme becerileri üzerindeki etkililiğini 

sınamak amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen nicel sonuçlar; geometriye yönelik 

tutum, problem çözmeye yönelik algı, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme eğilimi, grup 

çalıĢmalarını değerlendirme ve final ürünü değerlendirme puanları bağlamında; nitel 

sonuçlar öğrenci günlükleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formalarından elde edilen 

öğrenci görüĢleri üzerinden tartıĢılacaktır.  

 

5.1 Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada, geometriye yönelik tutum ölçeğinden alınan ön test - son test tutum puanları 

incelendiğinde son tutum puanı lehine istatistiki olarak anlamlı bir farklılık oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca geometriye yönelik tutum ölçeğinin sahip olduğu dört alt boyutu; 

kendini yeterli görme ve geometriden hoĢlanma, geometrik kavramları iliĢkilendirme, 

geometri gerçek yaĢam iliĢkisi ve geometri dersinin öğretim programındaki yeri 

kapsamında ön test ve son test tutum puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde tüm 

boyutlarda son test lehine anlamlı bir farklılık oluĢtuğu gözlemlenmiĢtir. 

 

Ölçeğin alt boyutlarında gözlemlenen anlamlı farlılık incelendiğinde öğretim sürecindeki 

materyal tabanlı ve dijital tabanlı etkinliklerin öğrencilerde geometri uygulamalarına 

yönelik kendini yeterli görme ve buna bağlı olarak dersten hoĢlanma üzerinde olumlu bir 

etki oluĢturduğu söylenebilir. Geometri öğretiminde farklı kavramların birbirleri ile iliĢkili 

olması ve disiplin içi kurgulanan bağlantılı konular açısından ders içeriğinin öğrencilerde 

geometrik kavramları iliĢkilendirme becerisine yönelik olumlu bir etki oluĢturduğu 

düĢünülmektedir. Her dersin baĢında hedef kazanıma yönelik reel yaĢam durumuna ait 

yapılandırılan problem senaryolarının, öğrenenlerde geometri ile gerçek yaĢam arasında 

iliĢki kurma becerisi üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu çıkarımı yapılabilir. Öğrencilere 

yöneltilen problem durumlarına karĢın özel fikirler geliĢtirme ya da soruna dair özgün ürün 

oluĢturmaya dayalı özel görevlerin öğrencilerde geometri dersinin öğretim programındaki 

öneminin farkına varma becerisi üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

Buna ek olarak değiĢkenliğe açık esnek öğrenme ortamı, iletiĢim ve etkileĢimim olduğu 

grup çalıĢmaları, öğrenci merkezli öğrenmenin sağlandığı sınıf ortamı özel yetenekli 

öğrencilerde geometri dersine yönelik olumlu tuttum geliĢtirdiği söylenebilir. Tüm bu 
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nedenlerle, Maker Modeli temel alınarak düzenlenen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin, 

özel yetenekli öğrencilerde geometriye yönelik tutumları üzerinde olumlu yönde etki 

oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

 

Alan yazın incelendiğinde özel yetenekli öğrencilerin ilgi, algı ve hazırbulunuĢluk 

seviyeleri dikkate alınarak düzenlenen farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarımı, etkinlikler, ünite 

ve program tasarımı gibi müdahalelerin bireylerde ilgili derse dair tutum düzeylerini 

anlamlı düzeyde etkilediği görülmektedir (Atalay, 2014; Chilton, 2001; Deringöl ve 

Davaslıgil, 2020; Durmaz, 2014; Hızlı, 2013; Özyaprak, 2012; Kanlı, 2008; Kocaoğlu, 

2020; ĠĢlekeller, 2008). Ayrıca özel yetenekliler için geliĢtirilmiĢ öğretim modellerinin, 

program tasarım sürecinde temel alınması ve buna göre sürecin planlanması öğrencilerde 

matematiğe yönelik tutumları üzerinde olumlu yönde etki oluĢturuduğu ifade edilmektedir 

(EĢsizoğlu ve Çetin, 2022). Matematik dersi kapsamında dinamik yazılım programları 

(TaĢ, 2018) ve çoklu temsiller içeren teknolojiler (Aydos, 2015) kullanılarak düzenlenen 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim etkinliklerinin özel yetenekli bireylerde matematiği öğrenmeye 

yönelik tutumlarını pozitif yönde arttırdığı ifade edeilmektedir.  

 

Alan yazınnda yer alan; özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ öğretim organize 

edilirken öncelikle ihtiyaç analizi ile öğrenenlerin hazırbulunuĢluk seviyeleri, mevcut 

beceri ve yetkinlikleri belirlenerek buna uygun sürecin tasarlanması (KarataĢ; 2013, Kök, 

2012; Özyaprak; 2012), içerikte farklı konu alanları seçilerek öğretimin zenginleĢtirilmesi, 

sanal materyal ve somut materyal kullanımı ile etkinliğin ilgi çekici hale getirilmesi 

(Aygün, 2010; Kök, 2012; Özyaprak; 2012), esnek öğrenme ortam koĢulları oluĢturarak 

özdenetim ve özgüven becerilerinin desteklenmesi, yüz yüze öğrenmenin yanında online 

öğrenme aktiviteleri ile öğrenme ortamlarının zenginleĢtirilmesi, alana katkı sağlayan ünlü 

bilim insanları ile tanıĢmasını sağlayan çalıĢmalar düzenleyerek sahip oldukları potansiyel 

ve kullanmalarına yönelik doğru rol model insanlar ile tanıĢmalarının sağlanması (Aygün, 

2010; Özyaprak, 2012), ürün tasarımına yönelik çalıĢmalar ile gerçek yaĢam problemlerine 

çözümler üretmesi uygulanmasının (AltıntaĢ; 2009; AkkaĢ, 2014) ve çalıĢmaların grup içi 

etkileĢimi ile sürdürülerek birlikte karar alma ve planlama yapmaları, elde edilen sonuç 

hakkında tartıĢmaları ve çalıĢmalarını sunarak arkadaĢları ile paylaĢmasını (VanTassel-

Baska ve Stambaugh; 2009; Diezmann ve Watters, 2000) içeren öğretim tasarımının 

öğrencilerde derse karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerine yönelik ilgili sonuçlar, mevcut 
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araĢtırmanın temel aldığı farklılaĢtırma stratejileri ve ilgili sonuçları ile paralellik 

göstermektedir. 

 

Ġlgili literatür ve sonuçları incelendiğinde özel yetenekli öğrencilerde yürütülen 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim tasarımının geometri dersine yönelik tutumları üzerinde 

etkisini inceleyen bir araĢtırma ve sonucuna rastlanmamıĢtır. Bu nedenle bu araĢtırma 

kapsamında yürütülen çalıĢma ve sonucunun ilgili alan yazına katkı sağlaması 

hedeflenmektedir. 

 

5.2 Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada, üstün yetenekli öğrenciler için problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeğinden alınan ön test ve son test puanları incelendiğinde son puan lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ayrıca problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeğinin sahip olduğu güven, özdenetim ve kaçınma alt boyutları kapsamında 

incelendiğinde ise ön test ve son test puanları arasında son test lehine anlamlı bir farklılık 

oluĢturduğu gözlemlenmiĢtir.  

 

Ölçeğinin alt boyutları bağlamında belirlenen istatiksel farlılık incelendiğinde, öğretim 

tasarımı sürecinde öğrencilerin karĢılaĢtığı problem durumunu karĢısında karar alma ve 

planlama yaparak süreci yönetmesi ile özyönetim ve özdenetim becerisi üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu söylenebilir. KarĢılaĢtığı problem durumunda özgün ve farklı 

çözümler üretmesi, dinamik yazılım programları ile deneyimleyerek çalıĢması ve keĢifçi 

öğrenme sürecinin sorumluluğunu alması özel yetenekli öğrencilerde problem çözme 

becerilerine yönelik güven duygusu üzerinde olumlu bir etki oluĢturduğu düĢünülmektedir. 

Problemlerin gerçek yaĢam bağlamında kurgulanması ve çözüme dair geliĢtirdiği önerinin 

gerçekte kullanılabilir olması gibi özel görev çalıĢmalarının reel hayattaki yansımasını 

görmesi, öğrencilerde geometri bağlamında problem çözme sürecinden kaçınma 

davranıĢlarında azalma üzerinde etki oluĢturduğu çıkarımı yapılabilir. Tüm bu nedenlerle, 

Maker Modeli temel alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimin; özel yetenekli 

öğrencilerde problem çözme becerilerine yönelik algıları üzerinde olumlu yönde etki 

oluĢturduğu söylenebilir.  

 

Ġlgili literatürde özel yetenekli bireylerin problem çözme becerileri üzerin yürütülen 

araĢtırma ve sonuçları incelendiğinde bu öğrencilerin; akranlarına oranla yüksek düzeyde 
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problem çözme becerilerine sahip olduğu (DerviĢoğulları, 2019; Koçyiğit, 2015; Arıkan, 

2014; Leikin ve Lev, 2013; Karabey, 2010; Krutetskii 1976; Taylor, 2008),  problem 

çözme stilleri ile yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

(DerviĢoğulları, 2019), matematik problemini farklı yollar ve stratejiler kullanarak çözme 

becerisine sahip olduğu (Arıkan, 2014; Durmaz, 2014; Yıldız, Baltacı, Kurak ve Güven, 

2012), yaratıcı düĢünme ile problem çözme becerilerinin anlamlı bir iliĢki bulunduğuna  

(Sıdar, 2011) dair bulgu ve sonuçlara rastlanmaktadır. Ayrıca özel yetenekliler için 

geliĢtirlen farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarım program modeli temel alınarak düzenlenen 

problem tabanlı matematik öğretim etkinliklerinin; matematik problemi çözme tutumları 

üzerinde olumlu etki oluĢturuduğu, iĢbirlikçi takım çalıĢmalarının öz güven beceri artıĢını 

desteklediği ve buna bağlı olarak tutum değerlerininde olumlu yönde etkilendiği 

bulgulanmıĢtır (AltıntaĢ, 2009). Bununla birlikte özel yetenekli bireylerin düĢünme 

becerilerini yeterli düzeyde kullanmadıklarında, karĢılaĢtıkları problem karĢısında yeterli 

özgüvene sahip olmadıkları için problemi çözmekten dolayı kaçındıkları yönde araĢtırma 

sonuçlarına rastlanmaktadır (Arıkan, 2014; Durmaz, 2014). Bu nedenle bu bireylerin 

zihinsel ihtiyaçları doğrultusunda farklılaĢtırılmıĢ problem tabanlı öğretim etkinlikleri 

uygulanarak düĢünme becerilerinin geliĢimlerinin desteklenmesinin önemi ifade 

edilmektedir (Aygün, 2010; Boran, 2016). Aynı zamanda bu bireylerin geleceğin 

matematikçileri olmaya namzet bireyler olmaları doğrultusunda, matematik öğretiminde 

ünlü matematikçilerin yaĢam öykülerine yer verilerek karĢılaĢtıkları bir problem sürecini 

yönetmesine dair beceri kazanımının desteklenmesi gerektiği belirtilmiĢtir (Aygün, 2010).  

 

Tüm bu ilgili sonuçlar mevcut araĢtırmanın amacı, hedefi, öğretim süreci, zenginleĢtirmeye 

dayalı farklılaĢtırma stratejileri ve elde edilen sonuçlar ile paralellik göstermektedir.  

Gerçek ve gelecek yaĢam problemlerine alternatif çözümler geliĢtirmeleri hedeflenen, 

ülkelerin en önemli insan kaynağı olan özel yetenekli bireylerin eğitim ve öğretim 

ortamlarınındı problem çözme becerilerini desteklemeye yönelik öğretim tasarımlarının 

geliĢtirilmesi ve sunulmasının hem ülkelerin gelecek dönem hedeflerinde hem de ilgili 

alanda çalıĢan öğretmenler ve araĢtırmacılar için önemli olduğu söylenebilir. Ġlgili literatür 

incelendiğinde özel yetenekli bireylerle yürütülen gerçek yaĢam bağlantılı probleme dayalı 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim etkinliklerinin, problem çözme becerilerine yönelik 

algıları üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırma ve sonucuna rastlanmamıĢtır. Bu nedenle 

mevcut araĢtırma kapsamında yürütülen çalıĢma ve ilgili sonuçların alan yazına katkı 

sağlaması hedeflenmektedir. 
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5.3 Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada, Ne Kadar Yaratıcısınız? yaratıcılık ölçeğinden alınan ön test ve son test 

verileri incelendiğinde son yaratıcılık test puanı lehine istatistiksel bir farklılık oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca yaratıcılık ölçeğinin, altı baĢlıkta nitelendirdiği yaratıcılık 

düzeylerine ait frekans ve yüzde değerleri incelendiğinde baĢlangıçte orta düzeyde yaratıcı, 

ortanın üzerinde yaratıcı ve oldukça yaratıcı düzeylere sahip olan ön test verilerinin 

araĢtırma sonunda yaratıcılık puanlarında artıĢı ile son test verilerinde ortanın üzerinde 

yaratıcı ve oldukça yaratıcı düzeylerde yoğunlaĢtığı görülmektedir. AraĢtırmada 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim tasarımının etkinlikleri doğrultusunda özel yetenekli 

öğrencilerin yaratıcılık puanlarının arttığı ve buna bağlı olarak öğrencilerde yaratıcı 

düĢünme becerilerini geliĢtirdiği çalıĢmada kullanılan ölçme aracı verileri doğrultusunda 

belirlenmiĢtir. Ölçek sonuçlarında gözlemlenen istatiksel anlamlı farlılık öğretim 

tasarımının temel aldığı Maker Modeli farklılaĢtırma stratejileri kapsamında incelenmiĢ ve 

durum detaylandırılmıĢtır. 

 

AraĢtırmada, Maker modelindeki içerik farklılaĢtırma basamağı yer alan; soyutluk, 

karmaĢıklık, çeĢitlilik, organizasyon-transfer ve seçkin kiĢilerin yaĢamı ilkelerine göre ders 

içi ve ders dıĢı etkinlikler tasarlanmıĢtır. Ġçerik süresince karĢılaĢtığı kavramlar, ulaĢılan 

genellemeler ve teoriler açısından soyutluk ilkesi; yeni öğrendiği bilgiyi farklı bir durumda 

kullanabilmeye yönelik etkinlikler açısından organizasyon ve transfer ilkesi; disiplinler 

arası ve disiplin içi kurgulanan bağlantılı konular açısından karmaĢıklık ilkesi; alana katkı 

sağlayan bilim insanları ve yaĢam öykülerinin sanal dünya Metaverse çalıĢması ile seçkin 

kiĢilerin yaĢamı ilkesine göre tanımlanan etkinliklerin özel yetenekli öğrencilerde yaratıcı 

düĢüme düzeyleri üzerinde anlamalı bir etki oluĢturduğu söylenebilir.  

 

AraĢtırmada, Maker Modeli süreç farklılaĢtırma basamağında yer alan; üst düzey düĢünme, 

açık uçluluk, keĢifçi öğrenme ve akıl yürütme ilkelerine göre süreç tasarımı yapılmıĢtır. 

Öğretim tasarımında hedef alınan üçgende özel merkez noktaları kazanımlarına yönelik 

içerik problem tabanlı öğrenme ile sunularak öğrencilerin bilgileri analiz etme, sentezleme 

ve değerlendirme yapmalarına yönelik üst düzey düĢünme ilkesi; dersin giriĢ basamağında 

yaratıcı düĢünme becerisini desteklemeye yönelik açık uçlu sorular sorulması ve 

problemlerin çözümlerine dayalı görevlerin tanımlanması ile açık uçluluk ilkesi; dersin 

keĢfetme basamağında sunulan problem durumuna dair gözlem yapma, veri toplama ve 

genellemelerde bulunma ortamı oluĢturarak keĢifçi öğrenme ilkesi; açıklama basamağında 
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grup çalıĢmalarının çözüme yönelik geliĢtirdikleri stratejileri birbirleri ile paylaĢmaları ve 

bulgular hakkında tartıĢma ortamının oluĢturulması ile akıl yürütme ilkesine göre 

tanımlanan etkinliklerin özel yetenekli öğrencilerde yaratıcı düĢüme becerilerini olumlu 

yönde etkilediği düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmada, Maker Modelindeki öğrenme ortamı farklılaĢtırma basamağında yer alan; 

fiziksel koĢullar, açık görüĢlülük, öğrenen merkezli, grup çalıĢması ve bağımsız öğrenme 

ilkeleri kapsamında öğrenme ortamı düzenlenmiĢtir. Öğretim tasarımımda sınıf içi ortam 

koĢullarının uygun yapıda oluĢturulması, ortamın bireysel ya da grup çalıĢmalarına olanak 

sağlayacak özellikte düzenlenmesi, somut materyal ve teknolojik alt yapının sağlanması ile 

fiziksel koĢullar ilkesi; öğrencinin deneyimlerine dayalı olarak öğrenmenin merkezinde 

aktif olduğu çalıĢmalar ile öğrenen merkezli ilkesi; sınıf dıĢı bireysel ya da grup 

etkileĢimine dayalı tanımlanan etkinlikler, online çalıĢma ortam koĢulları ve tercihe bağlı 

seçimler ile bağımsızlık ilkesi; grup içi akıl yürütme ve gruplar arası tartıĢma ortamı 

oluĢturulmasına bağlı her türlü düĢünceye saygı ortamının sağlanması ile açık görüĢlülük 

ilkesi özel yetenekli öğrencilerde yaratıcı düĢüme becerilerini pozitif yönde etkilediği 

çıkarımı yapılabilir.  

 

AraĢtırmada, Maker Modelindeki ürün boyutu farklılaĢtırma basamağında yer alan; gerçek 

yaĢam problemleri, gerçek alıcı kitlesine yönelik ürün çalıĢması, üst düzey ürün tasarımı ve 

değerlendirmede çeĢitlilik ilkeleri kapsamında ürün çalıĢmaları düzenlenmiĢtir. Öğretim 

tasarımımda; gerçek dünya problemlerinin sorgulandığı ürün tabanlı özel görev çalıĢmaları, 

gerçek alıcı kitlesinin ihtiyaçları doğrultusunda hedefe yönelik gerçekçi ürün tasarımı, 

ürünlerin belirlenen kriterlere göre değerlendirilmesi, ürün çalıĢmalarında öğrenenlerin 

belirli kalıplara sokulmadan özgün ve yaratıcı tasarımlar yapmaları için bağımsız ve 

esanek ortam koĢullarının oluĢturulması öğrencilerde yaratıcı düĢüme düzeylerini olumlu 

yönde desteklediği söylenebilir. 

 

Tüm bu nedenlerle, Maker modelindeki içerik, süreç, öğrenme ortamı ve ürün 

farklılaĢtırma stratejileri temel alınarak hazırlanan geometri öğretim etkinliklerinin özel 

yetenekli öğrencilerde yaratıcı düĢünme becerileri üzerinde olumlu yönde bir etki 

oluĢturduğu söylenebilir. Alan yazında özel yetenekli öğrencilerle matematik öğretimi 

kapsamında yürütülen, farklılaĢtırma öğretim tasarımı uygulamaları ile yaratıcı düĢünmeye 
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iliĢkin gerçekleĢtirilen çalıĢmalar incelenmiĢtir. Literatürde yer alan araĢtırma sonuçları ve 

ilgili araĢtırma sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

Ġlgili literatür incelendiğinde; özel yetenekli bireylerin en önemli temel özelliği olması 

sebebi ile yaratıcılık becerileri üzerine yürütülmüĢ bir çok araĢtırmaya rastlanmaktadır 

(Bıçakcı ve Baloğlu, 2018).  Yaratıcı beceriye sahip olan özel yetenekli bireylerin eğitim 

ve öğretim yaĢantıları organize edilerek beceri geliĢimlerinin desteklenmesi ve sahip 

oldukları potansiyelin ürüne veya fikre dönüĢmesi hedeflenmektedir. Bu bağlamda farklı 

disiplinlerde yaratıcılığa iliĢkin deneysel araĢtırma ve sonuçları incelendiğinde; gerçek 

yaĢam problemleri kurma ya da çözme etkinlikleri (Ayvaz, 2019; AkkaĢ, 2014; AltıntaĢ, 

2014; Kanlı ve Emir, 2013; Jo ve Ku 2011; Kanlı, 2008; Karabey, 2010; Sıdar, 2011; 

Tiryaki, 2019; Taylor, 2008), proje tabanlı çalıĢmalar (AltıntaĢ, 2014; EĢsizoğlu, 2013; 

Kırkan, 2018; Özçelik, 2017; Tiryaki, 2019), açık uçlu görevler (Özçelik, 2017),  

disiplinler arası çalıĢmalar (Bebek, 2021; Erdoğan; 2014; Külegel, 2020; Özçelik, 2017; 

ġen, 2018; Yaman, 2014; Kim, Roh, ve Cho, 2016), dijital destekli uygulamalar (TaĢ, 

2018; Karademir, 2020; Kanlı ve Emir, 2013; Tiryaki, 2019); modelleme etkinlikleri 

(ġengil Akar, 2017), bireysel farklılıklara yönelik etkinlikler (Aksoy, 2021; Özçelik, 

2017), tüm bireylerin aktif katılım gösterdiği ekip çalıĢmaları (ġengil Akar, 2017; AltıntaĢ, 

2014; Kim vd., 2016), sıradıĢı konuların çalıĢma etkinlikleri olarak düzenlenmesi 

(Çetinkaya, 2013; Kanlı ve Emir, 2013) yaratıcılık beceri geliĢimini desteklediği buna 

bağlı olarak yaratıcı ürün ve fikirlerin ortaya çıkması yönde lokomotif bir nitelik taĢıdığına 

iliĢkin sonuçlar bulunmaktadır. Ayrıca özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

tasarım modeli temel alınarak düzenlenen matematik öğretiminin yaratıcı düĢünme 

becerileri üzerinde olumlu etki oluĢturuduğunu ifade eden araĢtırma sonuçlarına 

rastlanmaktadır (AltıntaĢ, 2014; Deringöl, 2013; Kök, 2012; Özyaprak, 2012). Bu 

kapsamda; disiplin içi ve disiplin arası anlayıĢla hazırlanan içeriğin probleme dayalı 

öğretim etkinlikleri ile sunulmasının bireylerde olayları farklı açılardan değerlendirerek 

yaratıcı düĢünme beceri geliĢimini desteklediği (AltıntaĢ, 2014), keĢfe dayalı öğrenme 

ortamlarının düzenlenmesinin akıcılık, esneklik ve orjinallik baĢlıklarında yaratıcı 

düĢünme düzeylerinin geliĢmesinde önemli bir etken olduğu (Deringöl, 2013),  açık uçlu 

sorular ve etkinliklere yer verilerek bireylerde özgün fikirler geliĢtirmesine yönelik sürecin 

tasarlanmasının öğrencilerde yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirdiği (Özyaprak, 2012), 

grup çalıĢmaları ile yürütülen ürün tabanlı açık uçlu görevlerin öğrencilerde yaratıcı 

düĢünme becerilerinin geliĢtirdiği (Kök, 2012; Özçelik, 2017), dinamik yazılım programı 
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eĢliğinde yürütülen matematik öğretimin bilgiyi etkin biçimde kullanmalarına olanak 

sağladığını ve buna bağlı olarak problem çözerken daha yaratıcı düĢündükleri (Yıldız, 

2016; Leikin; 2009; El-Demerdash, 2010)  ifade edilmektedir. Tüm bu ilgili sonuçlar 

araĢtırmanın amacı, hedefi ve nihai bulguları ile paralellik göstermektedir. 

 

5.4 Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeğinden alınan ön test ve son test puanları 

incelendiğinde çalıĢma grubu öğrencilerinde son test puanı lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeğinin sahip 

olduğu; yenilikçilik, biliĢsel olgunluk ve katılım alt boyutları kapsamında ön test ve son 

test puanları incelendiğinde ise son test lehine anlamlı bir farklılık oluĢturduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

 

Ölçeğinin sahip olduğu alt boyutları kapsamında ki istatiksel farlılık incelendiğinde; 

üçgenin merkez noktaları arasında yeni iliĢkiler ve bağıntılar bulunmasına yönelik yapılan 

ispat çalıĢmaları, üçgende farklı merkez noktaları bulmak için düzenlenen sorgulama 

tabanlı etkinlikler, orijinal ürün tasarımı yapmak için disiplin içi ve disiplinler arası yapıda 

düzenlenen özel görev çalıĢmaları, ulaĢılan yeni fikrin neden sonuç iliĢkisini açıklamaya 

yönelik öğrenci sunumları, öğrencilerde yenilikçilik becerisi üzerinde anlamlı bir etki 

oluĢturduğu söylenebilir. Dersin giriĢ basamağındaki problem durumuna yönelik mantıksal 

çıkarımlar yaparak çözümler dile getirmeleri, problem çözümlerinde analiz sentez ve 

değerlendirme akıĢını takip ederek süreci planlamaları, kanıta dayalı makul hipotezler 

oluĢturmaları, ön yargılardan uzak tarafsız sınıf ikliminde tüm düĢünce ve önerilere saygı 

duyulması, farklılıkların tartıĢıldığı beyin fırtınası çalıĢmaları biliĢsel olgunluk becerisine 

üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu düĢünülmektedir. Sözü edilen problemlere yeni ve 

orijinal çözümler getirmek için araĢtırma yapmaları, gözlem ve deneyimlerde bulunmaları, 

yeni varsayımlar ortaya koymaları, elde ettiği verileri yorumlayarak karar vermeleri, 

ölçütler kullanılarak ulaĢtıkları sonucu doğrulamaları katılım becerisine üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu çıkarımı yapılabilir. Tüm bu nedenlerle, Maker Modeli temel alınarak 

hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin, özel yetenekli öğrencilerde eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik eğilimi üzerinde olumlu yönde etki oluĢturduğu düĢünülmektedir.  

 

Ġlgili literatür incelendiğinde özel yetenekli bireylerin öğretiminde farklılaĢtırma modelleri 

ve stratejileri kullanılarak düzenlenen öğretim tasarımı etkinliklerinin öğrencilerde eleĢtirel 
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düĢenime becerilerine yönelik eğilimi üzerinde anlamlı düzeyde etkisi olduğu ve 

desteklediği görülmektedir (AltıntaĢ, 2009; Atalay, 2014; Connerly, 2006; Jewell, 1996; 

ĠĢlekeller Bozca, 2017; Kılıç, 2015; Karabey, 2010; Özçelik ve Akgündüz, 2017; Sayı, 

2013; Tiryaki, 2019; TaĢ, 2018). Özel yetenekli bireylerin eğitiminde düĢünme becerileri 

ve geliĢimi önemli bir yere sahiptir. Bireyin kendi becerilerini keĢfetmesi ve bunları 

kullanıyor olabilmesi sahip olduğu yeteneği gerçekleĢtirmesi adına önemli bir adımdır.  

Üst düzey düĢünme becerileri arasında yer alan eleĢtirel düĢünme sadece matematik 

eğitimi alanında değil günlük yaĢamda karĢımıza çıkabilecek problem durumunu anlama, 

karar verme ve alternatif çözümler üretebilme üzerinde olumlu etkileri bulunmaktadır 

(Bapoğlu, 2010; Yurtkulu, 2018; AltıntaĢ, 2009, Tiryaki, 2019). Ayrıca akademik düzeyde 

bilimsel çalıĢmalarda yer almasını ve farkındalık oluĢturmasını hedeflediğimiz özel 

yetenekli bireylerde, olayların oluĢumundaki sebep ve sonuçları tanımlarken ve açımlarken 

kullanacakları düĢünme becerisi olarak farklı bir öneme sahiptir (Connerly, 2006, Van 

Tassel-Baska, 2010). Bu nedenle özel yetenekli bireylerin eğitiminde akademik ve zihinsel 

ihtiyaçlarına cevap verecek nitelikte, eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eğilimini 

geliĢtirmeye yönelik farklılaĢtırılmıĢ öğrenme etkinliklerin oluĢturulması ve etkinliğinin 

sınanması hem bireylerde düĢünme becerileri geliĢimine hem de sahadaki uygulayıcılar ve 

araĢtırmacılar açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. (Bapoğlu, 2010; Ceylan, 2021; 

Connerly, 2006; Güney ve Özmen 2020; Jewell, 1996; Karabey, 2010; Kılıç, 2015; 

Tiryaki, 2019;  TaĢ, 2018; Yurtkulu, 2018). Tüm bu bulgu ve ilgili sonuçlar araĢtırmanın 

amacı, hedefi ve nihai bulguları ile paralellik göstermektedir. Alan yazında ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde özel yetenekli bireylerde matematik öğretim programı geometri öğrenme 

alanında, farklılaĢtırılmıĢ öğrenme etkinliklerinin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki 

etkisinin sınanmasına dair çalıĢmalara az sayıda rastlanmaktadır. Bu kapsamda da mevcut 

araĢtırma ve sonuçlarının ilgili alanyazına katkı sağlaması hedeflenmektedir. 

 

5.5 BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma kapsamında farklı becerilere ve yeterliliklere sahip özel yetenekli bireylerin 

akran iletiĢimini desteklemek ve iĢbirliği için de çalıĢmalarını sağlamak amacı ile öğretim 

tasarımı sürecinde ekip çalıĢmaları tanımlanmıĢtır. Grup çalıĢmalardaki öğretimsel hedef 

ise ortak bir problem üzerinde çok boyutlu düĢünce ortamı oluĢturarak özgün fikirler ve 

ürünler geliĢtirmeleri için birlikte çalıĢabilme becerisinin geliĢiminin desteklenmesidir. Bu 

kapsamda temel alınan 5E öğrenme modeli ders planlarının keĢfetme ve derinleĢme 

basamağında çalıĢma ekiplerine hedef kazanım ile ilgili özel görevler verilmiĢtir. Ekip 
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çalıĢmaları ders içi ve ders dıĢı olmak üzere iki farklı organize edilmiĢtir. Ders içi ekip 

çalıĢmaları öğrencilere sunulan problem durumuna yönelik grup içi beyin fırtınası yaparak 

çözüm önerisi geliĢtirmeleri için düzenlenen kısa oturumlu çalıĢmalardır. Ders dıĢı ekip 

çalıĢmaları ise öğretimin içerik aĢamasında yer alan hedef kazanımının günlük hayatta 

transferi üzerine kurgulanmıĢ, grup etkileĢimi ile fikir ve ürün geliĢtirmesini amaçlayan 

ders dıĢı bir sürede yüz yüze ya da online ortamda gerçekleĢtirilen uzun süreli 

çalıĢmalardır. AraĢtırma kapsamında, gerçekleĢtirilen her ders planı sonrasında çalıĢma 

gruplarına, gerçekleĢtirdikleri grup çalıĢmasının iĢleyiĢ ve yapısını değerlendirmelerine 

yönelik grup değerlendirme formu uygulanmıĢ, verilere iliĢkin analizler bulgular ve 

yorumlar kısmında açıklanarak değerlendirilmiĢtir. 

 

Grup değerlendirme formlarından elde edilen veriler Tablo 3.3‟de belirlenen puan 

aralıklarına göre değerlendirildiğinde tüm gruplar için; birinci ders sonunda 33.33 – 48.66 

(yetersiz ve orta);  ikinci ders sonunda 38 – 55 (yetersiz ve iyi), üçüncü ders sonunda 40 – 

60.66 (orta ve iyi), dördüncü ders sonunda 45.33 – 64.33 (orta ve iyi), beĢinci ders sonunda 

50 – 67 (orta ve iyi), altıncı ders sonunda 57.33 – 71 (iyi ve çok iyi) arası değer almakta 

olduğu ve öğretim sürecinde puanların artıĢ gösterdiği bulgulanmıĢtır. Bu nedenle 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim tasarımı kapsamında yürütülen öğrenci ekipleri 

çalıĢmalarının, grup içi iletiĢim ve iĢbirliği beceri geliĢimini desteklediği ve grup 

değerlendirmesinde olumlu bir etki oluĢturduğu söylenebilir. Grup değerlendirme 

formunda yer alan madde analizlerine iliĢkin aritmetik ortalama verileri Tablo 3.4‟de 

belirlenen aralıklara göre incelendiğinde tüm maddelerde yetersiz düzeyde bulunan 

değerlerin öğretim sonrasında iyi ve çok iyi düzeye artıĢ gösterdiği bulgulanmıĢtır. Bu 

kapsamda ekip çalıĢmalarında oluĢturulan adil görev paylaĢımı ile bireysel sorumluluk 

alma ve verimli çalıĢma, saygıya dayalı tartıĢma ortamı ile düĢüncelerini paylaĢma ve 

farklı düĢünceyi dinleme, grup içi oluĢturulan güven ortamı ile ortak bir görüĢ oluĢturma 

ve karar alma,  orijinal ürün geliĢtirmek için grup içi motivasyon ile birbirlerini 

cesaretlendirme, yardımlaĢma ve paylaĢmanın verdiği güce inanarak birlikte çalıĢmaktan 

mutlu olma becerilerinin olumlu yönde desteklendiği düĢünülmektedir.  

 

Ġlgili alan yazına bakıldığında gelecekte bilimsel çalıĢmalarda aktif görev almaya namzet 

bireyler olan özel yetenekli öğrencilerin; bir gurubun üyesi olma ve sorumluluğunu alma 

(ġengil Akar, 2017; Akay; 2018; AltıntaĢ, 2014; Türk, 2019), grup iletiĢimine dayalı güven 

duygusu ile ulaĢmıĢ olduğu bulguları birbirleri ile paylaĢma (Özçelik, 2017; Türk, 2019), 
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disiplin içi ve disiplinler arası bir arada çalıĢarak birlikte baĢarma (Akay; 2018; Külegen, 

2020), zaman ve mekâna bağlı olmayan esnek öğrenme ortamlarında grup çalıĢmasını 

organize edebilme (ġengil Akar, 2017; Ayvaz, 2019), etik ilkelere bağlı kalarak liderlik 

özelliklerini gerçekleĢtirebilme (Özçelik, 2017; Özyaprak, 2012; Türk, 2019), elde edilen 

bulgu ve sonuçlara dair verileri diğer çalıĢma gruplarına sunum yaparak akran 

değerlendirmesine sunma (ġengil Akar, 2017; Ayvaz, 2019; Özyaprak, 2012; Türk, 2019) 

gibi sosyal duygusal geliĢim süreci ile yaratıcı özelliklerini bir arada destekleyen (ġengil 

Akar, 2017; AltıntaĢ, 2014; Özçelik, 2017; Özyaprak, 2012) entelektüel akranlarla grup içi 

etkileĢime dayalı çalıĢmaların önemli olduğunu ifade eden araĢtırma sonuçlarına 

rastlanmaktadır. AraĢtırma kapsamında yürütülen grup çalıĢmaları ve elde edilen bulgulara 

iliĢkin sonuçlar ilgili literatür ile uyumluluk göstermektedir. 

 

5.6 Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma kapsamında üçgende merkez nokta bilgisine dayalı kazanımların gerçek 

yaĢamda uygulanmasına yönelik öğrenci grup çalıĢması olarak tanımlanan “Üçgen Köy 

Tasarımı” final ürünü çalıĢması düzenlenmiĢtir. Ürünleri değerlendirmek amacı ile final 

ürünü dereceli puanlama anahtarı oluĢturulmuĢ ve grupların çalıĢmaları puanlama anahtarı 

ölçütlerine göre değerlendirilerek araĢtırmanın bulgular kısmında yer verilmiĢtir. Bu 

baĢlıkta ise elde edilen bulgular doğrultusunda araĢtırma sonuçları sunulmuĢtur. 

 

ÇalıĢmada ortalama puanlar, sahip olduğu aralık değerlerine göre düĢük, orta ve ileri düzey 

olmak üzere üç sınıflandırma yapılarak nitelendirilmiĢtir. Öğrenci gruplarının final ürünü 

dereceli puanlama anahtarı kapsamında elde ettiği aritmetik puan ortalamaları 

incelendiğinde; düĢük düzeyde puana sahip grubun olmadığı, orta düzeyde puana sahip 

dört grubun olduğu ve ileri düzeyde puana sahip altı grubun olduğu bulgulanmıĢtır. Süreç 

ve sonuç temelli değerlendirilmenin yapıldığı final ürünü çalıĢmasında, dereceli puanlama 

anahtarı sürecin ilgili bileĢenlerini içerecek nitelikte boyutlandırılarak puanlama tablosu 

oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda; geometri alan bilgisi, sorgulama /eleĢtirel düĢünme, 

problem durumu, yaratıcı fikir geliĢtirme, araĢtırma yapma, ürün tasarımı ve sunum 

becerileri boyutları oluĢturtularak gruplar tanımlanan boyutların içeriğine göre 

değerlendirilmiĢtir. Öğrenci gruplarının aritmetik ortamalama puan değerleri, Tablo 3.5‟de 

tanımlanan aralık değerlerine göre incelendiğinde;  düĢük düzeyde puana sahip boyutun 

bulunmadığı;   orta düzeyde puana sahip iki boyutun bulunduğu (ürün tasarımı ve yaratıcı 

fikir geliĢtirme) ve ileri düzeyde puana sahip beĢ boyutun bulunduğu (geometri alan 
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bilgisi, sorgulama / eleĢtirel düĢünme, problem durumu, araĢtırma yapma ve sunum 

becerileri) bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda araĢtırmanın öğrenme çıktısına yönelik 

düzenlenen final ürünü çalıĢmasında mevcut araĢtırmanın hedeflediği kazanımlar ve beceri 

geliĢimlerinde olumlu yönde etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Gerçek dünyada insanlık yararı temelinde oluĢturulan bir problem durumuna çözüm önerisi 

getirmeye yönelik tanımlanan “Üçgen Köy Tasarımı” çalıĢması; öğrenenlerde problem 

durumuna iliĢkin ilgi ve algı oluĢturma, problemi tüm bileĢenleri ile detaylandırarak analiz 

etme, sürdürülebilirlik kavramı ile yaĢam alanlarını bir arada değerlendirme, çözüme 

yönelik disiplinler arası bakıĢ açısıyla yaklaĢma ve ilgili probleme kanıta dayalı orijinal 

çözüm önerileri geliĢtirme beceri geliĢimlerini destekleyerek final ürünü puanlama 

anahtarındaki problem durumu puanlarını olumlu yönde etkilediği düĢünülmektedir. Ġlgili 

bu sonuçlar alan yazındaki Arıkan (2014), Aygün (2010), Boran (2016), DerviĢoğulları 

(2019), Durmaz (2014), Karabey (2010) ve Taylor (2008) tarafından yürütülen 

çalıĢmaların sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

 

Üçgende merkez nokta ve özelliklerine dayalı geometri kazanımlarının bir problem 

durumunda çözüme dair kullanıyor olması öğrencilerde; geometri bilgisi ile gerçek yaĢam 

iliĢkisini kurabilmesine, ilgili kazanımların yapılandırmaya dayalı olarak öğrenilmesine, 

hedef kazanımın ötesine geçerek üçgen merkez noktaları konusunda derin öğrenmenin 

gerçekleĢmesine, dinamik yazılım programları ve materyal tabanlı çalıĢmaların ilgili 

bilginin deneyime bağlı öğrenmeye fırsat oluĢturmasına bağlı olarak final ürünü puanlama 

anahtarındaki geometrik alan bilgisi puanlarını desteklediği düĢünülmektedir. Ġlgili 

sonuçlar alan yazındaki Aydos (2015), El-Demerdash (2010), Kocaoğlu (2020), Kök 

(2012), Leikin (2009), TaĢ (2018), Özyaprak (2012) ve Yıldız (2016) tarafından yürütülen 

araĢtırmaların sonuçları ile paralellik göstermektedir. 

 

Geometri ile gerçek dünya iliĢkisinin sorgulandığı final ürünü çalıĢmasında; problem 

durumunun çok boyutlu ve farklı disiplinlerde sorgulanması, gerçek alıcı kitlenin 

ihtiyaçlarının sorgulanması ve bu yönde ürün tasarım çalıĢmalarının yürütülmesi, grup 

arkadaĢları ile ürün tasarımına yönelik beyin fırtınası yaparak ürün sürecini tüm bileĢenleri 

ile ele alınması, ulaĢılan sonuçların grup tartıĢması ile eleĢtirel bakıĢ süzgecinden 

geçilmesi, geliĢtirilmesine yönelik önerilerin dile getirilmesi ve yetkili kiĢiler ile 

görüĢmeler yapılarak tasarımın en uygun formu için çalıĢmaların yönetilmesi final ürünü 
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puanlama anahtarındaki sorgulama / eleĢtirel düĢünme puanlarını desteklediği 

düĢünülmektedir. Ġlgili sonuçlar literatürdeki Ceylan (2021), Connerly (2006), Güney ve 

Özmen (2020), Kılıç (2015), Tiryaki (2019),  Yurtkulu, (2018), Özçelik ve Akgündüz 

(2017) tarafından yürütülen araĢtırmaların sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

 

Gelecek dünya için sürdürülebilir üçgen köy tasarımı yaparken;  ilgili literatürde yer alan 

üçgene ait özel merkez noktaları ve özelliklerinin araĢtırılması, sürdürülebilir kavramı ve 

ilgili yaĢam alanlarının önemi hakkında literatürün taraması, Ģehir planlaması ve kriterleri 

hakkında ilgili alanda uzman kiĢiler ile iletiĢime geçilerek bilgi alınması, konu alanında 

üniversitenin ilgili bölümleri ile iletiĢime geçilmesi, yerel belediyelerin Ģehircilik ve 

koordinasyon ekibi ile görüĢmelere yürütülerek gerçek dünya koĢullarının araĢtırması final 

ürünü puanlama anahtarındaki araĢtırma yapma puanlarını desteklediği düĢünülmektedir. 

 

FarklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi sürecinde yürütülen özel görev etkinliklerinde 

öğrenenlerin yürütmüĢ olduğu çalıĢmaları ve ilgili sonuçları sınıf ortamında sunması, 

öğrenciler arası tartıĢma ortamı oluĢturularak ulaĢılan sonuçların tartıĢılması, grup 

çalıĢamalarında tasarladıkları ürünleri akranları ile paylaĢmaları öğrencilerin kendilerini 

ifade etme beceri geliĢimlerini desteklediği ve buna bağlı olarak final ürünü puanlama 

anahtarındaki sunum becerileri puanlarını desteklediği düĢünülmektedir. 

 

FarklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminde düzenlenen ders etkinlikleri kapsamında çeĢitli 

materyaller, dinamik yazılım programları, metaverse ve web tabanlı araçlar kullanılmasına 

bağlı olarak öğrenenlerin ürün tasarımı ile ilgili ön becerilerinin desteklendiği söylenebilir.   

Bu kapsamda öğrenenlerin ürün tasarımı aĢamasında; Geogebra ve Desmos yazılım 

programında çizim çalıĢmaları yürütmesi, Tincercad ile 3D tasarım çalıĢmaları 

gerçekleĢtirmesi, metaverse dünyasında ortam tasarım çalıĢması, çeĢitli web 2.0 ve web 3.0 

araçlarını kullanarak tasarımı özelleĢtirmesi, sürdürülebilir nitelikte uygun malzeme ve 

materyal seçerek tasarımlarını oluĢturması final ürünü puanlama anahtarındaki ürün 

tasarımı puanlarını desteklediği düĢünülmektedir. Ancak ürün tasarımı puanlarının orta 

düzeye sahip olduğu düĢünüldüğünde özel yetenekli öğrencilerde tasarıma dayalı 

çalıĢmalara daha çok ağırlık verilerek potansiyellerinin performansa dönüĢtürülmesini 

destekleyen öğrenme etkinliklerine ağırlık verilmesi gerektiği düĢünülmektedir.  
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Final ürünü tasarımına yönelik oluĢturulan problem durumunun ilgi çekici olması, insanlık 

yararına bir amaç taĢıması, gerçek hedef kitlenin ihtiyaçlarına yönelik düzenlenmesi ve 

çoklu bileĢene bağlı olması nedeni ile öğrenenlerin yaratıcı fikir geliĢtirme adına 

öğrencilerde itici güç olduğu ve yaratıcı ürün tasarımına yönelik motive ettiği 

düĢünülmektedir. Bu kapsamda öğrencilerin; ilk önce problem durumunu analiz etmeleri 

buna bağlı olarak sentezleyerek değerlendirmeleri, sürdürülebilir bir yaĢam hedefleyerek 

disiplinler arası bakıĢ açısı ile probleme yaklaĢmaları, ilgili çalıĢmaları araĢtırarak mevcut 

çalıĢmalardan fark yaratan ürün tasarımı için çalıĢmalarını yürütmeleri,  inovatif bakıĢ 

açısıyla probleme çözüm önerileri sunmaları final ürünü puanlama anahtarındaki yaratıcı 

fikir geliĢtirme puanlarını desteklediği düĢünülmektedir. Ancak yaratıcı fikir geliĢtirme 

puanlarını orta düzey değere sahip olduğu düĢünüldüğünde özel yetenekli öğrencilerde 

yaratıcı düĢünme beceri geliĢimini destekleyen çalıĢmalara çok daha fazla yer verilmesi 

gerektiği sonucu çıkmaktadır. Özel yetenekli bireylerin sahip olduğu en önemli 

becerilerden bir olarak nitelendirilen yaratıcı düĢünme becerisinin ortaya çıkması ve üst 

düzeyde geliĢmesi adına öğretimsel uygulamalara ihtiyaç duyulduğu düĢünülmektedir. 

Ġlgili sonuçlar alan yazındaki Ayvaz (2019), AltıntaĢ (2014), Bapoğlu (2010), Bıçakcı ve 

Baloğlu (2018), Kanlı (2008), Kanlı ve Emir (2013) Kırkan (2018), Leikin (2009), Özçelik 

(2017), Kim, Roh, ve Cho (2016) tarafından yürütülen araĢtırmaların sonuçlarıyla 

paralellik göstermektedir. 

 

5.7 Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma kapsamında Maker Modeli temele alınarak gerçekleĢtirilen farklılaĢtırmıĢ 

geometri öğretiminin öğrenci bakıĢ açısıyla; süreç içerisinde sahip oldukları yeni 

kazanımlar, öğrenme yaĢantılarına dair deneyimler, karĢılaĢtıkları zorluklar, mutlu 

oldukları anlar, beklenmeyen durumlar ve yeniden düzenlenmesine iliĢkin değerlendirme 

yapmalarına yönelik öğrenci günlükleri uygulanmıĢ ve veriler analiz edilmiĢtir. Öğrenci 

günlüklerine iliĢkin analizler araĢtırmanın bulgular kısmında açıklanmıĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. Bu baĢlıkta ise elde edilen bulgular ıĢığında araĢtırma sonuçları 

sunulmuĢtur. 

 

Katılımcıların öğrenci günlüklerinde öğretim sürecinde neler yaptıklarına iliĢkin verdikleri 

cevaplarda gerçek yaĢamda karĢılarına çıkabilecek bir problem karĢısında geometri 

kullanarak çözüm üretmeye yönelik çalıĢmaları, öğrenme ortamlarında manipüle ederek 

öğrenmeye destekleyecek nitelikte olan somut materyal ve dijital yazılım uygulamaları, 
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grup içi iletiĢim ve iĢbirliğine dayalı yapılan etkinlikleri dile getirdikleri görülmektedir. Bu 

kapsamda öğrencinin fiziksel ve zihinsel etkinlikler ile öğrenme merkezinde deneyimlerine 

dayalı olarak yer aldığı çalıĢmaların akılda kalıcı düzeyde etki oluĢturduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Katılımcıların öğretim içeriğinde neler öğrendiklerine iliĢkin soruda, öğretim tasarımının 

uygulandığı ders planları içerisinde hedeflenen kazanımların tümüne yönelik cevaplar 

alındığı bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda özel yetenekli öğrencilerin öğrenme yaĢantılarını 

düzenlerken uygulanan farklılaĢtırma yaklaĢımlarının en önemli stratejilerden 

zenginleĢtirme basamağı kapsamına ilgili ders içeriği, üst sınıf düzeyinde çekilen 

kazanımlar ya da öğretim programı dıĢındaki konuların öğlencilerde öğrenmeye karĢı ilgi 

ve algı oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Özel düĢünme becerilerine sahip olan bireylerde 

bu yeteneklerini geliĢtirmeye yönelik farklı kazanımların, disiplin içi öğrenme ortamları 

oluĢturularak öğrenme yaĢantılarının çeĢitlendirilmesi ve zenginleĢtirilmesi ile sahip 

oldukları yeteneklerini eyleme geçireceği, zihinsel veya fiziksel ürün olarak ortaya 

çıkmasını destekleyeceği sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Ġlgili Sonuçlar Akay (2018),  

ġengil Akar (2017), AltıntaĢ (2014), Gavin, Casa, Firmender ve Carroll (2013), Batdal 

Karaduman (2012), Külegel (2020), Özçelik (2017) ve Özdemir (2016) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir.  

 

Katılımcıların öğretim sürecinde baĢarılı olduğu aĢamalara iliĢkin soruda, zihinsel ve 

fiziksel becerilerini kullanarak öğrenme eyleminin merkezinde yer aldığı çalıĢmalara 

yönelik cevaplar bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda öğretim sürecinde somut veya sanal 

materyal kullanımı ile yaparak yaĢayarak öğrenmeye dayalı etkinliklerde, grup arkadaĢları 

ile birlikte yüz yüze ya da online ortamda bir araya gelerek gerçekleĢtirdikleri özel 

görevlerde, karĢılaĢtıkları problem durumuna yönelik özgün ürün veya fikir geliĢtirmeye 

dayalı akıl yürütme çalıĢmalarında ve dijital tabanlı uygulamaları içeren etkinliklerde daha 

baĢarılı olduğunu düĢündükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan içerik analizi 

sonucunda öğrenci günlüklerinin baĢarılı olduğu bölümlere yönelik cevapların tümün de 

öğrencilerin akıl yürütme çalıĢmalarında baĢarılı olduğunu düĢündüklerine iliĢkin 

ifadelerin yer aldığı gözlenmektedir. Özel yetenekli bireylerin doğasında var olan düĢünme 

becerileri karĢılaĢtıkları farklı bir problem durumu karĢısında aktif hale gelerek çözüme 

dair orijinal fikirler üretmek için eyleme geçtiği söylenebilir. Bu neden bu bireyleri farklı 

problem senaryoları ile karĢı karĢıya bırakıp beceri geliĢimlerinin desteklenmesine yönelik 
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çalıĢmalar yürütülmesi gerektiği düĢünülmektedir. Özel yetenekli bireylerin ihtiyaçları 

belirlenerek farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarım çalıĢmalarının yürütülmesi ile potansiyel 

değerlerini geliĢtirilmesine yönelik ortam sağlanması, sahip olduğu beceriyi bir üst 

seviyeye taĢıyarak yaratıcı düĢünmebilme ve ürün ortaya koyabilme beceri geliĢimini de 

destekleyeceği sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Bu sonuçlar ġengil Akar (2017),  Akay 

(2018), Aksoy (2021), AltıntaĢ (2014), Baki, Yıldız ve Baltacı (2012), Kanbur Tekerek ve 

Argün (2022), Kennedy (2002), Külegel (2020), Özçelik (2017), Özdemir (2016), Özdemir 

ve IĢıksal Bostan (2021), Özyaprak (2016), Sriraman (2003) ve TaĢ (2018) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. 

 

Katılımcıların öğretim sürecinde en çok zorlandığı bölümlere iliĢkin soruda ölçüm aracı 

kullanımına dair uygulamalarda, materyal tabanlı etkinlikler ve uzamsal düĢünme 

becerisinin yer aldığı çalıĢmalara yönelik cevaplar bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda önceki 

öğrenme yaĢantılarında derslerde materyal eĢliğinde uygulamalar yapmadıkları, özellikle 

pergel kullanımına dair tecrübeye sahip olmadıkları, GeoGebra yazılımına dair 

deneyimlerinin az olması bu nedenle de zorlandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bu 

baĢlıktaki soruda ilk etkinliklerden sona doğru yaklaĢtıkça öğrencilerin zorlanmadıklarına 

yönelik ifadeler artığı ve öğretim sürecinin baĢında zorlandıkları çalıĢmalarda ilerleyen 

aĢamalarda daha az düzeyde zorlandıkları bulgulanmıĢtır. Buna neden olarak öğrenci 

günlüklerinde; problem senaryosu eĢliğinde gerçekleĢen ders sürecine alıĢtıkları, 

deneyimlerine bağlı olarak problem durumu karĢısında akıl yürütme stratejileri 

geliĢtirdikleri, bireysel ya da grup çalıĢmalarına daha hızlı organize oldukları yönünde 

ifadelere rastlanmıĢtır. Özel yetenekli bireylerin öğrenme yaĢantıları sahip oldukları 

düĢünme ve öğrenme stillerine göre organize edildiğinde bireyler süreç içerisine hızlı bir 

biçimde adapte olduğu ve sahip oldukları becerileri kullanmaya baĢlayarak kendi öğrenme 

atmosferlerini oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Farklı alanlarda beceri ve yetkinliğe 

sahip olan özel bireylerin öğrenme ortamlarına materyal tabanlı zenginleĢtirilerek çoklu 

duyu organlarına hitap eden nitelikte somut ve sanal manipülatiflerin dâhil edilmesi ve 

ölçme araçları eĢliğinde uygulamaların yapılması öğrencilerde düĢünme becerilerini 

destekleyeceği sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Bu sonuçlar Aksoy (2021) , AltıntaĢ 

(2014), Dinamit (2020), Kanbur Tekerek ve Argün (2022), Kanlı (2008), Külegel (2020), 

Özdemir ve IĢıksal Bostan (2021), Özdemir (2016), Özyaprak (2016), TaĢ (2018) ve Yıldız 

vd. (2012) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. 
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Katılımcıların öğretim sürecinde en çok mutlu olduğu bölümlere iliĢkin soruda öğrenci 

günlüklerinin tamamında yaĢantı yolu ile deneyime bağlı olarak yeni bir bilgi öğrenme ve 

sonucunda baĢarma duygusunun mutluluk hissi oluĢturduğuna yönelik cevaplar 

bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda özel yetenekli bireylerin kurgulanan öğrenme hikâyesine 

dâhil olarak öğrenmenin merkezinde olmaları, gerçek dünya bağlantılı bir probleme 

bireysel veya grup çalıĢması ile çözüm aramaları, keĢfetmeye ve akıl yürütmeye dayalı 

etkinlikler sonucunda yeni bilgilere ulaĢmaları ve sonunda problemi çözerek baĢarmaktan 

dolayı mutlu oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenci günlüklerinde ünlü 

matematikçilerin yaĢam öyküleri,  medeniyetlerin geliĢim sürecindeki etkileri ve dünyaya 

olan katkılarını öğrenmek bireylerde mutluluk hissi oluĢturduğu bulgulanmıĢtır. Bu 

kapsamda geleceğin bilim insanı olmaya namzet özel yetenekli bireylerin ünlü 

matematikçiler ile tanıĢarak yaĢantılarına dair baĢarı öykülerine dahil olması, bu nedenle 

empati duygusu ile kendi gizil güçlerini gerçekleĢtirmeye dair umutlu olması bireylerde 

mutluluk duygusunu etkileyeceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Öğrenci günlüklerinden elde edilen tüm verilerde mutlu olma duygusuna ait bölümlere 

yönelik cevaplar ardıĢık olarak incelendiğinde öğrencilerin grup etkileĢimi ile çalıĢmaktan 

dolayı mutlu oldukları artan bir ivme gösterdiği görülmektedir. AraĢtırma kapsamında 

yürütülen ekip çalıĢmalarında öğrencilerin grup içi etkileĢimini belirlemeye yönelik 

yapılan grup değerlendirme formlarından elde edilen nicel bulgulara göre süreç içinde grup 

değerlendirme puan ortalamaları tüm gruplar için artıĢ gösterdiği bulgulamıĢtır. Bu 

kapsamda grup değerlendirme formlarından elde edilen nicel bulguları destekler nitelikte, 

öğrenci günlüklerinden nitel bulgulara ulaĢıldığı düĢünülmektedir. 

 

Aynı zamanda öğrenci günlükleri verilerinde ilk ders itibari ile gerçek yaĢama dair 

problemleri çözmekten dolayı mutlu olduklarına yönelik söylemlerde artıĢ olduğu 

bulgulanmıĢtır. Öğretim tasarım süreci içerisinde yaĢama dair bir probleme alternatif 

çözüm önerisi geliĢtirmek için yürütülen etkinlilerin öğrencilerde mutlu olma duygusunu 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında çalıĢma grubu öğrencilerine 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği uygulanmıĢ ve elde edilen bulgular ıĢığında 

son test lehine ölçeğin genelinde ve sahip olduğu güven, özdenetim ve kaçınma alt 

boyutları kapsamında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu 

kapsamda öğrenme yaĢantılarındaki problem çözmeye dair mutlu olma hissi, problem 

çözmeye yönelik algı düzeylerini pozitif anlamda etkilediği sonucuna ulaĢıldığı 
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söylenebilir. Problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinde elde edilen nicel veriler 

öğrenci günlüklerinden elde edilen nitel veriler ıĢığında anlam kazandığı düĢünülmektedir. 

 

Öğrenci günlüklerinden mutlu olduğu bölümlere yönelik elde edilen tüm veriler ardıĢık 

olarak incelendiğinde öğrencilerin “gerçek yaşama dair problem çözmekten…” dolayı 

mutlu olduklarına dair ifadeler “gerçek yaşama dair problemleri geometri kullanarak 

çözmekten…” mutlu oldukları yönde evirilmiĢ olduğu gözlenmektedir. Ayrıca elde edilen 

verilerde, üçgen merkezlerine yönelik öğrendiği geometri bilgisini gerçek yaĢamda 

kullanım alanlarına dair yapılan Canva‟da poster hazırlama, Padlet‟te paylaĢım yapma ve 

Genialy‟de online duvar tasarımı etkinliklerinde “Gerçek yaşam bağlantısı kurma” ifadesi 

ile dile getirerek mutlu olduklarına yönelik cevaplar verdikleri gözlenmektedir. Öğrenci 

günlüklerinde elde edilen tüm bu veriler ıĢığında öğrencilerin öğretim sürecinde geometri 

öğrenme alanında çalıĢma yapmaktan dolayı mutlu olduklarına yönelik nitel bulgulara 

ulaĢıldığı söylenebilir. AraĢtırma kapsamında çalıĢma grubu öğrencilerine geometriye 

yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢ ve elde edilen nicel bulgular ıĢığında istatistiksel olarak 

son tutum puanları lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca geometriye 

yönelik tutum ölçeğinin sahip olduğu; kendini yeterli görme ve geometriden hoĢlanma, 

geometrik kavramları iliĢkilendirme, geometri gerçek yaĢam iliĢkisi ve geometri dersinin 

öğretim programındaki yeri baĢlıklarındaki tüm alt boyutlar kapsamında da istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu kapsamda öğrenme yaĢantılarındaki 

mutlu olma hissi geometri dersine yönelik tutum düzeylerini pozitif anlamda etkilediği 

sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Geometriye yönelik tutum ölçeğinde elde edilen nicel 

veriler öğrenci günlüklerinden elde edilen nitel veriler ıĢığında anlam kazandığı 

düĢünülmektedir.  Öğrenci günlüklerinden mutlu olduğu bölümlere yönelik elde edilen 

sonuçlar ilgili literatürde Aksoy (2021) , AltıntaĢ (2014), Akay (2018), Dinamit (2020), 

Kanbur Tekerek ve Argün (2022), Kanlı (2008), Battal Karaduman (2012), Külegel 

(2020), Özdemir (2016), Özdemir ve IĢıksal Bostan (2021), Özyaprak (2016), Sriraman 

(2003), TaĢ (2018), Taylor (2008), Tiryaki (2019), Yıldız vd. (2012) ve Yıldız (2016) 

tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. 

 

Katılımcıların öğretim sürecinde karĢılaĢmayı beklemedikleri durumlara iliĢkin soruya 

verdikleri cevaplarda, içerikte yer alan üst düzey kazanımlara yönelik öğrenme etkinlikleri 

ve sonucunda ulaĢtıkları matematiksel yeni çıkarımlara yönelik cevaplar bulgulanmıĢtır. 

Bu kapsamda üçgende bulunan merkez noktalar ve özellikleri, noktaların üçgenin 
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özelliğine göre konum değiĢtirmesi, farklı merkezlerin bir biri ile iliĢkisi, konu içeriğinin 

disiplin içi bağlantılara yönelik çeĢitliliği, dinamik yazılımlar eĢliğinde geometrik yapıları 

manipüle ederek farklı özelliklere sahip noktaları keĢfetmeye yönelik etkinlikler ve ilgili 

sonuçların öğrencilerde beklenmeyen bir etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin beklenmeyen durumlar ile karĢılaĢtıklarında konu alanı ile ilgili ders dıĢı 

zamanlarda araĢtırma yaptıkları ve karĢılaĢtığı yeni bilgi durumuna yönelik problem 

cümleleri üzerinde düĢündüklerine iliĢkin öğrenci günlüklerinde bulgulara rastlanmıĢtır. 

Öğrenci günlüklerinde beklenmeyen duruma yönelik cevaplar arasında dersin uzaktan 

öğretimle yapıldığı online ders etkinliği ve web ortamında bir araya gelerek öğrenilen 

bilginin gerçek yaĢama ait problem durumlarında transfer edilmesini içeren dijital tabanlı 

ortak ürün çalıĢmalarına iliĢkin bulgulara da rastlanmıĢtır. Bu kapsamda özel yetenekli 

bireyleri beklenmedik bir durum ile karĢı karĢıya bırakılıp öğrenmeye karĢı ilgi ve algı 

oluĢturulan süreç organizasyonu, üst düzey kazanımların yer aldığı zengin içerikler, 

çalıĢmalarını rahatlıkla yürütebilecekleri yüz yüze ya da online esnek öğrenme ortamları ve 

sonuçta öğrendiği bilgiyi gerçek dünyaya transfer edebileceği ürün veya fikir geliĢtirme 

etkinliklerini içeren farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarımlarının özel yetenekli bireylerde üst 

düzey düĢünme becerilerini destekleyeceği sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Bu sonuçlar 

Akay (2018), Aksoy (2021), Aygün (2010), Erdoğan (2014), Çitil ve Ataman (2018), 

Batdal Karaduman (2012), Kök (2012),  Külegel (2020),  Özçelik (2017), Özdemir, (2017),   

Özyaprak (2016), Taylor (2008), Tiryaki (2019) ve Yaman (2014) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. 

 

Katılımcılara öğretim sürecini kendileri düzenlemeleri durumunda nasıl bir değiĢiklik 

yapmak istediklerine iliĢkin soruda öğrenci günlüklerinin genelinde ders sürecine ait 

planlamanın yeterli olduğu bu nedenle değiĢiklik yapmak istemedikleri yönünde cevaplar 

bulgulanmıĢtır. Ayrıca öğretim tasarımı sürecinde birinci ve ikinci ders sonundaki öğrenci 

günlüklerinde bu baĢlığa iliĢkin soruya öğrenciler, yapılan etkinlikler ve içeriğinin yoğun 

olması nedeni ile ders sürelerinin arttırılmasına yönelik düĢüncelerini ifade etmiĢ bu 

nedenle araĢtırmacı tarafından sonraki ders süreleri yeniden düzenlenmiĢtir. Göbeklitepe 

ve Kapıdağ Bölgesi senaryosunun kurgulandığı derslerin sonunda yapılan öğrenci 

günlüklerinden elde edilen verilerde ise dersin sınıf dıĢında, bahçe ya da örnek olay 

durumunun oluĢturulacağı saha çalıĢmaları ile yapılmasının daha etkili bir öğrenme ortamı 

olacağına yönelik cevaplar bulgulanmıĢtır. Bu kapsamda özel yetenekli bireylerin öğretim 

tasarımlarında zaman yönetimine dikkat edilmesi ve öğrenme ortamları düzenlenirken ders 
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senaryosuna uygun saha çalıĢmalarının organize edilmesinin öğrenme yaĢantılarını 

zenginleĢtireceği sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Bu sonuçlar Aksoy (2021), AltıntaĢ 

(2014),  Akay (2018),  ġengil Akar (2017),  Külegel (2020), TaĢ (2018), Yıldız (2016) ve 

Yurtkulu (2018) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık 

göstermektedir. 

 

5.8 Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma kapsamında Maker Modeli temele alınarak hazırlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri 

öğretimi ile yapılan öğretimin; içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı düzenlenmesine 

iliĢkin katılımcıların düĢüncelerini belirlemeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ öğrenci 

görüĢmeleri gerçekleĢtirilmiĢ ve analiz edilmiĢtir. Öğrenci görüĢmelerine elde edilen 

analizler araĢtırmanın bulgular ve yorumlar kısmında açıklanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. Bu 

baĢlıkta ise bulgular ıĢığında araĢtırmanın ilgili sonuçları sunulmuĢtur.  

 

a. Ġçerik Boyutu  

Öğretim tasarımının içerik boyutuna iliĢkin soru maddesi; soyutluluk, karmaĢıklık, 

çeĢitlilik, organizasyon ve seçkin kiĢilerin yaĢamı baĢlıklarında kategorilere ayrılmıĢ ve 

öğrencilerin ilgili baĢlıklara verdikleri yanıtlar kodlanmıĢtır. Kategorilerin sahip olduğu 

kodlar incelendiğinde; öğretim içeriğinde yer alan üst düzey bilginin öğrenmeye karĢı 

motivasyon oluĢturduğu, kazanımların deneyime bağlı bir öğrenme ortamında 

sunulmasının özel yetenekli öğrencilerde matematiksel akıl yürütme becerisini 

desteklediği, sanal ve somut materyal kullanımı ile bilgiyi farklı formlarda gözlemleyerek 

soyut öğrenme becerisini desteklediği, içerikle ilgili öğrendiği yeni kazanımları 

sorgulayarak keĢfetmeye bağlı derin öğrenme beceri geliĢimini olumlu yönde etkilediğini 

ve buna bağlı olarak disiplin içi karmaĢık bağıntıları iliĢkilendirerek genellemelere 

ulaĢabilme üzerinde olumlu etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılabilir. Ġçerikte yer alan 

geometri öğrenme alanındaki kazanımın gerçek yaĢamda bir problemi çözerken disiplinler 

arası bir iliĢkilendirme ile kullanılabiliyor olmasının sıra dıĢı bağlantıları deneyimleme ve 

bilgiyi bir ağ olarak yapılandırma becerilerini desteklediği söylenebilir. Ayrıca içerikte yer 

alan ünlü matematikçilere ait yaĢam öykülerinin öğrencilerde bilimsel alanda çalıĢma 

gerçekleĢtirebilme üzerinde rol model etkisi yarattığı, akademik alanda her türlü problem 

sorun ya da imkânsızlıklara rağmen sabırlı ve istikrarlı bir duruĢ sergileyerek çalıĢmayı 

gerçekleĢtirmek adına olumlu motivasyon oluĢturduğu düĢünülmektedir.  
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Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde içerik boyutuna dair elde edilen sonuçlara iliĢkin özel 

yetenekli öğrencilerin öğretim programları düzenlenirken sahip oldukları öğretimsel 

ihtiyaçları ve hazırbulunuĢluk düzeyleri göz önünde bulundurularak içerikte yer alacak 

kazanımların belirlenmesi (Aksoy, 2021; Çitil ve Ataman, 2018;  Deringöl ve Davasligil, 

2020; Dimitriadis, 2011; Gavin vd., 2013; Battal Karaduman, 2012; Kök, 2012;  Külegel, 

2020;  Maker, 1993; Özyaprak, 2012; Özyaprak 2016; Rotigel ve  Fello, 2004; Singer, 

Sheffield, Freiman ve Brandl, 2016), içerikte yer alan konu baĢlıklarının onların dikkat ve 

ilgilerini çekecek düzeyde yapılandırılması (Aksoy, 2021; Akay, 2018; AltıntaĢ, 2014; 

Gavin vd., 2013; Gutierrez vd., 2018; Kök, 2012; Manuel ve Freiman,  2017; Özçakır, 

Özdemir ve Kıymaz, 2020; Sriraman, Haavold ve Lee, 2013; Tiryaki, 2019), ilgili 

disiplinde derin araĢtırma yapma duygusu oluĢturacak nitelikte çeĢitlendirilmesi (Akay, 

2018;  AltıntaĢ, 2014; Deringöl ve Davasligil, 2020; Dinamit, 2020; Güney, 2018; 

Gutierrez vd., 2018; Batdal Karaduman, 2012; Kök, 2012; Külegel, 2020; Özyaprak, 2016; 

Özçakır vd., 2020), akademik kavram ve teoriler ile iliĢkilendirilerek bilimsel gerçeklik 

bağlantılı yapılandırılması (AltıntaĢ, 2014; AkkaĢ, 2014; Ceylan, 2021; Batdal Karaduman, 

2012; KarataĢ, 2013; Kök, 2012; Öztürk, Akkan ve Kaplan, 2017;  Özçakır vd., 2020; 

Özyaprak , 2016; Singer vd., 2016; Sua, Gutiérrez ve Jaime, 2020), farklı nitelikte web 

teknolojileri dahil edilerek dijital becerilerinin geliĢtirilmesi (Aksoy, 2021; Çırak, 2021; 

Erdoğan, 2014; Manuel ve Freiman, 2017; Özdemir ve IĢıksal Bostan, 2021; Özçakır vd., 

2020; TaĢ, 2018; Tiryaki, 2019), ilgili alanda çalıĢma yapmıĢ  uzman kiĢiler ile etkileĢime 

girerek doğru rol model bireylerle tanıĢması (AltıntaĢ, 2014; AkkaĢ, 2014; Aksoy, 2021; 

Deringöl ve Davasligil, 2020, KarataĢ, 2013; Maker, 1993; Özyaprak, 2016), keĢfetmeye 

ve akıl yürütmeye dayalı etkinliklerle öğrencilerin kendilerini bilim insanı gibi düĢünme 

hissi oluĢturması (Çalıkoğlu, 2014; Deringöl ve Davasligil, 2020; Maker, 1993; Schiever 

ve Maker, 2003; Tiryaki, 2019; VanTassel-Baska ve Baska; 2021), disiplin dıĢına çıkarak 

sıra dıĢı bağlantılar oluĢturması üzerinde çok boyutlu ve karmaĢık yapılandırılarak (Akay, 

2018 ; AltıntaĢ, 2014; Ceylan, 2021;  Çalıkoğlu, 2014; Külegel, 2020; Manuel ve Freiman, 

2017; Maker, 1993; Rotigel ve  Fello, 2004; Tiryaki, 2019; VanTassel-Baska, Hubbard ve 

Robbins, 2021) içerik boyutunun zenginleĢtirilmesi öğrenmeye iliĢkin duyuĢsal ve biliĢsel 

beceri geliĢimini olumlu yönde etkiletildiği ilgili literatür ile paralellik göstermektedir. 

Alan yazında özel yetenekli öğrencilerin farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarımları üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ akademik çalıĢmaların içerik boyutları incelendiğinde (Al-Shehri vd., 

2011; El-Demerdash, 2010; Choi ve Pang, 2012; Gavin vd., 2013;   Gutierrez vd., 2018; 

Kanbur Tekerek ve Argün, 2022; Battal Karaduman, 2012; Kök, 2012;  Öksüz, 2010; 
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Özçakır vd., 2020; Sua vd., 2020; Yıldız, 2016; Yim ve Chang, 2006) araĢtırma 

kapsamında temel alınan üçgene ait özel merkez noktalar kazanıma dair yapılan örnek bir 

uygulamaya ve araĢtırmaya rastlanmamaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın içerik boyutuna 

iliĢkin hedef kazanımı ilgili alanla farklılık gösterdiği söylenebilir.  

 

b. Süreç Boyutu  

Öğretim tasarımının süreç boyutuna iliĢkin soru maddesi; üst düzey düĢünme,  açık 

uçluluk, keĢifçi öğrenme ve akıl yürütme baĢlıklarında kategoriler oluĢturulmuĢ ve 

öğrencilerin ilgili baĢlıklara verdikleri cevaplar kodlanmıĢtır. Kategorilere iliĢkin kodlar 

incelendiğinde; dersin giriĢ aĢamasında karĢılaĢtığı problem senaryolarına üzerinde 

çoğulcu düĢünme, keĢfetme aĢamasında somut ve sanal materyaller üzerinde çakıĢarak 

probleme deneyimlerine bağlı çözüm önerileri getirme, açıklama aĢamasında elde edilen 

verilerden genel bilgiler ve çıkarımlar üretme, derinleĢme aĢamasında yeni bilgiyi özgün 

fikirlere dönüĢtürerek yaratıcı ürün tasarlama, değerlendirme aĢamasında ise yapılan 

çalıĢmayı bireysel kazanımlar ve grup içi etkileĢim açısından değerlendirme becerileri 

geliĢimi üzerinde olumlu yönde etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılabilir.  Bu kapsamda 

yürütülen farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretim tasarımında sürecin; bilgiye fiziksel ve zihinsel 

aktivite sonucu ulaĢılması, ulaĢılan bilginin sosyal yaĢamda karĢılarına çıkabilecek bir 

problem durumuna çözüm geliĢtirmek için transfer edilmesi, probleme çözüm önerisi 

sunarken özgün fikirler ve yaratıcı ürün tasarımında sahip olduğu bilgileri yorumlaması ve 

doğru kararlar alabilmesi temelinde bir etkinlik zinciri halinde düzenlenmesinin özel 

yetenekli öğrencilerde matematiksel alanda bilimsel süreç becerileri geliĢimine olumlu 

yönde destek olduğu düĢünülmektedir. Uygulanan öğretim sürecinde farklı özellikte web 

uygulamalarının dâhil edilmesi ve özel görevlerin web araçları kullanarak gerçekleĢtirmesi 

öğrencilerde dijital beceri geliĢiminin de olumlu yönde etkilediği düĢünülmektedir. Süreçte 

yer alan etkinlilerde; bireysel çalıĢmaların öğrencilerde öz beceri geliĢimine, akran 

öğrenmesine dayalı grup çalıĢmalarının iĢbirliğine bağlı akıl yürütme yapabilmesi ve 

iletiĢimi bağlı tartıĢma yapabilmesi becerileri üzerinde olumlu yönde etki oluĢturduğu 

söylenebilir. Ayrıca öğrenci görüĢmelerine ait bulgular arasında öğretim sürecinin gerçek 

yaĢam bağlantılı problemler üzerine yapılandırılmasının özel yetenekli öğrencilerde 

çözüme dair alternatif bakıĢ açıkları geliĢtirerek eleĢtirel düĢünme, yapılan çalıĢmada 

ulaĢılan sonucun doğruluğuna dair sorgulama yaparak yansıtıcı düĢünme ve edindiği yeni 

bilgiyi farklı bir problem durumda çözüm önerisi olarak değerlendirmeye yönelik ürün 

çalıĢmalarının yaratıcı düĢünme becerileri üzerinde olumlu etki oluĢturduğu sonucuna 



237 

iliĢkin ifadeler yer almaktadır. Bu kapsamda öğretim tasarımında sürecin öğrencilerde üst 

düzey düĢünme becerileri geliĢimini pozitif yöne etkilediği sonucuna ulaĢılabilir. Yarı 

yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmelerinde elde edilen tüm bu veriler ıĢığında öğrencilerin 

öğretim tasarımı sürecinde eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme becerisi üzerinde olumlu 

yönde etkisi olduğuna dair nitel bulgulara ulaĢıldığı söylenebilir.  

 

AraĢtırma kapsamında çalıĢma grubu öğrencilerine eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği 

uygulanmıĢ ve elde edilen nicel bulgular ıĢığında istatistiksel olarak son ölçek puanları 

lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeğinin sahip olduğu; yenilikçilik, biliĢsel olgunluk ve katılım boyutları kapsamında da 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu kapsamda öğretim 

tasarımında uygulanan süreç farklılaĢtırma stratejilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

üzerinde pozitif anlamda etkilediğine dair öğrenci görüĢmelerinden elde edilen nitel veriler 

eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği elde edilen nicel verileri açıklar nitelikte olduğu 

düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmada çalıĢma grubu öğrencilerine yaratıcılık ölçeği 

uygulanmıĢ ve elde edilen nicel bulgular ıĢığında son ölçek puanları lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bu kapsamda öğretim tasarımında uygulanan süreç 

farklılaĢtırma stratejilerinin yaratıcı düĢünme becerisi üzerinde pozitif anlamda etkilediğine 

dair öğrenci görüĢmelerinden elde edilen nitel veriler yaratıcılık ölçeğinden elde edilen 

nicel verileri destekler nitelikte olduğu düĢünülmektedir. 

 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde sürece dayalı elde edilen sonuçlara iliĢkin özel 

yetenekli öğrencilerin öğretim programları düzenlenirken; sürecin problem tabanlı 

etkinliklerle düzenlenerek eleĢtirel düĢünme ve sorgulama tabanlı yapılandırılması (Baki 

vd., 2012; Güney ve Özmen 2020; Özdemir ve IĢıksal Bostan, 2021;  Özyaprak , 2016; 

Kanbur Tekerek ve Argün, 2022; Külegel, 2020 ; Maker ve Schiever, 2005; Manuel ve 

Freiman,  2017;  Sriraman, 2003; Sriraman vd., 2013; Tiryaki, 2019; Taylor, 2008; 

VanTassel-Baska vd., 2021), öğrencileri açık uçlu sorularla karĢı karĢıya bırakarak çok 

boyutlu düĢünmeye sevk eden yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirilmesi (AltıntaĢ, 2014; 

Akay, 2018;  ġengil Akar, 2017; Çalıkoğlu, 2014; Gavin vd,, 2013; Gutierrez vd., 2018; 

Güney ve Özmen 2020; Batdal Karaduman, 2012; Kanlı, 2008; Külegel, 2020; Kök, 2012; 

Manuel ve Freiman, 2017; Maker, 1993; Özyaprak, 2016; Özdemir, 2016;  Rotigel ve  

Fello, 2004; Sua vd., 2020), çeĢitli malzemeler ve materyaller kullanımına bağlı yaparak 

yaĢayarak öğrenme etkinlikleri düzenleyerek akıl yürütmeye dayalı keĢifçi öğrenmenin 
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düzenlenmesi (Akar, 2017; Aksoy, 2021; AltıntaĢ, 2014; Arıkan, 2019; Deringöl ve 

Davaslıgil, 2020; Kanbur Tekerek ve Argün, 2022; Külegel, 2020; Özdemir, 2017; 

Özyaprak, 2016; Schiever ve Maker, 2003; Tiryaki, 2019), hikayeleĢtirme ve 

dramatizasyon gibi öğretim teknikleri uygulanarak öğrencinin öğrenme sürecinin bir 

parçası olmasının sağlanması (Akay, 2018; Deringöl ve Davasligil , 2020; Dimitriadis, 

2011; Külegel, 2020; Özçelik, 2017; Rotigel ve  Fello, 2004), dinamik yazılım ve dijital 

uygulamalar ile öğrenme süreci çeĢitlendirilerek öğrenmenin teknoloji destekli 

gerçekleĢmesi Aksoy, 2021; Baki vd., 2012; Çırak, 2021;  Atıf KarataĢ, 2021; Özdemir ve 

IĢıksal Bostan, 2021; Özçakır vd., 2020; Tiryaki, 2019; TaĢ, 2018; Sua vd., 2020), 

disiplinler arası öğrenme etkinlikleri düzenlenerek öğrenenlerde karmaĢık problemler 

üzerinde mantıksal çıkarımlar yapabileceği öğrenme deneyimleri oluĢturulması (AkkaĢ, 

2014; AltıntaĢ, 2014; Çalıkoğlu, 2014; Deringöl ve Davasligil, 2020, Kanlıı, 2008; 

Külegel, 2020; Maker, 1993; Maker ve Schiever, 2005; Özyaprak, 2016; Sriraman, 2003; 

Sıdar, 2011; Taylor, 2008; Tiryaki, 2019; Sriraman vd., 2013; VanTassel-Baska vd., 2021; 

Yıldız, 2016) ve yaratıcı ürün tasarımı etkinlikleri düzenlenerek bilgiyi yaratıcı ürün ve ya 

fikre dönüĢtürebilmesini sağlar nitelikte (Aksoy, 2021; Erdoğan, 2014; Deringöl ve 

Davaslıgil, 2020; Korkut, 2017; Maker, 1993; Özyaprak, 2016;  Özdemir, 2017; Rotigel ve  

Fello, 2004; Schiever ve Maker, 2003; Tiryaki, 2019; Ülger, 2019) süreç boyutunun 

zenginleĢtirilmesinin özel yetenekli öğrencilerin ileri düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi 

açısından önemli olduğu ilgili literatür ile paralellik göstermektedir. 

 

c. Öğrenme Ortamı Boyutu  

Öğretim tasarımının öğrenme ortamı boyutuna iliĢkin soru maddesi; fiziksel koĢullar, açık 

görüĢlülük, öğrenci merkezli, grup çalıĢması ve bağımsızlık baĢlıklarında kategorilere 

ayrılmıĢ ve katılımcıların ilgili baĢlıklara verdikleri yanıtlar kodlanmıĢtır. Kategorilere 

iliĢkin kodlar incelendiğinde; öğrenme ortamının uygun fiziksel koĢullar dikkate alınarak 

düzenlenmesi ders sürecinin sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesini, farklı nitelikte ve yeterli 

sayıda materyallerin ortamda yer alması tüm bireylerde fiziksel ve psikolojik motivasyon 

oluĢturarak sürece katılım sağlamasını, sınıf ortamında bulunan dijital teknolojilerin 

dinamik yazılım kullanmaya imkân sağladığı, online yürütülen ders ve çalıĢma 

etkinliklerinin esnek öğrenme ortamı koĢulları oluĢturarak yaratıcılığı desteklediği, 

öğrenenlerin deneyimlerine bağlı olarak organize edilen öğrenci merkezli etkinliklerin 

keĢfetmeye dayalı derin öğrenmeyi desteklediği ve yaparak yaĢayarak öğrenilen bilginin 

kalıcı olması ile öğretim süreci içerisinde farklı problem durumlarında bilgiyi transfer 
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edebilme beceri geliĢimi üzerinde olumlu etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılabilir. AraĢtırma 

kapsamında herhangi bir kısıtlama getirilmeden öğrencilerin bağımsız düĢünebilme ve 

özgürce çalıĢabilmesini sağlayan ortam düzenlemelerinin öğrencilerde sürecin 

sorumluluğunu alarak özdenetim becerilerinin geliĢimini sağladığı, farklı düĢünceler ve 

yeni fikirlere saygı gösterilen değiĢime karĢı açık ortamların öğrencilerde yaratıcı düĢünme 

ve bunu ürüne dönüĢtürme beceri geliĢimini desteklediği, öğrenenlerin tercihlerine 

bırakılan özel görev çalıĢmalarında ise süreci yönetmeye dair strateji geliĢtirme becerileri 

üzerinde olumlu etki oluĢturduğu düĢünülmektedir. Ayrıca sınıf içi ve dıĢı ortamlarda 

yürütülen grup çalıĢmalarının akranlar arası iletiĢim ve iĢbirliğini geliĢtirdiği, süreç 

içerisinde ortak akıl yürütmeye dayalı etkinlikler ile ekip çalıĢması ve yönetiminin artan bir 

ivme ile yükseldiği, karma yeteneklere sahip bireylerin bir arada nitelikli çalıĢma 

yapabilme becerilerini olumlu yönde etkilediği, ekip çalıĢmalarında iĢbölümü ve yönetimi 

ile grubun sorumluluğunu alma yönünde olumlu etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢıldığı 

söylenebilir.  

 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde öğrenme ortamına dayalı elde edilen sonuçlara iliĢkin 

özel yetenekli öğrencilerin öğretim programları düzenlenirken; ortamın eğitsel ve 

öğretimsel hedefler göz önünde bulundurularak düzenlenmesi (Ataman, 1998; AltıntaĢ, 

2014; Çitil ve Ataman, 2018; Dimitriadis, 2011; Gavin vd., 2013; Güney, 2018;  Kök, 

2012; Maker, 1993; Özdemir, 2016; TaĢ, 2018;  Tiryaki, 2019; Tomlinson, 2017),ortam 

kriterlerinin kiĢilerin hem fiziksel hem de psikolojik özellikleri dikkate alınarak 

oluĢturulması (Aksoy, 2021;  AltıntaĢ, 2014;  Çitil, 2018; Deringöl ve Davasligil, 2020;  

Gavin vd., 2013; Kanlı, 2008; Külegel, 2020; Kök, 2012;   Manuel ve Freiman,  2017;  

Özyaprak , 2016;  Özdemir, 2016; Singer vd., 2016;  Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska, 

2013), öğrenenlerin yaĢantı yolu ile deneyimleyerek öğrenmenin merkezinde etken halde 

yer aldığı öğrenme ortamlarının yapılandırılması (Aksoy, 2021; AltıntaĢ, 2009; Ataman, 

2003; Güney, 2018; Külegel, 2020; Maker, 1993; Özdemir ve IĢıksal Bostan, 2021; 

Özyaprak, 2016;  Özçelik ve Akgündüz, 2017; Rotigel ve  Fello, 2004;  Schiever ve 

Maker, 2003; Sriraman vd., 2013;  Singer vd., 2016; Tiryaki, 2019; Tomlinson, 2017; 

VanTassel-Baska, 2013), farklı içerikte ve nitelikte somut materyal kullanımı ile ortamının 

desteklenmesi (Çitil ve Ataman, 2018; Manuel ve Freiman, 2017; Özdemir, 2016; 

Özyaprak, 2016; Rotigel ve  Fello, 2004, dinamik yazılım programları kullanarak problem 

çözmeye dair dijital ortam koĢullarının oluĢturulması (ġengil Akar, 2017; Aksoy, 2021; 

Güney, 2018; Manuel ve Freiman, 2017; Özdemir, 2016; Özçakır vd., 2020, Özyaprak, 
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2016; Rotigel ve  Fello, 2004; TaĢ, 2018; Sua vd., 2020; Yıldız, 2016), gerçek dünya ve 

sanal dünya ortamlarının bir arada olduğu karma öğrenme etkinliklerinin organizasyonları 

(Aksoy, 2021; Baki vd., 2012; Cheung, 2011; Çırak, 2021; Atıf KarataĢ, 2021; Manuel ve 

Freiman,  2017; Özçakır vd. 2020; TaĢ, 2018; Tiryaki, 2019; Yıldız, 2016), öğrenci 

tercihlerine ve kararlarına tolerans gösteren yaratıcı düĢünmeyi destekler nitelikte bağımsız 

ortam koĢullarının oluĢturulması (Ataman, 2003; Çitil, 2018; Deringöl ve Davasligil , 

2020;  Güney ve Özmen, 2020; Gutierrez vd., 2018; Haavold ve Lee, 2013; Maker, 1982; 

Özçelik ve Akgündüz, 2017; Singer vd., 2016; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska ve 

Baska,  2021), öğrencilerin sahip olduğu farklı beceri ve yetkinlikler kabul edilerek olası 

değiĢkenliğe açık esnek öğrenme ortamı özelliklerinin dikkate alınması (Ataman, 2003; 

AltıntaĢ, 2014; Çitil ve Ataman, 2018; Deringöl ve Davasligil, 2020; Battal Karaduman, 

2012; Kök, 2012; Maker, 1982; Manuel ve Freiman, 2017; Özçelik, 2017; Özçelik ve 

Akgündüz, 2017; Özyaprak, 2016; Rotigel ve  Fello, 2004; VanTassel-Baska, 2013) özel 

yetenekli bireylerde sahip oldukları potansiyel güçlerini ve becerilerini ortaya koyabilme 

üzerinde önemli olduğu ilgili literatür ile paralellik göstermektedir. Alan yazında özel 

yetenekli öğrencilerin farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarımları üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ 

akademik çalıĢmaların öğrenme ortamı boyutları incelendiğinde, araĢtırma kapsamında 

bağımsız çalıĢma ortamında yürütülen ünlü matematikçilerin yaĢam öyküleri ve akademik 

alan çalıĢmalarına dair sanal ortam etkinliği Metaverse görevine dair yapılan örnek bir 

uygulamaya rastlanmamaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın öğrenme ortamı boyutuna iliĢkin 

ilgili alanla farklılık gösterdiği söylenebilir.  

 

d. Ürün Boyutu  

Öğretim tasarımının ürün boyutuna iliĢkin soru maddesi; özel görev ürünleri, final ürünü 

ve değerlendirme baĢlıklarında kategorilere ayrılmıĢ ve öğrenenlerin ilgili baĢlıklara 

verdikleri yanıtlar kodlanmıĢtır. Kategorilere ait kodlar incelendiğinde; özel yetenekli 

öğrencilerin öğretim tasarımında elde ettiği bilgileri gerçek yaĢamda bir problemin 

çözümüne dayalı fikir ve ürün geliĢtirmeye iliĢkin özel görev çalıĢmalarının yaratıcı 

düĢünme becerilerin geliĢimin desteklendiği, öğrendiği akademik bilgiyi derin öğrenmeye 

dayalı olarak sorgulanma ile yapılan ispat etkinliklerinin eleĢtirel düĢünme becerisinin 

desteklediği, bir örnek olay durumuna ait ürün çalıĢmalarında problemi çok boyutlu 

düĢünerek akıl yürütme ve alternatif çözüm önerileri getirme becerisini geliĢiminin 

desteklendiği, öğretim sürecinde her ders planı sonrası yürütülen ürün çalıĢmaları ile nihai 

final ürünü çalıĢmalarını içeriklerinin bir birini destekler yapıda olması ile disiplin içi 
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bağlantılarının kurabilme becerisini desteklendiği, gerçekleĢtirilen ürün çalıĢmalarında 

çeĢitli yapıda materyaller ve yöntem kullananımı ile öğrencilerin akıĢta kalma duygusunu 

olumlu yönde desteklediği sonucuna ulaĢılabilir. Gerçek dünyada insanlık yararı hedefi ile 

tasarlanan Üçgen köy tasarımı final ürünü çalıĢmasının çok boyutlu yapısı itibari ile farklı 

disiplinleri dikkate alarak düĢünebilme, probleme dair gerçekçi çözümler geliĢtirmek adına 

hem akademik alan araĢtırması hem de sosyal yaĢama dair araĢtırmaları bir birleriyle 

iliĢkilendirerek yapabilme, konu alanında uzman kiĢiler ile konuĢarak gerçek alıcı kitleye 

uygun tasarım yapabilme, sürdürülebilir bir dünya için gerekli olan ortam koĢullarının 

insanların doğal yaĢam alanlarına nasıl dâhil edilebileceği adına yaratıcı çözüm önerileri 

geliĢtirerek tüketen değil üreten ve devamlılığını sağlayan bilinçli bireyler olabilme 

becerileri üzerinde olumlu etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢıldığı söylenebilir. Ürün 

çalıĢmaları sonrasında yapılan öz değerlendirme ve akran değerlendirme etkinlerinin 

ortaya çıkan ürünlerin daha nitelikli yapıya dönüĢtürülmesi ve geliĢtirilmesi adına eleĢtiri 

yapabilme beceri geliĢimini desteklediği, final ürünü sonunda alanında uzman kiĢiler 

tarafından değerlendirilme yapılıyor olmasının çalıĢmaya gerçeklik boyutu katarak 

öğrencilerin yaratıcı ürün tasarımı üzerinde olumlu yönde motivasyon geliĢtirmesine etki 

sağladığı düĢünülmektedir. Öğrenci görüĢmelerinden ürün boyutunda elde edilen yaratıcı 

düĢünme ve eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin nitel veriler, araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen 

yaratıcı düĢünme ölçeğinden ve eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden elde edilen nicel 

verileri destekler nitelikte olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca final ürünü dereceli puanlama 

anahtarının aritmetik ortalama değerlerine göre; geometri alan bilgisi, problem durumu, 

sorgulama / eleĢtirel düĢünme, araĢtırma yapma ve sunum becerileri boyutlarında ileri 

düzey sınıfında puana sahip olması öğrenci görüĢmeleri kapsamında elde edilen nitel 

verileri desteklediği düĢünülmektedir. 

 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde ürün boyutuna dayalı elde edilen sonuçlara iliĢkin özel 

yetenekli öğrencilerin öğretim programları düzenlenirken; hedeflenen öğretim 

kazanımlarının sosyal toplum yararına bir problemin çözümü adına ürüne dönüĢtürülebilir 

olması (Akay, 2018; AltıntaĢ, 2009; AltıntaĢ, 2014; Güney ve Özmen 2020; Külegel, 2020; 

Korkut, 2017; Özyaprak, 2016; Schiever ve Maker, 2003; Sriraman, 2003; Sriraman vd., 

2013; Taylor, 2008; Tiryaki, 2019), ürünün kullanılabiliyor olmasını destekler nitelikte 

hitap ettiği gerçek bir alıcı kitlesinin olması (Akay, 2018; Kanlı, 2008; Maker, 1993; 

Özçelik, 2017; Özyaprak, 2016; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska ve Baska; 2021), çok 

boyutlu bağlantılarından dolayı öğrencileri araĢtırmaya sevk edecek özellikte disiplinler içi 
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ve disiplinler arası özellikte olması (AltıntaĢ, 2014; Erdoğan, 2014; Çalıkoğlu, 2014; 

Çırak, 2021; Ceylan, 2021; Güney, 2018; Ülger, 2019; Külegel, 2020; Özçelik, 2017), 

sahada çalıĢma alanında var olan uzman kiĢiler ile iletiĢim sağlayarak öğrencilik yıllarında 

sektör ile tanıĢmasının sağlanması (Akay, 2018; Aksoy, 2021; Külegel, 2020; Tiryaki, 

2019), ortaya çıkan ürününü alan uzmanı bilirkiĢiler tarafından değerlendirmeye tabii 

tutulması ile  ürün çalıĢmasına gerçeklik boyutu kazandırılması (AltıntaĢ, 2014; Ataman, 

2004; Ceylan, 2021; Maker, 1982; Manuel ve Freiman, 2017; Özçelik, 2017;  Özdemir, 

2016; Özyaprak, 2016; Schiever ve Maker, 2003; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska, 

2005), çalıĢmanın özel yetenekli öğrencilerin dikkat ve algısını çekecek nitelikte kurguya 

sahip olması (Aksoy, 2021; Çırak, 2021; Deringöl ve Davasligil, 2020; Dimitriadis, 2011; 

Güney, 2018; Güney ve Özmen 2020; Özçakır vd., 2020; Tiryaki, 2019; Yıldız vd., 2012), 

web uygulamaları üzerinde ürün tasarımı etkinlikleri düzenlenerek dijital beceri 

geliĢiminin destekler nitelikte olması (Çırak, 2021; Güney ve Özmen 2020; Kanlı ve Emir, 

2013; Özdemir ve IĢıksal Bostan, 2021; Kilegel, 2020; Manuel ve Freiman,  2017; Özçakır 

vd., 2020; Yıldız, 2016), içerikte yer alan konu baĢlıkları ve süreçte hedeflenen eğitsel 

amaçların bütünlük oluĢturarak ürünün öğrenme çıktısı niteliği taĢıması (AltıntaĢ, 2014; 

Ceylan, 2021; Deringöl ve Davasligil, 2020, Maker, 1982; Manuel ve Freiman, 2017; 

Özçelik, 2017;  Özyaprak, 2016; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska, 2005), ürün 

çalıĢmalarının grup etkileĢimine dayalı olarak organize edilmesi ile entelektüel akranların 

bir arada çalıĢabilme ortamlarının oluĢturulması (ġengil Akar, 2017; Akay, 2018;  AltıntaĢ, 

2014; Ceylan, 2021; Dimitriadis, 2011; Kennedy, 2002; Külegel, 2020; Özçelik, 2017; 

Özyaprak; 2016; Singer vd., 2016;  VanTassel-Baska vd., 2021), ürün çalıĢmasının 

öğrencilerin sorumluluğunda yapılandırılması (Aksoy, 2021; Ceylan, 2021; Deringöl ve 

Davasligil, 2020; Güney, 2018; Külegel, 2020; Maker, 1982; Özçelik, 2017; Özdemir, 

2017; Özyaprak, 2016; Tomlinson, 2017; VanTassel-Baska, 2005) ve güncel dünya 

sorumları ile iliĢkilendirilerek öğrencilerin entelektüel bakıĢ açılarını geliĢtirmeye yönelik 

yürütülmesi (Güney ve Özmen 2020; KarakaĢ, Doğan ve Sarıkaya, 2016;  Külegel, 2020; 

Manuel ve Freiman,  2017; Özdeniz, 2021; ġahin ve Keser, 2016; Ülger, 2019) özel 

yetenekli bireylerde elde ettiği kazanımların yaratıcı fikir ya da ürüne dönüĢtürme 

becerisinin geliĢimine olumlu yönde etkilediği ve buna bağlı olarak  problem çözme, 

yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme, sorumluluk alma, üretkenlik, iletiĢim ve iĢbirliği, giriĢimcilik 

ve liderlik gibi 21. Yüzyıl becerilerinin de  geliĢimini desteklediği ilgili literatür ile 

paralellik göstermektedir. 
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6. ÖNERĠLER 

AraĢtırmada gerçekleĢtirilen geometri öğretiminde, Maker Modeli kapsamında içerik, 

süreç, ürün ve öğrenme ortamı boyutlarında farklılaĢtırma stratejileri uygulanmıĢ ve 

yapılan öğretimin etkisini belirlemek amacı ile nicel ve nitel analizler yapılmıĢtır. Bu 

aĢamada elde edilen bulgular ıĢığında öneriler sunulmaktadır.  

 

AraĢtırma kapsamında tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimi Güney Marmara 

bölgesinde bulunan özel yetenekli öğrencilerin öğrenim görmekte olduğu bir Bilim ve 

Sanat Merkezinde, özel yetenekleri geliĢtirme programı öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

Tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretiminin Türkiye‟nin farklı bölgelerinde yer alan 

Bilim ve Sanat Merkezlerindeki özel yetenekleri geliĢtirme programına devam eden 

öğrencilere uygulanarak, çeĢitli öğrenci grupları üzerinde sınanması ve elde edilen büyük 

verinin değerlendirilmesi önerilmektedir. 

 

AraĢtırma 8. sınıf düzeyinde özel yetenekleri geliĢtirme programı kapsamında öğrenim 

görmekte olan özel yetenekli öğrencilerin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlköğretim ve 

ortaöğretimin farklı sınıf düzeylerinde; destek ve bireysel yetenekleri geliĢtirme programı 

kapsamında öğrenim gören özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırmıĢ geometri öğretim 

etkinliklerinin yer aldığı öğretimsel uygulamalar çeĢitlendirilerek elde edilen bulgular sınıf 

düzeyi kapsamında yorumlanabilir.  

 

AraĢtırmada tasarlanan farklılaĢtırılmıĢ öğretim, geometri öğrenme alanında yer alan 

üçgenlerde yardımcı elemanlar ve özel merkezler kazanımları temel alınarak 

yapılandırılırmıĢtır.  Bu kapsamda özel yetenekli öğrencilerin eğitimindeki farklılaĢtırma 

ihtiyaçlarının karĢılanması adına çeĢitli konu baĢlıklarındaki geometri kazanımları 

hedeflenerek araĢtırmaların yürütülmesi önerilmektedir. Ayrıca matematikte yer alan farklı 

öğrenme alanlarındaki kazanımlarda da çeĢitli farklılaĢtırma uygulamalarının yapılması ile 

öğretim sürecinin zenginleĢtirilmesi önerilmektedir. Böylece farklılaĢtırılmıĢ matematik 

öğretiminin uzun bir süreçte yürütülmesi sağlanarak öğrencilerdeki beceri geliĢimleri 

üzerinde oluĢturuduğu etki derinlemesine analizi edilerek yorumlanması önerilmektedir.  

 

AraĢtırmada öğretim etkinlikleri gerçek dünya bağlantısı olan problem senaryosu eĢliğinde 

baĢlatılmıĢ ve elde edilen kazanıma paralel güncel yaĢam ile ilgili özel görevler ile 
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desteklenerek yürütülmüĢtür. Bu kapsamda geometri öğrenme alanında yürütülen 

farklılaĢtırılmıĢ öğretimin, fen ve sosyal bilimler alanındaki disiplinler ile desteklenerek 

gerçek ve gelecek dünya sorunlarına çözüm önerileri oluĢturmaya yönelik interdisipliner 

yaklaĢımda geliĢtirilmesi önerilmektedir.  

 

AraĢtırmanın nitel bulguları kapsamında temel alınan Maker Modeli farklılaĢtırma 

boyutlarını değerlendirmeleri için yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢmeleri ve 

gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin öğrencilerde oluĢturduğu etkiyi tanımlamak amacı 

ile öğrenci günlükleri uygulanmıĢ elde edilen veriler yorumlanmıĢtır. Bu kapsamda 

öğretim etkinliğini uygulayan öğretmen görüĢüne baĢvurularak farklılaĢtırılmıĢ öğretimin 

öğrenciler üzerinde oluĢturduğu etkiye dair nitel verilere dayalı değerlendirmeler 

yapılabilir. Ayrıca alan uzmanı akademisyenlerin öğretim ortamına dâhil edilerek, 

gerçekleĢen öğrenme etkinliğinin incelenip değerlendirmesine dayalı gözlem notlarına dair 

nitel veriler ile çeĢitlendirilerek çok boyutlu değerlendirme yapılması önerilmektedir. 

 

AraĢtırmanın nicel bulguları kapsamında; duyuĢsal beceri geliĢimine yönelik geometriye 

yönelik tutum ve problem çözmeye yönelik algı ölçeği; üst düzey düĢünme beceri 

geliĢimine yönelik ise yaratıcı düĢünme ve eleĢtirel düĢünmeye yönelik eğilim ölçeği 

uygulanmıĢtır. Bireylerdeki biliĢsel davranıĢlar, duyuĢsal öğrenmeler üzerine inĢa edildiği 

için öğrencilerin duyuĢsal becerileri geliĢimlerini derinlemesine analiz etmek ve 

değerlendirmek önemlidir (Mayer, Salovey, Caruso ve Sternberg, 2000). Bu kapsamda 

farklılaĢtırılmıĢ geometri öğretimine yönelik ilgi, motivasyon ve öz yeterlilik ölçekleri 

uygulanarak duyuĢsal beceri geliĢimine yönelik nicel veriler çeĢitlendirilerek 

değerlendirmeler yapılabilir. Ayrıca araĢtırmada yer alan problem tabanlı sürece yönelik 

örnek olay durumunu analiz etme, ögeler arasında iliĢki kurma ve iliĢkilere dayalı kuralı 

belirlemeye iliĢkin analitik düĢünme, bilgi iĢlemsel düĢünme ve yansıtıcı düĢünme gibi üst 

düzey düĢünme becerilerinin geliĢimini inceleyen nicel verilerin değerlendirmeye dâhil 

edilmesi araĢtırmanın önerileri arasında yer almaktadır. Ayrıca yürütülen çalıĢmalarda 

duyuĢsal beceri geliĢimine ait bulguların, üst biliĢsel beceri geliĢimi üzerinde bir 

yordayıcısı olup olmadığına iliĢkin regresyon analizine dayalı değerlendirmenin yapılması 

önerilmektedir. 

 

AraĢtırmada özel yetenekli öğrencilerin farklılaĢtırılmıĢ öğretim programı modellerinden 

Maker Modeli temel alınarak yürütülmüĢtür. Yapılan nicel ve nitel analizler sonucunda 
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programın öğrenciler üzerinde olumlu etkisi olduğu belirlenmiĢtir. Bu kapsamda Maker 

Modelinin fizik, kimya, biyoloji ve coğrafya gibi öğretimi alanlarında da uygulamaları 

yapılarak farklılaĢtırılmıĢ öğretim etkinliklerinin çeĢitli disiplinlerde yürütülmesi ve özel 

yetenekli öğrencileri öğretim yaĢantılarının zenginleĢtirilmesi önerilmektedir. 

 

Özel yetenekli öğrencilerin öğretimsel ihtiyaçları, biliĢsel ve duyuĢsal özellikleri 

akranlarından farklı olduğu için farklılaĢtırılmıĢ ve zenginleĢtirilmiĢ öğretim programlarına 

ihtiyaç duydukları ilgili alan yazında belirtilmektedir (Maker, 1993, Marland, 1972; 

VanTassel-Baska, 2007). Farklı becerilere sahip özel yetenekli bireylerin sahip oldukları 

potansiyel gücü fark etmeleri ve geliĢtirmelerine yönelik gerçekleĢtirilecek olan öğretimsel 

etkinliklerin, ülkelerin gelecek planlarını yapılandırırken beyin gücü anlamında en büyük 

kaynak olarak nitelendirilmektedir (Sak, 2010). Bu nedenle özel yetenekli öğrencilerde 

eğitim ve öğretim etkinlikleri düzenlenirken; öğrencilerin biliĢsel, sosyal duygusal ve 

yetenek alanları kapsamında öğrenme ihtiyaçlarının belirlenmesi, sahip oldukları 

yeterlilikler ve beceriler dikkate alınarak etkinliklerin yapılandırılması,  becerileri 

doğrultusunda yöntem ve tekniklerin kullanarak öğretimin planlanması önerilmektedir. Bu 

kapsamda içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı boyutlarında farklılaĢtırma ve 

zenginleĢtirme stratejileri uygulanarak çalıĢmaların yürütülmesi araĢtırmanın önerileri 

arasında yer almaktadır. 

 

Özel yetenekli öğrencilerin matematik öğretiminde içerik yapılandırılırken; uzay geometri, 

soyut matematik, olasılık ve istatistik, topoloji, kriptoloji, öklid dıĢı geometriler, sentetik 

geometri uygulamları, nümerik analiz ve finans matematiği konu baĢlıkların seçilerek 

içeriğin zenginleĢtirilmesi mevcut araĢtırmanın önerileri arasında yeralmaktadır. Bu 

kapsamda içeriğin matematik yapmaya ve öğrenmeye değer katan nitelikte farklı ve çeĢitli 

konu baĢlıklarında düzenlenmesi öğrencilerin ilgili alanda derin çalıĢmalar yapmasına 

yönelik motivasyon oluĢturacağı düĢünülmektedir.  

 

Özel yetenekli öğrencilerin öğretiminde süreç yapılandırılırken; yaratıcı drama, gerçekçi 

matematik eğitimi, problem kurmaya dayalı öğretim, oyun tabanlı öğrenme ve 

oyunlaĢtırma yöntemleri ile süreç zenginleĢtirilerek üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢimine yönelik çalıĢmalarının yürütülmesi, öğrencilerin somut yaĢantılarına bağlı 

öğrenme etkinlikleri ile keĢfetmeye dayalı öğrenmenin desteklenmesi, çoğulcu düĢünmeyi 

içeren açık uçlu sorular yöneltilerek akıl yürütmeye dayalı öğretimin yürütülmesi ve 
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bilimsel araĢtırma yöntemleri temel alınarak öğrencilerin bilim insanı rolünde çalıĢma 

yapacakları öğrenme yaĢantılarının oluĢturulması önerilmektedir.  

 

Özel yetenekli öğrencilerin matematik öğretiminde öğrenme ortamları yapılandırılırken; 

Wolfram Mathematica, Mathlab, Maple ve Maxima gibi bilgisayar cebir sistemleri; Texas 

Instruments TI-89 gibi grafik hesap makineleri; Cabri Geometry, Geometer‟s Sketchpad, 

Geogebra, Cinderella ve Desmos gibi dinamik yazılım programları; Geometry Pad, Math 

Draw, Visual Geometry Calculator, Polynomials, Math 42 ve GeoGebra Graphing 

Calculator gibi mobil uygulamalar tercih edilerek öğrencinin öğrenme merkezinde aktif 

katılım sağladığı teknoloji destekli öğrenme etkinlikleri ile organize edimesi mevcut 

araĢtırmanın önerileri arasında yer almaktadır. Özel yetenekli bireylerin öğrenme ortamları 

düzenlenirken saha çalıĢmaları, kriminal olay yeri incelemesi, konu alanına yönelik 

müzelerde öğrenme, bilim merkezlerinde atölye çalıĢmaları ve doğa parkı alanlarında 

oryantiring çalıĢmaları gibi sınıf dıĢı ortamlarında organize edilmesinin öğrenme 

yaĢantılarını zenginleĢtireceği düĢünülmektedir. Özel yetenekli öğrencileri, alanda çalıĢma 

yapan uzman akademisyenler ile bir araya getiren uygulamalı etkinlikler düzenlenerek, 

bilimsel alan çalıĢmalarına dair öğrenme ortamlarının oluĢturulması önerilmektedir. Ayrıca 

sadece yüz yüze değil online çalıĢma ortamları tasarlanarak öğrencilerin zaman ve mekana 

bağlı kalmadan çalıĢmalarının yürütebilecekleri öğrenme ortam tasarımlarının 

yapılandırılması önerilmektedir. Tasarlanan ders planlarının sınıf ortamına ek olarak online 

ortamlara uygulanabilir olarak yapılandırılması ve online dersler yapılarak öğretim 

alanlarının çeĢitlendirilmesi önerilmektedir. Bu kapsamda dünya genelin de yaĢanan 

Covid-19 pandemi dönemimde öğretmenlerin karĢılattığı uzaktan öğrenme etkinliklerinin 

geliĢtirilmesi ve olası durumlara hazırlık yapılması adına önemli olduğu düĢünülmektedir. 

 

Özel yetenekli öğrencilerin öğretiminde ürün tasarımlarına yönelik organizasyonlar 

yapılandırılırken; insanlık yararına tasarımların yer aldığı üst düzey ürün çalıĢmalarına yer 

verilmesi mevcut çalıĢmanın önerileri arasında yer almaktadır. Bu kapsamda BirleĢmiĢ 

Milletlerin 2030 tarihine kadar eriĢilmesi için desteklediği 17 temel amaçtan oluĢan 

Sürdürülebilir Kalkınma hedeflerine yönelik fikir ve ürün geliĢtirmeye yönelik etkinlikler 

organize edilebilir. Ayrıca uzay yarıĢının yaĢandığı 21. yy da uzayda yaĢam alanı 

oluĢturma, uzay istasyonları tasarımı ve uzay madenciliği alanında gelecek dünya 

problemlerine yönelik ürün çalıĢmaları planlanabilir. Matematiksel düĢünmenin, hayatın ve 

diğer disipilin alanlarının ayrılmaz bir parçası olduğu fikrini yaĢayarak öğrenecekleri 
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öğrenme yaĢantılarının oluĢturulmasının, üst düzey düĢünme becerileri geliĢimini 

destekleyeceği ve yaratıcılıklarını olumlu etkileyeceği düĢünülmektedir. Bu kapsamda 

interdisiplin içeren ürün çalıĢmları ile farkı disiplin alanlarının bir arada etkiliĢim içinde 

yürüteceği proje çalıĢmaları yürütülebilir. Ürün tasarım çalıĢmalarında özel yetenekli 

öğrencilerin sektörde uzman olan kiĢiler ile bir araya gelerek tasarımın her aĢamasında 

destek alacağı mentörlük uygulamalarının düzenlenmesi önerilmektedir. Bu kapsamda 

öğrencilerin uzman kiĢilerin tecrübe ve önerilerinden destek alması, orijinal ve yaratıcı 

ürün geliĢtirmesi açısından motivasyon oluĢturacağı düĢünülmektedir. Ayrıca patent 

niteliği taĢıyan özel ürün çalıĢmaları düzenlenerek öğrencilerin genç yaĢlarda faydalı 

model tasarımı ve yenilikçi ürün tasarımları üzerinde çalıĢmalarnın desteklenesi mevcut 

araĢtırmanın önerileri arasında bulunmaktadır. 

 

Özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde zenginleĢtirme ve farklılaĢtırma uygulamalarına 

iliĢkin Türkiye‟de yapılan lisansüstü tez araĢtırmaları incelendiğinde 2001 - 2021 yılları 

arasında 31 adet çalıĢmaya rastlanmaktadır. Yapılan araĢtırmalar ile özel yetenekli 

öğrencilerin sahip oldukları potansiyel gücü ortaya çıkarmak ve üst seviyede geliĢtirmek 

adına en etkili yöntem ve tekniklerin belirlenmesi açısından önemli olduğu 

düĢünülmektedir (Kaya, Mertol, Turhan, Araz ve Uçar, 2022). Bu kapsamda akademik 

çalıĢmalardan elde edilen veriler ıĢığında Türkiye‟deki özel yeteneklilerin eğitim ve 

öğretim programlarının oluĢturulması açısından önemli olduğu söylenebilir. Zengin 

içerikte verilerin elde edilmesi gerekçesi ile özel yetenekli öğrencilerde farklılaĢtırılmıĢ 

öğrenme etkinliklerinin yer aldığı çalıĢmaların hem nicelik hem de nitelik açıdan 

arttırılması önerilmektedir. Ayrıca araĢtırma bulguları ıĢığında geliĢtirilen farklılaĢtırılmıĢ 

öğretim uygulamaları ve ders etkinliklerinin sahada çalıĢan öğretmenler ile paylaĢılarak 

öğrencilerin eğitiminde kullanılması önerilmektedir. 

 

Literatür araması sonucu Türkiye‟de yapılan özel yeteneklilerin matematik öğretimi 

alanında lisansüstü araĢtırmaların az sayıda olduğu belirlenmiĢtir (Ġnan ve Mert Uyangör, 

2022). Bu kapsamda matematik öğretimi alanında özel yetenekliler ile farklı içerikte 

çalıĢmalara yer verilmesi gerektiği, farlı disiplinler ile matematik öğretiminin birleĢtirilerek 

disiplinler arası öğretim etkinliklerinin düzenlenmesi ve özellikle dijital beceri geliĢimine 

yönelik teknoloji destekli matematik öğretimlerinin iç içe olduğu öğretim tasarımlarının 

oluĢturulması önerilmektedir. 
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Türkiye‟de özel yetenekliler öğretmenliği alan mezunlarının kısıtlı olması nedeni ile 

BĠLSEM öğretmenlerinin büyük bir çoğunluğu özel eğitim alanında akademik öğrenme 

yaĢantısına sahip olmayan öğretmelerdir (Eker, 2020). Bu nedenle politika yapıcıların özel 

yetenekli öğrencilerin eğitmenlerinin mesleki alanda bilgi ve beceri kazanmasına dair 

yetiĢtirilmesinde, öğretmenler ile akademisyenlerin bir arada olduğu öğrenme ortamlarının 

oluĢturulması önerilmektedir. Özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde görev yapan 

öğretmenlerin; özel yeteneklilerin eğitiminde kullanılan farklılaĢtırılmıĢ öğretim modelleri, 

eğitsel stratejiler güncel ve örnek uygulamalar hakkında bilgilendirmelerine yönelik hizmet 

içi eğitimlerin düzenlenmesi araĢtırmanın önerileri arasında yer almaktadır. Öğretmenlerin 

özel yetenekli öğrencilerde öğretim etkinliklerini planlarken farklılaĢtırma stratejilerini 

doğru kullanarak ders içeriklerini hazırlaması, öğretim sürecini planlaması, öğrenme 

ortamını oluĢturulması ve ürün çalıĢmalarını organize edebilmesine yönelik mesleki bilgi 

ve becerilerini geliĢtirmeye dayalı öğretmen eğitim faaliyetlerinin, öğrencilerin sahip 

oldukları potansiyellerini ortaya çıkarmaları açısından önemli bir çarpan etkisi olduğu 

düĢünülmektedir.   
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EKLER 

 

EK A: AraĢtırma Ġzni ve Etik Kurul Onay Belgesi 

EK A.1: Balıkesir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma Ġzni 
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EK A.2: Etik Kurul Onay Belgesi 
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EK B: Ölçek Ġzinleri 

 “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” 

 

 

 

 “Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği” 

 

 

 “Ne Kadar Yaratıcısınız?” Yaratıcılık Ölçeği 
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“UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” 

 

 

 

“KOLB’UN ÖĞRENME STĠLLERĠ ENVANTERĠ-III” 

 

 

 

  

 “Sternberg-Wagner DüĢünme Stilleri Ölçeği” 
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EK C: Kolb’un Öğrenme Stilleri Envanteri-III  
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EK D: Sternberg-Wagner DüĢünme Stilleri  

Bu ölçek, insanların düĢünme stillerini ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Her maddeyi 

dikkatlice okuduktan sonra, maddenin size ne ölçüde uygun olduğunu seçeneklerden birini 

iĢaretleyerek (X) cevaplayınız. Lütfen boĢ bırakmayınız. Seçenekler aĢağıdaki Ģekilde 

sıralanmaktadır. Katkılarınız için teĢekkür ederim.  

 
HUD Hiç Uygun Değil 

ÇUD Çok Uygun Değil 

BU Biraz Uygun 

OU Oldukça Uygun 

U Uygun 

ÇU Çok Uygun 

TU Tamamen Uygun 

 

Sıra No 

 

H
U

D
 

Ç
U

D
 

B
U

 

O
U

 

U
 

Ç
U

 

T
U

 

1 
Bir problem ile karĢılaĢtığımda, onu çözmek için kendi 

fikirlerimi ve stratejilerimi kullanırım. 

       

2 
Bir konu üzerinde çalıĢırken kendi fikirlerimle baĢlamaktan 

hoĢlanırım. 

       

3 
Bir konuya baĢlamadan önce, çalıĢmayı nasıl yapacağımı 

belirlemekten hoĢlanırım. 

       

4 
Bir iĢ hakkında neyi nasıl yapacağıma kendim karar 

verebildiğim zaman mutlu hissederim.  

       

5 
Kendi fikir ve yöntemlerimi kullanabileceğim durumlardan 

hoĢlanırım. 

       

6 
Yapısı, planı ve amacı açıkça belli olan projelerden 

hoĢlanırım. 

       

7 
Rolümün veya katılım Ģeklimin açıkça tanımlandığı 

ortamlardan hoĢlanırım. 

       

8 
Bir problemin nasıl çözüleceğini, belli kuralları takip 

ederek tasarlamaktan hoĢlanırım. 

       

9 
Yönlendirmeleri takip ederek yapabileceğim Ģeyler 

üzerinde çalıĢmaktan zevk alırım. 

       

10 
Bir problemi çözerken veya bir iĢi yaparken bilinen belirli 

kuralları veya yönlendirmeleri takip etmekten hoĢlanırım. 

       

11 
ÇeliĢen fikirlerle karĢılaĢtığımda birĢeyler yapmanın doğru 

yolunu kararlaĢtırmaktan hoĢlanırım. 

       

12 
Birbiriyle çeliĢen bakıĢ açılarını veya fikirleri kontrol 

etmekten ve değerlendirmekten hoĢlanırım. 

       

13 
Farklı bakıĢ açılarını ve fikirleri çalıĢabileceğim ve 

değerlendirebileceğim projelerden hoĢlanırım. 

       

14 
Bir karar verirken, karĢıt (çeliĢen) bakıĢ açılarını 

karĢılaĢtırmaktan hoĢlanırım. 

       

15 
BirĢeyleri yapmanın farklı yollarını karĢılaĢtırabileceğim ve 

değerlendirebileceğim durumlardan hoĢlanırım. 

       

16 
Fikirler hakkında konuĢurken veya yazarken, temel bir fikre 

bağlı kalırım. 
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17 
Detaylar veya gerçeklerden çok, temel iĢlerle veya 

konularla uğraĢmaktan hoĢlanırım.  

       

18 
Yapılması gereken birkaç önemli Ģey olduğunda, bana göre 

en önemli olanını yaparım.  

       

19 
Bir anda sadece bir tek konu üzerinde yoğunlaĢmaktan 

hoĢlanırım.  

       

20 Elimdeki projeyi bitirmeden bir diğerine geçmem.        

21 
ĠĢleri yapmaya baĢlamadan önce, onları öncelik sırasına 

göre düzenlemekten hoĢlanırım. 

       

22 
Fikirleri konuĢurken veya yazarken, konuları önem sırasına 

göre organize etmekten hoĢlanırım. 

       

23 

Zorluklarla uğraĢırken her birinin ne kadar önemli 

olduğunu ve onlarla baĢ etme sırasını belirleme konusunda 

iyi duyulara sahibim. 

       

24 
Yapılması gereken birçok Ģey olduğunda, onları sıraya 

koyma konusunda açık, iyi bir duyuya sahibim. 

       

25 

Herhangi bir Ģeye baĢladığımda yapacaklarımın listesini 

oluĢturmaktan ve onları önemine göre sıralamaktan 

hoĢlanırım. 

       

26 
Birden fazla sorumluluğu üstlendiğimde, herhangi birinden 

baĢlamaya eĢit ölçüde hazırımdır. 

       

27 

ÇalıĢmamda değinmem gereken aynı önemde birkaç konu 

olduğunda, mümkün olduğunca hepsini birlikte ele almaya 

çalıĢırım. 

       

28 
Genellikle yapmam gereken Ģeyler olduğunda zamanımı ve 

dikkatimi bu iĢlere eĢit olarak ayırırım. 

       

29 
ĠĢler arasında geçiĢ yapabilmek için birkaç iĢi birden 

yapmaya çalıĢırım. 

       

30 

Genelde bir proje üzerinde çalıĢırken, projenin hemen 

hemen bütün yönlerini eĢit önemde görme 

eğilimindeyimdir. 

       

31 
Önemsiz görünenler dahil her tür problemle uğraĢmaktan 

hoĢlanırım. 

       

32 
Bir problemi çözmenin genellikle bir o kadar önemli olan 

birçok diğer probleme yol açtığını bilirim. 

       

33 
Karar vermeye çalıĢırken bütün bakıĢ açılarını hesaba 

katarım. 

       

34 
Yapılması gereken birçok önemli iĢ olduğunda, sırası ne 

olursa olsun yapabildiğim kadarını yapmaya çalıĢırım.  

       

35 
Bir iĢe baĢladığımda en uygunsuz olanı dahil, olası bütün 

yöntemleri düĢünmekten hoĢlanırım.  

       

36 
Detaylarla uğraĢmam gerekmeyen görev ve durumlardan 

hoĢlanırım .  

       

37 
Yapmak zorunda olduğum bir iĢin detaylarından çok genel 

etkilerini önemserim. 

       

38 
Spesifik konulardan çok genel konular üzerinde 

yoğunlaĢabileceğim durumlardan hoĢlanırım. 

       

39 Detaylara çok az dikkat etme eğilimindeyim.        

40 
Ufak tefek detayları içeren projeler yerine genel konularla 

ilgili projeler üzerinde çalıĢmaktan hoĢlanırım. 

       

41 
Özel (spesifik) problemlerle uğraĢmayı genel olanlarına 

tercih ederim. 

       

42 
Bir problemi bütününe bakmadan, çözebileceğim birçok 

küçük parçaya bölme eğilimindeyimdir.  
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43 
Detaylarına dikkat etmem gereken problemlerden 

hoĢlanırım. 

       

44 
Konuların bir bütün olarak etkilerinden veya öneminden 

çok bölümlerine dikkat ederim. 

       

45 
Bir konu üzerinde tartıĢırken veya yazarken, detayların ve 

gerçeklerin bütünden daha önemli olduğunu düĢünürüm. 

       

46 
BaĢkalarına bağlı kalmaksızın kendi fikirlerimi 

uygulayabileceğim durumları tercih ederim. 

       

47 
Fikirleri tartıĢırken veya yazarken, sadece kendi 

düĢüncelerimi kullanmaktan hoĢlanırım.  

       

48 
Bağımsız olarak  tamamlayabileceğim projelerden 

hoĢlanırım 

       

49 
Bir problem ile karĢılaĢtığımda onu kendi baĢıma 

çözmekten hoĢlanırım. 

       

50 
Bir konu veya problem üzerinde yalnız çalıĢmaktan 

hoĢlanırım. 

       

51 
Daha çok bilgiye gereksinim duyarsam, konuyla ilgili 

olarak okumaktansa diğerleri ile konuĢmayı tercih ederim. 

       

52 
Takımın bir parçası olarak baĢkaları ile etkileĢime 

girebileceğim faaliyetlere katılmaktan hoĢlanırım. 

       

53 
BaĢkalarıyla birlikte çalıĢabileceğim projelerden 

hoĢlanırım. 

       

54 
Herkesin birlikte çalıĢtığı ve diğerleriyle etkileĢime 

girebileceğim durumlardan hoĢlanırım. 

       

55 
Bir proje üzerinde çalıĢırken, fikir alıĢ veriĢi yapmayı ve 

diğer insanlardan bilgi edinmekten hoĢlanırım. 

       

56 Yeni yöntemler deneyebileceğim durumlardan hoĢlanırım.        

57 
Bir iĢi yapmada kullanılan yöntemleri geliĢtirmek için 

alıĢılmıĢ olanı değiĢtirmekten hoĢlanırım. 

       

58 
Eski fikirleri veya uygulamaları eleĢtirmekten ve daha 

iyilerini oluĢturmaktan hoĢlanırım. 

       

59 
Bir problem ile karĢılaĢtığımda, onu çözmek için yeni 

stratejileri veya metodları denemeyi tercih ederim. 

       

60 
Duruma yeni bir perspektiften bakmama olanak veren 

projelerden hoĢlanırım. 

       

61 
Tamamlamak için, sabit kuralları olan görevlerden ve 

problemlerden hoĢlanırım. 

       

62 
Bir Ģeyleri yapmanın standart kurallarına veya yollarına 

bağlı kalırım.  

       

63 
Bir dizi alıĢılmıĢ kuralı takip edebileceğim durumlardan 

hoĢlanırım. 

       

64 
Bir problem ile karĢılaĢtığımda, onu geleneksel bir yolla 

çözmekten hoĢlanırım. 

       

65 
Yerine getireceğim rolün geleneksel olduğu durumlardan 

hoĢlanırım. 
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EK E: Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 

AĢağıda geometri ile ilgili düĢüncelerinizi yansıtan ifadeler verilmiĢtir. Verilen ifadelerin 

hiçbiri doğru ya da yanlıĢ değildir. Lütfen her bir ifadeyi dikkatlice okuyunuz. Bu ifadelere 

katılma dereceniz “hiç katılmıyorum” Ģeklinde ise 1; “katılmıyorum” Ģeklinde ise 2; 

“katılıp katılmama konusunda kararsızım” Ģeklinde ise 3; “katılıyorum” Ģeklinde ise 4; 

“tamamen katılıyorum”  Ģeklinde ise 5 numaralı sütundaki yeri (X) iĢareti ile belirtiniz. 

ĠĢaretsiz ifade bırakmayınız. Katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Sıra 

No 
Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 1 2 3 4 5 

1 Geometrik bir problemin farklı yollarla çözülebilmesi hoĢuma 

gidiyor. 

     

2 Geometri herkes için gereklidir.      

3 Geometri sadece sınavlarda iĢime yarar.      

4 Geometrik ispatları yapamam.      

5 Geometri dünyayı anlamamızda etkilidir.      

6 Bütün öğrencilere geometri dersi okutulmasını gereksiz bulurum.      

7 Gördüğüm bir Ģekle ait geometrik çizimi yapabilirim.      

8 Geometri bilgileri gerçek yaĢamdaki bilgilerle bağlantılı değildir.      

9 Geometri bilgilerimi günlük hayatta kullanabilirim.      

10 Geometride kendimi baĢarılı görüyorum.      

11 BoĢ zamanlarımda geometri problemleri çözmekten hoĢlanırım.      

12 Geometrik iliĢkileri görmede kendime güvenmiyorum.      

13 Bir sorunun farklı yollardan çözümünü yapabilirim.      

14 Geometride kullanılan formülleri çıkaramam.      

15 Geometri etrafımdaki nesneleri daha iyi algılamamda yardımcı 

olur. 

     

16 Geometride öğrendiğim konular arasında iliĢki kuramam.      

17 Geometri dersinin yalnız seçmeli ders olarak okutulması 

gerektiğini düĢünürüm. 

     

18 Geometri derslerinde kendimi rahat hissetmiyorum.      

19 Geometri ile ilgili çözülebilir bir problem oluĢturabilirim.      

20 Geometri ile ilgili konularda tartıĢmalara katılmak hoĢuma 

gitmez. 

     

21 Geometri dersinin haftalık ders saatlerinin artırılmasını isterim.      

22 Zor bir geometri problemi olsa da sonunda çözüme 

ulaĢabileceğime olan inancım tamdır. 

     

23 Geometri bilgilerimi diğer derslerde kullanamam.      
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EK F: Üstün Yetenekli Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı 

Ölçeği  

Bu ölçek sizin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı düzeylerinizi belirlemek 

amacıyla hazırlanmıĢtır. AĢağıdaki soruların doğru ve yanlıĢ cevabı bulunmamaktadır. Her 

soruyu dikkatli bir Ģekilde okuyup, sorulara ne derece katıldığınızı aĢağıda verilen beĢ 

dereceli ölçeğin ilgili maddesine (X) iĢareti koyarak belirtiniz. ĠĢaretsiz ifade bırakmayınız. 

Katkılarınız için teĢekkür ederim. 

1 Hiçbir zaman 

2 Nadiren 

3 Ara sıra 

4 Sık sık 

5 Her zaman 

 

Sıra 

No 

 
1 2 3 4 5 

1 Sorunlarımdan kaçma yerine sorunumu çözmeye çalıĢırım.      

2 KarĢıma sorunlar çıktığında sakin olmaya çalıĢırım.      

3 Sorun yaĢadığımda onu çözmek için bulduğum çözüm yolu iĢe 

yarayana kadar vazgeçmem. 

     

4 Sorunlarım olduğunda hep kendi kendime sorular sorarım ve çözüm 

yolları ararım. 

     

5 KarĢılaĢtığım sorunlardan kurtulmak için vazgeçmeden bütün 

çözüm yollarını denerim. 

     

6 Öncelikle sorunlarımın neden kaynaklandığını bulmaya çalıĢırım.      

7 Sorunlardan kaçmak yerine iĢe yarayan bir çözüm yolu bulana 

kadar uğraĢırım. 

     

8 Sorunlar karĢısında oldukça sabırlı ve kararlı davranırım.      

9 Sorunlarım karĢısında genellikle yaratıcı ve etkili çözüm yolları 

bulurum. 

     

10 Bir sorunla karĢılaĢtığımda tüm çözüm yolarını düĢünerek 

çözeceğime inanırım. 

     

11 Sorunlarımı çözme konusunda genellikle baĢarılı değilimdir.*      

12 Ne zaman sorun yaĢasam içimde hep bir karamsarlık olur ve 

kendimi kolay kolay toplayamam.* 

     

13 BaĢıma bir problem geldiğinde çabucak üzülürüm.*      

14 Sorun yaĢadığımda uzun süre etkisinden kurtulamam.*      

15 Sorunlarımı çözemediğim zaman her Ģeyden soğurum.*      

16 Bir sorunum olduğunda ne yaparsam yapayım çözülmeyeceğini 

düĢünürüm.* 

     

17 Sorun yaĢadığımda kendimi kolay kolay derse veremem.*      

18 Sorunlarım olduğunda küçük çocuk gibi davranmak beni 

rahatlatır.* 

     

19 Kafama bir Ģeyler takıldığında sinirli olurum ve istemediğim sözler 

söylerim.* 

     

20 ĠĢ ve sorumluluklarımdan kaçmak için birçok bahane uydururum.*      

21 ArkadaĢlarımla sorun yaĢadığımda konuĢmak yerine kavga 

ederim.* 

     

22 Bir sorunum olduğunda çözüm yolları aramak yerine her Ģeyi 

oluruna bırakırım.* 
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EK G: “Ne Kadar Yaratıcısınız?” Yaratıcılık Ölçeği 

“Ne Kadar Yaratıcısınız?” testi sahip olduğunuz kiĢisel özellikler, tutumlar, değerler, 

güdüler ve ilgileri karakterize etmektedir. Ayrıca yüksek yaratıcı kiĢiliğinizi belirlemenize 

yardımcı olacaktır. Bu seçeneklerin doğru veya yanlıĢ cevabı yoktur. Her bir ifade için size 

en yakın seçeneği iĢaretleyiniz. Vereceğiniz samimi cevaplar için Ģimdiden teĢekkür 

ederim.   

 

S
ır

a 
N

o
 

Yaratıcılık Ölçeği Seçenekler 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

1  Belirli bir problemi çözerken her zaman doğru iĢlemleri takip ettiğim 

konusunda büyük ölçüde emin olarak çalıĢırım  

   

2  Cevabını alamayacağımı düĢündüğüm soruları sormak zaman kaybıdır     

3  Bir problemi çözerken bir iĢe yoğunlaĢmam diğer insanların çoğundan 

daha düĢük düzeydedir  

   

4  Problem çözmek için adım adım mantıklı basamakların en iyi yöntem 

olduğuna inanırım  

   

5  Grup çalıĢmalarında, bazen fikrimi sesli söyleyerek diğerlerinin sözünü 

keserim  

   

6  Zamanımın çoğunu baĢkalarının benim hakkımdaki düĢünceleri düĢünerek 

harcarım  

   

7  Benim için doğru olduğuna inandığım Ģeyleri yapmak, baĢkalarının 

onayını kazanmaya çalıĢmaktan çok daha önemlidir  

   

8  Olaylar karĢısında kararsız görünen insanlara karĢı saygımı yitiririm     

9  Diğer insanlardan daha çok, ilgilendiğim ve heyecan duyduğum Ģeylere 

gereksinim duyarım  

   

10  Ġçimden geçenleri nasıl kontrol altında tutacağımı bilirim     

11  Zamanımın çoğunu zor problemlerle uğraĢarak geçirebilirim     

12  Bazen aĢırı istekli olurum     

13  En iyi fikirlerimi özellikle belirli bir Ģeyle meĢgul olmadığım zaman 

üretirim  

   

14  Bir sorunun çözümüne yaklaĢtığım zaman sezgilerime ve “doğruluk” veya 

“yanlıĢlık” hislerime güvenirim  

   

15  Problem çözümünde; problemi analiz ederken hızlı, topladığım bilgileri 

sentez ederken daha yavaĢ çalıĢırım  

   

16  Bazen kuralları ihlal ettiğim ve gerektiği gibi davranmadığım için 

eleĢtirilirim  

   

17  Koleksiyon hobisini severim     

18  Hayal alemine dalmak, çok önemli projelerimin ortaya çıkmasına neden 

olur  

   

19  Gerçekçi ve tarafsız insanları severim     

20  Eğer Ģimdiki mesleğim dıĢında iki tür meslekten birisini seçmek 

durumunda olsaydım kâĢif yerine tıp doktoru olmayı tercih ederdim  

   

21  Benimle aynı sosyal sınıf ve meslek grubundan olan insanlarla daha kolay 

anlaĢabilirim  
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22  Ġleri düzeyde estetik duyarlığa sahibim     

23  Hayatımı yüksek statü ve güç elde etmek için sürdürürüm     

24  Kararlarının çoğundan emin olan insanları severim     

25  Sorunların baĢarılı Ģekilde çözülmesinde ilhamın rolü yoktur     

26  Bir tartıĢmada, görüĢümün bir bölümünden vazgeçmek zorunda kalsam da 

en büyük zevkim hemfikir olmadığım insanla arkadaĢlık kurmaktır  

   

27  insanlara kabul ettirmek yeni fikirler üretmek oldukça ilgimi çeker     

28  Derin düĢünmek için bir günümü yalnız baĢıma geçirmekten hoĢlanırım     

29  Kendimi yetersiz hissettiğim iĢlerden kaçınmaya çalıĢırım     

30  Bir bilgiyi değerlendirirken bilginin kaynağı içeriğinden daha önemlidir     

31  Belirsiz ve tahmin edilemeyen durumlardan hoĢlanmam     

32  “Önce iĢ sonra memnuniyet” kuralını uygulayan insanları severim     

33  Bence baĢkalarına gösterdiği saygıdan çok, insanın kendine olan saygısı 

önemlidir.  

   

34  Mükemmel olmak için uğraĢan insanların çok zeki olmadığını düĢünürüm     

35  Grup halinde çalıĢmayı tek baĢına çalıĢmaya tercih ederim     

36  BaĢkalarını etkilemem gereken iĢleri severim     

37  YaĢamımda karĢılaĢtığım çoğu problem doğru veya yanlıĢ çözümü 

olmayan sorunlardır  

   

38  Her Ģey için bir yere sahip olmak ve her Ģeyin yerinde olması benim için 

önemlidir  

   

39  Tuhaf ve sıra dıĢı kelimeler kullanan yazarlar sadece gösteriĢ meraklısıdır     

40  AĢağıdaki kelimeler insanları tanımlamak için kullanılan bir listedir. Sizi 

en iyi tanımlayan 10 kelimeyi iĢaretleyerek seçiniz.  

   

 

 

Sıra X Seçenekler Sıra X Seçenekler Sıra X Seçenekler 

1  Enerjik  19  Gerçeklere dayanan  37  Cesur  

2  Ġkna edici  20  Açık fikirli  38  Verimli  

3  Dikkatli  21  Çok anlayıĢlı  39  Yardımsever  

4  Revaçta olan  22  Utangaç  40  Sezgili  

5  Özgüveni olan  23  Tutkulu  41  Hızlı  

6  Sebatlı  24  Yenilikçi  42  Ġyi huylu  

7  Orijinal  25  Dengeli  43  Esaslı  

8  Tedbirli  26  Meraklı  44  DüĢüncesiz  

9  Prensipli  27  Pratik  45  Kararlı  

10  Becerikli  28  Uyanık  46  Gerçekçi  

11  Bencil  29  Tuhaf  47  Alçakgönüllü  

12  Bağımsız  30  Düzenli  48  Ġstekli  

13  Sert  31  Duygusuz  49  Dalgın  

14  Kehanet sahibi  32  Mantıklı düĢünen  50  Esnek  

15  Resmi  33  AnlayıĢlı  51  GiriĢken  

16  Gayri resmi  34  Dinamik  52  Sevilen  

17  Kendini iĢine adamıĢ  35  Kendini isteyen  53  Huzursuz  

18  Ġleri görüĢlü  36  Nezaketli  54  Çekingen  
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EK H:  UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

Bu ölçek, eleĢtirel düĢünme eğiliminizi öğrenmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Vereceğiniz 

tüm bilgiler gizli tutulacak ve sadece bu çalıĢma için kullanılacaktır. DüĢüncenizi uygun 

kutucuğa (X) iĢareti koyarak belirtiniz. Ölçek formunu içtenlikle ve önemseyerek 

doldurmanızı rica eder, yapacağınız katkılardan dolayı Ģimdiden teĢekkür ederiz.  
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1. 
Benimle aynı fikirde olmasalar bile, baĢkalarının fikirlerini 

dikkatlice dinlerim.  

     

2. Problemleri çözmek için fırsatlar ararım.       

3. Pek çok konuya ilgi duyarım.      

4. Pek çok konu hakkında bilgi edinmekten hoĢlanırım.      

5. Çok çeĢitli konuları birbiriyle iliĢkilendirebilirim.      

6. Bir öğrenme ortamındayken, pek çok soru sorarım.      

7. Zor sorulara cevap aramaktan hoĢlanırım.      

8. Ġyi bir problem çözücüyüm.      

9. 
Sorunları çözerken, mantıklı bir sonuca ulaĢabileceğimden 

eminim. 

     

10. Bir konu hakkında iyi bilgilendirilmiĢ olmak önemlidir.      

11. Problem çözmeyi severim.      

12. 
Önyargılarımın kararlarımı etkilemesine izin vermeden, 

gerçekleri göz önünde bulundurmaya çalıĢırım. 

     

13. 
ÇeĢitli sorunları çözmek için sahip olduğum bilgileri 

kullanabilirim. 

     

14. 
Okulda olmadığım zamanlarda bile öğrenmekten 

hoĢlanırım. 

     

15. Fikirlerime katılmayan insanlarla da iyi geçinebilirim.      

16. 
Anlatmak istediğimi açık ve net bir Ģekilde ortaya 

koyabilirim. 

     

17. Bir çözümü açıklamaya çalıĢırken doğru sorular sorarım.      

18. Sorunları açık ve net bir Ģekilde ortaya koyarım.      

19. 
Önyargılarımın düĢüncelerimi etkiliyor olabileceğini göz 

önünde bulundururum. 

     

20. 
Doğruya ulaĢmak bana rahatsızlık verse bile, bunun için 

çabalarım. 

     

21. 
Bir konuda doğruyu elde edene kadar, o konu üzerinde 

çalıĢmaya devam ederim. 

     

22. 
Problemin doğru yanıtını bulmak için, bildiğim yolların 

dıĢına çıkarım. 

     

23. Problemlere, birden fazla çözüm yolu bulmaya çalıĢırım.      

24. Bir karara varırken pek çok soru sorarım.      

25. Çoğu problemin birden çok çözüm yolu olduğuna inanırım.      
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EK I: Grup Değerlendirme Formu 

Adı Soyadı                : …………… 

Grubun Adı              : ……………. 

Dersin Adı                : ……………. 

Değerli öğrenci. Bu formda öğretim sürecinde yürütülen grup çalıĢmalarını içerik ve iĢleyiĢ 

olarak değerlendirmeniz amaçlanmaktadır. Bu kapsamda gerçekleĢtirilen grup çalıĢmanızı 

aĢağıda yer alan ölçütlere göre değerlendirmeniz beklenmektedir. Ġlgili maddenin ne 

düzeyde yeterli olduğunu nitelendirerek çalıĢma grubunuzu değerlendiriniz. 

Katkılarınızdan dolayı Ģimdiden teĢekkür ederim. 

 

BECERĠLER 

DERECELER 

Hiçbir 

zaman 

Nadiren Bazen Sıklıkla Her 

zaman 

Grup üyeleri birbirleriyle yardımlaĢır 
     

Grup üyeleri birbirlerinin düĢüncelerini dinlerler 
     

Grup üyelerinin her biri çalıĢmalarda rol alır 
     

Grup üyeleri birbirlerinin düĢüncelerine ve 

çabalarına saygı gösterir      

Grubun her üyesi birbirleriyle etkileĢim 

içerisinde tartıĢır      

Grup üyeleri ulaĢtıkları sonucu birbirlerine iletir 
     

Grup üyeleri bireysel sorumluluklarını yerine 

getirir      

Grup üyeleri bilgilerini diğerleriyle tartıĢır 
     

Grup üyeleri birbirlerine güvenir 
     

Grup üyeleri birbirlerini cesaretlendirir 
     

Grup üyeleri söz hakkının adil bir biçimde 

paylaĢılmasına özen gösterirler      

Grupta birbiriyle çatıĢan görüĢler olduğunda, 

gruptakiler bunları tartıĢmaya açarlar      

ÇalıĢtıkları konuda, grup üyeleri ortak bir görüĢ 

oluĢturur      

Grubun verimli bir Ģekilde çalıĢması 
     

Grup üyelerinin birlikte çalıĢmaktan hoĢlanır 
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EK J: Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı 
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EK K: Öğrenci Günlükleri 

Değerli öğrenci. Bu forma ilgili derse ait duygu ve düĢüncelerinizi belirtmeniz 

amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda ders süreci ile ilgili sizlerden aĢağıda yer alan soruları 

içtenlikle ve önemseyerek cevaplamanızı rica ediyoruz. Katkılardan dolayı Ģimdiden 

teĢekkür ederiz. 

Adı Soyadı               : …………… 

Bilsem ÖYG Grubu : …………… 

 

1.Bu çalıĢmada neler yaptım? 

 

 

2.Bu çalıĢmada neler öğrendim? 

 

 

3.Bu çalıĢmada baĢarılı olduğum bölümler? ( Ne, Nasıl,  Niçin, Ne zaman) 

 

 

4.Bu çalıĢmada en çok zorlandığım bölümler? ( Ne, Nasıl,  Niçin, Ne zaman) 

 

 

5.Bu çalıĢmada beni mutlu eden bölümler? ( Ne, Nasıl,  Niçin, Ne zaman) 

 

 

6.ÇalıĢmamı yaparken beklemediğim nelerle karĢılaĢtım? 

 

 

7.Öğrenme etkinliğini ben düzenleseydim Ģu Ģekilde yapardım. 
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EK L: Yarı yapılandırılmıĢ Öğrenci GörüĢme Formu 

Değerli öğrenci. Bu formda üçgenin yardımcı elemanları ve üçgene ait özel merkez 

noktaları kapsamında gerçekleĢtirilen geometri öğretimini; içerik, süreç, öğrenme ortamı 

ve ürün çalıĢmalarına yönelik duygu ve düĢüncelerinizi belirtmeniz amaçlanmaktadır. Bu 

kapsamda gerçekleĢtirilen geometri öğretimini aĢağıda yer alan soruları cevaplandırarak 

değerlendirmeniz beklenmektedir. ÇalıĢmanın amacına ulaĢması için sizden beklenen, 

bütün soruları eksiksiz, kimsenin baskısı veya telkini altında olmadan, size en uygun gelen 

cevapları içtenlikle verecek Ģekilde cevaplamanızdır.  

Sorulara yanıtlamanız için sizden tahminen 30 dakika ayırmanız istenmektedir. Bu 

çalıĢmaya katılmak tamamen gönüllülük esasına dayanmaktadır. ÇalıĢmaya katılmama 

veya katıldıktan sonra herhangi bir anda çalıĢmayı bırakma hakkına da sahipsiniz. Bu 

çalıĢmadan elde edilecek bilgiler tamamen araĢtırma amacı ile kullanılacak olup kiĢisel 

bilgileriniz gizli tutulacaktır; Katkılarınızdan dolayı Ģimdiden teĢekkür ederim. 

Öğrenci Adı Soyadı: 

1. Soru: Ders içi gerçekleĢtirilen etkinlikler sonucu öğrenmiĢ olduğunuz konu hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? 

a)UlaĢtığınız tanımlar, bağıntı(formüller)lar açısından  

b)Öğrenilenlerin birbiri ile iliĢkisi açısından  

c)Yeni öğrendikleriniz bilgiler açısından  

d)Öğrendiğinizi yeni bilgileri baĢka bir konuda kullanma açısından  

e)Konuya katkı sağlayan bilim insanları açısından  

 

2. Soru: Ders süresince konunun size nasıl sunulduğu, sizlerin öğrenme aktiviteleri, 

öğrendiğiniz bilgiyi kullanmak için yürütülen ürün çalıĢmalarına dair süreç hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? 

a) Soruları anlama, soruları çözme ve elde edilenleri değerlendirme açısından (Üst 

düzey düĢünme 

b) Size yöneltilen açık uçlu sorular ve görevler açısından. 

c) Probleme dair gözlem yapma, veri toplama ve sonuçlandırma açısından  

d) Akıl yürütmeye dayalı etkinlikler açısından  

 



298 

3. Soru:  Uygulanan öğrenme etkinliğini ortam açısından nasıl buldunuz? 

a) Fiziki ortam koĢulları açısından  

b) Öğrenme ortamının çeĢitliliğe, değiĢkenliğe ve farklılığa karĢı tolerans derecesi 

açısından  

c) Öğrenci merkezli / öğretmen merkezli ortam açısından.  

d) Grup içi çalıĢma ortamı açısından.   

e) Öğrenme ortamında öğrenci tercihlerine ve kararlarına karĢı gösterilen tolerans 

derecesi açısından.  

 

4. Soru: Ders süresince sizlerde beklenen öğrenme çıktıları ve ürünler hakkında ne 

düĢünüyorsunuz. 

a)Fikir ya da ürün geliĢtirmeye dayalı özel görevler açısından 

b)Final ürün tasarımı açısından 

c)Değerlendirme aĢamaları açısından 
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EK M.1: Hazırlık Ders Planı 

Hazırlık Ders Planı  

Dersin Adı  Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünitenin Adı /No Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları     

Üçgende Özel Noktalar 

Önerilen Süre  40 dakika  

Etkinliğin Adı  “Üçgen Köy Tasarımı” Final Ürünü ÇalıĢması 

 

MEB Matematik 

Kazanımları 

M.8.3.1.1. Üçgende kenarortay, açıortay ve yüksekliği inĢa eder. 

a) Kâğıtları katlayarak, keserek, kareli kâğıt üzerinde çizim yaparak 

üçgenin elemanlarını oluĢturmaya yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

b) EĢkenar, ikizkenar ve dik üçgen gibi özel üçgenlerde kenarortay, 

açıortay ve yüksekliğin özelliklerini belirlemeye yönelik çalıĢmalara 

da yer verilir. 

BĠLSEM, ÖYG 

Matematik 

Kazanımları 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin; ağırlık merkezi, iç teğet çember merkezi, çevrel çember 

merkezi, diklik merkezi ve Fermat - Toriçelli Noktası gibi özel 

noktalarını keĢfetmeye yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

Matematiksel 

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

Final ürünü etkinliği; grup çalıĢması 

Hedef Kavramlar Açıortay, kenarortay, yükseklik, kenar orta dikme doğrusu,  diklik 

merkezi, ağırlık merkezi, iç teğet çember merkezi, çevrel çember 

merkezi, Fermat - Toriçelli noktası. 

Öğretme-Öğrenme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

SunuĢ Yoluyla Öğretim  

 

Değerlendirme aracı Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı 
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Hazırlık dersinin birinci aĢamasıda çalıĢma grubu öğrencilerine gerçekleĢtirlecek geometri 

öğretiminin; hedeflenen içeriği, sürecin iĢleyiĢ ve yapısı, ortaya koymaları beklenen 

öğrenme çıktıları ve öğrenme ortamı hakkında bilgilendirme sunumu yapılarak ilgili derse 

farkındalık oluĢturulur. Hazırlık dersinin ikinci aĢamasıda ise geometri öğretimi 

uygulaması sonucunda üçgenin merkez nokraları bilgisinin gerçek yaĢama transfer 

edilmesi hedeflenen final ürünü çalıĢması “Üçgen Köy Tasarımı” senaryo kurgusunda 

öğrencilerle paylaĢılır. Final ürününün: içeriği, süreci ve grup etkileĢimi ile gerçekleĢmesi 

yönelik bilgilendirmeler yapılır. Ayrıca “Final Ürünü Dereceli Puanlama Anahtarı” 

öğrencilerle paylaĢılarak değerlendirilmesine yönelik bilgilendirme yapılır. “Üçgen Köy 

Tasarımı” senaryo Ģöyledir; 

 

“ġehirlerde aĢırı nüfus yoğunluğu ve kontrolsüz büyüme koĢulları düĢünüldüğünde ileriki 

zamanlarda insanların köylere göç etmesi gündeme gelmektedir. Bu durumda ise köylerde 

yüksek nüfus artıĢı ve kontrolsüz yapılaĢma ile kaosun köylerde de devam edebilmesi olası 

durumlar arasında yer almaktadır. Ayrıca toplumların yaĢama dair konfor alanlarının Ģehir 

ya da köy ortamında eĢit olması insani hak açısından önemlidir. Bu gerekçe ile gelecekte 

insanları refah içinde köy yaĢamında ikamet etmeleri için T.C. Çevre, ġehircilik ve Ġklim 

DeğiĢikliği Bakanlığı köylerde yaĢam alanı tasarım projesi baĢlatmıĢ bulunmaktadır. Bu 

çalıĢmada köylerin yerleĢim alanını üçgensel bölgeler temel alınarak yapılandırmanız 

beklenmektedir. Bu bağlamda sizlerden en ideal yaĢam tasarımı için üçgenin yardımcı 

elemanlarını ve özel merkez bilgilerini kullanarak bir tasarım önerisi geliĢtirmeniz 

beklenmektedir. ÇalıĢma grubu arkadaĢlarınız ile toplumların yaĢadığı alanda olması 

gereken resmi binalar, sosyal alanlar, tarım arazileri, mesken yerleri, sürdürülebilirlik 

ilkesini temel alarak enerjisini üretebilen ve dönüĢtürebilen temel yapılaĢma alanlarını 

gerekçesi ile belirlemeniz beklenmektedir. YapmıĢ olduğunuz tasarım planını rapor halinde 

sunmanız beklenmektedir. ÇalıĢmanıza ait sunumu ise bölgenizde bulunan belediyede 

Ģehir planlama ve koordinasyon merkezinde görev yapan bilirkiĢi heyetine sunulmak üzere 

düzenleyiniz.” 

 

Final ürünü çalıĢması hakkında öğrencilerden gelen sorular cevaplandırılarak ders 

sonlandırılır. 
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EK M.2: Birinci Ders Planı (Euler Doğrusunu KeĢfediyorum) 

1. Ders Planı  

Dersin Adı  Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünitenin Adı /No Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları     

(Euler Doğrusu) 

Önerilen Süre  40+40+40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  Euler Doğrusunu KeĢfediyorum 

 

MEB Matematik 

Kazanımları 

M.8.3.1.1. Üçgende kenarortay, açıortay ve yüksekliği inĢa eder. 

a) Kâğıtları katlayarak, keserek, kareli kâğıt üzerinde çizim yaparak 

üçgenin elemanlarını oluĢturmaya yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

b) EĢkenar, ikizkenar ve dik üçgen gibi özel üçgenlerde kenarortay, 

açıortay ve yüksekliğin özelliklerini belirlemeye yönelik çalıĢmalara 

da yer verilir. 

BĠLSEM, ÖYG 

Matematik 

Kazanımları 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin ağırlık merkezi, iç teğet çember merkezi, çevrel çember 

merkezi ve diklik merkezi gibi özel özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ ve 

ZenginleĢtirilmiĢ 

Kazanım 

a)Pergel ve ölçüsüz cetvel kullanarak üçgenin elemanlarını inĢa eder 

ve üçgenin özel merkezlerini (ağırlık merkezi, iç teğet çember 

merkezi, çevrel çember merkezi ve diklik merkezi) belirler. 

b)Dinamik yazılım programları kullanarak üçgenin elemanlarını inĢa 

eder ve üçgenin özel merkezlerini belirler. 

c)Merkez noktalarının birbirine göre durumlarını karĢılaĢtırır ve Euler 

doğrusunu oluĢturur. 

d)Euler doğrusunun varlığını farklı özellikteki üçgenlerde araĢtırır. 

e)Leonhard Euler‟in yaĢamı ve çalıĢmaları hakkında bilgi edinir, 

dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

Matematiksel 

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

Üçgenin yardımcı elemanlarını kağıt katlayarak, pergel çizimleri 

yaparak ve dinamik yazılım programları kullanarak tespit edilmesine 

yönelik problem durumunu tanımlama, problemin değiĢkenlerine 

belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, iliĢkiye bağlı çıkarım 

yapabilme, probleme yönelik araĢtırma yapabilme, elde ettiği verilere 

dayalı çözüme yönelik tahminde bulunabilme, elde edilen verileri 

yorumlayarak sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne 

yönelik karar verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, ulaĢılan 

sonucu genelleyerek ispatını sunabilme. 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

KeĢfetme aĢaması etkinliği; bireysel çalıĢma 

Açıklama aĢaması etkinliği; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 1. etkinlik; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 2. etkinlik; grup çalıĢması 
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Hedef Kavramlar Açıortay, kenarortay, yükseklik, kenar orta dikme doğrusu,  diklik 

merkezi, ağırlık merkezi, iç teğet çember merkezi, çevrel çember 

merkezi, Euler Doğrusu. 

Öğretme-Öğrenme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

BuluĢ Yoluyla Öğretim  

SunuĢ Yoluyla Öğretim 

Bilgisayar Destekli Öğretim  

Web Tabanlı Öğretim 

AraĢtırma-Ġnceleme Yoluyla Öğrenme 

TartıĢma - Soru cevap 

Gösterip-Yaptırma  

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Eğitim Teknolojileri  

Pergel  

Ölçüsüz cetvel  

Yağlı kâğıt 

GeoGebra 

Desmos  

Google Form 

 

1. AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

Bu aĢamada öğrencilerin matematiksel düĢünme becerilerini harekete geçirmek için ölçüm 

aracı kullanmadan geometri uygulamaları içeren ders etkinliği oluĢturulmuĢtur. GiriĢ 

etkinliğinde öğrenciler ile karĢılıklı soru - cevap Ģeklinde iletiĢim kurularak öğrencileri 

öğrenme sürecine dâhil edilmesi ve derse yönelik motive olmaları sağlanır. Ders giriĢ 

soruları Ģöyledir: 

 

Soru 1. Geometri uygulamalarını nasıl gerçekleĢtiriyorsunuz? 

Soru 2. Geometri uygulamaların da hangi araç, gereçler ve eğitim teknolojilerini 

kullanırsınız?  (Ne, Nasıl,  Niçin, Ne zaman) 

Soru 3. Geometri dersleri için mutlaka, araç, gereç veya eğitim teknolojileri kullanmak 

gerekli midir?   

Soru 4. Bu zamana kadar bilim tarihi birçok dinamik süreçten geçerek büyümüĢ ve Ģuan 

bizim geldiğimiz Ģeklini almıĢtır. Acaba eski zamanlarda insanlar herhangi bir ölçüm aracı 

kullanmadan nasıl matematik ve geometri alanında çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir? 

Soru 5. Siz araç ve gereç olmadan geometri uygulamaları için kullanabileceğimiz neleri 

önerirsiniz? 

 

2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

Bu aĢamada üçgenin yardımcı elemanları (açıortay, kenarortay, yükseklik) ve özel 

merkezlerini (iç teğet çemberi merkezi, ağırlık merkezi, diklik merkezi, çevrel çember 

merkezi) öğrenciler tarafından kâğıt üzerinde katlamalar yaparak bulmaları istenir. 

Öğrencilere dört ayrı yağlı kâğıt verilerek her kâğıda aynı ölçülerde üçgen çizimleri 

yapılmaları istenir ve etkinliğe ait sorular yöneltilir.  KeĢfetme aĢamasının sonunda 
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öğlencilerin yapmıĢ olduğu katlamaları ve elde ettikleri özel noktaları sınıf ortamında 

akranları ile paylaĢmaları istenir. Sınıf için tartıĢma ve ortamı oluĢturarak yapılan yanlıĢlar 

ve hatalar tespit edilir ve gerekli düzenlemeler yapılır. Bu çalıĢma süreci ile öğrenciler 

üçgenin yardımcı elemanları ve özel merkez noktalarını bireysel deneyimlerine bağlı 

olarak öğrenmeleri hedeflenmektedir. Dersin keĢfetme aĢaması soruları Ģöyledir: 

 

“Çizdiğiniz üçgenlerin pergel, cetvel ya da açıölçer gibi herhangi bir ölçüm aracı 

kullanmadan üçgene ait tüm açıortay doğrularını, kenarortay doğrularını, kenar orta dikme 

doğrularını ve yükseklik doğrularını oluĢturabilir misiniz?” 

“OluĢturduğunuz doğruların kesiĢim noktalarını belirleyerek, üçgene ait özel merkez 

noktalarının isimlerini belirtiniz.” 

“ÇalıĢmanızı gerçekleĢtirdiğiniz dört farklı yağlı kâğıt uygulamasını üst üste 

konumlandırarak elde ettiğiniz verileri yorumlayınız. Yaptığınız çalıĢma ve elde ettiğiniz 

bulguları sınıfta arkadaĢlarınız ile paylaĢarak sonuçları tartıĢınız.” 

 

3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

Açıklama aĢamasında, öğrenenlerin keĢfetme aĢamasında kâğıt katlayarak oluĢturdukları 

doğru ve merkez noktalarını bir ölçüm aracı kullanarak yeniden bulmaları ve bir önceki 

çalıĢmanın sonuçları ile kıyaslama yapmaları hedeflenmektedir. Bu aĢamada öğrencilere 

A4 kâğıtları dağıtılarak önceki çalıĢmada oluĢturdukları üçgenleri çizmeleri istenir. 

Sonrasında öğretmen rehberliğinde pergel çizim çalıĢması yapılır. Öncelikle bir doğrunun 

orta noktasını bulma, bir açıyı iki eĢit parçaya bölme, bir noktadan bir doğruya dik 

yükseklik inme gibi temel çizim prensipleri öğrenenlere anlatılır ve uygulama yapılır. Daha 

sonra üçgenler üzerinde pergel çizimleri gerçekleĢtirilerek üçgenin yardımcı elemanları ve 

özel merkez noktalarının konumları bulunur (ġekil M.1). ÇalıĢma sonunda sınıfta tartıĢma 

ortamı oluĢturularak bulunan merkez noktalarının bir birleri ile olan iliĢkileri hakkında 

tartıĢılır.  

 

  

ġekil M.1.a: Bir doğrunun orta noktası. ġekil M.1.b: Üçgenin kenarortay doğruları ve 

ağırlık merkezi. 

 

 



304 

  
ġekil M.1.c:Bir açıyı ikiye bölen doğru .                   ġekil M.1.d: Üçgenin açıortay  doğruları ve  

içteğet çember merkezi. 

 

 

 

  
ġekil M.1.e:: Bir noktadan doğruya dik doğru 

çizme.               

ġekil M.1.f: Üçgenin yükseklik doğruları ve  

diklik merkezi. 

 

 

 

 

 

 
ġekil M.1.g: Bir doğrunu orta dikme doğrusu. ġekil M.1.h: Üçgenin kenar orta dikme 

doğruları ve çevrel çember merkezi. 

 

ġekil M. 1: Üçgenin yardımcı elemanları ve özel merkez noktalarının pergel çizimleri. 

 

Açıklama aĢamasının sonunda öğretmen tarafından 1763‟te matematikçi Leonhard Euler 

(1707-1783) tarafından keĢfedilen Euler Doğrusu ve özellikleri öğretmen tarafından 

öğrencilere açıklanır. 

 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Öğrenenlerin ders sürecinde kağıt katlama ve pergel çizimleri ile oluĢturdukları üçgenin 

yardımcı elemanları ve merkez noktaları bu aĢamada bir dinamik yazılım programı 

(Geogera, Desmos, vb.) uygulaması ile oluĢturmaları istenir. Böylece öğrenenlerin dinamik 

yazılım programı ile anlık değiĢimler yaparak farklı açı ve kenar uzunluğuna sahip 

üçgenler için analiz yapmaları hedeflenmektedir.  
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DerinleĢme AĢaması 1. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 1. etkinlik ve soruları Ģöyledir: 

“Dersimizin birinci aĢamasında kağıt katlama, ikinci aĢamasında ise pergel ile çizim 

yapılarak bulduğumuz üçgenin yardımcı elemanları ve üçgenin merkez noktaları belirleme 

etkinliğini Ģimdide dinamik yazılım programı kullanarak yapınız. BelirlemiĢ olduğunuz 

dinamik yazılım programı (Geogera, Desmos, vb.) üzerinde bulunan hazır komutları 

kullanarak tüm özel noktaları tek bir üçgen üzerinde oluĢturunuz. Doğrusal konumda olan 

noktaları belirleyerek Euler doğrusunu oluĢturunuz. Sonrasında noktaların bir birine göre 

konumlarını inceleyiniz. Acaba bu doğru üzerinde üçgene ait baĢka özel noktalar bulunur 

mu araĢtırınız.” 

 

DerinleĢme AĢaması 2. Etkinlik: 

DerinleĢme aĢamasının sonunda öğrencilerden matematikçi Leonhard Euler hakkında 

yaĢamı, çalıĢmaları, bilim tarihine olan katkılarına yönelik çalıĢma ekibi arkadaĢları ile 

araĢtırma yapmaları ve elde ettikleri bilgileri oluĢturulan Metaverse odasında birbirleri ile 

paylaĢmaları istenir. Bu etkinlik grup arkadaĢları ile birlikte iletiĢim kurarak yapacakları 

ders dıĢı çalıĢma olarak tanımlanmıĢtır. 

Metaverse linki: 

https://spatial.io/s/Leonhard-Euler-629e66c403163e0001baf305?share=1057164585802865777  

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ait öğrenme günlükleri formunu doldurmaları 

istenir. Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu: https://forms.gle/5u8rpXqKVSgGAQdEA  

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/8cpkYfxRor8KqpQH6  

 

 

 

 

 

 

 

 

https://spatial.io/s/Leonhard-Euler-629e66c403163e0001baf305?share=1057164585802865777
https://forms.gle/5u8rpXqKVSgGAQdEA
https://forms.gle/8cpkYfxRor8KqpQH6
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EK M.3: Ġkinci Ders Planı (Göbeklitepe Arkeolojik Alanı) 

2. Ders Planı  

Ders Adı (2) Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünite Adı  Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları     

(Üçgende Açıortay- Ġç Teğet ve DıĢ Teğet Çember Merkezi) 

Süre  40+40+40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  Göbeklitepe Arkeolojik Alanı 

  

MEB Matematik 

Kazanımları 

9.4.3.1. Üçgenin iç ve dıĢ açıortaylarının özelliklerini elde eder. 

9.4.5.1. Üçgenin alanı ile ilgili problemler çözer. 

BĠLSEM, 

ÖYG Matematik 

Kazanımları 

4.1.8. Üçgende iç ve dıĢ açıortay teoremlerini ispatlar. 

a) Açıortay üzerinde alınan bir noktadan açının kollarına indirilen 

dikmelerin uzunluklarının eĢit olduğu ispatlamaya yönelik çalıĢmalara 

yer verilir. 

b) Ġç ve dıĢ açıortayların kesiĢimleri ile ilgili neden-sonuç iliĢkilerinin 

incelendiği çalıĢmalar yapılır. 

c) Açıortayın uzunluğu ile kenarları arasındaki bağıntı elde edilir. 

ç) Ölçüsüz cetvel-pergel ve dinamik geometri yazılımlarından 

faydalanılır 

4.1.12. Üçgenin farklı alan formüllerini ispat eder 

a) Ġç teğet çemberin yarıçapı ile çevresi ve kenar uzunlukları verilen 

bir üçgenin alanını (Heron formülü) elde eden formüllerin ispatlarına 

yer verilir. 

b) Ġspatlar yapılırken öğrencilerin karĢılaĢtıkları güçlüklerin ve 

kullandıkları farklı stratejilerin tartıĢıldığı çalıĢmalara yer verilir. 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur  

Üçgenin iç teğet çember merkezi ve dıĢ teğet çember merkezi gibi 

özel özel noktalarını keĢfetmeye yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ ve 

ZenginleĢtirilmiĢ 

Kazanım 

a) Ġç teğet çemberin yarıçap uzunluğu ile dıĢ teğet çemberlerin 

yarıçap uzunlukları arasında ki matematiksel bağıntıyı oluĢturur. 

b) Matematikçi Ġskenderiyeli Heron‟nun yaĢamı ve çalıĢmaları 

hakkında bilgi edinir, dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

Matematiksel  

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

Göbeklitepe arkeolojik alan problemini tanımlama, problemin 

değiĢkenlerine belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, 

iliĢkiye bağlı çıkarım yapabilme, probleme yönelik araĢtırma 

yapabilme, elde ettiği verilere dayalı çözüme yönelik tahminde 

bulunabilme, problemi matematiksel yapıda modelleme, problem 

çözümüne iliĢkin prototip geliĢtirme, elde edilen verileri 

yorumlayarak sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne 

yönelik karar verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, ulaĢılan 

sonucu genelleyerek ispatını sunabilme. 
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Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

KeĢfetme aĢaması etkinliği;  grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 1.etkinliği; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 2.etkinliği; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 3.etkinliği (Ürün tasarımı); grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 4.etkinliği; grup çalıĢması 

Hedef Kavramlar  Açıortay, Ġç Teğet Çember Merkezi, DıĢ Teğet Çember Merkezi. Alan 

Öğretme Öğrenme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

BuluĢ Yoluyla Öğretim  

SunuĢYoluyla Öğretim 

AraĢtırma-Ġnceleme Yoluyla Öğretim 

Probleme Dayalı Öğrenme  

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Bilgisayar Destekli Öğretim  

Web Tabanlı Öğretim 

TartıĢma - Soru cevap 

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Eğitim Teknolojileri 

Arkeolojik alan krokisi,  

Cetvel  

Açıölçer 

Pergel 

Genialy 

GeoGebra 

Desmos 

Google Form 

 

1.AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

Dersin giriĢ basamağında 12 bin yıllık geçmiĢiyle insanlık tarihine ıĢık tutan dünyanın 

bilinen en eski ve en büyük tapınma (kült) merkezi sayılmakta olan Göbeklitepe arkeolojik 

alanını konu alan “Göbeklitepe” isimli bir dijital hikaye öğrenciler ile paylaĢılır. Dijital 

hikayenin sonunda, öğrenciler temel alınan kazanım hakkında bir problem durumu ile karĢı 

karĢıya bırakılarak derse ilgi ve algı oluĢturulur. Bu aĢamada etkileĢimli Web 2.0 aracı ile 

oluĢturulan dijital hikaye görsel, iĢitsel içeriklerle desteklenerek öğrenenlerin öğrenme 

sürecine aktif katılımı hedeflenmektedir. 

Dijital hikâye linki:  https://view.genial.ly/62758835d9057400185abf2e/presentation-history-presentation-iii  

 

Dersin giriĢ aĢaması Göbeklitepe isimli hikâye Ģöyledir: 

“Göbeklitepe Arkeolojik Alanı, ġanlıurfa kent merkezinin 18 kilometre kuzeydoğusunda, 

Örencik Köyü yakınlarındadır. Alan 1963 yılında, Ġstanbul ve Chicago Üniversitelerinin 

ortaklığıyla gerçekleĢtirilen bir yüzey araĢtırması sırasında keĢfedilmiĢ ve V52 Neolitik 

YerleĢimi olarak tanımlanmıĢtır. Alanın gerçek değeri, 1994 yılından sonra Alman 

arkeolog Prof. Dr. Klaus Schmidt tarafından yapılan kazı çalıĢmaları ile ortaya çıkmaya 

baĢlamıĢtır. Bu çalıĢmalar sonrasında, Göbeklitepe‟nin M.Ö.10. Bin yıl öncesine uzanan 

bir kült merkezi olduğu anlaĢılmıĢtır. Arkeolojik bir mevkii 2018 yılında UNESCO Dünya 

Mirası Listesi'ne girmiĢ ve Türkiye'de ‟‟2019 Göbeklitepe Yılı” ilan edilmiĢtir. 

https://view.genial.ly/62758835d9057400185abf2e/presentation-history-presentation-iii
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YerleĢim ve tarım kavramlarından çok uzak olan avcı ve toplayıcı insan toplulukları 

zamanında, Ģehir hayatına henüz geçmeden inĢa edilen ilk tapınak olan Göbeklitepe, son 

yılların "en büyük arkeolojik keĢfi" olarak gösterilmektedir. YaklaĢık 12 bin yıl öncesinde 

nasıl tasarlandığı hala cevap bulamayan tapınak, Mısır Piramitleri'nden 7000 yıl, 

Ġngiltere‟deki meĢhur Stonehenge‟den 6000 yıl önce inĢa edilmiĢ olmasıyla da tüm 

dikkatleri üzerine çekmektedir. 

 

Büyük bir organizasyon ve hayal gücünün eseri olan Göbeklitepe, bu büyüklükteki en eski 

anıt ve ilklerin ötesinde, birçok anlamda tarihin sıfır noktasını oluĢturmaktadır. Ġnsanın 

avcı toplayıcı olarak yaĢamını sürdürdüğü bir dönemde, ileri düzeyde mimarlık gerektiren 

tapınaklar inĢa etmesi tüm dünyada ĢaĢkınlık yaratmıĢtır. Göbeklitepe'deki en ilgilnç 

buluntular, boyu 6 metreyi, ağırlığı 40 tonu bulabilen 'T' formlu anıtsal dikilitaĢlardır 

(Steller). Bu gizemli dikilitaĢların 10-12 tanesi dairesel planda dizilerek araları taĢ duvarlar 

ile örülmüĢtür. Ortadaki bir çift karĢılıklı büyük dikilitaĢ ile çevresindeki dikilitaĢlar 

Çapları 30 metreyi bulan yuvarlak ya da oval kapalı mekânlar oluĢturur. Kazılar 

neticesinde bu mekanların altı tanesi ortaya çıkarılmıĢ olsa da jeomanyetik ölçümlerle bu 

mekanların 20'yi bulduğu biliniyor. 

 

Göbeklitepe ile ilgili bahsi geçen bilimsel veriler, arkeoloji çalıĢmalarında neolitik 

dönemle ilgili kuramsal çerçevenin ve tarihlendirmelerin yeniden değerlendirilmesini 

gerektiren önemli bilgiler vermektedir. Göbeklitepenin, konumu, boyutları, 

tarihlendirilmesi ve yapılarının anıtsallığı ile Neolitik dönem için ünik bir kutsal alan 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Alan, 12000 yıl boyunca doğal çevresi içinde dokunulmadan 

kaldığından tarih öncesi yaĢama dair önemli her türlü veri ve bilimsel sonuç içeren 

arkeolojik buluntu vermektedir. 

 

Ġnsanlık tarihini alt üst eden Neolitik Dönem hakkında kitapları yeniden yazdıran 

Göbeklitepe mistik havası ve birçok sırrı içinde barındırması itibari ile Aslı ve kardeĢi 

Batu‟nun da ilgi odağı olmuĢtu. Ġnsanlık tarihinin geliĢim hikayesine meraklı bu iki 

kardeĢin ısrarlarına dayanamayan anne ve babası onları yaz tatilinde bu gizemli yapıyı 

yerinden keĢfetmek için ġanlıurfa da bulunan Göbeklitepe‟ye götürmüĢlerdi.  

 

Ġki kardeĢ gitmeden önce antik mevkii hakkında geniĢ çapta bir araĢtırma yapmıĢ, 

Göbeklitepe Sanal Müzesi hizmeti ile alanı önceden gözlemlemiĢ ve kazı alanı hakkında 
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bir ön bilgiye edinmiĢlerdi. Artık tarihin yazıldığı mevkiiyi yerinde yaĢama anı gelmiĢtir. 

Aslı ve kardeĢi antik kazı alanına geldiklerinde gördükleri manzara karĢısında 

büyülenmiĢti. Heyecan ile giriĢteki animasyon ve bilgilendirme aĢamasını geçerek alan 

turuna baĢlamıĢlardı.  

 

YaklaĢık 9 hektarlık bir alanı kaplamakta ve 15 m yükseklikte oluĢmakta olan Göbeklitepe 

A,B,C ve D dört ana bölümü gezi alanı olarak ziyaretçilere açılmıĢtı. A bölümünden gezi 

turuna baĢlayan aile arkeolojik yapı ve keĢifleri dikkatlice inceleyerek ilerlerken iki kardeĢ 

anne ve babasının yanından ayrılmıĢtı. Ve onlar için asıl hikaye Ģimdi baĢlıyordu. Aslı ve 

Batu gördükleri manzara karĢısında büyülenmiĢti sanki her ayrıntıya ve detaya bakıyor 

derinlemesine imceliyor ve olup biteni anlamaya çalıĢıyorlardı.  Dakikalarca süren turda 

kardeĢler D bölümüne gelmiĢti bile.  

 

Bu bölüm Ģimdiye kadar gördükleri bölümlerden en simetrik (oval Ģekilli) kontur ve sütun 

düzenine sahipti. Göbekli Tepe'nin olağanüstü mimari sahnesi çoktan onları büyülemiĢti. 

Ġki kardeĢ öncesinde sanal tur ile gördükleri kazı alanını derinlemesine keĢfetmek için 

büyük bir heyecan duygusu ile kazı alanının ziyaretçilere kapalı olan bölümüne bakıyordu.  

 

Kimse görmeden kapalı bölmeye girmiĢlerdi bile, iki kardeĢ ele ele sessizce ilerliyorlardı 

ki birden büyük bir boĢluk içinde bulu verdiler kendilerini. Derinlemesine kocaman 

karanlık bir boĢluktu bu yuvarlanarak düĢüyorlardı durmadan. Ve en sonunda bir duvara 

çarpıp durdular. Aslı hemen yerinden kalkıp kardeĢini kontrol etti. Ufak tefek bir iki sıyrık 

vardı ikisinde de ve bilmedikleri bir yerdeydiler artık. Önce uzun uzun bir birlerine baktılar 

sessizce ne yapacaklarını bilmeden. Sonra etraflarına uzun uzun baktılar. Burası 

görevlilerin kazı çalıĢması yaptığı yerdi. Üzerlerinden belirli figürlerin olduğu taĢ yapılara 

ve aralarında farklı yönlere gidebilecek yollar bulunuyordu. Bağırıp yardım çağırmak için 

düĢündüler ama sonra vaz geçtiler. Onlar Göbeklitepeyi keĢfetmek için buradaydılar ve bu 

harika bir fırsattı. Etraflarını dikkatlice incelediler, mutlaka bir ipucu ya da yönerge 

bularak buradan çıkabileceklerini düĢündüler. Derken Batu taĢların arasına sıkıĢtırılmıĢ bir 

kroki buldu. Bu kazı alanına ait olmalıydı. Kroki üzerinde belirli noktalar ve bilgiler 

bulunuyordu.  

 

Kroki üzerinde kazı bölgesine ait A, B, C ve D olmak üzere dört bölge tanımlanmıĢtır ve 

bilgilere göre onlar Ģuan tam da D dairesini merkezinde bulunuyordu. B, C ve D noktaları 
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arasında doğrusal geçiĢ yolları çizilmiĢti. Doğrusal yolların iç bölgesinde kalan alanda 

yollara dik konumlu ve eĢ uzaklıkta bulunan sabit bir noktanın konumunda çıkıĢ 

yazıyordu. Bu noktayı tespit ederlerse buradan çıkabilirlerdi diye düĢündüler. Sizce Aslı ve 

Batu bu özel konuma sahip noktayı bularak çıkabilirler mi?” 

  

2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

GiriĢ aĢamasında Göbeklitepe hikâyesi ile öğrencilerin ilgi ve algısı konu alanına çekilerek 

öğrenmeye karĢı güdülenme oluĢturulur.  KeĢfetme aĢamasında ise öğrencilerden hikâye 

karakterlerinin karĢılaĢtıkları problemin çözümüne yönelik öncesinde beyin fırtınası 

yapmamaları ve sonrasında çözüm önerileri geliĢtirimleri hedeflenmektedir. Öğrencilere 

alanın krokisi verilerek üzerinde hesaplamalar yapmaları istenir. Buldukları olası çözüm 

yollarını detaylandırmaları ve bir sonraki aĢamada sınıfta arkadaĢları ile paylaĢmaları 

hedeflenmektedir. 

 

Dersin keĢfetme aĢaması etkinlik metni Ģöyledir: 

Aslı ve Batu„nun karĢılaĢtığı probleme çözüm önerisi geliĢtirmek için Göbeklitepe 

Arkeolojik Alan krokisi (ġekil M.2) üzerinde çalıĢma ekibi arkadaĢlarınızla uygulama 

yaparak çalıĢabilirsiniz. Problemde sözü geçen yol güzergâhını çizerek hedeflenen noktayı 

belirlemek için çalıĢmanız beklenmektedir. Bunu istediğiniz bir ölçme araç ve gereci 

kullanarak ya da dinamik yazılım programı uygulaması ile yapabilirisiniz.  Bu çalıĢma 

arkadaĢ ekibi koordinasyonu ile gerçekleĢtirilecektir. ÇalıĢma sürecinizi ve çözüm için 

ürettiğiniz olası önerilerinizi grup arkadaĢlarınız ile birlikte sınıf ortamında sunmanız 

beklenmektedir. 

 

ġekil M. 2: Göbeklitepe arkeolojik alan krokisi 
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3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

KeĢfetme aĢamasında öğrencilere Göbeklitepe problemine dayalı çözüm önerileri 

geliĢtirmeleri için grup çalıĢması ortamı oluĢturulmuĢtur.  Açıklama aĢamasının birinci 

basamağında öğrenciler Göbeklitepe Arkeolojik Alanı krokisi üzerinde gerçekleĢtirdikleri 

grup çalıĢması hakkında sunum yapar ve sonuçları sınıf ortamında diğer arkadaĢları ile 

paylaĢırlar. Sınıfta tartıĢma ortamı oluĢturularak grup çalıĢmasının içeriği ve elde edilen 

veriler hakkında tartıĢılır. Bu aĢamada matematiksel bilgi açısından olası hatalar ve 

yanlıĢlar varsa tespit edilerek öğretmen tarafından düzeltilir.  

 

Açıklama aĢamasının ikinci basamağında ise üçgende açıortay ile ilgili temel bilgilendirme 

ders sunumu yapılır. Ders sunum linki: 

https://view.genial.ly/62738a6991cf110012610e17/presentation-stains-presentation  

 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Dersin açıklama aĢamasında verilen üçgenlerde iç açıortay özellikleri ve iç açıortayların 

kesim noktası olan içteğet çember merkezine ait bilginin derinleĢmesi için öğrenenler yeni 

bir problem durumu ile karĢı karĢıya bırakılır. Amaç yeni kazanılan bilginin farklı açıdan 

yorumlanarak yapılandırılmasıdır. Bu aĢamadaki birinci hedef kazanım iç teğet çemberinin 

yarıçapı ve çevre uzunluğu bilinen bir üçgenin alanını bulunması; ikinci hedef kazanım ise 

üçgenin kenar uzunluklarına dayalı olarak tanımlanan üçgen alan formülü Heron Alan 

formülünü üçgeninin iç teğet çemberi ile dıĢ teğet çemberi yarıçap uzunluk bilgisini 

birlikte iliĢkilendirerek bulunmasındır. 

 

DerinleĢme AĢaması 1. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 1. etkinlik sorusu Ģöyledir: 

“DBC noktalarının oluĢturduğu üçgensel bölgenin çevre uzunluğu ile çıkıĢ noktasının DB, 

BC, DC olarak tanımlanan doğrusal yollara dik uzunluğu bilinirse Aslı ve Batu‟nun 

aradıkları noktanın içinde bulunduğu üçgensel bölgenin alanı buluna bilir mi?” 

 

DerinleĢme AĢaması 2. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 2. etkinlik sorusu Ģöyledir: 

“Eğer D ile B noktaları arasındaki uzaklık 13 m, C ile B noktaları arasındaki uzaklık 14 m 

ve D ile c noktaları arasındaki uzaklık 15 m ise Aslı ve Batu kaç m
2
 lik bir alan içinde bu 

noktayı aramaktadır? Bu soruyu çözmek için nasıl bir yol izlenmelidir.” 

https://view.genial.ly/62738a6991cf110012610e17/presentation-stains-presentation
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DerinleĢme AĢaması 3. Etkinlik (Ürün tasarımı etkinliği): 

Dersin derinleĢme aĢaması 3. etkinlik sorusu Ģöyledir: 

“ÇalıĢma kapsamında iç teğet ve dıĢ teğet çemberlerin yarıçap uzunlukları bizleri Heron 

Alan formülüne götürdü.  Sizlerden bu aĢamada yeni keĢifler için çalıĢma yapmanızı 

istiyoruz. Bu kapsamda iç teğet çember yarıçap uzunluğu ile dıĢ teğet çemberlerin 

uzunlukları arasında bir bağıntı olabilir mi? Soruya dair cebirsel ya da geometrik ispat 

yöntemleri kullanarak grup çalıĢması yapmanızı ve elde ettiğiniz verileri diğer çalıĢma 

ekipleri ile paylaĢmanız beklenmektedir.” 

 

DerinleĢme AĢaması 4.Etkinlik: 

DerinleĢme aĢamasının sonunda öğrencilerden matematikçi Ġskenderiyeli Heron hakkında 

yaĢamı, çalıĢmaları, bilim tarihine olan katkılarına yönelik çalıĢma ekibi arkadaĢları ile 

araĢtırma yapmaları ve elde ettikleri bilgileri oluĢturulan Metaverse odasında birbirleri ile 

paylaĢmaları istenir. Bu etkinlik grup arkadaĢları ile birlikte iletiĢim kurarak yapacakları 

ders dıĢı çalıĢma olarak tanımlanmıĢtır. 

Metaverse linki: 

https://spatial.io/s/Iskenderiyeli-Heron-629e69ca92d4120001163b5d?share=2290876510643100795  

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ait öğrenme günlükleri formunu doldurmaları 

istenir. Ayrıca yapılan ekip çalıĢması kapsamında arkadaĢlarını değerlendirecekleri grup 

değerlendirmelerini formunu doldurmaları istenir.  Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu : https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7  

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/8gxpDhrtbs976mXm7  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://spatial.io/s/Iskenderiyeli-Heron-629e69ca92d4120001163b5d?share=2290876510643100795
https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7
https://forms.gle/8gxpDhrtbs976mXm7
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EK M.4: Üçüncü Ders Planı (Üçgensel Aydınlatma) 

3. Ders Planı  

Ders Adı  Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünite Adı  Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları    

(Üçgende Kenarortay- Ağırlık Merkezi) 

Süre  40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  Üçgensel Aydınlatma 

  

MEB Matematik 

Kazanımları 

9.4.3.2. Üçgenin kenarortaylarının özelliklerini elde eder. 

9.4.5.1. Üçgenin alanı ile ilgili problemler çözer. 

BĠLSEM , ÖYG  

Matematik Kazanımları 

4.1.9. Üçgende kenarortay teoremini ispatlar. 

a) Kenarortayların kesiĢtiği nokta ile bu noktanın kenarortay 

üzerinde ayırdığı parçalar arasındaki neden sonuç iliĢkisi 

üzerinde durulur. 

b) Kenarortayların kesiĢtiği nokta inĢa edilerek, üçgenin ağırlık 

merkezi olduğu belirtilir ve üçgenin ağırlık merkezinin 

özelliklerine yer verilir. 

c) Dik üçgende, hipotenüse ait kenarortay uzunluğunun hipotenüs 

uzunluğunun yarısı olduğunu göstermek için ölçüsüz cetvel-

pergel ve dinamik geometri yazılımları kullanılır. 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin ağırlık merkezi gibi özel özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ ve 

ZenginleĢtirilmiĢ 

Kazanım 

a) Üçgende kenarortay doğrularının oluĢturduğu üçgensel 

bölgelerin alanları ve bu alanların birbirlerine oranlarını belirler. 

b) Üçgende kenarortay doğrularının oluĢturduğu çokgensel 

bölgelerin alanları ve bu alanların birbirlerine oranlarını belirler. 

Matematiksel  

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

Üçgensel aydınlatma problemini tanımlama, problemin 

değiĢkenlerine belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, 

iliĢkiye bağlı çıkarım yapabilme, probleme yönelik araĢtırma 

yapabilme, elde ettiği verilere dayalı çözüme yönelik tahminde 

bulunabilme, problemi matematiksel yapıda modelleme, problem 

çözümüne iliĢkin prototip geliĢtirme, elde edilen verileri 

yorumlayarak sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne 

yönelik karar verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, 

ulaĢılan sonucu genelleyerek ispatını sunabilme. 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

KeĢfetme aĢaması etkinliği,  grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması etkinliği; bireysel çalıĢma 

Hedef Kavramlar Kenarortay, ağırlık merkezi, alan 

Öğretme Öğrenme 

Yöntem Ve Teknikleri 

BuluĢ Yoluyla Öğretim  

SunuĢ Yoluyla Öğretim  
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AraĢtırma-Ġnceleme Yoluyla Öğrenme 

Probleme Dayalı Öğrenme  

ĠĢbirlikli Öğrenme 

TartıĢma  

Soru cevap  

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Eğitim Teknolojileri 

Sicim Ġp 

Makas 

Kılavuz çubuklar 

Renkli kağıtlar 

Google Form 

Genialy  

 

 

1.AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

Dersin giriĢ basamağında gerçek yaĢam durumunda karĢımıza çıkabilecek bir örnek olay 

ve buna bağlı problem durumu öğrencilere sunularak yeni konuya ilgi ve algı oluĢturulur. 

Dersin örnek olay durum senaryosu Ģu Ģekildedir; 

 

“Fütürizm, 20. yüzyılın baĢlarında Ġtalya‟da ortaya çıkmıĢ, modern sanat ve toplumsal 

hareketlerin akımıdır. Fütürizm akımını takip edenler özellikle resim, heykel,  grafik 

tasarım, mimari ve iç mimarlık alanında sanat eserleri vermiĢlerdir. Mimaride görülen 

fütüristik akımın temel özellikleri tasarımın içinde hareketlilik ve dinamizmi 

bulundurmasıdır. Düz ve yalın tasarım çizgileri dıĢına çıkıp, kıvrımlı hatlar yanı sıra farklı 

boyut ve açılarda çokgensel yapının kullanıldığı bir tasarım dilidir fütürizm. Hareketli 

formlar yapıların sürekliliğini sağlayan ifadesi ile sınırsızlığı vurgulamaktadır. 21.yy da iç 

yapı tasarımlarda oldukça sık görülmeye baĢlayan fütüristik anlayıĢ sınırsız ve özgür 

düĢüncelerin buluĢtuğu mekanlar oluĢturmaktadır. 

 

Emre iç mekan tasarımlarında fütürizm akımını farklı açılardan yorumlayarak uygulamayı 

seven bir mimardır. Özellikle büyük kapalı mekan tasarımları onun ilgisini çekmekte ve 

çalıĢmalarını bu yönde gerçekleĢtirmektedir. Tasarım alanında kullanılan ıĢık kaynağı 

tasarımın ruhunu yansıtması açısında iç mimar Emre uygulamalarında aydınlatma 

çalıĢmasına ayrı bir önem vermektedir. Emre son çalıĢmasında alan tasarımında farklı yapı 

ve özellikte üçgensel formda ıĢık kaynakları kullanmaya karar vermiĢtir. Bunun için led 

çubuklar ile farklı açı ve kenar uzunluklarına sahip üçgensen aydınlatmalar 

tasarlamaktadır. Emre bu aĢamada yeni bir problem ile karĢılaĢmıĢtır.  

 

TasarlamıĢ olduğu üçgensel aydınlatmaların tavan bağlantısında denge sorunu 

yaĢatmaması ve ayrıtlarının taban ile paralel olması gerekmektedir. Ayrıca ortama sadelik 
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ve yalınlık vermesi açısından, bağlantı kollarının üçgenin köĢe ya da kenarlarında çıkan 

uzantılar yerine üçgenin iç bölgesinden çıkan doğrusal kablo uzantıları ile olması 

istenmektedir. Bu özellikleri göz önünde bulundurarak Emre‟nin led aydınlatma çubukları 

ile tasarladığı üçgensel yapıların, tavan bağlantı noktalarını belirlenmesi için nasıl bir 

öneride bulunursunuz?”  

 

2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

Öğrenenlerden giriĢ basamağında ifade edilen üçgensel aydınlatmaların tavan bağlantı 

noktalarına dair probleme yönelik çözüm önerisi geliĢtirmeleri için ekip çalıĢması ile 

verilen malzemeleri kullanarak modelleme yapmaları istenir. Modelleme çalıĢmasında 

farklı yapıdaki üçgenler için hedeflenen noktanın konumuna dair uygulama yapmaları ve 

elde edilen verilenlerin yorumlanması hedeflenmektedir 

 

Dersin keĢfetme aĢaması görev metni Ģöyledir: 

“Sizlerden kılavuz çubuklar üzerinde ġekil M.3‟de belirtilen Emre‟nin tasarlamıĢ olduğu 

yapılardaki ölçü ve açıları kullanarak ön uygulama yapmanızı istiyoruz. Problemde 

durumunda geçen bağlantı noktasını belirlemek için çalıĢmanız beklenmektedir. Bu iĢlem 

için size sadece elektrik kablosunu temsilen sicim iplikler ve led lambaları temsilen de 

kılavuz çubuklar verilecektir. Bu çalıĢma arkadaĢ ekibi koordinasyonu ile 

gerçekleĢtirilecektir. ÇalıĢma sürecinizi ve çözüm için ürettiğiniz aydınlatma prototiplerini 

oluĢturarak grup arkadaĢlarınız ile birlikte sınıf ortamında sunmanız beklenmektedir.” 

 

ġekil M. 3: Üçgensel aydınlatma led tasarımları 
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3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

KeĢfetme aĢamasında öğrencilere üçgensel aydınlatma tasarımı problemine dayalı çözüm 

önerileri geliĢtirmeleri için grup çalıĢması ortamı oluĢturulmuĢtur.  Açıklama aĢamasının 

birinci basamağında grup öğrencileri kılavuz çubukları modelleyerek geliĢtirdikleri led 

aydınlatma çubuk prototipi ve elde ettikleri veriler hakkında bilgilendirme sunumu 

yaparlar. Sınıfta tartıĢma ortamı oluĢturularak grup çalıĢmasının içeriği ve elde edilen 

veriler hakkında tartıĢılır. Bu aĢamada matematiksel bilgi açısından olası hatalar ve 

yanlıĢlar varsa tespit edilerek öğretmen tarafından düzeltilir.  

 

Açıklama aĢamasının ikinci basamağında ise üçgende kenarortay ve ağırlık merkezi ile 

ilgili temel bilgilendirme ders sunumu yapılır. Ders sunum linki: 

https://view.genial.ly/62768f05a1e77e0018063597/presentation-blackboard-presentation  

 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Dersin açıklama aĢamasında verilen üçgende kenarortay özellikleri ve kenarortayların 

kesim noktası olan çemberin ağırlık merkezine ait bilginin derinleĢmesi için öğrenenler 

yeni bir problem durumu ile karĢı karĢıya bırakılır. Amaç yeni kazanılan bilginin farklı 

açıdan yorumlanarak yapılandırılmasıdır. Bu amaç doğrultusunda öğretmen origami ile 

geometrinin birleĢtiği yeni bir görev tanımlar ve yönlendirici sorular ile öğrencileri 

düĢünmeye sevk eder.  

 

Öğrencilere A4 kağıtları verilerek bu kağıtlardan hiçbir ölçüm kullanmadan eĢkenar üçgen 

oluĢturmaları istenir. OluĢan üçgende yapılan katlamalar sonucu elde edilen Ģekil üzerinde 

kenarortay doğruların özellikleri hakkında çıkarımda bulunmaları ve ağırlık merkezi 

bilgisine ulaĢmaları beklenir. Yapılan katlamalar yorumlanarak ağırlık merkezine olan 

uzunluk oranları, kenarortayların kesiĢmesi ile oluĢan bölgelerin alan birimleri ve 

arasındaki iliĢkiyi keĢfetmeleri beklenir. Etkinlik bireysel çalıĢma olarak yürütülür ve 

bilgini yapılandırılması hedeflenir. 

 

Dersin derinleĢme aĢaması görev metni Ģöyledir: 

“Herhangi bir ölçüm aracı kullanamadan sadece size verilen A4 kağıtları ve makas 

kullanarak eĢkenar üçgen oluĢturunuz. 

OluĢan üçgen da katlama çizgileri hakkında yorum yapınız. 

Tüm katlamaları üst üste geldiğinde oluĢan yeni üçgensel alan hakkında yorum yapınız.  

https://view.genial.ly/62768f05a1e77e0018063597/presentation-blackboard-presentation
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Kat çizgilerinin kesiĢtiği ortak noktanın konumu ve özelliği hakkında yorum yapınız. 

Uygulama kağıdı üzerinde farklı katlama alanları ve kat izleri hakkında yorum yapınız.” 

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ve ait öğrenme günlükleri formunu 

doldurmaları istenir. Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu : https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7  

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/TwhR3tZiHoXz7xFN9  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7
https://forms.gle/TwhR3tZiHoXz7xFN9
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EK M.5: Dördüncü Ders Planı (Yol Güzergâh Problemi) 

4. Ders Planı  

Ders Adı  Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünite Adı  Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları     

(Üçgende Yükseklik - Diklik Merkezi) 

Süre  40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  Yol Güzergah Problemi 

  

BĠLSEM, ÖYG 

Matematik Kazanımları 

4.1.11. Üçgenin çeĢidine göre yüksekliklerinin kesiĢtiği noktanın 

konumunu neden-sonuç iliĢkisi kurarak belirler. 

a) Pergel-cetvel kullanarak veya bilgi ve iletiĢim teknolojileri 

yardımıyla bir üçgenin yükseklikleri çizilerek kesiĢimleri 

üzerinde durulur. Farklı üçgen çeĢitleri üzerinde örnekler yapılır. 

b) Ġkizkenar üçgenin tabanında alınan bir noktadan kenarlara 

çizilen dikmelerin uzunlukları toplamı ile üçgenin eĢ olan 

kenarlarına ait yükseklik arasındaki iliĢki bulunur. 

c) EĢkenar üçgen içerisinde alınan bir noktadan kenarlara 

indirilen dikmelerin uzunlukları toplamı ile üçgenin yüksekliği 

arasındaki iliĢkiyi elde etmeye yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin diklik merkezi gibi özel özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ ve 

ZenginleĢtirilmiĢ 

Kazanım 

Üçgende yükseklik ayaklarının belirttiği Ortik üçgeni oluĢturur 

ve özelliklerini belirler. 

Matematiksel  

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

Yol güzergah problemini tanımlama, problemin değiĢkenlerine 

belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, iliĢkiye bağlı 

çıkarım yapabilme, probleme yönelik araĢtırma yapabilme, elde 

ettiği verilere dayalı çözüme yönelik tahminde bulunabilme, 

problemi matematiksel yapıda modelleme, problem çözümüne 

iliĢkin prototip geliĢtirme, elde edilen verileri yorumlayarak 

sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne yönelik karar 

verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, ulaĢılan sonucu 

genelleyerek ispatını sunabilme. 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

KeĢfetme aĢaması 1. etkinlik;  grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 1.etkinlik; grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 2.etkinlik; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 3.etkinlik; bireysel çalıĢma 

 

Ünite Kavramları ve 

Sembolleri 

Yükseklik, Dikme Ayağı, Diklik Merkezi, Ortik Üçgen  
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Öğretme Öğrenme  

Yöntem ve Teknikleri 

BuluĢ Yoluyla Öğretim 

SunuĢYoluyla Öğretim 

Probleme Dayalı Öğrenme  

ĠĢbirlikli Öğrenme 

TartıĢma - Soru cevap  

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Eğitim Teknolojileri 

Mukavva,  

Fon Kartonu 

Sicim Ġp  

Ağırlık (ġakül)  

Metre 

Google Form 

Genialy 

 

 

1.AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

Dersin giriĢ basamağında güncel bir sorunu yansıtan gerçek yaĢam problemi sunularak 

öğrencilerin derse ilgi ve algısı oluĢturulur.  

 

Dersin problem durumu Ģu Ģekildedir; 

“Son zamanlarda tarım girdi fiyatlarındaki artıĢın yüksek olması sebze ve meyvelerdeki 

satıĢ fiyatlarının yükselmesine sebep olmaktadır. Bu nedenle çiftçinin ürettiği tarım ürünü 

tüketiciye ulaĢıncaya kadar birçok fiyatlama unsurundan etkilenmekte, pazar ve 

marketlerde etiket fiyatları her geçen gün artmaktadır. Özellikle tarım sektöründe fiyat 

artıĢlarındaki en büyük etkenlerden biri mazot ve bezin fiyatlarındaki artıĢ oluĢturmaktadır.  

Çiftçinin ürettiği malı en kısa mesafeyi kullanarak tüketiciye ulaĢtırması kullandığı yakıt 

miktarında önemli bir detay olarak karĢımıza çıkmaktadır. Farklı bir fiyat artıĢı sorunu da 

ürünlerin nakliye sırasında bozulması ile gündeme gelmektedir. Zamanında ulaĢımı 

yapılamayan ürünlerin bozulması sonucu üründe meydana gelen zarardan dolayı satıcının 

ürünün fire verdiği miktarı etiketlere yansıtmakta ve fiyatlar olduğundan daha çok 

yükselmektedir. Tüm bu nedenlerle üreticiden tüketiciye tarım ürünü ulaĢıncaya kadar 

geçen süre ve alınan yol mesafesi hem bireylerin hem de ülkenin ekonomisini 

etkilemektedir.” 

 

Böyle bir temel soruna karĢı Cemil, Adnan ve Bülent köylerinde bulunan tarım ürünlerini 

büyük Ģehirlere en kısa süre ve yol hattını kullanarak ulaĢtırmak amacı ile nakliye firması 

kurmak istemektedirler. Cemil, Adnan ve Bülent‟in yaĢadıkları Canköy, Ardıçköy ve 

Bakırköylerin konumları ġekil M.4‟de sunulmaktadır. Bülent olduğu noktadan ürünlerini 

Bursa yoluna, Adnan Ġzmir yoluna ve Cemil Çanakkale yoluna en kısa yolu kullanarak 

götürecek ve daha sonra merkezi yoldan geçen transfer araçlarına ürünü aktaracaktır. 

Köylerin ortasında kalan boĢ arazi, yapılacak olan hesaplamaya göre traktörler ile yol hattı 
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oluĢturularak merkez yollara bağlantının kurulacağı yükleme transfer noktaları 

belirlenecektir.  

 

Sende bu çalıĢmada yol koordinasyon ekibinde yer almaktasın. Görevin araziden ana 

yollara bağlantı kurulacak en kısa yol güzergâhının ve buna dayalı olarak transfer 

noktalarını belirlemen gerekmektedir. Ayrıca bu araçların ve Ģoförlerinin belirli 

ihtiyaçlarını karĢılamak için belirlenen bir noktada koordinasyon merkezi kurulmak 

isteniyor. Bu nedenle yol boyunca araçların ortak geçebilecek noktayı hesaplayarak 

koordinasyon merkezinin kurulabileceği konumu bulmanız gerekmektedir. Sizce bu soruna 

geometri bir çözüm önerisi getirebilir mi?” 

 

 

 

ġekil M. 4: Köylerin konumları ve yol bağlantıları 

 

2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

Öğrenenlerden giriĢ basamağında ifade edilen yol güzergah problemine çözüm önerisi 

geliĢtirmeleri için ekip çalıĢması ile modelleme yapmaları istenir. Modelleme çalıĢması 

için bir yol prototipi tasarlaması ve olası senaryo durumlarına ait prototip üzerinde çalıĢma 

yapılarak elde edilen verilenlerin yorumlanması hedeflenmektedir.  

 

Dersin keĢfetme aĢaması görev metni Ģöyledir: 

“Bu probleme çözüm önerisi geliĢtirmek için köy ve yoların konumlarını modelleyen bir 

prototip hazırlamanızı ve üzerinde çalıĢma yapmanız beklenmektedir. Verilen ölçüleri 

11 km 9 km 

12 km 

60 0 

70 0 

50 0 
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belirlediğiniz oranda küçülterek mukavvada ve fon kağıtları üzerinde en kısa yol hattı, 

transfer noktası ve koordinasyon merkez binasının konum noktasını belirlemeniz 

hedeflenmektedir. Bunun için size verilen ucunda ağırlık bulunan ipi (Ģakül) 

kullanabilirsiniz. YapmıĢ olduğunuz çalıĢmada elde ettiğiniz verileri bir tablo halinde not 

almanızı ve sonuçları yorumlayarak çalıĢmanızı gerçekleĢtirmeniz beklenmektedir. Bu 

çalıĢma arkadaĢ ekibi koordinasyonu ile gerçekleĢtirilecektir. ÇalıĢma sürecinizi ve çözüm 

için ürettiğiniz olası önerilerinizi grup arkadaĢlarınız ile birlikte sınıf ortamında sunmanız 

beklenmektedir.”  

 

3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

KeĢfetme aĢamasında öğrencilere Yol Güzergâh Problemine dayalı çözüm önerileri 

geliĢtirmeleri için grup çalıĢması ortamı oluĢturulmuĢtur.  Açıklama aĢamasının birinci 

basamağında grup öğrencileri geliĢtirdikleri prototipi ve elde ettikleri veriler hakkında 

bilgilendirme sunumu yaparlar. Sınıfta tartıĢma ortamı oluĢturularak grup çalıĢmasının 

içeriği ve elde edilen veriler hakkında tartıĢılır. Bu aĢamada matematiksel bilgi açısından 

olası hatalar ve yanlıĢlar varsa tespit edilerek öğretmen tarafından düzeltilir.  

 

Açıklama aĢamasının ikinci basamağında ise üçgende yükseklik ile ilgili temel 

bilgilendirme ders sunumu yapılır. Ders sunum linki:  

https://view.genial.ly/6273a816975a9b001ad8d876/presentation-vibrant-flipped-classroom-presentation  

 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Açıklama aĢamasında elde dilen üçgende yükseklik ve diklik merkezi ile ilgili bilginin 

derinleĢmesi için yeni bir soru tanımlanır. Ve keĢfetme basamağında yapılan etkinlikler 

daha geliĢmiĢ düzeyde devam eder. 

 

DerinleĢme AĢaması 1. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 1. etkinlik görev metni ve sorusu Ģöyledir: 

“Bu derse kadar iĢlediğimiz tüm özel merkezler her zaman üçgenin iç bölgesinden 

bulunuyordu. Acaba diklik merkezi için de durum aynı mıdır? Yani her tip üçgende diklik 

merkezi üçgenin iç bölesinden mi bulunmaktadır? Bunu incelemek için daha önceki 

çalıĢmada da kullandığınız mukavva üzerinde üçgenler oluĢturup Ģakül (ağırlıklı ip) 

ölçümü ile çalıĢmanızı gerçekleĢtire bilirsiniz. Bu çalıĢmanın ilk aĢamasında üçgenleri açı 

https://view.genial.ly/6273a816975a9b001ad8d876/presentation-vibrant-flipped-classroom-presentation
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durumlarına göre ikinci aĢamada ise üçgenleri kenar uzunlularına göre ele almanız 

beklenmektedir.” 

 

DerinleĢme AĢaması 2. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 2. etkinlik görev metni ve sorusu Ģöyledir: 

“EĢkenar üçgende bulduğunuz kenarlara ait yükseklik uzunluk bilgisini kaydediniz. 

EĢkenar üçgende diklik merkezinin konumunu bulunuz.  Daha sonra diklik merkezi 

konumunu üçgenin iç bölgesi, dıĢ bölgesi ve üzeri olmak üzere hareket ettirerek noktanın 

üçgen kenarlarına uzaklığını hesaplayınız ve elde ettiğiniz verileri yorumlayınız. 

EĢkenar üçgende yapmıĢ olduğunuz uygulamayı ikizkenar üçgen içinde uygulayınız ve 

elde ettiğiniz verileri yorumlayınız.” 

 

DerinleĢme AĢaması 3. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 3. etkinlik görev metni ve sorusu Ģöyledir: 

“Artık üçgende yükseklik, dikme ayağı ve diklik merkezi kavramlarının ne anlama 

geldiğini biliyorsunuz. ġimdi herhangi bir ABC üçgeni çizerek diklik merkezinin (H 

noktası) yerini belirleyiniz. Sonrasında diklik ayakları olan D, E ve F noktalarını köĢe 

kabul eden yeni bir DEF üçgeni çiziniz (ortik üçgen). H noktasının ile DEF üçgeni ile özel 

bir bağlantısı bulunuyor mu araĢtırınız.”  

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ve ait öğrenme günlükleri formunu 

doldurmaları istenir. Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu : https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7  

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/ctyR8XboPNQDb3JE7  

 

 

 

 

 

 

https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7
https://forms.gle/ctyR8XboPNQDb3JE7
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EK M.6: BeĢinci Ders Planı (BuluĢma Noktası) 

5. Ders Planı  

Ders Adı  Matematik  

Sınıf  Öze Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünite Adı  Üçgenler  

Konu  Üçgenin Yardımcı Elemanları     

(Kenar Orta Dikme Doğrusu - Çevrel Çember Merkezi) 

Süre  40+40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  BuluĢma Noktası 

  

BĠLSEM, ÖYG 

Matematik Kazanımları 

 

4.1.10. Üçgenin kenar orta dikmelerinin kesiĢimini inĢa eder. 

a) Bir doğru parçasının orta dikmesi üzerinde alınan her noktanın, 

doğru parçasının uç noktalarına eĢit uzaklıkta olduğu ve bunun 

karĢıtının da doğru olduğu gösterilir. 

b) Ölçüsüz cetvel-pergel ve dinamik geometri yazılımlarından 

yararlanılır. 

c) Üçgenin çevrel çemberinin özelliklerine yer verilir. 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin çevrel çember merkezi gibi özel noktalarını keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

Matematiksel 

Temel Beceriler 

 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

BuluĢma noktası problemini tanımlama, problemin 

değiĢkenlerine belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, 

iliĢkiye bağlı çıkarım yapabilme, probleme yönelik araĢtırma 

yapabilme, elde ettiği verilere dayalı çözüme yönelik tahminde 

bulunabilme, problemi matematiksel yapıda modelleme, problem 

çözümüne iliĢkin prototip geliĢtirme, elde edilen verileri 

yorumlayarak sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne 

yönelik karar verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, 

ulaĢılan sonucu genelleyerek ispatını sunabilme. 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

 

KeĢfetme aĢaması etkinliği;  grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 1.etkinlik; grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 2.etkinlik; bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 3.etkinlik (Ürün Tasarımı Etkinliği); grup 

çalıĢması 

Hedef Kavramlar Orta dikme doğrusu,  Üçgenin Kenar Orta Dikmeleri,  Çevrel 

Çember Merkezi 

Öğretme-Öğrenme 

Yöntem ve Teknikleri 

Bilgisayar Destekli Öğretim  

Web Tabanlı Öğretim 

AraĢtırma-Ġnceleme Yoluyla Öğretim 

BuluĢ Yoluyla Öğretim  

SunuĢ Yoluyla Öğretim 

Probleme Dayalı Öğrenme  

ĠĢbirlikli Öğrenme 
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TartıĢma - Soru cevap 

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Eğitim Teknolojileri 

GeoGebra  

Desmos 

Menti.com 

Google Map 

Zoom 

Linoit 

Nearpod 

Canva 

Google Form 

 

 

1.AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

Ders planına ait ilk ders oturumu tüm öğrencilerin katılımı ve öğretmen rehberliğinde 

online ortamda gerçekleĢtirilmektedir. Belirlenen gün ve saatte öğretmen tarafından Zoom 

ders linki oluĢturulup tüm öğrenciler ile paylaĢılır ve ders web ortamında yürütülmektedir. 

Dersin giriĢ basamağında öğrencilerin ilgisini çekebilecek, Covid 19 sürecinde 

karĢılaĢtığımız durum ile ilgili “BuluĢma Noktası” isimli senaryo oluĢturulmuĢtur. Ders 

senaryosu, probleme dayalı olarak tasarlanmıĢ ve derste öğrenciler ile paylaĢılmıĢtır.  

 

Dersin giriĢ aĢaması senaryo metni Ģöyledir: 

“ĠçiĢleri Bakanlığı tarafından yayınlanan genelgede, 20 yaĢ altı sokağa sıkma yasağı ile 

ilgili, "Tüm illerimizde; 65 yaĢ ve üzeri vatandaĢlarımız gün içerisinde 10:00 ila 13:00 

saatleri, 20 yaĢ altı vatandaĢlarımız ise gün içerisinde 13:00 ila 16:00 saatleri arasında 

sokağa çıkabilecek olup, bu saatler dıĢında ise belirtilen yaĢ gruplarındaki 

vatandaĢlarımızın sokağa çıkmaları kısıtlanacaktır." ifadeleri kullanıldı.” 

 

“Esra, Sude ve Nida Covid 19 tedbirleri gereği uzun süredir bir araya gelemediler. Bir 

birlerine çok özleyen arkadaĢlar PerĢembe günü buluĢmak için plan yapacaklar. Ama bir 

türlü hangi noktada buluĢacaklarını belirleyemediler. DıĢarıda kalacakları sürenin kısıtlı 

olması bakımından bu zamanı çok iyi değerlendirmeliler. Üçüne de eĢit mesafede bir 

buluĢma nokta belirleyerek herkes için yolda geçen süreyi eĢit miktarda ayarlamak 

istiyorlar. Sizce bu üç arkadaĢ nasıl bir yol izlemeli ve bu soruna en doğru cevabı bulmalı. 

Acaba bu arkadaĢların bir araya gelmesi için matematik bir çözüm üretir mi? Acaba 

matematik bizim doğru yerde buluĢmamızı sağlar mı? Siz böyle bir durum için nasıl bir 

çözüm önerisinde bulunursunuz. Linke giderek fikirleriniz ve önerilerinizi yazın.” 

 

Öğrenciler düĢüncelerini söylerken, doğru ya da yanlıĢ gibi ifadelerden kaçınılarak onların 

düĢüncelerini rahatlıkla söyleyebilecekleri bir ortam oluĢturmak için menti web 2.0 aracı 

ile online düĢünce kutuları oluĢturulur. Öğrenciler belirtilen linke giriĢ yaparak özgürce 
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fikirlerini paylaĢmaları istenir. Öğrencilerin soru ile ilgili fikirlerini paylaĢması ve beyin 

fırtınası yapması için oluĢturulan menti linki;  https://www.menti.com/u1e4ikjmvf  

 

Senaryo hakkında öğrenciler ile konuĢulur ve sorular sorularak çözüme dair öğrencilerin 

zihinlerinde soru iĢareti bırakılmaya çalıĢılır. Bu aĢamada öğrencilerden geçmiĢ bilgilerine 

dayanarak fikir geliĢtirmeleri beklenir. Öğrencilerin problem modeli hakkında 

düĢünmeleri, beyin fırtınası yapmaları, fikir paylaĢımında bulunmaları ve önceki bilgileri 

ile yeni konu arasında bağlantı kurarak öğrenmeye güdülenir. 

 

2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

Dersin giriĢ aĢamasında, güncel durum ile ilgili bir problem oluĢturulmuĢ öğrencilerde ilgi 

ve merak uyandırılmıĢ ve çözüm yöntemleri hakkında beyin fırtınası yapılmıĢtır. 

Öğretmen; öğrenmeye motive olan öğrencileri keĢfetme basamağında grup çalıĢması ile 

olası çözüm yöntemleri geliĢtirmek ve hipotezlerini test etmek için organize eder ve 

aktiviteyi baĢlatır. ÇalıĢma öğrenciler tarafından ders dıĢı aktivite ile yürütülecek ekip 

görevi olarak tanımlanmıĢtır.  

 

Etkinlik görevi Ģu cümleler ile tanımlamıĢtır. 

“Aranızda üç kiĢilik çalıĢma ekipleri oluĢturun ve bu duruma olası çözüm önerileri 

geliĢtirmek için online ortamda çalıĢmaya devam edin. Bunun için öncelikle çalıĢma 

ekipleri Google haritalarda, kendi takımlarına ait haritayı oluĢturun.  Takım üyeleri 

bulunmuĢ oldukları yaĢam alanına ait konum bilgilerini belirterek harita üzerine ekleyin. 

Ve haritanın ekran fotosunu çekerek kaydedin.”  

 

“ÇalıĢmaya dair geliĢtirdiğiniz hipotezleri denemek için GeoGebra, Desmos, Cabri gibi 

dinamik yazılım programlarını kullana bilirisiniz. Seçtiğiniz dinamik yazılım programında 

bir çalıĢma sayfası oluĢturun. ÇalıĢma sayfasında konum bilgilerinizin olduğu fotoğrafları 

aktararak açın. ÇalıĢtığınız dinamik yazılım programlarımı üzerinde bulunduğunuz konum 

noktalarını göz önünde bulundurarak çözüm önerileri geliĢtirin. Grup arkadaĢlarınız ile 

beyin fırtınası yapın olası durumları deneyin ve hipotezler geliĢtirin. Dinamik yazılım 

programında hazır komutları kullanarak ya da yeni komutlar oluĢturarak oluĢturduğunuz 

hipotezleri deneyimleyin. ÇalıĢmalarınızı not alın. Soruna dair bulduğunuz çözüm önerileri 

ve yaptığınız çalıĢmalar hakkında grup çalıĢma raporu oluĢturun. Daha sonrasında yapılan 

çalıĢmalar ve vardığınız sonuçları ders içinde arkadaĢları ile paylaĢacaktır.” 

https://www.menti.com/u1e4ikjmvf
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Ders verilen görevlendirilme metni ile sonlandırılır. Böylece öğrencilerin kendi doğal 

ortamlarında, kendi öğrenme hızlarında deneyimleyerek ve akranları ile iletiĢim kurarak 

öğrenmeleri için iĢbirlikçi öğrenme ortamı hazırlanır. 

 

3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

Dersin bu aĢaması sınıf ortamında öğrenci ile yüz yüze gerçekleĢtirilmektedir. Açıklama 

aĢamasının birinci basamağında öğrenci grupları yaptıkları çalıĢmaları ve hazırladıkları 

sunumları sınıf arkadaĢları ile paylaĢır. Gruplar arasında tartıĢma ortamı kurularak çözüme 

dair doğru yöntem belirlenmeye çalıĢılır. Öğretmen öğrencilerde tespit ettiği olası yanlıĢ 

bilgileri ya da kavram yanılgılarını düzeltir. Geri bildirimler sunarak konunun bilimsel 

açıklamalarını yapar.  

 

Açıklama aĢamasının ikinci basamağında ise üçgende kenar orta dikme doğruları ile ilgili 

temel bilgilendirme ders sunumu yapılır. Üçgende kenar orta dikme doğrularının kesim 

noktalarının çevrel çemberim merkezi olduğu bilgisi öğrenciler ile paylaĢılır. Üçgenin 

kenar orta dikmelerinin kesiĢtiği noktanın üçgenin köĢelerine olan uzaklıkları eĢit olduğu 

ve bu uzaklıkların her birinin üçgenin çevrel çemberinin yarıçapı olduğu bilgisi uygulamalı 

olarak anlatılır. Ders sunum linki: 

https://view.genial.ly/627431b4831db70011d19ac0/presentation-desktop-presentation  

 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Bu aĢamada, öğrencilerin kenar orta dikme doğruları ile ilgili yeni karĢılaĢtıkları bilginin 

pekiĢtirilmesi için, uygulayabilecekleri, çözüm önerilerinde bulunabilecekleri, karar 

verebilecekleri ve/veya mantıksal sonuçlar öne sürebilecekleri, yeni problem durumları 

oluĢturulur. ÇalıĢma ekipleri öğrencilerine iki aĢamalı görev verilir ve görevlerin içeriği 

açıklanır. 

 

DerinleĢme AĢaması 1. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 1. etkinlik görev metni Ģöyledir: 

“Açıklama aĢamasında öğrendiğiniz “üçgenin kenar orta dikmelerinin kesiĢtiği noktanın 

üçgenin köĢelerine olan uzaklıkları eĢittir” bilgisini kullanarak giriĢ aĢamasında 

karĢılaĢtığınız “buluĢma noktası” sorusunu gruplarınız ile tekrar uygulamalı olarak 

gerçekleĢtirin. Tespit ettiğiniz buluĢma konum bilgilerini paylaĢtığım linoit.com “sonunda 

buluĢtuk” isimli linke ekleyerek buluĢma noktanızı paylaĢınız.” 

https://view.genial.ly/627431b4831db70011d19ac0/presentation-desktop-presentation
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ÇalıĢma linki: http://linoit.com/users/elvaninan10/canvases/SONUDA%20BULU%C5%9ETUK%20 

 

DerinleĢme AĢaması 2. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 2. etkinlik görev metni Ģöyledir: 

“Dinamik yazılım programında gerçekleĢtirdiğiniz çalıĢmada, üçgeni farklı formlarda 

inceleyerek kenar orta dikme doğrularının kesiĢim noktasını üçgenin hangi bölgesinde yer 

aldığı hakkında grup çalıĢması yapınız. Farklı konumlarda bulunan üçgenlerde kesiĢim 

noktası nasıl konumlanıyor. Elde ettiğiniz bulguları not ediniz. Yaptığınız çalıĢmaya dair 

ekran fotolarını ve bulgularınızı, paylaĢılan Nearpod linkinin  içine ekleyiniz.” 

ÇalıĢma Linki:   https://share.nearpod.com/EQ8OvOiXkdb 

 

DerinleĢme AĢaması 3. Etkinlik (Ürün Tasarımı Etkinliği): 

Öğrendiği bilgiyi gerçek hayata transfer edebilme becerisini değerlendirmek ve üst biliĢsel 

düĢünme becerisi kazandırmak için uygulamalı etkinlikler düzenlenir.  

 

Dersin derinleĢme aĢaması 3. etkinlik görev metni Ģöyledir: 

“Sizce üçgende kenar orta dikmelerinin kesim noktası, üçgenin köĢe noktalarına eĢit 

uzaklıkta olan çevrel çemberin merkezidir, bilgisinin günlük yaĢamda hangi soruna çözüm 

önerileri getirir. Sanayi, ulaĢım, Ģehir düzenlemesi, iletiĢim gibi konularda insanların 

yaĢamlarını kolaylaĢtırmak adına bu bilgiyi günlük yaĢama transfer ederek olası çözüm 

önerileri geliĢtiriniz. Yaptığınız çalıĢmayı ve geliĢtirdiğiniz fikirleri bir poster çalıĢması ile 

arkadaĢlarınıza sunum yaparak paylaĢınız. Posteri paylaĢılan linke ekleyiniz”. 

ÇalıĢma Linki :  

https://www.canva.com/design/DAEURcv9yC8/nfMs79g8qB15Ea1vB6VELg/view?utm_content=

DAEURcv9yC8&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=sharebutton  

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Öğrencilerin yapılandırdıkları bilgileri ortaya çıkartmak amacı ile kenar orta dikme 

bilgisine dayalı online değerlendirme etkinliği düzenlenir. Online etkileĢimli etkinlik 

değerlendirme linki: https://share.nearpod.com/o8qr1YvYkdb 

 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ait öğrenme günlükleri formunu doldurmaları 

http://linoit.com/users/elvaninan10/canvases/SONUDA%20BULU%C5%9ETUK
https://share.nearpod.com/EQ8OvOiXkdb
https://www.canva.com/design/DAEURcv9yC8/nfMs79g8qB15Ea1vB6VELg/view?utm_content=DAEURcv9yC8&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=sharebutton
https://www.canva.com/design/DAEURcv9yC8/nfMs79g8qB15Ea1vB6VELg/view?utm_content=DAEURcv9yC8&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=sharebutton
https://share.nearpod.com/o8qr1YvYkdb
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istenir. Ayrıca yapılan ekip çalıĢması kapsamında arkadaĢlarını değerlendirecekleri grup 

değerlendirmelerini formunu doldurmaları istenir.  Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu : https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7    

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/364xFRCiHQDK5cvC7  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7
https://forms.gle/364xFRCiHQDK5cvC7
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EK M.7: Altıncı Ders Planı (Minimum Uzunluk) 

6. Ders Planı  

Ders Adı  Matematik  

Sınıf  Özel Yetenekleri GeliĢtirme (8. Sınıf ) 

Ünite Adı  Üçgenler  

Konu  Üçgende Özel Noktalar 

(Fermat - Toriçelli Noktası) 

Süre  40+40 dakika  

Etkinliğin Adı  Minimum Uzunluk 

  

BĠLSEM, ÖYG 

Matematik Kazanımları 

3.4.1. Üçgenlerin özel noktalarını oluĢturur. 

Üçgenin Fermat noktası, Symmedian noktası, Gergonne noktası, 

Nagel noktası, Spieker merkezi,  Feuerbach noktası, Izodinamik 

noktalar, Napoleon noktaları gibi özel noktaları keĢfetmeye 

yönelik çalıĢmalara yer verilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ ve 

ZenginleĢtirilmiĢ 

Kazanım 

Matematikçi Jean Pierre Fermat‟ın yaĢamı ve çalıĢmaları 

hakkında bilgi edinir, dünya bilim tarihine katkılarını fark eder. 

Matematiksel 

Temel Beceriler 

• Problem çözme 

• Matematiksel süreç becerileri 

(ĠletiĢim, Akıl yürütme, ĠliĢkilendirme, Matematiksel modelleme) 

• DuyuĢsal beceriler 

• Psikomotor beceriler 

• Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

Bilimsel Süreç 

Basamakları 

Minimum uzunluk problemini tanımlama, problemin 

değiĢkenlerine belirleme, değiĢkenler arasında iliĢki kurabilme, 

iliĢkiye bağlı çıkarım yapabilme, probleme yönelik araĢtırma 

yapabilme, elde ettiği verilere dayalı çözüme yönelik tahminde 

bulunabilme, problemi matematiksel yapıda modelleme, problem 

çözümüne iliĢkin prototip geliĢtirme, elde edilen verileri 

yorumlayarak sonuca yönelik akıl yürütme,  problemin çözümüne 

yönelik karar verme, çözümün doğruluğunu sorgulayabilme, 

ulaĢılan sonucu genelleyerek ispatını sunabilme. 

Grup ve Bireysel 

ÇalıĢma 

KeĢfetme aĢaması 1. etkinlik;  bireysel çalıĢma 

KeĢfetme aĢaması 2. etkinlik;  bireysel çalıĢma 

DerinleĢme aĢaması 1. etkinlik; grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 2. etkinlik (Ürün Tasarımı); grup çalıĢması 

DerinleĢme aĢaması 3. etkinlik; grup çalıĢması 

Hedef Kavramlar Fermat - Toriçelli Noktası 

Öğretme Öğrenme 

Yöntem ve Teknikleri 

Probleme Dayalı Öğrenme 

BuluĢ Yoluyla Öğretim 

SunuĢ Yoluyla Öğretim 

AraĢtırma-Ġnceleme Yoluyla Öğretim 

Bilgisayar Destekli Öğretim Yöntemi 

Web Tabanlı Öğretim 

ĠĢbirlikli Öğrenme 

TartıĢma-Soru cevap 

Kullanılan 

Araç ve Gereçler 

Mukavva,  

Fon Kartonu 

GeoGebra 

Desmos 
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Eğitim Teknolojileri Sicim Ġp  

Ağırlık (ġakül)  

Metre 

Google Form 

 

 

1.AĢama: Dikkat Çekme – GiriĢ (Engage-Enter) 

GiriĢ aĢamasında öğrencilerin dikkatini çekmek,  yeni konuya dair motivasyonlarını 

sağlamak ve onları öğrenme yolculuğunun bir parçası yapmak için gerçek yaĢam bağlantılı 

bir durumu içeren problem tabanlı ders senaryosu oluĢturulmuĢtur.  

 

Problem tabanlı ders senaryosu Ģöyledir; 

“Kapıdağ yarım adası bölgesinde yer alan Turan, Ocaklar ve Ormanlı köylerine elektrik 

ana trafo ile verilecektir (ġekil M.5). Bu nedenle trafonun inĢası için Erdek belediye 

meclisi en uygun yeri belirlemek amacı ile bir çalıĢma ekibi oluĢturmuĢ ve ekibe sizi de 

dahil etmiĢtir. Bu çalıĢmadaki göreviniz üç köyde elektrik dağıtımını sağlayacak ana 

trafonun yerini belirlemektir. Dağıtım trafo üzerinden elektrik kabloları ile sağlanacağı 

düĢünülürse sizden minimum uzunlukta kablo kullanılmasına dair konum belirlemeniz 

bekleniyor. Böyle maliyet açısından uygun bir bütçe oluĢturulmak hedeflenmektedir.  Siz 

böyle bir durum için nasıl bir çözüm önerisinde bulunursunuz.” 

 

Problem tabanlı senaryo kapsamında sunulan, üç noktaya olan toplam minimum uzunluk 

hakkında öğrenciler ile konuĢulur ve sorular sorularak olası durum ile ilgili yorum 

yapmaları beklenir Bu aĢamada öğrencilerden problem modeli hakkında düĢünmeleri, 

geçmiĢ bilgilerine dayanarak fikir geliĢtirmeleri hedeflenmekte ve öğrencilerin olası çözüm 

önerilerine dayalı akıllarında soru iĢareti oluĢturmak amaçlanmaktadır. 

 

 

ġekil M. 5: Kapıdağ yarım adası bölgesinin haritası. 
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2.AĢama: KeĢfetme (Exploration) 

GiriĢ aĢamasında, gerçek yaĢam ile ilgili problem tabanlı bir senaryo oluĢturulmuĢ ve 

öğrencilerin çözüme dair düĢünmeleri sağlanmıĢtır. KeĢfetme basamağında ise öğrencilerin 

probleme dair olası çözüm önerilerinin geliĢtirmeleri, tasarladıkları modeli uygulama 

yaparak test etmeleri ve elde ettiği çözümleri yorumlamaları hedefi ile öğretmen tarafından 

keĢfetme süreci düzenlenir. 

 

KeĢfetme AĢaması 1. Etkinlik: 

Öğretmen öğrencilere keĢfetme sorularına bağlı, açık öneriler sunarak aktiviteyi baĢlatır.  

ÇalıĢma öğrenenlerin aktif katılım sağlayacağı Ģekilde bireysel görev olarak 

tanımlanmıĢtır. Böylece öğrencilerin kendi öğrenme hızlarında deneyimleyerek 

öğrenmeleri için öğrenme ortamı hazırlanmıĢtır. 

 

Dersin keĢfetme aĢaması 1. etkinlik görev metni Ģöyledir: 

“Bu çalıĢmada konumu belirleye bilmeniz için hazırlamıĢ olduğunuz materyal tabanlı bir 

prototip üzerinden uygulama yapabilirsiniz. Tasarladığınız prototip üzerinde ilgili noktayı 

manipüle ederek toplam uzunluk hesabı ile ilgili ölçümler elde edebilir ve en yakın 

minimum değeri tespit edebilirsiniz” 

 

 “Bu çalıĢmada konumu belirleye bilmeniz için GeoGebra veya Desmos programını 

kullana bilirsiniz. Google haritalar üzerinden bir sayfa oluĢturup belirlenen köylerin konum 

noktalarını iĢaretleyerek çalıĢmanızı düzenleye bilirsiniz. Uygulama yapacağınız 

GeoGebra veya Desmos programında, Google haritalarda oluĢturmuĢ olduğunuz konum 

bilgilerine dayalı çalıĢma sayfasını açarak konumları belirlenen üç noktaya toplam 

uzunluğu en kısa olan nokta için toplam imleç sekmendi ile iĢlemleri takip edebilirisiniz.” 

 

KeĢfetme AĢaması 2. Etkinlik: 

KeĢfetmenin aĢamasında öğrenciler tarafından belirlenen noktanın derinlemesine 

incelenmesi ve varlığının analiz edilmesi için ikinci bir etkinlik daha tanımlanmıĢtır. Bu 

basamakta öğrencilerden önceki bilgilerini de kullanarak yeni duruma uyarlaması ve 

bilgilerinin yapılandırılması hedeflenmektedir. BulmuĢ olduğu noktayı daha önce 

deneyimlemiĢ olduğu üçgenin özel noktaları ile varsa iliĢkisinin araĢtırması yoksa farklı bir 

bakıĢ açısı ile noktanın konumuna tanımlama yapması hedeflenmektedir. 
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 Dersin keĢfetme aĢaması 2. etkinlik sorusu ve görev metni Ģöyledir: 

“BelirlemiĢ olduğunuz merkez noktanın, problemin baĢlangıcında temel aldığınız üç farklı 

nokta ve noktaların oluĢturmuĢ olduğu geometrik Ģekil ile özel bir iliĢkisi var mı 

araĢtırınız. Yürüttüğünüz araĢtırma sonucu elde ettiğiniz veriler hakkında çalıĢma raporu 

oluĢturarak sınıf içi sunum ile paylaĢınız.” 

 

3.AĢama: Açıklama (Explanation) 

Açıklama aĢamasının giriĢinde, öğrencilerin keĢfetme basamağında yer alan sorulara 

yönelik elde ettikleri deneyimleri, çözüme dair geliĢtirdikleri stratejileri ve ulaĢtıkları 

sonucu rapor haline getirerek sınıf ortamında sunmaları istenir. Öğrenci sunumlarında 

ifade edilen bulgular diğer öğrencilerin katılımı ile sınıf ortamında tartıĢılır. Olası hatalı 

bilgi ve çıkarımlar düzeltilir.  

 

Dersin açıklama aĢaması metni Ģöyledir: 

Açıklama aĢamasının ikinci basamağında ise öğrenci deneyimleri ile elde edilen informal 

bilginin öğretmen ders sunumu ile formal bilgiye dönüĢmesi sağlanır. 

“Antik Yunan tarihinden 17. yüzyıla kadar üçgende, ağırlık merkezi (G), diklik merkezi 

(H), içteğet çember merkezi (I) ve çevrel çember merkezi (O) olmak üzere sadece dört özel 

noktanın varlığı bilinmekteydi. Jean Pierre Fermat (1565-1601) tarafından dile getirilen 

ünlü problem, yıllar sonra üçgendeki merkez noktalar ve varlıkları üzerine araĢtırmaların 

yapılması için bir baĢlangıç olmuĢtur. Bu problem Fermat tarafından “Ġç açılarının her 

birinin ölçüsü 120
0
‟den küçük olan bir üçgenin iç bölgesinde alınan bir noktanın köĢelere 

olan uzaklıkları toplamının en küçük olması için nokta nerede alınmalıdır? Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Ortaya atılana probleme yıllar sonrasında Galileo‟nun öğrencisi olan 

Evangelista Toricelli (1608-1647) bir çözüm üretmiĢ ve üçgenin sahip olduğu merkez 

noktalar ve varlığı üzerine çalıĢmaların çıkıĢ noktası olmuĢtur.” 

https://www.geogebra.org/m/vwtwuamc  

 

Teorem: Bir ABC üçgeninde, köĢelere olan uzaklıklarının toplamının en küçük olduğu 

nokta, üçgenin üç kenarı üzerinde üçgenin dıĢına doğru yerleĢtirilen eĢkenar üçgenler için 

AA′, BB′, CC′ doğrularının kesiĢtiği ġekil 1 deki P noktasıdır. P noktasının ayrıca Ģu 

özelliği vardır: m(APB) = m(BPC) = m(CPA) = 120
0
. Bu P noktası Fermat-Toricelli 

noktası olarak tanımlanmaktadır (ġekil M.6).  

https://www.geogebra.org/m/vwtwuamc
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ġekil M. 6: Fermat-Toricelli noktası. 

 

Ġspat: Üçgenin içinde herhangi bir P noktası alalım. a, b, c, x, y ve z yukarda tanımlanan 

ve yandaki ġekil 2‟de gösterilen uzunluklar olsun. BP ve AB üzerlerine AB kenarına doğru 

birer eĢkenar üçgen çizelim. Bu iki eĢkenar üçgene sırasıyla BPE ve ABD diyelim. ġimdi, 

BD = BA, BE = BP ve m(DBE) = 60
0
 − m(EBA) = m(ABP) eĢitliklerinden DBE = ABP 

çıkar. O halde DE = AP = x olur. DEPC kırık doğru parçasının boyunun x + y + z olduğuna 

dikkat ediniz. Demek ki ABC üçgeni içinde alınan P noktası D, E, P, C noktalarını 

doğrusal yaparsa x + y + z toplamı en küçük olur (ġekil M.7). 

 

 

ġekil M. 7:  Fermat-Toricelli noktasının ispatı. 

4.AĢama: Bilgiyi DerinleĢtirme (Elaboration) 

Bu basamakta üçgenlerde tanımlı özel merkez noktalardan dersin açıklama aĢamasında 

sunulan Fermat-Toriçelli noktasına ait bilginin derinleĢmesi için öğrenenler yeni bir 

durumla karĢı karĢıya bırakılır. Amaç yeni kazanılan bilginin farklı açıdan sorgulanması ve 

yorumlanmasını sağlayarak yapılandırılmasıdır. Bu amaç doğrultusunda öğretmen farklı 

görevler tanımlar ve görev içeriğini öğrencilere açıklar. 
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Dersin derinleĢme aĢaması metni Ģöyledir: 

“17. yüzyılda yapılan çalıĢma ve sonuçları ile üçgen merkez noktaları bilim insanlarının 

ilgi odağı olmuĢ ve bu alanda birçok değerli çalıĢmalar yürütülmüĢtür. Üçgenin merkez 

noktaları alanında yapılan çeĢitli çalıĢma sonuçlarında Simedyan Noktası, Gergonne 

Noktası, Mittenpunkt Noktası, Napoleon Noktası ve Nagel Noktası gibi noktalarının bilim 

insanları tarafından belirlenerek ilgili Literatüre eklenmiĢtir. Bizlerde “Farklı üçgen 

merkezleri buluna bilir mi?” sorusuna bu aĢamada yanıtlar arayacağız. 

 

Bir ABC üçgenin kenarları üzerinde üçgenin dıĢına doğru yerleĢtirilen eĢkenar üçgenlerin 

köĢe noktaları üçgenin karĢı köĢeleri ile birleĢtirildiğinde oluĢan doğruların kesiĢim 

noktasının Fermat-Toriçelli noktası olduğunu artık biliyoruz. Bu bilgiden yola çıkarak 

sizlerden tanımlanan etkinliklere yanıt aramanız beklenmektedir. Soruların görsel 

çözümlemesi için GeoGebra üzerinden çizimler yaparak elde ettiğiniz verileri yorumlaya 

bilirisiniz.” 

 

DerinleĢme AĢaması 1. Etkinlik: 

Dersin derinleĢme aĢaması 1. etkinlik sorusu ve görev metni Ģöyledir: 

“Fermat-Toriçelli noktası belirlenirken üçgenlerin kenarları üzerine çizilen eĢkenar 

üçgenlerin ağırlık merkezleri üçgenin karĢı köĢeleri ile birleĢtirilse idi elde edilen noktanın 

konumu ve özelliği ne olurdu?” 

 

“Fermat-Toriçelli noktası belirlenirken üçgenlerin kenarları üzerine eĢkenar üçgenler 

çizilerek iĢlemler yapılmaktadır. Bu aĢamada eĢkenar üçgen yerine eĢkenar dörtgenler 

(kare, altıgen, beĢgen…) çizilseydi noktanın konumu ve özelliği ne olurdu ?” 

 

DerinleĢme AĢaması 2. Etkinlik (Ürün Tasarımı Etkinliği); 

Bu etkinlik öğrencinin öğrendiği bilgiyi gerçek yaĢama transfer edebilme becerisi üzerine 

kurgulanmıĢtır. Öğrenciden edinmiĢ olduğu bilgiye dair günlük hayatta olası kullanım 

alanları üzerine çalıĢması ve yeni bir fikir geliĢtirmesi hedeflenmektedir. 

 

Dersin derinleĢme aĢaması 2. etkinlik görev metni Ģöyledir: 

“Fermat-Toriçelli noktası bir üçgende köĢe noktalar uzunluları toplamı en küçük değeri 

alabilecek konumda bulunmakta olduğunu öğrendik. ġimdi bu bilgiyi günlük yaĢamda 

hangi alanlarda kullana bileceğimize dair öneriler sunmanızı istiyoruz. Tarım, ulaĢım, 
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sanayi, lojistik açısından durum değerlendirmesi yaparak hem zaman tasarımı hem de ucuz 

maliyet açısından çözüm önerileri geliĢtiriniz. ÇalıĢma grubu öğrencileri ile geliĢtirmiĢ 

olduğunuz önerinizi gerekçesi ve sonuçlarına dair hedeflediğiniz olası durumları çalıĢma 

padlet sayfasına ekleyiniz ve sonrasında sınıfta arkadaĢlarınıza sunum yaparak paylaĢınız.”  

ÇalıĢma lĠnki: https://tr.padlet.com/inanelvan10/fermat-tori-elli-noktas-dq224y1p0nrzk1d0  

 

DerinleĢme AĢaması 3.Etkinlik 

DerinleĢme aĢamasının sonunda öğrencilerden matematikçi Jean Pierre Fermat hakkında 

yaĢamı, çalıĢmaları, bilim tarihine olan katkılarına yönelik çalıĢma ekibi arkadaĢları ile 

araĢtırma yapmaları ve elde ettikleri bilgileri oluĢturulan Metaverse odasında birbirleri ile 

paylaĢmaları istenir. 

Metaverse Linki: 

https://spatial.io/s/Jean-Pierre-Fermat-629e672e92d4120001163b56?share=8449763609332873672 

 

5.AĢama: Değerlendirme (Evaluation) 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerden dersin içeriği, süreç, ortam ve ürün hakkında 

değerlendirme yapması için yürütülen derse ait öğrenme günlükleri formunu doldurmaları 

istenir. Ayrıca yapılan ekip çalıĢması kapsamında arkadaĢlarını değerlendirecekleri grup 

değerlendirmelerini formunu doldurmaları istenir.  Ve elde edilen veriler yorumlanır. 

Grup değerlendirme formu : https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7  

Öğrenme günlükleri:  https://forms.gle/3wtZziJwRnxiDh2T7  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://tr.padlet.com/inanelvan10/fermat-tori-elli-noktas-dq224y1p0nrzk1d0
https://spatial.io/s/Jean-Pierre-Fermat-629e672e92d4120001163b56?share=8449763609332873672
https://forms.gle/zaCkGVWPddGXGgtz7
https://forms.gle/3wtZziJwRnxiDh2T7


336 

EK N: Uygulama aĢaması saha fotoğrafları. 
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