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İLKOKUL SOSYAL BİLGİLER DERSİNDE OYUNLAŞTIRILMIŞ TERS YÜZ 

SINIF MODELİNİN OKUDUĞUNU ANLAMA VE MOTİVASYONA ETKİSİ 

 

Ayla ŞENGÜN 

 

Bartın Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Temel Eğitim Anabilim Dalı 

 

Tez Danışmanı: Doç. Dr. Ayşe Derya IŞIK 

Bartın-2021, sayfa: XIV+124 

 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli’nde öğrenme süreci birbirini takip eden sınıf 

dışı ve sınıf içi süreç olmak üzere iki ayrı öğrenme ortamında gerçekleşmektedir. Ters Yüz 

Sınıf Modelinde öğrenciler sınıf dışı öğrenme sürecine konuya ilişkin çeşitli materyallere 

dijital ortamlardan ulaşım sağlamaktadır. Sınıf içi öğrenme sürecinde ise aktif öğrenme 

etkinliklerine yer verilerek, öğrenme süreci etkin ve kaliteli hale getirilmektedir. 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinde hem sınıf içi hem sınıf dışı öğrenme sürecine 

oyunlaştırmanın temel kavramları olan dinamikler, mekanikler ve bileşenler 

yerleştirilmektedir. Bu araştırmanın amacı Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli’nin 

ilkokul sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerine ve 

motivasyonlarına etkisini incelemektir. Araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden kontrol 

gruplu öntest- sontest araştırma deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 4. 

Sınıfta öğrenim gören 17 deney grubu ve 15 kontrol grubu olmak üzere 32 öğrenci 

oluşturmaktadır. Uygulama 6 hafta sürmüştür. Pandemi sebebiyle uygulama uzaktan 

eğitimle tamamlanmıştır. Veri toplama aracı olarak Okuduğunu Anlama Başarı Testi ve 

Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Ölçeği kullanılmıştır. Verilerin analizinde SPSS 20 paketi 

kullanılarak ise Mann Whitney U testi ve Wilcoxon İşaretli Sıralar testleri yapılmıştır.  

Araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin 



 

 

 

v 

deney grubunun okuduğunu anlama becerisine istatiksel olarak anlamlı bir etkisi olurken 

kontrol grubuyla kıyaslandığında istatiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıştır. 

Modelin motivasyon üzerindeki etkileri incelendiğinde ise istatiksel olarak anlamlı bir etkisi 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Oyunlaştırma, Ters Yüz Sınıf Modeli, Sosyal Bilgiler Dersi, 

Okuduğunu Anlama, Motivasyon 
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ABSTRACT 

 

M. Sc. Thesis 

 

THE EFFECT OF GAMIFIED FLIPPED CLASSROOM MODEL ON READING 

COMPREHENSION AND MOTIVATION IN PRIMARY SCHOOL SOCIAL 

STUDIES LESSON 

 

Ayla ŞENGÜN 

 

Bartın University 

Graduate School  

Department of Primary School Education 

 

Thesis Advisor: Assoc. Prof. Dr. Ayşe Derya IŞIK 

Bartın-2021, pp: XIV+124 

 

The Gamified Flipped Classroom Model learning process takes place in two 

consecutive learning environments, one outside the classroom and one inside the classroom. 

In the Flipped Classroom Model, students provide access to various materials related to the 

out-of-class learning process from digital platforms. In the classroom learning process, 

active learning activities are included and the learning process is made effective and of high 

quality. In the Gamified Flipped Classroom Model, dynamics, mechanics and components, 

which are the basic concepts of gamification, are embedded in the learning process both 

inside and outside the classroom. The purpose of this research is to examine the effect of the 

Gamified Flipped Classroom Model on students' reading comprehension skills and 

motivation in primary school social studies course. Quasi-experimental design, one of the 

quantitative research methods, was used in the research. The study group of the research 

consists of 32 students, 17 in the experimental group and 15 in the control group, studying 

in the 4th grade. The application took 6 weeks. Due to the pandemic, the application was 

completed with distance education. Reading Comprehension Achievement Test and Social 

Studies Lesson Motivation Scale were used as data collection tools. In the analysis of the 
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data, the Mann Whitney U test and Wilcoxon Signed Ranks tests were performed using the 

SPSS 20 package. In line with the findings obtained from the research, while the Gamified 

Flipped Classroom Model had a statistically significant effect on the reading comprehension 

skill of the experimental group, there wasn’t statistically significant difference when 

compared to the control group. When the effects of the model on motivation were examined, 

it was concluded that there wasn’t statistically significant effect. 

Keywords: Gamification, Flipped Classroom Model, Social Studies Course, Reading 

Comprehension, Motivation . 
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1.GİRİŞ 

Okuduğunu anlamanın günümüzde oldukça önemli bir yere sahip olduğu 

bilinmektedir. Uluslararası alanda da önemli bir yere sahip olacak ki PIRLS (The Progress 

in International Reading Literacy Study- Uluslararası Okuma Becerilerini Geliştirme 

Araştırması) ve PISA (The Programme for International Student Assessment -Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı) gibi sınavlar öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini 

ölçmeyi hedeflemişlerdir. En son 2018 yılında yapılan PISA da Türkiye okuma becerisi 

boyutunda katılımcı 79 ülke arasında 40. sırada yer almaktadır (OECD, 2019).  PISA 

sınavında okuma alanı 7 seviyeye ayrılmakta ve Türkiye’de öğrencilerin sadece %3,3 ünün 

üst düzey becerilerin yer aldığı 5 ve 6 düzeylerinde başarılı olduğu görülmektedir (OECD, 

2019).  Bu doğrultuda Türkiye’deki öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini harekete 

geçirme konusunda problem yaşadığı görülmektedir.  PISA okuma yaklaşımlarının yüzdelik 

dağılımları ise %25 hatırlama ve erişim, %25 yansıtma ve değerlendirme, %50 bütünleştirme 

ve yorumlama şeklindedir (OECD,2019). Metinlerin %60’ında geniş bilgilerin dar bir alanda 

sunulduğu görülmektedir (Bayat,2019). Okuma yaklaşımları ve metinlerin dağılımı dikkate 

alındığında PISA basit anlama düzeyinden ziyade derinlemesine anlama becerilerine 

yoğunluk vermektedir.  PIRLS ise dördüncü sınıf öğrencilerinin okuma başarısı ve 

öğrencilerin okuma eğitimi için hedefleri ile ilgili yeterliliklerinin eğilimlerini ve 

uluslararası karşılaştırmalarını sağlar (PIRLS, 2001).  Türkiye 2001 yılında katıldığı 

PIRLS’de katılımcı 35 ülke arasından 28. olmuştur (PIRLS, 2001). PIRLS’ de öğrencilerden 

beklenen bilgi ve fikirleri anlayıp çıkarım yapabilme, metnin amacını saptayabilme, net bir 

şekilde belirtilmiş bir bilgiyi ya da kelimeyi bulma, karakterleri analiz etme ve davranışlarını 

yorumlama, metinden genel bir mesaj çıkarma, ana fikri bulma, fikirleri birleştirme ve 

yorumlama gibi süreçlerdir (Akyıldız, 2009). PISA ve PIRLS sınav formatları ve sonuçlar 

incelendiğinde öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliştirilmesi gerektiği 

sonucuna varılabilir. 

Sosyal bilgiler dersi göz önünde bulundurulduğunda okuma eğitimi, sosyal bilgiler 

eğitimini tamamlar ve onunla örtüşür (Duscher, 1975). Bu bağlamda sosyal bilgiler 

öğretimini hem içerik hem de pedagoji açıdan okumaktan neredeyse ayırt edilemez (Boyle-

Baise, Hsu, Johnson, Serriere, & Stewart, 2008).  Berkeley, Marshak, Mastropieri ve 

Scruggs (2011),  öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde yeni kavramları okuyup anlamaları 

gerektiği, daha zorlayıcı ve çeşitli metin türleri ile karşılaşmalarının sosyal bilgiler dersinde 

sorun yaşamalarına sebep olduğunu ifade etmiştir. PISA ve PIRLS sınavları da göz önünde 
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bulundurulduğunda farklı okuma becerilerinin harekete geçirilmesi noktasında öğrencilerin 

4. Sınıfta ilk kez görmeye başladıkları sosyal bilgiler dersinde kullanılan yazılı kaynakları 

anlamaları önemli bir yere sahiptir. 

Öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama becerilerine ek olarak 

motivasyon düzeyleri de oldukça önemlidir. Ryan ve Deci’ de (2009) öğrencinin öğrenme 

sürecine katılımının ön koşulunun motivasyon olduğunu ifade etmiştir. Bu ifadeden 

anlaşılacağı üzere motivasyon arttıkça öğrencinin derse karşı ilgisi ve katılımında da artış 

olacağı düşünülmektedir. Sosyal bilgiler dersi etkili, verimli, topluma faydalı, küresel 

değerlere sahip dünya vatandaşı yetiştirmeyi hedeflemektedir (MEB, 2018). Öğrencilerin 

sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonlarının yüksek olmasının bu hedef ulaşılmasında 

olumlu yönde etki etme potansiyeli bulunmaktadır. Bu doğrultuda Eğitim ve teknoloji 

entegrasyonunu bir arada barındıran öğrenmenin daha etkili ve kalıcı hale gelmesini 

amaçlayan öğrenme- öğretme ortamlarının yeniden tasarlanmasına ihtiyaç duyulmaktadır 

(Hayırsever ve Orhan, 2018). 

 Teknoloinin eğitime yansımaları dikkate alındığında eğitim süreci artık sınıf 

duvarlarının dışında, dijital ortamlarda gerçekleşmeye başlamıştır. Alanyazın incelendiğinde 

fiziksel sınıf ortamını ve dijital ortamları eğitim sürecinde bir araya getiren Ters Yüz Sınıf 

Modeli (Flipped Classroom) oldukça popülerdir (Aydın, 2016; İvitoğlu, 2018). TYES 

modeli, sınıf içinde geçirilen süreyi daha kaliteli ve verimli hale getirmek adına teorik 

bilgilerin sınıf dışında dijital platformlarda verildiği öğretim sürecidir (Staker ve Horn 2012; 

Stein ve Graham, 2014). Sams ve Bergmann (2013) öğretmenlerin ders saatleri içerinde 

öğrencilere önemli içerikleri sunarken öğrencilerin üst düzey becerilerini desteklemeyi 

ihmal ettiklerini ifade etmektedir. TYES modeli ile öğretmen doğrudan öğretmek yerine 

öğrenci merkezli bir yaklaşımı benimsemektedir (Sams ve Bergmann, 2013). Bu modelin 

yanına öğrencilerin motivasyonunu arttırmak için oyunlaştırma modeli eklenmiş ve farklı 

bir öğretim yaklaşımı ortaya çıkarılmıştır (Zauniddin,2018). Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modeli, öğrencilerin eğitim sürecine daha aktif katılımını ve motivasyonlarını arttırmayı 

amaçlamaktadır (Sailer & Sailer, 2021).  

Bu çalışma pandemi sebebiyle uzaktan eğitim sürecinde yürütülmüştür. Literatür 

incelendiğinde Uzaktan Ters Yüz Sınıf Modeli yaklaşımına rastlanılmıştır. Bu yaklaşıma 

göre orijinal ters yüz sınıf modelinden farklı olarak, öğrenciler ve öğretmenler fiziksel olarak 

değil, çevrimiçi olarak bir araya gelmektedir (Stöhr, Demazière & Adawi, 2020). Çalışmada 

öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama sürecini verimli bir hale 
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getirilmesini ve öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonlarını arttırmak 

amaçlanmıştır.  Uzaktan eğitim sürecinde yürütülen bu çalışmada Oyunlaştırılmış Ters Yüz 

Sınıf Modelinin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama becerisine ve sosyal bilgiler 

dersine yönelik motivasyona etkisini incelemektedir. 

 

1.1. Problem 

Alanyazın incelendiğinde okuma ve okuduğunu anlamanın birbirinden farklı 

kavramlar olduğu görülmektedir. Okuma, okunması gereken materyalin duyu organları 

vasıtasıyla algılanması ve seslendirilmesi olarak tanımlanmıştır (Öz,2001:193). Okuduğunu 

anlama ise algılanan materyalin zihinde belirli işlemler sonucunda sentezlenmesi ve 

yorumlanması olarak tanımlanmıştır (Akyol, 2019; Güneş,2000; Yılmaz,2008). Alfabeyi 

bilen herkesin okuma sürecini gerçekleştirebilirken, okuduğunu anlamayı gerçekleştirmek 

için farklı becerilere ihtiyaç duymaktadır (Coşkun, 2002). Bu beceriler okunan metni 

yorumlama, eleştirme, sentezleme ve değerlendirme gibi üst düzey düşünme becerilerine 

karşılık gelmektedir (Yılmaz, 2014;84). Bu doğrultuda okuduğunu anlama bazı sembolleri 

çözümleyip, seslendirme yapmanın yanı sıra aslında bir anlam arayışı ve ona ulaşma 

sürecidir (Kocaarslan, 2019). En son yapılan  PISA ve PIRLS sonuçları incelendiğinde de 

öğrencilerin basit anlama sorularının yanı sıra derinlemesine anlama sorularında güçlük 

çektikleri açık bir şekilde görülmektedir. Bu problem çözülmesi durumunda öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerinin üst seviyelere çıkma potansiyeli bulunmaktadır. 

Günümüz öğrencilerinin bilgiye sınırsız ve özgür erişim sağlaması, eğitim normlarının da 

değişmesini beraberinde getirmiştir. Eğitimde aranan bilgiyi ezberlemek değil, bilgiyi 

yapılandırmaktır (Özden, 2013; 64). Bu bağlamda öğretmenlerin, öğrencilerinin öğrenme 

sürecine aktif katılımını teşvik etmek için öğrenme ortamlarını yeniden yapılandırılmasına 

ihtiyaç duyulmaktadır (Hayırsever ve Orhan, 2018).  Öğretmen merkezli öğretme 

modellerinden öğrenci merkezli öğretme modellerinin benimsenmesi şaşırtıcı değildir.  

Eğitimdeki bu paradigma değişimi, öğretmenin sadece ders vermediği, öğrenmeye giden 

eğitim yolunda öğrencilerin rehberi ve destekçisi olduğu ters yüz sınıf gibi yeni öğrenme 

modellerinin ve yöntemlerinin geliştirilmesine yol açmıştır (Mitsiou, 2009).  TYES modeli 

günümüzde oldukça ilgi görmektedir. Ülkemizde TYES modelinin oyunlaştırma kavramıyla 

birleştirilerek oluşturulmuş oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modeli üzerine az çalışma olduğu 

görülmektedir. Yurt dışında yapılan çalışmalar incelendiğinde TYES modelinin okuduğunu 

anlamaya olumlu yönde etkisi olmasına  (Hashemifardnia, Namaziandost ve Shafiee, 2018, 
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Fahmi, Friatin ve Irianti, 2020, Abaeian ve Samadi, 2016, Huang ve Hong, 2015) rağmen 

ülkemizde ne ters yüz sınıf modelinin ne de oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modelinin 

okuduğunu anlamaya etkisi üzerine bir çalışmaya rastlanmamıştır. Literatür incelendiğinde 

öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama noktasında güçlük çektikleri (Gajria, 

Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Brugar & Roberts, 2017) ve yeterli araştırma yapılmadığı da 

görülmektedir. Sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlamanın kaliteli ve verimli bir şekilde 

gerçekleştirilmesi, öğrencilerin motivasyonunun artırılması önemlidir.  

 

1.2. Problem Cümlesi 

İlkokul 4. Sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersinde, Oyunlaştırılmış Ters Yüz 

Sınıf Modelinin okuduğunu anlama becerisine ve motivasyona etkisi nedir? 

1.2.1. Alt Problemler 

Bu araştırmanın alt problemleri şu şekilde belirlenmiştir:  

İlkokul 4. Sınıf öğrencilerinin;  

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde okuduğunu 

anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonu ne düzeydedir? 

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde okuduğunu 

anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında okuduğunu 

anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonları düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında okuduğunu 

anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Deney ve deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında okuduğunu 

anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

1.3. Araştırmanın Amacı 

Okuduğunu anlamanın eğitim temel amaçlarından biri olduğu bilinmektedir. 

Okuduğunu anlayan bireylerin yetiştirilmesi eğitimin temel amaçlarına ulaşması için 

önemlidir.  Ters Yüz Sınıf Modelini ve Oyunlaştırma Modelini bir araya getiren bu çalışma 
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öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini ve sosyal bilgiler dersine yönelik 

motivasyonlarını arttırmayı hedeflemektedir. Bu araştırmanın amacı; 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin ilkokul 4. Sınıf öğrencilerinin  

 Sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama becerilerini 

 Sosyal bilgiler dersi motivasyonlarına etkisini incelemektir. 

 

1.4. Araştırmanın Önemi 

Araştırmada öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama boyutu esas 

alınmıştır.  Sosyal bilgiler dersinin temelini oluşturan okuduğunu anlama becerisi 

geliştiğinde, sosyal bilgiler dersinin amacına ulaşacağı düşünülmektedir. Dolayısıyla 

okuduğunu anlama bu süreç için temeldir. Fakat öğrencilerin bu dersteki metinlerin 

açıklayıcı ve soyut kavramlardan oluşması sebebiyle anlamakta güçlük çektikleri tespit 

edilmiştir (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Brugar & Roberts, 2017).  Ayrıca kalıcı 

öğrenme, öğrencilerin aktif katılımı ve katılım istekleri uyandığında gerçekleştiği 

söylenebilir. Okumayı düzenlemenin alışılagelmiş uygulamalar veya sosyal bilgiler 

kitabından ödev verme yoluyla yapılması yeterince motive edici ve öğretici değildir. Bu 

çalışmada belirtilen problemlerden yola çıkarak, öğrencilerin okuduğunu anlama 

becerilerini geliştirmeyi ve motive olmalarını sağlayacak Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modeli kullanılacaktır. Öğrencilerin sınıf dışındaki süreçte, istedikleri zaman diliminde ve 

istedikleri kadar pratik yapmalarına olanak sağlayan ters yüz sınıf modeline ek olarak 

araştırmaya oyunlaştırma modeli de dahil edilmiştir. TYES modelinin dezavantajı olarak 

görülen motivasyon düşüklüğüne (Yılmaz,2017; Ocak 2013) sebep olan sınıf dışı süreçte 

öğrencilerin atanan videoları izleme, kitap okuma, ses kaydı dinleme gibi uygulamalar 

oyunlaştırma modelinin dahil edilmesiyle dezavantajın avantaja dönüştürüleceği 

düşünülmektedir. Oyunlaştırmanın sadece sınıf dışı sürece değil sınıf içi sürece de dahil 

edilmesiyle, sınıf içi ve sınıf dışı süreçte, öğrencilerin bu ders kapsamında bilişsel, sosyal ve 

duyuşsal yönden destekleneceği ön görülmektedir. Bu araştırma öğrencilerin sosyal bilgiler 

dersinde okuduğunu anlama becerisini bilişsel ve duyuşsal boyutunu desteklemesi yönüyle 

önemlidir.  

 

1.5. Araştırmanın Sayıltıları 

Bu araştırmanın sayıltıları şu şekilde belirlenmiştir:  

 Kontrol altına alınamayan istenmedik değişkenler, kontrol ve deney 
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gruplarını eşit düzeyde etkilenmiştir.  

 Öğrenciler, araştırma öncesinde uygulanan ön testlere ve araştırma 

sonunda uygulanan son testlere içtenlikle cevap vermişlerdir. 

 

1.6. Sınırlılıklar  

Bu araştırma : 

 2020-2021 eğitim öğretim yılı ile 

 Bartın ili Merkez ilçesi ilkokullarından Atatürk İlkokulunda ve Gazi 

İlkokulunda öğrenim gören 4. sınıf düzeyindeki 32 öğrenci ile 

 6 hafta uygulama süreci ile 

 Sosyal bilgiler dersi Etkin Vatandaşlık ünitesi ile 

sınırlandırılmıştır. 

 

1.7. Tanımlar 

Okuma: Duyu organları vasıtasıyla alınan sembollerin, zihinsel bir işleme tabi 

tutulması sonucunda metinlerden anlam kurma sürecidir (Yılmaz, 2014) 

Okuduğunu Anlama: Okuduğunu anlama, okunan bilgilerin zihinsel işlem 

sürecinden geçirilerek elde edilen anlamın, okurun geçmiş bilgileriyle birleştirilip zihinde 

yapılandırılması sürecidir (Güneş, 2009). 

Oyunlaştırma: Oyunlaştırma; oyun-olmayan sistemlerde, kullanıcı deneyimini 

artırmak ya da kullanıcının ortama bağlanmasını sağlamak amacıyla katılım puanı, rozet, 

seviye ile lider panolarının yer aldığı ödül ve şöhret sistemleri gibi bileşenlerinin 

kullanılmasıdır (Karataş,2014). 

Ters Yüz Sınıf Modeli:  Konu anlatımının, ders saatleri dışında dijital ortamlardan 

faydalanarak gerçekleştiği; ders saatleri içerisinde ise aktif öğrenme etkinlikleri yoluyla daha 

derin öğrenmelerin yüz yüze gerçekleştirildiği süreçtir (Alsancak Sırakaya, 2017).  

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli: Oyunlaştırma ve Ters Yüz Sınıf Modeli 

kavramlarının birleştirilmesiyle oluşturulan öğrenme modelidir (Zauniddin, 2018). 

1.8. Kısaltmalar 

OABT: Okuduğunu anlama başarı testi  

TYES: Ters Yüz Sınıf Modeli 
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2.KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

Bu bölümde araştırmanın ana konuları olan okuma, sosyal bilgiler dersinde okuma, 

osyal bilgiler dersinde motivasyon, Ters Yüz Sınıf Modeli, Uzaktan Ters Yüz Sınıf Modeli, 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli  kavramlarına sırasıyla değinilmiştir.  Konu ile ilgili 

alanyazında yapılmış olan çalışmalara ait açıklamalara da yer verilmiştir. 

 

2.1.Okuma  

 

Okuma duyu organlarıyla başlayıp, beyinle devam eden ve bir anlama ulaşmasıyla 

sonuçlanan  süreci içermektedir (Onan,2010). Okumanın birçok disiplinle ilişkilisi olduğu 

gibi, nöroloji alanıyla da ilişkisi bulunmaktadır (Yılmaz, 2012).  Hatta okumanın temelinde 

beynin en önemli unsurlardan biri olduğu görülmektedir (Kurudayıoğlu, 2011).  

 

 

Şekil 2. 1 Okuyan Beyin (Raschle, Borbas, King ve Gaab, 2020) 

 

 Şekil 2.1’de beyinde gerçekleşen okuma ağı gösterilmektedir. Okuma sırasında bu 

alanlar daha aktif hale gelir ve birbirleriyle etkileşim halinde olurlar (Raschle, Borbas, King 

& Gaab, 2020). Okuma işlemi, oksipital lob veya beynin “harf kutusu” üstlendiği görevle 

görsel tanıma işlevini gerçekleştirir (Yılmaz,2012). Parietal lobla birlikte ses harf ilişkisi 

kurulur (Karaçay, 2011).  Parietal alan dilimizin sesleriyle oynamamıza yardımcı olur, 

örneğin /m/ sesi olmadan “muz”un “uz” olduğunu söylemek gibi (Raschle, Borbas, King ve 

Gaab, 2020).  Frontal lobda bulunan Broka alanında ses işlenir, Frontal lobdan sonra işlenen 
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ses Temparal Lobda yer alan Wernicke alanına gelir ve  anlama işlemiyle okuma sonuçlanır 

(Onan, 2010). Beyindeki farklı bölümlerin birbiriyle uyumlu bir şekilde çalışması 

durumunda okuma süreci gerçekleşmektedir. Bu bilgilere ek olarak, az okuyan ve çok 

okuyan bireylerin beyin yapıları arasında farklılıklar olduğunu ortaya çıkaran çeşitli 

çalışmalar olmuştur.  Just ve Keller yapmış oldukları çalışmada “beyaz madde” adı verilen, 

beyinde bilgi akışını sağlayan yapının zayıf okuyucularda iyi okuyuculara göre beyaz madde 

yapısının kalitesinin düşük olduğunu bulmuşlar (Yılmaz, 2012). Kerr ve Ark.(2004) yapmış 

oldukları çalışmada uzun süreli isimleri sesli okuma alıştırmalarının beyin yapısında 

değişikliklere sebep olduğunu görmüşlerdir. Yapılan çalışmalardan anlaşılacağı üzere 

okuma faaliyetlerinin eğitim, kültür, psikoloji, toplumsal etkenlerin yanı sıra, beyinle de 

doğrudan ilişkili olduğu görülmektedir. 

Okuma, ön bilgilerin kullanıldığı, belirli bir amaç ve yöntem doğrultusunda yazar ve 

okuyucu arasında etkili iletişime dayalı anlam kurma süreci olarak tanımlanmaktadır 

(Akyol, 2019:1). Tanımdan da anlaşılacağı üzere okuma tek yönlü bir süreç olmamakla 

birlikte, okuma süreciyle ilgili yazar, ortam ve metin gibi faktörleri de sürecin içine dahil 

edilmektedir (Baştuğ, Hiğde, Çam, Örs ve Efe, 2019:1).  Anlam kurma, ön bilgilerin ve 

metinden elde edilen bilgilerin sentezlenmesiyle yeni anlamların üretildiği aktif bir süreçtir 

(Güneş, 2019:127). 

Okuma gelişimi, örgün eğitim başlamadan önce erken çocuklukta başlayan ve genç 

yetişkinliğe ve hatta sonrasına kadar devam eden bir süreçtir (Locher ve Pfost,2019). 

Alexander (2005), okumayı yaşam boyu devam eden bir gelişim süreci olarak, alışma, 

yeterlilik ve yeterlilik / uzmanlık olmak üzere üç tür okuma gelişimini ayırmıştır. Alışma 

aşaması, ilk yıllarda öğrenilen kod çözme ve kelime okumayla ilgili becerileri kapsarken, 

ikinci aşamada var olan beceriler önemli ölçüde dönüştürülür ve son olarak yetişkinlik 

döneminde eleştirel okuma, uzman bilgisi ve derin işleme stratejileri gibi becerilerin 

kazanıldığı, yeterlilik / uzmanlık aşamasına ulaşılır (Alexander, 2005).  

 Ancak okuma becerilerindeki artış doğrusal olmama eğilimindedir. Günlük hayatta 

kitap, gazete, dergi gibi hiçbir metni okumayan insanlar zamanla okuma yazmayı 

unutabilirler (Coşkun, 2002, 43). Bu doğrultuda okuma alışkanlık haline getirilmezse, 

okuma becerileri zayıflar hatta sönebilir. 

 

2.2. Okumanın İlkeleri 

 

 Akyol (2019), okumanın ilkelerini anlam kurma süreci, akıcı okuma, stratejik 
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okuma, yaşam boyu okuma ve çocukların okumaya güdülenmesi şeklinde sınıflandırmıştır. 

 

2.2.1. Okuma Anlam Kurma Sürecidir 

Okuma sadece harflerin seslendirilmesi olmamakla birlikte, harflerin bir anlama 

ulaşması, zihinsel yapılandırmayla insan beyninde yeni anlamlar oluşması, anlamın insan 

zihninde somutlaşması, seslerin bir anlam olarak karşılığını bulmasıdır (Epçaçan, 2012). 

Akyol (2019:4), hiçbir yazılı kaynağın kendini ifade edici olmadığı, okuyucunun kendi ön 

bilgilerini kullanarak onu çözmeye çalıştığını ifade etmiştir. Tanımlardan anlaşılacağı üzere 

okumada anlam kurma sürecinin gerçekleşebilmesi için ön bilgiler oldukça büyük bir öneme 

sahiptir. Kelimeler herhangi bir unsurla eşleştirilemediği takdirde anlam kurma süreci 

gerçekleşemez. 

 

2.2.2. Okuma Akıcı Olmalıdır 

Akıcı okuma, ortaya konulan bir metni kavramak amacıyla, sözcükleri ve metni 

doğru bir şekilde okuma ve daha sonra tahlil ederek ifade etme becerilerini içermektedir 

(OECD, 2019). Akıcı okumayı araştırmacılar ilk başta otomatikleşme teorisiyle 

açıklamışlardır (LaBerge ve Samuels, 1974). Huey (1908, akt; Yılmaz,2020), akıcı 

okumanın ilk aşamasında dikkatin kelime tanımaya yoğunlaştığını, sonraki aşamalarda ise 

yoğun bir dikkate ihtiyaç duyulmaksızın okumanın otomatikleştiğini ifade etmiştir. Vilger’e 

(2008) göre ise akıcı okuma üç basamaktan oluşmaktadır: Birinci basamak olarak kelimenin 

tanınması, ikinci basamak okuma hızı, son basamak da metnin ahenkli (prozodik) 

okunmasıdır. Tanımlar incelendiğinde, akıcı okumanın temelini kelime tanıma becerisi 

oluşturduğu görülmektedir. Kelime tanıma becerisi gelişmemiş okurların metinden anlam 

kurma sürecini gerçekleştiremeyecekleri görülmektedir.  Akıcı okumanın gerçekleşmesini 

sağlayan diğer önemli hususlar ise, okuma hızı ve prozodik okumadır.  Okurun akıcı 

okumayı gerçekleştirmesi için kelime tanıma becerisine sahip olması yetersiz kalmaktadır. 

Okuma hızı çok yavaş veya çok hızlı olduğunda, prozodik okuma gerçekleşmediğinde, yine 

anlam kurma süreciyle ilgili aksaklıklar meydana gelmektedir. Okuduğunu anlamanın 

gerçekleşmesi için akıcı okumanın gerçekleşmesi gerekmektedir (Baştuğ ve Keskin, 2012).  

 

2.2.3. Okuma Stratejik olmalıdır 

Stratejiler doğası gereği yönteme ilişkin, amaçlı, çabalı, istekli, gerekli ve 

kolaylaştırıcıdır. Elbette diğer karmaşık akademik alanlarda olduğu gibi, okuma alanı için 
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de öğrenme, yazılı ve sözlü metinlerin stratejik olarak işlenmesini içerir (Alexander ve 

Jetton, 2000). Sulak ve Behriz (2018; 394) stratejik okumayı, sahip olunan bir bilgiyle yeni 

öğrenilen bilgi arasında ilişki kurmayı, okuma süreci içerisinde neyi, niçin, ne kadar ve nasıl 

okumayı bilmeyi gerektirdiğini öne sürmüştür. Okuma stratejileri,metinden anlam çıkarmayı 

kolaylaştırmak amacıyla okuma eylemi sırasında bireyler tarafından uygulanan zihinsel 

taktiklerdir (Türkben, 2018). Okuma stratejileri, okuyucuların okuma materyalini nasıl 

kavradıklarını, okuduklarından nasıl anlam çıkardıklarını ve okuduklarını anlamadıklarında 

ne yaptıklarına işaret eder (Baş, Akyol ve Hartman, 2021;1). 

Tablo 0.1 Okuma ve Strateji ( Souvigner&Mokhlesgerami,2016) 

  

 Bir Metni Özetleyen 

Stratejiler 

(Organizasyon) 

Bir Metnin Ötesine Geçen 

Stratejiler 

(Ayrıntılandırma) 

Bilişsel Stratejiler -Önemli bilgilerin altını çizme 

- Önemli fikirleri özetleme 

- Başlığı düşünme 

- Hayal Gücü Oluşturma 

Üst Bilişsel Stratejiler -Ana fikirlerin hatırlanıp 

hatırlanmadığını kontrol etme 

- Sorular Sorma 

- Anlayışı Kontrol Etme 

 

 Tablo 2.1’ de okuduğunu anlama stratejilerine yer verilmektedir. Bu stratejiler 

okuyucuların metinden anlam oluşturmasına yardımcı olmaktadır (Alexander & Jetton, 

2000). Metinden öğrenmek için stratejiler metnin daha derin ve daha iyi anlaşılmasını 

kolaylaştırmaktadır (Pressley, Goodchild, Fleet, Zajchowski ve Evans, 1989; Weinstein, 

Goetz ve Alexander, 1988). 

 

2.2.4. Okuma Yaşam Boyu Devam etmelidir 

 İnsanlar çevresindeki gelişmelere ve günlük yaşamda karşılaştıkları problemlere 

karşı davranışlarını, okudukları doğrultusunda şekil vermektedir (Çakmak ve Yılmaz, 2009, 

490). Bireyin çocukluktan itibaren okuma alışkanlığı kazanıp bunu ilerleyen süreçte 

geliştirmesi hayatlarının ileriki dönemlerinde yüksek standartlara ulaşmalarında oldukça 

önemli bir yere sahiptir (Alaca ve Kızılöz, 2015, 518). Okuma ve okuduğunu anlama, yaşam 

boyu devam eden ve öğrenmenin anahtarı olan bir süreçtir (National Reading Panel, 2000, 

s.4-1). 

 

2.2.5. Çocuk Okumaya Güdülenmelidir 

Öğrencilerin okuma motivasyonları, okuma alanında sürekli büyüme ve 

gelişmelerini sürdürmede kritik bir güçtür (Guthrie ve Wigfield, 2000). Bu nedenle, 
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öğrencilerin uzun vadeli okuma gelişimini desteklemeyi amaçlayan eğitim programları, 

öğrencilerin ilgi alanları ve hedefleri de dahil olmak üzere bu tür motivasyonel değişkenlere 

yeterince önem vermelidir. Alexander (2005) bu duruma ilişkin verdiği örnek; 

“Samuel, Meredith ve Riley biyoloji ders kitaplarında genetikle ilgili bir bölüm 

okuyorlardı. Samuel biyolojiye karşı büyük bir ilgisi olmasa da, genler ve gen haritalama 

konusunu ilgi çekici buluyordu. Meredith bazı aile üyelerinin biyolojik bozukluklardan 

muzdarip olduğu için biyoloji alanını uzun süredir ilgi çekici bulmuştur. Meredith, genç bir 

öğrenci olarak insan vücudu hakkında okumayı severdi ve çocuk doktoru olmayı istiyordu. 

Ancak Riley biyolojik olan her şeyin sıkıcı olduğunu düşünüyordu.” 

Bu örnekten anlaşılacağı üzere Samuel ve Meredith gibi konuya karşı ilgisi olan 

okuyucuların okuma konusunda motive oldukları ancak Riley gibi konuya karşı ilgisiz olan 

okuyucuların okumaya karşı yeterince güdülenmedikleri söylenebilir. 

Öğretmenlerin öğrencileri okumaya güdülemek için ilgi çekici metinlerin 

kullanılması, aktif etkinliklere yer verilmesi, amaç ve hedeflerin belirlenmesi, öğrenci 

merkezli değerlendirmeler tercih edilmelidir. Okumaya karşı güdülenme, yaşam boyu 

okuma gelişiminde önemli bir rol oynar. 

 

2.3.  Okuduğunu Anlama 

 

Okuduğunu anlama, okuyucuların dünya ve dil hakkındaki önceki bilgilerini 

düzenlemesini içeren eş zamanlı süreç ile bir metni anlamak ve bilgi almak için okuyucu 

faaliyetidir (Antoni, 2010). Anlam, okuyucular bildikleriyle (ön bilgi) okudukları (metin) 

arasında bağlantı kurduğunda inşa edilir (McLaughlin, 2012). Duke ve Pearson (2002; 206) 

ayrıca “Anlama, tüketen, sürekli ve karmaşık bir etkinliktir, ancak iyi okuyucular için hem 

tatmin edici hem de üretken bir etkinliktir” şeklinde tanımlamıştır. 

Okuduğunu anlama, kelimeleri doğru okumayı öğrenmekle başlar ve okuma 

alıştırması ile kod çözme hızlı hale gelirken okuma daha doğru ve akıcı hale gelir (Leppänen, 

Aunola, Niemi,ve Nurmi, 2008). Kelime kod çözme veya yazılı kelime formları için 

fonolojik kodun doğru ve hızlı bir şekilde geri getirilmesinin genellikle çocukların okuma 

gelişiminde merkezi bir rol oynadığı varsayılır (Verhoeven ve Van Leeuwe, 2008).  Kelime 

bilgisi becerisi de okuduğunu anlaması için kilit konumdadır. Kelime hazinesi ve okuduğunu 

anlama karşılıklı bir ilişkiye sahiptir (Stanovich, 1986). Öğrenci ne kadar çok kelime bilirse 

o kadar iyi anladığı gibi ne kadar iyi anlarsa o kadar çok yeni kelime öğrenmektedir 

(Güneş,2021; 256). Bu bağlamda öğrencilerin kelime bilgisi okuduğunu anlama düzeyini de 
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etkilemektedir. Ulusal Okuma Panelinin (2000; 13) belirttiği gibi, "Okuduğunu anlama, 

neyin okunduğunun anlaşılmasında kelime dağarcığı gelişimi ve kelime öğretiminin 

oynadığı rolün net bir tanımı olmadan anlaşılamayan karmaşık, bilişsel bir süreçtir". Kelime 

bilgisi, ilkokul öğrencileri için kapsamlı bir kelime dağarcığı ve okuduğunu anlama 

programının sadece bir parçasıdır (Kieffer ve Lesaux, 2007). Ancak, metinlerden anlam 

çıkarmak ve inşa etmek için bu kadar güçlü bir aracın göz ardı edilmemesi önemlidir. 

İyi okuyucular metni anlamak için yeni metni geçmiş deneyimlerle birleştirir, 

yorumlar, değerlendirir, sentezler ve alternatif yorumları değerlendirirler (Pressley ve 

Afflerbach, 1995). İyi okuyucular metni verimli ve stratejik bir şekilde işlemek için metin 

yapısı bilgilerini kullanırlar (Goldman ve Rakestraw, 2000).  Okuduğunu anlama sürecinde 

yeni bilginin oluşabilmesi için mevcut bilgiler önemli bir yer tutmaktadır. İyi okuyucular 

geniş bir bilgi tabanına sahiptir ve geniş bilgi tabanı, bu kişinin daha hızlı bir şekilde daha 

da fazla uzmanlık kazanmasına olanak tanır (Stanovich, 1986).  

Rosenblatt (1969,2004; akt; Brugar ve Roberts, 2017), anlam kurma sürecini okuma, 

metin ve bağlamın birleşimi sonucunda gerçekleşeceğini ifade etmektedir.  

 

 

Şekil 2. 2 Anlam Kurma (Rosenblatt, L. M. (1969, 2004) 

 

 Şekil 2.2 incelendiğinde okumanın gerçekleşmesi içerik ön bilgisi, ilgi ve 

motivasyon ve strateji kullanımıyla gerçekleşmektedir. Okur, içeriği anlamaya aracılık eden 

farklı olay ve durumlar arasında bağlantı kurabilmek için okurun o anda okuduğu metinle 

ön bilgileri arasında ilişki kurması gerekir (Karatay, 2018a; 86). Okur eğer içeriğe ilişkin ön 

bilgiye sahip değilse, okuduğunu anlama çok düşük bir seviyede gerçekleşir (Karatay, 

2010b). Okuma motivasyonu, bireylerin okuma için ayıracakları vakti, okuma yönelimlerini, 

okuma sürecinde gösterecekleri çabayı etkileyen; okumaya yönelik ilgi ve merakı oluşturan 

temel unsurlardan biridir (Kaya Tosun, 2018). Okuma tutumu ve okuma motivasyonu 
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arasındaki ilişki incelendiğinde, iki kavram arasında doğrusal bir ilişki olduğu görülmektedir 

(Baştuğ ve ark., 2019; 21).  Okuma yaparken strateji kullanımı, metnin yapısını göz önünde 

bulundurarak uygun bir amaç ve yöntem belirlenerek zaman ve enerji tasarrufu edeceği gibi 

okuduğunu anlama becerisini de geliştirecektir (Akyol, 2019; 5)  

Anlamın gerçekleşmesinde bir diğer önemli faktör olan metnin bileşenleri ise, 

okunabilirlik, grafiklerin karmaşıklığı, tür, yazarın fikirleri ve organizasyonun yapılmasıdır. 

Okunabilirlik, metnin orta seviyedeki okuyucular tarafından anlaşılma düzeyi şeklinde 

tanımlanmaktadır (Solmaz, 2009; 1). Metinlerin okunabilirliği kolaydan zora çıktıkça 

öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerini olumsuz yönde etkilemektedir (Durukan, 2014). 

Bilgilendirici bir metni veya bu konudaki herhangi bir metni anlamak, sadece bir sayfadaki 

kelimeleri okuyabilmek ve hatırlayabilmek değildir. Bunun yerine öğrenciler, akan metni ve 

ilgili grafikleri (örn. altyazılı resimler, haritalar, tablolar, zaman çizelgeleri) anlam 

kaynakları olarak entegre ederek içeriğe erişebilmelidir; bu, kendi başına anlamaktan daha 

güçlü öğrenmenin yaratılmasıyla sonuçlanabilir (Paivio, 1991; Schnotz ve Bannert, 2003). 

Metinlerin özelliklerini bilmek, yapılarını keşfetmek öğretme ve öğrenme sürecini 

etkilemektedir (Güneş, 2019; 239). Bu bağlamda metnin türünü bilmek anlam kurma 

sürecini etkileyen bileşenlerden biridir. Okuma sadece metin ve okur arasında geçmeyeceği 

gibi bu sürece yazar da dahil olmalıdır (Rosenblatt, 1969). Okuma yalnızca metne verilen 

tepki olmamakla birlikte, yazar ve okur arasındaki etkileşimdir (Gökdemir, 1999). Okuma, 

yazarın mesajını, amacını ve stilini değerlendiren bir eylemdir (Mayasari, Pudjobroto ve 

Wahyuni, 2014). Okuma sürecindeki organizasyon metinlerden elde edilen bilgilerin 

inceleme, sıralama, sınıflama, ilişkilendirme, sorgulama, değerlendirme gibi çeşitli zihinsel 

işlemlerden geçirilmesiyle oluşturulan anlamların, okuyucunun ön bilgileriyle birleştirilip 

zihinde yapılandırılmasıyla gerçekleşmektedir. (Güneş, 2009). 

Anlam kurma sürecinin son bileşenini bağlam oluşturmaktadır. Şekil 2.2’den 

anlaşılacağı üzere bağlamı oluşturan maddeler ise okuma amacı ve okumaya dayalı 

etkinliklerden meydana gelmektedir. Okuma amacı, okurun ne ve ne için okuyacağını 

belirleyerek metni daha bilinçli okumayı sağlar (Karatay, 2018; 26).  Bir şiir veya bir makale 

aynı amaç doğrultusunda okunduğunda yeterli seviyede anlam oluşturma 

gerçekleşmeyebilir. Bağlamın oluşabilmesi için okuma amacını belirlemek ve bu doğrultuda 

okuma yapmak önemlidir. Bağlamın oluşabilmesi için bir diğer önemli nokta okuma 

etkinlikleridir. Okuma etkinlikleri, okuma öncesi, okuma sırası ve okuma sonrası olmak 

üzere üç aşamadan oluşmaktadır (Akyol,2019). Okuma öncesi etkinlikler okurun zihinsel 
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olarak okuma sürecine hazırlanmasını, okuma sırası etkinliklerde okuma amacına göre 

anlam yönetilir, okuma sonrası etkinliklerde ise anlam kontrol edilir ve bütün süreç 

değerlendirilir (Güneş, 2019). 

İlkokuldaki eğitimin yaygın bir amacı, tüm öğrenciler için okuduğunu anlamadır, 

çünkü okuduğunu anlama ortaokulda önemli miktarda öğrenmenin temelini oluşturur 

(Alvermann ve Earle, 2003; Kirsch ve diğerleri, 2002).  Özellikle öğrencilerin ilkokul 

çağlarından başlayarak okuduğunu anlama becerilerinin geliştirilmesi hatta bununla birlikte 

üst düzey düşünme becerilerinin geliştirilmesi, ilerleyen zamanlarda eğitimin amaçlarına 

ulaşması bakımından önemli bir yere sahip olduğu düşünülmektedir (Kuzu, 2004). Zayıf 

okuyucuların, diğer derslere karşı ilgisi, ders kitaplarında okuduklarını anlayabilmesi ve 

dolayısıyla akademik başarılarının yüksek olması öngörülemez (Karasakaloğlu, 2012).  

 

2.4. Sosyal Bilgiler Dersi 

 

Sosyal bilgiler bireyin toplumsal varoluşunu gerçekleştirmesini hedefleyen tarih, 

coğrafya, sosyoloji, antropoloji, psikoloji, hukuk, ekonomi, siyasi bilimler, eğitim gibi 

birçok disiplini içerisinde barındıran toplu öğretim anlayışı doğrultusunda oluşturulmuştur 

(http://ttkb.meb.gov.tr).  Sosyal Bilgiler dersi bireyi hayata hazırlamayı, bu hedef 

doğrultusunda gerekli bilgi ve becerileri öğrencilere kazandırmayı hedeflemektedir (Doğan, 

2014; 86).   

Sosyal bilgiler dersi, çocuğun sosyalleşme sürecinde içinde yaşadığı toplumun etkin 

birer üyesi yaparak, çocuğun gelişmeleri yakından takip ederek karşılaştığı sorunların 

üstesinden gelebilmesine yardımcı olur (Demirkaya, 2013:39).  Sosyal Bilgiler dersi, bireyin 

gerçek yaşamda karşılaşabileceği problemlere çözüm üretmesini için bireyi yaşama 

hazırlayan, sosyal insan ve vatandaş olarak görev ve sorumluluklarını öğretmeyi 

hedeflemektedir (Savaş- Ünüvar, 1999:1 akt: Akdağ,2014:6). Sosyal bilgiler dersi iki temel 

amaca dayandığı söylenebilir. Birinci 1890’lardan  beri Amerika’ya göç eden milyonlarca 

göçmenin, Amerikan toplumsal hayatına adapte olmalarını hızlandırmak ikinci amacı ise 

John Dewey ve arkadaşlarının etkisiyle ders konularını çocuğun günlük hayatından ve 

ilgilerinden alınması gerektiği anlayışıdır (Safra- Ata, 2003; 339). Sosyal bilgiler dersinin 

ana hedefi  etkin dünya vatandaşı olarak topluma faydalı, karar verebilme becerisine sahip 

bireyler yetiştirmektir (NCSS, 1992).  Ancak Hoge, Nickell ve Zhao (2002) çoğu çocuğun 

matematik, okuma veya bilimi en sevdikleri konular olarak seçtiklerini ve çok azının sosyal 

bilgileri seçtiğini bildirmiştir. Temel konu olarak ilkokul müfredatında sosyal bilgiler 

http://ttkb.meb.gov.tr/
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konusuna yeterince dikkat edilmediği sonucuna varmışlardır. Pellegrino ve Russell'a (2008) 

göre öğrenciler, sosyal bilgiler derslerinde kullanılan zorlu içerik ve sıradan metodolojilerin 

eksikliğinin farkındadır ve bu nedenle daha ilgi çekici bir müfredat isterler. Bennett, Maton 

ve Kervin (2008) bugünün öğrencilerinin veya z kuşağının teknolojiye dalmış olduklarını, 

teknik becerilere ve öğrenme stillerine sahip olduklarını bunların genellikle geleneksel 

öğretimle uyumlu olmadığını ifade etmiştir. Sosyal bilgiler sınıfında ilgi çekici ve anlamlı 

öğrenme fırsatlarının olmaması cesaret kırıcıdır.  21. Yüzyıla uygun etkili vatandaş 

yetiştirmenin temelinde öğrencilere yaparak öğrenme deneyimi, eleştirel düşünme becerisi, 

düşünmek için çeşitli fırsatlar sunmak ve modern topluma katkı sağlamak bulunmaktadır 

(Russell, 2010).  

 

2.4.1. Sosyal Bilgiler Dersi ve Okuduğunu Anlama 

Öğrenciler ilkokuldan ortaokula ilerledikçe, temel okuma becerileri kazanmaktan 

ziyade sosyal bilgiler gibi belirli içerik alanlarında okuryazarlık becerileri ve bilgi edinmeye 

geçmeleri beklenmektedir (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007). Öğrenciler ilkokul 

sınıflarında genellikle açıklayıcı metinlerden öğrenme yoluyla fazla karşılaşmadıkları için 

bilgileri etkili bir şekilde toplamak için gerekli becerileri geliştirmek için doğrudan öğretime 

ihtiyaçları vardır (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks 2007; WardLonergan 2010). Özellikle, 

anlama etkinlikleri daha soyut hale geldikçe ve eleştirel düşünmeye odaklandıkça, öğrenciler 

sıklıkla içerik ve okuryazarlık ustalığıyla mücadele ederler (Bulgren, Deshler ve Lenz, 

2007). Sosyal bilgiler dersinde sıklıkla başvurulan bilgilendirici metinlerin anlaşılması 

öğrencinin akademik başarısı için giderek daha hayati hale geldiğinden, bu geçiş önemli bir 

öğretimsel değişim gerektirir (Chall, Jacobs ve Baldwin, 1990).  Sosyal bilgiler dersinin 

amacına ulaşabilmesi ve belirli kazanımların gerçekleşmesi için öğrenciler tarafından var 

olan kaynakların doğru bir şekilde anlaşılması gerekmektedir. Bu derece yoğun ve bilgiyle 

donatılmış programın öğrenciler tarafından anlaşılabilmesi için gerekli olan temel 

becerilerden biri okuduğunu anlamadır. 

Okuma eğitimi, Sosyal Bilgiler eğitimini tamamlar ve onunla örtüşür (Duscher, 

1975). Bu bağlamda sosyal bilgiler öğretimini hem içerik hem de pedagoji açıdan okumaktan 

neredeyse ayırt edilemez (Boyle-Baise, Hsu, Johnson, Serriere, ve Stewart, 2008).  İkisinin 

entegrasyonu daha iyi okuma ve daha iyi öğrenme sağlar (Duscher, 1975). Sosyal Bilgiler 

ünitelerinde iyi bir yönlendirme ile öğrencilerin okuma becerileri zihinlerini canlandıracak 

şekilde gelişecek ve hayatının geri kalanında ihtiyaç duyacakları becerileri onlara 
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kazandıracaktır (Parker, 2018: 362).  

Tablo 0.2 Sosyal Bilgiler dersine has okuma becerileri 

Sosyal Bilgiler Dersine Has Okuma Becerileri 

 Esnek okuma yapar. 

 Kısım ve bölüm başlıklarını okumaya yardım edecek şekilde kullanır. 

 İçerik ipuçlarını anlam çıkarmada kullanılır. 

 Sınıf Arkadaşlarıyla olası anlamlar üzerine konuşur. 

 Okuma hızını okuma amacına göre ayarlar. 

 Sebep sonuç ilişkileri kurar. 

 Bilinmeyen kelimeleri anlamak amacıyla ilgili materyali özgürce kullanılır. 

 Birincil kaynakların yazarlarını araştırır. 

 Harita şema resim ve çizimlerde yer alan verilir ve sembolleri yorumlar. 

 Bir kitabın farklı bölümlerini okumaya yardımcı olacak şekilde kullanır.  

 Metnin yapısına alışmak ve ana fikir tahmin etmek amacıyla ön izleme yapar.  

 Olguları tespit eder ve ana fikri düşünür. 

 Yazıları birbiriyle karşılaştırır. 

 Konu ile ilgili Cümlelerini arar ve tanımlar. 

 Makaleler mektuplar çizimler karikatürler bulmak amacı ile gazete dizini kullanır. 

 İhtiyaç duyduğu materyali bulmak için kütüphane ve internet becerilerini kullanır. 

 

 Tablo2.2’de Sosyal Bilgiler dersine özgü okuma becerileri yer almaktadır. 

Öğrenciler, Sosyal bilgiler materyalleriyle okumayı öğrenirken okuma becerilerini de 

genişleterek ve derinleştirerek geliştirmektedir (Parker, 2018: 362). Sosyal bilgiler 

metinlerinden öğrenmek, öğrencileri kişisel aydınlanma için kitaplara atıfta bulunma 

alışkanlığı edinmeye teşvik edebilir, çünkü bilgileri içselleştirme, alternatifleri keşfetme ve 

dünyayı anlamak için taahhütlerde bulunma becerisi kazanmışlardır (Myers ve Savage, 

2005). Aslında güçlü öğrenme, öğrencilerin deneyimledikleri sosyal bilgiler etkinliklerinden 

daha fazla araştırma ve araştırma isteklerini uyandırdığında gerçekleşir (Fordham, Wellman 

ve Sandmann, 2002).  Öğrenciler sosyal bilgiler içeriğini öğreneceklerse metinle etkileşim 

kurmaları çok önemlidir (Myers ve Savage, 2005).  

Sosyal Bilgiler dersinde karşımıza çıkan temel okuma materyalleri, ders kitapları, 

tablolar, grafikler, harita, hikayeler ve bilgilendirme metinleridir. Bu derste en çok tercih 

edilen öğretim materyali ders kitapları olarak karşımıza çıkmaktadır (Schug, Western ve 

Enochs 1997). Ders kitapları teknolojideki gelişmelere rağmen eğitim-öğretim sürecindeki 

merkezi rolünü korumakta ve gelecekte de koruması öngörülmektedir (Pingel, 2003). Ders 

kitaplarının bu kadar yaygın kullanılan araçlar olmasının sebepleri kitapların eğitim 

programlarındaki “amaçlar, içerik, etkinlikler ve değerlendirme” niteliklerine göre 

hazırlanması, öğretmenlerin ders kitabının rahatlığından dolayı tercih etmesi, sınıf içinde ve 

sınıf dışında ders araç gereci olarak kullanılmasıdır (Öğreten, 2017). Sosyal bilgiler ders 
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kitaplarının çoğunun içeriği bilgi yüklüdür. Sadece keyif amacıyla bir hikaye kitabı 

okumanın aksine sosyal bilgiler dersindeki okumaların çoğu hikaye kitapları ile hiç 

benzerliği olmayan bilgilerin araştırılması olmaktadır (Parker, 2018; 366). Beck ve 

Mckeown (1991) bununla birlikte öğrencilerin açıklayıcı metinleri okumakta güçlük 

çektiklerini ileri sürer. Araştırmalar da öğrencilerin ortaokul sınıflarına girdiklerinde, 

genellikle ders kitaplarında bulunan soyut materyalleri okumada yeterli olmadıklarını 

gözlemlemişlerdir. (Chambliss ve Calfee 1998; Greenleaf ve ark. 2001). Okuma 

araştırmacıları sosyal bilgiler ders kitaplarının gerçekten bağımsız okuma için 

tasarlanmadığına dikkat etse de, bu durum öğrencileri metin anlama stratejileri geliştirmeye 

büyük ölçüde kendi başlarına bırakır (Nelson-Herber, 1986). Bu zorluk, öğrenciler ders 

kitapları aracılığıyla daha fazla konu içeriği öğrenmekle karşılaştıklarında üçüncü veya 

dördüncü sınıflarda belirgin hale gelir (Beck, ve Mckeown, 1991). Bu yüzden derste 

kullanılan basılı materyallerin okunabilirliği önemli bir faktör haline gelir (Duscher, 1975). 

Öğrencilerin sosyal bilgiler programlarındaki başarısının ders kitabındaki 

materyalleri okuma ve anlama yeteneklerine bağlı olduğu açıktır (Myers ve Savage, 2005). 

Yetenekli okuma bu süreç için oldukça önemlidir.  Bu açık bir şekilde görünse de 

metinlerden öğrenmek göründüğünden daha karmaşıktır ve okuma becerileri, sosyal 

bilimlerin içeriğinin ve kazanımlarının, öğrenciler tarafından elde edilmesi boyutunda 

önemli bir yere sahiptir (Yazıcı, 2006; Myers ve Savage, 2005). Sosyal bilgiler, öğrencilerin 

diğer disiplinlerden daha çok çeşitli metinleri okumasını gerektirir ve bazı öğrenciler 

geleneksel ders kitaplarını okumayı zor bulmaktadır (Massey ve Heafner, 2004). Özellikle 

zayıf okuyucular, sosyal bilgiler metinlerini okurken fikirler arasındaki bağlantıları 

kurmakta güçlük çekerler (Ciardiello, 2002). Çünkü öğrencilerin fikirler arasında bağlantı 

kurabilmeleri için değerlendirme, analiz etme ve sentezleme becerilerine sahip olmaları 

gerekmektedir. Öğrenciler, sosyal bilgiler ders kitaplarını anlamakta özellikle zorluk 

çektikleri için, bu materyallerin içerdiği kavramların, gerçeklerin ve genellemelerin 

karmaşık ve soyut doğasını anlamazlar (Ciardiello, 2002). Bu zorluk, öğrenciler metin 

yoluyla daha fazla konu içeriği öğrenmekle karşı karşıya kaldıkları üçüncü veya dördüncü 

sınıflarda belirgin hale gelir (Beck ve Mckeown, 1991). 

Melati, Abdulkarim, Winarti (2018), Öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde sorun 

yaşamalarının sebeplerini (1) öğrencilerin kitapları okuma ve not alma konusundaki hevesi; 

(2) öğrencilerin dersleri tamamlama veya okuma materyalinin özünü alma yeterliliği; (3) 

öğrencilerin görevlerini zamanında yerine getirmesi; (4) öğrencilerin grup faaliyetlerine 
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katılımı; (5) öğrencilerin öğretmenlerin ders vermesindeki motivasyonu; (6) öğrencilerin 

konu kitaplarının kullanımını optimize etmesi; ve (7) öğrencilerin soruları yanıtlamaya 

katılımı olarak belirlemiştir. Berkeley, Marshak, Mastropieri, ve Scruggs (2011) ise 

öğrencilerin sınıflarda ilerledikçe, yeni kavramları okuyup anlamaları gerektiği, gittikçe 

daha zorlayıcı ve çeşitli metin türleri ile karşılaşmalarının sosyal bilgiler dersinde sorun 

yaşamalarına sebep olduğunu ifade etmiştir.  

İlköğretim okurlarından okumada kullanılan yöntemler, Sosyal Bilgilerde 

kullanılanlardan farklıdır (Duscher, 1975). Bir Sosyal Bilgiler ödevine yapmak için uygun 

teknikleri öğrenmemiş olan öğrenci, onu okurken daha fazla güçlük ve hayal kırıklığı 

yaşayacak, ayrıca bundan daha az bilgi edinecektir (Duscher, 1975). 

 

2.4.2. Sosyal Bilgiler Dersi ve Motivasyon 

 Motivasyon, insanları yüksek performans seviyelerine ulaşmaya ve harekete 

geçmeye sevk eden bir güçtür (Tohidi ve Jabbari, 2012). TDK, motivasyon kelimesini 

isteklendirme ve güdüleme olarak tanımlamaktadır. Örücü ve Kambur (2008), bireylerin 

düşünceleri, umutları, inançları, arzuları, ihtiyaçları ve korkularını kısacası hareketlerinin 

yönünü belirleyen duyuşsal etmenlerden biri olarak tanımlamaktadır. Özaydınlık ve Aykaç 

(2013), öğrencilerin öğrenme sürecine aktif bir şekilde katılımını ve öğrenme sürecinin 

kaliteli geçmesini sağlayan temel etmenlerden biri olduğunu ifade etmiştir. Motivasyonla 

ilgili literatürde çeşitli tanımlamalar bulunmaktadır. Bu tanımlamaların ortak noktaları 

incelendiğinde ise birey davranışlarının etkilemesi, harekete geçirilmesi ve bireyin beklenen 

davranışı sergilemesinin sağlanması şeklinde olduğu görülmektedir (Bayburtlu,2011: 42). 

Bu durumda motivasyonel yönelimler kişiyi görevini yapmaya teşvik etmekte ve eylemlerini 

yönlendirmede önemli bir rol oynamaktadır (Chow ve Yong, 2013).  

Motivasyon, eğitim ve öğretim süreçlerinde öğrencinin katılımını ve sürekliliğini 

sağlamasının yanı sıra öğrencilerin akademik başarılarına da önemli bir etkiye sahiptir 

(Akbaba, 2006; Fan ve Wolters, 2014).  Bloom, öğrencilerin okuldaki başarılarının %25’nin 

duyuşsal etmenlere dayandığını, öğrencilerin öğrenebilmesi için bilgiyi almaya açık olmaları 

ve bilgiyi almak için istekli olmaları gerektiğini ifade etmiştir. (Özkal, Güngör ve Çetingöz, 

2004). Bu çerçevede öğrencinin öğrenme sürecinde başarılı olabilmesi için sadece bilişsel 

becerilerine değil duyuşsal alan becerilerine de yer verilmesi gerektiği ifade edilmektedir 

(Ergin ve Karataş, 2018: 869).  

Sosyal bilgiler dersinin içeriği incelendiğinde soyut kavramların ve teorik bilgilerin 
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yoğun olduğu görülmektedir. Eğitimciler Sosyal Bilgiler dersinin özelliklerini dikkate 

almadıkları ve dersi zenginleştiremedikleri durumlarda öğrencilerin, Sosyal Bilgiler dersini 

sıkıcı ve soyut bulmaktadırlar (Freeman ve Lestik, 1988; Akt. Güven, 2005).  Sosyal bilgiler 

öğretiminde mevcut olan soyut konularda öğrencinin derse aktif katılımı sağlanmaksızın 

sadece bilgi transferine yoğunlaşıldığında öğrenci öğrenmekten çok ezberleme eğilimi 

göstermektedir (Sarıtepeci ve Çakır, 2014).  Zhao ve Hoge (2005), yapmış olduğu çalışmada 

sosyal bilgiler dersinin günlük hayattan uzak konuları içerdiğini ve konuların gerçek yaşam 

deneyimine çevirmekte güçlük yaşadıkları sonucuna ulaşmışlardır. Bu durumda öğrencinin 

derse karşı motivasyonunun yüksek olma ihtimali düşürmektedir. Tünkler (2020), 

öğrencilerle yaptığı görüşmeler sayesinde derste başarılı olmanın, öğretmenin dersi anlatış 

biçimi ve ebeveynlerin derse yönelik tutumları, dersin gündelik yaşamla olan ilişkisi sosyal 

bilgiler dersine yönelik motivasyonu etkileyen unsurlar olduğunu ve sosyal bilgiler dersinin 

konularının karmaşık ve ezbere dayalı olmasının motivasyonu olumsuz etkilediğini 

sonucuna ulaşmıştır. Sosyal bilgiler dersinin temel amacı topluma faydalı hem ülke hem 

dünya vatandaşı yetiştirmektir. Motivasyon ve akademik başarı arasındaki ilişki göz önünde 

bulundurulduğunda bu dersin hedeflediği amaca ulaşması için motivasyon önemli bir 

unsurdur. Öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonlarının yüksek olması 

demokratik değerleri benimsemiş vatandaşlar yetiştirme, çağdaş ve sosyal konulara ilişkin 

bilinç ve anlayış geliştirme, öğrencilerin problem çözme ve karar verme becerilerini 

geliştirme, dünya vizyonuna sahip küresel değerlerle donatılmış vatandaşlar yetiştirme 

konusunda başarılı olmalarını sağlayacaktır (Balbağ ve Türkcan,2017) 

 

2.5. Ters Yüz Sınıf Modeli 

 

Çevrimiçi ve yüz yüze öğeleri birleştiren harmanlanmış öğrenme biçimidir. TYES 

modeli kalıcı ve anlamlı öğrenmelerin gerçekleşmesini sağlayan geleneksel öğretim 

paradigmasının ters çevrildiği bir modeldir (Bergmann ve Sams, 2012; Bishop ve Verlager, 

2013). TYES Modeli, geleneksel sınıfların aksine iki farklı öğrenme ortamında 

gerçekleşmektedir. Şekil 2.3’de öğrenme ortamlarına ilişkin açıklamalar bulunmaktadır. 
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Şekil 2. 3 Ters Yüz Sınıf Modeli Öğrenme Ortamları (Lai  & Hwang, 2016) 

 

Şekil 2.3’den anlaşılacağı üzere sınıf dışı uygulamalarda öğrencilerin derse ilişkin 

temel bilgilere ulaştığı, sınıf içi uygulamalarda ise aktif etkinliklere yer verilerek öğrenme 

süreci gerçekleşmektedir. 

Şekil 2.4’de ise Ters Yüz Sınıf Modeli öğrenme ortamlarında tercih edilen 

çalışmalara detaylı bir şekilde yer verilmektedir. Sınıf dışı uygulamalarda video, podcast, 

kitap gibi materyallerden yararlanılmaktadır. Bu materyallerin dışında öğrencilerin 

araştırma yapma ve grup halinde tartışmalar, bilgi alışverişi yapmalarına olanak 

sağlamaktadır. Sınıf içi uygulamalarda ise grup tartışmalarına, aktif öğrenme etkinlikleriyle 

konuya ilişkin açıklamalar yapılmasını sağlamaktadır. Süreç değerlendirmeler yapılarak 

sonlandırılmaktadır. 

 

Şekil 2. 4 Ters Yüz Sınıf Modeli (Liu, 2020) 
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Şekil 2.4’den anlaşılacağı üzere Ters Yüz Sınıf Modeli sınıf dışı uygulamalar ve sınıf 

içi uygulamalar olmak üzere iki aşamada gerçekleşmektedir. Bu, sınıf zamanının kullanımını 

optimize eder, aynı zamanda öğrenme şeklini de geliştirir (Yazán Guamán, 2021). 

Geleneksel sınıf yaklaşımları öğretmen merkezli olup bilgi öğretmen tarafından aktarılır. 

Öğrenenlere ise konuyu özümlemesi için sınıf dışı süreçlerde ev ödevi uygulamaları sunulur 

(Göğebakan Yıldız, Kıyıcı ve Altıntaş, 2016). Öğrenen merkezli olan ters yüz sınıf 

modelinde öğrenenler sınıfa gelmeden materyali temel düzeyde anlama sorumluluğuna 

sahiptir; eğitimciler ise rehberlik ederek bilginin anlamlandırılması sağlar ve öğrenenlere 

geribildirim sunar (Mc Laughlin, Gharkholonarehe ve Esserman, 2014). 

 Ters yüz sınıf modeli öğretmenlere kalıcı bir ders arşivi sunarken daha işbirlikçi, 

yapılandırmacı, sorgulamaya dayalı öğrenme için ders zamanı kazandırır (Overmyer, 2012). 

Öğrencilere kendi öğrenmeleri için daha fazla sorumluluk duygusu verirken ayrıca 

öğrencilere akranlarından öğrenmek için daha fazla fırsat sunmaktadır (Baker,2000). Bu 

yeni yaklaşım, öğretmenin ders verme ve revizyon için harcadığı zamanı azaltarak öğretmen 

ve öğrenci arasındaki etkileşimi arttırmaktadır (Seamen ve Gaines, 2013). Bu nedenle 

öğretmenler öğrencilerin öğrenme ve duygusal taleplerini yerine getirmek için daha fazla 

zaman harcayabilir (Goodwin ve Mille, 2013). Ters Yüz Sınıf Modelinin ana unsurları Şekil 

2.5’de gösterilmektedir. 

 

Şekil 2. 5 Ters Yüz Sınıf Modeli Ana Unsurlar (Strayer,2007) 

 

Şekil 2.5’de görüldüğü üzere Ters Yüz Sınıf modelinin 4 ana unsuru bulunmaktadır. 

Bunlar sınıfı çevirme, yaparak öğrenme, öğrenme ortamı ve eğitim teknolojileridir. 

Geleneksel sınıfları çevirmek öğrenme sürecine aktivitelere sıklıkla yer vermeyi 
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hedeflemektedir. Bu doğrultuda öğrencilerin yaparak öğrenmelerine fırsat sağlamaktadır. 

Teknolojinin günümüzdeki yeri göz önünde bulundurulduğunda sınıfı çevirmek eğitim 

teknolojilerinin de eğitimde yerini bulmasını sağlamaktadır. Öğrenim sürecine hem eğitim 

teknolojilerinin hem de aktivite yoluyla öğrenmenin eklenmesi öğrenme ortamını da 

etkilediği bilinmektedir. 

 

2.5.1. Ters Yüz Sınıf Modeli Bileşenleri 

Flipped Learning Network (2014) araştırma grubu, ters yüz öğrenme modelini esnek 

çevre, öğrenme kültürü, kasıtlı içerik ve profesyonel eğitimci olmak üzere dört bileşenden 

oluşturmuşlardır. Chen, Wang, Kinshuk ve Chen (2014), F L-I-P'nin (Esnek Ortam, 

Öğrenme Kültürü, Kasıtlı İçerik ve Profesyonel Eğitimci) dört sütunu tarafından sağlanan 

dört bileşeni, ek bileşenlerle P-E-D (Aşamalı Ağ Oluşturma Etkinlikleri, İlgi Çekici ve Etkili 

Öğrenme Deneyimleri ve Çeşitlendirilmiş ve Kesintisiz Platformlar) ile genişleterek; 

FLIPPED modelini tanımlamışlardır.  Şekil 2.6’da Ters Yüz Sınıf Modeli’nin basamakları 

gösterilmektedir. 

Şekil 2. 6 FLIPPED Modeli 7 Basamağı 

 

1. Esnek Öğrenme Ortamları 

Farklı öğrenme tarzlarına izin verir; eğitimciler, grup çalışmasını veya bağımsız 

çalışmayı desteklemek için genellikle bir dersi veya üniteyi barındıracak şekilde öğrenme 

alanlarını fiziksel olarak yeniden düzenler (FLP, 2004). Dahası, sınıflarını değiştiren 

eğitimciler, öğrencilerin öğrenmeye yönelik zaman çizelgelerine ilişkin beklentileri ve 

öğrencilerin öğrenmesine ilişkin değerlendirmeleri konusunda esnektir (FLP, 2004).  Ters 

yüz edilmiş sınıflar öğrencilere ne zaman ve nerede öğreneceklerine dair esnek ortamlar 

oluşturur (Hamdan, McKnight, McKnight ve Arfstrom 2013).  

2. Öğrenme kültürü 

Öğrenciler artık çevrim içi bilgi arayabilirler ve öğretmenler artık tek bilgi ve beceri 

sağlayıcısı değildir (Hao,2016). Öğretmenler ise “sahnenin bilgeliği” yerine “yanda 



 

 

 

23 

 

rehberlik” anlayışını ve rolünü üstlenmiştir (Miller,2012). Öğrenciler, öğretimin ürünü 

olmaktan, öğrenme sürecine kişisel olarak anlamlı bir şekilde katılma ve değerlendirme 

fırsatları aracılığıyla bilgi oluşumunda aktif olarak yer aldıkları öğrenme merkezine geçerler 

(Hamdan ve ark.,2013). Ters Yüz Edilmiş Öğrenme modeli, öğretimi bilinçli olarak öğrenci 

merkezli bir yaklaşıma kaydırır, burada sınıf içi zaman konuları daha derinlemesine 

keşfetmeye ve zengin öğrenme fırsatları yaratmaya adanır (FLP, 2004).  Bu sınıf kültürü 

öğretmenin bilgiyi öğrencilere anlatmak yerine öğrencinin bilgiyi kendisinin inşa etmesine 

yardımcı olmaktadır (Miller, 2012).   

3. Kasıtlı İçerik 

Üçüncü bileşen, Kasıtlı İçerik, eğitimcinin hangi içeriğin doğrudan öğretilmesi 

gerektiğine ve bu içeriği video derslerinde en iyi şekilde nasıl tanıtacaklarına ilişkin bilgili, 

iyi muhakemesini ifade eder (Tétreault, 2006). İçerik videolarının seçilmesi veya 

oluşturulması, ters çevrilmiş sınıftaki sadece bir ev ödevi "eklentisi" değildir; videolar, 

öğrencilerin doğrudan öğrenme yoluyla içeriğe tanıtılmasının temel yoludur ve bu nedenle 

kurs için kapsamlı bir müfredat içinde dikkatlice seçilmeleri gerekir (Bergmann ve Sams, 

2012). Ters çevrilmiş eğitimciler hangi dersleri doğrudan öğretmeleri gerektiğini 

değerlendirirler, çünkü dersler belirli becerileri ve kavramları öğretmek için etkili bir araçtır 

ve öğrencilerin hangi materyalleri önce grup öğrenme alanı dışında kendi başlarına 

keşfetmelerine izin verilmelidir (Hamdan ve ark.,2013). Eğitimciler, sınıf seviyesine ve 

konuya bağlı olarak öğrenci merkezli, aktif öğrenme stratejileri yöntemlerini benimsemek 

için sınıf süresini en üst düzeye çıkarmak için Amaçlı İçeriği kullanır (FLN, 2004). 

4. Profesyonel Eğitimci 

Ters yüz edilen sınıfın son ayağı, ünite ilerlemesini tasarlayabilen, projeler için 

öğrenme çıktılarını yaratabilen ve öğrenciler için uzman rehberliği sağlayabilen Profesyonel 

Eğitimcilerdir (Hamdan vd., 2013). Profesyonel Eğitimcinin rolü, Ters Çevrilmiş Sınıfta 

geleneksel bir sınıfa göre çok daha önemlidir ve çoğu zaman daha zahmetlidir (FLN, 2004). 

Ders veren eğitimciler, derslerinin powerpoint slaytları gibi onlarca yıldır teknolojiyi 

kullandılar; ancak ters çevrilmiş sınıf yaklaşımı, eğitimcilerin sınıftaki aktif öğrenme 

süresinde video içeriği almalarını gerektirir (Mazur, 2009). Ters çevrilmiş sınıfta, 

eğitimcinin rehberliği ve bilgi derinliği kritiktir çünkü eğitimci kursun yapısını ve 

çerçevesini sağlar, ilgili içerik videoları oluşturur veya seçer ve öğrencilerin bilgilerini analiz 

etmelerini, uygulamalarını ve sentezlemelerini gerektiren özel projeler tasarlar (Tétreault, 

2006). Ayrıca öğretmen, öğrencilerin öğrenme faaliyetinde daha aktif ve katılımcı olmalarını 
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sağlayacak öğretim faaliyetini yürütmelidir (Melati, Abdulkarim ve Winarti, 2018). 

5. Aşamalı Ağ Oluşturma Etkinlikleri 

Güçlü bir öğrenme deneyimi sağlamak için öğrenci etkinliklerinin tasarımı, yönü ve 

desteği önemli bir yere sahiptir (Rubin, Fernandes ve Avgerinou, 2013). F-L-I-P şeması 

yalnızca içerik planlama (ne öğrenilmeli) sorusunu ele aldığından ve dinamik etkinlik 

sunumunun (nasıl öğretileceği) gerekliliğini gözden kaçırdığından hem “Yaparak Öğrenme” 

hem de “Ağ Kurma Yoluyla Öğrenme” harmanlanarak “Aşamalı Ağ Oluşturma Etkinliği” 

bileşeni ters yüz öğrenmenin etkinliklere yönelik doğasını daha da vurgulayacaktır (Chen, 

Wang, Kinshuk ve Chen, 2014). Dewey’in ilerlemeci eğitim anlayışına göre bireyin bilgiyi 

ezberleyerek değil yaparak öğrenmesini vurgulamaktadır (Asmaz, 2019). Bu şekilde baskıcı 

görüşler tarafından fikirlerin kontrol edilmesi önlenerek bağımsız öğrenme 

gerçekleşmektedir (Tuncel, 2004). Yaparak öğrenme, öğrencinin öğrenme sürecinin 

sorumluluğunu alarak karar alma ve öz düzenleme becerilerini kullanmasıdır. (Açıkgöz, 

2003). Yaparak öğrenme süreci, gerçek hayattan esinlenerek öğrencilere bilgi aktarmaktan 

ziyade doğal ortamda yaparak öğrenme fırsatı sunmayı hedeflemektedir (Gülbahar, Avcı ve 

Kalaycı, 2012). Ağ kurma yoluyla öğrenme ise okul sınırları dışında öğrencilerin ek bir 

öğrenme aracı kullanarak sosyal medyaya ve çevrimiçi ağlarla öğrencilerin öğrenimi ve 

öğretmenlerin öğretiminin ilerlemesini koordine ederken öğretim ve öğrenimi düzenlemeye 

hizmet etmektedir (Jóhannsdóttir, 2018; Liu, 2020). İlerici ağ oluşturma etkinlikleri 

öğrencilerin kademeli olarak uyum sağlamasına izin vermek için düşükten yüksek riskli 

faaliyetlere yönelik aşamalı bir stratejinin benimsenmesini önermektedir (Franqueira ve 

Tunnicliffe, 2015). 

6. İlgi Çekici ve Etkili Öğrenme Deneyimleri 

Bu özellik, “profesyonel eğitimcilerin” rolünü genişletir ve öğrenmeyi iyileştirmek 

için işlem mesafesinin izlenmesini önerir (Franqueira ve Tunnicliffe, 2015). İşlem mesafesi, 

öğrenciler ve öğretmenler arasındaki fiziksel mesafeden bağımsız psikolojik veya iletişim 

mesafesidir (Moore, 1993) Bir öğrenci evde ters çevrilmiş bir sınıfta video izlediğinde, 

öğrencinin eğitmenle iletişim kurmasının bir yolu olmadığı için işlem mesafesi yüksektir ve 

eğitmen öğrencinin ne kadar aktif olduğunu bilemez (Chen, Wang, Kinshuk ve Chen ,2014). 

Profesyonel eğitimciler, yalnızca olumlu bir öğrenme ortamı için ön koşul olan iyi öğretim 

becerilerine, stratejilerine ve tutumlarına sahip olmakla kalmamalı, aynı zamanda uygun 

yapı, diyalog ve öğrenen özerkliği kombinasyonlarını göz önünde bulundurarak işlemsel 

mesafenin de farkında olmalılar (Wu, Chen Hsieh ve Yang 2017). Öğrenci-öğretmen 
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iletişimini geliştiren ve öğretmenlerin öğrenmeyi izlemesine olanak tanıyan etkinliklerle (e-

posta veya öğrenme platformu aracılığıyla kısa sınavlar veya kişiselleştirilmiş biçimlendirici 

geri bildirim gibi) başarılı bir ters yüz sınıf için “İlgi Çekici ve Etkili Öğrenme Deneyimi” 

sağlamaya yardımcı olacaktır (Franqueira ve Tunnicliffe, 2015). 

7. Çeşitlendirilmiş ve Kesintisiz Öğrenme Platformları 

FLIPPED modelinin üçüncü ek bileşeni Çeşitlendirilmiş ve Kesintisiz Öğrenme 

Platformlarıdır. Ters Yüz Sınıf modeli eğitimin sadece fiziksel bir sınıfta gerçekleşmediği 

sınıfın dışında dijital platformlarla eğitim sürecinin devam ettiği bir süreci kapsamaktadır. 

Dolayısıyla hem evde hem de okulda sorunsuz bir öğrenme deneyimi sağlamak için dijital 

platformların bu öz-yönetimli evde öğrenme etkinliklerini desteklemesi gerekmektedir 

(Chen ve ark.,2014). Bu nedenle dijital platformların “Çeşitlendirilmiş Platformlar” olması 

ve “Sorunsuz Öğrenmeyi” desteklemesi gerekiyor. 

 

2.5.2. Ters Yüz Sınıf Modelinde Öğretmenin ve Öğrencinin Rolü 

       Ters yüz sınıflarda eğitim öğretim sürecinin başarılı geçmesi için hem 

öğrencilerin hem de öğretmenlerin gerçekleştirmeleri gereken görev ve sorumlulukları 

vardır. Geleneksel sınıflardan ayrılan ters yüz sınıflarda öğretmen ve öğrenci sorumlulukları 

da değişiklik göstermektedir. Bu sorumluluklar sınıf içi ve sınıf dışı olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Öğretmenlerin sınıf içinde anlatıma dayalı bilgi sunan bir rol üstlenmek 

yerine, öğrencileri organize eden, yapılan etkinliklerde onlara rehber olan, öğrenme-öğretme 

süreçlerini yürüten, onlara anında dönüt veren ve herkesin sürece katılmasını sağlayan bir 

rolde olması beklenmektedir (Bates, Almekdash ve Gilchrest-Dunnam, 2017). Sınıf 

dışındaki sorumlulukları ise video dersleri ve sınıf egzersizleri gibi çeşitli ön sınıf 

materyalleri ve ödevlerini hazırlama sorumluluğunu üstlenmeleridir (Moffett ve Mill, 2014). 

Ders öncesinde öğretmen tarafından paylaşılan videoları izlemek, videolarda yer alan 

soruları cevaplamak öğrencilerin sınıf dışında gerçekleştirmeleri gereken görevlerin başında 

gelmektedir (Milman, 2012).  Konu anlatımının videolar aracılığıyla sınıf dışı zamanda 

yapıldığı ve sınıf içinde aktif etkinliklere yer verilen ters yüz sınıf modelinde öğrencilerin 

de görev ve sorumlulukları değişiklik göstermektedir. Bu bağlamda öğrencilerin sınıf içinde 

öğretmen rehberliğinde gerçekleştirilecek aktif etkinliklere, sınıf içi tartışma ve grup 

çalışmalarına katılım göstermek, konuyla ilgili görsel-işitsel ürünler üretmek ve bunları 

arkadaşlarına sunmak gibi çeşitli görev ve sorumlulukları bulunmaktadır (Formica, Easley 

ve Spraker, 2010; Overmyer, 2012; Tucker, 2012). 
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2.5.3. Ters Yüz Sınıf Modelinin Avantajları 

      Ters yüz sınıf modelinde konuya ilişkin ön bilgiler önceden kaydedilmiş video, 

kitap, ses kaydı gibi materyaller kullanılarak sınıfın dışında kazanılır. Konu anlatımı sınıf 

dışında gerçekleştiğinde, öğrenciler hazırlanan videoyu durdurabilir, tekrar duymak için geri 

sarabilir, videonun izin verdiği ölçüde dersleri dinleyebilir ya da az dinleyebilir. (Talbert, 

2012). Ayrıca sınıf içi süreçte TYES modelinde öğrenciler; doğrudan öğrenme, sorgulama, 

pratik yapma olanağı, gerçek yaşama dair problem çözme gibi zorlu beceriler üzerine 

yoğunlaşabilirler (Aydın ve Demirer,2016). 

TYES öğrencilerin kaygı düzeylerini azaltma (Marlowe, 2012 akt; Özbay ve 

Sarıca,2019), öğrenmeyi kalıcı hale getirme (Turan ve Göktaş, 2015), problem çözme ve 

sorgulama becerilerinin geliştirilmesini sağlama, daha iyi öğrenme deneyimi için ortamlar 

sunma (Kim, Kim, Khera ve Getman, 2014) gibi birçok olumlu yanı bulunmaktadır. Strayer 

(2012) ters yüz edilmiş sınıf öğrencilerinin, hem tercih ettikleri öğrenme ortamı hem de 

gerçek sınıf deneyimleri için geleneksel sınıf öğrencileriyle karşılaştırıldığında işbirliğine 

daha açık olduklarını ifade etmektedir. Bu model, öğrencilerin aktif olarak öğrenmeleri ve 

deneyimleri kişiselleştirmeleri için öğrencilere daha fazla önem verir, böylece öğrenciler 

kendileri için gerekli gereksinimleri tamamlayabilir (McDonald ve Smith,2013). Ters yüz 

edilmiş bir sınıf, öğrencilerin sınıfta öğretimin verilmesine değil, öğrenme deneyimlerine 

odaklanan, öğrenci merkezli bir öğrenme ortamıdır (Smith, 2015). 

 

2.5.4. Ters Yüz Sınıf Modelinin Dezavantajları 

Ters yüz sınıflarda öğrencilerin dersin çevrim içi ön koşullarını yerine getirebilmek 

için bilgisayar öz-yeterliliği, internet öz-yeterliği, çevrimiçi iletişim öz-yeterliği, öz-

yönelimli öğrenme, öğrenen kontrolü ve e-öğrenmeye yönelik motivasyon gibi faktörlere 

sahip olmaları gerektiğini göstermektedir (Yılmaz, 2017). Aksi takdirde, dersin ön 

koşullarını tamamlamadan sınıfta aktif öğrenme etkinliklerini gerçekleştirmek oldukça zor 

olacaktır.  Öğrenme ortamında kendini öğrenmeye motive edemeyen öğrenciler için kendi 

öğrenme stilinde ve kendi öğrenme hızında öğrenmelerin gerçekleşmesi durumu bir sorun 

olmaktadır (Ocak, 2013). Modelin uygulanma sürecinde kullanılan teknolojik kaynaklardaki 

yetersizlikler ve teknik aksaklıklar öğrenmenin aksamasına sebep olabilir (Aydın ve 

Demirer, 2017). İncelenen çalışmalarda modele ilişkin yer verilen dezavantajlardan biri de 

öğrencilerin sınıf dışı uygulamalara katılım sağlayıp sağlamadığının kontrol edilememesidir 
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(Bergmann ve Sams, 2012). Ayrıca ezberleme işinin norm olduğu bir eğitim geçmişinden 

gelen öğrenciler, ters yüz edilmiş bir sınıfta çok fazla kültür şoku yaşayabilir ve yöntemin 

gerektirdiği öğrenme sorumluluğunu üstlenmeye direnebilirler (Talbert, 2012). 

 

2.5.5. Ters Çevrilmiş Sınıf Modeli Sınıf İçi Uygulamalar 

Ters yüz sınıflarda sınıf içi etkinliklere ayrılan zamanın kullanımı da değişmektedir. 

Dersin başlangıcında öğrencilerin ders saatleri dışında eriştikleri video, ses kaydı ve kitap 

gibi materyalllerle ilgili soru cevap etkinliklikleri yapılmaktadır (Bergmann ve Sams, 2012). 

Dersin kalan süresinde ise deney, uygulama, tartışma ve problem çözme gibi üst düzey 

düşünme becerisi gerektirecek etkinliklere yer verilmektedir. (Akdeniz, 2019). Tablo 2.3.1’ 

de sınıf içi etkinliklere bir örnek gösterilmiştir. 

Tablo 0.3. Ters Yüz Sınıf Modeli Sınıf İçi Etkinlikler  (Bergmann ve Sams, 2012) 

      Geleneksel Sınıf  Ters Çevrilmiş Sınıf  

Aktivite Zaman  Aktivite  Zaman 

Isınma aktivitesi 5 dakika Isınma aktivitesi 5 dakika 

Önceki gün ödevini 

gözden geçirme 

20 dakika Sınıf dışı 

uygulamalar 

hakkında soru-cevap  

10 dakika 

Yeni ders içeriği 30- 45 dakika Rehberli ve 

bağımsız uygulama 

faaliyeti 

75 dakika 

Rehberli ve 

bağımsız uygulama 

faaliyeti 

20- 35 dakika   

 

2.5.6. Ters Yüz Sınıf Modeli Ders Dışı Uygulamalar 

Baker’ın (2000) hazırlamış olduğu powerpoint sunusuna göre sınıf dışı uygulamaları 

çevrimiçi dersler, çevrimiçi tartışma ve çevrimiçi kısa sınavlar ve olmak üzere üç bileşenden 

oluşmaktadır. 

Çevrimiçi Dersler: Video kayıtları (vodcast), ses kayıtları (podcast), ekran 

görüntüleri ve sunum dosyaları kullanılarak kaydedilen dersler Beyazpano, Moddle, Khan 

Academy, Edpuzzle, PlayPosit, Youtube gibi sitelerde öğrencilere sunulur. Dersler 

geleneksel sınıflarda olduğu gibi belli bir zamana göre kısıtlanmamıştır. Öğrenciler 

kaydedilen ders videolarını istedikleri zaman dineyebilir, durdurabilir, tekrar oynatabilir. 

Derslerin çevrim içi ortamlarda yapılması sınıf içi yapılacak uygulamalara da zamansal 

açıdan imkan tanımaktadır. Çevrimiçi derslerin bir diğer avantajı ise öğrencilerin kendi 

öğretmenlerinin sesini duyması motivasyon kaynağı olmaktadır (Fulton, 2012).  

Çevrimiçi Tartışma: Tartışmalar senkron ve asenkron olmak üzere iki şekilde 
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yapılabilir. Senkron yapılan tartışmalar zaman sınırlaması olmadığı için öğrenciler konu 

üzerinde uzun sohbetler gerçekleştirebilirler. Asenkron tartışmalar ise çekingen öğrencilerin 

düşüncelerini paylaşmaları için bir rahatlık sağlamaktadır (Baker, 2000).  

Çevrimiçi Sınavlar: Çevrim içi sınavlar doğru yanlış, çoktan seçmeli, eşleştirme, 

kısa cevap, paragraf çözümü gibi ölçme araçlarından oluşmaktadır (Baker, 2000). Çevrim 

içi sınavlar öğrencileri video dersleri izlemeye zorunlu tutar, anında geri bildirim sağlar, 

öğrencilerin kalıcı öğrenme sağlamaları için tekrarlanabilir. 

 

2.6.Uzaktan Ters Yüz Sınıf Modeli  

 

2020'de COVID-19 pandemisiyle birlikte eğitimde beklenmedik zorluklar 

karşılaşılmış, ancak aynı zamanda çevrimiçi eğitim için fırsatlar da sunmuştur (Liu, Zhang, 

Ye ve Wu, 2020). Bu süreçte öğrenciler ve öğretmenler arasındaki "eş zamanlı" etkileşimi 

desteklemek için önceden kaydedilmiş video dersleri ile canlı derslerin birleşiminden 

yararlanılmıştır. Bu doğrultuda çevrimiçi ve yüz yüze öğrenmeyi bir araya getiren TYES 

modelinin uzaktan eğitimle harmanlanmış uzaktan ters yüz sınıf biçimi ortaya çıkmıştır.   

“Çevrimiçi ters yüz sınıflarda, orijinal ters yüz sınıf modelinden farklı olarak öğrenciler ve 

öğretmenler fiziksel olarak değil çevrim içi olarak buluşacaklardır”(Stöhr, Demazière ve 

Adawi, 2020). Uzaktan ters yüz sınıf, geleneksel ters yüz sınıfa benzer şekilde, bir tür sınıf 

öncesi aktiviteden (örneğin, video izleme) ve ardından sınıf toplantıları sırasında etkileşimli 

grup öğrenme aktivitelerinden oluşur(Jia,  Hew, Bai ve Huang, 2020). Aradaki fark 

geleneksel ters yüz öğrenmede “grup öğrenme alanı” olarak adlandırılan süreç, uzaktan ters 

yüz öğrenmede “çevrimiçi grup öğrenme alanı”na dönüşmüştür (Tosun, 2020). Buna ek 

olarak öğrenciler fiziksel bir sınıfta buluşmak yerine Zoom, YouTube, Google Classroom, 

Google Meet ve Microsoft Team gibi çevrimiçi sınıflarını kolaylaştırmak için farklı dijital 

tabanlı araçlar kullanarak iki yönlü video konferans toplantılarında buluşmaktadır (Stöhr, 

Demazière ve  Adawi, 2020). Şekil 2.7’de Uzaktan Ters Yüz Sınıf Modeli’nin uygulama 

şekli gösterilmektedir. 
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Şekil 2. 7 Uzaktan Ters Yüz Sınıf Modeli (Jia,  Hew, Bai ve Huang, 2020) 

 

Şekil 2.7’ den anlaşılacağı üzere bilgi edinimi uzaktan ve geleneksel ters yüz 

sınıflarda herhangi bir değişiklik göstermemektedir. Ancak geleneksel öğretimin bilgiyi 

özümseme ve bilgiyi içselleştirme süreci çevrimiçi olarak tersine çevrilmektedir. 

 

 

2.7.  Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli 

 

"Oyunlaştırılmış ters yüz sınıf" terimi, oyunlaştırma kavramı ve ters yüz sınıf eğitimi 

kombinasyonundan türetilmiştir (Zauniddin, 2018). Çalışmanın bu kısmında önce 

Oyunlaştırma Modeli ardından Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeline ilişkin açıklamalara 

yer verilmektedir. 

 

2.7.1. Oyunlaştırma Modeli 

Oyun  yetişkinler ve çocuklar için hem eğlenmenin hem rahatlamanın bir aracı olarak 

görülmektedir. Oyun,  ilk zamanlarda dinlenme aracı olarak görülmeye başlanmış; faydalı 

bir eğitim ve motivasyon aracı olarak ticaret, üretim ve eğitim sektörlerinde kendine yer 

bulmuştur (Horizon Report, 2013). Oyun bu amaçların dışında eğitimde de kullanılmaktadır. 

Eğitimde oyun temelli öğrenme ve oyunlaştırma kavramları kullanılmaktadır. Fakat bu iki 

kavram birbiriyle karıştırılmamalıdır. Kim, Park ve Baek (2009) oyun temelli öğrenmeyi, 

oyun yoluyla eğitim hedeflerinin başarılması şeklinde ifade etmiştir. Oyunlaştırma,  

öğrenmenin yerine geçmez aksine öğrenmeyi daha aktif hale getirmeye ve zaman zaman 

öğrencilerin öğrenirken birtakım zorlukları aşmalarına olanak sağlar (Codish ve Ravid, 

2014).  

Oyunlaştırma, insanların davranışlarını etkilemek ve motive etmek için bir stratejidir 

(Matsumoto, 2012).  Oyunlaştırma, çalışma ortamlarında verimliliği arttırmak ve ticari 
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sektörde müşteri devamlılığını sağlamak için kullanılmıştır. (Seaborn ve Fels, 2015). Fakat 

oyunlaştırmanın farklı alanlardaki başarılı uygulamaları oyunlaştırma ögelerinin eğitimde de 

kullanılması fikrini gündeme getirmiştir (Deterding, Dixon ve ark. 2011).  Lee ve Hammer 

(2011) eğitimde oyunlaştırmayı öğrenenlerin davranışlarını biçimlendirmek için oyunda var 

olan kurallar, oyuncu rolleri ve deneyimlerin kullanılması olarak tanımlamıştır. Eğitim 

uzmanları günümüz dijital yerliler olarak adlandırdığımız öğrencilerin okuldan 

beklentilerinin farklılaşması (Somyürek, 2014), dijital teknolojileri ve oyunlar olan ilgisini 

göz önünde bulundurarak öğretim programlarına oyunlaştırma ögelerini dahil etmiştir. 

Oyunlaştırma ders tasarımları sayesinde, öğrencilerin derse olan ilgilerini, motivasyonlarını 

ve akademik yeterliklerini artıracaktır (Ferenstein, 2010). Çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

bir dezavantaj olarak, motivasyonu ve öz düzenleme yeteneği zayıf olan öğrenciler için 

verimli bir öğrenme yöntemi olmayacağına da işaret edilmiştir (Matsumoto, 2016). 

Oyunlaştırma öğrencileri öğrenmeye motive edebilir ve sıkıcı olan görevlerden zevk 

almasını sağlayabilir (Hanus ve Fox, 2015).   

Eğitimde oyunlaştırma oyun kuralları ve oyun ögeleri kullanılarak oluşturulan 

yapının oyunla ilgili olmayan içerik ve senaryoyla birlikte sınıf/ ders ortamına aktarılmasıdır 

(Taşkın ve Kılıç Çakmak, 2020:259). Oyunlaştırma, oyun tasarım bileşenlerini oyun dışı 

bağlamlarda uygulayan ve kullanıcıların davranışlarını değiştiren bir sistemdir 

(Bunchball, 2010 ). Baxter ve Wood (2016) oyunlaştırmayı, rekabet yoluyla insanların 

ilgisini ve motivasyonunu artırmak için puanlar, rozetler veya lider tabloları gibi oyun 

tabanlı öğelerin veya oyun mekaniklerinin kullanılması olarak tanımlamaktadır.  Kapp 

(2012, s.10) oyunlaştırmayla ilgili en geniş açıklamayı şu şekilde yapılmıştır: İnsanları 

bağlama, motive etme, öğrenmeyi geliştirme ve problem çözme amacıyla oyun tabanlı 

mekaniklerin, estetiğin ve oyun düşüncesinin kullanımıdır. Kim ve Lee (2013) ise 

oyunlaştırmanın temel amacını insanları eğlendirirken cesaretlendirmek, ortama bağlılığını 

artırmak ve zengin deneyimler yaşayabilmelerini sağlamak olarak ifade etmiştir. Huotari ve 

Hamari ve Hamari (2012) oyunlaştırmayı, oyun deneyimlerini ve başarılarını çağırmak için 

motivasyonel yeteneklerle öğrenme yeteneğini geliştirmenin sürekli bir prosedürü olarak 

tanımladılar. Oyunlaştırma öğrencilerin içsel ve dışsal motivasyonunu artırarak öğrenme 

katılımına teşvik etme de çok önemli roller oynamasının yanı sıra yeterlilik, özerklik ve 

ilgililik olmak üzere üç temel ihtiyacı karşılamaya yönlendirdiğine inanılmaktadır 

(Zainuddin, 2020). 

Eğitim bağlamında oyunlaştırma, sadece bilgi ya da beceri öğretimine oyun eklemek 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11135-017-0597-1#ref-CR8
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değil, oyun ögeleriyle birleştirerek, öğrencilerin mevcut öğrenme alanında öğrenmesini 

kolaylaştırmayı sağlamaktadır (Karataş, 2014). Oyunlaştırma, öğrencilerin gelişimleri 

sırasında eğlendikleri farklı etkinlikler yoluyla bilgiyi öğrenmenin ve saklamanın artmasına 

dayanmaktadır (Molina vd., 2017) Oyunlaştırma, öğrencilerin bilişsel ve duyuşsal 

gelişimlerini teşvik etmede önemli bir rol oynayan öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif 

katılımını teşvik etmektedir. (Hwang ve Wu, 2012). Lee ve Hammer (2011), oyunların 

oyunculara bilişsel, duygusal ve sosyal alanlardaki etkisi nedeniyle güdüleyici olduğunu 

dolayısıyla da eğitimde oyunlaştırmada da bunlara dikkat edilmesi gerektiğini 

vurgulamaktadır. 

Oyunlaştırma modelini Werbach ve Hunter dinamikler, mekanikler ve bileşenler 

olmak üzere üç ögeyle tanımlamıştır. Dinamikten bileşene doğru gidildikçe modelde yer 

alan ögeler, soyut bir yapıdan somut bir yapıya dönüşmekte ve genel tanımlamalardan daha 

spesifik tanımlamalarla ifade edilmektedir (Kocaağa, 2017). Bu mekanizmalar, diğer 

oyuncuları zayıflatmaya veya onlardan daha iyi performans göstermeye çalışmak gibi ortak 

bir hedefe ulaşmak için oyuncular arasında işbirliğini kolaylaştırır ve oyunculara anlamlı 

roller üstlenerek ve diğer   oyunculardan takdir alarak bireysel oyun içi kimlikler inşa 

etmelerine yardımcı olur (Lee ve  Hoadley, 2007).  

Marczewski (2013), Oyun mekaniğinin, bir girdi, bir süreç ve bir çıktıyla sistem 

içindeki etkileşimlerin sonucunu dikte eden farklı bir kurallar dizisi olduğunu, oysa oyun 

dinamiklerinin kullanıcıların bu mekaniklerin koleksiyonlarına verdiği yanıtlar olduğunu 

açıklar. 

Dinamikler: Oyunlaştırma modelinin en üst basamağında yer almaktadır. 

Dinamikler, estetik deneyimi yaratan ve destekleyen oyun tasarım ilkeleridir (Kim, 2015). 

Oyun dinamiklerini kısıtlamalar, duygular, öyküleme, ilerleme ve ilişkiler ögeleri 

oluşturmaktadır. 

Mekanikler: Mekanikler, sistem içerisinde yer alan katılımcıların yeni eylemler 

gerçekleştirmesi, bu eylemlerin devamlılığı, sisteme yeni katılımcıların dâhil edilmesi ve var 

olan katılımcıların sistemde kalmasını sağlamak için temel süreçlerdir (Kocaağa, 2017). 

Mekanik, bir oyun bağlamında oyuncuya sağlanan çeşitli eylemleri, davranışları ve kontrol 

mekanizmalarını ifade eder (Kim, 2015). Mekanik, oyunlaştırılmış bir uygulamanın işlevsel 

bileşenleridir ve kullanıcı etkileşimini sağlamak için çeşitli eylemler, davranışlar ve kontrol 

mekanizmaları sağlar (Hunicke ve diğerleri, 2004). Oyun mekaniklerini Meydan Okuma, 

Şans Faktörü, Yarışma / Rekabet, İş Birliği, Geri Bildirim, Kaynak Toplama, Ödül, 
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İşlemler/Alışveriş, Sıra ve Kazanma Durumları ögeleri oluşturmaktadır (Bozkurt ve Genç-

Kumtepe, 2014). Yapılan araştırmalar, oyun mekaniklerinin (örneğin rozetler, seviyeler ve 

lider panoları) öğrenci katılımı üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu göstermiştir (Barata, 

2017; Baydaş ve Çiçek, 2019) 

Bileşenler: Avatar, rozetler, lider tahtaları, seviyeler, puanlar, Kazanımlar, Zorlu 

Mücadele, Koleksiyonlar, Çarpışma, İçeriği Serbest Bırakmak, Hediye Verme, Arayış, 

Sosyal Grafik, Takımlar ve Sanal Eşyalar gibi dinamik ve mekanizmaların temsil olarak 

gösterimidir (Zichermann ve Cunningham, 2011). Oyunlaştırma bileşeninin öğrencilerin 

motivasyonunu artırmada ve öğrenme deneyimlerini, katılımlarını ve performanslarını 

iyileştirmede etkili olduğuna inanılmaktadır (Zainuddin, 2020). 

 

2.7.2. Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli 

 Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli son zamanlarda eğitimde kullanılan 

oyunlaştırma modeli ile tersyüz sınıf modelinin harmanlanmasıyla meydana gelmiştir 

(Alsancak- Sırakaya, 2017). Öğrenciler bu modelde sadece sınıf öncesi video derslerini 

sınıfın dışında izlemekle kalmaz, aynı zamanda bu videolarla ilgili sorular içeren bir 

oyunlaştırma sınavını tamamlamaları, puanlar ve rozetler kazanmak için yarışmaları 

gerekmektedir (Zainuddin, 2018).  Bu bağlamda oyunlaştırma oyun öğelerinin öğretim 

ortamı ile harmanlanarak kullanılmasıyla oluşmaktadır (Alsancak-Sırakaya, 2017). 

 Oyunlaştırılmış öğrenmenin birincil işlevi, öğrencilerin motivasyonunda, 

oyunlarında, kendiliklerinde ve üst düzey düşünmelerinde artışa neden olabilecek oyun 

öğelerini çağırmaktır (Zainuddin,2018). Eğitim sürecine oyun öğeleri veya mekaniği, başarı 

rozetleri, avatarlar, patron dövüşleri, koleksiyonlar, içerik kilidini açma, hediye verme, skor 

tabloları, seviye ilerlemeleri, puan sistemleri, görevler, sosyal grafikler, takım grupları ve 

sanal ürünler eklendiğinde öğrenciler daha çok motive olacaklardır.  

Ters yüz sınıf modelinin sınıf dışı bileşeninde var olan hazırlık gereksinimi, bazı 

öğrenciler arasında direnç oluşturabilir (Aşıksoy, 2018). Öğrenimin, motivasyonu zayıf ve 

öz düzenleme yeteneği olan öğrenciler için verimli bir öğrenme yöntemi olmayacağına da 

işaret edilmiştir (Matsumoto, 2016). Böylece, bu öğrenciler yorgunluk yaşayabilir ve bunun 

sonucunda motivasyonlarında bir düşüş yaşayabilirler (Jovanović ve diğerleri 2017). Bu 

sebeple oyunlaştırma stratejisinin iyi tasarlanmış oyunlaştırılmış ters yüz  sınıf modelinin, 

öğrenme çıktılarını ve öğrenme motivasyonunu geliştirmek için avantajlı bir öğrenme 

yaklaşımı olabileceğine inanılmaktadır (Aşıksoy, 2018). Bu tür bir tasarım öğrencilere 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11135-017-0597-1#ref-CR35


 

 

 

33 

 

motive edici bir şekilde içerik sağlarken öğrencilerin aktif olarak kendi öğrenmelerini inşa 

etmelerini sağlamaktadır (Parra-González, López-Belmonte, Segura-Robles ve Moreno-

Guerrero, 2021).  Yapılan çalışmalar incelendiğinde Oyunlaştırılmış ters yüz sınıf, 

öğrencilerin yeteneklerine ve hızlarına göre öğrenebilecekleri akademik ve motivasyonel 

olarak öğrencileri geliştirdiği ve ayrıca sınıftaki öğrenme etkinliklerine olan güvenlerini 

artırdığı sonucuna ulaşılmıştır (Sulong, Ibrahim, Abas ve Abu  Bakar, 2021). 

 

2.8. İlgili Çalışmalar 

Bu bölümde Sosyal Bilgiler dersi, Ters Yüz Sınıf Modeli ve Oyunlaştırılmış Ters 

Yüz Sınıf Modeline ilişkin alanyazında yapılan ulusal ve uluslararası çalışmalara yer 

verilmiştir. 

 

2.8.1. Sosyal Bilgiler Dersi İle İlgili Çalışmalar 

Kartal (2017), doktora tezinde GEMS tabanlı etkinliklerin ilkokul dördüncü sınıf 

Sosyal Bilgiler dersinde öğrencilerin yaratıcı ve eleştirel düşünme becerileri ve akademik 

başarıları incelemiştir. Çalışmada karma araştırma yöntemlerinden iç içe desen 

kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu deney grubu 22, kontrol grubunu 21 öğrenci 

olmak üzere 43 öğrenci oluşturmuştur. Çalışmanın veri toplama araçlarını Torrance Yaratıcı 

Düşünme Beceri Testi, Cornell Eleştirel Düşünme Beceri Testi, Akademik Başarı Testi 

kullanılmıştır. Nitel veri toplama araçları olarak Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formları ve 

GEMS tabanlı etkinliklerin bulunduğu “Öğrenci Dedektif Dosyaları” kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen veriler incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin yaratıcı 

düşünme becerisi ve akademik başarıları anlamlı bir farklılık ortaya koymuş ancak eleştirel 

düşünme becerisine yönelik anlamlı bir farklılık ortaya koymamıştır. Deney grubundaki 

öğrenciler yapılan görüşmeler sonucunda uygulama sürecine yönelik olumlu görüş 

bildirdikleri sonucuna varılmıştır. Uygulamadan 20 hafta sonra yapılan akademik başarı 

kalıcılık testi puanlarına bakıldığında, her iki grupta da anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit 

edilmiştir. 

Avcı (2019), doktora tezinde sosyal bilgiler öğretiminde sınıf dışı eğitim 

uygulamalarının öğrencilerin tutum, akademik başarısı ve hatırda tutma düzeylerini 

incelemiştir. Araştırmada karma araştırma yöntemlerinden iç içe desen tercih edilmiştir. 

Araştırmanın çalışma grubunu 33’ü deney 31’i kontrol grubu olmak üzere 64 öğrenci 

oluşturmaktadır. Uygulama 4. Sınıf öğrencileriyle birlikte 6 haftalık bir süreci kapsamıştır. 
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Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilmiş akademik başarı testi, sosyal 

bilgiler dersi tutum ölçeği ve yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen nicel veriler incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin akademik 

başarı düzeylerinde, sosyal bilgiler dersine yönelik tutumlarında ve bilgilerinin kalıcılık 

düzeylerinde, kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde farklılık bulunmuştur. Nitel veriler 

incelendiğinde deney grubundaki öğrenciler sınıf dışı uygulamalar yaklaşımına yönelik 

olumlu yönde görüş bildirmişlerdir. 

Hjoujj (2021), ilköğretim düzeyinde sosyal bilgiler öğretiminde teknoloji temelli 

öğretim yöntemlerinin kullanımına etki eden faktörleri öğretmenler açısından belirlemeyi 

amaçlamıştır. Araştırmanın yöntemi korelasyonel tanımlayıcı desen kullanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu sosyal bilgiler temel aşamasının 305 öğretmeni 

oluşturmuştur. Çalışmanın veri toplama aracını anket oluşturmuştur. Araştırmanın verileri 

incelendiğinde öğretmenlerin sosyal bilgiler öğretiminde teknoloji temelli öğretim 

yöntemlerini kullanmalarını idari destek ve eğitim, ardından teknik beceri, altyapı, öğrenci 

sayısıyla anlamlı düzeyde ilişkili olduğu sonucuna varılmıştır. Son olarak, sonuçlar 

öğretmenlerin sosyal bilgiler öğretiminde teknoloji temelli öğretim yöntemlerini 

kullanmalarında zamanın etkilemediğini, çünkü eğitim ve motivasyon sağlamanın onları 

resmi çalışma saatleri dışında hazırlık için zamanı kullanmalarını sağladığını gördüklerini 

göstermiştir. Sonuçların ışığında çalışma, öğretmenlere sosyal konuların öğretiminde 

teknolojiye dayalı öğretim yöntemleriyle başa çıkmaları için ihtiyaç duydukları teknik 

becerilerle donatmaları için idari destek ve özel eğitim sağlama gerekliliğini önermiştir. 

 

A. Sosyal Bilgiler Dersi ve Okuma İle İlgili Çalışmalar 

Keskin ve Baştuğ (2010), çalışmalarında Sosyal Bilgiler dersine yönelik okuma 

çalışmalarında Yönlendirilmiş Okuma-Düşünme Aktivitesinin okuduğunu anlamaya 

etkisini incelemişlerdir. Çalışma da öntest sontest kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 5. Sınıfta öğrenim görmekte olan 32 deney ve 

34 kontrol grubu olmak üzere 66 öğrenci oluşturmuştur. Araştırma da veri toplama aracı 

olarak 8 sorudan oluşan okuduğunu anlama başarı testi kullanılmıştır. Uygulama araştırmacı 

tarafından yürütülmemiştir. Denel işlemler başlamadan önce deney ve kontrol grubunun 

öğretmenleriyle 2 ders saati boyunca Yönlendirilmiş Okuma-Düşünme Aktivitelerinin nasıl 

uygulanacağına ilişkin bilgi verilmiştir. Araştırmada grupların normal dağılım göstermesi 

sebebiyle veri analiz tekniklerinden t testi kullanılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular 
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incelendiğinde deney grubu ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Bu 

sonuç doğrultusunda Yönlendirilmiş Okuma-Düşünme Aktivitelerinin sosyal bilgiler 

dersinde okuduğunu anlamaya etkisi olduğu bulunmuştur. 

Özensoy (2012), çalışmasında eleştirel okumaya göre düzenlenmiş sosyal bilgiler 

dersine ilişkin öğrenci görüşlerini incelemiştir. Araştırmada nitel yöntemlerden durum 

çalışması yapılmıştır.  Araştırmanın çalışma grubunu 7. Sınıfta öğrenim görmekte olan 7 

öğrenci oluşturmuştur. Veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından hazırlanan 6 sorudan 

oluşan görüşme formu kullanılmıştır. Çalışma için sosyal bilgiler 7. sınıf “Ülkeler Arası 

Köprüler” ünitesi eleştirel okumaya göre düzenlenerek ders materyalleri (ders kitabı, 

öğretmen kılavuz kitabı, öğrenci çalışma kitabı) hazırlanmıştır. Çalışmanın sonunda odak 

grup görüşmesi yapılmıştır. Verilerin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde sosyal bilgiler dersinin eleştirel okumaya 

göre işlendiğinde öğrencileri olumlu yönde etkilediği, ders kitaplarının eleştirel okuma göz 

önünde bulundurularak hazırlanması gerektiği ve bu şekilde hazırlanan kitapların 

öğrencilerin derse katılımını arttıracağı sonucuna ulaşılmıştır.  

Melati, Abdulkarim ve Winarti (2018) yapmış oldukları çalışmada öğrencilerin zihin 

haritalama yöntemiyle İşbirlikli Bütünleşik Okuma ve Kompozisyon modeli aracılığıyla 

Sosyal Bilimler öğretimine etkisini incelemişlerdir. Bu çalışmada, verilerin toplanması için 

gözlem, görüşme ve dokümantasyon gibi bazı araştırma adımları kullanılmıştır.  

Araştırmanın verileri incelendiğinde öğrencilerin öğrenmelerinde ve sınıfta Sosyal Bilimler 

dersi çalışma konusunda daha aktif olmalarında etkili olduğunu göstermiştir. 

Roberts ve Brugar (2021), yapmış oldukları çalışmada sözlü protokol yöntemini 

kullanarak dördüncü sınıf öğrencilerinin iki bilgilendirici sosyal bilgiler metnini okuyup 

yanıtlarken anlamı nasıl yapılandırdıklarını incelemişlerdir. Çalışma karma araştırma 

yöntemiyle yürütülmüştür. Çalışmaya 12 öğrenci katılmıştır. Araştırmada veri toplama aracı 

olarak alıştırma etkinlikleri, iki farklı okuma metni, okuma oturumları sırasında sözlü 

protokole ait sorular ve okuma sonu soruları bulunmaktadır. Veri toplamadan önce 

öğrencileri alıştırmak amacıyla boya kalemleri üzerinden sözlü protokol çalışmaları 

yapılmıştır. Çalışma içerisinde toplam 24 okuma esnası sözlü protokol görüşmesi ve 24 

okuma sonu sözlü protokol görüşmesi gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın sonuçları 

incelendiğinde öğrencilerin çoğunun aktif okuyucular olduğunu ve bağımsız olarak okurken 

genellikle üst düzey anlama stratejileri ve eleştirel düşünme ile meşgul olduklarını 

göstermiştir. Bununla birlikte, eleştirel düşünme ve anlama süreçleri, okuma sonu sorularına 
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verilen yanıtlarda genellikle yakalanmamıştır. Sonuçlar ayrıca, öğrencilerin metindeki bir 

değişikliğe yanıt olarak metni okumak ve yanıtlamak için strateji kullanım kalıplarını 

değiştirdiklerinde, strateji kullanımlarının durgun kaldığı duruma göre okuma sonu 

sorularında daha başarılı olduklarını göstermektedir. 

Özensoy (2021), çalışmasında eleştirel okuma becerisi öğretiminin öğrencilerin 

sosyal bilgiler dersindeki akademik başarılarına etkisini araştırmayı 

amaçlamaktadır.  Araştırmada ön test son test kontrol gruplu deneysel model 

kullanılmıştır.  Deneysel süreçte sosyal bilgiler dersinde eleştirel okuma becerisine dayalı 

öğretimin öğrencilerin akademik başarılarına etkisi araştırılmıştır. Deneysel işlem Muş ili 

merkez ilçede bir ortaokulda 6. sınıf öğrencileriyle 2018 yılı Nisan-Mayıs ayları arasında 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın deney ve kontrol grupları rastgele seçilmiştir. Araştırmada 

veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen 30 maddeden oluşan akademik 

başarı testi kullanılmıştır. Veri analizinde kovaryans analizi kullanılmıştır. Araştırmanın 

bulguları doğrultusunda deney ve kontrol gruplarının son test puanları incelendiğinde Sosyal 

Bilgiler dersinin eleştirel okuma becerisine göre işlenmesinin öğrencilerin akademik 

başarılarını artırdığı tespit edilmiştir.  

 

B. Sosyal Bilgiler Dersi ve Duyuşsal Beceriler İle İlgili Çalışmalar 

Nayci (2017), doktora tezinde ilkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde Ters Yüz Sınıf 

Modelinin öğrenci başarısına etkisi ve modelin uygulama sürecine ilişkin öğrenci ve 

velilerin görüşleri incelenmiştir. Araştırmada yarı deneysel bir araştırma olup, nitel ve nicel 

veri toplama yöntemleri bir arada kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunda deney 

grubunda 34, kontrol grubunda ise 36 öğrenci yer almıştır. Veri toplama aracı olarak başarı 

testi, öğrencilerle odak grup görüşmesi, veliler ile bireysel görüşme yapılmıştır. Elde edilen 

verilen incelendiğinde öğrencilerin başarılarında artış gözlemlenmiştir. Öğrenci ve veli 

görüşleri incelendiğinde Ters Yüz Sınıf Modelinin birçok faydasından bahsettikleri 

gözlemlenmiştir. 

Zing (2019) yüksek lisans tezinin amacı eğitsel oyun temelli Sosyal bilgiler 

öğretiminde ilkokul öğrencilerinin küresel vatandaşlığa ilişkin algı ve görüşlerini 

incelemektir. Araştırmada karma yöntem desenlerinden tek gruplu gömülü desen 

kullanılmıştır. Aaraştırmanın çalışma grubunu 22 öğrenci oluşturmuştur. Veri toplama aracı 

olarak kişisel bilgiler formu, küresel vatandaşlık algı ölçeği kullanılmıştır.  Nicel Verilerin 

analizinde Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ve nitel verilerin analizinde betimsel analiz tekniği 
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kullanılmıştır. Elde edilen veriler incelendiğinde öğrencilere yapılan küresel vatandaşlığa 

ilişkin algı ölçeğinden aldıkları  ön test ve sontest puanları arasında anlamlı fark 

bulunmuştur. Görüşme sonucu elde edilen veriler incelendiğinde küresel vatandaşlığı;dünya 

vatandaşlığı, hak ve sorumlulukları yerine getiren birey, evrensel değerlere sahip birey, 

temel becerileri edinen birey ve dünyayı koruma biçiminde açıklarken; küresel vatandaşın 

özelliklerini; beceri, değer, hak ve sorumluluklar biçiminde açıklamışlardırlar. Ayrıca 

öğrenciler sosyal bilgiler öğretiminde eğitsel oyunların kullanılmasına olumlu yönde görüş 

bildirmişlerdir. 

 

2.8.2. Ters Yüz Sınıf Modeli İle İlgili Çalışmalar 

Tong (2014), yapmış olduğu yüksek lisans tezinin amacı çevrilmiş sınıf modelinin 

Hong Kong'daki yerel bir ortaokulda uygulanmasını incelemektedir. Bu tasarım çalışması 

için, yerel bir Hong Kong okulundaki bir ortaokul öğrencisinin dört coğrafya sınıfı, bir tam 

okul dönemi (4 ay) sürecini kapsamıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 138 kişi olmak üzere 

okuldaki tüm ortaokul coğrafya öğrencileri oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak  ters 

yüz öğretimin sürdürülebilirliğine ilişkin öğrenci anketi ve ters yüz edilmiş sınıfın dört 

unsurunu incelemek için bir öğretmen görüşme formu kullanılmıştır. Araştırmanın bulguları 

incelendiğinde genel olarak, araştırmanın katılımcılarından gelen geri bildirimler, ters 

çevrilmiş sınıf yöntemi ve öğrenci başarısı üzerindeki etki konusunda büyük ölçüde 

olumludur.  Öğrenci başarısı üzerine ters çevrilmiş sınıf modelinin genel olarak olumlu 

görüşlerine benzer şekilde, öğrenci anketi ve öğretmen görüşmesinden elde edilen sonuçlar, 

katılımcıların ters çevrilmiş öğrenmenin öğrencilerin katılımı üzerindeki etkisi konusunda 

genel olarak olumlu olduğunu ortaya koymuştur. 

Tsai, Shen ve Lu (2015) çalışmalarında ters yüz sınıf ile probleme dayalı öğrenmenin 

öğrencilerin öğrenme performanslarının gelişimi üzerindeki etkilerini araştırmışlardır. 

Araştırman modeli yarı deneysel desen olarak belirlenmiştir. Bu çalışma 'E-Kitap Üretimi' 

adlı bir dersi alan altıncı sınıfta öğrenim gören 144 öğrencinin katılımıyla yürütülmüştür. 

Deney üç grup ile tasarlanmıştır: Birincisi grup ters yüz sınıf ve probleme dayalı öğrenmenin 

dahil edildiği 50 öğrenciden, ikinci grup ise probleme dayalı öğrenmenin kullanıldığı 48 

öğrenciden ve üçüncü grup  ise probleme dayalı öğrenme  ve ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmadığı 46 öğrenciden oluşan kontrol grubudur. Çalışma 20 hafta sürmüştür. İlk beş 

hafta internet kullanımı, bilgisayar sabit diski, bilgi okuryazarlığı, okul tarafından sağlanan 

bir okuma kursunu birleştiren kağıt-kitap düzenine giriş ve bulut kütüphanesi konu başlıkları 
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arasında yer almıştır. Sonraki 15 hafta boyunca öğrenciler E-kitap oluşturmak için bir 

yazılım paketi olan Zmaker'ı kullanmayı ve E-kitaplarını düzenlemeyi öğrenmişlerdir.  

Araştırmadan elde edilen veriler doğrultusunda ters yüz sınıf ve probleme dayalı öğrenmenin 

birlikte kullanıldığı öğrencilerin öğrenme performansını iyileştirme üzerindeki etkisinin, 

incelenen diğer öğretim yöntemlerinden önemli ölçüde daha yüksek olduğu bulunmuştur. 

Kirvan, Rakes ve Zamora (2015), yapmış oldukları çalışmada bir cebir sınıfını ters 

çevirerek öğrencilerin lineer denklem sistemlerini daha iyi öğrenmesine yol açıp 

açmayacağını incelemişlerdir. Çalışma yarı deneysel desenle yürütülmüştür. Çalışma grubu 

7. ve 8. Sınıfta öğrenim gören 54 öğrenciden oluşmaktadır. Ön test ve son testte kullanılmak 

üzere geliştirilen veri toplama aracı lineer denklem anlayışının üç temel faktörü olan (1) 

analiz etme (bir sistemin ve/veya bağlamın bileşenlerinin anlamlarını inceleme), (2) 

modelleme ve (3) doğrusal denklem sistemleri ile çeşitli bağlamsal ve bağlamsal olmayan 

problemleri çözme becerilerine odaklanarak 12 maddeden oluşmaktadır. Verilerin 

analizinde deney ve kontrol grupları arasındaki farklılıkları belirlemek için çok değişkenli 

bir kovaryans analizi kullanılmıştır. Elde edilen veriler incelendiğinde Ters Yüz Sınıf 

Modelinin öğrencilerin lineer denklem sistemlerini daha iyi öğrenmelerini sağladığı 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Yousefzadeh ve Salimi (2015), çalışmalarında tersine çevrilmiş öğrenmenin öğrenci 

öğrenme çıktıları üzerinde etkisinin olup olmadığını araştırmaktır. Araştırmaya 250 öğrenci 

ve 5 öğretmen olmak üzere 255 kişi katılmıştır. Öğrenciler geçen yıl aldıkları puanlara göre 

seçilmiştir. Araştırma için her sınıfta 25 öğrenci olmak üzere on sınıf oluşturulmuştur. Her 

öğretmen biri ters-yüz sınıf diğeri geleneksel sınıf olmak üzere iki sınıfa ders vermiştir. 

Araştırmada bir deney bir kontrol grubu oluşturulmuştur. Öğretmenler sınıf içerisindeki 

etkinliklerde her iki gruba da aynı materyalleri kullanmışlardır. Deney grubundaki öğrenciler 

sınıf dışındaki süreçte öğretmenler tarafından hazırlanan materyallerle desteklenmiştir. 

Çalışma 8 haftalık süreci kapsamaktadır. Ters yüz öğrenmenin öğrencilerin öğrenme çıktıları 

üzerindeki etkisini belirlemek için her bir konudaki iki sınıfın genel performanslarını 

karşılaştırmak için t testi kullanılmıştır. Bu araştırmanın bulguları incelendiğinde 

öğrencilerin öğrenme çıktılarında ters yüz edilmiş ve geleneksel sınıflar arasında önemli 

farklılıklar olduğunu göstermiştir.  

Al-Harbi ve Alshumaimeri (2016), çalışmalarının amacı ters yüz sınıf modelini 

uygulayarak ortaokul öğrencilerinin İngilizce dilbilgisi öğretimine yönelik performansları, 

algıları ve tutumları üzerindeki etkisini incelemektir. Araştırmada yarı deneysel model 
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kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu deney grubu 20 öğrenci kontrol grubu 23 

öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak dil bilgisi performansını 

ölçmek amacıyla çoktan seçmeli test ve anket, görüşme formu kullanılmıştır. Elde edilen 

veriler doğrultusunda ters yüz sınıf modeliyle dersin yürütüldüğü deney grubunun ortalama 

puanı kontrol grubundan daha yüksek olduğu için öğrencilerin dilbilgisi performanslarını 

arttırmada rol oynadığını göstermiştir ancak bu fark istatistiksel olarak anlamlı bir sonuç 

vermemiştir. Nitel veriler incelendiğinde ise İngilizce dersinde ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasına yönelik tutumlarının olumlu olduğunu göstermiştir. 

Mohanty ve Parida (2016), çalışmalarında ters yüz sınıf modelinin sekizinci sınıf 

öğrencilerinin tarih ve fen derslerindeki başarılarına etkisini incelemiştir. Araştırmada yarı 

deneysel araştırma modeli kullanılmıştır. Çalışma grubunu 90 öğrenci oluşturmuştur. Deney 

ve kontrol grubu seçkisiz atama yöntemiyle belirlenmiştir. Çalışma öncesinde elde edilen ön 

testler sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin denk olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Çalışma sonunda yapılan son testten elde edilen veriler doğrultusunda deney ve 

kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Ters Yüz Sınıf Modelinin 

öğrencilerin Tarih ve Fen alanındaki öğrenme çıktıları üzerindeki olumlu etkisini daha da 

güçlendirdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Çakır ve Yaman (2018) çalışmalarında Ters Yüz Sınıf Modelinin 7. sınıf 

öğrencilerinin fen dersindeki başarılarını ve bilgisayarca düşünme becerileri etkisini 

incelemişlerdir. Araştırma da yarı deneysel desen kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 

grubunu 26 deney 27 kontrol grubu olmak üzere 53 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmada veri 

toplama aracı olarak araştırmacı tarafından Kuvvet ve Hareket ünitesindeki konular ele 

alınarak 20 maddelik akademik başarı testi geliştirilmiştir. Akademik başarı testine ek olarak 

Bilgisayarca Düşünme ölçeği kullanılmıştır. Araştırma 5 haftalık süreci kapsamaktadır. 

Kalıcılık testi deneysel işlem bittikten 4 hafta sonra her iki gruba da eş zamanlı olarak 

uygulanmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencileri arasında akademik başarı yönünden olumlu yönde etki sağlarken  

bilgisayarca düşünme becerilerinde anlamlı bir etki yaratmamıştır. 

Duman (2019) doktora tezinde etkinlik temelli öğrenmeye dayalı ters yüz sınıf 

modelinin öğrencilerin akademik başarısına ve motivasyonlarına etkisini incelemiştir. 

Araştırma yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 84 öğrenci 

oluşturmuştur. 28 öğrenci Etkinlik Temelli Öğrenme Yöntemi ile birlikte Ters Yüz Edilmiş 

Sınıf Modeliyle, 28’ i Etkinlik Temelli Öğrenme Yöntemi ve 28 ‘i geleneksel yöntemlerle 
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ders işlenmiştir. Uygulamanın sonuçları incelendiğinde etkinlik temelli ters yüz edilmiş 

sınıftaki öğrencilerin akademik başarıları geleneksel yöntemlerle öğrenim gören 

öğrencilerden daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Fakat etkinlik temelli yöntemle 

öğrenim gören öğrenciler ve etkinlik temelli ters yüz sınıfta öğrenim gören öğrenciler 

arasında bir farklılaşma görülmemiştir. Motivasyon boyutunda gruplar arasında farklılık 

olmadığı sonucuna varılmıştır. 

Boonchaiyo, Hoxsuwan ve Seechaliao (2019) yapmış oldukları çalışmanın amacı 

modelin öğelerini ve adımlarını incelemek, modeli geliştirmek ve ortaokul öğrencileri için 

analitik düşünmeyi geliştirmek için probleme dayalı öğrenmeye dayalı ters çevrilmiş sınıf 

ortamı modelini kullanmanın sonucunu incelemektir. Araştırmanın çalışma grubunu 40 kişi 

deney grubunu 40 kişi kontrol grubu olmak üzere 80 kişiden oluşmaktadır. Veri toplama 

araçlarını analitik düşünme testleri, başarı testleri, anketler, webquest ve ders planlarından 

oluşturmaktadır. Veriler aritmetik ortalama, standart sapma, t-testi, Tek Yönlü Çok 

Değişkenli Varyans Analizi (MANOVA) ve içerik analizi kullanılarak analiz edilmiştir. 

Araştırmanın bulguları incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin analitik düşünme 

beceri ve başarılarında anlamlı derecede artış görülmüştür. 

Koç Deniz (2019) çalışmasında matematik dersinde kesirler konusunun oyun ve 

etkinlik destekli ters yüz sınıf modeli kullanımının öğrenci başarısına, kalıcılığa, problem 

çözme becerisi ile problem çözmeye yönelik yansıtıcı düşünme becerisi üzerine etkisini ve 

uygulamaya ilişkin öğrenci görüşlerini incelemiştir. Araştırmada karma yöntem 

desenlerinden açımlayıcı sıralı desen kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu Deney I 

grubunda 24, Deney II grubunda 25 ve kontrol grubunda 26 öğrenci olmak üzere 75 6. Sınıf 

öğrencisi oluşturmuştur. Araştırmada veri toplama aracı olarak akademik başarı testi, 

İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri, problem çözmeye yönelik 

yansıtıcı düşünme becerisi ölçeği ve yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen veriler incelendiğinde oyun destekli ve etkinlik temelli ters yüz 

sınıf modelinin geleneksel yöntemlere göre öğrenci başarısında anlamlı farklılık görülmüş. 

Ancak etkinlik temelli ters yüz sınıf modelinin daha çok etki ettiği sonucuna varılmıştır. 

Etkinlik temelli ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin problem çözme becerilerinde olumlu 

yönde etkilerken oyun temelli ters yüz sınıf modeli ve geleneksel sınıf ortamı öğrencilerin 

problem çözme becerilerini etkilemediği sonucuna varılmıştır.  Öğrencilerin oyun ve 

etkinlik destekli ters yüz sınıf modeli uygulamalarının problem çözmeye yönelik yansıtıcı 

düşünme becerilerini olumlu yönde etkilediği görülmüştür. Nitel veriler incelendiğinde 
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öğrenciler genellikle ters yüz sınıf modeline ilişkin olumlu görüş bildirmişlerdir. 

Girmen ve Kaya (2019), çalışmalarında 4. sınıf öğrencilerinin Ters Yüz Edilmiş Sınıf 

Modeline dayalı dijital hikaye etkinlikleri ve oyunlarla zenginleştirerek temel dil becerilerini 

geliştirmektir. Bu çalışmada Eylem araştırması modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 

grubunu 23 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmada veri toplama aracı olarak gözlem notları, 

öğrenci ve araştırmacı günlükleri, öğrenci ve velilerle yarı yapılandırılmış görüşmeler ve 

öğrenci ürünleri (yazı, dijital hikayeler, görseller vb.) kullanılmıştır. Dijital öykü etkinliği 

için öğrenciler oyun hamuruyla yazdıkları metinden bazı sahneler hazırlamış, resimlerini 

çekmiş ve metni sesli okuyarak seslerini kaydetmiştir. Daha sonra bunları WhatsApp 

aracılığıyla araştırmacıya göndermişlerdir. Materyal toplandıktan sonra dijital hikayeler 

videoya dönüştürülmüştür. Oyun temelli etkinliklerden önce öğrencilere bazı metinler ve dil 

bilgisi konuları sunulmuştur. Daha sonra yeni öğrenilen bilgileri pekiştirmek için sınıfta 

oyunlar oynanmıştır. Araştırmadan elde edilen veriler doğrultusunda Türkçe derslerinde 

öğretme-öğrenme süreçleri dijital öykü ve oyun tabanlı etkinliklerle zenginleştirilerek 

öğrencilerin birçok alanda öncelikle temel dil becerilerinin ardından bilişsel, duygusal, 

sosyal ve psikomotor becerilerin gelişimine katkı sağlanmıştır. Öğrencilerin ve öğretmenleri 

görüşleri incelendiğinde ise olumlu görüşler bildirdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Pehlivan ve Arabacıoğlu (2020) yapmış oldukları çalışmada 2010- 2018 yılları 

arasında ters yüz sınıf modeliyle ilgili yapılmış çalışmaları incelemişlerdir. 16 makale ve 57 

tez incelemişlerdir. Ters yüz sınıf modelinin, en çok yabancı dil eğitiminde kullanıldığı, 

yapılan çalışmaların yöntemleri incelendiğinde çoğunlukla  karma desenin tercih edildiği ve 

örneklem düzeyinin çoğunlukla Eğitim Fakültesi öğrencilerinden oluştuğu, veri toplama 

aracı olarak genellikle görüşme formu ve başarı testlerinin tercih edildiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  Kullanılan çevrim içi ortamlar açısından, Web 2.0 araçları sıklıkla 

kullanılmaktadır. İncelenen makale ve tezlerin sonuçları incelendiğinde ters yüz sınıf 

modelinin akademik başarıya, öz kontrol becerisine, iletişim, derse aktif katılım, 

motivasyon, kalıcılığa ve özgüvene olumu etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu verilere 

ek olarak sınıf dışı uygulamların kalitesi ve öğrencilerin teknik altyapı eksikliği dikkat 

edilmesi gereken faktörler olduğu sonucuna varılmıştır. 

Moreno-Guerrero, Soler-Costa, Marín-Marín ve López-Belmonte (2021), yapmış 

oldukları araştırmanın amacı, İspanyol Zorunlu Orta Öğretim (CSE) öğretmenlerinin 

çevrilmiş öğrenmede iyi uygulamalar geliştirme yeteneklerini analiz etmek ve bu 

öğretmenlerdeki iyi uygulamaların gelişimini etkileyen faktörleri keşfetmektir. Araştırma 
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yöntemi, açıklayıcı ve ilişkisel bir tasarıma sahip nicel bir yönteme dayanmaktadır. 

Araştırmaya İspanya'dan toplam 1.743 öğretmen katılmıştır. Veri toplama aracı Ters Yüz 

Edilmiş Sınıf Öğretmeni Ölçeği (FCTS) anketi kullanılmıştır. Araştırmanın sonuçları 

incelendiğinde ankete katılan öğretmenlerin yarısından daha azı olan 758 öğretmenin, yaşın, 

eğitimde bilgi ve iletişim teknolojilerinin (BİT) kullanımının, bunları kişisel alanda 

kullanmak için harcanan zamanın, cihazların sayılarının ve öğretim deneyiminin yöntemin 

uygulanmasına etkisi olduğu görülmüştür. Bu sonuçlara ek olarak analiz edilen 

öğretmenlerde ters çevrilmiş öğrenmede iyi uygulamaların geliştirilmesi için kurumsal 

destek, teknolojik öz-yeterlik, öğretme inançları ve öğretme stratejileri arasında doğrusal bir 

ilişki olduğu ve bu faktörlerin koşullandırma faktörleri olarak varsayıldığıdır. 

Ali, Yasmin ve Khizar (2021), yapmış oldukları çalışmada Pakistan'daki 5. sınıf 

öğrencileri arasında İkinci Dil olarak İngilizce konusunda ters çevrilmiş sınıf yaklaşımının 

akademik performans üzerindeki etkisini araştırmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 

Pakistan2ın Lahor kentinde bulunan 5. Sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışma da 22 

kontrol grubu 22 deney grubu olmak üzere 44 öğrenci bulunmaktadır. Çalışmada veri 

toplama aracı olarak başarı testi kullanılmıştır. Çalışmadan elde edilen veriler incelendiğinde 

deney grubu ve kontrol grubu arasında anlamlı fark bulunmuştur. Deney grubundaki 

öğrenciler akademik başarı testinden daha yüksek puanlar almıştır. Öğrencilerin puanları 

incelendiğinde cinsiyete göre anlamlı farklılık bulunmamıştır.  

 

A. Ters Yüz Sınıf Modeli ve Okuma  

Huang ve Hong (2015), yapmış oldukları çalışmada Ters Yüz Öğrenme Modelinin 

okuduğunu anlamaya etkisini araştırmışlardır. Karma yöntemli model yarı deneysel bir 

tasarım kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 10. Sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. 

Deney grubunu 40 öğrenci kontrol grubunu ise 37  öğrenci olmak üzere 77 öğrenci çalışmaya 

katılmıştır.  Araştırmanın bulguları incelendiğinde okuduğunu anlama yeteneklerini etkin ve 

hızlı bir şekilde geliştiği sonucuna varılmıştır. 

Abaeian ve Samadi (2016), yapmış oldukları çalışmada farklı yeterlilik seviyelerine 

sahip İranlı EFL öğrencilerinin okuduğunu anlama performansı üzerindeki ters çevrilmiş 

sınıfın etkisini araştırmaktadır. Katılımcılar, üst-orta ve orta seviye öğrenen 100 kız öğrenci 

oluşturmaktadır. Araştırmanın bulguları incelendiğinde deney gruplarının kontrol 

gruplarından anlamlı derecede daha iyi performans gösterdiğini belirtilmiştir. Sonuçlar 

ayrıca orta seviyedeki öğrencilerin ters yüz edilmiş teknikten üst orta seviyedeki 



 

 

 

43 

 

öğrencilerden daha fazla yararlandığını gösterdi. 

Hashemifardnia, Namaziandost ve Shafiee (2018), yaptıkları çalışmada İranlı 

ortaokul öğrencilerinin okuduğunu anlama üzerine ters çevrilmiş sınıfların uygulanmasının 

etkisini araştırmıştır. Ters çevrilmiş sınıf internet, bilgisayar ve projektör ile donatılmıştır. 

Öğrencilerden sınıfa gelmeden önce her bir metni okumaları ve sınıf arkadaşlarıyla 

tartışmaları istenmiştir. Öte yandan, kontrol grubuna geleneksel öğretimle süreci takip 

etmiştir. Her bir metni öğretmeden önce, araştırmacılar kontrol grubuna arka plan bilgisi 

vermiş ve her bir metni öğrettikten sonra, öğrencilerden metinle ilgili bazı soruları 

cevaplamaları istenmiştir. Araştırmanın sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol 

gruplarının son testleri arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermiştir. 

Fahmi, Friatin ve Irianti (2020), yapmış oldukları çalışmanın amacı, öyküleyici metin 

okuma öğretiminde öğretmenin ters yüz sınıf uygulama şeklini araştırmak ve öğrencilerin 

öğretim modeline yönelik algılarını ortaya çıkarmaktır. Bu araştırmanın araştırma deseni 

olarak nitel bir durum çalışması uygulanmıştır. Çalışma grubu Endonezya'nın Cilacap 

ilçesindeki meslek liselerinden birinde onuncu sınıftaki yirmi üç öğrenci ve bir İngilizce 

öğretmeninden amaçlı olarak seçilmiştir. Araştırmacılar daha güvenilir veriler elde etmek 

için verilerin birden fazla kaynak aracılığıyla analiz edildiği üçgenleme tekniğini 

uygulamışlardır. Araştırmadan elde edilen sonuçlar, öğretmenin ters yüz sınıf modelini 

kullanarak öyküleyici metin okuma öğretiminde dört ana aşamayı uyguladığını göstermiştir. 

Öte yandan, öğrencilerin algılarına göre ters yüz sınıf modelindeki tüm aşamaları ve 

etkinlikleri öğrenciler olumlu olarak algılamışlardır. Öğrenciler ters yüz sınıfı eğlenceli bir 

öğrenme modeli olarak görmüşlerdir, bu onların daha aktif öğrenenler olmalarına ve 

eksikliklerinin üstesinden gelmelerine yardımcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

2.8.3. Ters Yüz Sınıf Modeli ve Sosyal Bilgiler Dersi İle İlgili Çalışmalar 

Aidinopoulou ve Sampson (2017), çalışmalarında ters yüz sınıf modelinin sosyal 

bilgiler dersinde daha öğrenci merkezli etkinlikler için sınıf zamanının kullanılmasına yol 

açıp açmadığını incelemektir. Buna ek olarak hem bir sosyal bilgiler dersinin öğrenme 

hedefleri hem de tarihsel düşünme becerilerinin geliştirilmesine etkisini incelemektir. 

Çalışmada eylem araştırması deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 5. Sınıfın 

iki farklı sınıfında “Roma ve Bizans Tarihi” dersine devam eden on bir yaşındaki 26 öğrenci 

deney grubunu, 23 öğrenci kontrol grubunu oluşturmuştur. Araştırma 24 haftalık bir süreci 

kapsamaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak öğretmen günlükleri, öğrenme 
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hedeflerini ölçmek için ulusal müfredat için standartlaştırılmış testler ve Tarihsel Düşünme 

Becerileri Rubriği kullanılmıştır. Veriler Manny Whitney U testiyle analiz edilmiştir. Elde 

edilen veriler doğrultusunda deney grubunun sınıf temelli oturumlarının öğrenci merkezli 

etkinliklere katılmak için kullanıldığını ve bunun sosyal bilgiler dersinde daha iyi öğrenme 

sonuçlarıyla sonuçlandığını ortaya koymuştur. Bu bilgilere ek olarak deney grubundaki 

öğrencilerin tarihsel düşünme becerilerini de olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Erdoğan (2018), doktora tezinde sosyal bilgiler dersinde ters yüz sınıf modelinin 

öğrencilerin akademik başarılarının, sosyal bilgiler dersine ve kültürel mirasa duyarlılık 

değerine yönelik algılarının nasıl geliştiğinin ve uygulama sürecinde karşılaşılan sorunların 

nasıl giderilebileceğini incelemiştir. Araştırma nitel araştırma yöntemlerinden eylem 

araştırması deseniyle yapılmıştır. Araştırmanın örneklemini 21 öğrenci oluşturmuştur. Veri 

toplama aracı olarak akademik başarı testi, gözlem, araştırmacı günlüğü, yarı-

yapılandırılmış görüşme, odak grup görüşmesi ve öğrenci ürünleri kullanılmıştır. Verilerin 

analizi nitel analiz yöntemleri olan içerik analizi ve betimsel analiz yöntemleri kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencilerin akademik başarılarında, 

kültürel mirasa duyarlılık değerine yönelik algılarında ve sosyal bilgiler dersine yönelik 

algılarında olumlu yönde artış göstermiştir. 

Güven Demir (2018), doktora tezinde fen bilimleri ve sosyal bilgiler dersinde ters 

yüz sınıf modeline dayalı uygulamaların ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin akademik başarı 

düzeyi ve planlama becerileri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Araştırmanın örneklemini 60 

4. Sınıf öğrencisi oluşturmuştur.  Araştırmada veri toplama aracı olarak Fen Bilimleri Dersi 

Akademik Başarı Testi, Sosyal Bilgiler Dersi Akademik Başarı Testi ve Londra Kulesi Testi 

kullanılmıştır. Elde edilen bulgular incelendiğinde akademik başarılarında artış gösterirken 

öğrencilerin planlama becerisi düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmamıştır. 

Bursa (2019), doktora tezinde 5. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde ters-yüz sınıf 

uygulamalarının öğrencilerin akademik başarı ve sorumluluk düzeylerine etkisi 

incelenmiştir. Araştırmada karma araştırma yöntemlerinden gömülü deneysel desen 

kullanılıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 5. Sınıf öğrencileri ve bu öğrencilerin sosyal 

bilgiler öğretmeni oluşturmuştur. Veri toplama aracı olarak 5. Sınıf Öğrencilerine Yönelik 

Sorumluluk Ölçeği” ve araştırmacı tarafından geliştirilmiş akademik başarı testi ile 

yapılandırılmış gözlemin yanı sıra öğretmen ve öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmış 

görüşme formu kullanılmıştır. Verilerin analizinde SPSS 24, nitel verileri ise Nvivo 12 Paket 

Programı kullanılmıştır. Elde edilen bulgular incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin 
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akademik başarı ve sorumluluk düzeylerinde artış elde edilmiştir. Araştırmanın bulguları 

incelendiğinde öğrencilerin akademik başarılarında olumlu yönde artış gösterdiği sonucuna 

varılmıştır. Nitel veriler incelendiğinde ise belirli eksiklikler tamamlandığında daha verimli 

bir süreç elde edileceği sonucuna varılmıştır. 

Söğüt (2019) yüksek lisans tezinde ters yüz sınıf modelinin sosyal bilgiler dersi etkin 

vatandaşlık öğrenme alanına ilişkin öğrencilerin akademik başarılarına etkisini incelemiştir. 

Araştırmada karma araştırma yöntemlerinde iç içe desenden yararlanmıştır. Araştırmanın 

çalışma grubunu 5. Sınıf öğrencilerinden 88 kişi oluşturmuştur. Nicel veri toplama aracı 

olarak akademik başarı testi kullanılırken nitel veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış 

görüşme formu kullanılmıştır. 

Şerefli (2020), yüksek lisans tezinde sosyal bilgiler eğitiminde ters yüz edilmiş sınıf 

modeli kullanımın 5. sınıf öğrencilerinin bilim, teknoloji ve toplum ünitesi akademik 

başarılarına, derse yönelik tutumlarına etkisini ve öğrencilerin uygulamaya yönelik 

görüşlerini incelemiştir. Araştırmada karma yöntem desenlerinden açımlayıcı sıralı karma 

desen kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu da Deney grubunu 32, kontrol grubunu 

ise 30 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmanın veri toplama araçlarını başarı testi, tutum 

ölçeği ve yarı yapılandırılmış görüşme formu oluşturmaktadır. Araştırmanın bulguları 

incelendiğinde öğrencilerin akademik başarısı artış gösterirken sosyal bilgiler dersine ilişkin 

tutumlarında herhangi bir değişiklik göstermemiştir. Elde edilen görüşler incelendiğinde ise 

ters yüz sınıf modeline ilişkin olumlu görüşler bildirmişlerdir. 

Şükrü (2020) yüksek lisans tezinde ters yüz sınıf modeli uygulamalarının, ortaokul 

yedinci sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler derslerine yönelik akademik başarılarına ve 

tutumlarına etkisini incelemiştir. Çalışmada açımlayıcı sıralı karma yöntem kullanılmıştır. 

Çalışma grubunu 37'si deney grubunda, 37'si de kontrol grubunda olmak üzere toplamda 74 

7. sınıf öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak akademik başarı testi, 

sosyal bilgilere yönelik tutum ölçeği, yarı yapılandırılmış öğrenci ve veli görüşme formu 

kullanılmıştır.  Kontrol grubu 4 hafta boyunca ters yüz sınıf modeliyle dersleri işlerken 

deney grubu geleneksel yöntemlerle ders işlemişlerdir. Nicel veri sonuçlarına bakıldığında 

deney grubunun kontrol grubuna oranla akademik başarı testi ve sosyal bilgiler tutumlarının 

olumlu yönde artış gösterdiği görülmektedir. Nitel veriler incelendiğinde ise öğrencilerin ve 

velilerin ters yüz sınıf modeline karşı olumlu görüşler bildikleri görülmüştür. Ayrıca 

öğrenciler modelin diğer derslerde de kullanılmasını önermişlerdir. 

Şahin (2021), tez çalışmasında Ters Yüz Sınıf Modelinin Sosyal Bilgiler dersinde 
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akademik başarı ve tutuma etkisini incelemiştir. Araştırmada yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Çalışma grubunu 6. sınıfta öğrenim gören 12 deney 13 kontrol grubu olmak 

üzere 25 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak 25 maddeden 

oluşan akademik başarı testi ve Sosyal Bilgiler Dersi Tutum ölçeği kullanılmıştır. Deneysel 

işlem 5 hafta sürmüştür. Araştırmadan elde edilen veriler incelendiğinde deney ve kontrol 

grubu arasında anlamlı farklılık bulunmuştur. Ancak deney ve kontrol grubunun tutumları 

arasında anlamlı farklılık bulunamamıştır. 

 

2.8.4. Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli İle İlgili Çalışmalar 

Zainuddin (2018), yapmış olduğu çalışmada oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modelinin 

öğrencilerin öğrenme performansını ve motivasyonlarına etkisini incelemiştir. Araştırmada 

ardışık karışık yöntem tasarımı kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu yaşları 15-16 

yaş arasında olan oyunlaştırılmış çevrilmiş sınıftan 27 öğrenciyi ve oyunlaştırılmamış 

çevrilmiş bir sınıftan 29 öğrenciyi kapsamaktadır. Araştırmanın bulguları incelendiğinde 

öğrencilerin sınıf dışındaki öğrenme özerkliklerinin başarılı bir şekilde geliştirildiği, 

öğrencilerin teknolojik okuryazarlığını, kendi kendine öğrenme becerilerini ve İnternet 

sağlığı ve güvenliği de dahil olmak üzere eleştirel düşünme becerilerini de geliştirebileceği 

anlamına gelebilir. Ayrıca oyunlaştırılmış ters yüz modelinin kullanıldığı öğrenciler 

geleneksel ters yüz sınıf modelindeki öğrencilere oranlara birbiriyle daha çok iletişime 

geçtikleri gözlemlenmiştir. Bunların yanı sıra öğrencilerin motivasyonunda da artış 

olmuştur. 

Zou (2020), yapmış olduğu çalışmada ilkokul öğrencilerinin ve öğretmenlerin 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıfa ilişkin algılarını incelemiştir. Bu araştırma, 277 ilkokul 

öğrencisi ve 8 öğretmen arasında bir yabancı dil sınıfı olarak oyunlaştırılmış İngilizce 

üzerine 1 yıllık bir proje yürütmüştür. Sınıf içi gözlemler, mülakatlar, toplantı tutanakları, 

araştırmacıların gözlem günlükleri ve öğretmenlerin ve öğrencilerin öz değerlendirmeleriyle 

öğrenci ve öğretmenlerin algılarına ilişkin veriler toplanmış ve temelli teori ve tematik 

analize göre analiz edilmiştir. Sonuçlar hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin 

oyunlaştırılmış sınıfın artan öğrenme motivasyonu ve katılımı, gelişmiş öğrenme becerileri, 

özgüven ve gelişmiş öğrenme performansı gibi avantajları üzerinde hemfikir olduklarını 

göstermiştir. Bununla birlikte, öğretmenler sınıf öncesi kendi kendine öğrenmeyi 

tamamlanmış sınıfın önemli bir parçası olarak gördüler ve öğrencilerin temel bilgileri 

hatırlamalarına ve anlamalarına yardımcı olmada önemli bir rol oynadılar, böylece 
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öğrencilere yardımcı olmayı amaçlayan oyunlaştırılmış ve etkileşimli aktiviteler için sınıfta 

daha fazla zaman olabilirdi. Öğrencilerin bilgiyi uygulamasına, analiz etmesine ve 

değerlendirmesine yardımcı olmayı amaçlayan oyunlaştırılmış ve etkileşimli etkinlikler 

içeren oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modeli tüm öğrenciler de buna karşı olumlu bir tutum 

göstermemiştir. 

Sailer ve Sailer (2020), yapmış oldukları çalışmada Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

modelini kullanmışlardır. Araştırmada deneysel araştırma desenlerinden ön test son test 

modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 205 yükseköğrenim öğrencisi 

oluşturmaktadır. Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde oyunlaştırılmış sınıf içi 

etkinliklerin içsel motivasyon ve sosyal ilişki üzerinde olumlu etkileri olduğunu, ancak 

yetkinlik ihtiyacı tatmini üzerinde önemli bir etkisi olmadığını göstermektedir. 
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3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin, öğrencilerin sosyal bilgiler 

dersinde okuduğunu anlama ve derse karşı motivasyonlarının incelenebilmesi için yapılan 

araştırmanın modeli, grubu, değişkenleri, veri toplama araçları ve özellikleri, denel işlemleri 

ve veri çözümleme teknikleri ile ilgili açıklamalar yer almaktadır. 

 

3.1.  Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmanın amacı Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli’nin, öğrencilerin 

sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama ve derse karşı motivasyonlarına etkisini 

incelemektir. Çalışma bu amaç doğrultusunda nicel araştırma yöntemlerinden kontrol gruplu 

öntest – sontest  yarı deneysel araştırma deseniyle yürütülmüştür. Kontrol gruplu ön test- 

son test yarı deneysel araştırma modeli, katılımcıların deneyden önce ve deneyden sonra 

bağımlı değişken üzerinden ölçülmesi yönüyle ilişkili bununla birlikte farklı deneklerden 

oluşan deney ve kontrol gruplarının ölçümlerinin karşılaştırılması yönüyle ilişkisiz olması 

yönüyle karışık desen olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk,2016;19). Tablo 1’de kontrol 

gruplu öntest – sontest araştırma modeli sembollerle gösterilmiştir. 

Tablo 0.1 Kontrol gruplu öntest- sontest deseni 

 

Grup Öntest İşlem Sontest 

GD 𝑂1 X 𝑂3 

GK 𝑂2  𝑂4 

 

Tablo 3.1’deki semboller aşağıda detaylı bir şekilde açıklanmıştır: 

𝐺𝐷 : Deney grubu 

𝐺𝐾: Kontrol grubu 

𝑂1 ve 𝑂3 : Deney grubuna uygulanan öntest ve sontest ölçümlerini 

02 ve  𝑂4:  Kontrol grubuna uygulanan öntest ve sontest ölçümlerini 

X: Deney grubundaki deneklere uygulanan bağımsız değişkeni ifade etmektedir. 
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3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubu oluşturulurken küme örnekleme yaklaşımı 

benimsenmiştir. Küme örnekleme, çalışılması düşünülen evrende doğal olarak oluşmuş veya 

farklı amaçlarla yapay olarak oluşturulmuş, kendi içinde belirli özellikler açısından 

benzerlik gösteren değişik grupların olması durumunda kullanılır (Yıldırım ve 

Şimşek,2004). Okullarda sınıflar hali hazırda oluşturulduğu için seçkisiz atama 

yapılmamıştır. Bu sebeple çalışma grubu oluşturulurken hali hazırda oluşturulan sınıfların 

öğrenci sayısının benzer olması, öğrencilerin teknolojik alt yapıya sahip olması gibi 

faktörleri göz önünde bulundurularak çalışma grubu oluşturulmuştur.  

Çalışma grubu oluşturulurken belirlenen okullarda öğretmenlik yapan 4. sınıf 

öğretmenleriyle uygulama hakkında görüşme yapılmıştır. Görüşmeler sonucunda pandemi 

dolayısıyla öğrencilerin uzaktan eğitime erişim imkanı bulunan, uygulamaya olumlu bakan 

öğretmenlerle çalışmanın yürütülmesine karar verilmiştir. Araştırmanın deney grubunu 17 

öğrenci kontrol grubunu 15 öğrenci olmak üzere 32 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışma 

grubuna ait bilgiler Tablo 3.2’de gösterilmektedir. 

Tablo 0.2 Çalışma Grubu Bilgileri 

 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol grubu 

Sayı (N) Yüzde (%) Sayı (N) Yüzde (%) 

Kız 7 41,17 8 53,33 

Erkek 10 58,83 7 46,66 

Toplam 17 100 15 100 

 

Tablo 3.2’deki veriler incelendiğinde Deney grubu 7 kız (%41,17) ve 10 erkek 

(%58,83) öğrenci olmak üzere 17 öğrenciden oluşmaktadır. Kontrol grubu ise 8 kız (%53,33) 

ve 7 erkek (%46,66) olmak üzere 15 öğrenciden oluşmaktadır. 

 

3.3.Araştırmanın Değişkenleri 

Araştırmaya ait değişkenler aşağıda verilmiştir. 

Bağımsız Değişken  

Bu araştırmanın bağımsız değişkeni Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli olarak 

belirlenmiştir. 

Bağımlı Değişken 

Bu araştırmanın bağımlı değişkeni okuduğunu anlama ve sosyal bilgiler dersine 
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yönelik motivasyonları olarak belirlenmiştir. 

Düzenleyici Değişken 

Bu araştırmanın düzenleyici değişkenleri uzaktan eğitim süreci, öğrencilerin fiziksel 

ortamları olarak belirlenmiştir. 

3.4.  Verilerin Toplanması  

Araştırmanın uygulama ve veri toplama süreci öncesinde Bartın Üniversitesi Sosyal 

ve Beşeri Bilimler Etik Kurulundan Onay Belgesi (2020-02 Protokol No 20.01.2020 tarihli) 

alınmıştır. Etik kurul onayından sonra da Milli Eğitim Bakanlığı’ndan (09.03.2020 Tarihli 

64441482-604-02-E.5118167 sayılı) gerekli izin alınmıştır. Araştırmanın izinlerinin 

alınmasının ardından deney grubu ve kontrol grubuna ön testler yapılmıştır. Deney grubuyla 

6 haftalık uygulama süreci gerçekleşmiştir. Uygulama araştırmacı tarafında yürütülmüştür. 

Daha sonra her iki çalışma grubuna da son testler uygulanmıştır. Çalışmanın son basamağı 

olan ön test ve son test puanları analizi ve değerlendirilmesi yapılmıştır. Çalışmanın 

uygulama planı Tablo 3.3’de gösterilmiştir. 

Tablo 0.3 Çalışmanın Uygulama Planı 

 

 Sosyal Bilgiler Ders 

Konuları 

Ders Saati 

1.Hafta Ön testlerin uygulanması 2x 30dk 

2.Hafta Ben Çocuğum Haklarımla 

Varım  

5x30 dk 

3.Hafta Sorumluluk Üstleniyorum 2x30 dk 

4.Hafta Eğitsel ve Sosyal 

Etkinliklere Katılıyorum 

3x30 dk 

5.Hafta Özgürlük ve Bağımsızlık 3x30 dk 

6.Hafta Son Testlerin Uygulanması 2x30 dk 

 

Tablo 3.3’de belirtildiği üzere öncelikli olarak ön testler yapılmıştır. Ardından 4 haftalık 

uygulama sürecine geçilmiştir. Uygulama toplam 13 ders saatinde gerçekleştirilmiştir. Son 

olarak öğrencilerle son test uygulaması yapılmıştır. 

 

3.5.  Veri Toplama Araçları 

Araştırmada öğrencilerin deneysel süreç öncesi ve sonrası okuduğunu anlama 
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başarısını belirlemek için “Okuduğunu anlama Başarı Testi” kullanılmıştır. Buna ek olarak 

öğrencilerin deneysel süreç öncesi ve sonrası sosyal bilgiler dersine karşı motivasyon 

düzeylerini belirlemek için “Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Ölçeği” kullanılmıştır. Veri 

toplama araçlarına ilişkin detaylı bilgi aşağıda açıklanmıştır. 

3.5.1 Okuduğunu Anlama Başarı Testi 

Okuduğunu Anlama Başarı Testi araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Çalışmada 

kullanılan metinlerin seçiminde aşağıdaki aşamalar izlenmiştir. 

1. Kaynak olarak Millî Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu kararıyla 

onaylanan 4. Sınıf sosyal bilgiler ders kitabı seçilmiştir. 

2. Araştırma için belirlenen konunun dışındaki metinler değerlendirmeye 

alınmıştır. 

3. Araştırmada 6. Ünitede uygulama yapılacağı ve öğrencilerin bu üniteden 

önceki metinlere aşina olmalarından dolayı 7. Ünitedeki metinler araştırmacı 

tarafından taranmıştır. 

4. 7. Ünitede bilgi çeşitliliği ve kelime sayısının fazla olmasından dolayı uzman 

görüşüne Finlandiya ve Japonya metninin gönderilmesi kararı alınmıştır. 

5. Bu şekilde uzmanlara farklı metinlerin sunulması amaçlanmıştır. 

6. 7 uzmanın görüşü alınarak Finlandiya Metni hem ön testlerde hem  son 

testlerde kullanılmak üzere okuduğunu anlama başarı testi olarak seçilmiştir. 

Uzmanlar arasında Sınıf Eğitimi Anabilim dalında görev yapan üç akademisyen, üç 

yüksek lisans mezunu sınıf öğretmeni, 1 yüksek lisans eğitimi gören sınıf öğretmeni 

bulunmaktadır. 

 

3.5.2. Puanlama Rubriği 

Okuduğunu Anlama Başarı testinin puanlanması için araştırmacı tarafından EK 6’da 

verilen puanlama rubriği geliştirilmiştir.  Geliştirilen puanlama rubriği, Akyol’ un (2016, 

100) basit anlama ve derinlemesine anlama soruları için hazırladığı rubrik baz alınarak 

alınarak hazırlanmıştır. Puanlama rubriği hazırlandıktan sonra 3 uzmanın görüşüne 

başvurulmuştur. Başarı testinin ve rubriğin geçerlik çalışmaları yapıldıktan sonra uygulama 

gerçekleştirilmiştir.  

Ön Başarı testi ve son başarı testleri uygulandıktan sonra çalışmanın güvenirliliği 

için puanlayıcı-içi güvenirlik (intra- rater) hesaplanmıştır. Puanlayıcı-içi güvenirlik aynı 

bireyin verdiği puanların birbiriyle tutarlılığı incelenerek hesaplanmaktadır (Bıkmaz Bilgen 
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ve Doğan2017). Araştırmacı tarafından 15 gün aralıklarla testler okunarak puanlama 

yapılmıştır. Ayrıca aynı puanlayıcının iki farklı zamanda yaptığı puanlamalar arasında fark 

olup olmadığını (zamana karşı güvenirlik) belirlemek üzere puanlayıcı içi (intra-rater) 

uzlaşma katsayısı hesaplanmıştır.  Sınıf içi korelasyon kat sayısı 1’e ne kadar yakınsa 

güvenirlik o kadar yüksektir (Can, 2020; 410). Sınıfiçi korelasyon katsayısının (ICC=.992) 

testin güvenirliğinin oldukça yüksek olduğu görülmektedir (%95 GA, .992). Diğer bir ifade 

ile her iki ölçümde puanlamalar arasında benzer sonuçlara ulaşılmıştır. 

  

3.5.3 Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Ölçeği 

Öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonlarını belirlemek için 

Gömleksiz ve Kan (2012) tarafından geliştirilen 5’li likert tipindeki 23 maddeden oluşan 

“Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Ölçeği” kullanılmıştır. Bu ölçeğin tercih edilmesinde 

öncelikli olarak ölçeğin maddeleri incelenmiştir. Ölçeğin maddeleri araştırma problemine 

uygun olduğunu karar verildikten sonra ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik puanları göz önünde 

bulundurularak ölçek tercih edilmiştir. Gömleksiz ve Kan (2012) tarafında ölçeğin yapı 

geçerliliğini belirlemek için faktör analizi yapılmıştır. Faktör analizinin uygun olup 

olmadığını belirlemek için ise KMO testi ve evrendeki dağılımın normalliğini sınayan 

Bartlett testi uygulanmıştır. Ölçeğe ilişkin KMO değeri .893; Bartlett testi sonucu ise 5.261 

olarak bulunmuştur. Sosyal bilgiler dersi motivasyon ölçeği puanlarının güvenirliği 

Gömleksiz ve Kan (2012) tarafından Cronbach alfa katsayısı kullanılarak hesaplanmış. 

Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .792 olarak belirlenmiştir. Her bir faktörün 

Cronbach Alpha değeri ise İçsel motivasyon: .802, dışsal motivasyon: .745, önemseme: .826 

olarak hesaplanmıştır.  Elde edilen değerler ölçeğin geçerlilik ve güvenirlilik yönünden 

uygun olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk,2017). Ölçek, maddelerinin yalınlığı gereği 

gerek ilköğretim birinci kademede gerekse ikinci kademede kullanıma uygundur 

(Gömleksiz ve Kan,2012). Sosyal bilgiler dersi motivasyon ölçeğinden alınabilecek en 

düşük 23 puan en yüksek 115 puan olarak belirlenmiştir.  

 

3.5.4. Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli Ders Planları 

Ders planları araştırmacı tarafından oluşturulmuştur. Ders planlarının geçerliliği ve 

güvenirliliği için 2 Sınıf Eğitimi alanında uzmanlaşmış, 2 Sosyal Bilgiler Eğitimi alanında 

uzmanlaşmış, 1 Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi alanında uzmanlaşmış ve 2 sınıf 

öğretmeni olmak üzere 7 uzmanın görüşüne başvurulmuştur. Uzman görüşleri 
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doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin bir kısmında revizyona gidilmiştir. Uygulama süreci 

ve uzmanların görüşü dikkate alınarak hazırlanan 23 etkinlik 19 etkinliğe düşürülmüştür.  

 

3.6. Uygulama Süreci  

Araştırmanın bu bölümünde uygulama öncesi, uygulama aşaması ve uygulama 

sonrasında gerçekleşen işlemler açıklanmıştır. Yapılan işlemlerin detaylı bir şekilde 

açıklanması araştırmanın daha iyi anlaşılmasını sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

3.6.1 Uygulama Öncesi 

Araştırma için gerekli verilerin toplanması amacıyla bir deney grubu bir kontrol 

grubu olmak üzere toplam iki grup oluşturulmuştur.  Deney grubu ve kontrol grubunun 

birbirleriyle rekabete girme durumunu engellemek için gruplar farklı okullardan seçilmiştir 

(Kocakaya,2012). Dersler deney grubuyla Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeliyle 

işlenirken kontrol grubuyla herhangi bir müdahale bulunmaksızın geleneksel yöntemlerle 

işlenmiştir. Deney grubunun dersleri araştırmacı tarafından yürütülmüştür. Uygulama 2020-

2021 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 6 haftalık bir süreci kapsamaktadır.  

Uygulamaya başlamadan önce her iki gruba da ön testler uygulanmıştır. Deney 

grubuyla dersler 4 hafta boyunca oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modeliyle işlenmiştir. Deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ders planları “Etkin Vatandaşlık” öğrenme alanı 

kazanımlarına uygun olarak planlanmıştır. Uygulama süreci tamamlandıktan sonra her iki 

gruba da son testler yapılmıştır. 

Deney grubuna ön testler yapıldıktan sonra Ters Yüz Sınıf Modelinin ana ögesi olan 

ödevlerin paylaşıldığı bir dijital ortam tanıtılmış ve ilk ödevlendirme gerçekleştirilmiştir. 

Öğrencilerin ve velilerin tanıtılan dijital ortamda ödevleri açma ve teslim etme konusunda 

güçlük çektikleri görülmüştür. Hemen platform değişikliği yapılarak ödevlerin iletimi için 

Whatsapp uygulamasına geçiş yapılmıştır. Ayrıca öğrencilere hazırlanan metinleri kısmen 

etkileşimli okumasını sağlayacak Thinglink sitesi de tanıtılmıştır. Ancak veliler ve 

öğrenciler metni bu siteden takip etme konusunda güçlük çekmişlerdir. Bu sebeple 

araştırmacı tarafından metinler Word belgesi olarak öğrencilere sunulmuştur. Öğrenciler bu 

şekilde uygulamaya etkin katılım sağlamıştır.  

3.6.2 Uygulama Aşaması 

Deney grubunda “Etkin Vatandaşlık” öğrenme alanı kazanımları dikkate alınarak, 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi ve derse karşı motivasyonlarını arttırmak amacıyla 
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Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeliyle yürütülmüştür. Araştırmanın ilk uygulama haftası 

pandemi dolayısıyla uzaktan eğitimle zoom üzerinden yürütülmüştür. 1 Haziran 2021 Salı 

gününden itibaren Milli Eğitim Bakanlığının yayınladığı genelge çerçevesinde haftada iki 

gün yüz yüze eğitime geçilmiştir. Bu genelge çerçevesinde sınıflar iki gruba ayrılarak farklı 

zamanlarda okula gitmektedir. Ancak uygulama sınıfındaki öğretmen bu süreci öğrencilerin 

bir kısmının yüz yüze sınıf ortamında diğer grubu da zoom aracılığıyla sınıfa dahil ederek 

derslerini işlemektedir. Bu araştırma kapsamında da aynı şekilde öğrencilerin bir kısmı sınıf 

ortamında bir kısmı zoom ortamında derse katılım göstermiştir. Araştırmacı derse zoom 

üzerinden katılmıştır. Bu durumda her iki grup öğrencinin de eğitimden aynı şekilde 

etkilediğine inanılmaktadır. Kontrol grubu “Etkin Vatandaşlık” ünitesini deney grubundan 

önce tamamlandığı için bu sürece denk gelmemiştir. Derslerini Zoom üzerinden 

yürütmüşlerdir. Bu bağlamda hem deney grubu hem de kontrol grubu çalışma konusunu 

hemen hemen birbirine denk süreçlerde geçirmişlerdir. 

Deneysel süreçte yer alan etkinlikler detaylı bir şekilde Tablo 3.4’de gösterilmiştir. 

Tablo 0.4  Uygulamalar 

 

Konu 

 

 

Kazanım 
Sınıf Dışı 

Uygulamalar 
Süre 

Sınıf İçi 

Uygulamalar 

Öğretim 

Teknolojileri 

ve 

Materyaller 

Süre 

1. Hafta 

Ben 

Çocuğum 

Haklarımla 

Varım 

SB.4.6.1. 

Çocuk 

olarak 

sahip 

olduğu 

haklara 

örnekler 

verir. 

*Okuma 

*Okuduğun

u Anlama 

Soruları 

*Çocuk 

Hakları 

Oyun 

1
 h

af
ta

 

*Sınıf Dışı 

Uygulamaların 

değerlendirilm

esi 

*Gizemli Geçit 

Hakkımı 

İstiyorum 

*Çocuk hakları 

zihin haritası 

*Hakkımı 

Tanıtıyorum 

*Dijital 

Hikaye, 

*Power 

Point 

Sunusu, 

*Padlet 

uygulaması

, *Boya 

kalemleri 

5
 d

er
s 

sa
at

i 

2. Hafta 

Sorumluluk 

Üstleniyoru

m 

SB.4.6.2. 

Aile ve 

okul 

yaşamınd

aki söz 

ve 

eylemleri

nin 

sorumlul

uğunu 

alır. 

*Okuma 

*Okuduğun

u Anlama 

*Sorumlulu

k 

üstleniyoru

m x2 oyun 

1
 h

af
ta

 

*Sınıf Dışı 

Uygulamaların 

değerlendirilm

esi 

*Sorumlulukla

rımız kavram 

karikatürünün 

canlandırılmas

ı 

Pixton 

Uygulamas

ı 2
 d

er
s 

sa
at

i 
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3. Hafta 

Eğitsel ve 

Sosyal 

Etkinliklere 

Katılıyorum 

SB.4.6.3. 

Okul 

yaşamınd

a gerekli 

gördüğü 

eğitsel 

sosyal 

etkinlikle

ri önerir. 

*Okuma 

*Okuduğun

u anlama 

*Afiş 

Hazırlığı 

1
 h

af
ta

 

*Sınıf Dışı 

Uygulamaların 

değerlendirilm

esi 

*Afiş 

Yarışması 

- 

3
 d

er
s 

sa
at

i 

4. Hafta 

Özgürlük ve 

bağımsızlık 

SB.4.6.4. 

Ülkesini

n 

bağımsız

lığı ile 

bireysel 

özgürlüğ

ü 

arasındak

i ilişkiyi 

açıklar. 

*Okuma 

*Okuduğun

u anlama 

*Hikaye 

Yazma 

*Bulmaca 

1
 h

af
ta

 

*Sınıf Dışı 

Uygulamaların 

*Hikaye 

yarışması 

 

- 

3
 d

er
s 

sa
at

i 

 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin amacı eğitim faaliyetlerini sınıf dışına da 

taşıyarak öğrencilerin sınıf içerisine geldiklerinde daha anlamlı, verimli ve kaliteli öğrenme 

gerçekleştirmelerini sağlamaktadır. Bunun dışında oyunlaştırmayla birlikte öğrencilerin 

daha motive bir şekilde bu süreçten faydalanmalarını sağlamaktadır. Öğrenciler bu modelin 

kullanımıyla sınıf içi uygulamalarda süreçte daha aktif kılınır. Bu şekilde öğrencilerin daha 

kalıcı öğrenme gerçekleştirmesini amaçlamaktadır. 4. Sınıf sosyal bilgiler ders kitapları 

açıklayıcı metinler içerdiği için öğrencilerin bu metinleri anlamakta güçlük çektikleri 

bilinmektedir. Ayrıca tüm öğrencilerin ders sürecinde birebir metni okuma ve anlama 

çalışmaları yapmaları zaman açısından sınırlamaktadır. Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modeli zaman ve mekan sınırlarını aşarak öğrencilerin birebir öğrenmelerine olanak 

sağlamaktadır. Söz konusu amaçlar dikkate alınarak uygulama sürecinde kullanılan 

etkinlikler aşağıda detaylı bir şekilde açıklanmıştır. 

1. Hafta:  

Sınıf Dışı Uygulamalar 

Öğrencilerden sınıf dışı uygulamalar kısmın öncelikli olarak ders kitaplarındaki 

metinleri okumaları istenir. Öğrenciler okuma işlemini tamamladıktan sonra araştırmacı 

tarafında oluşturulan okuduğunu anlama sorularını cevaplamaları beklenir. Daha sonra 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini hem değerlendirmek hem de motivasyonlarını 

arttırmak amacıyla wordwall sitesinden hazırlanan oyunu oynamaları istenir. Öğrencilerin 
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cevapları sınıf içi uygulamalara gelmeden değerlendirilir ve gerekli dönütler öğrencilere 

verilir. 

 

Sınıf İçi Uygulamalar 

Gizemli Geçit Oyunu: Araştırmacı tarafından dijital hikaye oluşturulur. Hikaye’nin 

etkileşimli olmasını sağlamak amacıyla hikaye durdurularak öğrencilerin hikayeye aktif 

katılımı sağlanır. Hikayede çocuk haklarının olmadığı bir dünya anlatılır. Hikaye’nin 

içindeki kahramanlardan biri bir geçit bulur. Geçidin diğer tarafında çocuk haklarının 

bulunduğu Çocuk Cumhuriyeti bulunmaktadır. Öğrencilerden bir çocuk hakkı söyleyip 

geçide dokunmaları istenir. Çocuk hakkı söyleyen her çocuk diğer dünyaya geçiş 

yapmaktadır. Bütün öğrenciler Çocuk Cumhuriyetine geçiş yapmaları öğrencilerin çocuk 

haklarını öğrendiklerini ifade etmektedir. Öğrenciler burada çocuk haklarını öğrendikten 

sonra geçide dokunarak geri dönerler. Kendi ülkelerinde çocuk haklarını tanıtacakları bir 

dernek oluştururlar. Öğrencilerle yapılan bilgi alışverişi sonucu derneğe bir isim verilir. 

Hikaye sonlandırılır. 

Çocuk hakları Zihin Haritası: Padlet uygulamasından bir şema açılır. Öğrencilerden 

beyin fırtınası yapmaları istenir. Yapılan beyin fırtınası sonucu bir zihin haritası oluşturulur. 

Resim 3.1’de öğrencilerle birlikte hazırlanan çocuk hakları zihin haritasına yer verilmiştir. 

 

 

Resim 3. 1 1. Hafta Uygulama Örneği 

 

“Hakkımı İstiyorum” Oyunu: Araştırmacı tarafından hazırlanan hikayeler 

powerpoint sunusuna aktarılır. Öğrencilerden sırayla hikayeleri okumaları istenir. 

Hikayedeki çocuğun hangi hakkından mahrum kaldığı tüm öğrencilerle tartışma ortamı 

sağlanarak bulunur. 

Bunu biliyor musunuz? Oyunu: Öğrenciler zoom uygulamasında “breakout rooms” 
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özelliği kullanılarak 3’er kişilik gruplara ayrılır. Çocuk haklarını bilmeyen çocuklara bu 

hakları öğretmeleri gerektiği söylenir. Öğretme yolları şiir, şarkı, resim, slogan ve afiş olarak 

belirlenir. Öğretme yolları öğrencilere rastgele dağıtılır. Gruplar 20 dakikalık çalışma 

sonucunda sunum yapar. Yapılan çalışmalar öğrenciler tarafından puanlanır. Puanlama 

sonucunda 1. 2. ve 3. seçilir. Bu uygulamayla Oyunlaştırma modelinin mekaniklerinde yer 

alan yarışmaya, bileşenlerinde yer alan puan unsuruna yer verilmiştir. 

 

2. Hafta  

Sınıf Dışı Uygulamalar 

 Öğrencilerden ders kitaplarında bulunan konuya ait metni okumaları ve araştırmacı 

tarafından iletilen okuduğunu anlama sorularını çözmeleri istenir. Daha sonra wordwall 

sitesinden hazırlanan “Sorumluluklarımız” adlı D/Y oyununu oynar. “Sorumluluklarımı 

Biliyorum” packman oyunu oynanır. Oyunlaştırma modelinin bileşenleri göz önünde 

bulundurularak öğrencilerin oyunlardan aldıkları puanlar doğrultusunda skor tablosu 

oluşturulur.  

 

Sınıf içi Uygulamalar 

Sorumluluk Üstleniyorum kavram karikatürü: Karikatür öğrenciler tarafından 

canlandırılır. Sonra karikatürler üzerinde tartışmalar gerçekleştirilir. Resim 3.2’de 

öğrencilerin araştırmacı tarafından hazırladığı afişi canlandırma görüntüsüne yer verilmiştir. 

 

Resim 3. 2 2. Hafta Uygulama Örneği 
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3. Hafta  

Sınıf Dışı Uygulamalar  

     Öğrenciler önceki haftalarda olduğu gibi okuma ve okuduğunu anlama çalışmalarını 

gerçekleştirir. Öğrencilerin konuya ilişkin afiş hazırlamaları beklenir. 

Sınıf İçi Uygulamalar 

Afiş yarışması: Öğrenciler sırayla hazırladıkları sosyal etkinlik afişleri sunar. Her 

sunumun ardından öğrencilere hazırlanmış olan sosyal etkinliğe katılmak isteyip istemediği 

sorulur. Sonuçlar listelenir. En çok katılımcıyı toplayan sosyal etkinlik afişi yarışmayı 

kazanır. Bu uygulamayla Oyunlaştırma Modelinin mekanikleri arasında bulunan yarışma 

ögesisine yer verilmiştir. Resim 3.3’de öğrencilerin hazırladığı bir afiş örneğine yer 

verilmiştir. 

 

Resim 3. 3 3. Hafta Uygulama Örneği 

 

Sınıf Dışı Uygulamalar 

       Okuma ve okuduğunu anlama sorularının dışında öğrencilerin derinlemesine anlama 

becerilerini ölçmek amacıyla “O sabah uyandığımda ülkemin artık bağımsız olmadığını 

öğrendim. Nelerin değiştiğini merak ediyorsunuz değil mi? Gelin anlatayım.” Hikayenin 

devamını hikaye yazmaları istenir. Wordwall’ da hazırlanan metne ait kelimelerin 

bulunduğu bulmacayı çözmeleri istenir. 

 

Sınıf İçi Uygulamalar 

Hikaye yarışması: Öğrencilerin sınıf dışı uygulamalarda hazırlamış oldukları 

hikayeler öğrenciler tarafından sunulur. Öğrenciler hikayeleri puanlar. Bir Skor Tablosu 

oluşturulur. Yarışmanın kazananları belirlenir. Bu şekilde Oyunlaştırma modelinin hem 

mekanikleri hem de bileşenleri kullanılır. Resim 3.4’de öğrencilerin hazırladığı örnek bir 

hikayeye yer verilmiştir. 
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Resim 3. 4 4. Hafta Uygulama Örneği 

 

3.6.3. Uygulama Sonrası 

 

Deney ve kontrol grubuyla yürütülen 4 haftalık çalışma sonunda öğrencilere 

Okuduğunu Anlama Başarı Testi ve Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon ölçeği uygulanarak 

çalışma sonlandırılmıştır. Elde edilen veriler SPSS 20 paket programına yüklenmiştir. 

 

3.7. Verilerin Analizi 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön test ve son testte uygulanan Okuduğunu 

Anlama Başarı Testi ve Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon ölçeğinden elde edilen veriler 

SPSS 20 paket programı kullanılarak analiz edilmiştir.  

Araştırma için uygun veri analizi yönteminin seçilmesinde araştırmanın örneklem 

büyüklüğü dikkate alınmıştır. Büyük gruplar üzerinde dağılımın normale yakın olduğu ön 

görülür ve buna göre parametrik istatistiklerin seçilebilir (Büyüköztürk, Çokluk ve 

Köklü,2020;141). Can (2020;25) araştırmalarda istatistiksel analizler yapılacaksa örneklem 

grubunun 30 kişinin altında olması durumunda parametrik olmayan testlerin kullanılması 

önermektedir. 

Okuduğunu anlama başarı testi ve Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon ölçeğinden elde 

edilen verilerin analizi yapılmadan önce verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini 

incelemek için deney ve kontrol grubundaki verilerin dağılımları incelenmiştir. Örneklem 

büyüklüğü 50’nin altında olduğu için Shapiro- Wilks testi kullanılmıştır (Büyüköztürk, 

2020;42).  Okuduğunu anlama başarı testi öntest araştırma verilerinin betimsel analiz 

sonuçları Tablo 3.5’de gösterilmektedir. 
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Tablo 0.5 Okuduğunu Anlama Başarı Testi Betimsel Analizi 

 

Gruplar Değişkenler n 𝑋̅ Çarpıklık Basıklık 
Shapiro- Wilks 

İst. p. 

Kontrol Grubu 
Ön Test 15 9.66 -.30 .09 .962 .725 

Son Test 15 11.40 .13 -.48 .964 .769 

Deney Grubu 
Ön Test 17 7.94 -.10 -.91 .955 .545 

Son Test 17 10.24 .0 -.63 .969 .802 

 

Tablo 3.5’deki veriler Shapiro- Wilks testine göre incelendiğinde hem kontrol grubu 

hem de deney grubu okuduğunu anlama ön test ve son test puanlarının normal dağılım 

gösterdiği görülmektedir (p> .05). Buna karşın kontrol grubunun ön test verilerine ilişkin 

çarpıklık (-,30) ve basıklık (,09) değerleri ile kontrol grubunun son test verilerine ilişkin 

çarpıklık (,13) ve basıklık (-,48) değerlerinde olduğu görülmektedir. Deney grubunun ön test 

verilere ilişkin çarpıklık (-,10) ve basıklık (- ,91) değerleri ile deney grubu son test çarpıklık 

(0) ve basıklık (-,63) değerlerini aldı görülmektedir. Deney ve kontrol grubundaki çarpıklık 

ve basıklık değerlerinin ± 1,5 arasında olduğundan normal dağılım sergilediği söylenebilir 

(Tabachnick ve Fidell, 2015). Elde edilen veriler doğrultusunda deney grubu ve kontrol 

grubunun ön test ve sontest puanlarının normal dağıldığı görülmektedir. 

Deney ve Kontrol Grubu öğrencilerine ait Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon 

puanlarından elde edilen verilerin betimsel analizi Tablo 3.6’da gösterilmektedir. 

Tablo 0.6 Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Puanlarının Betimsel Analizi 

 

Gruplar Değişkenler n 𝑋̅ Çarpıklık Basıklık 
Shapiro- Wilks 

İst. p. 

Kontrol Grubu 
Ön Test 15 87.60 0 -.26 .984 .990 

Son Test 15 89.20 .10 .10 .962 .738 

Deney Grubu 
Ön Test 17 91.60 .19 -.46 .922 .922 

Son Test 17 95.07 -.15 -.19 .951 .951 

 

Tablo 3.6’daki veriler Shapiro- Wilks testine göre incelendiğinde hem kontrol grubu 

hem de deney grubu okuduğunu anlama ön test ve son test puanlarının normal dağılım 

gösterdiği görülmektedir (p> .05). Kontrol grubunun ön test verilere ilişkin çarpıklık (0) ve 

basıklık (- ,26) değerleri ile kontrol grubu son test çarpıklık (,10) ve basıklık (,10) değerlerini 

aldığı görülmektedir. Buna karşın deney grubunun ön test verilere ilişkin çarpıklık (,19) ve 

basıklık (- ,46) değerleri ile deney grubu son test çarpıklık (-,15) ve basıklık (-,19) değerlerini 

aldığı görülmektedir. Deney ve kontrol grubundaki çarpıklık ve basıklık değerlerinin ± 1,5 

arasında olduğundan normal dağılım sergilediği söylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2015). 
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Elde edilen veriler doğrultusunda deney grubu ve kontrol grubunun öntest ve sontest 

puanlarının normal dağıldığı görülmektedir. 

Örneklem Grubu 30’un altında olduğu için parametrik olmayan testler tercih 

edilmiştir. Araştırma problemleri doğrultusunda deney grubu ön test ve son test puanları 

arasında ve kontrol grubu ön test ve son test puanları arasında karşılaştırma yapmak için 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi yapılmıştır. 
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4. BULGULAR VE TARTIŞMA 

 

Araştırmanın bu bölümünde elde edilen veriler doğrultusunda bulgulara ve 

bulguların yorumlarına yer verilmiştir.  Bu veriler araştırmanın alt problemlerine göre 

tablolar halinde sunulmuştur. 

 

1. Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın birinci alt problemi “Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi okuduğunu anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon ne 

düzeydedir?” olarak belirlenmiştir. Bu doğrultuda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

ÖABT ve Sosyal Bilgiler Dersi motivasyon ölçeğinden elde edilen ön test puanları 

betimleyici analiz istatistiklerinden yararlanılarak ortalama, ranj, medyan, mod değerleri 

hesaplanmış, öğrencilerin aldıkları en yüksek puan ve en düşük puan belirlenmiştir. 

Okuduğunu Anlama Başarı testine ilişkin ayrıntılı bilgi Tablo 4.1’de verilmektedir. 

Tablo 0.1 ÖABT Ön Test Betimleyici Analiz Sonuçları 

 

Ölçümler Kontrol Grubu Deney Grubu 

N 15 17 

Minimum Puan 0 0 

Maximum Puan 89 95 

Ranj 89 95 

Mod 68 5 

Medyan 57 42 

Aritmetik Ortalama 50.46 41.76 

SS 23.35 28.99 

 

Tablo 4.1’de verilen ÖABT ön testinden elde edilen veriler incelendiğinde kontrol 

ve deney grubunda alınan en yüksek puanın sırasıyla 89 ve 95 olduğu ve en düşük puanın 

her iki grupta da 0 olduğu görülmektedir. Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerileri ortalamalarının beklenen ortalamadan düşük olduğu 

görülmektedir. Mod, medyan ve aritmetik ortalama incelendiğinde kontrol grubundaki 

öğrencilerin deney grubundaki öğrencilere göre okuduğunu anlama becerilerinin daha 

yüksek olduğu söylenebilir. Kontrol grubu ve deney grubundaki öğrencilerin SS ve ranjları 

incelendiğinde ise gruplardaki puan dağılımının homojen dağılmadığı görülmektedir. Bu 
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veriler doğrultusunda öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin zayıf olduğu 

görülmektedir. 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersindeki 

motivasyonlarına ilişkin betimleyici istatistiksel analizleri Tablo 9’da detaylı bir şekilde 

gösterilmektedir. 

Tablo 0.2 Sosyal Bilgiler Dersi Ön Motivasyon Betimleyici Analiz Sonuçlar 

 

Ölçümler Kontrol Grubu   Deney Grubu 

N 15 17 

Aritmetik Ortalama 87,60 91,23 

Standart Sapma 10,35 11,62 

Minimum Puan 68 76 

Maximum Puan 106 115 

Ranj 38 39 

Mod 88 82 

Medyan 88 89 

 

Sosyal Bilgiler Motivasyon Ölçeğinden en fazla 115 en az 23 puan alınabilmektedir. 

Tablo 4.2’deki veriler incelendiğinde en yüksek puanın sırayla 106 ve 115 olduğu en düşük 

puanın sırayla 68 ve 76 olduğu görülmektedir. Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin 

motivasyon ortalamalarının beklenen ortalamadan yüksek olduğu görülmektedir Kontrol ve 

deney ve grubundaki öğrencilerin mod, medyan ve ortalamaları incelendiğinde ise deney 

grubundaki öğrencilerin sağa çarpık dağılım gösterdiği kontrol grubunun ise normal dağılım 

gösterdiği sonucuna ulaşılabilir. Standart sapma ve ranj değerleri incelendiğinde ise 

grupların homojen dağıldığı görülmektedir. Bu veriler doğrultusunda öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersine yönelik motivasyonlarının orta düzeyde olduğu görülmektedir. 

 

2. Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 2. alt problemi “kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde okuduğunu anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?” olarak belirlenmiştir.  

Gruplar arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney U testi 

yapılmıştır. Kontrol grubu ve deney grubundaki öğrencilerin çalışma öncesinde okuduğunu 
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anlama becerileri arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek için yapılan analiz 

sonuçları Tablo 4.3’de verilmektedir. 

Tablo 0.3 OABT Öntest Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Kontrol 15 18,13 272 
103,00 .354 

Deney 17 15,06 256 

 

Tablo 4.3’de ki veriler incelendiğinde sıra ortalamaları dikkate alındığında ise 

kontrol grubundaki öğrencilerin deney grubundaki öğrencilere göre okuduğunu anlama 

becerilerinin daha yüksek olduğu görülmektedir. Kontrol grubu ve deney grubundaki 

öğrencilerin OABT ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (U= 103.00, 

p>.05). Elde edilen bulgular incelendiğinde uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu 

öntest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. Akyol’un 

(2019) belirlediği rubriğe göre öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri endişe 

düzeyindedir. 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersindeki motivasyonları 

arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek için yapılan analiz sonuçları Tablo 

4.4’de verilmektedir. 

Tablo 0.4 Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Öntest Puanlarının Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Kontrol 15 15,33 230 
110,00 .508 

Deney 17 17,53 298 

 

Tablo 4.4’de ki veriler incelendiğinde öğrencilerin sıra ortalamaları incelendiğinde 

ise deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre motivasyonlarının 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. Kontrol grubu ve deney grubundaki 

öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersindeki motivasyon ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır (U= 110, p>.05). Elde edilen bulgular doğrultusunda kontrol ve 

deney grubundaki öğrenciler arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı ancak deney 

grubundaki öğrencilerin motivasyon düzeyleri kontrol grubundan daha yüksek olduğu 

görülmektedir. 
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3. Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın 3. alt problemi “Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve 

uygulama sonrasında okuduğunu anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik 

motivasyonları düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. 

Araştırma problemi doğrultusunda Wilcoxon İşaretli Sıralar testi uygulanmıştır. Kontrol 

grubuna ait çalışma öncesinde ve sonrasında okuduğunu anlama becerisine ilişkin bulgular 

Tablo 4.5’de detaylı bir şekilde gösterilmektedir. 

Tablo 0.5 Kontrol Grubu OABT Öntest ve Son Test Analiz Sonuçları 

 

Öntest- sontest N Sıra ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 3 3,67 11,00 
-1,685 .092 

Pozitif Sıra 7 6,29 44,00 

Eşit  5     

 

Tablo 4.5’de ki veriler incelendiğinde fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları 

incelendiğinde öğrencilerin son test puanlarında artış olduğu görülmektedir. Ancak bu artış 

anlamlı bir farklılık yaratmamıştır. Kontrol grubundaki öğrencilerin geleneksel yöntemlerle 

işledikleri sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama becerileri deney öncesi ve sonrası 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (z=-1.685, p>.05).  Bu bulgular 

doğrultusunda çalışmaya katılan öğrencilerde geleneksel yöntemlerle derslerin işlenmesinin 

sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama becerilerine istatistiksel olarak anlamlı bir 

etkisinin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde ve sonrasında Sosyal Bilgiler 

dersindeki motivasyonları ilişkin bulgular Tablo 4.6’da detaylı bir şekilde gösterilmektedir. 

Tablo 0.6 Kontrol Grubu Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Öntest ve Son Test Analiz 

Sonuçları 

 

Öntest- sontest N Sıra ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 5 8,30 41,50 
-1,053 .292 

Pozitif Sıra 10 7,85 78,50 

Eşit  0     

 

Tablo 4.6’daki veriler incelendiğinde sıra ortalamaları ve toplamı incelendiğinde son 

test puanlarında pozitif yönde artış olduğu görülmektedir. Kontrol grubundaki öğrencilerin 

geleneksel yöntemlerle işledikleri sosyal bilgiler dersinde motivasyonları deney öncesi ve 

sonrası puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (z=-1.053, p>.05).. Ancak bu artış 

öğrencilerin motivasyonlarında anlamlı bir farklılık yaratmamıştır. Elde edilen veriler 
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doğrultusunda geleneksel yöntemlerle sosyal bilgiler dersinin işlenmesi çalışmaya katılan 

öğrencilerin motivasyonları üzerinde istatiksel olarak anlamlı bir etki oluşturmamaktadır. 

 

4. Alt Probleme İlişkin Bulgular  

Araştırmanın 4. Alt problemi “Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve 

sonrasında okuduğunu anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” olarak belirlenmiştir. Belirlenen alt problem 

doğrultusunda Wilcoxon İşaretli Sıralar testi uygulanmıştır. Deney grubunda bulunan 

öğrencilerin çalışma öncesinde ve sonrasında okuduğunu anlama becerilerine ilişkin analiz 

sonuçları detaylı bir şekilde Tablo 4.7’de gösterilmektedir. 

Tablo 0.7 Deney Grubu OABT Öntest ve Sontest Analiz Sonuçları 

 

Öntest- Sontest N Sıra ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 3 4,17 12,50 
-2,095 .036 

Pozitif Sıra 9 7,28 65,50 

Eşit 5     

 

Tablo 4.7’deki veriler incelendiğinde sıra ortalamaları ve toplamları incelendiğinde 

gözlenen farkın pozitif sıralar yanı son test puanları yönünde olduğu görülmektedir. 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeliyle işlenen Sosyal Bilgiler dersinde bulunan deney 

grubu öğrencilerinin deney öncesi ve sonrası okuduğunu anlama puanlarında anlamlı bir fark 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır (z= -2.095, p<.05). Bu bulgular doğrultusunda Oyunlaştırılmış 

Ters Yüz Sınıf Modelinin öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde okuduğunu anlama 

becerilerini geliştirmede istatiksel olarak anlamlı bir etkisinin olduğu sonucuna ulaşılabilir.  

Deney grubundaki öğrencilerin çalışma öncesinde ve sonrasında Sosyal Bilgiler 

dersindeki motivasyonları ilişkin bulgular Tablo 4.8’ de detaylı bir şekilde gösterilmektedir. 

Tablo 0.8 Deney Grubu Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyonları Öntest ve Sontest Analiz 

Sonuçları 

 

Öntest- sontest N Sıra ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 7 7,43 52,00 
.-828 .408 

Pozitif Sıra 9 9,33 84,00 

Eşit  1     

 

Tablo 4.8’deki veriler incelendiğinde puanların sıra ortalamaları ve toplamı dikkate 

alındığında son test puanların artış olduğu görülmektedir. Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modeliyle işlenen Sosyal Bilgiler dersinde bulunan deney grubu öğrencilerinin deney öncesi 
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ve sonrası motivasyon puanlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (z= -.828, p>.05).  

Son test puanlarındaki artış anlamlı bir farklılık oluşturmamıştır. Bu veriler doğrultusunda 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde 

motivasyonları üzerinde istatiksel olarak anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 

  

5. Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın 5. Alt problemi “Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin çalışma 

sonrasında okuduğunu anlama becerileri ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” olarak belirlenmiştir.  Araştırmanın bu alt 

problemi doğrultusunda Mann Whitney U Testi uygulanmıştır. Kontrol grubu ve deney 

grubundaki öğrencilerin çalışma sonrasında okuduğunu anlama becerileri arasında anlamlı 

farklılığın olup olmadığını belirlemek için yapılan analiz sonuçları Tablo 4.9’ da 

verilmektedir. 

Tablo 0.9 OABT Sontest Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Kontrol 15 17,03 255 
119,500 .762 

Deney 17 16,03 272 

 

Tablo 4.9’daki veriler incelendiğinde 4 haftalık deneysel süreç sonunda, deney 

grubunda yer alan öğrenciler ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okuduğunu anlama 

becerileri arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (u=119.500, p>.05). Bu bulgu 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin okuduğunu anlama becerisi üzerinde istatiksel 

olarak anlamlı bir etkiye sahip olmadığını göstermektedir. 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin deneysel süreç sonunda Sosyal Bilgiler 

dersindeki motivasyonları arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek için 

yapılan analiz sonuçları Tablo 4.10’da verilmektedir. 

Tablo 0.10 Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Sontest Puanlarının Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

 

Grup n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Kontrol 15 14,57 218,50 
98,500 .273 

Deney 17 18,21 309,50 

 

Tablo 4.10’daki veriler incelendiğinde 4 haftalık deneysel süreç sonunda, deney 
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grubunda yer alan öğrenciler ile kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Sosyal Bilgiler 

dersindeki motivasyonları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (u=98.500, p>.05). Sıra 

ortalamaları ve toplamı incelendiğinde deney grubunun kontrol grubuna göre 

motivasyonlarının yüksek olduğu görülmektedir. Ancak bu bulgular doğrultusunda 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersi 

motivasyonlarına üzerinde istatiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip olmadığını 

göstermektedir. 
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5. TARTIŞMA VE SONUÇ  

 

Bu bölümde araştırmadan elde edilen sonuçlar ve sonuçlar doğrultusunda 

tartışmalar ile öneriler yer almaktadır. 

 

5.1.Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışma Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin sosyal bilgiler dersinde 

okuduğunu anlamaya ve derse yönelik motivasyona etkisini belirlenmeyi amaçlamıştır. 

Çalışmada deneysel araştırma yöntemlerinden öntest- sontest kontrol gruplu desen 

kullanılmıştır. Araştırma 2020-2021 eğitim öğretim yılında Bartın ilinde bulunan Atatürk 

İlkokulu ve Gazi İlkokulunda 4. Sınıfta öğrenim görmekte olan 32 öğrenci ile yürütülmüştür. 

Uygulama 6 hafta sürmüştür. Araştırmada veri toplama amacıyla okuduğunu anlama başarı 

testi ve sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyon ölçeği kullanılmıştır. Öntest ve sontest 

sonuçlarına göre öğrencilerin okuduğunu anlama ve motivasyonlarına ilişkin analizler 

yapılmıştır. 

Araştırmanın sonunda, öntestlerden elde edilen veriler doğrultusunda hem deney 

grubundaki hem de kontrol grubundaki öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Araştırmaya katılan öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerinin, Akyol’un (2019) puanlama rubriğine göre endişe 

düzeyinde olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  Öğrencilerin ön testlerden elde edilen motivasyon 

düzeyleri incelendiğinde ise deney grubundaki öğrenciler ile kontrol grubundaki 

öğrencilerin motivasyon düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

ancak deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre betimsel veriler 

doğrultusunda motivasyon düzeylerinin düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmanın sonunda, Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeliyle sosyal bilgiler 

dersinin yürütüldüğü öğrencilerin OABT öntest ve sontest sonuçları incelendiğinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerin 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli kullanılarak okuduğunu anlama düzeylerinde 

istatiksel olarak anlamlı bir artış olduğu görülmektedir. Huang ve Hong (2015) lise 

öğrencileriyle yürüttükleri çalışmalarında okuduğunu anlama becerileri üzerinde önemli 

ölçüde artış olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Hasanudin ve Fitrianingsih (2018), Endonezya 

dilinde okuma becerilerinin öğretiminde Screencast-O-Matic uygulamaları ile ters yüz sınıf 

modelinin kullanılmasının öğrencilerin okuma becerilerinde etkili olduğunu ifade 
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etmişlerdir. Sin ve Siahpoosh (2020) çalışmalarında ters yüz sınıf modelinin okuduğunu 

anlama üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Alanyazın incelendiğinde ters yüz 

sınıf modelinin okuduğunu anlamaya etkisine ilişkin birçok çalışma bulunurken 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin okuduğunu anlamaya etkisine ilişkin herhangi bir 

çalışmaya rastlanmamıştır. Bu çalışmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin okuduğunu anlama becerisi üzerindeki etkisi ile 

geleneksel Ters Yüz Sınıf Modelinin okuduğunu anlama becerisi üzerindeki etkisinin paralel 

olduğu görülmektedir. 

Araştırma sonucunda, Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeliyle sosyal bilgiler 

dersinin yürütüldüğü öğrencilerin öntest ve sontest motivasyon puanları incelendiğinde 

anlamlı bir farklılık bulunmamıştır.  Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli’nin, Gómez-

Carrasco, Monteagudo-Fernández, Moreno-Vera ve Sainz-Gómez (2019), yüksekokul 

öğrencilerinin motivasyonlarını arttırdığını, Huang, Hew, ve Warning (2018), 

çalışmalarından elde edilen bulgular doğrultusunda Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin motivasyona olumlu yönde etki ettiği sonucuna ulaşmışlardır. Zainuddin (2018), 

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin ortaokul öğrencilerinin motivasyonu olumlu 

yönde etkilediğini, Durrani ve Kamal (2021), farklı bölümlerde öğrenim gören lisans 

öğrencileriyle yürüttüğü harmanlanmış öğrenme yöntemleri ve oyunlaştırma modelini 

birlikte kullandığı çalışmasında öğrencilerin motivasyonunda artış olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Hasan, Kanbul ve Özdamlı (2018), Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Öğretmenliği Bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerle yürüttüğü oyunlaştırma destekli ters 

yüz sınıf modelinin öğrencilerin motivasyon düzeylerinde artış elde etmişlerdir. Alanyazın 

incelendiğinde yapılan bu çalışmayla sonuçların benzerlik göstermediği görülmektedir.  

Literatür incelendiğinde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin motivasyon 

üzerinde anlamlı farklılığa ulaşan çalışmaların yanı sıra anlamlı farklılığa ulaşmayan 

çalışmalarda bulunmaktadır. Pehlivan (2020), lise öğrencileriyle yürüttüğü çalışmasında 

oyunlaştırma destekli Ters Yüz Sınıf Modelinin motivasyona etksini incelemiştir. Ancak 

kontrol grubu ve deney grubunda anlamlı bir farklılığa ulaşamamıştır. Aynı şekilde Şahin 

(2021), ortaokul öğrencileriyle yürüttüğü çalışmasında modelin motivasyon üzerinde 

anlamlı bir etki bırakmadığı sonucuna ulaşmıştır. Taşkın (2020), oyunlaştırmanın ters yüz 

öğrenme ortamına entegre ettiği önlisans öğrencileriyle yürüttüğü çalışmada motivasyonda 

anlamlı bir farklılık oluşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Bu bağlamda öğrenciler alıştıkları pasif 

dinleme rolünden aktif öğrenme rolüne geçtikleri için yeni olan bu modele direnme 
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eğiliminde oldukları görülmektedir (Chen, Wang, Kinshuk &Chen, 2014). Ters Yüz Sınıf 

modelinin olası dezavantajlarından birinin de öğrencilerdeki olası motivasyon eksikliği ve 

öğrenme sorumluluğunu almaya alışkın olmamaları da göz önünde bulundurulmalıdır 

(Süleymanoğlu Kürüm ve Akdemir, 2021).  Diğer çalışmalar incelendiğinde çalışma 

grubundaki öğrencilerin öğretim seviyesinin bu çalışmayla benzerlik göstermediği 

görülmektedir. Bu durumun çalışmaların sonuçlarının farklılık göstermesine sebep olduğu 

düşünülmektedir. Ayrıca öğrencilerin teknolojik donanımlarının da farklılık gösterebileceği 

göz önünde bulundurulduğunda benzer sonuçlara ulaşılamaması olağandır. Yapılan bu 

çalışmanın pandemi sürecinde yürütüldüğü göz önünde bulundurulduğunda Oyunlaştırılmış 

Ters Yüz Sınıf Modeli’nin çevrimiçi öğrenme ortamlarında motivasyonu yeterince 

desteklemediği görülmektedir.  

Araştırma sonucunda, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okuduğunu anlama ve 

motivasyon düzeylerinde anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıştır. Bu doğrultuda geleneksel 

yöntemlerle sosyal bilgiler dersinin işlenmesi araştırmaya katılan öğrenciler üzerinde 

okuduğunu anlama becerisi ve motivasyon üzerinde anlamlı bir etki oluşturmamıştır.  

Araştırma sonucunda deney grubu ve kontrol grubundaki öğrenciler arasında 

okuduğunu anlama ve derse yönelik motivasyonlarında istatiksel olarak anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmamıştır. Okuduğunu anlama becerisi deney grubu içerisinde anlamlı farklılık 

oluştururken kontrol grubuyla karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık meydana gelmemiştir. 

Hashemifardnia, Namaziandost, ve Shafiee (2018), ortaokulda öğrenim görmekte olan 

öğrencilerle birlikte yürüttükleri çalışmada TYES modeliyle derslerin işlendiği deney 

grubundaki öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri üzerinde anlamlı düzeyde artış olduğu 

sonucuna ulaşmışlardır. Ayrıca deney ve kontrol grubundaki öğrenciler arasında da anlamlı 

farklılık bulmuşlardır. Yapılan çalışma incelendiğinde bu çalışmayla farklı sonuçlar elde 

ettikleri görülmektedir. 

Sonuç olarak; Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin, ilkokul sosyal bilgiler 

dersinde araştırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerine istatiksel olarak 

anlamlı bir farklılık sağlarken, sosyal bilgiler dersine yönelik motivasyonlarında istatiksel 

olarak anlamlı bir farklılığa yol açmadığı görülmektedir. Alanyazın incelendiğinde modelin 

akademik başarı, okuduğunu anlama gibi bilişsel davranışları; motivasyon, tutum ve algı 

gibi duyuşsal becerileri desteklemeye göre daha başarılı olduğu görülmektedir. Özellikle 

pandemi sürecinde yüz yüze eğitimden, uzaktan eğitime geçilmesiyle öğrencilerin hem 

uzaktan eğitim sürecine hem de yeni bir modele adapte olmalarının çalışmaların istendik 
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yönde sonuç vermesini engellediği şeklinde yorumlanabilir. İlkokul öğrencilerinin ekran 

başında dikkatlerini toplama sürelerini de göz önünde bulundurulduğunda çevrimiçi 

ortamlarda yürütülen derslere karşı motivasyon düzeylerinde artış olmaması olası 

sonuçlardan biridir. Okuduğunu anlama becerisi ise deney grubu içerisinde anlamlı bir 

farklılık yaratırken gruplar arası sonuçlar incelendiğinde anlamlı bir farklılık yaratmamıştır. 

 

5.2.Öneriler 

Araştırmanın bu bölümünde çalışmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda öneriler 

ve ileride yapılacak olan çalışmalar için öneriler yer almaktadır. 

5.2.1. Araştırmaya Yönelik Öneriler 

Çalışmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda aşağıdaki öneriler sunulmuştur: 

1. Araştırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama öntest sonuçları göz 

önünde bulundurulduğunda okuduğunu anlama becerilerinin endişe düzeyinde 

olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin sosyal bilgiler dersi kapsamında okuduğunu 

anlama becerisine eğilim göstermesi önerilmektedir. 

2. Araştırmaya katılan öğrencilerde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf modelinin 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini geliştirdiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu 

sonuç doğrultusunda sınıf öğretmenlerinin model konusunda gerekli donanıma 

sahip olabileceği hizmet içi eğitimler verilmesi önerilmektedir.  

 

5.2.2. İleride Yapılacak Çalışmalara Öneriler 

Araştırma sonucunda diğer araştırmacılara yönelik aşağıdaki öneriler sunulmuştur: 

1. Bu çalışma pandemi sürecinde uzaktan eğitimle gerçekleştirilmiştir. Bundan 

sonraki çalışmalarda yüz yüze eğitimle gerçekleştirmeleri önerilmektedir. 

2. Bu çalışmada Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modelinin kullanıldığı sınıf 

deney grubu geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıf ise kontrol grubu olarak 

belirlenmiştir. Bundan sonraki çalışmalar için Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin etkisini daha iyi görebilmek adına deney gruplarının arasına Ters Yüz 

Sınıf Modelinin de eklenmesi önerilmektedir. 

3. Bu çalışmada sadece nicel verilerden yararlanılmıştır. İleride yapılacak 

çalışmalarda daha derin sonuçlar elde etmek adına nitel verilere de başvurulması 

önerilmektedir. 
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EKLER 

 

Ek 1 Etik Kurul İzni 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

91 

 

 

Ek 2 MEB İzni 
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Ek 3 Okuduğunu Anlama Başarı Testi 

Okuma Metni 
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 (4. Sınıf Sosyal Bilgiler Ders Kitabı, 174-175) 
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Okuduğunu Anlama Soruları 
1. Finliler ülkelerine neden Suomi adını vermişlerdir? 

 

2. Finlandiya’da kış mevsiminin özellikleri nelerdir? 

 

3. Finli insanların başlıca hobileri nelerdir? 

 

4. Neden kızaklarda Huskey cinsi köpekler kullanılmaktadır? 

 

5. Finlandiya’da yaşanan Ruska adı verilen doğa olayı nasıl gerçekleşmektedir? 

Açıklayınız. 

 

6. Aşağıdaki görselleri inceleyiniz. Finlandiya’ya ait görselleri bulunuz ve ne 

ifade ettiğini yazınız? 

 
7. Finlandiya yemek kültürüne göre bir günlük yemek menüsü hazırlayınız. 

 

8. Çocukların hayvanlara kitap okumasının faydaları nelerdir? 

 

 

 

 

 



 

 

 

95 

 

Ek 4 Okuduğunu Anlama Değerlendirme Rubriği 

 

Başarı testinin puanlanması için araştırmacı tarafından puanlama rubriği 

geliştirilmiştir. Rubriğin hazırlanmasında Akyol’un (2016,10) basit anlama ve derinlemesine 

anlama soruları için verdiği puanlama örnek alınarak hazırlanmıştır. 

Basit anlama soruları için, 

1. Tam olarak cevap verilen sorular için; “”2 puan 

2. Yarım cevaplanan sorular için “1” puan 

3. Hiç cevaplanmayan sorular için “0” puan olarak değerlendirme 

yapılmıştır. 

Derinlemesine anlama soruları için, 

1. Tam olarak cevap verilen sorular için; “3” puan 

2. Biraz eksik olan, ancak beklenen cevabın yarıdan fazlasını verenler 

için “2” puan. 

3. Yarı cevap verenler için “1” puan 

4. Hiç cevap verilmeyen sorular için “0” puan olarak değerlendirilir.  

Derinlemesine anlamaya dayalı sorular 

1. Metne ilişkin verilen 8 görselin ne ifade ettiğinin yazılması istenir. 

Puanlama olarak 6 görseli de doğru cevaplayan 3 puan, 3-5 görseli doğru cevaplayan 

2 puan, 2-1 görseli doğru cevaplan 1 puan, hiçbir görseli doğru olmayan 0 puan 

olarak değerlendirir. 

2. Diğer 2 soru karşılaştırma yapabilme, çıkarım yapabilme 

derinlemesine anlamaya dayalı 3 puanlık sorulardır. Tam olarak cevap verilen sorular 

için; “3” puan, Biraz eksik olan, ancak beklenen cevabın yarıdan fazlasını verenler 

için “2” puan, Yarı cevap verenler için “1” puan, Hiç cevap verilmeyen sorular için 

“0” puan olarak değerlendirilir.  
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Ek 5 Sosyal Bilgiler Dersi Motivasyon Ölçeği 

 

Sevgili Öğrenci, 

Bu form, sizlerin Sosyal Bilgiler dersine ilişkin motivasyonunuzu ölçmeyi 

amaçlamaktadır. Her cümleyi dikkatlice okuduktan sonra, cümleye ne derecede katıldığınızı 

belirtmek için size en uygun olan seçeneği çarpı işareti (X) koyarak işaretleyiniz. Lütfen her 

maddeyi işaretlemeye özen gösteriniz. 
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1 Sosyal Bilgiler dersinde sorulan soruları herkesten önce cevaplamak 

isterim 

      

2. Sosyal Bilgiler dersiyle ilgili merak ettiklerimi öğrenmek için araştırma 

yaparım 

      

3. Sosyal Bilgiler dersinde aktif bir öğrenci olmak istemem      

4. Sosyal Bilgiler dersindeki etkinliklere gönüllü olarak katılırım        

5. Sosyal Bilgiler konularıyla ilgili fikir sahibi olmak için gayret 

göstermem 

     

6. Sosyal Bilgiler dersinde yüksek notlar almak için çabalamam      

7. Sosyal Bilgiler dersinde başarılı olursam, kendimi iyi hissederim       

8. Sosyal Bilgiler dersine, ailemin baskısıyla çalışırım      

9. Sevilen bir öğrenci olmak için Sosyal Bilgiler dersinde başarılı olmak 

isterim 

      

10. Sosyal Bilgiler dersindeki başarılarımla örnek gösterilmek istemem      

11. Sosyal Bilgiler dersinde başarısız olursam üzülmem      

12. Sosyal Bilgiler dersinde başarılı olmak için zevkle çalışırım       

13. Sosyal Bilgiler dersindeki etkinliklerde görev almak istemem      

14. Sosyal Bilgiler ders kitabımı merakla incelerim       

15. Sosyal Bilgiler dersine, arkadaşlarımın bana özenmelerini istediğim 

için çalışırım 

      

16. Arkadaşlarımın bilmedikleri soruları bana sormaları için Sosyal 

Bilgiler dersinde başarılı olmak isterim 

      

17. Sosyal Bilgiler dersine öğretmenimin gözüne girmek için çalışırım       

18. Sosyal Bilgiler dersinde, sınıftaki en başarılı öğrenci olmak benim için 

önemlidir 

      

19. Sosyal Bilgiler dersindeki sorumluluklarımı yerine getirmek hoşuma 

gider 

      

20. Sosyal Bilgiler dersine öğretmenim beni takdir etmesi için çalışırım       
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21. Arkadaşlarım beni daha çok sevsin diye Sosyal Bilgiler dersinde 

başarılı olmak isterim 

      

22. Sosyal Bilgiler dersini, yeni şeyler öğrenmek için dikkatle takip ederim       

23. Sosyal Bilgiler dersine çalışmayı önemsemem      
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Ek 6 Ders Planları 

 

Uygulama Planı 1. Hafta 
BÖLÜM I: 

Süre: 30+30+ 30 dakika 

DERS  SOSYAL BİLGİLER  

SINIF  4 

ÜNİTE ADI          6. Ünite  

ÖĞRENME ALANI Etkin vatandaşlık 

BÖLÜM II: 

KAZANIMLAR SB.4.6.1. Çocuk olarak sahip olduğu haklara örnekler verir. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE 

TEKNİKLERİ 
 Eğitsel Oyun, Zihin haritası 

KULLANILAN EĞİTİM TEKN. 

ARAÇ VE GEREÇLER 
Bilgisayar, Kağıt, Kalem,  

DERS ALANI                    Ev, Sınıf 

 

ÖĞRENME-ÖĞRETME SÜRECİ 

 

KONU Ben Çocuğum, Haklarımla Varım 

Sınıf Dışı Uygulamalar 

1. Öğrenciler ders kitaplarındaki metinlerin okunması ve araştırmacı tarafından hazırlanan soruların cevaplarını not 

almaları istenir.  

2. Okunan metnin değerlendirmesini yapmak için Wordwall sitesinden hazırlanan oyunları oynamaları istenir. 

3. https://wordwall.net/tr/resource/9263910  

 Sınıf içi uygulamalar 

1. Sınıf dışı uygulamaların değerlendirmesi yapılır. 

2. “Gizemli Geçit” oyunu oynanır. 

 Öğrencilere çocuk haklarının olmadığı bir dünya anlatılır.  

 Hikaye’nin içindeki kahramanlardan biri bir geçit bulur. 

 Geçidin diğer tarafında çocuk haklarının bulunduğu bir dünya bulunmaktadır. 

 Öğrencilerden bir çocuk hakkı söyleyip geçide dokunmaları istenir. 

 Çocuk hakkı söyleyen her çocuk diğer dünyaya geçiş yapmaktadır. 

3. Çocuk Hakları zihin haritası oluşturulur. 

4. “Hakkımı İstiyorum” oyunu oynanır. 

Oyunun Kuralları 

 Öğrencilerden çember oluşturulur. 

 Bir keseye konulmuş kısa hikayeler öğrencilere dağıtılır. 

 Öğrenciler sırayla çemberin ortasına gelerek elindeki hikaye’yi okuması istenir. 

 Hikayedeki çocuğun hangi hakkından mahrum kaldığı bulunur. 

5. Bunu biliyor musunuz? Oyunu oynanır. 

Oyunun Kuralları 

 Öğrenciler isterse 3’erli gruplara ayrılır. İsterse bireysel oynayabilirler. 

 Çocuk haklarını bilmeyen çocuklara bu hakları öğretmeleri gerektiği söylenir. 

 Öğretme yolları şiir, şarkı, hikaye, slagon ve afiş olarak belirlenir. 

 Öğretme yolları kurayla öğrencilere çektirilir. 

 20 dakikalık grup çalışması sonucunda öğrenciler sunum yapar. 

 Sunumlardan sonra öğrencilerin çalışmalarına göre rozetler dağıtılır. 

 

Bireysel Öğrenme Etkinlikleri 

(Ödev, deney, problem çözme vb.) 
Sınıf dışı uygulamalar bireysel olarak gerçekleştirilmektedir.  

https://wordwall.net/tr/resource/9263910
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BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme: 
Sınıf dışı etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme  

Sınıf içi öğrenme etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme 

 

Sınıf Dışı Değerlendirme 

1. Wordwall de hazırlanan oyunların oynanması 

Sınıf İçi Değerlendirme: 

1. “Bunları Biliyor musunuz? “oyununun oynanması 

 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına  

İlişkin Açıklamalar 

Bu ders planı sadece “İlkokul Sosyal Bilgiler Dersinde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin Okuduğunu Anlamaya ve Motivasyona Etkisi” konulu araştırmanın uygulaması 

için hazırlanmıştır. Bu ders planı 30’+30+30+30’ olmak üzere 4 ders saati için 

hazırlanmıştır. 
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Uygulama Planı 2. Hafta 
BÖLÜM I: 

Süre: 30+30 dakika 

DERS  SOSYAL BİLGİLER  

SINIF  4 

ÜNİTE ADI          6. Ünite  

ÖĞRENME ALANI Etkin vatandaşlık 

BÖLÜM II: 

KAZANIMLAR SB.4.6.2. Aile ve okul yaşamındaki söz ve eylemlerinin sorumluluğunu alır. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE 

TEKNİKLERİ 
 Eğitsel Oyun, Beyin fırtınası 

KULLANILAN EĞİTİM TEKN. 

ARAÇ VE GEREÇLER 
Bilgisayar, Kağıt, Kalem  

DERS ALANI                    Ev, Sınıf 

 
ÖĞRENME-ÖĞRETME SÜRECİ 

 

KONU Sorumluluk Üstleniyorum 

Sınıf Dışı Uygulamalar 

1. Öğrenciler ders kitaplarındaki metinlerin okunması ve araştırmacı tarafından hazırlanan soruların cevaplarını not 

almaları istenir.  

 

2. Okunan metnin değerlendirmesini yapmak için Learningapp sitesinden hazırlanan oyunları oynamaları istenir. 

https://learningapps.org/watch?v=pqsvfgdma21  

 Sınıf içi uygulamalar 

3. Sınıf dışı uygulamaların değerlendirmesi yapılır. 

4. Kavram Karikatürü incelenir ve üzerinde tartışılır. 

https://share.pixton.com/qk4vtpi 

5. Sorumluluk kutusu oyunu oynanır. 

Oyunun kuralları 

 Öğrenciler çember şeklinde oturur ve ortaya bir kutu yerleştirilir. 

 Öğretmen “sorumluluklarımız nedir?” der. 

 Öğrenciler bir kağıt ve kalem alır. 

 Öğrencilerden bu soruya ilişkin cevaplarını kağıda yazmaları ve kutuya atmaları istenir. 

 Öğrenciler sırayla kutunun içinden bir kağıt alır ve kağıttaki cevap tartışılır. 

 

 

Bireysel Öğrenme Etkinlikleri 

(Ödev, deney, problem çözme vb.) 
Sınıf dışı uygulamalar bireysel olarak gerçekleştirilmektedir.  

BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme: 
Sınıf dışı etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme  

Sınıf içi öğrenme etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme 

 

Sınıf Dışı Değerlendirme 

2. Learningapp de hazırlanan oyunların oynanması 

Sınıf İçi Değerlendirme: 

2. Sorumluluk Kutusu Oyunu Oynanır. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına  

İlişkin Açıklamalar 

Bu ders planı sadece “İlkokul Sosyal Bilgiler Dersinde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin Okuduğunu Anlamaya ve Motivasyona Etkisi” konulu araştırmanın uygulaması 

için hazırlanmıştır. Bu ders planı 30’+30’ olmak üzere 2 ders saati için hazırlanmıştır. 

 

 

 

https://learningapps.org/watch?v=pqsvfgdma21
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Uygulama Planı 3. Hafta 
BÖLÜM I: 

Süre: 40+40 dakika 

DERS  SOSYAL BİLGİLER  

SINIF  4 

ÜNİTE ADI          6. Ünite  

ÖĞRENME ALANI Etkin vatandaşlık 

BÖLÜM II: 

KAZANIMLAR SB.4.6.3. Okul yaşamında gerekli gördüğü eğitsel sosyal etkinlikleri önerir. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE 

TEKNİKLERİ 
 Eğitsel Oyun 

KULLANILAN EĞİTİM TEKN. 

ARAÇ VE GEREÇLER 
Bilgisayar, Kağıt, Kalem  

DERS ALANI                    Ev, Sınıf 

 

ÖĞRENME-ÖĞRETME SÜRECİ 

 

KONU Eğitsel ve Sosyal Etkinliklere Katılıyorum 

Sınıf Dışı Uygulamalar 

1. Öğrenciler ders kitaplarındaki metinlerin okunması ve araştırmacı tarafından hazırlanan soruların cevaplarını not 

almaları istenir.  

 

2. Sosyal etkinlikler Bulmaca oyunu oynanır. 

https://wordwall.net/tr/resource/9253847 

3. Okulda bir sosyal etkinlik projesi hazırlamaları ve hazırladıkları projeyi tanıtan afiş hazırlamaları istenir. 

Sınıf içi uygulamalar 

4. Okunan metnin değerlendirmesi yapılır. 

5. Öğrenciler sırayla projelerini tanıtır. 

6. Her proje öğrenciler tarafından puanlar ve skor tablosuna puanlar yazılır. 

7. Kazanan proje sınıfta uygulanır. 

  

Bireysel Öğrenme Etkinlikleri 

(Ödev, deney, problem çözme vb.) 
Sınıf dışı uygulamalar bireysel olarak gerçekleştirilmektedir.  

BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme: 
Sınıf dışı etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme  

Sınıf içi öğrenme etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme 

 

Sınıf Dışı Değerlendirme 

3. Proje tasarımı 

Sınıf İçi Değerlendirme: 

3. Hazırlanan projelerin sunulması 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına  

İlişkin Açıklamalar 

Bu ders planı sadece “İlkokul Sosyal Bilgiler Dersinde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin Okuduğunu Anlamaya ve Motivasyona Etkisi” konulu araştırmanın uygulaması 

için hazırlanmıştır. Bu ders planı 30’+30’ olmak üzere 2 ders saati için hazırlanmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://wordwall.net/tr/resource/9253847
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Uygulama Planı 4. Hafta  
BÖLÜM I: 

Süre: 40+40 dakika 

DERS  SOSYAL BİLGİLER  

SINIF  4 

ÜNİTE ADI          6. Ünite  

ÖĞRENME ALANI Etkin Vatandaşlık 

BÖLÜM II: 

KAZANIMLAR SB.4.6.4. Ülkesinin bağımsızlığı ile bireysel özgürlüğü arasındaki ilişkiyi açıklar. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME 

YÖNTEM VE TEKNİKLERİ 
 Eğitsel Oyun 

KULLANILAN EĞİTİM TEKN. 

ARAÇ VE GEREÇLER 
Bilgisayar, Kağıt, Kalem  

DERS ALANI                    Ev, Sınıf 

 

ÖĞRENME-ÖĞRETME SÜRECİ 

KONU Özgürlük ve bağımsızlık 

Sınıf Dışı Uygulamalar 

1. Öğrenciler ders kitaplarındaki metinlerin okunması ve araştırmacı tarafından hazırlanan soruların cevaplarını not 

almaları istenir.  

 

2. “O sabah uyandığımda ülkemin artık bağımsız olmadığını öğrendim. Nelerin değiştiğini merak ediyorsunuz değil 

mi? Gelin anlatayım.” Başlayan cümleden hareketle bir hikaye yazmaları istenir. 

Sınıf içi uygulamalar 

3. Sınıf dışı uygulamaların değerlendirmesi yapılır. 

4. Hikaye yarışması yapılır. 

Yarışmanın Kuralları 

 Sınıf dışı uygulamalar kısmında yazılan hikayeler okunur. 

 Her hikaye puanlanır. 

 Sınıfın yazarı seçilir. 

5. Kutunun içinde ne var? Oyunu oynanır. 

Oyunun Kuralları 

 İki kutu belirlenir. 

 Kutuların birinde konuya ilişkin kelimeler bulunur. Diğerinde konunun anlatılma biçimleri bulunur. 

 Öğrenciler kutulardan rastgele bir kelime ve anlatma biçimi seçmeleri istenir. 

 Öğrenciler sırayla bu şekilde kelimeleri anlatır. 

 Oyun tüm öğrenciler bu işlemleri yapana kadar devam eder. 

https://wordwall.net/tr/resource/9254269  

 

 

Bireysel Öğrenme Etkinlikleri 

(Ödev, deney, problem çözme vb.) 
Sınıf dışı uygulamalar bireysel olarak gerçekleştirilmektedir.  

BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme: 
Sınıf dışı etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme  

Sınıf içi öğrenme etkinliklerine yönelik Ölçme-Değerlendirme 

 

Sınıf Dışı Değerlendirme 

4. Hikaye yazımı 

Sınıf İçi Değerlendirme: 

4. “Kutunun İçinde Ne var?” oyununun oynanması 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına  

İlişkin Açıklamalar 

Bu ders planı sadece “İlkokul Sosyal Bilgiler Dersinde Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf 

Modelinin Okuduğunu Anlamaya ve Motivasyona Etkisi” konulu araştırmanın uygulaması 

için hazırlanmıştır. Bu ders planı 30’+30’+30’ olmak üzere 3 ders saati için hazırlanmıştır. 

https://wordwall.net/tr/resource/9254269
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Ek 7 Oyunlaştırılmış Ters Yüz Sınıf Modeli Sınıf Dışı Uygulama Örnekleri 

 

1. Hafta  

Okuduğunu Anlama Soruları 

Ben Çocuğum, 

Haklarımla Varım 

1. Birleşmiş Milletlerin Çocuk Haklarıyla İlgili bir sözleşme imzalamasının 

nedenleri neler olabilir? 

2. Hakların neler olduğunu bilmek çocuklara hangi yararları sağlayabilir 

3. Daha önce haklarınız olduğunu biliyor muydunuz? Açıklayınız. 

4. Çocuk Hakları Kongresi nerede ve ne zaman gerçekleştirilmiştir? 

5. Haklarınızın engellendiği bir olayla karşılaştınız mı? Açıklayınız. 

6. Şevval, Enginden farklı olarak hangi çocuk haklarından 

bahsetmektedir? 

7. İfade Özgürlüğünüzün kısıtlandığı bir durumla 

karşılaştınız mı? Açıklayınız. 

8. Çalışmak zorunda olan çocuklara haklarını nasıl öğretirdiniz? 

9. Çocuk haklarından mahrum bırakılan çocuklar nereye başvurmalıdır? 

10. Çalışmak zorunda bırakılan çocuklar hangi haklarından 

faydalanamazlar? 

11. Çocukların barınma, beslenme ve sağlık hizmetlerinden gerektiği gibi 

faydalanmaları için neler yapılmalıdır? 

12.  Yusuf hangi çocuk haklarından bahsetmektedir? 

13.    Yandaki  resim hangi çocuk hakkını ifade 

etmektedir? 
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14. Öğrendiğiniz çocuk haklarından bir tekerleme hazırlayınız. 
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Okuduğunu Anlama Soruları Örnek Cevaplar 
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Çocuk Hakları Köstebek Vurmaca Oyunu 
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1. Hafta Sınıf İçi Uygulamalara Örnekler 

 

Çocuk Hakları Zihin Haritası 

 
 

Gizemli Geçit Hikayesi 

Zeynep küçük bir kız çocuğudur. Yaşadığı ülkede çocukların kendilerine ait hakları 

yoktur. Çocuklar işe giderler, ev işlerini yaparlar, tarlalarda çalışırlar. Bu durum Zeynep’i 

çok üzer. Bir gün arkadaşlarıyla oturum bir çözüm yolu bulmaya çalışırlar. Tam o esnada 

bir geçit belirir. Geçitten gelen ses “Her biriniz bir tane çocuk hakkı söyleyerek Çocuk 

Cumhuriyetine geçebilirsiniz”. Çocuklar bu ses karşısında çok şaşırırlar. Birbirlerine bakıp 

durumu anlamaya çalışırlar. İçlerinde biri “eğitim hakkı” diyerek ortadan kaybolur. Bunu 

gören diğer çocuklarda peşi sıra çocuk haklarını söyleyerek ortadan kaybolurlar. Gözlerini 

açtıklarında birbirinden farklı bir sürü çocuğun olduğu bir ülkededirler. Buradaki çocukların 

hepsi birbirinden farklıdır. Ama bu onlar için hiç önemli değildir. Sonuçta hepsi çocuktur. 

Zeynep ve arkadaşları burada çocuk haklarını öğrendikten sonra geçitten geçerek kendi 

ülkelerine geri dönerler. Bir dernek kurmaya karar verirler. Derneğin adını uzun uzadıya 

düşünürler. Derneğin ismine karar verdikten sonra aileleriyle birlikte tüm dünyaya çocuk 

haklarını öğretmek için çabalarlar. Hikayenin sonunda bütün çocuklar Çocuk Haklarına 

kavuşurlar. 
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Bunu Biliyor Musunuz Oyunu 

Resim  

 
 

 

 

Afiş 
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Şarkı 

 
 

 

Hakkımı İstiyorum Oyunu 
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2. Hafta Sınıf Dışı Uygulamalara Örnekler 

Okuduğunu Anlama Soruları 

Sorumluluk Üstleniyorum 
1. Özgürlük sizce nedir? 

2. Sorumluluklarımızı yerine getirmediğimizde nasıl zorluklarla karşılaşırız? 

3. Oktay’ a neler söylemek isterdiniz? (sayfa 161) 

4.   “Sözlerinin ve eylemlerinin sorumluluğunu alan bireyler hayatın her 

alanında sorumluluk duygusuyla hareket ederler. Böylece kendilerine ve topluma 

faydalı olurlar.” 

Ne anlatılmak istenmiştir? Kendi cümlelerinizle ifade ediniz. 

5. Sayfa 162. sayfada yer alan hikayenin devamını yazınız. 
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Okuduğunu Anlama Soruları Örnek Cevaplar 
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2.hafta Sınıf İçi Uygulamalara Örnekler 
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3.hafta Sınıf Dışı Uygulamalara Örnekler 

 

Eğitsel ve Sosyal Etkinliklere Katılıyorum 

 

1. Üreten Çocuk Topluluğunun amacı nedir? 

2. Üreten Çocuk topluluğu nasıl oluşmuştur? 

3. Maker çocuklar genellikle nasıl buluş yapıyorlar? 

4. Kardeş okul uygulaması öğrencilerde hangi değerlerin ve becerilerin gelişmesine 

yardımcı olabilir? Neden? 

5. Okuma Çemberi Topluluğunun amacı nedir? 

6.  Siz olsanız Okuma Çemberi Topluluğunda hangi rolü seçerdiniz? Neden? 

7. Okuma Çemberi Topluluğunun faydaları nelerdir? 

8. Eğitsel ve Sosyal Etkinliklere Katılıyorum bölümünden anladıklarınızı kısaca 

özetleyiniz. 

9. Okulda olmasını istediğiniz sosyal etkinlik projesi(kulüp, topluluk gibi) 

hazırlayınız. Hazırladığınız projeye afiş veya resim tasarlayınız. 
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Okuduğunu Anlama Soruları Örnek Cevaplar 
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3.hafta Sınıf İçi Uygulamalara Örnekler 
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4.Hafta Sınıf Dışı Uygulamalara Örnekler 

Okuduğunu Anlama Soruları 

Özgürlük ve Bağımsızlık 

1. Ulusal egemenlik sözünden ne anlıyorsunuz? 

2. Aşağıdaki metnin ana fikrini yazınız? (Sosyal bilgiler ders kitabı sayfa167) 

 
3. Atatürk Büyük Millet Meclisini neden açmıştır? 

4. Aşağıdaki metni kendi cümlelerinizle özetleyiniz. (Sosyal bilgiler ders kitabı 

sayfa169) 

 
 

5. Aşağıdaki metinden hareketle cumhuriyeti kendi cümlelerinizle tanımlayınız (Sosyal 

bilgiler ders kitabı sayfa169) 
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6. “O sabah uyandığımda ülkemin artık bağımsız olmadığını öğrendim. Nelerin 

değiştiğini merak ediyorsunuz değil mi? Gelin anlatayım.” Hikayenin devamını 

yazınız. 
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Okuduğunu Anlama Soruları Örnek Cevaplar 
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Bağımsızlık ve Özgürlük Bulmaca Oyunu 
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4.hafta Sınıf İçi Uygulamalara Örnekler 

 
 

 
 

 


