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ÖZET 

BEDEN EĞĠTĠMĠ VE SPOR ÖĞRETMENLERĠNĠN 

KULLANDIKLARI ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ VE KĠġĠLĠK 

ÖZELLĠKLERĠNĠN BELĠRLENMESĠ (SAKARYA ĠL ÖRNEĞĠ) 

Dönmez, Ahmet 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Anabilim Dalı 

DanıĢman: Doç. Dr. Gülten HERGÜNER 

Haziran, 2018 xviii+ 116 Sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğretim 

yöntemleri ve kiĢilik özelliklerinin belirlenmesidir. AraĢtırma betimsel tarama 

modelinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın evrenini Sakarya ilindeki 370 beden eğitimi ve spor öğretmeni 

oluĢturmaktadır. Örneklemini ise bu evren içerisinde rastgele yöntemle seçilen 227 

beden eğitimi ve spor öğretmeni oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın verileri, John, Donahue 

ve Kentle (1991) tarafından geliĢtirilen Türkçe uyarlaması Evinç (2004) tarafından 

yapılan “BeĢ Faktör KiĢilik Envanteri” (The Five Factor Personality Inventory), 

araĢtırmacı tarafından oluĢturulan “Öğretim Yöntemleri Kullanma Sıklığı Anketi” ve 

“KiĢisel Bilgi Formu” ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen veriler betimsel 

istatistik, t-testi, korelasyon analizleri kullanılarak çözümlenmiĢtir.  

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgulara göre beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin 

en sık gösterip yaptırma, komut, alıĢtırma, katılım ve eĢli çalıĢma yöntemlerini 

kullandıkları tespit edilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin en az sıklıkla 

kullandıkları öğretim yöntemlerinin ise; proje, kiĢisel program-öğrencinin tasarımı, 

tartıĢma, kendi kendine öğrenme ve öğrencinin baĢlatması yöntemleri oldukları tespit 

edilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutlarında 

cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Beden 

eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretmen merkezli yöntemleri kullanma 

durumlarında kiĢilik özellikleri alt boyutlarında sadece dıĢa dönüklükte istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık tespit edilirken; öğrenci merkezli öğretim yöntemleri 
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kullanma durumlarında ise yumuĢak baĢlılık alt boyutunda anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir.  

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini 

kullanma durumları ile dıĢa dönüklük, öz disiplin ve deneyime açıklık arasında 

pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini kullanma durumları ile 

kiĢilik özellikleri arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmemiĢtir.  

Anahtar Kelimeler: Beden Eğitimi ve Spor, Öğretmen, Öğretim Yöntemi, KiĢilik 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



x 
 

ABSTRACT 

DETERMINING THE PERSONAL TRAITS AND TEACHING 

METHODS USED BY PHYSICAL EDUCATION AND SPORTS 

TEACHERS (THE SAMPLE OF SAKARYA PROVINCE) 

Dönmez, Ahmet 

Master Thesis, Institute of Educational Sciences,  

Department of Physical Education and Sport Teaching 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Gülten HERGÜNER 

June 2018 xviii+116 Pages 

The purpose of this study is to determine the personal traits and teaching methods 

used by physical education and sports teachers. The research was conducted as a 

descriptive survey model. 

The research population is composed of 370 physical education and sports teachers 

in Sakarya province. The sample is composed of randomly selected 227 physical 

education and sports teachers within this population. Data of the study were 

collected via “The Big Five Inventory” developed by John, Donahue and Kentle 

(1991) adapted into Turkish by Evinç (2004) as “The Five Factor Personality 

Inventory” and via “Frequency of Using Teaching Methods” and “Personal 

Information Form” created by the researcher. Data obtained from the study were 

interpreted by using descriptive statistics, t-test and correlation analysis.  

According to the findings of the study, it has been determined that physical education 

and sports teachers mostly use such methods as making done after 

showing, command, exercise, participation and co-work. The least used teaching 

methods by physical education and sports teachers are project, personal program-

student‟s design, discussion, self-learning, and student‟s initiation. No statistically 

significant difference was observed in the sub-dimensions of personal traits 

of physical education and sports teachers by sex. While a statistically significant 

difference was observed only in the extroversion among the sub-dimensions of 

personal traits regarding use of teacher-centered methods by physical education and 
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sports teachers, this statistically significant difference was established only 

in docilitysub-dimension concerning the use of student-centered teaching methods.  

A positively significant relation at a low level was found between use of teacher-

centered teaching methods by physical education and sports teachers and the 

extroversion, self-discipline and openness to experience. No significant relation was 

found between the use of student-centered teaching methods by physical education 

and sports teachers and personal traits.  

Keywords: Physical Education and Sports, Teacher, Teaching Method, Personality 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

Öğretim yöntemi alanında eğitim-öğretimin niteliğini arttırmaya yönelik bilimsel 

araĢtırma sayısı son yıllarda artarak devam etmektedir. Nitekim eğitimin baĢat öğesi 

öğretmenin ders içi-ders dıĢı kullandığı öğretim yöntemleri ile sahip olduğu kiĢilik 

özellikleri bu alanda araĢtırma yapan tecrübeli ve genç bilim insanlarının dikkatini 

çekmiĢtir. 

Eğitim, önceden belirlenen hedefleri gerçekleĢtirmek için tasarlanan ve uygulamaya 

geçirilen bir süreçtir. Bu süreç içerisinde öğretmenler tarafından ders yılı baĢlarında 

gerçekleĢtirilecek etkinlikler hedeflere uygun Ģekilde eğitim-öğretim etkinliklerinin 

amacına uygun bir biçimde planlanıp hazır hale getirilir. Konu içerisinde 

kullanılacak araç-gereç, dıĢ gezilerin tasarlanması, eğitici drama tekniklerinin ders 

planı içerisinde uygun yerlere oturtulması gereklidir. Öğretmen derse nasıl baĢlaması 

gerektiğini, hangi yöntemi kullanacağını önceden planlayıp kurgular ise amacına 

ulaĢmada kolaylık sağlayacaktır (Canel, 2005: 9-10). Öğretmenler öğrencilerin 

öğrenme sürecine katılmaları için çeĢitli yöntemler geliĢtirmiĢlerdir (Bloom, 1995: 

145). Öğretmenler bu yöntemleri belli bir plan program eĢliğinde doğru zamanda 

öğrencilerine aktarırlar. Planlanan eğitim-öğretim faaliyetlerin seçiminde Ģüphesiz 

eğitim-öğretim ortamının kalitesi, elveriĢliliği, dersin amacı ve öğretmenin niteliği 

önemli bir husustur. Öğretmenin niteliğinde de bir takım özellikleri ön plana 

çıkmaktadır. Bu nitelikler içerisinde öğretmenin kiĢilik özelliğinin öğretim yöntemini 

seçmede önemli bir etken olacağı düĢünülmektedir.  

Bu kiĢilik özellikleri geliĢmiĢ bireyde bulunması gereken özelliklerdir. Dürüstlük, 

güvenilir olma ve diğer insanlara güvenme, sevecenlik, sabır gösterme, eleĢtiriye 

açık olma, insanlara saygı duyma, esneklik ve uyumluluk, problem çözebilme ve 

üretken olma, tutarlılık, saydamlık ve geliĢmeye açık olma bu kiĢilik özelliklerinden 

bazılarıdır (Açıkgöz-Ün, 2003: 105).  



2 
 

Eğitim-öğretim ortamının uygun hale getirilmesinde Ģüphesiz çeĢitli değiĢkenler 

mevcuttur. Bu değiĢkenler içerisinde yer alan öğretim yöntemleri ve öğretmenin 

kiĢilik özellikleri çalıĢmanın çatısını oluĢturmaktadır. Bu bağlamda araĢtırmanın 

amacı; beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve 

kiĢilik özelliklerinin belirlenmesi Ģeklinde oluĢturulmuĢtur.  

 

1.1 PROBLEM 

 

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özellikleri nelerdir? 

 

1.2 ALT PROBLEMLER 

 

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özelliklerini belirlemek adına aĢağıdaki alt problemlere cevap aranacaktır; 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretim yöntemlerini kullanma 

sıklıkları nasıldır? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri nelerdir? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri cinsiyete göre 

farklılık göstermekte midir? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretmen merkezli öğretim 

yöntemlerini kullanma durumları kiĢilik özellikleri alt boyutlarında farklılık 

göstermekte midir? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini 

kullanma durumları kiĢilik özellikleri alt boyutlarında farklılık göstermekte 

midir? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğretmen merkezli 

öğretim yöntemleri ile kiĢilik özellikleri alt boyutları arasında iliĢki var 

mıdır? 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kullandıkları öğrenci merkezli öğretim 

yöntemleri ile kiĢilik özellikleri alt boyutları arasında iliĢki var mıdır? 
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1.3 ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

 

Öğretim yöntemleri ve kiĢilik özellikleri uzun yıllardır akademik ve popüler 

literatürde oldukça ilgi çeken ve üzerine çalıĢmalar yapılan konular arasındadır. 

Akademik ve popüler literatürde ilgi çeken konular olmasına rağmen beraber 

çalıĢılmamıĢ olması oldukça dikkat çekicidir. Eğitim ve öğretimin baĢat öğesi ve 

etkinliklerin amacına ulaĢması hususunda önemli rol oynayan öğretmenlerin 

kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik özellikleri yerli ve yabancı araĢtırmacılar 

tarafından oldukça merak edilen bir konu haline gelmiĢtir. Bu konular üzerine yerli 

ve yabancı bilim insanları tarafından çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢ ve kitaplar 

yazılmıĢtır. Gerek öğretim yöntemleri gerekse de kiĢilik üzerine geniĢ bir yelpazenin 

karĢımıza çıkması bu iki konu üzerinde anlaĢmazlığın değil, aksine bu iki konunun 

zengin bir literatür alt yapısına sahip olduğu gerçeğini karĢımıza çıkarmaktadır. 

Nitekim eğitim-öğretime doğrudan etki eden öğretmenlerin bilgi ve tecrübelerini 

öğrencisine aktarırken farklı öğretim yöntemleri tercih ettikleri ve bu tercihlerin 

öğrencilerin konuyu algılama ve anlamlandırma durumlarına önemli ölçüde etki 

ettiği düĢünülmektedir. Bu araĢtırmada, beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin 

kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik özelliklerini belirleyerek literatüre katkı 

sağlamak hedeflenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmanın bulgu ve sonucundan çıkarım yaparak,  

sunulan öneriler ile akademik anlamda genç akademisyenlere bilimsel çalıĢma 

konuları sunulmuĢtur. Kullanılan öğretim yöntemleri ile kiĢilik konusunun birlikte 

çalıĢıldığı ilk tez olması bakımından da önemli ve öncül olacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4 VARSAYIMLAR 

 

 AraĢtırmada seçilen araĢtırma grubunun evreni temsil gücüne sahip olduğu, 

 AraĢtırmada seçilen anket ve ölçeğin araĢtırma için uygun olduğu, 

 AraĢtırmada seçilen istatiksel teknikler ve kullanılan kaynakların araĢtırmanın 

amacına uygun olduğu, 

 AraĢtırmada ulaĢılan kaynak ve dokümanların objektif olduğu, 

 AraĢtırmada toplanan verilerin, öğretmenler tarafından samimi ve içtenlikle 

cevaplandırıldığı varsayılmıĢtır.  
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1.5 SINIRLILIKLAR 

 

 AraĢtırma Sakarya ilindeki beden eğitimi ve spor öğretmenleri ile, 

 AraĢtırma kullanılan ölçme araçlarındaki sorular ile, 

 AraĢtırma kullanılan istatiksel analizler ile, 

 AraĢtırma ulaĢılan kaynak ve dokümanlar ile, 

 AraĢtırma verileri öğretmenlerin verdikleri cevaplar ile sınırlıdır.  

 

1.6 TANIMLAR 

 

Eğitim: “KiĢiye istendik davranıĢlar kazandırma sürecidir” (Sönmez, 2015: 22).  

Beden Eğitimi: Beden eğitimi, “insan bütününü oluĢturan fiziki, ruhi ve zihni 

niteliklerin bulunduğu yaĢın ve genetik kapasitenin gerektirdiği verim gücüne 

ulaĢması için rekabet olmaksızın yapılan faaliyetlerin tümüne denir” (DPT, 1985). 

Spor: Hergüner (2015) sporu; “çeĢitli amaçlarla, farklı alanlar kullanılarak, ferdi 

veya takım halinde,  araçlı veya araçsız yapılan, planlı çalıĢmayı ve kurallara uymayı 

gerektiren, ağırlık,  metre,  zaman ölçü birimleri ve sayı ile değerlendirilen,  mental 

ve fiziki rekabete dayalı,  performans arttırıcı, sosyalleĢtirici ve eğitici psiko-motor 

faaliyetlerdir” Ģeklinde ifade etmiĢtir (Hergüner, Bar ve Yaman, 2016: 155-168). 

Yöntem: “Bir amaca ya da gerçeğe ulaĢmak için gidilecek en kısa en güvenilir yol 

demektir” (Harmandar, 2004: 67). 

Öğretim Yöntemi: “Bir dersin hedeflerine ulaĢmak ve konuyu öğretmek için 

stratejiye uygun olarak seçilen ve izlenen düzenli yoldur” (Koçak, 2011: 7). 

KiĢilik: “Bir kimseye özgü belirgin özellik, manevi ve ruhsal niteliklerinin bütünü” 

(TDK, 2018). 

 

1.7 SĠMGELER VE KISALTMALAR 

 

MEB : Milli Eğitim Bakanlığı 
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BÖLÜM II 

ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1 GENEL BĠLGĠLER 

 

2.1.1 Eğitim 

Ġnsanoğlu yaĢamının ilk anından itibaren sürekli öğrenme ve çevresini keĢfedebilme 

çabası içerisindedir. ġüphesiz bu çaba içerisine girdiğine çevresinin ona vereceği 

tepkiler ve uyarılar, onun çevresini anlama ve anlamlandırmasında daha etkili 

olacaktır. Nitekim bütün bunları eğitim yoluyla sağlamak ve bireyi doğduğu andan 

itibaren hayatın her anında eğiterek, öğreterek yaĢamı tanımasını ve kendine yaĢam 

içerisinde bir pozisyon bulmasını imkân vermek ailenin ve eğitimcilerin temel 

görevleri arasındadır.  

Eğitim hayatın her alanında insanoğlunun karĢısına çıkan bir kavramdır. Evden okula 

ve iĢe kadar yaĢamın her alanı ve anında eğitim vazgeçilmez bir olgudur (ġimĢek, 

2015: 2). Kelime olarak eğitim; “terbiye, talim, uysallaĢtırma anlamlarına 

gelmektedir” (Karslı, 2005: 8).  Toplumların geliĢiminde ve kalkınmasında eğitimin 

önemi konusunda görüĢ birliği vardır. Eğitimde değiĢen Ģartlara uyum 

sağlayamamak ulusların geliĢen dünya Ģartlarının gerisinde kalmasına neden olabilir. 

(Yaman ve Yaman, 2008: 175-191). Toplumların en kıymetli serveti insan olduğuna 

göre onları iyi Ģekilde eğitmek, yetenek ve becerilerini geliĢtirmek, her açıdan yararlı 

özelliklerle yoğurmak da toplumların zorunlu ve önemli görevlerinden olmalıdır. 

BaĢarılı bir eğitimle fert kendisi, ailesi ve milleti için değerli bir servet durumuna 

gelebilir. YanlıĢ eğitim sonucunda ise, kaybedilmiĢ bir değer, yitirilmiĢ bir hayat 

olur. Burada eğitimin önem ve amacını değiĢik bir kaç görüĢ ile destekleyerek 

konuya ıĢık tutmak mümkün olacaktır (Hergüner, 1992: 59-62). 

Ertürk‟e (1993: 12) göre eğitim; “bireyin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla ve 

kasıtlı olarak istendik değiĢme meydana getirme sürecidir.”  
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Demirel‟e (2017: 6) göre eğitim; “bireyde kendi yaĢantısı ve kasıtlı kültürleme 

yoluyla istenilen davranıĢ değiĢikliğini meydana getirme sürecidir.” 

Sönmez‟e (2001: 2) göre eğitim; “fiziksel uyarım sonucu, beyinde istendik biyo-

kimyasal değiĢiklikler oluĢturma sürecidir.” 

Fidan‟a (1997: 4) göre eğitim; “en genel anlamıyla insanları belli amaçlarına göre 

yetiĢtirme sürecidir.” 

Karslı‟ ya (2007: 9) göre eğitim; “önceden saptanmıĢ amaçlar doğrultusunda insan 

davranıĢlarında belli geliĢmeler sağlamaya yarayan planlı etkinlikler dizgesidir.” 

Ġlgili literatürde eğitim kavramına yönelik çok çeĢitli tanımlar karĢımıza çıkmaktadır. 

Eğitim hayatın her alanında ve her yerinde yapılmaktadır. Tanımlardan da 

anlaĢılacağı üzere eğitim sonucunda bireyin davranıĢlarında bir değiĢme olması 

beklenmektedir.   

 

2.1.2 Öğretim 

Öğretim kavramı tıpkı eğitim kavramı gibi çeĢitli Ģekilde tanımlanmıĢtır. Öğretim 

daha çok teknolojik kavram olarak karĢımıza çıkmaktadır ve burada önemli olan 

öğretim ile neyin anlaĢılması gerektiğinin ve bunun koĢullarının belirtilmesidir 

(Hesapçıoğlu, 2011: 44). Öğretim, okullarda çeĢitli kademelerde belli amaçlara göre 

gerçekleĢmektedir (ġimĢek, 2015: 12). Bazı öğretim tanımlarına yer verecek olursak; 

Fidan‟a (1997: 11) göre öğretim; “okullarda yapılan planlı, kontrollü ve örgütlenmiĢ 

öğretme faaliyetleridir.” 

Ünal ve Ada‟ya (2012: 10) göre öğretim; “belirli kiĢilerin geliĢimlerinin tüm 

boyutlarında en son potansiyele ulaĢmalarını destekleme etkinliğidir.”  

Koçak (2011: 7) öğretimi “eğitimdeki istendik davranıĢ değiĢikliğini kazandırmaya, 

öğrenmeyi gerçekleĢtirme, kılavuzlama ve yönlendirme faaliyetleri” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir.  

Harmandar (2004: 19) ise öğretimi; “öğrencileri aktif hale getirmek, istenilen konuda 

öğrenmeyi sağlamak ve konunun özünü öğretmek için planlanmıĢ eylemler bütünü 

Ģeklinde” tanımlamıĢtır.  
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Sonuç olarak öğretim; “öğrenci geliĢimini amaçlayan ve öğrenmenin baĢlatılması, 

sürdürülmesi ve gerçekleĢtirilmesi için düzenlenen planlı etkinliklerden oluĢan bir 

süreç olarak ele alınabilir” (Açıkgöz-Ün, 2003: 14). 

 

2.1.3 Öğrenme  

Eğitim-öğretim gibi öğrenme kavramının da literatürde çeĢitli tanımlara karĢımıza 

çıkmaktadır. Bunların nedenleri arasında çeĢitli kuram ve kuramcıların olması ve her 

bir kuram ve kuramcıların öğrenmeyi açıklamak üzere birçok çalıĢmalar yapmıĢ 

oldukları gösterilebilir. Bu denli zengin bir tanım, yaklaĢım, kuramların olması bu 

alanda çalıĢan bilim insanları ve psikologların öğrenme üzerine çok fazla 

yoğunlaĢmalarının, bu kavramın eğitim-öğretimde ki önemini yadsınamaz Ģekilde 

ortaya koymaktadır. Unutulmamalıdır ki hiçbir canlı yaĢam mücadelesi verirken 

nasıl yaĢaması ve nasıl davranması gerektiğini öğrenmeden uzun süre yaĢamını 

sürdüremez. Öğrenmeyi daha iyi anlayabilmek adına bazı öğrenme tanımlarına yer 

verecek olursak;  

Öğrenme “davranıĢta ya da davranıĢ kapasitesinde meydana gelen değiĢimdir” 

(Schunk, 2011: 2).  

Öğrenme; “büyüme ve vücutta değiĢik etkilerle oluĢan geçici değiĢmelere 

atfedilmeyecek, yaĢantı ürünü olarak meydana gelen davranıĢta ya da potansiyel 

davranıĢtaki nispeten kalıcı izli değiĢmelerdir” (Senemoğlu, 2018: 94). 

Öğrenme; “insan performansında ki veya performans potansiyelindeki ısrarcı bir 

değiĢim olarak adlandırılır” (Driscoll, 2012: 10).   

Öğrenme; “yaĢantı ürünü kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği meydana getirme sürecidir” 

(Bozdoğan, 2004: 56).  

Öğrenme; “tekrar veya yaĢantı yoluyla organizmanın davranıĢlarında meydana gelen 

oldukça kalıcı/sürekli değiĢikliklerdir” (Bacanlı, 2005: 145). 

 

2.1.4 Beden Eğitimi 

Ġnsanoğlu anne karnından ölüme kadar geçen sürede sürekli hareket etme ihtiyacı 

içerisindedir. Elbette bu hareket etme ihtiyacını bir Ģekilde karĢılamak ve vücudunun 
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fonksiyonlarının kendinden beklenenleri yerine getirmesi içim bazı düzenli 

etkinliklere ihtiyaç duymaktadır. Bu düzenli etkinlikleri beden eğitimiyle sağlamak 

mümkün olacaktır.  

Ġnsanoğlunun fikir ve ruh unsurlarıyla beraber bütünlüğünü meydana getiren, yani 

vücudun hareket etmesi için eğitilme düĢüncesi, insanlığın evren üzerinde ki varlığı 

kadar eskidir. Canlı olmanın belirtisi olan hareket kavramı, vücut eğitimi için baĢlıca 

gereksinim duyulan vasıtadır. Bu sebeple hareketin tarihi demek aslında beden 

eğitiminin tarihi demektir ve bunu ilk insandan baĢlayarak incelemek gerekir 

(Alpman, 2001: 1). Bazı beden eğitimi tanımlarını inceleyecek olursak; 

Beden eğitimi eğitimsel eylemin baĢlangıç ve çıkıĢ noktası olarak beden yoluyla 

yapılan insanın kiĢiliğini ve bütünsel eğitimini sağlamaktır (Aracı ve Aracı, 2014: 4). 

Beden eğitimi; “sosyal ve ekonomik kalkınmanın temel unsuru olan insanın beden ve 

ruh sağlığını geliĢtirmek, kiĢiliğin oluĢmasını, karakter özelliklerinin geliĢmesini 

sağlamak, kiĢiler, toplumlar ve uluslararasında dayanıĢma, kaynaĢma ve barıĢı 

sağlamak, kiĢinin mücadele gücünü arttırmak amacıyla yapılan beden faaliyetlerinin 

tümüdür” (Demirci, 2006: 4).  

Beden eğitimi; “insanın bütününü oluĢturan fiziki, ruhi ve zihni niteliklerin 

bulunduğu yaĢın ve genetik kapasitenin gerektirdiği verim gücüne ulaĢtırılması için 

rekabet olmaksızın yapılan faaliyetlerin tümüdür” (DPT, 1983: 35). 

Beden eğitimi; “oyun, jimnastik ve spor gibi eğitici bütün etkinlikleri içeren genel bir 

kavram olup, bedensel etkinlikler içinde ve bedensel etkinlikler aracılığı ile eğitimin 

gerçekleĢtirilmesidir” (Harmandar, 2004: 87).  

Beden eğitim; “insan bütününü oluĢturan fiziki, ruhi ve zihni vasıfların bulunduğu 

yaĢın ve genetik potansiyelin gerektirdiği verim gücüne ulaĢtırılması için bedeni 

aktiviteler ve oyun yoluyla yapılan faaliyetlerin bütünüdür” (ġahin, 2002: 74). 

Beden eğitimiyle öğrencilerin hareket yoluyla geliĢim ve eğitimlerine katkıda 

bulunularak her öğrencinin hareket kapasitesi ve kabiliyetinin en üst düzeye 

ulaĢmasına yardımcı olmak temel hedefler arasındadır (Çöndü, 1999: 20).  

Sonuç olarak beden eğitiminin insanın fiziksel, zihinsel, duygusal, ruhsal ve sosyal 

olarak yaĢamını sağlıklı sürdürebilmesi adına insanoğlu için önemli bir etkinlik 
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olduğu ve yaptığı bu etkinlik ile vücut fonksiyonlarının daha sağlıklı çalıĢmasını 

sağlamaya çalıĢtığı göz ardı edilemeyecek bir gerçek olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

 

2.1.5 Spor  

Spor, sanayi devriminin ortaya çıkarmıĢ olduğu toplumsal ve ekonomik sürecin 

kaçınılmaz bir sonucu olarak, tüm dünya da en hızlı büyüyen, kitleleri etkileyen bir 

endüstri kolu olmuĢtur (Tok, 2004: 1). Sporu yaĢam felsefesi haline getirmek 

Ģüphesiz sporu bireye sevdirmekle baĢlar. Nitekim Hergüner; spor sevgisinin, temel 

eğitim gibi ailede baĢlatılıp okulda çatısı altında da desteklenip pekiĢtirildiğinde, 

birey okul ve kitle sporunda geniĢ bir taban oluĢturabilir demiĢtir. (Hergüner, 1992: 

59-62). Spor kelimesi beden eğitimi ile sık sık yan yana kullanılan bazen birbirlerinin 

yerini alan kavramlar olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ancak sporu beden eğitiminde 

ayıran en önemli özellik sporda kazanma arzusunun olmasıdır oysaki beden 

eğitiminde kazanma arzusu yoktur. Spor kavramını daha iyi anlamak adına bu alanda 

yapılan tanımları incelersek; 

Spor; “yenme ve muktedir olma gibi insan içgüdüsünü tatminini amaç edinen belirli 

kurallar içerisinde yapılan rekabete dayalı sosyalleĢtirici-bütünleĢtirici fiziki, zihni ve 

ruhi faaliyetlerin bütünüdür” (DPT, 1983: 35). 

FiĢek‟ e (2003: 38) göre spor; “insanın doğayla savaĢırken kazandığı ana becerileri 

ve geliĢtirdiği araçlı-araçsız savaĢım yöntemlerini, boĢ zamandaki artıĢa bağlı olarak, 

tek ya da topluca, barıĢçı biçimde ve benzetim yoluyla, oyun, oyalanma ve iĢten 

uzaklaĢma için kullanmasına dayalı estetik, teknik, fizik, yarıĢmacı ve toplumsal bir 

süreçtir”.  

Hergüner (2015) sporu; “çeĢitli amaçlarla,  farklı alanlar kullanılarak, ferdi veya 

takım halinde,  araçlı veya araçsız yapılan, planlı çalıĢmayı ve kurallara uymayı 

gerektiren, ağırlık,  metre,  zaman ölçü birimleri ve sayı ile değerlendirilen,  mental 

ve fiziki rekabete dayalı,  performans arttırıcı, sosyalleĢtirici ve eğitici psiko-motor 

faaliyetlerdir” Ģeklinde ifade etmiĢtir (Hergüner, Bar ve Yaman, 2016: 155-168).  

Harmandar  (2004: 89) ise sporu; “mücadele ve baĢarma azminin adil Ģartlar içinde, 

çeĢitli güçlükleri göze alarak yarıĢmaya girmesi” Ģeklinde tanımlamıĢtır.  
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Görüldüğü üzere spor kavramında kazanma azmi ön planda tutulmaktadır. Spor 

kazanma arzusundan ötürü insan bedenini maksimum Ģekilde limitlerini zorlayarak 

mücadele içerisine sokmaktan kaçınmamaktadır. Spor sonunda elde edilen baĢarılar 

ve kazançlar göz önüne alındığında sporun popüleritesinin her geçen gün arttığını ve 

insanların spora yöneldiğini söylemek mümkün olacaktır.  

 

2.1.6 Beden Eğitimi ve Sporun Genel Amaçları 

Beden eğitimi ve spor çağdaĢ eğitim gerektirdiği amaçların gerçekleĢebilmesi adına 

bireyi daha sağlıklı bir biçimde olmasına olanak tanır. Zira çağdaĢ eğitimin 

gereklerinin yerine gelmesi için bireylerin zihinsel, fiziksel, duygusal, sosyal ve 

ruhsal olarak kendini iyi hissetmesine bağlıdır. Sağlıklı olmayan, sağlıklı 

düĢünemeyen bir çocuğun veya bireyin hayatta sağlıklı kararlar alması ve bu 

kararları doğru ve yerinde uygulaması beklenemez.  

Öğrencilerin biliĢsel ve bedensel olarak maksimum büyüme ve geliĢme 

gösterebilmesi adına sportif etkinliklere ihtiyaçları vardır. Çünkü hareket canlılığın 

en önemli göstergesidir. Beden eğitimi ve spor insanın hareketiyle ilgilenir ve 

hareket oyunla birleĢirse bu ikisi güçlü bir eğitim ortamı hazırlar. Burada amaç beden 

eğitimi ve spor etkinliğiyle bireyin fiziksel olarak en verimli ve en etkili bir biçimde 

olmasını ve bireyin bedenini etkili bir biçimde nasıl kullanabileceğini öğretmektir 

(Tamer ve Pulur, 2001: 51).  

Beden eğitimi ve spor öğrencilerin; “kiĢilik, karakter, organik, sinir kas, duygusal, 

zihinsel, sosyal, bireysel ve toplumsal” birçok değer yargısı kazanmalarında en 

önemli derslerden biridir (Çöndü, 1999: 20). 

Nitekim devletimiz vatandaĢının sağlığını korumak adına Türkiye Cumhuriyeti 

Anayasasının 59. Maddesinde  “Devlet her yaĢtaki Türk vatandaĢlarının beden ve ruh 

sağlığını geliĢtirecek tedbirleri alır. Sporun kitlelere yayılmasını teĢvik eder. Devlet 

baĢarılı sporcuyu korur” (TBMM, 2018) diyerek beden eğitimi ve sporun önemine 

dikkat çekmiĢtir.  

Beden eğitimi ve sporun genel amaçlarını aĢağıdaki Ģekilde özetlemek mümkün 

olacaktır; 
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 “Atatürk'ün ve düĢünürlerin beden eğitimi ve spor konusunda söyledikleri 

sözleri açıklayabilme, 

 Milli bayram ve kurtuluĢ günlerinin anlam ve önemini kavrama, törenlere 

katılmaya istekli olabilme, 

 Demokratik hayatın gerektirdiği tavır ve alıĢkanlıkları edinebilme, 

 Temel sağlık kuralları ve ilkyardım ile ilgili bilgi, beceri, tavır ve 

alıĢkanlıklar edinebilme, 

 Beden Eğitimi ve sporun sağlığa yararlarını kavrayarak, boĢ zamanlarını spor 

faaliyetleri ile değerlendirmeye istekli olabilme, 

 Dostça oynama ve yarıĢma, kazananı takdir etme, kaybetmeyi kabullenme, 

hile ve haksızlığın karĢısında olabilme, 

 Tabiatı sevme, temiz hava ve güneĢten faydalanabilme, 

 ĠĢbirliği içinde çalıĢma ve birlikte davranma alıĢkanlığı edinebilme, 

 Görev ve sorumluluk alma, lidere uyma, liderlik yapabilme, 

 Kendine güven duyma, yerinde ve çabuk karar verebilme, 

 Kamu kaynaklarını iyi kullanma ve koruyabilme, 

 Spor araç ve tesisleri hakkında bilgi sahibi olma ve bunları gereği gibi 

kullanabilme, 

 Bütün organ ve sistemlerini seviyesine uygun olarak güçlendirme ve 

geliĢtirebilme, 

 Sinir-kas ve eklem koordinasyonunu sağlayabilme, 

 Ġyi duruĢ alıĢkanlığı edinebilme, 

 Beden eğitimi ve sporla ilgili temel bilgi, beceri, tavır ve alıĢkanlıklar 

edinebilme, 

 Ritim ve müzik eĢliğinde hareketler yapabilme, 

 Halk oyunlarımızla ilgili bilgi ve beceriler edinme ve bunları uygulamaya 

istekli olabilme” (MEB, 2000: 152-153). 

Bütün bu amaçların yerine getirilmesi adına paydaĢların iĢ birliği içerisinde olması 

gerektiği unutulmamalıdır (MEB, 2018: 12). 
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2.1.7 Beden Eğitimi ve Sporun Önemi 

Çocuklarda sağlıkla ilgili fiziksel ve motor uygunluk sadece beden eğitimcileri, 

antrenörleri ve hekimleri değil herkesi yakından ilgilendirmektedir (Gallahue, 

Ozmun ve Goodway, 2014: 250). Çocuklar özellikle küçük yaĢlardan itibaren 

ilgilerini çeken etkinlikler yapmadıkça uzun süre yerinde oturamazlar. Sürekli 

koĢmak, atlamak, tırmanmak, kaymak ve sürünmek ihtiyacı içindedirler (Senemoğlu, 

2018: 25). Ayrıca çocuğun problem çözme becerisi ve kendini ifade etmesi için yeni 

yollar ve çözüm önerileri aramalarında hareket eğitiminden faydalanılır. Belli 

program eĢliğinde hareket yeteneğinin kavratılması çocukta koordinasyon ve postür 

geliĢimine yardımcı olmaktadır (Sevimay-Özer ve Özer, 2016: 227).  

Beden eğitimi ve spor kiĢide sosyal ve ruhsal olarak rahatlama meydana 

getirdiğinden ötürü bireyin geliĢimi için son derece önemli ve yadsınamaz öneme 

sahiptir. Beden eğitimi ve sporla insanoğlunun küçük yaĢlarda kazandığı 

alıĢkanlıklar hayat boyu onunla beraber yaĢamakta ve yaĢam felsefesi haline 

gelmektedir.  

Bütün alıĢkanlıklar gibi spor alıĢkanlıklarının da temelinin küçük yaĢlarda geldiği 

bilinmektedir. Bunların bazıları; koĢu, yürüme, bisiklete binme çocukluk döneminde 

çocuğun bedensel olarak geliĢmesi için önemli spor dallarından bazılarıdır. 

Sistematik yapılan beden egzersizleri çocukta hızlılık, güç, ataklık, dayanıklılık gibi 

fiziksel uygunluk unsurları ve koĢma, atlama, sıçrama, zıplama gibi motor becerilerin 

geliĢmesine olanak tanımaktadır (Zaichowsky ve Martinek, 1980). Görülmektedir ki 

beden eğitimi ve sporun önemi azımsanamayacak ve hayatın merkezine alınacak 

kadar önemli etkinliklerdir. Nitekim Gülay ve Hergüner teknolojik geliĢmelerle 

beraber beden eğitimi ve sporun öneminin arttığını ve eğitim amaçlarının insana 

kazandırabileceği önemli bir disiplin durumuna geldiğini ifade etmiĢlerdir (Gülay ve 

Hergüner, 2006: 25-33). 

Bunun yanında beden eğitimi ve spor bireyi sakinleĢtiren, saldırganlığı üzerinden 

atan etkinliklerdir. Nitekim beden eğitimi öğretmeni de saldırganlığın olumlu bir 

biçimde kanalize edilmesi için hareketli olmaya önem vermektedirler (Sevimay Özer 

ve Özer, 2016: 228).  

Tüm bu bilgilerin yanında beden eğitimi ve sporun önemini üç yönden ele almak 

mümkün olacaktır. Bunlar;  
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 Sağlık açısından 

 Estetik yönden 

 Felsefi ve pedagojik yönden 

Sağlık açısından beden eğitimi ve spor, günümüzde hareketsizlikten doğan 

hastalıkları, obeziteyi önlemek adına son derece önemli etkinliklerdir. Estetik açıdan 

ise, her insan güzel bir görünüme ihtiyaç duymaktadır. Bunun için vücudun oranlı ve 

düzenli geliĢimi için beden eğitimi ve spora sürekli ihtiyaç vardır. Son olarak ise 

bireyleri ruhsal, bedensel ve zihinsel olarak geliĢtirmek adına beden eğitimi ve spora 

son derece önemli etkinliklerdir (Çöndü, 1999: 21).   

 

2.1.8 Öğretmen 

Öğretmenlik iki temel kavram üzerinde biçimlendirilmiĢ bir uzmanlık alanıdır. Bu 

temel kavramlar “eğitim ve öğretim” dir. Bu nedenle bir bireyin öğretmen olabilmesi 

için öncelikle eğitim ve öğretim kavramlarını iyi bilmesi ve uygulaması 

gerekmektedir (Karslı, 2005: 1). 

Öğretmen; “öğretmenliğin kuramsal bilgi temelini iĢe koĢarak bireyin 

davranıĢlarında hem bireyin hem de toplumun yaĢamına kalite katacak değiĢmelerin 

oluĢmasına kılavuzluk eden kiĢidir” (ġahin, 2003: 293). 

Öğretmen; “bir toplumun gereksinim duyduğu her meslekten bireyler yetiĢtiren ve 

ulusun geleceğini Ģekillendirme gibi kutsal bir görevi üstlenmiĢ bir meslek adamıdır” 

(Kuran, 2002: 253). 

Öğretmen; “belli konuları, belli bir gruba ya da kiĢiye öğreten ve davranıĢlarıyla 

öğrenen gruba örnek oluĢturan bir meslek mensubudur” (Bilen, 2006: 50). 

Öğretmen; “bilgiye eriĢim kaynağı, sevgi, heyecan sembolü olduğu gibi „erdemli 

insan‟ modelidir” (Ataünal, 2003: 19).  

Ġslam inancında ise insanın ilk öğretmeni ve eğitimcisi Allah‟tır. O Hz. Adem‟i 

yarattığında her Ģeyin ismini de (bütün ilimleri) ona öğretmiĢtir (Çelikkaya, 2010: 6).   

Öğretmenin eğitim sürecindeki rolü büyüktür (Yaman, 2009: 683-711). Öğretmen, 

öğrencilerine eğitimin amaçlarına uygun bir Ģekilde davranıĢ kazandırmakla 

yükümlüdür (BaĢaran, 2006: 181). Öğretmenlik bir sanattır. Öğrenme-öğretme 

sürecinin baĢarı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi için eğitim süresi boyunca edinmiĢ 
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olduğu bilgiyi kendi kiĢilik özellikleriyle birleĢtirerek kullanması gerekir. 

Öğretmenlik gerçek anlamda insan üzerinde çalıĢmayı gerektirdiği için ondan eğitim 

ortamında beklentiler, tutumlar gibi insana özgü kolay bir biçimde kontrol 

edilemeyen birçok değiĢken yer almaktadır. Bu nedenle öğretmen teknik bilgi ve 

becerilerinin yanında geçmiĢ deneyim ve tecrübelerini de kullanarak destek alır. 

Unutulmamalıdır ki tek bir öğretmen tarzından söz etmek mümkün değildir, ne kadar 

çok öğretmen var ise o kadar tarz öğretmen var demektir (ġahin, 2003: 296). 

 

2.1.9 Öğretmenlik Mesleği 

Günümüzde öğretmenlik, özel bir uzmanlık ve meslek becerisi gerektiren bir meslek 

olarak kabul görmektedir. Toplumsal statü ve saygınlığı farklı ülke ve kültürlere göre 

değiĢmekle beraber, doğrudan insanla ilgisi olması bakımından eskiden beri kazanç 

olarak değil kutsal bir meslek olarak görülmektedir (ġiĢman, 2001: 1). Bütün 

ülkelerde öğretmenler, eğitim sistemlerinin temel taĢını oluĢturarak onun baĢarısı için 

birinci derecede pay sahibi olurlar. Bu sebeple öğretmenlerin yetiĢtirilmesi öteki 

meslek üyelerinin yetiĢtirilmesinden çok daha farklı ve özenli olmak durumundadır. 

Kısacası öğretmen eğitimi üzerinde titizlikle durulması gerekmektedir (Yılman, 

1992: 62). 

1739 sayılı MEB Temel kanununda Öğretmenlik, “Devletin eğitim, öğretim ve 

bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleğidir”. 

Öğretmenler kendisine verilen bu görevleri Türk Milli Eğitimin temel amaçlarına 

uygun hareket ederek gerçekleĢtirmekle yükümlüdürler (MEB, 1973).  

Öğretmenlik mesleği ülkemizde önemli bir istihdam alanı oluĢturmaktadır. Her ne 

kadar bu meslekten zaman zaman diğer mesleklere geçiĢ olsa da devletin 

yükseköğretim kurumlarından mezun olan bireyler öğretmen olmak için sürekli bir 

talep içerisindedirler. Öğretmenler, ülkemizde devlet memurları içerisinde en 

kalabalık meslek grubunu oluĢturmaktadırlar. Eğitim-öğretim sisteminin en üst 

kademesinden en alt kademesine kadar geniĢ bir yelpazede yer alan öğretmenler, 

meslek mensubu olarak oldukça kalabalık ve dağınık bir durum sergilemektedirler 

(ġiĢman, 2011: 224). 
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2.1.10 Öğretmenlik Mesleğinin Önemi 

Öğretmenlik mesleği ya da daha ilmi tabiriyle eğitimcilik, her Ģeyde önce insan 

yetiĢtirme mesleğidir. Ġnsanı yetirme mesleği olarak ta ifade edebileceğimiz 

öğretmenlik mesleği, bireyi ilmi, ahlaki, dini kısacası insanı nitelikler ve manevi 

değerler yönünden yetiĢtireceği için son derece önemlidir. Sosyal olarak kimseyi 

rahatsız etmeyen, düĢünceli, hoĢgörülü, uyumlu demokratik davranıĢlı nesiller 

yetiĢtiren öğretmenler bu bakımından mesleğin ne denli önemli olduğunu ön plana 

çıkarmaktadırlar (Çelikkaya, 2010: 8). Öğretmenlik meslekler içerisinde en stratejik 

olanıdır (Yılman, 1992: 63). 

Geleceğimizin teminatı olan gençlerimin iyi yetiĢmesi, iyi eğitim alması ve geleceğe 

güvenle hazırlanabilmesi açısından mesleğine bağlı, mesleğinin gerekliliklerini 

yerine getiren öğretmenler tarafından yetiĢtirilmesi kuĢkusuz çok önemlidir. 

Unutulmamalıdır ki ülkenin en üst kademesinden en alt kademesine kadar ülke 

yönetiminde söz sahibi olan yöneticileri, insanın sağlığını koruması adına ona yön 

veren doktorları, kanunları uygulayan yargıçları kısacası hayatın içinde olan tüm 

meslek gruplarını yetiĢtirenler öğretmenlerdir.  

 

2.1.11 Beden Eğitimi ve Spor Öğretmeni 

Beden eğitimi programının gerçekleĢtirilmesinde muhaffak olmak ve olmamak 

öğretmenlerin vasıflarına bağlıdır. Beden eğitimi öğretmeninde bulunması gereken 

en önemli vasıf, fazla enerjik ve alaka duyucu olmaktır. Beden eğitimi 

etkinliklerinden hakkıyla istifade edilmesi için, derslerin Ģevkle ve canlılıkla 

iĢlenmesi gerekir. Öğretmenin çalıĢmaları yalnız anlatması yeterli değildir, 

anlatmanın yanı sıra hareketleri en iyi Ģekilde yaparak göstermeli öğretim 

yöntemlerini iyi bilmelidir (K.K.K., 1956: 10). 

Beden eğitimi öğretmenlerinin kiĢisel ve mesleğe yönelik birçok sorumlulukları 

bulunmaktadır. Zaman zaman ders dıĢına taĢan, okulun tesislerinden okul saati ile 

sınırlandırılamayan birçok sorumlulukları vardır. Öğrencileriyle çalıĢmalarının yanı 

sıra diğer öğretmenler, yöneticiler ve toplum ile olan günlük iĢler okul mesaisinden 

daha fazla zaman gerektirmektedir. Bunun yanında günlük ders planları dıĢında okul 

içi ve okul dıĢı sportif faaliyetlerle ilgilenmek, bunun yanında okulla ilgili 

toplantılara katılmak durumundadır (Tamer ve Pulur, 2001: 17). 
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2.1.12 Eğitim Programı ve Öğeleri 

Eğitim sisteminin temel alını yetiĢek (program) oluĢturmaktadır. YetiĢekler öğrenci 

grubu üzerinde gözlemlenmeye karar verilen hedef ve davranıĢları, onların içerikle 

bağlantısını, eğitim ve sınama durumlarını kapsamaktadır. En genel geçerli olan 

yetiĢek devlet tarafından hazırlanıp Milli Eğitim Bakanlığında yürütülendir (Sönmez, 

2015: 11-12). Eğitim çalıĢmalarının belirli bir program kapsamında sürdürülmesi bizi 

eğitim programına götürmektedir (Önder, 1989: 59). Eğitim programı kavramının 

kullanımı çok eskilere dayanmaktadır. Bununla ilgili çeĢitli çalıĢmalar ve bilimsel 

yayınlar mevcuttur. Genel anlamda literatürde öne çıkan eğitim programı tanımlarına 

göz atacak olursak;  

Eğitim programı, “istendik hedef ve davranıĢların kazandırılması için stratejilerin 

yazılı doküman ya da eylem planı olarak tanımlanır” (Demirel, 2017: 3).  

Taba‟ya (1962: 11) göre eğitim programı; hedefler ve hedef davranıĢlar, içeriğin 

seçimi ve örgütlenmesi, öğrenme-öğretme süreci ve son olarak da hedeflerin 

değerlendirilmesi Ģeklinde oluĢmaktadır. 

Ertürk (1993: 95) eğitim programını “yetiĢek” olarak ifade etmekte ve “geçerli 

öğrenme yaĢantıları düzeni” olarak tanımlamaktadır.  

Ülkemizde program geliĢtirme çalıĢmalarının baĢında gelen ve bu alanda çeĢitli 

bilimsel çalıĢmalar yapan VarıĢ (1994: 18) ise eğitim programını; “bir eğitim 

kurumunun, çocuklar, gençler ve yetiĢkinler için sağladığı, milli eğitim ve kurumun 

amaçlarının gerçekleĢtirilmesinde dönük faaliyetleri kapsar” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Eğitim programlarının bazı temel öğeleri mevcuttur. Program hazırlanırken bu öğeler 

temel alınmalıdır. Bu temel öğeler hedef, içerik, öğretme-öğrenme süreci ve 

değerlendirmedir (Demirel, 2017: 29).   

a) Hedef: Bireyde bulunmasını istediğimiz, eğitim yoluyla kazandırılabilir nitelikteki 

özelliklerdir (Bilen, 2006: 9). Hedefler devletin politik felsefesini yansıtan uzak, 

eğitim felsefesini yansıtan genel ve dersin hedeflerini yansıtan özel hedefler olmak 

üzere üç kısımda incelenmektedir (Sönmez, 2015: 38). Hedefler eğitimin yol 

göstericisi olan “niçin öğreneceğiz” sorusunun yanıtı oluĢturarak, programın diğer 

öğeleri için yol gösterici nitelikte olacak Ģekilde düzenlenir (Çelenk, 2016: 8).  
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b) Ġçerik: Hedefler doğrultusunda seçilmiĢ konuları oluĢturan programın ikinci 

boyutudur (Demirel, 2017: 34). Ġçerik hedef davranıĢların düzenlenip, bu 

davranıĢların kazandırılmasında önemli bir araçtır (Sönmez, 2015: 130). Programın 

bu öğesi “ne ile öğreneceğiz” sorusunun yanıtını oluĢturmaktadır (Çelenk, 2016: 8). 

c) Öğretme-Öğrenme Süreci: Eğitim programının üçüncü ve en önemli boyutu olarak 

karĢımıza çıkan MEB eğitim-öğretim programlarında öğrenme-öğretme etkinlikleri, 

dersin iĢlenmesi gibi ifadeler yer almaktadır (Demirel, 2017: 35). Programın bu 

öğesinde “nasıl öğreneceğiz sorusunun yanıtı oluĢturulur (Çelenk, 2016: 8). 

Öğrenme-öğretme sürecinde öğrenmenin gerçekleĢeceği yöntem ve teknikler ele 

alınıp incelendiği bölüm olmasından dolayı eğitimcilerin bu bölümden beklenenleri 

yerine getirmek adına hazırlıklı olmaları ve kendini değiĢen ve geliĢen öğretme-

öğrenme etkinliklerine hazır hale getirmeleri gerekmektedir.   

d) Değerlendirme Süreci: Programın ölçme ve değerlendirme olarak karĢımıza çıkan 

son boyutudur (Demirel, 2017: 36). Programın değerlendirilmesi için öncelikle 

hedeflerce ortaya konulan davranıĢın öğrenciler tarafından ne derecede 

kazanıldığının ölçülmesiyle baĢlanır (Bilen, 2006: 29). Programın bu öğesi “ne oldu” 

sorusunu yanıt oluĢtururken, hem eğitim programının baĢarısını kontrol eder hem de 

öğeler arasında ki iliĢkisel düzenin iĢleyip iĢlemediğini denetler (Çelenk, 2016: 9).  

Program geliĢtirme süreci değerlendirme olmadan tamamlanamaz (Bilen, 2006: 30). 

Nitekim bu alanda öncü kiĢilerden olan Tyler (1950: 3) programın planlanıp sürekli 

geliĢtirilmesi için değerlendirmeyi gerekli görmektedir.    

 

2.1.13 Strateji (YaklaĢım), Yöntem ve Teknik Kavramları 

Strateji, yöntem ve teknikle ilgili alanyazın incelendiğinde bu kavramların ismini 

sıkça duymaktayız. Bazen birbirinin yerine kullanılan bazen de birbiriyle karıĢtırılan 

ama birbirleriyle iç içe olan bu kavramlara açıklık getirecek olursak;   

 

2.1.13.1 Strateji 

Strateji; “öğretim etkinliklerinde amaca ulaĢmamızı sağlayan oldukça geniĢ bir yol 

ya da yollar bileĢkesi olarak tanımlanmaktadır” (Dirik, 2015: 156). Strateji; dersin 

hedeflerine ulaĢmada yöntemin belirlenmesine yön veren yaklaĢım olarak ifade 
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edilmiĢtir (Bilen, 2006: 72; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 65). Öğretmen belirlediği 

strateji kapsamında dersin amacına uygun yöntem ve tekniği seçebilmektedir. Bu 

sebeple öğretmen karĢısında ki grubun özelliğini iyi bilmeli ve bu grubun 

özelliklerine göre bir yaklaĢım içerisine girerek yöntem ve teknikleri belirlemelidir.   

 

2.1.13.2 Yöntem 

Öğrenme-öğretme ortamında bilgi, beceri ve hareketlerin öğrencilere aktarılırken 

kullanılan yöntemin tanımlarına göz atacak olursak;  

Demirel‟e (2017: 77) göre yöntem; “hedefe ulaĢmak için önceden belirlenmiĢ ya da 

izlenecek en kısa yoldur.”  

TDK (2018) ise yöntemi; “bir amaca eriĢmek için izlenen, tutulan yol, usul, sistem, 

prosedür, politika veya belli bir sonuca eriĢmek için bir plana göre izlenen yol, metot 

Ģeklinde tanımlamıĢtır.”  

Clark ve Starr (1968: 6) yöntemi; “eğitimin hedeflerine ulaĢmak amacıyla 

kullanılacak tekniklerin, iĢlenecek konunun, araç-gereç ve kaynakların bütünlük 

oluĢturacak biçimde örgütlenerek hizmete sunulan bir öğretme yolu” Ģeklinde ifade 

etmiĢlerdir. Yöntem stratejiye göre daha detaylı ve özel bir yoldur (Eminoğlu-

Küçüktepe, 2016: 154).  

Öğrencilere öğrenme-öğretme sürecinde yeni davranıĢlar kazandırılmasının nasıl 

gerçekleĢtirileceği hususu yöntem hususunu karĢımıza çıkarmaktadır (Fidan, 1996: 

168). Yöntem seçimi yapılırken hedef davranıĢların ve kazanımların öğrenci 

özellikleri ile iliĢkisi unutulmamalıdır. Bunun yanında yöntem seçimi yapılırken, 

öğretmenler yöntemleri iyi tanımalı ve uygulama konusunda bilgi ve beceriye sahip 

olmalıdırlar (Dirik, 2015: 155). Unutulmamalıdır ki her durumda baĢarıyla 

uygulanacak yöntemden söz etmek mümkün değildir, öğretilmek istenen konu, 

içerik, öğrenci özelliği ve öğretmenin kiĢiliği gibi birçok faktör yöntemi çok farklı 

kılmaktadır (Bilen, 2006: 66).  

 

2.1.13.3 Teknik 

Teknik, “öğretim yöntemini ortaya koyabilme biçimi, beceri ya da iĢlemidir” (Koçak, 

2011: 7). Teknik, “bir öğretme yöntemini uygulamaya koyma biçimi, ya da sınıf 
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içinde yapılan iĢlemlerin bütünü olarak tanımlanabilir” (Demirel, 2017: 166). 

Yöntemi kullanırken, yöntem içerisinde belirli tekniklerden yararlanılarak öğretme-

öğrenme süreci daha baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi mümkün olabilir. Teknik 

öğretim yöntemine bağlı olarak kullanıldığı için öğretmenin uygun tekniği seçmeden 

önce uygun yöntemi seçmesi gerektiği unutulmamalıdır. 

 

 

2.2 YÖNTEM SEÇĠMĠNĠ ETKĠLEYEN FAKTÖRLER 

 

Her öğretmenin mesleki birim, mesleki tecrübesi ve becerisi ile ilgili olabilecek 

yöntem seçiminde farklı tercih yatkınlıkları olabilir. Bu aynı zamanda öğretmenin 

tekniği ile de ilgilidir. Bazı öğretmenler sınıf içerisinde tartıĢma açarak ders 

iĢlediklerinde mutlu, bazıları ise grupla çalıĢmalar içerisine girdiklerinde mutlu ve 

baĢarılı olurlar (Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 73). ġunu açıkça ifade etmek gerekirse 

hiçbir ders için hiçbir yöntem sihirli değnek değildir. ġu derste Ģu, bu derste bu 

kullanılır denilemez. Öğretmen kendi kiĢisel çabaları ve duyarlılığı ile sınıf ortamına 

en uygun yöntemi seçip sınıftan aldığı geri dönütlerle değiĢikliğe gidebilir 

(Küçükahmet, 2017: 62). Öğretmen tercih ettiği yönteme, kendi özelliğini, iĢe 

yarayan kendi buluĢlarını katabilirse o zaman sanatkarca ders iĢlemiĢ olur. Böylelikle 

öğretmenin kiĢisel buluĢlarıyla zenginleĢtirilen yöntem meydana gelir. Böyle bir 

ders, orijinal olur ve öğretmen de üretken nitelik kazanır. Öğretmenin kiĢiliğinin, 

yaĢantısının, mesleki formasyonunun ve kültürünün uygulayacağı yöntemin baĢarılı 

olmasında büyük etkiye sahiptir (KemertaĢ, 2001: 137). Kısaca ifade etmek gerekirse 

öğretmenlerin yöntem seçimlerini Ģu faktörler etkilemektedir.  

Öğretmenin yönteme yatkınlığı, zaman ve fiziksel imkânlar, maliyet, öğrenci 

grubunun büyüklüğü, konunun özelliği, öğretim sonuçlarında öğrencide geliĢtirilmek 

istenen nitelikler öğrenci grubunun özelliği, programın niteliği, öğretmenin kiĢiliği 

ve sınıf atmosferi gibi etkenler de öğretmenin yöntem seçimini etkilemektedir. 

(Küçükahmet, 2017: 62; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 73; KemertaĢ, 2001: 138-139, 

ErciyeĢ, 2007: 181).   

KiĢilik özellikleri öğretmenlerin yöntem seçimini etkileyen faktörler arasındadır. 

Nitekim yapılan çalıĢmalar bunu iĢaret etmektedir. (Küçükahmet, 2017: 63; 

Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 74; KemertaĢ, 2001: 137; Tan ve Erdoğan, 2004: 63). 
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Öğretmenin kiĢiliği öğrencileri ele alıĢ biçimine de yansımaktadır. Öğrencilere karĢı 

kullandığı disiplin yöntemlerinde, ödül ve ceza davranıĢlarında da öğretmenin 

kiĢiliğini görmek mümkün olacaktır (Sadık, 1999: 26). 

 

2.3 GENEL ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ 

 

2.3.1 Anlatma Yöntemi 

Anlatma yöntemi öğretmenin bilgi ve birikimini öğrenciye aktardığı, eğitim tarihinin 

en eski ve en sık kullanılan yöntemlerinden birisidir. Anlatım yöntemi öğretmen 

merkezli bir yöntem olup, öğretenin bilgiyi öğrenene aktardığı geleneksel bir öğretim 

yöntemidir (Demirel, 2017: 78; Küçükahmet, 2017: 63). Anlatım yönteminde 

öğretmen aktif bir Ģekilde olay, olgu ve ilkeri anlatır, öğrenci pasif bir biçimde 

dinleyici konumunda anlatılanları dinler (Gözütok, 2006: 209). Öğretmen yöntemi 

kullanırken kaynak rolünde olup (Baytekin, 2004: 185), kazandırmayı hedeflediği 

bilgi ve davranıĢları, çoğunlukla sözel olarak kodlayıp, sınıf ortamında öğrencilere 

aktarır (Dirik, 20015, 184). Öğretmenler tarafından iyi uygulanıp ve kullanıldığında 

“anlatım” bilgi verici hatta çoğu zaman heyecan uyandırıcı olabilir (ErciyeĢ, 2007: 

183), ancak öğretmenlerin bu yöntemi kullanırken yöntemin özelliklerini ve kullanım 

ilkelerini çok iyi bilmeleri gerekir (Demirel, 1996: 46). Anlatma yöntemi çok sık, 

kötü ve yanlıĢ kullanımında ise etkisiz bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır 

(Küçükahmet, 2017: 63).   

Anlatım yönteminin beden eğitimi derslerinde ki amacı, beden eğitimi dersiyle ilgili 

kuralları, tarihleri, etik davranıĢları, egzersizin ve sporun etkileri gibi biliĢsel özelliği 

olan bilgilerin sunulmasıdır. Öğretmen bütün öğrenciler tarafından net bir Ģekilde 

görülmeli ve öğrenciler öğretmenin sesini rahatça duyabilecek bir konuma 

yerleĢtirilmelidir (Nebioğlu, 2006: 134). Öğretmenin, konuĢmasının ve hareketleri 

anlatımdaki akıcılığının yanında, öğrenciyle göz göze iletiĢiminin son derece önemli 

olduğu unutulmamalıdır (Küçükahmet, 2017: 64; Küçükahmet, 2005: 54). Ayrıca bu 

yöntemde “biliĢsel alanın bilgi, duyuĢsal alanın alma ve tepki vermesi, deviniĢsel 

alanın uyarılma basamağındaki davranıĢlar” kazandırılabilir. Bu yöntemi 

uygulanırken uyulması gereken kurallara uyulduğu takdirde, öğrencide değiĢmesi 

istenilen istendik davranıĢlar olumlu yönde gerçekleĢebilir (Sönmez, 2011: 221-222).  
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Anlatım yöntemini uygularken dikkat edilmesi gereken önemli hususlardan biride 

anlatım süresinin iyi ayarlanması ve diğer yöntemleri de kullanarak öğrenciyle 

diyalog içerisinde olma gereksinimidir. Yöntemi kullanırken öğretmen; bilgi 

birikimini, ses tonunu, mimik ve jestini kullanmaya özen göstermesi gerekmektedir 

(Harmandar, 2004: 68).  

 

2.3.1.1 Yöntemin faydaları 

 Ayrı ayrı çok sayıda öğrenci grubuna bilgi aktarılabilir, 

 Diğer bütün yöntemlerle birlikte kullanılabilir, 

 Öğretmen, bilgi ve deneyimlerini kısa yoldan öğrenciye aktarabilir, 

 Soyut kavramların öğretilmesinde oldukça etkilidir, 

 Çok fazla araç gerece ihtiyaç olmadığı için zaman ve masraf bakımından 

ekonomiktir, 

 Öğrencilere dinleme ve not tutma alıĢkanlığı kazandırır, 

 Dinleyerek öğrenmeye yatkın olan iĢitsel bireyler için en verimli öğrenme 

yollarından biridir (Demirel, 2017: 78; Küçükahmet, 2017: 64; Harmandar, 

2004: 68; KemertaĢ, 2001: 151; Tan ve Erdoğan, 2004: 64; Tamer ve Pulur, 

2001: 112; Gözütok, 2006: 210; Vural, 2004: 39; Büyükkaragöz ve Çivi, 

1996: 76). 

 

2.3.1.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Anlatma yöntemi sadece iĢitsel öğrenmeye hitap ettiği için öğrenmeyi 

geciktirir, 

 Öğrencileri hazır bilgiye ve ezber yapmaya teĢvik eder, 

 Geri dönüt olmadığı için, bazı öğrenci gruplarının yanlıĢ öğrenmesinin önüne 

geçilemez, 

 Anlatımın uzun sürmesi ve sık tekrar edilmesi durumunda öğrenciler 

sıkılabilir, 

 Öğretim sırasında öğrencilere soru sorma izni verilmezse, geri dönütler 

olamayacağı için eksik iletiĢime neden olur, 

 Öğrenciler edilgen bir konumda olduğu için iyi bir performans gösteremezler 



22 
 

 DuyuĢsal tutumlar ve psikomotor öğrenmeler çok nadir oluĢur (Küçükahmet, 

2017: 64; Harmandar, 2004: 69; KemertaĢ, 2001: 151; SavaĢ, 2008: 159; Tan 

ve Erdoğan, 2004: 64; Gözütok, 2006: 211; Tok, 2015: 164; ĠĢman ve 

Eskicumalı; 2006: 76; Vural, 2004: 39; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 76). 

 

2.3.2 TartıĢma Yöntemi 

TartıĢma; herhangi bir konu üzerinde öğrencileri düĢünmeye yöneltmek, 

anlaĢılmayan konuları açıklamak ve bilgileri pekiĢtirmek için iki ya da daha fazla 

grubun karĢılıklı konuĢarak, birbirlerini dinleyerek, eleĢtirerek gerektiğinde 

birbirlerine sorular sordukları etkili bir öğretim yöntemidir (Demirel, 2017: 79; 

Harmandar, 2004: 75; ġiĢman, 2011: 16). Öğrenci merkezli bir anlayıĢa dayanan bu 

yöntemde, öğretmen lider ve yönetici rolündedir (GüneĢ, 2014: 199). Bilgi ve 

fikirlerini açıkça ortaya koyma fırsatını bu yöntemle yakalayan öğrenciler sorunlarını 

daha iyi anlar, tanımlar ve sorunlarına çözüm yolları önerirler (Küçükahmet, 2017: 

84). Kurallara uyularak yapılan tartıĢma yöntemi öğrencilerin konuya ilgilerini 

uyandırır, gerçekleri kavrama ve eleĢtirel düĢünme yeteneklerini geliĢtirir (Tan ve 

Erdoğan, 2004: 73; Gözütok, 2006: 231).   

Bu yöntem uygulanırken öğretmen tartıĢmanın bir çizgide kalması ve dersin amacına 

ulaĢması için yönlendirici ve gözlemci konumunda rol üstlenir, uygun anlarda 

tartıĢmaya katılır, tartıĢmayı keser ve yönetir (Hesapçıoğlu, 2011: 263).  

TartıĢma yönteminde sorular sınıfta sorulur, öğretmen konu hakkında bilgiler vererek 

öğrencilerin konu hakkında düĢünmesi sağlanır. Öğrenciler tartıĢmanın genel 

hatlarını ve amacını öğrenmek isterler (Partin, 1999). TartıĢma yöntemini soru-cevap 

yönteminden ayrı değerlendirmek gerekir. Soru- cevap yönteminde daha çok öğrenci 

öğretmen etkileĢimi varken, tartıĢma yönteminde hem öğretmen öğrenci hem de 

öğrenciler arasında bir etkileĢim söz konusudur (Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 90). 

Bireyin baĢkalarının haklarına saygı duyması, birbirlerini dinlemeye fırsat vermesi 

ve bunu hayat felsefesi haline getirebilmesi için küçük yaĢlarda okullarda bu 

yönteme ağırlık verildiği takdirde öğrencinin geliĢiminde önemli olabileceği 

düĢünülmektedir.  
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Oldukça popüler olan bu yöntem, mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenler için 

uygulanması güç yöntemler arasındadır bu nedenle tartıĢma süresi ayarlanırken 

öğrenci grubunun özellikleri iyi bilinmelidir (ErciyeĢ, 2007: 185).  

 

2.3.2.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrencilerin derse katılımı, sorular sorması ve sorulan sorulara cevap 

vermesi gibi yetenekleri geliĢtirilir,  

 Geleneksel derse canlılık getirerek, öğrencilerin gönüllü Ģekilde katılım 

göstermesini sağlar, 

 Öğrenciler düĢüncelerini açıkça ortaya koyarak, hem arkadaĢlarının 

düĢüncelerini öğrenir, hem de arkadaĢlarının kendileri hakkındaki 

düĢüncelerini öğrenir, 

 Öğrencilerin kendilerini disipline etme yönlerini geliĢtirir, 

 Öğrencilerin liderlik becerilerini geliĢtirir, 

 Öğrencilere analiz, sentez ve değerlendirme becerileri kazandırır. 

 Öğrencilere geçmiĢ yaĢantılardan örnekler vermesi için olanak tanır (Demirel, 

2017: Küçükahmet, 2017: 91; ErciyeĢ, 2007: 186; Bilen, 2002: 119; 

KemertaĢ, 2001: 216; Harmandar, 2004: 76).  

 

2.3.2.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Dikkati konu üzerinde uzun süre tutmak oldukça zordur, 

 Kalabalık sınıflara uygulanması kolay olmayabilir, 

 Mahcup öğrenciler katılım sağlamak istemeyebilirler, 

 Diğer öğretim yöntemlerine göre daha fazla hazırlık gerekir, 

 Ġyi hazırlık yapılmadığı takdirde amacından sapıldığında zamanın boĢa 

gitmesine sebep olur, 

 TartıĢmaları sonlandırmak güç olabilir,  

 Her öğrenciyi ayrı ayrı değerlendirmek zor olabilir (Sünbül, 2011: 312; 

Küçükahmet, 2017: 91; KemertaĢ, 2001: 216; Bilen, 2010: 263).  

 

 



24 
 

2.3.3 Örnek Olay Yöntemi 

Örnek olay yöntemi; günlük hayatta karĢılaĢılabilecek olayların ve sorunların sınıf 

ortamına getirilerek çözümler üretilmesine denir. Örnek olay yönteminde 

öğrencilerin problem çözme ve karar verme gibi becerileri geliĢirken (Gözütok, 

2006: 267) öğrencilerin sorunlu bir olaya etkin olarak katılmaları (Küçükahmet, 

2017: 81; Küçükahmet, 2005: 71) ve soyut düĢüncelerin somutlaĢtırılması sağlanır 

(Hesapçıoğlu, 2011: 305). 

Örnek olay yöntemi, gündelik hayatta ki sorun ve sorun teĢkil eden olayların yanı 

sıra, bununla beraber tamamen kurgulanmıĢ bir örnek olay seçilerek olayların sınıf 

ortamında canlandırılıp, öğrencilerin olayları neden, nasıl ve sonuç ilkesine göre 

inceleyip, olayların sonuçları üzerinde tartıĢmalarını ve olaylara çözümler bulmasını 

amaç edinir (Demirel, 2017: 81; Aydın, 2010: 60; Gözütok, 2006: 267; Sönmez, 

2015: 305; Sünbül, 2011: 303). Genellikle istenmeyen durumlardaki sorunların 

nedenlerine çözüm yolları üretmek için kullanılır (SavaĢ, 2008: 166). 

Öğrenme-öğretme ortamında ki kuram ve uygulama arasındaki boĢluğun 

doldurulabilmesine yardımcı olabilmek adına önceden öğrenilmiĢ kavram ve 

ilkelerin uygulanmaya geçirilmesi gerekmektedir (Sönmez, 2015: 304). Örnek olay 

yöntemi öğrencilerin aktif bir Ģekilde olaylar üzerine düĢünebilmesini ve örnek 

olayların çözümleri için öneriler getirebilmesini sağlar (Ocak: 2014: 280; Vural, 

2004: 98).  

Örnek olay yönteminde, baĢarıya ulaĢmak için gerçek hayatta ki olgu, olay ve 

problemlerle öğrenciler yüz yüze getirilip bunlara çözüm bulmaları hususunda 

rehberlik edilir. Örnek olay yönteminde sorunlu bir olay hakkında gerçek ve geçerli 

bilgiler (Hesapçıoğlu, 2011: 304) önceden yazılı olarak rapor halinde dağıtılır, 

dağıtılan bu raporlar öğrenciler tarafından öğrenilir ve analiz edilip, üzerine kafa 

yormaları sağlanır ve gerektiğinde ev ödevi olarak da verilip, öğrencilerin konu 

hakkında tartıĢma yapmaları için hazırlanmalarına olanak tanınır (Küçükahmet, 

2017: 81; KemertaĢ, 2003: 209).  

Örnek olay yönteminde bir problem durumu bulunmalı veya önceden kurgulanıp 

konu hakkında öğrencilere ön bilgiler verilmeli, konu hakkında ki tartıĢma soruları 

önceden belirlenmelidir (Aydın, 2010: 61). 



25 
 

En genel biçimde örnek olay herhangi bir durumda karĢılaĢılan veya 

karĢılaĢılabilecek olayları anlatmaya yarayan yöntemdir. Bu yöntem öğrencilerin 

bildiklerini ve kavradıklarını gerçek olaylar karĢısında uygulama fırsatı yakalamasına 

imkân tanır  (Sönmez, 2001: 283; KemertaĢ, 2003: 2000; Büyükkaragöz ve Çivi, 

1996: 105).  

Bu yöntem uygulanırken olayın açıklanması kısa olmalı (Hesapçıoğlu, 2011: 305), 

öğrenci seviyesine uygun olmalı (Aykaç, 2016: 228) ve seçilecek örnek olay 

üzerinde titizlikle çalıĢılmalıdır. Gerçek hayatta karĢılaĢılmıĢ, ancak bazı istisnai 

neden teĢkil eden problemlerin çözümü öğrencilerde istenilen öğrenmeyi sağlamaz. 

Nitekim seçilecek örnek olay gerçek yaĢamdaki bir problemi temsil etmiyorsa, 

öğrenciler günlük yaĢamında benzer durumlarda olayları genelleyemeyeceklerdir 

(ErciyeĢ, 2007: 189). Örnek olayın, kolay bir Ģekilde elde edilebilen kazanımları göz 

önünde bulundurulduğunda, örgün eğitim içerisinde kullanılması yararlı olacaktır 

(Dirik, 2015: 213).   

Dersin amacına uygun seçilecek olan örnek olay; mevcudu az sınıflarda sınıfın 

tamamının katılımıyla yapılabileceği gibi (Aykaç, 2016: 228) sınıf mevcudu fazla 

olan durumlarda ise sınıf küçük gruplara ayrılarak her gruba aynı veya farklı örnek 

olaylar verilerek te uygulanabilir (Gözütok, 2006: 267).  

Öğrencilerin birbirleriyle yakın iliĢkiler kurması, birbirlerini tanıması ve sınıf 

içerisinde kaynaĢtırmayı arttırması bakımından örnek olay yönteminin önemli bir 

öğretim yöntemi olduğu düĢünülmektedir.  

 

2.3.3.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrencilerin problem çözme, karar verme ve analiz etme becerileri 

geliĢtirilir, 

 Olayların derinlemesine irdelenmesi sağlanarak, olaylara yüzeysel yaklaĢım 

ortadan kaldırılır, 

 Öğrencilerin belirli konuları irdelemesi ve arkadaĢlarıyla ortak çaba 

göstererek grup içerisinde ki etkileĢimi arttırılır, 

 KiĢisel problemlere kiĢisel olmayan bir yaklaĢımla çözüm üretme imkânı 

verilir, 
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 Konular günlük hayattan olduğu için öğrencilerin ilgileri arttırılır ve güdüleri 

yükseltilir, 

 Öğrencilerin etkin dinleme, analatik ve eleĢtirel düĢünme yetenekleri 

geliĢtirilir, 

 Bütün öğrencilerin tartıĢmalara aktif olarak katılmalarına olanak tanınır, 

 Öğrencilere bildiklerini ve kavradıklarını gerçek olaylara uygulamalarına 

imkân tanır (Demirel, 2017: 81; Küçükahmet, 2017: 81; Sönmez, 2015: 305; 

Bilen, 2002: 181; Aydın, 2010: 61; ErciyeĢ, 2007: 189; Tan ve Erdoğan, 

2004: 80; KemertaĢ, 2003: 203; Ocak: 2014: 281; Vural, 2004: 99). 

 

2.3.3.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Kalabalık sınıflarda uygulanması zordur, 

 Örnek olayın hazırlanması ve uygulanması zaman alır, 

 Öğretmenin dersten önce konu hakkında çok iyi hazırlık yapması gerekir, 

 Ġncelenmesi planlanan olaylara bire bir uygun örnek olay yazmak bazen 

zor olabilir, 

 Çözümler aĢırı derecede zor olduğunda, öğrencilerin aĢırı derecede 

zorlanması söz konusu olur, 

 Öğretmen sınıfı kontrol etmede, tartıĢmaları yönetmede ve değerlendirme 

yapmada zorluklarla karĢılaĢabilir, 

 Olay sınıfı ilgilendiren nitelikte olmadığı takdirde, sınıfta ilgi ve dikkat 

sağlanamaz, 

 Örnek olayın gerçek bir yaĢamın özelliklerini yansıtamaması halinde, 

sınıf ortamında yapay ve kurgulanmıĢ bir sınıf iklimi oluĢur. Bu durum 

öğrencileri soruna ve yaĢama karĢı duyarsız hale getirebilir (Küçükahmet, 

2017: 82; Sünbül, 2011: 303; Hesapçıoğlu, 2011: 305; Aydın, 2010: 62; 

ErciyeĢ 2007: 190; KemertaĢ, 2003: 203; Vural, 2004: 99; SavaĢ, 2008: 

167; Tan ve Erdoğan, 2004: 80). 
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2.3.4 Gösterip Yaptırma Yöntemi 

Gösterip yaptırma bir iĢlemin ve araç gerecin çalıĢmasını veya kullanılmasını önce 

gösterip açıklama; hemen ardından öğrenciye alıĢtırma ve uygulama yaptırarak 

öğretme eyleminin hedeflendiği bir öğretim yöntemidir (Demirel, 2017: 82; Sönmez, 

2011: 246).  

Gösterip yaptırma, sözcüklerin yetersiz kaldığı kısacası öğrenciye ne yapılacağını 

söylemenin eksik kaldığı ve nasıl yapılması gerektiği hususunda göstermenin gerekli 

olduğu durumlarda (ErciyeĢ, 2007: 199), uygulama düzeyinde davranıĢ 

kazandırmaya yönelik kullanılır (Harmandar, 2004: 82).  

Bu yöntem uygulama düzeyinde davranıĢlar (Demirel, 2017: 82; Büyükkaragöz ve 

Çivi, 1996: 106) ve psikomotor becerilerin kazandırılmasında tercih edilen bir 

yöntemdir (ErciyeĢ, 2007: 199). Görsel ve iĢitsel duyu organlarına hitap etmesi 

bakımından da etkili bir yöntem olan gösterip yaptırma (Harmandar, 2004: 82), genel 

olarak beceri kazanımının ağırlıklı olduğu beden eğitimi derslerinde de sık sık tercih 

edilir (Mirzeoğlu ve Özcan, 2016: 195). 

Gösteri aĢaması öğretmen, yaptırma aĢaması öğrenci merkezli olan bu yöntemde 

öğretmen kazanımlara yönelik öğrencinin yapması gerekenleri açıklayarak aĢama 

aĢama gösterir; öğrenciler ise gösterme aĢamasında izledikleri davranıĢları iĢlem 

basamaklamalarına uyarak uygular (Ocak, 2014: 283). Beden eğitimi derslerinde sık 

sık tercih edilmesin sebeplerinden biriside yöntemin aynı anda birden fazla duyu 

organına hitap etmesi ve hedeflenen becerinin öğretiminde etkin bir biçimde amaca 

hizmet etmesidir.  

 

2.3.4.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrenciler becerilerini yaparak ve yaĢayarak öğrenir, 

 Öğrencilerin psikomotor beceriler kazanmalarında etkilidir, 

 Yalnızca gösteri yapan kiĢinin materyale ihtiyacı olduğu için bu yönden 

ekonomiktir, 

 Öğrencilerin görsel ve kinestetik zekâlarını geliĢtirir, 

 Ġyi hazırlanmıĢ gösteri, öğrencilerin ilgi ve dikkatini çeker, 

 Soyut öğrenmelerin öğrenilmesi sağlar, 
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 Sözcüklerin yetersiz kaldığı durumlarda, fikirleri daha kolay anlaĢılır kılar 

(Demirel, 2017: 82; Mirzeoğlu ve Özcan, 2016: 195; Vural, 2004: 115; Bilen, 

2002: 173). 

 

2.3.4.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Öğretmenin çok fazla planlama ve hazırlık yapması gerekir, 

 Kalabalık sınıflarda öğrencilerin dikkatini çekmez, 

 Gösterilerin çoğu fazla zaman alır, 

 KarmaĢık bir gösteride öğrenciler baĢarısızlık duygusuna kapılabilir, 

 Gösterinin görsel kısmı ile iĢitsel kısmı tutarlı olmazsa öğrenciler 

karıĢtırabilir, 

 Gerekli uygulamalar yapılmadığında taklitten öteye geçemez  

 Uygulama esnasında sınıf düzenini ve disiplini sağlamak güç olabilir 

(ErciyeĢ, 2007: 199; Vural, 2004: 116; SarıtaĢ, 2016: 177).  

 

2.3.5 Problem Çözme Yöntemi 

Problem çözme, ulaĢılmak istenen amaca varabilmek için etkili ve yarar sağlayan 

araç ve davranıĢları çeĢitli imkânlar arasından seçme ve kullanmadır (Demirel, 2017: 

83). Bu sebeple problem çözme öğrencilerin üretken ve bilimsel düĢünme 

becerilerini geliĢtirir (Aydın, 2010: 58). Öğrenciler, verilen problem için birden fazla 

çözüm yolları bulabilirler (Çöndü, 1999: 110). Problemi bireysel ya da grupla 

çözebilir (Ülgen, 1997: 184).  

Problem çözme, önceden belirlenen çözümü olmayan problemlere öğrencilerin 

düĢünerek, keĢfederek yeni çözümler bulmasını sağlayıp (Tamer ve Pulur, 2001: 

118) öğrencilerin “analiz etme, genelleme ve sentez etme” gibi biliĢsel fonksiyonları 

kullanmalarına olanak tanır (Küçükahmet, 2017: 69; Demirel, 2017: 83).  

Problem çözmede tek bir yol, formül ve çözüm yolu olmamalı, öğretmen çözüm 

yollarını ve sonucu söylememeli (Sönmez, 2011: 239), problemlerin çözüm 

yollarında ve gereken bilgilerin toplanması esnasında öğretmen tarafından öğrenciye 

rehberlik edilmeli ve öğrenciler doğru Ģekilde yönlendirilmelidirler (Harmandar, 

2004: 73; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 81). Böylece öğrenciler hayatlarında mutlak 
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ve değiĢmez doğrular yerine, olaylara daima farklı pencereden bakıp içgörü 

geliĢtirebilirler (Aydın, 2010: 59). Öğretmenler değerlendirme türleri olarak 

performans değerlendirme, otantik değerlendirme ve portfolyolardan faydalanırlar 

(Arends, 1997: 190) 

Problem çözmede öğrenciler öğretme- öğrenme sürecine aktif bir Ģekilde katılarak 

olaylara bilimsel bir bakıĢ açısıyla yaklaĢıp kalıcı izli öğrenmeler sağlarlar 

(Eminoğlu-Küçüktepe, 2016: 157).  Öğrencilerin araĢtırma becerisi geliĢtirerek kendi 

yeteneklerinin farkında olmasına katkıda bulunulur (Tok, 2005: 111). Problem 

çözmenin bir öğretim yöntemi olarak kullanılması öğrencileri araĢtırma yapmaya, 

kaynakları tamamlamaya ve öğrendiklerini birbirleriyle paylaĢmaya yönlendirecektir 

(Açıkgöz-Ün, 2003: 358).  

Problem çözme, üst düzey zihinsel etkinliklerin öğrencilere kazandırılmasında 

kullanılmasından dolayı (Bilen, 2002: 167), bu öğretim yönteminde öğrencilerin 

belirli değiĢkenler çerçevesinde, öğrenilmesi hedeflenen konulara yönelik 

çalıĢmalarla ilgili karar sürecine doğrudan katılması sağlanır (Demirci, 2008: 44).  

Beden eğitimi, spor ve dans alanları, bulma, düzenleme ve üretme fırsatları açısından 

oldukça zengindir (Mosston ve Ashworth, 2009: 164). Bu nedenle beden eğitimi 

derslerinde beceri problemleri, kavramlar, hareket kısıtlamaları ve hareket çeĢitleri 

gibi birçok problemler planlanabilir (Tamer ve Pulur, 2001: 118).  

Problem çözme yeteneği; doğuĢtan getirilen fiziksel ve zihinsel kuvvetlere, iyi 

hazırlanan öğretim programlarına, öğretim yöntemlerine, öğrenme ve öğretim 

ilkelerine, yeteri kadar araç ve gerece, ölçme ve değerlendirme tekniklerine ve 

çağdaĢ eğitim ve öğretim anlayıĢına göre sistematik bir planlama ve çalıĢma ile 

kazanılır (KemertaĢ, 2003: 140). Zihin kas koordinasyonunun çok önemli olduğu 

aynı anda birden fazla öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanıldığı, çeĢitli materyal 

ve bir takım ölçme değerlendirme sistemiyle ölçülüp uygulandığı beden eğitimi 

derslerinde problem çözme yeteneğinin kazandırılması ve bu yeteneğin öğrencilerde 

hayat felsefesi haline getirilmesi bakımından son derece önemli olacağı 

düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin karar verme yeteneklerin ve üretkenliklerini en üst seviyeye çıkarmayı 

hedefleyen bu yöntem, derslerde kendine yeteri kadar yer bulabilirse öğrencilerin 
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hayatta karĢılaĢması muhtemel problemlerle baĢ etme kabiliyetlerinin de 

geliĢtirilebileceğini söylemek mümkün olabilir. 

 

2.3.5.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrencilerde daha kalıcı ve izli öğrenmeler sağlar, 

 Öğrencilere kendine güven, sorumluluk duygusu, planlı ve düzenli çalıĢma 

alıĢkanlığı kazandırır, 

 Bilimsel yöntemi kullanmayı öğretir ve bilimsel tutum kazandırır, 

 Algılama ve akılda tutma süresi daha uzun olur, 

 Karar vermede acele edilmemesi gerektiği düĢüncesini öğretir, 

 Öğrencilere, arkadaĢlarıyla yardımlaĢmanın ve onların fikirlerinden 

yararlanılması gerektiği görüĢünü benimseterek sorunlara farklı açıdan 

bakmayı öğretir, 

 Öğrenciler ders kitapları dıĢında materyal ve kaynaklardan yararlanırlar 

(Demirel, 2017: 83; Küçükahmet, 2017: 70; Aydın, 2010: 59; TaĢdemir, 

2010: 159; Tan ve Erdoğan, 2004: 68; 118; Harmandar, 2004: 74; Vural, 

2004: 128; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 83). 

 

2.3.5.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Problemin çözümünde gerekli olan materyal ve kaynakların öğrenciler 

tarafından temini güç olabilir, 

 BaĢarısız problem çözme deneyimleri, öğrencilerin demokratik olmayan 

yaklaĢımlara eğilim göstermeleri ile sonuçlanabilir, 

 Problem oluĢturmada bazen yöneticiler, veliler veya diğer ilgililerle 

anlaĢmazlığa düĢülebilir, 

 Problemin çözümü için çok emek ve zaman gerekebilir ve elde edilen sonuç 

buna değmeyebilir, 

 Öğrencilere bir takım maddi külfetler yükleyebilir, 

 Öğrenmenin değerlendirilmesi güç olabilir, 

 Yeterli olgunluğa eriĢmemiĢ öğrencilere bu yöntemi uygulamak güç olabilir 

(Küçükahmet, 2017: 70; Aydın, 2010: 60; Büyükkaragöz ve Çivi, 1996: 83; 
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Vural, 2004: 127; Harmandar, 2004: 74; Tan ve Erdoğan, 2004: 69;  

TaĢdemir, 2010: 159; KemertaĢ: 2003: 143). 

 

2.3.6 Proje Yöntemi  

Proje denildiği zaman, açık, iyice iĢlenmiĢ, zihnen kavranmıĢ ve karmaĢık sorunları 

içeren bir hayat durumu anlaĢılır (Hesapçıoğlu, 2011: 187). Proje, öğrencilerin 

genellikle somut ürünlere ulaĢmak için bireysel ya da gruplar halinde uzun süreli 

yapılan çalıĢmalardır (ErciyeĢ, 2007: 194). Kısacası proje “gerçekleştirilmesi 

gereken düşünsel bir plandır” (Hesapçıoğlu, 2011: 187).  

Proje yöntemi öğrencilerin ilgi ve istekleri seçilerek öğrencilerin serbest çalıĢmaları 

sonucunda faydalı bir eser veya iĢ olarak bitirilmesini sağlayan nitelikteki ünitelerle 

yapılan bir öğretim biçimidir (KemertaĢ, 2001: 240). Proje yönteminde öğretmenin 

rehberliği altında çalıĢmalarını yürüten öğrenciler (Sünbül, 2011: 336) problem 

çözme yönteminden farklı olarak, somut bir ürün ortaya koymak için çaba 

göstermektedirler (Eminoğlu-Küçüktepe, 2016: 158).  

Proje yönteminin amacı; öğrencilere bireysel öğrenme sorumluluğu kazandırmak, 

grup çalıĢması içerisinde baĢkalarıyla iĢbirliği yaparak üretmeye motive etmek, 

problem çözme becerilerini geliĢtirmek ve kendi ürünlerini ortaya koyarak 

öğrencilerin bir bilim adamı gibi düĢünmesini sağlamaktır (Ocak, 2014: 284). 

Öğrenci tarafından yönlendiren araĢtırma yoluyla anlamlı öğrenmeyi teĢvik eder 

(Çetin, 2011: 357).  

Proje yönteminin konusu bilinen ve güncel konulardan seçilirse öğrencilerin ilgileri 

daha yüksek olacağı için daha etkili çalıĢmalar yürütülebilir (Aykaç, 2016: 243). 

GeçmiĢ yıllarda ihmal edilen fakat günümüz eğitim sisteminde gerekliliği vurgulanan 

okulda etkili öğretimin yapılması ve öğrencilerin bireysel olarak geliĢiminin 

sağlanması hususunda sürekli çalıĢan eğitimciler yeni strateji ve yöntem arayıĢına 

girmiĢlerdir. Proje tabanlı öğrenme bu anlayıĢın ardından ortaya çıkan etkili eğitim 

etkinlikleri içerisinde kendine yer bulan bir öğretim yöntemidir (Doğanay ve Tok, 

2015: 257). Bu yöntem öğrencilere biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor davranıĢların 

kazandırılmasında da etkili bir öğretim yöntemidir (Eminoğlu-Küçüktepe, 2016: 

158).  
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Özellikle yapılandırmacı eğitim yaklaĢımı içerisinde kendini sürekli yenileyen ve 

multidisipliner bir yaklaĢım olan beden eğitimi dersinde, öğretmenler tarafından 

öğrencilerin biliĢsel olarak daha üretken olmaları ve bir Ģeyleri baĢarabilme duygusu 

kazandırılması açısından öğrencilere maket sahalar, maket oyun alanları gibi ödevler 

verilerek bu yöntem amacına uygun bir biçimde kullanılmaya çalıĢılmaktadır.  

 

2.3.6.1 Yöntemin faydaları 

 Bilimsel çalıĢma alıĢkanlığı kazandırır,  

 Öğrencilerin okul dıĢındaki kurumlarla iĢbirliğini arttırır,  

 Ders dinlemekten sıkılan ilgisiz ve sıkılmıĢ öğrencileri eğlendirerek motive 

edip çalıĢtırır,  

 Grupla çalıĢmayı özendirerek iĢbirliğini arttırır,  

 Seçme, planlama, inceleme ve yürütme gücü kazandırır,  

 Problem çözme gücü kazandırır,  

 Öğrencilerin farklı zekâ alanlarının geliĢtirmesine yardımcı olunur (GüneĢ, 

2014: 165; Ocak, 2014: 287; ErciyeĢ, 2007: 194; Bilen, 2002: 225; Tan ve 

Erdoğan, 2001: 43). 

 

2.3.6.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Proje çalıĢmaları çok uzun zaman alabilir,  

 Proje konusunun sınırları iyi belirlenmezse konudan sapmalar ve dağılmalar 

gerçekleĢebilir,  

 Proje konusu dikkatli seçilmediğinde ekonomik yük getirebilir,  

 Bireysel geliĢime daha ağırlık verildiğinde sosyal geliĢim ihmal edilebilir,  

 Öğretmenin iĢ yükünü ve sorumluluklarını arttırabilir,  

 Gerekli gözetim ve denetimi sağlamak zor olduğundan her bir öğrencinin 

projeye ne kadar katkı sağladığını belirlemek zor olabilir,  

 Öğrencilerin kazanımlara aynı oranda ulaĢmalarını sağlamak güçtür (Aykaç, 

2016: 244;  Çakmak, 2016: 466; Ocak, 2014: 287; ErciyeĢ, 2007: 195; GüneĢ, 

2014: 166; Tan ve Erdoğan, 2001: 43). 
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2.4 BEDEN EĞĠTĠMĠ VE SPORDA KULLANILAN 

ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ 

 

2.4.1 Komut Yöntemi  

Komut; herhangi bir duruĢun, yürüyüĢün, dönüĢün, çarkın, koĢunun ve sıralanmanın 

öğrenciler tarafından baĢarılı bir Ģekilde yapılması için öğretmen tarafından yüksek 

sesle verilen emirdir (Harmandar, 2004: 167).  

Bu yöntemde öğretmen ve öğrenci olmak üzere karar veren iki kiĢi vardır (Demirci, 

2006: 32). Klasik yöntem olarak da bilinen komut yönteminde (Çöndü, 1999: 98), 

öğretmen ekinlik ile ilgili bütün kararları verirken öğrenci ise verilen bu kararları 

izleyerek kendinden bekleneni uygulamakla yükümlüdür (Nebioğlu, 2006: 128; 

Harmandar, 2004: 167; Mosston ve Ashworth, 2009: 17). 

Öğrencinin her hareketinin baĢında öğretmen tarafından sağlayan bir uyarıcı (komut) 

sinyali vardır (Mosston ve Ashworth, 2009: 17; Demirci, 2006: 32). Ders öncesi 

hazırlığında öğretmen; dersin amacı doğrultusunda yapılması hedeflenen hareketleri 

ve bu hareketlerin sırasını, etkinliğin süresini, sınıf seviyesine göre olmasını ve derse 

baĢlama Ģeklini belirler (Harmandar, 2004: 167). Ders süresi bitimince ise komut 

verilerek öğrenciler belirli bir düzen içerisinde toplanıp seremoni yapılarak ders 

bitirilir (Çöndü, 1999: 98).  

Öğretmen, öğrencilerin harekete ne zaman baĢlayıp, ne kadar tekrar edip, ne zaman 

bitirecekleri, duracakları yeri ve kullanacakları süreyi (Tamer ve Pulur, 2001: 99) 

bunun yanında hareketin yapıldığı mekân, ritim, durma zamanı ve aralıklarla ilgili 

bütün kararları verir (Demirci, 2006: 32). Böylece belirlenen bir takım hedeflere 

ulaĢılabilir (Nebioğlu, 2006: 128).  

Emir komutanın sık sık kullanıldığı beden eğitimi derslerinde bu yöntemin baĢarıyla 

uygulanması dersin amacının gerçekleĢmesinde önemli bir etken olmaktadır. 

Özellikle milli bayramların provası ve bayram etkinliklerinin gerçekleĢtirilmesi 

sırasında komut yöntemi, kalabalık grupları aynı anda idare etme ve aynı anda 

harekete baĢlatıp bitirme açısından bir beden eğitimi öğretmeni için son derece 

faydalı ve önemli bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır.  
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2.4.1.1 Yöntemin faydaları 

 Ders, disiplin içerisinde yapılır, 

 YerleĢim ve organizasyon kolay olur, 

 Kalabalık öğrenci gruplarına hitap etmek kolaylaĢır, 

 Öğrenci kurallara uymayı öğrenir, 

 Zaman kullanımında verimlilik sağlanır, 

 Grubun ortak ruh ile hareket etmesi sağlanır, 

 Belirlenen performans standardının sürekliliği sağlanır (Harmandar, 2004: 

167; Demirci, 2006: 32; Tamer ve Pulur, 2001: 100).  

 

2.4.1.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Öğrencilerin, bireysel beceri farklılıkları ve algılama düzeyleri farklı 

olmasından dolayı, bazı öğrenciler dersten soğuyabilir, 

 Hareketi baĢarılı Ģekilde yapamayanlar dersin akıĢını olumsuz yönde etkiler, 

 Karar verme, etkileĢim kurma, tartıĢma olgusu ve paylaĢma duygusu 

geliĢmez, 

 Öğretmenin verdiği komut sinyalleri rahatsız edici olabilir, 

 Aynı çalıĢmanın gereğinden fazla yapılması ilgi dağınıklığına, sıkıntı ve 

yorgunluğa neden olur, 

 Öğrenciler öğretmenin komutlarına değiĢiklik yapmaksızın uydukları için, 

öğretmenin kararlarının iyi olup olmadığını tartıĢamazlar,  

 Komut yönteminde öğrenciler, planlama, değerlendirme gibi zihinsel 

etkinliklere çok az katılırlar, bu sebeple bu yöntemin çocukların zihinsel 

geliĢimlerine katkısı en alt düzeydedir (Harmandar, 2004: 168; Demirci, 

2006: 33; Tamer ve Pulur, 2001: 100). 

 

2.4.2 AlıĢtırma Yöntemi  

AlıĢtırma yöntemi beden eğitimi ve spor derslerinde, oyun ve aktiviteler için gerekli 

becerilerin geliĢtirilmesinde (Tamer ve Pulur, 2001: 114), öğrencilerin alıĢtırmayı 

pekiĢtirmelerini sağlamasında (Harmandar, 2004: 170), en çok kullanılan 

yöntemlerden birisidir (Nebioğlu, 2006: 136; Çöndü, 1999: 100).  
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Belirli kararların öğretmenden öğrenciye aktarıldığı, öğretmen ile öğrenci ve 

öğrencilerin kendi aralarında yeni iliĢkiler oluĢturmak için kullanıldığı bir yöntemdir 

(Mosston ve Ashworth, 2009: 29).  Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için alıĢtırma 

formlarının öğretmen tarafından dizayn edilip planlanması ve öğrencinin ilgisini 

çekecek Ģekilde hazırlanması gerekmektedir (Tamer ve Pulur, 2001: 114).  

AlıĢtırmaya baĢlamadan önce öğretmen hareketleri anlatıp göstermeli ve öğrencilerin 

uygulayabilecekleri alıĢtırmaları belirlemelidir. Öğrenciler aldıkları bilgileri kendi 

yetenek ve kapasiteleri çerçevesinde düĢüncelerini de katarak yapmaya çalıĢırlar 

(Harmandar, 2004: 170). Ama öğrenciler çalıĢmaya baĢlama, ritim zamanı ve 

uygulama süresi ile ilgili kararları vermede serbesttirler (Çöndü, 1999: 100).  

Yöntem öğretmen öğrenci iliĢkisinin özünü yansıtmalıdır (Demirci, 2008: 36). 

Öğretmen öğrenci iletiĢimi ve iliĢkisini arttırmak için öğretmen sınıfı kendini 

görebileceği Ģekilde yerleĢtirmeli ve her öğrencinin rahat edebileceği yerde durması 

sağlanmalıdır (Çöndü, 1999: 101). 

AlıĢtırma yönteminin etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi ve etkili öğrenme 

sağlanabilmesi için öğretmenin, öğrencinin performansıyla ilgili geri bildirim 

vermesi gerekir. Geri bildirim için öğretmen sesli ve sessiz (iĢaret) olmak üzere iki 

teknik kullanabilir. Sesli olarak öğrencilere gerekli açıklama ve bilgilendirmeler 

yapılarak beceriye uygun teknikler yapmaları sağlanır. Sessiz olarak da mimikler, 

yüz ifadeleri, dokunma ve vücut dili kullanılır (Tamer ve Pulur, 2001: 115).  

Yöntemin özü, “öğretmenin çalıĢmayı sunması, öğrencilerin ise bu çalıĢmaları belirli 

süre yapması” Ģeklinde özetlenebilir (Demirci, 2008: 36). 

KarmaĢık beceri ve hareketin zaman zaman kendine yer bulduğu beden eğitimi 

derslerinde öğrencilerin beceri ve hareketleri pekiĢtirmesi açısından alıĢtırma 

yönteminin sıklıkla tercih edilmesi, dersin amacına uygun ve verimli geçmesi 

bakımından önemli olacağı düĢünülmektedir.  

 

2.4.2.1 Yöntemin faydaları 

 Öğretmen-öğrenci iliĢkisini olumlu yönde etkiler, 

 YerleĢim ve organizasyon sorunluyla karĢılaĢılmaz, 
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 Öğrenci alıĢtırma süresindeki zamanı kendisi kontrol ettiğinden zamanı 

verimli kullanır, 

 AlıĢtırmanın geri bildirim ve güdülemelerle desteklenmesi beceri geliĢimini 

sağlamak açısından faydalı bir yöntem olur, 

 Gerek fiziksel, gerekse sosyal geliĢmeler açısından öğrencilerin birbirleriyle 

ilgili duygularının daha iyi olmasına yardım eder, 

 Öğrencilerde bağımsız karar verme yeteneği ve sorumluluk duygusu geliĢir, 

 Öğrencilerin motivasyon sağlama, bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme ve 

performansını kontrol edebilme özellikleri geliĢir (Harmandar, 2004: 171; 

Tamer ve Pulur, 2001: 115; Nebioğlu, 2006: 137). 

 

2.4.2.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Yapılan hareketlerde öğrenci seviyesi altına inildiğinde ders sıkıcı olur, 

 AlıĢtırma süresi iyi ayarlanmadığında verimlilik düĢer, 

 ÇalıĢmalar esnasında, öğrenciler dağınık görünebilir ve gürültü olabilir, 

 Tembel ve kaytaran öğrenciler gözden kaçabilir, 

 Hareketlerin düzgün yapılmasının sağlanabilmesi için alıĢtırmaların sürekli 

gözlemlenmesi gerekmektedir ama bazen bir ders sırasında bütün 

öğrencilerin gözlemlenmesi mümkün olmayabilir, 

 AlıĢtırma formlarının sürekli tekrar edilmesi, özellikle genç ve henüz 

olgunlaĢmamıĢ öğrencilerin ilgisinin azalmasına sebep olabilir (Harmandar, 

2004: 171; Tamer ve Pulur, 2001: 115).  

 

2.4.3 ĠĢbirliğine Dayalı (eĢli çalıĢma) Yöntem 

ĠĢbirliğine dayalı yöntemde öğrenciler birbirleriyle eĢleĢerek çalıĢmaya katılırlar 

(Çöndü, 1999: 103). Bu yöntemde amaç öğrencilere biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor 

alanlarda bağımsız öğrenme deneyimleri sunmaktır (Tamer ve Pulur, 2001: 116). 

EĢlerden biri istenilen hareketleri yaparken diğeri ise yapılan hareketle ilgili kararları 

verir (Nebioğlu, 2006: 137). ÇalıĢma esnasında eĢlerin görevlerinin sürekli 

değiĢmesi, eĢ değiĢimi için de öğrencilere imkân verilir (Çöndü, 1999: 103). 
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ĠĢbirliğine dayalı yöntemde öğretmen ve öğrenci arasında yeni iliĢkiler oluĢturmak 

için öğrenciye daha fazla karar verme olanağı tanınır (Mosston ve Ashworth, 2009: 

58). Yöntemde öğretmen ortamı hazırlamak rolünü üstlenirken öğrenci ise uygulayıcı 

ve yardımcı rolünü üstlenerek (Tamer ve Pulur, 2001: 116) öğretmenin verdiği 

ölçütlere göre eĢinin performansı hakkında bilgi verir (Nebioğlu, 2006: 137). Bunun 

için performans ölçüt tablosu kullanılır (Harmandar, 2004: 173). Ayrıca bu yöntem 

uygulanırken öğrenciler performansları hakkında bilgi alıĢ veriĢi yapacağı için, 

öğrencilerde baĢkalarının davranıĢı ve performansına karĢı hoĢ görü oluĢur (Çöndü, 

1999: 104).  

Bu yöntem uygulanırken eĢler yerine göre üçer ve dörder kiĢilik gruplardan da 

oluĢabilir. Grup çalıĢmasında öğrencilerin gruptaki görevleri belirlenir ve yeri 

geldiğinde öğretmenin uyarısıyla bu görevler değiĢtirilebilir. Görevi üstlenen 

öğrenciler; uygulayıcı, gözlemci veya gözlemciler, kayıt edici veya kayıt ediciler gibi 

rolleri üstlenirler (Çöndü, 1999: 104). Yöntemi uygulama evresinde gruplar 

oluĢturulurken öğrencilerin boy, kilo ve beceri gibi özelliklerinin benzer olmasına 

dikkat edilmelidir (Harmandar, 2004: 173). ĠĢbirliğine dayalı yöntemde amaca 

ulaĢmak için öğrencilere daha fazla sorumluluk verilirken (Tamer ve Pulur, 2001: 

116), öğrencilerin sosyal geliĢimleri en üst seviyeye yükselir (Çöndü, 1999: 104).  

EĢli çalıĢma yöntemi olarak ta bilinen iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemi eğitimciler 

için oldukça yeni bir yöntemdir. Yeni görevler hem öğretmen hem de öğrenci için 

toplumsal ve psikolojik zorunluluklar ortaya koyar (Mosston ve Ashworth, 2009: 

59). Zira yöntemin baĢarıyla uygulanmaması durumunda öğretmen ve öğrencide 

güven kaybı ve derse karĢı isteksizlik oluĢabilir.  

ĠĢbirliğine dayalı yöntemde değerlendirme, duyuĢsal ve psikomotor alanların geliĢimi 

ile ilgili hedeflere yer verilmektedir. Değerlendirme ve analiz yapan kiĢi en üst 

seviyede biliĢsel alanı kullanmaya zorlanırken, aynı anda eĢ ile yakın çalıĢma ve 

paylaĢma duygusu yaĢadığı için duyuĢsal alanın katılımı sağlanmaktadır. Psikomotor 

geliĢim alanı ise, öğrencinin beceri veya harekete katılımı ile gerçekleĢmektedir 

(Tamer ve Pulur, 2001: 116-117).  
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2.4.3.1 Yöntemin faydaları 

 ĠĢbirliğine dayalı yöntem büyük ve araç-gerecin sınırlı olduğu kalabalık 

sınıflarda rahatlıkla kullanılabilir, 

 Öğrenciler grup içerisinde görev değiĢikliği sebebiyle yorulan öğrenciler 

dinlenme imkânı bulur, 

 Hataların anında düzeltilmesi, tekniğin yanlıĢ yerleĢmesine ve pekiĢtirmelere 

engel olur, 

 Öğrenci isteyerek katıldığı için derse ve öğretmene ilgi artar, 

 Öğrenciler, akranları tarafından eleĢtirilmesi, değerlendirilmeyi görerek; 

birbirlerini dinlemeyi, saygı duymayı, sabrı ve hoĢgörüyü öğrenmiĢ olurlar, 

 ArkadaĢlık, dostluk ve liderlik etme duyguları geliĢir, 

 Öğrenme ortamında öğrenciler birbirlerine bağımlı oldukları için sınıf 

içerisinde sosyal ortam oluĢur (Harmandar, 2004: 173-174; Çöndü, 1999: 

105).  

 

2.4.3.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Öğretmen kayıt tutucu ve gözlem yapana güvenmek zorundadır, 

 Uygulayıcı öğrenci ile öğretmen doğrudan iletiĢimde bulunamaz, 

 Öğrencilerin görevlerini anlama ve algılamaları uzun sürerse, zaman kaybı 

meydana gelir, 

 Gözlemci öğrenci, uygulayıcı öğrenciyi eleĢtirirken incitebilir, 

 Düzeltmeler doğrudan öğretmen tarafından yapılmadığından, tekniğin 

uygulamasında eksiklikler meydana gelebilir, 

 BaĢlangıçta bazı öğrenciler eĢlerini değerlendirme ve eleĢtirmekte çekingen 

davranabilirler, 

 Öğretmen, değerlendirme görevi verdiği öğrencilerin tamamını dinleme 

fırsatı bulamayabilir (Harmandar, 2004: 174; Tamer ve Pulur, 2001: 117).  
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2.4.4 Kendini Değerlendirme Yöntemi 

Bu öğretim yönteminde öğrenciler, öğretmenin belirlediği ölçütlere göre kendi 

yaptıkları hareketleri ve performanslarını değerlendirirler (Harmandar, 2004: 175; 

Nebioğlu, 2006: 138; Çöndü, 1999: 105 ).  

Bu yöntemde öğrenciye daha fazla karar devredilerek kendine ait sorumlulukları 

yerine getirmesi istenmektedir (Mosston ve Ashworth, 2009: 94). Bu yöntemin en 

önemli amacı; öğrencinin kendi performansının ve yeteneklerinin farkında olmasını 

sağlayarak (Demirci, 2008: 39), kendi performansı ile hedeflenen performansı 

arasındaki farkı görmesini istemektir (Harmandar, 2004: 175). Bunu gerçekleĢtirme 

esnasında, öğrenciler kendini tanıyarak amaçlarına ne derecede ulaĢtıklarını görme 

fırsatı yakalayacaklardır (Tamer ve Pulur, 2001: 120). 

Kendini değerlendirme yöntemi, öğrencilere alıĢtırmayı uygularken yaptıkları ve 

yapmadıkları hareketleri fark edebilmelerinden dolayı, kendine daha fazla güvenen 

kiĢiler olma fırsatı vermektedir (Mosston ve Ashworth, 2009: 96). Bu yöntemde 

öğrenciler kendini değerlendirmek için eĢli çalıĢma yönteminde olduğu gibi 

performans ölçüt tablosu kullanabilirler (Çöndü, 1999: 106).  

Kendini değerlendirme yönteminde öğretmen uygun test araçlarını dikkatlice seçerek 

öğrencilerin kendilerini değerlendirmelerine fırsat verebilir (Tamer ve Pulur, 2001: 

120). Burada öğretmen, öğrencilerin performansları ile ilgili herhangi bir 

değerlendirmede bulunmaz, onlara bir takım sorular sorarak kendini 

değerlendirmesine yardımcı olur (Çöndü, 1999: 106). Bu yöntem hareketin 

uygulanmasından ziyade hareket sonunda elde edilen sonucu değerlendirmek için 

kullanılır (Nebioğlu, 2006: 138).  

Öz güven duygusunun ve sosyalleĢmenin kazandırılması adına en önemli derslerden 

biri olan beden eğitimi dersinde, kendini değerlendirme yöntemi kullanılarak 

öğrencinin kendini objektif biçimde değerlendirmesi istenir ve bu sayede öğrencinin 

kendine karĢı sorumluluk sahibi olmasına katkıda bulunulur.  

 

2.4.4.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrencinin kendi performansı hakkında karar vermesi sorumluluk bilincini 

geliĢtirir, 
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 Öğrenciler hareketleri salon veya bahçede istedikleri yerde yapabilirler, 

 Bütün öğrenciler öğrenme süresine en üst düzeyde katılırlar, 

 Bireysel çalıĢma imkânı verildiğinden duyuĢsal geliĢim en üst seviyede olur, 

 BaĢarıyı tadan öğrenci, öğrenmeye karĢı güdülenir, 

 Öğretmen öğrencilerinin geliĢimi hakkında daha fazla bilgilenir, 

 Öğrenciler kiĢisel geliĢimlerini daha iyi anlarlar (Harmandar, 2004: 175-176; 

Tamer ve Pulur, 2001: 120). 

 

2.4.4.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Bireysel öğrenme materyallerinin öğretmen tarafından hazırlanması uzun süre 

alır, 

 Bireysel çalıĢmaya yönelik olduğundan kiĢiler arası iliĢkilerde azalma 

meydana gelir ve sosyal iliĢkiler zayıflar, 

 Kalabalık sınıflarda araç-gereçler yeterli olmadığından ders yapmak zorlaĢır, 

 Kalabalık sınıflarda bireyselleĢtirmiĢ değerlendirmeler için öğretmenin çok 

sayıda değerlendirme aracı geliĢtirmesi gerekir (Harmandar, 2004: 176; 

Tamer ve Pulur, 2001: 120).  

 

2.4.5 Katılım Yöntemi 

Katılım yöntemi bütün öğrencilerin etkinliklere katılması (Harmandar, 2004: 177), 

öğrencilere etkinliklerde daha fazla özgürlük tanınması ve onların ilgisini çekmesi 

bakımından (Tamer ve Pulur, 2001: 105), öğrenciler için oldukça heyecan verici bir 

yöntemdir (Nebioğlu, 2006: 138).  

Katılım yöntemi aynı çalıĢmada çeĢitli performans gibi farklı anlayıĢlar getirmesinin 

yanı sıra (Mosston ve Ashworth, 2009: 105), öğrencileri standartlardan uzaklaĢtırır 

(Demirci, 2008: 41). 

Yöntemin uygulamasında öğretmen, öğrenciye çalıĢmalarında bağlı kalacakları bir 

ölçüt sunmaz, dolayısıyla öğrenci belirli ölçütlere bağlı olma zorunluluğu 

hissetmediği için yapılacak çalıĢmaya katılmaktan kaçınmaz (Çöndü, 1999: 107). 

Hareketler öğrenciye açıklanıp gösterildikten sonra her öğrenci kendi yetenek 

düzeyine göre harekete katılım gösterir (Harmandar, 2004: 177). Öğrenciler harekete 
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katılıp katılmayacağına kendi karar verdiği için katılmıĢ olduğu hareket ve beceride 

ki hedeflere ölçütleri kendi koyabilir bu sebeple öğrencinin ilgi ve güdüsü artar.   

Öğrenci, öğretmen tarafından hazırlanan ölçütlere değil de, kendi belirlediği ölçütlere 

göre hareket ettiği için geliĢim alanlarında da pozisyonunu üst seviye çıkarmaktadır 

(Mosston ve Ashworth, 2009: 119).  

Etkinliklere katılan bütün öğrencilere baĢarılı olmaları için eĢit imkânlar sunulduğu 

için etkinlik sonundaki performanslarda görülen farklılıklar önemli görülmemektedir. 

Çünkü bu yöntemde önemli olan bütün öğrencilerin etkinliğe katılmasıdır. Bu 

yöntem, öğrencilerdeki bireysel farklılıkları göz önünde bulundurmaktadır (Çöndü, 

1999: 105). Öğrenci, yöntem uygulanırken öğretmenle doğrudan iletiĢim kurabilir ve 

öğretmen öğrenciyi daha fazla izleme fırsatı bulabilir (Harmandar, 2004: 178).  

Beceri ve yeteneğin derse katılımda öğrenci üzerinde etken olduğu beden eğitimi 

derslerinde, öğretmenin sınıf seviyesini ve öğrencilerdeki bireysel farklılıkları 

gözeterek esnek bir biçimde çalıĢmaları hazırlaması öğrencilerin derse karĢı ilgisini 

daima istekli kılacaktır.  

 

2.4.5.1 Yöntemin faydaları 

 Öğretmen, öğrenciyi daha fazla izleme imkânına sahip olur, 

 Öğrenciler bireysel yeteneklerine göre derse katılım göstermiĢ olduklarından 

katılımcılık ön plana çıkar ve motivasyon yüksek olur, 

 Öğrenci baĢarılı oldukça, yeni Ģeyler öğrenmeye motive olur, 

 Tüm sınıfın derse katılımı sağlanır, 

 Öğrenciye becerisi düzeyinde harekete katılım fırsatı verir, 

 Öğrenciler kendi kapasitelerini görüp buna göre kendilerine uygun hedefler 

seçerler, 

 Öğrenciler etkinliklere katılmaktan büyük bir haz duyar (Harmandar, 2004: 

178; Demirci, 2008: 41; Çöndü, 1999: 107; Tamer ve Pulur, 2001: 107). 

 

2.4.5.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Verilen görevin hiç birini yapmak istemeyen öğrenciler çıkabilir, 

 Bireysel farklılıklardan dolayı görevlerin dağılımı uzun zaman alabilir, 
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 Ġyi bir biçimde organizasyon olmazsa, dersin iĢleniĢi aksayabilir, 

 Tüm öğrencilerin yetenekleri doğrultusunda ilgilenmek zor olabilir, 

 Öğrencilerin sosyal geliĢim açısından en alt düzeyde kalmalarına sebebiyet 

verebilir (Harmandar, 2004: 178; Tamer ve Pulur, 2001: 106-107).  

 

2.4.6 YönlendirilmiĢ BuluĢ Yöntemi 

YönlendirilmiĢ buluĢ yönteminde; öğrencilere, çevrelerini keĢfedebilme (Çöndü, 

1999: 108), problemleri çözebilme (Harmandar, 2004: 179), değiĢen koĢullara karĢı 

esnek olabilme (Nebioğlu, 2006: 138), onlara uyum gösterebilme ve değerlerle ilgili 

karar verebilme olanakları verilmektedir (Tamer ve Pulur, 2001: 107).  

Bu yöntemi diğerlerinden ayıran en önemli özellik öğrenciyi buluĢa yönlendirmesi 

(Demirci, 2008: 42), öğretmenin sorduğu her bir sorunun öğrenci tarafından 

keĢfedilen tek bir doğru yanıtı ortaya çıkarmasıdır (Mosston ve Ashworth, 2009: 

145). Ancak bütün bunlarda etkili olabilmek için öğrencinin keĢfedebilme sınırını 

geçmesine yardımcı olmak gerekmektedir (Tamer ve Pulur, 2001: 107).  

Bu yöntemde öğretmen, öğrencide merak duygusunu uyandırmak adına belirsizlik 

durumu ortaya koymalıdır (Harmandar, 2004: 179). Bu belirsizliği öğretmen sorular 

sorarak ortaya çıkarmalı ve sorulan sorunun cevabını kesinlikle söylememelidir 

(Çöndü, 1999: 108). Eğer öğretmen soru cevaplarını kendisi söylerse, öğrencinin 

zihinsel etkinlikte bulunması durur (Tamer ve Pulur, 2001: 107). Ayrıca öğretmen 

öğrenin vereceği yanıtı ve tepkiyi muhakkak beklemelidir (Harmandar, 2004: 179).  

YönlendirilmiĢ buluĢta uygulama kararları, öğretilmesi hedeflenen ve öğrenilmesi 

istenen belli konuyu ilgilendirir. Konu belirlendikten sonra, bir sonraki ve en önemli 

basamak adımları sıraya koymaktır. Bu adımlar öğrencinin yavaĢ yavaĢ, kademe 

kademe güvenli bir biçimde sonucu bulacak soru ve ipuçlarından oluĢmaktadır. 

YönlendirilmiĢ buluĢun en ideal Ģekli, her bir ipucuna tek bir yanıt olacak Ģekilde 

düzenlenmesidir (Mosston ve Ashworth, 2009: 147). 

Öğretmen sorular hazırlarken öğrencilerin zihinsel geliĢim düzeylerini ve ilgilerini 

dikkate almalıdır (Çöndü, 1999: 108-109). Öğretmen soru sorduktan sonra 

öğrencinin yanıtını beklerken doğru yanıtlarına “evet, doğru” yanlıĢ yanıtlarında ise 

öğrenciye ipuçları vererek doğruya yönlendirir ve bu esnada öğrenci öğretmenin 

sorduğu sorulara çözüm arar (Harmandar, 2004: 179).  



43 
 

Aktif psikomotor ve zihinsel becerilerin üst düzeye ulaĢtığı beden eğitimi ve sporda, 

kavramların öğrencide yerleĢmesi ve bu kavramların karmaĢa içerisine girmemesi 

için öğrencinin kendini keĢfedebilmesi ve baĢarabilme hazzına ulaĢması açısından 

yönlendirilmiĢ buluĢ yönteminin son derece önemli olduğu düĢünülmektedir. 

 

2.4.6.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrenci hareket yollarını kendi keĢfettiği için daha istekle çalıĢır, 

 Öğrenci kendi kendini değerlendirebilir, 

 Her sorunun yanıtı değerlendirildiği için sağlıklı ve objektif değerlendirme 

olur, 

 Zihinsel geliĢimi olumlu yönde etkiler, 

 Öğrencilerin bireysel geliĢimlerini göz önünde tutar, 

 Öğretmen, öğrencilerin yanlıĢ yanıt vermeleri durumunda, doğru yanıta 

yönlendirdiğinden yanlıĢ ve hatalı pekiĢtirmeler olmaz, 

 KeĢfetme sınırını geçtiklerinde, öğrencilerin zihinsel geliĢmeleri üst düzeyde 

olur (Harmandar, 2004: 180; Tamer ve Pulur, 2001: 108).  

 

2.4.6.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Öğretmen her bir öğrenciyle ayrı ayrı ilgilendiğinden, kalabalık sınıflarda 

ders verimli geçmez, 

 Daha çok temel hareketler döneminde kullanılır, 

 Öğretmen her sorunun yanıtını almak için beklemek zorunda olduğundan 

zaman kaybı olur, 

 Soruların çözüm yolları, öğrenci düzeyinden yüksek olursa öğrencide 

bezginlik meydana gelir, 

 Öğrenci öğretmenle yakın, arkadaĢlarıyla sosyal iliĢkiden uzak olmalarından 

dolayı sosyal geliĢim en alt düzeyde olur, 

 Basitten karmaĢığa hazırlanan soru seti her zaman tüm öğrenciler için uygun 

olmayabilir, 
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 Öğretmen tarafından seçilen Ģeyleri görmeye ve söylemeye yönelttiği için, bu 

öğrencinin geçmiĢ yaĢantısıyla çatıĢabilir (Harmandar, 2004: 180; Tamer ve 

Pulur, 2001: 108; Çöndü, 1999: 109; Mosston ve Ashworth, 2009: 151). 

 

2.4.7 KiĢisel Program- Öğrencinin Tasarımı Yöntemi 

KiĢisel program-öğrencinin tasarımı yönteminde öğretmen konu baĢlıkları ile ilgili 

kararları, öğrenci ise bu baĢlıklar çerçevesinde soru ve çözümlerle ilgili kararları 

vermektedir. Öğrenci, kategorilere, temalara ve hedeflere göre çözümleri düzene 

sokar. Bu nedenle bu yaklaĢım öğrencinin bulduğu ve düzenlediği kiĢisel programı 

oluĢturur. Bu yöntem öğrenciye, performansında ve belirli baĢlıklardaki geliĢiminde 

yol gösterir (Mosston ve Ashworth, 2009: 193). 

Bu yöntemde amaç, öğrencinin belirli baĢlıklarda biliĢsel ve fiziksel kapasitesine 

göre kendisine program geliĢtirme fırsatı sunmaktır. Bu yöntemin tanıtılması ayrıntılı 

bir Ģekilde ifade edilmeli ve sabırlı olunmalıdır. Öğrenciler görevlerini ve öğretmenin 

rolünü iyice anlamalıdır. Zira bu yöntemde zaman kavramı çok önemlidir, öğrenciler 

düĢünmek, denemek, uygulamak ve kaydetmek için zamana gereksinim 

duymaktadırlar. Aceleye gelmeyen bir öğretim yöntemi olan kiĢisel program- 

öğrencinin tasarımı yönteminde öğrencinin zamana ihtiyacı olduğu kadar, 

öğretmeninde zamana gereksinimi vardır. ġöyle ki öğretmen öğrencinin üretimini ve 

performansını gözlemlemek ve öğrencileri dinlemek için periyodik bire bir 

görüĢmeler yapmak için zamana ihtiyaç duymaktadır. Öğretmen, bu yönteme 

katılması için ısrarcı olmamalı çünkü bu yöntem oldukça büyük özgürlük sunan son 

derece bireysel bir öğretim yöntemidir (Mosston ve Ashworth, 2009: 193-195). 

Öğrenci merkezli eğitim-öğretim anlayıĢının yaygınlaĢtığı günümüzde, öğrencinin 

kendini daha iyi keĢfedebilmesi ve sınırlarını görebilmesi açısından kontrol altında 

tutulduğunda oldukça öğretici, verimli ve etkin kullanıldığında özellikle de zaman 

problemi olmayan durumlarda geri dönütün güzel bir biçimde alınacağı düĢünülen 

bir öğretim yöntemidir.  

 

2.4.7.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrencinin kapasitesini geliĢtirmek için oldukça disiplinli bir yaklaĢımdır, 
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 Bir düĢünceyi araĢtırmak ve incelemek için sistematik bir modeldir, 

 Bir konunun parçalarını bulmak ve bu parçalar arasındaki iliĢkiyi, olası 

sıralamaları bulmak için sistematik bir yoldur (Mosston ve Ashworth, 2009: 

195). 

 

2.4.7.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Üretken katılımın, tecrübesiz birinin baĢa çıkamayacağı zorluklar meydana 

gelebilir, 

 Öğretmenin periyodik zamanlar içerisinde öğrencileri dinlemesi için zaman 

alıcıdır, 

 Aceleye gelmeyen, oldukça sabır isteyen bir yöntemdir (Mosston ve 

Ashworth, 2009: 194). 

 

2.4.8 Öğrencinin BaĢlatması Yöntemi 

Öğrencinin baĢlatması yöntemi ilk kez öğrencinin yöntemi baĢlattığı ve öğrenme-

öğretme bölümlerinde en üst düzeyde karar vermeye hazır olduğu bir öğretim 

yöntemidir. Öğrenci kendi geliĢimi açısından ilerlemeye, araĢtırmaya, bulmaya bir 

program planlayıp onu uygulamaya hazır olup olmadığını bilir. Öğrenci öğretmenine 

gidip, bir dizi bölümü yönetmeye istekli olduğunu ifade ederek, öğretmen-öğrenme 

sürecinde bölümleri yönetmek ve baĢlatmak için hazır olduğu ifade eder (Mosston ve 

Ashworth, 2009: 196). 

Bu öğretim yönteminde öğrenci bütün sorunlarının farkında olduğunu ve bu 

sorunların çözümü için hazır olduğunu ifade eder. Öğrencinin bu tutumu yönteme 

hazır olduğu anlamına gelmektedir. Ayrıca öğrenci yöntemi uygulamaya geçmeden 

aldığı kararları, uygularken gerçekleĢen buluĢları ve uygulamaları paylaĢmak adına 

periyodik olarak öğretmeninin yanına gider. Uygulama evresinde öğretmenin görevi 

dinlemek, seyretmek, sorular sormak ve atlanılan kararlarla ilgili öğrenciyi 

uyarmaktır. Burada öğretmen destek görevini üstlenirken, öğrenciyi değerlendirmez 

ve yargılamaz (Mosston ve Ashworth, 2009: 197). Yöntemin sonunda öğrenci 

programın bölümlerini veya hepsini, kendisini gözlemleyen öğretme ve sınıf 

arkadaĢlarına veya seyircilere gösterip uygulayabilir  (Mosston ve Ashworth, 2009: 

198). 
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2.4.8.1 Yöntemin faydaları 

 Öğrenci en üst düzeyde sorumluluk alır, 

 Öğrencinin derse karĢı ilgisi yüksek olur (Mosston ve Ashworth, 2009: 196). 

 

2.4.8.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Yöntemin özelliği öğrencinin baĢlatması olduğu için bütün sınıf aynı anda bu 

noktaya ulaĢamayabilir (Mosston ve Ashworth, 2009: 196). 

 

2.4.9 Kendi Kendine Öğrenme Yöntemi 

Kendi kendine öğrenme yönteminde kararlar öğretmenden öğrenciye devredilir. Bu 

öğretim yöntemindeki mantık bir kiĢinin kendisi için bütün kararları vermesinin 

mümkün olabileceği düĢüncesinden ortaya çıkmıĢtır. Sınıf ortamında değil de bireyin 

kendini eğitmekle uğraĢtığı durumlarda gerçekleĢir. Öğretmen ve öğrenci tarafından 

verilen kararlar burada tek kiĢi tarafından verilir, yani bir kiĢi burada hem öğretmen 

hem de öğrenci konumundadır (Mosston ve Ashworth, 2009: 199). 

 

2.4.9.1 Yöntemin faydaları 

 Seyirciye ve dıĢardan gözlem yapan birine gerek olmadığında rahatlıkla 

uygulanabilir, 

 Bu yöntem her zaman her yerde ve herhangi bir toplumsal durumda, ortamda 

ve siyasi sistemde uygulanabilir (Mosston ve Ashworth, 2009: 199). 

 

2.4.9.2 Yöntemin sınırlılıkları 

 Öğrenci geri dönüt alamadığı için zorlanabilir. 
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2.5 KĠġĠLĠK 

 

2.5.1 KiĢilik ve KiĢiliğin Tanımlanması 

GeçmiĢten günümüze gelen süreç içerisinde bilim insanlarının ve psikologların 

üzerinde hala net olarak uzlaĢamadığı ama sonuç olarak hepsinin ortak noktalarda 

birleĢtiği konu olan kiĢilik sözcüğü ve kiĢiliğin tanımı üzerinde birçok görüĢ 

bulunmaktadır. Ġlgili literatür incelendiğinde kiĢiliğe ait bir çok sıfat ve tanım 

karĢımıza çıkmaktadır.  

Allport ve Odbert kiĢisel davranıĢ biçimlerini tanımlamak için Webster uluslararası 

sözlüğünü kullanarak Ġngilizce kelime hazinesinde 17.953 sıfat listesini 

oluĢturmuĢlardır. OluĢturulan bu sıfat listesini “kiĢilik özellikleri” olarak 

adlandırmıĢlardır (Allport ve Odbert, 1936).  Pek çok bilim insanı bu sözcüklerden 

yola çıkarak araĢtırmalarında bu sıfatları kullanmaya baĢlamıĢtır (Goldberg, 1981: 

141-165).   

KiĢilik sözcüğü, yabancı dillerdeki ortak kökeni “persona” terimine dayanmaktadır. 

Bu terim Latin dilinde tiyatro oyuncularının kullandığı maskeye verilen isimdir 

(Yanbastı, 1996: 9). KiĢiliğe bu ismin verilmesinin sebebi maskeden (persona) veya 

kiĢilikten farklı, onun sakladığı baĢka bir varlığın olduğunu ifade etmek içindir 

Oyuncular sahneyle seyirci arasındaki mesafenin uzak olmasından dolayı, içine 

büründükleri role uygun jest ve mimiklerin, anlaĢılamamasını engellemek amacıyla, 

bu yolu kullanmıĢlardır. KiĢiliğe bu ismin verilmesinin nedeni olarak maskeden 

(persona) veya kiĢilikten ayrı onun tarafından gizlenen baĢka bir varlığın olduğunu 

anlatma isteğidir. Tıpkı Yunus‟un “bir ben var (kiĢilik) vardır benden içeri” beyitinde 

olduğu gibi. Buna göre bir kiĢi vardır, birde onu maskeleyen baĢka bir kiĢilik vardır 

(Tutar, 2013: 291). 

Ġnsanlar birbirinden çok az da olsa farklıdırlar ancak asıl önemli husus bu 

farklılıklardır. Bu görüĢ kiĢilik üzerine çalıĢan psikologlarının bakıĢını özetleyen bir 

cümledir (Burger, 2016: 21). KiĢilik terimi üzerinde değiĢik kiĢilik kuramcıları 

tarafından farklı görüĢlerle küçük farklılıklar ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Bazı 

kiĢilik tanımlarına yer verecek olursak; 

KiĢilik, “bireyi baĢkalarından ayıran bireyin doğuĢtan getirdiği ve sonradan 

kazandığı özelliklerin bir bütünüdür” (Senemoğlu, 2018: 78).  
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KiĢilik, “bireyin durağan (sürekli) ve ayırt edici duygu, düĢünme ve davranıĢ 

kalıplarına katkı yapan psikolojik özelliklerdir” (Cervone ve Pervın, 2016: 8).  

KiĢilik, “bireyi diğerlerinden ayıran, bireye özgü, tutarlı ve yapılaĢmıĢ özellikler 

bütünüdür” (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 3).  

KiĢilik, “bireyin kendisinden kaynaklanan tutarlı davranıĢ kalıpları ve kiĢilik içi 

süreçler olarak” tanımlanabilir. Tanımdan anlaĢılacağı üzere kiĢiliği oluĢturan iki 

önemli etmen olan tutarlı davranıĢ kalıpları ve kiĢilik içi süreçleri üzerinde durulması 

gerekmektedir. Tutarlı davranıĢ kalıpları olarak ifade edilen hususta kiĢinin tutarlı 

olması ve bu tutarlı davranıĢlarını her zaman her Ģartta gözlemleyebilmemizdir. 

Diğer bir etmen olan kiĢilik içi süreçleri ise davranıĢları nasıl sergileyip 

hissedeceğimizi ve bununla beraber iç dünyamızda geliĢen duygusal, güdüsel ve 

biliĢsel süreçleri kapsayan etmendir (Burger, 2016: 23). 

KiĢilik, “bir kiĢinin diğerlerinden farklılık gösteren ve oldukça kalıcı, tutarlı davranıĢ 

özellikleri” olarak karĢımıza çıkmaktadır (Baysal ve Terkarslan, 2004: 101). 

KiĢilik, “bireyin kendine özgü (characteristic) ve ayırıcı (distinctive) davranıĢlarının 

bütünü olarak tanımlanır”. KiĢilik, bireyi nesnel (objektif) ve öznel (subjektif) 

yönleriyle diğerlerinden farklılaĢtıran duygu, düĢünce, tutum ve davranıĢ 

özellikleridir (Köknel, 1982: 21).  

KiĢilik, “bir kiĢinin çevreye intibakını belirleyen karakteristik davranıĢ örüntüleri ve 

düĢünme biçimleridir” (Atkınson, Atkınson ve Hılgard, 1995: 523).  

KiĢilik, “bireyin kendine özgü düĢünce ve davranıĢını belirleyen psikofiziksel 

sistemlerin dinamik örgütlenmesidir” (Allport, 1961: 29).  

KiĢilik, “bireyin yaĢama biçimi” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Dubrin, 1994: 56). Fakat 

bu yaĢam tarzı içerisinde bilinenden bilinmeyene bazen birinci bazen ikinci olmak 

üzere birçok boyut mevcuttur. Bunlar içerisinde yetenek, zekâ, neĢe, duygu, öfke, 

inanç, arkadaĢlık, sorumluluk ve kültür gibi örnekler verilebilir (Zel, 2011: 10).  

Baymur (2010: 273) kiĢiliği; “bir insanın bütün ilgilerinin, tutumlarının, 

yeteneklerinin, konuĢma tarzının, dıĢ görünüĢünün ve çevresine uyum biçiminin 

özelliklerini içeren bir terim” olarak ifade etmiĢtir. Bunun yanında diğer önemli bir 

husus kiĢiliğin bireye özgü ve ahenk içerisinde olmasıdır. Her insana özgü nitelikler 

o insanı anlamamız için bize fikir vermektedir. Ġnsanın hafızası, dıĢ görünüĢü, 
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konuĢma tarzı, ses, insanlara ve doğaya karĢı ilgili ve sporculuğu gibi insana ait 

özellikler bireyin kiĢiliğini betimlemede önemli rol oynamaktadır.  

Yanbastı (1996: 10) kiĢiliği, “bireylerin diğer kiĢilerin yanlarında sergiledikleri 

davranıĢ özellikleri” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Cüceloğluna göre kiĢilik; “bireyin iç ve dıĢ çevresiyle kurduğu, diğer bireylerden 

ayırt edici, tutarlı ve yapılaĢmıĢ bir iliĢki biçimidir.” KiĢiliğin en önemli noktası 

bireyi diğerlerinden ayıran ayırt edici olmasıdır. Tutarlılık kavramında bireyin zaman 

içerisinde davranıĢının değiĢmeme özelliğini, yapılaĢmıĢ kavramında kiĢiliğin çok 

sayıda birimlerden oluĢan bir mekanizma olduğunu ve mekanizmanın birbirleriyle 

bağlı bir örüntü içerisinde geliĢtiğini anlarız. ĠliĢki kavramında ise kiĢi iç ve dıĢ 

çevresi ile sürekli iliĢki halindedir (Cüceloğlu, 2017: 404). 

Görüldüğü üzere kiĢilik üzerine bilim insanları ve psikologların üzerine uzlaĢtığı bir 

tanım olmamakla beraber, bilim insanları ve psikologlar tarafından ayırt edicilik, 

tutum ve davranıĢ üzerinde oldukça sık durulduğu gözlemlenmiĢtir.  

 

2.6 KĠġĠLĠĞĠ OLUġTURAN FAKTÖRLER 

 

KiĢiliğin oluĢumunda ve geliĢimde çeĢitli faktörler rol oynamaktadır. KiĢiliği 

meydana getiren bazı temel faktörler içerisinde kiĢinin biyolojik-fizyolojik yapısı, rol 

davranıĢları, grup üyeliği ve bulunduğu sosyal statü sayılmakla beraber birçok faktör 

üzerinde durulmaktadır (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 82). KarmaĢık bir yapıya 

sahip olan kiĢilik kavramını meydana getiren bu faktörleri 5 temel kısımda incelemek 

mümkün olacaktır (Zel, 2011: 12).  

 

2.6.1 Katılım ve Bedensel Yapı Faktörleri 

Kalıtımsal faktörler kiĢilik ve bireysel farklılıklara sebep olan güçlü belirleyici 

etmenlerdir (Kim, 2009). Yapılan literatür çalıĢmalarında, tüm psikolojik özelliklerin 

temelindeki en önemli unsurun kalıtım olduğu sonucuna varılmıĢtır (Zel, 2011: 12). 

Nitekim git gide artan çalıĢmalar kiĢiliğin kalıtsal etkilerinden bahsetmektedir 

(Burger, 2016: 36). Katılım faktörünün zekâ ve kiĢilik üzerinde ki etkisi değerler, 

inançlar ve idealler üzerinde ki etkisinden daha yüksek olduğunu araĢtırma sonuçları 
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göstermektedir (Baysal ve Terkarslan, 2004: 102). Buna karĢılık kiĢinin taĢımıĢ 

olduğu özelliklerin hangilerinin kalıtım yoluyla geçtiği tam olarak bilinmemektedir. 

KiĢiliğin zihinsel, bedensel ve psikolojik yönlerinin Ģekillenmesinde sosyal ve diğer 

faktörlerin etkili olduğu bilinmektedir. Buradan hareketle bireydeki beden yapısı, 

boy, ağırlık, saç-göz-ten rengi gibi özelliklerinde kalıtım faktörü oldukça yüksektir. 

Bunun aksine bireyin sonradan öğrenmiĢ olduğu davranıĢ kalıplarında (örf, adet, 

inanç, ahlak, düĢünce vb) kalıtımın etkisi nispeten daha düĢüktür (Zel, 2011: 12).  

 

2.6.2 Sosyal Faktörler 

En katı biyolojik eğilimli psikologlar bile kiĢiliğin önemli bir ölçüde çevresel Ģartlar 

tarafından Ģekillendirildiğini kabul etmiĢlerdir. Bir topluluk içerisinde diğer insanlar 

arasında büyüme Ģansımız olmasaydı kiĢi bile olamayacaktık (Cervone ve Pervın, 

2016: 16). Bu topluluk içerisinde büyürken çevre Ģartları içinde bireyleri etkileyen en 

önemli faktör, kiĢilerin içinde yaĢamıĢ olduğu sosyal özelliklerdir. Her birey bir 

çevrede yaĢar ve çevrenin kendisine katmıĢ olduğu bu süreçten hayatı süresince 

etkilenir. Bireylerin hedefleri ve ilgileri bu kültürel ortam içerisinde Ģekillenir. Bu 

idealler ve ilgili kiĢiliğin oluĢmasında son derece önemli bir faktördür (Zel, 2011: 

13). Öyleyse kültürel ortam kiĢilik üzerinde ince ama yaygın bir etki yapar. YaĢamıĢ 

olduğumuz kültür ihtiyaçlarımızı nasıl gidereceğimizi, farklı duygusal 

tecrübelerimizi ve hislerimizi nasıl tercüme edeceğimizi kendimizle ve diğer insanlar 

ile olan iliĢkilerimizi, neleri eğlenceli bulmamız gerektiğini veya neleri üzücü 

bulmamız gerektiğini bunun yanında hayatla nasıl baĢa çıkabileceğimizi ve neyi 

sağlıklı veya hastalıklı gördüğümüzü tanımlar (Markus ve Kıyatama, 2011: 420-

430). Birey belli zekâ kapasitesiyle doğup büyümektedir. Nasıl ki bir birey sosyal 

Ģartları iyi oldukça var olan zekâsını da en iyi Ģekilde kullanabiliyorsa, eğer içinde 

bulunduğu sosyal çevre ona birçok Ģey katıp iyi yönde geliĢimine teĢvik ederse 

Ģüphesiz kiĢiliğinin de olumlu yönde geliĢmesi beklenebilir.   

 

2.6.3 Aile Faktörü 

Ali faktörü çevresel etmenler içerisinde en önemlilerinden birisidir (Parke, 2004: 

365: 399). Aile bireylerin karĢılaĢtığı ilk sosyal grup olması bakımından kiĢilerin 

sosyal değerleri öğrenmeye baĢladığı ilk yer olarak ta karĢımıza çıkmaktadır (Tutar, 
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2013: 300; Zel, 2011: 14). Aileler sıcak ve sevgi dolu, kuralcı ve reddedici, aĢırı 

korumacı ve sahiplenici ya da çocuklarının özgürlüklerinin ve ihtiyaçlarının farkında 

olan bir davranıĢ sergileyebilirler. Bu bakımdan aile bireyin kiĢiliğin geliĢimini 

etkiler (Cervone ve Pervın, 2016: 19; Baysal ve Terkarslan, 2004: 103). Aile içindeki 

iletiĢim ve iliĢkiler kiĢiliğin oluĢmasında son derece önemli bir yer tutar. Anne-baba 

iliĢkilerinde saygı, sevgi ön planda olursa, çocuklar da saygı ve sevgi ile hareket 

ederler ve büyürler. Öte yandan anne ve baba çocuğunun her istediğini yerine getirir 

ise kiĢiliğin istenilen düzeyde geliĢmesine engel olur. Çünkü bu Ģekilde yetiĢen 

çocuklar hayatta ki engellemeler ve zorluklarla mücadele etmeyi öğrenemezler (Zel, 

2011: 14-15). Kısacası anne ve babanın çocuğa karĢı tutumu onların nasıl bir kiĢiliğe 

sahip olacağının belirlenmesi hususunda önemli bir etkiye sahiptir (Özdemir, 

Özdemir, Kadak ve Nasıroğlu, 2012: 566-589).  

 

2.6.4 Sosyal Yapı ve Sosyal Sınıf Faktörleri 

KiĢinin ait olduğu sosyal sınıf ve sosyal yapı, kiĢiliklerin oluĢmasında etkilidir (Zel, 

2011: 15). Bazı davranıĢlar bir kültürün mensubu olmasının sonucuna göre geliĢme 

göstermesine rağmen, bazı davranıĢlar da o kültür içerisinde belirli bir sosyal sınıfın 

üyesi olmasının sonucunda geliĢmektedir (Cervone ve Pervın, 2016: 18).  

Kültürel yapı, kiĢiliğin genellenebilir özelliklerini ortaya koyarken belirli kültürel ve 

farklı alt kültür yapıların olması sebebiyle ayrı ayrı kiĢilik tiplerinin de ortaya 

çıkabileceği söylenebilir (Zel, 2011: 15). Sosyal yapının içerisinde bulunan akran 

grupları kiĢiliğin Ģekillenmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Harris, 1995: 458-

489).  Akran grupları sosyal yapı içerisinde bireye yeni davranıĢları kabul ettirerek 

bireyin sosyalleĢmesini sağlar. Bu tür yaĢantılarda kiĢiliği kalıcı olarak etkileyebilir  

(Berndt, 2002: 7-10). Diğer faktörler gibi sosyal yapı ve sosyal sınıf faktörleri de 

bireylerin kapasitelerini ve yönelimlerini etkiler ve onların olayları nasıl gördüklerini 

bu olaylara ve durumlara nasıl tepki verdiklerini Ģekillendirir (Cervone ve Pervın, 

2016: 18). 

 

2.6.5 Coğrafi ve Fiziki Faktörler 

KiĢiliğin Ģekillenmesinde insanın doğup büyüdüğü içerisinde yaĢadığı coğrafyanın 

ve fiziki faktörlerin etkisinden söz etmek mümkündür. Bu coğrafyanın içerisinde 
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iklim, tabiat yaĢanılan bölgenin fiziki Ģartları bireyin davranıĢları ve kiĢilik 

özelliklerinin üzerinde belirgin etki yapar. Coğrafyanın ve fiziki faktörlerin doğrudan 

etkilerinin yanında dolaylı etkilerinden de söz etmek mümkün olacaktır. Çünkü 

bireylerin kiĢilik oluĢumunda etki eden diğer faktörler üzerinde özelliklede toplumun 

kültürü ve antropolojik yapısı üzerinde coğrafya ve fiziki etkisi bilinen bir husustur. 

Kıyı iklimde yaĢayan insanlarla kara ve dağlık bölgelerde, sıcak iklimde yaĢayan 

insanlarla da soğuk iklimde yaĢayan insanların birbirlerinden farklı oldukları 

gözlemlenmektedir (Zel, 2011: 16; Tutar, 2013: 301-302).  

 

2.6.6 Diğer Faktörler 

Yukarıda bahsettiğimiz faktörlerin dıĢında kiĢiliği etkileyen bir baĢka faktörleri kitle 

iletiĢim araçları, yetiĢkinler grubu ve doğum sırası baĢlıkları olarak da incelenebilir. 

Kitle iletiĢim araçlarını sık sık kullanan bireyle bu araçları kullanmayan bireyler 

elbette farklılık göstermektedir. Kitap, dergi, gazete ve televizyon gibi kitle iletiĢim 

araçları çocukların yetiĢmesi ve gençlerin davranıĢ kalıpları kazanması hususunda 

yardımcı olmaktadır. Bunun yanında bireylerin içinde bulunduğu sosyal gruplar 

içerisindeki yetiĢkin gruplar, bireyin idealleri ve hedefleri doğrultusunda kendine 

örnek olabilecek nitelikte yapıya sahip olup bireylere örnek olabilecek nitelikte 

olabilmektedirler. Ġnsanların doğum sırasında da kiĢilikleri üzerinde etkilerden söz 

edebiliriz. Nitekim kiĢilik üzerine önemli bir kuramcı olan Alfred Adler‟ in 

araĢtırmasına göre doğum anındaki sıra kiĢinin zekâ ve yetenek düzeyine etki 

etmektedir. Teoriye göre ilk doğan çocuk bir sonrakilerden daha zeki ve yetenekli 

olabilir (Zel, 2011: 16-17).  

Bireyin zekâ düzeyi de insanın kiĢiliği üzerinde önemli bir etkendir. Zekâ kalıtım 

yoluyla doğuĢtan gelen ve eğitimle geliĢme gösteren bir yetenektir. Bireyin günlük 

yaĢamında olumlu ve olumsuz tüm davranıĢları zekâsıyla ilgili olup kiĢiliği üzerinde 

önemli bir unsur olarak karĢımıza çıkmaktadır. Beslenmede görülen bozukluklar ve 

yetersiz beslenme de bireyin kiĢilik geliĢime üzerine önemli bir etkendir. Yetersiz 

çevre Ģartlarında yaĢamlarını sürdüren fiziksel ve zihinsel geliĢimleri için yeterli 

besinleri alamayan çocukların fiziksel ve zihinsel geliĢimi olumsuz yönde 

etkilenmektedir. Yetersiz beslenen çocuklarda; sosyal içe kapanıklık, kayıtsızlık, 

zekâ geriliği ve baĢarısızlık görülmektedir (Tutar, 2013: 302- 303). 
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2.7 KĠġĠLĠĞĠN ÜÇ YÖNÜ: KARAKTER, MĠZAÇ, YETENEK 

 

KiĢiliği belirleyen faktörler “kiĢilik” denen olguyu ortaya koymaktadır. KiĢiliği tek 

bir olgu düĢünmek yerine onu birçok olgunun özel bir biçimde meydana gelmesi 

Ģeklinde düĢünmek daha doğru olacaktır (Zel, 2011: 19). KiĢilik ile bazen eĢ anlamda 

kullanılarak insanın zihnini karıĢtıran bu olguları Ģöyle sıralamak mümkün olacaktır 

(Baymur, 2010: 271). 

 Karekter 

 Mizaç (Huy) 

 Yenetek 

 

2.7.1 Karakter 

Karakter kiĢilikte en fazla tercih edilen bir ifadedir (Sardoğan ve Karahan, 2007: 

136). Karakter, “kiĢiye özgü davranıĢların bütünü olup, insanın bedensel, duygusal 

ve zihinsel etkinliğine çevrenin verdiği değerdir” (Köknel, 1982: 22). Ayrıca kiĢilik 

ile en fazla eĢ anlamlı kullanılan karakter, kiĢiliğin sosyal ve ahlaki yönlerini ifade 

etmektedir (Zel, 2011: 19). Karakter “toplumsal bir kavramdır” (Adler, 2014: 191). 

Bireyin çevresinin toplumsal değer yargıları ve ahlaki kuralları ile yakından ilgilidir 

(Tutar, 2013: 294). Psikanalistler karakterin çerçevesinin sanıldığının aksine çok 

daha erken yaĢlarda oluĢtuğunu ifade etmiĢlerdir (Zangwill, 2009: 224).  Bireyin 

ergin yaĢa gelip kendini değerlendirmesiyle kiĢilik ortaya çıkarken, karakter çocuğun 

doğmasıyla kendini belli eder. Karakter doğuĢtan gelir, sürekli ve değiĢmezdir (Eren, 

2004: 84). Bunun yanında karakter, aile, okul ve çevrenin etkisiyle küçük yaĢtan 

itibaren geliĢir ve Ģekil alır (Zel, 2011: 19; Köknel, 1982: 23).  

 

2.7.2 Mizaç (Huy) 

KiĢiliği oluĢturan bir diğer faktör olan mizaç (huy) (Tutar, 2013: 294) kiĢide olan 

bazı temel ve bireyi ayırt eden bir takım özellikleri ifade eden kavramdır (Zel, 2011: 

20). Günümüzde mizaç bireylerin duygusal ve devinimsel hayatının özelliklerinin 

tamamı olarak kabul edilen bir kavram haline gelmiĢtir. Bu sebeple mizaç karakter 

gibi insanın kiĢiliğinin tamamını değil, bir kısmını oluĢturabilir. Bazı insanlarda 



54 
 

mizahi yön duyguların çabuk uyanıp uyanmaması, devamlı olup olmaması, derin 

duyulup duyulmaması niteliklerinin tamamı olarak açıklanır. Bazı insanlarda 

duygular yavaĢ uyanır fakat yoğun ve devamlı olur. Bazı insanlarda ise çabuk uyanıp 

devam etmezler ama derin uyuyabilirler. Özetlemek gerekirse mizaç duygusal denge 

durumu olarak ifade edilebilir (Baymur, 2010: 272). M. Ö. 4. Yüzyılda mizacın 

beden kimyası üzerinde etkileri üzerine çalıĢan Hipokrat mizacı dört farklı grupta 

incelemiĢtir.  

 NeĢeli Mizaç: Hareketli ve neĢeli bireylerden oluĢan ilgileri kolayca değiĢen 

bireylerin oluĢturduğu mizaç tipidir. 

 Soğukkanlı Mizaç: Soğukkanlılığını koruyan hareketli yaĢamı pek tercih 

etmeyen neĢeden uzak kuvvetli bir kiĢiliği ifade eden mizaç tipidir.   

 Kızgın Mizaç: Çabuk öfkelenen, heyecanını koruyan hareketli kuvvetli mizaç 

tipidir. 

 Melankolik Mizaç: Zayıf kiĢiliği temsil eden, çabuk sıkılıp üzülen hareketsiz 

yaĢam tarzını benimseyen kiĢilere ait mizaç tipidir (Zel, 2011: 21).  

 

2.7.3 Yetenek 

KiĢiliği oluĢturan bir diğer faktör “yetenek”tir. Sadece kiĢiliği oluĢturan bir faktör 

olmamasının yanında kiĢiliği biçimlendiren bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Yetenek kiĢide olan bedensel ve zihinse yetenek olmak üzere iki gruba ayrılır (Zel, 

2011: 21).  

Bedensel yetenek kiĢinin doğuĢtan getirdiği yaĢam içerisinde de kullanabilir hale 

getirdiği fiziksel olarak eyleme geçtiği özelliklerdir. Yürüme, koĢma, görme, el-kol-

ayak gibi koordinasyon hareketleri gerektiren fiziksel hareketler yeteneğin en önemli 

öğelerindendir (Tutar, 2013: 295).  

Zihinsel yetenek ise, bireyin yaĢam içerisinde kavrayabilme iliĢkilerini 

düzenleyebilme, çözümleyebilme ve bunları sonuca vardırdığı zihinsel özelliklerinin 

tamamıdır. KiĢilerin doğuĢtan getirmiĢ olduğu zihinsel yetenekler, bazı durumlarda 

yaĢa, cinsiyete ve çevresel etmenlere bağlı olarak değiĢebilir. Sayısal ilgi, soyut 

düĢünce, karĢılaĢtırma yapma, hafıza, öğrenme kavrama gibi zihinsel yetenekler 

bunların baĢlıcalarındandır (Zel, 2011: 21).  



55 
 

KiĢiler yaĢamları boyunca bazı fiziksel yeteneklerini gerçekleĢtirmek üzere zihinsel 

yeteneklerine ihtiyaç duymaktadırlar. Yapılan araĢtırmalar zekânın zihinsel 

yeteneklerle doğrudan iliĢkili olduğunu zekâ ile bedensel yeteneklerin 

kazanılmasının kiĢilere daha olumlu yansıdığını ortaya koymuĢtur. Bu çerçevede 

kiĢiliğin zihinsel yönü dendiğinde aslında zekâsından da söz etmiĢ oluyoruz. Kısacası 

zekâ ile bireyin üretken yönü arasında doğrudan bir iliĢki vardır (Huston ve Huston, 

1995: 38-45).   

 

2.8 KĠġĠLĠĞĠN KATMANLARI 

 

KiĢilik, farklı görevleri üstelen katmanlardan meydana gelmiĢtir. Bu katmanlar 

birbirlerini tamamlayıp bir bütün oluĢtururlar. Köknel (1982: 26-27) bu katmanları 

aĢağıdaki Ģekilde ifade etmiĢtir.  

 Birinci katmanda, kiĢilik bedensel nitelik olarak bu katmandadır. Kalıtımla 

geçen ve annenin gebelik döneminden doğum sırasında ki ana kadar çocuk 

üzerinde etki eden bir takım bedensel yapı özellikleri, sakatlıklar ve özürler 

yer almaktadır. 

 Ġkinci katmanda, iç salgı bezlerinin iĢlevleri bulunur. Bu bezler bedensel ve 

ruhsal yapının oluĢmasında önemli rol oynar. 

 Üçüncü katmanda, kiĢiliğin ayrılmaz bir parçası olan onu geliĢtirip temelini 

oluĢturan zekâ yer almaktadır.  

 Dördüncü katmanda, kiĢiliğin hayatta kalmak için onu harekete geçiren 

içgüdü ve dürtü bulunur. 

 BeĢinci katmanda, kiĢiliğin önemli bir yönü olan mizaç bulunur. Burada 

güdülerin hareket geçirdiği coĢku alanı vardır.  

 Altıncı katmanda, kiĢiliğin benliği yer almaktadır. Ġç ve dıĢ çevreyle 

durmaksızın devam eden benliğin iletiĢim ve etkileĢimi kiĢiye özgü özellikler 

verir. 

 Yedinci katmanda, kiĢiliğin dıĢ dünyaya yansıyan, diğerleri tarafından 

algılanan, değerlendirilen duygu, düĢünce, tutum ve davranıĢları yer 

almaktadır. Öznel kiĢilik yapısı, bu katmanda nesnel, gözlenebilen ve 

ölçülebilen bir yandır.  
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 Sekizinci katmanda, kiĢiliğin toplumsal ahlaki değerleri açısından 

değerlendirildiği karakter vardır. KiĢinin benimsemiĢ olduğu değer yargıları 

bu katmanda diğerleri tarafından değerlendirilme aĢamasındadır. 

 Dokuzuncu katmanda, kiĢiliğin kendini tanıması, olduğu durum veya olmak 

istediği biçimde kabullenmesi, var olmak için çaba göstermesi ve amaç 

uğruna sarf ettiği emeğin olduğu bir katmandır. 

 Onuncu katmanda kiĢi, kiĢiliği meydana getiren diğer katmanların farkına 

vararak akıp giden zaman içerisinde yaĢamdaki yerini ve değerini anlar.  

 

2.9 KĠġĠLĠĞĠN TEMEL ÖZELLĠKLERĠ 

 

KiĢilikle ilgili birçok kavram, tanım ve ifadeler karĢımıza çıkmaktadır. AraĢtırmanın 

bu kısmına kadar açıklamaya çalıĢtığımız kiĢiliğin taĢıdığı bazı temel özellikleri 

aĢağıdaki Ģekilde sıralamak mümkün olacaktır.  

 KiĢilik, bireyin doğuĢtan getirdiği ve sonradan tecrübe ettiği eğilimlerin 

bütününden meydana gelmiĢtir. 

 KiĢilik, sonradan kazanılan bu eğilimlerin sistemli Ģekilde düzenlenmesidir. 

Bu Ģekilde eğilimlerin meydana getirdiği yapıdan söz edilebilir. 

 Bireyleri birbirinden farklı kılan kiĢilik özellikleri vardır. 

 KiĢilik, bireylerin yaĢamı içerisinde ki eğilimlerinin çevreye uymasına 

yardım eder. Farklı çevresel koĢullarda bireyi, o ortama uyum sağlayacak 

davranıĢları göstermesine imkân verir. Bu durum sosyal uyum olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. 

 Her kiĢiliğin doğuĢtan kazandığı bir karakteri vardır ve bu karakter kiĢiliğin 

ayrılmaz bir parçasıdır (Eren, 2004: 84-85). 

 

2.10 KĠġĠLĠK KAVRAMINA ALTI YAKLAġIM 

 

Bilim insanlarının ve psikologların üzerinde tartıĢtığı ve kabul gördüğü altı kiĢilik 

yaklaĢımı vardır (Sarıkabak, 2016: 9). Bunlar; “psikanalitik yaklaĢım, ayırıcı özellik 

yaklaĢımı, biyolojik yaklaĢım, insancıl yaklaĢım, davranıĢsal/sosyal öğrenme 
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yaklaĢımı ve biliĢsel yaklaĢım” olarak karĢımıza çıkmaktadır. Psikanalitik yaklaĢımı 

savunan psikologlar bireylerin davranıĢ tarzlarındaki farklılıklar üzerinde durmuĢ, 

bilinçaltı akıllarından bu davranıĢ tarzlarında ki farklılıkların sorumlu olduklarını 

söylemiĢlerdir. Ayırıcı özellik yaklaĢımı savunan psikologlar bireyin diğer kiĢilerden 

ayırıcı özelliklerinin yelpazesini oluĢturan çeĢitli kiĢilik özelliklerinin bir kısmına 

sahip olduğunu, biyolojik yaklaĢımı savunanların ise kiĢilikteki farklılıkları 

açıklayabilmek için genetik ve fizyolojik süreçleri incelemek gerektiğini 

savunmuĢlardır. Biyolojik yaklaĢıma tepki olarak insancıl yaklaĢımı savunan 

görüĢler, kiĢisel farklılıkların temel nedeninin kiĢisel sorumluluk duygusu ve kendini 

kabullenme duygusu olduğunu ifade eder. DavranıĢsal/sosyal öğrenme yaklaĢımında 

yaĢam içerisinde gösterilen tutarlı davranıĢ örüntülerinin koĢullanma ve beklenti 

sonucunda ortaya çıktıklarını ileri sürmüĢlerdir. Son olarak biliĢsel yaklaĢımı 

benimseyen görüĢler ise bireylerin davranıĢlarında ki farklılıkları açıklayabilmek için 

insanların bilgiyi iĢleme yöntemlerindeki farklılıklara dikkat çekmiĢlerdir (Burger, 

2016: 24-25).  

 

2.11 KURAM 

 

KiĢiliği anlamak üzere ortaya atılan yaklaĢımların hepsi aslında bir kuramın 

sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Bu kuramlar genellikle önde gelen psikologların, tutarlı 

davranıĢ kalıpları ve kiĢilik içi süreçleri için kendi tasvirlerini içeren çalıĢmalardan 

meydana gelmiĢtir. Kuramlar insan kiĢiliğinin dayandığı mekanizmaların ve bu 

mekanizmaların kiĢiye özgü davranıĢlarından hangi ve ne Ģekilde sorumlu olduğunu 

açıklamaktadır. Birçok durumda bireyler arasında farklı davranıĢların altında yatan 

nedenleri ve davranıĢların oluĢma biçimleri açıklamaya çalıĢılır (Burger, 2016: 35). 

 

2.12 KĠġĠLĠK KURAMLARI 

 

Modern psikoloji biliminde kiĢiliği anlamak ve anlamlandırmak üzere birçok kuram 

ortaya atılmıĢtır. Bu kuramların birbirinden farklı olması hatta bazı durumlarda 

birbirine tepki olarak doğması, kiĢiliğin insanın gizemli dünyasında incelenmesi 
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gereken önemli bir özellik olduğunu ve beraberinde birçok zenginliği içerdiğini 

göstermektedir. Bilim insanlarının ve psikologların merakla incelediği ve karmaĢık 

yapıya sahip olan kiĢilik hakkında birden fazla araĢtırmalar yapılmıĢ ve çeĢitli 

görüĢler ileri sürülmüĢtür. Ġlgili literatür incelendiğinde bir çok kiĢilik kuramı 

karĢımıza çıkmaktadır. Her biri birbirinden farklı, bazen birbirini onaylar nitelikte 

olan bu kuramcıların ve kuramlarının genel kabul görenlerini aĢağıdaki gibi 

incelemek ve özetlemek mümkün olacaktır.  

 

2.12.1 Sigmund Freud’un KiĢilik Kuramı 

Psikonalatik kuramın kurucu olan Freud kiĢiliği topografik ve yapısal açıdan 

incelemiĢtir. Freud topografik öğreti adı altında kiĢiliği bilinç öncesi, bilinç ve bilinç 

dıĢı olarak (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 78; Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 19; 

Eren, 2004: 84; Yanbastı, 1996: 18 ); yapısal öğreti adı altında ise kiĢiliği ilkel benlik 

(id) ve benlik (ego), üst benlik (süper ego)  olarak incelemiĢtir (Cüceloğlu, 2017: 

407; Baysal ve Terkaslan, 2004: 105; Atkınson ve diğerleri, 1995: 538; Zencirkıran, 

2016: 148; Arkonaç, 1998: 386).  

 Topografik Model 

Bilinç öncesi: Freud‟ un ortaya çıkarmıĢ olduğu en önemli kavramlardan biri bilinç 

öncesi kavramıdır (Cüceloğlu, 2017: 409). Dikkatli olduğumuzda kolay bir biçimde 

farkında olacağımız (Cervone ve Pervın, 2016: 78), bilince bağlı olan, anında bilinçli 

olacak bilgiler, hatıralar ve düĢüncelerden oluĢur (Yanbastı, 1996: 18). 

DüĢüncelerimizin büyük kısmı bu bölümde oluĢmaktadır (Burger, 2016: 77). 

Bilinç: Farkında olduğumuz düĢünceleri kapsar (Cervone ve Pervın, 2016: 78). 

Zihnimizi yeni bilgiler girdikçe var olan düĢüncelerimiz değiĢir ve eski bilgilerimiz 

kaybolur (Burger, 2016: 77). Kısacası o an farkında olduğumuz bütün duyu ve 

yaĢantıların yer edindiği bölümdür (Yanbası, 1996: 18; Demir, 2010: 192).  

BilinçdıĢı: DavranıĢlarımızın büyük bir kısmının kontrol edildiği (Baysal ve 

Terkaslan, 2004: 105), farkında olamadığımız ve bazı özel durumlarda farkında 

olunamayacak zihin bölümüdür (Cervone ve Pervın, 2016: 78). Ruhsal yapının en 

derin katmanında yer alan bilinçdıĢı, içgüdüsel dürtülere ve bastırılmıĢ anıların yer 

aldığı zihin sürecidir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 19). 
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 Yapısal Model 

Ġlkel benlik (Ġd): Ġnsanın bencil ve yalnızca isteklerini tatmin etmeye çalıĢan (Burger, 

2016: 78) kiĢiliğin zevk ve eğlence peĢinde giden ilkel ve biyolojik yönüdür (Baysal 

ve Terkaslan, 2004: 105). Freud‟a göre birey burada hür olsa ve kendi haline 

bırakılırsa, kiĢi kendi güdülerini tatmin edebilecek davranıĢlar gerçekleĢtirebilirdi 

(Eren, 2004: 86). Ġd haz ilkesiyle çalıĢır ve dıĢ çevreden ve koĢullardan bağımsız 

olarak acıdan kaçınmaya ve haz elde etmeye çabalar (Atkınson ve diğerleri, 1995: 

538).  

Benlik (Ego): Gerçek ilkesine uyum göstererek idi kontrol altında tutmaya çabalayan 

kiĢilik birimidir (Cüceloğlu, 2017: 408). Ego‟ nun görevi, id‟ in istek ve arzularını iki 

durumu gözeterek gerçekleĢtirmektir. Dünyada olan fırsat ve kısıtlamalar ve 

süperego‟nun istekleri (Cervone ve Pervın, 2016: 88). Ġd ve süper egonun 

çatıĢmalarını dengeleyen kiĢilik birimi olan ego (Baysal ve Terkaslan, 2004: 106), 

Ġd‟ in isteklerini süper egoya uygun biçimde gerçekleĢtirmeye çalıĢır (Zel, 2011: 30). 

Üst benlik (süper ego): KiĢiliğin son bileĢeni olan süper ego (Yanbastı, 1996: 22) 

toplumun norm ve davranıĢlarının içselleĢtirilmesini temsil ederek (Ġnanç ve 

Yerlikaya, 2011: 23), toplumun ahlak prensiplerine göre doğru ya da yanlıĢ 

değerlerini içerir (Allen, 2016: 26). Süper egonun görevi bu davranıĢların belirli 

kurallar neticesinde gerçekleĢmesinin ardından iyi davranıĢları ödüllendirmek, kötü 

davranıĢları cezalandırarak kontrol altına almaktır (Cervone ve Pervın, 2016: 88). 

Temelde insanın vicdanı olan süper ego (Atkınson ve diğerleri, 1995: 539), insanın 

Ģartları uygun olduğu halde çevresinde kimseler olmadığında bile vicdanı duygularla 

davranıĢlarını kontrol altına aldığı kiĢilik bileĢenidir (Eren, 2004: 86). Kısacası id‟in 

isteklerini karĢılamak adına giriĢimde bulunan egonun karĢısına çıkan en önemli 

engel kiĢiliğin toplumsal yönü olan “Süper Ego” dur (Kuzgun, 2008: 123).  

 

2.12.2 Alfred Adler’ in KiĢilik Kuramı 

Adler‟i Freud‟dan ayıran önemli bir özellik onun üstünlük çabasına verdiği önemdir 

(Cüceloğlu, 2017: 416). KiĢiliğin özgünlüğüne verdiği bu önem onu diğer 

kuramcılardan ayıran önemli bir özelliktir (Yanbastı, 1996: 72). Bireyin üstünlük 

arzusu, kiĢiliğin temeli ve kiĢinin davranıĢını yönlendiren ve güçlendiren önemli bir 

faktördür (Zel, 2011: 33). Adler‟e göre, insan davranıĢlarının arkasında yatan temel 
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neden “üstünlük ve egemenlik” içgüdüsü ile “güç ve prestij” elde etme 

motivasyonlarıdır (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 79). 

Evrensel olarak insan “üstün olma” içgüdüsü taĢımaktadır. Adler bu güdünün her 

zaman her ortamda kabul edilmeyeceği görüĢünü savunur. Adler, bu güdüyü 

engelleyen önemli sebep olarak organ eksikliği, kısa boyluluk, zayıf ve çirkinlik gibi 

Ģahıstaki bir takım fiziksel ayrıcalık ve özürleri saymaktadır. Bunun yanında bir 

diğer faktör olarak da yetersiz eğitim, sosyal çevre ve görgü kurallarının geldiğini 

ifade etmiĢtir. Sosyal çevre üzerinde dururken özellikle aile etkisi üzerinde vurgu 

yapmıĢtır (Zel, 2011: 33). 

Adler de Freud gibi insan hayatının ilk birkaç yılının, yetiĢkin kiĢiliğinin oluĢumunda 

son derece önemli olduğunu söylemektedir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 48). Ancak bu 

süreç içerisinde anne ve babasının etkilerini göz ardı etmeyip bu etkilerin önemli 

olduğunu vurgulamıĢtır. Çocuğun ilerleyen yaĢamında kiĢilik sorunu yaĢamasına 

neden olabilecek iki davranıĢın üzerinde duran Adler, bunları iki Ģekilde ifade 

etmektedir. Birincisi, çocuğa çok özen gösteren ve aĢırı korumacı olan aile, çocuğun 

Ģımarık olmasını ve bu nedenle çocuğun bağımsızlığı elinden alıp aĢağılık 

duygularının artmasına neden olabilir. Bu da bazı kiĢilik sorunlarının temellerini 

oluĢturabilir. Ailenin yaptığı ikinci hata ise çocuklarını ihmal etmektir. Çocuklar az 

ilgi görmesinden ötürü soğuk ve Ģüpheci olabilirler. Bu nedenle çocuklar 

büyüdüklerinde samimi iliĢki kurmakta güçlük çekerek, bir baĢkasının kendisine 

yakın olmasından ve dokunmasından rahatsızlık duyabilirler (Burger, 2016: 153). 

Adler‟in kuramının özü kiĢiliğin geliĢimi, aĢağılık duygusu ve aĢağılık karmaĢasına 

karĢı sürekli verilen tepkilerin sürecidir. Verilen bu tepkiler sonucunda insan kendini 

sürekli Ģu veya bu yönden yetkinleĢtirmeye yönelterek, kiĢiliğini biçimlendirmeye 

çalıĢmaktadır (BaĢaran, 1991: 69). 

 

2.12.3 Carl Guctav Jung’un KiĢilik Kuramı 

Jung yaĢam boyu dinamik ve evrimsel olarak kiĢiliğin geliĢim göstereceğini ifade 

etmektedir. Jung, çocukluktaki sosyalizasyon süreçlerine çok az değinmiĢ ve Freud‟ 

un bireyin davranıĢlarının geçmiĢteki yaĢantılardan etkilenir görüĢüne karĢı çıkmıĢtır. 

Ġnsanın sürekli yeni Ģeyler öğrendiğini kendini yenilediğini savunan Jung, insanın 

yeni beceriler öğrenmekte ve amaçlar oluĢturmakta ve kendini gerçekleĢtirme 
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yolunda ilerlemektedir. Bu sebeple kiĢiliği biçimlendiren etmenlerin sadece geçmiĢ 

yaĢantılar olmadığını, aynı zamanda gelecekte koyduğu hedefler ve beklentiler 

olduğunu savunmuĢtur (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 76).  

Jung insanın amaçları olması gerektiğini ve bu amaçlar uğruna çaba göstermesi ve 

kendini yenilemesi gerektiğini savunurken (Cüceloğlu, 2017: 415), “içe dönük 

(introvert)” ve “dıĢa dönük (extravet)” kavramlarını ilk kullanan psikologlar arasında 

olması bakımından önemli birisidir (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 79). Ġçe 

dönüklerin ilgi alanları kavram ve fikirlerin derinliklerine inmektir, dıĢa dönüklerin 

ise daha çok insan ve eĢyanın dıĢardaki dünyasına ilgi duyarlar (Myers ve Myers, 

1997: 31).  

Jung‟a göre birbirleriyle sürekli etkileĢim içerisinde bulunan sistemlerden 

oluĢmaktadır. Bu sistemler ego; kiĢiliğin bilinçli sistemini, KiĢisel bilinçaltı; egoya 

komĢu olan bölgeyi ve kollektif bilinçaltı ise; kiĢisel bilinçaltının derinlerde olan 

yönünü oluĢturmaktadır (Yanbastı, 1996: 48-49). 

 

2.12.4 Eysenck’in KiĢilik Kuramı 

Eysenck diğer bilim insanları gibi kiĢilik özelliklerinin altında yatan özellikleri tespit 

etmeye çalıĢıyordu. Bu özellikleri kendi deyimiyle türleri ya da süper özellikleri 

araĢtırmak ve incelemek için faktör analizini kullanmıĢtır. Ancak yıllardır yaptığı 

çalıĢmalar sonucunda diğer araĢtırmacılardan farklı olarak kiĢiliğin bütün 

özelliklerini üç temel boyutta toplamıĢtır. Bunlar; “dıĢa dönüklük-içe dönüklük, 

nevrotiklik ve psikotikliktir” (Burger, 2016: 344).  

Eysenck‟ e göre temel kiĢilik özellikleri genelde genetik faktörlerce belirlenmekte, 

insan davranıĢının belirlenmesinde katılım ve çevre önemlidir Bu sebeple kiĢiliği 

belirleyen katılım özelliklerinin yanı sıra çevresel ve durumsal koĢullarda kiĢiliği 

etkileyebilmektedir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 272). Eysenck kiĢilik geliĢiminde ki 

farklılıkların üçte ikisinin biyolojik etmenlerle açıklanabileceğini söylemiĢtir. 

(Eysenck, 1982). Bunun yanı sıra Eysenck kiĢiliğin geliĢiminde detaylı açıklama 

yapmak yerine temel kiĢilik boyutlarını tespit etmeye çalıĢmıĢ ve bu boyutların 

oluĢumunda kalıtımın önemli olduğunu ifade etmiĢtir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 

275).  
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Eysenck kuramında treyt ve tip kavramlarının önemli olduğunu ifade etmiĢtir. 

Treytler gözlenen bireysel davranıĢ eğilimleri tipler ise treyt sendromlarının meydana 

getirdiği genel ve kapsamlı davranıĢ örüntüleridir (Yanbastı, 1996: 236). 

Eysenck kiĢiliği hiyerarĢi olarak ele almıĢ ve kiĢiliği dört düzeyde incelemiĢtir 

(ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 79).  

Birinci düzey, kiĢiliğin en alt düzeyi olmanın yanı sıra özel tepki içeren bir 

bölümdür. Bazı uyaranlara biyolojik olarak tepkiler verilmekte bireyin kalıtımsal 

olarak bazı özellikleri taĢıması beklenilmektedir (Zel, 2011: 34).  

Ġkinci düzey, bireyin yaĢamıĢ olduğu ortamlardan edindiği alıĢkanlıklara dayalı 

özellikler ile yakından ilgilidir (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 79). 

Üçüncü düzey, kiĢinin birden fazla davranıĢlarının belli bir eğilim kazandığı eğilim 

düzeyidir. Bu eğilimler üzerine kiĢilik “süreklilik, değiĢmezlik, bireysel dengesizlik, 

doğruluk, değiĢkenlik ve heyecanlılık özellikleri” olarak karĢımıza çıkmaktadır (Zel, 

2011: 35).  

Dördüncü düzey,  ayırıcı (tiplerin ortaya çıktığı tip aĢaması olarak ifade edilmektedir. 

Eysenck tiplerin ortaya çıkmasında her bir aĢamanın baskın faktörünün etkisi 

olduğunu söylemektedir. (Zel, 2011: 35). 

 

2.12.5 Karen Horney’in KiĢilik Kuramı 

Horney‟a göre kiĢiliğin Ģekillenmesinde sosyal ve kültürel Ģartlar, bilhassa 

çocuklukta ki tecrübeler oldukça önemli bir role sahiptir. Çocukluk çağında sevgi ve 

Ģefkat ihtiyaçları karĢılanmayan çocuklar, ailelerine karĢı temel düĢmanlık duyguları 

ortaya çıkar (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 90). Horney‟a kiĢiliğin temel öğesi “kaygı ve 

korku” dur (ġimĢek, Akgemci ve Çelik, 2014: 79). 

Her birey endiĢe ve korkuları ile baĢ etmek için giriĢimde bulunurlar. Bireyler 

kendilerini endiĢelendiren ve korkuya kapılmasına neden olan Ģeylerle baĢ edebilmek 

adına bazı davranıĢ kalıpları (taktikler) geliĢtirirler. Bu kalıplar bireyi sinirsel 

gerilimden kurtarmayı hedefler ve sosyal iliĢkiler yönlendirir. Horney genel manada 

on adet taktik belirlemiĢ ve belirlemiĢ olduğu bu taktikler üç ana grubu ayrılmıĢtır. 

Bunlar sosyal açıdan toplumda üç tip kiĢiliği belirleyen iliĢki kalıbıdır ve Ģöyle ifade 

edilebilir (Eren, 2004: 89).  
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 Ġnsanlarla yakın iliĢki kurarak, onlara sevgi ve saygı duymak 

 Ġnsanlardan uzaklaĢmak, onlara karıĢmamak, özerk ve bağımsız olmak 

 Ġnsanlarla mücadele etmek, onlara karĢı üstün gelmeye, çalıĢmak kendini 

kabul ettirmek (Topses ve Serin, 2012: 52).  

Kaygı ve korkulardan sıyrılmak adına, insanların tercih ettikleri davranıĢ biçimleri 

onların kiĢiliklerini yansıtan önemli unsurlardır. Diğer bir deyiĢle yapılan bu 

davranıĢlar bireyin hangi kiĢilik özelliklerine sahip olduğunu yansıtır (Zel, 2011: 34). 

Horney, her insanın temel ve diğer insanlarla ortak gereksinimleri olduğunu ifade 

edip bunların gıda, dinlenme, üretme, merak vb. olduğunu söylemiĢtir. Ancak 

bunların hepsinden önce emniyet ve güvenlik duygusunun geldiğini belirtmiĢtir. 

Özetle insan korku olmadan yaĢamını devam ettirmek ister. Korku ve güvenlik aynı 

temel ihtiyacın iki kutbudur. Ġnsan güvenlik ararken korkudan kaçmayı tercih eder. 

Ġnsan sağlığının ve mutluluğun en büyük düĢmanı korkudur. Güvenlik çabası ise 

insan davranıĢının ilk yönlendiricidir (Yanbastı, 1996: 106).   

 

2.12.6 Gordon W. Allport’ un KiĢilik Kuramı 

Allport ayırıcı özellik kuramını piskolojide ilk kullanan (Burger, 2016: 239) ve 

özellikleri önem derecesine göre gerçekleĢtiren ilk kuramcıdır (Baysal ve Terkaslan, 

2004: 125). Allport ve Odbert özellikleri; “genellenmiĢ ve kiĢiselleĢtirilmiĢ 

belirleyici eğilimleri bireyin çevresine uyumunda gerekli tutarlı ve dengeli modlar” 

olarak tanımlamıĢtır (Allport ve Odbert 1936: 26)  

ĠĢlevsel otonomi üzerinde duran Allport, bu kavramın ayırıcı özellik kuramının da 

özünü oluĢturduğunu ifade etmiĢtir. Allport yetiĢkinlerin güdülerin geçmiĢ güdülerle 

ilgili olmadığını, geçmiĢin geçmiĢte kaldığını yani yetiĢkinin o an sergilediği 

davranıĢının geçmiĢle ilgili olmadığını, davranıĢın geçmiĢte olan etkenlerden 

bağımsız olduğunu, kiĢinin geçmiĢten bağımsız olduğunu belirtmiĢtir (Ġnanç ve 

Yerlikaya, 2011: 249-250). Allport‟un kuramında üzerinde durduğu otonomi 2 

türlüdür. Birincisi sinir sisteminde yer alan ve basit norolojik ilkelerle yönetilen geri 

dönüt mekanizmaları olan “ısrarlı iĢlevsel otonomi”, ikincisi ise güdülenmenin 

kiĢiliğe öznelliğini kazandırdığı “kazanılmıĢ iĢlevsel otonomi”dir (Allport, 1961). 

Allport kiĢiliği araĢtırma ve kiĢilik ölçümünde üzerine iki strateji üzerinde 

durmuĢtur. Birinci strateji “bireyi grup normlarına göre ya da kendi içinde inceleme 
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yaklaĢımı”dır. Bu stratejide tüm bireyler tek boyut üzerinde tanımlanabilir. Kural 

koyucu olan bu stratejide bireyin bir araĢtırmadan aldığı sonucun diğer bireylerin 

aldıkları sonuçlarıyla karĢılaĢtırılabilir. Bu yaklaĢıma “genel ayırıcı özelikler” adı 

verilmiĢtir (Burger, 2016: 239-240). KiĢiliğin incelenmesi ve ölçümünde ise önerilen 

ikinci yaklaĢım “bireyi kendi içinde inceleme yaklaĢımı”dır. Burada bireyin diğer 

bireylerle aldığı sonuçların karĢılaĢtırılması yerine bireyi kendi içerisinde 

değerlendirmek ve bireyin kiĢiliğini meydana getiren özelliklerin incelenmesi 

hedeflenmiĢtir (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 254).  

Allport “Personalistik Psikoloji” olarak da tanınan kuramında insanın kiĢiliğinin 

kendi içinde kapalı ve kendine has bir özgü sistem olduğunu, bu sistem içerisinde 

bireyler arasında iliĢki, kültür ve roller sadece insan kiĢiliği hakkında bilgi veren 

kaynaklardır ama doğrudan rol oynayan etmenler değildir Ģeklinde ifade etmiĢtir 

(Yanbastı, 1996: 206).  

Artık hâlihazırda olan çocukluk dönemi değildir; olgunluktur (Allport, 1961: 229) 

diyen Allport kiĢiliğin incelenmesinde yetiĢkinlik dönemi davranıĢları üzerinde 

durmuĢtur. 

 

2.12.7 Raymond B. Cattell’ in KiĢilik Kuramı 

Cattell kiĢilik yapısının çok boyutlu modelini incelemek adına Allport ve Odbert „in 

sıfat listesini baĢlangıç noktası olarak kullandı ancak bu listenin büyüklüğü 

araĢtırmacılar açısından çok zor olduğu için araĢtırmasında bu listeyi 150 kategoriye 

indirmiĢtir (Cattell, 1943: 476-506). Cattell çalıĢmalarında diğer kuramcılardan farklı 

olarak insan kiĢiliğiyle ilgili yeni kavramlar geliĢtirmek yerine, diğer bilim dallarında 

kullanılan yaklaĢımları benimsemiĢ, kiĢiliğin nasıl olması gerektiği hususunda 

sezgiler yerine deneysel çalıĢmalar yapmak gerektiğini savunmuĢtur. Cattell‟in 

burada ki asıl amacı ise kaç tane kiĢilik özelliği bulunduğunu keĢfetmekti (Burger, 

2016: 248).  

Cattell çok fazla bulunan kiĢilik özelliklerin içlerinde ayrımı kolaylaĢtırmak adına iki 

tane kavramsal farklılık önermiĢtir. Bu kavramsal farklılıklar, yüzeysel özellikler ve 

kaynak özellikleri olarak karĢımıza çıkmaktadır (Cervone ve Pervın, 2016: 243). 

Cattell‟e göre birbirleriyle iliĢkili görünmesine rağmen altında yatan bir kaynak 

özellikleri tarafından kontrol altında tutulan davranıĢlar yüzeysel özellikler; yüzeysel 
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özelliklerin altında yatan ve onları belirleyen, kiĢiliğin daha derinliklerinde yer alan 

faktör analizi yoluyla ortaya çıkan davranıĢlar ise kaynak özellikler olarak karĢımıza 

çıkmaktadır (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 264).  

Yüzeysel özellikler arasında iliĢkiyi özetleyen faktörler Cattell‟in kuramında kaynak 

özellikleridir (Cervone ve Pervın, 2016: 244). Cattell kaynak özelliklerini tespit 

edebilmek adına faktör analizi yöntemini kullanmıĢtır. Bu yöntemi kullanarak 16 

temel kiĢilik özelliğini belirmemiĢ, burada yüksek korelasyon gösteren maddeler ya 

da ifadeler her bir alt boyutta toplanmıĢtır. Cattell tüm önemli kiĢilik özelliklerinin 

bu 16 faktörle belirlenebileceğini bireylerin birbirinden farklı davranıĢlarının 

olmasının temelinde bu kiĢilik özelliklerinin farklı olmasından kaynaklandığını öne 

sürmüĢtür (Baysal ve Terkarslan, 2004: 128).  

 

2.12.8 Carl R. Rogers’in KiĢilik Kuramı 

Organizmayı bütünsel ve dinamik bir dizge olarak ele alan Rogers‟a göre yaĢamın 

tek bir amacı ve tek bir güdüsü vardır. Bu güdü insan organizmasının katılım 

etmeninin hedeflediği yönde geliĢip ayrımlaĢmasının yanı sıra çeĢitli iĢlevleriyle 

insanın kendiliğinden daha toplumsallaĢmıĢ bir varlık olmasını sağlayan güdüdür. 

Kısacası insanın toplum içinde özgün bir birey olmasını sağlayan güdüdür (Topses 

ve Serin, 2012: 76).  

Rogers, gerçekleĢtirme eğiliminin organizmanın bütününü kapsadığını düĢündüğü 

için spesifik kavramlar ortaya atma ihtiyacı duymamıĢtır. Buna rağmen kuramı 

tamamen bütüncül değildir. Horney ile aynı fikri paylaĢmaktadır. Benlik kavramına 

önem veren Rogers benlik ve benlik kavramları üzerine ayrıma gitmemiĢtir (Ġnanç ve 

Yerlikaya, 2011: 299). 

Benlik kavramı bireyin ne olduğu hususunda görüĢlerin yanı sıra, ne olması gerektiği 

be ne olmak istediği konusunda görüĢlerini içerir. KiĢinin ne olmak istediği 

konusunda ki fikirleri ideal benliği oluĢturur. Rogers benlik kavramını incelerken 

kritik dönemleri ayırt etmek yerine, bebeklik ve çocukluk dönemlerinde bireyin 

baĢkaları tarafından değerlendirilmesinin, onun olumlu ya da olumsuz bir benlik 

geliĢtirmesinde nasıl bir etkiye sahip olduğuyla ilgilenmiĢtir. Bu kapsamda Rogers‟ 

in çalıĢmalarının ana amacı insanın nasıl değiĢikliğe uğradığı konusunda çalıĢma 

yapmak olmuĢtur (Yanbastı, 1996: 255).  
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2.12.9 Albet Bandura’ nın KiĢilik Kuramı 

Geleneksel olarak kiĢilik görüĢlerini daha biliĢsel yaklaĢım içerisinde inceleyen en 

iyi kuramlardan biriside Bandura‟nın çalıĢmalarında gözlemlenebilir (Bandura, 1986, 

1997, 2001). Bandura‟nın sosyal biliĢsel kuramına göre bireylerin yaĢamlarının 

doğası ve nitelikleri üzerinde etkide bulunma kapasiteleri vardır (Ġnanç ve Yerlikaya, 

2011: 209). BaĢka bir deyiĢle insanoğlu hayatın ona getirmiĢ olduğu her türlü 

uyarıcıyı edilgen bir Ģekilde kabul eden radikal davranıĢçılığı kabul etmez (Burger, 

2016: 530).  

Ġnsan davranıĢlarının nedeninin ve kiĢiliğinin geliĢiminin öğrenmenin tarihinde 

yattığını savunan Bandura, öğrenmenin gerçekleĢmesi ve davranıĢların birey 

tarafından sergilenip ardından da pekiĢtirilmesi gerektiği görüĢüne katılmayarak, 

öğrenme konusunda radikal davranıĢçılardan ayrılmaktadır (Bandura, 1986). Bunun 

aksine Bandura, tepkisel ve edimsel koĢullanmayla öğrenmeyi kabul etmiĢ, hatta 

bunlarla sınırlı kalmadığını ve insanların öğrenmelerinin büyük kısmını model alma 

yoluyla gerçekleĢtirdiğini savunmuĢtur (Ġnanç ve Yerlikaya, 2011: 216).  

Bandura geleneksel davranıĢçı kuramlardan farklı olarak kiĢiliğin biliĢsel (içsel) 

boyutuna vurgu yapmıĢtır. KiĢiliği anlamak adına göz önünde insan iĢlevine özgü 

bazı etmenleri belirlemiĢtir. Ġnsanların gelecekteki eylemleri için bazı simge ve ön 

görüler yapabileceğini vurgulayan Bandura, yeni bir sorunla karĢılaĢıldığında 

deneme-yanılma yöntemini kullanarak ödül-ceza aracılığıyla doğru yolu bulmaya 

çalıĢmaktansa, muhtemel sonuçlar üzerine düĢünülüp, hedef belirleyip strateji 

geliĢtirebilecekleri görüĢünü savunmuĢtur (Burger, 2016: 532).  

 

2.13 BEġ FAKTÖR KĠġĠLĠK MODELĠ  

(THE FIVE FACTOR PERSONALITY MODEL) 

 

Yıllar boyunca yapılan ve kiĢiliği açıklamaya çalıĢan çalıĢmalar ve kuramlar 

neticesinde ortaya çıkan ve genel kabul gören “BeĢ Büyük BeĢli” diye adlandırılan 

kiĢiliğin temel özelliklerini ölçmeye çalıĢan boyutlar olduğuna inanılmaktadır. “BeĢ 

Büyük BeĢli” farklı bilim insanlarına göre bazen farklı isimler ile ifade edilirken, 
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bazen ise benzer isimler ile karĢımıza çıkmaktadır. Bu boyutları genel kabul gören 

Ģekliyle Ģöyle sıralayabiliriz;  

 DıĢa dönüklük (Extraversion), 

 YumuĢak baĢlılık (Agreeableness), 

 Öz disiplin (Conscientiousness), 

 Duygusal denge (Emotional Stability), 

 Deneyime açıklık (Openness to Experience) 

KiĢiliğin beĢ büyük özelliğini açıklayan bu boyutlar aĢağıda detaylı Ģekilde 

açıklanmıĢtır.  

 

2.13.1 DıĢa Dönüklük (Extraversion) 

Bu faktör Eysenck in dıĢa dönüklük boyutu ile benzerlik gösterir. DıĢa dönüklük; 

aktif, enerjik, hevesli (McCrae ve John, 1992: 175-215), sosyal olma ve konuĢkan 

olarak tanımlanmıĢtır (Barrick ve Mount, 1991: 1-26). Ayrıca bu boyut ikili 

iliĢkilerde rahatlık seviyesini karĢılamaktadır (Robbins ve Judge, 2017: 138). DıĢa 

dönük bireyler, grup içerisinde diğer bireylerle iletiĢim kurup, kaynakların temin 

edilmesi ve kullanılmasına önderlik ederler (Zel, 2011: 26). DıĢadönüklük sosyallik, 

baskın olma, azimli ve kararlı olma, olumlu duygulara sahip olma ve kendine aĢırı 

güvenle iliĢkili bir kiĢilik boyutu olarak ifade edilmektedir. DıĢa dönük bireylerin, 

arkadaĢ edinme ve liderlik rolleri üstlenme noktasında daha istekli davranma 

eğiliminde oldukları söylenebilir (Burke, Matthiesen ve Pallesen, 2006: 1223-1233). 

Bu boyutun tam tersi içe dönüklerdir. Ġçe dönükler; mesafeli, sakin, yalnızlığı tercih 

eden kiĢilerdir  (Yelboğa, 2006: 196-217). 

 

2.13.2 YumuĢak BaĢlılık (Agreeableness) 

YumuĢak baĢlılık; Ģefkatli, yardımsever, iĢ birliği yapan (Burke ve diğerleri, 2006: 

1223-1233), saygılı, güvenli, esnek, açık kalpli ve merhametli (Somer, Tatar ve 

Korkmaz, 2002: 21-36), bağıĢlayıcı, kibar (McCrae ve John, 1992: 175-215) fedakâr, 

sempati ve güven (McCrae ve Costa, 1989: 17-40) özelliklerini barındıran bir kiĢilik 

özelliğidir. YumuĢak baĢlılık faktörü yüksek olan bireyler baĢkalarını seven, sosyal 

olan kiĢilerdir (Somer, Tatar ve Korkmaz, 2002: 21-36). YumuĢak baĢlılıkta diğer 
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yönü ise soğuk, uyumsuz ve muhalif (Robbins ve Judge, 2017: 138) Ģüpheci, dik 

baĢlı, inatçı, rekabetçi, ihtiyatlı yapıdaki kiĢilerdir (Yelboğa, 2006: 196-217).  

 

2.13.3 Öz Disiplin (Conscientiousness) 

Öz disiplin; baĢarı yönelimi, güvenilirlik, düzenlilik, verimlilik, organizasyon, 

sorumluluk, titizlik ve çalıĢkanlığı içerir. (Barrick ve Mount, 1991: 1-26; Judge, 

Higgins, Thoresen, ve Barrick 1999; 621-652; McCrae ve John, 1992: 175-215). Öz 

disiplin baĢarı ihtiyacını içermektedir (McCrae ve Costa, 1989: 17-40). Bu boyuttaki 

özelliklere sahip kiĢilerde otonom ve hiyerarĢik düzen içerisinde baĢarılı olma 

eğilimi vardır (Zel, 2011: 26). Öz disiplini yüksek olan bireyler düzenli, kararlı ve iĢe 

baĢlamadan önce plan yaparak baĢarılı olan kiĢilerdir (Burger, 2016: 269). Bu 

boyutun olumsuz yönü ise dikkati kolay dağılan, düzensiz ve güvenilmez bireylerdir 

(Robbins ve Judge, 2017: 138).  

 

2.13.4 Duygusal Denge (Emotional Stability) 

Duygusal denge (nevrotiklik); kaygı, güvensizlik, savunmasızlık, gerginlik ve endiĢe 

anlamına gelir (Barrick ve Mount, 1991: 1-26; Judge ve diğerleri, 1999; 621-652). 

Nevrotiklik; kaygı, öfke ve depresyon gibi olumsuz etkiler yaĢamaya yatkınlık, 

duygusal istikrarsızlık ile diğer biliĢsel ve davranıĢsal belirtileri içerir (McCrae ve 

Costa, 1989: 17-40). Nevrotiklik, bireyin gerilime dayanma yeteneğidir (Robbins ve 

Judge, 2017: 138). McCrae ve Costa‟ ya (1987: 81-90) göre, birçok araĢtırmacının 

nevrotiklik temelinde anksiyete, depresyon, kızgınlık, sıkıntı gibi olumsuz duyguları 

içerdiği yönünde görüĢ birliğine varmıĢlardır. Nevrotikler, çalıĢma ve aile görevlerini 

yerine getirmek için daha az zamana sahip olabilirler çünkü endiĢelenmek için zaman 

harcarlar veya olumsuz etkilere odaklanırlar (Wayne, Musisca ve Fleeson, 2004: 

108-130). Yüksek puanı rahat, özgüvenli, sabırlı, eleĢtiriye açık, strese toleranslı; 

düĢük puanı ise endiĢeli, gergin, çekingen kiĢilik özelliğidir (Yelboğa, 2006: 196-

217). Ayrıca nevrotikler karamsar ve güvensiz hissetmeye de eğilimli olmaktadırlar 

(Robbins ve Judge, 2017: 138).  
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2.13.5 Deneyime Açıklık (Openness to Experience) 

Deneyime açıklık, zekâ, alıĢılmamıĢlık, hayal gücü, merak, üretken ve özgünlük ile 

karakterize edilir (Barrick ve Mount, 1991: 1-26; McCrae ve John, 1992: 175-215). 

Ayrıca entelektüel (Burke ve diğerleri, 2006: 1223-1233), orijinal fikirlere sahip olan 

ve sanatsal düĢünen (Zel, 2011: 26) kiĢilik özelliğidir. Bu kiĢilik özelliği konusunda 

diğer dört özellikten daha az Ģey bilinmektedir (Wayne ve diğerleri, 2004: 108-130). 

Bu özelliğin diğer ucunda ki bireyler gelenekseldirler ve kendilerini aĢina olunanda 

rahat hissederler (Robbins ve Judge, 2017: 138). Ayrıca bu özellik isim olarak, 

uzmanların üzerinde çeĢitli görüĢler ortaya attığı bir faktör olarak da karĢımıza 

çıkmaktadır. 

 

2.14 ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Ünlü (2005) tarafından yüksek lisans çalıĢmasında “Beden Eğitimi Öğretmenlerin 

Kullandıkları Öğretim Yöntemleri” tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya 

Aksaray ve KırĢehir‟de görev yapan 55 beden eğitimi öğretmeni katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda beden eğitimi öğretmenlerinin en fazla gösteri, anlatma ve 

alıĢtırma yöntemini tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. Öte yandan mesleki kıdem olarak 

mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin anlatım ve gösteri yöntemlerini, mesleki 

kıdemi düĢük olan öğretmenlerin ise eĢli çalıĢma yöntemini tercih ettikleri araĢtırma 

sonucunda ortaya çıkmıĢtır.  

Yıldız (2012) yapmıĢ olduğu yüksek lisans çalıĢmasında, “Ġlk ve Orta Öğretimde 

Görev Yapan Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin Beden Eğitimi ve Spor 

Derslerinde Kullandıkları Öğretim Yöntemleri ve KarĢılaĢtıkları Sorunlarının 

Ġncelenmesi” isimli çalıĢmasını 700 beden eğitimi ve spor öğretmeni ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı, araĢtırma sonucunda beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin en fazla eĢli çalıĢma, komut ve alıĢtırma yöntemlerini tercih 

ettiklerini tespit etmiĢtir. En az ise kiĢisel öğrenci tasarımı yönlendirilmiĢ buluĢ ve 

kendi kendine öğrenme yöntemlerini tercih ettiklerini saptamıĢtır.  

Demirhan, Bulca, Altay, ġahin, Güvenç, Aslan, Güven, Kangalgil, Hünük, Koca ve 

Açıkada (2008) “Beden Eğitimi Öğretim Programları ve Programların 

Yürütülmesine ĠliĢkin PaydaĢ GörüĢlerinin KarĢılaĢtırılması” isimli çalıĢmasında 
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12843 beden eğitimi öğretmeni ile çalıĢmalarını gerçekleĢtirmiĢ ve çalıĢma 

sonucunda öğretmenlerin en fazla komut, katılım ve gösteri yöntemlerini tercih 

ettiklerini tespit etmiĢlerdir. Öğretmenlerin en az kullandıkları öğretim yöntemlerinin 

ise yönlendirilmiĢ buluĢ, tartıĢma ve problem çözme oldukları araĢtırma sonucunda 

tespit edilmiĢtir.  

Ertan ve Çiçek (2003) yaptıkları beden eğitimi dersine iliĢkin baĢarıların 

değerlendirildiği çalıĢmalarında kendi geliĢtirdikleri anketle beden eğitimi 

öğretmenlerinin öğretim yöntemleri kullanma sıklıklarını tespit etmeye 

çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda beden eğitimi öğretmenlerinin en çok Komut ve 

AlıĢtırma yöntemleri ile ders iĢlediklerini rapor ettiklerini söylemiĢlerdir.  

Ġnce ve Hünük (2010) “Eğitim Reformu Sürecinde Deneyimli Beden Eğitimi 

Öğretmenlerinin Kullandıkları Öğretim Stilleri ve Stillere ĠliĢkin Algıları” nı 

inceleme çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmayı 246 beden eğitimi öğretmeni üzerine 

yürütmüĢlerdir. AraĢtırma sonucunda beden eğitimi öğretmenlerinin en çok öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerini kullandıklarını tespit etmiĢlerdir. 

Yoncalık (2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmada komut, alıĢtırma ve eĢli çalıĢma 

yöntemlerinin psikomotor öğrenmeler üzerinde etkisini inceleyen deneysel bir 

çalıĢma yapmıĢtır. Yoncalık, araĢtırmanın sonucunda komut, alıĢtırma ve eĢli çalıĢma 

yöntemlerinin psikomotor becerilerin öğrenilmesinde etkisi olduğu sonucuna 

varmıĢtır.  

Demirhan, CoĢkun, Altay, ġahin, Güvenç, Aslan, ve Açıkada (2003) yaptıkları 

“Farklı Öğretim Yöntem ve Tekniklerinin Beden Eğitimi Derslerinde Kullanım 

Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢler” isimli çalıĢmaları sonucunda beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin komut, katılım ve gösteri yöntemlerinin daha fazla kullandığını; 

yönlendirilmiĢ buluĢ, tartıĢma ve problem çözme yöntemlerinin ise en az sıklıkla 

kullanıldıklarını rapor etmiĢlerdir. 

Kulinna ve Cothran‟ın (2003) beden eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim 

yöntemi ile ilgili araĢtırmalarında 212 beden eğitimi öğretmeninin görüĢlerini 

baĢvurmuĢ ve öğretmenlerin tercih ettikleri öğretim yöntemlerinin çok az çeĢitlilik 

gösterdiklerini ifade etmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğretim 

yöntemlerinden en çok komut, alıĢtırma, eĢli çalıĢma ve kendini kontrol yöntemlerini 

uyguladıkları saptanmıĢtır. 
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Cothran, Kulinna, Banville, Choi, Amade-Escot, MacPhail, Macdonald, Richard, 

Sarmento, ve Kirk (2005) yaptıkları çalıĢmada öğretim stillerinin kullanımı 

hususunda kültürler arası bir araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmaya; ABD, Kore, 

Avustralya, Fransa, Ġngiltere, Portekiz ve Kanada‟ dan 1436 beden eğitimi öğretmeni 

katılım göstermiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğretim stillerini kullanmada kültürler 

arası farklılıklar tesit etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenlerin öğretim yöntemleri 

kullanmada öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini kullandıklarını araĢtırma 

sonucunda ifade etmiĢlerdir.  

Byra (2000) yaptığı araĢtırmanın sonucunda öğreten merkezli stillerin, bilhassa 

taklide dayanan hareket becerilerinin pekiĢtirilip geliĢtirilmesinde öğrenen merkezli 

stillere göre daha etkili olduğunu, geçmiĢte yapılmıĢ deneysel çalıĢma bulgularına 

dayanarak ifade etmiĢtir. 

Curtner-Smith,  Todorovich, McCaughtry ve Lacon, (2001) 18 uzman beden eğitimi 

öğretmeni ile yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin daha çok öğretmen merkezli 

öğretim yöntemlerini tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Chang ve Chen (2005) eĢli çalıĢma stilinin orta öğretim öğrencilerinin biliĢsel ve 

duyuĢsal öğrenmeleri üzerinde etkilerini araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda eĢli çalıĢma stilinin, orta öğretim öğrencilerinin biliĢsel öğrenmeleri 

üzerinde olumlu etkilerinin olduğu vurgulamıĢlardır.  

Uysal (2015) yaptığı “Öğretmenlerin KiĢilik Özelliklerinin ĠĢ Değerleri Üzerine 

Etkisi” isimli çalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının 

sırasıyla deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık, öz disiplin, dıĢa dönüklük ve duygusal 

denge olduğunu tespit etmiĢtir. Uysal, öğretmenlerin kiĢilik puanlarının cinsiyete 

göre karĢılaĢtırılmasında ise anlamlı bir farklılık elde edememiĢtir. Öte yandan 

çalıĢmanın bir diğer sonucu olarak kadın öğretmenlerinin dıĢa dönüklük ve yumuĢak 

baĢlılık puanlarının erkek öğretmenlerin ise duygusal denge, öz disiplin ve deneyime 

açıklık puanlarının yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uğurlu (2012) yaptığı “Resmi Liselerde ÇalıĢan Öğretmenlerin KiĢilik Özellikleri Ġle 

Kullandıkları Disiplin Stilleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” isimli çalıĢmasının 

sonucunda öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla deneyime açıklık, öz 

disiplin, yumuĢak baĢlılık, dıĢa dönüklük ve duygusal denge olduğunu tespit etmiĢtir. 

Öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında ise öz 
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disiplin, yumuĢak baĢlılık, duygusal denge ve deneyime açıklık alt boyutunda kadın 

öğretmenler lehine anlamlı bir farklılık tespit etmiĢtir. Öte yandan kiĢilik 

özelliklerinin tüm alt boyutlarında kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre 

kiĢilik özellikleri puanlarının yüksek olduğu çalıĢma sonucunda ortaya çıkan bir 

diğer sonuçtur. 

Mete (2006) yapmıĢ olduğu “Ġlköğretim Okullarında ÇalıĢan Öğretmenlerin KiĢilik 

Özellikleri Ġle ĠĢ Tatminleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” isimli çalıĢmasında 

Yalova ilinde 300 branĢ ve sınıf öğretmenine ulaĢmıĢtır. ÇalıĢmasının sonucunda 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla deneyime açıklık, yumuĢak 

baĢlılık, öz disiplin, dıĢadönüklük ve duygusal denge olarak belirlenmiĢtir. Mete, 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasın da ise 

anlamlı bir farklılık tespit edememiĢtir. Öte yandan kadın öğretmenlerin kiĢilik 

özellikleri puanların dıĢa dönüklük ve duygusal denge de yüksek olduğu, erkek 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının ise deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık 

ve öz disiplin de yüksek olduğunu tespit etmiĢtir.  

Birimoğlu (2015) Ġstanbul Ġli Kadıköy örnekleminde yapmıĢ olduğu “Sınıf 

Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri Ġle ĠĢ Doyumları Arasındaki ĠliĢkinin 

Ġncelenmesi” isimli çalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin kiĢilik özellikleri 

puanlarının sırasıyla duygusal denge, deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık, öz disiplin 

ve dıĢa dönüklük olduğunu tespit etmiĢtir. Öğretmenlerin kiĢilik özellikleri 

puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında ise yumuĢak baĢlılık, öz disiplin, 

duygusal denge ve deneyime açıklıkta anlamlı fark bulmuĢtur. Öte yandan kadın 

öğretmenlerin duygusal denge puanlarının erkek öğretmenlerin ise dıĢa dönüklük, 

yumuĢak baĢlılık, öz disiplin ve deneyime açıklık puanlarının yüksek olduğunu tespit 

etmiĢtir.  

Schmitt, Realo, Voracek ve Allik (2008),  beĢ faktör kiĢilik özelliklerini incelemek 

üzere yaptıkları farklı kültürlere sahip 55 ülkeden 17637 katılımcıya ulaĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarının sonucuna göre, çoğu ülkede kadınların erkeklere göre daha yüksek 

düzeyde öz disiplin, dıĢa dönüklük, yumuĢak baĢlılık ve duygusal denge özelliğine 

sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında izlenen yöntem ele alınmıĢtır. Bu bağlamda 

araĢtırmanın modeli, katılımcıları, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve 

verilerin çözümlenmesinde kullanılan istatistiksel analizler hakkında bilgiler 

verilmiĢtir.   

 

3.1 ARAġTIRMA MODELĠ 

 

Bu araĢtırma “tarama modeli” olarak kurgulanmıĢtır. Tarama modeli, “geçmiĢte ya 

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

yaklaĢımlarıdır” (Karasar, 2016: 109). Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin 

kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik özellikleri betimsel olarak bu çalıĢmada 

incelenmiĢtir.  

 

3.2 ARAġTIRMANIN EVREN VE ÖRNEKLEMĠ 

 

Bu araĢtırmanın evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim döneminde MEB Sakarya Ġl 

Müdürlüğü bünyesinde görev yapan 370 beden eğitimi ve spor öğretmeni 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemini ise tesadüfi yöntemle seçilen 227 beden 

eğitimi ve spor öğretmeni oluĢturmaktadır.  
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3.3 VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

Bu araĢtırmada, beden eğitimi ve spor öğretmenlere ait demografik bilgileri belirmek 

için “KiĢisel Bilgi Formu”, beden eğitimi ve spor öğretmenlerin kullandıkları 

öğretim yöntemlerini belirlemek için “Öğretim Yöntemleri Kullanma Sıklığı” anketi 

ve beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özelliklerini tespit etmek adına “BeĢ 

Faktör KiĢilik Envanteri” kullanılmıĢtır.  

 

3.3.1 KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmada öğretmenlere ait demografik bilgileri belirlemek için 10 sorudan oluĢan 

“kiĢisel bilgi formu” hazırlanmıĢtır. Bilgi formunda beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerin yaĢ, cinsiyet, eğitim durumu, çalıĢtığı kurum, spor branĢı, hizmet yılı, 

okuldaki spor salonu durumu ve özel öğretim yöntemleri dersini kaç dönem aldığı, 

almıĢ olduğu özel öğretim dersinin yeterli olup olmama durumu ve size göre özel 

öğretim yöntemi dersinin kaç dönem olması gerektiğine ait sorular sorulmuĢtur. 

 

3.3.2 Öğretim Yöntemi Kullanma Sıklığı Anketi 

AraĢtırmada beden eğitimi ve spor öğretmenlerin öğretim yöntemlerini kullanma 

durumlarını tespit etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan “Öğretim 

Yöntemi Kullanma Sıklığı” anketi kullanılmıĢtır. Anket araĢtırmacı tarafından 

literatür taranarak oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacı tarafından bilim insanlarının bu 

alandaki çalıĢmalarını incelenmiĢ, yapılan detaylı tarama ve inceleme sonucunda 

genel eğitimde ve beden eğitimi ve spor derslerinde daha fazla tercih edilen öğretim 

yöntemleri havuzu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacı alanında kıdemli ve mesleğine yeni 

baĢlayan öğretmenlerden oluĢan örneklem grubundaki beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin görüĢlerine baĢvurarak derslerinde daha fazla tercih ettikleri öğretim 

yöntemleri hakkında bilgi almıĢtır. Alınan görüĢler ile havuzda oluĢturulan öğretim 

yöntemleri karĢılaĢtırılmıĢ ve öğretim yöntemleri 15‟e indirgenmiĢtir.  Genel eğitim 

ile beden eğitimi ve spor derslerinde sıkça tercih edilen öğretim yöntemleri 

harmanlanarak anket oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan anket 1 eğitimde ölçme 

değerlendirme uzmanı, 1 sporda ölçme değerlendirme uzmanı, 2 istatistik uzmanı, 2 

alan uzmanı ve 7 beden eğitimi ve spor öğretmeninin görüĢüne baĢvurularak kontrol 

edilmiĢtir. Uzmanların görüĢleri doğrultusunda eksikleri giderilen ankete araĢtırmacı 

ve danıĢman tarafından son Ģekli verilmiĢtir. Son Ģekli verilen anketin anlaĢıla 
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bilirliğin kontrol edilmesi amacıyla ana uygulama öncesi rastgele belirlenen 30 

beden eğitimi ve spor öğretmenine uygulanmıĢtır. Beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerinin anketi rahatlıkla cevaplandırdığı gözlemlemiĢtir. Anket “Hiçbir 

zaman”, “nadiren”, “ara sıra”, “genellikle” ve “her zaman” olmak üzere 5 ifadeden 

oluĢan likert tipindedir. Ankette aĢağıdaki ifadelere yer verilmiĢtir.  

 “Anlatma yöntemi 

 TartıĢma yöntemi 

 Örnek olay yöntemi 

 Gösterip yaptırma yöntemi 

 Problem çözme yöntemi 

 Proje yöntemi” (Demirel, 2017: 165). 

 “Komut yöntemi 

 AlıĢtırma yöntemi 

 ĠĢbirliğine dayalı (eĢli çalıĢma) yöntem 

 Kendini denetleme yöntemi 

 Katılım yöntemi 

 YönlendirilmiĢ buluĢ yöntemi 

 KiĢisel program-öğrencinin tasarımı yöntemi 

 Öğrencinin baĢlatması yöntemi 

 Kendi kendine öğrenme yöntemi” (Mosston ve Ashworth, 2009: 3). 

 

3.3.3 BeĢ Faktör KiĢilik Envanteri 

Öğretmenlerin kiĢilik özelliklerini belirlemek için John, Donahue ve Kentle (1991) 

tarafından geliĢtirilen Türkçe uyarlaması Evinç (2004) tarafından yapılan “BeĢ 

Faktör KiĢilik Envanteri” (The Five Factor Personality Inventory) kullanılmıĢtır. 44 

maddeden oluĢan envanter kiĢiliğin 5 büyük özelliği olan dıĢa dönüklük, duygusal 

denge, deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık ve öz disiplin alt boyutlarını içermektedir. 

Ölçek maddeleri “kesinlikle katılmıyorum” (1 puan), “biraz katılmıyorum” (2 puan), 

“ne katılıyorum ne katılmıyorum” (3 puan), “biraz katılıyorum” (4 puan), “tamamen 

katılıyorum” (5 puan) Ģeklinde puanlanmaktadır. 

BeĢ Faktör KiĢilik Envanterinin alt boyutları ile ilgili maddeler aĢağıda verilmiĢtir:  
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DıĢadönüklük: 1, 6, 11, 16, 21, 26, 31, 36  

(6, 21, 31 ters puanlanmaktadır).  

Duygusal denge: 4, 9, 14, 19, 24, 29, 34, 39  

(9, 24, 34 ters puanlanmaktadır).  

Deneyime açıklık: 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35, 40, 41, 44  

(35, 41 ters puanlanmaktadır). 

YumuĢak baĢlılık: 2, 7, 12, 17, 22, 27, 32, 37, 42  

(2, 12, 27, 37 ters puanlanmaktadır).  

Öz disiplin: 3, 8, 13, 18, 23, 28, 33, 38, 43 

(8, 18, 23, 43 ters puanlanmaktadır) 

Evinç (2004) tarafından yapılan güvenirlik analiz sonuçlarında envanterin Alpha (α) 

katsayıları sırası ile DıĢa dönüklük için .74, Duygusal denge için .75, Deneyime 

açıklık için .74, YumuĢak baĢlılık için .51 ve Öz disiplin için .66 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada hesaplanan α katsayıları ise sırasıyla α=70., α=62., 

α=.67, α=.67 ve α=.68 olarak hesaplanmıĢtır. Envanterin genel Alpha (α) katsayısı 

ise .75 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

3.4 VERĠLERĠN TOPLANMASI 

 

AraĢtırmacı tarafından çalıĢmanın yapılabilmesi için Sakarya Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü aracılığıyla Sakarya Valiliği Milli Eğitim Müdürlüğüne yazılı izin 

talebinde bulunulmuĢtur. Yapılan incelemenin ardından Milli Eğitim Müdürlüğünde 

öğretmenlerden oluĢan inceleme komisyonu tarafından soruların uygun olduğu ve 

çalıĢmanın yapılabileceği onayı verilmiĢtir. Ġznin verilmesinin ardından araĢtırmacı 

tarafından “KiĢisel Bilgi Formu”, “Öğretim Yöntemleri Kullanma Sıklığı” anketi ve 

“BeĢ Faktör KiĢilik Envanteri” ana uygulama öncesi hedef kitleye uyumluluğunu test 

etmek için bir güvenirlik testinden geçirilmek adına ön bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

amaçla veri toplama araçları hedef kitlenin bir bölümüne uygulanıp veriler 

çözümlenerek ölçme araçlarının hedef kitleye uygulanabilecek güvenirlikte olduğu 

anlaĢılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından ölçme araçları çoğaltılarak Sakarya ilindeki 
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çalıĢmaya gönüllü katılım gösteren 227 beden eğitimi ve spor öğretmenine 

araĢtırmanın amacı anlatılarak uygulanmıĢtır. 

 

3.5 VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

Öğretmenlerden toplanan anketler muhtemel hataların önüne geçmek ve analizlere 

hazır hale getirilmek amacıyla kontrol edilerek bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. 

Bilgisayar ortamına aktarılan veriler muhtemel kodlama hatalarına karĢın bir kez 

daha kontrol edilmiĢ ve puan kodlamaları yapılarak analize hazır hale getirilmiĢtir. 

Verilerin normal dağılıma uygunluğu kontrol edilmiĢ, yapılan iĢlemin ardından 

verilerin normallik Ģartını sağladığı tespit edilmiĢtir. Öğretmen ve öğrenci merkezli 

öğretim yöntemlerinin belirlenmesinde median split kullanılarak medyanın altında 

kalan puanlar öğretim yöntemlerini az kullanan, üzerinde kalan puanlar ise öğretim 

yöntemlerini çok kullanan Ģekilde kodlanmıĢtır. Verilerin genel olarak 

değerlendirilmesinde betimsel istatistiklerle, t-testi ve korelasyon analizi 

uygulanmıĢtır. Veriler SPSS 21.0 paket programı ile çözümlenmiĢtir.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma kapsamında yapılan istatistiksel analizlerin 

bulgularına ve yorumlarına yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 1. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerin YaĢ Gruplarına Göre Dağılımları 

 

YaĢ Grupları N % 

23-27 27 11,9 

28-32 35 15,4 

33-37 56 24,7 

38-42 63 27,8 

43 ve üzeri 46 20,3 

Toplam 227 100,0 

 

Tablo 1‟de beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin yaĢ grupları dağılımları verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan beden eğitimi ve spor öğretmenlerin, 27‟ si (%11,9) 23-27 yaĢ 

grubunda; 35‟ i (%15,4) 28-32 yaĢ grubunda; 56‟ sı (%24,7) 33-37 yaĢ grubunda; 63‟ 

ü (%27,8) 38-42 yaĢ grubunda; 46‟ sının ise (%20,3) 43 ve üzeri yaĢ grubunda 

olduğu görülmüĢtür.  

 

Tablo 2. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımları 

 

Cinsiyet N % 

Erkek 158 69,6 

Kadın  69 30,4 

Toplam 227 100,0 
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Tablo 2‟de beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin cinsiyet dağılımları verilmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan beden eğitimi ve spor öğretmenlerin 158‟ inin (%69,6) erkek; 

69‟ unun ise (%30,4) kadın olduğu görülmüĢtür.    

 

Tablo 3. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerin Mesleki Kıdeme Göre Dağılımları 

 

Gruplar N % 

1-5 65 28,6 

6-10 58 25,6 

11-15 38 16,7 

16-20 36 15,9 

20 ve üzeri 30 13,2 

Toplam 227 100,0 

 

Tablo 3‟te beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin mesleki kıdem dağılımları 

verilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin 65‟ inin 

(%28,6) 1-5 yıl arasında; 58‟ inin (%25,6) 6-10 yıl arasında; 38‟ inin (%16,7) 11-15 

yıl arasında; 36‟ sının (%15,9) 16-20 yıl arasında; 30‟ unun ise (%13,2) 20 ve üzeri 

yıl arasında mesleki kıdeme sahip oldukları görülmüĢtür.   
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Tablo 4. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerin Öğretim Yöntemlerini Kullanma 

Sıklıkları Sonuçları 

YÖNTEMLER 

Yöntemleri Kullanma Sıklıkları 

Hiçbir 

Zaman 
Nadiren Ara Sıra Genellikle Her Zaman 

 N % N % N % N % N % 

Anlatma 
1 ,4 9 4,0 36 15,9 94 41,4 87 38,3 

TartıĢma 
3 1,3 62 27,3 81 35,7 56 24,7 25 11,0 

Örnek Olay 
2 ,9 20 8,8 63 27,8 88 38,8 54 23,8 

Gösterip Yaptırma 
--- --- 2 ,9 7 3,1 48 21,1 170 74,9 

Problem Çözme 
7 3,1 34 15,0 73 32,2 70 30,8 43 18,9 

Proje 
31 13,7 77 33,9 70 30,8 36 15,9 13 5,7 

Komut 
3 1,3 8 3,5 17 7,5 78 34,4 121 53,3 

AlıĢtırma 
1 ,4 8 3,5 32 14,1 77 33,9 109 48,0 

EĢli ÇalıĢma 
--- --- 4 1,8 43 18,9 85 37,4 95 41,9 

Kendini denetleme 
6 2,6 30 13,2 66 29,1 85 37,4 40 17,6 

Katılım 
1 ,4 6 2,6 34 15,0 78 34,4 108 47,6 

YönlendirilmiĢ 

BuluĢ 16 7,0 41 18,1 69 30,4 71 31,3 30 13,2 

KiĢisel program-

Öğrencinin Tasarımı 23 10,1 52 22,9 72 31,7 58 25,6 22 9,7 

Öğrencinin 

BaĢlatması 7 3,1 39 17,2 80 35,2 72 31,7 29 12,8 

Kendi kendine 

öğrenme 24 10,6 52 22,9 73 32,2 52 22,9 26 11,5 
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Tablo 4‟te beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretim yöntemleri kullanma 

sıklıklarını gösteren analize yer verilmiĢtir. Analiz sonuca göre beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerin derslerinde en sık; gösterip yaptırma, komut, alıĢtırma, katılım ve eĢli 

çalıĢma yöntemlerini kullandıklarını; en az sıklıkla ise; proje, kiĢisel program-

öğrencinin tasarımı, tartıĢma, kendi kendine öğrenme ve öğrencinin baĢlatması 

yöntemlerini kullandıkları tespit edilmiĢtir.  

 

Tablo 5. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerin KiĢilik Özellikleri Alt 

Boyutlarının Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

 

 N X SS 

DıĢa Dönüklük 227 3,86 ,64 

YumuĢak BaĢlılık 227 4,11 ,62 

Öz Disiplin 227 3,96 ,61 

Duygusal Denge 227 2,38 ,66 

Deneyime Açıklık 227 3,77 ,57 

 

Tablo 5‟te beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyut 

puanlarının betimsel istatistik sonuçlarına yer verilmiĢtir. Analiz sonucuna göre 

beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin dıĢa dönüklük puan ortalamaları 3,86 olarak; 

yumuĢak baĢlılık puan ortalamaları 4,11 olarak; öz disiplin puan ortalamaları 3,96 

olarak; duygusal denge puan ortalamaları 2,38 olarak; deneyime açıklık puan 

ortalamaları 3,77 olarak tespit edilmiĢtir.   
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Tablo 6. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri Alt Boyutları 

Puanlarının Cinsiyete Göre T- Testi Sonuçları 

 

 Cinsiyet N X SS t p 

DıĢa Dönüklük 
Erkek 158 3,8 ,61 

-1,12 ,22 
Kadın 69 3,94 ,72 

YumuĢak BaĢlılık 
Erkek 158 4,07 ,62 

-1,45 ,14 
Kadın 69 4,20 ,60 

Öz Disiplin 
Erkek 158 3,91 ,61 

-1,89 ,06 
Kadın 69 4,07 ,59 

Duygusal Denge 
Erkek 158 2,37 ,66 

-,51 ,60 
Kadın 69 2,42 ,66 

Deneyime Açıklık 
Erkek 158 3,73 ,56 

-1,37 ,17 
Kadın 69 3,84 ,58 

 

Tablo 6‟ da beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutları 

puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılması yer almaktadır. Analiz sonucuna göre 

beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutları puanlarında 

cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir (p>0.05).  
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Tablo 7. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri Alt Boyutlarına 

Göre Öğretmen Merkezli Öğretim Yöntemlerini Kullanma Durumlarını Gösteren  

T-Testi Sonuçları 

 

 
Öğretmen 

Merkezli 
N X SS t p 

DıĢa Dönüklük 
Az Kullanan 126 3,78 ,66 

-2,10 ,03 
Çok Kullanan 101 3,96 ,61 

YumuĢak BaĢlılık 
Az Kullanan 126 4,06 ,62 

-1,40 ,16 
Çok Kullanan 101 4,17 ,61 

Öz Disiplin 
Az Kullanan 126 3,89 ,62 

-1,90 ,06 
Çok Kullanan 101 4,04 ,58 

Duygusal Denge 
Az Kullanan 126 2,44 ,67 

1,40 ,16 
Çok Kullanan 101 2,32 ,64 

Deneyime 

Açıklık 

Az Kullanan 126 3,71 ,58 
-1,61 ,10 

Çok Kullanan 101 3,83 ,54 

 

Tablo 7‟ de beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutlarına 

göre öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini kullanma durumlarını gösteren t- testi 

yer almaktadır. Analiz sonuçlarına göre kiĢilik özelliklerinden sadece dıĢa dönüklük 

alt boyutunda anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (p< 0.05). DıĢa dönüklük alt 

boyutunda öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini çok kullanan öğretmenlerin 

puanları öğretim yöntemlerini az kullanan öğretmenlerin puanından daha yüksek 

olduğu görülmektedir.  YumuĢak baĢlılık, öz disiplin, duygusal denge ve deneyime 

açıklık alt boyutunda ise öğretim yöntemlerini kullanma durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir (p>0.05). 
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Tablo 8. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri Alt Boyutlarına 

Göre Öğrenci Merkezli Öğretim Yöntemlerini Kullanma Durumlarını Gösteren  

T-Testi Sonuçları 

 

 Öğrenci Merkezli N X SS t p 

DıĢa Dönüklük 
Az Kullanan 107 3,81 ,615 

-1,16 ,24 
Çok Kullanan 120 3,91 ,674 

YumuĢak BaĢlılık 
Az Kullanan 107 4,20 ,52 

2,07 ,03 
Çok Kullanan 120 4,03 ,68 

Öz Disiplin 
Az Kullanan 107 3,98 ,58 

,52 ,60 
Çok Kullanan 120 3,94 ,64 

Duygusal Denge 
Az Kullanan 107 2,39 ,65 

,14 ,88 
Çok Kullanan 120 2,38 ,66 

Deneyime Açıklık 
Az Kullanan 107 3,77 ,52 

,20 ,84 
Çok Kullanan 120 3,76 ,611 

 

Tablo 8‟ de beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutlarına 

göre öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini kullanma durumlarını gösteren t- testi 

yer almaktadır. Analiz sonuçlarına göre kiĢilik özelliklerinden sadece YumuĢak 

baĢlılık alt boyutunda anlamlı farlılık tespit edilmiĢtir (p< 0.05). YumuĢak baĢlılık alt 

boyutunda öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini az kullanan öğretmenlerin 

puanlarının öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini çok kullanan öğretmenlere göre 

daha yüksek olduğu görülmektedir.  DıĢa dönüklük, öz disiplin, duygusal denge ve 

deneyime açıklık alt boyutunda ise öğretim yöntemlerini kullanma durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir (p>0.05). 
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Tablo 9. KiĢilik Özellikleri Alt Boyutları Ġle Öğretmen Merkezli Öğretim Yöntemleri 

Kullanma Durumları Arasındaki ĠliĢki Sonuçları 

 

 DıĢa 

Dönüklük 

YumuĢak 

BaĢlılık 

Öz 

Disiplin 

Duygusal 

Denge 

Deneyime 

Açıklık 

Öğretmen 

Merkezli 

r ,16
*
 ,08 ,13

*
 -,10 ,15

*
 

p ,01 ,21 ,04 ,10 ,01 

 

Tablo 9‟ da beden eğitimi ve spor öğretmenlerin kiĢilik özellikleri ile öğretmen 

merkezli öğretim yöntemleri kullanımları arasındaki iliĢkiyi gösteren korelasyon 

analizi yer almaktadır. Analiz sonuçlarına göre kiĢilik özelliklerinden dıĢa dönüklük, 

öz disiplin ve deneyime açıklık alt boyutları ile öğretmen merkezli öğretim 

yöntemleri kullanma arasında anlamlı bir iliĢki vardır (p< 0.01). DeğiĢkenler 

arasında (dıĢa dönüklük r= 0.16), (öz disiplin r= 0.13), (deneyime açıklık r=0.15) 

pozitif yönde düĢük düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin dıĢa dönüklüğü, 

öz disiplini ve deneyime açıklığı arttıkça öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini 

kullanma durumları da artmaktadır. 

 

Tablo 10. KiĢilik Özellikleri Alt Boyutları Ġle Öğrenci Merkezli Öğretim Yöntemleri 

Kullanma Durumları Arasındaki ĠliĢki Sonuçları 

 DıĢa 

Dönüklük 

YumuĢak 

BaĢlılık 

Öz 

Disiplin 

Duygusal 

Denge 

Deneyime 

Açıklık 

Öğrenci 

Merkezli 

r ,111 -,112 -,007 -,050 ,127 

p ,095 ,091 ,921 ,456 ,055 

 

Tablo 10‟ da beden eğitimi ve spor öğretmenlerin kiĢilik özellikleri ile öğrenci 

merkezli öğretim yöntemleri kullanımları arasındaki iliĢkiyi gösteren basit 

korelasyon analizi yer almaktadır. Analiz sonuçlarına göre kiĢilik özellikleri alt 

boyutları ile öğrenci merkezli öğretim yöntemleri kullanma arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Beden eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özelliklerinin belirlendiği araĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma kapsamında elde 

edilen bulguların istatistiksel analiz sonuçları literatür ıĢığında tartıĢılmıĢ ve bu 

bulgulara ait yorum, sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.1 TARTIġMA 

 

AraĢtırmaya 158‟ si erkek, 69‟ u kadın olmak üzere toplam 227 beden eğitimi ve 

spor öğretmeni katılım göstermiĢtir.  

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerin öğretim yöntemlerini kullanma sıklıkları 

incelendiğinde en sık kullanılan öğretim yöntemlerinin; gösterip yaptırma, komut, 

alıĢtırma, katılım ve eĢli çalıĢma yöntemleri oldukları; en az sıklıkla kullanılan 

öğretim yöntemlerinin ise proje, kiĢisel program-öğrencinin tasarımı, tartıĢma, kendi 

kendine öğrenme ve öğrencinin baĢlatması yöntemleri oldukları tespit edilmiĢtir 

(Tablo 4). Bu sonuçtan hareketle öğretmenlerin öğretmen merkezli öğretim 

yöntemlerini daha sık tercih ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmamız sonucunda 

ortaya çıkan öğretmen merkezli öğretim yöntemleri kullanma yaklaĢımı daimici ve 

esasici eğitim felsefesinin ilkelerine dayanır, çünkü bu eğitim felsefesinde öğrenci 

ilgi gereksinimlerine yeterince yer verilmez (Demirhan, 1997: 4-16; Engin, 2010: 

187). Ġnce ve Hünük (2010) yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretmenlerin; eğitim 

reformu sürecinde deneyimli beden eğitimi öğretmenlerin kullandıkları öğretim 

stilleri ve stillere iliĢkin algılarını incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda Türkiye‟deki 

beden eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim stilleri ve bu stillere iliĢkin 

değer algılarını ortaya çıkarmayı hedeflemiĢlerdir. AraĢtırma bulgularına göre 
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öğretmenler öğreten merkezli öğretim stillerini öğrenen merkezli stillere göre daha 

fazla kullanmaktadır. Bu sonuç araĢtırmamız sonucunda elde edilen öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerinin daha sık tercih edilmesi sonucuyla benzerlik 

göstermektedir. Ertan ve Çiçek (2003) yapmıĢ oldukları beden eğitimi dersine iliĢkin 

baĢarıların değerlendirildiği çalıĢmalarının sonucunda öğretmenlerin, en fazla komut 

ve alıĢtırma yöntemlerini tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuç 

araĢtırmamız elde edilen, en sık tercih edilen yöntemlerden olan komut ve alıĢtırma 

yöntemlerinin kullanılma durumları ile benzerlik göstermektedir.  Demirhan ve 

diğerlerinin çalıĢmalarında da komut, katılım ve gösteri yöntemlerinin daha fazla 

kullanıldığı; yönlendirilmiĢ buluĢ, tartıĢma ve problem çözme yöntemlerinin ise en 

az sıklıkla kullandıkları rapor edilmiĢtir (Demirhan ve diğ., 2003). Bu sonuç 

araĢtırmamız sonucunda elde dilen komut, gösterip yaptırma ve tartıĢma yöntemi 

kullanılma durumlarıyla benzerlik; katılım, yönlendirilmiĢ buluĢ ve problem çözme 

yöntemi kullanılma durumlarıyla da farklılık göstermektedir. Ünlü (2005) tarafından 

yapılan araĢtırmaya Aksaray ve KırĢehir‟de görev yapan 55 beden eğitimi öğretmeni 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda beden eğitimi öğretmenlerinin en fazla gösteri, 

anlatma ve alıĢtırma yöntemini tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. Bu sonuç 

araĢtırmamız sonucunda elde edilen gösterip yaptırma, alıĢtırma yöntemlerinin 

kullanılma durumlarıyla benzerlik göstermektedir. Yoncalık (2009) yapmıĢ olduğu 

araĢtırmanın sonucunda komut, alıĢtırma ve eĢli çalıĢma yöntemlerinin psikomotor 

becerilerin öğrenilmesinde etkisi olduğu sonucuna varmıĢtır. Bu sonuç araĢtırmamız 

sonucunda elde edilen komut, alıĢtırma ve eĢli çalıĢma yöntemlerinin kullanılma 

durumlarıyla örtüĢmektedir. Yıldız (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, beden eğitimi 

ve spor öğretmenlerinin en fazla eĢli çalıĢma, komut ve alıĢtırma yöntemlerini tercih 

ettiklerini tespit etmiĢtir. En az ise kiĢisel öğrenci tasarımı, yönlendirilmiĢ buluĢ ve 

kendi kendine öğrenme yöntemlerini tercih ettiklerini saptamıĢtır. Bu sonuç 

araĢtırmamız sonucunda elde edilen eĢli çalıĢma, komut, alıĢtırma, kiĢisel program 

öğrencinin tasarımı ve kendi kendine öğrenme yöntemlerinin kullanılma 

durumlarıyla benzerlik; yönlendirilmiĢ buluĢ yönteminin kullanılma durumuyla da 

farklılık göstermektedir. Kulinna ve Cothran (2003) tarafından yürütülen beden 

eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemlerini tespit etmek için yapılan 

212 farklı okulda yürütülen çalıĢmada, en fazla komut, alıĢtırma, eĢli çalıĢma 

yöntemlerinin öğretmenler tarafından sık tercih edildiğini tespit etmiĢlerdir. Bu 

sonuç araĢtırmamız sonucunda elde dilen komut, alıĢtırma ve eĢli çalıĢma 
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yöntemlerinin kullanılma durumlarıyla benzerlik göstermektedir. Byra (2000) 

tarafından yürütülen araĢtırmanın sonucunda öğreten merkezli stillerin, bilhassa 

taklide dayanan hareket becerilerinin pekiĢtirilip geliĢtirilmesinde öğrenen merkezli 

stillere göre daha etkili olduğunu, geçmiĢte yapılmıĢ deneysel çalıĢma bulgularına 

dayanarak ifade etmiĢtir. Bu sonuç araĢtırmamız sonucunda elde dilen öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerinin daha sık tercih edilmesi sonucuyla uyuĢmaktadır. 

Cothran ve diğerleri (2005) yaptıkları çalıĢmada öğretim stillerinin kullanımı 

hususunda kültürler arası bir araĢtırma yapmıĢlardır. Öğretmenlerin öğretim 

yöntemleri kullanmada öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini kullandıklarını 

araĢtırma sonucunda ifade etmiĢlerdir. Bu sonuç araĢtırmamız sonucunda elde dilen 

öğretmen merkezli öğretim yöntemlerinin daha sık tercih edilmesi sonucuyla 

örtüĢmektedir. Curtner-Smith ve diğerleri (2001) 18 uzman beden eğitimi öğretmeni 

ile yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin daha çok öğretmen merkezli öğretim 

yöntemlerini tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuç araĢtırmamız 

sonucunda elde dilen öğretmen merkezli öğretim yöntemlerinin daha sık tercih 

edilmesi sonucuyla benzerlik göstermektedir. Chang ve Chen (2005) eĢli çalıĢma 

stilinin orta öğretim öğrencilerinin biliĢsel ve duyuĢsal öğrenmeleri üzerinde 

etkilerini araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda eĢli çalıĢma stilinin 

sık kullanıldığında öğrencilerinin biliĢsel öğrenmeleri üzerinde olumlu etkilerinin 

olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu sonuç araĢtırmamız sonucunda elde edilen eĢli 

çalıĢma yönteminin kullanılma sıklığı uyuĢmaktadır. 

Öte yandan öğretmenlerin proje, kiĢisel program-öğrencinin tasarımı, tartıĢma, kendi 

kendine öğrenme ve öğrencinin baĢlatması yöntemlerini daha az tercih ettikleri tespit 

edilmiĢtir (Tablo 4). Bu sonuçtan hareketle araĢtırmamıza katılan beden eğitimi ve 

spor öğretmenlerinin ilerlemeci, yeniden yapılandırmacı, varoluĢçu ve benzeri 

yaklaĢımları çok fazla dikkate almadan derslerini iĢlemiĢ oldukları sonucuna 

ulaĢılabilir (Demirhan, 1997: 4-16). Ayrıca bu yöntemlerin daha az sıklıkla tercih 

edilme sebepleri arasında bu yöntemlerin zaman alıcı yöntemler olduğu ve ders 

saatlerinin yeterli olmamasından dolayı bu yöntemleri daha az sıklıkla tercih etmiĢ 

olabilecekleri düĢünülebilir. Ülkemizde ki eğitim-öğretim sisteminde ki öğrenci 

yoğunluğu ve kalabalık sınıfların durumları göz önüne alındığında araĢtırmamıza 

katılan öğretmenlerin zaman bakımından kısıtlı ders saatlerinden ve öğretilmek 



89 
 

istenen becerileri daha çabuk öğrencilere aktarmak istediğinden dolayı öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerini tercih etmiĢ oldukları düĢünülmektedir.  

AraĢtırmamıza katılan beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri 

puanları incelendiğinde en fazla puan aldıkları kiĢilik özellikleri sırasıyla; YumuĢak 

baĢlılık, Öz disiplin, DıĢa dönüklük, Deneyime açıklık ve Duygusal denge olarak 

tespit edilmiĢtir (Tablo 5). Uysal (2015) yaptığı çalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin 

kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık, öz 

disiplin, dıĢa dönüklük ve duygusal denge olduğunu tespit etmiĢtir. Bu sonuç 

araĢtırmamızın duygusal denge alt boyutuyla örtüĢmekte, diğer alt boyutlarla 

farklılık göstermektedir. Uğurlu (2012) yaptığı çalıĢmasının sonucunda 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla deneyime açıklık, öz disiplin, 

yumuĢak baĢlılık, dıĢa dönüklük ve duygusal denge olduğunu tespit etmiĢtir. Bu 

sonuç araĢtırmamızın öz disiplin ve duygusal denge alt boyutuyla örtüĢmekte diğer 

alt boyutlar ile farklılık göstermektedir.  Mete (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 

300 branĢ ve sınıf öğretmenine ulaĢmıĢtır. ÇalıĢmasının sonucunda öğretmenlerin 

kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık, öz 

disiplin, dıĢadönüklük ve duygusal denge olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuç 

araĢtırmamızın duygusal denge alt boyutuyla örtüĢmekte diğer alt boyutlar ile 

farklılık göstermektedir. Birimoğlu (2015) yaptığı çalıĢmanın sonucunda 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanlarının sırasıyla duygusal denge, deneyime 

açıklık, yumuĢak baĢlılık, öz disiplin ve dıĢa dönüklük olduğunu tespit etmiĢtir. Bu 

sonuç araĢtırmamızın kiĢilik özellikleri alt boyut puanları sonucuyla tamamen 

farklılık göstermektedir.  

AraĢtırmamıza katılan beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri 

puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

tespit edilememiĢtir. Puan ortalamaları incelendiğinde kadın öğretmenlerin sırasıyla; 

yumuĢak baĢlılık, öz disiplin, dıĢa dönük, deneyime açıklık ve duygusal denge 

puanlarının erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. Kadın öğretmenler kiĢilik 

özellikleri bakımından erkek öğretmenlere göre daha yumuĢak baĢlı, öz disiplinli, 

dıĢa dönük, deneyime açık ve duygusal denge eğilimindedirler (Tablo 6). Uysal 

(2015) öğretmenlerin kiĢilik puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında anlamlı 

bir farklılık elde edememiĢtir. Öte yandan çalıĢmanın bir diğer sonucu olarak kadın 

öğretmenlerinin dıĢa dönüklük ve yumuĢak baĢlılık puanlarının erkek öğretmenlerin 
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ise duygusal denge, öz disiplin ve deneyime açıklık puanlarının yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Uysal‟ın cinsiyete göre kiĢilik özellikleri alt boyutlarında tespit ettiği 

sonuç araĢtırma bulgularımızı destekler niteliktedir. Ayrıca kadın öğretmenlerin dıĢa 

dönüklük ve yumuĢak baĢlılık puanlarının yüksek olması sonucu, araĢtırmamızda ki 

kadın öğretmenlerin dıĢa dönüklük ve yumuĢak baĢlılık puanlarıyla örtüĢmekte, diğer 

alt boyutlar ile farklılık göstermektedir. Uğurlu (2012) öğretmenlerin kiĢilik 

özellikleri puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında öz disiplin, yumuĢak 

baĢlılık, duygusal denge ve deneyime açıklık alt boyutunda kadın öğretmenler lehine 

anlamlı bir farklılık tespit etmiĢtir. Öte yandan kiĢilik özelliklerinin tüm alt 

boyutlarında kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre kiĢilik özellikleri 

puanlarının yüksek olduğu çalıĢma sonucunda ortaya çıkan bir diğer sonuçtur. 

Uğurlu‟nun cinsiyete göre kiĢilik özellikleri alt boyutları öz disiplin, yumuĢak 

baĢlılık, duygusal denge ve deneyime açıklıkta tespit etmiĢ olduğu anlamlı farklılık, 

araĢtırma sonucumuzla örtüĢmemektedir. Ancak dıĢa dönüklük alt boyutundaki 

sonuç araĢtırma sonucumuzla örtüĢmektedir. Ayrıca kadın öğretmenlerin kiĢilik 

özellikleri puanlarının erkek öğretmenlere göre yüksek olması sonucu, 

araĢtırmamızın sonucuyla benzerlik göstermektedir. Mete (2006) öğretmenlerin 

kiĢilik özellikleri puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasın da anlamlı bir farklılık 

tespit edememiĢtir. Öte yandan kadın öğretmenlerin kiĢilik özellikleri puanların dıĢa 

dönüklük ve duygusal denge de yüksek olduğu, erkek öğretmenlerin kiĢilik 

özellikleri puanlarının ise deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık ve öz disiplin de 

yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Mete‟nin cinsiyete göre kiĢilik özellikleri alt 

boyutlarında tespit ettiği sonuç araĢtırma bulgularımızı destekler niteliktedir. Ayrıca 

kadın öğretmenlerin dıĢa dönüklük ve duygusal denge puanları araĢtırma 

bulgularımızla benzerlik, deneyime açıklık, yumuĢak baĢlılık ve öz disiplin puanları 

ise araĢtırma sonucumuzla farklılık göstermektedir. Birimoğlu (2015) öğretmenlerin 

kiĢilik özellikleri puanlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasında yumuĢak baĢlılık, öz 

disiplin, duygusal denge ve deneyime açıklıkta anlamlı fark bulmuĢtur. Öte yandan 

kadın öğretmenlerin duygusal denge puanlarının erkek öğretmenlerin ise dıĢa 

dönüklük, yumuĢak baĢlılık, öz disiplin ve deneyime açıklık puanlarının yüksek 

olduğunu tespit etmiĢtir. Birimoğlu‟nun cinsiyete göre kiĢilik özellikleri alt boyutları 

yumuĢak, baĢlılık, öz disiplin, duygusal denge ve deneyime açıklıkta tespit ettiği 

anlamlı farklılık, araĢtırma sonucumuzla farklılık göstermektedir. AraĢtırmacının 

dıĢa dönüklükle elde ettiği sonuç ise araĢtırma sonucumuzla örtüĢmektedir. Ayrıca 
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kadın öğretmenlerin duygusal denge puan sonucu araĢtırmamızın duygusal denge 

puan sonucuyla örtüĢmekte, kadınların diğer alt boyutlar olan dıĢa dönüklük, 

yumuĢak baĢlılık, öz disiplin ve deneyime açıklık puanı ise araĢtırma sonucumuzla 

farklılık göstermektedir. Schmitt ve diğerleri (2008),  beĢ faktör kiĢilik özelliklerini 

incelemek üzere yaptıkları farklı kültürlere sahip 55 ülkeden 17637 katılımcıya 

ulaĢmıĢlardır. ÇalıĢmalarının sonucuna göre, çoğu ülkede kadınların erkeklere göre 

daha yüksek düzeyde öz disiplin, dıĢa dönüklük, yumuĢak baĢlılık ve duygusal denge 

özelliğine sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. Bu sonuç araĢtırma bulgularımızda 

örtüĢmektedir.  

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerin kiĢilik özellikleri alt boyut puanlarına göre 

öğretmen merkezli öğretim yöntemleri tercihleri incelendiğinde sadece dıĢa 

dönüklük alt boyutu puanında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (Tablo 7). Öğretmen 

merkezli öğretim yöntemini daha çok tercih eden öğretmenlerin, daha az tercih 

edenlere göre daha dıĢa dönük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. DıĢa dönük özelliğine 

sahip bireylerin daha sosyal, eğlenceli ve aktivite seven bireyler olduğunu göz 

önünde bulundurduğumuzda dıĢa dönük alt boyutunda puanı yüksek olan 

öğretmenlerin öğretmen merkezli öğretim yöntemini çok kullanmaları öğretmenlerin 

bilgi birikimini aktarmada kendini merkeze alarak öğrencilerine ulaĢmayı hedef 

edindiği sonucu düĢünülebilir.  

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerin kiĢilik özellikleri alt boyut puanlarına göre 

öğrenci merkezli öğretim yöntemleri tercihleri incelendiğinde sadece yumuĢak 

baĢlılık alt boyutunda anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (Tablo 8). YumuĢak baĢlı 

kiĢilik profilinde esnek olabilmek, iĢ birliği yapabilmek olduğunu göz önünde 

bulundurduğumuzda YumuĢak baĢlılık alt boyutunda puanı yüksek olan 

öğretmenlerin öğrencileriyle uyum içerisinde olarak onlara kendi öğrenmeleri için 

Ģans verdiği ve kendi geliĢimini tamamlamaları adına onlar için yönlendirici 

olduğundan dolayı bu tercihi yapmıĢ olabileceği düĢünülebilir.   

Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutlarından dıĢa 

dönüklük, öz disiplin ve deneyime açıklık alt boyutları ile öğretmen merkezli 

öğretim yöntemleri kullanma durumları arasında pozitif yönde bir iliĢki vardır (Tablo 

9). Bu sonuca göre beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin dıĢa dönüklüğü, öz 

disiplini ve deneyime açıklığı arttıkça öğretmen merkezli öğretim yöntemlerini 

kullanma durumları da artacaktır.  
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Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri alt boyutları ile öğrenci 

merkezli öğretim yöntemleri kullanma arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki 

tespit edilememiĢtir (Tablo 10).  
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5.2 SONUÇ 

 
Beden eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özelliklerinin belirlenmesi isimli bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

 Beden eğitimi öğretmenlerinin en sık kullandıkları öğretim yöntemlerinin 

öğretmen merkezli olan; gösterip yaptırma, komut, alıĢtırma, katılım ve eĢli 

çalıĢma yöntemleri oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Beden eğitimi öğretmenlerinin en az sıklıkla kullandıkları öğretim 

yöntemlerinin; proje, kiĢisel program-öğrencinin tasarımı, tartıĢma, kendi 

kendine öğrenme ve öğrencinin baĢlatması yöntemleri oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.   

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin cinsiyete göre kiĢilik özellikleri alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

 Beden eğitimi öğretmenlerinin öğretmen merkezli öğretim yöntemleri 

kullanma durumlarında kiĢilik özellikleri alt boyutlarında sadece dıĢa 

dönüklükte anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir.  

 Beden eğitimi öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemleri kullanma 

durumlarında kiĢilik özellikleri alt boyutlarında sadece yumuĢak baĢlılıkta 

anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir.   

 Beden eğitimi öğretmenlerinin öğretmen merkezli öğretim yöntemleri 

kullanma durumları ile kiĢilik özelliklerinden; dıĢa dönüklük, öz disiplin ve 

deneyime açıklık alt boyutları arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir.  

 Beden eğitimi öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemleri kullanma 

durumları ile kiĢilik özellikleri arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmemiĢtir.  
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5.3 ÖNERĠLER 

 

Beden eğitimi öğretmenlerinin kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özelliklerinin belirlenmesi isimli bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar çerçevesinde bazı 

önerilere aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 

5.3.1 AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

 AraĢtırma sonucunda beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerini öğrenci merkezli öğretim yöntemlerine 

nazaran daha sık tercih ettiği tespit edilmiĢtir. Bu sebeple beden eğitimi ve 

spor öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini daha az sıklıkla 

tercih etmesinin sebepleri araĢtırılabilir. 

 Erkek beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin kadın beden eğitimi ve spor 

öğretmenlerine göre kiĢilik puanları düĢük çıkmıĢtır. Bunun sebepleri 

araĢtırıla bilinir. 

 Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğrenci merkezli öğretim yöntemleri 

kullanma durumları ile kiĢilik özellikleri arasında bir iliĢki tespit 

edilememiĢtir. Bunun nedenleri araĢtırıla bilinir.  

 

5.3.2 Ġlerde Yapılacak AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 Bu çalıĢma konusunun ders materyalleri, araç-gereç ve tesis imkânları 

açısından farklı olan, özel okul ve devlet okullarındaki öğretmenlerin 

kullandıkları öğretim yöntemleri ve kiĢilik özellikleri Ģeklinde bir konu 

baĢlığı ile karĢılaĢtırmalı bir çalıĢma yapılabilir. 

 Ayrıca aynı çalıĢma ilkokul,  ortaokul ve lise eğitim/öğretim kademelerinde 

görev yapan beden eğitimi ve spor öğretmenlerine yapılarak, çalıĢma 

sonuçları karĢılaĢtırılabilir ve kademelere göre belirlenen farklılıklar ortaya 

konabilir. 

 Bu araĢtırma Öğretmen görüĢlerini betimleyen bir çalıĢmadır. Öğrenci 

görüĢlerini yansıtan öğrencilerin tercih ettikleri öğretim yöntemleri ve kiĢilik 

özelliklerinin belirlenmesi gibi araĢtırma da yapılabilir. 
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 Öğretmen/ öğreten merkezli öğretim yöntemleri ile Öğrenci/öğrenen merkezli 

öğretim yöntemlerine dayalı derslerin iĢlendiği iki ayrı öğrenci grubunun 

dönem sonunda psikomotor becerileri ile kiĢilik geliĢimleri açısından 

karĢılaĢtırılarak yöntemlerin öğrenciye sağladığı kazanımları, etkileri ve 

geliĢimleri değerlendirilebilir. 

 Hizmet içi eğitim kursları dönem içerisinde belli aralıklarla verilerek farklı ve 

çeĢitli öğretim yöntemleri kullanmalarının öğretimsel sonuçları hususunda 

öğretmenler eğitilerek, öğretimin dolayısıyla öğrencinin öğrenme niteliği 

arttırılabilir. 

 Öğretmen adayları ve öğretmenlere, öğrenme-öğretme sürecine doğrudan ve 

dolaylı etki eden önemli değiĢkenlerden olan kiĢilik özelliklerini tanımalarına 

ve öğrenme-öğretme süreçleri içerisinde bu özelliklerine uyumlu etkinlikler 

uygulama yollarını göstermeye yönelik eğitimler verilebilir.  

 Öğretim yöntemlerini kullanma durumları ile ilgili alana katkı sağlamak 

amacıyla ölçek geliĢtirilebilir. 
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EK-2 

Değerli Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenim; 

Bu araĢtırma, “Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin Kullandıkları Öğretim 

Yöntemleri ve KiĢilik Özelliklerinin Belirlenmesi” amacıyla hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada 

kimliğinizle ilgili bilgi kullanılmayacağı için isim yazmanıza gerek yoktur. Anketimize 

göstereceğiniz dikkat, ilgi, sabır ve sorulara vereceğiniz samimi cevaplar araĢtırmamızın 

objektif olmasını sağlayacaktır. Kıymetli vaktinizi ayırdığınız ve ilginiz için teĢekkür ederim. 

 

          Ahmet DÖNMEZ 

                                                       Sakarya Üniversitesi-Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

                                                      Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Anabilim Dalı 

                                                 
                                                          

DEMOGRAFİK BİLGİLER 
 

1. YaĢınız…………………………..                                          

 

2. Cinsiyetiniz:  Erkek (  )     Kadın (  ) 

 

3. Eğitim durumunuz:   Lisans (  )        Yüksek Lisans (  )        Doktora (  ) 

 

4. ÇalıĢtığınız kurum:    Ortaokul (  )      Lise (  )                    

 

5. Spor branĢınız:…………………......                      

 

6. Hizmet yılınız:………………. 

 

7. Okulunuzda beden eğitimi ve spor dersi için spor salonu var mı?        
 

Evet (  )             Hayır (  ) 

 

8. Özel Öğretim Yöntemleri dersini kaç dönem aldınız?      

 

1 (  )              2 (  )                 

 

9. Aldığınız Özel Öğretim Yöntemleri derslerinin yeterli olduğunu düĢünüyor musunuz?  

 

Evet (  )    Hayır (  ) 

 

10. Size göre Özel Öğretim Yöntemleri dersi kaç dönem olmalı……………………….
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EK-3: ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ KULLANMA SIKLIĞI ANKETĠ 

 
Tabloda Beden Eğitimi ve Spor derslerinde kullanılan öğretim yöntemleri 

bulunmaktadır. Maddeler halinde sıralanmıĢ olan bu yöntemleri kullanma 

sıklığınıza göre X ile iĢaretleyiniz. H
iç

b
ir

 

Z
a
m
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n

 

N
a
d

ir
en

 

A
ra

 S
ır
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G
en

el
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k
le

 

H
er

 

Z
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1. Derslerinizde anlatma yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

2. Derslerinizde tartıĢma yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

3. Derslerinizde örnek olay yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

4. Derslerinizde gösterip yaptırma yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

5. Derslerinizde problem çözme yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

6. Derslerinizde proje yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

7. Derslerinizde komut yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

8. Derslerinizde alıĢtırma yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

9. Derslerinizde iĢbirliğine dayalı (eĢli çalıĢma) yöntemi hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

10. Derslerinizde kendini denetleme yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

11. Derslerinizde katılım yöntemini hangi sıklıkla kullanıyorsunuz?      

12. Derslerinizde yönlendirilmiĢ buluĢ yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

13. Derslerinizde kiĢisel program- öğrencinin tasarımı yöntemini hangi 

sıklıkla kullanıyorsunuz? 

     

14. Derslerinizde öğrencinin baĢlatma yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 

     

15. Derslerinizde kendi kendine öğrenme yöntemini hangi sıklıkla 

kullanıyorsunuz? 
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EK 4: BEġ FAKTÖR KĠġĠLĠK ENVANTERĠ 

 

AĢağıda size uyan ya da uymayan pek çok kiĢilik özelliği bulunmaktadır. Her bir 

ifadenin yanına o ifadeye ne kadar katıldığınızı belirtmek için o ifadenin sizi 

tanımlama düzeyini dikkate alarak X ile iĢaretleyiniz. 
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1. Kendimi konuĢkan biri olarak görüyorum.      

2. Kendimi baĢkalarında hata bulmaya eğilimli biri olarak görüyorum.      

3. Kendimi bir iĢi titiz yapan biri olarak görüyorum.      

4. Kendimi depresyonda, hüzünlü biri olarak görüyorum.      

5. Kendimi yeni fikirler üreten, orijinal biri olarak görüyorum.      

6. Kendimi sosyal iliĢkilerinde yakınlaĢmaktan kaçan biri olarak görüyorum.      

7. Kendimi yardımsever ve diğerlerine karĢı bencil olmayan biri olarak 

görüyorum. 

     

8. Kendimi bazen dikkatsiz olabilen biri olarak görüyorum.      

9. Kendimi rahat ve stresle baĢa çıkabilen biri olarak görüyorum.      

10. Kendimi birçok farklı konuya meraklı biri olarak görüyorum.       

11. Kendimi enerji dolu biri olarak görüyorum.      

12. Kendimi baĢkalarıyla kavga baĢlatan (kavgacı) biri olarak görüyorum.      

13. Kendimi güvenilir bir çalıĢan olarak görüyorum.      

14. Kendimi gergin olabilen biri olarak görüyorum.      

15. Kendimi zeki, derin düĢünen biri olarak görüyorum.      

16. Kendimi çevresine coĢku yayan biri olarak görüyorum.      

17. Kendimi bağıĢlayıcı, affedici bir yapıya sahip biri olarak görüyorum.      

18. Kendimi dağınık olmaya eğilimli biri olarak görüyorum.      

19. Kendimi endiĢeli biri olarak görüyorum.      

20. Kendimi canlı bir hayal gücü olan biri olarak görüyorum.      

21. Kendimi kolaylıkla sessizleĢebilen biri olarak görüyorum.      

22. Kendimi genellikle güvenilir biri olarak görüyorum.      

23. Kendimi tembelliğe eğilimli biri olarak görüyorum.      

24. Kendimi duygusal olarak çabuk değiĢmeyen, kolay üzülmeyen biri olarak 

görüyorum. 

     

25. Kendimi yaratıcı biri olarak görüyorum.      

26. Kendimi kendini kabul ettiren, güçlü bir kiĢiliğe sahip biri olarak görüyorum.      

27. Kendimi soğuk ve mesafeli olabilen biri olarak görüyorum.      

28. Kendimi baĢladığı iĢi azimle, bitirene kadar sürdüren biri olarak görüyorum.      

29. Kendimi birden bire canı sıkılabilen biri olarak görüyorum.      

30. Kendimi sanatsal ve estetik deneyimlere değer veren biri olarak görüyorum.      

31. Kendimi bazen utangaç ve duygularını pek dıĢa vurmayan biri olarak 

görüyorum. 

     

32. Kendimi hemen herkese karĢı düĢünceli ve nazik biri olarak görüyorum.      

33. Kendimi iĢleri etkili bir biçimde yapan biri olarak görüyorum.      

34. Kendimi gergin durumlarda sakin kalabilen biri olarak görüyorum.      

35. Kendimi rutin iĢleri tercih eden biri olarak görüyorum.      

36. Kendimi cana yakın, sosyal biri olarak görüyorum.      

37. Kendimi baĢkalarına karĢı bazen kaba biri olarak görüyorum.      

38. Kendimi planlar yapan ve onlara uyan biri olarak görüyorum.      

39. Kendimi kolayca gerginleĢen biri olarak görüyorum.      

40. Kendimi fikir yürüten ve fikirleri açıklamayı seven biri olarak görüyorum.      

41. Kendimi az sayıda sanatsal ilgisi olan biri olarak görüyorum.      

42. Kendimi baĢkalarıyla iĢbirliği yapmayı seven biri olarak görüyorum.      

43. Kendimi dikkati kolay değiĢebilen biri olarak görüyorum.      

44. Kendimi sanat, müzik ve edebiyatta bilgili biri olarak görüyorum.      
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