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ÖZET 

İLKOKUL DÖRDÜNCÜ SINIF SOSYAL BİLGİLER DERSİNDE DİJİTAL 

HİKÂYELERLE DESTEKLENMİŞ ÖĞRETİMİN AKADEMİK BAŞARI, 

TUTUM, MOTİVASYON, BİLİŞÜSTÜ DÜŞÜNME VE KARAR VERME 

STRATEJİLERİNE ETKİSİ 

Bu çalışmada dijital hikâyelerle desteklenmiş ilkokul 4. sınıf Sosyal 

Bilgiler dersinin öğrencilerin akademik başarıları, tutumları, karar verme 

stratejileri, bilişüstü düşünme ve motivasyon düzeylerine etkisini araştırmak 

amaçlanmıştır. Bu araştırma, öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen ile 

tasarlanmıştır. Ulaşılan nicel veriler, SPSS 20.0 istatistik paket programında 

çözümlenmiştir. Araştırmada deney grubu öğrencilerinin başarı ve tutum puanları, 

karar verme stratejileri, bilişüstü düşünme ve güdülenme düzeyi puanları diğer 

gruptaki öğrencilere göre daha yüksek düzeyde ve anlamlı bulunmuştur. Bu 

sonuç, dijital hikâyelerle gerçekleştirilen öğretimin öğrencilerin akademik 

başarıları, tutumları, karar verme stratejileri, bilişüstü düşünme ve güdülenme 

düzeylerinin yüksek olmasını sağlama açısından daha etkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Bu sonuca göre yürürlükte olan ve öğrenci merkezli olduğu bilinen 

resmi programın öğrencilerin başarı, tutum, motivasyon, bilişüstü düşünme ve öz-

karar verme stratejilerini geliştirmede yetersiz olduğu ve öğrencilerin daha çok 

kaçıngan, erteleyici ve panik karar verme stillerini artırmada etkili olduğu 

belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler, İlkokul, Dijital Hikaye, Başarı, 

Tutum, Karar Verme Stratejileri, Bilişüstü Düşünme, Motivasyon (Güdülenme). 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF 4TH GRADE SOCIAL STUDIES COURSE 

SUPPORTED BY DIGITAL STORIES ON ACADEMIC ACHIEVEMENT, 

ATTITUDES, MOTIVATION, METACOGNITIVE THINKING AND 

DECISION MAKING STRATEGIES 

In this study, it is aimed to investigate the effect of 4th grade social studies 

course supported by digital stories on students' academic achievement, attitudes, 

decision making strategies, and metacognitive thinking and motivation levels. The 

study was designed with a quasi-experimental design with pretest-posttest control 

group. The quantitative data were analyzed by SPSS 20.0 statistical package 

program. In the study, achievement and attitude scores, decision-making 

strategies, metacognitive thinking and motivation level scores of the experimental 

group students were found to be significantly higher than the students in the other 

group. This result revealed that teaching with digital stories is more effective in 

providing students with a high level of academic achievement, attitude, decision-

making strategies, metacognitive thinking and motivation. According to this 

result, it was determined that the official program which is known to be student-

centered is inadequate in improving students’ achievement, attitude, motivation, 

metacognitive thinking and self-decision making strategies and causes students' 

avoidant, suspensive and panic decision-making styles to increase.  

Key Words: Social Studies, Primary School, Digital Story, Achievement, 

Attitude, Decision Making Strategies, Metacognitive Thinking, Motivation. 
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GİRİŞ 

 
Tez çalışmasının bu başlığı altında araştırmanın problem durumu, amacı, 

problem cümlesi, alt problemler, önemi, varsayımları, sınırlılıkları ve önemli 

görülen kavramların tanımları yer almaktadır. 

 

Problem Durumu  

Bilim ve teknolojide meydana gelen baş döndürücü değişim, toplumun 

çağdaş uygarlık düzeyinin artmasını sağlamış ve insanlara bir çok alanda olanak 

sunmuştur (Öğüt, 2003: 9). Teknolojinin her alanda önemini hissettirdiği bir 

çağda, teknolojiyi eğitim ortamlarına uyarlamak ve öğrenme-öğretme süreçlerinde 

etkili bir şekilde kullanmak çağa uygun bireyler yetiştirmek bakımından önemli 

bir adımdır (Yamaç, 2015). Birçok öğrencinin bilgisayar kullanımındaki uzmanlık 

düzeyi, öğretmenlerinin ve ebeveynlerinin düzeyini aşmış durumdadır (Sylvester 

ve Greenidge, 2009). Öğretmenlerin, öğrencilerin ilgisini çekebilmek için 

sınıflarda teknolojiyi kullanmaları 21. yüzyıl okuryazarlık öğretimi açısından 

oldukça önemli bir durumdur (Hett, 2012). Eğitim-öğretim ortamlarının teknolojik 

araç-gereçlerle düzenlenmesi ve geliştirilmesi, eğitimin hayatla bütünleştirilmesi 

adına bir zorunluluktur (Leu ve Kinzer, 2000; Michalski, Hodges ve Banister, 

2005; Schofield, 1995). Bu bağlamda eğitim-öğretim programlarını daha kalıcı ve 

anlamlı hale getirebilmek için öğretim teknolojilerinden ve geliştirilen araç-

gereçlerden yararlanmak gereklidir (Bozkurt, 2008; Çepni, Ayvacı ve Bacanak, 

2004). Teknoloji, eğitim yolu ile öğrencinin tüm becerilerini ortaya çıkararak, 

öğrencinin bilgiyi kolay kavrayabilmesine yardımcı olmaktadır (Alkan, 2005; 

Çilenti, 1995; Fidan, 2008; Seferoğlu, 2013; Yurdakul, 2009). 

İletişim ve bilgisayar teknolojisinin hızla gelişmesiyle günlük hayat 

kolaylaşmakta, öğrenme-öğretme süreçlerinde yeni yaklaşımlar ortaya 

çıkmaktadır (Yakar, 2005). Yapılan araştırmalara göre yaparak-yaşayarak 

öğrenme en iyi öğrenme anlayışı ve uygulamalarından biridir (Demirel, 2004; 

Küçükahmet, 2001; Taşpınar, 2004; Yiğit, 2004). Bu anlayışa göre öğrenme, 
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öğrencilerin öğretmenler tarafından aktarılan bilgileri aynen almaları şeklinde 

değil, aktarılan bilgiyi öğrencinin kendi algı süzgeçinden geçirip var olan 

önbilgileriyle birleştirip yorumlaması şeklinde olmaktadır (Aydoğmuş, Sarıkoç ve 

Berber, 2010; Yakar, 2005). Öğretim teknolojilerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarında kullanılmasıyla öğrencilerin pasif izleyici konumundan çıkarılarak 

teknolojiyi kullanarak bilgiye ulaşmayı bilen bireyler olarak yetiştirilmelerine 

katkı sağlayacaktır (Tezci ve Perkmen, 2013). Günümüzde öğrencilerin 

televizyon, bilgisayar, internet gibi teknolojik imkanlarla yetişmesi nedeniyle 

dersin geleneksel yöntemlerle işlenmesi zorlaşmakta, öğrencilerin bu durumu 

dikkate alınarak derslerde kullanılacak materyallerin teknoloji destekli şekilde 

hazırlanması gerekmektedir. Bu bağlamda eğitimde materyal kullanımı öğretim 

sürecinin daha verimli, kalıcı ve zevkli olması bakımından önemlidir (Çepni vd., 

2004; Demirel, 2004). 

En eski ve en güvenilir öğretme araçlarından biri olan hikâyeler, farklı 

dönemlerde farklı boyutlarda kullanılsa da farklı kültürlerdeki insanlar arasında 

bilgiyi aktarmak ve anlamak için eğitsel bir yöntem olmaya devam etmektedir 

(İşman, 2005; Wang ve Zhan, 2010).  Üstünoğlu’na (1990) göre öğretmenlerin 

öğretim süreci içerisindeki en önemli görevlerinden birisi de soyut kavramlar 

içeren bir dersi somutlaştırmak, öğrencinin öğrendiği bilgiyi hikâyeler aracılığı ile 

günlük yaşamla ilişkilendirmesine yardımcı olmaktır. Teknolojik ürünlerin hayata 

girmesi ile hikâye anlatımı, dijital hikâye anlatımına dönüşmüş ve böylelikle 

dijital hikâyecilik anlayışı ortaya çıkmıştır (Garrety, 2008). Dijital hikâyeler, bir 

senaryo metnine ses, görsel, müzik gibi çoklu medya araçlarının eklenmesiyle 

oluşturulur (Banaszewski, 2005). Dijital hikâyecilik, teknolojik gelişmeler ve 

dijital medyanın yaygınlaşması sonucunda ortaya çıkan, öğretmen ve öğrencilere 

yönelik etkili bir öğretme-öğrenme aracıdır (Robin, 2008). Dijital hikâye 

anlatımının, öğrenci merkezli öğretimi desteklediği, öğrencilerin öğretmenlere 

göre daha aktif olduğu, öğretme-öğrenme sürecinin daha verimli olması için etkili 

stratejilerin geliştirilebileceği düşünülmektedir (Alexander, 2011; Chung, 2006; 

Miller, 2010; Ohler, 2013; Robin, 2008; Xu, Park ve Baek, 2011). 
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Öğretim hedeflerinin teknoloji ile bütünleşmesiyle eğitime destek olan 

dijital hikâyeler eğitim-öğretim sürecinin her aşamasında kullanılarak öğrencilerin 

kendi ve sosyal dünyalarını anlatmaya yardımcı olmakla birlikte öğrenen merkezli 

güçlü ve etkili bir iletişim aracı olarak işlev görür (Condy, Chigona, Gachago ve 

Ivala, 2012; Kulla-Abbutt ve Polman, 2008; Merritt, 2006; Torres, Ponce ve 

Pastor, 2012). Öğretmenlerin özellikle soyut içeriğe sahip kavram ve konuları 

somutlaştırmak ve daha anlaşılır hale getirmek için sınıflarda kendi oluşturdukları 

hikâyeleri kullanmaları veya öğrencilerin kendi dijital hikâyelerini oluşturmalarını 

istemeleri öğretim sürecinin daha etkili ve anlamlı hale getirebileceği 

düşünülmektedir (Ohler, 2013; Robin, 2008). Kulla-Abbott’a (2006) göre 

öğrenciler yeni hikâyeler yazdıkça ve yeni araçlar kullandıkça birbirleri ve 

öğretmenleri ile iletişim ve etkileşim halinde olmaktadırlar.  

Kahraman’a (2013) göre ise dijital hikâyeler dersin işlenişine katkı 

sağlamakla birlikte öğrencilerin konuları anlamalarını kolaylaştırmakta, günlük 

yaşamla bağlantı kurmalarını geliştirmekte, öğrenme-öğretme sürecine katkı 

sağlayarak öğrenme ortamını daha eğlenceli bir hale getirmektedir. Bu araçlar, 

öğrencilerin günlük yaşamlarındaki ve kültürlerindeki deneyimlerini 

hikâyeleştirip ev, okul ve toplum bağlamlarında okuryazarlık kimliğini 

yapılandırmasında önemli bir role sahip olmaktadır (Foley, 2013; Vasudevan, 

Schultz ve Bateman, 2010). Yapılan araştırmalara göre hikâyeler, çocuğun dil 

gelişimini desteklemekle birlikte sosyal gelişimini de olumlu yönde 

etkilemektedir (Isbell, Sobol, Lindauer ve Lowrance, 2000; Morris, Taylor ve 

Wilson, 2000). Bu tür eğitim teknolojisi araçlarının kullanımı, teknolojinin dersle 

bütünleşmesini sağlayarak öğrencilerin çağın gerektirdiği bilgi ve becerilerle 

donatılmasına olanak sunmaktadır (Huff, 2009; Renda ve Sprouse, 2010; Robin, 

2007).  

Dijital hikâyeler, öğrencilere yaratıcılıkları ölçüsünde bir öğrenme 

deneyimi yaşamalarını ve 21. yüzyıl becelerinin gelişmesiyle eğitim ve toplum 

kültürü arasında ilişki kurmalarını sağlayarak hayat boyu öğrenmeyi teşvik 

etmektedir (Beckmann Wells, 2013; Jenkins ve Lonsdale, 2007). Eğitim ile hayat 

arasında kurduğu ilişkiyle geleneksel okuma-yazma becelerinin yanı sıra 21. 

yüzyıl okuryazarlık becerilerinin de eğitime uyarlanmasına katkıda bulmaktadır 
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(Angay-Crowder, Choi ve Yi, 2013; Banaszewski, 2005; Demirer, 2013; Jenkins 

ve Lonsdale, 2007; Kieler, 2010; Nixon, 2009; Ohler, 2005; Sylvester ve 

Greenidge, 2009; Xu vd., 2011; Wan ve Gut, 2008). Sonuç olarak yukarıda yazılı 

açıklamalardan da görüldüğü üzere günümüzde teknolojinin gelişmesiyle birlikte 

okuryazarlığın doğası da değişime uğramıştır. Geçmişte sadece kağıt ve kaleme 

dayalı yazılı metinlerden oluşan okuryazarlık günümüzde çok biçimli metinlere 

(çevrimiçi dergiler, bloglar vs.) doğru bir eğilim ve değişim göstermiştir. 

Öğrencilerin bilgisayar ortamında resim, ses ve müzikleri birleştirmesiyle oluşan 

dijital hikâyeler yazma öğretiminde de kullanılmaktadır.  

Teknolojinin gelişmesiyle bireylerin günümüzde nasıl bir okuryazarlık 

eğitimi alacağı araştırmacıların merak ettiği bir konu haline gelmiştir. Sosyo-

ekonomik düzeyi iyi olan ve küçük yaşlardan itibaren bilgisayar, internet gibi 

teknolojik araçlarla iç içe olan öğrencilerin okuryazarlık düzeyleri ile sosyo-

ekonomik düzeyi düşük olan ve teknolojiden faydalanamayan öğrencilerin 

okuryazarlık düzeyleri arasındaki farkın artış gösterdiği düşünülebilir. Bu 

kapsamda yazma öğretimi, bireylerin sosyal hayata katılımı ve akademik 

kariyerleri için oldukça önemli bir konudur. Dezavantajlı bölgelerde öğrenim 

görmekte olan çocukların dijital hikâyeler sayesinde hem geleneksel yazma 

becerilerinin hem de yeni okuryazarlık becerilerinin nasıl geliştirilebileceğine 

yönelik daha fazla çalışma yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır.  

Dijital hikâyelerin kullanılmasıyla sınıfta zengin bir öğrenme ortamı 

oluşmakta ve öğrencilerin öğrenme tecrübelerine yeni bir pencere açılmasına 

olanak sağlanmaktadır (Sadik, 2008). Öğrenme esnasında kullanılan duyu sayısı 

arttıkça öğrenme hızı artmakta, etkili ve kalıcı olmaktadır (Kahraman, 2007; 

Kaya, 2005). Öğrencilerin öğrenmesini etkileyen en önemli etkenlerden biri 

motivasyondur (Bozkurt, 2008). Yapılan araştırmalara göre günümüzde öğrenme 

ortamlarında önemli bir yeri olan ve çeşitli derslerde kullanılmaya başlanan dijital 

hikâyelerin öğrencilerin başarılarını, ilgilerini ve motivasyonlarını artırdığı ortaya 

konmuştur (Doğan, 2012; Doğan ve Robin, 2009; Hung, Hwang ve Huang, 2012; 

Sadik, 2008). Şen’e (2001) göre teknolojinin eğitim-öğretim ortamlarında 

kullanılması, öğretim sürecine destek olmanın yanında, öğrencilerin ilgi ve 

motivasyolarını artırmak için elverişli bir yöntemdir. Ayrıca dijital hikâyeler 
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müfredata uygun düzenlenen ders içeriğindeki pedagojik ve teknik niteliklerin 

çoğunu karşılamakla birlikte öğrencilerin akademik başarısını arttırmakta, 

öğrenme ortamını anlamlı hale getirmektedir (Gordon, 2011; Miller, 2009). 

Öğrencilerin en önemli duyuşsal özelliklerinden biri de tutumlarıdır 

(Brown, 2001; Stern, 1983). Öğrencilerin bir ders ya da bir konuya ilişkin olumlu 

tutum içinde olmaları onların başarılı olmasına katkı sağlarken, olumsuz tutum 

içinde olmaları ise başarısızlığa neden olabilmektedir. Yapılan araştırmalar 

öğrencilerin okula karşı tutumu ile akademik başarısı arasında bir ilişki olduğunu 

göstermekte ve derse yönelik tutuma göre başarının nasıl değiştiğini ortaya 

koymaktadır (Alkan ve Erdem, 2013; Bektaşlı, 2013; Candeias, Vilia, Neto ve 

Ingles, 2014; Chiesi ve Primi, 2010; Çelik, Eroğlu ve Selvi, 2012; Güler, Çakmak 

ve Kavak, 2013; Köse, 2013; Xu, Villafane ve Lewis, 2013). 

Bir toplumun varlığını idame ettirebilmesinde ve gelişmesinde en önemli 

etkenlerden biri de amaçlarına uygun yetişen bireylerdir (Taymaz, 2000). İnsan ile 

yaşam arasında bir köprü konumunda olan eğitim, toplumdaki gelişme ve değişme 

hızına bağlı olarak insanın eğitilmesinde de önem arz etmektedir (Alkan, 2005). 

Eğitim kurumlarının en önemli görevi, kişilerin, kültürel, teknolojik ve ekonomik 

açıdan çağa ayak uydurmalarını sağlamak, kendilerini, toplumu, hayatlarını ve 

içinde bulundukları mevcut şartları anlamalarını ve bunlara uyum sağlamaları için 

karar verme, problem çözme, eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme becerilerini 

kazandırmaktır (Cenkseven ve Vural, 2007). Kuzgun’a (1993) göre karar verme, 

bir ihtiyacı karşılamak ya da bir problemi çözüme kavuşturmak için bireyin 

karşısına birden fazla seçenek çıktığı zaman sorunu ortadan kaldıracak bir yönelişi 

olarak tanımlanabilir. 

İnsanın en önemli yaşam becerilerinden biri olan karar verme, zihinsel bir 

süreç olup akıl, düşünce, bilinç ve irade yetisine sahip olan insana özgü bir 

davranıştır. İnsanların bütün eylem ve davranışları, bilinçli ya da bilinçsiz yapılan 

karar verme işlemi sonucunda oluşur. Doğru verilen kararlar, insan yaşamını 

olumlu yönde etkilerken, yanlış verilen kararlar ise olumsuz yönde etkiler. Gün 

geçtikçe daha karmaşık bir hal alan sosyal ilişkilere dahil olan bir insan, sürekli 

bir sorun ve seçenekle karşı karşıya gelmekte, kendisi için yerinde ve doğru kararı 

vermek durumunda kalmaktadır (Çoban ve Hamamcı, 2006). Kişinin karar verme 
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davranışında bulunurken kullanmış olduğu stratejiler ve stiller gün geçtikçe 

önemli hale gelmektedir. İnsanın içinde bulunduğu kişisel ve toplumsal şartlar 

karar verme davranışına ve stillerine etki etmektedir. Kişinin hayatından tatmin 

olması ve kendisini geliştirebilmesi için yerinde ve etkili karar verme becerisine 

sahip olması yönünde desteklenmesi gerekir (Deniz, 2002; Eldeleklioğlu, 1996; 

Ersever, 1996). Çocuklar ve gençlere yönelik yapılan araştırmalar sonucunda 

uygun ve etkili karar vermenin geliştirilebileceği ve öğrenilebileceği ortaya 

konulmuştur (Ersever, 1996). 

Bu araştırmanın yapı taşlarından biri de bilişüstü düşünme kavramıdır. 

Senemoğlu’na  (2011: 575) göre bilişüstü, “bireyin kendi düşünme ve öğrenme 

yollarının farkında olması ve kendi öğrenmesini etkili olarak 

düzenleyebilmesidir”. Bilişüstü terimi, öğrenme, kavrama, fikir yürütme, problem 

çözme gibi bilişsel süreçleri gözlemek ve düzenlemek için kullanılır (Metcalfe ve 

Shimamura, 1996). Bilişüstü öğrenme sürecini planlama, izleme, değerlendirme, 

yanlışları düzeltme, kullanılan stratejilerin yararlı olup olmadığını kontrol etme ve 

sürecin farkında olma gibi bileşenlerden oluşmakta olup (Özsoy, 2007) kişinin 

bilgisini en stratejik halde kullanmasını ve böylelikle en etkili performansı 

sergilemesini sağlar (Gourgey, 2002). Bilişüstünün bir bilgiyi ya da konuyu 

öğrenme açısından önemi birçok araştırıcı tarafından kabul görmüştür. 

Demircioğlu (2008), öğrenme ortamlarının bilişüstü bilgi ve beceriyi arttıracak 

şekilde hazırlanıp bilişüstü yaşantıların sağlanması halinde öğrenmede ve başarıda 

artış sağlanacağını, Hartman (1998: 2) ise bilişüstünün önemine vurgu yaparak, 

bilgiyi kazanma, kavrama, hatırlama ve uygulama gibi birçok unsuru etkilediğini 

savunmuşlardır (Akın, Abacı ve Çetin, 2007: 657). Araştırmalar bilişüstünün, 

öğrencilerin sadece bir konuyu öğrenmeleri için değil, bunun yanında okuma, 

yazma, sosyal bilimler ve matematik gibi özel alanlarda da yararlı olduğunu 

(Xiao, 2007: 21) aynı zamanda akademik başarı ile de aralarında anlamlı bir ilişki 

bulunduğunu ortaya koymaktadır (Alemdar, 2009; Bağçeci, Döş ve Sarıca, 2011; 

Balcı, 2007; Canca, 2005; Demirel ve Turan, 2010; Deseote, Roeyers ve Buysse, 

2001; Diken, 1993; Gelen, 2003; Gourgey, 2001; Koç ve Karabağ, 2013; Kuiper, 

2002; Küçük Özcan, 2000; Laskey ve Hetzel, 2010; Lin, 2001; Lucangeli ve 

Cornoldi, 1997; Mevarech ve Kramarski, 2003; Netto ve Vallente, 1997; O’neil 
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ve Abedi, 1996; Özbilgin, 1993; Schraw ve Graham, 1997; Yabaş ve Altun, 2009; 

Young ve Fry, 2008; Yurdakul, 2004; Yurdakul ve Demirel, 2011). 

 Dijital devrimle birlikte insan yaşamı; yeni yaşam tarzları, değişen 

alışkanlıklar ve farklı sosyal ve kültürel gereksinimlere duyulan ihtiyaç giderek 

çeşitlenip artmaktadır (Giddens, 2010a; Giddens, 2010b; Tarhan, 2013). Bu 

kültürel çeşitlilik ve hızlı değişim karşısında eğitim politikaları da öğrencilerin 

bireysel farklılık ve tercihlerine duyarlı bir şekle dönüşmelidir (Arı, 2011; Öğüt, 

2003: 12). Teknolojide oluşan değişimin etkisiyle insanlar, günlük yaşamlarının 

büyük bir kısmını söz, müzik ve görsellerin bir arada olduğu çoklu iletişim 

araçlarıyla geçirmektedirler (Tüzel, 2012; Tüzel 2013). Bu değişim, öğrencilerin 

metin algısını, yazılı metinlerden, birden fazla duyu organına hitap eden dijital 

ortama aktarılmış metinlere doğru kaydırmıştır (Yee ve Hargis, 2012). Ortaya 

çıkan bu metin türlerinden biri de dijital hikâyelerdir (Hull ve Nelson, 2005; 

More, 2008; Thesen ve Kara-Soteriou, 2011; Vinogradova, 2011). Alan yazına 

bakıldığında dijital hikayelerin olumlu yönde etki ettiği pek çok özellik göz 

önünde bulundurulursa öğretimsel bakımdan uygulama çeşitliliğinin yetersizliği 

önemli bir sorun olarak düşünülebilir. Bu araştırmanın dijtal hikâyelerin Sosyal 

Bilgiler dersinin öğretiminde kullanılmasına kolaylık sağlamasının yanı sıra 

öğrencilerin akademik başarıları, tutumları, motivasyonları, biliş üstü düşünmeleri 

ve karar verme stratejileri üzerindeki etkisinin araştırılması bakımından da önemli 

görülmektedir. Bu araştırma ile öğrenme sürecini daha eğlenceli, verimli ve 

anlamı bir sürece dönüştürerek Sosyal Bilgiler dersinin öğretimine özgün 

açıklamaların kazandırılmasına katkılar sağlanabileceği düşünülmektedir. 

 

Araştırmanın Amacı 

 Bu tez çalışmasında, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğrenme ortamının 

Sosyal Bilgiler dersinde öğrencilerin akademik başarıları, tutumları, 

motivasyonları, biliş üstü düşünmeleri ve karar verme stratejileri üzerindeki 

etkisini araştırmak amaçlanmıştır. 

 

 Problem Cümlesi 

 Dijital hikâyelerle desteklenmiş Sosyal Bilgiler dersinin ilkokul 4. sınıf 

öğrencilerinin “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesindeki başarıları, tutumları, 
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motivasyonları, bilişüstü düşünmeleri ve karar verme stratejilerine anlamlı etkisi 

bulunmakta mıdır?  

 

 Alt Problemler 

 1. İlkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile bu uygulamalardan bağımsız 

tekniklere yer verilen kontrol grubundaki öğrencilerin öntest başarı puanları ile 

sontest başarı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?  

 2. İlkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve bu uygulamalardan bağımsız tekniklerin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öntest tutum puanları ile sontest tutum 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?  

 3. İlkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve bu uygulamalardan bağımsız tekniklerin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öntest karar vermede özsaygı, dikkatli 

karar verme, kaçıngan karar verme, erteleyici karar verme, panik karar verme 

düzeyi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?  

 4. İlkokul 4.sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve bu uygulamalardan bağımsız tekniklerin 

uygulandığı kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öntest - sontest takdir 

edilmeye, ilgi, istek ve ihtiyaçlar, özgüvene, başarıya ve hedefe yönelik 

motivasyon ve toplam motivasyon puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta 

mıdır? 

5. İlkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve bu uygulamalardan bağımsız tekniklerin 

uygulandığı kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öntest - sontest bilişüstü 

düşünme becerileri puanları arasında anlamlı bir fark bulunmakta mıdır?  

 

 Araştırmanın Önemi 

 Teknolojide meydana gelen değişiklik geleneksel hikâyelerin yerini çoklu 

ortam öğelerinin (metin, resim, müzik, seslendirme, efekt, grafik vb.) kullanıldığı 

dijital hikâyelere bırakmıştır. Dijital hikâyeler, çoklu ortam öğelerinin çeşitli 
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programlar yardımıyla birleştirilip düzenlenerek dijital ortama aktarılmasıyla 

oluşturulmaktadır. Teknolojinin sınıf ortamında kullanılması, öğrencilerin 

dikkatini çekmekte ve ders ortamını eğlenceli bir ortama dönüştürmektedir. Bu 

bağlamda dijital hikâyelerin öğrenme-öğretme sürecinde kullanılmasıyla 

öğrencilerin derse olan ilgisinin artması, ders içeriklerinde yer alan soyut kavram 

ve konuların somutlaştırılması ve kalıcı öğrenmenin oluşması sağlanacaktır.  

Milli Eğitim Bakanlığı’nın 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim 

Programında bilim ve teknolojide yaşanan değişimle birlikte insanların ilgi ve 

ihtiyaçlarının da değiştiği, öğrenme-öğretme yöntem ve yaklaşımlarında yenilikler 

ve gelişmeler olduğu, bu değişimle birlikte araştıran, gözlem yapan, bilgiyi üreten 

ve günlük yaşamda kullanabilen, girişimci, problem çözebilen, eleştirel düşünen, 

kararlı, empati yapabilen, topluma faydalı vb. özelliklerde bireylerin 

yetiştirilmesinin yanında değişimi ve sürekliliği algılayan, dijital okuryazarlık, 

medya  okuryazarlığı, yenilikçi düşünen, karar verme, iletişim ve işbirliği gibi 

becerilere de sahip olan bireylerin yetiştirilmesi amaçlanmıştır (MEB, 2018). 

Dolayısıyla bireylerin bu becerileri kazanmasını sağlayan öğretim yöntem ve 

tekniklerinin kullanılması gerekmektedir. Bu kapsamda dijital hikâyeler; bu 

becerilere odaklanan ve bilgi teknolojileriyle bütünleşmiş, düşük maliyetli bir 

öğretim yöntemi olarak karşımıza çıkmaktadır (Sadik, 2008). İlgili alan yazın 

taraması sonucu yurt içinde dijital hikâyelerin Sosyal Bilgiler dersinin 

öğretiminde kullanılmasıyla ilgili çok az sayıda çalışmaya rastlanılmıştır. Bu tez 

çalışması, bu kuramsal dayanaklar çerçevesinde; dijital hikâyelerin öğrencilerin 

akademik başarılarını, tutumlarını ve bilişüstü düşünme becerilerini nasıl 

etkilediğini ve karar verme stratejileri ile motivasyon ve alt türlerinden hangisi 

üzerinde anlamlı etkisinin bulunduğunu ve tüm değişkenlerde hangi etki gücüne 

sahip olduğunu ortaya koyması açısından oldukça önemli görülmektedir. 

 

 Varsayımlar 

 Araştırmanın varsayımları şu şekildedir:  

 1. Deney ve kontrol grubu öğrencileri başarı, tutum, motivasyon, bilişüstü 

düşünme ve karar verme stratejilerine yönelik ölçme araçlarını yanıtlarken 

sorulara içten ve samimi yanıtlar vermişlerdir.  
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 2. Araştırmanın problemini ve çözümünü etkileyebilecek dış etkenler, her 

iki grubu da aynı düzeyde etkilemiştir. 

 

 Sınırlılıklar 

 Araştırma;  

 1. 2016-2017 eğitim öğretim yılında Rize il merkezinde bulunan bir devlet 

okulunun 4. sınıfına devam eden 20’si deney, 22’si kontrol grubu olmak üzere 

toplam 42 öğrenciden elde edilen verilerle sınırlıdır.  

 2. Dijital hikâyelerle desteklenmiş Sosyal Bilgiler dersinde, öğrencilerin 

başarıları, tutumları, motivasyonları, karar verme stratejileri ve bilişüstü becerileri 

üzerindeki etkisini araştırmak için yapılan uygulama haftada üç saat olmak üzere 

toplam altı hafta ile sınırlıdır.  

 3. Uygulama süresince 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programının 

dördüncü sınıf öğrencileri için öngördüğü kazanımlarla, araştırmacının bu 

kazanımlara dayalı hazırlamış olduğu dijital hikâye etkinlikleri ve ders planları ile 

sınırlıdır. Dolayısıyla araştırmanın kapsam geçerliliği, “Uzaktaki Arkadaşlarım” 

ünitesi içerisinde yer alan kazanımları içermektedir.  

 4. “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesinde belirlenen kazanımların ölçüldüğü 

başarı testi, Sosyal Bilgiler tutum ölçeği, motivasyon (güdülenme), bilişüstü ve 

Melbourne Karar Verme I-II ölçme araçlarından elde edilen verilerle sınırlıdır.  

 5. Araştırmanın alan yazını, yurt içi ve yurt dışı ulaşılabilen bildiri, tez, 

makale, kitap ve çeşitli web sitelerindeki yazılı-görsel kaynaklar ile sınırlıdır.  

 

 Tanımlar  

 Dijital Hikâye: Belirli bir konu üzerinde kısa bir hikâye anlatmak için 

kullanılan görsel, video, sesli anlatım ve müzik gibi çeşitli çokluortam araçlarının 

bir araya getirilmesiyle oluşturulan birkaç dakikalık anlatılardır (Robin, 2008).  

 Başarı: Bir kişinin ya da öğrencinin istenilen bir duruma, sonuca ulaşması 

için katettiği ilerlemedir (Wallace, 2009; Wollman, 1973). 

 Tutum: Bireyin sahip olduğu değerler dizisine bağlı olarak bir simgeyi, 

bir nesneyi, bir kişiyi veya dünyayı iyi ya da kötü, yararlı ya da zararlı yönleriyle 

algıladığı bir ön düşünce biçimidir (Katz, 1967). 
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Motivasyon: En genel anlamıyla organizmayı belli bir nesne veya duruma 

ulaşma yönünde eyleme sürükleyen itici güç, ruhsal ve fiziksel etkinliği başlatan, 

sürdüren ve yönlendiren süreçtir (Budak, 2003). 

Karar Verme: Sonuçlandırılması gerekli olan bir veya birden fazla 

sorunun tüm boyutlarıyla değerlendirlerek en uygun sonucun alınabileceği 

seçeneğin belirlenmesidir (Bağırkan, 1983).  

 Bilişüstü/Üstbiliş: Kişinin kendi bilişsel süreçleri ile ilgili bilgisi, bu 

süreçlerin farkında olması, onları denetlemesi, kontrol etmesi ve 

değerlendirmesidir (Cardella-Elewar, 1995).  
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BİRİNCİ BÖLÜM 

 

 
1. KURAMSAL ÇERÇEVE 

  
1.1. Hikâye Nedir?  

 Yapılan araştırmalara göre hikâyenin birden fazla tanımı bulunmaktadır. 

Hikâye, bir olay ya da bir düşünce ile ilgili sade bir dille anlatılan lirik bir yazın 

sanatıdır (Uçan, 2002). Gündüz’e (2013) göre hikâye, bir ya da birden fazla 

kişinin yaşadığı bir olayı, akıcı ve yoğun bir şekilde anlatan kurgusal bir yazı 

türüdür. Simmons’a (2008) göre hikâye, kişinin kendi deneyimlerine, edebi 

eserlere ya da geleneklere dayanır. Özkaya’ya (1985) göre hikâyeler, kişinin 

başından geçen ya da tasarlanan bir olayı içerebileceği gibi belli bir düşünce ya da 

dünya görüşüne de dayanabilir ancak hikâyede işlenen fikir “meyvenin içindeki 

besleyici gıda gibi” olmalıdır. Hikâye, gerçek ya da kurgulanmış bir olayın sözlü 

ya da yazılı anlatılmasıdır (TDK, 2005). 

 Toplumlar tarih boyunca çeşitli yöntemlerle hikâyeler anlatarak, sosyal 

değerlerlerini, kültürlerini, örf ve adetlerini kuşaktan kuşağa aktarmış, böylece 

toplumlarda ortak kültür ve anlayışın oluşmasına katkı sağlamıştır (Akyol, 2011: 

162; Barker, 1985). Anlatılan bu hikâyelerin hepsi öğretme-öğrenme amacıyla 

kullanılan bir iletişim türüdür (Meyer ve Bogdan, 2001). Hikâyeler, insanların 

duygu ve düşüncelerini başkalarıyla paylaşmak, aktarılan mesajı algılayan bir 

dinleyici topluluğuna sahip olmak için kullanılan yöntemlerden biridir (Koki, 

1998). 

 Öğretmenlerin en önemli görevlerinden biri de soyut kavramlar içeren bir 

dersi somutlaştırmak, öğrencilerin öğrendikleri bilgileri günlük yaşamla 

ilişkilendirmesini sağlamak, geleneksel yöntemle işlenen sıkıcı ders ortamını 

zevkli hale getirmektir (Üstünoğlu, 1990). Öğrencinin öğrenirken keyif alacağı, 

olumlu davranış geliştireceği bir öğretim ortamının oluşması için kullanılacak 

araçlardan biri de hikâyelerdir (Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas, 2006). Bir 

olayın ya da düşüncenin aktarılmasında evrensel bir yöntem olan hikâyeler, tüm 
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öğretim programlarında kullanılabilecek etkili bir araçtır (Oğuzkan, 2001). Hikâye 

anlatımı ile öğrencilerin iletişim ve okuryazarlık becerileri gelişmekte, duygu ve 

tecrübelerini eğlenceli bir yöntemle paylaşmaları sağlanmaktadır (Huffaker, 

2004). Hikâye etkinlikleriyle öğrencilere, problem çözme, yaratıcılıklarını 

geliştirme, hayal güçlerini ortaya koyma, içsel yaşantılarını yansıtma olanağı 

sağlanmaktadır (Zembat ve Zülfikar, 2006). Anlatılan hikâyeler, öğrencileri 

bulundukları ortamdan başka bir ortama götürerek hayal dünyalarını 

geliştirmektedir (Güneş, 2007: 217). Hikâyeler, içeriğinde anlatılan olaylardan 

hareketle öğrencilerin, çevrelerindeki olayları fark etme, algılama ve 

anlamlandırma yoluyla zihinsel yeteneklerini kullanarak bilişsel becelerinin 

gelişimine katkı sağlamaktadır. Bu bağlamda hikâyeler, öğrencilerin dikkat, 

seçme, bilgiyi yapılandırma ve yorumlama gibi bilişsel işlevlerinin gelişimi 

açısından önemli bir role sahip olduğu belirtilebilir (Bendt ve Bowe, 2000; Işıtan 

ve Turan, 2014; Temizkan, 2011) 

 

1.2. Dijital Hikâyenin Kapsamı ve Tanımı   

 Geleneksel hikâye, eğitimin en eski biçimi olarak kabul edilmiş ve 

çocukları eğitmek için kullanılmıştır (Yoon, 2013). Günümüzde ise yeni nesil 

hikâye anlayışı resim, müzik ve ses gibi öğelerle entegre edilen dijital 

hikâyelerden oluşmaktadır (Hett, 2012).  Dijital hikâye, geleneksel hikâyelerin 

günümüz teknolojisi kullanılarak bilgisayar ortamına aktarılmış halidir 

(Matthews, 2008). Görüntü, video, ses, metin, müzik gibi çoklu ortam araçlarının 

bir araya getirilmesiyle oluşturulan dijital hikâye 2-5 dakika arası bir video 

şeklinde bilgisayarda ya da online ortamda izlenebilir hale gelmektedir (Chung, 

2007; Dush, 2009; Robin, 2008). Dijital hikâyeler, geleneksel yazma 

yöntemlerinin kullanılmasıyla kişisel deneyimler ya da bir konuda yapılan 

araştırmalar sonucunda ortaya çıkan bilgilerle oluşturulan dikkat çekici bir 

hikâyenin çoklu medya öğeleriyle birleştirilerek dijital ortama aktarılmasıyla 

oluşturulmaktadır (Garrety, 2008; Hubbell, 2011; Pierotti, 2006; Robin, 2008; 

Stellavato, 2013). Geleneksel hikâyelerle karşılaştırıldığında dijital hikâyeler, 

hikâye anlatma aracı olarak bilgi ve teknolojiyi bir arada kullanmasının yanında 

bireyleri sadece dinleyici pozisyonunda tutmayarak onların hikâyelere şekil 
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vermesini, onlarla iletişim kurmasını sağlaması yönüyle de farklılık 

göstermektedir (Dorner, Grimm ve Abawi, 2002). 

 
Tablo 1 

Geleneksel Hikâyelerle Dijital Hikâyelerin Karşılaştırılması  

Geleneksel Hikâyeler Dijital Hikâyeler 

Avantajları Dezavantajları Avantajları Dezavantajları 

1. Öğrenciler 

hikâyelerini paylaşırlar 

ve topluluk duygusu 

geliştirirler. 

1. Hazırlanması 

zaman alır. 

 

1. Topluluğu ve 

hikâyelere ulaşmayı 

genişletir. 

1. Yeni dijital araçları 

öğrenmek daha fazla 

zaman gerektirir. 

 

2. Kişisel roller 

keşfederler ve 

yaşamlarına anlam 

katarlar. 

 

2. Öğrenciler rahat 

bir çevreye ihtiyaç 

duyarlar ve 

hikâyelerini 

paylaşmada 

kendilerini rahat 

hissetmeyebilirler. 

2. Geleneksel 

hikâyelere benzerdir. 

 

2. Yeni dijital araçlar 

daha fazla rehberlik 

gerektirir. 

 

3. Hikâyeler yaratıcılık 

ve hayal gücünü 

geliştirir ve zihni 
yoğunlaştırır. 

 

3. Konular kişisel 

değerleri 

zorlayabilir bu 
yüzden de tehdit 

edici olabilir. 

3. Yaratıcı süreçleri ve 

odaklanmayı 

kolaylaştırır. 

3. Geleneksel 

hikâyeye benzerdir. 

 

4. Hayal gücünün 

kullanımı hikâyelerin 

hatırlanmasını sağlar. 

4. Öğrenciler 

yönerge ve 

rehberliğe ihtiyaç 
duyarlar 

4. Hafızayı genişletir. 

 

4. Hayalinde 

canlandırmada farklı 

yetenekler için daha 
fazla çeşite ihtiyaç 

duyar. 

5. Eleştirel düşünme 

ve dinleme becerilerini 
geliştirir. 

 

5. Hayalinde 

canlandırma 
becerisi gerektirir; 

herkese uygun 

olmayabilir. 

5. Sözel gelenek için 

sanal bir ortam sağlar. 

5. Hassas konular için 

kişisel olmayan bir 
kanal olabilir. 

6. Sözel geleneği 

sürdürür 

6. Tepki önceki 

etkiye bağlı olabilir. 

 

6. Motivasyonu artırır. 6. Hikâyeleri 

paylaşmada 

öğrenciler güvenli 

hissetmeyebilir. 

(Kaynak: Woodhouse, 2008; akt. Duveskog, Tedre, Sedano ve Sutinen, 2012). 

 
Günümüz çağı enformasyon ya da bilgi çağı olarak kabul edilmektedir 

(Figa, 2004). Teknolojinin gelişmesiyle yeni kavramlar ve yeni alanlar ortaya 

çıkmıştır (Kaya, 2014). Tarih boyunca bilgiyi çeşitli ortam ve şekillerde 

paylaşmak için kullanılan hikâyeler, günümüzde teknolojinin yaygın kullanımı ile 

dijital ortama aktarılmıştır (Sadik, 2008). Gün geçtikçe teknolojide meydana gelen 

gelişme eğitim yöntemlerini etkilediği gibi hikâye anlatma yöntemini de 

etkileyerek yeni araçların kullanımıyla farklı bir bakış açısı kazandırmıştır 
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(Turgut, 2015). Dijital hikâye, hikâyelerin online ortama aktarılmasıyla geleneksel 

hikâye anlatımına yeni ve sanatsal bir boyut kazandırmıştır (Xu vd., 2011). Dijital 

hikâyeler, öğrencilerin görsel ve işitsel çoklu ortam içeriklerini kullanarak 

oluşturdukları kısa hikâyelerdir (Bull ve Kajder, 2004; Meadows, 2003; Robin, 

2008). Birden fazla tanımı olan dijital hikâyelerin, hikâye anlatma sanatı ile 

fotoğraf, ses, müzik ve video gibi çoklu ortam araçlarının birleştirilerek teknoloji 

ortamına aktarılması olarak tanımlanması yönünde fikir birliğine varılmıştır 

(Robin, 2006). Bu hikâye yöntemi, bireylerin kişisel fikirlerini özgürce anlatması, 

dijital ortamın kullanılmasıyla birden fazla kaynağa ulaşılmasını sağlama gibi 

çeşitli üstünlükleriyle kişilerin yaratıcılıklarını ve hayal güçlerini kullanmalarına 

imkân sağlar (Baki, 2015). Dijital hikâyelerde kişisel hikâyelerden tarihi olayların 

anlatımına kadar çeşitli konular ele alınabileceği gibi öğretici, bilgilendirici, 

motive edici anlatımlar için de kullanılabilir (Coutinho, 2010; Robin, 2008).  

Son zamanlarda dikkat çeken dijital hikâye sanıldığı gibi yeni bir düşünce 

değildir. California’daki bir sanat merkezi olarak kurulan “Center for Digital 

Storytelling (Dijital Hikâyeleme Merkezi)”nin kurucuları olan Joe Lambert ve 

Dana Atchley 1980’lerin sonundan itibaren dijital hikâye ile ilgili çalışmalara 

öncülük etmişler, 1990’ların başından itibaren de bireylerin kişisel dijital 

hikâyelerini oluşturmalarına ve paylaşmalarına yardımcı olmuşlardır (Robin, 

2008). 1994 yılında San Francisco’da Joe Lambert, eşi Nina Mullen ve meslektaşı 

Dana Atchley ile birlikte “Dijital Medya Merkezi”ni kurmuşlar, bu merkezi 

1998’de Berkeley’de “Dijital Hikâyeleme Merkezi (Center for Digital 

Storytelling)” olarak değiştirmişlerdir (Göçen, 2014).  

Dijital hikâyelerle kendini geliştirmek ve kişisel hikâyesini oluşturmak 

isteyenlere eğitim veren ve yardım eden bu merkez çeşitli çalıştaylarla 

faaliyetlerini genişleterek dijital hikâyenin gelişimine büyük katkılar sağlamıştır. 

Bu çalıştaylarda dijital hikâyelerin oluşturulmasında yazılımların kullanımı, çoklu 

ortam araçlarının birleştirilmesi, dijital hikâyelerin öğelerini tanıtma gibi 

etkinliklerle bu hareketin gelişimine önemli katkılar sağlanmıştır (Karakoyun, 

2014, Militello ve Guajardo, 2013; Robin, 2008). Ayrıca bu çalıştayların, “Dijital 

Hikâyeleme Merkezi”nin dijital hikâye oluşturmada faydalı bir kaynak olarak 

gösterilen ve dijital hikâye oluşturma basamaklarını içeren “Dijital Hikâyelemenin 
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Yedi Öğesi”nin yaygınlaştırılması ve geliştirilmesine de yardımcı olduğu 

bilinmektedir (Robin, 2008). “Dijital Hikâyeleme Merkezi” aracılığıyla 1993 

yılından itibaren dünya çapında 1000 kuruluş ile çalışılmış ve dijital hikâyeleme 

sanatında 15.000’den fazla insana eğitim verilmiştir (Lambert, 2003). 

Dijital hikâyelerin gelişmesine ve yaygınlaşmasına fayda sağlayan bir 

diğer merkez ise “Dijital Hikâye Anlatımının Eğitsel Kullanımı Merkezi (The 

Educational Uses of Digital Storytelling)”dir. Houston Üniversitesi öğretim 

üyelerinden Bernard Robin tarafından kurulan bu merkezde dijital hikâyelerin 

oluşturulması ve eğitimde kullanılması gibi konularda çalışmalar yapılmaktadır. 

Bu gibi kurumlarda yapılan çalışmalarla ve verilen eğitimlerle, dijital hikâyelere 

olan ilgide, bu türe yönelik yapılan çalışmalarda ve projelerde artış görülmüştür 

(Bull ve Kajder, 2004; Bumgarner, 2012; Robin, 2008; Rossiter ve Garcia, 2010). 

 Dijital hikâye tüm kademelerdeki öğrencilere ve farklı alanlardaki 

öğretmenlere pedagojik bir araç olmuştur (Rossiter ve Garcia, 2010). Dijital 

hikâyeler; işbirliği, görsel, tarih, dil ve teknoloji kullanım becerileri ile öğretmen 

eğitimi, sosyal çalışmalar gibi temel konuların öğretiminde kullanılan önemli bir 

araçtır (McLellan, 2006).  

Eğitimle ilgili yapılan araştırmaların en önemli amaçlarından birisi de kısa 

zamanda, daha az masraf ve uğraşla etkili, kalıcı bir üst düzey öğrenme ortamı 

oluşturabilmektir (Yiğit ve Akdeniz, 2003). Bu kapsamda dijital hikâyeler, etkili 

öğrenme ortamlarında iş birliğini destekleyici, bilgi teknolojileriyle iç içe geçmiş, 

düşük maliyetli bir öğretim yöntemi olarak karşımıza çıkmaktadır (Sadik, 2008). 

Dijital alandaki gelişmeler sonucunda ortaya çıkan bu kavram, geleneksel hikâye 

anlatma geleneğine teknolojiyi dâhil ederek yeni bir boyut kazandırmıştır. 

Teknolojinin ilerlemesiyle hikâyeler yeni fortmatlarla çeşitli amaçlar 

doğultusunda dijital ortama aktarılmaya başlanmış ve okullar aracılığıyla da 

eğitsel bir araç olarak sınıf ortamına taşınmıştır (Kaya, 2014). Teknolojinin 

ucuzlaması ve yaygınlaşmasıyla sınıflarda kullanılmaya başlanan dijital hikâyeler, 

hem öğretmen hem de öğrenci için güçlü bir eğitimsel teknoloji aracı olmuştur 

(Doğan, 2007; Doğan ve Robin, 2008a; Doğan ve Robin, 2008b). Bu bağlamda 

teknoloji, eğitimin geleceğine yön vermede hayati bir role sahiptir (Banaszewski, 

2005).  
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1.2.1. Dijital Hikâyelerin Öğeleri 

 Lambert (2005), etkili dijital hikâye oluşumu için Jakes’in (2005) altı 

adımına benzer 7 unsur tanımlamıştır. Bu unsurlar Şekil 1’de aktarılmıştır. 

  
 

  

 

 

 

 

 

 
Şekil 1. Dijital hikâyelerin öğeleri 

 

 Şekil 1’de de görüldüğü üzere bu öğelerin bir kısmı hikâyenin yazımı ve 

kapsamı, diğerleri ise dijital hikâyenin oluşturulması ve dijital özellikleri ile ilgili 

öğelerdir (Bull ve Kajder, 2004). Bu öğeler kısaca şu şekilde açıklanabilir: 

 

1.2.1.1. Bakış Açısı 

Hikâyenin ana noktasını ve yazarın bakış açısını içeren öğedir. Dijital 

hikâyenin etkili olabilmesi için yazarın hikâyeyi amacına uygun bir perspektiften 

hazırlaması ve hikâyenin amacının net olması gerekmektedir (Lambert, 2003). 

Dijital hikâyeler birinci ya da üçüncü tekil şahıs ağzından anlatılır (Ciğerci, 2015). 

Bu anlatım aracında öğrencilerin duygu, düşünce ve bilgilerini kendi bakış 

açılarına göre ifade etmeleri gerekmektedir (Baki, 2015). 

 

1.2.1.2. Dramatik Soru 

Hikâyenin sonunda açıklığa kavuşacak, dinleyicide merak uyandıran bir 

soru olmasıdır (Lambert, 2003). Bu soru hikâyenin konusuna göre değişebilir, 

öğrencilerin hikâyelerini canlandırmalarına ve dinleyicilerin ilgilerini çekmeye 

yardımcı olabilir (Karakoyun, 2014). Lambert (2003) çarpıcı sorunun 

dinleyicinin, iyi hazırlanan bir hikâyenin başından sonuna kadar heyecanını 

yükseltmesine neden olduğunu ifade etmiştir.  

 

Dijital Boyuta Ait Öğeler 

Bakış 

Açısı 

Dramatik 

Soru 

Duygusal 

İçerik Ekonomi Hız/Ritim Müzik Ekonomi Seslendirme 

Hikâye Boyutuna Ait 

Öğeler 

Dijital Hikâyelerin Öğeleri 
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1.2.1.3. Duygusal İçerik 

Dijital hikâyenin en önemli amacı, dinleyicide bir duygu uyandırmaktır. 

Bu nedenle dijital hikâyelerin etkili olabilmesi için; dinleyiciyi kimi zaman 

güldürüp eğlendiren, kimi zamanda hüzünlendiren duygusal bir içeriğe sahip 

olması gerekmektedir (Ciğerci, 2015). Hikâyenin içeriğinin oluşturulmasında 

özellikle hikâyeye duygu katacak içeriklerin (resim, metin, müzik vb.) 

kullanılması, hikâyenin seslendirilmesinde ses tonunun hikâyeye duygu katacak 

şekilde ayarlanması gerekmektedir (Bull ve Kajder, 2004). Bu bağlamda 

hikâyenin başarısı dinleyicide oluşturacağı duygu aktarımına bağlıdır (Baki, 

2015). 

 

1.2.1.4. Ekonomi  

Bu öğe dijital hikâyede yer alacak diğer öğelerin verimli bir şekilde 

kullanılmasıyla ilgilidir (Göçen, 2014). Hikâyeyi oluşturan yazı, görsel ve sesin 

belli bir uyum içerisinde aktarılmak istenen mesaja elverişli bir şekilde 

sunulmasıdır (Center for Digital Storytelling, 2006; Fields ve Diaz, 2008; 

Lambert, 2010; Robin, 2006). Hikâye metninde gereksiz detaylardan kaçınmak, 

aktarılmak istenen mesaja uygun bir şekilde hikâyenin gereken uzunlukta 

olmasını sağlamak gerekmektedir (Ciğerci, 2015). Hikâye izleyicilerin takip 

edebilecekleri ve hatırlayabilecekleri şekilde kısa olmalıdır. Ayrıca senaryo ile 

ilgisi olmayan içerikler (resim, ses, metin vb.) kullanılmamalıdır (Bull ve Kajder, 

2004). 

 

1.2.1.5. Hız/Ritim 

Hikâyenin hızlı veya yavaş ilerlemesiyle ilgili öğedir. Başarılı bir 

hikâyenin sırrının ritm olduğu düşünülmektedir (Lambert, 2003). Dijital hikâyenin 

oluşturulmasında senaryoya uygun bir hızın belirlenmesi gerekmektedir. Durağan 

bir hikâye hızı izleyicinin ilgisini çekemeyebilir (Bull ve Kajder, 2004). Bu 

nedenle dijital hikâyenin izleyicilerin takip edemeyecekleri kadar hızlı ya da 

sıkılacakları kadar monoton bir ritmde olmasından kaçınılmalıdır (Göçen, 2014).  

Lambert (2005) ekonomi ile hız arasındaki etkileşimin öneminden 

bahseder. İzleyicinin dikkatini çekmek için gerekli yerde görselleri yakınlaştırıp 
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uzaklaştırma, müziğin sesini arttırıp azaltma, ses tonunu, vurguyu ve hikâyedeki 

akış hızını hikâyede aktarılmak istenen duyguya uygun bir şekilde düzenleme gibi 

fonksiyona sahip olan bu öğe, hikâyeyi bütünleştiren önemli bir bağdır 

(Satterfield, 2007). 

 

1.2.1.6. Seslendirme  

Dijital hikâyelerin etkililiğine katkı sağlayan en önemli öğelerinden birisi 

de hikâye anlatıcısının ses tonudur (Bull ve Kajder, 2004). Hikâye anlatıcısı, 

hikâyenin konusu, içeriği, aktarılmak istenen mesaj ve duygusal içeriğe uygun 

seslendirme yapmalıdır (Ciğerci, 2015). Seslendirmedeki amaç, hikâye içeriğine 

uygun, duygusal derinliği aktaracak bir sesle vurguyu ve tonlamayı yapabilmektir. 

Hikâye anlatıcısı, duruma göre sesi alçaltıp yükseltme, kalınlaştırıp inceltme gibi 

yollarla hikâye içeriğini ve duygu değerini dinleyicelere tam olarak 

aktarabilmelidir (Baki, 2015). 

 

1.2.1.7. Müzik 

Müzik, hikâyenin dijital boyutuyla ilgili önemli bir unsurdur. Arslan 

(2013) dijital hikâyenin içeriğine uygun olarak belirlenen müziğin hikâyenin 

anlatım gücünü arttırdığını ifade etmiştir. Hikâyelerde kullanılacak müzikler ve 

ses efektleri hikâyenin duygusunu aktarmada oldukça güçlü öğelerdir. Ancak bu 

öğelerin ses düzeyi hikâye anlatıcısının sesinin önüne geçmemelidir (Ciğerci, 

2015).  

 Bull ve Kajder’e (2004) göre bakış açısı, dramatik soru, duygusal içerik ve 

seslendirme öğeleri “dijital hikâyelerin yazılması ve planlanması” aşamasında yer 

alırken ekonomi, hız, seslendirme ve müzik öğeleri de “dijital hikâyelerin 

oluşturulması” aşamasında yer almaktadır.  

 

 

1.2.2. Dijital Hikâyelerin Oluşturulması  

 Robin’e (2013) göre dijital hikâyeler, hikâye metninin yazılması, 

hikâyenin akışına ait şemanın oluşturulması, hikâyede kullanılacak görsellerin 

araştırılması, hikâyeyi seslendirme, dijital hikâyenin oluşturulması, 
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değerlendirilmesi ve yayınlanması olmak üzere yedi basamaktan oluşmaktadır. 

 

1.2.2.1. Hikâye Metninin Yazılması 

Dijital hikâyeyi oluştururken ilk önce hikâye için bir konu ve hikâyenin 

amacının belirlenmesi gerekmektedir. Oluşturulacak dijital hikâyenin konusunu; 

yaşamda meydana gelen değişiklikler, doğada yaşanan herhangi bir olay, tarihsel 

bir olay ya da insanla ilgili bir konu oluşturabilir ancak hikâye metninin konusu 

dinleyicilerin dikkatini ve ilgisini çekecek nitelikte olmalıdır (Ciğerci, 2015; 

Göçen, 2014). Dijital hikâyeyi oluşturacak kişi konuyu belirlerken hikâyenin 

nerede, ne zaman ve nasıl kullanacağını da göz önünde bulundurarak amacı 

doğrultusunda bir ürün ortaya koymalıdır (Göçen, 2014). Dijital hikâye metni 

yazılırken aynı zamanda hikâyenin akışının nasıl olacağına karar verilmeli, 

görseller, müzik, seslendirme ya da videonun nasıl kullanılacağı, görsellerin hangi 

sırada ve ne kadar süreyle kullanılacağı gibi sorular yanıtlanmalıdır (Ciğerci, 

2015). Hikâye yazılırken dinleyicilerin anlayabileceği düzeyde akıcı ve anlaşılır 

bir dil kullanılması gerekir (Demirer, 2013). 

 

1.2.2.2. Hikâye Akış Şemasının Oluşturulması 

Hikâyede anlatılacak konu belirlendikten sonra bu konuyla ilgili araştırma 

yapılmalı ve bilgi sahibi olunmalıdır. Hikâye akış şeması, hikâyenin 

senaryosunun, resim, ses, müzik gibi öğelerle nasıl harmanlanacağını anlatan 

görsel bir organizasyon sistemidir (Green, 2013; Kearney, 2011). Hikâye akış 

şemasıyla hikâyede kullanılacak cümlelerle birleştirilecek görüntü, ses ya da 

videolara karar verilerek görsel bir taslak oluşturulur (Baki, 2015). Oluşturulan 

senaryolardan dijital hikâyeler çıkarılması, hikâyeyi daha ilginç yapmaktan ziyade 

çoklu ortam öğelerinin hikâyeye daha fazla derinlik ve anlam katmasına yardımcı 

olmaktadır (Jakes ve Brennan, 2005). 

 

1.2.2.3. Görselleri Araştırma  

Dijital hikâyelerde fotoğraf, grafik, resim, video, animasyon gibi görseller 

kullanılabileceği gibi dijital hikâyeler için fotoğraflar çekilebilir, internetten 

bulunan ya da elimizde bulunan resimlerinden faydalanılabilir (Ciğerci, 2015). 
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Eğitici özelliğinin yanı sıra sanatsal bir işleve de sahip olan dijital hikâyelerde 

görsellerin kullanılmasındaki amaç, hikâye senaryosunun etkililiğini arttırmak için 

hikâye içeriğine uygun ve katileli görseller kullanmaktır (Baki, 2015). Hikâyede 

kullanılacak görseller için araştırma yapılırken, seçilen çoklu ortam öğelerinin 

senaryoya uygun olmasına ve dinleyicilerin ilgisini çekecek niteliğe sahip 

olmasına dikkat edilmelidir (Karakoyun, 2014). Gereksiz ve içerikle ilgisi 

olmayan görseller hikâyenin bütünlüğünü bozabilir ve dinleyicilerin dikkatinin 

dağılmasına sebep olabilir (Göçen, 2014). 

 

1.2.2.4.  Hikâyeyi Seslendirme  

Hikâye metninin seslendirilip dijital ortama kaydedilmesi gerekmektedir 

(Ciğerci, 2015). Hikâyenin seslendirilmesi, içeriğe uygun, hikâyeye anlam ve 

derinlik katacak şekilde vurgulu ve duygulu yapılması gerekmektedir (Chung, 

2006; Kajder ve Swenson, 2004). Geleneksel hikâye anlatımında sadece sesin 

kullanımı ön plandayken dijital hikâyelerde sesin yanı sıra müzik, efekt ve sesli 

videoların kullanılması ses açısından çeşitlilik sağlar. Böylece hikâyenin duygu 

değerinin artması sağlanır (Thesen ve Kara-Soteriou, 2011). 

 

1.2.2.5. Dijtal Hikâyenin Oluşturulması 

Bu aşamada daha önceki aşamalarda yapılan çalışmalar bir araya 

getirilerek yazılan ve seslendirilen hikâye metni ile kullanılacak olan görseller 

Photo Shop, Photo Story, iMovie, Windows ses kaydedicisi, Audacity, Movie 

Maker, Paint, Power Point gibi programlar kullanılarak dijital hikâye oluşturma 

sürecine başlanır (Ciğerci, 2015). İlk aşamada, hikâyede kullanılacak resim, 

video, ses, müzik, efekt gibi çoklu ortam öğelerini video düzenleme 

programlarına ekleyip seslendirmeye uygun olarak belli bir sıraya konulur. Bu 

sayede hikâyenin nasıl görüneceği ile ilgili bir taslak elde edilir. Video düzenleme 

programlarında kullanılan görseller, sesler, müzik ve video gibi çoklu ortam 

unsurları seslendirmeyle ilişkilendirilip senkronize edilmektedir (Gubrium, 2009). 

Hikâyeyi desteklemek amacıyla hikâyeye başlık ve çeşitli yazılar eklenebilir. Bu 

eklemeler, hikâye içeriğine ait olabileceği gibi hikâyeyi destekleyecek başka bir 

söz veya ifadelerde olabilir. Hikâyelerde kullanılacak yazılar, yazı tipi, görünümü 
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ve rengi gibi çeşitli düzenlemelerle şekillendirilebilir (Baki, 2015). Ayrıca bazı 

video düzenleme programlarında var olan görsel veya geçiş efektlerinin 

kullanımıyla videolar düzenlenebilir. Hikâye projesi ön izleme yoluyla gözden 

geçirildikten ve son hali verildikten sonra dijital ortama aktarılır (Barret, 2009). 

 

1.2.2.6. Dijital Hikâyenin Değerlendirilmesi 

Dijtial hikâye bilgisayar ortamına aktarıldıktan sonra projenin amacına 

ulaşıp ulaşamadığını belirlemek, hikâye metnini ve kullanılan materyalleri gözden 

geçirmek, yararlı ve destekleyici geri bildirim sağlamak, hikâye senaryosunu 

iyileştirmek için hikâye haritaları ve çeşitli taslaklar kullanılabilir. Hikâye 

haritaları, yazma aşamasında kullanılabileceği gibi hikâyenin öğelerini oluşturan 

malzemeleri toplama ve derleme aşamasında da kullanılabilir. Bu sayede hikâye 

bitiminde yapılacak değerlendirmeye göre hikâyede düzeltmeler yapılabilir, 

mevcut hataların giderilmesi sağlanabilir (Robin ve McNeil, 2013; Sadik, 2008; 

Satterfield, 2007). 

 

1.2.2.7. Dijital Hikâyenin Yayımlanması 

Son aşamada, Movie Maker, Photo Story, iMovie gibi video oluşturma 

programı gibi programlarla oluşturulan dijital hikâyeler yayımlanır. Web tabanlı 

programlarla oluşturulan dijital hikâyeler ise internette yayımlanarak çevrimiçi 

ortamlarda izlenebilir. Diğer taraftan video oluşturma programları kullanılarak 

oluşturulan dijital hikâyeler bilgisayar ortamında da izlenebilir (Ciğerci, 2015). 

Ayrıca internet ortamında yayımlanan dijital hikâyelerle küresel bir izleyici 

kitlesiyle paylaşma fırsatına sahip olunabilir (Barret, 2009; Jakes ve Brennan, 

2005). 

Dijital hikâyeler ile dijital hikâye anlatımının eğitimde kullanımı 

konusunda çalışmalar yapan Houston Üniversitesi Eğitim Teknolojisi Bölümü 

dijital hikâyelerinin oluşturulmasında dört aşama belirlemişlerdir (Ciğerci, 2015): 

 
  Birinci Aşama: Hikâye anlatıcısı öncelikle bir konu belirler ve daha 

sonra anlatacağı hikâye için resim, çizim, grafik, fotoğraf, harita, tablo gibi 

görseller seçer. Araştırma yapıp tüm kaynakları topladıktan sonra hikâyenin 
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amacını belirler. Hikâyenin amacının bilgilendirmek mi, ikna etmek mi, 

sorgulamak mı olduğuna karar verir. 

 
 İkinci Aşama: Hikâye anlatıcısı oluşturacağı hikâye için ses, metin, 

imgeler ve diğer içeriği seçerek bu içerikleri foto hikâyeye aktarır. Hikâye 

anlatıcısının gerekli görmesi halinde imgelerin sayısında ve sıralamasında 

değişiklik yapabilir. 

 
 Üçüncü Aşama: Hikâye anlatıcısı hikâyeyi oluşturur, kaydeder ve 

sonlandırır. Hikâyenin amacına ve kim tarafından anlatılacağına karar verir ve 

buna göre bir metin yazar.  

 
 Dördüncü Aşama: Hikâye metni seslendirilir ve tercih edilen bir dosya 

uzantısında bilgisayar ortamına aktarılır. Son olarak hikâye anlatıcısı hikâyesini 

sunar ve geri bildirimler alır. 

 
Tablo 2 

Çeşitli Araştırmacılar Tarafından Belirlenen Dijital Hikâye Süreci Aşamaları  

 
Jakes ve Brennan 

(2005) 

Barret  

(2009) 

Lasica  

(2010) 

Arslan   

(2013) 

Morra 

(2013) 

1. Yazma 
Senaryo 

oluşturma 

Hikâyeye karar 

verme 

Hikâyenin başlangıç 

noktası 

Bir fikir ile 

başlama 

2. Senaryo geliştirme 
Ses kayıt ve 

düzenleme 

Materyalleri 

derleme 

Senaryonun 

oluşturulması 

Araştırma 

keşfetme öğrenme 

3. Hikâye Panosu 
Görselleri tarama 

ve düzenleme 

Senaryo 

oluşturma 

Görsel ve işitsel 

materyallerin seçimi 

Yazma senaryo 

oluşturma 

4. 
Multimedya 

araçları bulma 

Ses ve görüntü 

birleştirme 

Araç-gereçleri 

hazırlama 

Görsel ve işitsel 

materyallerin 

birleştirilerek dijital 

hikâye oluşturulması 

Hikâye panosu 

plan 

5. 
Dijital hikâyeyi 

oluşturma 

Geçiş ve efekt 

ekleme 

Hikâye panosu 

oluşturma 

Dijital hikâyenin 

sunumu 

Görüntü, ses ve 

video derleme/ 

oluşturma 

6. 
Dijital hikâyeyi 

paylaşma 

Dijital hikâyeyi 

yayımlama 

Araçları 

dijitalleştirme 
 

Hepsini bir araya 

getirme 

7.   Ses kaydı yapma  Paylaşma 

8.   Müzik ekleme  Yansıma ve dönüt 

9.   
Hikâyeyi 

düzenleme 
  

10.   
Hikâyeyi 

paylaşma 
  

(Kaynak: Göçen, 2014: 16) 
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1.2.3. Dijital Hikâye Hazırlanırken Kullanılan Yazılımlar ve 

Materyaller 

 Teknoljide meydana gelen gelişme akıllı telefon ve bilgisayar kullanımının 

artmasına neden olmuş ve dijital hikâye oluşturabilen ücretsiz ve düşük maliyetli 

birçok program geliştirilmiştir. Bu programlardan bazıları sadece belirli işletim 

sistemlerinde, bazıları da çevrim içi ortamda kullanılabilmektedir (Robin ve 

Mcneil, 2013). Robin ve Mcneil (2013), dijital hikâyelerin oluşumunda 

kullanılabilecek yazılımları üç başlık altında incelemiştir. Bunlar; bilgisayarlarda 

(masaüstü, dizüstü) kullanılan yazılımlar, akıllı telefon ve tabletlerde kullanılan 

yazılımlar ve Web ortamında kullanılan yazılımlardır.  

Dijital hikâye oluşturma sürecinde olması gereken araç gereçler;  

masaüstü, dizüstü bilgisayar, tablet, akıllı telefon, ses kayıt cihazları (mikrofon, 

mp3 ya da mp4 player vb.), video kayıt cihazları (kamera, fotoğraf makinesi, 

akıllı telefon vb.),  tarayıcı (basılı bir kitaptan alınan görsellerin dijital ortama 

aktarılması için kullanılır), kulaklık ya da hoparlör (ses ya da müzikleri dinlemek 

için kullanılır), harici disk, flash bellek (oluşturulan hikâyeleri ve kullanılacak 

görsel, müzik ses gibi araçları saklamak amacıyla kullanılır), projeksiyon cihazı 

(hikâyeleri izlemek için kullanılır). (Demirer, 2013; Garrety, 2008; Hubbell, 2011; 

Lowenthal, 2009; Pierotti, 2006; Robin, 2006; Stellavato, 2013). Dijital hikâyenin 

oluşum sürecinde kullanılacak materyaller üzerinde değişilikler yapmak ve 

bunları bir araya getirmek için ses, resim ve video düzenleme araçları, yazma ya 

da sunum yazılımları kullanılabilir (Doğan, 2007; Lowenthal, 2009; Rudnicki, 

Cozart, Ganesh, Markello, Marsh, McNeil ve Robin 2006; Sheneman, 2010). 

 

1.2.4. Dijital Hikâye Türleri  

 Dijital hikâye türleri; öğretici, ikna edici, tarihi ya da kişisel olabilir. Bir 

dijital hikâyede kullanılacak kaynaklar sınırsız sayıdadır, bu durum hikâye 

anlatıcılarına geniş yaratıcı özgürlükler sunmaktadır (Educause Learning 

Initiative, 2007). Yapılan araştırmalarda dijital hikâyelerin birçok çeşidinin 

olduğu görülmektedir. Robin (2006) dijital hikâye türlerini üç ana başlık altında 

incelemiştir. Bunlar; bilgilendirici ve öğretici hikâyeler, kişisel hikâyeler ve tarihi 

olayları anlatan hikâyelerdir.  
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1.2.4.1. Bilgilendirici ve Öğretici Hikâyeler 

Matematik, fen, öğretim teknolojileri gibi alanlardaki bir kavram ya da 

uygulamayı öğretmek ya da bunlar hakkında bilgi vermek amacıyla oluşturulan 

hikâyelerdir (Çıralı, 2014). Bu hikâye türü, eğitimle ilgili herhangi bir derse ait 

içeriğin yapıladırılarak bir müfredat hikâyesine dönüştürülmesiyle oluşturulur 

(Rossiter ve Garcia, 2010). Öğretilecek olan kavram ya da uygulama 

hikâyeleştirilerek içeriğe uygun görüntü, ses ve müzikle birleştirilip izleyiciye 

sunulur. Bu dijital hikâye türünde, bilgi verilecek ya da öğretilecek içerik, görsel 

ve işitsel unsurlarla zenginleştirilerek izleyiciler için daha somut bir hale 

gelmektedir (Göçen, 2014). 

 

1.2.4.2. Kişisel Hikâyeler 

Dijital hikâye oluşturmanın en yaygın sebeplerinden birisi de kişisel 

hikâye paylaşımıdır (Robin, 2006). Kişisel hikâyelerde; anılar, olaylar, kişisel 

deneyimler veya otobiyografi gibi konular anlatılır. Ayrıca bu dijital hikâye türü; 

karakter hikâyeleri, hatırlatıcı hikâyeler, önemli bir yer veya olayla ilgili hikâyeler 

olarak alt basamaklara ayrılabilir (Lambert, 2007). Bu hikâyeler, herhangi bir 

konuda kişinin hayal gücünü ve yaratıcılığını kullanarak kendi duygu, düşünce ve 

deneyimlerini aktardığı gerçek ya da gerçeğe yakın hikâyelerdir (Baki, 2015). Bu 

hikâye türü, bireylerin kişisel hikâyelerini oluşturmalarına, hayatlarına yakından 

bakmalarına ve kendilerini daha iyi tanımalarına yardımcı olabilmektedir (Drake, 

Spillane ve Hufferd-Ackles, 2001). 

 

1.2.4.3. Tarihi Olaylarla İlgili Hikâyeler 

Bu hikâye türü, tarihle ilgili konuların hikâye kurgusu içerisinde dijital 

ortama aktarılmasıyla oluşturulur. Özellikle tarihsel içerikli derslerde, 

dinleyicilerin konu hakkında bilgi sahibi olmalarını ve olayları yeniden 

yorumlamalarına olanak sağlar. Bu hikâye türünde, anlatılan hikâye gerçekte 

yaşamış ya da kurgusal bir şahsiyet, savaş, icat vb. tarihi bir olay ekseninde 

şekillenir (Borneman ve Gibson, 2011; Fries-Gaither, 2010). Tarihsel içeriğe 

sahip bu hikâye türünde hikâyeye anlam ve derinlik katacak, geçmişi 

canlandıracak nitelikte tarihi fotoğraflar, tarihi konuşmalar, tarihi videolar, gazete 

manşetleri gibi materyaller kullanılır (Robin, 2008).  



47 
 

1.2.5. Dijital Hikâyelerin Öğrenme Ortamına Aktarılması ve 

Uygulama Basamakları 

 Günümüz eğitim sistemi, geleneksel yöntemlerin yerine öğrencilerin 

eğitim sürecinde aktif bir şekilde rol aldıkları, bilgiyi doğrudan almak yerine 

zihinsel faaliyetlerini kullanarak yapılandırdıkları bir sistem haline gelmiştir. 

Kullanılan yöntem, teknik ve stratejiler; öğrencinin bilgiyi yapılandırma sürecine 

katkıda bulunmasının yanında öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlarını karşılayacak, 

onların dikkatini çekecek şekilde dijital araç-gereçlerle desteklenmesi 

gerekmektedir (Göçen, 2014). Dijital hikâyeler, öğrencilerin analitik 

düşünmelerine imkân veren, birden fazla duyu organına hitap eden, 

yapılandırmacı yaklaşımla bütünleştiren dijital bir öğrenme aracıdır (Carey, 2009; 

Castañeda, 2013; More, 2008; Robin, 2008; Robin ve McNeil, 2013). Geleneksel 

hikâyelerin çoklu ortam araçları kullanılarak dijital ortama aktarılmasıyla oluşan 

dijital hikâyelerin eğitim alanında önemi gün geçtikçe artmaktadır (LaFrance ve 

Blizzard, 2013). Dijital hikâyeler, hikâye yazma, yazılan hikâyelerin multimedya 

araçları ile birleştirilerek dijital platforma aktarılması gibi özellikleriyle de sınıfta 

öğrenciler tarafından aktif bir şekilde kullanılabilecek araçlardan biridir (Göçen, 

2014).  

 Dijital hikâyeler, öğrenme-öğretme sürecinde oluşturduğu zengin öğrenme 

ortamıyla öğrencilerin öğrenme deneyimlerine ve müfredata yeni bir pencere 

açılmasına olanak sağlamaktadır (Sadik, 2008). Dijital hikâye oluşturma süreci, 

öğrencilerin tasarımcı olarak teknolojiyi kullandıkları bir süreçtir. Bu süreçte 

öğrenciler, düşüncelerini tecrübeleri doğrultusunda yorumlayabilmekte ve 

yorulmlarken teknolojinin imkânları ile kendi anlatımlarını oluşturabilmektedirler 

(Barret, 2006; Tendero, 2006). Ayrıca dijital hikâyeler öğrencilerin müfredatta 

belirlenen pedagojik ve teknik gereksinimlerinin çoğunu karşılamakta, akademik 

başarıyı arttırarak anlamlı öğrenme ortamının oluşturulmasına olanak 

sağlamaktadır (Gordon, 2011; Miller, 2009). Dijital hikâyelerin öğrenme 

ortamlarında kullanımı incelendiğinde öğretmenlerin belirli bir konuyu aktarmak 

ya da öğrencilerin belirli bir konuyu öğrenmeleri amacıyla dijital hikâye 

oluşturdukları görülmektedir (Robin, 2008). Bu hikâye türü, sadece kişisel bir 

konuyu ya da belirli bir ders içeriğini anlatmak amacıyla değil aynı zamanda 
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çeşitli teknolojik araçların kullanımını öğrenmeyi sağlaması açısından da 

öğrenme-öğretme sürecinde kullanılabilecek bir araçtır (Dush, 2009; Kulla-Abbott 

ve Polman, 2008; Robin, 2007). 

 Ceylan ve Birinci (2013), dijital hikâyelerin kullanılmasıyla eğitimin daha 

bireyselleşeceğini, anlatılan konunun öğrencilerin dikkatini daha fazla çekeceğini 

belirtmişlerdir. Xu, Park ve Baek (2011), dijital hikâye ile anlatılan konuların 

öğrenme-öğretme sürecini kolaylaştırdığını ifade etmişlerdir. Öğretmenler, dijital 

hikâyeyi belirli bir derse ait konuyu anlatmak için kullanarak soyut kavramları 

somut hale getirebilirler (Yamaç, 2015). Ayrıca öğretmenler, öğrencilerin derse 

olan ilgilerini arttırmak, yeni fikirler edinmelerini sağlamak amacıyla kendi 

hazırladıkları dijital hikâyeleri öğrencilere izletebilirler. Öğrenme ortamında 

kullanılacak çoklu ortam araçlarının yeni bilginin kazanılmasında, soyut ve zor 

olan konu ya da kavramların somutlaştırılarak daha anlaşılır olmasına yardımcı 

olacağı düşünülmektedir. Bu nedenle dijital hikâyeler, öğretmenler için etkili ve 

güçlü bir öğretim aracıdır (Ciğerci, 2015). 

 Dijital hikâyecilik teknolojinin maliyetinin düşmesi ve yaygınlaşmasıyla 

sınıflarda kullanma fırsatı bulunan, hem öğretmenler hem de öğrenciler için etkili 

bir teknoloji aracıdır (Doğan, 2007; Doğan ve Robin, 2008a; Doğan ve Robin, 

2008b). Dijital hikâyeler, teknolojinin öğretmen rehberliğinde müfredattaki 

kazanımlar doğrultusunda öğrenciler tarafından eğitime uyarlanmasıyla oluşur  

(Anderson ve Wales, 2012; Bull ve Kajder, 2004; Gyabak, 2009; Hett, 2012; 

Tackvic, 2012). Dijital hikâye oluşturma sürecinde öğrencinin tasarımcı olarak 

yer alması öğrenme ortamını monotonluktan kurtararak eğlenceli bir ortama 

dönüştürür (Kindborg, 2001). Öğrenciler bu ortamda düşüncelerini ifade etmeyi, 

sorular sormayı ve hikâye oluşturmayı öğrenerek iletişim becerilerini geliştirirler 

(Robin, 2006). 

 Geleneksel hikâye yönteminin eğitim ortamlarında kullanılmasıyla 

gerçekleştirilemeyen birçok nitelik dijital hikâyelerin kullanımıyla gerçekleştirilir. 

Bu öğeler; öğrencilerin dijital hikâye oluşturma sürecinde aktif olmaları, 

kendilerini keşfetmeleri ve teknolojiyi etkili bir şekilde kullanabilmeleridir 

(Karakoyun, 2014). Dijital hikâyelerin sınıflarda kullanılması sadece öğrencilerin 

etkin katılımını değil aynı zamanda öğrencilere öğrendiklerini yansıtma olanağı 
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sağlar (Matthews, 2008). Ayrıca dijital hikâyeler, öğretim sürecine ilişkin 

öğrencilerde motivasyon artışı, öğrenme deneyimlerinin kişiselleştirilmesi ve 

öğretim sürecine ilişkin beklentilerin belirlenmesini de sağlamaktadır (Ohler, 

2008; Ware, 2006).  

 Öğrenciler belirli bir konuda araştırma yaparak kendi dijital hikâyelerini 

hazırlayabilirler. Dijital hikâye çalışmaları öğretmen-öğrenci işbirliğiyle eğlenceli, 

kalıcı, destekleyici bir öğrenme ortamının oluşturulmasına olanak sağlamaktadır 

(Ceylan ve Birinci, 2013). Bu araç, eğitimin teknolojiyle bütünleşmesini 

sağlayarak öğrencilerin çağın gerektirdiği bilgi ve becerilerle donatılmasına 

olanak sunar (Huff, 2009; Renda ve Sprouse, 2010; Robin, 2007). Yapılan 

araştırmalara göre öğrencilerin dijital hikâye hazırlamaları; öğrenme ortamını, 

müfredatı ve öğrenme deneyimlerini zengileştirdiği, öğrencilerin teknik, sunum, 

araştırma, düzenleme ve yazma, problem çözme becerilerini geliştirdiği, öğrenme 

motivasyonu yeterliliğini artırdığı, akademik başarı, tutum, motivasyon ve 

öğrenme stratejilerini geliştirdiği, öğrencilerin özgüvenlerini artırdığı, 

öğrencilerde söylem duygusu, hikâye organizasyonu, çoklu ortam okuryazarlık 

becerileri ve yazma becerilerini geliştirdiği (Bumgarner, 2012; Demirer, 2013; 

Doğan ve Robin, 2009; Hung vd., 2012; Kahraman, 2013; Kulla-Abbot, 2006; 

Sadik, 2008; Sylvester ve Greenidge, 2009; Yüksel, 2011) tespit edilmiştir.  

Bu öğelerden başarı, bireyin istediği sonuca ulaşması için yol aldığı 

ilerleme, istenilen sonuca, güdülen amaca ulaşma, isteneni elde etme, başlanan bir 

işi neticelendirme, tamamlama, sonuçlandırma, bir kimsenin kapasitesine göre 

sonuç elde etmesi anlamını taşımaktadır (Öncül, 2000; Wollman, 1973). Başarı, 

kişinin kendini gerçekleştirebilmek için hedeflerine ulaşırken gösterdiği gayretin 

olumlu yönde sonuçlanması, kendisi ve çevresiyle uyum içinde yaşayabilmesidir 

(Oktay, 1995). Cüceloğlu (2012: 250) başarıyı, “mükemmell k standartlarına 

ulaşıp bu standartları aşmayı amaçlama” olarak ifade etmiştir. 

Bilgi, beceri ve tutumlar; bellirli bir alanda eğitim alarak uzmanlaşan 

öğretmenler tarafından planlanarak hazırlanan öğrenme-öğretme etkinlikleri 

aracılığı ile öğrencilere kazandırılır (Erden, 1996). Öğrencilerin bu kazanımları ne 

kadar kazandıkları, amaçlanan hedeflere ne düzeyde ulaşıldığı akademik başarı ile 

ölçülmektedir (Altınkurt, 2008). Akademik başarı, bir öğrencinin belirli bir 
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döneme ilişkin gayretini ifade eden, öğrencinin belirli bir dönemde sorumlu 

olduğu derslerden aldığı notların aritmetik ortalamasıdır (Akhun, 1980). Bu 

bilgiler ekseninde bakıldığında akademik başarı, öğrencinin bir dersin sonunda, o 

dersin kazanımları, hedefleri ile ilgili olarak ortaya koyduğu yeterlilik düzeyidir 

(Cevizci, 2010). Ülgen’e (1988) göre akademik başarı; öğrencinin belirli bir ders, 

çalışma ya da program dâhilinde hedef davranışlar doğrultusunda edindiği bilgi ve 

beceri düzeyidir.  

Çalışmada ele alınan ikinci değişken olan tutum, bireylerin belli başlı 

uyarıcılara bağlı olarak gelişen ilgileri doğrultusunda ortaya çıkan, belirli canlı ve 

cansız nesnelere, olay ve olgulara yönelik uygun eylemler göstermelerini belirten 

bir terimdir (Demirel, 2005). Gardner’e (1985: 9) göre tutum, kişinin düşünce 

sistemine göre belirli bir objeye ya da kavrama karşı tepkisidir. Ünlü (2007)  se 

tutumu, bell  b r nesneye veya duruma karşı k ş n n olumlu ya da olumsuz b r 

tavır olarak tanımlar. Bağcı’ya (2007) göre  se tutum, b r olay, objeya da insana 

karşı belli bir tepki ortaya koymaktır. Taşdemir’e (2009) göre kısmen düşünsel, 

kısmen ruhsal olan tutumlar, doğuştan gelmeyen kişinin sonradan kazandığı 

duygulardır.  

İnsanın kişilik özellikleri, içinde yaşadığı ve yetiştiği toplum, çevre ve 

kültür ortamı, edindiği bilgi birikimi ve yaşantılarla şekillenir. Burada dikkat 

çeken husus, bir olay ya da durumla karşılaşıldığında olumlu ya da olumsuz tavır 

ortaya koymanın kişinin tutumuyla ilgili olmasıdır (Karahan, 2015). Çünkü tutum 

kişinin bugün nasıl davranacağı veya nasıl hissedeceğini belirleyen geçmiş 

tecrübelerinin bir özetidir (Koca, 2011). 

Tavşancıl (2010), tutumlarla ilgili özellikleri aşağıdaki gibi sıralamıştır: 

1. Tutumlar sonradan öğrenilir, doğuştan gelmez.  

2. Tutumlar geçici değildir, belirli bir zaman süreklilik gösterirler. 

3. Tutumlar, kişi ve nesne arasında düzenlilik olmasını sağlarlar.  

4. Tutumlar, bireylerin olgulara yönelik eyleme geçmesinde etkili olan 

yanlılığın belirleyicisidir. 

5. Bireylerde olumlu ve olumsuz tutumların gelişimi için nesneler arası 

bağlantıların kurulması gerekir. 

6. İçsel tutumlar kadar çevresel tutumlar da önem taşır. 
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7. Tutumlar, eylemin tepkiye dönüşme biçimi olmaktan ziyade o eylemin 

bireyde yarattığı duygu ve düşüncelerdir. 

8. Tutumlar gerileyebildiği gibi olumlu yönde de gelişme gösterebilir. 

Baysal ve Tekarslan’a (1996) göre tutumların oluşumunu etk leyen 

unsurlar şu şek lde sıralanabilir. 

1. Genetik unsurlar 

2. Fizyolojik koşullar 

3. Tutum ile ilgili deneyimler 

4. Kişiliğin oluşumu 

5. Toplumsallaşma süreci 

6. Grup üyeliği ve sosyal sınıf 

Erkuş’a (2003) göre tutumlar; bilişsel, duyuşsal ve davranışsal olmak 

üzere üç bileşenden oluşmaktadır. Tutumun bilişsel öğesi, kişinin tutum objelerine 

karşı doğrudan ya da dolaylı olarak kazandığı bilgisi ve inançlarından 

oluşmaktadır (Tavşancıl, 2010). Tutumun duyuşsal öğesi, o tutum objesine karşı 

gözlenebilen duygusal tepkilerdir, kişinin tutum objesine karşı olumlu ya da 

olumsuz duyguları ile ilgilidir (Baysal ve Tekarslan, 1996). Tutumun davranışsal 

öğesi ise kişinin tutum objesine karşı davranış eğilimini, gözlenebilen, sözel ya da 

sözel olmayan bütün davranışlarını yansıtmaktadır (Tavşancıl, 2010). 

Smith (1971: 82-83) tutumun üç aşamada ortaya çıktığını ifade etmiştir. 

İlk aşamada bilişsel süreçler devreye girer, durum ya da kavram algılanır, daha 

sonra duyuşsal faktörler sürece dâhil olur ve bilişsel faktörlerce algılanan girdiler 

duyuşsal kısma işlenir, ortaya çıkan duygular iyi ya da kötü olarak değerlendirilir 

ve bu değerlendirmeler davranış olarak yansır. Genellikle bir tutum, bireyi tutum 

objesiyle ilgili eylemlerde bulunmaya eğilimli hale getirir. Bir obje hakkında 

pozitif tutuma sahip olunması kişiyi, bu objeye karşı olumlu davranışlar 

geliştirmeye ve onu desteklemeye eğilimli kılacaktır. Bir obje hakkında olumsuz 

tutuma sahip olan kişiler ise bu objeye karşı ilgisiz kalmak, ondan uzaklaşmak ve 

ona zarar vermek şeklinde davranış eğiliminde bulunacaklardır (Hotaman, 1995: 

16). Eğitimde başarıyı etkileyen unsurlardan birisi de öğrencilerin okul, öğretmen, 

konu vb. öğelere ilişkin tutumlarıdır. Öğrencilerin eğitime karşı tutumlarının 

olumlu olması onların başarılarını arttıracaktır (Ün Açıkgöz, 2005). 
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Çalışmada dijital hikayelerin üzerinde etkisinin incelendiği üçüncü bağımı 

değişken olan motivasyon (güdüleme), organizmanın belli bir obje veya duruma 

erişme arzusunu davranışa dönüştüren itici güç, insanın ruhsal ve fiziksel 

etkinliğini faaliyete geçiren, sürdüren ve yönlendiren süreçtir (Budak, 2003). 

Motivasyon, belirli bir durumda belirli amaçlara varmak ve gerekli davranışları 

sergileyebilmek için kişiyi eyleme iten güçtür (Balaban, 2004: 167). Motivasyon, 

belli bir davranışı başlatan, sürekliliğini sağlayan ve hedefe ulaştıktan sonra 

davranışı sonlandıran bir süreçtir (Durak, 1998). Motivasyon, eyleme sürükleyen 

ve eylemi yönlendiren içsel uyarılma durumu ya da bireyin enerjisini belirli bir 

amaca yönlendiren davranışları için gösterdiği bilinçli veya bilinçsiz gerekçeler 

olarak ifade edilebilir (Budak, 2003). Okan’a (2008) göre motivasyon, bireylerin 

belirli bir amacı gerçekleştirmek için kendi istekleri doğrultusunda davranmaları 

ve gayret göstermeleri olarak tanımlanmaktadır. 

Bu tanımlar motivasyonu açıklamada genel olarak kabul gören üç ortak 

özelliğin bulunduğunu göstermektedir (Porter, Bigley ve Steers, 2003). Bunlar; 

1. İnsan davranışının enerjisinin ne olduğu, 

2. Böyle bir davranışın neye yöneldiği ve bireyin hangi yollarla bunu 

yaptığı, 

3. Bu davranışın nasıl devam ettirildiği ve yaşatıldığıdır.  

Öğrenme sürecinde öncelikli olarak dikkate alınması gereken husus, 

motivasyondur. Motivasyon, kişiyi davranışa yöneltme ve davranışı ısrarla sonuç 

almaya teşvik etme olarak da tanımlanabilir (Dellal ve Günak, 2009). Lin'e (2012: 

41) göre motivasyon, yeni bilgi edinme veya öğrenmede kişilerin gösterdikleri ya 

da sahip oldukları içsel istekler olarak tanımlanmaktadır. Öğrencinin, öğrenme 

sürecinde sorumluluk alması, paylaşma ve yaratıcılık gibi eylemler motivasyon 

sonucunda ortaya çıkan eylemlerdir (Aktaş, 2007). Güdülenm ş (mot ve ed lm ş) 

eylem hareketliliği, enerjisi, devamlılığı, değişmezliği ile diğer eylemlerden 

farklıdır. Bu direnç, güdülenme kavramının temelini oluşturan eylemin ortaya 

çıkışı, yönlendirme ve sürdürme süreçlerinden oluşmaktadır. Eylemin ortaya 

çıkışı bireyin güdüleriyle, eylemi yönlendirmesi çevresel etkenlerle eylemi 

sürdürmesi ise ilk iki etkenin kişiye olan etkisi sonucunda eylemin sürdürülmesi 

ile ilgilidir (Altok, 2009). 
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Güdülenmiş davranışlar, amaca yöneliktir (Dunn ve Elvis Stephens, 1972: 

11). Bu nedenle güdülenme (motivasyon) kavramı genellikle içsel şartlar altındaki 

hedef yönelimli eylemlere işaret etmektedir (Çelik, 2003: 142). Kişiyi eyleme 

yönelten faktörler kişinin dışında bulunuyorsa bireyin motivasyon kaynağı dışsal; 

k ş y  eyleme yönelten faktörler dış etk lerden bağımsız olarak k ş n n  çsel 

dünyasından kaynaklanıyorsa k ş n n mot vasyon kaynağının  çsel olduğu  fade 

edilmektedir (Ural Alşan, 2009). Bireyin karşılaştığı ödül, ceza, baskı, rica gibi 

dışarıdan gelen etkiler dışsal motivasyonunu oluşturur (Öncü, 2010: 165). Dışsal 

motivasyon öğrenme süreci sonunda yapılan değerlendirme sonucunda alınan not, 

beğenilme ifadeleri ya da diğer ödüller dışsal motive unsurlarını oluşturmaktadır 

(Durak, 1998). Dışsal motivasyonda öğrenmenin ödüle bağlı olması nedeniyle 

kişinin ödülü herhangi bir sebeple istememesi durumunda öğrenme ortadan 

kalkacaktır (Özer, 2009). İçsel motivasyonda istek ve ihtiyaçlar kişiye özgüdür. 

Kişi her ne kadar dışarıdan etkilenme girişimlerine maruz kalsa da karar verme 

durumunda son söz kendisine aittir. Bireyin kişiliğini oluşturan yapısı ile öğrenme 

yaşantılarını etkileyen unsurlar doğrultusunda bireyin istek ve ihtiyaçları oluşur 

(Aydın, 2000: 85). İçsel motivasyonda, dışsal bir uyarıcı olmadan istek ve meraka 

dayalı olarak öğrenme gerçekleşir (Tok, 2008). Öğrenme sürecinde bulunmaktan 

duyulan mutluluk, alınan haz ve keyif içsel motive unsurlarını oluşturmaktadır 

(Durak, 1998). 

Öğrencilerin derse karşı ilgilerinin düşük olduğu durumlarda, öğrenciler 

dersten sıkılmakta, konular ve içeriklerini anlamada güçlük çekmekteler (Aydın, 

2009). Öğrenme sürecinin verimli geçmesi için öğrencilerin ders öncesinde derse 

karşı güdülenmesi gerekmektedir. Yapılan araştırmalarda, güdülenmenin öğrenme 

sürecinde önemli bir faktör olduğu ifade edilmiştir (Acat ve Köşgeroğlu, 2006). 

Bu nedenle öğrenme sürec nde k ş n n güdülenmes n n göz ardı ed lmes  öğrenme 

sürec n  olumsuz yönde etk leyecek, k ş n n başarısız olmasına neden olacaktır 

(Aktaş, 2009).  

Moore (2003: 191) öğrenc ler  güdülemede etk s  kanıtlanmış bazı genel 

 lkeler  şu şek lde sıralamaktadır; 

 Öğrencilerden her zaman en iyisini bekleyin. 

 Öğrencilerden yapmasını istediğiniz davranışları öncelikle kendiniz 
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yaparak onlara model olun. 

 Beklentilerinizi öğrencilerle paylaşın. 

 Öğrenme ortamını olumlu bir ortama dönüştürün. 

 Öğrencilerin sürece aktif olarak katılmalarını sağlayın. 

 Öğrencilere ders içeriğinin öğrenilmeye değer olduğunu gösterin. 

 Kendilerine saygıları konusunda onları destekleyin.  

 Öğrencilerin ilgi alanlarını belirleyerek onlardan faydalanın.  

 Öğrencilerin düşüncelerini işe koşun.  

 Öğrencilerde “merak” duygusunu uyandırın.  

 Öğrencileri zorlayın.  

 Pekiştirme yapın.  

 Bireyselleştirilmiş öğretim yöntemleri kullanın.  

 Öğrenme ortamında rekabetten faydalanın.  

 Öğrenme ortamının stresli ve kasvetli bir ortama dönüşmesine izin 

vermeyin. 

Başarma motivasyonu, başarı umudu ile başarı kaygısı arasındaki 

çatışmadan ortaya çıkmaktadır. Bireyin başarıya yaklaşmasında, başarmaya 

duyulan ihtiyaç, başarılı olma ihtimali ve başarının değeri olmak üzere üç faktör 

etkilidir. Bireyin başarıya olan ihtiyacı ne kadar fazla ise başaracağına inancı 

artar, kendisi için önemli olan işleri yapmaya da o kadar gayret gösterir (Akbaba, 

2006: 356). Öğrenci güdülenmesinde bulunması gereken temel etkenler; görevi 

başarma beklentisi, görevin kıymetinin bilinmesi, görevi bütünleyen bireysel 

ihtiyaçları destekleyen bir ortamın bulunmasıdır (Jones ve Jones, 1998: 82).  

Öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarını arttırmak için öğrenme 

ortamında uygulanabilecek şu ilkeler geliştirilmiştir (Weinstein ve Mignano, 

1997: 179).  

 Öğrencilerin başarılı olmalarını sağlayacak ortamlar hazırlamak.  

 Öğrencinin performansı doğrultusunda mantıklı hedefler oluşturmasını 

sağlamak.  

 Öğrencinin öğrenme sürecinde sarf ettiği gayret ve süreç sonunda elde 

ettiği kazanımlar arasındaki ilişkiyi anlaması için destek olmak.  

 Öğrencinin geçmiş öğrenmeleri ile ders içerikleri arasında bağlantı 
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kurmasını sağlamak.  

 Öğrencide derse yönelik ilgi ve istek uyandırmak.  

 Ders içeriğine yönelik değişiklik ve yeniliklere açık olmak.  

 Öğrencilerin öğrenme sürecine aktif olarak katılmaları için fırsat 

oluşturmak. 

 Öğrencilerin yaratıcılıklarını ortaya çıkararak ortamlar hazırlamak.  

 Öğrencilerin sınıfta birbirleriyle etkileşime geçecekleri uygun ortam 

hazırlamak.  

Bu çalışmada dijital hikâyelerin öğrenciler üzerinde etkisinin incelendiği 

diğer bağımlı değişkenler ise bilişüstü düşünme ile karar verme stratejileridir. Bu 

kavramların birbiri ile kuramsal bağlantıları bulunabilmektedir. Bu iki değişkenin 

çalışmada neden ele alındığını daha açık biçimde ifade edebilmek amacıyla bu 

bölümde açıklanmasına gerek duyulmuştur. Bu değişkenler alan yazında çeşitli 

biçimlerde kullanılmakla birlikte bu çalışmada bilişüstü düşünme ile literatürde 

oldukça fazla yer eden “Melbourne Karar Verme Stratejileri”ne yer verilmiştir.  

 

1.3. Bilişüstü (Üstbiliş) 

İnsan zihninin dünyada ve çevresinde gelişen olayları anlamlandırması için 

yaptığı işlemlere biliş denir. Çevreden alınan uyarımların algılanıp eski bilgilerle 

mukayese edilmesi, yeni bilgilerin oluşturulması, elde edilen bilgilerin bellekte 

saklanması, hatırlanması, nitelik ve mantık açısından değerlendirilmesi, biliş 

kapsamındaki aşamalarla ilgili etkinliklerdir (Fidan, 1986: 65). Flavell (1979) 

belli bir hedefe varmak için zihinsel süreçlerin aktif bir şekilde izlenmesini ve 

düzenlenmesini üstbiliş (bilişüstü) olarak adlandırmaktadır. Schraw ve 

Dennison’e (1994) göre bilişüstü, b rey n anlama, kavrama, düşünme ve 

öğrend kler n  denetleme kab l yet d r. Alan yazında b l şüstü farklı ter mlerl  fade 

ed leb lmekted r: B l ş b lg s  (Akdur, 1996; Erden ve Akman, 1996), b l ş ötes  

(Ün Açıkgöz, 2005; Demirel, 2005; Güral, 2000), yürütücü b l ş (Senemoğlu, 

2005), b l ş üstü (Dem r Gülşen, 2000; Küçük Özcan, 2000), b l şsel farkındalık 

(Doğanay, 1997; Gelen, 2004:5) bu çev r   fadelerden bazılarıdır. 
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Biliş, bilgiyi yapılandırma sürecindeki işlemleri içerirken üstbiliş kişinin 

bilişleri ile ilgili ne bildiğini ve bu bilişleri kontrol etme kabiliyetini içermektedir 

(Akın, Abacı ve Çetin, 2007: 658). Bilişüstü, kişinin zihinsel faaliyetleri ile ilgili 

tahminde bulunma, plan ve gözlem yapma ve değerlendirme gibi kabiliyetini 

kapsar (Brown, 1980). Bilişüstü, bireyin bilgiye ulaşmasını sağlayacak stratejileri 

planlama yeteneği, kendi düşünme stratejilerinin ve eylemlerinin farkında olması, 

düşünme üretkenliğini değerlendirmesidir (Adey ve Shayer, 1994: 57; Costa, 

1984: 57). Kişinin, bilgisini stratejik biçimde kullanması, etkili bir performans 

göstermesini sağlayacaktır (Gourgey, 2002). Hacker Dunlosky (2003) bilişüstünü, 

kişinin, hatırlama, algılama ve düşünmesinde yer alan zihinsel süreçlerin 

bilincinde olması ve bunları denetlemesi olarak tanımlamaktadır. Bu tanımlardan 

hareketle bilişüstü, öğrenmeyi öğrenme yeteneği ve zihnin düşünme dili olarak 

ifade edilebilir (Gelen, 2004: 5). Kişinin kendi performansını artıracak bir şekilde 

planlama, sıralama, gözlem yapma ve daha iyi uygulama yetisine sahip olmasına 

bilişüstü farkındalık denir (Schraw ve Dennison, 1994). 

Debra McGregor (2007: 216) üstb l ş n sev yeler n  Tablo 3’teki şekliyle 

açıklamaktadır (akt. Duman, 2013); 

Tablo 3 

Üstbilişin Seviyeleri 

Seviye Üstbiliş Seviyesi Bu Seviyede Öğretmenin Yapacakları 

1. 

Düşünmenin farkında 
olmak ve onu tanımlama 
yetisi 

Ne yaptığını tanımla 
Nasıl yaptığını tanımla 

Görevi yerine getirmeyi tanımlarken hangi kelimeleri 
kullanabilirsin? 

2. 

Düşünme stratejisi bilişi 
geliştirme/ kullanılmakta 
olan ve daha sonra 
kullanılan bilişsel 
süreçler:  

Neden bu şekilde yaptın? 
Diğer insanlar nasıl yaptı? 
Bunu başka bir şekilde yapabilir miydin? 

Bu yolun senin için en iyi olduğuna nasıl karar verdin? 

3. 

İşlemin değerlendirmesi 

yansıtması 
(önce/sırasında/sonra): 

Yaklaşımın ne kadar işe yaradı? 
Stratejinin işe yaradığını neden biliyorsun? 

Yaparken herhangi bir şey değiştirdim mi? İşlem basamakları 
önemli mi? 
Stratejiyi nasıl geliştirebilirsin? 

4. 

İşlemsel bilgi ve 
deneyimin başka bir 
bağlama transferi 

Bu strateji başka nerede kullanılabilir? Neden? 
Problem ne tür bir problemdi? 
Ne tür bir çözüm geliştirdin? 
Bir sonraki sefer benzer bir probleme yaklaşımın nasıl olur? 

5. 

Kavramsal anlamayı 
işlemsel deneyimle 
birleştirme 

Probleme bu şekilde yaklaşmak öğrenmekte olduğun şeyi 
anlamana nasıl yardım etti? 
Çözümü bulmada en önemli bilgi/veri/kanıt neydi? 
Bu tür problemi çözerken ne tür düşünme süreçlerini kullandın? 
Anlamana yardımcı olan düşünme seyahatin boyunca neler oldu? 
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 Bilişüstü kavramı ele alınırken biliş ile bilişüstünün ayırt edilmesi ve 

aradaki farkın ortaya konulması gerekmektedir (Schraw, 1998). Biliş, kişinin 

aşama kaydetmesini sağlarken, bilişüstü bu aşamaların organize edilmesi, 

izlenmesi ve değerlendirilmesini sağlamaktadır (Çiftci, 2012). Eğitimin 

amaçlarından biri de öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini kontrol altında 

tutmasını ve düzenlemesini sağlamaktadır. Bilişüstü beceriler, öğrenmeyi kontrol 

altına almanın en önemli yollarından biridir (Soydan, 2011). Bilişüstü becerisine 

sahip olan öğrenciler, öğrenme sürecinde kendi kapasitelerinin ve sınırlarının 

farkında olup öğrenme için hangi yöntemleri, nasıl, nerede ve ne için 

kullanacaklarını bilirler (Gordon, 1996). Bilişüstü becerilerine sahip öğrenciler; 

plan yaparlar, hedeflerinin ne olduğuna ve bu hedeflere ulaşmak için hangi 

stratejileri kullanmaları gerektiğini, hangi bilgi ve kaynaklara ihtiyaç duyduklarını 

bilirler, içinde bulundukları süreci gözlemlerler, doğru yolda ilerleyip 

ilerlemediklerini sorgularlar, hedefe vardıklarında değerlendirme yaparlar ve 

amaçlarına ulaştıklarında da süreci bitirirler (Biggs ve Moore, 1993). Bilişüstü, 

anlamlı öğrenmeyi arttırır ve akademik başarıya olumlu katkı sağlar (Sternberg, 

1984). Bilişüstü, hedeflerin belirlendiği, öğrenme sürecinin izlendiği ve başarıya 

ulaşmak için öğrenme yöntemlerinin ne zaman değiştirilmesi gerektiğinin 

bilincinde olunmasıdır (Clark, 2003). 

 Bilişüstü beceriye sahip olan ve olmayan bireylerin özellikleri şu şekilde 

verilebilir (Özcan, 2007: 45; akt. Yıldız, 2012). 

 
Tablo 4 

Bilişüstü Beceriye Sahip Olan ve Olmayan Kişiler Arasındaki Farklılıklar 

Bilişüstü Beceriye Sahip Olan Kişiler Bilişüstü Beceriye Sahip Olmayan Kişiler 

Öğrenirken güçlü yönlerini bilirler. 
Öğrenirken güçlü yönlerinin farkında 

değillerdir. 

Öğrenme materyallerini çeşitli alternatifleri  

dikkate alarak incelerler. 

Öğrenme materyallerini düşünmeden 

gelişigüzel tamamlarlar. 

Öğrenme materyallerini hazırlarken kendi  

tercihleri hakkında bilgi verirler. 

Öğrenme materyallerine yönelik 

yaklaşımlarını tanımlayamazlar. 

Öğrenme etkinliklerisırasında ve sonunda  

yaptıkları seçimlerin etkili olup olmadığını 
kontrol ederler. 

Öğrenme etkinliği sırasındave sonunda 

yaptıkları seçimler üzerinde durmazlar. 

Öğrenirken düzenli aralıklarla kendilerine  

hedefler belirlerler. 
Öğrenirken kendilerine hedef belirlemezler. 
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 Bilişüstü kavramı, öğrenme, akıl yürütme, problem çözme, kavrama gibi 

bilişsel süreçleri izleme ve organize etmeyi içerir. Bilişüstü, bireyin bilgisini 

doğru bir şekilde kullanmasıyla daha etkili bir performans elde etmesini sağlar. 

Bu bağlamda biliş, algılama, anlama, hatırlama gibi zihinsel süreçleri içerirken; 

bilişüstü, kişinin kendi algılaması, hatırlaması, anlaması gibi zihinsel faaliyetleri 

hakkında fikir yürütmesini içeren bir yapı olarak karşımıza çıkmaktadır (Garner 

ve Alexander, 1989). 

 

1.4. Melbourne Karar Verme Stratejileri 

Kuzgun (1993) ihtiyaçlarını giderme çabası sürdüren insanın karar verme 

davranışı gösterdiğini, karar vermeyi de bir ihtiyacı gidereceği düşünülen bir 

nesneye ulaşacak birden fazla yol olduğunda yaşanan sıkıntıyı çözecek bir yöneliş 

olarak ifade etmektedir. Kuzgun (1993), toplumsal değerler, kişisel ihtiyaçlar, 

kültürel sınırlamalar, psikolojik durumlar gibi etmenlerin karar vermeyi 

etkilediğini, karar verme sürecinde problemin farkında olan karar vericinin, karar 

vermesi gerektiği sıkıntılı bir durumun ve birden fazla seçeneğinin olması 

gerektiğini ifade etmiştir. Kişinin, sonuçlandırması gerektiği bir ya da birden fazla 

sorunu tüm boyutlarıyla değerlendirerek en uygun sonucu alacağı seçeneği 

belirlemesidir (Bağırkan, 1983). Byrnes’e (1998) göre karar, hedefe ulaşmak 

isteyen bir kişinin içinde bulunduğu olanak ve şartlara göre uygun olabilecek 

birden fazla davranış türlerinden en uygun olanı seçmesi iken, karar verme çeşitli 

durumlarla karşılaşan kişinin bu durumlar arasında tercih yapması ile ilgili 

bedensel ve zihinsel gayretlerinin toplamıdır (Çınar, 1996). Karar verme, yaş, din, 

dil, cinsiyet, ırk ayrımı yapmaksızın tüm bireylerin gündelik etkinlikleri arasında 

önemli bir yere sahiptir. Bireyin yerinde karar vermesiyle hayatında olumlu 

gelişmeler yaşanırken, yanlış bir karar vermesi kendisini, çevresini ya da içinde 

bulunduğu topluluğu tehdit edici olumsuz durumlara neden olabilir (Sinangil, 

1993: 171). İnsanın en önemli yaşam becerilerinden biri olan karar verme, 

zamanında, isabetli, doğru ve yerinde olması halinde kişinin hayatında olumlu 

sonuç almasını sağlarken, hatalı karar verilmesi kişinin yaşamını olumsuz yönde 

etkileyecektir (Tatlılıoğlu, 2010). Bir duruma yönelik bireyin harekete geçmesini 

gerektiren ve uygun görülen tepkiye karar; birden fazla seçenek arasından seçim 
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yapma davranışına ise karar verme denir (İlmez, 2010).  

İlgili alan yazının incelenmesinde karar ile karar vermenin birbirinden 

farklı kavramlar olduğu açıkça gözükmektedir. Karar verme, birkaç alternatif 

arasından kişinin kendisine en uygun olanını seçmesidir. Seçeneğin olmaması ya 

da sadece bir seçenek olması durumunda ise karar vermeden söz edilemez (Taşgit, 

2012). 

 

1.4.1. Karar Verme Süreci 

 Önceki paragrafta ileri sürüldüğü üzere karar verme ile karar kavramları 

birbirleriyle karıştırılsa da “karar” sadece sonucu ifade ederken, “karar verme” bir 

sürece sahiptir. Yani karar verme, belirli bir başlangıç noktasından itibaren 

birbirini takip eden farklı iş ve faaliyetlerin sonunda bir tercihin yapılması ile son 

bulan bir süreçtir (Koçel, 2011: 113). Bir sıkıntının var olmasından bir kararın 

oluşmasına kadar geçen süreçte yapılan faaliyetler sonucunda bir karar verme ya 

da verememe işlemine karar verme süreci denir (Onaran, 1975: 79). Karar verme 

süreci, karar verilmesi gereken bir sorun olduğunun fark edilmesiyle başlayan bir 

süreçtir. Sorunun fark edilmesinden sonraki evre karar verme durumunun 

anlamlandırılmasını ve olası kararlar için seçenekler oluşturulmasını içermektedir. 

Bir sonraki evrede ise oluşturulan seçeneklerle ilgili bilgi toplanıp bu 

seçeneklerden biri seçilmektedir (Acıbozlar, 2006). Akıl, düşünce, bilinç ve irade 

gibi nitelikleri olan insanın en önemli yaşam becerilerinden biri olan karar verme, 

zihinsel bir süreçtir. İnsanların tüm davranış ve eylemleri bilinçli ya da bilinçsiz 

yapılan bir karar verme işlemi sonucunda oluşur (Şahin, 2013).  

 Kuzgun’a (2000) göre karar verme eylemi aşağıdaki üç koşulun 

bulunmasıyla oraya çıkar. Bunlar; 

 1. Karar verme bir problemin veya bir sıkıntının var olması ya da 

hissedilmesi, 

 2. Var olan sıkıntıyı ortadan kaldıracak birden fazla seçeneğin olması,

 3. Kişinin bu seçeneklerden istediğini seçme hakkına sahip olması. 

Seçeneklerin kişi tarafından istenme derecesi, kararın yönünü etkileyen en önemli 

faktördür. 
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 Karar verme davranışı, amaca ulaşmak için gerekli olan bilgilerin 

toplanması, değerlendirilmesi, seçeneklerin oluşturulması ve bu seçeneklerden 

amaca uygun olanının seçilmesi olarak tanımlanmaktadır (Güçray, 2001). 

Adair (2000) karar verme sürecinden faydalanılacak 5 adımlı bir yaklaşım 

önermiştir:  

1. Probleminizi (hedefinizi) belirleyiniz.  

2. Gerekli bilgileri toplayınız.  

3. Sonuca ulaşabileceğiniz uygun seçenekler oluşturunuz.  

4. Kararınızı veriniz.  

5. Verilen kararı uygulayınız ve sonuçları değerlendiriniz.  

Adair’e (2000) göre amaç karar verme sürecinde belirlenmelidir. Bir 

sonraki adımda ise gerekli bilgilerin toplanmasını, sonuca ulaşabilmek için uygun 

seçeneklerin oluşturulmasını, son adımda ise alınan kararların uygulanmasını ve 

sonuçların değerlendirilmesini vurgulamıştır.  

 

1.4.2. Karar Verme Stratejileri 

Yapılan araştırmalara göre insanların karar verme işleminde farklı 

stratejiler kullandıkları tespit edilmiştir. Karara bağlanması gereken bir sorunla 

karşılaşan bir kişinin ne şekilde davranması gerektiğini belirlemesi işlemine karar 

verme stratejisi denir (Ersever, 1996; Sarıçam, 2011). Bir başka ifadeyle bireyin 

karar verme durumunda hangi davranışı eyleme geçireceğini seçmesi olarak 

tanımlanmaktadır (Ercan, 2014).  

Kuzgun’a (1992) göre birey karar verme işleminde dört temel strateji 

kullanmaktadır. Bunlar;  

  Bağımsız karar verme stratejisi: Bireyin isteği yönünde tek başına karar 

vermesi durumuna denir.  

  Mantıklı karar verme stratejisi: Bireyin karar vermesi halinde, rasyonel 

ve gerçekçi düşünerek, muhtemel seçeneklerle ilgili bilgi toplaması, 

bütünseçeneklerin olumlu ve olumsuz yanlarını düşünüp değerlendirerek 

kendisine en uygun seçeneği seçmesidir.  

  İç tepkisel karar verme stratejisi: Bireyin muhtemel seçenekler üzerinde 

fazla durmadan, aceleci davranarak yalnızca karar verme problemini ortadan 
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kaldıracak bir seçeneği seçmesidir.  

  Kararsızlık: Bireyin tereddüt yaşayıp karar verememe durumudur.  

Bu stratejiler ise temelde karar verme stilinden meydana gelmektedir. 

Diğer deyişle karar verme stillerinin bir araya gelmesiyle bireylerin karar verme 

stratejileri inşa edilmektedir. O halde karar verme stili ne demektir? 

 

1.4.3. Karar Verme Stilleri 

Karar verme stili; bireyin tepki, yaklaşım ve eylemlerde bulunduğu bir 

davranış şeklidir (Phillips, Pazienza ve Ferrin, 1984). Karar verme stili, karar 

almanın öğrenilen alışkanlığı veya kişinin probleme nasıl yaklaştığını belirleyen 

tarzı olarak da ifade edilebilir. Karar verme stili, öğrenebilen ve öğretilebilen bir 

alışkanlıktır (Phillips, Pazienza ve Ferrin, 1984; Scott ve Bruce, 1995). Yapılan 

araştırmalarda insanların karar verirken farklı yöntemler ve stiller kullandıkları, 

bu durumun kişilikleri ile kişisel becerilerinin birleşmesiyle ortaya çıktığı tespit 

edilmiştir (Ercan, 2014). Bazıları karar verecekleri konuyla ilgili bilgi edinip 

analizler yaparken bazılarının sezgilerine göre hareket ettiği, bazılarının 

başkalarının yönlendirmesine ihtiyaç duyarken bazılarının kendi iradesine göre 

davrandığı, bazıları aniden karar verirken bazılarının karar vermekten kaçındığı 

gibi durumların bireylerin kişisel farklılıklarıyla ilgili olduğu, bu nedenle karar 

verirken farklı yolları tercih ettikleri düşünülmektedir (Scott ve Bruce, 1995). 

Scott ve Bruce (1995) araştırmaları sonucunda, insanların sadece bir karar 

verme stilini kullanmadıklarını, önemli kararlar verirken birden fazla karar verme 

stilini kullandıklarını ifade etmişlerdir. Buna göre “Genel Karar Verme Stilleri”ni 

oluşturan beş karar verme stilini şu şekilde tanımlamışlardır; 

 Rasyonel karar verme stili: İnsanların karar verecekleri konuyla ilgili 

kapsamlı bir şekilde araştırma yaparak bilgi edindikleri ve seçenekler 

oluşturdukları, bu seçenekleri mantıksal olarak değerlendikleri bir stildir.  

 Sezgisel karar verme stili: İnsanların karar verirken konuyla ilgili 

araştırma yapıp değerlendirme yapmaktan çok, duygularına ve önsezilerine göre 

hareket ettikleri stildir. Sezgisel karar veren bireyler daha çok hayal, his ve 

duygular üzerinde durur.  

 Bağımlı karar verme stili: Kendi başına karar veremeyen insanların 
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diğer insanların yönlendirmesine ve tavsiyesine ihtiyaç duyduğu bir stildir. 

 Kaçınmacı/kaçıngan karar verme stili: Karar vermeyi son ana 

erteleyen, her durumda karar vermekten kaçınılan stildir.  

 Kendiliğinden/ani karar verme stili: İnsanların aniden karar verdiği, 

karar verirken aceleci davrandıkları, mümkün olduğunca en kısa zamanda karar 

verdikleri stildir.  

 

1.5. Dijital Hikâyelere Yönelik Araştırmalar  

1.5.1. Yurt İçi Araştırmalar 

 Yüksel (2011) dijital hikâye hazırlama tekniğinin okul öncesi eğitiminde 

nasıl kullanılabileceği konusunda doktora tez çalışması yapmıştır. Okul öncesi 

öğretmenlerine dijital hikâye hazırlama konusunda seminer verilerek sınıflarında 

uygulama yapmaları sağlanmış ve öğretmenlerin bu tekniğe ilişkin görüşleri ve 

deneyimleri tespit edilmiştir. Yapılan çalışmadan elde edilen bulgulara göre, 

öğretmenlerin dijital hikâyeyi, öğrencilerin derse katılımını ve motivasyonlarını 

artırmak, soyut bilgiyi somutlaştırmak için kullandıkları, dijital hikâyenin 

öğrencileri bir çalışmanın parçası haline getirdiği için öğrencilerin özgüven 

geliştirmelerine yardımcı olduğu ortaya konulmuştur.   

 Demirer (2013) tarafından dijital hikâye anlatımı ile ilgili yapılan doktora 

tez çalışmasında; dijital hikâye oluşturma sisteminin öğrencilerin motivasyonları, 

derse olan tutumları, akademik başarıları ve öğrenme stratejileri üzerindeki 

etkisini incelemiştir. Çalışma biri kontrol, ikisi deney olmak üzere üç grupla 

yürütülmüştür. Verilerin analizi sonucunda deney grubu öğrencilerinin akademik 

başarıları, derse yönelik tutumları, motivasyonları ve öğrenme stratejileri üzerinde 

olumlu yönde etki olduğu görülmüştür. Deney gruplarından web tabanlı dijital 

hikâye ile işlenen derste öğrenmenin daha etkili olduğu sonucunda varılmıştır. 

Sonuç olarak dijital hikâye uygulamalarının, öğrencilerin ders başarısını, derse 

yönelik tutum, motivasyon ve teknoloji kullanma becerilerini geliştirdiği 

belirlenmiştir. 

 Kahraman (2013) tarafından ortaöğret m 9. sınıf f z k ders  kuvvet ve 

hareket konusunda d j tal f z k h kâyeler  kullanımının öğrenc ler n başarılarına ve 

motivasyonlarına etkisi üzerinde yapılan araştırmadan elde edilen bulgulara göre 
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dijital hikâye kullanımının öğrenciler için fizik dersini ilgili çekici, eğlenceli ve 

daha görsel hale getirdiği, derse karşı ilgiyi ve başarıyı artırdığı, daha kalıcı bir 

öğrenme sağladığı, öğrencilerin derse katılımları, motivasyonları ve dersin işlenişi 

üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu sonucunda varılmıştır.  

 Karakoyun (2014) tarafından yapılan doktora çalışmasında B lg sayar ve 

Öğret m Teknoloj ler  bölümü öğretmen adaylarına 6. sınıf öğrenc ler   le d j tal 

hikâye etkinlikleri yaptırmıştır. Elde edilen bulgulara göre 6. sınıf öğrencilerinin 

dijital hikâye uygulamalarının 21. yüzyıl becerilerini geliştirdiklerini 

düşündükleri, öğrencilerin internetten elde ettikleri kaynakları güvenirli 

bulmadıkları, yeterli kaynağa ulaşamadıkları ve teknik sorunlarla karşılaştıklarını 

ifade etmişlerdir.  

 Baki (2015) tarafından yapılan çalışmada deney grubunda yazma süreci 

dijital hikâyeleme uygulamalarıyla gerçekleştirilirken, kontrol grubunda ders 

içeriği mevcut öğretim programına uygun işlenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerinin hikâye yazma becerileri, kaygıları, öz yeterlikleri ve 

tutumlarının kontrol grubundaki öğrencilere göre daha fazla oranda ve deney 

grubu lehine anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiştir.  

 

1.5.2. Yurt Dışı Araştırmalar 

 Behmer, Schmidt ve Schmidt (2006), yaptıkları araştırmada dil sanatları 

bölümünde öğrenim gören 7. sınıf öğrencilerinin dijital hikâyeleme yöntemini 

kullanmaları incelenmiştir. Öğrencilerden aileleri ile ilgili önemli bir konuda 

dijital hikâye oluşturmaları istenmiştir. Çalışma sonucunda öğrencilerin kendi 

günlük yaşamlarını kompoziyon türü metinlerle kıyaslandığında dijital hikâyeler 

sayesinde öz-değerlendirmelerin daha derin ve eleştirel açıklamalar içerdiği 

bulunmuştur. 

 Kulla-Abbott (2006) tarafından yapılan çalışmada, dijital hikâye 

hazırlamanın öğrencilerin okuma yazma becerileri üzerindeki etkisi araştırılmıştır. 

7. sınıfta okuyan 43 öğrenci üzerinde yapılan araştırma neticesinde öğrencilerin 

hikâyenin, organizasyonun, sesin, hareketin, temponun, kelime tasarrufunun ve 

yazı yazmanın değerini anladıkları, sunum becerilerinin geliştiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  
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 Collen (2007) tarafından yapılan çalışmada, okulönces  sınıflarında d j tal 

h kâyeler n d nled ğ n  anlama üzer ndek  etk s   ncelenm şt r. Elde ed len ver len 

analizine göre dijital hikâye dinleyen öğrencilerin dinleme esnasında daha az 

hareket ederek hikâyeye daha fazla konsantre oldukları, hikâyeyi sadece dinleyen 

öğrencilerin ise dinleme esnasında oldukça hareketli oldukları ve hikâyeden 

koptukları görülmüştür. Araştırmacı tarafından her iki gruba da hikâye ile ilgili 

sorular yöneltildiğinde deney grubundaki öğrencilerin sorulara daha fazla doğru 

yanıt verdiği görülmüştür.  

Ballast ve diğerleri (2008) tarafından yapılan araştırmada, ortaokul 

öğrencilerinin yazma öğretiminde bir öğretim aracı olarak dijital hikâyelerin 

etkilerini incelemişlerdir. Çalışmadan elde edilen bulgulara göre başlangıçta 

öğrencilerin yazma başarıları benzer olmasına rağmen sürecin sonunda dijital 

hikâye uygulanan sınıfın daha yüksek yazma puanı elde ettiği, dijital hikâye 

hazırlayan öğrencilerin zaman problemi, donanımsal eksiklikler ve yaşanan diğer 

sıkıntılara rağmen daha istekli bir şekilde çalışmalarını yürüttükleri, geleneksel 

yazma görevlerini tamamlamada sıkıntı çeken öğrenclerin dijital hikâyelerini 

bitirmede daha fazla uğraş gösterdikleri görülmüştür.  

 Robin (2008) yapmış olduğu çalışmada, dijital hikâye anlatımının tarihçesi 

hakkında araştırma yaparak, dijital hikâyenin eğitimde nasıl kullanıldığını 

açıklamıştır. Öğrencilerin dijital hikâye anlatımı ile sadece konuları tartışıp 

hikâyeyi sunmalarına yardımcı olmadığı, aynı zamanda yapmış oldukları 

araştırmalardan elde ettikleri bulgularını ve düşüncelerini düzenlemede onlara 

yardımcı olduğu, dijital hikâye anlatımında kullanılan çoklu ortam araçlarının 

öğretmenlerin ve öğrencilerin ilgisini çektiği, dijital hikâyenin onları motive edici 

bir materyal olarak kullanılabileceği, dijital hikâyelerin eğitimde kullanılmasıyla 

öğrenme ortamlarında motivasyonda artış yaşanacağını ifade etmiştir.  

Belet ve Dal (2010) tarafından Türkiye’de ilköğretim öğrencileri ile 

yapılan araştırmada elde edilen bulgulara göre öğrencilerin eleştirel okuma 

becerilerinin geliştirilmesi için dijital hikâye anlatımının kullanılması ile ilgili 

öğretmen adaylarının olumlu görüşlerinin olduğu, dijital hikâye anlatımının 

öğrencilerin eleştirel sorular sorma, sorgulama, tartışma, değerlendirme, tahmin 

etme, üst düzey düşünme ve problem çözme becerilerinin, karar verme 
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süreçlerinin gelişmesi açısından etkili olduğunu ifade etmişlerdir.  

Gregori Signes (2010) tarafından yapılan çalışmada, elde edilen bulgulara 

göre dijital hikâyelerin, öğrencilerin motivasyonunu ve derse katılımlarını 

arttırdığını, dijital hikâyelerin yeni konu ve kavramları tanıtmak ve vurgulamak 

amacıyla etkili ve kalıcı bir öğrenme aracı olarak kullanılabileceklerini, 

öğrencilerin zamanı planlama, problem çözme ve iletişim becerileri, işbirliği 

içinde çalışma gibi niteliklerini geliştirme, eleştirel düşünme, bilgi toplama, 

yorumlama, metinleri ve görselleri analiz etme, sentez ve öz-değerlendirme gibi 

becelerilerini geliştirmelerine yardımcı olduğu ifade edilmiştir.  

Abidin ve diğerleri (2011) tarafından yapılan çalışmada deney grubundaki 

çocuklara web tabanlı iki dijital hikâye izletilmiş, kontrol grubundaki çocuklara 

ise öğretmenleri tarafından ders kitabından seçilen hikâyeler okunmuştur. 

Çalışmadan elde edilen bulgulara göre deney grubundaki çocukların dinlediğini 

anlama becerisinin daha iyi geliştiği sonucuna varılmıştır.  

Hung, Hwang ve Huang (2011) yaptıkları çalışmada elde edilen bulgulara 

göre; proje tabanlı dijital hikâye anlatımının öğrencilerin fen dersinde öğrenme 

motivasyonlarını, problem çözme yetkinliklerini ve öğrenme başarılarını olumlu 

şekilde arttırdığı ifade edilmiştir. 

Pieterse ve Quilling (2011) tarafından yapılan çalışmada elde edilen 

bulgulara göre öğrencilerin duygusal zekasının gelişmesinde Web tabanlı dijital 

hikâyelerin etkisinin olup olmayacağı ortaya konmuş, dijital hikâyelerin 

öğrencilerin duygusal gelişimine olumlu yönde katkı sağladığı gözlemlenmiş, 

çeşitli teknolojik araçların kullanılması öğrencilere psikolojik açıdan katkı 

sağlayabileceği önerilmiştir.  

Xu, Park ve Baek (2011) tarafından yapılan çalışmada elde edilen 

bulgulara göre sanal öğrenme ortamındaki dijital hikâye anlatımının daha etkili 

olduğu ve yazma sürecinde öğrencilerin yazma öz-yeterliliklerini daha fazla 

geliştirdiği, dijital hikâye anlatımının sınıflarda yazma öğretimi için bir araç 

olarak kullanılabileceği belirtilmiştir.  

Yang ve Wu (2012) tarafından yapılan çalışmada deney grubu 

öğrencilerine dijital hikâyeler hazırlatılmış, kontrol grubu öğrencilerine ders 

konuları ile ilgili sunum yapılmıştır. Elde edilen bulgulara göre deney grubundaki 
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öğrencilerin İngilizce dersindeki başarıları, eleştirel düşünme ve öğrenme 

motivasyonları bakımından kontrol grubundaki öğrencilere göre olumlu olarak 

farklılık gösterdiği ortaya konulmuştur.  

Titus (2012) tarafından yapılan çalışmada ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin 

fen bilgisi dersinde bilhassa besin zinciri gibi kavramların öğrenilmesinde dijital 

hikâyelerin etkisinin olup olmadığı araştırılmıştır. Elde edilen bulgulara göre; 

dijital hikâyede yazılı olan metinlerin öğrencilerin fen bilgisi dersine ait 

kavramları anlamlandırmalarına ve bu kavramları, kendi besin zincirlerini 

arkadaşlarına ifade etmelerine yardımcı olduğu, grafik oluşturmalarının 

öğrencilerin düşüncelerini yapılandırmalarını sağladığı ortaya konmuştur.  

 Foley’in (2013) dijital hikâye oluşturmanın yazma öğretiminde bir medya 

olarak kullanılmasını amaçladığı çalışmasında dijital hikâyenin, ilkokul 

sınıflarında yeni okuryazarlıklar uygulamasında öğretmenleri yönlendirmek, 

öğrencilerin yazmaya ilişkin algılarını belirlemek, yazma yeteneklerini 

geliştirmek ve onlarda yazar kimliği oluşturmak, onların yazma sürecine dahil 

olmalarını sağlamak için kullanılabileceği ifade edilmiştir.  

Bromberg ve diğerleri (2013) tarafından yapılan araştırmada dijital hikâye 

anlatımı ile öğrencilerin kendi yaşadıklarını aktarmalarının, onların pozitif 

öğrenme tecrübeleri kazanması için önemli olduğunu, bu çalışmada dijital 

hikâyeciliğin bir öğrenme stratejisi olarak kullanılmasıyla öğrencilere zorlu ve 

karışık bilişim sistemlerini daha iyi anlamaları ve kavramaları konusunda 

yardımcı olduğu, öğrencilerin gerçek hayattaki uygulamalar ile bilişim 

sistemlerindeki kavramları arasında bağlantı kurarak bilgiyi yapılandırdıkları 

ortaya konmuştur.  

Abdolmanafi-Rokni ve Qarajeh (2014) tarafından yapılan çalışmada deney 

grubuna dijital hikâye oluşturma, kontrol grubuna ise geleneksel hikâye yazma 

konusunda kurs verilmiştir. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre; dijital 

hikâye oluşturmanın öğrencilerin konuşma becerisi üzerinde daha etkili olduğu 

ayrıca öğrencilerin dil öğrenmeye yönelik motivasyonlarını da artırdığı ifade 

edilmiştir.  

 

 



67 
 

 

 

 

İKİNCİ BÖLÜM 

 
 

2.  YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, bağımlı ve bağımsız 

değişkenler, çalışmanın kapsamı, çalışmanın 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde 

yapılma nedenleri, veri toplama araçları, ders planlarının hazırlanması ve 

uygulanması, deney ve kontrol grubunda yürütülen uygulama süreci, iç ve dış 

geçerliğin sağlanması ve verilerin çözümlenmesi başlıkları oluşturulmuştur. 

Araştırma sürecine ilişkin özet adımlar, Şekil 2’de sunulmuştur. 

 

Şekil 2. Araştırma sürecinin gerçekleştirilmesinde izlenen adımlar 

1. Adım 
•Araştırma konusunun belirlenmesi 

2. Adım 
•Araştırma izinlerinin alınması 

3. Adım 
•Ölçme araçlarının geliştirilmesi veya alan yazından elde edilmesi 

4. Adım 
•Uygulama öncesi işlemler (Deney ve kontrol gruplarının belirlenmesi) 

5. Adım 
•Çalışma gruplarıyla tanışma ve ders izleme 

6. Adım 
•Pilot uygulama 

7. Adım 
•Uygulama süreci ve deneysel işlemler 

8. Adım 
•Uygulama sonrası işlemler 

9. Adım 
•Verilerin analizi ve raporlaştırma 
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2.1. Araştırmanın Modeli 

Bu çalışmada dijital hikâyelerle desteklenmiş ilkokul 4. sınıf 

öğrencilerinin Sosyal Bilgiler dersindeki başarıları, tutumları, motivasyonları, 

bilişüstü düşünmeleri ve karar verme stratejilerinin değişimine etkisini incelemek 

amacıyla yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Bir araştırmada, değişkenlerin nicel 

ölçümü ve o değişkenin başka bir değişken ile olan korelasyonel bağlantısını ele 

almak üzere çoğunlukla deneysel yöntem kullanılmaktadır (Çepni, 2010: 112). 

Deneysel araştırmalarda ortaya konan açıklamalara ek olarak bunların 

gerekçelerinin de yordanmasına imkân verilmektedir. Büyüköztürk ve diğerlerinin 

(2014: 196) deneysel çalışmalarda etkenler değiştiğinde sonuçların da 

değişebileceği öne sürülmüştür. Bir deneysel desende öntest-sontest, bağımlı-

bağımsız değişken ve kontrol-deney grupları bul unmaktadır. Ayrıca gruplardaki 

katılımcıların yansız bir şekilde atanması gerekmektedir. Bu öğelerin bir ya da 

birkaçının eksikliği tam deneysel desenin yarı ya da zayıf desene dönüşmesine yol 

açar. Bu çalışmaya dâhil edilen öğrencilerin öğrenim gördükleri şubeler olduğu 

gibi kabul edilmiş, diğer deyişle uygulanan önteste bağlı olarak grupların birbirine 

denkliği sağlanmış olduğundan şubeler içerisinde öğrencilerin yer değiştirmesine 

gerek duyulmamıştır. Ancak şubelerin deney ya da kontrol grubu olarak tayin 

edilmesinde araştırmacı yansız davranmıştır. Bu bağlamda, ilkokul 4. Sınıf Sosyal 

Bilgiler dersinde uygulanan dijital hikâye tekniğine dayalı öğrenmenin 

öğrencilerin ders başarıları, tutumları, motivasyonları, bilişüstü düşünmeleri ve 

karar verme stratejilerine etkisini inceleyen bu araştırmada, öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen tasarlanmıştır. Kerlinger (1973), öntest-sontest kontrol 

gruplu deseni, deney ve kontrol gruplarına yansız olarak atanan deneklerin 

deneysel manipülasyondan önce ve sonra ölçüldüğü desen olarak tanımlamıştır 

(akt. Büyüköztürk, 2007: 20). Araştırmanın uygulanması ve anlamlı olması için 

iki denk grubun belirlenmesi gerekmektedir. Gruplar belirlenirken random 

dağılım uygulanmaz, hâlihazırdaki bireylerden rastgele biçimde kontrol ve deney 

grubu düzenlenir. Buna karşın kontrol ve deney gruplarının olabildiğince yakın 

demografik öğeler içermesine dikkat edilir (Çepni, 2010: 115). 
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Bu yöntemin aşamaları şu şekildedir: 

1. Önceden rastgele atamadan farklı bir yolla oluşturulmuş gruplar 

rastgele deney ve kontrol grubu olarak seçilir. 

2. Uygulamadan önce gruplara öntest uygulanır. 

3. Deney grubu deneysel çalışmalara katılıp farklı bir süreçten geçerken, 

kontrol grubuna bir müdahalede bulunulmaz. 

4. Uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarına sontest uygulanır 

(Çepni, 2010: 115). Tablo 5’te uygulama süreçleri ifade edilmiştir. 

Tablo 5 

Deneysel Süreçte Kullanılan İşlem ve Ölçme Araçları 

Gruplar Öntest Süreç Sontest 

Kontrol  

Grubu 

T1-T2-T3- 

T4-T5 

2005 Öğretim Programı Doğrultusunda 

Yapılan Sosyal Bilgiler Öğretimi 

T1-T2-T3- 

T4-T5 

Deney 

Grubu 

T1-T2-T3- 

T4-T5 

Dijital Hikâyelerle Desteklenmiş  

Öğrenme Etkinliklerinin Uygulandığı 

Sosyal Bilgiler Öğretimi 

T1-T2-T3- 

T4-T5 

T1: Uygulama Konusuna İlişkin Akademik Başarı Testi              T2: Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Ölçeği 

T3: Bilişüstü Ölçeği    T4: Melbourne Karar Verme Ölçeği 

T5: Motivasyon (Güdülenme) Ölçeği    

 
Çalışmada öncelikle ilkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde yer alan 

“Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesine ilişkin kazanımlar belirlenmiştir. Bu 

aşamadan sonra araştırmacı tarafından kazanımların değerlendirilmesi için 4. sınıf 

düzeyine uygun bir başarı testi hazırlanmıştır. Bunun dışında alan yazında Sosyal 

Bilgiler dersine ilişkin düzenlenmiş bir motivasyon ölçeğine rastlanmadığından 

dolayı Tahiroğlu ve Çakır (2014) tarafından hazırlanmış motivasyon ölçeği 

çalışmaya uyarlanmıştır. Bu kapsamda geliştirilen akademik başarı testi, 

çalışmaya uyarlanan motivasyon ölçeği ve alan yazın taraması sonucu elde edilen 

diğer ölçme araçları (Sosyal Bilgiler tutum ölçeği, bilişüstü ölçeği ve Melbourne 

karar verme ölçeği), öntest olarak deney ve kontrol grubuna uygulanmıştır. 

Deneysel süreç sonunda da yine başarı testi ve diğer ölçme araçları sontest olarak 

deney ve kontrol gruplarına uygulanmıştır. 

 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubu, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Rize ilinin 

Merkez ilçesinde bulunan Anbarlık İlkokulu 4. sınıf öğrencileridir. Araştırmada 
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uygulama yapılacak okulun belirlenmesinde tipik durum örneklemesi 

kullanılmıştır. Bu örnekleme yöntemi, araştırma problem ifadesiyle ilgili evrende 

bulunan pek çok olgudan tipik olan bir olgunun tespit edilerek bu olaya yönelik 

bilgi toplamayı amaçlar. Burada önemli olan sıra dışı olmayan ortalama, tipik bir 

durumun seçilmesidir. Araştırmacı tipik örneklemi seçebilmek için konuyla ilgisi 

olan kişilerle işbirliği yapar, ön bilgi toplar ve örneklemine karar verir 

(Büyüköztürk vd., 2014: 91). Çalışma grubu için Rize ili merkez ilçede bulunan 

okulların istatistikî bilgileri Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6 

Çalışma Grubu İçin Rize İli Merkez İlçede Bulunan Okulların İstatistikî Bilgileri 

Kurum 
Sınıf - Öğrenci Sayısı 

1. sınıf 2. sınıf 3. sınıf 4. sınıf 

Anbarlık İlkokulu 25 21 14 21 

Karasu İlkokulu 13 13 10 14 

Muradiye İlkokulu 24 23 15 16 

Küçükçayır İlkokulu 9 6 5 10 

Şehit Nedim Çalık İlkokulu 19 19 12 19 

Kasarcılar İlkokulu 6 11 14 10 

Dörtyol Şehit Halil Sadıkoğlu İlkokulu 21 13 20 18 

Taşlıdere Gazi İlkokulu 104 80 76 87 

 

Tablo 6’daki okullar dikkate alınarak çalışma grubunun yer aldığı okulun 

belirlenmesinde, öğrencilerin ailelerinin sosyo-ekonomik durumlarının birbirine 

yakın olması ve deneysel uygulama açısından çalışmaların yürütüleceği sınıf 

düzeyinde birden fazla şubenin bulunmasına dikkat edilmiştir. Uygulamaya dâhil 

edilen okulun fiziki ve öğretimsel imkânlarının da geniş bir kapsama ve yeterliliğe 

sahip olması da önemli düzeyde etkili olmuştur. Bu amaçla dersliklerde internet, 

akıllı tahta ve benzeri teknolojik donanımların bulunması dikkate alınmıştır. 

Bununla beraber okulda görev yapmakta olan öğretmenlerin çoğunun bilimsel 

faaliyetlere karşı ilgi duyması ve kendi aralarında bu konularda yoğun bir 

etkileşim içerisine girmeleri gibi öğeler de okul seçimini etkileyen başlıca 

nedenler arasında yer almıştır. Ayrıca okul yönetiminin bu çalışmanın 

yürütülmesinde fazlasıyla kolaylık göstermesi sürecin sistematik biçimde 

yürümesinde olumlu yönde etkili olmuştur. Araştırmada, ilkokul 4. sınıf Sosyal 

Bilgiler dersindeki “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesi dijital hikâyelerle 

desteklenerek öğrencilerin öğrenmelerini anlamlı hale getirecek etkinlikler 
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uygulanmıştır. Bu doğrultuda öğrencilerin akademik başarıları, tutumları, karar 

verme stratejileri, üstbiliş düşünme ve güdülenme düzeyleri geliştirilmeye 

çalışılmıştır.  

Yarı deneysel olarak tasarlanmış bu araştırmanın katılımcıları, yukarıda 

belirtilen ölçütler doğrultusunda 2016-2017 yılında Rize ilinin Anbarlık ilçesinde 

yer alan Anbarlık İlkokulundaki dördüncü sınıflarından meydana gelmiştir. 

Araştırma, bir şubenin sınıf mevcudu 20, diğer şubenin ise sınıf mevcudu 22 

olmak üzere toplam 42 öğrenciden oluşan çalışma grubu ile yürütülmüştür. 

Öncelikle taslak veya deneme uygulaması başka gruplar üzerinde uygulanarak son 

hali verilen başarı testi, Anbarlık İlkokulu’nda 4. sınıf düzeyindeki iki şubeye 

öntest olarak uygulanmıştır. Bu uygulama ile şubelerin birbirine göre düzeylerinin 

denk olup olmadığı belirlenmeye çalışılmıştır. Öntest sonucunda şubelerinin 

birbirine denk oldukları görülmüş, ardından random yöntemi ile 4/A sınıfı deney; 

öğrencilere ait demografik özellikler Tablo 7’deki gibidir. 

 
Tablo 7 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Demografik Özellikler 

 

Grup 
Toplam 

Deney  Kontrol 

f f f 

Cinsiyet 
Kız 10 10 20 

Erkek 12 10 22 

Toplam 22 20 42 

 

Tablo 7’ye göre deney grubunun 10’u kız, 12’si erkek; kontrol grubunun 

ise yarısı kız, yarısı erkek öğrencilerden oluşmaktadır. Tüm çalışma grubunun 

20’si kız, 22’si ise erkek öğrencilerden meydana gelmiştir. Buna göre çalışma 

grubunun cinsiyet dağılımının birbirine yakın değerlerde olduğu belirtilebilir. 

 

2.3. Bağımlı ve Bağımsız Değişkenler 

Nedensel kapsamda düşünüldüğünde bir olay, olgu ve durum üzerinde 

neden-sonuç ilişkisi gösteren değişkenler, bağımlı ve bağımsız değişkenler 

şeklinde söz edilmektedir. Bağımlı değişken, araştırmanın sonucunu yansıtan ve 

bağımsız değişkene bağlı olarak ortaya konan değişkendir. Bağımsız değişken ise 

araştırmacının ilgisinin odaklandığı nicel veya nitel yapı gösteren değişkendir 

(Büyüköztürk, 2002: 3). 
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Bu çalışmanın bağımsız değişkeni, dijital hikâye tekniğine dayalı öğretim 

etkinlikleri; bağımlı değişkenleri ise öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersi akademik 

başarıları, tutumları, karar verme stratejileri, üstbiliş düşünme ve güdülenme 

düzeyleri olarak belirlenmiştir. 

 

2.4. Çalışmanın Kapsamı 

Bu tez çalışması, ilkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde uygulanmıştır. 

Dijital hikâye uygulmasının ilkokul düzeyinde uygulanmasının temel nedeni, 

öğrencilerin başarı gibi bilişsel öğelerini, tutum ve motivasyon gibi duyuşsal 

öğelerini, ayrıca öğrenmelerini gözden geçirmesi ya da düşünmeyi düşünme 

olarak nitelendirilen bilişüstü düşünme ile karar verme becerilerini ne yönde 

etkilediğinin ortaya konulmasıdır. Bunun yanında alan yazında Sosyal Bilgiler 

dersine yönelik yeterinde çalışma olmaması da önemli bir gerekçe olarak 

düşünülebilir. Literatürde Sosyal Bilgiler dersine yönelik Ünlü (2018) tarafından 

yapılan çalışmada da dijital hikâyeler “İyi ki Var” ünitesinde uygulanmış ve 

öğrencilerin başarı, kontrol odağı ve eleştirel düşünme becerileri 

değerlendirilmiştir. Bu araştırma ise hem ünite hem de ele aldığı bağımlı 

değişkenler bakımından farklılaşmıştır. Dolayısıyla çalışmanın uygulandığı 

“Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesindeki temalarda belirlenen kazanımlar için 6 

haftalık bir uygulama süreci planlanmıştır. Konu başlıkları ve kazanım süreleri 

Tablo 8’de belirtilmiştir. 

 
Tablo 8 

Konu Başlıkları ve Kazanım Süreleri 

Ders Süresi Konu Başlığı Kazanımlar 

40+40 

dakika 
Dünya Turu 

Dünya üzerinde çeşitli ülkeler olduğunu fark 

eder. 

40 dakika Her Ülke Ayrı Bir Dünya 

Görsel materyallerden yararlanarak çeşitli 
toplumların günlük yaşamlarına ilişkin 

çıkarımlarda bulunur. 

40+40 

dakika 
Her Ülke Ayrı Bir Dünya 

Görsel materyallerden yararlanarak çeşitli 
toplumların günlük yaşamlarına ilişkin 

çıkarımlarda bulunur. 

40 dakika Hepimiz Kardeşiz 
Kendisi ile başka bir toplumdaki yaşıtlarının 

günlük yaşamlarını karşılaştırır. 
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Tablo 8 (Devam) Konu Başlıkları ve Kazanım Süreleri 

40 dakika Hepimiz Kardeşiz 
Kendisi ile başka bir toplumdaki yaşıtlarının 

günlük yaşamlarını karşılaştırır. 

40 dakika Bütün Kutlamalar Özeldir 
Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere 

örnekler verir. 

40 dakika Bütün Kutlamalar Özeldir 
Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere 

örnekler verir. 

40+40 

dakika 
Bütün Kutlamalar Özeldir 

Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere 

örnekler verir. 

40 dakika Bütün Kutlamalar Özeldir 
Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere 

örnekler verir. 

40 dakika Ölçme ve Değerlendirme 
Açık uçlu sorular, çoktan seçmeli, doğru-yanlış 

soruları, yapılandırılmış grid. 

 

Çalışmada Sosyal Bilgiler dersinde “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesi ile 

ilgili olarak araştırmacı tarafından geliştirilen etkinlikler, öğrencilerin kendi sınıf 

öğretmenleri tarafından uygulanmıştır. Sınıf öğretmeninin öğrencilerini daha 

yakından ve ayrıntılı biçimde tanıma fırsatı bulduğu için, ayrıca araştırmacının 

yakın etkide bulunarak sonuçları yanıltma ihtimalini ortadan kaldırmak amacıyla 

bu şekilde bir araştırma ortamı inşa edilmiştir. Bu sayede sınıf öğretmeni 

tarafından öğrencilerde kendilerine güven duyma, daha derin düşünme, iletişim 

kurma, rahatlıkla soru sorma, kendilerini yansıtma ve öğrendiklerini eleştirme gibi 

durumlar süreç boyunca desteklenebilmiştir. 

 

2.5. Çalışmanın 4. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde Yapılma Nedenleri 

Sosyal Bilgiler dersinin seçilme amacı, ders yükünün çok ağır olmaması, 

günlük hayatla yakın bağlantılı olması ve öğrenciler tarafından ilgi çekici 

olmasıdır. Aynı zamanda Sosyal Bilgiler dersi, takım çalışmasına, araştırma 

yapmaya, iletişim kurmaya, kendini ifade etmeye, günlük hayat problemlerine 

ilişkin çözüm üretmeye ve sorunlar üzerinde daha derin düşünmeye izin verecek 

bir içeriğe sahip olması ve seçilen ünitede (Uzaktaki Arkadaşlarım) bilgi 

yoğunluğunun yanında öğrencileri düşünmeye yönlendirecek unsurların da 

bulunması etkili olmuştur. 
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2.6. Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde çalışma kapsamında kullanılan akademik başarı testi, tutum, 

motivasyon (güdülenme), bilişüstü düşünme ve karar verme stratejisi ölçme 

araçları tanıtılmıştır. 

 
 
2.6.1. Sosyal Bilgiler Dersi Akademik Başarı Testi 

Ölçme aracını geliştirmek için öncelikle, Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve 

Terbiye Kurulunun 25.05.2015 tarih ve 34 sayılı (ekli listesinin 76’ncı sırasında) 

Kurul Kararı ile 2016-2017 öğretim yılından itibaren 5 yıl süreyle okutulması ön 

görülen Koza Yayın Dağıtım’ın (2016) yayımladığı Sosyal Bilgiler dersi 4. sınıf 

öğretmen kılavuz kitabından 8. ünite olan “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesine ait 

kazanımlar incelenmiştir. Kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla kılavuz kitapta 

belirtilen işlenme süresi ağırlıklarına göre her kazanımdan en az dört soru olacak 

şekilde çoktan seçmeli dört seçenekli 25 sorudan oluşan bir Sosyal Bilgiler dersi 

başarı testi hazırlanmıştır. Başarı testi hazırlanırken çeşitli ilkokul dördüncü sınıf 

test kitaplarından, dergilerden ve farklı ders kitaplarından yararlanılmıştır 

(Akpınar, 2003; Altan, 2015; MEB, 2017). 

Eğitimde testler bir üniteye ya da konuya başlamadan önce eğitim-öğretim 

süresinde ve ünite ya da konu sonunda öğrencilerin seviyelerini ölçmek için 

kullanılır (Metin, 2016: 190). Başarı testini geliştirmede farklı görüşler 

bulunmakla birlikte bu çalışmada hazırlanan başarı testinde şu aşamalara dikkat 

edilmiştir: 

 Testin geliştirilmesi aşamasında ilk olarak, 2016-2017 eğitim-öğretim 

yılının bahar döneminde araştırmaya dâhil edilen “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesi 

için belirlenen kazanımları içermesine dikkat edilmiştir. 

 Araştırmacı tarafından teste yönelik kazanım-davranış ilişkisini ortaya 

koyan bir belirtke tablosunun düzenlenmesi gerekmektedir. Belirtke tablosunun 

oluşturulmasıyla testte dâhil edilen soruların hangi kazanımı ölçmeye yönelik 

olduğu ve Bloomun revize edilen taksonomisinin bilişsel alan sınıflandırılmasında 

hangi seviyede olduğu anlaşılabilir (Metin, 2016: 193). Bu doğrultuda belirlenen 

kazanımlar ve kazanımlara yönelik belirtke tablosu Tablo 9’daki gibi 

oluşturulmuştur.  
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 Belirtke tablosunun düzenlenmesinin ardından kazanımlar dikkate 

alınarak 4. sınıf Sosyal Bilgiler seviyesine uygun farklı yayınevleri kitaplarından 

seçilerek araştırmacı tarafından 25 soruluk test maddesi düzenlenmiştir. Ardından 

bu maddelerin hangi bilişsel alana ve hangi kazanıma ait olduğu belirlenmiştir. 

 Başarı testi için hazırlanan bu maddeler deney ve kontrol grubu 

dışındaki başka okulda öğrenim gören 5. sınıf öğrencilerine çözdürülmüştür. Pilot 

uygulamanın, 4. sınıf öğrencileri yerine 5. sınıf öğrencilerine çözdürülmesinin 

nedeni belirlenen kazanımların eğitim-öğretim süreci içinde henüz verilmemiş 

olmasıdır. Bu uygulamadaki amaç, öğrencilerin cevaplamalarına göre soruların 

ayırt edicilik gücünün belirlenerek başarı testine en son halini belirlemektir.  

 Bu uygulamadan sonra araştırmacı tarafından denemelik sorular tekrar 

incelenerek bilimsel yönden doğruluğu, teknik açıdan eksikliği ve bilişsel alan 

basamaklarının belirlenmesi için uzman görüşüne başvurulmuştur. 

 Hazırlanan sınavın test maddelerinin bilişsel alan basamaklarına göre 

dağılımı, uzman görüşlerine göre yapılmıştır.  

 Test maddelerinin dil bakımından anlaşılır olup olmadığı, dil bilgisi ve 

yazım kurallarına uygunluğu iki dil uzmanı tarafından yapılmıştır. 

 Hazırlanan test maddelerinin kontrolü, öğrencilerin seviyesine 

uygunluğu, belirlenen kazanımı ölçüp ölçmediğine yönelik olarak Rize il 

merkezindeki 2 ilkokulda görev yapan 5 sınıf öğretmeninin görüşlerine 

başvurulmuştur. Öğretmen görüşleri Tablo 10’da belirtilmiştir. 

 Soruların kazanımlara aynı oranda dağıtılmasına dikkat edilmiş, cevabı 

kesin ve tek olan sorular seçilmiştir. 

 Testin ilk sayfasında öğrencilerin testi cevaplarken “dikkat edilmesi 

gerekenler” şeklinde bir yönerge hazırlanmıştır. Bu yönergede içeriğin özü, testin 

amacı, yanlış soruların doğrulara etkisi olup olmadığı, testin süresi ve soru sayısı 

belirtilmiştir. 

 Test maddeleri, yazı karakterine ve büyüklüğüne, satır aralıklarına ve 

uzunluklarına dikkat edilerek yazılmıştır. Test maddelerinin yazımında Times 

New Roman yazı stilinde, 12 punto ile 16 cm satır genişliğinde düzenlenmiştir.  
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 Başarı testi hazırlarken standart bir başarı testi geliştirmek ve sonuçlar 

üzerinde istatiksel işlemler yapmak için çoktan seçmeli soruların kullanılması 

daha uygundur (Metin, 2016: 195). 

 Doğru seçeneklerin birbirine yakın sayıda olmasına dikkat edilmelidir. 

Bu amaçla hazırlanan testte taslak formdaki 25 sorunun 4 seçeneğe göre 

dağılımına bakıldığında B, C ve D seçenekleri 6, A seçeneği ise 7 sorunun cevabı 

niteliğindedir. Asıl uygulama formundaki 20 sorunun cevap dağılımı ise birbirine 

eş değerdedir. 

Bu prensipler dikkate alınmak suretiyle uygulamanın yürütüldüğü üniteye 

ait toplam 4 kazanım tespit edilmiştir. Bu kazanımlar ve bunları ölçmek amacıyla 

hazırlanan soruların eşleşmesi aşağıdaki belirtke tablosunda verilmiştir. 

Tablo 9 

Kazanımlara Yönelik Belirtke Tablosu 
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4.8.1 Dünya Turu 

Barış 
Kıta 
Sanat 
Ulaşım 

A-1   X      

A-2                                   
A-3 
A-4 
A-6 
A-7 
A-14 

A-16 
A-18 
C-2 
C-3 
C-5 
C-6 
C-7 
C-8 

E-1 

X 
X 
X 

 
 
 

X 
X 
 

X 
X 

X 
X 
X 
X 

 

 

 
 

 
X 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 

X 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 

 
X 
 
 
 
 
 
 

X 

4.8.2 Her Ülke Ayrı Bir 

Dünya 

Benzerlik ve 
Farklılık, İklim, 
Kültür, Kültürel 

Öğe, Millet 

A-5 X      

A-8 X      

C-4 X      

D      X 

4.8.3 Hepimiz Kardeşiz 

Benzerlik ve 
Farklılık, İklim, 
Kültür, Kültürel 
Öe, Millet  

A-15    X   

A-17    X   

A-20 X      
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Tablo 9 (Devam) Kazanımlara Yönelik Belirtke Tablosu 

4.8.4 Bütün Kutlamalar 
Özeldir 

Benzerlik ve 
Farklılık 
İklim 
Kültür 
Kültürel Öğe 
Millet 

A-9      X 

A-10 

A-11 
A-12 
A-13 

X 

X 
X 
X 

     

A-19 X     
 

 

4.8.1 - 4.8.2 -
4.8.3. - 4.8.4.-  

“Uzaktaki 
Arkadaşlarım” 
Ünitesi 

- B     X  

A: Çoktan Seçmeli             B: Yapılandırılmış Grid                      C: Doğru-Yanlış                       
D: Metafor             E: Açık Uçlu 
 

Testin kapsam geçerliliğinin sağlanması amacıyla testteki soruların ilgili 

üniteyi dengeli olarak örnekleyen ve kapsadığı soruların her birinin ölçmek 

istediği kazanımı gerçekten ölçen test olmasına özen gösterilmiş ve uzman 

görüşüne başvurulmuştur. Bu amaçla test, konu uzmanlarının ve öğretmenlerin 

görüşlerine sunulmuş (Tablo 10) ve bu doğrultuda gerekli düzeltmeler yapılmıştır. 

 
Tablo 10 

Öğretmenlerin Uygunluk Açısından Maddelerle İlgili Görüşleri 

Soru no Uygun (f) Uygun değil (f) Görüş Uygunluk Katsayısı 

1 3 2 Kullanılabilir .60 

2 3 2 Kullanılabilir .60 
3 3 2 Kullanılabilir .60 

4 3 2 Kullanılabilir .60 

5 4 1 Uygun .80 

6 3 2 Kullanılabilir .60 

7 3 2 Kullanılabilir .60 

8 3 2 Kullanılabilir .60 

9 1 4 Uygun Değil .20 

10 2 3 Uygun Değil .40 

11 4 1 Uygun .80 

12 3 2 Kullanılabilir .60 

13 3 2 Kullanılabilir .60 

14 4 1 Uygun .80 
15 3 2 Kullanılabilir .60 

16 3 2 Kullanılabilir .60 

17 3 2 Kullanılabilir .60 

18 3 2 Kullanılabilir .60 

19 2 3 Uygun Değil .40 

20 4 1 Uygun .80 

21 - 5 Uygun Değil .00 

22 4 1 Uygun .80 

23 3 2 Kullanılabilir .60 

24 4 1 Uygun .80 

25 2 3 Uygun Değil .40 

 

Gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra testin güvenirliğinin ve ayırt edicilik 

düzeyinin sınanması amacıyla, araştırmanın sürdürüldüğü MEB’e bağlı Rize ili 
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genelindeki araştırma kapsamına alınan okula denk başka bir ilkokulda okuyan 

toplam 56 öğrenciye test uygulanmıştır. Bu uygulama sonucunda elde edilen 

veriler “ITEMAN” programı ile bilgisayarda madde analizine tabi tutulmuş ve 

aşağıdaki sonuçlar elde edilmiştir.  

Deneme grubunun her bir maddeye verdikleri cevaplar puanlanmıştır. 

Puanlama yapılırken sorulara verilen her doğru cevap için “1”, her yanlış ya da 

boş cevaplar için ise “0” puan verilmiştir. Toplam puanı hesaplanan kâğıtlar, en 

yüksekten en düşük puana doğru sıralanmıştır. Sıralamada yüksek puandan 

başlanarak yukarıdan aşağıya doğru kâğıtların % 27’si ayrılarak üst grup, en 

düşük puanlı % 27’lik öğrenci grubu ise alt grup olarak belirlenmiştir. Pilot 

uygulama sonucunda elde edilen madde güçlük indeksi ve ayırıcılık gücü indeksi 

Tablo 11’de belirtilmiştir: 

Tablo 11 

Madde Güçlük İndeksi ve Ayırıcılık Gücü İndeksi Değerleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Madde No Güçlük Ayırıcılık 

1 .617  .717 

2 .553  .654 

3 .482  .445 

4 .674  .657 

5 .830  .628 

6 .631  .578 

7 .582  .296 

8 .525  .506 

9 .319  .366 

10 .369  .606 

11 .745  .632 

12 .624  .385 

13 .440  .422 

14 .752  .701 

15 .504  .644 

16 .468  .412 

17 .631  .506 

18 .553  .615 

19 .348  .383 

20 .844 .635 

21 .261  .482 

22 .773  .810 

23 .447  .426 

24 .809  .657 

25 .354  .336 
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İlkokul 5. sınıf öğrencilerinin Sosyal Bilgiler dersi “Uzaktaki 

Arkadaşlarım” ünitesine dair başarı düzeylerini ölçmek amacıyla geliştirilen 25 

maddelik Sosyal Bilgiler başarı testine ait madde analiz sonuçlarına göre, 

maddelerin güçlük indeksleri .319 ile .844 arasında; maddelerin ayırıcılık 

indeksleri de .296 ile .810 arasında değişmektedir. Madde güçlük indeksi .40 - .90 

arasında ve madde ayırt edicilik indeksi .25’ten büyük olan maddenin tipik iyi bir 

madde olduğu ifade edilmektedir (Şahin, 2009). Madde ayırt edicilik indeks 

değerlerinin yorumlanmasında Tablo 12’de belirtilen ölçütler kullanılmıştır.  

Tablo 12 

Madde Analizi Terimleri ve Açıklamaları  

M
a
d

d
e 

A
n

a
li

zi
 

Türkçe 

Karşılığı 
Tanımlamalar Aralıklar ve Açıklamalar 

P
ro

p
. 

C
o
rr

ec
t 

Madde güçlüğü 
(pj) 

Bir maddeyi doğru 
cevaplayan öğrenci 
sayısının, testi alan tüm 
öğrenci sayısına 
bölümüyle bulunur. 

.00 ile .39 arasında ise, ZOR 

.40 ile .60 arasında ise, ORTA 

.61 ile 1.00 arasında ise, KOLAY 
a) Orta güçlükteki (pj=.50) maddeler öğrenciler 
arasındaki farklılaşmayı en iyi ortaya koyan 
maddelerdir. Başarı testinin ortalama güçlüğü 
.50 civarında olmalıdır. 

b) Madde güçlüğü 1.00 olan bir madde çok 
kolay olup, bilenle bilmeyeni ayırt 
edememektedir. 

D
is

c.
 I

n
d
ex

 

Madde ayırıcılık 
gücü (rjx) 

Öğrencilerin 
maddelerden aldıkları 
puanlarla, testin 
tümünden aldıkları 

puanlar arasındaki 
korelasyon, o maddenin 
testin ölçtüğü değişkenle 
ilişkisini vermektedir. 
Aslında bir iç tutarlık 
ölçüsüdür. 

.40 ve üzeri ise Çok İyi Madde 

.30 ile .39 arasında, Oldukça İyi 

.20 ile .29 arasında, Düzeltilmeli 

.19 ve altıda ise Çok Zayıf Madde (Testten 

çıkarılmalıdır) 
.00-.19 ise teste alınmaz (Çok Kötü Madde) 
.20-.29 ise düzeltilerek teste alınır. 
.30-1.00 ise teste alınır. 
a) Maddenin ayırt ediciliği, o sorudaki davranışı 
bilenle bilmeyeni ayırt edebilmektir. Geçerlik 
ve güvenirliğin bir göstergesidir. 
b) Madde ayırt ediciliği yüksekse, test puanı 
yüksek olanların maddeyi doğru cevaplamaları, 

test puanı düşük olanların ise maddeyi yanlış 
cevaplamaları (çeldiricilere kaymaları) beklenir. 
c) Madde ayırt edicilik indeksi, üst grup ile alt 
grup öğrencilerinin test ile ölçülen özellikler 
açısından birbirlerinden ne derece ayrıldığını 
göstermektedir. 

(Kaynak: Gönen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011: 43) 

 
Bu testin daha sonra Cronbach Alpha güvenirliği hesaplanmıştır. Bu 

güvenirlik katsayısı bir uygulama sonunda tutarlı olarak güvenirliği verdiğinden 

tercih edilmiştir. Bulunan bu değerler, testin güvenirliği için yeterli görülmüştür. 

Bu sonuçlara göre testin amaca hizmet eder nitelikte olduğu düşünülmüş ve 
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araştırmada “Sosyal Bilgiler dersi başarı testi” olarak kullanılmıştır. Tablo 13’te 

güvenirlik katsayısına ilişkin değerler sunulmuştur. 

 
Tablo 13 

Uzaktaki Arkadaşlarım Ünitesi Başarı Testi Madde Analiz Sonuçları 

Süreç N Soru Sayısı   ss rjx pj KR-20 

Geliştirme 56 25 30.73 8.96 .51 .54 .83 

Araştırma 42 20 59.82 15.42 .40 .63 .76 

 

Tablo 13 incelendiğinde testin KR-20 güvenirlik değeri geliştirme 

aşamasında .83; asıl uygulama aşaması için ise .76 olarak tespit edilmiştir. 

Güvenirlik değeri için .60 üzerindeki değerler kabul edilebilir olarak 

görülmektedir. Bu doğrultuda araştırma açısından testin güvenilir sonuçlar 

sunduğu söylenilebilir. Testin madde güçlük indeksi açısından geliştirme 

aşamasında değeri .54; asıl uygulamada ise değeri .63 olarak hesaplanmıştır. 

Testin güçlük derecesinin hem geliştirme aşaması hem de asıl uygulama için orta 

düzeyde olduğu söylenebirlir. Ayrıca ayırt edicilik değerleri açısından da 

incelendiğinde geliştirme aşamasında değeri .51; asıl uygulamada değeri .40 

olarak elde edilmiştir. Bu değerlerden de yola çıkarak testin ayırt edicilik 

açısından çok iyi düzeyde olduğu söylenebilir.  

Nihai Test: Yapılan pilot uygulama sonucunda hesaplanan madde ayırt 

edicilik gücü ve uzman görüşleri değerlendirmeleri sonucunda 9, 10, 19, 21 ve 25 

numaralı sorular testten çıkarılarak 20 maddelik çoktan seçmeli başarı testi 

hazırlanmıştır. Kapsam geçerliliğini etkilememek için madde ayırt edicilik 

indeksine göre çıkarılan soruların ait olduğu kazanımlarını içeren ayırt edicilik 

gücü daha yüksek olan başka sorular test içerisinde bırakılmıştır. Bu bağlamda 

madde analizi sonuçlarından yararlanılarak, testte yoklanacak davranışlardan her 

biri için o davranışı ölçmek amacıyla hazırlanan maddelerden en iyisinin teste 

alımıyla güvenirliği ve geçerliği yüksek olan bir nihai test oluşturulmuş 

bulunmaktadır. 20 maddeden oluşan nihai başarı testinin ortalama güçlük indeksi 

ortalama .50 seviyesinde, ortalama ayırt edicilik indeksi ise .25 ve üzerindedir. 

Nihai başarı testinin güvenirliğinin .76 bulunmasıyla tatmin edici bir değerde 

güvenirliği yüksek çoktan seçmeli bir başarı testi oluşturulmuştur. Deney ve 
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kontrol grubundan meydana gelen toplam 42 öğrenciye uygulanan başarı testi 

(Nihai Test) Ek-1 de verilmiştir.  

 

2.6.2. Uzaktaki Arkadaşlarım Ünitesine İlişkin Açık Uçlu Soru Formu 

Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesinde 

daha çok üst düzey (analiz, sentez, değerlendirme) becerilerini belirlemek 

amacıyla ayrıca açık uçlu maddelerden oluşan bir soru formu hazırlanmıştır. 

Açık uçlu soru formunun geliştirilmesinde çoktan seçmeli başarı testinin 

geliştirilmesinde oluşturulan belirtke tablosu kullanılmış ve “1. Dünya üzerine 

çeşitli ülkeler olduğunu fark eder.”, “2. Görsel materyallerden yararlanarak 

çeşitli toplumların günlük yaşamlarına ilişkin çıkarımlarda bulunur.”, “3. 

Kendisi ile başka bir toplumdaki yaşıtlarının günlük yaşamlarını karşılaştırır.” ve 

“4. Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere örnekler verir.” kazanımları 

doğrultusunda açık uçlu 2 madde oluşturulmuştur. Oluşturulan açık uçlu sorular 

için bir ölçme ve değerlendirme uzmanı, bir Türk dili uzmanı ile iki konu alan 

uzmanının görüşü alınmıştır. Uzman görüşleri doğrultusunda taslak açık uçlu 

başarı testinde oluşturulan maddeler arasında üst düzey becerilere odaklanan ve 

çoktan seçmeli başarı testi ile aynı kazanımı ölçen 2 madde belirlenmiştir. 

“Uzaktaki Arkadaşlarım”ünitesine ilişkin açık uçlu taslak soru formunun 

10 öğrenci ile ön uygulaması gerçekleştirilmiştir. Ön uygulama, iki soruda 

anlaşılmayan yerlerin olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılmıştır. 

Öğrencilerin anlamakta güçlük çektiklerini ifade ettikleri birinci soru gözden 

geçirilip değiştirilmiştir. “Öncelikle 2016-2017 eğitim-öğretim yılında “Uzaktaki 

Arkadaşlarım” ünitesini işlemiş öğretmenlerin sınıflarındaki 56 öğrenciye 

uygulanmıştır. Öğrencilerin soru formuna vermiş oldukları cevaplar üç puanlayıcı 

tarafından puanlatılmış ve puanlayıcılar arasındaki ilişkilerin .78, .86 ve .85 olarak 

hesaplandığı belirlenmiştir. Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesine ilişkin açık uçlu 

soru formunun nihai formunda yer alan 2 soru için tekrar konu alan uzman görüşü 

alınmış ve açık uçlu soru formuna son şekli verilmiş ve maddeler için puanlama 

anahtarı oluşturulmuştur. Ek 3b’de açık uçlu soru formu için ek olarak hazırlanan 

puanlama anahtarı yer almaktadır. 
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2.6.3. Sosyal Bilgiler Tutum Ölçeği 

Öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlarını ölçmek için 

Kurnaz (2002) tarafından 16 madde olarak geliştirilen ve Çelebi (2006) tarafından 

uzman görüşlerine sunularak bazı maddelerin ölçme aracından çıkarılmasıyla 12 

maddeye indirilen araç kullanılmıştır. Ölçme aracı kullanılmadan önce gerekli 

izinler ve uzman görüşü alınmıştır. Sosyal Bilgiler tutum ölçeği, “Her zaman”, 

“Bazen”, “Hiçbir zaman” biçiminde öğrencilerin görüşlerini belirtecekleri şekilde 

hazırlanmıştır. Sosyal Bilgiler tutum ölçeği’nde 1, 2, 3, 4, 8, 9. maddeler olumlu 

ve 5, 6, 7, 10. 11, 12. maddeler olumsuz tutum ifadeleri içermektedir. Sosyal 

bilgiler tutum ölçeği 12 maddeden oluşmakta olup üçlü likert tipindedir (Ek-3b). 

Sosyal Bilgiler tutum ölçeği uygulamalarında uygulama öncesinde 

araştırmacı tarafından öğrencilere tutum ölçeği hakkında bilgiler verilmiş, gerekli 

açıklamalar yapılmıştır. Öğrencilerin, ölçme aracında yer alan her maddeye 

vermiş oldukları tepkiler, olumlu maddelerde “Her Zaman” seçeneği için “3”, 

“Bazen” seçeneği için “2”, ve “Hiçbir Zaman” seçeneği için de “1” puan; olumsuz 

maddelerde “Her Zaman” seçeneği için “1”, “Bazen” seçeneği için “2”, ve “Hiçbir 

Zaman” seçeneği için de “3” puan verilerek sayısallaştırılmış, daha sonra 

bilgisayar ortamına aktarılarak analizleri yapılmıştır. Ölçeğin alındığı orijinal 

kaynakta belirtilen açıklamalara göre testin ortalama güvenirliği .8496 düzeyinde 

belirlenmiştir.   

 
 
2.6.4. Motivasyon (Güdülenme) Ölçeği 

Bu çalışmada, Tahiroğlu ve Çakır (2014) tarafından Matematik dersi için 

geliştirilen ilkokul 4. sınıflara yönelik matematik motivasyon ölçeği uyarlanarak 

kullanılmıştır. Bu doğrultuda orijinal ölçme aracı için öncelikle likert tipi ölçek 

geliştirme ve analiz etme, Sosyal Bilgiler öğrenme ve motivasyon (güdüleme) 

kavramlarına yönelik alanyazın taraması yapılmıştır. Daha sonra 4. sınıf 

öğrencilerinden Sosyal Bilgiler dersinde çalışma isteklerini ve motivasyonlarını 

etkileyen nedenlere ilişkin verilerle ilkokul 4. sınıf okutan bazı öğretmenlerin 

öğrencileri Sosyal Bilgiler dersinde nasıl güdüledikleri ve öğrencilerin 

güdülenmesini etkileyen faktörlerin neler olabileceğine ilişkin veriler toplanmıştır. 

Elde edilen dokümanların incelenmesi sonucu Tahiroğlu ve Çakır (2014) 

tarafından oluşturulan ölçeğin bu çalışmada kullanılabileceğine kanaat 
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getirilmiştir. Bu ölçme aracına yönelik uzman görüşleri alınarak ve ön uygulama 

şeklinde 4. sınıfta okuyan 56 öğrenciye uygulanarak değerlendirmeler 

gerçekleştirilmiştir. Bu deneme uygulaması sonucu elde edilen veriler üzerinde 

geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yürütülmüştür. Faktör analizi sonucunda, 

ölçeğin orijinal kaynakta da belirtildiği üzere 5 boyut içerisinde yer alan toplam 

32 maddeden meydana geldiği belirlenmiştir. Orijinal kaynakta bu beş boyutun, 

tüm ölçme aracı puanları içindeki varyansın % 51.928’ini açıkladığı belirtilmiş 

olmakla birlikte bu araştırmada ise değer % 59.132 olarak belirlenmiştir. Scherer, 

Wiebe, Luther ve Adams (1988) tarafından belirlenen kriterlere göre (Tavşancıl, 

2010) bu oran ölçeğin faktör yapısının güçlü olduğunu ortaya koymaktadır. 

Ölçeğin tamamının iç tutarlılık güvenirliği (Cronbach Alpha) ise orijinal kaynakta 

.93 olarak hesaplanmasına rağmen bu çalışmada ise .78 olarak bulunmuştur. Bu 

sonuç Tavşancıl (2010) ve Özdamar’ın (1999) ortaya koyduğu kriterlere göre 

ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğunu göstermektedir. Ayrıca, ölçeğin, test-

tekrar-test yöntemi sonucunda tamamının Cronbach Alpha iç tutarlılık 

katsayısının Tahiroğlu ve Çakır’ın (2014) çalışmasında .91; bu çalışmada ise .74 

olduğu görülmüştür. Bu durumun ölçeğin zaman içindeki güvenirliğini göstermesi 

bakımından önemli olduğu öne sürülebilir. 

 
 
2.6.5. Bilişüstü Düşünme Ölçeği 

Bu çalışmada kullanılan bilişüstü düşünme ölçme aracı Yıldız, Akpınar, 

Tatar ve Ergin’in (2009) çalışmasından alınmıştır. Yıldız, Akpınar, Tatar ve 

Ergin’in (2009) tarafından geliştirilen ve 40 maddeden oluşan bilişüstü düşünme 

ölçeği altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinden oluşan 426 kişilik bir grup 

üzerinde uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonuçlarına göre ölçme aracı 

sekiz boyuttan oluşmuştur ve açıkladığı varyans oranı % 71.36 olarak 

belirlenmiştir. Bu boyutlar, açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi, koşulsal bilgi, bilişsel 

stratejiler, kendini izleme, kendini kontrol etme, kendini değerlendirme olarak 

isimlendirilmiştir. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre χ2 değeri=1131.31 

(df=375, p<.00), RMSEA=.04, GFI=.85, AGFI=0.81, CFI=.90, NFI=.87, 

RMR=.05 olarak hesaplanmıştır. Modeldeki bütün faktör yüklerinin anlamlı 

olduğu bulunmuştur (p<.05). Belirtilen ölçütler açısından sekiz faktörlü modelin 

verilerle uyumlu olduğu ileri sürülmüştür. Üst % 27 ile alt % 27’lik grupların 
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madde ortalama puanları arasında yapılan t-testi sonuçlarından, farkların tüm 

maddeler ve faktörler için anlamlı olduğu görülmüştür. Ölçme aracının tümüne 

ilişkin Croanbach alpha iç tutarlılık kat sayısı ise .96 olarak hesaplanmıştır. 

Orijinal kaynaktan alınan bu verilere dayanarak bu ölçme aracı için bir 

deneme uygulaması gerçekleştirilmemiştir. Toplam 30 maddeden oluşan ölçme 

aracının cevaplanma süresi yaklaşık 10 dakika olarak belirlenmiştir. Ölçme 

aracının uygulanmasında sonra yapılan veri girişlerinin ardından analizlerde tek 

boyutlu toplam puanlar üzerinden hesaplamalar yapılmış ve karşılaştırmalar 

gerçekleştirilmiştir. 

 
 
 

2.6.6. Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II 

Bu çalışmada Mann ve diğerleri (1998) tarafından geliştirilen, Deniz 

(2004) tarafından Türkçeye çevrilerek geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yürütülen 

Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II uygulanmıştır. Melbourne Karar Verme 

Ölçeği iki alt ölçekten meydana gelmiştir. Birinci ölçek, karar vermede özsaygıyı 

(kendine güven) belirlemeyi amaçlayan bir ölçektir. Bu ölçek, 6 maddeden 

oluşmuştur ve 3 madde tersi biçimde puanlanmıştır. Puanlama, doğru (2), bazen 

doğru (1) ve doğru değil (0) şeklinde yapılmıştır. Ölçekten alınan en yüksek puan 

12’dir. Puan artışı karar vermede özsaygının yüksek olduğunun göstergesidir.  

İkinci ölçek ise 22 maddeden oluşmakta olup çeşitli karar verme stillerini 

ölçmektedir. 4 alt boyutu bulunmaktadır. Bunlar; dikkatli (6 madde), kaçıngan (6 

madde), erteleyici (5 madde) ve panik (5 madde) karar verme stilleridir. Bu ölçek 

de birinci ölçek gibi yanıtlanmaktadır. Puanların yüksekliği, ilgili karar verme 

stilinin kullanıldığına işaret etmektedir. Alt boyutların özellikleri Mann ve 

diğerleri (1998) tarafından şu şekilde açıklanmıştır (akt. Deniz, 2004): 

1. Dikkatli karar verme stili: Bireyin karar vermeden önce özenle gerekli 

bilgiyi araması ve alternatifleri dikkatlice değerlendirdikten sonra seçim yapma 

durumudur. Bu faktör, altı madde (2, 4, 6, 8, 12, 16) ile ifade edilmiştir. 

2. Kaçıngan karar verme stili: Bireyin karar vermekten kaçınması, 

kararları başkalarına bırakma eğiliminde olması ve böylece sorumluluğu bir 

başkasına devrederek karar vermekten kurtulmaya çalışma durumudur. Bu faktör, 

altı maddeden (3, 9, 11, 14, 17, 19) meydana gelmiştir. 



85 
 

3. Erteleyici karar verme stili: Bireyin kararı geçerli bir neden olmaksızın 

sürekli erteleme, geciktirme ve sürüncemede bırakma durumudur. Bu faktör ise 

beş madde (5, 7, 10, 18, 21) ile belirtilmiştir. 

4. Panik karar verme stili: Bireyin bir karar durumu ile karşı karşıya 

kaldığında, kendini zaman baskısı altında hissederek aceleci davranışlar sergileyip 

çabuk çözümlere ulaşma çabası durumudur. Bu faktör, beş madde (1, 13, 15, 20, 

22) ile betimlenmiştir. 

Orijinal kaynakta belirtildiği üzere 6 ülke için (ABD, Avustralya, Yeni 

Zelanda, Japonya, Hong Kong, Tayvan) tüm ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı 

.74; dikkatli karar verme stili için .80; kaçıngan karar verme stili için .87, 

erteleyici boyut için .81 ve panik karar verme için ise .74 olarak bulunmuştur 

(Mann ve diğ., 1998; akt. Deniz, 2004). 

 
 

2.7. Ders Planlarının Hazırlanması ve Uygulanması 

Veri toplama süreci pilot uygulama ve asıl uygulama olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. 

 
 
2.7.1. Pilot Uygulama 

Araştırmanın pilot uygulaması, 2016-2017 eğitim-öğretim yılının ilk 

yarıyılında Rize ili Çayeli ilçesinde bulunan bir devlet ilkokulundaki 4. sınıf 

öğrencileri ile gerçekleştirilmiştir. Pilot uygulama yaklaşık 3 hafta boyunca 

sürmüştür. 

Hazırlanan dijital hikâyelerle desteklenmiş öğrenme-öğretme 

etkinliklerinin öğrencilerin düzeyine, hazırbulunuşluğuna ve ilgili kazanımlara 

uygun olup olmadığını görebilmek, eksik ve işlemeyen yönleri tespit edip 

düzeltmek amacıyla çalışmanın başlangıcında pilot uygulama gerçekleştirilmiştir. 

Pilot uygulamanın ardından oluşturulan dijital hikâyeler tek tek 

değerlendirilmiştir. Bu amaçla dijital hikâyeler konusunda çalışan okuma-yazma 

öğretiminde uzman bir öğretim elemanından destek alınarak materyaller üzerinde 

bir değişiklik yapılması söz konusu ise konu ile ilgili görseller ve üzerindeki 

metinler bu kapsamda revize edilmiştir.  
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Bu aşama sonucunda uygun olmayan görseller ya da anlamsız metinler 

uzman görüşü doğrultusunda çıkarılmış, yerine asıl uygulama materyallerindeki 

örnekler, görseller ve çizimler yerleştirilmiştir. 

 

2.7.2. Asıl Uygulama 

Araştırmanın asıl uygulaması, 2016-2017 eğitim-öğretim yılının bahar 

yarıyılında Rize il merkez ilçesinde bulunan bir devlet ilkokulundaki 4. sınıf 

öğrencileriyle gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın yürütüleceği ilkokul için gerekli 

yasal izinler alınmıştır. Bu izin kapsamında sadece sınıf içindeki deneysel işlemler 

yapılmış, öğrencilerin fotoğrafları ya da video kayıtları alınmamıştır. Çalışma 

çerçevesinde dijital hikâyelerle desteklenmiş yapılandırmacı öğrenme 

etkinliklerinin Sosyal Bilgiler dersi akademik başarıları, tutumları, karar verme 

stratejileri, güdülenme ve üstbiliş düşünme becerilerine yönelik öncelikle konu 

başlıkları belirlenmiş, beraberinde programda her konu başlıklarındaki 

kavramlarla ilgili olarak öğrencilerin edinmesi gereken kazanımlar listelenmiştir. 

Bu suretle kazanımların öğrenci tarafından edinilme süreleri de göz önünde 

bulundurularak dijital hikâyelerle bütünleştirilmiş 5E öğrenme modeline dayalı 

ders planları oluşturulmuştur. Ders planları hazırlanırken öğretim programında ve 

çeşitli ders kitaplarında yer alan etkinlikler de ele alınmıştır. Ayrıca öğrencilerin 

üstbilişsel düşünme becerilerinin geliştirilmesini sağlayacak yöntemler de ders 

planlarına uygun basamaklara dâhil edilmiştir. Bu yöntem ve teknikler; aktif 

öğrenme, altı şapka, beyin fırtınası, konuşma halkası, sinektik ve soru-cevap 

tekniği gibi temel uygulamalardır. Ders içeriği, akıllı tahta ve internet gibi 

donanımların kullanımı, EBA eğitim ağı ve Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

desteklenen değişik eğitim siteleriyle zenginleştirilmiştir. Aynı zamanda 

öğrencilerin dijital hikâye teknolojisini yaşamlarında yerinde ve uygun zamanda 

transfer etmeleri amacıyla araştırmaya dayalı ev ödevleri oluşturulmuştur. Dijital 

hikâyelere yönelik yürütülen ödevler ve geliştirilen ürünler sınıf ortamında 

gruplar halinde yansıtılarak sorgulanmıştır. Ayrıca ödevler sınıfta hazırlanan 

panolarda öğrenme galerileri şeklinde sergilenmiştir. Ders süreci sorgulayıcı 

sorularla desteklenerek öğrenciler her fırsatta bilişüstü düşünmeye ve 

düşündüklerini kendince ifade etmeye yönlendirilmiştir. Ders kazanımları, konu 
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başlıkları ve süreleri Tablo 9’da belirtildiği gibi işlenmiştir. Uygulama için 6 

hafta, haftalık 3 ders saati ve toplamda ise 18 ders saati ayrılmıştır. 

 

2.7.3. Deney ve Kontrol Grubunda Yürütülen Uygulama Süreci 

Çalışmanın deneysel uygulama basamağında, deney grubundaki 

öğrencilere dijital hikâyelerle desteklenmiş etkinlikler aracılığıyla kendi düşünme 

süreçlerinin farkına varmaları, sorgulayıcı sorular sorarak derse yönelik 

güdülenmeleri ve öğrenmelerini bilişüstü düşünmeler yürüterek bunu ders 

sürecine yansıtmaları amaçlanmıştır. Bu doğrultuda uygun veri toplama amaçları 

belirlenmiş, elde edilmiş ya da geliştirilmiştir. Uygulama süresince, kontrol 

grubuna herhangi bir deneysel müdahalede bulunulmamış, kendi sınıf 

öğretmenleriyle resmi program çerçevesinde eğitim-öğretime devam etmişlerdir. 

Deney grubundaki deneysel çalışmalar ile kontrol grubundaki uygulamalar 6 hafta 

boyunca sınıf öğretmenleri tarafından gerçekleştirilmiştir. 

Hazırlanan ders planlarına bağlı kalarak dersin süreç basamağında 

özellikle giriş, keşfetme ve derinleştirme aşamalarında dijital hikâyelere yer 

verilmiştir. Özellikle uygulama yapılan okulda Fatih Projesi kapsamında sınıflara 

yerleştirilen akıllı tahtalar süreci olumlu yönde etkileyen en temel öğe olmuştur. 

Zira araştırmacı tarafından geliştirilen dijital hikâyelerin yanında ders içinde bu 

çoklu öğretim materyallerini destekleyebilmek amacıyla Milli Eğitim Bakanlığı 

bünyesindeki eğitim siteleri (EBA, Morpha, Okulistik gibi) de kullanılmıştır. Bu 

web sayfalarında yer alan dijital hikâyelerin öğrencilerin bilişüstü düşünmelerini 

destekler nitelikte olduğu düşünülmüştür. Sürecin son aşaması olan değerlendirme 

basamağında ise öğrencilere formlar dağıtılarak derste öğrendiklerini kendi 

açılarından değerlendirmeleri istenmiştir. Uygulama sürecinin her iki grupta da 

tamamlanmasından sonra deney - kontrol grubuna eş zamanlı olarak Sosyal 

Bilgiler dersi başarı testi ve diğer ölçme araçları sontest olarak uygulanmıştır. 

Deney ve kontrol grubundaki dersler sınıf öğretmenlerinin kendileri tarafından 

yürütüldüğünden kazanımların öğrenciler tarafından edinilme süreleri açısından 

uygulama basamakları uygun şekilde planlanarak her iki grupta da aynı anda 

işlemler tamamlanmıştır. 

 

Ayşegül hoca; 
eklerde var. 
 
 
Hocam 
velilerden 
alınan izin 
belgesinde 
fotoğrafla ilgili 
herhangi bir şey 
yazmıyor, 
fotoğrafları 
kaldırayım mı? 
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2.8. İç ve Dış Geçerliğin Sağlanması 

İç geçerlik, iki ya da daha fazla değişken arasındaki korelasyonun ya da 

ortaya konulan sonucun farklı bir nedenden ziyade çalışma sürecinden 

kaynaklanmış olabilme durumudur. Deneysel çalışmalarda, iç geçerliği tehdit 

eden öğeler olarak bireylerin özellikleri, sınıf ortamı, veri toplayıcının nitelikleri 

ve ön yargısı, teste alışma, olgunlaşma, yenilik ve uygulama etkisi, örneklem 

seçimi, veri toplama aracının özellikleri, denek kaybı ve beklenti etkisi gibi 

hususlardan bahsedilebilir (Fraenkel vd., 2012). Bu öğelerin deneysel uygulamaya 

etki etmemesi için öncelikle deney ve kontrol gruplarının atanması ile ilgili 

işlemlerde önce başarı açısından birbirine denk gruplar oluşturulmuş ve bu denk 

gruplar arasından tesadüfi ve yansız atama yapılarak kontrol ve deney grupları 

adlandırılmıştır. Veri toplama aracı olarak her iki gruba da aynı test ve ölçme 

araçları öntest ve sontest şeklinde uygulanmış ve cevaplayıcıların olumsuz şekilde 

etkilenmemesi için verileri sınıf öğretmeninin kendisi toplamıştır. Bu süreçte 

araştırmacı sınıf dışında kapsamlı biçimde yönerge ve talimatları sınıf 

öğretmenlerine aktarmıştır. Bunun yanında veri toplama aşamasında bir problem 

yaşanması durumunda anında müdahale etmek amacıyla araştırmacı derslik 

dışında beklemiş ve uygulama sırasında olağandışı bir problem ile karşılaşılması 

durumuna karşın uygulamayı denetim altında tutmuştur. Uygulama öncesinde 

bütün öğrencilerin ailelelerine gerekli bilgilendirmede bulunularak çalışmaya 

katılım izni yazılı şekilde alınmıştır. Buna karşın araştırmacı ya da sınıf öğretmeni 

tarafından deney ve kontrol grubundaki öğrencilere deneysel bir uygulama 

yapılacağı konusunda kesinlikle herhangi bir bilgi verilmemiştir. Bu şekilde deney 

beklentisi etkisi önlenmeye çalışılmıştır. Çalışmada deney grubuna uygulanan 

eğitimin yenilik etkisini engellemek amacıyla asıl uygulamaya geçmeden önce bir 

önceki ünite olan “İyi ki Var” ünitesinde dijital hikâyeler kısmen 2 saat boyunca 

kullanılmıştır. Teste alışma, uygulama ortamı ve olgunlaşma gibi iç geçerliği 

etkileyebilecek hususların her iki grupta da aynı şekilde geçerli olduğu 

düşünülmüştür; çünkü bütün öğrenciler aynı okulda ve aynı imkânlara sahip 

dersliklerde Sosyal Bilgiler dersini görmektedir, aynı yaş grubunda bulunmaktadır 

ve aynı test araçlarına tabi tutulmuşlardır. 
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Dış geçerlilik, bir araştırma sonucunun başka alanlara doğru 

genellenebilme gücüdür. Örnekleme etkisi, deneysel çalışmalarda dış geçerliliği 

tehdit eden anlamlı bir öğedir (Fraenkel vd., 2012). Örneklem, benzer 

özelliklerdeki tüm bireyleri temsil edebilmelidir. Bu amaçla örneklemenin yanlış 

genellemeye yol açmaması ve deneysel uygulamaları olumsuz yönde 

etkilememesi için özellikle devlet okulları (ilkokul kademesi) ile çalışılmak 

istenmiştir; çünkü bu kademede her kesimi temsil edebilecek farklı altyapıya, 

çevreye ve sosyo-ekonomik özelliklere sahip öğrencilere ulaşabilme imkânı 

bulunmaktadır. Böylece temsiliyet gücü yüksek olan bir grupla çalışıldığı 

düşünülmüştür. Ayrıca Fraenkel, Wallen ve Hyun (2012), deneysel çalışmalar için 

katılımcı büyüklüğünün en az 30 olması gerektiğini belirtmişlerdir. Katılımcı 

sayısı ve çalışma grubu büyüklüğü uygun tutulmaya çalışılarak okuldaki mevcut 

şubeler kapsamında deney grubunda 20, kontrol grubunda ise 22 katılımcı ile 

çalışılmış ve böylece sonuçları kıyaslayabilme gücü yüksek tutulmaya 

çalışılmıştır. Ayrıca buçalışma grubu içinde deney ve kontrol gruplarını 

belirlerken, daha önceden rastgele bir şekilde sınıflara dağıtılmış öğrencilerin 

oluşturduğu şubeler arasından yansız bir şekilde gruplara atama yapılarak ön yargı 

ve eğilim gibi etkiler de yok edilmeye çalışılmıştır. 

 

2.9. Verilerin Çözümlenmesi 

Çalışma kapsamında nicel verilerin çözümlenmesinde SPSS 20.0 istatistik 

paket programı kullanılmıştır. Sosyal Bilgiler dersi akademik başarıları, tutumları, 

karar verme stratejileri, motivasyonları ve üstbiliş düşünme becerileri ölçeklerinin 

analizinde parametrik varsayımlar karşılandığından bağımlı ve bağımsız t-testine 

başvurulmuştur. Elde edilen veriler .05 anlamlılık düzeyine göre test edilmiştir. 

Hipotezlere yönelik analizler yapılırken, deney ve kontrol gruplarının veri 

toplama araçlarından aldıkları puanların karşılaştırılmasında, frekans, yüzde, 

aritmetik ortalama ve standart sapma teknikleri kullanılmıştır. Ayrıca deney ve 

kontrol gruplarında gerçekleştirilen öğretim uygulamalarının, deney ve kontrol 

gruplarında yer alan öğrencilerin başarı, tutum, motivasyon, karar verme ve 

üstbiliş düzeyleri üzerinde yol açtığı etkinin etki büyüklüğü değeri de 

hesaplanmıştır.  
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Elde edilen sonuçlara göre dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin, 

öğrencilerin akademik başarıları, tutumları, karar verme stratejileri, güdülenme ve 

üstbiliş düşünme becerileri üzerinde hangi düzeyde (düşük, orta, yüksek) etki 

büyüklüğüne sahip olduğu ortaya konulmuştur. Bu amaçla Akbulut (2010) 

tarafından aktarılan etki büyüklüğü skalası göz önünde bulundurulmuştur. Bu 

sınıflandırmaya göre aritmetik ortalamalara dayanan etki büyüklükleri; 

.20 - .49 arasında ise küçük (=small), 

.50 - .79 arasında ise orta (=medium), 

.80 ve üzerinde bir değere sahip ise geniş (=large) düzeyde etkiye sahiptir. 

Yukarıda verilen aralıklar kullanılmak suretiyle bağımsız değişkenin 

bağımlı değişkenler üzerindeki etki büyüklüğüne yönelik değerlendirmeler ortaya 

konulmuştur. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

3. BULGULAR 

Bu başlık altında Sosyal Bilgiler dersi akademik başarısı, tutum, 

motivasyon (güdülenme), bilişüstü düşünme ve karar verme stratejisine yönelik 

ölçme araçlarından elde edilen veriler aktarılmıştır. Araştırmada hangi tür analiz 

yöntemlerinin kullanılacağını görmek amacıyla öncelikle her bir ölçek için 

grupların normallik dağılımı test edilmiştir. Uygun analiz türünü seçebilmek için 

ilk aşamada verilerin özelliklerinin belirlenmesi gerekir (Eymen, 2007: 87). 

Parametrik testleri kullanmak için temel varsayımların karşılanması önemlidir. 

Araştırmada kullanılan değişkenlerin normal dağılıp dağılmadığı, yani evreni 

temsil edip etmediği kontrol edilmelidir (Baştürk, 2011: 6). Bu durumda her bir 

ölçeğin normallik dağılımını test etmek maksadıyla araştırmada tüm değişkenler 

açısından tek örneklem Kolmogorov-Smirnov testi yapılmıştır.  

 

3.1. Akademik Başarı Testine İlişkin Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik başarı öntest-sontest puanları 

incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının akademik başarıları 

üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 14’te verilmiştir. 

Tablo 14 

Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Başarı Puanları Üzerinde Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Başarı (Deney) .342 20 .086 

Başarı (Kontrol) .327 22 .110 
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Tablo 14’e göre yapılan normallik testi doğrultusunda anlamlılık düzeyi 

.05’ten büyük olduğundan her iki grubun da akademik başarı puanlarının normal 

dağılıma sahip olduğu belirlenmiştir. Bundan dolayı gruplar arası karşılaştırmalar 

için parametrik teste başvurulmasına karar verilmiştir.  

 

3.1.1. Deney ve Kontrol Grubunun Akademik Başarı Öntest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Deneysel uygulamaya başlamadan önce deney ve kontrol gruplarının 

birbirine denk olup olmadığını belirlemek amacıyla ön başarı testi uygulanmıştır. 

Bu başarı testi puanları, parametrik istatiksel tekniklerden olan bağımsız t-testi ile 

karşılaştırılmıştır. Önteste ait bulgular, Tablo 15’te verilmiştir. 

 
Tablo 15 

Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Başarı Öntest Puanlarına İlişkin 

Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss t p 

Deney 22 37.8 13.05 
.743 .461 

Kontrol 20 35.5 12.01 

 

Tablo 15’te deney ve kontrol gruplarına öğretim süreci uygulanmadan 

önce “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesine ilişkin başarı testi açısından aralarında 

fark olup olmadığı bağımsız t-testi ile incelenmiştir. Deney ve kontrol grupları 

arasındaki farklar, istatistiksel olarak p>.05 önem düzeyinde anlamsız 

bulunmuştur. Bu bulgu, ele alınan ünitede geçen kavramlara yönelik düzenlenen 

başarı testi açısından deney ve kontrol gruplarının elde ettiği puanların denk 

olmasından dolayı araştırmaya bu gruplarla değişim yapmadan başlanabileceği 

şeklinde yorumlanmıştır. 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında deney grubunda yer alan öğrencilerin 

öntest puanlarının 37.8; kontrol grubundaki öğrencilerin öntest başarı puanlarının 

ise 35.5 olduğu belirlenmiştir. Deney grubundaki öğrencilerin standart sapma 

puanları 13.05; kontrol grubundaki öğrencilerin standart sapma puanları ise 12.01 

olarak hesaplanmıştır. Sonuçlara bakıldığında uygulamaya başlamadan önce 

grupların akademik yönden benzer özellikte olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol 

grubunun akademik yönden yakın olması sürecin başında araştırma sonucunu 

etkileyecek bir farkın bulunmadığı anlamını taşımaktadır. 
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3.1.2. Deney ve Kontrol Grubunun Akademik Başarı Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin süreç sonunda uygulanan akademik 

başarı sontest puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için 

kullanılan bağımsız t-testi analiz sonuçları Tablo 16’da verilmiştir.  

 
Tablo 16 

Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Başarı Sontest Puanlarına İlişkin 

Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Gruplar N  Ss t p 

Deney 22 67.4 11.52 
3.627 .001

** 
Kontrol 20 54.8 15.19 

    **p<.01 

 
Tablo 16 incelendiğinde sontest analizlerine göre deney ve kontrol grubu 

arasında başarı açısından anlamlı farklılığın olduğu belirlenmiştir (p<.01). Deney 

grubunda yer alan öğrencilerin sontest puanlarının 67.4; kontrol grubundaki 

öğrencilerin sontest puanlarının ise 54.8 olduğu görülmüştür. Aynı zamanda 

deney grubundaki öğrencilerin standart sapma puanlarının 11.52; kontrol 

grubundaki öğrencilerin standart sapma puanlarının ise 15.19 olduğu tespit 

edilmiştir. Bu sonuçlara göre dijital hikâyelerle desteklenmiş etkinliklere dâhil 

olan deney grubu öğrencileri, diğer gruptaki öğrencilere göre Sosyal Bilgiler 

dersinde “Uzaktaki Arkadaşlarım” ünitesinde daha başarılı olmuşlardır. Bu bulgu, 

dijital hikâyelerin yer aldığı Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin akademik 

başarıları üzerinde anlamlı etkiye sahip olduğu biçiminde yorumlanabilir. 

Kontrol grubuna göre daha başarılı olan deney grubunda, dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda elde edilen bu değerin 

etki gücünü belirlemek amacıyla η
2
=t

2
/[t

2
+(N-1)] formülünden yararlanılarak 

hesaplanan etki büyüklüğü değeri .4233 (Cohen d=.9346)’tür. Bu değer, bağımlı 

değişkendeki varyansın önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre büyük etkiye 

işaret etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayanarak dijital hikâyelerle 

desteklenmiş Sosyal Bilgiler öğretimin öğrencilerin ilgili üniteye yönelik öğrenme 

düzeylerinin artırılmasında büyük etki gücüne sahip bir uygulama olduğu 

söylenebilir. 



94 
 

3.2. Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Ölçeğine İlişkin Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin tutum öntest-sontest puanları 

incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının Sosyal Bilgiler dersi tutum 

puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 17’de verilmiştir. 

 
Tablo 17 

Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Tutum (Deney) .213 20 .121 

Tutum (Kontrol) .187 22 .143 
 

 

Tablo 17'deki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin Sosyal 

Bilgiler dersine yönelik tutum puanlarının normal dağılıma sahip olduğu 

görülmüştür (p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin Sosyal Bilgiler 

dersi tutum puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

parametrik istatistiki testlere başvurulmuştur. 

 

3.2.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Bilgiler Dersi Tutum 

Ölçeği Öntest Tutum Puanlarının Karşılaştırılması 

Deneysel uygulamaya başlamadan önce grupların birbirine denk olup 

olmadığını belirlemek amacıyla tutum öntesti uygulanmıştır. Bu test puanları, 

parametrik istatiksel tekniklerden olan bağımsız t-testi ile karşılaştırılmıştır. 

Önteste ait bulgular, Tablo 18’de verilmiştir. 

Tablo 18 

Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Bilgiler Tutum Ölçeği Öntest Tutum 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Grup N  Ss t p 

Deney 22 28.77 3.90 
-.486 .630 

Kontrol 20 29.33 3.65 
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Tablo 18’de görüldüğü gibi uygulama öncesinde yapılan test sonuçlarına 

göre deney grubunun öntest ortalamasının 28.77 ve grup standart sapmasının 3.90; 

buna karşın kontrol grubunun öntest ortalamasının 29.33 ve grup standart 

sapmasının ise 3.65 olduğu görülmüştür. İki grup arasındaki puanların t değeri 

.486’dır. Buna göre deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin Sosyal Bilgiler 

dersine yönelik tutum puanlarının öntest ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın bulunmadığı görülmektedir (p>.05). Diğer deyişle uygulama 

öncesi her iki gruptaki öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlar 

bakımından benzer özelliklerde olduğu ileri sürülebilir. 

 
 

3.2.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Bilgiler Dersi Tutum 

Ölçeği Sontest Tutum Puanlarının Karşılaştırılması 

Yapılandırmacı öğrenme anlayışı çerçevesinde öğrencilerin dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretime veya resmi programın uygulandığı süreçlere 

dâhil edilmesinin onların Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumlarını etkileyip 

etkilemediğini belirleyebilmek amacıyla araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan Sosyal Bilgiler dersi tutum ölçeğinin öntest ve sontest fark sonuçları 

Tablo 19’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 19 

Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Puanlarının Öntest, 

Sontest Değerleri ve Farklarının Karşılaştırılması 

Grup N 
Öntest Sontest Fark 

 Ss  Ss  Ss t p 

Deney 22 28.77 3.90 32.32 2.71 3.55 3.60 
3.10 .003

** 
Kontrol 20 29.33 3.65 29.86 2.97 .52 2.69 

**p<.01 

 

Tablo 19’da deney grubu ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Sosyal 

Bilgiler dersine yönelik tutumlarındaki değişim farkını bulmak için öntest ve 

sontest puanları karşılaştırılmıştır. Deney grubunun sontest tutum puanları 

ortalaması 32.32 ve standart sapması 2.71; kontrol grubunun sontest tutum 

puanları ortalaması 29.86 ve standart sapması ise 2.97’dir. Deney grubunun öntest 

ve sontest puanları arasındaki fark 3.55 iken kontrol grubundaki puan farkı ise .52 

bulunmuştur. Deney grubu ve kontrol grubu arasında hesaplanan t değeri 3.10 
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olarak elde edilmiştir. Deney ve kontrol grupları arasındaki tutum puanlarına 

bakıldığında deney grubu lehine istatistiki bakımdan anlamlı farkın olduğu 

anlaşılmaktadır. Bu da yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı içerisinde dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine 

yönelik tutumları üzerinde daha olumlu yönde etki yaptığını göstermektedir 

(p<.01). 

Kontrol grubuna göre Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutum puanları daha 

yüksek düzeyde olan deney grubunda, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin 

etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla 

hesaplanan etki büyüklüğü değeri .3970 (Cohen d=.8652)’tir. Bu değer, bağımlı 

değişkendeki varyansın önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde 

etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle 

desteklenmiş öğretimin öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutum 

puanlarının artırılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu 

söylenebilir. 

 
 
3.3. Karar Verme Ölçeğine İlişkin Elde Edilen Bulgular 

Çalışmada uygulanan Melbourne karar verme ölçeğinde iki ana kısım yer 

almaktadır. Ayrıca ikinci kısımda öğrencilerin karar verme stillerini değerlendiren 

dört alt boyut mevcuttur. Birinci kısımda ise karar vermede özsaygıyı 

değerlendiren tek boyut bulunmaktadır. Dolayısıyla bu bölümde toplam 5 boyuta 

ilişkin puanlar, deney ve kontrol grupları için ayrı ayrı hesaplanıp öntest ve 

sontest bakımından karşılaştırmalar yapılmıştır. Bu bağlamda karar verme 

ölçeğinde toplam puan ele alınmamıştır. Elde edilen bulgular şu başlıklar altında 

verilmiştir.   

 
 
3.3.1. Melbourne Karar Vermede Özsaygı Ölçeği (Kısım I)’ne İlişkin  

          Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin karar vermede özsaygı öntest-sontest 

puanları incelenmiştir. Öncelikle hangi istatistiki yola başvurulacağını belirlemek 
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üzere deney ve kontrol gruplarının karar vermede özsaygı puanları üzerinde 

uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 20’de verilmiştir. 

Tablo 20 

Deney ve Kontrol Gruplarının Karar Vermede Özsaygı Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Karar Vermede Özsaygı (Deney) .155 22 .186 

Karar Vermede Özsaygı (Kontrol) .313 20 .381 

 

Tablo 20’deki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin karar 

vermede özsaygı puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). 

Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin karar vermede özsaygı puanlarının 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 

 
3.3.1.1. Deney ve Kontrol Grubunun Karar Vermede Özsaygı Öntest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin ve normal programın 

öğrencilerin karar vermede özsaygılarını incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 21’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 21 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Karar Vermede Öz-saygı Öntest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 12.9091 2.04707 
40 1.815 .097 

Kontrol 20 11.9000 2.23842 
 

Tablo 21’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde karar vermede 

özsaygı puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık bulunmamıştır (t=1.815; p>.05). Deney grubunun öntest ortalamasının 

12.90 ve grup standart sapmasının 2.04; buna karşın kontrol grubunun öntest 

ortalamasının 11.90 ve grup standart sapmasının ise 2.23 olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin karar vermede özsaygı 

düzeyleri bakımından benzer özelliklerde olduğu ileri sürülebilir. 
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3.3.1.2. Kontrol Grubunun Karar Vermede Özsaygı Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin karar 

vermede özsaygılarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 22’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 22 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Karar Vermede Öz-saygı Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 11.9000 2.29976 
18 .908 .376 

Sontest 20 12.8000 2.13177 
 
 
 

Tablo 22’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin karar 

vermede özsaygı düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.908; p>.05). Her ne kadar sontestte elde 

edilen puan daha yüksek olsa da ortaya çıkan bulguya göre resmi programla 

yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde karar vermede özsaygılarının 

gelişimine pek etkili olamadığı söylenebilir. 

 

3.3.1.3. Deney Grubunun Karar Vermede Özsaygı Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin karar 

vermede özsaygılarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 23’te karşılaştırılmıştır. 

Tablo 23 

Deney Grubu Öğrencilerinin Karar Vermede Özsaygı Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 12.9091 2.04707 
42 1.916 .062 

Sontest 22 14.0000 1.71573 
 
 
Tablo 23'e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

karar vermede özsaygı puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=1.916; p>.05). Deney 
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grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 12.90 ve standart sapmasının 2.04; buna 

karşın sontest ortalamasının 14.00 ve standart sapmasının ise 1.73 olduğu 

görülmüştür. Sontest puanları önteste göre daha yüksek olmasına rağmen aradaki 

fark anlamlı değildir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu 

öğrencilerinin karar vermede özsaygı düzeyleri üzerinde anlamlı şekilde etkide 

bulunmadığı öne sürülebilir. 

 
 
3.3.1.4. Deney ve Kontrol Grubunun Karar Vermede Özsaygı Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen veya dijital hikâyelerle desteklenmiş 

Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin karar vermede özsaygılarına etkisini 

karşılaştırmak için uygulama sonrasında uygulanan ölçeğin sonuçları Tablo 24’te 

verilmiştir. 

Tablo 24 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Karar Vermede Öz-saygı Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 14.0000 1.71573 
40 2.724 .032

* 
Kontrol 20 12.8000 2.07491 

*p<.05 

Tablo 24’e göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında karar vermede 

özsaygı puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir (t=2.724; p<.05). Diğer deyişle önceki analizlerde hem 

kontrol hem de deney grubunun kendi içindeki gelişimleri anlamlı 

bulunmamasına rağmen bu bölümde gruplar arası karşılaştırma yapıldığında 

deney grubundaki öğrencilerin karar vermede özsaygı düzeyleri istatistiki olarak 

daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 14.00 ve grup 

standart sapmasının 1.71 olduğu; buna karşın kontrol grubunun sontest 

ortalamasının 12.80 ve grup standart sapmasının ise 2.07 olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrası karar 

vermede özsaygı düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer deyişle 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu 

öğrencilerinin karar vermede özsaygı düzeylerinin gelişimi kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 
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Kontrol grubuna göre karar vermede özsaygı düzeyi yüksek olan deney 

grubunda, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda elde 

edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri 

.3005 (Cohen d=.6303)’dır. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın bir 

bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan 

yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu 

bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin karar 

vermede özsaygı düzeylerinin artırılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir 

uygulama olduğu söylenebilir. 

 

3.3.2. Melbourne Dikkatli Karar Verme Ölçeği (Kısım II)’ne İlişkin 

Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin dikkatli karar verme puanları 

incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının dikkatli karar verme 

puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 25’te verilmiştir. 

 
Tablo 25 

Deney ve Kontrol Gruplarının Dikkatli Karar Verme Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Dikkatli Karar Verme (Deney) .089 22 .798 

Dikkatli Karar Verme (Kontrol) .136 20 .441 

 

Tablo 25’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin dikkatli 

karar verme puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). Bu 

bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin dikkatli karar verme puanlarının farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 
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3.3.2.1. Deney ve Kontrol Grubunun Dikkatli Karar Verme Öntest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

dikkatli karar verme yönlerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 26’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 26 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Dikkatli Karar Verme Öntest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 12.7273 2.32807 
40 -2.265 .119 

Kontrol 20 12.5000 2.21241 

 

Tablo 26’ya göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde dikkatli karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık bulunmamıştır (t=-2.265; p>.05). Deney grubunun öntest ortalamasının 

12.72 ve grup standart sapmasının 2.32; buna karşın kontrol grubunun öntest 

ortalamasının 12.50 ve grup standart sapmasının ise 2.21 olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin dikkatli karar verme 

düzeyleri bakımından benzer özelliklerde olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.3.2.2. Kontrol Grubunun Dikkatli Karar Verme Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

dikkatli karar verme puanlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 27’de 

karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 27 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Dikkatli Karar Verme Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 12.5000 2.27303 
18 .000 1.000 

Sontest 20 12.5000 2.59272 
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Tablo 27’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin dikkatli 

karar verme düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.000; p>.05). Kontrol grubunun öntest 

ve sontest puan ortalamaları birbirine eşittir. Elde elde edilen bulguya göre resmi 

programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde dikkatli karar verme 

stillerinin gelişimine etkili olamadığı söylenebilir. 

 
 
3.3.2.3. Deney Grubunun Dikkatli Karar Verme Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin dikkatli karar 

verme düzeylerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 28’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 28 

Deney Grubu Öğrencilerinin Dikkatli Karar Verme Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 12.7273 2.32807 
42 1.573 .047

* 
Sontest 22 13.9091 3.29764 

     *p<.05 

Tablo 28’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

dikkatli karar verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=1.573; p<.05). Deney grubu 

öğrencilerinin öntest ortalamasının 12.72 ve standart sapmasının 2.32; buna karşın 

sontest ortalamasının 13.90 ve standart sapmasının ise 3.29 olduğu görülmüştür. 

Sontest puanları önteste göre daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye 

uygulamasının deney grubu öğrencilerinin dikkatli karar verme düzeyleri üzerinde 

anlamlı şekilde etkide bulunduğu öne sürülebilir.  

 
 
3.3.2.4. Deney ve Kontrol Grubunun Dikkatli Karar Verme Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

dikkatli karar verme düzeylerine etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 29’da karşılaştırılmıştır. 
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Tablo 29 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Dikkatli Karar Verme Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 13.9091 3.29764 
40 -2.097 .024

* 
Kontrol 20 12.5000 2.52357 

     *p<.05 

 

Tablo 29’a göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında dikkatli karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir (t=-2.097; p<.05). Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin dikkatli karar verme düzeyleri 

istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 

13.90 ve grup standart sapmasının 3.29; buna karşın kontrol grubunun sontest 

ortalamasının 12.50 ve grup standart sapmasının ise 2.52 olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrası 

dikkatli karar verme düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer 

deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu 

öğrencilerinin dikkatli karar verme düzeylerinin gelişimi kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Kontrol grubuna göre dikkatli karar verme düzeyi yüksek olan deney 

grubunda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda elde 

edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri 

.2319 (Cohen d=.4768)’dır. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın kısmi bir 

bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan 

yazına (Akbulut, 2010) göre küçük düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen 

bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin 

dikkatli karar verme düzeylerinin artırılmasında kısmi düzeyde etki gücüne sahip 

bir uygulama olduğu söylenebilir. 

 
3.3.3.  Melbourne Kaçıngan Karar Verme Ölçeği (Kısım II)’ne İlişkin 

Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin kaçıngan karar verme öntest-sontest 
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puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının kaçıngan karar 

verme puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 30’da 

verilmiştir. 

Tablo 30 

Deney ve Kontrol Gruplarının Kaçıngan Karar Verme Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Kaçıngan Karar Verme (Deney) .206 22 .089 

Kaçıngan Karar Verme (Kontrol) .169 20 .139 
 
 
 

Tablo 30’daki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin kaçıngan 

karar verme puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). Bu 

bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin kaçıngan karar verme puanlarının farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 

 

3.3.3.1. Deney ve Kontrol Grubunun Kaçıngan Karar Verme Öntest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Bu bölümde önce deney ve kontrol grubu öğrencilerine kaçıngan karar 

verme ölçeğinin araştırma başında öntest olarak uygulanması ile elde edilen 

bulgular Tablo 31’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 31 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kaçıngan Karar Verme Öntest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 9.3000 1.30182 
40 .232 .818 

Kontrol 20 9.4545 2.70321 
 
 
 
Tablo 31’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde kaçıngan karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık bulunmamıştır (t=.232; p>.05). Deney grubunun öntest ortalamasının 

9.30 ve grup standart sapmasının 1.30; buna karşın kontrol grubunun öntest 

ortalamasının 9.45 ve grup standart sapmasının ise 2.70 olduğu görülmüştür. Bu 
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bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin kaçıngan karar verme 

düzeyleri bakımından benzer özelliklerde olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.3.3.2. Kontrol Grubunun Kaçıngan Karar Verme Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

kaçıngan karar vermelerini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 32’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 32 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kaçıngan Karar Verme Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 9.4545 2.70321 
18 -2.255 .029* 

Sontest 20 11.0909 2.06810 
      *

p<.05 

 

Tablo 32’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kaçıngan 

karar verme düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmuştur (t=-2.255, p<.05). Kontrol grubunun sontest 

puanları önteste göre anlamlı biçimde daha yüksektir. Elde elde edilen bulguya 

göre resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde kaçıngan 

karar verme stillerinin gelişimine anlamlı biçimde etkili olduğu söylenebilir. 

 

3.3.3.3. Deney Grubunun Kaçıngan Karar Verme Stili Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin öğrencilerin kaçıngan 

karar vermelerini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında uygulanan 

ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 33’te karşılaştırılmıştır. 

Tablo 33 

Deney Grubu Öğrencilerinin Kaçıngan Karar Verme Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 9.3000 1.33749 
42 -.639 .531 

Sontest 22 10.1000 3.72529 
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Tablo 33’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

kaçıngan karar verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-.639; p>.05). Deney grubu 

öğrencilerinin öntest ortalamasının 9.30 ve standart sapmasının 1.33; buna karşın 

sontest ortalamasının 10.10 ve standart sapmasının ise 3.72 olduğu görülmüştür. 

Sontest puanları anlamlı fark bulunmasa da önteste göre daha yüksektir. Bu 

bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin kaçıngan karar 

verme düzeyleri üzerinde pek etkide bulunmadığı öne sürülebilir.  

 

3.3.3.4. Deney ve Kontrol Grubunun Kaçıngan Karar Verme Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

kaçıngan karar vermelerine etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 34’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 34  

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kaçıngan Karar Verme Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 10.1000 3.72529 
40 1.101 .278 

Kontrol 20 11.0909 2.06810 
 

Tablo 34’e göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında kaçıngan karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmemiştir (t=1.101; p>.05). Diğer deyişle gruplar arası 

karşılaştırma yapıldığında öğrencilerin sontest puanları birbirine yakındır. Kontrol 

grubundaki öğrencilerin kaçıngan karar verme düzeyleri anlamlı olmasa da daha 

yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 10.10 ve grup 

standart sapmasının 3.72; buna karşın kontrol grubunun sontest ortalamasının 

11.09 ve grup standart sapmasının ise 2.06 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda 

uygulama öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrasında da kaçıngan 

karar verme düzeyleri bakımından yakın değerlerde olduğu ileri sürülebilir. Diğer 

deyişle hem dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim süreci hem de resmi 
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programın yürütüldüğü kontrol grubu öğrencilerinin kaçıngan karar verme 

özelliklerinin gelişimi anlamlı düzeyde gerçekleşmemiştir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin kaçıngan karar verme 

üzerindeki etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek 

amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri -.1622 (Cohen d=-.3288)’dir. Bu 

değer, negatif yönde olup bağımlı değişkendeki varyansın kısmi bir bölümünü 

bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan yazına 

(Akbulut, 2010) göre düşük düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu 

bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin 

kaçıngan karar verme düzeylerinin azaltılmasında düşük düzeyde etki gücüne 

sahip bir uygulama olduğu söylenebilir. 

 
 
3.3.4.  Melbourne Erteleyici Karar Verme Ölçeği (Kısım II)’ne İlişkin 

Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin erteleyici karar verme öntest-sontest 

puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının erteleyici karar 

verme puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 35'te 

verilmiştir. 

 
Tablo 35 

Deney ve Kontrol Gruplarının Erteleyici Karar Verme Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Erteleyici Karar Verme (Deney) .145 22 .594 

Erteleyici Karar Verme (Kontrol) .157 20 .200 

 

Tablo 35’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin erteleyici 

karar verme puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). Bu 

bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin erteleyici karar verme puanlarının farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 
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3.3.4.1. Deney ve Kontrol Grubunun Erteleyici Karar Verme Stili 

Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin ve resmi programın, 

öğrencilerin erteleyici karar vermelerine etkisini incelemek için araştırma 

öncesinde uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 36’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 36 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Erteleyici Karar Verme Stili Öntest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 9.2727 1.90693 
40 .679 .501 

Kontrol 20 8.9000 1.61897 
 

Tablo 36’ya göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde erteleyici 

karar verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=.679; p>.05). Deney grubunun öntest 

ortalamasının 9.27 ve grup standart sapmasının 1.90; buna karşın kontrol 

grubunun öntest ortalamasının 8.90 ve grup standart sapmasının ise 1.61 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin 

erteleyici karar verme düzeyleri bakımından birbirine denk olduğu ileri 

sürülebilir. 

 
3.3.4.2. Kontrol Grubunun Erteleyici Karar Verme Stili Öntest-

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

erteleyici karar vermelerine etkisini incelemek için uygulanan ölçeğin öntest ve 

sontest değerleri Tablo 37’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 37 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Erteleyici Karar Verme Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 8.9000 1.66333 
18 -.843 .410 

Sontest 20 9.7000 2.49666 
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Tablo 37’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin erteleyici 

karar verme düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=-.843; p>.05). Kontrol grubunun sontest 

puanları önteste göre anlamlı olmasa da daha yüksektir. Elde elde edilen bulguya 

göre resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde erteleyici 

karar verme stillerinin gelişimine anlamlı biçimde etkili olmadığı söylenebilir. 

 

3.3.4.3. Deney Grubunun Erteleyici Karar Verme Öntest-Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin erteleyici karar 

vermelerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında uygulanan 

ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 38’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 38 

Deney Grubu Öğrencilerinin Erteleyici Karar Verme Öntest - Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 9.2727 1.90693 
42 .303 .763 

Sontest 22 9.0909 2.06810 
 
 
 

Tablo 38’de göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama 

sonrasında erteleyici karar verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest 

puanları arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=.303; 

p>.05). Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 9.27 ve standart 

sapmasının 1.90; buna karşın sontest ortalamasının 9.09 ve standart sapmasının 

ise 2.06 olduğu görülmüştür. Sontest puanları anlamlı fark bulunmasa da önteste 

göre daha düşüktür. Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu 

öğrencilerinin erteleyici karar vermeleri üzerinde olumsuz yönde etkide 

bulunduğu öne sürülebilir.  
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3.3.4.4. Deney ve Kontrol Grubunun Erteleyici Karar Verme Stili 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin ve resmi programın 

öğrencilerin erteleyici karar vermelerine etkisini incelemek için araştırma 

sonrasında uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 39’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 39 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Erteleyici Karar Verme Sontest Puanları 

İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 9.0909 2.06810 
40 -.877 .386 

Kontrol 20 9.7000 2.43007 
 
 

Tablo 39’a göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında erteleyici 

karar verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık belirlenmemiştir (t=-.877; p>.05). Diğer deyişle gruplar arası 

karşılaştırma yapıldığında öğrencilerin sontest puanları birbirine yakındır. Kontrol 

grubundaki öğrencilerin erteleyici karar verme düzeyleri anlamlı olmasa da daha 

yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 9.09 ve grup standart 

sapmasının 2.06; buna karşın kontrol grubunun sontest ortalamasının 9.70 ve grup 

standart sapmasının ise 2.43 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi 

birbirine denk olan grupların uygulama sonrasında da erteleyici karar verme 

düzeyleri bakımından yakın değerlerde olduğu ileri sürülebilir. Diğer deyişle hem 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim süreci hem de resmi programın 

yürütüldüğü kontrol grubu öğrencilerinin erteleyici karar verme özelliklerinin 

gelişimi anlamlı düzeyde gerçekleşmemiştir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin erteleyici karar verme 

üzerindeki etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek 

amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri -.1337 (Cohen d=-.2699)’dir. Bu 

değer, bağımlı değişkendeki varyansın kısmi bir bölümünü bağımsız değişkenin 

açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre 

düşük düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin erteleyici karar verme 
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düzeylerinin azaltılmasında düşük düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama 

olduğu söylenebilir. 

 

3.3.5. Melbourne Panik Karar Verme Ölçeği (Kısım II)’ne İlişkin Elde 

Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin panik karar verme ölçeği öntest-sontest 

puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının panik karar verme 

puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 40’ta verilmiştir. 

 
Tablo 40 

Deney ve Kontrol Gruplarının Panik Karar Verme Puanları Üzerinde Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Panik Karar Verme Stili (Deney) .215 22 .078 

Panik Karar Verme Stili (Kontrol) .195 20 .420 

 

Tablo 40’taki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin panik 

karar verme puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). Bu 

bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin panik karar verme puanlarının farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 

 

3.3.5.1. Deney ve Kontrol Grubunun Panik Karar Verme Öntest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin ve resmi programın 

öğrencilerin panik karar vermelerine etkisini incelemek üzere uygulamaya 

başlamadan önce kullanılan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 41’de 

karşılaştırılmıştır. 
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Tablo 41 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Panik Karar Verme Öntest Puanları İçin 

Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 9.6364 2.32062 
40 -1.123 .268 

Kontrol 20 10.0860 2.06219 
 

Tablo 41’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde panik karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık bulunmamıştır (t=-1.123; p>.05). Deney grubunun öntest ortalamasının 

9.63 ve grup standart sapmasının 2.32; buna karşın kontrol grubunun öntest 

ortalamasının 10.08 ve grup standart sapmasının ise 2.06 olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin panik karar verme 

düzeyleri bakımından birbirine yakın değerde olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.3.5.2. Kontrol Grubunun Panik Karar Verme Öntest - Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin panik 

karar vermelerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 42’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 42 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Panik Karar Verme Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 10.0860 2.11870 
18 -.116 .909 

Sontest 20 10.5000 1.71594 
 

Tablo 42’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin panik 

karar verme düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=-.116, p>.05). Kontrol grubunun sontest 

puanları önteste göre anlamlı fark söz konusu olmasa da daha yüksektir. Elde elde 

edilen bulguya göre resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin 

öğrencilerde panik karar verme stillerinin gelişimine anlamlı biçimde etki 

etmediği söylenebilir. 



113 
 

3.3.5.3. Deney Grubunun Panik Karar Verme Öntest - Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin panik karar 

vermelerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında uygulanan 

ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 43’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 43 

Deney Grubu Öğrencilerinin Panik Karar Verme Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 9.6364 2.32062 
42 .995 .326 

Sontest 22 9.0909 1.10880 
 
 
 

Tablo 43’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

panik karar verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=.995; p>.05). Deney grubu 

öğrencilerinin öntest ortalamasının 9.63 ve standart sapmasının 2.32; buna karşın 

sontest ortalamasının 9.09 ve standart sapmasının ise 1.10 olduğu görülmüştür. 

Sontest puanları anlamlı fark bulunmasa da önteste göre daha düşüktür. Bu 

bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin panik karar 

verme düzeyleri üzerinde pek anlamlı etkide bulunmadığı öne sürülebilir.  

 

3.3.5.4. Deney ve Kontrol Grubunun Panik Karar Verme Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin ve resmi programın, 

öğrencilerin panik karar vermelerine etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 44’te karşılaştırılmıştır. 

Tablo 44 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Panik Karar Verme Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 9.0909 1.10880 
40 -3.249 .002 

Kontrol 20 10.5000 1.67017 

     *p<.05 
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Tablo 44’e göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında panik karar 

verme puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir (t=-3.249; p<.05). Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında öğrencilerin sontest puanları deney grubu lehine farklılaşmıştır. 

Çünkü, panik karar verme olumsuz bir davranıştır. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin panik karar verme düzeyleri anlamlı biçimde daha yüksek 

bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 9.09 ve grup standart 

sapmasının 1.10; buna karşın kontrol grubunun sontest ortalamasının 10.50 ve 

grup standart sapmasının ise 1.67 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama 

öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrasında panik karar verme 

düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle 

desteklenmiş öğretim süreci, panik karar verme özelliklerinin gelişimini anlamlı 

düzeyde etkilemiştir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin panik karar verme üzerindeki 

etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla 

hesaplanan etki büyüklüğü değeri -.4450 (Cohen d=-.9940)’dir. Bu değer, negatif 

yönde olup bağımlı değişkendeki varyansınönemli bölümünü bağımsız değişkenin 

açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre orta 

düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin panik karar verme düzeylerinin 

azaltılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu söylenebilir. 

 

3.4. Motivasyon (Güdülenme) Ölçeğine İlişkin Elde Edilen Bulgular 

Çalışmada uygulanan motivasyon ölçeğinde takdir edilmeye yönelik 

motivasyon; ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon; özgüvene yönelik 

motivasyon; başarıya yönelik motivasyon ve hedefe yönelik motivasyon olmak 

üzere beş alt boyut mevcuttur. Birinci kısımda ise her alt boyut ile ilgili olarak 

öntest ve sontest puanları her iki grupta da karşılaştırılmıştır. İkinci kısımda ise 

toplam motivasyon puanları bakımından grup içi ve gruplar arası karşılaştırmalar 

yapılmıştır. Elde edilen bulgular, şu şekilde başlıklar altında verilmiştir.   
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3.4.1. Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon Ölçeğine İlişkin Elde 

Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin takdir edilmeye yönelik motivasyon 

öntest-sontest puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının 

takdir edilmeye yönelik motivasyon puanları üzerinde uygulanan normallik testi 

sonuçları Tablo 45’te verilmiştir. 

 
Tablo 45 

Deney ve Kontrol Gruplarının Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon Puanları 

Üzerinde Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon (Deney) .135 22 .200 

Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon (Kontrol) .222 20 .118 

 

Tablo 45’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin takdir 

edilmeye yönelik motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu 

görülmüştür (p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin takdir edilmeye 

yönelik motivasyon puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

parametrik istatistiki testlere başvurulmuştur. 

 

3.4.1.1. Deney ve Kontrol Grubunun Takdir Edilmeye Yönelik 

Motivasyon Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

takdir edilmeye yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma 

öncesinde uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 46’da karşılaştırılmıştır. 

Tablo 46 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon 

Öntest Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 12.8182 4.38218 
40 -1.105 .276 

Kontrol 20 13.2000 5.72713 
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Tablo 46’da görüldüğü gibi uygulama öncesinde yapılan motivasyon 

ölçeği sonuçlarına göre deney grubunun öntest ortalamasının 12.81 ve grup 

standart sapmasının 4.38; buna karşın kontrol grubunun öntest ortalamasının 

13.20 ve grup standart sapmasının ise 5.72 olduğu görülmüştür. İki grup 

arasındaki puanların t değeri -1.105’tir. Buna göre deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin takdir edilmeye yönelik motivasyon puanlarının öntest ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın bulunmadığı görülmektedir (p>.05). 

Diğer deyişle uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin takdir edilmeye 

yönelik motivasyon bakımından benzer özelliklerde olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.4.1.2. Kontrol Grubunun Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin takdir 

edilmeye yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 47’de 

karşılaştırılmıştır. 

Tablo 47 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 13.2000 5.72713 
18 .379 .709 

Sontest 20 14.1000 5.92171 

 
 

Tablo 47’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin takdir 

edilmeye yönelik motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki 

farkın belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda 

ortalamalar arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.379, p>.05). Her ne kadar 

sontestte elde edilen puan daha yüksek olsa da ortaya çıkan bulguya göre resmi 

programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde takdir edilmeye yönelik 

motivasyonun pozitif gelişimine pek etkili olamadığı söylenebilir. 
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3.4.1.3. Deney Grubunun Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin takdir 

edilmeye yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 48’de 

karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 48 

Deney Grubu Öğrencilerinin Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 12.8182 4.38218 
42 3.895 .000

* 
Sontest 22 18.3636 5.03838 

   *p<.05 

 

Tablo 48’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

takdir edilmeye yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve 

sontest arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=3.895; 

p<.05). Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 12.81 ve standart 

sapmasının 4.38; buna karşın sontest ortalamasının 18.36 ve standart sapmasının 

ise 5.03 olduğu görülmüştür. Sontest puanları önteste göre daha yüksektir. Bu 

bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin takdir 

edilmeye yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı şekilde etkide bulunduğu 

öne sürülebilir.  

 

3.4.1.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Takdir Edilmeye Yönelik 

Motivasyon Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve 

resmi programın öğrencilerin takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeylerine 

etkisini incelemek için araştırma sonrasında uygulanan ölçeğin sontest sonuçları 

Tablo 49’da karşılaştırılmıştır. 
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Tablo 49 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon 

Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 18.3636 5.03838 
40 -4.062 .000 

Kontrol 20 14.1000 5.92171 
  *p<.05 

 

Tablo 49’a göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında takdir 

edilmeye yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-4.062; p<.05). Diğer 

deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin 

takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek 

bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 18.36 ve grup standart 

sapmasının 5.03; buna karşın kontrol grubunun sontest ortalamasının 14.10 ve 

grup standart sapmasının ise 5.92 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama 

öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrası takdir edilmeye yönelik 

motivasyon düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer deyişle 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu 

öğrencilerinin takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeylerinin gelişimi kontrol 

grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Kontrol grubuna göre takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeyi yüksek 

olan deney grubunda, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği 

konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki 

büyüklüğü değeri .3615 (Cohen d=.7750)’tir. Bu değer, bağımlı değişkendeki 

varyansın bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. 

Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre düşük düzeyde etkiye işaret 

etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretimin öğrencilerin takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeylerinin 

artırılmasında düşük düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu söylenebilir. 
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3.4.2. İlgi, İstek ve İhtiyaçlara Yönelik Motivasyon Ölçeğine İlişkin 

Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon öntest-sontest puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol 

gruplarının ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanları üzerinde 

uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 50’de verilmiştir. 

 
Tablo 50 

Deney ve Kontrol Gruplarının İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon Puanları 

Üzerinde Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon (Deney) .174 22 .083 

İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon (Kontrol) .158 20 .200 
 
 

Tablo 50’deki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin ilgi, 

istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu 

görülmüştür (p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanlarının farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için parametrik istatistiki testlere başvurulmuştur. 

 

3.4.2.1. Deney ve Kontrol Grubunun İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik 

Motivasyon Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim modelinin ve resmi programın 

öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek 

için araştırma öncesinde uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 51’de 

karşılaştırılmıştır. 

Tablo 51 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik 

Motivasyon Öntest Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 22.3636 3.47159 
40 -1.166 .251 

Kontrol 20 21.5000 2.83823 
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Tablo 51’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-1.166; p>.05). Deney 

grubunun öntest ortalamasının 22.36 ve grup standart sapmasının 3.47; buna 

karşın kontrol grubunun öntest ortalamasının 21.50 ve grup standart sapmasının 

ise 2.83 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki 

öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyleri bakımından 

yakın değerlerde olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.4.2.2. Kontrol Grubunun İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin ilgi, 

istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanlarına etkisini incelemek için 

araştırma öncesinde ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları 

Tablo 52’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 52 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 21.5000 2.83823 
18 .896 .382 

Sontest 20 22.2727 3.32640 
 
 

Tablo 52’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ilgi, istek 

ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları 

arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi 

sonucunda ortalamalar arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.896, p>.05). 

Anlamlı fark bulunmasa da kontrol grubunun sontest puan ortalamaları önteste 

göre daha yüksektir. Buna karşın elde elde edilen bulguya göre resmi programla 

yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon gelişimine anlamlı düzeyde etkili olamadığı söylenebilir. 
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3.4.2.3. Deney Grubunun İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma 

öncesinde ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 53’te 

karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 53 

Deney Grubu Öğrencilerinin İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 22.3636 3.47159 
42 3.991 .000

** 
Sontest 22 26.0000 4.35286 

   **
p<.01 

 

Tablo 53’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest 

ve sontest arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=3.991; 

p<.01). Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 22.36 ve standart 

sapmasının 3.47; buna karşın sontest ortalamasının 26.00 ve standart sapmasının 

ise 4.35 olduğu görülmüştür. Sontest puanları önteste göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin 

ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı şekilde 

etkide bulunduğu öne sürülebilir.  

 
 
3.4.2.4. Deney ve Kontrol Grubunun İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik 

Motivasyon Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için 

araştırma sonrasında uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 54’te 

karşılaştırılmıştır. 
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Tablo 54 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin İlgi, İstek ve İhtiyaca Yönelik 

Motivasyon Sontest Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 26.0000 4.35286 
40 -3.135 .003

** 
Kontrol 20 22.2727 3.32640 

  **p<.01 

 

Tablo 54’e göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-3.135; p<.01). Diğer 

deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin 

ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha 

yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 26.00 ve grup 

standart sapmasının 4.35; buna karşın kontrol grubunun sontest ortalamasının 

22.27 ve grup standart sapmasının ise 3.32 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda 

uygulama öncesi birbirine denk olan grupların uygulama sonrası ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. 

Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney 

grubu öğrencilerinin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerinin 

gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Kontrol grubuna göre ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeyi 

yüksek olan deney grubunda, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği 

konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki 

büyüklüğü değeri .4335 (Cohen d=.9621)’tir. Bu değer, bağımlı değişkendeki 

varyansın önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. 

Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret 

etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretimin öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerinin 

artırılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu söylenebilir. 
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3.4.3. Özgüvene Yönelik Motivasyon Ölçeğine İlişkin Elde Edilen 

Bulgular 

Bu başlık altında dijital hikâyelerle desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı 

deney grubu ve resmi programın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

özgüvene yönelik motivasyon öntest-sontest puanları incelenmiştir. Öncelikle 

deney ve kontrol gruplarının özgüvene yönelik motivasyon puanları üzerinde 

uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 55’te verilmiştir. 

 
Tablo 55 

Deney ve Kontrol Gruplarının Özgüvene Yönelik Motivasyon Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Özgüvene Yönelik Motivasyon (Deney) .100 22 .200 

Özgüvene Yönelik Motivasyon (Kontrol) .191 20 .102 

 

Tablo 55’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin özgüvene 

yönelik motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür 

(p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin özgüvene yönelik motivasyon 

puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki 

testlere başvurulmuştur. 

 

3.4.3.1. Deney ve Kontrol Grubunun Özgüvene Yönelik Motivasyon 

Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

özgüvene yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 56’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 56 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Özgüvene Yönelik Motivasyon Öntest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 19.0909 3.39340 
40 -.512 .171 

Kontrol 20 20.5000 2.83772 
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Tablo 56’ya göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde özgüvene 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-.512; p>.05). Deney grubunun 

öntest ortalamasının 19.09 ve grup standart sapmasının 3.39; buna karşın kontrol 

grubunun öntest ortalamasının 20.50 ve grup standart sapmasının ise 2.83 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin 

özgüvene yönelik motivasyon düzeyleri bakımından yakın değerlerde olduğu ileri 

sürülebilir. 

 

3.4.3.2. Kontrol Grubunun Özgüvene Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

özgüvene yönelik motivasyon puanlarına etkisini incelemek için araştırma 

öncesinde ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 

57’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 57 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Özgüvene Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 20.5000 2.83772 
18 1.385 .048* 

Sontest 20 16.0909 4.52411 
      *p<.05 

 

Tablo 57’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin özgüvene 

yönelik motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik işlemlerden bağımlı t-testi sonucunda 

ortalamalar arasındaki fark anlamlı bulunmuştur (t=1.385, p<.05). Kontrol 

grubunun öntest puan ortalamaları sontest puanlarından anlamlı biçimde daha 

yüksektir. Elde elde edilen bulguya göre resmi programla yürütülen Sosyal 

Bilgiler dersinin öğrencilerde özgüvene yönelik motivasyonlarının olumsuz 

biçimdegelişimine etkili olduğu söylenebilir. 
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3.4.3.3. Deney Grubunun Özgüvene Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmişöğretimin öğrencilerin özgüvene yönelik 

motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 58’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 58 

Deney Grubu Öğrencilerinin Özgüvene Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 19.0909 3.39340 
42 2.488 .017

* 
Sontest 22 21.7000 5.73172 

     *p<.05 

 

Tablo 58’de göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama 

sonrasında özgüvene yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve 

sontest arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=2.488; 

p<.05). Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 19.09 ve standart 

sapmasının 3.39; buna karşın sontest ortalamasının 21.70 ve standart sapmasının 

ise 5.73 olduğu görülmüştür. Sontest puanları önteste göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin 

özgüvene yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı şekilde etkide 

bulunduğu öne sürülebilir.  

 

3.4.3.4. Deney ve Kontrol Grubunun Özgüvene Yönelik Motivasyon 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

özgüvene yönelik motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma 

sonrasında uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 59’da karşılaştırılmıştır. 

Tablo 59 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Özgüvene Yönelik Motivasyon Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 21.7000 5.73172 
40 -3.537 .001

** 
Kontrol 20 16.0909 4.52411 

      **
p<.01 
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Tablo 59’a göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında özgüvene 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-3.537; p<.01). Diğer deyişle gruplar 

arası karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin özgüvene yönelik 

motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun 

sontest ortalamasının 21.70 ve grup standart sapmasının 5.73; buna karşın kontrol 

grubunun sontest ortalamasının 16.09 ve grup standart sapmasının ise 4.52 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların 

uygulama sonrası özgüvene yönelik motivasyon düzeyleri bakımından 

farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim 

sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin özgüvene yönelik motivasyon 

düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. 

Kontrol grubuna göre özgüvene yönelik motivasyon düzeyi yüksek olan 

deney grubunda, dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda 

elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü 

değeri .4773 (Cohen d=1.0863)’tir. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın 

önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan 

değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. 

Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin 

öğrencilerin özgüvene yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta 

düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu söylenebilir. 

 

3.4.4. Başarıya Yönelik Motivasyon Ölçeğine İlişkin Elde Edilen 

Bulgular 

Bu başlık altında dijital hikâyelerle desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı 

deney grubu ve resmi programın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

başarıya yönelik motivasyon öntest-sontest puanları incelenmiştir. Öncelikle 

deney ve kontrol gruplarının başarıya yönelik motivasyon puanları üzerinde 

uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 60’da verilmiştir. 
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Tablo 60 

Deney ve Kontrol GruplarınınBaşarıya Yönelik Motivasyon Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Başarıya Yönelik Motivasyon (Deney) .088 22 .925 

Başarıya Yönelik Motivasyon (Kontrol) .150 20 .066 

 
 

Tablo 60’daki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin başarıya 

yönelik motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür 

(p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin başarıya yönelik motivasyon 

puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki 

testlere başvurulmuştur. 

 

3.4.4.1. Deney ve Kontrol Grubunun Başarıya Yönelik Motivasyon 

Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

başarıya yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 61’deki karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 61 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Başarıya Yönelik Motivasyon Öntest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 23.1818 6.68785 
40 -1.719 .093 

Kontrol 20 22.3000 6.94526 
 
 

Tablo 61’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde başarıya 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-1.719; p>.05). Deney grubunun 

öntest ortalamasının 23.18 ve grup standart sapmasının 6.68; buna karşın kontrol 

grubunun öntest ortalamasının 22.30 ve grup standart sapmasının ise 6.94 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin başarıya 

yönelik motivasyon düzeylerinin birbirine yakın değerlerde olduğu ileri 

sürülebilir. 
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3.4.4.2. Kontrol Grubunun Başarıya Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

başarıya yönelik motivasyon puanlarına etkisini incelemek için araştırma 

öncesinde ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 

62’de karşılaştırılmıştır. 

Tablo 62 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Başarıya Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 22.3000 6.94526 
18 .199 .845 

Sontest 20 22.2727 7.14597 
 
 

 
Tablo 62’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin başarıya 

yönelik motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.199, p>.05). Kontrol grubunun öntest 

ve sontest puan ortalamaları birbirine oldukça yakındır. Sontest puanının kısmen 

de olsa yüksek bulunmasından dolayı elde elde edilen bulguya göre resmi 

programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde başarıya yönelik 

motivasyonlarının gelişimine etkili olmadığı söylenebilir. 

 

3.4.4.3. Deney Grubunun Başarıya Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin başarıya yönelik 

motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 63’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 63 

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarıya Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 23.1818 6.68785 
42 3.311 .002

** 
Sontest 22 31.7000 7.94786 

     **p<.01 
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Tablo 63’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

başarıya yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest 

arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=3.311; p<.01). 

Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 23.18 ve standart sapmasının 

6.68; buna karşın sontest ortalamasının 31.70 ve standart sapmasının ise 7.94 

olduğu görülmüştür. Sontest puanları önteste göre anlamlı şekilde daha yüksektir. 

Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin başarıya 

yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı şekilde etkide bulunduğu öne 

sürülebilir.  

 

3.4.4.4. Deney ve Kontrol Grubunun Başarıya Yönelik Motivasyon 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

başarıya yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 64’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 64 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Başarıya Yönelik Motivasyon Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 31.7000 7.94786 
40 -4.048 .000

** 
Kontrol 20 22.2727 7.14597 

      **p<.01 

 

Tablo 64’e göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında başarıya 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-4.048; p<.01). Diğer deyişle gruplar 

arası karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin başarıya yönelik 

motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun 

sontest ortalamasının 31.70 ve grup standart sapmasının 7.94; buna karşın kontrol 

grubunun sontest ortalamasının 22.27 ve grup standart sapmasının ise 7.14 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların 

uygulama sonrası başarıya yönelik motivasyon düzeyleri bakımından farklılaştığı 

ileri sürülebilir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine 
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dâhil olan deney grubu öğrencilerinin başarıya yönelik motivasyon düzeylerinin 

gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Kontrol grubuna göre başarıya yönelik motivasyon yüksek olan deney 

grubunda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda elde 

edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri 

.5292 (Cohen d=1.2474)’dır. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın önemli bir 

bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan 

yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu 

bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin 

başarıya yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta düzeyde bir etki 

gücüne sahip uygulama olduğu söylenebilir. 

 

3.4.5. Hedefe Yönelik Motivasyon Ölçeğine İlişkin Elde Edilen 

Bulgular 

Bu başlık altında Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın uygulandığı kontrol 

grubu öğrencilerinin hedefe yönelik motivasyon öntest-sontest puanları 

incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının hedefe yönelik motivasyon 

puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 65’te verilmiştir. 

 
Tablo 65 

Deney ve Kontrol Gruplarının Hedefe Yönelik Motivasyon Puanları Üzerinde 

Uygulanan Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Hedefe Yönelik Motivasyon (Deney) .094 22 .834 

Hedefe Yönelik Motivasyon (Kontrol) .216 20 .872 

 

Tablo 65’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin hedefe 

yönelik motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür 

(p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin hedefe yönelik motivasyon 

puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki 

testlere başvurulmuştur. 
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3.4.5.1. Deney ve Kontrol Grubunun Hedefe Yönelik Motivasyon 

Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

hedefe yönelik motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 66’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 66 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hedefe Yönelik Motivasyon Öntest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 17.4545 3.46402 
40 -.567 .114 

Kontrol 20 16.8000 4.23740 
 

 

Tablo 66’ya göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde hedefe 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-.567; p>.05). Deney grubunun 

öntest ortalamasının 17.45 ve grup standart sapmasının 3.46; buna karşın kontrol 

grubunun öntest ortalamasının 16.80 ve grup standart sapmasının ise 4.23 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin hedefe 

yönelik motivasyon düzeyleri bakımından birbirine yakın olduğu ileri sürülebilir. 

 

3.4.5.2. Kontrol Grubunun Hedefe Yönelik Motivasyon Öntest - 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

hedefe yönelik motivasyon puanlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 67’de 

karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 67 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hedefe Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 16.8000 4.23740 
18 .423 .677 

Sontest 20 16.1818 5.72078 
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Tablo 67’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin hedefe 

yönelik motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=.423; p>.05). Kontrol grubunun öntest 

ve sontest puan ortalamaları hemen hemen birbirine yakındır. Öntest puanı daha 

yüksek olmakla birlikte elde elde edilen bulguya göre resmi programla yürütülen 

Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde hedefe yönelik motivasyonlarının gelişimine 

etkili olamadığı söylenebilir. 

 

3.4.5.3. Deney Grubunun Hedefe Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin hedefe yönelik 

motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 68’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 68 

Deney Grubu Öğrencilerinin Hedefe Yönelik Motivasyon Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 17.4545 3.46402 
42 2.865 .006

** 
Sontest 22 24.9000 5.07730 

    **p<.01 

Tablo 68’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

hedefe yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest 

arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=2.865; p<.01). 

Deney grubu öğrencilerinin öntest ortalamasının 17.45 ve standart sapmasının 

3.46; buna karşın sontest ortalamasının 24.90 ve standart sapmasının ise 5.07 

olduğu görülmüştür. Sontest puanları önteste göre anlamlı olarak daha yüksektir. 

Bu bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin hedefe 

yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı biçimde etkide bulunduğu öne 

sürülebilir.  
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3.4.5.4. Deney ve Kontrol Grubunun Hedefe Yönelik Motivasyon 

Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

hedefe yönelik motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma 

sonrasında uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 69’da karşılaştırılmıştır. 

Tablo 69 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hedefe Yönelik Motivasyon Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 24.9000 5.07730 
40 -5.202 .000

** 
Kontrol 20 16.1818 5.72078 

   **p<.01 

 

Tablo 69’a göre öğrencilerin deneysel uygulama hedefe yönelik 

motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-5.202; p<.01). Diğer deyişle gruplar arası 

karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin hedefe yönelik 

motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun 

sontest ortalamasının 24.90 ve grup standart sapmasının 5.07; buna karşın kontrol 

grubunun sontest ortalamasının 16.18 ve grup standart sapmasının ise 5.72 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların 

uygulama sonrası hedefe yönelik motivasyon düzeyleri bakımından farklılaştığı 

ileri sürülebilir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine 

dâhil olan deney grubu öğrencilerinin hedefe yönelik motivasyon düzeylerinin 

gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Kontrol grubuna göre hedefe yönelik motivasyon düzeyi yüksek olan 

deney grubunda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda 

elde edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü 

değeri .6275 (Cohen d=1.6119)’dır. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın 

önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan 

değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. 

Elde edilen bu bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin 

öğrencilerin hedefe yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta düzeyde 

bir etki gücüne sahip uygulama olduğu söylenebilir. 



134 
 

3.4.6. Toplam Motivasyon Puanlarına İlişkin Elde Edilen Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin toplam motivasyon öntest-sontest 

puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının toplam motivasyon 

puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 70’te verilmiştir. 

 
Tablo 70 

Deney ve Kontrol Gruplarının Toplam Motivasyon Puanları Üzerinde Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Toplam Motivasyon Puanları (Deney) .109 22 .428 

Toplam Motivasyon Puanları (Kontrol) .155 20 .093 

 

Tablo 70’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin toplam 

motivasyon puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür (p>.05). Bu 

bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin toplam motivasyon puanlarının farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki testlere 

başvurulmuştur. 

 

3.4.6.1. Deney ve Kontrol GrubununToplam Motivasyon Puanlarına 

Yönelik Öntest Puanlarının Karşılaştırılması  

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

toplam motivasyon puanlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntestsonuçları Tablo 71’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 71 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Toplam Motivasyon Öntest Puanları İçin 

Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 126.4545 21.97125 
40 -.285 .128 

Kontrol 20 128.3000 16.61356 
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Tablo 71’e göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde toplam 

motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-.285; p>.05). Deney grubunun öntest 

ortalamasının 126.454 ve grup standart sapmasının 21.971 olduğu; buna karşın 

kontrol grubunun öntest ortalamasının 128.300 ve grup standart sapmasının ise 

16.613 olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki 

öğrencilerin toplam motivasyon düzeyleri bakımından birbirine denk olduğu ileri 

sürülebilir. 

 

3.4.6.2. Kontrol Grubunun Toplam Motivasyon Puanlarına Yönelik 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

toplam motivasyon puanlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 72’de 

karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 72 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Toplam Motivasyon Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 128.3000 17.06881 
18 .467 .646 

Sontest 20 123.5000 27.65361 

 

 

Tablo 72’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin toplam 

motivasyon öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine 

yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar arasındaki fark 

anlamlı bulunmamıştır (t=.467; p>.05). Kontrol grubunun öntest ve sontest puan 

ortalamaları hemen hemen birbirine yakındır. Öntest puanı daha yüksek olmakla 

birlikte elde elde edilen bulguya göre resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler 

dersinin öğrencilerde toplam motivasyonlarının olumsuz yönde gelişimine etkili 

olduğu söylenebilir. 
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3.4.6.3. Deney Grubunun Toplam Motivasyon Puanlarına Yönelik 

Öntest - Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecinin öğrencilerin toplam 

motivasyonlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 73’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 73 

Deney Grubu Öğrencilerinin Toplam Motivasyon Öntest - Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 126.4545 22.51383 
42 3.764 .001

** 
Sontest 22 139.6364 27.29921 

     **
p<.01 

 

Tablo 73’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

toplam motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=3.764; p<.01). Deney grubu 

öğrencilerinin öntest ortalamasının 126.454 ve standart sapmasının 22.513; buna 

karşın sontest ortalamasının 139.636 ve standart sapmasının ise 27.299 olduğu 

görülmüştür. Sontest puanları önteste göre anlamlı olarak daha yüksektir. Bu 

bağlamda dijital hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin toplam 

motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı biçimde etkide bulunduğu öne sürülebilir.  

 

3.4.6.4. Deney ve Kontrol Grubunun Toplam Motivasyon Puanlarına 

Yönelik Sontest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

toplam motivasyon düzeylerine etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 74’te karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 74 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Toplam Motivasyon Sontest Puanları İçin 

Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 139.6364 23.65361 
40 -4.502 .000

** 
Kontrol 20 123.5000 22.29921 

     **p<.01 

 



137 
 

Tablo 74’e göre öğrencilerin deneysel uygulama toplam motivasyon 

puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir (t=-4.502; p<.01). Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin toplam motivasyon düzeyleri 

istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest ortalamasının 

139.636 ve grup standart sapmasının 23.653; buna karşın kontrol grubunun 

sontest ortalamasının 123.500 ve grup standart sapmasının ise 22.299 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi birbirine denk olan grupların 

uygulama sonrası toplam motivasyon düzeyleri bakımından farklılaştığı ileri 

sürülebilir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil 

olan deney grubu öğrencilerinin toplam motivasyon düzeylerinin gelişimi kontrol 

grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin toplam motivasyona etkililiğini 

belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri .3311 (Cohend=.7019)’dir. 

Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın bir bölümünü bağımsız değişkenin 

açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan yazına (Akbulut, 2010) göre 

kısmi düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu bulguya dayalı olarak 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin toplam motivasyon 

düzeylerinin artırılmasında kısmi düzeyde bir etki gücüne sahip uygulama olduğu 

söylenebilir. 

 

3.5. Bilişüstü Düşünme Becerileri Ölçeğine İlişkin Elde Edilen 

Bulgular 

Bu başlık altında 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle 

desteklenmiş etkinliklerin uygulandığı deney grubu ve resmi programın 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin bilişüstü düşünme becerileri öntest-

sontest puanları incelenmiştir. Öncelikle deney ve kontrol gruplarının bilişüstü 

düşünme becerileri puanları üzerinde uygulanan normallik testi sonuçları Tablo 

75’te verilmiştir. 
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Tablo 75 

Deney ve Kontrol Gruplarının Bilişüstü Beceri Puanları Üzerinde Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov 

 İstatistik sd p 

Bilişüstü Beceriler (Deney) .171 22 .140 

Bilişüstü Beceriler (Kontrol) .143 20 .108 
 
 
 

Tablo 75’teki normallik testine göre her iki gruptaki öğrencilerin bilişüstü 

düşünme becerileri puanlarının normal dağılıma sahip olduğu görülmüştür 

(p>.05). Bu bağlamda her iki gruptaki öğrencilerin bilişüstü düşünme becerileri 

puanlarının farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için parametrik istatistiki 

testlere başvurulmuştur. 

 

3.5.1. Deney ve Kontrol Grubunun Bilişüstü Düşünme Becerileri 

Öntest Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerilerine etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

uygulanan ölçeğin öntest sonuçları Tablo 76’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 76 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilişüstü Becerilere Yönelik Öntest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 3.1727 .89275 
40 -1.001 .323 

Kontrol 20 3.0233 .72793 
 
 
 

Tablo 76’ya göre öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde bilişüstü 

düşünme becerileri puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır (t=-1.001; p>.05). Deney grubunun 

öntest ortalamasının 3.17 ve grup standart sapmasının .89 olduğu; buna karşın 

kontrol grubunun öntest ortalamasının 3.02 ve grup standart sapmasının ise.72 

olduğu görülmüştür. Bu bağlamda uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerisi düzeyleri bakımından yakın değerlerde olduğu ileri 

sürülebilir. 
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3.5.2. Kontrol Grubunun Bilişüstü Beceriler Öntest - Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Resmi programa göre yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerisi puanlarına etkisini incelemek için araştırma öncesinde 

ve sonrasında uygulanan ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 77’de 

karşılaştırılmıştır. 

Tablo 77 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilişüstü Becerilere Yönelik Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 20 3.0233 .72793 
18 -.010 .992 

Sontest 20 2.7485 .69699 
 
 
 

Tablo 77’ye bakıldığında kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bilişüstü 

düşünme becerisi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan parametrik bağımlı t-testi sonucunda ortalamalar 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır (t=-.010; p>.05). Kontrol grubunun öntest 

ve sontest puan ortalamaları arasındaki değişim anlamlı değildir. Öntest puanları 

sonteste göre daha yüksek olmakla birlikte elde elde edilen bulguya göre resmi 

programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilerde bilişüstü düşünme 

becerisinin gelişimine etkili olamadığı söylenebilir. 

 

3.5.3. Deney Grubunun Bilişüstü Beceriler Öntest - Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin bilişüstü düşünme 

becerisine etkisini incelemek için araştırma öncesinde ve sonrasında uygulanan 

ölçeğin öntest ve sontest sonuçları Tablo 78’de karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 78 

Deney Grubu Öğrencilerinin Bilişüstü Becerilere Yönelik Öntest - Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımlı t-Testi Sonuçları 

Test N  Ss sd t p 

Öntest 22 3.1727 .89275 
42 4.242 .000

** 
Sontest 22 4.0267 .77290 

    **p<.01 
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Tablo 78’e göre deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında 

bilişüstü düşünme becerisi puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur (t=4.242; p<.01). Deney grubu 

öğrencilerinin öntest ortalamasının 3.172 ve standart sapmasının .892; buna karşın 

sontest ortalamasının 4.026 ve standart sapmasının ise .772 olduğu görülmüştür. 

Sontest puanları, önteste göre anlamlı biçimde daha yüksektir. Bu bağlamda dijital 

hikâye uygulamasının deney grubu öğrencilerinin bilişüstü düşünme becerileri 

üzerinde anlamlı şekilde etkide bulunduğu öne sürülebilir.  

 

3.5.4. Deney ve Kontrol Grubunun Bilişüstü Beceriler Sontest 

Puanlarının Karşılaştırılması 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ve resmi programın öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerilerine etkisini incelemek için araştırma sonrasında 

uygulanan ölçeğin sontest sonuçları Tablo 79’da karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 79 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilişüstü Becerilere Yönelik Sontest 

Puanları İçin Yapılan Bağımsız t-Testi Sonuçları 

Grup N  Ss sd t p 

Deney 22 4.0267 .77290 
40 -5.636 .000

** 
Kontrol 20 2.7485 .69699 

      **p<.01 

 

Tablo 79’a göre öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında bilişüstü 

düşünme becerilerine ilişkin puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-5.636; p<.01). Diğer 

deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin 

puanları istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Deney grubunun sontest 

ortalamasının 4.026 ve grup standart sapmasının.772; buna karşın kontrol 

grubunun sontest ortalamasının 2.748 ve grup standart sapmasının ise .696 olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda grupların uygulama sonrası bilişüstü düşünme 

becerileri bakımından farklılaştığı ileri sürülebilir. Diğer deyişle deney grubu 

öğrencilerinin bilişüstü düşünme becerilerinin gelişimi kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 
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Kontrol grubuna göre bilişüstü düşünme becerileri yüksek olan deney 

grubunda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin etkililiği konusunda elde 

edilen değerin etki gücünü belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri 

.6557 (Cohen d=1.7369)’dir. Bu değer, bağımlı değişkendeki varyansın önemli bir 

bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer alan 

yazına (Akbulut, 2010) göre orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Elde edilen bu 

bulguya dayalı olarak dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerilerinin artırılmasında orta düzeyde bir etki gücüne sahip 

uygulama olduğu söylenebilir. 

Araştırma sonunda dijital hikâye uygulamasının çeşitli bağımlı değişkenler 

üzerinde oluşturduğu etki büyüklüğü hesaplanarak Tablo 80’de karşılaştırmaları 

yapılmıştır. 

Tablo 80 

Dijital Hikâye Uygulamasının Araştırmada Kullanılan Bağımlı Değişkenler 

Üzerinde Oluşturduğu Etki Büyüklüğü Değerleri 

Bağımlı Değişken Etki gücü Cohen d 

Akademik Başarı .4233 .9346 

Sosyal Bilgiler Dersi Tutum .3970 .8652 

Karar Vermede Özsaygı .3005 .6303 

Dikkatli Karar Verme .2319 .4768 

Kaçıngan Karar Verme -.1622 -.3288 

Erteleyici Karar Verme -.1337 -.2699 

Panik Karar Verme -.4450 -.9940 

Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon .3615 .7750 

İlgi, İstek ve İhtiyaçlara Yönelik Motivasyon .4335 .9621 

Özgüvene Yönelik Motivasyon .4773 1.0863 

Başarıya Yönelik Motivasyon .5292 1.2474 

Hedefe Yönelik Motivasyon .6275 1.6119 

Toplam Motivasyon .3311 .7019 

Bilişüstü Düşünme .6557 1.7369 

 
 
Tablo 80’e bakıldığında ilkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital 

hikâye uygulaması kullanılan bağımlı değişkenler üzerinde -4450 ve .6557 

aralığında etkide bulunmuştur. Elde edilen değerlere göre dijital hikâye 

uygulaması en çok bilişüstü düşünme üzerinde pozitif yönde etkili olmuştur. Bu 
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değişkeni sırasıyla hedefe, başarıya ve özgüvene yönelik motivasyon değişkenleri 

takip etmektedir. Görüldüğü üzere dijital hikâye uygulaması sınıf içinde 

öğrencilerin motivasyonları üzerinde oldukça fazla etkili olmaktadır. Ayrıca panik 

karar verme değişkeninde sontest puanlarında kontrol grubunun daha yüksek 

çıkmasından dolayı elde edilen değer negatiftir. Diğer deyişle resmi program 

öğrencilerin panik karar verme gelişimlerini sağlarken dijital hikâye uygulaması 

ise bu olumsuz davranışın azaltılması eğilimindedir. Bu bağlamda dijital hikâye 

uygulamasının araştırmada kullanılan tüm değişkenler üzerinde kısmi veya orta 

düzeyde etki gücüne sahip bir uygulama olduğu bulgulanmıştır. 
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SONUÇ VE ÖNERİLER 

 
 

SONUÇ 
 

Bu bölümde, çalışmada elde edilen bulgular doğrultusunda elde edilen 

araştırmanın sonuçları ve tartışmalar, alt problemler çerçevesinde yer almaktadır. 

Aynı zamanda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğrenme-öğretme etkinliklerinin 

kullanımına ve yapılacak araştırmalara ilişkin önerilerde bulunulmuştur. 

 
 
Dijital Hikâye Kullanımı ve Akademik Başarı Değişkeni Arasındaki İlişki 

İle İlgili Sonuç 

Alt problem 1: Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretimin yapıldığı deney grubu ile araştırmacı tarafından müdahale edilmeyen 

kontrol grubunun akademik başarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Sontest analizlerine göre deney ve kontrol grubu arasında başarı açısından 

anlamlı farklılık vardır. Dijital hikâyelerle desteklenmiş etkinliklere dâhil olan 

deney grubu öğrencileri, diğer gruptaki öğrencilere göre Sosyal Bilgiler dersinde 

‘Uzaktaki Arkadaşlarım’ ünitesinde daha başarılı olmuşlardır. Dijital hikâyelerin 

yer aldığı Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerin akademik başarıları üzerinde anlamlı 

etkiye sahiptir. Bu sonucu alan yazına bakıldığında Bromberg, 

Techatassanasoontorn ve Andrade (2013), Demirer (2013), Dupain ve Maguire 

(2005), Hung, Hwang ve Huang (2012), Kahraman (2013), Yang ve Wu (2012), 

Wang ve Zhan (2010) Göçen (2014) ve Ünlü’nün (2018) yaptıkları çalışmalarda 

ortaya koyduğu sonuçlar da desteklemektedir. Ayrıca dijital hikâyeleme 

yönteminin öğrencilerin başarılarını artırmada etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Dijital hikâyeleme ile ilgili yapılan diğer araştırmalarda bu yöntemin öğrencilerde 

ilgi, dikkat ve motivasyon (Robin, 2006) oluşturduğu, öğrenci merkezli bir 

yaklaşım üzerine odaklandığı ve öğrencilerin öğrenmesini desteklemek için etkili 

olduğu (Green, 2011; Yüksel, Robin ve McNeil, 2011) belirtilmiştir. Buradan 

hareketle öğrencinin ilgisini artıran, öğrenme eğilimlerini geliştiren uygulama ve 

anlayışların başarı üzerinde olumlu yönde etki ettiği söylenebilir. Dijital 
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hikâyeleme metodu ile öğrenciler konuyla ilgili daha derinlemesine bilgi sahibi 

olup mevcut bilgilerini sınamanın yanı sıra, bilgiye ulaşmak için araştırma yapma 

ve elde ettiği bilgileri bir süzgeçten geçirip kullanabilir. Bununla birlikte dijital 

hikâyeleme etkinlikleri öğrencilere önceki deneyimlerini de ders konuları ile 

ilişkilendirme imkânı sağlar. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin akademik başarı üzerindeki 

etkililiğini belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri büyük etkiye 

işaret etmektedir. Diğer deyişle dijital hikâyelerle desteklenmiş Sosyal Bilgiler 

öğretimi, öğrencilerin ilgili üniteye yönelik öğrenme düzeylerinin artırılmasında 

büyük etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

 
 

Dijital Hikâye Kullanımı ve Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Değişkeni 

Arasındaki İlişki İle İlgili Sonuç 

Alt problem 2: Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretimin yapıldığı deney grubu ilearaştırmacı tarafından müdahale edilmeyen 

kontrol grubunun Sosyal Bilgiler dersi tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

Deney ve kontrol grupları arasındaki sontest tutum puanlarına bakıldığında 

deney grubu lehine istatistiki bakımdan anlamlı farkın olduğu anlaşılmaktadır. Bu 

da yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı içerisinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim sürecinin öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutumları üzerinde 

daha olumlu yönde etki yaptığını göstermektedir. Alan yazında dijital hikâyelerin 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarına yönelik etkisinin incelendiği ve derse 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği sonucunu ortaya koyan çalışmalar 

mevcuttur (Hung, Hwang ve Huang, 2012; Yang veWu, 2012; Yoon, 2013). Bu 

çalışmada dijital hikâyeleme metodunun öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine 

yönelik tutumlarına olumlu yönde etkisinin olduğu sonucu da alan yazınla 

örtüşmektedir. Öğrencilerin ders içinde her sürecini kendilerinin yürüttükleri bir 

dijital hikâyeleme etkinliğinin öğrencilerde sürekli bir merak ve her seferinde 

daha iyi bir dijital hikâye oluşturma yönünde bir motivasyon kaynağı sağladığı, bu 

durumun derse yönelik olumlu bir tutum oluşturmada etkili olacağı söylenebilir. 
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Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin tutumlar üzerindeki etkililiğini 

belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri bağımlı değişkendeki 

varyansın önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. 

Bulunan değer orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle 

desteklenmiş öğretim, öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersine yönelik tutum 

puanlarının artırılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

 

Dijital Hikâye ve Karar Verme Değişkeni Arasındaki İlişki İle İlgili Sonuç 

Alt problem 3: Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim yapılan grubun karar verme (karar vermede özsaygı, dikkatli karar verme, 

kaçıngan karar verme, erteleyici karar verme, panik karar verme) puanları ile 

araştırmacı tarafından müdahale edilmeyen grubun karar verme (karar vermede 

özsaygı, dikkatli karar verme, kaçıngan karar verme, erteleyici karar verme, panik 

karar verme) puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Karar Vermede Özsaygı Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin karar vermede özsaygı düzeyi 

öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Her ne 

kadar sontestte elde edilen puan daha yüksek olsa da resmi programla yürütülen 

Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde karar vermede özsaygılarının gelişimine pek 

etkisi bulunmamaktadır. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında karar vermede 

özsaygı puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır. Sontest puanları önteste göre daha 

yüksek olmasına rağmen aradaki fark anlamlı değildir. Bu bağlamda dijital hikâye 

uygulaması deney grubu öğrencilerinin karar vermede özsaygı düzeyleri üzerinde 

anlamlı şekilde etkide bulunmamıştır. 

Deneysel uygulama sonrasında karar vermede özsaygı puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmiştir. Diğer deyişle hem kontrol hem de deney grubunun kendi içindeki 

gelişimleri anlamlı bulunmamasına rağmen gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin karar vermede özsaygı düzeyleri 

istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Diğer deyişle dijital hikâyelerle 
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desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin karar 

vermede özsaygı düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı 

biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin karar vermede özsaygı 

etkililiğini belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri bağımlı 

değişkendeki varyansın bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin karar vermede özsaygı düzeylerinin 

artırılmasında orta düzeyde bir etki gücüne sahip uygulamadır. 

 

Dikkatli Karar Verme Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin dikkatli karar verme düzeyi öntest-

sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Kontrol 

grubunun öntest ve sontest puan ortalamaları birbirine eşittir. Resmi programla 

yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde dikkatli karar verme stillerinin 

gelişiminde etkili değildir. Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama 

sonrasında dikkatli karar verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest 

arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları 

önteste göre daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney grubu 

öğrencilerinin dikkatli karar verme düzeyleri üzerine anlamlı şekilde etki etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında dikkatli karar verme puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney 

grubundaki öğrencilerin dikkatli karar verme düzeyleri istatistiki olarak daha 

yüksek bulunmuştur. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan 

deney grubu öğrencilerinin dikkatli karar verme düzeylerinin gelişimi kontrol 

grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin dikkatli karar verme üzerindeki 

etkililiğini belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri bağımlı 

değişkendeki varyansın kısmi bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer alan yazına göre küçük düzeyde etkiye işaret 

etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin dikkatli karar 

verme düzeylerinin artırılmasında kısmi düzeyde etki gücüne sahip uygulamadır. 
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Kaçıngan Karar Verme Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kaçıngan karar verme düzeyi 

öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuştur. Kontrol 

grubunun sontest puanları önteste göre anlamlı biçimde daha yüksektir. Buna göre 

resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde kaçıngan karar 

verme stillerinin gelişiminde anlamlı biçimde etkili olmuştur. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında kaçıngan karar 

verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık bulunmamıştır. Sontest puanları anlamlı fark bulunmasa da 

önteste göre daha yüksektir. Dijital hikâye uygulaması deney grubu öğrencilerinin 

kaçıngan karar verme düzeyleri üzerinde pek etkili olmamıştır. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında kaçıngan karar verme puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmemiştir. Kontrol grubundaki öğrencilerin kaçıngan karar verme düzeyleri 

anlamlı olmasa da daha yüksek bulunmuştur. Hem dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim süreci hem de resmi programın yürütüldüğü kontrol grubu öğrencilerinin 

kaçıngan karar verme özelliklerinin gelişimi anlamlı düzeyde gerçekleşmemiştir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin kaçıngan karar verme 

üzerindeki etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücünü belirlemek 

amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri negatif yönde olup bağımlı 

değişkendeki varyansın kısmi bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer düşük düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin kaçıngan karar verme düzeyleri 

üzerinde düşük düzeyde etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

 

Erteleyici Karar Verme Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin erteleyici karar verme düzeyi 

öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Kontrol 

grubunun sontest puanları önteste göre anlamlı olmasa da daha yüksektir. Resmi 

programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde erteleyici karar verme 

stillerinin gelişimine anlamlı biçimde etkili olmamıştır. 
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Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında erteleyici karar 

verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest puanları arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmamıştır. Sontest puanları anlamlı fark 

bulunmasa da önteste göre daha düşüktür. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması 

deney grubu öğrencilerinin erteleyici karar vermeleri üzerinde olumsuz yönde etki 

etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında erteleyici karar verme puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmemiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında 

öğrencilerin sontest puanları birbirine yakındır. Kontrol grubundaki öğrencilerin 

erteleyici karar verme düzeyleri anlamlı olmasa da daha yüksek bulunmuştur. Bu 

bağlamda hem dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim süreci hem de resmi 

programın yürütüldüğü kontrol grubu öğrencilerinin erteleyici karar verme 

özelliklerinin gelişimi anlamlı düzeyde gerçekleşmemiştir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin erteleyici karar verme 

üzerindeki etkililiği konusunda elde edilen etki büyüklüğü değeri bağımlı 

değişkendeki varyansın kısmi bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer düşük düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretim, öğrencilerin erteleyici karar verme düzeylerinin 

azaltılmasında düşük düzeyde bir etki gücüne sahiptir. 

 

Panik Karar Verme Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin panik karar verme düzeyi öntest-

sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Sontest puanları 

önteste göre anlamlı fark söz konusu olmasa da daha yüksektir. Resmi programla 

yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde panik karar verme stillerinin 

gelişimine anlamlı biçimde etki etmemektedir. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında panik karar 

verme puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık bulunmamıştır. Sontest puanları anlamlı fark bulunmasa da 

önteste göre daha düşüktür. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney grubu 

öğrencilerinin panik karar verme düzeyleri üzerine pek anlamlı etki etmemiştir. 
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Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında panik karar verme puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmiştir. Öğrencilerin sontest puanları deney grubu lehine farklılaşmıştır. 

Panik karar verme, olumsuz ve öğrencilerde gelişmemesi beklenen bir davranıştır. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin panik karar verme düzeyleri anlamlı biçimde 

daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim süreci 

öğrencilerin panik karar verme özelliklerinin gelişimini anlamlı biçimde 

azaltmıştır. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin panik karar verme üzerindeki 

etkililiği konusunda elde edilen değerin etki gücü negatif yönde olup bağımlı 

değişkendeki varyansın önemli bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını 

göstermektedir. Bulunan değer orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital 

hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin panik karar verme düzeylerinin 

azaltılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

Alan yazına bakıldığında öğrencilerin karar verme stili ile ilgili olarak alt 

boyutlar üzerinde deneysel yöntem sonucunda ortaya konulmuş bir sonuca ya da 

çıkarsamaya rastlanmamıştır. Avşaroğlu’nun (2007) ortaya koyduğu araştırma 

sonuçlarına göre öğrencilerin cinsiyetleri ile karar vermede özsaygı puan 

ortalamaları ve karar verme stilleri alt boyutları (dikkatli karar verme, kaçıngan 

karar verme, erteleyici karar verme ve panik karar verme) arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılaşmanın olmadığı; öğrencilerin okudukları sınıfla, karar 

vermede öz-saygı puan ortalamaları arasında ise anlamlı düzeyde bir farklılığın 

olduğu belirlenmiştir. Karar verme stilleri alt boyutları ile (dikkatli, kaçıngan, 

erteleyici ve panik karar verme) sınıf düzeyleri arasında manidar bir farklılaşma 

çıkmazken; öğrencilerin yaşamlarının çoğunu geçirdikleri yerle (köy-kasaba, ilçe, 

il ve büyük şehir) karar vermede özsaygı ve karar verme stilleri alt ölçek puan 

ortalamaları arasında manidar düzeyde farklılıkların olmadığı görülmüştür. 

Bilindiği üzere karar verme içinde bulunulan durumu değerlendirme, olası 

sonuçları düşünme ve birçok olası durum arasından seçim yapmayı içeren bir 

süreçtir (Alver, 2004). Bireyler karar verirken olası riskleri göz önünde 

bulundurarak karar verme eğilimindedirler. Ancak her zaman için seçim 

yapılmasını gerektirecek koşullar var olmaktadır ve bireylerin hızlı ve durumu 
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değerlendiremeden karar vermek zorunda kaldıkları koşullar da oluşabilmektedir 

(Phillips, Fletcher, Marks ve Hine, 2016). Ayrıca birçok diğer faktörün yanında 

zihinsel ve duygusal özellikler de karar verme sürecini etkilemektedir. Belirtilen 

bu nedenlerden dolayı bireylerin karar verme sürecinde ortaya koydukları 

davranışlar sahip oldukları baskın karar verme stillerinden dolayı birbirinden 

farklılık gösterebilmektedir (Alver, 2004). 

 

Dijital Hikâye ve Motivasyon (Güdülenme) Değişkeni Arasındaki İlişki İle 

İlgili Sonuç 

Alt problem 4: Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim yapılan grubun motivasyon (takdir edilmeye yönelik motivasyon, ilgi, 

istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon, özgüvene yönelik motivasyon, başarıya 

yönelik motivasyon, hedefe yönelik motivasyon ve toplam motivasyon) puanları 

ile araştırmacı tarafından müdahale edilmeyen grubun motivasyon (takdir 

edilmeye yönelik motivasyon, ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon, 

özgüvene yönelik motivasyon, başarıya yönelik motivasyon, hedefe yönelik 

motivasyon ve toplam motivasyon) puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Takdir Edilmeye Yönelik Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin takdir edilmeye yönelik 

motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmamıştır. Her ne kadar sontestte elde edilen puan daha yüksek olsa da 

ortaya çıkan bulguya göre kontrol grubu öğrencilerinde takdir edilmeye yönelik 

motivasyonun pozitif gelişimine pek etkili olamamıştır. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında takdir edilmeye 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre 

daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney grubu 

öğrencilerinin takdir edilmeye yönelik motivasyon düzeyleri üzerine anlamlı 

şekilde etki etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında takdir edilmeye yönelik 

motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan 

anlamlı farklılık belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 
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yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin takdir edilmeye yönelik motivasyon 

düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Dijital hikâyelerle 

desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin takdir 

edilmeye yönelik motivasyon düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine 

göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin takdir edilmeye yönelik 

motivasyon üzerindeki etkililiğini belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü 

değeri bağımlı değişkendeki varyansın bir bölümünü bağımsız değişkenin 

açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer, düşük düzeyde etkiye işaret 

etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin takdir edilmeye 

yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında düşük düzeyde etki gücüne sahip 

bir uygulamadır. 

 

İlgi, İstek ve İhtiyaçlara Yönelik Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmamıştır. Anlamlı fark bulunmasa da kontrol grubunun sontest puan 

ortalamaları önteste göre daha yüksektir. Resmi programla yürütülen Sosyal 

Bilgiler dersi öğrencilerde ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon gelişimine 

anlamlı düzeyde etkili olamamıştır. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında ilgi, istek ve 

ihtiyaçlara yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest 

arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları 

önteste göre anlamlı biçimde daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye 

uygulaması deney grubu öğrencilerinin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon düzeyleri üzerine anlamlı şekilde etki etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında ilgi, istek ve ihtiyaçlara 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha yüksek bulunmuştur. Bu bağlamda 

dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim sürecine dâhil olan deney grubu 
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öğrencilerinin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerinin gelişimi 

kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik 

motivasyon düzeyi üzerindeki etki gücü değeri bağımlı değişkendeki varyansın 

önemli bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan 

değer, orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlara yönelik motivasyon düzeylerinin 

artırılmasında orta düzeyde etki gücüne sahip uygulamadır. 

 

Özgüvene Yönelik Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin özgüvene yönelik motivasyon 

düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuştur. 

Kontrol grubunun öntest puan ortalamaları, sontest puanlarından anlamlı biçimde 

daha yüksektir. Resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde 

özgüvene yönelik motivasyonlarının olumsuz biçimde gelişimine etkili olmuştur. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında özgüvene 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre 

anlamlı biçimde daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney 

grubu öğrencilerinin özgüvene yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı 

şekilde etki etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında özgüvene yönelik motivasyon 

puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında 

deney grubundaki öğrencilerin özgüvene yönelik motivasyon düzeyleri istatistiki 

olarak daha yüksek bulunmuştur. Bu bağlamda dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin özgüvene yönelik 

motivasyon düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı 

biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin özgüvene yönelik motivasyon 

üzerindeki etkililiği konusunda elde edilen bağımlı değişkendeki varyansın önemli 

bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer 
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orta düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim 

öğrencilerin özgüvene yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta 

düzeyde etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

 

Başarıya Yönelik Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin başarıya yönelik motivasyon 

düzeyi öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. 

Kontrol grubunun öntest ve sontest puan ortalamaları birbirine oldukça yakındır. 

Sontest puanının kısmen de olsa yüksek bulunmasına rağmen resmi programla 

yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde başarıya yönelik motivasyonların 

gelişimine pek etkili olmamıştır. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında başarıya 

yönelik motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre 

anlamlı şekilde daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney 

grubu öğrencilerinin başarıya yönelik motivasyon düzeyleri üzerine anlamlı 

şekilde etki etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında başarıya yönelik motivasyon 

puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı 

farklılık belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında 

deney grubundaki öğrencilerin başarıya yönelik motivasyon düzeyleri istatistiki 

olarak daha yüksek bulunmuştur. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim 

sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin başarıya yönelik motivasyon 

düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin başarıya yönelik motivasyon 

üzerindeki etkililikdeğeri bağımlı değişkendeki varyansın önemli bir bölümünü 

bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer orta düzeyde 

etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin 

başarıya yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta düzeyde etki gücüne 

sahiptir. 
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Hedefe Yönelik Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin hedefe yönelik motivasyon düzeyi 

öntest-sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Kontrol 

grubunun öntest ve sontest puan ortalamaları hemen hemen birbirine yakındır. 

Öntest puanı daha yüksek olduğundan resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler 

dersi öğrencilerde hedefe yönelik motivasyonlarının gelişimine etkili olmamıştır. 

Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında hedefe yönelik 

motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre anlamlı 

olarak daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney grubu 

öğrencilerinin hedefe yönelik motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı biçimde etki 

etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama hedefe yönelik motivasyon puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney 

grubundaki öğrencilerin hedefe yönelik motivasyon düzeyleri istatistiki olarak 

daha yüksek bulunmuştur. Bu bağlamda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim 

sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin hedefe yönelik motivasyon 

düzeylerinin gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin hedefe yönelik motivasyon 

üzerindeki etkililiği bağımlı değişkendeki varyansın önemli bir bölümünü 

bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer, orta düzeyde 

etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin 

hedefe yönelik motivasyon düzeylerinin artırılmasında orta düzeyde etki gücüne 

sahip bir uygulamadır. 

 

Toplam Motivasyon Düzeyi 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin toplam motivasyon öntest-sontest 

puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Kontrol grubunun öntest 

ve sontest puan ortalamaları hemen hemen birbirine yakındır. Öntest puanı daha 

yüksek olduğundan resmi programla yürütülen Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde 

toplam motivasyonlarının olumsuz yönde gelişimine etkili olmuştur. 
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Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında toplam 

motivasyon puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre anlamlı 

olarak daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney grubu 

öğrencilerinin toplam motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı biçimde etki 

etmiştir. 

Öğrencilerin deneysel uygulama toplam motivasyon puanları 

değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki bakımdan anlamlı farklılık 

belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma yapıldığında deney 

grubundaki öğrencilerin toplam motivasyon düzeyleri istatistiki olarak daha 

yüksek bulunmuştur. Bu bağlamda dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim 

sürecine dâhil olan deney grubu öğrencilerinin toplam motivasyon düzeylerinin 

gelişimi kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha yüksektir. 

Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin toplam motivasyona etkililiğini 

belirlemek amacıyla hesaplanan etki büyüklüğü değeri bağımlı değişkendeki 

varyansın bir bölümünü bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. 

Bulunan değer kısmi düzeyde etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle 

desteklenmiş öğretim öğrencilerin toplam motivasyon düzeylerinin artırılmasında 

kısmi düzeyde etki gücüne sahip bir uygulamadır. 

 

Dijital Hikâye ve Bilişüstü Düşünme Becerileri Değişkeni Arasındaki İlişki 

İle İlgili Sonuç 

Alt problem 5: Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâyelerle desteklenmiş 

öğretim yapılan grubun bilişüstü düşünme becerileri puanları ile araştırmacı 

tarafından müdahale edilmeyen grubun bilişüstü düşünme becerileri puanları 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bilişüstü düşünme becerisi öntest-

sontest puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıştır. Kontrol 

grubunun öntest ve sontest puan ortalamaları arasındaki değişim anlamlı değildir. 

Öntest puanları, sonteste göre daha yüksek olduğundan resmi programla yürütülen 

Sosyal Bilgiler dersi öğrencilerde bilişüstü düşünme becerisinin gelişimine etkili 

olamamıştır. 
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Deney grubu öğrencilerinin deneysel uygulama sonrasında bilişüstü 

düşünme becerisi puanları değerlendirildiğinde öntest ve sontest arasında 

istatistiki bakımdan anlamlı farklılık bulunmuştur. Sontest puanları önteste göre 

anlamlı biçimde daha yüksektir. Bu bağlamda dijital hikâye uygulaması deney 

grubu öğrencilerinin bilişüstü düşünme becerileri üzerinde anlamlı şekilde etki 

etmiştir. Öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında bilişüstü düşünme 

becerilerine ilişkin puanları değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiki 

bakımdan anlamlı farklılık belirlenmiştir. Diğer deyişle gruplar arası karşılaştırma 

yapıldığında deney grubundaki öğrencilerin puanları istatistiki olarak daha yüksek 

bulunmuştur. Bu bağlamda grupların uygulama sonrası bilişüstü düşünme 

becerileri farklılaşmıştır. Deney grubu öğrencilerinin bilişüstü düşünme 

becerilerinin gelişimi, kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı biçimde daha 

yüksektir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretimin bilişüstü düşünme becerileri 

üzerindeki etki gücü değeri bağımlı değişkendeki varyansın önemli bir bölümünü 

bağımsız değişkenin açıkladığını göstermektedir. Bulunan değer orta düzeyde 

etkiye işaret etmektedir. Dijital hikâyelerle desteklenmiş öğretim öğrencilerin 

bilişüstü düşünme becerilerinin artırılmasında orta düzeyde bir etki gücüne 

sahiptir. 

 

Dijital Hikâye Uygulamasının Bağımlı Değişkenler Üzerindeki Etkisi İle 

İlgili Sonuç 

İlkokul 4. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde dijital hikâye uygulaması, 

kullanılan bağımlı değişkenler üzerinde kısmi veya orta düzeyde etkide 

bulunmuştur. Dijital hikâye uygulaması en çok bilişüstü düşünme üzerinde pozitif 

yönde etkili olmuştur. Bu değişkeni sırasıyla hedefe yönelik motivasyon, başarıya 

yönelik motivasyon, özgüvene yönelik motivasyon değişkenleri takip etmektedir. 

Buradan yola çıkarak dijital hikâye uygulamasının sınıf içinde öğrencilerin en çok 

motivasyonları üzerinde etkili olduğu görülmüştür. Ayrıca panik karar verme, 

erteleyici karar verme ve kaçıngan karar verme değişkenlerinin sontest 

puanlarında kontrol grubunun daha yüksek çıkmasından dolayı resmi program bu 

olumsuz davranışların gelişimlerini sağlarken dijital hikâye uygulamasının ise 

azaltılması eğiliminde olduğu belirlenmiştir.  
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ÖNERİLER 

 
Öğretmenlere Öneriler 

1. Araştırmada elde edilen bulgular, temel eğitim düzeyinde görev yapan 

uygulayıcıların dijital hikâyelerle destekli öğrenme modeli ile öğretim tasarımını 

daha çok kullanmaları gerektiğine işaret etmektedir. Bu sebeple genel ve özel 

eğitimde çalışan tüm öğretmenler, dijital hikâyelerin öğrenme ortamlarında 

kullanımına ilişkin hizmetiçi eğitim seminerlerine tabi tutulması gerekmektedir. 

Öğretmen adaylarının da bu yönde lisans eğitimi almaları sağlanmalıdır.  

2. Dijital hikâye bakımından zengin içerik ve farklı uygulamalara sahip 

olan EBA’nın tüm derslerde ve tüm kademelerde kullanımı arttırılmalıdır. 

Özellikle teknolojik yetersizliği bulunan öğretmenlere EBA’nın kullanımı FATİH 

projesi gibi alanlarla ilgili eğitim verilmeli ve öğretmenler bu konuda uygun 

düzeyde yönlendirilmelidir. Üniversitedeki öğretmen adaylarının eğitimlerinde de 

bu programlara yer verilerek daha nitelikli öğretmen adayları yetiştirmek 

hedeflenmelidir.  

3. Bilişüstü düşünme ve karar verme becerileri, çağın ve rekabet 

dünyasının gerektirdiği en önemli becerilerdir. Bu nedenle eğitim programlarının 

bu becerileri teşvik edici bir şekilde düzenlenmesi ve bireyleri bilişüstü düşünme 

ve karar vermelerini geliştirmeye odaklanmaları gerekmektedir. Bu noktada dijital 

hikâye kullanımının gerekliliği düşünülebilir. 

 
  
Araştırmacılara Öneriler 

1. Geliştirilen dijital hikâyelerle desteklenmiş ders planları ve 

uygulamaları sadece Sosyal Bilgiler dersi içindir. Bu tarz uygulamalar farklı sınıf 

düzeylerinde, diğer dersler için de değerlendirilmelidir. 

2. Araştırmada dijital hikâyelerle Sosyal Bilgiler dersinin öğretimine göre 

çeşitli değişkenlerin farklılaşıp farklılaşmadığı üzerinde durulmuştur. Diğer 

öğrenme modelleri de ayrı ayrı ele alınmalı ve varsa farklılaşmanın çeşitli 

düzeylerdeki öğrencilerin başka demografik özelliklerine etkisi incelenmelidir. 

3. Araştırma, Rize ili sınırları içerisinde yapılmıştır. Bu tarz bir çalışma 

Türkiye’nin başka bölgelerinde ve farklı özelliklere sahip gruplarla yapılmalıdır. 
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4. Genelde Sosyal Bilgiler alanında yapılan araştırmalar, başarı, tutum, 

öğrenme ve düşünme stilleri üzerinde yoğunlaşmaktadır. Başka değişkenleri de 

ele alan çalışmaların artması alanda entegre bilgi ve araştırma dağarcığını 

artırabilir. 

5. Araştırmacı çalışmasıyla ilgili alan yazın taramasında deneysel 

araştırma yetersizliğinden dolayı zorlanmıştır. Bu da Sosyal Bilgiler öğretimi ile 

ilgili alan yazındaki bir ihtiyacı ortaya koymaktadır. Mevcut araştırmadaki gibi 

dijital hikâyelerle desteklenmiş ünitelerin öğrencilerin akademik başarıları, 

bilişüstü düşünmeleri, karar verme becerileri, motivasyon düzeyleri ve başka 

demografik özelliklerini inceleyen araştırmaların sayısı arttırılmalıdır. Bu tarz 

dijital hikâyelerle öğretimlerin hem kısa vadede hem de uzun vadede etkilerinin 

neler olabileceği farklı veri toplama süreçleri (gözlem, görüşme, doküman analizi 

vb.) ile araştırılmalıdır. 
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Motivasyon (Güdülenme) Ölçeği Uygulama İzni 
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Bilişüstü Ölçeği Uygulama İzni 
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Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II Uygulama İzni 
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EK 2- Uygulama İzin Belgeleri Örneği (Aileler) 
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EK 3- Uygulanan Ölçme Araçları 

Ek 3a- Uzaktaki Arkadaşlarım Ünitesine İlişkin Başarı Testi 
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Ek 3b - Sosyal Bilgiler Tutum Ölçeği 
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Ek 3c - Motivasyon (Güdülenme) Ölçeği 
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Ek 3d - Biliş Üstü Ölçeği 
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Ek 3e - Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II 
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Ek 3e - (Devam) Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II 
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Ek 4-  Deney ve Kontrol Grubundaki Derslerin Uygulama Planları ve 

Etkinlikleri  

 

DENEY GRUBU DERS PLANLARI 

 

DERSİN ADI : Sosyal Bilgiler 

SINIF : 4. Sınıf 

ÜNİTENİN ADI/NO : Uzaktaki Arkadaşlarım / 8. Ünite 

KONU : Dünya Turu 

SÜRE : 2 ders saati 

KAZANIM : Dünya üzerinde çeşitli ülkeler olduğunu fark 

eder. 

ARAÇ-GEREÇLER : Dijital hikâye, etkinlik kâğıtları. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE TEKNİKLERİ: Beyin fırtınası, soru-

cevap, zihin haritası, ülkelerle ilgili tombala 

oyunu 

ANAHTAR KELİMELER : Barış, kıta, sanat, ulaşım. 

 

 

DERSİN İŞLENİŞİ 

 

GİRİŞ 

 Öğretmen, öğrencilere selam verdikten sonra günlerinin nasıl geçtiğini 

sorar. Öğrencilerden, ders kitabının 177. sayfasını incelemeleri ve işlenecek 

konuyu tahmin etmeleri istenir. Öğrencilere sessiz sinema oyunu ile anahtar 

kelimeler buldurulur. Öğrencilere anahtar kelimelerle ilgili zihin haritası yaptırılır. 

Böylece öğrencilerin konuyla ilgili hazır bulunuşluğu tespit edilir. 

 

KEŞFETME 

Öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek amacıyla “Ülkemizin 

komşularının adlarını söyleyiniz?” sorusu sorularak öğrenciler cevap vermeleri 

için teşvik edilir.  Öğrencilerden, ders kitabının 178. sayfasındaki görselleri 

incelemeleri ve “Koç’un 2 Yıllık Seferi Başladı” isimli internet metnini okumaları 

istenir. Öğrencilerden sayfa sonundaki sorulara cevap vermelerini, ülkeleri 179. 
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sayfadaki haritadan göstermeleri istenir. Öğrencilerden çalışma kitaplarındaki 

sayfa 104’teki “Gitmek İstediğim Ülkeler” isimli etkinliği yapmaları istenir. 

Konuyla ilgili “Başka Ülkeler de Var” isimli dijital hikâye izletilir. Daha sonra 

dijital hikâyelerle ilgili çalışma kâğıtlarını yapmaları istenir (Etkinlik1). 

Öğrencilerin, Dünya üzerinde birçok ülke olduğunu keşfetmeleri sağlanır.  

 

AÇIKLAMA 

Öğrencilerden, ders kitaplarından sayfa 179’daki haritayı incelemeleri 

istenir. Öğrencilerden, farklı ülkeler görmek isteyip istemediklerini nedenleriyle 

birlikte açıklamaları istenir. Öğrencilere sayfadaki internet metnini okumaları 

anlatımları söylenir. Sayfanın sonundaki soruları cevaplamaları istenir.  

Öğrencilerden sayfa 180’deki görselleri incelemeleri ve görseldeki 

ülkelerden hangilerine gitmek istediklerini gerekçeleriyle birlikte söylemeleri 

istenir. Öğrencilerden sayfadaki Dünya haritasını incelemelerini, kıta ve okyanus 

konularıyla ilgili metin bölümlerini okumaları istenir. Öğrencilerden ülkemizin 

hangi kıtalar üzerinde olduğunu söylemeleri sağlanır. 

Öğrencilere yeryüzünü oluşturan büyük kara parçalarına kıta ya da ana 

kara denildiği, Dünya üzerinde yedi kıta bulunduğu ve bunların isimlerinin; Asya, 

Avrupa, Afrika, Kuzey Amerika, Güney Amerika, Okyanusya (Avustralya) ile 

Antarktika olduğu belirtilir. Ayrıca, ülkemizin hangi kıtalar üzerinde bulunduğu, 

kıtaları birbirinden ayıran büyük su kütlelerine okyanus denildiği, üç okyanus 

bulunduğu, isimlerinin ise; Büyük Okyanus, Atlas Okyanusu ve Hint Okyanusu 

olduğu söylenir. Daha sonra dijital hikâyelerle ilgili çalışma kâğıtlarını yapmaları 

istenir (Etkinlik 2). Öğrencilerin eksik bilgileri tamamlanır. Yanlış bilgileri ve 

kavram yanılgıları düzeltilir. 

 

DERİNLEŞTİRME 

Öğrencilerin edindikleri kazanımları derinleştirmeleri amacıyla ders soru 

cevap yoluyla kısaca tekrar ettirilir. Daha sonra ders kitabından sayfa 181’de yer 

alan görselleri incelemeleri ve eserlerle ilgili metin bölümlerini okumaları istenir. 

Öğrencilere ülkemizin sembolü haline gelmiş eserleri bilip bilmedikleri sorulur. 

Sayfa sonundaki soruyu örneklerle açıklamaları istenir.  
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Öğrencilerden çalışma kitabı sayfa 105’teki “Dünyadaki Ülkeler” adlı 2. 

Etkinliğin a bölümünü yapmaları istenir. Dijital hikâye ile ilgili etkinlik yaptırılır 

(Etkinlik 3, Etkinlik 4). Öğrencilere Ülkelerle İlgili Tombala oyunu oynatılarak 

konuyu içselleştirmeleri sağlanır. 

 

 DEĞERLENDİRME 

 Öğrencilere öğrendikleri bilgilerle ilgili kısa soru cevaplarla ders tekrar 

ettirilir. Öğrencilerin çalışma kitaplarından sayfa 105’te yer alan b bölümünü 

yapmaları istenerek değerlendirilir. Dijital hikâye ile ilgili etkinlik yaptırılır 

(Etkinlik 5, Etkinlik 6). İzletilen dijital hikâye ile öğrencilerin konu ile günlük 

yaşam arasında bağlantı kurmaları ve öğrencilerin aktif olarak sürece katılımları 

sağlanmış olur.  

 

BİR SONRAKİ DERSE HAZIRLIK 

 Öğrencilerden bir sonraki ders için gitmek istedikleri ülkeleri araştırmaları 

istenir. 
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DERSİN ADI : Sosyal Bilgiler 

SINIF : 4. Sınıf 

ÜNİTENİN ADI/NO : Uzaktaki Arkadaşlarım / 8. Ünite 

KONU : Her Ülke Ayrı Bir Dünya 

SÜRE : 3 ders saati 

KAZANIM : Görsel materyallerden yararlanarak çeşitli 

toplumların günlük yaşamlarına ilişkin 

çıkarımlarda bulunur. 

ARAÇ-GEREÇLER : Dijital hikâye, etkinlik kâğıtları 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE TEKNİKLERİ: Soru-cevap 

ANAHTAR KELİMELER : Benzerlik ve farklılık, iklim, kültür, kültürel öge, 

millet. 

 

DERSİN İŞLENİŞİ 

GİRİŞ 

 Öğretmen, öğrencilere selam verdikten sonra günlerinin nasıl geçtiğini 

sorar. Öğrencilere sessiz sinema oyunu ile anahtar kelimeler buldurulur. 

Öğrencilerin dikkati konuya çekilir. Öğrencilere anahtar kelimelerle ilgili zihin 

haritası yaptırılır. Böylece öğrencilerin konuyla ilgili hazır bulunuşluğu tespit 

edilir. Öğrencilere “Anahtar kelimelere baktığımızda sizce konumuz ne olabilir, 

hikâyede ne anlatılmış olabilir?” şeklinde sorularla öğrencilere tahmin yaptırılır 

ve konuya merak duymaları sağlanır.  

 

KEŞFETME 

Öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek amacıyla ders kitabı sayfa 

182’de yer alan “Hangi ülkeyi görmek isterdiniz? Neden? Açıklayınız” hazırlık 

sorusu sorularak öğrenciler cevap vermeleri için teşvik edilir.  Ders kitaplarının 

182. sayfasındaki haritayı ve farklı ülkeleri yansıtan görselleri incelemeleri istenir. 

Öğrencilerden ders kitabından sayfa 183’teki ilk iki soruyu cevaplamaları istenir.  

 “Japonya-Rusya-Azerbaycan, Kanada-Amerika-Almanya, Japonya-Mısır-

Nijer” adlı dijital hikâyelerin izletilerek öğrencilerin, Dünya üzerindeki ülkelerin 

farklı özellikler gösterdiğini, bu farklılıkların insanların günlük yaşamlarına 
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yansıdığını keşfetmeleri sağlanır. Dijital hikâye ile ilgili etkinlikler (Etkinlik1, 

Etkinlik 2) yaptırılır. Öğrencilerden çalışma kitaplarında yer alan 3. etkinliği 

yapmaları istenir. 

 

AÇIKLAMA 

Öğrencilerin ders kitaplarının 184. sayfasının üst bölümündeki görseli 

incelemeleri ve soruya cevap vermeleri istenir. Daha sonra sayfa 184 ve 185’teki 

görselleri inceleyerek metin bölümlerini okumaları istenir.  

Öğrencilere, ülkeler arasındaki farkların ev tipleriyle sınırlı olmadığını; 

giyim, kuşam, yemek, kutlama, tören gibi kültür ögelerinde de ortaya çıktığını 

keşfetmeleri için “Ülkelerde Günlük Yaşam” adlı dijital hikâye izlettirilir. Daha 

sonra dijital hikâye ile ilgili çalışma kâğıtlarını  (Etkinlik 4) yapmaları istenir. 

Öğrencilerden, sayfanın sonunda yer alan “Sizce günümüz toplumların 

günlük yaşamdaki benzerlikleri nelerdir?” soruyu benzerliklerin nedenlerini de 

içerecek şekilde cevaplamaları istenir. Çalışma kitabından sayfa 107’deki 4. 

etkinlik yaptırılır. Öğrencilerin eksik bilgileri tamamlanır. Yanlış bilgileri ve 

kavram yanılgıları düzeltilir. 

 

DERİNLEŞTİRME 

Öğrencilerin edindikleri kazanımları derinleştirmeleri amacıyla dijital 

hikâyeyle ilgili Etkinlik 3 ve Etkinlik 5 yaptırılarak öğrenilenler yeniden 

hatırlatılır. Öğrencilere dijital hikâyede yer alan ülkelerden en çok hangilerini 

sevdiklerini ve en çok hangi ülkelerin günlük yaşamlarının dikkatlerini çektiği 

gerekçeleriyle birlikte sorularak konuyu içselleştirmeleri sağlanır. 

 

 DEĞERLENDİRME 

 Öğrencilere öğrendikleri bilgilerle ilgili kısa soru cevaplarla ders tekrar 

ettirilir. Konuyla ilgili dijital hikâye çalışma kâğıtlarından Etkinlik 6 yaptırılır. 

Öğrencilerden farklı ülkelerde yaşayan arkadaşları olanlardan arkadaşlarını 

bir sonraki derste anlatmaları istenir. Böylece konuyla ilgili günlük yaşamla 

bağlantı kurmaları sağlanır. 
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 BİR SONRAKİ DERSE HAZIRLIK 

 Öğrencilerden farklı ülkelerde yaşayan arkadaşları olanlardan 

arkadaşlarını bir sonraki derste anlatmaları istenir. Böylece konuyla ilgili günlük 

yaşamla bağlantı kurmaları sağlanır. 
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DERSİN ADI : Sosyal Bilgiler 

SINIF : 4. Sınıf 

ÜNİTENİN ADI/NO : Uzaktaki Arkadaşlarım / 8. Ünite 

KONU : Hepimiz Kardeşiz 

SÜRE : 2 ders saati 

KAZANIM : Kendisi ile başka bir toplumdaki yaşantılarının 

günlük yaşamlarını karşılaştırır. 

ARAÇ-GEREÇLER : Zihin haritası, dijital hikâye, etkinlik kâğıtları. 

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE TEKNİKLERİ: Soru-cevap, beyin 

fırtınası. 

ANAHTAR KELİMELER : Benzerlik ve farklılık, iklim, kültür, kültürel öğe, 

millet. 

 

DERSİN İŞLENİŞİ 

GİRİŞ 

 Öğretmen, öğrencilere selam verdikten sonra günlerinin nasıl geçtiğini 

sorar. Öğrencilere sessiz sinema oyunu ile anahtar kelimeler buldurulur. 

Öğrencilerin dikkati konuya çekilir. Öğrencilere anahtar kelimelerle ilgili zihin 

haritası yaptırılır. Böylece öğrencilerin konuyla ilgili hazır bulunuşluğu tespit 

edilir. “Anahtar kelimelere baktığımızda sizce konumuz ne olabilir, hikâyede ne 

anlatılmış olabilir?” şeklinde sorularla öğrencilere tahmin yaptırılır ve konuya 

merak duymaları sağlanır.  

 

KEŞFETME 

Öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek amacıyla, kendilerini tanıtan 

bir yazı hazırlamaları istenir, yazıyı hazırlarken sevdikleri yemekleri, müzik 

parçalarını, spor dallarını ve filmleri belirtmeleri ve hazırladıkları bu yazıyı 

arkadaşlarıyla paylaşmaları istenir. Ders kitaplarındaki sayfa 186 ve 187’deki 

“Dünya Çocukları”na ait alıntılar okutturuldu. Hepimiz Farklıyız isimli dijital 

hikâye öğrencilere izletilerek yaşıtları olan dünya çocuklarıyla benzer ve farklı 

yönlerini keşfetmeleri sağlanır. Dijital hikâye çalışma kâğıtlarından Etkinlik 1, 2 

ve 3 yaptırılır. 
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AÇIKLAMA 

Öğrenci çalışma kitabından sayfa 108’deki “Üç Arkadaş” ve sayfa 

109’daki “Dokuz Ayrı Ülke ve Ben” isimli etkinlikler öğrencilere yaptırılır. 

Öğrencilerden ders kitaplarının 188. sayfasındaki elektronik postayı okumaları 

istenir. Öğrencilere, dünyanın farklı ülkelerindeki yaşıtlarının günlük yaşantılarını 

ve kültürlerini; internet ve tanıtıcı kitaplar aracılığıyla öğrenebilecekleri söylenir. 

Öğrencilerin eksik bilgileri tamamlanır. Yanlış bilgileri ve kavram yanılgıları 

düzeltilir. 

 

DERİNLEŞTİRME 

Öğrencilerin edindikleri kazanımları derinleştirmeleri amacıyla ders soru 

cevap yoluyla kısaca tekrar ettirilir. Daha sonra çalışma kitabından sayfa 110’daki 

“Mektup-Kütüphane” adlı 7. etkinlik yaptırılır. Öğrencilerden dijital hikâyeyi 

canlandırmaları istenerek konuyu içselleştirmeleri sağlanır. 

 

 DEĞERLENDİRME 

 Öğrencilere öğrendikleri bilgilerle ilgili kısa soru cevaplarla ders tekrar 

ettirilir. Konuyla ilgili öğrencilerin yapmış olduğu “Mektup-Kütüphane” adlı 7. 

etkinlik “Tablo Oluşturma Ölçeği” ile değerlendirilir. Farklı ülkelerden gelen 

öğrencilerle ilgili bir drama yaptırılarak konuyla ilgili günlük yaşamla bağlantı 

kurmaları sağlanır. 

 

 BİR SONRAKİ DERSE HAZIRLIK 

 Öğrencilerden bir sonraki derse gelirken ülkemizde kutlanan günlerle ilgili 

araştırma yapmaları istenir. 
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DERSİN ADI : Sosyal Bilgiler 

SINIF : 4. Sınıf 

ÜNİTENİN ADI/NO : Uzaktaki Arkadaşlarım / 8. Ünite 

KONU : Bütün Kutlamalar Özeldir 

SÜRE : 5 ders saati 

KAZANIM : Toplumlar arasında ortak kutlanan özel günlere 

örnekler verir. 

ARAÇ-GEREÇLER : Dijital hikâye, etkinlik kâğıtları  

ÖĞRENME-ÖĞRETME YÖNTEM VE TEKNİKLERİ: Soru-cevap 

ANAHTAR KELİMELER : Benzerlik ve farklılık, iklim, kültür, kültürel 

öğe, millet. 

 

DERSİN İŞLENİŞİ 

GİRİŞ 

 Öğretmen, öğrencilere selam verdikten sonra günlerinin nasıl geçtiğini 

sorar. Kutlamalarla ilgili resimler gösterilerek öğrencilerin dikkati konuya çekilir. 

Öğrencilere anahtar kelimelerle ilgili zihin haritası yaptırılır. Böylece öğrencilerin 

konuyla ilgili hazır bulunuşluğu tespit edilir. Öğrencilere “Anahtar kelimelere 

baktığımızda sizce konumuz ne olabilir, hikâyede ne anlatılmış olabilir?” şeklinde 

sorularla öğrencilere tahmin yaptırılır ve konuya merak duymaları sağlanır.  

 

KEŞFETME 

Öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek amacıyla “Sizce ülkemizde 

kutlanan bayramlar sadece Türkiye’de mi kutlanıyor?” sorusu sorularak öğrenciler 

cevap vermeye teşvik edilir. Öğrencilerden ders kitabının 190. sayfasındaki 

görselleri incelemeleri ve anlatımları okumaları istenir.  

Öğrencilere özel günlerle ilgili dijital hikâye izletilerek, öğrencilerin 23 

Nisan Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramının Atatürk tarafından Türk 

çocuklarına armağan edildiğini, 1979 yılından itibaren ise dünya çocuklarının 

ortak kutladığı bir bayram haline geldiğini keşfetmeleri sağlanır. Öğrencilere 

dijital hikâyeyle ilgili çalışma kâğıdından Etkinlik 1, 2 ve 3 yaptırılır.  

 



225 
 

AÇIKLAMA 

Öğrencilerden ders kitabının 191, 192 ve 193. sayfalarındaki görselleri 

incelemeleri ve soruları cevaplamaları istenir ayrıca anlatımları okumaları 

sağlanarak öğrencilerden toplumlar arasında kutlanan günlere örnekler vermeleri 

istenir. Öğrencilere Kutlamalar ile ilgili dijital hikâye izlettirilerek; dünyada farklı 

dini inançlara sahip toplumlar olduğunu, her toplumun dini inançlarının gereği 

olarak özel günlerde kutlamalar yaptığını, bunlardan bazıları Müslüman 

toplumların kutladığı Ramazan ve Kurban Bayramları, Hıristiyan toplumların 

kutladığı Noel ve Paskalya olduğu belirtilir. Bazı geleneksel bayramların ise 

toplumlar arasında kutlanan özel günler olduğu, örneğin; Asya topluluklarında 

baharın gelişi olarak bilinen Nevruz ve Hıdrellez vb. etkinliklerle kutlandığı 

söylenir. Toplumlar arasında ortak kutlanan günlerden bazıları hakkında bilgi 

verilir; Anneler Günü, Dünya Çevre Günü, Dünya Öğretmenler Günü, İnsan 

Hakları Haftası vb. 

Öğrencilere toplumlararası ortak kutlanan özel günlerin, insanları bir araya 

getirmede, dünya barışına katkı sağlamada çok önemli bir yere sahip olduğu 

söylenir. Dijital hikâye ile ilgili etkinlik 1 yaptırılarak bilgilerin kalıcı olması 

sağlanır. Öğrenci çalışma kitabından sayfa 111’deki özel günlerle ilgili 8. etkinlik 

yaptırılır. Öğrencilerin eksik bilgileri tamamlanır. Yanlış bilgileri ve kavram 

yanılgıları düzeltilir. 

 

DERİNLEŞTİRME 

Öğrencilerin edindikleri kazanımları derinleştirmeleri amacıyla ders soru 

cevap yoluyla kısaca tekrar ettirilir. Daha sonra kutlamalar ile ilgili dijital 

hikâyenin çalışma kâğıdında Etkinlik 2 yaptırılır. Öğrencilere Ülkemizin Özel 

Günleri ile ilgili dijital hikâye izletildikten sonra dijital hikâyeyi canlandırmaları 

istenerek konuyu içselleştirmeleri sağlanır. Dijital hikâye ile ilgili Etkinlik 1 ve 2 

yaptırılır.  
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 DEĞERLENDİRME 

 Öğrencilere öğrendikleri bilgilerle ilgili kısa soru cevaplarla ders tekrar 

ettirilir. Konuyla ilgili ders kitabının 194 ve 195. Sayfalarında yer alan “Neler 

Öğrendik?” bölümündeki soruları cevaplamaları istenir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplar kontrol edilerek eksik ya da yanlış öğrenmeler varsa tespit edilir, gerekli 

görülürse kazanımlara yönelik ek etkinlikler planlanarak uygulanır.   

 Öğrencilerden, öğrenci çalışma kitabının 112. sayfasındaki “Öz 

Değerlendirme Formu”’nu doldurmaları istenir.  

 

 BİR SONRAKİ DERSE HAZIRLIK 

 Öğrencilerden bir sonraki derse gelirken özel günler ve kutlamalar ile ilgili 

pano alışması hazırlamaları istenir.  
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Kontrol Grubu Ders Planları 
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Ek 5-  Deney ve Kontrol Grubu Uygulama Fotoğrafları 

 

 

Deney grubu öğrencileri, dijital hikâyeyi izleme esnasında. 

 

 

Deney grubu öğrencileri ile dijital hikâye sonrasında yürütülen tartışma 

etkinlikleri. 
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Kontrol grubu öğrencilerine ünite, sınıf öğretmeni tarafından aktarılırken. 
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