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TAKTĠK OYUN YAKLAġIMININ ÖĞRENCĠLERĠN 

MOTĠVASYONEL ÇIKTILARINA ETKĠSĠ 
 

 

ÖZET 

Öğrencilerin fiziksel olarak aktif yaĢam tarzı alıĢkanlıklarını öğrenmeleri ve 

sürdürebilmeleri için olumlu fiziksel aktivite deneyimleriyle iliĢkili olarak motive 

edilmeleri gereklidir. Beden eğitimi öğretmenleri, öğrencilerin fiziksel olarak aktif olma 

ve kalma motivasyonlarını artırmaya yönelik yapılandırılmıĢ fiziksel aktivite ortamı 

sunarak, öğrencilerin fiziksel olarak aktif yaĢam tarzı alıĢkanlıkları elde etmelerini 

sağlayabilirler. Bu doğrultuda beden eğitimi derslerinin taktik oyun yaklaĢımı ile 

yapılandırılması iyi bir alternatif olabilir. Bu çalıĢmanın amacı, taktik oyun 

yaklaĢımının öğrencilerin motivasyonel çıktılarına etkisini incelemektir. AraĢtırmada 

yarı-deneysel modellerden kontrol gruplu ön test-son test model kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2022-2023 eğitim-öğretim yılı Ġstanbul ili Bağcılar 

ilçesinde bulunan bir ortaokulda öğrenim gören 8.sınıflar arasından yansız atama 

yöntemi kullanılarak seçilen iki sınıf oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu olarak belirlenen 

iki sınıfa öğrencilerin motivasyonel çıktılarını belirlemek için beden eğitimi yatkınlık 

ölçeği, beden eğitimi motivasyon ölçeği, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği ve 

beden eğitimi dersine ilgi ölçeği ön test olarak uygulanmıĢ ve her iki sınıfın tüm 

çıktılarda elde ettikleri puanların birbirlerine benzer oldukları bulunmuĢtur. Bu sonuçlar 

doğrultusunda rastgele olarak seçilen sınıflardan biri taktik oyun yaklaĢımının 

kullanılacağı deney grubu, diğer sınıf ise doğrudan öğretim modelinin kullanılacağı 

kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda dersler taktik oyun yaklaĢımı 

kullanılarak iĢlenirken, kontrol grubunda doğrudan öğretim modeli kullanılarak 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada deney grubunu 24 öğrenci (13 erkek,11 kız), kontrol grubunu 

24 (12 erkek,12 kız), öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri, karıĢık ölçümlerde iki 

yönlü anova kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre; taktik oyun 

yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin beden eğitimi 

yatkınlık ölçeği tutum ve özyeterlilik alt boyutu puanlarında taktik oyun yaklaĢımı 

lehine anlamlı bir fark elde edilirken, beden eğitimi dersine ilgi puanlarında anlamlı bir 

fark elde edilmemiĢtir. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders 

iĢleyen öğrencilerin, beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel, dıĢsal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk alt boyutu puanlarında taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı bir fark 

elde edilmiĢtir. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği yeterlilik ihtiyacı, iliĢkili 

olma, özerklik ihtiyacı alt boyutu puanlarında taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı bir 

fark elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre taktik oyun yaklaĢımının öğrencilerin 

motivasyonel çıktılarına etkisinin pozitif yönde olacağı sonucuna varılabilir. 

Anahtar Kelimeler: Taktik oyun yaklaĢımı, Doğrudan öğretim modeli, Motivasyon. 
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THE EFFECT OF TACTICAL GAMING APPROACH ON 

STUDENTS' MOTIVATIONAL OUTCOMES 
 

 

ABSTRACT 

In order for students to acquire and maintain physically active lifestyle habits, it is 

essential to motivate them through positive experiences related to physical activity. 

Physical education teachers can help students learn and maintain physically active 

lifestyle habits by providing a structured physical activity environment that enhances 

their motivation to be physically active. In this regard, structuring physical education 

lessons with a tactical game approach can be a good alternative. The aim of this study is 

to examine the effect of the tactical game approach on students' motivational outcomes. 

The research utilized a semi-experimental design with a control group and pre-test-post-

test model. The study's sample group consists of two classes, selected through a random 

assignment method, from the 8th grades of a middle school located in Bağcılar district 

of Istanbul during the 2022-2023 academic year. Physical education predisposition 

scale, physical education motivation scale, basic psychological needs in exercise scale 

and scale of interest in physical education were applied as a pre-test in order to 

determine the motivational outputs of the students in the two classes determined as the 

study group, and it was found that the scores obtained by both classes in all outputs 

were similar to each other. Based on these results, one of the randomly selected classes 

was determined as the experimental group, where the tactical game approach would be 

used, while the other class was designated as the control group, where the direct 

instruction model would be employed. In the experimental group, lessons were taught 

using the tactical game approach, while in the control group, the direct instruction 

model was utilized. The research consists of 24 students (13 males, 11 females) in the 

experimental group and 24 students (12 males, 12 females) in the control group. The 

research data was analyzed using a two-way ANOVA for mixed measurements. 

According to the research findings, significant differences were observed in favor of the 

tactical game approach in the attitude and self-efficacy sub-dimension scores of the 

physical education predisposition scale among students taught using the tactical game 

approach and the direct instruction model. However, no significant difference was 

found in the interest scores in physical education. Significant differences were obtained 

in favor of the tactical game approach in the internal motivation, external motivation, 

and amotivation sub-dimension scores of the physical education motivation scale 

among students taught using the tactical game approach and the direct instruction 

model. Significant differences were obtained in favor of the tactical game approach in 

the competence need, relatedness, and autonomy need sub-dimension scores of the basic 

psychological needs scale in exercise among students taught using the tactical game 

approach and the direct instruction model. According to the research findings, it can be 

concluded that the tactical game approach has a positive impact on students' 

motivational outcomes.  

Keywords: Tactical game approach, Direct instruction model, Motivation  
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BÖLÜM 1. GĠRĠġ 
 

 

Nitelikli beden eğitimi programları, öğrencilere sağlık ve fiziksel aktivite hakkında 

gerekli bilgi ve becerileri kazandırarak hayatları boyunca düzenli fiziksel aktivitenin 

faydalarından yararlanmalarını amaçlamakta ve bu amaç çeĢitli ulusal ve uluslararası 

programlar tarafından desteklenmektedir (Sallis ve diğ., 2016). Fiziksel aktivite 

alıĢkanlıklarının yaĢamın erken dönemlerinde geliĢtirilmesi gerekir; erken ve olumlu 

fiziksel aktivite deneyimleri, fiziksel olarak aktif bir yaĢam tarzını sürdürme olasılığını 

arttırabilir (Tremblay ve diğ., 2014). Bu nedenle nitelikli beden eğitimi programları ve 

beden eğitimi öğretmenleri, öğrencilerin fiziksel aktiviteye erken yaĢta yönlendirilmesi 

ve ömür boyu sağlıklı bir yaĢam tarzı benimsemeleri açısından önemli bir rol 

oynamaktadır (Metcalf, Henley ve Wilkin, 2012).  

Öğrencilerin fiziksel olarak aktif yaĢam tarzı alıĢkanlıklarını öğrenmeleri ve 

sürdürebilmeleri için, olumlu fiziksel aktivite deneyimleriyle iliĢkili olarak motive 

edilmeleri gerekmektedir. Beden eğitimi öğretmenleri, öğrencilerin fiziksel olarak aktif 

olma ve kalma motivasyonlarını artırmaya yönelik fiziksel aktivite ortamı sunarak, 

öğrencilerin fiziksel olarak aktif yaĢam tarzı alıĢkanlıklarını öğrenmelerini ve 

sürdürmelerini sağlayabilirler (Alderman, Beighle ve Pangrazi, 2006; Chen, Mason ve 

Hypnar, 2020). Alanyazın genel olarak, fiziksel aktivite motivasyonunun içsel 

motivasyonu teĢvik ederek, algılanan fiziksel yeterliliği artırarak ve uzmanlaĢma odaklı 

bir fiziksel aktivite öğrenme-öğretme ortamı yaratarak desteklenebileceğini 

bildirmektedir (Alderman ve diğ., 2006; Kilpatrick,  Hebert ve Jacobsen, 2002).  Bu 

nedenle beden eğitimi dersleri öğrencilerin temel yeterliliklerini ve özerkliklerini 

destekleyerek öğrencilerin sağlıklı yaĢam tarzı alıĢkanlıklarını ve aktif davranıĢlarını 

teĢvik etmek için yapılandırılmalıdır (Gaspar, Gil-Arias,  Del Villar,  Práxedes ve 

Moreno, 2021).   

Uzmanlar, gençlerin içsel motivasyonlarının yüksek olması durumunda, fiziksel 

aktiviteleri olumlu bir Ģekilde algılamalarının daha olası olduğu konusunda aynı 
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fikirdedirler. Bu durum, gençlerin daha aktif bir yaĢam tarzına doğru ilerlemelerine 

yardımcı olmaktadır (Teixeira, Carraça, Markland ve Silva, 2012; Weiss, 2000). 

Gençlerin fiziksel aktivitelere neden katıldıklarını araĢtıran araĢtırmalar; zevk, baĢarı 

duygusu, özgürlük ve kiĢisel geliĢim gibi doğuĢtan gelen nedenlerle fiziksel aktiviteye 

katıldıklarına iĢaret etmektedir (Standage ve Ryan, 2012; Weiss ve Ferrer-Caja, 2002). 

AraĢtırmalar, motivasyon iklimi ve fiziksel aktivite ortamının yapılandırılmasının, 

çocukların beden eğitimi sırasındaki yeterlilik ve baĢarı algıları üzerinde önemli etkileri 

olduğunu göstermektedir. Destekleyici bir motivasyon iklimi, çocukların beden 

eğitiminde daha yüksek bir yeterlilik algısı geliĢtirmelerine ve daha fazla fiziksel 

aktivite yapmalarına yardımcı olabilir. Fiziksel aktivite ortamının yapılandırılması, 

çocukların motivasyonunu artırabilir ve daha baĢarılı olmalarını sağlayabilir (Duda ve 

Treasure, 2001; Ntoumanis, 2005; Standage, Duda ve Ntoumanis,  2003). AraĢtırmalar 

gençlerin kendi yetenek düzeyleri veya algılanan yetkinlikleri ile fiziksel aktiviteye 

katılım istekleri arasında pozitif bir iliĢki olduğunu göstermektedir (Marsh, Rejeski, 

Espeland, Miller, Church ve diğ., 2011; Stodden, Langendorfer ve Roberton, 2009). Bu 

bağlamda beden eğitimi derslerindeki öğretme öğrenme ortamının niteliği öğrencilere 

fiziksel okuryazarlık davranıĢlarının kazandırılması açısından önemlidir. Bazı 

araĢtırmalar beden eğitimi öğretmenlerinin öğretim tarzlarını kiĢiselleĢtirmek ve 

öğrencilerin motivasyonunu artırmak için kullanmak üzere eğitilmesi gerektiğini 

önermektedir (Viscarro, Cañabate, Güell, Martínez ve Cachón, 2014).  

Öğrencilerin yeni deneyimlere açık olmaları ve fiziksel aktiviteye devam etme istekleri, 

genellikle kendi yetenek düzeyleri veya algıladıkları yetkinliklerle ilgilidir (Mailey, 

Huberty, Dinkel ve McAuley, 2014). Bu nedenle, beden eğitimi derslerinin öğretme 

ortamı, fiziksel okuryazarlık davranıĢlarının öğretilmesi açısından önemlidir. Öğrenme-

öğretme süreci öğrenci merkezli olmalı ve öğretmenler bu gerçeği destekleyen 

pedagojik modeller kullanmalıdır. AraĢtırmalar öğrencilerin çok yönlü geliĢimini 

desteklemek için farklı öğretim yöntem ve modellerinin öğretmenler tarafından 

kullanılmasını önermektedir (Göcek, 2009; Jones, Marshall ve Peters, 2010; Çelen, 

2012; Lee, Rengasamy, Hooi, Varatharajoo ve Azeez, 2015; Zeng, Liu,  Zhang, Tao ve 

Dong, 2016; Koyuncuoğlu ve ġentürk, 2016). Öğrenme ortamları psikomotor, biliĢsel 

ve duyuĢsal geliĢimi mümkün kılarak öğrencilerin motivasyonunu, problem çözme ve 

karar verme becerilerini geliĢtirmelidir. Bu bağlamda, Oyun Temelli YaklaĢımlar 
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(OTY) arasında Taktik Oyun YaklaĢımı (TOYA), öğrencilerin ihtiyaçlarını dikkate 

alırken, öğrenci motivasyonuna, problem çözme ve karar verme becerilerine öncelik 

veren bir öğrenme ortamı sağlar (Metzler, 2011). TOYA‟ da öğrenci ihtiyaçları 

doğrultusunda uyarlanmıĢ oyunların kullanılması, sorgulama ile öğrencilerin 

cesaretlendirilmesi, öğrencilerin karar verme, problem çözme süreçlerine dahil olması 

öğrencilerin yeterlilik algılarının desteklenmesini ve dolayısıyla motivasyonlarının 

olumlu yönde etkilenmesini sağlayabilir (Dyson, Griffin ve Hastie, 2004). Ayrıca 

yaklaĢımın doğası gereği öğrenilen oyununun teknik ve taktik boyutları arasında 

etkileĢimin sağlanması öğrenci motivasyonunu artırabilir (Mandigo, Holt, Anderson ve 

Sheppard, 2008). 

Genel olarak Oyun Temelli YaklaĢımlar (OTY) Bunker ve Thorpe (1982) tarafından 

geliĢtirilen 6 aĢamalı Oyunları Anlamayı Öğretme Modeli‟ne atıfta bulunmaktadır. 

Ancak, daha sonraki yıllarda Mitchell, Oslin ve Griffin (2013) modeli öğretmenlerin 

öğrenme ve öğretme sürecini daha kolay anlamaları için 3 aĢamalı olarak 

basitleĢtirmiĢtir. Bu 3 aĢamalı döngü, öğrencilerin kendi yetenek düzeylerine göre 

ayarlanmıĢ uyarlanmıĢ bir oyunla baĢlamaktadır. Daha sonra öğretmen sorgulaması ile 

taktiksel farkındalık kazandırılmaktadır. Bu aĢamada, öğrenciler oyunu anlamaya ve 

oyunda kullanılması gereken taktikleri ve teknikleri keĢfetmeye baĢlamaktadır. 

Öğrenciler beceri ihtiyacını fark ettiğinde, beceri uygulama aĢamasına geçilerek, uygun 

becerilerin pratiği yapılmaktadır. Beceri pratiği aĢamasından sonra son oyun aĢamasına 

geçilmekte ve tüm öğrenilenler son oyun içinde deneyimlenmektedir (GüneĢ, 2022). 

Alanyazın, Oyunları Anlamayı Öğretme Modeli‟nin öğrencilerin motivasyonunu 

olumlu yönde etkilediğini gösteren kanıtlar sunmaktadır (Alcalá ve Garijo 2017; Gil-

Arias, Diloy-Peña, Sevil-Serrano, García-González ve Abós, 2021; Artha ve 

Priambodo, 2020; Gaspar ve diğ., 2021; Gil-Arias, Harvey, Cárceles, Práxedes ve Del 

Villar, 2017; Jones ve diğ., 2010; Wallhead ve Deglau, 2004).  Ancak beden eğitimi 

derslerine katılan öğrencilerde OAÖM'nin motivasyonu artırdığına dair bulgular yer 

almasına rağmen, TOYA'nın öğrenci motivasyonunu etkisi ile ilgili çalıĢma sayısı 

sınırlıdır (Jones ve diğ., 2010). Ayrıca, ülkemizde öğrencilerin motivasyonunu 

arttırmaya yönelik olarak taktik oyun yaklaĢımının etkisini inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Ancak öğrencilerin uzun dönemli fiziksel aktivite alıĢkanlıkları 

edinmeleri ve beden eğitimi derslerinde daha aktif katılım sağlamaları için motive edici 
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giriĢimlerin araĢtırılması önemlidir. Bu nedenle, taktik oyun yaklaĢımının öğrenci 

motivasyonunu arttırmaya yönelik etkilerinin bilinmesi oldukça önemlidir. Taktik oyun 

yaklaĢımının kullanımı, öğrencilerin fiziksel aktiviteleri benimsemelerini, 

motivasyonlarını arttırmalarını ve uzun dönemli olarak aktif bir yaĢam tarzı 

benimsemelerine yardımcı olabilir. Bu nedenle, bu çalıĢmanın amacı taktik oyun 

yaklaĢımının öğrenci motivasyonel çıktıları üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, taktik oyun yaklaĢımıyla yapılandırılan beden eğitimi 

derslerinin öğrencilerin motivasyonel çıktılarına etkisinin incelenmesidir. 

1.2. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

Taktik oyun yaklaĢımıyla yapılandırılan beden eğitimi derslerinin öğrencilerin 

motivasyonel çıktılarına etkisi var mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

AraĢtırma problemiyle iliĢkili alt problemler aĢağıda sunulmuĢtur. 

1. Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık 

puanlarındaki değiĢim arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

2. Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden eğitimi dersi ilgi 

puanlarındaki değiĢim arasında anlamlı fark var mıdır? 

3. Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki egzersizde temel psikolojik 

ihtiyaçlar puanlarındaki değiĢim arasında anlamlı fark var mıdır? 

4. Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden eğitimi motivasyon 

puanları arasındaki değiĢim arasında anlamlı fark var mıdır? 
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1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Nitelikli beden eğitimi programları, öğrencilere sağlık ve fiziksel aktivite hakkında 

gerekli bilgi ve becerileri kazandırarak hayatları boyunca düzenli fiziksel aktivitenin 

faydalarından yararlanmalarını amaçlamaktadır. Öğrencilerin fiziksel olarak aktif yaĢam 

tarzı alıĢkanlıklarını öğrenmeleri ve sürdürebilmeleri için, olumlu fiziksel aktivite 

deneyimleriyle iliĢkili olarak motive edilmeleri gerekmektedir. Beden eğitimi 

öğretmenleri, öğrencilerin fiziksel olarak aktif olma ve kalma motivasyonlarını artırmak 

için yapılandırılmıĢ bir fiziksel aktivite ortamı sunarak, öğrencilerin fiziksel olarak aktif 

yaĢam tarzı alıĢkanlıklarını öğrenmelerini ve sürdürmelerini sağlayabilirler. Bu 

bağlamda, TOYA öğrencilerin ihtiyaçlarını dikkate alırken, öğrenci motivasyonuna, 

problem çözme ve karar verme becerilerine öncelik veren bir öğrenme ortamı sağlar. 

TOYA‟ da öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda uyarlanmıĢ oyunların kullanılması, 

sorgulama ile öğrencilerin cesaretlendirilmesi, öğrencilerin karar verme, problem çözme 

süreçlerine dahil olması öğrencilerin yeterlilik algılarının desteklenmesini ve dolayısıyla 

motivasyonlarının olumlu yönde etkilenmesini sağlayabilir. Alanyazın OTY‟ lerin 

beden eğitimi derslerine katılan öğrencilerin motivasyonunu olumlu yönde etkilediğini 

gösteren kanıtlar sunsa da TOYA' nın öğrenci motivasyonuna etkisi ile ilgili çalıĢma 

sayısı sınırlıdır. Ayrıca, ülkemizde öğrencilerin motivasyonunu arttırmaya yönelik 

olarak TOYA‟ nın etkisini inceleyen bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak öğrencilerin 

uzun dönemli fiziksel aktivite alıĢkanlıkları edinmeleri ve beden eğitimi derslerinde 

daha aktif katılım sağlamaları için motive edici giriĢimlerin araĢtırılması gereklidir. Bu 

nedenle, taktik oyun yaklaĢımının öğrenci motivasyonunu arttırmaya yönelik etkilerinin 

bilinmesi oldukça önemlidir. Taktik oyun yaklaĢımının kullanımı, öğrencilerin fiziksel 

aktiviteleri benimsemelerini, motivasyonlarını arttırmalarını ve uzun dönemli olarak 

aktif bir yaĢam tarzı benimsemelerine yardımcı olabilir. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

Ölçekteki sorulara verilen yanıtların, katılımcıların gerçek düĢünce ve görüĢlerini 

yansıttığı varsayılmıĢtır. 



6 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 AraĢtırma 2022 -2023 öğretim yılı güz döneminde Ġstanbul ilinin Bağcılar 

ilçesindeki bir ortaokulda okuyan 8. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır.  

 AraĢtırma sekiz haftalık süre ile (2 ders saati 80 dakika) sınırlıdır.   

 AraĢtırma beden eğitimi dersi basketbol ünitesi ile sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar 

Taktik Oyun YaklaĢımı (TOYA): Becerilerin izole olarak pratik edildiği beceri 

yaklaĢımının aksine; gerçek oyun içerisinde öğrencileri cesaretlendirerek, daha iyi 

taktiksel farkındalık ve daha iyi karar alma ile öğrencileri daha stratejik düĢünmeye 

sevk ederek oyun performansını geliĢtirmeyi ve oyun içerisindeki hareket formlarını 

öğrenmeyi amaçlayan bir yaklaĢımdır (GüneĢ, 2017). 

Doğrudan Öğretim Modeli: Dersin öğretmen kontrolünde gerçekleĢtiği, temelinde 

anlaĢılır açıklamaların ve gösterip yaptırmanın bulunduğu bir öğretim modelidir 

(Rupley, 2009; Rymarz, 2013). 

Motivasyon: Organizmayı belli bir davranıĢa yönelten ve mevcut duruma göre 

dürtünün etkisi altında aktiviteyi devam ettiren süreçtir (Koç, 1994; ġahin, 2004). 

Ġlgi: Bir olay veya aktiviteye aĢina olma, hoĢlanma ve öncelik verme ya da eğitim 

faaliyetlerine aktif katılım kavramına verilen olumlu duygusal tepkidir (TDK, 2023). 

Egzersizde Temel Psikolojik Ġhtiyaçlar: Ġnsanların arzularını, isteklerini ve güdülerini 

ifade eden ihtiyaçlardır (Özer, 2009). 

Beden Eğitimine Yatkınlık: Öğrencilerin fiziksel aktiviteye yönelik tutumlarını, 

bilgisini, öz-yeterliğini ve inanıĢlarını ifade eden bir kavram olarak tanımlanmaktadır 

(Welk, 1999). 
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BÖLÜM 2. ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ 

ARAġTIRMALAR 
 

 

Bu bölümde araĢtırmanın kuramsal çerçevesi ile ilgili araĢtırmalar yer almaktadır. 

2.1. Eğitim  

Eğitim; eğitimcilerin, psikologların, bilim adamlarının ve ebeveynlerin üzerinde kafa 

yorduğu ve bu alanda yeni teoriler geliĢtirmeye çalıĢtığı, insanlığın doğuĢu kadar eski 

bir kavramdır. GeçmiĢteki araĢtırmalarda eğitimin temel amacı “Bireylere nasıl 

öğretiriz?‟‟ sorusuna cevap aramak olmuĢtur. Son dönemlerde teknolojinin geliĢmesiyle 

ortaya çıkan eğitim reformunda eğitimcilerin düĢünmesi ve çalıĢması gereken "bireyler 

nasıl öğrenirler?" sorusu olmuĢtur. Bu soruyu cevaplamak için eğitimin tanımını 

netleĢtirmek gerekir (Mirzeoğlu, 2003). Eğitimin birçok farklı tanımı yapılmıĢtır. 

AlmıĢ ve Yılmaz (2012) göre eğitim; bireyin gözlerini hayata açmasıyla baĢlayan ve 

sona ermesiyle biten bir süreçtir. Avrupa Birliği' nin Bologna süreci kapsamında, 

eğitimin sadece okul içerisinde geçerli olmadığını, yaĢam boyu devam ettiğini kabul 

ederek, 2007-2013 eylem dönemi için "Hayat Boyu Öğrenme” baĢlığı verilmiĢtir. 

Eğitim, hem formal (yani amaçlı, kasıtlı ve kontrollü) hem de informal (yani aile, 

arkadaĢlar ve sosyal çevre tarafından kontrol edilmeyen) insan yaĢamının gerekli ve 

kaçınılmaz bir parçasıdır. 

Bek ve BaĢer (2009) göre eğitim; toplumun geliĢmesini, büyümesini ve bir amaç 

doğrultusunda hareket etmesini sağlamaktadır. Ġnsanoğlu var olduğundan itibaren 

eğitim alan-eğitim veren bir varlıktır. Ġnsanlar önce çevrelerindeki insanları ve diğer 

varlıkları gözlemleyerek bazı yaĢam becerilerini öğrenmiĢler, daha sonra çevrelerinden 

hareketle toplumun diğer kesimlerine iĢlevsel beceriler öğretmeye baĢlamıĢlardır. 

Eğitim bir ömür boyu devam eden bir süreç olup, eğitim ile bireyler tutum, beceri ve 

davranıĢlar kazanmaktadır (Erden, 2012). GeçmiĢten günümüze eğitim faaliyetleri 

ağırlıklı olarak okul ortamında gerçekleĢmektedir. Eğitimin temel amacı, öğrencilerin 
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bazı davranıĢları anlamaları, bu davranıĢları yaĢamlarına entegre etmeleri ve öğrencilere 

yeni davranıĢların kazandırılmasıdır (Alparslan, 2008). 

Eğitim-öğretim faaliyetleri gerçekleĢtirilirken, öğrencilerde meydana gelen davranıĢ 

değiĢikliklerinin olabildiğince öğrencilerin kendi yaĢamları üzerinden gerçekleĢtirilmesi 

amaçlanmaktadır. Buna göre eğitimin üç temel özelliği olduğunu söyleyebiliriz ; 

• Eğitim sonucunda bireyin davranıĢında bazı değiĢiklikler meydana gelir. 

• Eğitim sürekli olan ve devam eden bir süreçtir. 

• DavranıĢ değiĢikliği, bireyin kendi yaĢantısı yolu ile gerçekleĢmektedir (Erden, 2012). 

Bu nedenle eğitime eĢlik eden davranıĢ değiĢiklikleri yaĢamın bir sonucudur (Ayas ve 

diğ., 2013).  

Eğitimin sürekli bir süreç olduğu ve eğitim faaliyetinin durağan değil, doğası gereği her 

zaman dinamik olduğu bilinmektedir. Eğitimin sonucunda bireyin tutum ve 

davranıĢlarında gözlenebilir değiĢikliklerin ortaya çıktığı ifade edilmektedir. Ayrıca 

eğitimi alan birey, eğitimin içerisinde kendisi bulmaktadır. Diğer bir deyiĢle, insan 

bizzat eğitim konusunun içinde yaĢamaktadır (Ayas ve diğ., 2013). 

2.2. Beden Eğitimi  

Beden eğitimi, beden eğitiminin amaçları doğrultusunda fiziksel aktivite yoluyla bilinçli 

olarak davranıĢları (fiziksel, duygusal, sosyal ve zihinsel) değiĢtirme sürecidir. Diğer 

eğitim alanlarından farklı olarak beden eğitimi, "hareket yoluyla öğrenme ve „„hareket 

öğrenme‟ ‟üzerine kuruludur. BaĢka bir ifadeyle beden eğitimi, “insan vücudunu fiziksel 

hareketler yoluyla eğitmektir” (Tamer ve Pulur, 2001). 

Ceylan (2008) göre beden eğitimi, vücudun yapısal ve fonksiyonel özelliklerinin 

geliĢimini, eklem ve kasların kontrollü ve dengeli geliĢimini, fiziksel gücün en 

ekonomik Ģekilde kullanılmasını, organlara hâkim olmayı ve düzenli egzersiz yapmayı 

öğreten bir aktivite sistemidir. Ayrıca beden eğitimi, insanların sosyal ihtiyaçlarını 

karĢılamak, yaĢlarının ve genetik yeteneklerinin gerektirdiği güçleri elde etmek için 

uygulanan, rekabete dayalı olmayan bir bilim dalıdır. 
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Yıldıran ve Yetim (1996) beden eğitimini; insanların psikomotor, zihinsel, sosyal ve 

duygusal geliĢimini amaçlayan, onları genel eğitimin ayrılmaz ve kalıcı bir parçası 

haline getiren planlı ve bilinçli faaliyetler olarak tanımlamıĢlardır. 

Günümüzün hızla geliĢen dünyasında beden eğitimi, insanların beden ve ruh sağlığı 

geliĢimi için oldukça önemli bir konudur. Beden eğitimi, insanların kendilerini 

geliĢtirmelerine, sosyalleĢmelerine ve sosyal bütünleĢmelerine katkı sağlamaktadır (Bal, 

2010). 

Beden Eğitimi kavramını açıkladıktan sonra aĢağıda öğretme ile ilgili kavramlardan ve 

beden eğitimi ve sporda kullanılan öğretim yöntemlerinden bahsedilmiĢtir. 

2.3. Öğretme ile ilgili kavramlar 

Eğitim kavramı ile ilgili alan yazını incelendiğinde, bir konunun öğretilmesini sağlamak 

için beden eğitimi alanında strateji, yaklaĢım, yöntem, teknik ve model kavramlarının 

son yıllarda kullanılmaya baĢlandığı görülmektedir. Bu nedenle yukarıdaki terim 

açıklamalarından ne kastedildiğini açıklamak yerinde olacaktır. 

Strateji veya "yaklaĢım" olarak ifade edilen terim (yöntem ve teknikler), en geniĢidir ve 

diğer ikisini içermektedir. Bu kavram ile yaklaĢım "belirli bir hedefle ilgili olarak bir 

konuya geniĢ bir bakıĢ açısı" olarak tanımlanabilir. Bir yaklaĢımın alt adımı olan 

yöntem ise bir amaç için yapılan genel faaliyetlerdir (Calp, 2005). Teknik, öğretmenin 

bir konuyu öğretmek için çalıĢtığı özel yoldur. Bu kavramları Ģu Ģekilde 

örneklendirebiliriz: Balık tutmak isteyen biri balığı tekneyle mi, kayıkla mı, ağ ile mi 

yoksa oltayla mı tutacağı bir tekniktir. Balığı denizde mi, gölde mi yoksa nehirde mi 

tutacağı ise yaklaĢımdır (Arıcı, 2006). 

Çağın bilgi çeĢitliliği ve bilimin hızlı geliĢimi nedeniyle bilginin sürekli güncellendiği 

ve geliĢtirildiği günümüz dünyasında Ģu soru ortaya çıkmaktadır: “Hangi bilgiyi 

öğreteceğiz? Neyi öğreteceğiz?”  Bu giderek artan bir Ģekilde amaçtan çok bir yöntem 

meselesi durumuna gelmiĢtir (ġahinel, 2003). Yöntem kavramını daha kapsamlı bir 

Ģekilde anlatacak olursak; Clarke ve Starr‟ a (1968) göre yöntem, öğrenme ünitesinin 

amacına ulaĢmak için gerekli becerileri, içeriği, araç-gereç ve kaynakları sağlayan bir 

öğretme yöntemidir. 
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Bilen‟ e (2002) göre öğretme yöntemi, eğitim durumları planlanırken belirlenmesi 

gereken önemli bir faktördür. Çünkü belirlenen duyuĢsal, psikomotor, biliĢsel 

davranıĢlar öğrencilere öğretim yöntemleri aracılığıyla kazandırılmaktadır. Herkese 

uyan tek bir yöntem yoktur. Hedefler, içerik, öğrenciler ve öğretmenler değiĢtikçe 

yöntemlerin biçimi ve kapsamı da değiĢir. 

Yukarıdaki kavramlarının açıklamasını yaptıktan sonra son yıllarda beden eğitiminde 

kullanılmaya baĢlayan model kavramlarını açıklamak uygun olacaktır. Metzler (2000) 

öğretmenlerin, belirli görevlerin yerine getirilmesine katkıda bulunmak için, modellere 

tasarlanmıĢ bir araç olarak bakılması gerektiğini savunmaktadır. Doğru modeli seçmek, 

öğretmenlerin iĢlerini kolaylaĢtırır ve daha etkili ders yapmalarına yardımcı olabilir 

(Miri, 2015). Doğru yöntemi seçerek, eğitim hedeflerine ulaĢmak mümkün 

olabilmektedir. BaĢka bir deyiĢle, sınıf içi öğrenme -öğretme sürecinin etkililiği, uygun 

yöntemlerin seçilmesi ile doğru orantılıdır (ġahinel, 2003). Öğrenciyi programın 

merkezine oturtmak için programın içeriğine uygun öğrenme etkinliklerinin doğru 

planlanması ve programa dahil edilmesi gerekmektedir. Öğrenciyi programın 

merkezinde tutmak için programın içeriği ile uyumlu öğrenme etkinlikleri iyi 

tasarlanmalı ve programın içeriğine uygun olan öğrenme faaliyetlerine yer verilmelidir 

(Demirel, 2002). 

2.4. Beden eğitimi ve sporda kullanılan öğretim yöntemleri 

Genel eğitim alanında geliĢtirilen öğretim modelleri, yöntemleri ve yaklaĢımları beden 

eğitimi alanında da etkili olmuĢtur. Bunun ile birlikte beden eğitimi alanının temeli 

psikomotor geliĢim üzerine kurulu ve fiziksel aktivite yoluyla öğretime dayalı yapısı 

yeniden ĢekillenmiĢtir. Beden eğitimi ile ilgili literatür incelendiğinde öğretim 

etkinliklerinin düzenlenmesinde teknik, yöntem, stil, model, taktik ve strateji 

kavramlarının kullanıldığı görülmektedir. Bu alandaki en çarpıcı yaklaĢım, Mosston ve 

Ashworth tarafından sistematize edilen öğretim yöntemlerinin "stil" terimiyle 

açıklanmasıdır (Demirhan, 2006). Mosston ve Ashworth bu öğretim stillerini; komut 

stili, alıĢtırma stili, eĢli çalıĢma, kendini değerlendirme, katılım, yönlendirilmiĢ buluĢ, 

problem çözme, kiĢisel tasarım olarak ifade etmektedir. Öğretme-öğrenme iliĢkisinde, 

bir stil, diğer stilden daha iyi değildir. Hiçbir stil‟ in beden eğitimi ve spor öğretimi‟ nin 

bütün hedeflerini yerine getirmesi mümkün değildir. Beden eğitiminde öğretim stilleri 
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yelpazesinin amacı, her bir stilin konumunu ve diğerleriyle olan iliĢkisini belirlemektir 

(Demirhan, 2001). 

Yukarıda kısaca açıklanan Mosston ve Ashworth öğretim stillerine ek olarak, beden 

eğitimi alanında son dönemlerde öğretim modelleri ortaya çıkmıĢtır. Metzler (2005) 

beden eğitimi alanındaki modelleri “Doğrudan Öğretim Modeli, ĠĢbirlikli Öğretim 

Modeli, BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim Modeli, Spor Eğitim Modeli, Taktiksel Oyun 

Modeli, Akran Öğretim Modeli, AraĢtırma Öğretim Modeli, Bireysel ve Sosyal 

Sorumluluk Modeli ” olarak açıklamıĢtır.  

Bu çalıĢmada kullanılan Taktik Oyun YaklaĢımı ve Doğrudan Öğretim modeli aĢağıda 

ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır.    

2.4.1. Doğrudan öğretim modeli (DÖM) 

Doğrudan öğretim modeli Siegfried Engelmann ve diğ., (1960) tarafından Illinois 

Üniversitesi‟ nde geliĢtirilmiĢtir. DÖM, öğrenme ve öğretme faaliyetlerindeki tüm 

kararın öğretmen tarafından alındığı ve öğrencilerin öğretmenin rehberliğinde 

öğretmenin kararını takip ettiği, öğretmen merkezli bir eğitim modeli olarak 

bilinmektedir (Pereira, Araújo, Farias, Rolim ve Mesquita, 2015; Pereira, Araújo, 

Farias, Bessa ve Mesquita, 2016). Modelde öğretmen, öğrenmeyi yapılandıran bir 

görevde öğrenciye tekrarlanan komutlar ve açıklamalar verir böylece uygulamada dönüt 

ve düzeltmeler sağlar ve öğrenci, öğretmenin verdiği komutlar eĢliğinde öğretmen 

tarafından belirlenen kararları gerçekleĢtirir (Jayantila ve O‟Leary, 2016). Diğer 

modellerle karĢılaĢtırıldığında doğrudan öğretim modeli, öğretmenin en çok kontrole 

sahip olduğu modeli temsil eder. Öğretmen, tüm bilgileri sağlayan ve dersi sınıfa veya 

küçük gruba yönlendiren kiĢidir. Ders, öğretmen tarafından belirlenen bir hedefle 

baĢlamaktadır. Model, öğretmen tarafından belirlenen hedefe ulaĢmak için becerilerin 

tanıtılması ve gösterilmesiyle baĢlar. Öğrenciler, öğretmen tarafından organize edilen 

çalıĢmaları yaparken, öğretmen grupların içinde dolaĢır öğrencilerin hatalarını düzeltir, 

öğrencileri teĢvik eder ve sorular sorar. Bu modelde, öğretmenler temel gösterici, 

motive edici, düzenleyici ve disipline edici olarak bulunur (Pangrazi, 2007). 

Öğrenme modeli varsayımları: Öğrenciler baĢarı kriterlerini ve görevlerini anladıkça 

aĢamalar halinde gerçekleĢtirilir. Öğrenme, davranıĢ olumlu sonuçlarla pekiĢtirildiğinde 
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gerçekleĢir. Öğrencilerin, öğrenmeyi istenen performans veya sonuçlarla uyumlu hale 

getirmek için yüksek katılım oranlarıyla yanıt vermesi gerekir (Moore, 1986). Öğretmen 

merkezli modelin uygulanma sürecinde altı aĢamadan bahsedilmektedir (Rosenshine, 

1983). Bunlar aĢağıda listelenmiĢtir: 

 Önceki öğrenmelerin gözden geçirilmesi: Her dersi bir önceki dersin tekrarının 

yapılması takip eder. Temel olarak önceki derslerde öğrenilen kavramların ve 

becerilerin tekrarını içermektedir. 

 Önceki öğrenmelerin gözden geçirilmesi: Her dersi bir önceki dersin tekrarının 

yapılması takip eder. Temel olarak önceki derslerde öğrenilen kavramların ve 

becerilerin tekrarını içermektedir. 

 Yeni içerik ve beceri sunumu: Öğretmenler, öğrencilere sınıfta öğretilmesi 

gereken içerikleri (kavram, bilgi, beceri) sunmaktadır. Öğretmen yeni beceriler 

ve kurs içeriği sunarken öğrenciler öğretmen tarafından belirlenen görevleri 

tamamlar. 

 Ġlk öğrenci uygulaması: Öğretmenler her zaman gözlemcidir ve öğrenciler ilk 

uygulamalı deneyimlerinde uzmanlık sağlayana kadar devam ederler. Aynı 

zamanda, ilk uygulamadan sonra yetkin hale gelmek için becerinin birçok tekrarı 

yapılmalıdır. 

 Geri bildirim ve düzeltmeler: Her bir uygulama aĢamasında öğretmen, öğrenciye 

geri bildirimde bulunur. 

 Bağımsız uygulamalar: Öğretmenler, öğrencilerin bir beceride yeterli düzeyde 

olduğundan emin olmaktadır. Bu nedenle öğrenciler için bağımsız bir uygulama 

planı yapmaktadır. 

 Periyodik gözden geçirme: Öğretmenler önceki öğrenim sunumlarını 

tekrarlayacak, bu öğrenim içeriğini düzenli olarak gözden geçirecek ve gelecekte 

de bunu yapmayı planlayacaktır (Rosenshine, 1983). 

Doğrudan öğretim modeli öğretmen liderliğindedir, ancak öğretmen otoriter olarak 

görülmemelidir (Jayantila ve O‟Leary, 2016). 

2.4.1.1. Doğrudan öğretim modelin ’de öğretmen ve öğrenci rolleri  

Her eğitim modelinde, modelin amacına ulaĢmasına yardımcı olan bazı iĢlem aĢamaları 

vardır ve bu iĢlemlerin bir kısmı öğretmen tarafından yapılmaktadır, bir kısmını ise 
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öğrenci grubu yapmaktadır. Tablo 2. 1‟de doğrudan öğretim modelinde öğretmen ve 

öğrenci rol ve sorumluluklarına ait bilgiler yer almaktadır (Metzler, 2011). 

Tablo 2.1: Doğrudan öğretim modelin ‟de öğretmen ve öğrenci rolleri. 

Yapılan ĠĢ / Görev KiĢilerin Sorumlulukları 

Dersin baĢlaması Öğretmen öğrencilere dersin baĢladığını bildirir ve 

onları toplar 

Malzemelerin sınıfa getirilmesi  Öğretmen salona getirilecek malzemeleri belirler. 

Öğrenciler malzemelerin getirilmesinde öğretmene 

yardımcı olur. 

Malzemelerin dağıtımı ve toplanması Öğretmen hangi malzemeleri nereye yerleĢtireceğini 

ve salon organizasyonunun nasıl olacağını belirler. 

Ders sona erince malzemelerin nereye konulacağını 

söyler. 

Devamsızlık durumu Öğrencilerin derse devam durumlarının kaydı 

öğretmen tarafından tutulur. 

Görev sunumu Konular öğretmenler tarafından planlanmakta ve 

uygulanmaktadır. 

Görev yapısı Öğretmen tarafından planlanmakta ve 

yönlendirilmektedir. Öğrencide öğretmenden 

yönergeleri alır ve uygular. 

Değerlendirme Öğretmen beceriler için baĢarı kriterlerini belirler, 

Değerlendirme birçok yolla yapılır. Daha çok 

öğretmenin öğrencileri gözlemlemesiyle yapılır. 

Öğrencilerin ilerlemesini takip etmesi Öğrencileri gözleyen öğretmen becerinin öğrenciler 

tarafından öğrenilip öğrenilmediğine ve yeni 

beceriye geçilip geçilmeyeceğine karar verir. 

(Metzler, 2011) 

Tablo 2. 1‟de doğrudan öğretim modelinde öğretmen ve öğrenci rol ve ait bilgiler 

verilmiĢtir. Model, düzenli olarak uygulandığında dikkatin dağılması, yanlıĢ algılama ya 

da anlamama gibi durumlarda ortaya çıkan kaybı minimuma düĢürebilmektedir 

(Pechous, 2012; akt: KuĢdemir, 2014). 

2.4.1.2. Doğrudan öğretim modelinin yararları ve sınırlılıkları 

AĢağıdaki tablo 2‟2. de doğrudan öğretim modelinin öğretmen ve öğrenci tarafından 

yararları ve sınırlılıklarından bahsedilmiĢtir. 
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Tablo 2.2: Doğrudan öğretim modelinin yararları ve sınırlılıkları. 

                Yararları                 Sınırlılıkları 

Beceriler oyun bağlamının dıĢında öğretilir ve 

uygulanır. Böylelikle daha az karmaĢık, kapalı, 

kesikli ve oyun dıĢı format sunar. 

 Öğrencide yüksek düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesi zordur. 

Fazla tekrar yapılmasına olanak verdiğinden, 

beceri öğrenimini kolaylaĢtırır. 

 SosyalleĢme düĢüktür. 

Öğretmen yüksek oranda olumlu ve düzeltici 

dönüt sunabilir. 

Öğrenilen becerilerin oyuna transfer edilmesi zordur. 

Akademik öğrenme zamanını arttırır. Öğrenciler tarafından sıkıcı olarak görülebilir. 

Dersin kontrolü kolaydır. Öğrenci bağlılığı ve derse isteyerek katılma oranı 

düĢüktür. 

(Farias ve diğ., 2016) 

Tablo 2. 2. öğrencilere yeni bir bilginin aktarımı yapılırken ya da konunun tekrarı 

yapıldığında, zamanın kısıtlı olduğunda, sınıf mevcudunun fazla olduğu durumlarda 

kullanılabilir (Kadayıfçı, 2001).  Öğrenci ders içerisinde pasif bir durumda olduğundan 

öğrenci tarafından ders sıkıcı bir hal alabilir. Sınıf mevcudunun fazla olduğu 

durumlarda tüm öğrencilerin derse katılımı sağlanmadığından konunun öğrenip 

öğrenilmediğini anlamak zordur (Kadayıfçı, 2001). 

2.4.2. Taktiksel oyun yaklaĢımı (TOYA) 

Taktik oyun yaklaĢımının temelleri ilk olarak 1980' lerin baĢında BirleĢik Krallık' ta 

Thorpe ve Bunker (1982) tarafından Oyunları Anlamayı Öğretme Modeli (OAÖM) 

olarak ortaya atılmıĢtır. OAÖM öğrencileri becerilerin, taktiklerin, karar verme ve 

problem çözmenin uyum içerisinde geliĢtiği bir oyun formuna yerleĢtirmektedir (Webb, 

Pearson ve Forrest, 2006). Bunker ve Thorpe (1982) modeli beden eğitiminde ağırlıklı 

olarak kullanılan geleneksel yaklaĢıma bir alternatif olarak geliĢtirmiĢlerdir (Werner , 

Thorpe ve Bunker, 1996). Model, geleneksel oyun eğitimi modellerine kıyasla daha çok 

öğrencilerin geliĢimine ve oyunları anlamalarına odaklanan bir yaklaĢımdır (Demirhan, 

2008). Modelin geliĢtirilmesine neden olan DÖM‟de yer alan bazı problemler Ģu 

Ģekildedir: 

 Performans odaklı olmasından dolayı öğrencilerin oyunlarda baĢarı 

gösterememeleri,  
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 Öğretmenlerin mezun olduktan sonra oyunlarla ilgili bilgi ve becerilerinin az 

olması, 

  Antrenör ya da öğretmen merkezli performansın olması, 

 Öğretmenlerin ya da antrenörlerin oyunlarda iyi bir seyirci ya da yönetici 

olamaması (Demirhan, Ġnce, Koca ve Kirazcı , 2010 ). 

Model geliĢtikçe oyunlara yönelik taktik ve teknik yaklaĢımlar konusu tartıĢmalara 

neden olmuĢtur. BaĢlangıçta OAÖM‟ nin pedagojik ilkeleri detaylı olarak 

düĢünülmemiĢ ve 6 bileĢenli öğretim modeli olarak ortaya konmuĢtur. OAÖM 

kullanılırken, herhangi bir oyun geliĢiminde aĢağıda sunulan 6 bileĢenli öğretim modeli 

izlenmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1: Toya 6 bileĢenli öğretim modeli (Bunker ve Thorpe, 1982). 

Thorpe ve diğ. (1984) daha sonra beden eğitimi programlarının geliĢtirilmesi için 

program modeli ile kullanılacak dört temel pedagojik ilkeyi uygulamaya koymuĢtur.  

OAÖM „ nin pedagojik ilkeleri Ģu Ģekildedir: 

Oyun Oyun anlama 

Oyuncu 

Taktiksel 

farkındalık Karar verme 

Beceri 

uygulama 

 

Performans 
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ġekil 2.2: OAÖM‟nin dört pedagojik ilkesi. 

 Oyun Örneklendirme: Farklı oyunlar arasındaki farklılık ve benzerliklerin 

anlaĢılmasına yardımcı olur. Öğrenciler farklı oyunlara katıldıkça daha önce 

öğrendikleri becerileri bir sonraki oyuna aktarırlar (Arıcı, 2007; Demirhan ve 

diğ., 2010) 

 Abartma: Oynanan oyunun yardımcı kurallarını farklılaĢtırarak özel olarak 

hazırlanmıĢ taktiksel sorunların içerir (oyun sahasının daraltılması ve kale 

boyutunda değiĢikliğe gidilmesi vb.) üstesinden gelmeyi (Arıcı, 2006; Demirhan 

ve diğ., 2010). 

 Temsil Etme: YaĢ ve oyuncuların deneyimlerine uygun yapılandırılmıĢ mini 

oyunları içermektedir (Stolz ve Pill, 2014). Bu ilke iki kategoriye ayrılmıĢtır. 

Birincisi oyunların yetiĢkin oyununun aynı taktik yapısını içeren ancak 

çocukların geliĢimlerine, yeteneklerine, yaĢına uyacak uyarlamalarla 

oynanmasıdır. Ġkincisi ise mini oyunların tek baĢına kullanılması, oyun 

anlayıĢına ulaĢmanın en iyi yolu olmayabilir, çünkü çocuklar yetiĢkin oyununun 

mini sürümünü oynayarak öğrenmeyeceklerdir. Bunun için abartma ilkesinin de 

önemli olduğu savunulmaktadır (GüneĢ, 2017) 

 Taktiksel KarmaĢıklık: Oyuncuların oyun içerisinde nasıl, ne zaman ve neden 

hareket ettiğine iliĢkin sorunları çözmeye ve yansıtmaya yardımcı olmak için 

oyun içerisinde sorular yönlendirilerek, oyuncuların sorunları çözmelerine ve 

bunlar hakkında düĢünmelerine olanak tanır (Stolz ve Pill, 2014; akt: GüneĢ, 

2017). Öğrencinin geliĢim düzeyini oyun ile birbirine uygun hale getirmeyi 

içerir. Deneyimsiz öğrencilerin geliĢim düzeyine bağlı olarak oyun taktikleri çok 

karmaĢık olabilir. Öğrenciler oyunla ilgili sorunları çözme becerilerini 

geliĢtikçe, üst düzey taktik oyunlara iliĢkin anlayıĢları geliĢecektir. Bu nedenle 

tüm oyunların tasarımı ve formatı öğrencinin geliĢimine uygun düzeyde 

olmalıdır. 

Oyun 
Örneklendirme Abartma  Temsil Etme 

Taktiksel 
KarmaĢıklık 

Thorpe ve diğ. (1984) 
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 Thorpe ve diğ. (1984) beden eğitimi öğretim programlarının geliĢtirilmesi için 6 

bileĢenli oyunları anlama modeli ile kullanılacak dört temel pedagojik ilkeyi öğretim 

programına entegre etmiĢtir (Stolz ve Pill, 2014). Oyunları anlama modelinin dört temel 

pedagojik ilkeyi içeren 6 bileĢenli hali Ģekil 2. 3.‟te gösterilmiĢtir.  

             Öğretim modeli                                                             Pedagojik ilkeler  

 

 

ġekil 2.3: GeniĢletilmiĢ TOYA öğretim modeli. 

(Holt, Strean ve Bengoechea, 2002; GüneĢ, 2017) 

                                             

  

Oyuncu    

UyarlanmıĢ   
Oyun 

  

Taktiksel 

Farkındalık 
  

  

Beceri 
  

Uygulama 
  

Karar 
  

  
Verme 

  

Oyun   

Performans 
  

Abartma   

Temsil 
  

Örneklendirme   
Temsil  

  

Temsil 
  

Abartma 
  

Temsil   
Abartma 

  

Taktiksel  

karmaĢıklığın artması 

  
Geri bildirim   

  BiliĢsel, DuyuĢsal, Psikomotor alanlar    
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OAÖM ‟nin aĢamaları 

1. Oyun: Birinci aĢama oyunu temsil eden uyarlanmıĢ bir oyun ile baĢlar. Oyunlar 

belirli bir amaca yönelik olmalı, öğrencinin yaĢına ve deneyimine uygun Ģekilde 

değiĢtirilmelidir. 

2.  Oyunu Anlama: Sporculara oyunun ne olduğunu anlayabilmeleri için zaman 

verilmeli, oyunun nasıl oynandığını anlamaları ve temel kuralları geliĢtirmeleri 

sağlanmalıdır.  

3. Taktiksel Farkındalık: Taktiksel farkındalık, oyun sırasında ortaya çıkan taktik 

problemleri belirleme yeteneğidir (Mitchell, Oslin ve Griffin, 2013). Taktiksel 

farkındalıkta öğretmenin öğretim becerisi oldukça önemlidir, bu aĢamada 

öğretmenin temsil ve abartma ilkelerini kullanarak problemi ortaya koyması 

gerekir.  

4. Uygun Karar Verme: Oyun içerisindeki belirli taktiklerin nasıl ve ne zaman 

yürütüleceğini bilmek için taktiksel farkındalık bilinciyle geliĢtirdikleri bilgileri 

kullanmak ve oyunu anlamaktır. 

5. Beceri GeliĢimi: Bu aĢamada öğrenci becerinin önemini farkına varacak ve sahip 

olduğu beceri seviyesini geliĢtirmek ve iyileĢtirmek zorunda kalacaktır. Öğrenci, 

becerinin bir oyunda nasıl uygulanacağını ve neden önemli olduğunu anlamıĢ 

olmalıdır. 

6. Performans: Son adım olan performans önceki adımları uygulamayı içerir, 

öğrenciler oyuna geri dönerler. Performans, öğreniciden bağımsız ölçütlere karĢı 

ölçülen önceki süreçlerin gözlemlenmesinin sonucudur (Bunker ve Thorpe, 

1982; Holt ve diğ., 2002). 

OAÖM‟nin birçok versiyonu bulunmaktadır (GüneĢ, 2022). Taktik oyun yaklaĢımı bu 

versiyonlardan sadece bir tanesidir. Bu versiyonlar aĢağıda sunulmuĢtur. 

• Taktiksel Oyun YaklaĢımı (Tactical Games Approach) 

• Oyun AnlayıĢı (Games Sense) 

• Taktiksel Oyun Modeli (Tactical Games Model) 

• Oyun Uygulama /AlıĢtırma (Play Practice) 

• Taktiksel-Karar Öğrenme Modeli (Tactical-decision Learning Model) 

• Top-Okul Konsepti (Ball-School Concept) 

• Hücum Oyunları Yetkinlik Modeli (Invasion Games Competence Model) 
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• Oyun Konsepti YaklaĢımı (Games Concept Approach) 

TOYA‟da OAÖM‟nin 6 aĢamalı öğrenme ve öğretme döngüsü Griffin, Mitchell, Oslin 

(1997) tarafından öğretmenlerin öğrenme sürecini daha kolay anlamaları için üç aĢamalı 

(ġekil 2.4) olarak basitleĢtirilmiĢtir.    

Taktik oyun yaklaĢımı Griffin, Mitchell ve Oslin (1997) tarafından öğretmenlerin 

öğrenme sürecini daha kolay anlamaları için 6 aĢamalı öğrenme ve öğretme döngüsü üç 

aĢamalı döngü (ġekil 2.4) ile basitleĢtirilmiĢtir   

 

ġekil 2.4: TOYA 3 aĢamalı öğretim döngüsü (Griffin ve diğ., 1997). 

ġekil 2.4.‟de Griffin ve diğ., (1997)‟e göre TOYA  3 aĢamalı öğretim döngüsü 

aĢağıdakileri içerir. 

 Tüm seviyelerdeki öğrencilerin arzu, heyecan ve ilgilerinin sağlanması, yeni 

baĢlayacak öğrencilerin oyuna dahil edilmesi. 

 Yeni baĢlayacak öğrencilerin taktik bilgilerinin geliĢtirilmesi. 

 Oyun becerilerinin derinlemesine anlaĢılması ve bu durumun diğer spor 

aktivitelerine olumlu bir Ģekilde dönüĢtürülmesi. 

Yukarıda verilen bilgilere göre, taktik oyun yaklaĢımının Ģu Ģekilde tanımı yapılabilir; 

becerileri tek baĢına uygulayan teknik bir yaklaĢımın aksine, öğrencileri gerçek oyunda 

daha stratejik ve daha iyi düĢünmeye teĢvik ederek, oyundaki hareket biçimini 

öğrenmeyi ve oyun performansını iyileĢtirmeyi amaçlayan bir yaklaĢımdır (Mitchell ve 

diğ., 2013; Gubacs-Collins ve Olsen, 2010; Webb ve Pearson, 2008; Stolz ve Pill, 2014; 

akt: GüneĢ, 2017). 

  .   
1 - OYUN FORMU   
(Temsil ve abartı ) 

   
  

               -   2-Taktiksel farkındalık                                                           3-Beceri uygulama   
                             Ne yaptın?                                                        Nasıl yaptın?   
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2.4.2.1. Taktik oyun yaklaĢımının uygulama aĢamaları 

TOYA, öğrencilerin problemleri uyarlanmıĢ oyunlarda çözmesine olanak tanır. TOYA‟ 

da eğitim uyarlanmıĢ bir oyunla baĢlamakta ve sırasıyla taktiksel sorgulama, beceri 

uygulaması yapılmakta ve son oyun aĢaması ile bitirilmektedir. Bu sayede oyuncuların, 

becerileri oyun içerisinde ne için kullandıklarını anladıkları için oyunu daha iyi 

oynadıkları ileri sürülmektedir (Drost ve Todorovich, 2013). ġekil 2. 5.‟ de TOYA‟ nın 

uygulama aĢamaları sırasıyla açıklanmaktadır. 

 

 

 

ġekil 1.5:  TOYA uygulama aĢamaları (Drost ve Todorovich, 2013). 

Ġlk oyun: Taktiksel farkındalığı sağlamak için eğitim uyarlanmıĢ bir oyun veya taktiksel 

farkındalığın geliĢmiĢ bir versiyonunu sağlamak için taktiksel problemlerle abartılmıĢ 

oyunla baĢlar (Drost ve Todorovich, 2013; Thorpe ve diğ., 1984). Bu, öğrencilerin oyun 

formatlarını keĢfetmelerine ve taktik konular hakkında kendi kararlarını vermelerine 

olanak tanır (Drost ve Todorovich, 2013). Örneğin, badmintonda rakibi tarafından alan 

yaratarak hücum yapabilmek taktiksel bir problem olabilir. Oyun ilk yarım sahada tekler 

olarak baĢlanabilir. Bu dar atıĢların öne ve arkaya yapılması atıĢlar için alan oluĢmasına 

yol açmaktadır (GüneĢ, 2017). Bu aĢamanın sonunda öğrenciler, taktik farkındalık 

bilgilerini paylaĢmak için öğretmenlerle buluĢarak öğrenilen görevleri ve geliĢimsel 

bölümlere ayrılmıĢ becerileri uygulamak için daha fazla pratikte bulunma fırsatına sahip 

olacaklar (Metzler, 1999). 

Taktiksel Sorgulama: Oyun aĢamasını öğrencilerin taktiksel sorunları çözmek için 

belirli becerileri uygulamaları gerektiğini anladıkları bir soru-cevap aĢaması izler (Drost 

ve Todorovich, 2013; akt: GüneĢ, 2017). Sorular, öğrencilerin davranıĢlarını bireysel ve 

takım olarak analiz etmelerini sağlar. Sorular, özellikle oyunun taktiksel yönüyle 

Ġlk Oyun 
Taktiksel 

Sorgulama 

Beceri 

Uygulama 
Son Oyun 
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ilgilidir. Oyuncular oyundayken etkili sorular seçebilmek, oyuncuların cevapları 

bulmasına yardımcı olur. Bir öğrencinin yaĢı, yeteneği ve deneyim düzeyi, soru 

kullanımını etkileyebilmektedir (Webb ve Pearson, 2008). 

Beceri Uygulama: Öğretmen daha sonra taktiklerle ilgili beceri geliĢimini geliĢtirmek 

için becerileri anlatır. Beceri geliĢimi, taktik oyun modelinin bir parçasıdır, ancak bu 

yaklaĢımın odak noktası, oyunlarda ve sporda beceri geliĢtirmektir (Drost ve 

Todorovich, 2013). 

Oyunun uyarlanması /Son oyun: Öğrenci ilk oyun Ģekline geri döner. Böylece 

öğrencilerin tekrar oyuna döndüklerinde geliĢim göstermeleri beklenmektedir (Drost ve 

Todorovich, 2013). 

2.4.2.2. Taktik oyun yaklaĢımında oyunların sınıflandırılması 

TOYA‟ nın temel Ģartı oyun yapısının öğretilmesidir. Bu, oyun deneyiminin okuldaki 

birkaç oyunla sınırlı olmadığı, okulda kazanılan deneyimin süreç ve denge içinde 

aktarıldığı anlamına gelir. Bu yaklaĢımın öğrencilerin benzer yapıya sahip oyunları 

anlamalarını ve uygulamalarını kolaylaĢtırdığı gösterilmiĢtir. Bu anlamda oyunları 

içerik olarak kategorize etmek ve eğitim aĢamasında bu kategorilere dikkat etmek 

mantıklıdır (ġahin, 2007). AĢağıda oyunların kategorik sınıflandırılmasına yer 

verilmiĢtir (Thorpe ve diğ., 1982). 

Tablo 2.3: Taktik oyun yaklaĢımında oyunların sınıflandırılması. 

KATEGORĠ ANAHTAR BĠLEġENLERĠ OYUNLAR 

SALDIRI 

/MÜCADELE 

SPORLARI 

*Nesneleri kontrol etmek, rakipten korunmak ve 

hedefe göndererek puan elde etmek.  

 

*KarmaĢık oyun becerileri, oyunda sürekli değiĢen 

hücum ve savunma rolleri, hızlı ve etkili problem 

çözme ve karar vermeyi gerektirir. 

Basketbol  

Futbol  

Hentbol  

Hokey 

Rugby 

Amerikan futbolu  

 Frizbi  

Su topu 

FĠLE VE DUVAR 

OYUNLARI 

*Nesneyi belirli bir noktaya raket ya da el ile 

gönderme. 

 

*Oyuncular bir nesneyi file üzerinden rakip 

oyuncuların en zor Ģekilde karĢılayacağı bir noktaya 

göndermeye çalıĢırlar  

Badminton 

Masa tenisi 

Tenis 

Voleybol 

Hentbol 

Raketbol 

Squash 



22 

Tablo 2.3 (Devam): Taktik oyun yaklaĢımında oyunların sınıflandırılması. 

ALAN /VURUġ 

OYUNLARI 

*AtıĢ, fırlatma, vurma, koĢu içermektedir. 

 

*Oyuncu vuruĢ ve koĢu yaparak, kendisine fırlatılan 

nesneye vurmaya çalıĢır, daha sonra sayı almak için 

belirlenmiĢ bir alana doğru koĢar. 

Beyzbol  

Kriket  

Softbol 

HEDEF OYUNLARI  *Kontrol ve doğruluk içerir. 

 

*Zorluk derecesine göre hedefin küçültülmesi, atıĢ 

mesafesinin daha uzak olması, hedefin hareketli, atıĢ 

yapanın da hareket halinde olması gibi düzenlemeler 

içermektedir. 

Okçuluk  

 Bilardo  

 Bowling  

 Atıcılık  

 (Thorpe ve diğ.,1982) 

2.4.2.3. Taktik oyun yaklaĢımında taktiksel düzeyler 

TOYA‟nın her seviyede uygulanması önerilmektedir (Mitchell ve diğ., 2013). Bu 

yaklaĢım öğretmene; özel alan bilgisine sahip olmaksızın, farklı spor alanlarında eğitim 

vermesine olanak sunmaktadır (Stolz ve Pill, 2014). Oyun öğretmek ve spor taktiği 

öğretmek isteyenler için taktiksel problemin belirlenmesi ve çözülebilmesi için 

uygulama tabloları geliĢtirme fikri ilk olarak Spackman (1983) tarafından ortaya 

atılmıĢtır. Daha sonra Mitchell ve diğ., (2013) tarafından birçok farklı branĢ için 

uygulama tabloları geliĢtirilmiĢtir. Bu tablolar öğretme materyalini seçerek, öğrencilerin 

oyunu tanımasına ve her bir beceriyi oyunun içeriğiyle iliĢkilendirmesine yardımcı 

olacaktır. Bu uygulama tablosu problemin çözülmesi için gerekli olan toplu becerileri, 

topsuz becerileri ve taktiksel problemi belirlemeyi göstermektedir. 

AĢağıdaki (Mitchell ve diğ., 2013: akt: GüneĢ, 2022) tarafından önerilen tablo 2.4.‟te 

basketbol için geliĢtirilmiĢ olan taktiksel problemler ve taktiksel karmaĢıklık seviyeleri 

aĢağıda gösterilmektedir.  
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Tablo 2.4: Toya taktiksel problemler. 

Taktiksel Problemler   Topsuz Hareketler   Toplu Hareketler   

SAYI ALMA     

Topa Sahip Olma   *Topa sahip olan oyuncuyu desteklemek   

için pas yolu yaratma   

-Aldatma ve yer değiĢtirme   

-Adatma adımı   

-Kat et ve topa geri dön   

*ÇeĢitli pasları ne zaman ve nerede 

kullanacağını belirleme   

*Göğüs pas   

*Yerden pas   

*BaĢ üstü pas   

Hücumda Sayı   *Top sürülecek açık alanı belirleme; sonra 

drive etme (dalma) ve Ģut atma   

*Hızlı hücum   

-ÇıkıĢ pası almak için pozisyon   

-Alan doldurma     

*Ģut atma (1-2,4 metre)    

*Ver-Kaç (give and go)   

-Top Aldatması   

-Katlar   

-Hareketli oyuncunun 

önüne doğru pas atma 

*Pas atma   

*Sıçrayarak Ģut atma (3,7- 

4,6 metre) 

*Hızlı hücum   

-Ribaunt -

Pivot   

-ÇıkıĢ pası   

Hücumda  

Alan Yaratma   

  *L kat   

*V kat   

*2-1-2 alan savunmasına 

karĢı hücum   

Top hareketleri  

 -Hücum alanının bir 

yanından diğer yanına 

pas atma.   

Hücumda  

Alanı Kullanma   

*Adam adama savunmaya karĢı hücum 
yapma   

-Perdeleme ve yuvarlanma   

*Perdelemeyi ayarlama   

-Topsuz oyuncuya   

-Toplu oyuncuya   

* Yeniden pozisyon almak 

için top sürme   
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Tablo 2.4 (Devam): Toya taktiksel problemler. 

Taktiksel Problemler   Topsuz Hareketler   Toplu Hareketler   

SAYIYI ENGELLEME     

Alanı Savunma   *Adam adama savunma   

* Perdelemeyi savunma   

*2-1-2 alan savunması   

-Takım olarak hareket 

etme   

- Oyuncu 

sorumlulukları yerine 

getirme  

-iletiĢimi sağlama   

Topu Kazanma   *Topsuz alanı savunma   

*Topu savunma   

*Savunmadan hücuma  

geçme   

-Ģutu takip etme   

-Box out (Kaçan Ģuttan 

sonra hücum 

oyuncusuna sırtını 

dönerek topu almasını 

engellemek) Ribaunt   

-ÇıkıĢ pası atma   

OYUNA YENĠDEN BAġLAMA    

Hava AtıĢı    *Sıçrama için hücum ve 

savunma pozisyonu alama  

Dip ve Kenar  

Çizgilerinden Pas  

Çıkarma   

*Kenar çizgisinde oynama   

*Topsuz oyuncuya perdeleme yapma   

*Dip çizgiden oyuna 

baĢlama   

-Perdelemeyi ayarlama   

-Kat etme    

-Perdeleme   

-Dip çizgiden pas çıkarma 

*Kenar çizgisinden oyuna 

baĢlama   

-Kenar çizgisinden pas 

çıkarma   

Serbest AtıĢ    *Serbest atıĢ pozisyonu 

alma   

*Serbest atıĢ 

pozisyonundan ribaunt 

alma   

(Mitchell ve diğ., 2013: akt: GüneĢ, 2022) 
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Tablo 2.5: Toya taktiksel karmaĢıklık seviyeleri. 

Taktiksel problemler   Seviye 1   Seviye 2   Seviye 3   Seviye 4   

SAYI ALMA        

Topa Sahip Olma  

*Topa sahip 

oyuncuyu 

desteklemek için 

pas yolu yaratma.  

-Aldatma ve yer 

değiĢtirme  

 -Aldatma adımı  

-Kat etme 

sonrasında topa 

geri dönme   
*ÇeĢitli pasları 

ne zaman ve 

nerede 

kullanacağını 

belirleme  

 -Göğüs pas,  
Yerden pas, BaĢ 

üstü pas   

         

Hücumda Sayı  *ġut atma   

* Top sürme 

ile alan açma, 

sonrasında 

içeri drive 

edip Ģut atma   

*Ver-kaç   -

Top 

aldatması 

 -Katlar   
-Hareketli 

oyuncunun 

önüne doğru 

pas atma 

Pas alıp Ģut 

atma   

*Sıçrayarak Ģut  
(3,7- 4,6 

metre)   

*Hızlı hücum   
- Ribaunt alma 

  -Pivot   
-ÇıkıĢ pası atma   
-Pas alabilmek 

için pozisyon alma 

-Alanı doldurma   

Hücumda  

Alan Yaratma  
        *Elinde top olan 

oyuncuya turnike 

atması için 

potadan 

uzaklaĢarak alan 

yaratma  

*2-1-2 alan 

savunmasına 

karĢı   
hücum  

-perdeleme   
-Toplu hareketler 

 -Hücum alanının 

bir yanından diğer 

yanına pas atma.   
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Tablo 2.5 (Devam): Toya taktiksel karmaĢıklık seviyeleri. 

Hücumda  

Alan Kullanma   

Yeni bir 

pozisyon 

yaratmak için top 

sürme   

   *Adam adama 

savunmaya 

hücum perdeleme 

ve yuvarlanma 

*Perdeyi 

ayarlayabilme 

toplu oyuncuya   

-topsuz 

oyuncuya   

   

SAYIYI  

ENGELLEME  

     

Savunma Alanı        *Adam adama 

savunma 

*Perdelemeyi 

savunma   

*2-1-2 alan 

savunması  

-Takım olarak 

hareket etme 

Oyuncu 

sorumlulukları 

yerine getirme   

-ĠletiĢimi sağlama   

Topu Kazanma     *Toplu 

oyuncuya 

savunma 

*Topsuz 

oyuncuya 

savunma   

*Savunmadan 

hücuma geçiĢ 

yapma Ģutu 

takip etme 

  -Box out 

yapma   

-Ribaunt alma   

-ÇıkıĢ pası atma   

   

OYUNA YENĠDEN 

BAġLAMA   

     

Hava AtıĢı            *Hava atıĢı için 

hücum ve savunma 

pozisyonlarına 

yerleĢme   

Dip ve Kenar  

Çizgilerinden Pas  

Çıkarma  

      *Kenar 

çizgisinden 

oyuna baĢlama. -

Topsuz 

oyuncuya 

perdeleme 

yapma  

-Kenar çizgiden 

pas çıkarma   

*Dip çizgiden 

oyuna baĢlama 

  -Perdelemeyi 

ayarlama   

-Perdelemeyi 

kullanarak kat etme 

kat etme   

-Dip çizgiden pas 

çıkarma   

Serbest AtıĢ          *Serbest atıĢ için 

pozisyon alma  

*Serbest atıĢ 

pozisyonundan 

ribaunt alma  

(Mitchell ve diğ., 2013: akt: GüneĢ, 2022)  
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 2.4.2.4. Taktik oyun yaklaĢımının yararları ve sınırlılıkları  

 ġekil 2.6: TOYA'nın yararları ve sınırlılıkları (GüneĢ, 2017; Griffin ve diğ.,1999). 

ġekil 2. 6.‟da TOYA‟ nın yararları ve sınırlılıklarından bahsedilmiĢtir. TOYA‟ nın 

yararlarını Ģu Ģekilde de ifade edebiliriz: oyun öğretimine bütünsel olarak yaklaĢır, 

derinlemesine oyun anlayıĢını ve bilgi düzeyini geliĢtirir, öğrencilerin dersten keyif 

almalarını ve derse aktif olarak katılmalarını sağlar, öğrenci ya da oyuncu merkezli 

öğrenme ve taktik ve beceri ile öğrenmeyi teĢvik eder (Webb ve Pearson, 2008), 

öğrencilerin derslerde „„maç yapacak mıyız?‟‟ sorularını engeller, öğrencilerin ders 

içerisindeki oyun performansını arttırır (Griffin ve diğ., 1997). TOYA‟ nın 

sınırlılıklarını Ģu Ģekilde de ifade edilebiliriz; yeni baĢlayan öğrenciler oyun oynamakta 

zorluk çekebilirler, öğretmenler için ders planı hazırlamak karmaĢık olabilir, 

uygulamada malzeme olarak sınırlılık yaĢanabilir, diğer yaklaĢımlara göre ölçme ve 

değerlendirme kısmı uzun olabilir, öğretmenin sınıf yönetimi açısından sorumluluğu 

fazla olabilir (Griffin ve diğ., 1997 ).  

AraĢtırmanın bu bölümünde motivasyon ve motivasyon türlerinden, öğrenci 

motivasyonundan bahsedilmiĢtir. 

Yararları 

EleĢtirel düĢünme ve problem çözme 
becerilerini geliĢtirir 

Aktiviteler eğlencelidir. 

Derslere öğreci katılımını arttırır. 

Benzer motor beceriler ve oyun 
stratejileri arasında olumlu bir geçiĢ 

sağlar. 

Öğrenci beceri geliĢimini ve oyun 
performansını iyileĢtirir 

Sınırlılıkları 

Daha az becerili öğrenciler oynamakta 
zorluk çekebilirler 

Ders planı karmaĢıktır ve yapmak 
zaman alabilir 

GeniĢ bir sahaya ya da alana ve 
malzemeye ihtiyaç vardır. 

Oyunun zorluk derecesi arttıkça ,dersin 
yönetimi zorlaĢabilir. 

Ġyi bir hazırlığa gerek vardır 
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2.5. Motivasyon  

Motivasyon, araĢtırmacılar tarafından kapsamlı olarak araĢtırılan bir konu olmuĢtur. 

Motivasyon kelimesinin kökeni, "hareket" anlamına gelen Latince "Motus" 

kelimesinden gelmektedir. Ġnsanoğlunun fiziksel, ruhsal ve zihinsel gücünün amaçlarına 

ulaĢma arzusu bizi “motivasyon” kavramına götürmektedir. Motivasyon kelimesinin 

Öztürk‟çe karĢılığı olan "güdüleme" terimi, hayvan gütmeyi çağrıĢtırdığı için pek tercih 

edilmemektedir. Bu nedenle Türk Dil Kurumu (TDK) “isteklendirme" olarak 

adlandırmayı önermektedir. GeniĢ anlamıyla motivasyon kiĢiyi iç ve dıĢ etkilerle 

davranıĢa yönelten istek Ģeklinde tanımlanmaktadır. Motivasyon ile ilgili birçok farklı 

tanım yapılmıĢtır. 

Güney‟e (2013) göre motivasyon, bireylerin belirli davranıĢlar sergilemelerine neden 

olan, onları bir tür davranıĢlara iten bir Ģeyi yapmaya istekli kılan içsel durumlarının 

harekete geçirilmesidir. Bireylerin belirli bir iĢi yapabilmeleri için gerekli olan enerjinin 

ve çabanın yaratılma süreci ile bireylerin görevlerini istenilen nitelik ve nicelikte 

yapmaları için etkileme süreci motivasyon olarak tanımlanmaktadır. Watters ve Ginns' e 

(2000) göre motivasyon, farklı durumlarda davranıĢ ve çabayı açıklayan psikolojik bir 

yapıyı içermektedir. Schultheiss ve Köllner (2014) göre ise motivasyon, insanları 

hedeflere ulaĢtırma veya cezadan kaçınma konusunda güçlendirmeyi amaçlayan 

davranıĢları içermektedir. BaĢka bir deyiĢle, bireyin ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla 

çaba göstermesidir (Ülgen, 1997). Weinberg ve Gould (2015) çabanın yönünü, kiĢinin 

ihtiyaçlarını karĢılayan bir durum arayıĢını olarak tanımlarken, çabanın yoğunluğunu 

ise, bireyin belirli bir duruma ulaĢmak için gösterdiği çaba olarak tanımlamaktadır. 

Ġnsanların farklı etkinliklere katılma nedenlerinden biri olarak gösterilen motivasyonun 

verimlilik ve baĢarıda kilit bir faktör olduğunu bilinmektedir (Deci ve Ryan, 2014). 

Ancak motivasyonun kiĢisel bir durum olması ve baĢarıya ulaĢmak için uygulanacak 

motivasyon faktörlerinin herkes için aynı düzeyde geçerli olmadığı bilinmelidir (Koçel, 

2014). Bir kiĢiyi motive eden durum baĢkası için geçerli olmayabilir ve bu nedenle 

farklı motivasyon uygulamaları, grubun tüm üyelerine hitap edecek Ģekilde 

uygulanmalıdır. Bu nedenle grup üyelerindeki herkese hitap edebilecek Ģekilde farklı 

motivasyon uygulamalarının yapılması gerektiği bilinmelidir. Ġnsanlar farklı zamanlarda 

benzer durumlara farklı tepkiler verebilirler (Gök, 2020). Akbaba ve AktaĢ (2005) 
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motivasyonun kiĢisel bir mesele olduğunu ve bir kiĢiyi motive eden koĢulların bir 

baĢkası için geçerli olmadığını belirtmiĢtir. 

Motivasyon temel olarak insanları beklentileri, ihtiyaçları, hedefleri, davranıĢları ve 

baĢarıları hakkında bilgilendirmektedir. Motivasyon istek, arzu, ihtiyaç içeren genel bir 

terimdir. Açlık ve susuzluk gibi fizyolojik güdüler 'dürtü „dür. Ġnsan iradesi gibi daha 

yüksek dürtülere de "ihtiyaçlar" denir (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2001). Motivasyon kısaca 

güdülerin etkisi altında hareket etme ve gerçekleĢtirme sürecidir. Motivasyon 

sürecinden aĢağıda bahsedilmiĢtir.  

2.5.1. Motivasyon süreci ve motivasyonun temel bileĢenleri 

 

Efor 
 

Performans 

 Örgütsel 

Amaçlar 

 Bireysel 

Amaçlar 

 

ġekil 2.7: Motivasyon süreci ve motivasyonun temel bileĢenleri (Cenzo ve Robbıns, 1996). 

Ġhtiyaçların oluĢturduğu hedefin çevresel faktörler veya kiĢinin kendisi tarafından 

belirlendiği, hedefin ise davranıĢı gerçekleĢtirmek için insan vücudundaki enerjiyi 

ürettiği bilinmektedir. Harekete geçebilmek için sadece enerji üretimi yetmez, içsel bir 

itici güç de gerekmektedir (Önen ve Tüzün, 2005). Bireyde itici gücün oluĢabilmesi için 

ikinci bir aĢama olarak belirtilen dürtünün (uyarımın) gerçekleĢmesi gerekmektedir.  

Dürtü, aynı zamanda, amaca ulaĢmada süreç içerisindeki bir eksikliği gidermek için ve 

bunlardan kaynaklanan bir uyarılma olarak da tanımlanmaktadır (Luthans, 1992). 

 Ġhtiyaç: Önemi derecesi kiĢiden kiĢiye değiĢen ancak her insanın karĢılamaya 

çalıĢtığı farklı arzuları, ihtiyaçları ve beklentileridir.  
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 Uyarılma: Birey uyarılma ihtiyacı duyduğunda insan motive olur ve motivasyon 

süreci baĢlar.  

 DavranıĢ: DüĢünceler ve duygular harekete geçer. Heyecanlı bireyler davranıĢ 

sergiler. Eylemin amacı memnuniyet yaratmaktır. 

 Doyum: Bu durum, ihtiyacı karĢılayan bir istek ya da amaç doğrultusunda yapılır. 

Ġhtiyaçlar karĢılandığında doyuma ulaĢılarak motivasyon süreci tamamlanır ve 

ihtiyaçları karĢılanan birey mutluluğa ulaĢır. 

2.6. Motivasyon Türleri  

Motivasyon üç gruba ayrılmaktadır. Bunlar içsel motivasyon, dıĢsal motivasyon ve 

motivasyonsuzluktur. Motivasyon türleri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

2.6.1. Ġçsel motivasyon  

Ġçsel motivasyonun tarihsel sürecine bakıldığında, içsel motivasyon kavramı ilk kez 

1940-1960 yılları arasında araĢtırılmaya baĢlanmıĢtır. Motivasyon kavramının da 

öncüleri olan Herzberg, Maslow ve McGregor motivasyonla ilgili sonuç ve yapı elde 

etmek için araĢtırmaya baĢlamıĢtır (Cho ve Perry, 2012). Ġçsel motivasyon kavramı 

temel olarak, bir kiĢinin tam bir iç tatmin elde etmek için faaliyetler gerçekleĢtirme Ģekli 

olarak tanımlanabilir (Ryan, 1995). Ġçsel motivasyon ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır 

Deci‟ ye (1971) göre içsel motivasyon gönüllü olarak yapılır ve kiĢinin kendisinden 

kaynaklanır. Bir etkinlik, sağladığı doyumu elde etmek için yapılıyorsa, bu içsel 

motivasyondur. Gagne ve Deci‟ ye (2005) göre içsel motivasyon, bir aktiviteyi ya da iĢi 

yapan kiĢinin o aktiviteyi ilgi çekici bulması ya da aktiviteden zevk almasıdır. 

Ġçsel motivasyon, bireyin bir aktiviteyi doğal olarak tatmin olduğu için yapması olarak 

ifade edilmektedir. Ġçsel olarak motive olan bir birey için, dıĢsal ödüller veya 

baskılardan ziyade aktivitenin ilgi çekici ve zevkli olması önem teĢkil etmektedir. 

Ġnsanlar doğuĢtan itibaren dıĢ uyaranlara ihtiyaç duymadan meraklı ve araĢtırıcı 

davranıĢlar göstermektedir. Bu doğal motivasyonel eğilim, insanların sosyal, zihinsel ve 

ruhsal geliĢimi için oldukça önemlidir. Bireyin bilgi ve yetenekleri, var olan doğal 

ilgileri doğrultusunda yaptığı faaliyetlerle geliĢmektedir. Yeniliklerle ilgili olmak, 



31 

özümsemek, faaliyetlerde bulunmak ve yaratıcılık hayatın ilk yıllarıyla sınırlı değildir. 

Ancak performans, yaĢamın genel dönemlerinin kalıcılığı ve iyi hal oluĢu için insan 

doğasının belirlenmesi adına önemlidir (Ryan ve Deci, 2000). Ġçten motive olan birey, 

herhangi bir ödüle, baskıya ihtiyaç olmaksızın, özgürce ve gönüllü olarak faaliyetleri 

gerçekleĢtirir (Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991). Yani kiĢi davranıĢa kiĢisel 

olarak değer veriyorsa ve onu önemli görüyorsa motivasyon içseldir. Ayrıca motivasyon 

içsel olduğunda, insanlar özerk olduklarını ve seçenekleri olduğunu düĢünmektedir 

(Grolnick, Gurland, Jacob ve Decourcey, 2002). Ġçsel olarak motive olmuĢ bir birey 

ödüllere değil, kiĢisel hedeflere ulaĢmaya odaklanmaktadır (Brewster ve Fager, 2000). 

Ġçsel motivasyona sahip bireyler daha heyecanlıdırlar, zorluklar karĢısında hemen pes 

etmezler, çaba gerektiren ve bilgiyi daha yoğun kullanmalarına izin veren stratejiler 

kullanmaya eğilimlidirler (Afzal ve Robinson, 2010). Gururuna ve oyununa düĢkün 

bireyler içsel olarak motive olurlar. Hissedilen içsel saygınlık, bireyleri elinden 

geldiğinin en mükemmelini yapmaya motive etmektedir. Çevrelerinde çok sayıda 

insanın bulunması onlar için önemli değildir. Yaptıkları iĢten büyük zevk alarak kendi 

baĢlarına devam ederler. BaĢarı ve içsel motivasyon arasında pozitif bir iliĢki söz 

konusudur (Wu, 2003). Motivasyon kavramına geniĢ bir perspektiften bakıldığında içsel 

haz duygusunun doyumunu sağlayan güç olarak tanımlanabilir. Ġnsanların yaptığı iĢin 

sorumluluğu ve iĢin maksimum verimi için gerekli olan içsel motivasyonun etkili olarak 

gerçekleĢtirilmesinde önemli bir pay oluĢturmaktadır (Özsoy, 2014). 

Sonuç olarak içsel motivasyon kiĢinin yapmak istediği iĢi, dıĢ etken veya baskı unsuru 

olmaksızın, kendi iradesi sonucunda yapması olarak tanımlanabilir. Aslında insanlar 

yapmak istedikleri iĢi kendisi isterken iĢe olan istek ve arzuları artmakta ve motive edici 

faktörleri yaptıkları iĢe motive ederek sonuca ulaĢmaktadırlar. Ġçsel motivasyonu 

oluĢturan öğeler Tablo 2. 6‟ da açıklanmaktadır. 
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Tablo 2.6: Ġçsel motivasyon öğeleri. 

Ġçsel motivasyon  

öğeleri  

 Özellik Yapılacak etkinliklerde 

edinilmesi gereken amaçlar 

Özerklik KiĢinin kendi kararları üzerinde 

kendi kararları üzerinde 

kontrolüdür. Ġçsel motivasyon, 

öğrencinin psikolojik baĢarı 

arzusunu ve kendi kararları 

üzerinde kontrol sahibi olma 

arzusunu besler. Bu bireysel bir 

özerkliktir. 

Öğrencilerin kendi hayatlarını 

denetlemelerini sağlamak 

 

Yeterlik Öğrencileri kendilerini baĢarılı 

hissettiren Ģeyler yapmaya 

yönlendirir. Bu bir kiĢisel 

yeterliliktir. 

Bulundukları çevreyi 

anlamalarında baĢarılı 

olmalarında yardımcı olmak. 

Ait olma ve iliĢki Daha büyük bir grubun üyesi gibi 

hissetmek. Yine, yeterlilik 

duygusu kiĢisel aidiyet 

duygusunu, daha büyük bir 

bütünün parçası olma duygusunu 

ortaya çıkarmaktadır. 

Akranları ile baĢarılı iliĢkiler 

kurabilmeyi öğretmek 

Benlik saygısı Kim olduğun hakkında daha iyi 

hissetmeni sağlayan faktördür. 

Benlik saygısı, bir insanı olduğu 

gibi mutlu eden Ģeydir. 

Kendi değerlerini ve 

önemlerinin farkında 

olmalarını sağlamak. 

Destekleme ve uyarılma Özerkliğin, yeterliliğin, aidiyetin, 

iliĢkilerin ve özgüvenin ortaya 

çıkıĢı, bireylerin yaptıklarından 

kiĢisel zevk almalarını sağlayan 

bir destek ve teĢvik duygusu 

yaratmaktadır. 

Üstlendikleri görevleri 

eğlenceli ve keyifli hale 

getirebilmek. 

 (Raffini, 1996; Akt. Selçuk ve Güner; 2000). 

Öğrenciler, öğretmenlerin sınıfta yaptıkları etkinliklerle öğrenmeye motive 

olabilmektedir (Lumsden, 1999). Sonuç olarak, öğrenciler ihtiyaçları karĢılandığında 

daha iyi öğrenme sağlar. Psikolojik rahatlık, mahremiyet ve olumlu benlik saygısı 

ihtiyacı; bilgi, öğrenme, açıklama ve benzeri ihtiyaçlardan daha ağır basar. Öğrencilerin 

kendi ihtiyaçlarını karĢılamalarına yardım edilmelidir (Palardy, 1996; akt. Ceylan, 

2003). Öğrencilere seçenek sunmak içsel motivasyonu artırır. Örneğin, karma eğitim 

içsel motivasyonu artırırken, konuya dayalı eğitim yaratıcılığı ve içsel motivasyonu 

azaltmaktadır (Selçuk ve Güner, 2000). 
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2.6.2. DıĢsal motivasyon 

DıĢsal motivasyon, bireyin davranıĢtan zevk almak yerine o davranıĢın sonuçlarına 

ulaĢmak için bir davranıĢta bulunması durumunda ortaya çıkan motivasyon türüdür 

(Deci ve diğ., 1991). Bireyler, dıĢarıdan empoze edilen ödül veya ceza olasılıkları 

tarafından dıĢsal olarak motive edilebilir, bu durumda bireysel davranıĢ düzenlemesi 

nispeten kontrollü olarak karakterize edilir; ancak davranıĢ, kiĢisel olarak anlamlı 

sonuçlar ürettiği ölçüde dıĢsal olarak motive edilebilir. DıĢsal olarak motive edilen 

davranıĢ, dıĢsal davranıĢla özdeĢleĢerek ve onun değerini anlayarak daha özerk olarak 

motive edilebilir (Ryan ve Deci, 2017). Bir ödül veya cezadan kaçınmak için yapılan 

faaliyetler dıĢsal motivasyondur (Deci, 1971). DıĢsal motivasyonda bir davranıĢ kiĢinin 

kendisinden değil de içinde bulunduğu çevreden kaynaklanıyorsa bu dıĢsal 

motivasyondur. DıĢsal güdüler genellikle kiĢinin çevresinde gerçekleĢen eylemlerle 

Ģekillenir. DıĢsal motivasyon, bireye kendisi dıĢındaki kiĢiler aracılığıyla gelen, olumlu 

ve olumsuz etkileyebilen ve davranıĢın tekrarlanma olasılığını azaltan veya arttıran 

manevi ve maddi değer taĢıyabilen pekiĢtirmedir. Takdir, övgü, alkıĢ gibi dıĢsal ödüller 

soyut kaynaklardan olmaktadır. Bu bağlamda ödüller, cezalar ve teĢvikler dıĢsal 

motivasyon unsurlarıdır. DıĢsal motivasyona bir örnek vermek gerekirse, kiĢinin korku 

veya cezadan kaçmak için bir yerde motive olduğunu veya bir ödül beklentisiyle motive 

olduğunu söyleyebiliriz. DıĢsal motivasyonun içsel motivasyondan farkı, bir eylemi 

gerçekleĢtirirken bazı dıĢsal sonuçlar elde etmesidir (Ryan ve Connell, 1989). DıĢsal 

motivasyonda, dıĢ güçlerin zorlaması vardır, yani dıĢsal bir itici güç bireyi harekete 

geçirmektedir. Bir kiĢi dıĢsal olarak motive edildiğinde ödül, sosyal statü veya sosyal 

onay gibi dıĢsal nedenlerle hareket edecektir (Amorose, Anthony, Horn ve Thelma, 

2000). Her zaman beğenilmek istediği için kendini öğrenmeye mecbur hisseder. 

Deci ve Ryan (1985) özerklik derecesine göre dıĢsal motivasyonu sınıflandırmıĢtır. 

Bunlar özerk karar verilmemiĢ ve özerk karar verilmiĢ dıĢsal motivasyon olarak 

adlandırılır. KiĢinin kendi bağımsız seçimiyle sergilediği davranıĢı sürdürmesi, özerk 

karar verilmiĢ, kiĢinin davranıĢlarını dıĢ etkenlerle kontrol etmesi, yapmazsa kendini 

suçlu hissedeceğini düĢünmesi ve harekete geçmesi özerk karar verilmemiĢ dıĢsal 

motivasyonla örtüĢmektedir. Kendi kaderini tayin teorisine göre, içselleĢtirmenin 

tamamlanıp tamamlanmadığına bağlı olarak dört farklı dıĢsal motivasyon türü vardır. 
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AĢağıdaki Tablo 2. 6.‟ da 4 tür dıĢsal motivasyon düzenlemesi gösterilmektedir. Bu 

düzenleme, kısmen kontrollü davranıĢtan kısmi öz düzenlemeye kadar bir sürekliliği 

temsil eder (Fairchild, Horst, Finney ve Barron, 2005).  Deci, Ryan ve Williams (1996) 

tarafından hazırlanmıĢ dıĢsal motivasyon tipolojisi Tablo 2. 6 „da açıklanmıĢtır. 

Tablo 2.7: DıĢsal motivasyon tipotoloji tablosu. 

 

Düzenleme ġekli Öz Düzenleme Derecesi Açıklama (DavranıĢın 

açıklanması ya da 

tasarlanması) 

DıĢ Düzenleme Çok DüĢük Bireyin dıĢ çevresinde 

meydana gelen faktörler ve 

tesadüfler ile kontrol edilen 

davranıĢlar olarak 

tanımlanmaktadır. 

Ġçe YansıtılmıĢ 

Düzenleme 

Kısmen DüĢük Bireyin arzu ve Beklentileri 

tarafından yönlendirilen 

davranıĢtır. 

BelirlenmiĢ (ÖzdeĢleĢmiĢ 

Düzenleme) 

Kısmen Yüksek Bireyler yapılacak iĢin 

öneminin farkına varır ve 

eylemlerini sergilemeyi 

seçerler 

BütünleĢtirilmiĢ 

Düzenleme 

Çok Yüksek Bireyin benliği ile 

bütünleĢtiği için tamamen 

özgür iradesiyle ortaya 

çıkan davranıĢ. 

(Deci ve diğ., 1996) 

DıĢ düzenleme: DıĢsal motivasyonların en az öz belirlenmiĢ halidir. DavranıĢı 

düzenlemek için belirli bir amacı olmasına rağmen, dıĢ temasa bağlı olduğu için 

davranıĢ kısmen kontrol edilmektedir. 

Ġçe yansıtılmıĢ düzenleme: ĠçselleĢtirme basamağının ilk aĢaması olan “içe alınmıĢ 

düzeleme” ya da „içselleĢtirme‟, dıĢsal düzenlemelerin bir kısmının bireyin kendisi 

tarafından özümsenmesi ve kendisi gibi hissetmesidir. 

BelirlenmiĢ (özdeĢleĢmiĢ) düzenleme: Bu tür bir düzenlemede içe dönüklük ön plana 

çıkabilir ve bireyler davranıĢı istedikleri için değil, davranıĢın değeri ile özdeĢleĢtikleri 
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için yapar. Belirlenen güdüler arasında birey için önemli hale gelmiĢ, kendi tercihi 

olarak algılanmaya baĢlanmıĢtır. Özerklik, içsel düzenlemeden daha fazlasını 

sunmaktadır (Deci ve Ryan, 1991). 

BütünleĢmiĢ düzenleme: Bu, dıĢsal motivasyonun en özerk hissettiği durumdur. 

ÖzdeĢleĢmiĢ değerlerin içselleĢtirilmesi sonucu ortaya çıkan davranıĢları ifade eder. 

En yüksek özerk olarak belirlenen motivasyondan en düĢük özerk olarak belirlenen 

motivasyona giden bu çizgi ġekil 2. 8' de gösterilmektedir. 

ġekil 2.8: DıĢsal davranıĢsal düzenleme Ģekilleri (Kara, 2008). 

2.6.3. Motivasyonsuzluk  

KiĢinin olası eylem biçimleri açısından pasif, isteksiz, beceriksiz veya amaçsız olduğu 

anlamına gelmektedir. Motivasyon eksikliği, bireyin yeteneği hakkında bir algıya sahip 

olmama, belirli bir görev sürecini içselleĢtirme, kontrol kaybı nedeniyle arzunun, 

enerjinin ve çabanın geri çekildiği bir durum olarak ifade edilmektedir (Ġlter, 2019; 

Vallerand ve Bissonnette, 1992). Motivasyonsuzluğa ilgisizlik, düĢük ruh hali ve hayal 

kırıklığı sebep olabilmektedir (Ryan ve Deci, 2000; Markland ve Tobin, 2004). Aslında, 

insanlar az veya çok motivedir, hiç kimse tamamen motivasyonsuz sayılmaz. Ġnsanlar, 

baĢkalarının yapmalarını istedikleri Ģeyler yüzünden motive olmayabilirler ancak bu 

onların tamamen motive olmadıkları anlamına gelmez (Ercan, 2003). AraĢtırmacılar 

motivasyonsuzluğun farklı sebeplerden kaynaklanabileceğini açıklamıĢlardır (Green ve 

Butkus ,1999; Vansteenkiste, Soenens ve Vandereycken, 2005). Birincisi, bilindiği gibi 

insanlar belirli görevlerle ilgili sonuçlara etkili bir Ģekilde ulaĢamayacaklarını 

düĢündüklerinde harekete geçmezler. Bu motivasyonsuzluk türü, kiĢinin herhangi bir 

 

Motivasyonsuzluk 

 

DıĢsal düzenleme (DıĢsal Motivasyon) 

 

Ġçe yansıtılmıĢ düzenleme (DıĢsal Motivasyon) 

 

ÖzdeĢleĢmiĢ düzenleme (DıĢsal Motivasyon) 

 

BütünleĢmiĢ düzenleme (DıĢsal Motivasyon) 

 

Ġçsel düzenleme (Ġçsel Motivasyon) 
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eylemle sonuçları kontrol altında tutamayacağı ya da kiĢinin gerekli olan eylemleri 

kiĢisel olarak etkin bir Ģekilde yapamayacağını algılaması sonucunda meydana 

gelmektedir. Bu durumlar söz konusu olduğunda, motivasyonsuzluk yetenek eksikliği 

olması inancına dayanmaktadır (Ryan ve Deci, 2017). Bu motivasyonsuzluk türüne 

göre, bireyin kendi yeteneklerini istenilen sonuçlara ulaĢmada yetersiz görmesi, bireyde 

motivasyon eksikliğine yol açabilmektedir. Ġkinci bir motivasyonsuzluk türü, etkinlik ve 

özerklik hakkındaki inançlarla ilgili korkulardan çok, ilgi veya değer eksikliğinden 

olmaktadır. Motivasyonsuzluk, kiĢinin bir davranıĢa içsel bir ilgisi olmadığında veya 

davranıĢın olası sonuçlarına karĢı bir arzusu olmadığında ortaya çıkmaktadır (Simons, 

Vansteenkiste, Lens, Lacante ve Vansteenkiste, 2004) bu da görevden uzak durmayı 

tetikler (Vlachopoulos ve diğ., 2013). Üçüncü tip motivasyonsuzluk, ilgi çekmeyen bir 

görev veya davranıĢ özellikleri ile ilgili düĢüncelerden kaynaklanmaktadır. Bir göreve 

olan ilgi veya uyarılma eksikliği, bireyde motivasyonun eksik olmasına yol 

açabilmektedir. Bir görevin ilginç olması veya teĢvik edici bir faktörün olmaması ya da 

zor ve sıkıcı olması öğrencilerin motivasyonsuzluğuna neden olarak göreve katılımını 

engelleyebilmektedir (Hidi ve Ainley, 2002). Dördüncüsü, kiĢilerin davranıĢı 

gerçekleĢtirebilmek ve sürdürebilmek için gerekli olan çabayı sürdüremeyecekleri 

algısına dayanmaktadır. Bireyler, akademik görevlerin gerektirdiği çabayı ve enerjiyi 

baĢlatabileceklerine veya sürdürebileceklerine inanmadıklarında motivasyonsuz 

olabilirler (Noels, Clément ve Pelletier, 1999). Bu nedenle, belirli bir davranıĢ için 

gerekli enerji ve çaba eksikliği, motivasyonsuzluğun bir sonucudur. 

2.7. Öğrenci Motivasyonu  

Ġnsanlar çevrelerini keĢfetme, iletiĢim kurma ve anlama konusunda güçlü bir istek ve 

ihtiyaçları ile doğarlar. Ancak okul baĢlayınca bu istek ve öğrenme arzularını 

kaybederler (Ersöz, 2004). Bu söz konusu durum, öğrenmenin arttırılmasında ve 

öğrenmeye duyulan güdünün korunmasında, öğretmenlere büyük sorumluluklar 

düĢtüğünü hatırlatmaktadır. Öğrencinin baĢarısı üzerinde motivasyonun pozitif bir etkisi 

vardır. Motivasyon, öğrencilerle öğrenmek için yeni öğrenme eylemleri arasında 

psikolojik bir bağlantı kurulabilir. Bu bağlantı kurulmadan eğitime baĢlanmasının 

etkinliğin daha az verimli olmasına yol açtığı bilinmektedir. Bireyler kolay öğrenmeye 

motive edilmelidir. Motivasyon öğrencinin öğrenmesini kolaylaĢtırmaktadır (Kaya, 
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2001). Öğrenci motivasyonu, tüm sınıf aktivitelerini etkileyen önemli bir faktördür. 

Çünkü motivasyon hem yeni davranıĢların kazanılmasında hem de önceden öğrenilmiĢ 

davranıĢların gerçekleĢtirilmesinde etkili olabilmektedir. Öğrenme ve baĢarı 

motivasyonla iliĢkili olabilmekle birlikte, biri edinildiğinde sonrakini de etkilemektedir 

(Pintrich, 1996; akt: Ceylan, 2003). Artan öğrenci motivasyonu, sınıftaki sorunları 

azaltır. Bu da öğretmen ve öğrencilerin sınıfta daha fazla eğlenmelerini sağlamaktadır 

(Öncü, 2001). 

Öğrenme sürecinde motivasyon öğrencinin öğrenme sürecine katılım isteğini ifade 

etmektedir. Öğrenciler belirli bir görev için aynı motivasyona sahip olsalar bile, 

motivasyon kaynakları farklı olabilir. Mark Lepper, doğal olarak motive olmuĢ 

öğrencilerin etkinlikleri yalnızca kendileri için yaptıklarını ve bunun sunduğu neĢeye, 

öğrenme fırsatlarına veya baĢarı duygusuna ilham verdiğini belirtmiĢtir (Lepper, 1998). 

Motivasyon öğrencinin öğrenme sürecine katkı sağlamaktadır. Öğrenme sürecinde, 

baĢarıyı etkileyen ve baĢarıya katkıda bulunan motivasyonlar, kiĢinin ihtiyaçlarını 

karĢılamak için, belirli amaçlar doğrultusunda bireyin davranıĢlar üretmesine, bir amaca 

ulaĢmak için çaba göstermesine iĢaret etmektedir. Öğrencileri motive etmenin iki amacı 

vardır: öğrencileri teĢvik etmek ve ilgilerini çekmektir. Motive olmuĢ öğrenciler, 

cevaplayamayacakları soruları öğrenmek için derslerine hazırlanır, sonuna kadar cevap 

vermeye çalıĢırlar. Kısacası, motive olmuĢ öğrencilerin öğrenme sorumluluğu vardır ve 

bunu baĢarmak için çabalarlar. Maslow‟a (1968) göre bireyler, öğrenme sürecinde içsel 

ve dıĢsal olarak motive olurlar. Öğrenme sürecinin baĢarılı olması için içsel ya da dıĢsal 

öğrenme motivasyonunun varlığı yeterlidir. Öğrenci motivasyonunun sağlanması, 

öğrenme sürecinin hızlanmasında önemli rol oynamaktadır. Öğrenciler beklentisi ve bu 

beklentileri karĢılama çabalarının sonucuyla tutarlılık bulamazlarsa motivasyonlarını 

kaybedebilirler. Bu nedenle öğrencilerin amaç ve çabalarını sürdürebilmeleri için içsel 

ve dıĢsal motivasyona ihtiyaçları vardır. Öğretim programı tasarlayıcıları, öğrencilerin 

öğretmeye yönelik içsel motivasyonlarını korumak ve geliĢtirmek için dıĢsal 

pekiĢtireçlerin önemli bir Ģekilde kullanılmasını önermektedir (Main, 1993, akt. Çakır, 

2006). Esas olarak okuldaki zayıf öğrenme sonuçlarında motivasyon eksikliği, kendini 

göstermektedir. Öğrenciler özensiz davranır, düĢük performans gösterir ve pervasız 

davranıĢlar sergiler. Bunun temelinde benlik saygısının korunması yatmaktadır. 

Bireyler, baĢarısız olduklarında değersizlik duygusu yaĢamaktansa, isteksiz olmayı 
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tercih ederler. Motivasyon eksikliği ve yanlıĢ tutumların bir sonucu olarak baĢarısızlık 

korkusu giderek daha fazla hissedilir. Küçük bir yardım bile birçok öğrenciyi motive 

etmeye yeterli olabilmektedir (Selçuk ve Güner, 2000). 

2.7.1. Öğrenci motivasyonunu etkileyen faktörler 

Sınıf içerisinde motivasyon aĢağıdaki değiĢkenlerden etkilenmektedir (Lumsden, 1999; 

Gürkan ve Gökçe, 1999). 

 

ġekil 2.9: Öğrenci motivasyonunu etkileyen faktörler (Lumsden, 1999; Gürkan ve Gökçe, 1999) 

 Öğretmen Rolleri: Öğretmen danıĢmanlığı ve rehberliği, bilgi kaynaklarının 

rolü, öğretim yöntemi ve tekniğinin rolü. 

 Sınıfın Örgütlenmesi: Sınıf ve ders içerisindeki örgütlenme. 

 EtkileĢim: Sınıf içerisindeki etkileĢim ve öğrenci yerleĢim düzeni. 

 Sınıf Ġklimi: Öğretmen ve öğrenci arasındaki iliĢki. 

AĢağıda bu çalıĢma da kullanılan Basketbol branĢının, tanımı, genel özellikleri, 

tarihçesi, oyun kuralları ve tekniklerinden bahsedilmiĢtir. 

Öğrenci 
Motivasyonu 

EtkileĢim 
düzeni 

Sınıf iklimi  

Sınıf 
Örgütlenmesi  

Öğretmen  

rolleri 
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2.8. Basketbol  

2.8.1. Basketbol ’un tanımı ve genel özellikleri 

Basketbol dünyanın her kesiminden her yaĢ grubundan insanın sevdiği, oynadığı ve 

takip ettiği bir spordur. Basketbolun sözcük anlamı; Ġki takım arasında oynanan 28 

metre uzunluğunda ve 15 metre geniĢliğinde bir sahada ve her kalede 3,05 metre 

yüksekliğindeki bir direğe bağlı, ağzı çevresinde daire bulunan, altı açık bir ağdan top 

geçirilerek sayı kazanılması esasına dayanır (Yalçın ve AkkuĢ, 2006). Basketbolda 

kullanılan top küre biçimi, deri, sentetik malzeme veya kauçuk kılıfla kaplı bir balondan 

yapılmalıdır; çevresinin minimum 75 cm, maksimum 78 santimetre ağırlığı 600 

gramdan az ve 650 gramdan fazla olmamalıdır. Yüksekliğe zıplayabilmesi için basınçlı 

hava ile ĢiĢirilmesi gerekir (GüneĢ, 2000). Oyunda top elle oynanır. Ayakla ya da 

yumrukla vurmak kural ihlaline sebep olur. Oyun 4x10 dakikadan 4 bölüm Ģeklinde ve 

iki devre üzerinden oynanmaktadır (Gökdemir, 1997). 

2.8.1.1. Basketbol’un tarihi geliĢimi  

Basketbol, Amerika'da 1891 yılında Dr. James A. Naismith tarafından tasarlanmıĢ ve 

uygulanmıĢtır. Atletlere kıĢ antrenmanı yapılması için geliĢtirilen bu oyundaki amaç 

ahĢaptan yapılan altı kapalı Ģekilde bulunan Ģeftali sepetine futbol toplarının 

yerleĢtirilmesidir. Sepet yaklaĢık 3 metre yükseklikte bir duvara takılmıĢ ve top her 

sayıdan sonra elle sepetten çıkarılmıĢtır. Zamanla sepetin alt kısmı çıkartılarak 

oynanmıĢtır. Basketbolun ana amacı sepetler olduğu için James Naismith' in Maya 

tlahiothenia oyunundan ilham aldığına inanılmaktadır. Bu nedenle Naismith bu oyuna 

"basket ball" adını vermiĢtir. Türkçede ise "sepet topu" anlamına gelmektedir 

(Kangalgil, Kural ve ÇoĢkun, 2014). Basketbol Dr. James Naismith ile Springfield 

eyaletinden tüm Amerika'ya yayılmıĢtır. 1984 yılına gelindiğinde basketbol tüm 

okullarda birincil sporlardan biri haline gelmiĢtir. Daha sonra ise 1893'te ilk olarak 

Paris'te oynanmıĢtır. Basketbol‟ un Avrupa'daki tam yerleĢimi, Birinci Dünya SavaĢı'na 

gelen Amerikan askerleri tarafından sağlanmıĢtır. 1913 yılında Uzak Doğu'da oynandığı 

bilinmektedir. Basketbol kısa sürede halkın en sevdiği spor haline gelmiĢ ve Avrupa, 

Afrika ve daha sonra Avustralya'ya kadar yayılmıĢtır (Kangalgil ve diğ., 2014). 
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Basketbol dünyada hızla yayılıyorken Türkiye' ye gelmesi çok geç olmamıĢtır. 

Türkiye'de basketbolun ilk olarak 1904 yılında Ġstanbul'da Robert Kolej‟inde oynandığı 

bilinmektedir. Basketbolun Türkiye'de yaygın ve bilinçli olarak yayılması 1911‟de 

Ahmet Robenson tarafından olmuĢtur. Bu tarihten itibaren basketbol Türkler arasında 

oynanmaya baĢlanmıĢtır (Kangalgil ve diğ., 2014). 1934 yılında A Milli Basketbol 

Takımı kurulurken, ilk uluslararası resmi maçı 1936 yılında Yunanistan ile oynamıĢtır. 

Türkiye bu maçı 49-12 kazanmıĢtır. 1936-1959 yılına kadar basketbol, voleybol ve 

hentbol ile birlikte oynanmıĢ ve "Spor Oyunları Federasyonu" çatısı altında yer almıĢtır. 

Türkiye Basketbol Federasyonu (TBF) 1 Mart'ta resmen 1959 yılında kurulmuĢtur 

(Pazarözyurt, 2008). 

2.8.1.2. Basketbol oyun kuralları  

Basketbol oyunu hava atıĢı ile baĢlamaktadır. Sahadan atılan bir sayı iki puan, serbest 

atıĢ yapılan bir sayı bir puan ve 3 sayı çizgisinin gerisinden atılan bir sayı 3 sayı olarak 

sayılmaktadır. Oyun esnasında hangi takım en çok puanı aldıysa, maçı kazanmaktadır. 

Her takıma oyunun her yarısında iki mola hakkı verilmektedir. Oyuncu 5 defa faul 

yapmıĢ ise oyundan çıkarılır. Bir devrede 4 faul olursa rakip takım 5. faulden baĢlayarak 

serbest atıĢ kullanmaktadır. Topa sahip olan ve rakibi tarafından iĢaretlenen bir oyuncu 

5 saniye içerisinde pas ve Ģut atması, topu sektirmesi veya yuvarlaması halinde tutulmuĢ 

top kararı verilir. Daha sonra top rakip tarafından tekrar yandan oyuna sokulur 

(http://www.tbf.org.tr). 

Her devre arasında 3 (üç) dakikalık dinlenme arası vardır. Ceza atıĢları her devrede, 3 

takım faulü yapıldıktan sonra verilir. Takımlar, geri sahalarında topa sahip olduktan 

sonraki 10 saniye içinde topu ön sahalarına geri getirmelidir. Takımlar, oyun sahasında 

topa sahip olduktan sonra 24 saniye içinde sayı atmaya çalıĢmalıdır. Top aynı takımda 

kalırsa, rakip oyuncu topa kısa süreli temas ederse 24 saniye periyodu yeniden baĢlamaz 

(GüneĢ, 2003).  

2.8.1.3. Basketbol temel teknikleri 

Basketbol tekniği; oyunun kurallarına uygun Ģekilde devam etmesini sağlayan, amaca 

uygun hareketler dizinidir (Yalçın ve AkkuĢ, 2006). Basketbolun temel teknikleri:  

http://www.tbf.org.tr/
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 Top Tutma 

Basketbolda bir oyuncunun yürüyerek, durarak, koĢarak, sıçrayarak yerde duran, 

potadan seken, yuvarlanan ya da aktarımdan gelen topların çift ya da tek elle önde, 

aĢağıda, yukarıda kontrol altına alınmasına denir.  

 Pas 

Pas, bir oyuncunun topu çeĢitli biçimlerde tek veya çift elle takım arkadaĢına 

aktarmasıdır. Amacı, uygun pozisyonda sayıya ulaĢmak ve baĢarılı bir hücum 

uygulayabilmek için hücum yapan takımın oyuncularının topu kontrollü olarak 

ulaĢtırmasıdır. 

 Top Sürme 

Oyuncunun topu kontrol altına aldıktan sonra durarak ya da hareket halinde bir elle topu 

yere doğru iterek, baĢka bir oyuncuya dokundurtmadan tekrar temas etmek maksadıyla 

hareket ettirilmesine top sürme denir. Ayrıca topu yerde sürekli sektirerek ilerlemek de 

denilebilir.  

 ġut 

Topa sahip olan bir oyuncunun sayı kazanmak amacıyla topu tek veya çift elle potaya 

göndermesidir. 

 Ribaund 

Savunmada ya da hücumda topu tekrar ve rakipten önce kazanmak için Ģut atıldıktan 

sonra yapılan sıçrama hareketine denir.  

 Perdeleme  

Bir basketbol oyuncusunun, topa sahip olan takım arkadaĢının potaya Ģut atmasını ya da 

içeriye dalmasını sağlamak için savunma oyuncularının engellenmesine denir. 

 Aldatma 

Topla, sesle, vücut kısımlarıyla ve vücutla karĢı takımda bulunan oyuncuyu kasıtlı 

olarak yanlıĢ yöne sevk edebilmek için yapılan hareketlerdir. Topsuz ve toplu yapılan 

aldatmalar olarak ikiye ayrılmaktadır (Sevim, 2010; Ziyagil ve Eliöz, 2005) 
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2.9. Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın bu bölümde TOYA ve motivasyon ile yurtiçi ve yurtdıĢında yapılan 

çalıĢmalar yer almaktadır. 

2.9.1. TOYA ile ilgili yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalar  

McPherson ve French (1991) tenis branĢını kullanarak yaptıkları araĢtırmada, TOYA ve 

geleneksel yaklaĢımı karĢılaĢtırmıĢlardır. Sınıflardan birine ilk önce geleneksel 

yaklaĢımla ders iĢlenmiĢ sonrasında TOYA ile ders iĢlenmiĢtir. Diğer sınıfa ise ilk önce 

TOYA ile ders iĢlenmiĢ sonrasında geleneksel yaklaĢımla ders iĢlenmiĢtir. McPherson 

ve French, bulgular için iki olası açıklama sunmuĢtur. Bunlardan birincisi, yeni 

baĢlayanlar aynı anda beceri ve stratejiye odaklanamamaktadırlar. Ġkincisi ise oyundaki 

biliĢsel konular, motor beceri konularından daha kolay benimsenmiĢtir. TOYA ile ders 

iĢleyen grup biliĢsel olarak beceri kazanmıĢtır.  

Mitchell, Griffin ve Oslin (1995) çalıĢmalarında taktiksel ve yeteneğe dayalı 

yaklaĢımların etkinliğini incelemiĢtir. AraĢtırmada 6. Sınıfta öğrenim gören iki farklı 

sınıftaki öğrencilere, taktiksel ve beceri temelli yaklaĢım kullanılmıĢ ve dersler 

öğretmen tarafından uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada bilgi testi, oyun performans testi ve içsel 

motivasyon envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, oyuna katılımında 

taktiksel yaklaĢım grubunun beceri temelli yaklaĢım grubuna göre daha yüksek puan 

elde ettikleri bulunmuĢtur.  

Berkowitz (1996) çalıĢmasında öğretmenlerin beceriye dayalı eğitimden taktik temelli 

eğitime geçiĢ hakkındaki algılarını incelemiĢtir. Veriler, öğretmenlerin öğretim 

yöntemleri hakkında yansıtıcı yazılarından toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, 

öğretmenlerin TOYA kullanıldığında öğrencilerin oyunlarını daha iyi geliĢtirdiğine 

inandıklarını ve TOYA‟ da oyunu anlamalarının beceri temelli bir yaklaĢıma göre daha 

iyi olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Butler (1996) araĢtırmasında öğretmenlerin taktiksel yaklaĢımın avantaj ve 

dezavantajlarına iliĢkin düĢüncelerini incelemiĢtir. Bireysel görüĢmeler sayısal veriler 

üzerinden toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, öğretmenlerin daha yüksek biliĢsel 

düzeylerle ilgili daha fazla soru sorduğu, öğretim odağının uygulamalı alıĢtırmalardan 



43 

taktik anlayıĢa kaydığı ve öğretmenlerin odağının kontrol ilgisinden öğrencinin 

öğrenmesine kaydığı bulunmuĢtur. Bununla birlikte bulgular, öğrencilerin bir 

öğretmenin rehberliğinde önce oyun oynama becerilerinde ve stratejilerde ustalaĢmaları 

gerektiğini, becerilerin uygulanmasının TOYA ile daha kolay olduğunu, teknik bir 

model kullanmanın öğrencileri daha çok kontrol edebilmeyi sağladığını ve TOYA‟ nın 

büyük yaĢ grubundaki öğrenciler veya duygusal olarak olgun ve güdülenmiĢ öğrenciler 

için uygun olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Turner (1996) TOYA‟ nın yeterliliğini teknik bir yaklaĢımla karĢılaĢtırarak araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢma 12 öğrenci, 4 öğrenme grubundan oluĢmaktadır. ÇalıĢmada hokey ünitesinden 

yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma verileri Henry-Friedel Field Hokey Testi yapılarak 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları incelendiğinde, beceri testine yönelik taktiksel oyun ve 

teknik yaklaĢımları kullanan gruplarının, beceri geliĢiminde fark olmadığı bulunmuĢtur. 

TOYA ve teknik yaklaĢım bilgi açısından karĢılaĢtırıldığında, TOYA grubunun önemli 

bir geliĢim gösterdiği tespit edilmiĢtir. Kontrol ve karar vermede ise TOYA grubunun 

oyun oynama içerisinde önemli ölçüde geliĢim gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde 

edilen görüĢme verilerinde ise oyunla ilgili etkinliklerde TOYA ile ders alan 

öğrencilerin derslerden daha keyif aldıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Allison ve Thorpe (1997) TOYA ve beceri temelli yaklaĢımın etkililiğini incelemiĢtir. 

Deneyden önce ve sonra AAPHERD Basketbol Beceri Testi ve Henry Friedel Çim 

Hokeyi Testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin nitel analiz verileri ise, öğretmen tarafından 

dersin sonunda duyuĢsal bir alan testi kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları 

incelendiğinde, taktiksel oyuna dayalı grubun beceriye dayalı gruptan daha fazla beceri 

geliĢtirdiği bulunmuĢtur. Öğretmenler, öğrencilerin taktiksel oyuna dayalı derslerde 

planlama ve değerlendirmeye daha fazla dahil olduklarını bildirmiĢtir. Ayrıca 

öğretmenler, taktik temelli derslerde gözlemleme ve değerlendirme yapma fırsatı 

bulduklarını söylemiĢtir. 

Turner ve Martinek (1999) OAÖM üzerine bir araĢtırma yaparak OAÖM‟ nin beceri, 

bilgi ve oyun üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın amacı, anlama oyunlarının 

geçerliliğini, öğretimde teknik bir yaklaĢımla ve bir kontrol grubu ile karĢılaĢtırıp 

modellemektir. Teknik yöntem ile öncelikle öğretilen becerinin baĢlangıçta her dersin 

sonunda bir oyuna dahil edildiği beceri öğretimine odaklanılmıĢtır. OAÖM yaklaĢımı, 
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küçük oyun durumlarında taktiksel farkındalık ve karar vermeyi geliĢtirmeyi 

vurgulamıĢtır. Ġki beden eğitimi uzmanı, bu yaklaĢımları kullanarak 15 ders (her ders ise 

45 dakika) çim hokeyi öğretmiĢtir. Kontrol grubu herhangi bir çim hokeyi eğitimi 

almamıĢtır. Veriler 71 ortaokul öğrencisinden toplanmıĢtır. Veriler için hokey bilgisi, 

becerisi ve oyun performansı testleri uygulanmıĢtır. BiliĢsel ve beceri çıktılarında grup 

farklılıklarını incelemek için kovaryans analizi yapılmıĢtır. OAÖM grubu, pas karar 

vermede, test sonrası oyun sırasında teknik ve kontrol gruplarından daha yüksek puan 

almıĢtır. OAÖM grubu, kontrol ve pas yürütmede son test oyunu sırasında diğer 

gruplardan önemli ölçüde daha yüksek puan almıĢtır. Hokey becerisi için, kontrol 

grupları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Mitchell ve Oslin (1999) taktik anlayıĢın file oyun grubunda transfer edilip 

edilmeyeceği sorusunu araĢtırmıĢtır. Bunun için 9. sınıftan rastgele 21 öğrenci 

seçilmiĢtir. Badminton antrenmanı öncesi ve sonrasında video kayıtları yapılmıĢ ve 

badminton antrenmanı sonrasında pickleball eğitimi verilmiĢtir. Oyun içi kararlar, oyun 

performans değerlendirme ölçeği kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma bulguları, 

taktik anlayıĢın badminton antrenmanı sırasında geliĢtiğini ve bu geliĢimin pickleball 

sırasında devam ettiğini göstermiĢtir. 

Kirk, Brooker ve Braiuka (2000) 8.sınıf beden eğitimi dersi basketbol ünitesinde 

taktiksel yaklaĢımı iĢlemiĢ ve neler olacağını açıklamıĢtır. ÇalıĢma 5 hafta boyunca 1,5 

saat uygulanmıĢtır. Öğrenme ortamı üç kritik nokta olarak belirlenmiĢtir. TOYA ile 

eğitim alan grubun erken dönemlerinde öğrenme sürecinin stratejilere iliĢkin bildirimsel 

bilgi geliĢtirdikleri bulunmuĢtur.  

Mattsson (2001) bir grup golfçünün OAÖM antrenmanından sonra taktiksel 

durumlarının nasıl olduğunu incelemiĢtir. OAÖM modeli kullanılarak, Ġsveç Golf Milli 

Takımından 12 sporcu (19–23 yaĢ arası) ile özel tasarlanan antrenman programı 4 gün 

uygulanmıĢtır. Program içerisinde; taktikler, karar verme, bireysel beceriler ve oyun 

değerlendirmesi konular vardır. AraĢtırma sonuçlarına göre oyuncuların vuruĢ 

yapmadan önce düĢünme sürelerinde farklılık olduğunu ve taktiksel becerilerin ifadesi 

konusunda ise değiĢiklikler gösterdiği bulunmuĢtur. Bu modelin baz alındığı 

uygulamaların, oyuncuların oyun içerisindeki oyuna bağlılığını olumlu yönde 

geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 
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Wallhead ve Deglau (2004) yapmıĢ oldukları çalıĢmada OAÖM‟ nin öğrencilerin 

motivasyonel yanıtı üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma 11 okuldan 10-16 yaĢ 

arası 218 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitimden önce ve sonra öğrencilerin zevki, 

algılanan çabası, yeterlilik ve öğrenme durumları ölçülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda, 

OAÖM öğretiminin zorluğunun öğrencileri korkutmadığını, bu nedenle oyunun 

taktiksel yönünü geliĢtirmekten keyif aldıklarını ve oyun temelli etkinliklere katılmaya 

motive oldukları bulunmuĢtur. 

Harrison, Blakemore, Richards ve Oliver (2004) OAÖM ile beceri temelli yaklaĢımı 

karĢılaĢtırmıĢtır. Üniversite okuyan 182 voleybol öğrencisini düĢük, orta, yüksek olmak 

üzere 6 yetenek gruplarına ayırmıĢtır. Nicel verilerin analizi, AAHPERD (1969) 

kullanılarak sağlanmıĢtır. Sonuç olarak OAÖM ve beceri temelli yaklaĢımının her 

ikisinde de öğrenciler; beceri testleri, bilgi, oyun oynama ve özyeterlilikte pozitif 

geliĢim göstermiĢtir. Öğretmenlerin olumlu bir öğrenme ortamı yarattığı sürece, 

öğrencilerin beceriye dayalı öğretim veya taktiksel modellerle önemli ölçüde geliĢim 

gösterebileceği vurgulamaktadır.  

Jones ve diğ., (2010) geleneksel yaklaĢıma karĢı TOYA‟ nın içsel motivasyona etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 11 ile 14 yaĢ aralığındaki üç okuldan 99 erkek ve 103 kız 

katılmıĢtır. Uygulama 6 hafta sürmüĢ ve grubun yarısına TOYA yaklaĢımı kullanılarak 

diğer yarısına ise geleneksel beceri temelli yaklaĢım kullanılarak hücum oyunları 

oynatılmıĢtır. Öğrencilere içsel motivasyon envanteri– ilgi/ zevk, spor yeterliliği, 

çaba/önem, seçim, baskı/gerilim ve değer/yararlılık algılarını ölçen altı alt ölçekli bir 

araç, eğitim öncesi ve sonrası uygulanmıĢtır. Sonuç olarak TOYA, beceriye dayalı bir 

yaklaĢımla karĢılaĢtırıldığında, öğrencilerin içsel motivasyonlarını anlamlı düzeyde 

etkilemiĢtir. 

Balakrishnan (2011) OAÖM oyunlarının öğretilmesinin öğrencilerin biliĢsel öğrenme 

çıktıları üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma grubu, 10 yaĢındaki ilkokul 

öğrencilerinden oluĢmuĢtur. Deney grubu öğrencileri OAÖM yaklaĢımıyla, kontrol 

grubu ise hentbol oyununun Geleneksel Öğretim yaklaĢımıyla ders almıĢtır. Oyunların 

oyun performans değerlendirme aracı (GPAI), öğrencilerin 3'e 3 hentbol oyunu 

durumlarında taktiksel anlayıĢlarını ve karar vermelerini ölçmek için kullanılmıĢtır. 

Verileri analiz etmek için kovaryans analizi kullanılmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde 
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OAÖM grubu ile geleneksel beceri yaklaĢımı grubu arasında son test lehine anlamlı bir 

fark olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Lemus, Pizarro ve Villar Álvarez  (2016) OAÖM uygulamasının ortaöğretim beden 

eğitimi öğrencilerinin taktiksel davranıĢları üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Örneklem, 

yaĢları 14-15 arasında değiĢen 46 öğrenciden oluĢmuĢ ve iki gruba dağılmıĢtır. 9 

oturumluk basketbol eğitimi uygulanmıĢ ve öğrencilerin gerçek bir oyun durumundaki 

bilgileri, teknik uygulamaları ve taktiksel davranıĢları ölçülmüĢtür. Sonuçlar 

incelendiğinde, OAÖM eğitimi alan öğrencilerin önemli ölçüde daha yüksek bilgi elde 

ettiklerini göstermiĢtir. Kapalı durumlarda teknik uygulama ile ilgili olarak, analiz 

edilen üç eylemin her birinde eğitim programından sonra gruplarda geliĢme 

bulunmuĢtur. Bu durumun aksine her iki grupta da gerçek oyun durumlarında karar 

verme ve uygulamada önemli bir geliĢme olmamıĢtır.  

Alcalá ve Garijo (2017) oyunları anlamaya öğretmeye yönelik oyun öğretimini ve beden 

eğitimi öğrenci motivasyonunu araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin art arda 

üç spor ünitesi deneyimledikten sonra beden eğitimi dersindeki motivasyon ve baĢarı 

algılarını belirlemektir. ÇalıĢmaya lise 1, 2, 3 ve 4.cü sınıflardan 237 öğrenci ve 2 

öğretmen katılmıĢtır. Bir gruba teknik-geleneksel yaklaĢım diğer gruba OAÖM 

uygulanmıĢtır. OAÖM ile ders alan öğrencilerin, geleneksel yaklaĢımla ders alan gruba 

göre daha fazla motivasyon ve baĢarı sağladıkları bulunmuĢtur. 

Gill-Arias ve diğ., (2017) OAÖM ve spor eğitimi modelinin öğrencilerin özerklik 

desteği, algılanan motivasyon iklimi, zevk ve algılanan yeterlilik üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma da bağımlı değiĢkenler için doğrulanmıĢ anketler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya 55 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenciler iki gruba ayrılmıĢ ve önce birinci grup 

OAÖM /Spor eğitimi modelini, ardından doğrudan öğretim modelini 

deneyimlemiĢlerdir. Ġkinci grup ise ilk önce doğrudan öğretim modelini sonrasında 

OAÖM/Spor eğitimi modelini deneyimlemiĢtir. Sonuç olarak iki grupta da öğrencilerin 

doğrudan öğretim modeli derslerine kıyasla OAÖM/spor eğitimi modelinde daha fazla 

zevk aldıkları ve algılanan yeterlilik, özerklik, ilgi puanlarının daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. 

Cocca, Carbajal Baca, Hernández Cruz ve Cocca (2020) yaptıkları çalıĢmada altı aylık 

OAÖM programından sonra öğrencilerin fiziksel uygunluğundaki değiĢiklikleri 
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değerlendirmeyi amaçlamıĢlardır.  AraĢtırmanın örneklemi 5. ve 6. sınıflardan 188 

öğrenciden (100 erkek, 88 kız) oluĢmaktadır. AraĢtırma, Sonora eyaletinde (Meksika) 

bulunan sekiz okulda yapılmıĢtır. Öğrenciler deney ve kontrol grubuna rastgele 

dağıtılmıĢtır. Deney grubu OAÖM ile kontrol grubu ise geleneksel yaklaĢımla ders 

iĢlemiĢtir. Öğrencilerin fiziksel uygunlukları Eurofit test bataryası ile 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre OAÖM‟ nin, öğrencilerin fiziksel 

uygunluk özelliklerinin geliĢtirilmesi adına geleneksel yaklaĢıma göre daha iyi bir 

alternatif olabileceğini göstermektedir.  

Artha ve Priambodo (2020) Takım Oyunları Turnuvası ve OAÖM uygulamalarının 

öğrenme motivasyonu ve voleybol pas becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmaya 87 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemler kullanılmıĢtır. 

Nitel boyuttaki veriler motivasyon anketi ile elde edilirken, nicel veriler ise voleybol 

pas beceri testi Ġle elde edilmiĢtir. Verilere dayanarak, deney grubunda bir artıĢ olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Deney grubu I'de (TGT) öğrenme motivasyonunun deney grubu 

II'ye (TGFU) göre TGT için %11,18 ve TGFU için %5,76 oranında arttığını 

göstermektedir. Voleybol pas becerileri testi grup I'de (TGT) %19,56, grup II'de 

(TGFU) %15,48 oranında artıĢ göstermiĢtir. Bu çalıĢmanın sonucu TGT ve TGFU 

öğrenme modelleri, öğrenme motivasyonu düzeyini ve voleybol pas becerisini 

artırabilir. 

Gil-Arias ve diğ., (2021) OAÖM ve Spor eğitimi ünitesine yönelik hibrit öğretim 

oyunlarının beden eğitiminde ilköğretim öğrencilerinin kendi belirledikleri motivasyona 

etkisini araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı, bir hücum oyunu ünitesine katılan ilkokul 

erkek ve kız çocuklarının motivasyonel sonuçlarını iki pedagojik model üzerinden 

araĢtırmaktır. Katılımcılar, 292 ilkokul öğrencisinden oluĢmuĢtur. Her iki analizde 

OAÖM /Spor eğitimi ünitesine katılan kız ve erkek çocuklar için tüm motivasyonel 

çıktılarda öğrenci motivasyonunda anlamlı farklılıklar gözlenmiĢtir. Fiziksel aktivite 

açısından sosyal kliĢelerin varlığına rağmen, öğretmenlerin OAÖM ve Spor eğitimi 

ünitelerini kullanmaları, tüm öğrencilerin cinsiyetlerine veya ünitenin içerik odağına 

bakılmaksızın; beden eğitimi derslerinde katılımlarını, zevklerini ve sosyal 

etkileĢimlerini artırma fırsatlarına sahip oldukları özerkliği destekleyen, kapsayıcı ve 

adil bir öğrenme ortamını teĢvik eder. 
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Gaspar ve diğ., (2021) yaptıkları çalıĢmada, OAÖM ve sorgulama ilkelerine dayalı 

kapsamlı bir öğretim programı uygulamak ve bunun öğrencilerin temel psikolojik 

ihtiyaçları, motivasyonu, yetenek algısı ve niyetinin tatmini üzerindeki sonuçlarını 

değerlendirmektir. Katılımcılar, hepsi bir ilköğretim okuluna kayıtlı, beĢinci ve altıncı 

sınıflardan oluĢan iki farklı gruptan 111 öğrencidir. Deney grubu, küçük yan oyunlara 

ve sorgulamaya göre bir OAÖM ünitesi deneyimlemiĢtir. Kontrol grubu küçük bir yan 

oyun ünitesi deneyimlemiĢtir. Grup içi sonuçlar, deney grubu öğrencilerinin, her iki 

cinsiyette de çalıĢmanın tüm bağımlı değiĢkenlerinde anlamlı olarak daha yüksek 

ortalama puanlar bildirdiğini göstermiĢtir. Sonuçlar, kontrol grubunun her iki cinsiyette 

de yalnızca fiziksel olarak aktif olma niyeti değiĢkeninde önemli ölçüde daha yüksek 

ortalama puanlar bildirdiğini göstermiĢtir. 

2.9.2. TOYA ile ilgili yurtiçinde yapılmıĢ çalıĢmalar 

ġahin (2007) hentbol oyununun öğretiminde TOYA‟ nın etkililiğini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma Ankara‟da iki ilköğretim okulunda yapılmıĢtır. AraĢtırmaya, 26 (deney- 14, 

kontrol-12) öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Gruplardan 

birine TOYA ile diğerine ise geleneksel yaklaĢımla dersler uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda, her iki grupta da psikomotor alanda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Ancak her iki grubun psikomotor alan eriĢileri arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Buna ek olarak iki grubun oyun performansı eriĢileri arasında yapılan 

hesaplamalarda deney grubu lehine anlamlı geliĢmeler bulunmuĢtur.  

Dinç, Altay ve Çelenk (2008) TOYA‟ nın voleybol öğretiminde baĢarıya etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın grubunu Hacettepe Üniversitesi beden eğitimi voleybol 

branĢını seçmeli ders olarak alan ve daha önce voleybol eğitimi almamıĢ 36 üniversite 

(22 erkek 14 kız) öğrencisi oluĢturmuĢtur. Ġki grubun oyun performanslarını 

belirleyebilmek adına son gün oynanan oyunlar video kaydına alınmıĢtır. Griffin ve 

diğ., (1997) tarafından geliĢtirilen OPDÖ ölçeğinin Tick ve Tally (2006) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢ hali kullanılmıĢtır. Grupların denkliğini test edebilmek için 

araĢtırmaya katılan 36 öğrenciye bilgi ve beceri testi uygulanmıĢtır. Sonuç olarak 

TOYA ile ders iĢleyen grubunun psikomotor alan becerilerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 
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Ġplikçi, Altay ve ÇoĢkun (2010) TOYA‟ nın basketbol oyunu öğretiminde baĢarıya 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın grubunu Hacettepe Üniversitesi beden eğitimi 

seçmeli dersinde basketbolu alan ve daha önce basketbol dair bir eğitim almamıĢ 36 

öğrenci (28 erkek, 8 kız) oluĢturmuĢtur. Grupların denkliği sağlamak adına biliĢsel alan 

testi ve beceri testleri yapılmıĢtır. Grupların biliĢsel alan özelliklerini belirlemede 

McGee ve Farrow‟ un(1987) biliĢsel alan testi ve psikomotor alan becerilerinin 

değerlendirilmesinde ise AAHPERD (1984) Değerlendirme Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada TOYA‟ uygulandığı grubun biliĢsel alan testinde, bilgi testinde ve 

psikomotor alanda pozitif yönde farklılık bulunmuĢtur. 

Alagül (2015) beden eğitiminde öğretmenlerinin TOYA deneyimlerini araĢtırdığı 

çalıĢmasında 7.sınıflarda TOYA ile iĢlenen derste süreci kolaylaĢtıran ve zorlaĢtıran 

öğeleri ve öğretmenlerin bu yaklaĢımı öğrenirken bireysel özelliklerinin ve beceri 

yapılarının nasıl Ģekillendiğini incelemiĢtir. Korfbol branĢında yürüttüğü bu çalıĢmanın 

sonucunda mesleki öğrenmeler açısından; pedagojik yaklaĢımların öğretmenlere bir 

uzmanla birlikte öğretilmesini ve öğretmenlerin ders sırasında yaklaĢımı uygularken 

mutlaka uzman desteği almaları gerektiğini, okul yönetiminin öğretmenleri mesleki 

geliĢim açısından desteklemelerini ve beden eğitimi öğretmenlerinin öğrenci merkezli 

yaklaĢımları benimsemesi için öğretmenlerin bakıĢ açılarının değiĢtirilmesinin 

gerekliliğini, beden eğitimi öğretmenlerinin öğretmen merkezli yaklaĢımı bırakırlarsa 

okuldaki rollerinin değiĢeceğini ve öğretmenlerin içsel ve dıĢsal motivasyonlarının 

arttırılmasının gerektiğini tespit etmiĢtir. TOYA öğrenmeleri açısından ise; 

“öğretmenler hem teorikte hem beceri uygulamada TOYA‟ yı desteklemelidir, 

öğretmenler TOYA öğrenirken desteklenmeye ihtiyaçları vardır, bu yaklaĢımda 

öğretmenlere taktiksel problemin çözümünde beceri buldurmadan önce yönlendirilmiĢ 

buluĢ yöntemi açıklanmalıdır sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

GüneĢ, Mirzeoğlu, Göveli ve Tulay (2019) TOYA ile iĢlenen beden eğitimi dersi 

voleybol ünitesinin öğrenciler üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma 9. sınıf 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada altı sınıf arasından yansız atama yoluyla bir 

sınıf taktik oyun yaklaĢımının uygulanacağı deney grubu, diğer bir sınıf ise geleneksel 

yaklaĢımın uygulanacağı kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubu 30 
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öğrenciden (17 kız-13 erkek) kontrol gurubu 31 öğrenciden (17 kız, 14 erkek) 

oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri basketbol baĢarı testi, beden eğitimi ve spor tutum 

ölçeği, her bir beceri için gözlem formu ve OPDÖ kullanılarak elde edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucuna göre deney ve kontrol gruplarının biliĢsel ve psikomotor alanlarda 

son test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢ, duyuĢsal alanda farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, oyun performansını geliĢtirmek için taktik oyun 

yaklaĢımının geleneksel yaklaĢıma göre daha uygun olabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Karakaya (2018) Taktik oyun yaklaĢımının mini voleybol oyununun öğretimindeki 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma grubunu 2015-2016 yıllarında Halkbank Spor 

Kulübü'nde voleybol eğitimi alan 250 öğrenci oluĢturmuĢtur. Tesadüfi olarak 

seçilmeyen uygun örnekleme yöntemi ile seçilen bir gruba Taktik Oyun YaklaĢımı ile 

hazırlanan antrenman programı uygulanırken; diğer gruba Geleneksel Öğretim 

YaklaĢımı ile hazırlanmıĢ eğitim programı uygulanmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde, 

uygulama ve kontrol grubu öğrencilerinin biliĢsel alan baĢarı düzeylerinde ve 

psikomotor alan becerilerinde anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir. Ayrıca uygulama ve 

kontrol grubunun eğitim sonrası bilgi ve beceri yönünden geliĢtiği söylenmektedir. 

Gün (2019) Taktiksel oyun yaklaĢımının ortaöğretimde öğrenim gören öğrencilerin 

zihinsel süreçlere etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada ön test, son test deney ve kontrol 

gruplu deneysel desen ve biliĢ üstü farkındalık envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 80 

öğrenci katılmıĢtır ve deney grubuna taktik oyun yaklaĢımı ile kontrol grubuna ise 

geleneksel öğretim yöntemi ile ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; TOYA 

ile iĢlenen derslerin öğrencilerin biliĢsel seviyelerini olumlu etkilediği ve deney 

grubunun biliĢsel düzeylerinde son test lehine anlamlı farklılık olduğu, deney grubunun 

masa tenisi ve voleybol branĢlarında birinci ve beĢinci hafta taktiksel oyun yaklaĢımı 

gözlem öğeleri arasında anlamlı farklılık olduğu, TOYA ile öğrencilerin sportif 

becerilere ilgisinde artıĢ olduğu tespit edilmiĢtir. 

GüneĢ ve Yılmaz (2019) yaptıkları çalıĢmada TOYA ile yapılandırılmıĢ basketbol 

eğitimi sonrası sporcuların oyun performanslarının değerlendirilmesini araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmada ön test/son test kontrol grupsuz yarı deneysel desen kullanmıĢtır. 

AraĢtırmaya 15 kadın sporcu katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sporcuların oyun 
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performansında ve karar verme, beceri uygulama, ayarlama ve katılım gibi oyun 

performansını oluĢturan bileĢenlerde son test lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Korur (2021) Beden eğitimi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve 

becerilerini arttırmada TOM ve DÖM etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Karadeniz bölgesindeki iki farklı üniversitede 2019-2020 güz yarıyılında 

öğrenim gören 87 beden eğitimi öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucu; TOM 

ile ders iĢlenmenin beden eğitimi öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve 

becerilerinin geliĢtirilmesinde baĢarılı sonuçlar ortaya koyduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ġahan (2023) araĢtırmasında taktik oyun yaklaĢımı ile yürütülen beden eğitimi 

derslerinde ilgisiz kız öğrencilerin deneyimlerinin incelemiĢtir. AraĢtırmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden araçsal durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu Millî Eğitim Bakanlığı‟ na bağlı bir lisede 9. sınıfta öğrenim gören 

amaçlı örnekleme yöntemiyle ilgisiz olduğu belirlenen 10 kız öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Öğrenciler 8 hafta boyunca basketbol spor branĢını Taktik Oyun YaklaĢımı ile 

deneyimlemiĢlerdir. AraĢtırma verileri öğrenciler ile odak grup görüĢmeleri, öğretmen 

ile bireysel görüĢmeler, öğrenci ve öğretmen günlükleri ve alan notları kullanılarak 

sağlanmıĢtır. Yapılan içerik analizi sonrasında öğrenci deneyimleri ve derse katılımı 

etkileyen unsurlar olmak üzere iki ana temaya ulaĢılmıĢtır. Öğrenci deneyimleri ana 

temasında biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor deneyimler olmak üzere 3 alt temaya 

ulaĢılmıĢtır. Derse katılımını etkileyen unsurlar ana temasında ise yaklaĢımın doğası, 

sorgulama, pedagojik ilkeler ve öğrenci özellikleri alt temalarına ulaĢılmıĢtır. Sonuç 

olarak, Taktik Oyun YaklaĢımı ile yapılandırılan beden eğitimi dersleri ilgisiz kız 

öğrencilerin farklı öğrenme alanlarındaki yaĢantıları (biliĢsel, duyuĢsal, psiko-motor) 

deneyimlemelerini sağlayabilir. Beden eğitimi derslerine ilgisiz kız öğrencilerin 

öğrenme deneyimleri ve derse katılımları Taktik Oyun YaklaĢımı‟ nın öğretim 

sürecindeki çeĢitli unsurlardan etkilenebilir. Beden eğitimi öğretmenlerine ilgisiz kız 

öğrencilerin derse katılımını artırmak için Taktik Oyun YaklaĢımını kullanmaları 

önerilir. Ancak Taktik Oyun YaklaĢımı kullanılarak yapılandırılan beden eğitimi 

derslerinde yaklaĢımın doğası, sorgulama, pedagojik ilkeler ve öğrenci özellikleri 

dikkate alınmalıdır.  
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2.9.3. Beden eğitimi ve spor alanında motivasyon ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar 

Cecchini Estrada, Méndez Giménez ve Muñiz Fernández (2002) 8 ila 18 yaĢları 

arasındaki Ġspanyol öğrencilerin spor yapma motivasyonlarını incelemiĢtir. AraĢtırmaya 

37 farklı okuldan 4606 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucu incelendiğinde 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢ, nüfus türü, cinsiyet ve spor için motivasyon 

gücüne göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. 

Standage, Duda ve Ntoumanis (2003) çalıĢmalarında ortaokul öğrencilerinin 

motivasyonel tepkilerini araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin beden eğitimi dersleri dıĢında 

fiziksel aktiviteye katılma isteklerinin yordayıcılarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Motivasyonu arttırmada aracı değiĢkenlerin yani özerklik, yeterlik ve iliĢkili olmanın 

motivasyonu pozitif yönde arttırdığını ve derse katılım motivasyonsuzluğunun fiziksel 

aktivitenin negatif yordayıcısı olduğunu bulmuĢtur. 

Prusak, Treasure, Darst ve Pangrazi (2004) araĢtırmalarında beden eğitimi derslerinde 

yürüyüĢ aktivitesini seçen ergen kız öğrencilerin motivasyonel tepkilerini incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya 7 ve 8 sınıfta okuyan toplam 1110 kız öğrenci katılmıĢtır. Veriler ise 

durumsal motivasyon ölçeği ve sporda motivasyon ölçeği kullanılarak elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢma bulguları sonucunda, ergen kızlara tercih hakkı verildiğinde motive 

olabildikleri bulunmuĢtur. 

Cox ve Williams (2008) Ortaokul öğrencilerinin beden eğitimine katılımlarını, boĢ 

zaman etkinlikleri ve motivasyon ile ilgili değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

ÇalıĢma grubu ortaokul 5, 6, 7 sınıfta öğrenim gören öğrencilerden oluĢmuĢtur. ÇalıĢma 

verileri 1 yıl arayla tekrar toplanmıĢtır. Birinci uygulamaya 463, ikinci uygulamaya ise 

356 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerin beden eğitimi dersine motivasyonunu belirlemek 

adına “Kendini Düzenleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. ÇalıĢma bulguları, motivasyon ile 

ilgili yapıların serbest zaman fiziksel aktivite davranıĢını açıklamada etkisinin olduğu 

bulunmuĢtur. 

Moreno, González-Cutre, Sicilia ve Spray, C. M (2010) çalıĢmasında motivasyon ve 

performans arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmaya 12 ile 16 arasında 363 öğrenci 

katılmıĢtır. Bunların 136‟sı kız, 227‟si erkek öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada iki 

grup oluĢturulmuĢtur. Bunların biri deney diğeri ise kontrol grubudur. AraĢtırmada 

“Fiziksel Aktivite Anketi” ve “Durumsal Motivasyon Ölçeği” kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 
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sonucunda deney grubundaki öğrencilerin durumsal içsel motivasyon puanlarının daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Egli, Bland, Melton ve Czech, (2011) çalıĢmalarında fiziksel aktivitede egzersiz 

motivasyonu ile öğrenci yaĢı, cinsiyeti ve mücadele değiĢkenleri arasındaki farklılıkları 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya toplam 2199 öğrenci (1081 erkek ve 1118 kız) katılmıĢtır. 

ÇalıĢma için veri toplamak amacıyla “Egzersiz Motivasyon Anketi” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada, erkek öğrencilerin içsel faktörlerle (güç, mücadele, çalıĢkanlık) ve kız 

öğrencilerin dıĢsal faktörlerle (görünüm ve kilo) motive olduğu sonucuna varmıĢtır.  

Guedes ve Netto (2013) araĢtırmalarında Brezilyalı sporcuların egzersiz motivasyonunu 

incelemiĢtir.  YaĢları 12 ve 18 aralığında olan toplam 1517 sporcu katılmıĢtır. Veriler 

“Katılım Motivasyonu Anketi” ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada spora katılım için en 

önemli motive edici faktörün, beceri geliĢtirme ve zindelik olduğunu, en az önemli 

faktörün ise eğlence, baĢarı ve statü olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca sporcuların spora 

yönelik motivasyonlarının cinsiyet, yaĢ, spor türü, antrenmana baĢlama, antrenman 

süresi, antrenman içeriği ve müsabaka deneyimine göre farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur.  

Kondrič, Furjan-Mandic ve Schiefler (2013) çalıĢmalarında üç farklı ülkede spor 

faaliyetlerine katılan öğrencilerin katılım motivasyonlarını incelemiĢtir. Slovenya, 

Hırvatistan ve Almanya'dan toplam 390 sporcu katılmıĢtır. Veriler “Katılım 

Motivasyonu Anketi” kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma da üç farklı ülkedeki 

sporcuların spor yapma motivasyonlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur.  

Baena-Extremera, Gómez-López, Granero-Gallegos ve Abraldes, J. A.Granero (2014) 

çalıĢmalarında beden eğitimi derslerinde motivasyonun etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 

toplam 1298 Ġspanyol ortaokul öğrencisi (626 erkek ve 672 kız) katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri “Sporda Motivasyon Ölçeği”, “Beden Eğitiminin Önemi” ve 

“Beden Eğitiminde Öğrenme ve Performans Yönelimi Anketi” kullanılarak 

toplanmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda, beden eğitimine katılmaya yönelik içsel 

motivasyonun,  kızlar ve erkekler için önemli olduğu ve birçok faktörün kızları 

etkilediği tespit edilmiĢtir. 
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ġen (2018) çalıĢmasında öğrencilerin spora katılım sebeplerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda yaĢ, cinsiyet, okul düzeyi, spor disiplini, okul baĢarısının etkisi ve oyun 

değiĢkenlerine göre fiziksel aktivite motivasyonunun alt boyutlarında anlamlı 

farklılıklar olduğu bulmuĢtur. 

Çınargür (2021) araĢtırmasında ölçme uygulamasının beden eğitimi derslerinde 

öğrenmeye olan etkisinin, öğrencilerin motivasyon düzenleme ve motivasyon stratejileri 

üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları deney grubunda öğrenmeye 

yönelik ölçüm uygulamasının içsel motivasyonu artırdığını ve dıĢsal motivasyonu ve 

ilgisizliği azalttığını göstermiĢtir. Öte yandan, kontrol grubunun değerlendirme 

uygulamasının öğrencilerin içsel motivasyonunu azaltmıĢ, dıĢsal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk düzeylerini ise arttırmıĢtır. 
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BÖLÜM 3. YÖNTEM 
 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, yarı deneysel bir çalıĢma olup, deney- kontrol gruplu ön-test- son-test 

modeli, araĢtırmanın modelini oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerini 

taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile hazırlanmıĢ beden eğitimi 

basketbol ders planları, bağımlı değiĢkenlerini ise; öğrencilerin motivasyonel çıktılarını 

ölçen (beden eğitimi yatkınlık puanları, beden eğitimi motivasyon puanları, egzersizde 

temel psikolojik ihtiyaçlar puanları, beden eğitimi dersine ilgi puanları) ölçekler 

oluĢturmaktadır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2022-2023 eğitim-öğretim yılı Ġstanbul ili Bağcılar 

ilçesinde bulunan bir ortaokulda öğrenim gören 8.sınıflar arasından yansız atama 

yöntemi kullanılarak seçilen iki sınıf oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu olarak belirlenen 

iki sınıfa öğrencilerin motivasyonel çıktılarını ölçen ölçme araçları (Beden eğitimi 

yatkınlık ölçeği, Beden eğitimi dersine motivasyon ölçeği, Egzersizde temel psikolojik 

ihtiyaçlar ölçeği, Beden eğitimi dersine ilgi ölçeği) ön test olarak uygulanmıĢ ve her iki 

sınıfın tüm motivasyonel çıktılarda elde ettikleri puanların birbirlerine benzer oldukları 

görülmüĢtür (Tablo 3.1). Bu sonuçlar doğrultusunda rasgele olarak sınıflardan biri 

taktik oyun yaklaĢımının kullanılacağı deney grubu, diğer sınıf ise doğrudan öğretim 

modelinin kullanılacağı kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda dersler 

taktik oyun yaklaĢımı kullanılarak iĢlenirken, kontrol grubunda doğrudan öğretim 

modeli kullanılarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada deney grubunda toplam öğrenci 24 (13 

erkek,11 kız), kontrol grubunda toplam 24 (12 erkek,12 kız), öğrenci yer almıĢtır. 

Deney ve kontrol grupları 13-14 yaĢ grubu öğrencilerden oluĢmaktadır.  
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Tablo 3.1: Deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarının karĢılaĢtırılması. 

 

Tablo 3.1‟de görüldüğü gibi her iki grupta bulunan öğrencilerin beden eğitimi yatkınlık 

ölçeği alt boyut puanlarında (tutum (t=1,153, p>0.05), özyeterlilik (t=,866 p>0.05) 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Beden eğitimi dersine motivasyon ölçeği alt boyut 

puanlarında (içsel motivasyon (t=-1,780, p>0.05) dıĢsal motivasyon (t=,200, p>0.05) 

motivasyonsuzluk (t=1,684, p>0.05) anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği alt boyut puanlarında (yeterlilik ihtiyacı (t=-,367, p>0.05) 

iliĢkililik olma (t=-,089, p>0.05), özerklik ihtiyacı (t=-,078, p>0.05) anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır.  Beden eğitimi dersine ilgi ölçeği puanlarında (t=-1,572, p>0.05) 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Öğrencilerin ön test puanlarında manidar bir farka 

rastlanmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre çalıĢmanın baĢında yer alan öğrencilerin 

birbirine benzer düzeyde olduğu söylenebilir.  

 

 Ölçekler N Kontrol grubu  Deney 

grubu  

  

t 

  

p  

Ortalama   Ss Ortalama Ss 

Beden 

Eğitimi 

Yatkınlık 

Ölçeği 

Tutum 24 20,25 3,155 19,04 3,155 1,153 ,261 

Özyeterlilik 24 17,75 4,099 16,92 1,717 ,866 ,396 

Beden 

Eğitimi 

Dersine 

Motivasyon 

Ölçeği 

Ġçsel motivasyon 24 8,92 1,863 9,96 2,095 -1,780 ,088 

DıĢsal 

motivasyon 

24 8,25 1,539 8,13 2,092 ,200 ,844 

Motivasyonsuzluk 24 6,13 1,329 8,13 1,579 1,684 ,106 

Egzersizde 

Temel 

Psikolojik 

Ġhtiyaçlar 

Ölçeği 

Yeterlilik 24 10,17 2,200 10,42 2,653 -,367 ,717 

ĠliĢkililik 24 12,96 4,525 13,08 3,833 -,089 ,930 

Özerklik 24 13,88 3,069 13,96 3,316 -,078 ,939 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

24 35,79 3,203 38,42 8,574 -1,572 ,130 
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3.3. Veri Toplanması  

Bu bölümde verilerin toplanmasında kullanılan veri toplama araçlarına iliĢkin detaylı 

bilgiler ifade edilmiĢtir.  

3.3.1. Veri toplama araçları 

AraĢtırmada öğrencilerin motivasyonel çıktılarını belirlemek için, Vlachopoulos ve diğ., 

(2006)‟nin geliĢtirmiĢ olduğu Türkçeye uyarlamasını Vlachopoulos ve diğ., (2013)‟nin 

yaptığı  „Egzersizde Temel Psikolojik ihtiyaçlar Ölçeği‟, Sulz ve diğ.,(2016)‟nin 

geliĢtirmiĢ olduğu Türkçeye uyarlanmasını Akbulut (2021)‟un yaptığı „Beden Eğitimi 

Motivasyon Ölçeği‟, Hilland ve diğ., (2009)‟nin geliĢtirmiĢ olduğu, Türkçeye 

uyarlamasını Öncü , Gürbüz, Küçük Kılıç ve Keskin (2015)‟nin yaptığı „Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği‟, UğraĢ ve Temel (2020) tarafından hazırlanan Beden Eğitimi ve Spor 

Dersine Ġlgi Ölçeği‟ uygulanmıĢtır. AĢağıda bu ölçme araçlarına iliĢkin detaylı bilgiler 

yer almaktadır. 

3.3.1.1. Beden eğitimi motivasyon ölçeği (BEMÖ)  

Öğrencilerin beden eğitimi derslerine yönelik motivasyonlarını belirlemek için Sulz ve 

diğ., (2016) tarafından geliĢtirilmiĢ, Akbulut (2020) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ 

beden eğitimi motivasyon ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek 9 maddeden ve 3 alt boyuttan 

(Ġçsel motivasyon, DıĢsal motivasyon, Motivasyonsuzluk) oluĢan bir yapıya sahiptir. 

Ölçekte yer alan maddeler “5‟li Likert ölçeği” formatındadır.  Likert seçenekleri 

„„Tamamen Katılıyorum (5) ile Hiç Katılmıyorum (1)‟‟Ģeklinde sıralaması yapılmıĢ ve 

puanlarda bu sıralamaya göre gerçekleĢmiĢtir. Ölçeklerin güvenirliğinin belirlenmesi 

adına Sulz ve diğ., (2016) tarafından test tekrar test kullanılmıĢ olup toplam ölçek için 

ICC=0.75, alt boyutlar için ise içsel motivasyon ICC=0.82, dıĢsal motivasyon 

ICC=0.75, motivasyonsuzluk ICC=0,73 olarak tespit etmiĢtir. Açımlayıcı faktör analizi 

0.90 ile 0.50 aralığında olduğu görülmektedir (Sulz ve diğ.,2016). 

Yapılan bu çalıĢma kapsamında toplanan verilerle hesaplanan Cronbach Alpha iç 

tutarlık katsayıları Ģu Ģekildedir: „Ġçsel motivasyon; 0.88, DıĢsal motivasyon; 0.81, 

Motivasyonsuzluk; 0,71 olarak bulunmuĢtur. 



58 

3.3.1.2. Beden eğitimi yatkınlık ölçeği (BEYÖ)  

Beden Eğitimi Yatkınlık Ölçeği Hilland ve diğ., (2009) tarafından geliĢtirilerek 

Türkçeye uyarlaması Öncü ve diğ., (2015) tarafından yapılmıĢtır. Kullanılan ölçek 2 

faktörlü yapıya sahip olmasının yanında 11 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek faktörleri 

Tutum (6 madde) ve Öz-Yeterlik (5 madde) Ģeklinde oluĢmaktadır. Ölçek içerisinde 

bulunan olumsuz maddeler (1, 6, 11) tersten puanlama ile kodlanmıĢtır. Ölçek maddeleri 

“5‟li Likert Tipi Ölçek” formundadır. Likert seçenekleri „„Hiç Katılmıyorum (1)‟‟ile‟ 

„Tamamen Katılıyorum (5)‟‟ Ģeklinde sıralanmıĢ ve puanlama buna göre yapılmıĢtır.  

Ölçeğin „„Tutum‟‟ alt boyutundan alınacak en yüksek puan 30, en düĢük puan ise 

11‟dir.„„Özyeterlilik‟‟ alt boyutundan ise en yüksek 25, en düĢük 5‟tir. Ölçeğin orijinal 

formunda iç tutarlılık katsayısı „„Özyeterlilik‟‟ boyutu için 0.86, „„Tutum‟‟ alt boyutu 

için 0,91 olarak hesaplanmıĢtır (Hilland ve diğ.,2009). Ölçeğin Türkçeye 

uyarlanmasında, ölçeğin faktör analizi ve faktör yapısı (𝑥2
=250.05; p<0.01, CFI=0.94, 

GFI=0.95, IFI=0.94, TLI=0.93, SRMR=0.05 ve RMSEA=0.07), güvenirliği ise test-

tekrar test korelasyonu (tutum=0.81, p<0.01; öz-Yeterlik=0.85, p<0.01) ve Cronbach 

Alpha (αTutum=0.81, αÖz-Yeterlik=0.84) iç tutarlık katsayıları Öncü ve diğ., (2015) 

tarafından hesaplanarak yapılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢma ile toplanan verilerden hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı 

Ģu Ģekildedir: Tutum: 0.81 ve Öz-yeterlik: 0.72‟dir.   

3.3.1.3. Beden eğitimi ve spor dersine ilgi ölçeği (BEDĠÖ) 

UğraĢ ve Temel (2020) tarafından geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢması yapılmıĢtır. Ölçek 

10 maddelik soru formundan oluĢmaktadır. Ölçek maddeleri 5‟li Likert tipi ölçek 

formundadır. Maddeler “Tamamen Katılıyorum (5)” ile “Kesinlikle Katılmıyorum (1)” 

arasında puanlandırılmıĢtır. BEDĠÖ‟nün yapı güvenilirliğinin test edilmesi amacı ile 

Doğrulayıcı Faktör Analizi UğraĢ ve Temel (2020) tarafından yapılmıĢtır. DFA analiz 

sonuçlarına [χ2/sd (2.16), GFI (.93), CFI (.94), AGFI (.89), NFI .90), RMSEA (.07)] 

elde edilen sonuçların kabul edilebilir düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. UğraĢ ve Temel 

(2020) tarafından iç güvenilirlik için yapılan cronbach alpha testi değerleri .87 olduğu 
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tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢma için toplanan veriler ile hesaplanan Cronbach Alpha iç 

tutarlık katsayısı 0,90 olarak bulunmuĢtur.  

3.3.1.4. Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği (ETPĠÖ) 

Egzersizde Temel Psikolojik Ġhtiyaçlar Ölçeği (ETPĠÖ) Vlachopoulos ve Mchailidou 

(2006) tarafından geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Daha sonra ölçeğin 

Türkçe‟ye uyarlanması Vlachopoulos ve diğ., (2013) tarafından yapılmıĢtır. Ölçek 12 

madde ve 3 alt boyuttan (Yeterlilik, ĠliĢkililik, Özerklik ) oluĢmaktadır. Ölçek 5‟li likert 

tipi formundadır. Ölçek „„Tamamen Katılmıyorum (1) ile Tamamen Katılıyorum (5) 

arasında puanlama yapılarak değerlendirilmiĢtir. ETPĠÖ‟nin uyum indeks değerleri 

uygun bulunmuĢtur (X² (42) = 284.57, p &lt;.01; CFI = .912; RMSEA =.074) ve faktör 

yükleri 12 maddeli ölçek için faktör yükleri 0.64 ile 0,76 arasında değiĢmiĢtir. 

Ölçeklerin güvenirliğini test etmek amacı ile Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı 

hesaplanmıĢtır. ETPĠÖ için hesaplanan iç tutarlık katsayıları yeterlik için 0.73, özerklik 

için 0.78 ve iliĢkili olma için 0,80 olarak bulunmuĢtur (Vlachopoulos ve ark., 2013). Bu 

çalıĢmada bulunan iç tutarlılık katsayıları ise yeterlik için 0.70; iliĢkili olma için 0.79; 

özerklik için 0,78 olarak bulunmuĢtur.  

3.4. Veri Toplama Süreci 

Bu bölümde araĢtırma izni-etik süreç ve modellerinin uygulama sürecinden 

bahsedilmiĢtir. 

3.4.1. AraĢtırma izni ve etik süreç 

AraĢtırmanın yapılabilmesi için Sakarya Uygulamalı Bilimler Üniversitesi etik 

komisyonu tarafından 08.11.2022 tarihli ve E-60735 sayılı karar ile etik kurul izni  (EK-

G),  Ġstanbul Ġl Milli eğitim müdürlüğünden 15.12.2022 tarihli ve E-59090411 sayılı 

karar ile uygulama izni (EK-H) ve öğrencilerin velilerinden veli izni (EK-F) alınmıĢtır. 
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3.4.2. Ön uygulamalar ve ders planlarının hazırlanması 

AraĢtırmacı araĢtırmaya baĢlamadan önce taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim 

modeli ile 4 saatlik teorik eğitim almıĢtır. Bu eğitimde modellerin teorik çerçevesi ve 

saha uygulamalarının nasıl yapılacağı alan uzmanıyla birlikte örnekler üzerinden 

incelenmiĢtir. Ayrıca eğitim sonrasında araĢtırmacı alan uzmanı eĢliğinde taktik oyun 

yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeline dayalı birer örnek günlük plan hazırlamıĢ ve 

bu planlar doğrultusunda pilot çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Pilot uygulama kayıt altına 

alınarak alan uzmanı ve araĢtırmacı tarafından incelenmiĢ, araĢtırmacıya yapmıĢ olduğu 

pilot uygulamaya yönelik dönütler verilmiĢtir. Tüm bu uygulamaların ardından 

araĢtırmacı her iki modele ait 8 haftalık ünite planı hazırlanmıĢtır (EK-J). Hazırlanan 

ünite planları alan uzman tarafından değerlendirilmiĢ ve gerekli düzeltmeler yapılarak 

günlük planlara son hali verilmiĢtir. Uygulamalara baĢlamadan önce deney ve kontrol 

gruplarına TOYA ve DÖM ile ilgili genel bilgiler verilmiĢtir. 

3.4.3. Taktik oyun yaklaĢımı uygulama süreci  

TOYA ile planlanmıĢ olan bu çalıĢma basketbol ünitesi ile yürütülmüĢtür. Bu 

araĢtırmadaki TOYA dersleri ilk oyun, taktiksel sorgulama, beceri uygulama, oyuna 

dönüĢ aĢamaları pedagojik ilkeler dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. TOYA dersleri 8 

hafta süresince, haftada 2 ders saati olmak üzere, basketbolda top tutma, alçak ve 

yüksek top sürme, paslar (göğüs pas, yerden sektirmeli pas, baĢ üstü pas) ve Ģut 

konularını kapsayacak Ģekilde Mitchell ve diğ., (2013)‟nin geliĢtirmiĢ oldukları 

basketbol modülü seviye 1‟den uyarlanarak hazırlanmıĢ ve araĢtırmacı tarafından bizzat 

iĢlenmiĢtir. 

  Tablo 3.2: TOYA uygulama süreci. 

10 Dakika Isınma  

15 Dakika Oyun 

5 Dakika  Sorgulama 

25 Dakika Pratik Uygulama 

20 Dakika Oyuna DönüĢ 

5 Dakika  Değerlendirme  
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Dersin baĢında 10 dakikalık süre yoklamanın alınması, sağlık problemi olan 

öğrencilerin belirlenmesi ve branĢa özgü ısınma hareketlerinin yapılması için 

kullanılmıĢtır. Öğrenciler uygulama kısmında ilk önce uyarlanmıĢ bir oyuna dahil 

edilmiĢ (15 dakika) sonrasında uyarlanmıĢ oyunda gerekli temel becerilerin öğretmen 

sorgulaması ile (5 dakika) desteklenerek öğrencilerin farkına varmaları sağlanmıĢtır. 

Öğrencilerin uyarlanmıĢ oyunun basitleĢtirilmiĢ taktiksel yapısı içerisinde gerekli olan 

becerileri fark ettiklerinde beceri uygulama aĢamasına (25 dakika) geçilerek, uyarlanmıĢ 

oyun için gerekli olan temel beceriler öğrencilere öğretilmiĢtir. Öğrenilen beceriler daha 

sonra tekrar oyuna dönülerek (20 dakika) öğrenciler tarafından kullanılmıĢtır. Ders 

sonunda öğrencilerle dersin değerlendirilmesi (5 dakika) yapılarak ders bitirilmiĢtir. 

3.4.4. Doğrudan öğretim modeli uygulama süreci  

DÖM ile planlanmıĢ olan bu çalıĢma basketbol ünitesi ile yürütülmüĢtür. Dersler 8 hafta 

süresince, haftada 2 ders saati (80 dakika) olmak üzere, basketbolda top tutma, alçak ve 

yüksek top sürme, paslar (göğüs pas, yerden sektirmeli pas, baĢ üstü pas) ve Ģut 

konularını kapsayacak Ģekilde bizzat araĢtırmacı tarafından iĢlenmiĢtir. 

Tablo 3.3: DÖM uygulama Süreci. 

20 Dakika GiriĢ ve Isınma 

50 Dakika  Öğretim Süreci 

10 Dakika Değerlendirme 

 

Derslerde, ısınma hareketleri öğretmen tarafından yaptırılmıĢtır. Konu ile ilgili 

alıĢtırmalar önce öğretmen tarafından anlatılmıĢ ve gösterilmiĢ, daha sonra öğrencilerin 

uygulamasına fırsat verilmiĢtir (20 dakika). Uygulamalar sırasında öğretmen her 

öğrenciyi tek tek gözlemlemiĢ, gerekli ipucu ve dönütleri öğrencilere vermiĢtir. 

Öğretmen gerekli gördüğü zaman öğrencilere bireysel ya da bütün olarak dönüt 

sağlamıĢtır. AlıĢtırmalar 50 dakika sürmüĢtür. Dersin sonunda dersin özeti öğretmen 

tarafından yaptırılmıĢtır (10 dakika). Basketbolun taktik bölümünün öğretiminde 

öğretmen tarafından anlatım yöntemi, komut yöntemi, soru-cevap tekniği ve 

demonstrasyon tekniği kullanılmıĢtır. 
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3.5. Verilerin Analizi  

Verilerin analizinde karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA tekniği kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizine karar vermeden önce uygulanacak istatistiksel yöntemleri belirlemek 

için verilerin parametrik test varsayımlarını karĢılayıp karĢılamadığı test edilmiĢtir.  

Bunun için ön test ve son test verilerinde basıklık ve çarpıklık katsayıları ve 

varyansların homojenliği için Levene testi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının 

ön test (Tablo 3.4- Tablo3.5) ve son test (Tablo 3.6- Tablo 3.7) ortalamaları, basıklık ve 

çarpıklık katsayıları ve Levene testi (Tablo 3.8) sonuçları aĢağıda verilmiĢtir.  

Tablo 3.4: Ölçeklere iliĢkin kontrol grubu ön test normallik analizi sonuçları. 

 

Tablo 3.4‟te ölçeklerde kullanılan sorulara ait ön test istatistikleri (ortalama, basıklık, 

çarpıklık) gösterilmiĢtir. Öğrencilerin ölçeklere iliĢkin ortalama puanları ise; beden 

eğitimi yatkınlık ölçeği tutum (x =20,25) ve özyeterlilik puanları (x =17,75), beden 

eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon (x =8,92), dıĢsal motivasyon (x =8,25) ve 

motivasyonsuzluk (x =6,13) puanları, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

yeterlilik ( x =10,17), iliĢkililik (x  =12,96 ), özerklik (x  =13,88 ) puanları ve beden 

eğitimi ve spor dersine ilgi ölçeği puanları (x =35,79) verilmiĢtir. Kontrol grubundaki 

öğrencilere iliĢkin basıklık ve çarpıklık değerlerinin +2 ile -2 aralığında yer aldığı 

Ölçekler  Alt Boyutlar N Ortalama Ss Çarpıklık Basıklık 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum 24 20,25 3,155 -,304 -,348 

Özyeterlilik 24 17,75 4,099 -,527 ,192 

Beden Eğitimi 

Dersine 

Motivasyon 

Ölçeği  

Ġçsel motivasyon 24 8,92 1,863 -,220 1,264 

DıĢsal 

motivasyon 

24 8,25 1,539 ,322 ,534 

Motivasyonsuzluk 24 6,13 1,329 -,612 -,099 

Egzersizde Temel 

Psikolojik 

Ġhtiyaçlar Ölçeği 

Yeterlilik 24 10,17 2,200 ,785 ,208 

ĠliĢkililik 24 12,96 4,525 -,222 -,509 

Özerklik 24 13,88 3,069 ,119 -1,217 

Beden Eğitimi Dersine  

Ġlgi Ölçeği 

24 35,79 9,986 -,418 -,476 
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görülmektedir (Lawrence, 1997). Buna göre ölçeklerden alınan puanların normal 

dağılıma sahip olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  

Tablo 3.5: Ölçeklere iliĢkin deney grubu ön test normallik analizi sonuçları. 

Ölçekler  Alt Boyutlar N Ortalama Ss Çarpıklık Basıklık 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum 24 19,04 3,155 -1,220 1,215 

Özyeterlilik 24 16,92 1,717 ,253 ,007 

Beden Eğitimi 

Dersine 

Motivasyon 

Ölçeği 

Ġçsel Motivasyon 24 9,96 2,095 ,586 -,308 

DıĢsal 

Motivasyon 

24 8,13 2,092 ,317 -,211 

Motivasyonsuzluk 24 5,33 1,579 ,046 -1,432 

Egzersizde 

Temel Psikolojik 

Ġhtiyaçlar Ölçeği 

Yeterlilik Ġhtiyacı 24 10,42 2,653 -,432 -,461 

ĠliĢkili Olma 24 13,08 3,833 -1,106 ,715 

Özerklik Ġhtiyacı 24 13,96 3,316 -,342 ,073 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

24 38,42 8,574 -,761 ,980 

 

Tablo 3.5‟te ölçekte kullanılan sorulara ait ön test istatistikleri (ortalama, basıklık, 

çarpıklık) gösterilmiĢtir. Öğrencilerin ölçeklere iliĢkin ortalama puanları ise; beden 

eğitimi yatkınlık ölçeği tutum (x =19,04) ve özyeterlilik (x =16,92) puanları, beden 

eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon (x =9,96), dıĢsal motivasyon (x =8,13), 

motivasyonsuzluk (x =5,33) puanları, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

yeterlilik (x =40,42), iliĢkililik (x =13,08), özerklik (x =13,96) puanları ve beden eğitimi 

ve spor dersine ilgi ölçeği (x=38,42) verilmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilere iliĢkin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin literatürde yer alan +2 ile -2 aralığında yer aldığı 

görülmektedir (Lawrence,1997, s.292-307). Buna göre ölçeklerin normal dağılıma sahip 

olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.   
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Tablo 3.6: Ölçeklere iliĢkin kontrol grubu son test normallik analizi sonuçları. 

Ölçekler  Alt Boyutlar N Ortalama Ss Basıklık Çarpıklık 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum 24 19,96 2,513 0,16 -,662 

Özyeterlilik 24 17,04 2,205 ,051 -,283 

Beden Eğitimi 

Dersine 

Motivasyon 

Ölçeği 

Ġçsel Motivasyon 24 10,96 1,863 -,614 -,369 

DıĢsal 

Motivasyon 

24 10,96 1,097 -,846 ,052 

Motivasyonsuzluk 24 6,08 2,020 1,016 ,783 

Egzersizde 

Temel Psikolojik 

Ġhtiyaçlar Ölçeği 

Yeterlilik Ġhtiyacı 24 9,83 1,465 -,592 ,582 

ĠliĢkili Olma 24 12,00 1,103 ,636 ,832 

Özerklik Ġhtiyacı 24 12,63 1,974 ,315 -,187 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

24 39,75 3,768 -,112 ,605 

 

Tablo 3.6‟da ölçekte kullanılan sorulara ait son test istatistikleri (ortalama,basıklık, 

çarpıklık) gösterilmiĢtir. Öğrencilerin ölçeklere iliĢkin ortalamaları, beden eğitimi 

yatkınlık ölçeği (tutum (x =19,96) ve özyeterlilik (x =17,04) puanları, beden eğitimi 

motivasyon ölçeği (içsel motivasyon (x =8,92), dıĢsal motivasyon (x =10,96), 

motivasyonsuzluk (x =6,08) puanları, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

yeterlilik (x =9,83), iliĢkililik (x =12,00), özerklik (x =12,63) puanları ve beden eğitimi ve 

spor dersine ilgi ölçeği ( x=39,75) verilmiĢtir.  Kontrol grubundaki öğrencilere iliĢkin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin literatürde yer alan +2 ile -2 aralığında yer aldığı 

görülmektedir (Lawrence,1997, s.292-307). Buna göre ölçeklerin normal dağılıma sahip 

olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  
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Tablo 3.7: Ölçeklere iliĢkin deney grubu son test normallik analizi sonuçları. 

Ölçekler  Alt Boyutlar N Ortalama Ss Çarpıklık Basıklık 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum 24 27,08 2,263 ,035 -1,494 

Özyeterlilik 24 21,88 1,963 -,751 ,432 

Beden Eğitimi 

Dersine 

Motivasyon 

Ölçeği 

Ġçsel Motivasyon 24 16,25 1,000 -,978 -,178 

DıĢsal 

Motivasyon 

24 16,25 9,786 ,060 ,030 

Motivasyonsuzluk 24 3,50 ,780 ,530 -,503 

Egzersizde 

Temel Psikolojik 

Ġhtiyaçlar Ölçeği 

Yeterlilik Ġhtiyacı 24 13,33 1,465 -,638 -,451 

ĠliĢkili Olma 24 17,67 1,659 ,085 -1.213 

Özerklik Ġhtiyacı 24 15,67 1,204 -,266 ,472 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

24 44,54 2,693 -,691 -,429 

 

Tablo 3.7‟de ölçekte kullanılan sorulara ait son test istatistikleri (ortalama, 

basıklık,çarpıklık) gösterilmiĢtir. Öğrencilerin ölçeklere iliĢkin ortalamaları, beden 

eğitimi yatkınlık ölçeği (tutum (x =27,08) ve özyeterlilik (x =21,88) puanları, beden 

eğitimi motivasyon ölçeği (içsel motivasyon(x =14,20), dıĢsal motivasyon (x =16,25), 

motivasyonsuzluk (x =3,50) puanları, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

(yeterlilik (x =13,33), iliĢkililik (x =17,67), özerklik (x =15,67) puanları ve beden eğitimi 

ve spor dersine ilgi ölçeği (x =44,54 ) verilmiĢtir.  Deney grubundaki öğrencilere iliĢkin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin literatürde yer alan +2 ile -2 aralığında yer aldığı 

görülmektedir (Lawrence, 1997, s.292-307). Buna göre ölçeklerin normal dağılıma 

sahip olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  
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Tablo 3.8: Grupların ön test puanları varyansların homojenliği testi. 

Ölçekler  Alt Boyutlar Levene istatistik (F) p 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum 1,330 ,255 

Özyeterlilik 1,405 ,242 

Beden Eğitimi Dersine 

Motivasyon Ölçeği 

Ġçsel Motivasyon ,610 ,439 

DıĢsal Motivasyon 2,206 ,144 

Motivasyonsuzluk ,452 ,505 

Egzersizde Temel 

Psikolojik Ġhtiyaçlar 

Ölçeği 

Yeterlilik Ġhtiyacı 1,053 ,310 

ĠliĢkili Olma ,656 ,422 

Özerklik Ġhtiyacı ,000 ,989 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

,787 ,380 

 

Tablo 3.8‟e göre deney ve kontrol gruplarının beden eğitimi yatkınlık ölçeği, beden 

eğitimi motivasyon ölçeği, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği, beden eğitimi 

dersine ilgi ölçeği ön test puanlarının varyans homojenliği arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol gruplarını oluĢturan öğrencilerin 

varyans homojenliği testi değerleri tutum (F=1,330 p>0,05), özyeterlilik (F=1,405, 

p>0,05), içsel motivasyon (F=,610, p>0,05), dıĢsal motivasyon (F=2206, p>0,05), 

motivasyonsuzluk (F=,452, p>0,05), yeterlilik ihtiyacı (F=1,053 p>0,05), iliĢkili olma ( 

F=,656, p>0,05), özerklik ihtiyacı (F=,000, p>0,05), ilgi (F=,787, p>0,05), olarak 

bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre deney ve kontrol gurubundaki öğrencilerin ön test 

puanları varyanslarının homojen olarak dağıldığı söylenebilir.   
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Tablo 3.9: Grupların son test puanları varyansların homojenliği testi. 

Ölçekler  Alt Boyutlar Levene istatistik (F) p 

Beden Eğitimi 

Yatkınlık Ölçeği  

Tutum ,054 ,817 

Özyeterlilik ,301 ,586 

Beden Eğitimi Dersine 

Motivasyon Ölçeği 

Ġçsel Motivasyon ,002 ,967 

DıĢsal Motivasyon ,714 ,403 

Motivasyonsuzluk 7,293 ,010 

Egzersizde Temel 

Psikolojik Ġhtiyaçlar 

Ölçeği 

Yeterlilik Ġhtiyacı ,161 ,690 

ĠliĢkili Olma 7,088 ,011 

Özerklik Ġhtiyacı 4,870 ,032 

Beden Eğitimi Dersine 

 Ġlgi Ölçeği 

,011 ,915 

 

Tablo 3.9‟a göre deney ve kontrol gruplarının beden eğitimi yatkınlık ölçeği, beden 

eğitimi motivasyon ölçeği, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği, beden eğitimi 

dersine ilgi ölçeği son test puanlarının varyans homojenliği arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol gruplarını oluĢturan öğrencilerin 

varyans homojenliği testi değerleri; tutum (F=,054,p>0,05), özyeterlilik (F=,301, 

p>0,05), içsel motivasyon (F=,002, p>0,05), dıĢsal motivasyon (F=,714, p>0,05), 

motivasyonsuzluk (F=7,293 p<0,05), yeterlilik ihtiyacı (F=,161 p>0,05), iliĢkili olma  ( 

F=7,088, p<0,05 ), özerklik ihtiyacı (F=4,870, p<0,05), ilgi (F=,011, p>0,05), olarak 

bulunmuĢtur.  
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BÖLÜM 4. BULGULAR 
 

 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık 

puanlarındaki değiĢim arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum ve özyeterlilik alt boyutlarından oluĢmaktadır.  

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt 

boyutunun eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA 

varyans analizi sonuçları Tablo 4.1‟ ve ġekil 4.1‟de verilmiĢtir. 

Öğrencilerin beden eğitimi yatkınlık tutum alt boyutu, ön test - son test grafiği Ģekil 

4.1.‟de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4.1: Beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt boyutu ön test – son test grafiği. 
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ġekil 4.1‟de görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt boyutunun eğitim öncesi ortalama puanı 19,04 

iken, bu değer eğitim sonrasında 27,08 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli ile ders 

iĢlenen kontrol grubunun beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt boyutu eğitim öncesi 

ortalama puanı 20,25 iken, bu değer eğitim sonrasında 19,96 olmuĢtur. Buna göre deney 

grubunun beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum puanı eğitim sonrasında artmıĢ, kontrol 

grubunun ise düĢmüĢtür. 

Tablo 4.1: Deney ve kontrol gruplarına ait beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt boyutunun eğitim 

öncesi ve sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA varyans analizi bulguları. 

Gruplar                                                                  KT           Sd              KO                  F              p    

Deneklerarası 607,989  46    

Grup (Deney/Kontrol)  213,010 1 213,010 24,808 ,000 

Hata  394,979 46 8,587   

Denekleriçi 1.207,5  48    

Ölçüm (Ön test-son test)  356,510 1 356,510 38,125 ,000 

Grup*Ölçüm  420,844 1 420,844 45,005 ,000 

Hata  430,146 46 24,684   

Toplam  609.1965  94    

 

Tablo 4.1‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık tutum alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur( 

F=45,005, p<0.05; toya,x =19,04, x =27,08;döm, x =20,25,x =19,96; sırasıyla ). Bulgular 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin beden eğitimi yatkınlık ölçeği tutum alt boyut 

puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın)  anlamlı bir fark olduğunu 

göstermektedir (F=24,808, p<0.05). Bulgular tüm öğrencilerin (grup ayrımı 

yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi yatkınlık tutum alt boyut puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=38,125, p<0.05). 

Beden eğitimi yatkınlık ölçeği özyeterlilik alt boyutuna iliĢkin bulgular aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 
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Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt 

boyutunun eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA 

varyans analizi sonuçları Tablo 4.2‟de ve ġekil 4.2‟de verilmiĢtir. 

Öğrencilerin beden eğitimi yatkınlık ölçeği özyeterlilik alt boyutu, ön test -son test 

grafiği Ģekil 4.2.‟de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4.2: Beden eğitimi yatkınlık ölçeği özyeterlilik alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.2‟de görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

beden eğitimi yatkınlık ölçeği özyeterlilik alt boyutunun eğitim öncesi ortalama puanı 

16,92 iken, bu değer eğitim sonrasında 21,88 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli ile 

ders iĢlenen kontrol grubunun beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt boyutu eğitim 

öncesi ortalama puanı 17,75 iken, bu değer eğitim sonrasında 17,04 olmuĢtur. Buna 

göre deney grubunun beden eğitimi yatkınlık düzeyi özyeterlilik puanı eğitim 

sonrasında artmıĢ, kontrol grubunun ise düĢmüĢtür. 
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Tablo 4.2: Deney ve kontrol gruplarına ait, beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt boyutunun eğitim 

öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova varyans analizi bulguları. 

Gruplar                                                                 KT           Sd          KO                     F                  p 

Deneklerarası 371,239  46    

Grup(Deney/Kontrol)  98,010 1 98,010 5463,223 ,000 

Hata  273,229 46 5,940   

Denekleriçi 679,499  48    

Ölçüm (Ön test- son test)  106,260 1 106,260 12,940 ,001 

Grup*Ölçüm  195,510 1 195,510 23,809 ,000 

Hata  377,729 46 8,212   

Toplam  1.050,738  94    

 

Tablo 4.2‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt 

boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (F=23,809, p<0.05; toya, x =16,92, x =21,88; döm, x =17,75, x =17,04; 

sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin beden eğitimi yatkınlık 

özyeterlilik alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın) anlamlı bir fark 

olduğunu göstermektedir (F=5463,223, p<0.05). Bulgular tüm öğrencilerin (grup ayrımı 

yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=12,940, p<0.05). 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden eğitimi dersi ilgi 

puanlarındaki değiĢim arasında anlamlı fark var mıdır? 

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi ilgi düzeylerinde eğitim öncesi ve 

sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA varyans analizi 

sonuçları Tablo 4.3‟te ve ġekil 4.3‟te verilmiĢtir. 
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Öğrencilerin beden eğitimi dersine ilgi, ön test -son test grafiği Ģekil 4.3.‟te 

gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4.3: Öğrencilerin beden eğitimi ve spor dersine ilgi, ön test -son test grafiği. 

ġekil 4.3‟te görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

beden eğitimi ilgi ölçeği eğitim öncesi ortalama puanı 38,42 iken, bu değer eğitim 

sonrasında 44,54 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen kontrol grubunun 

beden eğitimi ilgi ölçeği eğitim öncesi ortalama puanı 35,79 iken, bu değer eğitim 

sonrasında 39,75 olmuĢtur. Buna göre deney ve kontrol gruplarının Beden eğitimi ilgi 

ölçeği puanlarında bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. 
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Tablo 4.3: Deney ve kontrol gruplarına ait beden eğitimi ve spor dersine ilgi ölçeği düzeylerinin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA varyans analizi bulguları. 

Gruplar                                                            KT          Sd              KO                F            p   

Deneklerarası 1947.959      

Grup(Deney/Kontrol)  28,167 1 28,167 41,735 ,004 

Hata  1919,792 46 46,000   

Denekleriçi 2558.001  48    

Ölçüm (Ön test-son test)  610,042 1 610,042 14,617 ,000 

Grup*Ölçüm  28,167 1 28,167 ,675 ,416 

Hata  1919,792 46 41,735   

Toplam  4.505,96  95    

       

Tablo 4.3‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi dersine ilgi puanlarındaki 

değiĢimlerin anlamlı farklılık göstermediği bulunmuĢtur (F=,675, p>0.05 ; toya, 

x =38,42, x =44,54 döm ; x =35,79, x =39,75; sırasıyla ). Bulgular deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin beden eğitimi dersine ilgi puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın) 

anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=41,735, p<0.05). Bulgular tüm 

öğrencilerin (grup ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi dersine ilgi 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir ( F=14,617, p<0.05). 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular  

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli kullanılarak ders iĢleyen 

öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve 

eğitim sonrasındaki egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar puanlarındaki değiĢim 

arasında anlamlı fark var mıdır? 

Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar düzeyi yeterlilik, iliĢkililik, özerklik alt 

boyutlarından oluĢmaktadır. Her alt boyuta iliĢkin bulgular tablolar halinde aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 
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Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik 

alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA 

varyans analizi sonuçları Tablo 4.4‟te ve ġekil 4.4.‟te verilmiĢtir. 

Öğrencilerin egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik ön test -son test grafiği 

Ģekil 4.1.‟de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4.4: Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.4.‟de görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyutu eğitim öncesi ortalama puanı 

10,42 iken, bu değer eğitim sonrasında 13,33 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli ile 

ders iĢleyen kontrol grubunun egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyutu 

eğitim öncesi ortalama puanı 10,17 iken, bu değer eğitim sonrasında 9,83 olmuĢtur. 

Buna göre deney ve kontrol gruplarının egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik 

alt boyutu puanlarında bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. 
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Tablo 4.4: Deney ve kontrol gruplarına ait egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyutunun 

eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova varyans analizi 

bulguları. 

Gruplar                                                                    KT          Sd             KO                    F                p  

Deneklerarası 1.361.239      

Grup(Deney/Kontrol)  906,510 1 906,510 91,702 ,000 

Hata  454,729 46 9,885   

Denekleriçi 26.783.499  48    

Ölçüm (Ön test-son test)  25578,010 1 25578,010 3169,440 ,000 

Grup*Ölçüm  834,260 1 834,260 103,375 ,000 

Hata  371,229 46 8,070   

Toplam  28.144.738  95    

 

Tablo 4.4‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar 

yeterlilik alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur  (F=103,375, p<0.05,toya ; x =10,42, x =13,33, döm; x =10,17, 

x =9,78; sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın)  

anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir  (F=91,702, p<0.05). Bulgular tüm 

öğrencilerin (grup ayrımı yapmaksızın)  ön test ve son test egzersizde temel psikolojik 

ihtiyaçlar yeterlilik alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 

(F=3169,440, p<0.05). 

Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyutuna iliĢkin bulgular 

aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

iliĢkililik alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü 

ANOVA varyans analizi sonuçları Tablo 4.5‟te ve ġekil 4.5.‟te verilmiĢtir. 
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ġekil 4.5: Egzersizde psikolojik ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.5‟te görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyutu eğitim öncesi ortalama 

puanı 13,08 iken, bu değer eğitim sonrasında 17,67 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli 

ile ders iĢleyen kontrol grubunun egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar iliĢkililik alt 

boyutu eğitim öncesi ortalama puanı 12,96 iken, bu değer eğitim sonrasında 12,00 

olmuĢtur. Buna göre deney grubunun egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar iliĢkililik alt 

boyutu puanlarında bir artıĢ olduğu, kontrol gruplarının Egzersizde temel psikolojik 

ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyutu puanlarında bir düĢüĢ gözlendiği söylenebilir. 
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Tablo 4.5: Deney ve kontrol gruplarına ait egzersizde psikolojik ihtiyaçlar ölçeği, iliĢkililik alt boyutunun 

eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova bulguları. 

Gruplar                                                            KT        Sd              KO                  F             p 

Deneklerarası 713.989      

Grup(Deney/Kontrol)  201,260 1 201,260 18,056 ,000 

Hata  512,729 46 11,146   

Denekleriçi 650.500  48    

Ölçüm (Ön test- son test)  78,844 1 78,844 9,362 ,004 

Grup*Ölçüm  184,260 1 184,260 21,879 ,000 

Hata  387,396 46 8,422   

Toplam  724.489  95    

 

Tablo 4.5‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

iliĢkililik alt boyutu puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur (F=21,879, p<0.05, toya; x =13,06, x =17,67, döm; x =12,96, 

x =12,00; sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı 

yapmaksızın) anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=18,056, p<0.05). Bulgular 

tüm öğrencilerin (grup ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği iliĢkililik alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark 

olduğunu göstermektedir (F=9,362, p<0.05). 

Egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyutuna iliĢkin bulgular 

aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

özerklik alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler iki faktörlü 

ANOVA varyans analizi sonuçları Tablo 4.6‟da ġekil 4.6.‟da verilmiĢtir. 

Öğrencilerin, egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyutu ön test -

son test grafiği Ģekil 4.6.‟da gösterilmiĢtir. 
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ġekil 4.6: Egzersizde psikolojik ihtiyaçlar özerklik alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.6‟da görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyutu eğitim öncesi ortalama 

puanı 13,96 iken, bu değer eğitim sonrasında 15,67 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli 

ile ders iĢleyen kontrol grubunun egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar özerklik alt 

boyutu eğitim öncesi ortalama puanı 13,88 iken, bu değer eğitim sonrasında 12,63 

olmuĢtur. Buna göre deney grubunun egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar düzeyi 

özerklik alt boyutu puanlarında bir artıĢ olduğu,  kontrol gruplarının egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyutu düzeylerinde bir düĢüĢ gözlendiği 

söylenebilir. 
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Tablo 4.6: Deney ve kontrol gruplarına ait egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt 

boyutunun eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler içi iki faktörlü Anova varyans 

analizi bulguları. 

Gruplar                                                                KT           Sd               KO                  F               p 

Deneklerarası 353.406      

Grup(Deney/Kontrol)  58,594 1 58,594 9,142 ,004 

Hata  294,812 46 6,409   

Denekleriçi 351.499  48    

Ölçüm (Ön test- son test)  1,260 1 1,260 ,195 ,661 

Grup*Ölçüm  52,510 1 52,510 8,113 ,007 

Hata  297,729 46 6,472   

Toplam  704.905  95    

 

Tablo 4.6‟ya göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar ölçeği 

özerklik alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur (F=8,113, p<0.05, toya; x =13,96, x =15,67, döm ; x =13,87, 

x =12,63; sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı 

yapmaksızın) anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=9,142, p<0.05). Bulgular 

tüm öğrencilerin (grup ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test egzersizde temel 

psikolojik ihtiyaçlar ölçeği özerklik alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark 

olmadığını göstermektedir (F=,195, p>0.05). 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen öğrencilerle, doğrudan öğretim modeliyle ders 

iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden eğitimi motivasyon 

puanları arasında anlamlı fark var mıdır ? 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon, dıĢsal motivasyon ve 

motivasyonsuzluk alt boyutlarından oluĢmaktadır. Her alt boyuta iliĢkin bulgular 

tablolar halinde aĢağıda açıklanmıĢtır. 
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Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel 

motivasyon alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü 

ANOVA varyans analizi sonuçları Tablo 4.7‟de ve ġekil 4.7‟de verilmiĢtir. 

Öğrencilerin, beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon alt boyutu ön test - son 

test grafiği Ģekil 4.7.‟de gösterilmiĢtir. 

  

ġekil 4.7: Beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.7‟de görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon alt boyutu eğitim öncesi ortalama 

puanı 9,96 iken, bu değer eğitim sonrasında 16,25 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli 

ile ders iĢleyen kontrol grubunun Beden eğitimi motivasyon içsel motivasyon alt boyutu 

eğitim öncesi ortalama puanı 8,92 iken, bu değer eğitim sonrasında 10,96 olmuĢtur. 

Buna göre deney grubu ve kontrol grubunun Beden eğitimi motivasyon içsel 

motivasyon alt boyutu puanlarında bir artıĢ olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.7. Deney ve kontrol gruplarına ait beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon alt 

boyutunun eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova varyans 

analizi bulguları. 

Gruplar                                                                   KT          Sd                KO               F               p 

Deneklerarası 2.566.959      

Grup(Deney/Kontrol)  240,667 1 240,667 4,759 ,034 

Hata  2326,292 46 50,572   

Denekleriçi 2.557.000  48    

Ölçüm (Ön test- son test)  416,667 1 416,667 7,980 ,007 

Grup*Ölçüm  108,375 1 108,375 2,075 ,0156 

Hata  2401,958 46 52,216   

Toplam  5.123.959  95    

 

Tablo 4.7‟ye göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel 

motivasyon alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur (F=2,075, p<0.05, toya ; x =9,96, x =16,25, döm; x =8,92, x =10,96; 

sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin beden eğitimi motivasyon 

ölçeği içsel motivasyon alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın) anlamlı 

bir fark olduğunu göstermektedir (F=4,759, p<0.05). Bulgular tüm öğrencilerin (grup 

ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel 

motivasyon alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 

(F=7,980, p<0.05). 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyutuna iliĢkin bulgular 

aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal 

motivasyon alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu değiĢmelerin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü 

ANOVA varyans analizi sonuçları Tablo 4.8‟de ve ġekil 4.8‟de verilmiĢtir. 

Öğrencilerin, beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyutu ön test -son 

test grafiği Ģekil 4.8.‟de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 4.8: Beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyutu ön test-son test grafiği. 

ġekil 4.8‟de görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyutu eğitim öncesi ortalama 

puanı 8,13 iken, bu değer eğitim sonrasında 16,25 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli 

ile ders iĢleyen kontrol grubunun beden eğitimi motivasyon dıĢsal motivasyon alt 

boyutu eğitim öncesi ortalama puanı 8,25 iken, bu değer eğitim sonrasında 10,96 

olmuĢtur. Buna göre deney grubu ve kontrol grubunun beden eğitimi motivasyon, dıĢsal 

motivasyon alt boyutu puanlarında bir artıĢ olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.8. Deney ve kontrol gruplarına ait beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt 

boyutunun eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova varyans 

analizi bulguları. 

Gruplar                                                           KT         Sd              KO                 F              p 

Deneklerarası 252.406      

Grup(Deney/Kontrol)  123,760 1 123,760 44,253 ,000 

Hata  128,646 46 2,797   

Denekleriçi 405.500  48    

Ölçüm (Ön test-son test)  173,344 1 173,344 84,472 ,000 

Grup*Ölçüm  137,760 1 137,760 67,132 ,000 

Hata  94,396 46 2,052   

Toplam  657.906  95    
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Tablo 4.8‟e göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal 

motivasyon alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur (F=67,132, p<0.05, toya ; x =8,13, x =13,21, döm ; x =8,25, x =8,54; 

sırasıyla). Bulgular deney ve kontrol grubu öğrencilerinin beden eğitimi motivasyon 

ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyut puanları arasında (ölçüm ayrımı yapmaksızın)  

anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (F=44,253, p<0.05).Bulgular tüm öğrencilerin 

(grup ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal 

motivasyon alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 

(F=84,472, p<0.05). 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği motivasyonsuzluk alt boyutuna iliĢkin bulgular 

aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Ġki ayrı uygulama yapılan öğrencilerin beden eğitimi motivasyon ölçeği 

motivasyonsuzluk alt boyutu eğitim öncesi ve sonrasında gözlenen söz konusu 

değiĢmelerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin karıĢık ölçümler için 

iki faktörlü ANOVA varyans analizi sonuçları Tablo 4.9‟da ve ġekil 4.9‟da verilmiĢtir. 

Öğrencilerin, beden eğitimi motivasyon ölçeği motivasyonsuzluk alt boyutu ön test -son 

test grafiği Ģekil 4.9.‟da gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 4.9: Beden eğitimi motivasyon ölçeği, motivasyonsuzluk alt boyutu ön test-son test grafiği. 
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ġekil 4.9‟da görüldüğü üzere, taktik oyun yaklaĢımı ile ders iĢleyen deney grubunun 

Beden eğitimi motivasyon ölçeği, motivasyonsuzluk alt boyutu eğitim öncesi ortalama 

puanı 5,33 iken, bu değer eğitim sonrasında 3,50 olmuĢtur. Doğrudan öğretim modeli 

ile ders iĢleyen kontrol grubunun beden eğitimi motivasyon ölçeği, motivasyonsuzluk 

alt boyutu eğitim öncesi ortalama puanı 6,13 iken, bu değer eğitim sonrasında 6,08 

olmuĢtur. Buna göre deney grubu ve kontrol grubunun beden eğitimi motivasyon 

düzeyi, motivasyonsuzluk alt boyutu düzeylerinde bir düĢüĢ olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.9. Deney ve kontrol gruplarına ait, beden eğitimi motivasyon ölçeği, motivasyonsuzluk alt 

boyutunun eğitim öncesi ve eğitim sonrasına iliĢkin karıĢık ölçümler için iki faktörlü Anova varyans 

analizi bulguları. 

Gruplar                                                             KT           Sd             KO                F                p 

Deneklerarası 206,959      

Grup(Deney/Kontrol)  92,042 1 92,042 36,843 ,000 

Hata  114,917 46 2,498   

Denekleriçi 158.462  48    

Ölçüm (Ön test-son test)  35,042 1 35,042 11,072 ,002 

Grup*Ölçüm  9,375 1 9,375 2,962 ,092 

Hata  145,583 46 3,165   

Toplam  365.421  95    

 

Tablo 4.9‟a göre taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen 

öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği 

motivasyonsuzluk alt boyut puanlarındaki değiĢimlerde anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(F=2,962, p>0.05 ,toya ; x =5,33, x =3,50, döm ; x =6,67, x =6,08;sırasıyla).  Bulgular 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin beden eğitimi motivasyon ölçeği 

motivasyonsuzluk alt boyut puanları (ölçüm ayrımı yapmaksızın) arasında anlamlı bir 

fark olduğunu göstermektedir (F=44,253, p<0.05).Bulgular tüm öğrencilerin (grup 

ayrımı yapmaksızın) ön test ve son test beden eğitimi motivasyon ölçeği 

motivasyonsuzluk alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir 

( F=84,472, p<0.05).  
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BÖLÜM 5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 
 

 

5.1. TartıĢma 

Taktik oyun yaklaĢımının öğrencilerin motivasyonel çıktılarına etkisinin incelenmesinin 

amaçlandığı çalıĢmanın bu bölümünde, her bir alt probleme dayalı olarak araĢtırma 

bulguları tartıĢılmıĢtır. 

5.1.1. Birinci alt problem ait tartıĢma 

Birinci alt problem „„Taktik oyun yaklaşımı ile ders işleyen öğrencilerle, doğrudan 

öğretim modeliyle ders işleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden 

eğitimi yatkınlık puanlarındaki değişim arasında anlamlı fark var mıdır?‟‟ Ģeklindedir. 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık tutum alt boyut puanlarındaki 

değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuç taktik 

oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrenci tutumlarını olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir. Alan yazın araĢtırma bulgularını desteklemektedir (Jones ve 

diğ., 2010; Fry, Tan, McNeill ve Wright, 2010; Lee ve diğ., 2015; Zeng ve diğ., 2016; 

Harvey ve Pill, 2016). Taktik oyun yaklaĢımı kullanılan derslerde öğrencilerin genel 

olarak oyun oynamaları, oyunların öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda yapılandırılması ve 

öğrencilerin çeĢitli karar verme, problem çözme süreçlerine dahil edilmesi, ayrıca 

öğrencilerin sorgulama ile cesaretlendirilmesi tutumlarının olumlu yönde değiĢmesine 

neden olmuĢ olabilir. Diğer taraftan ülkemizde yapılan bir çalıĢma (GüneĢ ve Yılmaz, 

2019) araĢtırma bulguları ile farklılıklar göstermektedir. Yapılan bu çalıĢmanın 6 hafta 

sürmesi araĢtırma bulgularında farklılıklar çıkmasına neden olmuĢ olabilir. Alan yazın 

duyuĢsal özelliklerin kazanımı için daha uzun sürelerin gerektiğine iĢaret etmektedir 

(GüneĢ, 2017). 
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Bu araĢtırmada doğrudan öğretim ile ders iĢleyen öğrencilerin tutumlarında olumlu 

yönde bir değiĢme meydana gelmemiĢtir. AraĢtırmanın bulguları bazı araĢtırma 

sonuçları ile benzerlikler gösterirken (GüneĢ ve Yılmaz, 2019; Mirzeoğlu, 2000 ; GüneĢ 

ve Çoknaz, 2010; Çelen, 2012) bazı çalıĢmalar ile farklılıklar (Çelen ve Çoknaz 2016) 

göstermektedir. Yapılan çalıĢmanın farklı branĢta yapılması (cimnastik) ve araĢtırma da 

yer alan öğrencilerin yaĢ gruplarının, yapılan bu çalıĢma ile farklı olması bu sonucun 

ortaya çıkmasına neden olmuĢ olabilir. 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt boyut puanlarındaki 

değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuç taktik 

oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrenci öz yeterliliklerini doğrudan 

öğretim modeline göre olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Sonuçlar 

incelendiğinde Taktik oyun yaklaĢımında öğrencilerin özyeterlilikleri olumlu yönde bir 

değiĢim gösterirken, doğrudan öğretim modeli ile iĢlenen derslerde öğrenci öz 

yeterliliklerinde bir değiĢim meydana gelmemiĢtir. Taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen 

derslerin uyarlanmıĢ oyunlar aracılığıyla iĢlenmesi ve bu oyunların öğrenci seviyelerine 

göre pedagojik ilkeler kullanılarak yapılandırılması öğrencilerin öz yeterliliklerinin 

geliĢmesine katkıda bulunmuĢ olabilir. Alan yazın araĢtırma bulgularını 

desteklemektedir (Lodewyk ve Bracco 2018; Lee ve diğ., 2015). Ancak bir çalıĢma 

araĢtırma bulgularımızla farklılıklar göstermektedir (Robertson, 2016). Yapılan bu 

araĢtırmanın 3 hafta sürmesi, sınıf mevcudunun fazla olması, çalıĢmamız ile farklılıklar 

oluĢmasına neden olmuĢ olabilir. Ülkemizde yapılan bir çalıĢma öğrencilerin oyun 

temelli yaklaĢımları 3. Haftanın sonunda anlayabildiklerini, yaklaĢımı anlamak için 

deneyim kazanılması gerektiğini vurgulamaktadır (ġahan, 2023). Diğer taraftan 

doğrudan öğretim modelinde derslerin öğrenci ihtiyaçları gözetilmeden belirli bir 

düzeyde iĢlenmesi beceri seviyesi düĢük olan öğrenciler için bir zorluk teĢkil etmiĢ 

olabilir ya da beceri seviyesi yüksek öğrencilerin sıkılmasına neden olmuĢ olabilir. Bir 

araĢtırmanın sonuçları benzer bulgular içermektedir (Jones ve diğ., 2010). Öz yeterliliği 

geliĢtirmek için, tüm öğrencilere aynı zamanda aynı Ģey öğretilmemelidir. Bu amaçla, 

öğretme ve öğrenme ortamı, çocukların kendi kendilerini planlayabilecekleri, kendi 

kendilerini izleyebilecekleri, geri bildirim verebilecekleri ve kendi kendilerini 

düzeltebilecekleri Ģekilde düzenlenmelidir (Bandura, 1995).  
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5.1.2. Ġkinci alt probleme ait tartıĢma  

Ġkinci alt problem „„Taktik oyun yaklaşımı ile ders işleyen öğrencilerle, doğrudan 

öğretim modeliyle ders işleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden 

eğitimi dersi ilgi puanlarındaki değişim arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟‟ 

Ģeklindedir. 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi ve spor dersi ilgi puanlarındaki değiĢimlerin 

anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. Fakat araĢtırmada her iki modelde de ilgi puanlarında 

anlamlı bir artıĢ olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuçlar taktik oyun yaklaĢımının ve doğrudan 

öğretim modelinin öğrencilerin beden eğitimi dersine karĢı ilgi puanlarını arttırdığını 

ancak modellerin beden eğitimi ve spor dersine ilgi puanlarında benzer etkiye sahip 

olduğunu göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli, 

öğrencilere pratik deneyimler sunmaktadır. Öğrencilerin bu iki farklı modelle beden 

eğitimi dersinde deneyim kazanmaları ve aktif olarak spor becerilerini kullanmaları, 

derslere olan ilgilerini arttırmıĢ ve modeller öğrenci ilgisi üzerinde benzer etki yaratmıĢ 

olabilir. Taktik oyun yaklaĢımında derslerin öğrencilerin yeterlilikleri doğrultusunda 

yapılandırılması, öğrenci seviyesine göre uyarlanmıĢ oyunların kullanılması, 

öğrencilerin sorgulama ile desteklenmesi, stratejik düĢünme ve problem çözme 

becerilerini geliĢtirme fırsatı sunulması, öğrenci ilgilerinin olumlu yönde değiĢmesine 

neden olmuĢ olabilir. Ayrıca derslerde uyarlanmıĢ oyunlar ve sorgulama ile sosyal 

etkileĢimin, iĢ birliğinin teĢvik edilmesi öğrenci ilgisini artırabilir. AraĢtırmanın 

bulguları bazı araĢtırma sonuçları ile benzerlikler gösterirken (Jones ve diğ., 2010) bazı 

çalıĢmalar ile farklılıklar (Bracco ve diğ., 2019) göstermektedir. Yapılan çalıĢmanın 

farklı branĢta yapılması (frizbi), araĢtırmaya katılan öğrencilerin seçilen spor branĢını 

beğenmemeleri, öğrencilerin derse katılımlarını ve ilgilerini olumsuz yönde etkilemiĢ 

olabilir. 

Diğer taraftan doğrudan öğretim modeli derslerinde derslerin net bir Ģekilde 

yapılandırılması ve hedeflerin açıkça belirlenmesi, öğrencilerin ne yapacaklarını ve neyi 

öğreneceklerini bilmeleri, derslere odaklanmalarını ve ilgi duymalarını sağlamıĢ 

olabilir. Ayrıca doğrudan öğretim modelindeki öğretmen yönlendirmeleri öğrencilerin 

baĢarı hissi geliĢtirmelerine yardımcı olmuĢ olabilir. Öğrencilerin baĢarılı olduklarını 



88 

hissetmeleri öğrencilerin derslere olan ilgilerini arttırmıĢ olabilir. Bununla birlikte 

DÖM‟de kullanılan geribildirim ve düzeltmeler derse ilgiyi olumlu etkilemiĢ olabilir.  

5.1.3. Üçüncü alt probleme ait tartıĢma  

Üçüncü alt problem „„Taktik oyun yaklaşım ile ders işleyen öğrencilerle, doğrudan 

öğretim modeliyle ders işleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki 

egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar puanlarındaki değişim arasında anlamlı fark var 

mıdır ?‟‟ Ģeklindedir. 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Bu sonuç taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrenci 

yeterliliklerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı 

derslerinde uyarlanmıĢ oyunlar aracılığıyla deneyimsel öğrenme fırsatlarının sunulması 

öğrencilerin kendilerini yetenekli hissetmelerine sebep olmuĢ olabilir. Bu çalıĢmada 

tüm öğrenciler basketbolun taktiksel yapısını yansıtan basit oyunlara dahil edilmiĢtir. 

Ayrıca derslerin öğrencilerin ihtiyaçları, yetenekleri ve ilgi alanları doğrultusunda 

yapılandırılması yeterlilik algısını olumlu etkilemiĢ olabilir. Bu çalıĢmada taktik oyun 

yaklaĢımı dersleri pedagojik ilkeler (Bunker ve Thope, 1982) doğrultusunda öğrenci 

ihtiyaçları gözetilerek yapılandırılmıĢtır. Ayrıca bu çalıĢmadaki derslerde kullanılan 

oyunlar öğrencilere baĢarı deneyimi yaĢatma potansiyeline sahiptir. Çünkü gerçek 

oyunları temsil eden daha basit taktiksel karmaĢıklığı içermektedir. Dolayısıyla 

öğrenciler hedeflere ulaĢma, problemleri çözme ve rekabet etme gibi baĢarılar elde 

etmiĢ olabilirler. Bu süreç öğrencilerin kendilerine olan yeterlilik algılarını olumlu 

yönde etkilemiĢ olabilir. Alan yazın araĢtırma bulgularını desteklemektedir (Gaspar ve 

diğ., 2021; Gil-Arias ve diğ., 2017, Gil-Arias ve diğ., 2021). Doğrudan öğretim modeli 

ile yapılan bir çalıĢma öğrencilerin yeterlilik boyutlarında olumlu yönde bir değiĢim 

olmadığını göstermektedir ( Fernandez-Rio, Méndez-Giménez ve Méndez Alonso, 

2017). 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar iliĢkililik alt boyut 
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puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Bu sonuç taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrenci 

iliĢkililiklerini doğrudan öğretim modeline göre olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı uyarlanmıĢ oyunlar aracılığıyla öğrencilerin 

pratik ve oyun kısımlarında birbirleri ile etkileĢim içerisinde olması, öğretmenin 

modelde pedagojik bir araç olarak kullandığı sorgulama kısmında, ders içeriği ile 

sorular yöneltmesi ve böylece öğrencilerin kendi içerisinde tartıĢarak doğru cevaba 

ulaĢmaları, akranları ile oyun içerisinde iletiĢim kurmaları öğrencilerin sosyalleĢmesini 

sağlayarak iliĢkililiklerinin olumlu yönde değiĢmesine neden olmuĢ olabilir. Alan yazın 

araĢtırma bulgularını desteklemektedir. Yapılan bir araĢtırmada OAÖM‟nin öğrencilerin 

sosyalleĢmesini arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Bracco ve diğ., 2019) Gaspar ve diğ., 

(2021) OAÖM kullanarak yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin OAÖM ünitesinden sonra 

daha yüksek düzeyde iliĢkililik boyutlarının arttığını bildirmiĢlerdir. Doğrudan öğretim 

modeli ile yapılan bazı çalıĢmalar öğrencilerin iliĢkililik boyutlarında olumlu yönde bir 

değiĢim olmadığını göstermektedir (Perlman, 2010; Perlman, 2011). 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar özerklik alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Bu sonuç taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrenci 

özerkliklerini doğrudan öğretim modeline göre olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı kullanılan derslerde öğrencilerin oyunlarda 

kendi takımlarını oluĢturmalarına ya da seçmelerine izin verilmesi ,taktik problemleri 

çözmeleri için öğrencilerin teĢvik edilerek taktik problemlerle ilgili bireysel 

düĢüncelerini ifade etmelerine imkân tanınması, oyun içinde kendi yeteneklerini 

sergilemelerine imkân sağlanması, özerkliklerinin olumlu yönde değiĢmesine neden 

olmuĢ olabilir. Literatür öğrencilerin kendi öğrenmeleri hakkında kendi kararlarını 

verdikleri ve ilerlemeleri hakkında net geri bildirim aldıkları ölçüde, özerklik ve 

yeterlilik algılarının yükseleceğini belirtmektedir (Noels ve diğ., 1999). Alan yazın 

araĢtırma bulgularını desteklemektedir (Mandigo ve diğ., 2008 , Gaspar ve diğ., 2017; 

Gil-Arias ve diğ., 2017; Gil-Arias, 2021; Gaspar ve diğ., 2021). Gill-Arias ve diğ., 

(2020) OAÖM ve spor eğitimi ünitesini kullanarak yaptıkları araĢtırmada doğrudan 
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öğretim modeli ile ders alan öğrencilerin daha düĢük seviyede özerklik bildirdiklerini 

bulmuĢlardır. 

5.1.4. Dördüncü alt probleme ait tartıĢma 

Dördüncü alt problem ‘‘Taktik oyun yaklaşımı ile ders işleyen öğrencilerle, doğrudan 

öğretim modeliyle ders işleyen öğrencilerin eğitim öncesi ve eğitim sonrasındaki beden 

eğitimi motivasyon puanları arasındaki değişim arasında anlamlı fark var mıdır?’’ 

Ģeklindedir. 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği içsel motivasyon alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Bu sonuç taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrencilerin içsel 

motivasyonlarını doğrudan öğretim modeli ile iĢlenen derslere göre olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımında tüm öğrencilerin oyunlara dahil 

edilmesi, öğrencilere oyunların içerinde kendi yeteneklerini sergilemelerine imkân 

tanınması ve problem çözme süreçlerine dahil edilmesi, uyarlanmıĢ oyunlar ile öğrenci 

ihtiyacının dikkate alınması, öğrencilerin içsel motivasyonlarının olumlu yönde 

değiĢmesine neden olmuĢ olabilir. Literatür öğrencilerin kendi öğrenmeleri üzerinde bir 

miktar kontrol sahibi olmalarını sağlamanın içsel motivasyonlarında ve derse katılım 

seviyelerinde değiĢime neden olacağını belirtmektedir (Sackstein, 2017). Ayrıca taktik 

oyun yaklaĢımında öğrencilerin problem çözme sürecine dahil edilerek öğrenciler 

üzerinde merak uyandırılması içsel motivasyonu etkilemiĢ olabilir. Bu çalıĢmada her bir 

derste öğrenciler belirlenen bir taktiksel problemi çözmeye yönlendirilmiĢtir. Deci, 

(1995) öğrencilerin kendilerini motive edecekleri koĢulların oluĢturulmasının önemini 

vurgulayarak öğrencilerin kendi öğrenmeleri üzerinde daha fazla kontrol sahibi 

olabilecekleri sınıf koĢullarının sağlanmasının içsel motivasyonlarını ve derse 

katılımlarını arttıracağını ifade etmektedir. AraĢtırmanın bulguları bazı araĢtırma 

sonuçları ile benzerlikler gösterirken  (Jones ve diğ., 2010; Roberts, 2007) bazı 

çalıĢmalar ile farklılıklar (Owen, Smith, Lubans, Lonsdale ve Smith, 2014) 

göstermektedir. Yapılan araĢtırmanın futbol branĢında yapılmıĢ olması, erkek öğrenci 

sayısının fazla olması , kız öğrencilerin daha düĢük motivasyon bildirmeleri yapılan bu 

araĢtırma ile farklılıklar oluĢmasına neden olmuĢ olabilir.  Doğrudan öğretim modeli ile 
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yapılan bazı çalıĢmalar öğrencilerin içsel motivasyon boyutlarında olumlu yönde bir 

değiĢim olmadığını göstermektedir (Jones ve diğ., 2010). 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği dıĢsal motivasyon alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Bu sonuç taktik oyun yaklaĢımı ile iĢlenen beden eğitimi derslerinin öğrencilerin dıĢsal 

motivasyonlarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı 

kullanılan derslerde öğrencilerin ders içerisinde öğretmen tarafından desteklenmesi 

(Bravo, çok iyi, yapabilirsin), akran desteğinin olması, oyun içerisinde herhangi bir ceza 

ya da baskının olmaması, öğretmenin öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı olması, dıĢsal 

motivasyon puanlarının olumlu yönde değiĢmesine neden olmuĢ olabilir. Literatür 

öğrencilerin öğretmenler tarafından desteklendiğinde ve olumlu geri bildirimde 

bulunduklarında , öğrencilerin baĢarıya ulaĢmak için motive olma eğiliminde 

olduklarını göstermektedir (Daniels, Kalkman ve McCombs, 2001). Alan yazın 

araĢtırma bulgularını desteklemektedir (Zhang ve Yu, 2022; Gil-Arias ve diğ., 2017). 

Bu araĢtırmada doğrudan öğretim ile ders iĢleyen öğrencilerin dıĢsal motivasyon 

puanlarında olumlu yönde bir değiĢme meydana gelmemiĢtir. Literatür öğrencilerin 

özerkliğini ve seçimlerini kısıtlayıcı bir öğrenme ortamının, öğrencilerin aktif 

öğrenmelerini ve derse katılımlarını azaltarak olumsuz sonuçlar doğurabileceğini ve 

sonucunda dıĢsal olarak motive olmamıĢ öğrencilerle sonuçlanabileceğini 

belirtmektedir (Haerens, Vansteenkiste ve De Meester, 2018; Reeve ve Cheon, 2016). 

Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin eğitim 

öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon ölçeği motivasyonsuzluk alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. Fakat araĢtırmada her iki 

modelde de motivasyonsuzluk puanlarında anlamlı bir düĢüĢ olduğu bulunmuĢtur. Bu 

sonuçlar taktik oyun yaklaĢımının ve doğrudan öğretim modelinin öğrencilerin 

motivasyonsuzluklarını olumlu yönde azalttığını göstermektedir. Literatür öğrencilerin 

motivasyonsuz olduklarında pasif, isteksiz, beceriksiz veya amaçsız olacaklarını 

belirtmektedir. Öğrencilerde motivasyon eksikliği, yeteneği hakkında bir algıya sahip 

olmama, belirli bir görev sürecini içselleĢtirme, kontrol kaybı nedeniyle arzunun, 

enerjinin ve çabanın geri çekildiği bir durum olarak ortaya çıkmaktadır (Ġlter, 2019; 

Vallerand ve Bissonnette, 1992). Bu çalıĢmada motivasyonsuzluk alt boyutu tüm 
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stratejilerle negatif yönde iliĢkilidir. Bu durum öğrenci motivasyonsuzluğu arttıkça 

öğrenme stratejileri kullanımının azaldığını göstermektedir. Taktik oyun yaklaĢımı 

kullanılan derslerde öğrencilerin tutum, özyeterlilik, yeterlilik, iliĢkililik, özerklik, içsel 

motivasyon ve dıĢsal motivasyon puanlarının olumlu yönde artıĢ göstermesi, 

öğrencilerin motivasyonsuzluk puanlarının olumlu yönde değiĢmesine neden olmuĢ 

olabilir.  Diğer taraftan doğrudan öğretim modeli derslerinde derslerin net bir Ģekilde 

yapılandırılması, öğretmen tarafından geribildirim ve düzeltmelerinin verilmesi ve 

öğrencilerin derse karĢı ilgilerinde artıĢ olması, motivasyonsuzluk puanlarının olumlu 

yönde değiĢmesine neden olmuĢ olabilir. 

5.2. Sonuç ve Öneriler 

Bu bölümünde, araĢtırmanın sonuçları ve araĢtırma sonuçlarına dair önerilere yer 

verilmiĢtir. 

1. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık tutum alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

2. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi yatkınlık özyeterlilik alt boyut 

puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

3. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi dersine ilgi puanlarındaki 

değiĢimlerinde anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

4. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar yeterlilik 

alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

5. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar iliĢkililik 
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alt boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

6. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası egzersizde temel psikolojik ihtiyaçlar özerklik alt 

boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

7. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon içsel motivasyon alt 

boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

8. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon dıĢsal motivasyon alt 

boyut puanlarındaki değiĢimlerin taktik oyun yaklaĢımı lehine anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

9. Taktik oyun yaklaĢımı ve doğrudan öğretim modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin 

eğitim öncesi ve eğitim sonrası beden eğitimi motivasyon, motivasyonsuzluk alt 

boyut puanlarındaki değiĢimlerin anlamlı olmadığı bulunmuĢtur.  

5.2.1. AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler  

1. Taktik oyun yaklaĢımı dersleri öğrenci ihtiyaçları gözetilerek pedagojik ilkeler 

doğrultusunda (örneklendirme, temsil, abartma, taktiksel karmaĢıklık) 

yapılandırılmalıdır.  

2. Taktik oyun yaklaĢımında kullanılan uyarlanmıĢ oyunlarda öğrencilerin stratejik 

düĢünme ve problem çözme becerilerini geliĢtirmelerine fırsat sağlanmalıdır.  

3. Taktik oyun yaklaĢımı derslerinde sorgulama için öğretmen hazırlık yapmalıdır. 

Öğretmenler sorgulamada ustalaĢana kadar küçük el notları kullanabilirler.  

4. Öğretmenler öğrencilerin uyarlanmıĢ oyunların temel kurallarını öğrenmeleri için 

onlara zaman tanımalı ve sabırlı olmalıdırlar. Öğrenciler birincil kuralları 

(sayının nasıl kazanılacağı, top sürmenin yasak olduğu) anladıktan sonra taktiksel 

problemlere odaklanabileceklerdir. 
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5. Taktik oyun yaklaĢımı derslerinde öğrencilerin bireysel düĢüncelerini ifade 

edebilecekleri güven ve ortam öğrencilere sağlanmalıdır. 

6. Modelin doğru uygulanabilmesi için öğretmen ya da öğretmen adaylarının bir 

uzman tarafından eğitim alması önerilmektedir. 

7. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce bir pilot çalıĢma yapılması önerilmektedir. 

8. ÇalıĢmaya karmaĢıklık 1.seviye ile baĢlanılması önerilmektedir. 

9. Öğrencilerin tutumlarını, özyeterliliklerini, iliĢkililiklerini, yeterliliklerini, 

özerkliklerini, içsel motivasyonlarını ve dıĢsal motivasyonlarını geliĢtirmek için 

taktik oyun yaklaĢımı kullanılabilir. Beden eğitimi öğretmenleri öğrencilerin 

beden eğitimi dersine ilgileri arttırmak için taktik oyun yaklaĢımı ya da doğrudan 

öğretim modelini kullanılabilir. 

5.2.2. Yapılacak çalıĢmalara iliĢkin öneriler 

1. Bu araĢtırma, 8 hafta ve 80 dakika süreyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın 

sıklığı ve ders sayısı artırılıp- azaltılarak yaklaĢımın etkinliğine bakılabilir.    

2. Bu çalıĢma basketbol branĢı kullanılarak yapılmıĢtır. Diğer branĢlar kullanılarak 

yapılabilir.  

3. Bu çalıĢma ortaokul düzeyinde, taktiksel karmaĢıklık 1.seviye kullanılarak 

yapılmıĢtır. Lise, yüksekokul kademelerinde ikinci seviye kullanılarak 

yapılabilir.  

4. Taktik oyun yaklaĢımının öğrenciler üzerindeki motivasyonel etkileri nitel 

çalıĢmalar ile incelenebilir. 

5. Bu çalıĢmada öğrencilerin motivasyonel çıktılarına etkisine incelenmiĢtir. Taktik 

oyun yaklaĢımının farklı duyuĢsal alan davranıĢları üzerindeki etkisi 

araĢtırılabilir. 
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EK-A: Beden Eğitimi Ġlgi Ölçeği 

  

Beden Eğitimi ve spor dersine ilgi 
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1 Beden eğitimi dersinde işlenen konuları 

severim 

5 4 3 2 1 

2 Beden eğitimi dersinde yaptığımız 

etkinlikler kendimi iyi hissettirir 

5 4 3 2 1 

3 Beden eğitimi derslerinde yapılan 

etkinlikler kendimi mutlu hissettirir 

5 4 3 2 1 

4 Beden eğitimi derslerinde kendimi enerjik 

hissederim 

5 4 3 2 1 

5 Beden eğitimi derslerinde öğrenilen yeni 

konular beni mutlu eder 

5 4 3 2 1 

6 Beden eğitimi derslerinde öğrendiğim 

konuların gelecekte yararlı olduğunu 

bilirim 

5 4 3 2 1 

7 Beden eğitimi dersinin fiziksel gelişimim 

için yararlı olduğunun farkındayım 

5 4 3 2 1 

8 Beden eğitimi dersinde benden neler 

beklendiğinin farkındayım 

5 4 3 2 1 

9 Beden eğitimi dersindeki etkinliklerin 

sağlığım için yararlı olduğunun 

farkındayım 

5 4 3 2 1 

10 Beden eğitimi dersinde öğrendiğim 

etkinliklerin okul dışında yararlı etkileri 

olduğunu bilirim 

5 4 3 2 1 
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EK-B: Beden Eğitimi Motivasyon Ölçeği  

 

  

  

BEDEN EĞĠTĠMĠ MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ (BEMÖ)  
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1  Beden eğitimi dersine katılıyorum çünkü eğlenceli.  1  2  3  4  5  

2  

Öğretmenim benim iyi bir öğrenci olduğumu 

düşünsün diye beden eğitimi dersinde iyi olmaya 

çalışırım.  

1  2  3  4  5  

3  
Bana göre beden eğitimi dersine katılmanın hiçbir 

anlamı yok.  
1  2  3  4  5  

4  
Ġlgi çekici bulduğum için beden eğitimi dersine 

katılırım.  
1  2  3  4  5  

5  
Beden eğitimi dersinde çok çaba gösteriyorum çünkü 

iyi not almak istiyorum.  
1  2  3  4  5  

6  
Beden eğitimi dersini neden almak zorunda olduğumu 

anlamıyorum.  
1  2  3  4  5  

7  Beden eğitimi dersini zevkli buluyorum.   1  2  3  4  5  

8  
Öğretmenin hoşuna gitsin diye beden eğitimi dersinde 

elimden gelenin en iyisini yaparım.   
1  2  3  4  5  

9  Beden eğitimi dersinde zamanım boşa gidiyor.   1  2  3  4  5  
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EK-C: Beden Eğitimi Yatkınlık Ölçeği  

1 Beden eğitimi dersinde öğretilenler, bana anlamlı gelmiyor. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

2 Beden eğitimi dersinde çok, yetenekli olduğumu düşünüyorum. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

3 Beden eğitimi dersinde öğretilenler, dersi ilgi çekici hale getiriyor. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

4 Beden eğitimi dersindeki performansımdan memnunum. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

5 Beden eğitimi dersinde oldukça başarılı olduğumu düşünüyorum. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

6 Beden eğitimi dersinde öğretilenlerin bana bir faydası yok. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

7 Beden eğitimi dersine katılma konusunda, kendime güveniyorum. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

8 Beden eğitimi dersinde öğretilenler, benim için faydalıdır. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

9 Beden eğitimi dersine katılmak için, gerekli olan yeteneklere sahibim.  

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

10 Beden eğitimi dersinde öğretilenler, dersi sevmemi sağlıyor. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 

11 Beden Eğitimi dersinde öğretilenler, dersleri sıkıcı hale getiriyor. 

 Hiç Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Tamamen 
katılıyorum 
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EK-D: Egzersizde Temel Psikolojik Ġhtiyaçlar Ölçeği 
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1 

 Diğer egzersiz katılımcıları ile iken kendimi rahat 

hissederim 1 2 3 4 5 

 

2 

Yaptığım egzersiz programı tercihlerim ve ilgilerimle 

örtüĢür 1 2 3 4 5 

 

3 

Egzersiz programımda yer alan etkinlikleri etkili ve 

baĢarılı yaptığımı hissederim 1 2 3 4 5 

 

4 

 Diğer egzersiz katılımcıları ile arkadaĢça iliĢkiler 

kurduğumu hissederim 1 2 3 4 5 

 

5 
Yaptığım egzersizlerin tam istediğim gibi olduğunu 

hissederim 
1 2 3 4 5 

6 
Egzersizin çok iyi yaptığım bir aktivite olduğunu 

hissederim 
1 2 3 4 5 

7 
Diğer egzersiz katılımcıları ile açık iletiĢimim  

1 2 3 4 5 

olduğunu hissederim 

8 

Yaptığım egzersizin   kim olduğumu kesinlikle 

yansıttığını hissederim 1 2 3 4 5 

 

9 

Katıldığım egzersiz programımın gerekliliklerini 

karĢılayabildiğimi hissederim 1 2 3 4 5 

 

10 
Diğer egzersiz katılımcılarının yanında rahatsız 

olmadığımı hissederim.  
1 2 3 4 5 

11 
Egzersiz yapma Ģeklimle ilgili olarak seçimler yapma  

1 2 3 4 5 
fırsatına sahip olduğumu hissederim 
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EK-E: Anket Kullanımına Dair Ġzinler  

 

 

 

 

 

 

  



115 

AraĢtırmacı  : 

ĠletiĢim bilgileri : 

Velisi bulunduğum .................. sınıfı ................ numaralı öğrencisi ................................ 

…………………………….’in yukarıda açıklanan araştırmaya katılmasına izin veriyorum. 

(Lütfen formu imzaladıktan sonra çocuğunuzla okula geri gönderiniz*). 
…./…../………… 

       Ġsim-Soy isim Ġmza: 

   

Veli Adı-Soyadı : 

Telefon Numarası : 

EK-F: Veli Onam Formu 

 

Sayın Veli; 

Çocuğunuzun katılacağı bu çalıĢma, Taktik Oyun YaklaĢımının Öğrencilerin Motivasyonel Çıktılarına 

Etkisi” adıyla 2022 –2023 Öğretim dönemi arasında yapılacak bir araĢtırma uygulamasıdır. 

AraĢtırmanın Amacı: Öğrencileri aĢamalı iĢlem modeli ile oyun becerilerinin geliĢtirilmesi ve onların 

oyun becerileri geliĢmiĢ oyuncular olarak yetiĢtirilmeleridir. 

 AraĢtırma Uygulaması:   

 

AraĢtırma T.C. Millî Eğitim Bakanlığı‟nın ve okul yönetiminin de izni ile gerçekleĢmektedir. 

AraĢtırma uygulamasına katılım tamamıyla gönüllülük esasına dayalı olmaktadır. Çocuğunuz çalıĢmaya 

katılıp katılmamakta özgürdür. AraĢtırma çocuğunuz için herhangi bir istenmeyen etki ya da risk 

taĢımamaktadır. Çocuğunuzun katılımı tamamen sizin isteğinize bağlıdır, reddedebilir ya da herhangi 

bir aĢamasında ayrılabilirsiniz. AraĢtırmaya katılmamama veya araĢtırmadan ayrılma durumunda 

öğrencilerin akademik baĢarıları, okul ve öğretmenleriyle olan iliĢkileri etkilemeyecektir. 

ÇalıĢmada öğrencilerden kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamıyla 

gizli tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından değerlendirilecektir. 

Uygulamalar, genel olarak kiĢisel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar içermemektedir. 

Ancak, katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden çocuğunuz kendisini rahatsız 

hissederse cevaplama iĢini yarıda bırakıp çıkmakta özgürdür. Bu durumda rahatsızlığın giderilmesi için 

gereken yardım sağlanacaktır. Çocuğunuz çalıĢmaya katıldıktan sonra istediği an vazgeçebilir. Böyle bir 

durumda veri toplama aracını uygulayan kiĢiye, çalıĢmayı tamamlamayacağını söylemesi yeterli 

olacaktır. Anket çalıĢmasına katılmamak ya da katıldıktan sonra vazgeçmek çocuğunuza hiçbir 

sorumluluk getirmeyecektir. 

Onay vermeden önce sormak istediğiniz herhangi bir konu varsa sormaktan çekinmeyiniz. 

ÇalıĢma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulaĢarak soru sorabilir, sonuçlar hakkında bilgi 

isteyebilirsiniz. Saygılarımızla, 
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EK-G: Etik Kurul Ġzni 
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EK-H: Ġl Milli Eğitim Ġzni 
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EK-J:Ünite Planı  

HAFTALAR TAKTĠKSEL 

PROBLEM 

DERSĠN ODAĞI DERSLE ĠLGĠLĠ 

TEMEL 

BECERĠLER 

1.HAFTA 

 

 

 

Topa sahip olma 

 

Pastan önce doğru kararı 
verebilme pas alabilmek 
için uygun alan yaratma 

Paslar 

2.HAFTA 

 

 

Topa sahip olmayı 

sürdürme 

Pastan önce doğru kararı 
verebilme pas alabilmek 
için uygun alan yaratma 

Paslar 

3.HAFTA   Topa sahip olmayı 

sürdürme 

Pas verme ve yer 

değiĢtirme  

Paslar 

4.HAFTA 

 

 

Hücum anında boĢluğu 

kullanabilme 

 

Pas verebilecek konuma 

gelmek için top sürme 

Top tutma 

Pas 

ġut 

5.HAFTA 

 

 

Hücum anında boĢluğu 

kullanabilme 

 

Hücum anında boĢluğu 

kullanabilme 

Top sürme 

Pas 

ġut 

6.HAFTA Potaya hücum etmek ġut atma ġut 

Pas 

Top tutma 

7.HAFTA Potaya hücum Sayı için açık alan 

belirleyip top sürme ve 

Ģut 

Top sürme 

Pas 

ġut 

8.HAFTA Sayı almak için Ģut atma Potaya hücum Top sürme 

Top tutma 

Pas 

ġut 
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EK-K: TOYA Ders Planları 

DERS PLANI 7 

Dersin Adı Beden Eğitimi ve Spor 

Sınıf 8.sınıf 

Tarih 02/01/2023 

Süre 80 dakika 

Öğrenme Alanı 8.1.Hareket Bilgi ve Becerileri 

Alt Öğrenme Alanı 8.1.2.Hareket kavramları, Ġlkeleri ve Ġlgili Hayat Becerileri 

8.1.3.Hareket Stratejileri ve Taktikleri 

Kazanımlar BE.8.1.1.1. Seçili spora özgü hareket becerilerini uygular 

BE.8.1.2.1.Seçili spor dalına özgü kavramları açıklar. 

BE.8.1.2.2.Seçili spor becerilerinin hareket evrelerini analiz 

eder 

BE.8.1.2.3.Seçili spor dalına ait oyun kurallarını bilir. 

Be.8.1.3.1.Seçili spor dalına özgü strateji ve taktikleri uygular 

Temel Beceriler  Top sürme, Pas, ġut 

Öğretim Yöntemleri Taktik Oyun YaklaĢımı, Soru-cevap, Düz anlatım, Gösterip-

yaptırma 

Eğitim Teknolojileri 

Araç Gereçler 

Basketbol topu, Basketbol potası, Huni 

Ders Alanı Okul bahçesi 

Güvenlik Önlemleri Öğrenciler ders iĢlerken dikkat edilmesi gereken kurallara 

uyarlar, ders esnasında sakatlanmaya sebebiyet verecek 

malzemeler ortadan kaldırılır. 

ÖĞRENME ÖĞRETME SÜRECĠ 

Taktiksel Problem : Potaya hücum 

Dersin Odağı :Sayı için açık alan belirleyip top sürme ve Ģut 

Amaç : Drive için güçlü top sürmeyi kullanabilme ve sayı üretebilme 

GiriĢ ve Isınma (10 dk) *SelamlaĢma ve yoklamanın alınması 

*Sağlık problemi olan öğrencilerin belirlenmesi ve bu 

öğrencilere gerekli görevlerin verilmesi. 

Isınma  

*Öğrencilerin basketbol sahasında hafif tempoda koĢarak top 

sürmelerinin sağlanması. 

*Öğretmen eĢliğinde branĢa özgü egzersizlerin yapılması. 

Oyun (15 dk) Oyun 

*4x4 yarı saha oyunu oynanması.(Öğretmenin drive dıĢında top 

sürmenin yasak olduğunu öğrencilere açıklaması.) 

* Öğretmenin mümkün olan en yüksek sayıyı elde etmenizi 

istiyorum diyerek oyuncuları hedeften haberdar etmesi. 
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Sorgulama (5 dk) Öğrencilere taktiksel farkındalık kazandırmak için soruların 

yönetilmesi 

S: Topa sahip olduğunda neler yapabilirsin? 

C:ġut atarım ,top sürerim ,pas yaparım 

S:Top sürmeye ne zaman ihtiyaç duyarsın  

C:Potaya giderken, drive ederken 

S:Topa sahipken açık bir alan bulduğunda ne yapmalıyım? 

C:Potaya hızlı bir Ģekilde drive edip Ģut atmalıyım 

Pratik Uygulama (25 dk) Pratik 1  

*Öğretmen öğrencileri 4 kiĢilik gruplara ayırır.ve 2‟Ģerli eĢ 

olmalarını ister 

*Öğretmenin öğrencilerden güçlü bir Ģekilde top sürmelerini ve 

drive ederek Ģut atmalarını ister. 

*Öğretmen öğrencilere, eĢlerden birinde top olmasını ve elinde 

top olan oyuncunun potaya drive etmesini ve oyuncunun eĢinin 

de ona savunma yapmasını söyler. 

*Öğretmen savunma yapacak oyuncunun topa müdahale 

etmemesini söyler. 

*AlıĢtırma verilen sürede tamamlandıktan sonra hücum ve 

savunma oyuncusu yer değiĢtirir. 

Pratik 2  

Öğrenciler ikiĢerli eĢ olup iki gruba ayrılır. 

*Öğretmen öğrencilere 15 saniyede sayıya ulaĢmaları 

gerektiğini belirtir. 

*Öğretmenin öğrencilerden serbest atıĢ çizgisinden baĢlayarak 

1x1 oyun oynamalarını ve top sürme becerilerini kullanarak 

rakibi geçip Ģut atmalarını ister. 

*Öğretmen gerekli dönüt ve düzeltmeleri yapar. 

Oyuna DönüĢ (20 dk) 4x4 yarı saha oyunu oynanması.(Öğretmenin drive dıĢında top 

sürmenin yasak olduğunu ve sayının sadece drive yaparak elde 

edilebileceğini öğrencilere açıklaması.) 

* Öğretmenin mümkün olan en yüksek sayıyı elde etmenizi 

istiyorum diyerek oyuncuları hedeften haberdar etmesi. 

 

Değerlendirme(5 dk) Öğretmenin top sürme becerileriyle ilgili önemli noktaları 

özetlemesi .Etkili drive için neler yapılması gerektiğinin soru 

cevap yöntemiyle tartıĢılması. Soğuma egzersizlerinin 

yapılarak dersin bitirilmesi. 
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EK-L : Doğrudan Öğretim Modeli Planları 

DERS PLANI 7 

Dersin Adı Beden Eğitimi ve Spor 

Sınıf 8.sınıf 

Tarih 03/01/2023 

Süre 80 dakika 

Öğrenme Alanı 8.1.Hareket Bilgi ve Becerileri 

Alt Öğrenme Alanı 8.1.2.Hareket Kavramları, Ġlkeleri ve Ġlgili Hayat Becerileri 

8.1.3.Hareket Stratejileri ve Taktikleri 

Kazanımlar BE.8.1.1.1. Seçili spora özgü hareket becerilerini uygular 

BE.8.1.2.1.Seçili spor dalına özgü kavramları açıklar. 

BE.8.1.2.2.Seçili spor becerilerinin hareket evrelerini analiz 

eder 

BE.8.1.2.3.Seçili spor dalına ait oyun kurallarını bilir. 

Be.8.1.3.1.Seçili spor dalına özgü strateji ve taktikleri uygular 

Temel Beceriler  Top tutma, Top sürme, Paslar, ġut, Oyun kuralları 

Öğretim Yöntemleri Geleneksel YaklaĢım , Komut, Demonstrasyon , Soru cevap 

Eğitim Teknolojileri 

Araç Gereçler 

Basketbol topu ,huni 

Ders Alanı Okul bahçesi 

Güvenlik Önlemleri Öğrenciler ders iĢlerken dikkat edilmesi gereken kurallara 

uyarlar, ders esnasında sakatlanmaya sebebiyet verecek 

malzemeler ortadan kaldırılır. 

ÖĞRENME ÖĞRETME SÜRECĠ 

GiriĢ ve Isınma (20 dk) 
 

*SelamlaĢma ve yoklamanın alınması 

*Sağlık problem olan öğrencilerin belirlenmesi, bu öğrencilere 

gerekli görevlerin verilmesi. 

* Öğretmenin bugüne kadar basketbolda top tutma, top sürme, 

paslar ve Ģut becerilerini öğrendiniz artık bu becerileri oyun 

içerisinde kullanmanızı istiyorum diyerek öğrencileri hedeften 

haberdar etmesi. Basketbol oyun kurallarının soru cevap 

yöntemi ile öğrencilere hatırlatılması. 

*Öğretmenin Ģimdi bu hunilerde topa müdahale etmeyen 

savunmaya karĢı top sürmenizi, yön değiĢtirmenizi ve 

sonrasında Ģut atmanızı istiyorum diyerek öğrencileri hedeften 

haberdar etmesi. Öğrencilerin hücum ve savunma olarak 

ikiĢerli eĢ olmaları, sahaya zig-zag olarak dizilmiĢ hunilerde 

hücum oyuncusunun top sürmesi ve sonrasında Ģut atması. 

Savunma oyuncusunun kayma adımları ile hücum oyuncusuna 

eĢlik etmesi. Öğretmenin sağa giderken sağ el ile sola giderken 

sol el ile top sür, karĢıya bak, hunilere kadar top sür, savunma 

oyuncusundan topu korumak için top sürmediğin el ile topu 
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koru Ģeklinde ip uçlarını öğrencilere vermesi. 

*Açma germe egzersizlerinin öğretmen tarafından gösterilmesi 

ve öğrencilerin uygulamaları. 

ĠĢleniĢ ve Etkinlikler(50 dk) * Öğretmen öğrencileri 3„erli eĢleĢtirir. Bir savunma bir 

hücum oyuncusu olacağını ve iki hücum oyuncusu paslaĢırken 

bir savunma oyuncusunun baskı yapacağını belirtir. Pota altına 

en yakın oyuncunun Ģut denemesi yapmasını söyler. 

*Öğretmen öğrencileri 2‟erli eĢ olup iki gruba ayırır. 

Öğretmen öğrencilere serbest atıĢ çizgisinden baĢlayarak 1x1 

oyun oynamalarını ve oyun içerisinde bu zamana kadar 

öğrendikleri (top sürme , top tutma , pas ,Ģut) tüm becerileri 

kullanarak Ģut atmanızı istiyorum diyerek yönlendirmesi. 

Öğretmenin hızlı bir Ģekilde top sür, karĢıya bak, savunma 

oyuncusu ile karĢılaĢtığında topu koru, savunma yapmak için 

huninin etrafından döndükten sonra hemen toplu oyuncunun 

önüne geç Ģeklinde ip uçlarını öğrenciler vermesi. 

*2x1 hücum savunma oyununun oynanması. Öğretmenin 

iĢaretlemiĢ olduğum noktalarda üçerli olmanızı istiyorum 

diyerek öğrencileri bölgelere yerleĢtirmesi. Ortadaki öğrencide 

top olmasını istiyorum diyerek açıklamalarına devam etmesi. 

Öğretmenin Ģimdi toplu olan oyuncu arkadaĢlarından biraz 

açılarak diğer iki arkadaĢından birine pas atacak ve 2x1 oyun 

baĢlayacak, oyunda 2 kiĢiden oluĢan takımın top sürmesini 

istemiyorum, ancak savunma yapan oyuncu topu kapar ise top 

sürme hakkına sahip olacak Ģeklinde açıklamalar ile oyunu 

anlatması. Öğrencilerin çalıĢmayı uygulaması. Öğrencilerin 

her hücumdan sonra oyuna baĢlama sıralarının değiĢmesi. 

Öğretmenin gerekli durumlarda oyunu durdurarak gerekli 

açıklamaları yapması. 

Değerlendirme(10 dk) Öğretmenin basketbolda hücum ve savunma ile ilgili önemli 

noktaları özetlemesi. Öğrencilerden gelen soruların 

cevaplanarak dersin bitirilmesi. 

 

 

 

 

 


