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ÖZET 

Bu araĢtırma, birbirini tamamlayan iki aĢamadan oluĢmaktadır: Birinci aĢamada amaç, 

Peter R. Webster tarafından geliĢtirilmiĢ olan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) Türkiye koĢullarına uygun uyarlama çalıĢmalarının yapılmasıdır.  Ġkincisi 

aĢamadaki amaç ise, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Eğitimi Programı‘nın etkililiğinin belirlenmesidir.  

Bu amaçlar doğrultusunda, öncelikle MCTM‘nin Türkçe‘ye kazanımı sağlanmıĢ, 

ardından ilköğretim üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim gören 102 öğrencinin 

oluĢturduğu çalıĢma grubu üzerinde geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Bu 

aĢamanın sonrasında, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi Programı‘nın ilköğretim 

üçüncü sınıf öğrencilerinin müzikte yaratıcı düĢünme düzeylerine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Öntest ve sontest kontrol gruplu deneme modelinin kullanıldığı araĢtırmada; 23 üçüncü 

sınıf öğrencisi deney grubunu, 23 üçüncü sınıf öğrencisi kontrol grubunu oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmadaki geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları kapsamında öğrencilere, Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘ne ek olarak Torrance Yaratıcı DüĢünce Testleri (sözel ve 

Ģekilsel), Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi ve KiĢisel Bilgi Formu 

uygulanmıĢtır. Ön test ve son test ölçümlerinde, araĢtırmanın ilk aĢamasında Türkiye 

koĢullarına uygun dilsel eĢdeğerlik, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapıldığı 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın birinci aĢamasında yer alan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları kapsamında; değerlendirmeci güvenirliğini ölçme 

amacıyla Spearman Korelasyon Katsayısı, Friedman Testi ve ANOVA Testi, test-tekrar 

test güvenirliğini ölçme amacıyla devamlılık katsayısı ölçümü ve korelasyon katsayısı, 

iç tutarlılığı ölçmek için Cronbach Alfa yöntemi, madde güvenirliği için madde 

toplam/madde kalan iĢlemi ve iliĢkisiz grup t testi, yapı geçerliği için yapılan faktör 

analizi için Varimax Rotated Yöntemi ve Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett Testi, alt 

boyutlar arasındaki iliĢkileri ölçmek için korelasyon katsayısı, kriter geçerliğini ölçmek 
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için korelasyon katsayısı, yapı geçerliği için hipotez testleri, alt boyut puanlarının 

dağılımını analiz etmek için Kolmogrov-Smirnov testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın ikinci aĢamasını oluĢturan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi 

Programı‘nın etkililiğinin belirlenmesinde, deney ve kontrol gruplarının demografik 

özellikleri açısından eĢitliğini sınamak üzere ki-kare analizi, örneklem dağılımının 

evren parametresindeki dağılıma uygunluğunu sınamak için Kolmogrov-Smirnov ―z‖ 

Testi, ön test ölçek puan ortalamalarının deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığını 

belirlemek için iliĢkisiz grup ―t‖ testi, deney ve kontrol gruplarının ayrı ayrı ön ve son 

test puan ortalamaları arasındaki farklılıkları belirlemek için iliĢkili grup ―t‖ testi, deney 

ve kontrol gruplarının son test ölçek alt boyut puan farklılıklarını belirlemek üzere yine 

iliĢkisiz grup ―t‖ testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları, 

1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) Türkiye koĢullarında geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğunu, 

2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi‘nin uygulandığı deney grubunun Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal 

Sözdizim alt boyutlarında geleneksel müzik eğitiminin verildiği kontrol grubuna 

göre anlamlı derece daha yüksek puanlar aldığını göstermiĢtir. 

Anahtar kelimeler: Müzikte yaratıcı düĢünme, müzikte yaratıcılık, yaratıcı müzik 

eğitimi. 
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ABSTRACT 

This research is consisted of two complementary stages: In the first stage, the aim is to 

carry out the language translation, validity and reliability studies of The Measure of 

Creative Thinking in Music (MCTM), developed by Peter R. Webster. The second aim 

is to designate the effect of the Educational Program focused on Creative Thinking in 

Music, developed by the researcher.  

Parallel to these aims, at first the language equivalence of the MCTM was provided, 

then reliability and validity studies were made with a study group, consisting of 102 3rd 

and 4th grade students. After this stage was completed, the effect of the Educational 

Program focused on Creative Thinking in Music was investigated on 3rd grade students. 

In this stage, pre-test and post-test experimental model was used. Experimental and 

control groups were included of 23 students each. 

In the first stage of this research, a survey of demographic information (developed by 

the researcher), Torrance Tests of Creative Thinking, The Test of Thinking Creatively 

with Sounds and Words was used with The Measure of Creative Thinking in Music 

(MCTM). In the second stage of the research, The Measure of Creative Thinking in 

Music (MCTM) was used.  

In the studies of reliability and validy; Spearman Corelation Coefficient, Friedman Test 

and ANOVA test for judge reliability, correlation coefficient and coefficient stability 

analysis for test-retest reliability, Cronbach Alpha Method for internal consistency, 

item-total/item-remainder procedure and independent group ―t‖test for factor reliability, 

Varimax Rotated Method, Kaiser-Meyer-Olkin and Barlett Tests for factor analysis, 

correlation coefficient for the analysis of relationships of the four dimensions, 

correlation coefficient for criteria validity,  hypothesis tests for construct validity and 

Kolmogrov-Smirnov Test was used for the analysis of the distrubition of the four 

dimensions were used. 
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In the experimental model stage of the research; ki-square analysis for the analysis of 

the equality of the experimantal and control groups, Kolmogrov-Smirnov ―z‖ Test for 

the analysis of the distrubition of the study groups in the universal parameter, dependent 

and indepent ―t‖ tests for the analysis of the efficiency of the Educational Program 

focused on Creative Thinking in Music and for the analysis of the difference between 

the experimantal and control groups were used to analyse the data. 

The results revealed that: 

1. The Measure of Creative Thinking in Music (MCTM) has reliability and validity 

in Turkey conditions, 

2. The experimental group has improved significantly in three dimensions of The 

Measure of Creative Thinking in Music (Musical Flexibility, Musical 

Originality and Musical Syntax ) while the control group stayed in the the same 

level of the Measure of Creative Thinking in Music. 

Keywords: Creative Thinking in Music, creativity in music, creative music education. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Yaratma ve yaratıcılık (create-creativity) kelimelerinin batı dillerindeki kökeni, 

‗yapmak veya üretmek‘, ya da tam anlamıyla ‗büyümek‘ anlamına gelen Latince creatus 

ve creare sözcüklerine dayanmaktadır (Piirto, 2004, s.6). Türkçede ise yaratmak 

kelimesi, uçurum anlamına gelen ‗yar‘dan anlam geniĢlemesi ile ‗var etmek, düzene 

koymak‘ anlamına gelen bugünkü kullanımına kavuĢmuĢtur (Eyuboğlu, 1991, s.731). 

Bilim insanları, yirminci yüzyıldan günümüze kadar çeĢitli yaratıcılık tanımları 

yapmıĢlardır. Bu tanımların ortak yanları olmakla birlikte, araĢtırmacıların ilgi 

alanlarına ve perspektiflerine göre farklılıklar gösterdikleri görülmektedir.  

Torrance (1967), her aĢamasında insan ihtiyaçlarını içeren ve doğal bir insani süreci 

tarif eden bir yaratıcılık tanımı yapmıĢtır: 

Yaratıcılık; problemlere, eksikliklere, bilgideki boĢluklara, eksik olan unsurlara vs. 

hassaslık gösterme; güçlüğü tanımlama; çözüm yolları araĢtırma; tahminler yapma 

veya eksiklikler hakkında hipotezler formüle etme; bu hipotezleri test etme ve 

sonra tekrar test etme, belki düzeltme ve bir kere daha test etme ve son olarak 

sonuçları bildirme sürecidir (s.73-74). 

Amabile ve diğerleri (1996), biri  ampirik araĢtırmalar için geçerli olabilecek işlevsel, 

diğeri yaratıcı sürecin teoritik olarak formüle edilebilmesinde kullanılabilecek 

kavramsal olmak üzere birbirini tamamlayıcı iki yaratıcılık tanımı önermiĢlerdir: Ġlk 

olarak Amabile‘in 1982 yılındaki çalıĢmasında yer almıĢ olan işlevsel tanıma göre 

yaratıcılık, ‗uygun gözlemciler tarafından yaratıcı olarak değerlendirilmiĢ ürünlerin 

veya cevapların niteliği ve aynı zamanda bu Ģekilde değerlendirilmiĢ ürünlerin 

üretilmesi süreci‘ (s.33); kavramsal tanıma göre ise yaratıcılık, ‗bir ürünün veya cevabın 

(a) hem yeni hem de uygun, kullanıĢlı, doğru veya değerli olma ve (b) iĢlemsel 

olmaktan çok buluĢsal olma derecesi‘dir (s.35). 



2 

 

Genel olarak yaratıcılıkla örtüĢebilen zeka, kiĢisel olarak yaratıcı olma veya yetenekli 

olma gibi boyutları değil; Leonardo, Edison veya Einstein gibi kültürümüzü birçok 

açıdan değiĢtirmiĢ kiĢilerde bulunan yaratıcılık boyutunu araĢtırmayı tercih eden 

Csikszentmihalyi‘ye (1996, s.28) göre ise yaratıcılık, ‗varolan bir alanı değiĢtiren veya 

varolan bir alanı yeni bir alana dönüĢtüren herhangi bir hareket, düĢünce veya ürün‘dür.  

Rouquette (1992), melekeler yerine davranışların yetenekli bireylerle daha az yetenekli 

bireyleri ayırt etmede belirleyici olduğunu, bunun çevrenin varsayımsal zihinsel 

fonksiyonlar üzerindeki üstünlüğünü doğruladığını belirtmekte ve bu bakıĢ açısına 

paralel olarak yaratıcılığı, ‗belli bir durum tipine yanıt olarak gösterilen davranıĢların 

bütünü‘ olarak tanımlamaktadır (s.103).  

Halford ve Wilson (2002, s.153), yaratıcılığı biliĢsel açıdan ele alarak yaratıcılığın, 

‗zihinsel süreçlerimizin çalıĢması sayesinde ortaya çıkan etkileyici yenilik üretimi‘ 

olarak tanımlanabileceğini belirtmiĢlerdir. Aslan da (2001, s.19), benzer bir bakıĢ 

açısıyla ancak daha ayrıntılı bir ifade ile yaratıcılığı, ‗yeni, özgün ve beceriye dayalı bir 

ürün olarak ortaya çıkmıĢ veya henüz ürüne dönüĢmemiĢ, kendine özgü bir problem 

çözme sürecini içeren, kiĢinin zeka unsurlarını da özgün ve üretime dönük kullandığı bir 

biliĢsel yetenek‘ olarak tanımlamıĢtır. 

Yaratıcılığın eğitimle sağlanabilineceğini ve yaratıcı eğitimin, çocukluktan baĢlayarak 

her öğretim kademesinde devam etmesi gerektiğini savunan Güleryüz (2001), bu 

perspektif ıĢığında yaratıcılığı, ‗bireyin öğrenme yaĢantısı sonucunda öğrendiklerini 

birbiriyle iliĢkilendirerek karĢılaĢtığı bir sorunu çözebilmesi; bu iliĢkileri kullanarak 

ortaya yeni, özgün bir düĢünce ya da ürün koyabilmesi‘ olarak tanımlamıĢtır (s.165). 

Plucker, Beghetto ve Dow (2004, s.90), yaratıcılığın eğitim psikolojisindeki potansiyel 

katkısını arttırmak amacıyla literatürde yer alan yaratıcılık tanımlarını sentezleyerek, 

yaratıcılığı, ‗bir kiĢinin veya bir grubun, bir sosyal kapsam içerisinde hem yeni hem de 

yararlı olarak tanımlanan anlaĢılabilir bir ürün meydana getirdiği eğilim, süreç ve çevre 

etkileĢimi‘ olarak tanımlamıĢlardır. Barnes ve Shirley (2007, s.164), benzer bir Ģekilde 

ilgili literatüre dayanarak genel olarak  yaratıcılığın, ‗iki veya daha fazla düĢüncenin, 

materyalin veya aktivitenin orijinal, ĢaĢırtıcı ve önemli olacak Ģekilde bir araya 

getirilmesi‘ olarak tarif edildiğini belirtmiĢlerdir. 



3 

 

Yaratıcılığın müziksel boyutu ile ilgili çalıĢmalar yapan araĢtırmacılar da müzikte 

yaratıcılığı tarif etmeye çalıĢmıĢlardır. Webster (2002, s.11), yaratıcı düĢünmeyi, 

‗yakınsak ve ıraksak düĢünme arasındaki birbirini izleyiĢin zamanla aĢamalardan 

geçerek temel yeteneklerle (doğuĢtan ve sonradan öğrenilmiĢ) ve belirli koĢullarla 

harekete geçtiği ve tüm bunların bir final ürünü ile sonlandığı dinamik bir süreç‘ olarak 

açıklamaktadır. Webster, müzikte yaratıcılığı ise ‗yaratan için yeni olan ürünleri 

üretmek amacı için aklın aktif, yapılandırılmıĢ bir ses düĢünme sürecinde meĢgul 

olması‘ olarak tanımlamıĢtır.  

Elliott (1995) yaratmayı, ‗insanların değerli, yararlı veya bir yönüyle istisnai saydığı 

somut ürün veya baĢarılarla sonuçlanan özel bir çeĢit yapma-etme iĢi‘ olarak 

tanımlamaktadır (s.216). Yazara  göre müzik alanında yaratıcı ve yaratma kelimeleri 

ise, yüksek düzeyde orijinalliği ve anlamlılığı ile var olan geleneklerden ayrılan müzik 

yapma örneklerini içeren müzikal bestecilik, doğaçlama ve düzenlemedeki baĢarıları 

kapsamaktadır (s.219). 

Reimer (2003), müzikal yaratmanın; bestecilikte, performansta, doğaçlamada ve 

dinlemede yaratıcılığı içeren müzikal rolleri kapsadığını belirtmektedir (s.111-118). 

Yazar, bu bakıĢ açısına paralel olarak müzikal yaratmayı, ‗her müzikal rolde farklı 

olarak uygulanan müzikal anlam arayıĢı‘ olarak tanımlamıĢtır (s. 103). 

Koutsoupidou ve Hargreaves‘e göre (2009, s.252), müzikal yaratıcılık, ‗çocukların 

küçük yaĢlardan itibaren gözlemlenebilecek ve geliĢimlerini etkileyebilecek yaĢ, 

müzikal deneyim ve birçok sosyo-psikolojik faktöre göre değiĢebilen doğal müzikal 

tepkiler‘dir.  

1971‘de Vaughan, 1976‘da Gorder, 1977 ve 1983‘te Webster ve 1986‘da Wang 

tarafından oluĢturulmuĢ müzikte yaratıcılığı ölçmeyi hedefleyen ölçeklerde (Baltzer, 

1988, s.234-236) ise; doğaçlama, besteleme ve analiz becerilerinin akıcılık, esneklik, 

orijinalite, olgunluk ve müzikal nitelik derecesinin müzikal yaratıcılığa sahip olmada 

kriter olarak kabul edildiği görülmektedir. 

Yaratıcılık ve yaratıcı düşünme terimlerinin, literatür incelendiğinde ince bir çizgiyle 

birbirlerinden ayrıldıkları görülmektedir. Aslan‘a (2006, s.285) göre, yaratıcılık 
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insanoğlunun evrendeki varoluĢunu ve sürekliliğini sembolize etmekte ve bu varoluĢ en 

orijinal Ģeklini yaratıcı düşünmenin yardımıyla,  zihinsel ve psikolojik sağlık ve 

üretkenlik olarak sergilemektedir. Webster (2002, s.11), yaratıcılık yerine yaratıcı 

düşünme teriminin kullanılmasını tercih etmektedir çünkü yaratıcı düşünme sadece 

ilhama dayalı olan gizemli bir süreç değil herkeste tarif edilebilecek ve 

tanımlanabilecek bir  süreçtir. Yazara göre yaratıcı düĢünme ayrıca, küçük bir çocuğun 

spontane Ģarkılarından en büyük zekaların ürünlerine kadar uzanan geniĢ bir yelpazeyi 

kapsamaktadır. Koutsoupidou ve Hargreaves (2009, s.252), yaratıcı düĢünmeyi bir 

yaratıcı süreç ve yaratıcılığı ise bu sürecin sonucu olarak değerlendirmektedir. Davis de 

(1981, s.99) benzer bir yaklaĢımla yaratıcı düĢünme tekniklerinin yaratıcı anlayıĢ ve 

algılayıĢa ulaĢmada kullanılan strateji ve süreçleri içerdiğini belirtmektedir. Özetle, 

özellikle yaratıcılığın ölçümünün veya yaratıcılık ile ilgili eğitimin söz konusu olduğu 

araĢtırmalarda, yaratıcı düĢünmenin yaratıcılığa ulaĢmada bir süreç, yol ya da yardımcı 

olduğu düĢüncesinden dolayı yaratıcılık teriminden çok yaratıcı düşünme teriminin 

kullanıldığı görülmektedir.  

20. yüzyılın ikinci yarısından itibaren, yaratıcılık ve yaratıcı düĢünme konuları bilim 

dünyasında giderek yaygınlaĢan bir araĢtırma alanı oluĢturmaya baĢlamıĢ, özellikle 60‘lı 

ve 70‘li yıllarda yaratıcılık ile ilgili araĢtırmalarda büyük bir artıĢ yaĢanmıĢtır 

(Simonton, 2000, s.151). Buna paralel olarak yaratıcılığın eğitimdeki etkisi ve önemi 

çok sayıda araĢtırmaya konu olmuĢ, eğitim ile ilgili çalıĢmalar yapan bilim insanları 

yaratıcılık kavramının eğitim programları içinde yer alması için öncülük etmeye 

baĢlamıĢlardır.  

1960‘lı yıllardan itibaren ise müzik eğimi alanında müzikte yaratıcılık ve yaratıcı 

düĢünme oldukça popüler araĢtırma alanları olmuĢlardır. Yapılan kavramsal ve ampirik 

araĢtırmaların sonucu geliĢtiren program ve deneysel projeler, müzik eğitiminde 

yenilikçi bir felsefenin ortaya çıkmasına neden olarak yeni eğitim programları 

oluĢturmada katkı yapmıĢlardır (Hickey, 2001, s.18). Nitekim, günümüzde baĢta 

Amerika olmak üzere çok sayıda Avrupa ülkesinin ulusal ilköğretim programlarında ve 

ilkokul müzik eğitimi programlarında yaratıcılığa önem ve yer veren bir yaklaĢım 

olduğu görülmektedir. Amerika‘da 1994 yılında Müzik Eğitimcileri Ulusal 

Konferansı‘nda belirlenen Müzik Eğitimi için Ulusal Standartlar (Ġlköğretim müzik 
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eğitimi için) içerisinde melodiler, varyasyonlar ve eşlikler doğaçlama ve tarif edilmiş 

yönergelerle müzik besteleme ve düzenleme ifadeleri yer almaktadır (The National 

Association for Music Education, 1994). Ġngiltere‘deki ilkokul programında da yer alan 

amaçlar arasında yaratıcı ve eleştirel şekilde düşünebilme ifadesinin bulunduğu ve 

öğrencilerin buna paralel olarak yaratıcı ve yenilikçi kiĢiler olabilecek Ģekilde 

yetiĢtirilmesi gerektiğinin belirtildiği görülmektedir. Ġngiltere ulusal ilköğretim müzik 

programında yer alan temel amaçlar doğrultusunda yeni müzikal fikirler yaratma ve 

geliştirmeye yer verilmiĢtir (The National Curriculum of England, 2011). 19 ülkedeki
1
 

eğitim sistemlerinin INCA arĢivinden yararlanılarak sanat, yaratıcılık ve kültürel eğitim 

açısından karĢılaĢtırmalı olarak analiz edildiği bir raporda (Sharp ve Le Métais, 2000),  

söz konusu tüm ülkelerin ortak amaçlarının olduğu belirtilmiĢtir. Bu amaçlar arasında, 

yaratıcılığın önemli olduğu ve yaratıcılığın okullarda geliştirilmesi gerektiği ve 

programlarda yer alan sanatın anahtar rolünün yaratıcılığı da kültürel anlayış kadar 

geliştirmek olduğu ifadeleri yer almaktadır.  

Batı ülkeleriyle paralel olarak, ülkemizdeki milli eğitim sistemini düzenleyen genel 

esasların içinde yer alan Milli Eğitimin Genel Amaçları‘nın ikinci maddesinin bir 

bölümünde, ―bütün bireyleri yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek‖ 

ifadesi bulunmaktadır. Ülkemizdeki ilköğretim müzik programı incelendiğinde ise, 

programın üzerine oturtulduğu dört temel öğrenme alanından birinin, ‗dinleme-

söyleme-çalma‘, ‗müziksel algı ve bilgilenme‘, ‗müzik kültürü‘ ile birlikte ‗müziksel 

yaratıcılık‘ olarak belirlenmiĢ olduğu görülmektedir. Buna ek olarak programın genel 

amaçları arasında ‗yaratıcılık ve yeteneğini müzik üretme yoluyla geliĢtirmek‘ ifadesi 

bulunmaktadır. 

1.1. Problem 

Ġnsanoğlunun bulunduğumuz yüzyıla kadar olan süreçte bireysel ve toplumsal olarak 

geliĢmesinde, bilginin araĢtırılması ve paylaĢımı; bunun sonucu olarak doğan eğitim ve 

eğitimin yaygınlaĢması için gerekli olan eğitim sistemleri ve kurumları önemli bir rol 

                                                 
1
  Avustralya, Kanada, Ġngiltere, Fransa, Almanya, Hong Kong, Macaristan, Ġtalya, Kuzey Ġrlanda, 

Ġrlanda Cumhuriyeti, Japonya, Kore Cumhuriyeti, Hollanda, Yeni Zelanda, Singapur, Ġspanya, Ġsveç, 

Ġsviçre ve Amerika. 

http://en.wikipedia.org/wiki/MENC:_The_National_Association_for_Music_Education
http://en.wikipedia.org/wiki/MENC:_The_National_Association_for_Music_Education
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oynamaktadır. Yüzyılımızda, eğitimci her dönemden fazla yeniliği, yaratıcılığı ve 

demokrasiyi yaĢatacak ortamları düĢünmek, araĢtırmak ve oluĢturmak zorunda; 

toplumsal kurumlar içerisinde en üst düzeyde verimlilik ve yaratıcılık, eğitim 

sistemlerinden beklenmektedir (Sungur, 2001, s.21). 

Yaratıcılık konusu üzerinde çalıĢan araĢtırmacılar arasında, yaratıcılığın eğitim yoluyla 

kazandırılabileceği ve yaratıcı eğitimin topluma olumlu yönde katkısı olacağı inancı 

yaygındır. Torrance, kültürel ve tarihsel etkilerin güçlü olmasına rağmen çocukların 

yaratıcı geliĢimlerinin öğretmenler, eğitimsel metotlar, materyaller ve anne-baba 

yardımıyla ilerletilebileceğini düĢünmektedir (1967, s.209). Robinson (2008, s.9), 

yaratıcılığın özel insanlara özgü, onlarla sınırlı bir nitelik olmadığını ve 

öğretilebileceğini savunmaktadır. Yazara göre daha geçirgen, tüm anlama ortamlarında 

doğurgan düĢünce ve eleĢtirel düĢünce arasında daha iyi bir denge kuran yeni 

müfredatların ortaya çıkması gerekmektedir (s.228). Güleryüz (2001) de benzer bir 

yaklaĢımla yaratıcı eğitimin okul öncesinden baĢlayarak ilköğretim, ortaöğretim, yüksek 

öğretim ve üniversite sonrası öğretimde de sürdürebilineceğini belirtmekte (s.187) ve 

yaratıcılığın ailede ve okulda kullanılarak eğitim çalıĢmalarının renkli, zevkli ve 

keyiflendirici bir duruma getirilebileceğini savunmaktadır (s.195). Ryans ve Torrance 

(1962, s.448), Ataman (2003, s.108) ve Runco (2006, s.29), yaratıcı eğitimin toplumun 

geliĢmesinde katkısını ve yaratıcı eğitime olan gereksinimi vurgulamıĢlardır. Aslan 

(2006, s.285), yaratıcılığın yaratıcı bireyin yaĢamındaki toplumun geliĢmesine katkıda 

bulunduğunu ve yaratıcı becerilerin özellikle küçük yaĢlarda keĢfedilmesi ve 

ilerletilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Csikszentmihalyi (1996, s.344), çocukluğumuzda 

daha meraklı olmamızı ve dolayısıyla daha yaratıcı olmamızı sağlayabilecek koĢulları 

değiĢtirme Ģansımız olmasa da gelecek jenerasyon için bunu değiĢtirebileceğimize 

inanmaktadır. Kaufman ve Beghetto (2009, s.188), sınıflarda yaratıcılığın 

beslenmesinin; öğrencilerin meraklarını, hayal güçlerini ve özgün yeteneklerini ifade 

etmesi ile oluĢan olumlu psikolojik yararlar sağlayabilmede önemli bir fırsat sunduğunu 

savunmaktadırlar.  

Müzik araĢtırmacıları ve eğitimcileri de müzik eğitiminde yaratıcılığın önemini ve 

gerekliliğini savunmaktadırlar. Balkin (1990), müzik eğitiminde verilebilecek yaratıcı 

bir bakıĢ açısının, öğrencinin diğer yaĢantılarındaki yaratıcı süreci de etkileyeceğini 
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belirtmekte ve yaratıcılık için genel olan karar verme, hata yapma korkusunun 

üstesinden gelme, bireysel ifade arzusu ve doğru/yanlıĢ cevap vurgusunu kaldırma gibi 

bazı niteliklerin müzik ile teĢvik edilebileceğini vurgulamaktadır (s.32). Ġlkokul 

öğrencilerinin besteleme süreçlerini araĢtırmalarında çok defa konu olarak seçmiĢ olan 

Kratus (1989, s.18-19), öğretmenlerin yaratıcı aktiviteleri tanıtmadan önce öğrencilerin 

müzikal anlayıĢlarının geliĢmiĢ olmasını beklemelerinin gerekli olmadığını belirterek 

devam etmektedir: 

Nitekim, öğrencilerin müziğin sözdizimini ve müzik yapma sürecini anlamalarına 

yardım etmede yaratıcılık önemli bir anahtar olabilir (s.19). 

Graham (1998, s.24), çoğu müzik öğretmenin ders sırasında performans teknikleri 

üzerinde durduğunu ancak performanstaki yaratıcılığı geliĢtirmeye yeterince önem 

verilmediğinden bahsederek,  öğretmen ile öğrencilerin sadece parmak numaraları ve 

akort için değil, yorum ve değiĢik yorum seçenekleri üzerine tartıĢtığı bir noktaya 

gelinmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Webster de (2002, s.4) benzer bir bakıĢ açısıyla, 

iyi müzik eğitiminin, müzik ile meĢgul olmada üç temel davranıĢ olan dinleme, 

besteleme ve performansta yaratıcılığa odaklanılarak sağlanabilineceğini 

savunmaktadır. Webster ve Richardson (1995, s.13), müziği performansın merkeze 

alındığı ürün odaklı bir tecrübe olarak kabul eden yaygın düĢüncenin sona ermesini 

sağlamak için öğretmenlerin yöneticiler, anne-babalar, okul kurulları ve dıĢ makamlar 

ile çalıĢması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Yazarlar, bestelemenin ve doğaçlamanın bir 

veya iki öğrencinin talep ettiği özel bir aktivite olarak sınırlandırmasından çok, her 

öğrenci için programın önemli bir parçası olması gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Hickey‘ye (1997, s.69) göre, öğrencilerin orijinal müzik yaratıp yaratamayacakları artık 

bir soru değildir, asıl cevap verilmesi gereken soru müzik öğretmenlerinin bu önemli 

müzikal davranıĢı nasıl destekleyeceği ve harekete geçireceğidir.  Fung (1997), müzik 

eğitiminde farklı düĢünmeyi teĢvik edici, özellikle geleneksel müzik sınıflarında ve özel 

müzik atölyelerinde kullanılan metotlardan farklı olan daha çok sayıda araç 

keĢfedilmesi gerektiğini vurgulayarak eklemektedir: 

Belki de yeni bir çeĢit eğitim programına ya da özellikle müzikte yaratıcı düĢünme 

becerisi ile ilgili çalıĢmalarla dizayn edilmiĢ programlara gereksinim vardır (s.13). 
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Barnes (2001), müzikte yaratıcılığı öğretmenin, düĢünme ile birlikte iĢbirliğinin, 

kendine güvenin, esnekliğin, risk almanın ve iletiĢimin cazip niteliklerinin bir araya 

gelmesinin mümkün olan en etkili yolu olduğunu belirterek (s.98); ilkokul devresinde 

öğrencilerin müzik için kalplerinin kazanılmaması halinde, orta öğrenimde onları 

değiĢtirmek için çok az Ģans olduğuna dikkat çekmektedir (s.99). Elliott‘un (1995) 

belirttiği gibi,  

Müzikal yaratıcılık ve müzisyenlik hem bağımsız hem de etkileĢimlidirler. Bu, 

müzik öğrencilerinin yaratıcı müzikal sonuçlar üretmelerinin usta olana kadar 

imkansız olduğu anlamına gelmez. Müzisyenlik ve müzikal yaratıcılık aynı 

zamanda geliĢtirilebilir ve geliĢtirilmelidir. BaĢka bir deyiĢle; yaratıcı olan 

öğrenciler, standart müzikal öğrenme derslerinde düzenli olarak yaratıcı sonuç 

almak için çaba göstermeleri istendiği için yaratıcı olurlar (s.227). 

Bu düĢüncelere ek olarak, müzikal yaratıcılık konusu ile ilgili çalıĢan diğer müzik 

araĢtırmacıları da yaratıcı aktivitelerin müzik eğitiminde kullanılmasını tavsiye 

etmektedirler (Moore, 1990; Burnard, 2000; Hickey ve Webster, 2001; Strand ve 

Newberry, 2007; Lehmann, Sloboda ve Woody 2007; Koutsoupidou ve Hargreaves, 

2009; Robinson, Bell ve Pogonowsky, 2011). 

Ülkemizde oluĢturulan ilköğretim müzik dersi programının üzerine oturtulduğu dört 

temel öğrenme alanından birinin ―müziksel yaratıcılık‖ olması ve programın genel 

amaçları arasında ―yaratıcılık ve yeteneğini müzik üretme yoluyla geliĢtirmek‖ 

ifadesinin yer alması bu görüĢleri destekler niteliktedir.  

Yukarıda belirtildiği üzere, müzikte yaratıcılığın müzik eğitimi yoluyla kazandırılması 

için alternatif eğitim programlarının oluĢturulmasına ve bu programların bilimsel 

araĢtırmalar yolu ile uygulanmasına ve etkilerinin belirlenmesine gereksinim vardır. 

Programların kazandırmayı hedeflediği davranıĢların program uygulamalarının 

öncesinde ve sonrasında ölçülmesi gerekmektedir. Bu da konu ile ilgili ve uyumlu ölçek 

gereksinimini doğurmaktadır. Bu ölçekler, yaratıcılığı geliĢtirmek için oluĢturulan 

programları değerlendirmenin yanı sıra yaratıcı bireyleri tanımlamak ve yaratıcılık ile 

diğer değiĢkenler arasındaki iliĢkileri araĢtırmak için de kullanılabilirler (Baltzer, 1987, 

s.232). Ülkemizde genel veya sesler ve sözcüklerle yaratıcı düĢünmeyi ölçme amacıyla 
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geliĢtirilen ya da uyarlanan ölçekler
2
 olmasına karĢın müzikte yaratıcı düĢünme ilgili 

geliĢtirilmiĢ veya uyarlanmıĢ herhangi bir ölçek bulunmamaktadır.     

Bütün bu düĢüncelerden hareketle, araĢtırmada birinci olarak ülkemizde eksikliği 

duyulan bir müzikte yaratıcı düĢünme ölçeğinin Türkiye koĢullarındaki geçerlik 

güvenirlik çalıĢması yapılması ve bunu takiben müzikte yaratıcı düĢünme ile ilgili bir ay 

uygulanacak Ģekilde geliĢtirilen bir eğitim programının etkililiğinin sınanması 

planlanmıĢtır. Dolayısıyla, araĢtırmada birbirini tamamlayan iki problem cümlesine 

cevap aramaya çalıĢılmıĢtır: 

1. Müzikte yaratıcı düĢünme ile ilgili geliĢtirilen eğitim programının öncesinde ve 

sonrasında uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Türkiye 

koĢullarında geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı mıdır? 

2. Müzikte yaratıcı düĢünme ile ilgili geliĢtirilen eğitim programının müzikte yaratıcı 

düĢünme düzeyine etkisi var mıdır? 

1.2. Amaçlar 

Bu araĢtırma birbirini tamamlayan iki farklı çalıĢmadan oluĢmaktadır: Birinci 

çalıĢmanın amacı, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) Türkiye koĢullarına 

uygun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapılmasıdır. Ġkincisi çalıĢmanın amacı ise, 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi Programı‘nın 

etkililiğinin saptanmasıdır. Bu amaçlar çerçevesinde, Ģu sorulara yanıt aranmaya 

çalıĢılmıĢtır: 

1.2.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin Türkiye KoĢullarına Uygun Geçerlik 

ve Güvenirliğine Yönelik Amaçlar 

Birinci çalıĢmanın amacı, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Türkiye koĢullarında 

güvenilir ve geçerli bir ölçek olup olmadığını belirlemektir. Bu amaç çerçevesinde 

aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır: 

                                                 
2
  Örn. Torrance Yaratıcı DüĢünce Testleri, Aslan (2001), Yaratıcılık Değerlendirme Ölçeği (Erdoğdu, 

2006), Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (Piji, 2003). 
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1.  Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), Türkiye koĢullarında güvenilir bir 

ölçme aracı mıdır? 

1.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), değerlendirici güvenirliğine sahip 

midir? 

1.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), devamlılık güvenirliğine sahip 

midir? 

1.3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), iç tutarlılık güvenirliğine sahip 

midir? 

1.4. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM), alt boyutlarını oluĢturan alt 

bölümler (maddeler) güvenilir midir? 

2.  Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), Türkiye koĢullarında geçerli bir 

ölçme aracı mıdır? 

2.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), yapı geçerliğine sahip midir? 

2.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), kriter geçerliğine sahip midir? 

3.  Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM), geçici Türkiye norm değerleri 

nedir? 

1.2.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim Programının Etkililiğinin Belirlenmesine 

Yönelik Amaçlar 

Bu çalıĢma çerçevesinde aĢağıdaki hipotezler sınanacaktır: 

1. Deney ve kontrol grupları demografik değiĢkenler açısından eĢittirler. 

2. Deney ve kontrol gruplarının ön test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 

alt boyut ortalamaları birbirine eĢittir. 

3. Deney grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

ortalamaları, ön testten anlamlı derecede daha yüksektir. 

4. Kontrol grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

ortalamaları, ön test ile eĢit düzeydedir.  

5. Deney grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

ortalamaları, kontrol grubununkinden anlamlı derecede daha yüksektir. 
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1.3. Önem 

Bu araĢtırmayla toplanacak verilerin: 

1.  Müzikte yaratıcı düĢünme ile ilgili çalıĢmalarda ölçek ihtiyacını karĢılamaya 

yardım edeceği, 

2. Ġlköğretim üçüncü sınıf müzik dersi programının amaçlarının gerçekleĢmesine 

yardımcı olmaya yönelik alternatif bir eğitim programı oluĢturacağı, 

3.  Diğer eğitim alanlarındaki araĢtırmacılara ―yaratıcı düĢünmeyi geliĢtirmeye dayalı‖ 

eğitim programları üzerine çalıĢma, tartıĢma ve araĢtırma olanakları sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

1.4. Varsayımlar 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilmektedir: 

1.  Müzikte yaratıcı düĢünme, bilimsel olarak ölçülebilir bir kavramdır. 

2.  Ġlköğretim üçüncü sınıf öğrencilerinin müzikte yaratıcı düĢünme düzeylerini 

ölçmek için kullanılacak olan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) ve bazı 

kiĢisel bilgilerine ulaĢmak için araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olan kiĢisel bilgi 

formu yeterli ölçme araçlarıdır. 

3.  Webster Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin ve kiĢisel bilgi formunun 

uygulandığı ilköğretim üçüncü sınıf öğrencileri, ölçekte ve formda yer alan soruları 

samimi ve doğru olarak cevaplamıĢlardır. 
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1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmada, 

1.  Ġlkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin müzikte yaratıcı düĢünme testi sonuçları, 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM)  ölçtüğü özellikler ile, 

2.  Dört hafta boyunca uygulanan müzikte yaratıcı düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik 

eğitim programı, literatürde yer alan müzikte yaratıcı düĢünme ve yaratıcılık konulu 

çalıĢmalarda önerilen ilke, amaç, hedef ve davranıĢlara dayanarak araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulmuĢ etkinlikler ile, 

3.  Geçerlik güvenirlik çalıĢmalarında 2010-2011 öğretim yılı I. Kademe III. ve IV. 

Sınıf öğrencileri, eğitim programı uygulamasında I. Kademe III. sınıf öğrencileri ile 

sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Yaratıcılık:  Bir kiĢinin veya bir grubun, bir sosyal kapsam içerisinde hem yeni hem de 

yararlı olarak tanımlanan anlaĢılabilir bir ürün meydana getirdiği eğilim, süreç ve çevre 

etkileĢimi (Plucker, Beghetto ve Dow, 2004). 

Yaratıcı düşünme: Bireylere yeni, özgün ürünler ortaya koyma, yeni çözümler bulma ve 

bir senteze ulaĢma düĢüncesi sağlayan yaklaĢım (Demirel, 2004). 

Müzikal Yaratıcılık: Müzik alanında uygun gözlemciler tarafından yaratıcı olarak 

değerlendirilmiĢ ürünlerin veya cevapların niteliği ve bu Ģekilde değerlendirilmiĢ 

ürünlerin üretilmesi süreci.
3
 

Müzikte Yaratıcı Düşünme: Yakınsak ve ıraksak düĢünme arasındaki birbirini izleyiĢin 

zamanla aĢamalardan geçerek temel yeteneklerle (doğuĢtan ve sonradan öğrenilmiĢ) ve 

belirli koĢullarla harekete geçtiği ve tüm bunların bir final müzikal ürün ile sonlandığı 

dinamik bir süreç.
4
 

                                                 
3
 Amabile ve diğerlerinin 2006 yılındaki çalıĢmasında yer alan iĢlevsel yaratıcılık tanımı temel alınmıĢtır. 

4
  Webster‘ın 2002 yılındaki çalıĢmasında yer alan yaratıcı düĢünme tanımı temel alınmıĢtır. 
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

2.1. Yaratıcılık 

2.1.1. Yaratıcılığın Tanımlanması ve Açıklanması 

Bilim insanları, yirminci yüzyıldan günümüze dek, yaratıcılığı tanımlayabilmek ve 

açıklayabilmek için çok sayıda çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma alanlarının ve 

bakıĢ açılarının farklılığına bağlı olarak henüz tek bir yaratıcılık tanımında 

birleĢilememiĢtir. Ancak, bu farklı perspektifler, yaratıcılığın yelpazesini geniĢleterek 

zengin bir portföy sunmaktadırlar.  

Amabile ve diğerleri (1996), yaratıcılığı tarif etmek ve ölçmek için yapılan giriĢimleri 

gözden geçirdikten sonra yaratıcılık araĢtırmalarındaki kriter problemini çözebilmede 

ilk adım olarak iki tamamlayıcı yaratıcılık tanımı önermiĢlerdir: Birincisi bilimsel 

araĢtırmalarda baĢvurulabilinecek işlevsel bir tanım, ikincisi ise yaratıcı sürecin teorik 

formülünü yapılandırmada kullanılan kavramsal bir tanımdır. 

İşlevsel tanıma göre, yaratıcılık, uygun gözlemciler tarafından yaratıcı olarak 

değerlendirilmiĢ ürünlerin veya cevapların niteliği ve aynı zamanda bu Ģekilde 

değerlendirilmiĢ ürünlerin üretilmesi süreci olarak kabul edilebilir. Birçok yaratıcılık 

tanımı gibi bu tanım da yaratıcı süreçten veya yaratıcı insandan çok yaratıcı ürünü temel 

almaktadır. ĠĢlevsel yaratıcılık tanımının en önemli özelliği ürünlerin incelenmesini 

temel alan ampirik araĢtırmalar için kullanıĢlı olmasıdır; ampirik araĢtırmaların 

amaçlarının gerçekleĢmesinde yaratıcılık için nesnel kriterlerini bulunması umudundan 

vazgeçmek ve bunun yerine net olan öznel kriterlere dayanan bir tanımı kabul etmek 

uygundur. Ancak, yalnızca öznel kriterlere dayanan iĢlevsel bir tanım belirlemenin 

gerekliliğine rağmen, böyle bir tanımın tek baĢına, herhangi bir yaratıcılık teorisinde 

kullanılması yeterli değildir. Ġnsan yaratıcılığıyla ilgili ampirik araĢtırmalar yaratıcı 

ürünleri tanımlamak için spesifik bir kriter kullanmasa da, yaratıcılığın bir teorik 
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formülü bu kriterler ve onların özellikleri hakkında varsayımlar yapabilmelidir. Bu 

nedenle yazarlar yaratıcılığın teorik çerçevesini yaratıcılığın  kavramsal tanımını temel 

alarak sunmuĢlardır: 

Kavramsal tanıma göre, bir ürün veya cevap (a) hem yeni hem de uygun, kullanıĢlı, 

doğru veya değerli olma ve (b) iĢlemsel olmaktan çok buluĢsal olma derecesine göre 

yaratıcı olarak değerlendirilmektedir. Yazarlara göre, yaratıcılığın kullanıĢlı bir Ģekilde 

kavramsallaĢtırılması, uğraĢma sürecinde yaratıcı ürünlerin önemli özelliklerinin nasıl 

geliĢtiğini açıklamalıdır. Gerçekte, kavramsal tanım, gözlemcilerin ürünleri yaratıcılık 

açısından değerlendirirken hangi uygun özellikleri aradıklarına dair en iyi tahmindir. 

Yazarlar özetle, kavramsal bir tanımın ifade edilmesinin gerekliliğine rağmen, tatmin 

edici bir iĢlevsel tanımın yaratıcılığı değerlendirme -güvenilir öznel değerlendirme- için 

bir final ölçütü olarak geri dönmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Csikszentmihalyi (1996), yaratıcılığın kiĢilerin kafalarında gerçekleĢmediğini, ancak 

kiĢilerin düĢünceleri ve bir sosyo-kültürel kapsam arasındaki etkileĢim içerisinde 

meydana geldiğini belirtmektedir. 

Yazar, yaratıcılık teriminin kullanıldığı üç değiĢik durumu açıklamaktadır: Birinci 

kullanım, özellikle günlük konuĢmada değiĢik fikirler ifade eden, enteresan ve ilgi 

uyandırıcı olan, özetle görülmedik Ģekilde zeki gözüken kiĢileri tanımlayan özelliktir. 

Yazar bu çeĢit insanları yaratıcı olarak değil parlak olarak nitelendirilmeyi tercih 

etmektedir. Ġkinci kullanım, dünyayı yeni ve orijinal Ģekilde tecrübe eden, algılayıĢları 

taze, yargıları derin olan, sadece kendilerinin bildiği önemli keĢifler yapan insanları 

tanımlayan özelliktir. Yazar bu çeĢit insanları ise kişisel olarak yaratıcı olarak 

nitelendirmeyi tercih etmektedir. Üçüncü ve son kullanım ise Leonardo, Edison, Picasso 

veya Einstein gibi kültürümüzü birçok açıdan değiĢtirmiĢ kiĢileri tanımlayan özelliktir. 

Yazara göre bu kiĢiler kayıtsız Ģartsız yaratıcı olan kiĢilerdir ve yazarın araĢtırma 

konusunu içine alan grubu temsil etmektedir. Yazar bu üç kullanıma ek olarak yetenek 

ve deha tanımlarının da bazen yaratıcılığı nitelemede kullanıldığını eklemektedir. 

Csikszentmihalyi, yaratıcılığın ne olduğu yerine nerede olduğu sorusunu sormaktadır. 

Bu soruya cevap ise Ģudur: Yaratıcılık, sadece üç ana kısımdan oluĢan bir sistemin 

birbiriyle iliĢkileri içerisinde gözlemlenebilmektedir. Bu üç ana kısmın birincisi, 
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sembolik kurallardan ve prosedürlerden oluĢan alandır. Örnek olarak hem matematik 

hem de algoritma ve sayı teorisi alan olarak kabul edilebilir. Ġkincisi, alanın bekçileri 

olarak rol oynayan tüm bireyleri kapsayan disiplindir. Örnek olarak görsel sanatlarda 

disiplin; sanat öğretmenlerini, müze müdürlerini, sanat koleksiyoncularını, 

eleĢtirmenleri ve kültürle alakadar olan kuruluĢ ve devlet dairelerinin yöneticilerini 

kapsamaktadır. Üçüncü ana kısım ise, insandır. Yaratıcılık, bir kiĢinin bir alandaki 

sembolleri kullanarak yeni bir fikre sahip olmasıyla veya yeni bir Ģekil görmesiyle ve bu 

yeniliğin uygun bir disiplin tarafından ilgili alana dahil olması için seçilmesiyle 

gerçekleĢmektedir. Yazar, bu perspektifi izleyen yaratıcılık tanımını ise Ģöyle yapmıĢtır: 

Yaratıcılık, varolan bir alanı değiĢtiren veya varolan bir alanı yeni bir alana dönüĢtüren 

herhangi bir hareket, düĢünce veya üründür. 

Csikszentmihalyi (1999), psikologların yaratıcılığı yalnızca zihinsel bir süreç olarak 

tanımlama eğilimine karĢılık yaratıcılık olgusunun aynı zamanda bir kültürel ve sosyal 

psikolojik etkinlik olarak kabul edilmesini önermektedir. Yaratıcılığı ―kültürel geliĢimi 

harekete geçiren bir makine‖ olarak tanımlayan yazar, bu bakıĢ açısını geliĢtirmek için 

sürecin önemli özelliklerini dikkate alan bir yaratıcı süreç ―sistemler‖ modeli 

kullanmıĢtır. Yaratıcı süreç sistemler modeline göre, yaratıcılığın gerçekleĢmesi için 

bireye alandan bir dizi kurallar ve çalıĢmalar iletilmiĢ olması gerekmektedir. Birey 

ardından, alanın içerisinde yeni bir varyasyon üretir. Varyasyon daha sonra, alana dahil 

olmak için ilgili disiplin tarafından seçilmelidir. 

Csikszentmihalyi‘ye göre orijinal düĢünce, önceden var olan nesneler, kurallar, ifadeler 

veya gösterimler üzerinde iĢlenmektedir. Yaratıcı bir marangoz, aĢçı, besteci, kimyager 

veya papaz; dülgerlik, gastronomi, müzik, kimya ve din alanları var olduğu için yaratıcı 

olabilirler ve performansları geleneklerine atıf yapılarak değerlendirilebilir. Kurallar 

olmadan kural dıĢı durum olamaz ve gelenek olmadan yenilik olamaz. Yaratıcılık, birey 

bir alanda zaman ilerledikçe geleceğe iletilen bir değiĢiklik yaptığı zaman meydana 

gelir. Yaratılan ürünün kabul edilmesi ise bireye değil topluma bağlıdır. 

Stenberg (1995), yaratıcılığın genellikle niteliksel olarak çoğul değil tekil olarak 

algılandığını belirtmektedir. Yazar bu yaygın fikre karĢı olarak yaratıcılığın süreçler, 

alanlar ve stiller olarak üç tane farklı yaratıcılık Ģekli (çoklu yaratıcılık) ile 

algılanmasını önermektedir. Bu öneriyi, literatürde yer alan çoklu yaratıcılık modelleri, 
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farklı yaratıcılık Ģekillerinin çoklu kapsamı veya sembolik alanlara etkisi ve çoklu 

yaratıcı stiller ile ilgili çalıĢmalara dayanarak yapmaktadır. Yazar; kiĢilerin süreç, alan 

ve yaratıcı düĢünme stillerinin bireysel farklılıklar gösterebileceğini de vurgulamakta ve 

gelecek modellerin bireysel farklılıkların çeĢitli kaynaklarını içerecek Ģekilde 

oluĢturulmasını önermektedir.  

Nickerson (1999), bilimde ve sanatta olağanüstü yaratıcı olarak kabul edilen çoğu eserin 

bu kabul ediliĢe çok uzun zaman geçtikten sonra ulaĢtığına dikkat çekerek, yaratıcılık 

ile ilgili tanım yapılırken gerçekleĢtirilmiĢ ancak henüz fark edilmemiĢ olan 

yaratıcılığın da dikkate alınması gerektiğini belirtmektedir. Yazar ayrıca, bir aktivitenin 

veya ürünün bilimde ve sanatta yaratıcı olarak kabul edilmesi için yeni olmasının yanı 

sıra var olan düĢüncelerin çok da uzağına gitmemiĢ olması gerektiğini vurgulamaktadır. 

Eğer aktivitenin veya ürünün var olan teoriyle veya tarzla bağlantısı yoksa göz ardı 

edilecektir. 

Craft (2000), ―olasılık düĢünme‖yi yaratıcılıkta temel bir element, -yaratıcılığın motoru-

olarak görmektedir. Yazara göre olasılık düĢünme, bir probleme çözüm yolu bulmak 

veya bir bulmacadan anlam çıkarmak için koĢullara takılıp kalmak yerine hayal gücünü 

kullanmaktır ve hem yakınsak hem de ıraksak düĢünmeyi içermektedir.  

Plucker ve Beghetto (2004), yaratıcılığın, hem özel ve genel alan özelliklerini 

sergilediği görülen geliĢimsel bir yapı olduğunu belirtmektedirler. Eğitimsel bir 

perspektiften bakıldığında özel ve genel alan özellikleri arasındaki farklılıkların çok 

önemli olmadığını vurgulayan yazarlar, sebep olarak çok fazla genelliğin veya 

özgüllüğün anahtar konu olan transfere mani olduğunu belirtmektedirler. Yazarlara 

göre, esnek düĢünme özel alan becerilerinin geliĢmesine yardım etmektedir çünkü alan 

içinde ve dıĢında olan bilginin açık olarak test edilmesini teĢvik etmektedir. Böylece, 

bireyler belirli alanlar içerisinde bildiklerinin sınırlarının farkında olmakta ve 

becerilerini geliĢtirmede bu sınırların tam olarak farkında olmayanlardan daha iyi bir 

duruma ulaĢmaktadırlar. 

Plucker, Beghetto ve Dow (2004), yaratıcılığın eğitim psikolojisine potansiyel 

katkılarını en üst seviyeye getirmek amacıyla, yaratıcılığı kavramlaĢtırmak ve 

tanımlamak için spesifik öneriler sunmuĢlardır. Önceki çalıĢmaların incelenmesiyle 
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yapılan içerik analizi sonucunda yaratıcılığın açık ve örtülü bazı tanımlarına rastlanmıĢ 

ve vurguladıkları özelliklere göre sınıflandırılmıĢlardır. Ancak sonuçlar, profesyonel 

literatürde yaratıcılığın çok nadir olarak izah edildiğini göstermiĢtir. Bu belirsizliğin 

yaratıcılığı içi boĢ bir yapıya dönüĢtürdüğünü düĢünen araĢtırmacılar, açık ve örtülü 

yaratıcılık tanımlarını temel alarak bir yaratıcılığı ‗bir kiĢinin veya bir grubun, bir sosyal 

kapsam içerisinde hem yeni hem de yararlı olarak tanımlanan anlaĢılabilir bir ürün 

meydana getirdiği eğilim, süreç ve çevre etkileĢimi‘ olarak tanımlamıĢlardır. 

AraĢtırmacılar, yaratıcılıkla ilgili çalıĢma yapacak araĢtırmacılara (a) yaratıcılığı kesin 

olarak ifade etmelerini, (b) yaratıcılık ölçeklerinin puanlamalarına dayanarak tek bir 

tanım yapmaktan kaçınmalarını, (c) kullandıkları tanımın diğer tanımlarla 

benzerliklerini ve farklılıklarını tartıĢmalarını önermektedir. 

Runco‘ya (2004) göre, yaratıcılık, hem bireyler hem de toplumun bütünü için son 

derece değerlidir. Üretkenlik, adaptasyon, sağlık  ile iliĢkili ve bireylere, kurumlara ve 

toplumlara yarar sağlamaktadır. Runco, ilerleme çabalarının öneminin altını çizmekte, 

bu çabaların mütevazi bir potansiyele sahip bir kiĢiye stratejiler ve önemli beceriler 

sağlayabileceğini belirtmektedir. Herkeste yaratıcı bir potansiyel olduğunu savunan 

yazar, kiĢinin yaratıcı anlayıĢıyla kimseyi etkilememiĢ olsa da sadece kendi 

potansiyelini gerçekleĢtirmiĢ olmasının bile bir zafer olarak nitelendirilebileceğini kabul 

etmektedir. 

Simonton‘a (2004) göre, yaratıcılık, ‗sınırlandırılmıĢ rastlantısal bir süreç‘tir. 

Yaratıcılığın ister istemez Ģans ile iliĢkili olduğunu vurgulayan yazara göre, yaratıcılık 

rastlantısaldır; diğer bir deyiĢle yaratıcılık doğrudan, rasyonel bir süreçten 

beklenilenden çok daha fazla belirsizlik ve önceden tahmin edilememe 

gerektirmektedir. Bunun yanı sıra, yaratıcı sürecin sınırlandığı derece kadar çeĢitli 

yaratıcılık Ģekilleri ortaya çıkarılabilir. Sınırlandırmalar, büyük bir ölçüde yaratıcılık 

alanına göre belirlenmektedir ve genellikle rastlantısal davranıĢ üzerine koyulmaktadır. 

May‘e (2008) göre, yaratıcı süreç sayrılığın sonucu olarak değil, duygulanımsal sağlığın 

en yüksek derecedeki betimi, normal kiĢilerin kendilerini gerçekleĢtirme edinimlerinin 

bir dıĢavurumu olarak algılanmalı ve yaratıcılık; sanatçının olduğu kadar bilim 

adamının, estetiğin olduğu kadar düĢünürün emeğinde görülmeli ve yaratıcılığın erimi, 
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ola ki modern teknolojinin kaptanlarında ya da bir annenin çocuğuyla normal 

iliĢkilerinde ortaya çıksın, çizilip sınırlandırılmamalıdır. 

Plucker ve Kaufman (2009), yaratıcılıkla ilgili birçok çalıĢmanın iki yönde yapıldığını 

belirtmektedirler. Birinci tip çalıĢmalar, Büyük-C yaratıcığı içeren çalıĢmalar, ikinci tip 

çalıĢmalar ise küçük-c yaratıcılığı içeren çalıĢmalardır.
5
 Yazarlar, Büyük-C ve küçük-c 

ayrımının araĢtırmalar açısından yararlı yanlarının olduğunu ancak öğrencilerin yaratıcı 

anlayıĢlarını incelemede bu ayrımın yetersiz olduğunu savunmuĢlardır. Buna dayanarak 

yeni bir yaratıcılık tipi önermiĢlerdir: mini-c yaratıcılık. Yazarlar, ilk olarak 2007‘de 

sundukları mini-c yaratıcılığı, ‗yeni, bireysel olarak anlamlı fikirler ve anlayıĢlar 

yapılandırmanın dinamik, yorumsal süreci‘ olarak tanımlamaktadırlar. Yaratıcılığın 

yüksek yaratıcı baĢarıyı ve üretim düzeyini içeren geleneksel kapsamı, eğitimcilerde 

öğrencilerin yapma olanağı düĢük olan bir Ģey üzerinde zaman harcama duygusu 

uyandırmaktadır. Mini-c yaratıcılık ise sınıf ortamına uyum sağlayabilecek bir 

yaratıcılık doğası ortaya çıkarmakta ve yaratıcılığın beslenmesinde yarar sağlamaktadır. 

Böylece öğrencilerin yaratıcı potansiyellerini geliĢtirmede öğretmenlerce 

kullanılabilecek yeni bir yaklaĢım ortaya çıkmaktadır. Özetle, mini-c yaratıcılık 

kapsamının eğitimcilere okulda ve sınıfta yaratıcılığı geliĢtirmede yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir. 

2.1.2. Yaratıcı KiĢilerin Özellikleri 

Yaratıcılık kavramının daha iyi anlaĢılabilmesi için, yaratıcı kiĢilerin özellikleri, birçok 

araĢtırmacı tarafından belirlenmeye ve incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Guilford (1950), genel 

psikolojik inancın, tüm bireylerin her beceriye bir miktar sahip olduğu, dolayısıyla 

yaratıcı davranıĢların ne kadar zayıf ve seyrek olursa olsun hemen hemen tüm 

bireylerden beklenildiği Ģeklinde olduğunu belirtmektedir. Guilford, kiĢiliğin faktörel 

olarak kavranmasının yaratıcılık ve yaratıcı üreticilik hakkında yeni bir düĢünce Ģekline 

rehberlik ettiğini savunmaktadır. Bu bakıĢ açısına göre yaratıcılık, yaratıcı aktivitenin 

değiĢik alanlarına göre çeĢitlenebilen temel beceri desenlerini temsil etmektedir. Her  

                                                 
5
  Büyük-C Yaratıcılık (Big-C Creativity), bir alanın değiĢimine neden olan büyük çapta bir 

yaratıcılığı; küçük-c yaratıcılık (little-c creativity), kiĢilerin günlük hayatta uyguladıkları küçük tipte 

yaratıcı davranıĢları ifade etmektedir (Piirto, 2004). 
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temel beceri bireylerde sürekli Ģekilde değiĢen bir niteliktedir. Sonuç olarak, bu 

becerilerin doğası yaratıcılıklarıyla fark yaratmayan kiĢilerde çalıĢılabilir. Guilford‘a 

göre, yaratıcı insan, yaratıcı insanlara özgü bazı özellik desenlerine sahip olan kiĢidir. 

Bir yaratıcı desen ise icat etme, dizayn etme, kurma, besteleme ve planlama gibi yaratıcı 

davranıĢlarda belirmekte ve bu davranıĢ tiplerini sergileyen insanlar yaratıcı olarak 

değerlendirilmektedir. Guilford, temel beceriler ve bu becerilerin özellikleriyle ilgili 

olan dikkatlice yapılandırılmıĢ hipotezlerle baĢlayan bir faktör analizi uygulanması 

aracılığıyla zengin bir araĢtırma yaklaĢımı önerilebileceğini düĢünmektedir. Yazar, -

günümüzde kullanılan birçok yaratıcılık testinin temelini oluĢturan- yaratıcı beceriler ile 

ilgili bazı faktörleri hipotize etmektedir: (a) problemlere hassaslık, (b) fikirsel akıcılık, 

(c) grup akıcılığı, (d) fikirsel yenilik, (e) beceri sentezi, (f) beceri analizi, (g) beceriyi 

yeniden organize etme ve tarif etme, (h) fikirsel yapının yayılması ve (i) beceriyi 

değerlendirme. Yazar, yaratıcılık alanının tarif edilmesiyle faktörlerin yerleĢeceğini, 

böylece yaratıcı potansiyele sahip bireyleri ayırt etme araçları için bir temel oluĢacağını 

belirtmiĢtir. 

Guilford (1957), sanatçıların yaratıcı becerilerinin bilim ve idare konularında çalıĢanlara 

göre ortak faktörler kadar daha farklı faktörler de içerdiğini belirtmektedir. Yazar, 

yaratıcı artistik yeteneğin, bilimsel yaratıcılıktan farklı olarak düĢünme Ģekillerinden 

biliĢ, üretme ve değerlendirmeyi içeren bir dizi farklı beceriden oluĢtuğunu hipotize 

etmektedir. En temel yaratıcı beceriler, akıcılık, esneklik ve orijinallik faktörlerinden 

oluĢmaktadır. Bu faktörlerin tümü üretici-düşünme becerileri olarak genel bir sınıf 

altında toplanır ve bu sınıf da yakınsak (bir doğru cevaptan oluĢan) ve ıraksak (değiĢik 

cevaplardan oluĢan) düĢünce olarak bir alt sınıfı oluĢtururlar. Hipoteze göre, yaratıcılık 

daha fazla ıraksak düĢünmeyi içermekte ve aĢağıdaki faktörleri içermektedir: 

a. Akıcılık (Sözcük akıcılığı, iliĢkisel akıcılık, fikirsek akıcılık ve ifadesel akıcılık) 

b. Esneklik (Spontane esneklik ve uyum sağlayıcı esneklik) 

c. Orijinallik 
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Yazar, bütün bir yaratıcı-artistik performansın değerlendirme becerilerini ve temel 

olarak yaratıcı olmayan bazı becerileri (sözel kavrayıĢ, uzamsal yönelim, görsel veya 

iĢitsel hafıza gibi) de içerdiğini savunmaktadır. 

 Csikszentmihalyi‘ye (1997) göre yaratıcı kiĢiler, 

1. Büyük miktarda fiziksel enerjiye sahiptir, ancak sık sık da sessizlik ve dinlenme 

evresinde olurlar, 

2. Zeki ve aynı zamanda naif olma eğilimindedirler, 

3. Oyunculuk ve disiplin veya sorumluluk ve sorumsuzluk özelliklerine birbirleriyle 

iliĢkili bir kombinasyon oluĢturacak Ģekilde sahiptirler, 

4. Hayal gücü ve fantezinin bir uçta, gerçeğin diğer uçta olacak Ģekilde birbirini 

sırayla izlediği bireylerdir, 

5. DıĢa dönüklük ve içe dönüklük gibi zıt eğilimleri içlerinde barındırırlar, 

6. Hem dikkat çekici biçimde alçakgönüllü, hem de mağrur olurlar, 

7. Çoğunlukla çok belirgin bir cinsiyet rol kalıbı içerisinde olmaktan kaçınırlar, 

8. Genellikle asi ve bağımsız olarak tanınırlar, 

9. Genellikle iĢleri konusunda tutkulu ve aynı zamanda objektif olurlar, 

10. Açık ve hassas olmaları sonucunda genellikle hem acı çeken ve katlanan hem de 

büyük miktarda zevk alan bireyler olurlar. 

Aslan (2002), yaratıcı kiĢilerde gözlenen belli baĢlı kiĢilik özelliklerinin; çok sayıda 

fikir üretebilme gücü (akıcılık), farklı boyutlarda düĢünce üretebilme (esneklik), 

alıĢılagelmedik, özgün fikirler üretebilme (orijinallik), fikirlerini ve ürününü 

zenginleĢtirme (elaboration), yeniliklere açıklık, karmaĢadan düzen çıkarabilme gücü, 

yüksek enerji, yeni ve farklı yolları deneyerek risk alma, merak, karmaĢık ve zor 

görevlerden hoĢlanma, hayal gücü zenginliği, fikir ve yargılarında insanlardan farklı 

olabilme (bağımsızlık), oyunu sevme, herhangi bir problem üzerinde çalıĢırken pek çok 
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çözüm üretebilme ve en uygun seçeneğin hangisi olacağına karar vermede sabırlı olma 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Black (2003), 1950 ile 1980 yılı arasındaki dört ayrı dergide basılmıĢ çok sayıdaki 

makaledeki yaratıcı kiĢi özelliklerini derleyerek 32 tane yaratıcı kiĢi özelliği 

belirlemiĢtir. Bu özellikler: (ı) duyarlı olma, (ıı) para ile motive olmama, (ııı) kaderci 

olma, (ıv) uyumluluk, (v) karıĢıklığa toleranslı olma, (vı) gözlemci olma, (vıı) dünyayı 

farklı Ģekilde algılama, (vııı) olanakları görme, (ıx) soru sorma, (x) çoğunlukla da 

sezgisel olarak doğru Ģekilde sentezleme yapabilme, (xı) hayal kurabilme, (xıı) esnek 

olma, (xııı) akıcı olma, (xıv) hayal gücü kuvvetli olma, (xv) sezgisel olma, (xvı) orijinal 

olma, (xvıı) hünerli olma, (xvııı) enerjik olma, (xıx) mizah duygusuna sahip olma, (xx) 

kendini gerçekleĢtirme, (xxı) öz disiplinli olma, (xxıı) kendi kendini eğitebilme, (xxııı) 

özel ilgilere sahip olma, (xxıv) ıraksak düĢünebilme, (xxv) meraklı olma, (xxvı) açık 

uçlu olma, (xxvıı) bağımsız olma, (xxvııı) acımasızca eleĢtirme, (xxıx) uyumlu olmama, 

(xxx) kendine güvenme, (xxxı) risk alabilme ve (xxxıı) ısrarcı olmadır. 

Yazar yaratıcılığı engelleyen unsurları ise; (ı) baĢarısızlık korkusu, (ıı) oyuna 

isteksizlik, (ııı) sınırlı kaynaklarla yetinmek, (ıv) çok kesin olmak, (v) acıdan ve hayal 

kırıklığından kaçmak, (vı) paradigma felci, (vıı) az ya da hiç hayal dünyası olmaması, 

(vııı) bilinmeyen korkusu, (ıx) dengeye ihtiyaç, (x) etki kullanmamak, (xı) gitmesine 

izin vermemek, (xıı) duygudan kaçınma, (xııı) yaĢam dengesi olmaması ve (xıv) bütün 

duyuları kullanmama olarak özetlemiĢtir.  

Runco (1986), çalıĢmasında üstün yetenekli ve üstün yetenekli olmayan çocuklarda 

farklı düĢünme ve yaratıcı performans becerilerini belirlemeyi ve karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. 96‘sı üstün yetenekli, 116‘sı üstün yetenekli olmayan toplam 212 

öğrenciye, farklı düĢünme becerilerini ölçmek amacıyla Wallach ve Kogan  tarafından 

1965 yılında geliĢtirilmiĢ olan üç tane farklı düĢünme testi uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

yaratıcı performansı ölçmek amacıyla ise yedi adet performans alanı içeren bir kiĢisel 

rapor kriter olarak belirlenmiĢtir. Rapordaki alanlar; yazma (yazılmıĢ bir hikaye), müzik 

(bestelenmiĢ bir müzik), el iĢi (dizayn edilmiĢ bir tahta el iĢi), sanat (yapılmıĢ bir resim), 

bilim (bir orijinal deney uygulaması), performans sanatı (koreografisi yapılmıĢ bir dans) 

ve seyirciye açık bir sunum (bir konuĢma için kazanılmıĢ bir ödül) olarak tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda üstün yetenekli çocuklardaki yazma, sanat, el iĢi ve seyirciye 



22 

 

açık sunum alanlarındaki performansların farklı düĢünme becerileri ile yalnızca 

niceliksel açıdan anlamlı bir iliĢkiye sahip olduğu saptanmıĢtır. Sonuçlar ayrıca, üstün 

yetenekli olmayan çocuklarda esneklik puanlarının sanat alanı ile ve orijinallik 

puanlarının müzik alanı ile iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. 

2.1.3. Yaratıcılığın GeliĢtirilmesi 

Yaratıcılık konusunu araĢtıran birçok araĢtırmacı ve yazar, yaratıcılığın geliĢtirilmesi 

için öneriler sunmuĢlardır. Torrance (1962), yaratıcı yeteneklerin geliĢmesinde ilkokul 

yılların önemli olduğu ile genel bir fikir birliği olduğunu vurgulamakta ve bu yıllarda 

özellikle yaratıcı yazı yazmaya ve sanata karĢı büyüyen bir ilgi olduğunun 

gözlemlendiğini belirtmektedir. Yazar, kendi kültüründeki çocukların yaratıcı düĢünme 

düzeyindeki devrelere de değinmektedir. Dört-dört buçuk yaĢlarında yaratıcı geliĢim 

doruk noktada iken, beĢ yaĢında anaokuluna baĢlanmasıyla bir düĢüĢ olmaktadır ve 

bunu bir, iki ve üçüncü sınıflardaki artıĢ takip etmektedir. Dokuz yaĢ civarında (üçüncü 

sınıfın sonu veya dördüncü sınıfın baĢlangıcında) neredeyse tüm yaratıcı düĢünme 

becerilerinde ciddi bir azalma olmaktadır. Daha sonra, özellikle beĢinci sınıftaki kızlar 

orijinallikte olmasa da akıcılıkta bir iyileĢme dönemi gelmektedir ve bunu altıncı sınıfta 

orijinallikte de görülen artıĢ takip etmektedir. Altıncı ve yedinci sınıflar arasında ise 

yine bir düĢüĢ gerçekleĢmektedir. Yazar, bu geliĢimsel eğrinin kültürden kültüre 

değiĢim gösterdiğini belirtmektedir. 

Yazar, ilkokul yıllarında öğretmenlerin, yöneticilerin ve diğer okul personelinin oldukça 

güç problemlerle karĢılaĢtığını vurgulamaktadır. Bu problemlerden bir tanesi, bir 

yandan sınıfta spontaneliğe, giriĢime ve yaratıcılığa izin verirken bir yandan da disiplini 

sağlamanın güçlüğüdür. Öğretmenler yüksek derecede yaratıcı olan öğrencileri birçok 

açıdan tehdit edici ve düzen bozucu olarak görmektedirler. Bir diğer problem ise 

toplumda ve kültürde öğretmenlerin çocukların yaratıcı becerilerini geliĢtirmesini 

güçleĢtirici birçok kuvvetli engel olmasıdır. 

Torrance, son olarak yaratıcı düĢünme ile ilgili araĢtırmaların meydana getirdiği üç 

eğitimsel düĢünceyi özetlemiĢtir: 
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1. İnsan aklının kapsamı genişlemiştir; birçok eğitimci insan aklının geniĢlediğini 

kabul etmekte ve buna uygun olan eğitimsel değiĢiklikler yapmaktadırlar. 

2. Yaratıcı şekilde öğrenmek otorite yoluyla öğrenmekten genellikle daha ekonomik ve 

daha etkilidir; keĢfederek, soru sorarak, deney yaparak, kullanarak, test ederek ve 

düĢünceleri veya sonuçları değiĢtirerek öğrenme birçok birey tarafından daha çok 

tercih edilmektedir. 

3. Yaratıcı gelişim sadece tesadüfi bir durum değildir; yaratıcı problem çözme, beyin 

fırtınası, synectics
6
 ve bionics

7
 gibi metotların baĢarı sağladığı ve yeni düĢüncelerin 

üretiminin tesadüfe bırakılmaması gerektiği düĢünülmektedir. 

Torrance (1971), kültürler arası yapılan çeĢitli araĢtırmalardan örnekler vererek 

yaratıcılığın geliĢmesinde kültürel ve tarihsel farklılıkların önemine vurgu yapmaktadır. 

Yazar, Amerikan kültüründen de örnek vererek, baĢta baĢarıya odaklılık olmak üzere 

kendi ülkesinin kültüründe yer alan akran odaklılık, cinsiyet rollerindeki yanlıĢ 

vurgular, anormallikle aykırılığın özdeĢleĢtirilmesi gibi birçok özelliğin çocukların 

yaratıcılığını engellediğini belirtmektedir.  

Yazar, öğrencilerin yaratıcı yetenekleri büyütmede önemli olan öğretmen becerilerini 

geliĢtirmek için bir dizi seminer önermektedir: 

Birinci seminerin teması ―potansiyellerin fark edilmesi ve takdir edilmesi‖dir. Doğal 

öğrenme ve problem çözme aktiviteleri sırasında çocukların yaratıcı potansiyellerini 

gözlemlemek için birçok fırsat olabilir. Öğretmenler ayrıca yaratıcı düĢünmeyi çağıran 

ve öğrencilerin yaratıcı etkinliklerde yer almasını sağlayan deneyimleri planlayabilirler. 

Yaratıcı sınıf davranıĢlarına örnek olarak; (a) dinlemede, gözlemde, yapmada yoğun 

ilgi, (b) yoğun canlandırma ve fiziksel ilgi, (c) otoritelerin düĢüncelerine meydan 

okuma, (d) bilginin çok sayıda kaynağını inceleme, (e) objelere yakından bakma, (f) 

keĢiflerini hevesli Ģekilde baĢkalarına anlatma, (g)  planlanan zaman bittikten sonra 

yaratıcı aktiviteye devam etme, (h) açıkça iliĢkisiz olan düĢüncelerin içindeki iliĢkileri  

                                                 
6
 Synectics: DeğiĢik türde kiĢilerin bütünleĢerek problem belirleme ve çözme grubu oluĢturmasıyla 

öğrenimin gerçekleĢtiği bir yaratıcı öğrenme metodudur (Gordon, 1971). 
7
 Bionics: Bitkilerin ve hayvanların yapısının, fonksiyonlarının ve mekanizmalarının bilgisine dayanan bir 

sistem tasarım stratejisidir (Company, 1971). 
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gösterme, (i) düĢüncelerini hareket haline getirmek için gerekeni yapma, (j) merak 

gösterme, bilmek isteme, daha derini kazma, (k) sonuçları tahmin etme veya öngörme 

ve sonra onları test etme, (l) gerçeği dürüstçe ve yoğun bir biçimde araĢtırma, (m) 

oyalanmaya devam etme, (n) zamanın farkındalığını yitime, (o) gözlemler ve sorular 

ortaya çıkarma ve (p) alternatifler arama ve yeni ihtimaller araĢtırma olarak verilebilir. 

Ġkinci seminerin ―teması sorulara ve düĢüncelere saygılı olma‖dır. Yazar, yaratıcı 

davranıĢ geliĢtirmede temel gerekliliklerin merak etme kapasitesi, ĢaĢırtma, bilgideki 

boĢlukları görme ve yapısal biçimde cevap verebilme olduğunu belirtmektedir. Sorulara 

ve düĢüncelere saygı duyma becerisini geliĢtirmede (a) çocukların sorularına ve 

düĢüncelerine saygılı olmanın gerçekten ne anlama geldiğini düĢünme ve öğretmenlerin 

saygı duymada baĢarılı ve baĢarısız olduğu genel durumların listesini yapma, (b) 

çocukların sorularına ve düĢüncelerine özenli bir biçimde saygılı olma, (c) beklenmedik 

bir soru geldiğinde saygılı olma çabasının gösterildiği bir olayı ve çocuğun ve genç 

insanın orijinal bir düĢüncesinin yer aldığı baĢka bir olayı detaylı betimlemeler ile 

yazma, (d) betimlemeleri bir arkadaĢ veya bir danıĢmanla tartıĢma, çabanın nasıl 

baĢarıya ulaĢacağına karar verme ve öğretmenin kullanabileceği alternatif çeĢitlerini 

üretme gibi etkinlikler yardımcı olabilir. 

Üçüncü seminerin teması ―kıĢkırtıcı sorular sorma‖dır. KıĢkırtıcı sorular sormak için 

öğretmenlerin değiĢik çeĢitlerdeki soruları bilmeleri gerekmektedir. Yazar 

öğretmenlerin bu becerilerini geliĢtirmeleri için Sanders‘in 1966 yılında yazmıĢ olduğu 

‗Sınıf soruları: Hangi çeĢitler?‘ isimli kitabını önermektedir. Daha kıĢkırtıcı sorular 

sormak için birkaç gün çaba gösterdikten sonra ilerlemeyi kontrol etmek yararlı olabilir. 

Bir sınıf oturumu kayıt edilebilir ve analiz edilebilir. Seminer grubunda yer alan bir kiĢi, 

seminer katılımcılarından birinin sınıfta sorduğu soruları yazıya alabilir, analiz edebilir, 

alternatifleri tartıĢabilir. 

Dördüncü seminerin teması ―orijinalliği fark etme ve orijinalliğe değer verme‖ olarak 

düĢünülmüĢtür. Öğretmenlerin orijinal fikirleri ve çözümleri fark etmek ve onlara değer 

vermek için özenli çabalar göstermeleri gerekmektedir çünkü tanıdık gelmeyen tüm 

düĢünceleri görmezden gelme veya itimat etmeme eğilimi güçlüdür. Öğretmenlerin bu 

becerisini geliĢtirmeye yardım etmenin iyi bir yolu, onları orijinal düĢüncelerin 

üretimine dahil etmek ve bir standart cevap grubunun orijinalitesinin derecesini 
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değerlendirmektir. Daha sonra katılımcılar niye bazı cevapların daha açık ve sıradan 

olduğunu ortaya çıkarabilirler. Ancak yazar sıradan cevapların da gerçeğin özünden 

ayrılmamak ve güven, kolaylık ve etkisizlikten kopmamak için gözden çıkarılmaması 

gerektiğini belirtmektedir. BaĢka bir yararlı deneyim ise bu denemelerin detaylı 

tanımlamalarını yazmak ve grupça bu tanımlamaları analiz etmektir. AĢağıdaki sorular 

bir rehber olarak kullanılabilmeleri için tavsiye edilmektedir: 

a. Orijinal düĢünce nasıl bir Ģekilde oluĢmuĢtur? 

b. Öğretmenin o anki reaksiyonu nedir? 

c. Diğer öğrencilerin  reaksiyonları nelerdir? 

d. Orijinal düĢüncenin nasıl farkına varılmıĢ ve bu düĢünceye saygı duyulmuĢtur? 

e. DüĢünceye saygı duyulduğu anda nasıl sonuçlar doğmuĢtur? 

f. Uzun vadeli sonuçların neler olacağını öngörmektesiniz? 

BeĢinci seminerin teması ―iĢleme becerisini geliĢtirme‖dir. Hiçbir düĢünce veya sonuç 

birileri onu iĢlemeden ve icrasının gerçekleĢtirilmesi için gerekli bir plan yapmadan iz 

bırakmayacaktır. Seminer katılımcıları, bazı genel ve spesifik aktivitelerin iĢlenmesinin 

teĢvik edilmesine odaklanabilirler: bir okuma dersi, bir sınıf planı veya bir çocuk parkı 

aktivitesi ya da bir benzerleri. Seminer grubu, bu sayede belirli bir program aktivitesi 

veya alanı içerisinde iĢlemeyi teĢvik etmek için ne kadar sayıda değiĢik ve orijinal 

düĢünceler üretilebileceğini görebilirler. 

Altıncı seminerin teması ―değerlendirilmeyen egzersiz ve denemeler‖ olarak 

belirlenmiĢtir. Değerlendirilmeyen egzersiz ve denemeler, kiĢisel ve mesleki 

problemlerin çözümünde ilerleme sağlamaktadır. Seminer katılımcıları en azından 

haftada bir değerlendirilmeyen deneyimler için zaman ayırabilmelidirler. Deneyimlerini 

aĢağıdaki soruları cevaplamaya çalıĢarak kaydedebilir, onları bir baĢkası ile 

tartıĢabilirler. Yapılanı düzeltmekten ve değerlendirmekten kaçınmalıdırlar: 
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a. Ġlk görev ve bu görevin verildiği durumun özelliği neydi? 

b. Değerlendirilmeden deneme yapma özgürlüğü olduğunu nasıl belirttiniz? 

c. Egzersiz sürecinde neler oldu? 

d. Egzersiz sürecinden hemen sonra neler oldu? 

e. Yeni bakıĢ açılarının veya becerilerin uygulandığı bir sonraki benzer görevin 

özelliği neydi? 

f. Eğer ödüllendirildiyse, nasıl? 

g. O an meydana gelen sonuçlar nelerdi? 

h. Uzun vadeli sonuçların neler olacağını öngörmektesiniz? 

Yedinci seminerin teması ―yaratıcı okuyucular geliĢtirme‖dir. Yazar bilgiyi hatırlamada 

ve kullanmada yaratıcı Ģekilde okumanın, pasif ve eleĢtirel Ģekilde okumaktan daha 

yararlı olduğunu belirtmektedir. Okunanla bir Ģeyler yapma davranıĢının ortaya çıkması 

dört aĢamada gerçekleĢmektedir: (a) Okunanın hayal gücüyle bir daha hatırlanması, (b) 

okunanı iĢleme, (c) okunanı dönüĢtürme ve yeniden düzenleme ve (d) okunanın ötesini 

görebilme. Seminer gruplarında, ilk hafta katılımcıların daha yaratıcı okuyucular 

olmalarına, beklentilerini yükseltmelerine ve okuduklarıyla bir Ģeyler yapmalarına 

yardımcı olmak için harcanabilir. Diğer haftalar ise öğretmenlerin kendi öğrencilerini 

yaratıcı okuyucular olmalarını öğretmelerine yardımcı olmaları için kullanılabilir. 

Sekizinci seminerin teması ―davranıĢ öngörme‖dir. Torrance, seminer programının 

Ģekillendirilmesinde Ligon‘un 1965 yılında yaptığı çalıĢmasında yer alan baĢkalarının 

davranıĢlarını öngörebilme becerilerinin geliĢtirilmesinde kullanılabilinecek üç temel 

ilkenin kullanılabileceğini belirtmektedir: (a) doğru olmak için istek, (b) verilen bir 

durumda çocuğun ne yapacağını öngörme ve daha sonra gözlem yapma ve (c) 

gözlemleri kaydederken çocuğun kendi kelimelerini mümkün olduğunca kullanma. 

Dokuzuncu seminerin teması ―rehberlik edilmiĢ planlı deneyimler‖ olarak 

belirlenmiĢtir. Rehberlik eĢlikli öğrenme deneyimlerini çocuklar için sağlayabilmek için 
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öğrenme etkinliğinin ve öğrenicinin doğasının analiz edilerek çocukların öğrenmesine 

yardımcı olunması ve çocukların bu öğrenme deneyimleri içerisinde yer almaları için 

motive edilmeleri gerekmektedir. 

Onuncu seminerin teması ―araĢtırma yöntemleriyle gerçekleri araĢtırma‖dır. 

Yaratıcılığın özünde gerçeği araĢtırma olduğu belirten yazar, bu özelliğin geliĢtirilmesi 

için araĢtırmanın tarihsel, betimsel ve deneysel gibi değiĢik çeĢitleriyle ilgili 

becerilerinin ve kavramların öğrencilere kazandırılması gerektiğini vurgulamaktadır. 

AraĢtırmanın her bir çeĢidi için yarar sağlayacak becerilerin geliĢtirilmesinde özenli bir 

çaba sağlanmasını sağlayacak en az bir derslik uygun bir seminer deneyimi 

gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. 

On birinci seminerin teması ―yaratıcı problem çözme becerileri‖ olarak belirlenmiĢtir. 

Yazar yaratıcı problem çözme becerisi geliĢtirilmeden yaratıcı yetenekleri ileriye 

götürmenin mümkün olmadığını vurgulamakta ve bu becerilerin geliĢtirmesinde Osborn 

(1963), Parnes ve Harding (1962) ve yardımcıları tarafından önerilen temel kavram ve 

becerilerin iki veya üç günlük seminer deneyimleri ile  kazandırılmasının mümkün 

olduğunu belirtmektedir. Elbette bu beceriler çalıĢılmalı ve ilerletilmelidir. 

Paul (1993), yaratıcı ve eleĢtirel düĢünmenin birbirine zıt iki düĢünme Ģekli olmaktan 

çok bir Ģeyleri ortaya çıkarma yeteneğini birbirleriyle iliĢkili olarak destekleyen iki 

kavram olduğunu ve düĢünmenin yaratıcı boyutunun, bu boyuta eleĢtirel boyutun 

katılımı sağlanarak beslenebileceğini vurgulamaktadır. Yazar,  öğrencilerin zihinsel 

problemler üzerinde iyice düĢünülmüĢ ve mantıklı düĢünme ve analizle dolu olan 

gerçek bir zihinsel çalıĢma ile meĢgul olmasına ve kendi düĢüncelerinin doğası ve 

niteliği ile ilgili daha mantıklı bir eleĢtirmen olmasına yardım edersek, onların hem 

eleĢtirel hem de yaratıcı geliĢimine katkıda bulunulabileceğimizi belirtmektedir. 

Böylece değerlendirme yapabilen bir yaratıcı ve yaratabilen bir değerlendirmeci ortaya 

çıkmakta ve bu da aklın formda olmasını ve zihinsel üstünlüğü sağlamaktadır. 

Nickerson (1999), yaratıcılığın arttırılması için eğitimcilere; 

1.  Amaç ve anlam kurmayı, 

2.  Temel yetenekleri inĢa etmeyi, 
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3.  Alana özgü bilgi kazanımını desteklemeyi, 

4.  Merakı ve keĢfi teĢvik etmeyi ve ödüllendirmeyi 

5.  Motivasyon (özellikle içsel) oluĢturmayı,  

6.  Güven ve risk alma isteğini teĢvik etmeyi, 

7.  Ustalığa ve kendi kendiyle yarıĢa odaklanmayı, 

8.  Yaratıcılığı destekleyici inanıĢları geliĢtirmeyi, 

9.  Seçme ve keĢif için fırsatlar sağlamayı, 

10. ÜstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmeyi, 

11. Yaratıcı performansı kolaylaĢtırmak için teknik ve stratejiler öğretmeyi, 

12. Denge sağlamayı önermektedir. 

Craft (2000), yaratıcılığın beslenmesinde önemli bir öğe olan hayal gücünü geliĢtirme 

için dikkat edilecek bazı hususlardan ikisini, (a) öğretmenlerin öğrencileri sıradan 

olmamaya teĢvik etmeleri ve (b) orijinal oldukları zamanlarda bunun farkında olmaları 

için öğrencileri genel kalıpların doğasını anlamaya teĢvik etmeleri olarak belirtmektedir. 

Yazar, olasılık düĢünmeyi geliĢtirmek için öğretmede ve öğrenmede hayal gücünü 

geliĢtirmeye, sorular yöneltmeye ve oyuna yönelik etkinlikler yapılmasını önermektedir. 

Craft, ayrıca, kısmen psikosentez ve humanist psikoloji temelli bir yaklaĢımla, 

yaratıcılığın bireyin kendini gerçekleĢtirmesini sağladığını savunmaktadır.  

Yazar, sınıfta yaratıcılığı geliĢtirmek için muhtemel bazı koĢullar olduğunu 

düĢünmektedir. Bunlar, 

a. Ders verilen alanın, yani sınıfın fiziksel ve içeriksel olarak elveriĢli olması, 

b. Öğrenmekte olan bireylerin, çalıĢmaları izlemeye yönelik bilince sahip olmaları 

kadar hayal gücü ve esneklik destekli olarak kendilerini yaratmaya  hazır 

hissetmelerini içeren ―iyi öğretme‖, 
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c. Öğrencilerin açık veya üstü kapalı olarak bize ne anlattıklarını dinleme, 

d. Bilinçsiz yolla kavramanın rolünü bilinçli yolla kavramanın rolü kadar önemseme, 

e. Yaratıcılığın; öğretmenler, öğrenenler ve alanlar arasındaki aklı, vücudu, duyguları 

ve ruhu içeren bütünsel bir iliĢki içerisinde geliĢtiği düĢüncesidir. 

Yaratıcılıkla ilgili felsefe, psikoloji ve diğer bilim dallarındaki farklı kiĢilerin 

perspektiflerini değerlendiren Piirto (2004), çocuklarda yaratıcılığı arttırmak için 

öğretmenlerin, 

1. Yaratıcı çalıĢmanın yapılabilmesi için özel bir mekan sağlamalarını, 

2.  Yaratıcılık için gerekli olan materyalleri (müzikal çalgılar, taslak defterleri) 

sağlamalarını, 

3.  Çocukların yaratıcı çalıĢmalarını desteklemelerini ve sunmalarını, ancak çok fazla 

değerlendirme yapmaktan kaçınmalarını, 

4.  Kendi yaratıcı çalıĢmalarını yapmalarını ve çocuğun bunu görmesini sağlamalarını, 

5.  Yaratıcı bir tarz geliĢtirmelerini, 

6.  Yaratıcı çalıĢma yapanlara değer vermelerini, 

7.  Aile mitolojisi içine yaratıcı değerler olmaması durumunda bunu okuldaki eğitim 

yoluyla kazandırmalarını, 

8.  Cinsiyet rol kalıplarını aĢılamaktan kaçınmalarını,  

9.  Özel dersler ve özel sınıflar sağlamalarını, 

10. Ailesel yoksulluğun çocuk için dezavantaj olmasını engelleyerek bunu yaratıcı bir 

duruma dönüĢtürmelerini, 

11. Yeteneğin yaratıcı üretimin sadece küçük bir parçası olduğunu, buna ek olarak 

disiplin ve çalıĢmanın önemli olduğunu vurgulamalarını, 
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12. Çocuğun ―tuhaf‖ olmasına izin vermelerini, yaratıcı ifadede sosyal bir 

genellemeden kaçınmalarını, 

13. Mizah kullanmalarını ve yaratıcılık eğitimi almalarını önermektedir. 

Davis (1989), üstün yetenekli çocuklarda yaratıcı düĢünme eğitimi için amaç ve 

aktiviteler belirlenmesinin önemini vurgulamıĢtır. Yazar, yaratıcı düĢünme eğitiminde 

aĢağıdaki hedeflerin temel alınması gerektiğini belirtmiĢtir:  

a.  Yaratıcılık farkındalığının arttırılması ve yaratıcı davranıĢın öğretilmesi 

b.  Öğrencilerde yaratıcılığın biliĢötesi (metacognitive) kavrayıĢlarının geliĢtirilmesi 

c.  AlıĢtırmalar aracılığı ile yaratıcı yetenekleri güçlendirme 

d. Yaratıcı düĢünme teknikleri öğretme 

e.  Çocukların yaratıcı aktiviteler ile meĢgul olmasını sağlama. 

Yazar ayrıca öğretmenlere sanat ve fen derslerinde bağımsız projelerde çalıĢma, sınıf 

beyin fırtınasında alıĢılmadık ihtimalleri ve sonuçları tartıĢma, yaratıcı kiĢilerin 

biyografik bilgisini araĢtırma ve tartıĢma, yaratıcı pandomim, taklit ve canlandırma gibi 

yaratıcı düĢünme aktiviteleri uygulamalarını önermektedir. 

Csikszentmihalyi (1997), kiĢisel yaratıcılığın geliĢtirilmesi için, 

1. Merak ve ilgiyi geliĢtirmek için her gün bir Ģeye ĢaĢırmanın denenmesini, her gün 

en az bir kiĢiyi ĢaĢırtılmasının denenmesini, kendimizi ve diğerlerini ĢaĢırtan her 

Ģeyin her gün yazıya dökülmesini ve bir Ģey bir ilgi kıvılcımı yaratıyorsa bunun 

takip edilmesini, 

2. Günlük hayatta akıcılığı beslemek için sabahları gerçekleĢtirilmesi iple çekilen bir 

amaç ile uyanılmasını, önce iyi bir Ģeyler yapmayı becererek bunun eğlenceli hale 

getirilmesini, sonraları yapılan Ģeylerin zorluk derecesini arttırılmasını,  

3. Güç veren alıĢkanlıkları kazanmak için günlük programın yenilenmesini, 

derinlemesine düĢünme ve dinlenme için vakit ayrılmasını, çevre 
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Ģekillendirilmesini, hayatla ilgili nelerin sevildiğinin ve nelerden nefret edildiğinin 

keĢfedilmesini, ne seviliyorsa daha çok onun yapılmasını ve nelerden nefret 

ediliyorsa en az onun yapılmasını, 

4. Ġçsel özellikleri geliĢtirmek için en az sahip olunan özelliklerin geliĢtirilmesini, hem 

açıklığa hem de kapalılığa yatkınlığın arttırılmasını, karmaĢıklığın amaçlanmasını, 

5. Yaratıcı enerjiyi uygulamak için harekete geçilmesini sağlayan Ģeyi ifade etmenin 

bir yolunun bulunmasını, problemlere mümkün olduğu kadar çok bakıĢ açısıyla 

yaklaĢılmasını, problemin içinde saklı olan anlamın çözülmesini, çözümün 

uygulamasını, mümkün olduğunca çok düĢünce üretilmesini, birbirine benzemeyen 

düĢünceler üretilmesini ve özel bir alan seçilmesini önermektedir. 

Karpova, Marcketti ve Barker (2011), araĢtırmalarında bir üniversite sınıfında yaratıcı 

düĢünmenin nasıl geliĢtirilebileceğini anlamayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın birinci 

hedefi yaratıcılık uygulamaları geliĢtirmek ve yürütmek, ikinci hedefi ise öğrencilerin 

yaratıcı düĢünme düzeylerini eğitim uygulamasından önce ve sonra test ederek 

uygulamaların etkililiğini ölçmektir. Bu hedefler doğrultusunda araĢtırmacılar dört 

öğrenme biriminden oluĢan uygulamalı bir eğitim geliĢtirmiĢlerdir. Dört öğrenme birimi 

(a) yaratıcılık nedir, (b) fırsatları tanıma ve özdeĢleĢtirme, (c) düĢünceleri genelleme ve 

(d) yaratıcı düĢünceleri ölçme olarak belirlenmiĢtir. Bu dört öğrenme birimini temel 

alan eğitim, Midwestern Üniversitesi‘nde birinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar olan 

değiĢik sınıflarda ve değiĢik bölümlerde (tekstil ve kıyafet, veterinerlik, iĢletme ve 

tüketici bilimleri) öğrenim gören 114 öğrenciye verilmiĢtir. Dört ayrı bölümden ve 

sınıftan olan katılımcılar, beĢ ayrı sınıfta dört ayrı eğitmen tarafından beĢ ders süresince 

eğitim görmüĢlerdir. Eğitiminin etkililiği, eğitim uygulamalarının öncesinde ve 

sonrasında yapılan Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi ile ölçülmüĢtür. Verilen eğitimin 

sonucunda yaratıcı düĢünme testi puanlarının anlamlı derece yükseldiği saptanmıĢtır. 

AraĢtırma, yaratıcılık uygulamalarını içerek dersler aracılığıyla eğitimcilerin 

öğrencilerde yaratıcı düĢünme düzeyini yükseltmede yararlı olabileceğini göstermiĢtir. 

Tüm bu çalıĢmalara dayanarak; zengin materyallerle desteklenmiĢ, öğrencilerin 

yaratıcılıklarını besleyecek uygun bir ortamın ve öğretmenin rehber görevini üstlendiği, 
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öğrenciyi üretkenliğe yönlendiren, yenilikçi bir eğitimsel bakıĢ açısının, yaratıcılığın 

beslenmesinde önemli unsurlar olduğu söylenilebilir. 

2.2. Müzikal Yaratıcılık  

2.2.1. Müzikal Yaratıcılığın Tanımlanması ve Açıklanması 

Ġlgili alanyazın ve araĢtırmalar incelendiğinde, müzikal yaratıcılık konusu ile ilgilenen 

birçok araĢtırmacının bu kavramı tanımlama ve ayrıntılı Ģekilde açıklama çabası 

içerisinde oldukları görülmektedir.  

Elliott (1995), yaratmayı insanların değerli, yararlı veya bir yönüyle istisnai saydığı 

somut ürün veya baĢarılarla sonuçlanan özel bir çeĢit yapma-etme iĢi olarak 

tanımlamaktadır. Yazar, diğer baĢarılarla herhangi bir iliĢkisi olmayan, geçmiĢ 

baĢarıların kapsamını ve zeminini taĢımayan yeni ürünlerin orijinal değil ancak tuhaf 

olabileceğini, yaratıcı sonuçlara ulaĢan kiĢilerin kaçınılmaz Ģekilde geçmiĢte ve Ģu an 

alanlarında emek veren kiĢilerin omuzları üzerinde durduklarını vurgulamaktadır. 

Benzer Ģekilde, bir disiplin veya çalıĢma alanı olmadan, bir besteci orijinal ve anlamlı 

olarak kabul edilebilen bir Ģey oluĢturmaya ve bir eleĢtirmen oluĢturulan Ģeyin müzikal 

değeri ile ilgili hüküm vermeye baĢlayamaz. Müzik alanında ―yaratıcı‖ ve ―yaratma‖ 

kelimeleri, yüksek düzeyde orijinalliği ve anlamlılığı ile var olan geleneklerden ayrılan 

müzik yapma örneklerini içeren müzikal bestecilik, doğaçlama ve düzenlemedeki 

baĢarıları kapsamaktadır.  

Elliott, müzikal yaratıcılıkta önemli olan üç aktiviteye daha değinmektedir: Performans, 

yönetme (Ģeflik) ve müzik dinleme. DeğiĢik yorumlara açık olmalarından dolayı 

performans ve yönetme yüksek düzeyde orijinal ve anlamlı baĢarılarla sonuçlanabilir; 

performans ve yönetme (her zaman olmasa da) yaratıcı olabilir. Müzik dinleme ise, 

yaratıcı sonuçlara ulaĢan herhangi bir müzik yapma Ģeklinin net olarak merkezidir ve 

dinleyiciliğin usta bir seviyesi yaratıcı müzikal baĢarıda  önemli bir yere sahiptir. 

Barnes (2001), müziğin aslında tüm yönleriyle bir yaratıcı disiplin olduğunu 

düĢünmektedir. Oyun ve yaratıcılık arasında bağlantı kuran yazar; doğaçlama ve 
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besteleme aktivitelerinde sesin yapıları, Ģekilleri ve kombinasyonları ile oynadığımızı 

savunmaktadır. Yazar ayrıca, yaratıcı aktivitenin fiziksel, duygusal ve ruhsal 

deneyimlerimizi organize ettiğini belirtmektedir. Daha ayrıntılı bir ifade ile, duyumsal 

deneyimlerimiz; ses, sessizlik, Ģekil, boĢluk, hareket, durağanlık, çizgi veya renk olarak 

müzik aracılığıyla düzenlenmektedir. 

Barnes‘a göre, yaratıcılık hayal gücü yardımı ile yeni düĢünceler ortaya çıkarmamızı 

sağlamakta ve beklenenden farklı nitelikte ürünler üretmemiz için güç vermektedir. 

Ancak, bu orijinallik; bir kültürel, sosyal veya kişisel kapsam içerisinde 

gerçekleĢmektedir.  

Webster (2002), 1992‘de oluĢturduğu ―müzikte yaratıcı düĢünme modeli‖nin son ve 

daha geliĢtirilmiĢ halini sunduğu çalıĢmasında; müzikte yaratıcılığı, ‗yaratan için yeni 

olan ürünleri üretmek amacı için aklın aktif, yapılandırılmıĢ bir ses düĢünme sürecinde 

meĢgul olması‘ olarak tanımlamıĢtır. Webster, yaratıcı düĢünmeyi, ‗yakınsak ve ıraksak 

düĢünme arasındaki birbirini izleyiĢin zamanla aĢamalardan geçerek temel yeteneklerle 

(doğuĢtan ve sonradan öğrenilmiĢ) ve belirli koĢullarla harekete geçmesi ve tüm 

bunların bir final ürünü ile sonlandığı dinamik bir süreç‘ olarak açıklamaktadır. Müzikte 

yaratıcı düĢünme süreci, modele göre üç aĢamadan oluĢmaktadır: 

1.  Ürün Amacı (Beste, baĢkalarının müziklerini icra etme, tekrarlı dinleme, bir kere 

dinleme, doğaçlama) 

2.  DüĢünme Süreci (Yakınsak ve ıraksak düĢünme arasındaki evredeki yeteneklerin 

harekete geçmesi, hazırlanma-zaman-çalıĢma-tasdik etme, kiĢisel ve sosyo kültürel 

koĢullar-etkenler) 

3.  Yaratıcı Ürünler (BestelenmiĢ müzik notaları/kayıtları, performans kayıtları, 

yazılmıĢ analizler, duyulan müziğin zihinsel olarak temsili, doğaçlama kayıtları) 

Lehmann, Sloboda ve Woody (2007), dehalık taĢıyan yaratıcı baĢarılar yerine genel 

müzikal yaratıcılığı ele almıĢlardır. Doğaçlama ve besteleme öğreniminin müzikal 

yapıyı kavrayıĢı derinleĢtirdiği belirten yazarlar, bu farkındalığın provalar sırasında 

parçanın yapılanmasını ilerleterek ve icracının belirli bir yoruma yol açan Ģeyleri 

keĢfedebilmesini sağlayarak ya da hazırlanma aĢamasında yardım ederek (pratik yapma, 
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ezberleme) müzikal performansa yarar sağladığını vurgulamaktadırlar. Üretici beceriler 

müzisyenlere deĢifre etme alanında yarar sağladığı gibi problem çözme yeteneklerini 

kullanmalarını da gerektirmektedir. 

Yazarlara göre besteleme ve doğaçlama birbirleriyle yakından iliĢkilidir ve bazen 

birbirlerinden ayırt edilemeyebilirler. Bestelemenin ve doğaçlamanın temelini oluĢturan 

üretici müzikal süreçler, bir ürüne baĢarıyla incelik verildiği tekrarlanan evrelerden 

oluĢmaları açısından benzerlik taĢırlar. Bestelemede zamanın kritik bir rolü yoktur, 

dolayısıyla besteci çözümler hakkında uzunca düĢünebilir, unutmamak için bir kenara 

yazabilir ve son derece karmaĢık, olağandıĢı çalıĢmalara ulaĢabilir. Doğaçlamada 

icracılar gerçek-zaman engelleriyle baĢ etmeli, bu da birçok süreci otomatikleĢtirme 

zorunluluğuna neden olmaktadır; aksi takdirde kapsamın tamamını görmeleri veya 

parçayı mükemmelliğe ulaĢtırmak için çeĢitli yollar bulmaları engellenecektir. 

Yazarlar, ünlü bestecilerin hayat hikayelerinden örnekler vererek tüm müzik türlerinde 

yeni çalıĢmalar üretilmesi için disiplinde uzun soluklu bir derine inme gerektiğini 

belirtmektedirler. KiĢinin Ģekillendiği bu yıllarda, iki önemli unsurun dikkate alınması 

gerekmektedir: bilgi ve yetenek. Her ikisi de dikkatli bir uygulama ve öğretim ile 

kazandırılabilir. En üst seviyedeki müzisyenler dahi üretici becerilerini uzun yıllar 

boyunca bilenerek elde etmiĢlerdir. Varolan bilgiye hakim olmak yeni Ģeyler icat etmek 

için bir önkoĢuldur, ancak daha önce yapılanların neler olduğunu bilirsek isteyerek yeni 

bir Ģeyler icat edebilir veya en azından yaptığımızın farkında olabiliriz.  

Dunn (1997), müzik dinlemenin yaratıcı düĢünmeyi içeren bir aktivite olup olmadığını 

belirlemek amacıyla kavramsal ve ampirik araĢtırmaları incelemiĢ, bu araĢtırmaların 

sonuçlarına dayanarak yaratıcı müzik dinleme ile ilgili on tane genelleme belirlemiĢ ve 

üniversite öğrencilerine bir problem çözme odaklı müzik dinleme etkinliği uygulayarak 

sonuçlarını tartıĢmıĢtır. 

AraĢtırmacının daha önce yapılan araĢtırmaların sonuçlarına dayanarak belirlediği on 

genellemeye göre yaratıcı dinleme, 

1. Müziğe verilen özgün, bireysel biliĢsel ve duyuĢsal karĢılıkları içeren aktif bir 

süreçtir. 
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2. Bireylerin kendilerini müzik içerisinde bulmalarına izin verir ve böylece 

dinleyiciler müzikal deneyimin yaratıcıları olurlar. 

3. Öznel, nesnel ve yaratıcı karĢılıkları içerir. 

4. Müziğin harekete geçirdiği ekstra-müzikal imaları ve bunlara verilen duyuĢsal 

karĢılıkları içerir. 

5. Yaratıcı bağlantılara ve anlamlara (müzik içerisinde ve müzik, geçmiĢ deneyim ve 

hayat deneyimi arasında) destek veren bireysel duygulardan direkt olarak etkilenir  

6. Müziğin -yaratıcı dinlemenin yaratıcı ürünü olarak- bütünsel, iç-algısal yapısını 

oluĢturmamızı sağlar. 

7. ―Ses ile düĢünme‖yi içerir 

8. ―Hareket içinde etkileĢimi‖, yani müziği meydana gelirken algılamayı, 

gerçekleĢmesi olanaklı beklentiler yaratmayı, gerçekleĢen müziği düĢünmeyi ve 

tüm bu algıların duyuĢsal olarak etkileĢimde bulunmasını içerir 

9. Özgün ve doğal bir süreçtir. 

10. Eğitimden etkilenebilir. 

2.2.2. Müzikal Yaratıcılığın GeliĢtirilmesi 

Müzikal yaratıcılık ile ilgili çalıĢmalar yapan birçok araĢtırmacı, tıpkı yaratıcılığın genel 

boyutu ile ilgilenen araĢtırmacılar gibi müzikal yaratıcılığın geliĢtirilebilir bir niteliğe 

sahip olduğunu belirtmiĢler ve birçok eğitimsel tavsiyelerde bulunmuĢlardır. 

Kratus (1990), yaratıcı öğrenme odaklı bir program geliĢtirmedeki ilk adımın yaratıcı 

aktiviteyi oluĢturan unsurları analiz etmek olduğunu belirmektedir. Kratus‘a göre her 

yaratıcı eylem; yaratan insan, yaratma süreci ve yaratılan ürün olmak üzere üç 

unsurdan oluĢmaktadır. 

Yaratan insan unsuru, üç kiĢisel özellikten oluĢmaktadır: 
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 Orijinallik: Bir kiĢinin sıradan veya genel olmayan cevaplar üretebilme derecesi, 

 Akıcılık: Bir kiĢinin bir probleme çok sayıda cevaplar üretebilme derecesi, 

 Esneklik: Bir kiĢinin birbirinden farklı cevaplar üretebilme derecesi. 

Yaratıcı bir müzisyen, bestelemede, doğaçlama yapmada ve müzik icra etmede uygun 

olan bu kiĢisel özellikleri gösterebilmelidir. 

Süreç unsuru, yaratmanın nasıl gerçekleĢtiği ile ilgilidir. Yaratıcı sürecin özelliklerinin 

bazı örnekleri problem bulma, düĢünce genelleme, düĢüncelerin değiĢikliği ve geçici 

çözümlerin değerlendirilmesidir. Müzikte iki yaratıcı süreç doğaçlama ve bestelemedir. 

Her ikisi de bu süreç özelliklerini kullanmaktadır. Özel bir performansın nasıl çalınması 

gerektiği ile ilgili karar veren icracılar da yaratıcı süreçte çalıĢmaktadırlar. 

Ürün unsuru, yaratıcı aktivitenin sonucu ile ilgilidir. Müzikal ürünler, yaratıcı 

müzisyenlerin yaratıcı müzikal süreçlerde ulaĢtıkları doğaçlamalar, besteler ve 

performanslardır. Müzikal ürünlerin bir analizi, form, tını, tonalite kullanımı, doku, 

ritm, ölçü ve dinamikler gibi müzikal elementlerin nasıl kullanıldığının betimlemesini 

içerebilir. Bir müzikal ürünü karakterize etmek için baĢka bir yol; tekrar, geliĢme ve 

kontrast gibi müzikal prensiplerin kullanımının değerlendirilmesidir. 

Yaratıcılığın bu üç unsuru, üç tane temel amacı beraberinde getirmektedir. İnsan 

unsurundan türeyen amacın ifadesi Ģu Ģekildedir: ―Öğrenciler müzik aktivitelerine 

(doğaçlama, besteleme, performans) yaratıcı bir tavırla yaklaĢacaklardır‖. Öğrencilerin 

hayal güçlerinin daha kuvvetli olmasına, müzikal problemleri çözmeye daha açık 

olmalarına ve müzikal olarak daha bağımsız olmalarına yardımcı olmak uygun bir 

eğitimsel amaç olacaktır. Süreç unsurundan türeyen amacın ifadesi Ģu Ģekildedir: 

―Öğrenciler kendilerini müzikal olarak doğaçlama, besteleme ve yaratıcı performans 

yolu ile ifade edebileceklerdir‖ Bu amacın odağı bu aktivitelerin nasıl olacağı ile 

ilgilidir. Bu, yaratıcı öğrenme için belli ve gerekli bir amaçtır çünkü öğrenciler müzikal 

olarak yaratıcı olacaklarsa, yaratıcı müzikal aktivitelerle nasıl meĢgul olacaklarını 

bilmelidirler. Ürün unsurundan türeyen amacın ifadesi ise Ģu Ģekildedir: ―Öğrenciler, 

müzikal elementler (örn. ritm, melodi, tını, dinamikler) ve müzikal ilkeler (örn. tekrar, 

geliĢme, kontrast) ile ilgili kavrayıĢları yaratılmıĢ müziğe uygulayacaklardır‖. Bu amaç 
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doğrultusunda çalıĢırken, yaratıcı müzikal aktiviteler bağlamında öğrenciler, müzikal 

sözdizime veya müzik yapısına odaklanarak müziğin nasıl iĢlediğini öğrenirler. Bu üç 

uzun vadeli amaç, yaratıcı öğrenmenin rehberleri olarak yardımcı olabilir; eğitimsel 

kuruluĢların ve sınıf seviyelerinin ihtiyaç farklılıklarına göre değiĢtirilebilir. 

Kratus‘a göre eğitimsel hedefler de yine bu üç unsura dayanarak oluĢturulabilir. 

Öğretmenler, öğrencilerin hedeflerle ilgili becerilerini, öğrencilerin cevaplarını 

hedeflerde belirtilmiĢ olan, önceden hesaplanmıĢ sonuçlarla karĢılaĢtırarak ölçebilirler. 

Kişi hedefleri, yaratıcı insanların niteliklerini yansıtan müzikal davranıĢları tarif eder. 

Yaratıcı kiĢilere çözülmesi istenen bir problem verildiğinde özgün fikirler üretirler 

(orijinallik), birçok değiĢik fikir üretirler (akıcılık), birçok farklı çeĢit fikir üretirler 

(esneklik) ve bütünüyle geliĢmiĢ fikirler üretirler (olgunluk) ve müzikal olarak anlamlı 

fikirler üretirler (anlamlılık). Bu özelliklerin her biri öğretmenin kiĢi hedeflerini 

düzenlemesinde kullanılabilir: 

Orijinallik için hedeflere örnek olarak Ģu ifadeler verilebilir: ―Her öğrenci iki ölçülük 

bir ostinatoyu diğer öğrencilerden farklı olarak doğaçlayacak ve tekrar edeceklerdir‖, 

―Küçük öğrenci grupları, alıĢılmıĢın dıĢında ve özgün enstrümanlar icat edecekler ve 

onlar için kısa ses kompozisyonları besteleyeceklerdir‖, ―Kısa bir etüt verilen 

öğrencilerin her biri performanslarında besteci tarafından istenmemiĢ dinamikleri 

kullanacaklardır‖. Akıcılık için bazı hedeflere örnek olarak Ģu ifadeler verilebilir: ―Bir 

Ģarkının ilk cümlesi verildikten sonra her öğrenci mümkün olduğunca çok sayıda ikinci 

cümle besteleyeceklerdir‖, ―Bir ödev parça verildikten sonra her öğrenci melodiyi 

mümkün olduğu kadar çok sayıda yolla cümleleyeceklerdir‖. Esneklik için hedeflere 

örnek olarak Ģu ifadeye yer verilebilir: ―Sınıf bir grup olarak bir tema ve her biri 

diğerinden mümkün olduğunca farklı olan üç varyasyon besteleyecektir‖. Olgunluk için 

bazı hedeflere örnek olarak Ģu ifadeye yer verilebilir: ―Küçük öğrenci grupları bir tema 

ve her biri bir öncekinden daha karmaĢık olan üç varyasyon besteleyeceklerdir‖. 

Anlamlılık için örnek verilebilecek iki hedef örneği olarak Ģu ifadeler verilebilir: ―Her 

öğrenci ilkbahar, yaz, sonbahar ve kıĢı anlatmak için silafon müziği 

doğaçlayacaklardır‖, ―Her öğrenci belirlenmiĢ parçayı önce üzgün sonra mutlu bir ifade 

ile icra edeceklerdir‖. 
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Süreç hedefleri, öğrencilerin meĢgul olmasının umulduğu yaratıcı aktivitenin doğasını 

tarif eder. Yaratıcı aktivitenin dört çeĢidi keĢfetme, doğaçlama, besteleme ve yaratıcı 

performanstır. Keşfetme, bir ön yaratma aktivitesi olarak düĢünülebilir. Birçok çocuk 

enstümanları keĢfederken yaratıcı aktivitelerle meĢgul olurlar çünkü onları çalarken 

üretecekleri sesleri önceden tahmin edememektedirler. KeĢfetme için hedeflere örnek 

olarak Ģu ifade kullanılabilir: ―Her çocuk beĢ kısımlı pentatonik silafonda iki dakika 

boyunca ses kombinasyonları keĢfedeceklerdir‖.  Doğaçlamanın den farkı doğaçlama 

yapan kiĢinin belirli bir hareketinin sonunda elde edeceği sesi önceden tahmin 

edebilmesidir. Doğaçlamalarda ayrıca ye göre desen ağırlığı daha fazladır çünkü 

doğaçlamacının performe ettiğini içsel olarak önceden anlamdırabilmesi, onun müziği 

tekrar edilen desenlerle organize edebilmesini sağlar. Doğaçlama için hedeflere örnek 

olarak Ģu ifade kullanılabilir: ―Sınıf La Bamba‘yı söylerken, bir grup öğrenci el 

davullarıyla doğaçlama yapacaklardır‖. Daha ileri bir hedef ise Ģu Ģekilde ifade 

edilebilir: ―Sınıf La Bamba‘yı söylerken, Ģarkıdaki ritm desenlerini kullanarak el 

davullarıyla doğaçlama yapacaklardır‖. Besteleme aktiviteleri, çocukların  ve 

doğaçlama aktivitelerini takip etmelidir. Anlamlı beste yapmak için, öğrenciler 

keĢfetme aktiviteleri sonucunda öğrenmiĢ oldukları bir enstrümanda üretilecek sesleri 

önceden içsel olarak duyabilme becerisine sahip olmalı ve doğaçlama aktiviteleri 

sonucunda öğrenmiĢ oldukları desenler ve ses kombinasyonları üretme ile ilgili strateji 

bilgisine sahip olmalıdırlar. Besteleme hedeflerine örnek olarak Ģu ifade kullanılabilir: 

―Basit bir melodi verilen her çocuk, bu melodiyi hafifçe değiĢtirme yolları 

düĢüneceklerdir‖ ve ― Her çocuk verilen dört cümle içerisinden en sevdiği cümleyi 

seçecek ve  iki cümlelik bir Ģarkıya neden ilk cümle olarak yakıĢacağını 

anlatacaklardır‖. Daha ileri bir hedef ise Ģu ifade ile yazılabilir: ―Her öğrenci kısa bir 

tema besteleyecek ve temayı piyanoda daha uzun bir beste olacak Ģekilde 

geliĢtireceklerdir‖. Yaratıcı performans, icracının bir parçanın nasıl çalınacağına dair 

kiĢisel karar vermesi ile ortaya çıkar. Yaratıcı performans, yaratıcı icracının seçenekler 

üzerinde düĢünüp en uygun olan bir tanesinde karar kılması açısından besteleme 

sürecine benzemektedir. Yaratıcı performans hedeflerine örnek olarak Ģu ifade 

kullanılabilir: ―Her öğrenci bir parçayı üç ayrı tempoda seslendirecekler ve performans 

için en uygun tempoyu seçeceklerdir‖. Daha ileri bir hedef ise Ģu ifadeyle yazılabilir: 
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―Her öğrenci bir parçayı kendi cümleleme ve rubato yaklaĢımını kullanarak icra 

edecektir‖ 

Ürün hedefleri, öğrencinin yaratırken kullandığı müzikal element veya elementleri tarif 

eder. Ritm, ölçü, tempo, form, cümleleme, durma noktası, tonalite, armoni, tını, 

dinamikler, doku, zaman uzunluğu, artikülasyon gibi müzikal elementler, ürün 

hedeflerinin odağı yapılabilirler. Ürün hedeflerine örnek olarak Ģu ifadeler 

kullanılabilir: ―Her öğrenci tahta blok üzerinde çift zamanlı ritm desenleri ile dört ölçü 

doğaçlayacaklardır‖, ―Her öğrenci bir org üzerinde tını olanaklarını keĢfedeceklerdir‖, 

―Sınıf bir bütün olarak dokunun monofonikten homofoniğe, homofonikten polifoniğe 

doğru değiĢtiği bir ses kompozisyonu besteleyeceklerdir‖. 

Webster (1990a), hem müzik baĢarısında hem de yaratıcı düĢünme becerisi kazanmada 

ses ile düĢünme (sesi içsel olarak anlamlı hayal etme) becerisinin önemini 

vurgulamaktadır. Sınıf içerisinde, prova salonunda ve özel bir stüdyoda hayal gücünü, 

farklı düĢünmeyi teĢvik edici bir ortam sunulması gerektiğini savunan Webster, bu çeĢit 

düĢünmeyi teĢvik edici tipik soru ve ifadeler sunmaktadır: 

―Bestecinin, kompozisyonun sonunu daha kesin olmayan bir ifade ile değiĢtirdiğini 

hayal edin. Bu nasıl yapılabilirdi?‖ 

―Yaylılar olmadan, sadece tuba ve piccolonun birlikte çalması ile bu parça nasıl 

duyulurdu?‖ 

―Bu melodi için baĢka bir eĢlik deseni düĢünebilir misiniz? Onu benim için çalın.‖ 

―Klarinetler, eğer bu parça bir asır sonra yazılsaydı füg temasının nasıl olabileceğini 

hayal edin.― 

Webster, yaratıcı düĢünme sürecinin son ürünün yalnızca beste olmadığını; önceden 

bestelenmiĢ müziklerinin icrasının, doğaçlamanın, dikkatli dinlemenin ve analizin de 

yaratıcı düĢünme sürecinin içinde yer aldığını belirtmektedir. Yaratıcı düĢünme, 

çocuklara müzikal imgeleri keĢfetmeleri için fırsat verilerek ve onlara problem çözme 

görevleri uygulayarak öğretilebilir ve öğretim stratejilerinde teknoloji önemli bir rol 

oynayabilir. 
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Webster (2002), öğretmen baĢarısının en belirgin ölçüsünün öğrencilerinin dinleyici, 

besteci ve icracı-doğaçlayıcı olarak müzikte estetik kararlar verebilmede ve bir müzikal 

bağımsızlık duygusu geliĢtirebilmede geldikleri boyut olduğunu belirtmektedir. Buna ek 

olarak bir sesin gerçek varlığı olmadan zihinde canlandırılması becerisinin 

geliĢtirmesinin önemini vurgulamakta ve müzik öğretmenlerinin bu beceriyi 

geliĢtirmeye yardımcı olması gerektiğini savunmaktadır. Tüm bunların 

gerçekleĢtirilmesi öğrencilerin müzik yaratmaya teĢvik edilmesi ile mümkün 

olabilmektedir. 

Webster (2003), çocukların baĢlangıç davranıĢlarında eleĢtirel olmalarının 

öğretmenlerce aktif olarak teĢvik edilmesi ve çocukların bu çeĢit bir yaklaĢım ile neler 

kazanabileceklerini anlamalarına yardım edilmesi hususuna dikkat çekmeyi 

amaçlamıĢtır. Bu amaçla, konu ile ilgili önceki çalıĢmaları özetlemiĢtir. ÇalıĢmalardan 

bir kısmı çocuklar tarafından yaratılmıĢ olan kompozisyonların öğretmenler tarafından  

―düzeltme‖ ve ―geniĢletme‖ye teĢvik edilmesinin önemini vurgularken, diğer kısmı  

―düzeltme‖ ve ―geniĢletme‖ uygulamalarının öğrencinin motivasyonunu ve yaratıcılık 

düzeyini düĢüreceğini öne sürmektedir. Webster, her iki perspektifin bir sentezini 

yaparak çözüm önerileri sunmuĢtur: Çocuklar kendiliğinden yaratıcı olabilirler, ancak 

uzman bir rehberlikle çok daha yaratıcı olabilme ihtimalleri vardır. Ġyi enstruman ve Ģan 

öğretmenleri, müzik yapma kararına hükmetmeden kılavuzluk yapmayı öğrenmiĢlerdir, 

buna dayanarak araĢtırmacı benzer bir dinamiğin beste eğitiminde de kullanılabileceğini 

önermiĢtir. 

Hickey ve Webster (2001), müzikte yaratıcı düĢünmeyi tarif etmeye yardım edecek ve 

müzik eğitimcilerinin yaptıklarının merkezine yerleĢtirecek bazı kavramları gözden 

geçirmiĢlerdir. Yazarlar, yaratıcılığın anlamını incelemede dört perspektiften 

yararlanmıĢlardır: İnsan, süreç, ürün ve yer. Bu perspektiflerden yararlanarak, yazarlar 

öğretmenlere çeĢitli tavsiyelerde bulunmuĢlardır. 

Ġnsan perspektifi odaklı tavsiyelerinde, tüm öğrencilerin yaratıcı geliĢim için 

potansiyele sahip olduklarını ve yaratıcı kiĢisel özelliklerinin farkındalığının 

öğretmenlere tüm öğrencilerin olumlu yaratıcı kiĢisel özelliklerini teĢvik etmelerinde 

yardımcı olduğuna değinmiĢlerdir. Öğretmenler yaratıcı özellikleri risk alma ve hatta 
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saçma davranıĢları içeren müzik görevleri veya ödevleri vererek geliĢtirebilirler; sınıfta 

risk almayı ve mizahı desteklemeli ve çekici yaratıcı özellikler sergilemelidirler. 

Süreç perspektifi odaklı olarak yazarlar, ―düĢünme zamanı‖nın teĢvik edilmesi 

gerektiğinin önemli olduğunu vurgulayarak öğretmenlerin öğrencilere yaratıcı 

ödevlerinden kimi zaman uzak durmaları fırsatını sağlamalarını ve yaratıcı düĢünmeyi 

sağlayan tasarıya geri dönme ve düzeltme için zaman vermelerini önermektedirler. 

Müzik öğrencileri ayrıca büyük bir müzikal fikrin akla geldiği anların izlerini muhafaza 

etmek için müsvedde defterlerini/bilgisayar dosyalarını saklamalılardır. Yazarlar bunun 

yanında öğrencilerin genellikle kontrol safhasına zamanı gelmeden ulaĢtıklarını ve 

düzeltme için geriye dönmek istemeyebileceklerini belirterek müzik öğretmenlerinin 

sınıftaki yaratıcı müzikal geliĢmeye karĢı daha dikkatli ve düĢünceli yaklaĢmalarını 

önermektedirler. Son olarak yazarlar, yaratıcı müzikal düĢünme süreçleri geliĢtirmek 

için sınıfta ses keĢfi, iĢleme, besteleme içinde organizasyon ve hatta etrafta sesleri 

kolayca çalma için zaman fırsatları yaratılması gerektiğini belirtmekte, müzikal yaratıcı 

düĢünme süreçlerini teĢvik etmek için müzikal problemlere karĢı beyin fırtınası 

çözümleri içeren  aktiviteleri (yeni baĢlayan bir müzikal cümle için birçok son yaratmak 

gibi) önermektedir. 

Ürün perspektifi odaklı tavsiyelerinde yazarlar, öğretmenlerin yaratıcı ürünler üzerinde 

çalıĢan öğrencileri orijinal veya özgün müzikal düĢünceler denemeleri için 

cesaretlendirmeleri gerektiğini belirtmektedirler. Yazarlara göre amaçsız veya değersiz 

orijinallik bir ürünü mutlaka yaratıcı kılmaz ve genellikle bir çocuğun müzikal 

kompozisyonu veya doğaçlamasının orijinal duyulması sadece müzikal keĢiflerinin 

amaçsız veya rastgele olmasından kaynaklanıyordur. Öğrenci bestecinin yansıtıcı 

düĢünceleri teĢvik edilmesi ve gözden geçirme için fırsatlar verilmesi, öğretmenlerin 

öğrencilerde ―amaçlılık‖ geliĢtirmesine yardımcı olabilir. Ayrıca özgün bir besteye 

değer verilmeli, oluĢturulan ürünün estetik olarak zevk vermesi yaratıcı olarak 

nitelenmesinde bir unsur olmalıdır. Son olarak bir yaratıcı müzikal ürünün yanlıĢ ve 

doğru cevapların olmadığı yerlerde en iyi Ģekilde üretildiğini belirten yazarlar, 

öğretmenlerin dıĢ baskıların veya parametrelerin en az olacak Ģekilde etkilediği bol 

fırsatlar sağlamalarını gerekli olarak görmektedirler. 
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Yer perspektifi odaklı olarak yazarlar, ―yer‖in öğretmenler için kendi müzik sınıfları 

olduğunu belirtmektedir. Okul öncesi yılları süresince çocuklara müzik materyalleri 

açısından zengin bir ortam sağlanmalı ve birçok müzikal Ģarkı ve stil tanıtılmalıdır. 

Büyüdükçe yaratıcı bestenin nasıl yapıldığını merak edecek olan çocukların bir akoru 

nasıl oluĢturacaklarını, tınıları belirli bir müzikal etki yaratıcı olacak Ģekilde nasıl 

birleĢtireceklerini ve daha da fazlasını bilmeleri gerekmektedir. Bu zaman dilimi 

boyunca ―yer‖, keĢif yapabilmek  ve sesleri bir araya getirebilmek için zengin olmalıdır 

ve öğretmenlerin kompozisyon ve doğaçlama için kullanılacak olan materyallerdeki 

rehberliği büyük önem taĢımaktadır. 

Yukarıda belirtilmiĢ dört unsurun müzik sınıfında yaratıcı aktiviteler geliĢtirebilmede 

iyi bir baĢlangıç noktası olduğunu belirten yazarlar, yaratıcı düĢünmeyi müzik öğretme 

felsefesinin genel bir öğesi olarak kullanmak için aĢağıdakileri önermektedirler: 

Ġlk olarak müzik öğrenmenin ve öğretmenin önemli bir ilkesi ―seste düĢünme‖ ile 

ilgilidir. Müzik öğretmenleri öğrencilerin sesi hayal etmesini sağlayacak fırsatlar 

sağlamalıdırlar. Toplu bir sınıfta öğrencilerin doğaçlama veya beste yapmalarını veya 

bir lise müzik sınıfında müziği yeni bir yolla dinlemelerini sağlayarak bir öğretmen 

öğrencilerin seste yakınsak ve ıraksak düĢünme becerilerini görebilme fırsatı bulabilir. 

Provalarda ―Tubalar flütlerden daha çok melodiyi belli ederse nasıl duyulur‖ ya da 

―Bunun bir rock grubunun stiliyle çalındığını hayal edebilir misiniz?‖ gibi sorular 

sorulması çocukların müzikal düĢünmelerini daha yüksek bir seviyeye çıkaracaktır. 

Yeni bir Ģekilde dinleme teĢvik edilmelidir, örneğin öğrencilerin çevrelerindeki seslerin 

daha çok farkında olmalarının istenmesi veya ―bulunmuĢ‖ seslerin müzikal 

ihtimallerinin ne olduğunun sorulması gibi. 

Ġkinci olarak çocukların hem yakınsak hem ıraksak yollarla sesleri hayal etmesinin ve 

kullanılmasının istenmesi doğal olarak ―estetik karar verme‖yi sağlamaktadır. Örneğin, 

yeni bestelenmiĢ bir melodi kapsamında bir armonik eĢliğin nasıl çerçevelenebileceğini, 

arkadaĢı tarafından yapılan doğaçlamadaki düĢünceyi geniĢletebileceğini,  ritardandoya 

on beĢinci ölçüde mi yoksa bir sonraki ölçünün ortasında mı baĢlanabileceğini, ya da 

sadece orkestral renge nasıl ulaĢıldığını anlayabilmek için Berlioz‘un Fantastik 

Senfonisi‘ndeki karıĢık bir pasajı ikinci veya üçüncü kere dinleyerek nasıl 

düĢünüleceğini içeren uygulamalar estetik karar vermeyi geliĢtirecektir. Her zamanki 
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öğretme stratejilerinin yapısına, özellikle yaratıcı aktivitenin kapsamı içerisinde, estetik 

karar verme uygulamaları yerleĢtirerek, öğretmenler öğrencilerin müzikte hissetmeyi 

keĢfetmelerine yardım edecek fırsatları çoğaltabilirler. Kendi müziklerini veya müzikal 

yorumlarını yaratarak, öğrenciler notaların ardındaki müziğin gücünü ve anlamını 

hissedebilirler. 

Üçüncü olarak müzik eğitimi felsefesini, müzikte yaratıcı düĢünmeyi öz bir element 

olarak sayarak arılaĢtırmada öğretmenler ―yetenek oluĢturmayı yaratıcı düĢünme ile 

birleĢtirme‖lidirler. Hayal etme ve beyin fırtınası tekniklerinin müzik sınıfına adapte 

edilmesiyle yaratıcı düĢünme süreçleri geliĢtirilebilir. Müzik eğitimi programı yapısının 

müzikal yaratıcılık etkinliklerine daha fazla zaman ayıracak Ģekilde yapısallaĢtırılması 

daha derin bir kavramayı beraberinde getirecektir. 

Dördüncü olarak geliĢtirilen tüm bu felsefenin en doğru Ģekilde ―değerlendirilme‖si 

gerekmektedir. Geleneksel kalem kağıt değerlendirmesinin yanı sıra, seste düĢünme, 

estetik karar verme ve yetenek oluĢturmayı yaratıcı düĢünme ile birleĢtirmenin 

geliĢimini izleyebilmek için bir ürün ve bunun gibi birçok çeĢit değerlendirme 

araçlarından yararlanmak gerekmektedir. Yaratıcı proje merkezli sabit öğrenci 

dosyaları, yaratıcı düĢünme aktivitelerini belgelemekte kullanıĢlı olacaktır. Bu baĢarı 

portföylerinin çok büyük ve idaresi güç olması gerekmez ancak öğretime odaklı ve 

öğretim kapsamlı olması gerekmektedir. Bu Ģekilde bir değerlendirme planı kullanan bir 

öğretmen esnek olmalı ve bu ürünleri öğretme sürecinin gerekli bir parçası olarak kabul 

etmelidir. 

Elliott‘a göre (1995), spontane orijinallik ile yaratıcılık birbirine karıĢtırmamalıdır. 

Çocuklardaki spontane orijinalliğe değer verilmeli ve beslenmelidir, daha sonra yaratıcı 

baĢarıda rol oynayabilir. Ancak spontane orijinallik tek baĢına yaratıcılık anlamına 

gelmez. Tüm çocuklar orijinal olabilirken, hepsi sadece eğilimleri olduğu için veya 

kendilerine özgü sesler ürettikleri için müzikal olarak yaratıcı sayılamazlar. Yaratıcı 

gayretler maksatlıdır; yaratıcı bir performans veya doğaçlama eğitimsiz bir gözlemci 

tarafından bir çocuk oyunu gibi görülebilir ancak çocuk oyunu tanımı gayretin bilgi 

verici ve amaç doğrultulu doğasını yanlıĢ Ģekilde tanımlamaktadır. Öğretmenlerin, 

öğrencilerin tüm yaptıklarını yaratıcı olarak değerlendirmekten kaçınması, müzikal 

rekabetin ve müzisyenliğin geliĢtirilmesi açısından değer taĢımaktadır. 
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Elliott‘a göre, müzik alanındaki yaratıcı baĢarının temelinde bilginin çok boyutlu formu 

olan müzisyenlik yer almaktadır. Bir alandaki uzman veya usta aĢamadaki bilgi, 

yaratıcılığı meydana getirmekte ve ilerletmektedir. Bestecilik, düzenleme, doğaçlama, 

performans ve yönetme aktivitelerinde, müzik yapanlar sözdizimsel ve sözdizimsel 

olmayan kurallar ve stratejiler, anlamlı müzikal adetler ve/veya açıklamalı stratejiler 

kapsamında müzikal düĢünceler üretmekte ve seçmektedirler. Yaratıcı baĢarıda diğer bir 

anahtar problem bulmadır. Müzisyenliğin usta bir aĢaması sadece müzikal olanakların 

üretilmesini ve seçilmesini mümkün kılmaz, ayrıca müzikal anlamlılığın olabilirliğini 

taĢıyan problemlere ve fırsatlara karĢı tetikte olunmasını sağlamaktadır. Konu alanlı 

bilgiye (müzisyenlik) yüksek düzeyde sahip olan müzik öğretmenleri öğrencilerinin 

yaratıcı geliĢimlerinin ve baĢarılarının sağlanmasına yardımcı olurlar çünkü 

öğrencilerinin yaratıcı yorumlar, doğaçlamalar ve besteler üretmedeki çabalarını nerede 

ve nasıl yönlendireceklerini bilirler. 

Yazar, müzikal hayal gücünün,  artistik ve yaratıcı müzikal baĢarı için bir kiĢinin ihtiyaç 

duyduğu müzisyenliğin bir parçası olduğunu vurgulamaktadır. Hayal etme 

müzisyenlikte ve müzikal yaratmada bir çok açıdan önemli rol oynamaktadır. Yaratıcı 

müzisyenler için hayal etme; bestelemede ve performansta gerçekte var olan bir sesin 

sözsüz imajına sahip olmayı, bestelemede bir melodinin alternatif yollarla notaya 

alındığında nasıl duyulduğunu; bestelemede, performansta, doğaçlamada veya 

yönetmede yeni ihtimalleri zihinlerinde canlandırmayı içermektedir. 

Elliott, müzikal yaratımları ve çalıĢmaları değerlendirmenin müzik öğretmenin ve 

öğrenmenin düzenli bir öğesi olduğunu belirtmektedir. Değerlendirmede müzik 

eğitimcilerinin bireysel çalıĢmaları hem artistik ve yaratıcı değerleri bakımından, hem 

de eğitimsel doğruluk veya uygunluk açısından ele almaları gerekmektedir. 

Yazar, müzikal yaratıcılığın geliĢtirilmesinde altı tane ilke belirlemiĢtir: 

a. Müzikal yaratıcılığı oluĢturma ve ilerletme, müzisyenliğin oluĢturulması ve 

ilerletilmesine dayanmaktadır. Öğrencilerin gerçek problemler ve projelerle meĢgul 

olmalarını sağlamak, öğrencilerin fazla miktarda dikkat göstermesini hedeflemek, 

ilerleyici problem çözme ve problem bulma durumları yaratmak gibi etkinliklerin 
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yanı sıra, öğrencilerin o anki anlama seviyelerinin artması ile birlikte yaratıcı 

müzikal olabilirliklerin bulunması ve geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

b.  Müzikal yaratıcılığın geliĢtirilmesi, risk almaya teĢvik eden yeni düĢüncelere açık 

bir öğrenme ortamı ve yaratıcı sonuçlara ulaĢmak için öğrencilerin çabalarının 

yapıcı bir değerlendirmesini gerektirmektedir. 

c.  Öğrencilerin, bireysel olarak veya gruplarında icra etmek üzere yeni müzikal 

çalıĢmaları araĢtırmaları ve seçme; yorum, doğaçlama ve bestecilikteki problemlere 

karĢı çoklu yaklaĢımlar üretme; yeni yorumlar planlama; müzikal düzenlemeler için 

planlar ve taslaklar üretme ve verilen beste veya düzenlemeleri edite etme gibi 

zahmete değer müzikal projelerle meĢgul olmaya teĢvik edilmesi gerekmektedir.  

d.  Öğrenciler, performans ve besteleri üstünlükleri ve yaratıcılıkları bakımından ilgili 

tüm boyutlarda değerlendirmeye teĢvik edilmelidir. Böylece öğrenciler en yaratıcı 

olabilirliğe sahip olan müzikal fırsatları seçmedeki becerilerini geliĢtirecek müzikal 

değerleri geliĢtirebileceklerdir. 

e.  Müzikal yaratıcılık için müzik eğitimi; öğrencilerin üretmeleri, seçmeleri, yeniden 

çalıĢmaları için sürdürülen dönemleri ve öğrencilerin performanslarını, 

doğaçlamalarını, yorumlarını, bestelerini veya düzenlemelerini edit etmelerini 

gerektirmektedir. 

f.  Yaratıcı müzikal sonuçlar üretme esnasında, öğrencilerin motivasyonuna ve 

eğlencelerine abartılı Ģekilde hayranlık duyarak, etraflarında dolaĢıp durarak veya 

egemen olarak zarar vermekten kaçınılmalıdır. Öğrencilerin artistik ve yaratıcı 

baĢarılarına rehberlik etmede müzik öğretmeninin gururlu bir anne, engelleyici bir 

baba veya her Ģeyi bilen bir ağabey değil; bir koç, danıĢman ve bilgili bir eleĢtirmen 

rolünü üstlenmesi gerekmektedir. 

Barnes (2001), ülkesinin ulusal eğitim programında besteciliğin ve yaratıcı aktivitelerin 

geniĢ bir yer tuttuğunu belirterek; ilkokul düzeyinde beste ve doğaçlama eğitimi 

verilecekse, bunun için nitelikli ve kendine güvenen uygulayıcılara ihtiyaç olduğunu 

belirtmektedir. Yazar, oyun ile birlikte müzikte yaratıcılığın kendiliğinden 

geliĢebileceğini, müzikal Ģekilde doğaçladığımızda aslında seslerle oynadığımızı ve 
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çoğu çocuk için besteciliğin müzikal oyunları oynamalarına izin vermemizle baĢladığını 

vurgulamaktadır. 

Yazar, sınıf içinde müzikal yaratıcılığı ve hayal gücünü geliĢtirmeye yönelik, bazı 

okullarda karĢılaĢtığı uzmanlık gerektirmeyen ama yaratıcı ekolü en iyi Ģekilde 

yansıttığına inandığı çeĢitli etkinlik örnekleri sunmuĢtur: 

1.  Birinci sınıftaki öğrencilerin tecrübe etmesi için sınıf enstrumanlarından, ev yapımı 

enstrumanlardan ve baĢka ses kaynaklarından oluĢan bir ses masası oluĢturulabilir. 

Öğrenciler sesleri keĢfedecekler ve sınıf hikayelerinde ve betimlemelerinde 

birleĢtireceklerdir. Öğle boyunca küçük öğrenci grupları masayı ziyaret edecekler, 

seslerle oynayacaklar ve masaya iliĢtirilmiĢ olan basit bir kağıt yaprağa 

izlenimlerini aktaracaklardır. 

2.  Yeni hayat ile ilgili bir milenyum projesinin parçası olarak, her sınıf ―yumurta‖ ile 

ilgili bir konu seçecekler ve konuyla bağlantılı olarak müzik yapacaklardır. Üçüncü 

sınıflar büyüme temasını seçecekler, büyümenin ve civcivin yumurtadan 

çıkmasının sesini perdesiz perküsyon çalgılarıyla tarif edecekler, daha sonra 

birleĢmiĢ üç besteyi bir araya getireceklerdir. Dördüncü sınıflar Paskalya 

yumurtaları seçecekler ve müzikal ses efektleriyle kaybolan ve bulunan bir 

yumurtanın oyunlaĢtırılmıĢ hikayesini canlandıracaklardır. BeĢinci sınıf öğrencileri 

yumurtaların yapısına konsantre olacak ve yumurtaların Ģeklini ve iç yapısını 

yansıtmak için bir sınıf bestesi yapacaklardır; tüm parça yumurta Ģeklini almıĢ olan 

izleyiciler tarafından yapılan kabuk çatırdaması sesiyle etrafı sararak dolaĢacaktır. 

Altıncı sınıflar dansın eĢlik ettiği en etkileyici yağda piĢirilmiĢ yumurta müziğini 

yapacaklardır. 

3.  Evlerle ilgili bir yerel tarih çalıĢmasına baĢlamadan önce, Dover Kale‘sinin 

kocaman ve yankılı ortaçağa özgü ambarında yirmi sekiz tane yedi yaĢ çocuğu blok 

flütler ve perdesiz perküsyon çalgılarıyla duracaklardır. Her çocuk ikinci katın her 

tarafında (kapıların arkası, Ģömineler, yatak odaları, spiral Ģeklindeki merdivenler, 

kapılar arasındaki geçiĢ yolları) saklanacaklardır. Merdivenlerdeki sınıf 

öğretmeninin iĢareti üzerine bir ses mesajı (Bir yaban-cı ge-liyor ritminde) 

çocuktan çocuğa merdivenlerle yukarı çıkarak geçiĢ yollarını geçerek odadan odaya 
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geçiĢ yapar. Daha sonra dört gruba bölünen öğrenciler bir yetiĢkin tarafından onlara 

okunan masala atmosferik bir ses hikayesiyle eĢlik etmeleri amacıyla bir yetiĢkinle 

birlikte enstrümanlarıyla bir hole, geçiĢ yoluna, merdivene ve küçük bir yatak 

odasına gönderilirler. Müzikleri taĢların içinden gelen özgün titreĢimlerden 

yararlanacaktır. 

4.  Viktoryanlarla (Kraliçe Victoria döneminde yaĢayanlar) ilgili çalıĢmalarının bir 

bölümü olarak yaptıkları buharlı tren ziyaretinden sonra sınıfın yarısı daire Ģeklinde 

dizilirler, her çocuk henüz duyulan buharlı trenin grupça canlandırılmasında sırayla 

kendi özgün seslerini eklerler. Bir öğrenme destek asistanı vuruĢlardaki nabzı tutar 

ve öğrenciler onların ritmik seslerini keĢfederler. Öğretmen dört farklı ritim seçer 

ve öğrencilerin her farklı tren sesinin mucidini takip ederek vagonları oluĢturmasını 

ister. Tren seslerinin kontrpuanını bir görsel canlandırma olarak icra ederek mekan 

boyunca ilerlerler. 

5.  Müziğin elementlerinin planlı bir tanıtımı için iki ayrı okulun dahil olduğu bir 

projeye rehberlik eden bir öğretmen tarafından beste seansları eklenir. Orta 

düzeydeki bir ilkokul sınıfı ile öğrenme güçlüğüne sahip benzer yaĢlarda çocukların 

oluĢturduğu bir sınıf bir daire Ģeklinde dururlar ve ritim oyunları ve müzikal ver-

kaç, ritm -kopyalama, tonların basit parçalarını tekrarlama oyunları oynarlar. 

Aktiviteler daha sonra çocukların doğaçladığı ritimler, melodiler veya tonlardan 

oluĢan ve ilgili fakat orijinal Ģekilde yanıtlanan  çiftler tarafından yapılan soru ve 

cevap egzersizlere dönüĢtürülürler. BaĢka bir gün grup sade enstrümantal sesler 

dinleyerek amaçlanan besteye en uygun Ģekilde varyasyonları yapar ve seçerler. 

Sesleri keĢfeden, basit yapılarla oynayan ve bir Ģefle müzikal cevapları uygulayan 

çocuklar, daha sonra gruplar halinde asıl bestecilik aktivitesine baĢlarlar. 

KaydedilmiĢ örnekleri dinledikten sonra ―üzüntü‖, ―saat fabrikası‖ veya ―yağmur 

ormanı‖ gibi temalarla ilgili müzik bestelerler. Gruplara müziklerini kaydetmek 

için A3 boyutunda basit nüshalar verilir, böylece yapılan beste sınıfın diğer kısmına 

icra edilebilecektir. Orkestral enstrümanları çalabilen çocuklar sonunda yedi 

parçayı bir araya getirecek olan kendi rondo temaları üzerinde çalıĢırlar. 

Barnes, tüm bu müzikal yaratıcılık aktivitelerinin (a) müzikal enstrümanların sayısının 

geniĢliği (b) müzik elementlerinin öğretmen tarafından anlaĢılması ve (c) kendine 
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müzikal olarak güvenen uzmanlar ile gerçekleĢtirilebileceğini belirtmekte ve 

öğrencilerin yaratıcılıklarının geliĢtirilmesinde öğretmenlerin de yaratıcı 

düĢünebilmesinin önem taĢıdığını vurgulamaktadır. 

Lehmann, Sloboda ve Woody (2007), klasik müzik performansında öğretmen ile 

yapılan resmi öğrenmenin hayati bir rol oynadığını vurgulamaktadır. Neredeyse tüm 

besteciler bir öğretmen ile bir veya bir baĢka noktada teori veya beste eğitimi dersleri 

almıĢlardır. Caz, rock ve popüler türlerde, müzisyenler ayrıca doğaçlama seansları (caz 

müzik) esnasında veya provalarda resmi olmayarak birbirlerini eğitmektedirler. Bu gibi 

ortamlarda model alarak öğrenme, deneme ve diğer müzisyenlerden geribildirim alma, 

birebir öğrenme içinde yer almaktadır. Ayrıca,  beste ve doğaçlama ile ilgili bazı 

unsurlar bir çalgı çalabilme ile kolayca öğrenilebilir. KuĢkusuz çok sayıda klasik piyano 

eseri çaldıktan sonra herhangi bir amatör, basit bir ifade tarzına uygun sol el eĢliği 

çalmayı öğrenecektir. Her zaman resmi olmayan öğrenme için fırsatlar olacaktır, ancak, 

daha üst seviyede ve nitelikli bir performans aĢamasına ulaĢılabilinmesi için ayrıca bir 

resmi eğitim alınması önem taĢımaktadır. Müzik dinlemek ayrıca iĢitsel yeteneklerin 

Ģekillenmesi ile birlikte üretici becerilen beslenmesini sağlayan temel bir aktivitedir. 

Dinlemek beklentiler yaratmakta ve bu beklentiler, sırası geldiğinde müzik üretmekte 

kullanılmaktadırlar. 

Moore (1990), müzik sınıfında yaratıcılığı kullanmak isteyen müzik eğitimcilerinin ve 

sınıf öğretmenlerinin, müzikte yaratıcı düĢünmenin çocuklardaki tüm geliĢim 

devrelerinin farkında olması gerektiğini belirtmektedir. Yazar, ilkokul düzeyindeki 

öğrencilerin yaratıcı düĢünme yeteneklerini müzik dersinde besleyebilmek için 

eğitimciler tarafından kullanılabilecek bazı spesifik strateji örnekleri sunmuĢtur: 

1. Öğrencilerin bireysel olarak değiĢik çalgıları keĢfetmeleri için serbest vakit 

ayrılabilir, böylece öğrencilerin hem çalgı çalma becerilerinin geliĢmesi hem de 

hassas duyma becerileri geliĢmesi sağlanmıĢ olacaktır.  

2. Öğrenciler kısa doğaçlamalar yapmaya ve bunu grupça seslendirmeye teĢvik 

edilebilir. Böylece müzikal memnunluk sağlayacak bireysel yaratıcı çabalar 

desteklenmiĢ olacaktır. Yazar ayrıca, bazen özel bir parametrenin (ritm deseni, 
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metronom sayısı gibi) verilmesinin özellikle yaratıcı olmayan çocukları çok fazla 

seçenek olmasının yol açtığı bunaltıcılıktan  kurtaracağını belirtmektedir. 

3. Öğrencilerden bilinen bir Ģarkının yeniden yaratılması istenebilir. Ġnce ve kalın 

perde, hızlı ve yavaĢ tempolar veya düzenli ve düzensiz ritmlerden oluĢan temel bir 

müzikal içerik açıklanarak önce grupça sonra da bireysel olarak bilinen Ģarkıyı 

değiĢtirmeleri teĢvik edilir. Her öğrencinin Ģarkıyı değiĢik Ģekilde Ģarkıyı sunmaları 

sağlanır. 

4. Öğrencilerin yeni bir müzikal ses kaynağı ve çalgısı hayal etmeleri ve hayal 

ettikleri müzikal enstrümanı çizmeleri veya grafikleĢtirmeleri istenir. Daha sonra 

bazı pratik değiĢiklikler yapılarak bu enstrümanların yapılması ve sınıfta denenmesi 

sağlanabilir.  

5. Daha üst sınıftaki ilkokul öğrencilerine onların tanıyabileceği çevresel sesleri içeren 

müzik kayıtları dinletilebilir (örn. Paul Winter‘ın eserindeki kurtun ağlayıĢı, 

Beatles‘ın YaĢamda Bir Gün Ģarkısındaki çalar saat sesi).Öğrencilerden kendi 

örneklerini getirmeleri istenebilir. 

6. Öğrenciler, kendi sesleri, konuĢmaları, vücut ritmleri ve sınıf çalgıları gibi çevresel 

sesleri veya ses kaynaklarını kullanabilecekleri bir beste hayal etmeye ve tanıtmaya 

teĢvik edilebilir.  

7. Yaratıcı uygulamalara güçlü bir eğilim ve ilgi gösteren öğrencilerden bir müzikal 

düzenleme yaratmaları, bir solo doğaçlamaları, bir melodi yazmaları veya bir okul 

Ģarkısına yeni bir giriĢ, ara müziği veya koda eklemeleri istenebilir. Bu öğrencilerin 

düĢüncelerinin sınıfça dinlenmesi de ayrıca sağlanabilir. 

Robinson, Bell ve Pogonowsky (2011), yaratıcı müzik stratejisini tanımladıkları ve 

açıkladıkları araĢtırmalarında yedi adımdan oluĢan bir müzik eğitim modeli 

sunmuĢlardır. Yazarlar, yaratıcı müzik stratejisini ―doğaçlamanın, bestelemenin ve 

bunları izleyen eleĢtirel yansımanın müzikal kapsamı aracılığıyla genel müzik 

öğrencilerine rehberlik etmede kullanılan dinamik, esnek ve yeni adımlı bir model‖ 

olarak tanımlamıĢlardır.  Bu müzikal davranıĢlar, öğrencilerin yaratıcı, eleĢtirel ve 
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analitik Ģekilde düĢünmelerine yardım ederek onların daha derin kavramsal anlayıĢlara 

ve müzikal bağımsızlığa sahip olmalarını sağlamaktadır. 

Yazarlar, öncelikle öğrencilerin yaratıcı süreçte baĢarılarını arttıracak dört önkoĢuldan 

bahsetmektedirler. Bu önkoĢullar aĢağıda yer almaktadır: 

1. Yaratıcı Ģekilde öğretmek için yaratıcı olmak gerekir 

2. Öğretmenler, düĢünmeyi harekete geçiren açık uçlu müzikal sorular sormalıdırlar. 

3. Müzik eğitimcileri sahne önünde bulunmak yerine bir rehber rolü üstlenerek 

sınıflarının kültürünü oluĢturmalıdırlar. 

4. Güvenli ve besleyici bir ortam oluĢturmak için daha fazla özen gösterilmelidir. 

Yazarlar yaratıcı müzik stratejisinin yedi adımını ise 

1. Dersi baĢlatacak olan bir konunun tanıtılmasını ses araçlarını kullanarak konuyu 

daha iyi anlamaları için fırsat yaratılmasını içeren başlangıç noktası, 

2. Öğrencilerin müzikal olarak araĢtırma yapmalarını sağlayan açık uçlu sorular, 

3. Bir öğrenci kendi müzikal düĢüncelerini önerirken diğerlerinin düĢünmeye ve açık 

uçlu sorulara cevap aramaya devam etmesini içeren ve öğrenciler düĢünce 

üretmekten yorgun düĢene kadar devam eden beyin fırtınası, 

4. Öğrencilerin kendi bireysel seçimlerini açıklamalarını ve seslendirmelerini içeren 

kişisel keşif, 

5. Her öğrencinin bestelediği bir müzikal düĢünceyi sunduğu yönetilmiş ve planlanmış 

doğaçlama, 

6. Öğrencilerin kendilerini eleĢtirmelerini ve yarattıkları ürünü yakınlarına 

dinletebilmelerini sağlayan kayıt, 

7. Dinleme, tartıĢma ve analiz yoluyla eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtiren 

yansıtıcı analiz olarak belirlemiĢlerdir. 
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Priest (2002), 1960‘ların baĢlarından itibaren müzik eğitimi alanındaki liderlerin 

yaratıcılığın geliĢtirilmesi için çağrı yaptığını ancak öğretmenlerin besteleme gibi 

aktivitelerde zaman ve performans kaybı yarattığı endiĢesiyle buna sıcak bakmadığını 

belirtmektedir. AraĢtırmaların ise bunun aksini gösterdiğini vurgulayan Priest, 

enstrüman sınıflarında yaratıcı düĢünmenin geliĢtirilebilmesi için öğretmenlere 

1. Fırsatlar önermeyi - öğrencilerin yaptıkları doğaçlama ve besteleri paylaĢma 

imkanı sunmalarını, yarattıklarını çalabilmeleri ve kaydedebilmeleri için zaman ve 

uygun mekan yaratmalarını, zamanla yarattıkları doğaçlamaların öğrenci 

portföyünün bir kısmını oluĢturacak Ģekle gelmesini sağlamalarını, 

2. Örnekler sağlamayı - öğrencilerin bir besteyi yeniden düzenlemelerini 

sağlamalarını, metot kitaplarında öğrenilen seslerle baĢlayarak doğaçlamayı adım 

adım ilerletmelerini, bilinen bir melodiye bir doğaçlama eklemelerine gerektiğinde 

tavsiyelerde bulunarak rehberlik etmelerini, 

3. Kontrolü paylaşmalarını - çalıĢılan etüt esnasında soru ve cevap egzersizleri için 

fırsatlar yaratarak doğaçlama ve besteleme için bunu bir araç olarak kullanmalarını, 

kullanacakları perdeleri belirtme ya da özel bir ritmik bir uzunluk isteme gibi küçük 

limitler koymayı denemelerini, öğrencilerin grup doğaçlamalarına kontrol vermeyi, 

4. İfade bütünlüğü sağlamalarını - öğrencilerin yaratmakta oldukları ürünü düzenli 

olarak (öğrenci-besteci, bir öğretmen, bir bilgisayar ya da baĢka bir öğrenci 

tarafından seslendirilmesiyle) dinlemelerini sağlamalarını, öğrencilerin nota yazımı 

öğrenmeden önce nota bilmeden ne yapabildiklerini keĢfetmelerini sağlamalarını, 

5. Standartları yüksek tutmayı - bestelemede bir kriter belirlemeyi ve öğrencileri 

kendi kriterlerini oluĢturmaya teĢvik etmelerini önermektedir. 

Graham (1998), performansta yaratıcılığı geliĢtirmek için, öğretmenlerin ve öğrencilerin 

sadece akort ve parmak numaralarını değil spontane olarak yorum ve yorumsal 

tercihleri tartıĢtığı bir öğrenme ortamı oluĢturulması gerektiğini vurgulamaktadır. Bu 

amaçla, performansta yaratıcılığı geliĢtirmek için aĢağıdaki stratejileri önermektedir: 

 Performans örneklerinin karĢılaĢtırılması 
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 Performansta yorum seçiminde aykırı düĢüncelerin desteklenmesi ve denenmesi 

 DeğiĢik bölgelerin ve kültürlerin müziği ile performans çalıĢmalarını inceleme 

 Müzik grubu içinde yaratıcılık (düet) 

 Müzik notasyonunun potansiyeli ve limitlerinin farkında olunmasını sağlayarak 

öğretim 

Graham, performansta yaratıcılığa ve bunu destekleyen aktivitelere odaklanılmasının 

önemini savunmakta ve öğrencilerin kendilerini anlatım aracı olarak kullandıkları 

müziği gerçek anlamıyla icra etmeleri ile kendi kiĢiliklerini yansıttıklarını 

belirtmektedir. 

Berkley (2001), araĢtırmasında ortaokul öğrencilerinin besteleme öğretimini, sınıf 

gözlemine ve öğretmen düĢüncelerine dayanarak ele almıĢtır. AraĢtırmada yer alan 

bulgular, araĢtırmacının doktora projesinde kullandığı on bir okulda öğretmenlik yapan 

on beĢ öğretmenin yaptığı tartıĢmalardan, görüĢmelerden, anketlerden ve Öğretmen 

YetiĢtirme Kurumu‘ndan temin edilmiĢ bir tartıĢma grubundan derlenmiĢtir. 

AraĢtırmacı, besteleme eğitiminin öğretmenin bir besteci olarak ustalığa sahip olması ve 

hem kendi hem de öğrencilerin öğrenme sürecini kavramalarını gerektirdiği sonucuna 

varmıĢtır. AraĢtırmada ayrıca günümüzdeki çalıĢmaların çoğunluğunun öğrencilerin o 

an nasıl beste yaptıkları ve nasıl beste becerileri geliĢtirdiği konularını içerdiği, ancak 

öğrenme aĢamasının dinamizmini açıklamaya yetmediklerini, birçok çalıĢmanın öğrenci 

ve öğretmen arasındaki iliĢkinin temel önemine değinmediği belirtilerek; etkili 

besteleme eğitiminin, öğrencilerin profesyonel bir bestecinin çalıĢmalarında kullandığı 

tavıra yakın bir Ģekilde bestelerini üretmede, gerçekleĢtirmede ve göstermede 

kullanmaları gereken düĢünme ve pratik becerileri verdiği vurgulanmaktadır. 

AraĢtırmacı son olarak her Ģeyin umulduğu gibi olamayacağı ihtimalinden bahsetmiĢ, en 

yetenekli orta okul çocuklarının bile bestelerinin bütünüyle yeterli olan yetiĢkinlerle 

aynı düzeyde olamayacağının, üretilen bazı bestelerin tutarsız ve eksik olabileceğinin 

unutulmaması gerektiğini belirtmiĢ ve durumu Ģu Ģekilde özetlemiĢtir: ―Bazıları kendi 

yollarında ilerleyecek, bazıları ise denemekten vazgeçeceklerdir, ama hepsi deneyimden 

yarar sağlayacaktır‖. 
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Strand ve Newberry (2007), öğretmenlerin kendi kelimeleriyle sınıfta beste, organize ve 

proje geliĢtirmenin önemi ile ilgili düĢüncelerini ve besteleme aktivitelerinde 

öğrencilerinin ne öğrenmelerini istediklerini aktardıkları bir çalıĢma yapmıĢlardır. 

Öğretmenler, yaratıcı ifadeyi geliĢtiren beste etkinlikleri olarak keşfetme, doğaçlama ve 

kendi yarattıkları müzikal düşüncelerle ilgili seçimler yapma etkinliklerini 

belirtmiĢlerdir. Etkinlik talimatları, öğrencilerin kendilerini müzikal olarak ifade 

edebilecekleri fikirlerden oluĢmakta ancak öğrencilerin kendi seçimlerini sınırlayıcı çok 

az ilkeyi içermektedir. Bazı etkinlikler hem ses keĢfini hem kiĢisel keĢfi 

birleĢtirmektedir. Bir öğretmen, öğrencilerin gruplara bölündüğü ve her grubun bir 

kavanozdan ―ruh hali kartı‖ (örn. korkmuĢ, üzgün, kızgın, kaçmaya çalıĢan) çektiği bir 

projesini paylaĢmıĢtır. Öğrenciler kartları çektikten sonra enstrümanlar üzerinde keĢifler 

yapacak ve ruh halini yansıtıcı bir beste yaratacaklardır. Öğretmenler, bestenin karar 

vermeye teĢvik ederek, motivasyonu arttırarak ve kiĢisel ifadeyi geliĢtirerek öğrenmeyi 

çoğalttığını belirtmiĢlerdir. Ancak, verilen talimatlara rağmen, öğrenciler düĢüncelerini 

genellemek için yardıma gereksinim duymaktadırlar. Öğretmenler tarafından önerilen 

bir diğer ilham verici iki etkinlik daha araĢtırmada yer almaktadır: Bunlardan birincisi 

bir Ģiir verilmesi ve öğrencilerin Ģiirin ritmini kullanarak veya Ģiiri bir melodiye 

çevirerek karĢılık vermeleri etkinliğidir. Ġkincisi ise bilinen bir Ģarkının ele alınıp 

öğrencilerin bu Ģarkıyı çeĢitlemeleri, süslemeleri veya bir eĢlik yaratmalarının 

istenmesidir. AraĢtırmacı, ayrıca öğretmenlerin sınırlı zaman, kaynaklar, büyük sınıflar 

ve sınıf besteciliğine dahil etmek için gerçekleĢtirilmesi gereken çok sayıda ön öğrenme 

gibi birçok engeli aĢmaları gerektiğini; çalıĢmaya katılan öğretmenlerin de belirttiği 

üzere, bu problemleri çözebilmek için öğrencileri motive etme ve müzikal yaratıcılığı 

geliĢtirme esnasında genel müzik programına besteciliği eklemek için birçok yol 

olduğunu vurgulamaktadır.  

Ruthmann (2008), bir müzik teknoloji laboratuarında öğretme ve öğrenme durumunun 

incelendiği bir vaka çalıĢması yapmıĢtır. Geri bildirim ve besteleme giriĢiminin 

doğasına odaklanılmıĢ olan çalıĢmada; bir öğretmen (Mary), bir öğrenci besteci (Ellen) 

ve Ellen‘ın sınıf arkadaĢlarının bir film müziği besteleme deneyimi sırasında yaĢanmıĢ 

tecrübeleri izlenmiĢtir. On hafta boyunca süren eğitim süresince, sınıfın ön tarafına bir, 

arka tarafına iki adet kamera yerleĢtirilerek çekim yapılmıĢ, araĢtırmacı bizzat 

kendisinin de bulunduğu ve notlar aldığı derslerin sonrasında öğretmenle görüĢmeler 
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gerçekleĢtirmiĢtir. Vakada, öğretmen Mary öğrencilerin bilgisayardaki müzik programı 

aracılığıyla Yüzüklerin Efendisi: Batıda filminden bir sahneye uygun olan bir müzik 

bestelemelerini istemiĢtir. Öğrenci Ellen, besteyi tamamladıktan sonra öğretmene 

dinlettirerek geri bildirim istemiĢtir. Öğretmen, yapılan bestenin bir kısmını sahneye 

uygun bulmadığını belirtmiĢ ve sahnedeki ilerleyiĢe kendi uygun bulduğu armonik 

yapıyı yerleĢtirmesinin doğru olacağını söylemiĢtir. Ellen öğretmenin eleĢtirilerinden 

sonra kısa bir içe kapanma dönemi geçirmiĢ, sahneyi kendi algılayıĢına göre 

müziklendirmekte diretmiĢ ve finalde öğretmen de besteyi istediği gibi tamamlamasının 

bir sakıncası olmadığını belirtmiĢtir. AraĢtırmacı, Ellen‘ın ne yapılacağının 

söylenmesinden çok tavsiye ve yardım isteği ile öğretmenle iletiĢime geçtiğini 

gözlemlemiĢtir. Bu gözlem doğrultusunda öğretmenin öncelikle öğrencinin ne amaçla 

(eleĢtiri, övgü, yardım, tavsiye) geri bildirim istediğini anlamaya yönelik iletiĢime 

geçmesi gerektiğini belirtmiĢtir. AraĢtırmacı, öğretmenlerin kendi eğitimsel amaç ve 

hedeflerini gerçekleĢtirmenin yanında öğrencilerin müzikal amaçlarını anlamaya 

yönelik çaba göstermelerinin çocukların besteciliğini geliĢtirmede ve desteklemede 

baĢarıyı arttıracağını vurgulamıĢtır. 

Crow (2008), çalıĢmasında müzik öğretmeni olmak için son basamak olan bir yıllık 

lisans üstü eğitim görmekte olan 18 katılımcının eğitim programı içindeki müzikal 

yaratıcılık ile ilgili algılarını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla müzik öğretmeni 

adaylarına öğretmenlik deneyiminden önce ve sonra anket formu (n=18) ve görüĢme 

tekniği (n=16)
8
  uygulanmıĢtır. Öğretmenlik deneyimi öncesi uygulanan anket, 

öğretmen adaylarının müzikal yaratıcılık ile ilgili tecrübe, görüĢ ve beklentilerini 

belirlemeyi amaçlayan kapalı ve açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. GörüĢmeler ise 

öğretmenlik deneyimi öncesi her bir katılımcıya yaklaĢık otuz dakika boyunca 

uygulanarak ses kaydına alınmıĢ, daha sonra araĢtırmacı tarafından analiz edilmiĢtir. 

Sonuçlar, sınıfta  müzikal yaratıcılığa iliĢkin algılarda bir ikiye bölünme sorunu 

olduğunu göstermiĢtir. Örneğin, bazı katılımcılar müzikal yaratıcılığı geliĢen genel 

hayat becerileri olarak görürken, diğerleri müzikal kavrama için bir yol olarak 

görmektedirler. Sonuçlar ayrıca öğrencilerin ve öğretmenlerin birçok nedenden dolayı 

yaratıcı sınıf Ģartlarında öğretirken ve öğrenirken kendilerini az donanımlı veya zayıf 

                                                 
8
  ÇalıĢmada, anket uygulanan adayların görüĢmede iki sayı eksildiği belirtilmiĢtir. 
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hissettiklerini göstermektedir. AraĢtırmacı bu sonuçlara dayanarak, öğretmen 

adaylarının müzikal yaratıcılığı daha net algılayabilmesi için yaratıcılığı giderek 

temeline oturtan programda, ―yaratıcı müzik eğitimi‖nin anlamına açıklık getirilmesinin 

gerektiğini belirtmiĢtir. AraĢtırmacı ayrıca öğrencilerin yetenek, destek, kaynak 

eksikliğinden veya yaratıcı ortamın doğasından kaynaklanan nedenlerle yaratıcılık 

ortamlarında zayıf hissetmedikleri güvenli ve istek dolu bir sınıf ortamı sağlanması için 

tartıĢma ve araĢtırma yoluyla çözüm üretilmesinin gerekliliğini vurgulamıĢtır. 

AraĢtırmacı son olarak öğretmenin müzikal yaratıcılığa iliĢkin rolünün belirlenmesinin 

gerekliliğini, öğretmenlerin hangi becerilere sahip olmaları ve nelere destek vermeleri 

gerektiği sorularını sorarak vurgulamıĢtır. 

Odena ve Welch (2009), belirli bir kısmında altı Ġngiliz orta öğretim müzik öğretmenine 

baĢvurdukları dört yıllık bir vaka analizine dayalı çalıĢmaları sonucunda ―öğretmenlerin 

müzikal yaratıcılığa iliĢkin düĢüncelerinin genel bir modeli‖ni oluĢturmuĢlardır. Veri 

elde etmek için video teminli görüĢme tekniğini ve Müzikal Kariyer Alanı anketini 

içeren nitel yaklaĢım kullanılmıĢtır. Kullanılan teknik, katılımcı öğretmenlerin 

durumlarını evrensel ifadeler kullanmak yerine her birine ayrıntılı olarak yoğunlaĢarak 

tanımlamayı amaçlamaktadır. YayınlanmıĢ ve yayınlanmıĢ önceki çalıĢmaların da 

incelendiği araĢtırmanın sonuçları, daha yaratıcı bir öğrenme alanı oluĢturmak için 

öğretmenlerin değiĢik müzik stilleri ile ilgili pratik bilgiye sahip olmalarının öneminin 

altını çizmiĢtir. ÇalıĢma ayrıca, müzik eğitimcilerin yeterli besteleme deneyimine sahip 

olmaları gerektiği ve öğrencilerin besteleme süreçlerinde onlarla ilgilenmeleri gerektiği 

önerilerini desteklemektedir. AraĢtırmadaki katılımcıların değiĢik görüĢlerini 

paylaĢması sonucunda çeĢitli öğretme ve müzikal deneyimlerin birleĢtirildiği bu modele 

dayanarak, yeni öğretmenlerin eğitimcilik hayatlarına güvenli bir baĢlangıç yapmaları 

için bir kılavuz plandan yararlanması tavsiye edilmektedir. 

Tüm bu çalıĢmalar ıĢığında; araĢtırmacıların ve yazarların, müzikal yaratıcılığın 

geliĢtirilmesi için derslerin besteleme, doğaçlama ve yaratıcı müzik dinleme etkinleri ile 

zenginleĢtirilmesini, öğretmenlerin baskıcı olmamak kaydıyla destekleyici ve yol 

gösterici olmasını ve öğrencilerin çeĢitli müzikal materyaller kullanabildikleri ve müzik 

yapmaktan keyif aldıkları renkli bir ortamda eğitim görmelerinin sağlanmasını tavsiye 

ettikleri söylenilebilir. 
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2.2.3. Müzikal Yaratıcılık Sürecinin AnlaĢılmasına Yönelik AraĢtırmalar 

AraĢtırmacılar, müzikal yaratıcılığın doğasını keĢfedebilmek amacıyla, öğrencilerin 

beste yapma, doğaçlama veya problem çözme süreçlerini incelemiĢlerdir. 

 DeLorenzo (1989), altıncı sınıf öğrencilerinin genel müzik dersindeki yaratıcı problem 

çözme süreçlerini incelemiĢtir. Niteliksel araĢtırma yöntemi ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada, çalıĢma grubunu dört farklı okulda toplam seksen iki öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Sekiz tane problem çözme aktivitesi videoda kayıt edilerek sonrasında incelenmiĢtir. 

Problem çözme aktivitelerini; (a) ses besteleri, (b) bir olaya veya hikayeye dayanan 

besteler ve (c) belirli bir içerik etrafında Ģekillenen besteler oluĢturmuĢtur. Problem 

yapıları, çok az kritere sahip, çok az tarif edilmiĢ yaratıcı görevlerden oluĢabildiği gibi 

melodik doğaçlamalar gibi spesifik olarak tarif edilmiĢ görevlerden de oluĢabilmektedir. 

Kayıtların yanı sıra, her sınıf oturumunun günlük yazısı, yaratıcı proje ile ilgili 

öğretmen tarafından oluĢturulmuĢ bildiriler, müzikal cevapların uyarlamaları, 

demografik bilgiler, müzik programı ve gözlenen dersler ile ilgili diğer bilgiler de 

araĢtırmanın alt yapısını oluĢturmuĢtur. Müzikal karar vermenin ölçülmesi için ses 

materyalinin keĢfinin ve değerlendirmesinin öğrencinin iç müzikal düĢünme sürecini 

etkilediğinin varsayıldığı çalıĢmada, araĢtırmacı sonuçlara dayanarak müzikal karar 

verme sürecine tüm öğrencilerde kılavuzluk eden özellikleri, 

1. Problem yapısının algılanması-öğrencilerin hangi açıklıkla yaratıcı görevi 

algıladıkları, 

 2. Müzikal formu araĢtırma-öğrencilerin müzik formuna karar vermede müzikal 

olayları ne derecede hesaba kattıkları,  

3.  Müzikal olasılıkları sezme kapasitesi-öğrencilerin müzikal olayları geliĢtirmede ve 

Ģekillendirmede ne derece derin oldukları ve  

4.  KiĢisel yatırımın derecesi-öğrencilerin yaratıcı sürecinde özümseme ve yoğunluğun 

ne derecede yer tuttuğu olarak özetlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçları, ―yapma‖ sürecinin kendisi kadar, müzik ile ilgili düĢünme 

yollarının tecrübe edilmesine ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. AraĢtırmacı, 
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yapılandırılmıĢ keĢif deneyimlerinin ve bu deneyimlerin ilgili tartıĢmalarla 

destelenmesinin öğrencilerin yaratıcı müzisyenliklerini daha yüksek seviyede 

değerlendirilmesinde önemli bir rol oynayabileceğini vurgulamaktadır.  

Kratus (1989), çalıĢmasında, değiĢik yaĢlarda, cinsiyetlerde ve müzikal düzeyde 

öğrencilerin bir melodi yaratma sürecinde keĢif, geliĢme, tekrar ve sessizliği ne kadar 

kullandıklarını belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmacı yaĢları yedi, dokuz ve onbir olan 

60 öğrenciye beste yapmaları için küçük bir elektronik klavye ve on dakika süre 

vermiĢtir. On dakika sonrasında öğrencileri bestelerini iki defa çalmıĢlardır. Kaydedilen 

besteler, öğrencilerin keĢif, geliĢme, tekrar ve sessizliği kullanma derecelerine göre 

analiz edilmiĢtir. Sonuçlar, cinsiyetler arasında performansta anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermiĢtir. Çaldıklarını yinelemede baĢarı gösteren çocukların, çaldıklarını 

yinelemede baĢarı gösteremeyen çocuklara göre bestelerinde tekrar ve keĢif kullanma 

düzeyleri açısından anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Sonuçlar, (a) Yedi 

yaĢında çocuklar için doğaçlamanın bestelemeden daha uygun bir aktivite olduğunu, (b) 

Performansın tekrar edildiği besteler için tekrarın zorunlu bir süreç olduğunu ve (c) 

Dokuz ve on bir yaĢındaki öğrencilerin ve yetiĢkin bestecilerin keĢif, geliĢme ve tekrar 

kullanma tarzlarının uyumlu olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmacı, ileride yapılacak 

çalıĢmalarda müzik yapma sürecinin daha iyi anlaĢılmasının besteleme ve doğaçlama 

aktivitelerini temel alan eğitim programları oluĢturmayı sağlayabileceğini 

vurgulamaktadır. 

Wilson ve Wales (1995), çocukların melodik ve ritmik müzikal tasarımlarının doğasını 

keĢfetmek amacıyla yedi ve dokuz yaĢ çocuklarının müzikal bestelerini incelemiĢlerdir. 

Besteler, formal müzik eğitimi gerektirmeyen bir bilgisayar programı kullanılarak 

seksen öğrenci (kırk ikinci sınıf, kırk dördüncü sınıf)  tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Post hoc analizleri, bestelerin melodik Ģekil, tonalite ve ritmik geliĢim devrelerine göre 

çeĢitlenen üç melodik ve ritmik geliĢim devresine ayrılabileceğini göstermiĢtir. 

Sonuçlar, yaĢları daha büyük olan çocukların karmaĢıklığın daha yüksek boyutta olduğu 

besteler meydana getirdiğini göstermiĢtir. Özel müzik eğitimi alan çocukların ise ritmik 

karmaĢıklık boyutu daha yüksek besteler yaptıkları belirlenmiĢtir. Kızların karmaĢık 

beste yapma oranının erkeklerden daha fazla olduğu da sonuçlar arasındadır. Yazarlar, 
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net bir sonuca varabilmek için konuyla ilgili daha çok araĢtırma yapılması gerektiğini 

vurgulamıĢlardır. 

Dunn (1997), araĢtırmasında yer alan uygulamada ise bölümü müzik olmayan 29 

üniversite öğrencisine ―Müziğe GiriĢ: Dinleme Deneyimi I‖ isimli bir ders vermiĢtir. 

Dersin amacı öğrencilerin müzik dinleme ve analitik düĢünmelerini, müziğin temel 

elementlerinin keĢfini içeren çeĢitli aktiviteler ve görevler yoluyla sağlamaktadır. 

Dersin sonunda katılımcılardan dinlenen müziklerin görsel bir haritasını çıkarmaları 

istenmiĢtir. Sonuçlar, verilen cevapların benzer yanları olmasına rağmen sayı ve yer 

gruplamaları, ifade edilen müzikal hareketlerin düzeyi gibi çok sayıda farklılığın 

bulunduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmacı bu farklılıkların müziğin dinleyici tarafından 

―bir daha yaratıldığını‖ gösterdiğini belirtmektedir. Ayrıca birçok cevap, öğrencilerin 

parçanın iç-algısal yapısını kurarken ve yazıya dönüĢtürürken ―ses ile düĢündüklerini‖ 

göstermektedir. Son olarak, iki tane daha az müzik deneyimine sahip öğrencinin diğer 

öğrencilere göre daha genel müzikal hareketleri haritaya dönüĢtürdükleri saptanmıĢtır. 

Dunn, bir yaratıcı dinleme modelinin geliĢtirilmesini önermektedir. 

Burnard ve Younker (2004), kültürler ötesi bir perspektif kullanarak problem çözme ve 

beste yapma arasındaki bağlantıyı incelemeye özellikle odaklanılmıĢ olan bir araĢtırma 

yapmıĢlardır. Daha önce kullanılmamıĢ bir metodolojisi olan çalıĢmada, Ġngiltere‘de 

önceki çalıĢmalardan oluĢan veri tabanlarında örneklem olarak kullanılmıĢ öğrencilerin 

bireysel besteleme yolları incelenmektedir. Önceki çalıĢmaların her birinde öğrencilerin 

besteleme sürecinde kullandığı stratejiler gözden geçirilmiĢ ve sözel raporların, sözel 

cevapların ve görüĢmelerin içinde yer aldığı birçok veri kaynağından yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları, öğrencilerin beste yapmasında, yaratıcılık ve problem çözme 

arasındaki iliĢkinin; buna ek olarak problem çözme, zaman/ortam veya çabalama ile 

alakadar olma derecesinin etkili olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin bireysel 

besteleme yolları sosyal ve kültürel alıĢkanlıkları da kapsayan birçok faktöre göre 

değiĢmektedir ve öğretmenlerin öğrencilerin nasıl beste yaptıklarını anlayabilme ile 

ilgili sistemler geliĢtirmesi ve paylaĢması gerekmektedir. AraĢtırmada sonuçları ile ilgili 

çıkarımlar, (i) yaratıcılık ve besteleme içerisinde somutlaĢan ―problem çözme‖nin 

rolünü kabul etme, (ii) öğrenci besteciliğini karakterize eden faktörün besteleme 

yollarının çeĢitliliği olduğunu kabul etme, (iii) içeriği ve problemin bağlamını kontrol 
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edenin öğrenci olduğunu kesinleĢtirmede problem çözme doğasının ayırt edici 

etkinliklerinin önemi olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar öğretmenlerin bestelemenin, 

besteciliğin önemli bir parçası ve bir müzikal düĢünme aktivitesi olan problem çözmeyi 

gerektirdiğini ve ilerlettiğini anlamaya teĢvik edilmesi gerektiğini belirtmekte ve 

öğretmenlerin, ses ile çalıĢma esnasında problem tespit etme ve problem çözme 

arasında bir bağlantı olan yakınsak ve ıraksak düĢünme ile ilgili olan temel becerileri 

geliĢtirmeleri gerektiğini vurgulamaktadırlar. 

Macdonald, Byrne ve Carlton (2006), müzikal bestede yaratıcılığı ve akıcılığı 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada üretilen bestelerin yaratıcılık, akıcılık ve nitelikleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla bir grup üniversite birinci sınıf öğrencisine 

(n=45) grup besteleme görevini verilmiĢtir. Görevin tamamlanması için öğrenciler üç 

buluĢma gerçekleĢtirmiĢler, her buluĢmada öğrencilerden Csikszentmihalyi‘nin önceki 

çalıĢmasına dayanan bir  ―deneyim örnekleme formu‖nu doldurmaları istenerek grup 

besteleme sürecindeki deneyimleri detaylı olarak elde edilmiĢtir. Tamamlanan besteler 

kaydedilmiĢ, katılımcılar ve bir grup müzik eğitimi uzmanı tarafından nitelik ve 

yaratıcılık düzeylerine göre puanlanmıĢtır (n=24). Sonuçlar bestelerdeki akıcılık 

düzeyinin yükseldikçe yaratıcılık düzeyinin de yükseldiğini belirtmiĢtir. Buna ek olarak, 

uzmanların nitelik değerlendirmelerinin öğrencilerin yaratıcılık ve akıcılık 

değerlendirmeleriyle birçok açıdan iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, grup 

besteleme süreçlerinin ve sonuçlarının anlaĢılması için bir örnek araĢtırma metodu 

sağlamaktadır. 

Sawyer (2006), çalıĢmasında grup yaratıcılığının üç tanımlayıcı özelliğine 

odaklanmıĢtır: doğaçlama, iĢbirliği ve ortaya çıkıĢ. Bu üç özelliği göstermek için hem 

müzikteki hem de tiyatrodaki yaratıcılığın çeĢitli örneklerini sunan araĢtırmacı, daha 

sonra grup yaratıcılığında yapının ve doğaçlamanın nasıl birlikte varolduğunu 

keĢfetmiĢtir. Doğaçlamalar yapı içerisindeki elementleri ve yapılandırılmıĢ 

performanslar doğaçlamayla ilgili elementleri içermektedir. AraĢtırmacı araĢtırmasının 

sonuçlarına dayanarak müziğin iĢbirliği gerektiren bir aktivite olduğu ve müzikal 

yaratıcılıkta iletiĢimin merkez olduğu çıkarımına varmıĢ, bu yüzden eğitimsel 

metotlarda grup etkileĢimine yer verilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Grup etkileĢiminin 

yer aldığı sınıflarda öğrenciler müziğin mekaniğini öğrenmekten çok, etkileĢimsel 
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becerilerini geliĢtirmeyi, uygun Ģekilde dinlemeyi ve cevap vermeyi, iĢbirliği yapmayı, 

sosyal ortamlarda iletiĢim kurmayı öğrenecekledir. 

Barrett (2006), seçkin bir besteci-öğretmenin bir üniversite öğrenci-besteci ile bir 

dönem boyunca gerçekleĢtirdiği derslerin kayda alınıp incelenmesi aracılığı ile bir 

besteci-öğretmenin öğretme ve öğrenme inançlarını, süreçlerini ve uygulamalarını 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Kayıtların incelemesi sonucunda besteci-öğretmenin on iki 

strateji kullandığı tespit edilmiĢtir. Besteci-öğretmenin, 

1. DüĢünmeyi geniĢlettiği, olasılıklar sağladığı, 

2. Geleneksel ve gelenek dıĢı çalıĢmaya baĢvurduğu, 

3. Bir besteci olarak kimlik kazanma için parametreler koyduğu, 

4. Öğrenciyi, tanımlamaya ve açıklamaya teĢvik ettiği, 

5. Amacı sorguladığı, maksadı incelediği, 

6. Mikro ve makro düzeyler arası geri ve ileriye doğru yer değiĢtirdiği, 

7. Öğrenci çalıĢmasının analizi sonucunda çoklu alternatifler sağladığı, 

8. Öğrenciyi kendini analiz etmesi için harekete geçirdiği, 

9. Öğrenciyi amaç koymaya ve görevi tanımlamaya teĢvik ettiği, 

10. Problem bulma ve problem çözmeyle meĢgul olduğunu, 

11. EndiĢelerin giderilmesini sağladığı, 

12. DeğiĢime izin verdiği gözlenmiĢtir. 

Bu sonuçlara dayanarak araĢtırmacı, bestelemede öğretme ve öğrenme sürecinin bir 

çeĢit yaratıcı iĢbirliği olabileceği çıkarımına varmıĢtır. 

Collins (2005), bir müzikal bestenin yaratıcı sürecinin haritasını çıkarabilme amacıyla 

bir besteciyi üç yıl boyunca inceleyen bir vaka çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. BiliĢsel 

süreçlerin haritasını çıkarmak için bir dizi veri toplama tekniği kullanılmıĢtır: dijital 
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MIDI kayıt dosyaları, analog ses kayıtları, yarı- yapılandırılmıĢ görüĢmeler, geriye 

dönük sözel hesaplar ve besteci ve araĢtırmacı arasındaki doğrulama oturumları. 

Sonuçlar süreçlerde ve stratejilerde mikro ve makro düzeylerde yığılmalar olduğunu 

göstermiĢtir. Problem çoğalımının genel bir sürecine ve zincirleme çözüm 

uygulamasına dikkat çeken ve sadece doğrusal değil tekrarlanan bir Ģekilde de vuku 

bulan bir kuramsal model ortaya çıkmıĢtır. Yaratıcı algılamanın zamanları Gestalt‘ın 

teorik problem yapılandırmasıyla benzer olarak ortaya çıkmıĢtır: Bazıları yaratıcı 

düĢünme ile paralellik taĢıyarak diğerleriyle aynı zamanlarda örtüĢmektedir. 

AraĢtırmanın sonucuna dayanarak araĢtırmacı tarafından beste yapma süreçlerini 

açıklayabilmek için yaratıcı süreç teorilerini ayırmada bir sentez önerilmiĢtir. 

2.2.4. Müzikal Yaratıcılıkla ĠliĢkisi Olan Faktörleri Belirlemeye Yönelik 

AraĢtırmalar 

Yaratıcılığın müzikal boyutu ile ilgili araĢtırma yapan bilim insanları, müzikal 

yaratıcılığın daha ayrıntılı olarak anlaĢılması amacıyla müzikal yaratıcılıkla iliĢkisi olan 

diğer faktörleri belirlemeye yönelik birçok araĢtırma yapmıĢlardır. 

Torrance (1969), çalıĢmasında müzik alanındaki yaratıcı genç insanların baĢarılarında 

hayal gücünün rolünü araĢtırmayı ve müzikte yaratıcı yeteneği tespit etmede ―hayal 

gücünün orijinalliği ölçeği‖nin bir yaklaĢım olarak kullanılabilirliğini sınamayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmada ölçüm aracı olarak Cunnington ve Torrance tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan Sesler ve Ġmajlar testi kullanılmıĢtır. Testteki her bir egzersiz, 

dinleyicinin aĢamalı olarak daha yaratıcı cevaplar verdiği bir dizi provokatif ve 

düĢünmeye teĢvik edici ses efektinden oluĢmaktadır. Sesler ve Ġmajlar Testi ve buna ek 

olarak katılımcıların önceki müzik deneyimlerini belirlemek amacıyla hazırlanan ölçüt 

anketi Westminister Choir College‘da bestecilik ve performans eğitimi alan 137 

öğrenciye ve Minesota‘da öğretmenlik yapan rastgele seçilmiĢ 108 kiĢiye 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, müzik öğrencilerinin karĢılaĢtırma grubuna göre 

daha zengin, yaratıcı ve orijinal bir hayal gücüne sahip olduğunu ve ilgi alanı bestecilik 

olan öğrencilerde bunun daha üst bir seviyeye yükseldiğini göstermiĢtir. Torrance, 

sonuçlara dayanarak müzikte beste yapmaya eğilim ve ilgi gösteren çocuklarda imge 

üretme becerilerinin geliĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 
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Webster (1979), araĢtırmasında lise öğrencilerinin müzikte yaratıcı davranıĢ düzeyleri 

ve genel yaratıcı yetenek, müzik baĢarısı, müzik yeteneği, performans aracı kullanma, 

piyano eğitim geçmiĢi bulunma, zeka, yaĢ, cinsiyet ve baĢarı notu düzeyleri arasındaki 

iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. 77 lise öğrencisine, müzikte yaratıcı davranıĢ 

düzeylerini ölçmek için müzikte yaratıcı ifadenin üç öğesi olan besteleme, performans 

ve analiz etkinliklerinden oluĢan bir dizi görev uygulanmıĢtır. Öğrencilerin genel 

yaratıcılık düzeyleri Torrance Yaratıcı DüĢünme Testleri,  müzikal baĢarıları Colwell 

Müzik BaĢarısı Testleri, müzik yetenekleri Gordon Müzik Yeteneği Profili Testi, zeka 

düzeyleri Lennon Zihinsel Yetenekler Testi ile, kullandıkları performans araçları, 

piyano eğitimi geçmiĢleri, yaĢları, cinsiyetleri ve mezuniyet notları ise anket ve 

akademik kayıtlar yardımıyla belirlenmiĢtir. Sonuçlar, 

1. Müzik baĢarısının müzikte yaratıcı davranıĢın tüm öğeleriyle anlamlı bir iliĢkiye 

sahip olduğunu ve her öğe için tek öngörü aracı olduğunu, 

2. ġekilsel yaratıcılığın, müzikte yaratıcı davranıĢın doğaçlama ve analiz öğeleriyle 

anlamlı bir iliĢkiye sahip olduğunu diğer değiĢkenlerle birlikte kullanıldığında tek 

öngörü aracı olduğunu, 

3. Sözel yaratıcılığın müzikte yaratıcı davranıĢın analiz öğesiyle anlamlı bir iliĢkiye 

sahip olduğunu ancak diğer değiĢkenlerle birleĢtirilerek kullanıldığında iyi bir 

öngörü aracı olmadığını, 

4. Zeka ve cinsiyetin müzikte yaratıcı davranıĢın doğaçlama öğesiyle anlamlı bir 

iliĢkiye sahip olduğunu, 

5. YaĢ, mezuniyet puanı, performans aracı ve piyano eğitim geçmiĢi değiĢkenlerinin 

herhangi bir müzikte yaratıcı davranıĢ öğesiyle anlamlı bir iliĢkiye sahip olmadığını 

göstermiĢtir. 

Schmidt ve Sinor (1986), biliĢsel stilin etkileĢim/tepki boyutunun bir fonksiyonu olan 

yakınsak ve ıraksak baĢarıyı müzikal görevlerle araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bir baĢka 

anlatımla, müzikal iĢitme, müzikal yaratıcılık ve biliĢsel stil arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢlerdir. Bu amaçla 34 ikinci sınıf öğrencisine Müzik ĠĢitme BaĢlangıç Ölçekleri 

(PMMA), Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) ve Benzer Figürleri EĢleĢtirme 
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Testi (MFF) uygulanmıĢtır. Sonuçlar, (a) etkileĢim/tepki ile Müzik ĠĢitme Testi‘nin 

tonal puanları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu, (b) Müzik ĠĢitme 

Testi‘nin ritm puanlarıyla Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin müzikal esneklik ve 

müzikal sözdizim boyutları arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu ve (c) 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin müzikal esneklik, müzikal orijinallik ve müzikal 

sözdizim boyutlarında erkek öğrenciler lehine bir farklılık bulunduğunu göstermiĢtir. 

AraĢtırmacılar, müzik öğrencilerinin doğasını anlayabilmek için konuyla ilgili daha 

fazla araĢtırma yapılmasını önermiĢlerdir. 

Kiehn (2003), ikinci, dördüncü ve altıncı sınıf öğrencilerinin müzikal doğaçlamadaki 

yaratıcılıklarını karĢılaĢtırmayı amaçlayan bir araĢtırma yapmıĢtır. Tesadüfi Ģekilde 

seçilmiĢ 89 öğrenciye Vaughan Müzikal Yaratıcılık Testi uygulanmıĢ, iki ayrı uzman 

tarafından değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Öğrencilerin Ģekilsel yaratıcı düĢünme 

düzeylerini ölçmek amacıyla ise Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi (Ģekilsel form) 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar, ikinci sınıf öğrencilerinin test sonuçlarının dördüncü ve altıncı 

sınıf öğrencilerinin test sonuçlarına göre anlamlı düzeyde düĢük olduğunu göstermiĢtir. 

AraĢtırmacı bu sonuçlara dayanarak, ikinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar müzikte 

yaratıcılıkta bir büyüme devresinin olduğunun, bu devreyi dördüncü sınıftan altıncı 

sınıfa kadar olan zamandaki geliĢimsel bir dengelemenin (test sonuçları anlamlı bir 

değiĢiklik göstermemektedir)  izlediğinin düĢünülebileceğini belirtmektedir. ÇalıĢma 

sonuçları, ayrıca erkeklerin müzikal yaratıcılık puanlarının kızların müzikal yaratıcılık 

puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermiĢtir. Son olarak müzikal 

yaratıcılık ve Ģekilsel yaratıcılık arasında zayıf ancak anlamlı bir iliĢkiye rastlanmıĢtır. 

2.2.5. Müzikal Yaratıcılığı GeliĢtirmede Farklı Öğretim Metotlarının Denenmesine 

Yönelik AraĢtırmalar 

Müzikal yaratıcılık ile ilgili yapılan birçok çalıĢma sonucunda alternatif eğitim 

programlarının ihtiyacı ortaya çıkmıĢ, bu ihtiyaçlar ıĢığında yeni öğretim metotları 

geliĢtirilerek bilimsel araĢtırmalar yolu ile etkililikleri sınanmıĢtır. 

Vaughan ve Myers (1971), iki amacı olan bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Birinci amaç, 

müzikal deneyimleri içeren bir eğitim programının yaratıcı düĢünmeyi pozitif yönde 

etkileyip etkilemediğini belirlemektir. Ġkinci amaç ise, zihinsel beceriler, müzikal 
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yetenek ve yaratıcı düĢünme becerisi arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. Bu amaçları 

gerçekleĢtirmek için öncelikle dördüncü sınıf öğrencilerinden oluĢan 32 kiĢilik bir grup 

geleneksel eğitim alarak kontrol grubunu, dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinden 

oluĢan 28 kiĢilik bir grup ise deney için hazırlanmıĢ olan eğitim programına göre eğitim 

alarak deney grubunu oluĢturmuĢtur. Üç ay boyunca haftada iki kere verilen eğitim, 

müzikal süreç içerisinde yer alan yaratıcı düĢünmedeki her faktörü (akıcılık, esneklik, 

orijinallik ve sentez içeren, yapılandırılmıĢ dinleme, sınıf çalgılarını kullanarak 

doğaçlama yapma gibi teknik beceri istemeyen aktivitelerden oluĢturulmuĢtur.  

Öğrencilerin amaçlar içerisinde yer alan becerilerini ölçmek için, Torrance yaratıcı 

DüĢünme Testleri (ġekilsel Form), Henmon-Nelson Zihinsel Beceri Testleri, Bentley 

Müzikal Yetenekler Testi, Vaughan-Myers Müzikal Yaratıcılık Testi ve Cunnington ve 

Torrance‘ın Sesler ve Ġmajlar testi kullanılmıĢtır. Sonuçlar, öğrencilerin zihinsel 

becerileri ve Torrance Yaratacı DüĢünme Testi‘nin akıcılık ve esneklik alt boyutları 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. Deneysel eğitim alan 

öğrencilerin Müzikal Yaratıcı Test sonuçları kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

sonuçlarına göre orijinallik alt boyutunda deney grubu lehine anlamlı bir fark 

göstermiĢtir. Ġki grubun Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi puanlarında ise akıcılık alt 

boyutunda deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Yaratıcı düĢüncenin 

herhangi bir boyutuyla müzikal yetenek arasında ise iliĢki saptanmamıĢtır. 

Fung (1997), bir ses keĢif programının çocukların müzikte yaratıcı düĢünmeleri 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Tesadüfi Ģekilde seçilen 66 öğrenci, (a) ses keĢif 

programına katılan birinci sınıf öğrencilerinden (n=14) , (b) ses keĢif programına katılan 

ikinci sınıf öğrencilerinden (n=31) ve (c) ses keĢif programına katılmayan ikinci sınıf 

öğrencilerinden (n=21) oluĢmaktadır. Ġlk iki grup ses keĢif programı ile müzik eğitimi 

alan deney grubunu, son grup geleneksel müzik eğitimi alan kontrol grubunu 

oluĢturmuĢtur. KarĢılaĢtırmalı eĢitlenmemiĢ sontest modelinin uygulandığı çalıĢmada 

son test ölçümlerinde müzikte yaratıcı düĢünmeyi ölçmek amacıyla Webster‘ın Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM II) kullanılmıĢtır. 

Ses keĢif programı; seslerin denenmesi ve doğası, eleĢtirel dinleme, doğaçlama, benzer 

sanat dalları ve orkestra bilgisi gibi kapsamlı aktivitelerden oluĢmaktadır. Müfredat 

programı, bireysel müzisyen ziyaretleri ve orkestra konserleri ses keĢif programına 



65 

 

ortaklaĢa destek vermiĢlerdir. Program gelenek dıĢı ve maceracı olarak karakterize 

edilmiĢtir çünkü programda Amerika‘daki geleneksel müzik sınıflarında vurgulanmayan 

birçok müziksel açı vurgulanmaktadır (örn. ses keĢfi ve deneyi, doğaçlama, sınıfta canlı 

müzisyenler ve sesle ifade ile ilgili fırsatlar). 

Sonuçlar ses keĢif programında eğitim gören birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin test 

sonuçları ile ses keĢif programında eğitim görmeyen ikinci sınıf öğrencilerinin test 

sonuçları arasında testin müzikal esneklik, müzikal orijinallik ve müzikal sözdizim alt 

boyutlarında anlamlı bir fark olduğunu göstermiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, ses keĢif 

programında eğitim gören öğrenciler, müzikal esneklik, müzikal orijinallik ve müzikal 

sözdizim alt boyutlarında ses keĢif programında eğitim görmeyen öğrencilerden daha 

yüksek puanlar almıĢlardır. Bir diğer alt boyut olan müzikal geniĢlikte ise üç grup 

arasında anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. Ayrıca, programa bir yıldır katılan 

birinci sınıf öğrencileri ile programa iki yıldır katılan ikinci sınıf öğrencilerinin test 

sonuçları arasında da anlamlı bir fark bulunmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı sonuçlara 

dayanarak, ses keĢif programlarının çocukların müzikte yaratıcı düĢünme becerilerini 

kullanmaya yardım edebileceğini, dolayısıyla okul yöneticilerinin öğrencilerin bu tip 

programlarda yer alabilmeleri için gerekeni yapmalarını önermektedir. 

Koutsoupidou ve Hargreaves (2009), çocukların müzikte yaratıcı düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede doğaçlamanın etkilerini araĢtırmıĢtır. Yarı-deneysel metodun kullanıldığı 

çalıĢma, bir ilkokul sınıfında 6 yaĢındaki çocuklardan oluĢan eĢleĢtirilmiĢ iki grup ile 6 

aylık bir zaman dilimi boyunca yürütülmüĢtür. Deney grubuna verilen müzik dersleri 

çeĢitli doğaçlama aktiviteleri ile zenginleĢtirilirken, kontrol grubuna verilen müzik 

dersleri doğaçlama aktiviteleri içermemiĢ, onun yerine didaktik ve öğretmen merkezli 

bir eğitim verilmiĢtir. Deney grubundaki çocuklara sesleri, vücutları ve müzikal 

enstrümanlar ile doğaçlama deneyimi yaĢamaları için birçok fırsat sunulmuĢtur. Ön test 

ve son test ölçümlerinde müzikte yaratıcı düĢünmeyi ölçmek amacıyla Webster‘ın 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM II) kullanılmıĢtır. Ölçek, yaratıcı düĢünmeyi 

geniĢlik, esneklik, orijinallik ve sözdizim olmak üzere dört müzikal parametre ile 

belirlemektedir.  

Programın aktivitelerinin düzeni, çocukların yaratıcılıklarını motive etmede gerçekçi ve 

baĢarılı olabilmeleri amacıyla, dersi veren öğretmene danıĢılarak ve Ulusal Müzik 
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Programı‘ndaki anlatım ve tavsiyeler dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Program, ayrıca, 

öğretmenin her ders için oluĢturduğu amaç ve hedefler ile öğretimde daha önce 

kullanmıĢ ve alıĢkın olduğu aktivitelere dayandırılmıĢtır. Ancak, bu aktiviteler deneyi 

uygulayabilmek amacıyla biraz değiĢtirilmiĢ, bazı yeni aktiviteler eklenmiĢtir. 

Doğaçlama programının parçası olan çocuklar, müzikal enstrümanları 

keĢfedebilecekleri ve öğretmenlerinin rehberliğinde veya özgürce doğaçlama 

yapabilecekleri birçok müzik aktivitesinde yer almaya teĢvik edilmiĢlerdir. Çocuklara 

ayrıca değiĢik sesler üretmek için vücutlarını kullanarak ve perdesiz vokal sesler 

söyleyerek veya üreterek, müzikal ifadelerini hareket ve dans ile keĢfetme fırsatı 

verilmiĢtir. Deney grubu perdeli ve perdesiz birçok değiĢik müzikal enstrümanı 

keĢfetme fırsatına sahip olmuĢtur. Çocuklar müziğin hem ritmik hem melodik açısını 

keĢfedebilmiĢlerdir. Küçük gruplarla, çift veya bireysel olarak müzik yapmıĢlar ve 

müzikal enstrümanları nasıl kullanacaklarına özgürce karar vermiĢlerdir. 

Doğaçlama enstrümanların bazen özgürce bazen ise öğretmen rehberliği ile daha 

düzenli bir Ģekilde keĢfedilmesi Ģeklinde  kullanılmıĢtır. Birçok doğaçlama aktivitesi 

görsel, sözel ve iĢitsel uyaranlara verilen cevaplar olarak geliĢtirilmiĢtir. Çocuklar 

öğretmen tarafından gösterilen resimleri tarif etmek için ses doğaçlama durumunda 

kalmıĢ veya kendilerini bir hikayenin veya tartıĢmanın parçası olarak değiĢik özellikte 

seslerle yaratıcı bir Ģekilde  ifade etmiĢlerdir. Müzik dinlemek için birçok fırsat 

sağlanarak iĢitsel uyarıcı verilmiĢtir: Çocuklar müzikal ritme veya belirli bir müzikal 

parçanın içerdiği değiĢik karakterlere göre hareket doğaçlayabilmiĢlerdir. Ek olarak, 

bazen kendi doğaçlamaları içerisinde tanıdık müzikal parçaların müzikal düĢüncelerini 

geniĢletmeleri istenmiĢtir. Doğaçlama ayrıca duyguları, düĢünceleri veya temaları 

gösterme amacıyla kullanılmıĢtır; böyle durumlarda çocuklar düĢüncelerini birbirleriyle 

paylaĢması ve değiĢmesi için grup doğaçlamasına teĢvik edilmiĢlerdir. Vokal 

doğaçlama sık sık kullanılmıĢ, sol-mi ile baĢlayıp daha sonra çeĢitli basit aralıklara 

dayandırılmıĢtır. Müzik aktivitelerine soru-cevap desenleri sık sık dahil olmuĢtur. 

KarĢılaĢtırma grubuna verilen müzik dersinde doğaçlama aktiviteleri kullanılmamıĢ ve 

genellikle yeni bir müzikal içerik veya müzikal teorinin yeni bir yönünün tanıtılması 

amacıyla; ses, hareket ve müzikal enstrümanların kullanımı doğrudan 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu gruptaki öğrencilerden dersin herhangi bir evresinde doğaçlama 
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yapmaları istenmemiĢtir. Bu grubun aktiviteleri, deney grubuna paralel olarak genel 

öğretme hedeflerine sahip olacak Ģekilde geliĢtirilmiĢtir. Müzik dinlemek için aynı 

müzikal örnekler kullanılmıĢ ve çeĢitli aktivitelerin temeline aynı materyaller 

oturtulmuĢtur (örn. Hikayeler, resimler, müzikal enstrümanlar). Aktiviteler sırasında 

çocuklardan belirli ritmik desenler, basit melodik Ģekiller veya hareket setleri üretmeleri 

istenmiĢtir. Performanslarına herhangi bir kiĢisel özellik eklemeleri için fırsat 

verilmemiĢtir. Deney grubunun gerçekleĢtirdiği yaratıcı aktiviteler bu grupta öğretmen 

liderliğindeki egzersizlerin tekrarı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. KarĢılaĢtırma grubunun çoğu 

aktivitesi tüm sınıfla gerçekleĢtirilmiĢ, sadece bazen öğretmen tarafından bireysel olarak 

cevap vermeleri istenmiĢtir. Küçük gruplarla çalıĢma, yaratıcı performansta etkileĢim 

olmaması amacıyla teĢvik edilmemiĢtir. 

Sonuçlar, verilen doğaçlama eğitiminin, yaratıcı düĢünmenin geliĢmesinde anlamlı bir 

etkisi olduğunu göstermiĢtir. Doğaçlama eğitimi alan çocuklar, Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‘nin esneklik, orijinallik ve sözdizim alt boyutlarında anlamlı derecede 

daha yüksek puanlar almıĢlardır. AraĢtırmacılar sonuçlara dayanarak, müzik derslerinin 

eğlenceli yaratıcı aktiviteler ile yeni müzikal düĢüncelerin keĢfedildiği ve denendiği bir 

ortamda verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

2.2.6. Türkiye‟deki Müzik Eğitim Programında Yaratıcılık  

Ülkemizdeki ilköğretim müzik programında, programın üzerine oturtulduğu dört temel 

öğrenme alanından birinin, ‗dinleme-söyleme-çalma‘, ‗müziksel algı ve bilgilenme‘, 

‗müzik kültürü‘ ile birlikte ‗müziksel yaratıcılık‘ olduğu görülmektedir. Buna ek olarak 

programın genel amaçları arasında ‗yaratıcılık ve yeteneğini müzik üretme yoluyla 

geliĢtirmek‘ ifadesi yer almaktadır.  

Göktürk (2010), Türkiye‘de uygulanan ilköğretim müzik programındaki yapılandırmacı 

yaklaĢımın öğrencilerin yaracılığını geliĢtirmek için sınıf ortamında etkili olarak 

kullanılıp kullanılmadığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla, tesadüfi Ģekilde 

seçilmiĢ 10 müzik öğretmeni ve üç müzik eğitimi profesörü ile görüĢmeler yapılmıĢtır. 

GörüĢmelerde, müzik eğitimi profesörlerine 2007 müzik programındaki yapılandırmacı 

yaklaĢım ile ilgili üç açık uçlu sorudan oluĢan bir anket, müzik öğretmenlerine ise 
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müzik programındaki yapılandırmacı yaklaĢım ve yaratıcılığın geliĢtirilmesi ile ilgili 

dört açık uçlu sorudan oluĢan bir anket uygulanmıĢ, veri analizi için içerik analizi 

metodu kullanılmıĢtır. Sonuçlar, hem müzik öğretmenleri hem de müzik profesörleri 

tarafından vurgulanan birçok problem olduğunu göstermiĢtir. Bu problemler, (a) 

öğrenciler ve öğretmenlerin ders yükü, (b) kalabalık sınıflar, (c) müzik dersi saatlerinin 

arttırılması ihtiyacı, (d) yeni eğitimsel felsefelerin ve yaklaĢımların müzik öğretmenleri 

tarafından bilinmemesi, (e) müzik eğitimindeki yeni trendlerle ilgili seminer ve 

workshop eksikliği, (f) ders kitapları ile ilgili daha çok seçenek ihtiyacı, (g) müzik sınıfı 

için daha fazla müzik materyali ve müzikal enstrüman ihtiyacı ve (h) birçok ilkokulda 

yer eksikliği (örn. müzik odası) olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı bu sonuçlara 

dayanarak, (a) öğretmenlerin yeni trendleri anlamaları amacıyla müzik programı 

kapsamındaki yeni yaklaĢımlar il ilgili seminer ve workshoplar organize edilmesini, (b) 

YÖK‘ün program için gerekli değiĢimleri yapma ve programa ders ekleme amaçlı bir 

organize edici kurul oluĢturmasını ve bu sayede gelecek müzik öğretmenlerinin yeni 

yaklaĢımları bilerek mezun olmasının sağlanmasını, (c) Alan uzmanlarının ve müzik 

eğitimi profesörlerinin varolan problemlere çözüm aramalarını ve yöneticilere 

baĢvurmalarını, (d) ilkokul müzik programının her yıl revize edilmesini ve yalnızca 

geliĢmiĢ Ģehirlerdeki değil taĢrada bulunan müzik eğitimi profesörlerinin ve müzik 

öğretmenlerinin de bu değiĢimlerin belirlendiği komitede yer almasını, (e) müzik ders 

saatlerinin arttırılmasını ve (f) uzmanlar tarafından daha çok ders kitabı yazılmasını ve 

bu kitapların CD ve DVD gibi materyallerle desteklenmesini önermektedir. 

Can, YokuĢ ve YokuĢ (2009), Türkiye‘deki ve Ġngiltere‘deki ilkokul müzik 

programlarını; performans becerileri, beste becerileri, becerileri değerlendirme ve 

dinleme, bilgileri kullanma ve algılama kazanımları açısından karĢılaĢtırmıĢlardır. 

Sonuçlar, performans becerilerinin geliĢtirilmesinde her iki programda da Ģarkı söyleme 

ve birlikte seslendirme aktivitelerinin bulunduğunu ancak Ġngiltere‘deki programda ek 

olarak değiĢik ritimsel Ģekiller kullanma, pentatonik melodiler kullanma, Ģarkılar ve 

Ģarkı söyleme oyunları yaratma gibi aktivitelerin de yer aldığını göstermiĢtir. Bestecilik 

becerilerinin geliĢtirilmesinde, Türkiye‘deki programda müziğe hareket ve ritmik 

çalgılarla eĢlik etme aktiviteleri daha çok yer alırken, Ġngiltere‘deki programda bu 

aktivitelere ek olarak yeni müzikal düĢünceler geliĢtirmeye, yaratmaya ve doğaçlama 

yapmaya dayalı aktiviteler bulunmaktadır. Sonuçlar ayrıca değerlendirme becerilerinin 
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geliĢtirilmesinde her iki programda da ifade öğelerini tanıma ve hareketlerin hızını ayırt 

etme gibi kazanımların yer aldığını, ancak Türkiye‘deki programda kazanımların ayırt 

etmeye odaklanırken Ġngiltere‘deki programda müzikal düĢünceleri analiz etme, 

değerlendirme, keĢif yapma, seçme, çağrıĢım yapma ve yorumlamaya odaklandığını 

göstermiĢtir. AraĢtırmacılar bu bulgulara dayanarak, Türkiye‘deki ilkokul müzik 

programının bestecilik ve değerlendirme becerilerine daha çok önem gösterilecek 

Ģekilde yeniden yapılandırılmasının gerektiği sonucuna varmıĢlardır.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmanın birinci aĢamasında, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

Türkiye koĢullarına uygun adaptasyonu gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın amaçlarına 

uygun olarak ölçeğin Türkiye koĢullarına uygun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının 

iĢlemlerini içermektedir. 

AraĢtırmanın ikinci aĢaması bir deneysel araĢtırma niteliğindedir. AraĢtırmada öntest-

sontest deney-kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıĢtır. Karasar‘a (2004) göre 

öntest ve sontest kontrol gruplu model, yansız atama yolu ile oluĢturulmuĢ, biri deney, 

öteki kontrol olmak üzere her iki grupta da deney öncesi ve deney sonrası ölçmelerin 

yapıldığı modeldir. 

Bu araĢtırmada, müzikte yaratıcı düĢünme yaklaĢımı ile hazırlanan programla eğitim 

gören öğrenci grubu ile geleneksel müzik eğitimi gören öğrenci grubunun müzikte 

yaratıcı düĢünme beceri düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına 

bakılmıĢtır. Bu iki öğrenci grubundan müzikte yaratıcı düĢünme yaklaĢımı ile eğitim 

gören öğrenciler deney grubunu, geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı grup ise 

kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada uygulanan deneysel yöntemde, deney grubu üzerinde etkisi incelenen 

bağımsız değiĢken ―Müzikte Yaratıcı DüĢünme‖ yaklaĢımı, kontrol grubunda ise 

―Geleneksel Öğretim Yöntemi‖dir. Her iki grupta da bağımlı değiĢken olarak müzikte 

yaratıcı düĢünme eğilimine iliĢkin öntest ve sontest puanları alınmıĢtır. ÇalıĢmanın 

deneysel deseni tablo 3.1.‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.1. 

Deneysel Desen  

GRUP ÖNTEST ĠġLEM SONTEST 

Deney grubu 
Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği  

Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme YaklaĢımı 

Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği  

Kontrol grubu 
Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği   
Geleneksel YaklaĢım 

Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği 

 

Deneysel çalıĢmalarda, öncelikli olarak test edilecek özelliğin belirlenmesi için 

öğrenme ortamının ve öğrenci özelliklerinin gözden geçirilmesi gerekmektedir. Bu 

çalıĢmada da öğrenme ortamı konulara ve derse uygun olarak düzenlenmiĢ, test edilecek 

özellikler, çalıĢmanın amacına uygun olarak belirlenmiĢ ve öğrencilerin önbilgi ve hazır 

bulunuĢluk düzeyleri dikkate alınarak uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Deney grubunu oluĢturacak öğrencilerin özelliklerinin denk olmasının sağlanması 

amacıyla, Webster Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin öntest sonuçları ve KiĢisel 

Bilgi Formu sonuçları dikkate alınmıĢtır. 

3.2. AraĢtırma Grubu 

AraĢtırmanın birinci kısmını oluĢturan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

Türkiye koĢullara uygun uyarlanması için yaĢları dokuz ve on olan 102 ilkokul 

öğrencisi araĢtırma grubu olarak kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 91‘i Bostancı Ġlköğretim 

Okulu‘nda öğrenim gören 52 üçüncü sınıf, 39 dördüncü sınıf öğrencisi; 5‘i Kadıköy 

Halk Eğitimi Merkezi‘nde müzik öğrenimi gören 5 üçüncü sınıf öğrencisi ve 6‘sı 

Yalova Belediye Konservatuarı‘nda öğrenim gören 3 üçüncü sınıf, 3 dördüncü sınıf 

öğrencisidir. 49 erkek, 53 kız öğrenciden oluĢan araĢtırma grubunda, erkeklerin oranı % 

48, kızların oranı ise %52‘dir. 

AraĢtırmanın ikinci kısmını oluĢturan deneysel çalıĢmada ise 23‘ü deney grubunda, 

23‘ü kontrol grubunda yer alan toplam 46 öğrenci çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 

Deney grubunun % 65,5‘u kız; %34,8‘i ise erkek öğrencidir. Kontrol grubunda ise 
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kızlar % 52,2, erkekler % 47,8 ile temsil edilmiĢlerdir. Grup ve cinsiyet değiĢkenleri 

için yapılan ki-kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir sonuç bulunmaması deney 

ve kontrol gruplarındaki kız ve erkek oranlarının birbirine eĢit olduğunu göstermiĢtir.  

3.3.Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada veri toplama amacıyla farklı ölçme araçları kullanılmıĢtır. Bunlar; bu 

araĢtırma kapsamında geçerlik ve güvenirliği yapılan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

(MCTM), Torrance Yaratıcı DüĢünce Testleri (Ģekilsel ve sözel formlar),  Sesler ve 

Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi ile öğrencilerin sosyo-demografik özellikleri 

belirleme amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan kiĢisel bilgi formudur. 

3.3.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 

3.3.1.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin Teknik Özellikleri
9
 

Webster Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği, 6-10 yaĢ arasındaki çocukların müzikte 

yaratıcı düĢünme becerisini ölçmek amacıyla Peter R. Webster tarafından geliĢtirilmiĢ 

bir ölçektir. Ölçek, 10 görev dizisinden oluĢmakta ve üç bölüme ayrılmaktadır: 

araĢtırma, uygulama ve sentez. Görevler önce çok kolay bir seviyede baĢlamakta ve 

farklı davranıĢlara göre zorluk dereceleri artmaktadır. Doğru ya da yanlıĢ cevaplar 

beklentisini belirten bir gösterge olmaksızın, atmosfer genelde oyun-vari bir yapıdadır.  

Ölçeği uygulamak için üç grup araç kullanır: (1) piyanoda ses öbeklerini (birleĢtirilmiĢ 

veya tek bir biçimde) çalmak için kullanılan 4 inch (10 cm) çapında yuvarlak bir sünger 

top , (2) piyanonun önüne asılmıĢ, amfi ve hoparlöre bağlanmıĢ bir mikrofon ve (3) 

tokmakla vurulduğunda farklı sesler çıkaran beĢ tınlayıcı tahta blok. Bu enstrümanlar 

kolayca elde edilebilme ve daha önce müzik eğitimi almamıĢ çocuklar tarafından da 

kolayca çalınabilme özelliklerinden dolayı seçilmiĢlerdir. 

                                                 
9
  Bu kısım,  testin geliĢtiricisi tarafından oluĢturulmuĢ olan uygulama kılavuzundaki bilgiler 

doğrultusunda yazılmıĢtır. 
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Çocukları enstrümanları çalmak için gerekli olan basit tekniklere alıĢtırmak amacıyla 

hazırlanmıĢ ve değerlendirilmeye alınmayan kısa bir ısınma dönemi bulunmaktadır. 

Tüm aktivite sadece çocuğun ve uygulayıcının olduğu özel bir odada gerçekleĢir. 

Görevlerin hepsi fark ettirilmeyecek Ģekilde video kaydına alınır ve daha sonra 

değerlendirilir. Her çocuk için uygulama yaklaĢık 20-25 dakika gerektirir. 

Video kasetlerin değerlendirilmesi hem nesnel hem de öznel teknikler içerir. 

Değerlendirme, etken manaları anlayabilecek ve müzikal davranıĢta onları 

tanımlayabilecek bir profesyonel tarafından yapılmalıdır. Kullanılan dört unsur vardır 

ve her biri müzik kompozisyonu, müzik eğitimi ve psikoloji alanlarından uzmanlar ile 

kuramsal edebiyat ve içerik analizi hakkında yapılmıĢ oturumlardan türetilmiĢtir: 

Müzikal Genişlik – yaratıcı görevlerde kullanılan zaman miktarı. 

Müzikal Esneklik – müzikal karakteristikler olan ―ince/kalın‖ (ses perdesi) ; 

―hızlı/yavaĢ‖ (tempo) ve ―kuvvetli/hafif‖ (dinamikler) gibi öğelerin ne ölçüde beceriyle 

kullanıldığı. 

Müzikal Orjinallik – performans sırasında verilen cevapların müzikal açıdan özgün ve 

alıĢılmadık olma düzeyi. 

Müzikal Sözdizim – cevabın ne ölçüde içsel bir mantıksallık taĢıdığı ve ―müzikal 

anlam‖ının bulunup bulunmadığı. 

Müzikal GeniĢlik (MG) ve Müzikal Esneklik (ME) faktörleri, çocuğun bir görev 

süresince kullanıldığı saniyelerin nesnel olarak sayılması (MG) veya müzikal parametre 

kullanma becerilerinin incelenmesi ile ölçülür. Bu nesnel iĢlem, bir kronometre 

aracılığıyla ve video kasetten direkt olarak izlenerek yapılabilir. Birçok durumda, bir 

gözlem yeterli olmaktadır. Ancak cevap karmaĢıksa, daha uygun bir ME 

değerlendirmesi için bazen ikinci bir gözlem gereklidir. 

Müzikal Orijinallik (MO) ve Müzikal Sözdizim (MS), en iyi sonucun alınması için bir 

jüri heyeti tarafından değerlendirilmelidir. Ancak, yalnızca bir gözlemcinin olması 

elbette mümkündür. Bu faktörler için titizlikle hazırlanmıĢ değerlendirme ölçütlerine 

dayanan puanlama aralıkları kullanılır. Doğru bir değerlendirme kategorisine ulaĢmak 
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için uygulamadan önce birkaç alıĢtırma yapmak gereklidir. Bu baĢarıldığında, 

değerlendirme süreci daha kolay olacaktır. Birçok durumda MO ve MS için 

değerlendirme iki izlemeden sonra yapılır. 

Tecrübesiz değerlendirmecilerin davranıĢ modellerini genel olarak anlayabilmeleri için, 

çocukların performanslarının rastgele seçilmiĢ bir örneğini izlemeleri teĢvik edilir. Bu, 

özellikle MO ve MS‘nin daha uygun değerlendirilmesi için önemlidir. Değerlendirme 

kağıtlarının dikkatlice gözden geçirilmesi de değerlendirmeciyi gözlemin önemli 

noktalarına yönlendirmede yardımcı olur. 

Bir öğrencinin performansının değerlendirilmesi için gerekli zaman, yeni 

değerlendirmeciler için bir saati bulabilir. Ancak tecrübe ile bu miktar genelde standart 

zaman olan 40-45 dakikaya inebilir. Bu süre elbette çocuğun performansı ve playback 

için kullanılan özel ekipmana göre büyük değiĢiklikler gösterir. 

ĠĢe yarayan tekniklerden bir tanesi öncelikle bütün çocukları nesnel unsurlara (ME ve 

MF) göre değerlendirmektir. Bu, genelde kaset veya kasetlerin tamamen gözlemlenmesi 

ile yapılır. Bu değerlendirme boyunca, kasette değerlendirmeye alınabilecek noktaları 

not edilir. Kaseti geri sarılıp sadece değerlendirme gerektiren bölümleri izleyip o 

bölümler tekrar puanlandırılır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin geçerliği ve güvenirliği ile ilgili çalıĢmalar farklı 

araĢtırmacılar tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir (Webster 1983, 1987, 1988, 1990 ve 

Swanner 1985). MCTM (Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği) aynı zamanda Schmidt ve 

Sinor (1986) tarafından yapılan biliĢsel stil ile ilgili bir çalıĢmada da kullanılmıĢtır. MO 

ve MS faktörleri için değerlendiriciler arası güvenirlilik katsayısı, ortalama .70 alınarak, 

.53‘ten .78‘e kadar çeĢitlilik gösterir. Cronbach Alpha yapısında ölçülen içsel 

güvenirlilik katsayısı ise ortalama .65 ile (son uyarlama için .69) .45 ve .80 arasındadır. 

Test-Tekrar-Test güvenirliliği .76‘lık bir ortalama ile .56‘dan .79‘a kadar değiĢmektedir. 

Ġçerik geçerliği, ölçeği gözden geçirmek, pilot kasetleri denetlemek, değerlendirme 

prosedürlerini eleĢtirmek ve geliĢtirilmesi için öneriler sunmak amacıyla dört farklı 

oturumda bir araya gelen müzik eğitimcileri, besteciler ve psikologlardan oluĢan bir 

heyet tarafından oluĢturulmuĢtur. Yapısal geçerliğin oluĢturulmasına yardımcı olmak 
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için, ölçeğin 1980‘de ilk uygulanıĢındaki değerlendirme faktörleri üzerinde, faktör 

azaltmanın uygulanıp uygulanamayacağını belirlemek amacıyla çalıĢılmıĢtır. 

Faktör analizi; her faktörün, yakınsak ve ıraksak düĢünmenin kuramsal varlığını temsil 

eden iki küresel faktöre önemli ölçüde katkıda bulunduğunu göstermiĢtir. Faktör yapısı 

ile ilgili devam eden çalıĢmalar Baltzer (1990) ve Webster (1990) tarafından 

yapılmıĢtır. Kapsamlı olarak araĢtırılmamasına rağmen, müzik eğitimcilerinin ıraksak 

düĢünme derecelendirmeleri ile MCTM puanları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

Ģeklinde deneysel bir geçerlik bulunmaktadır. Yapılan bütün çalıĢmalar, müzikal 

yetenek ölçümleri ve MCTM arasında bir korelasyon eksikliği olduğunu göstermiĢtir ki, 

bu da ters bir geçerliğin yerleĢimine sebebiyet vermiĢtir. 

AraĢtırma için uyarlanmak üzere MCTM‘nin seçilmesinin nedeni müzikte yaratıcılığı 

veya yaratıcı düĢünmeyi ölçmeyi hedefleyen diğer testlere göre aktivite dizaynı ve 

puanlama açısından daha detaylı bir yaklaĢıma sahip olması (Webster, 1990b) ve müzik 

araĢtırmacıları tarafından diğer testlere göre daha çok kullanılmıĢ olduğunun 

gözlenmesidir.  Buna ek olarak testin geliĢtiricisi olan Webster‘ın bilimsel araĢtırmaları 

da müzikal yaratıcılık/müzikte yaratıcı düĢünme konulu araĢtırmalarda çok sayıda atıf 

almıĢtır. AraĢtırma kapsamında yer MCTM‘nin Türkiye koĢullarına uygun dilsel 

eĢdeğerlik, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonuçları, bulgular kısmında yer 

almaktadır. 

3.3.2. Torrance Yaratıcı DüĢünce Testleri-TYDT (Torrance Tests of Creative 

Thinking-TTCT) 

AraĢtırmada kullanılan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin geçerlik güvenirlik 

çalıĢması kapsamında araĢtırma grubuna birinci olarak Torance Yaratıcı DüĢünce 

Testleri (sözel ve Ģekilsel formlar)  uygulanmıĢtır. Torrance Yaratıcı DüĢünce testleri, 

E. Paul Torrance tarafından Guilford‘un yaratıcılık faktörlerine dayanarak 

oluĢturulmuĢtur. Sözel ve Ģekilsel birçok görevden oluĢan testler, ıraksak düĢünme ve 

problem çözme becerilerini ölçmeye dayalı olarak geliĢtirilmiĢtir. Testler, akıcılık 

(geçerli cevapların toplam sayısı), esneklik (geçerli cevapların farklı kategorilere göre 

sayısı), orijinallik (cevapların istatistiksel olarak nadir olma durumu) ve ayrıntılandırma 

(cevapların detay miktarı) derecelerine göre puanlanmaktadırlar (Stenberg ve Lubart, 



76 

 

1996). Torrance ve Ball, 1984 yılında yayınlanan testin revize edilmiĢ el kitabında, 

1966 yılındaki test için geçerli olan ve normal puanlama adı verilen puanlamaya 1984 

yılında akıcı puanlama sistemi adı verilen yenilikler ve 1966 yılındaki versiyonda 

olmayan standart puan ve norm tablosu da ilave edildiğini belirtmiĢlerdir (Aslan, 2001, 

s.24). 

Testin 1974 yılında yayınlanmıĢ olan el kitabında, Amerika‘daki orijinal güvenirlik 

çalıĢmaları kapsamında puanlayıcılar-arası ve puanlayıcılar-içi güvenirlik katsayılarının 

ortalamaları arasında neredeyse hiç fark bulunmadığı ve anlamlılık (.10) seviyesinin 

altına inmediği, dördüncü, beĢinci ve altıncı sınıftan 118 kiĢiye testin uygulanmasıyla 

elde edilen devamlılık katsayılarında en düĢük korelasyon katsayısının (.50) ile Ģekilsel 

akıcılığa, en yüksek katsayısının ise sözel akıcılığa (.93) ait olduğu ifade edilmiĢtir. 

1984 yılında revize edilmiĢ el kitabında, 1974‘te ve 1984‘te yapılan akıcı puanlama 

arasındaki güvenirlik katsayılarının, akıcılıkta .92, orijinallikte .94 ve zenginleĢtirmede 

.92 olarak saptandığı belirtilmiĢtir (Aslan, 2001, s.24-25).  

1974 yılında yayınlanmıĢ olan testin el kitabında, geçerlik çalıĢmaları kapsamında, test 

ile birlikte psikiyatrik görüĢmeler, Rorschach Testi ve Bir Aile Çiz tekniği kullanıldığı 

ve yaratıcılık puanları yüksek olan çocukların benlik imajı, kolay hatırlama, mizah, 

ödipal anksiyeteye yatkınlık ve düzgün olmayan ego geliĢimi gibi özelliklerinin anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Birçok araĢtırmacı da bu sonuçlara ek olarak 

teorik kıyaslamaların yapıldığı araĢtırmalar gerçekleĢtirmiĢler, bu analizler orijinal 

testin geçerlik ve güvenirliğini sağlamlaĢtırmıĢlardır (Aslan, 2001, s.25-26). 

Testin Türkiye koĢullarındaki dilsel eĢdeğerlik, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları; Esra 

Aslan (2001) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmalar kapsamında, sözel yaratıcılık 

için okul öncesi yaĢ grubu hariç diğer yaĢ grubunun puanlarıyla yapılan iç tutarlılık 

analizlerinde, (r=0.38) ile (r=0.89) arasında korelasyon katsayıları elde edilmiĢtir. 

Grubun en düĢük puanı Cronbach alfa değeri olarak (.50), en yüksek iç tutarlılık 

katsayısı da (0.71) olarak belirlenmiĢtir. Ġç geçerlilik çalıĢmaları kapsamında; ilkokul, 

lise ve üniversite yaĢ gruplarına ait sözel yaratıcılık testinin yedi alt testi için yapılan 

madde toplam, madde hariç ve madde ayırt ediciliği analizinde tüm yaĢ grupları ve tüm 

puan türleri için p<,01 seviyesinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. ġekilsel yaratıcılık 

testi için okul öncesi grup da örnekleme dahil edilmiĢ ve analizler sözel teste ait üç alt 
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boyut için de tüm yaĢ grupları için p<,01 seviyesinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. 

Her yaĢ grubu için sıralanmıĢ puanlardan elde edilen üst çeyreklik puan grubu ile alt 

çeyreklik puan grupları arasında yapılan iliĢkisiz t testi sonuçlarına göre ilkokul sözel 

yaratıcılık yedi alt test boyutunda  p<,01 düzeyinde anlamlı; lise yaĢ grubu sözel 

yaratıcılık tüm alt testler bazında p<,01 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. 

ġekilsel yaratıcılık testi içinde yinelenen madde ayırt ediciliği analizi kapsamında 

yapılan iliĢkisiz t testi sonucuna göre p<,01 seviyesinde anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. 

DıĢ geçerlik çalıĢmaları kapsamında ise TYDT, Wechsler YetiĢkinler Zeka Testi 

(WAIS), Wonderlic Personel Testi, Sıfat Testi (ACL) uygulanarak kriter geçerliğine 

yönelik karĢılaĢtırmalar ve analizler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu analizler sonucunda, rakam 

tekrarı ile Ģekilsel yaratıcılık, genel yetenek ile sözel orijinallik, oto kontrol kiĢilik 

özelliği ile sözel orijinallik, yaratıcılık kiĢilik özelliği ile sözel esneklik, baĢarma 

özelliği ile Ģekilsel orijinallik ve zenginleĢtirme, düzen özelliği ile Ģekilsel yaratıcılık ve 

oto kontrol özelliği ile baĢlıkların soyutluğu arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkilere ve 

danıĢmaya hazır olma ile sözel orijinallik ve toplam sözel yaratıcılık, düzen özelliği ile 

akıcılık, ideal benlik boyutu ile sözel yaratıcılık, sebat özelliği ile akıcılık, kendini 

suçlama ile Ģekilsel orijinallik ve zenginleĢtirme arasında negatif yönde anlamlı 

iliĢkilere rastlanmıĢtır. 

3.3.3. Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi 

AraĢtırmada kullanılan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin geçerlik güvenirlik 

çalıĢması kapsamında ikinci olarak Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi 

uygulanmıĢtır. Testin el kitabında, E. P. Torrance ve J. Khatena adlı araĢtırmacıların 

katkılarıyla geliĢtirilen bu testin, iki ayrı ölçeğin birleĢtirilmesiyle oluĢturulduğu 

belirtilmektedir (Piji, 2003). Ġki formu (A ve B) olan test, birinci bölümünde üç kere 

dinletilen 4 adet soyut sese verilen yanıtları ve ikinci bölümünde üç kere dinletilen 5 

tane çağrıĢtırıcı kelimeye verilen yanıtları kapsamaktadır. Sonuçlar, sesler veya 

çağrıĢtırıcı kelime uyarıcılarına verilen cevapların istatistiksel olarak seyrekliğine göre 

(orijinallik) değerlendirilmektedir (Khatena, 1976). Testin el kitabında,  puanlayıcılar 

arasındaki güvenirlik katsayısının form A için (.98), form B için (p<,01) olarak 

bulunduğu, test-tekrar test sonuçlarının 0.01 seviyesinde anlamlı bulunduğu, yarımlama 

tekniği ile elde edilen istatistiksel değerlerin 0.01 seviyesinde anlamlı bulunduğu 
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(güvenirlik); faktör analizi sonuca puan türlerinin 5 kategoride toplandığı, yapı geçerliği 

için yarımlama metodunun tek ve çift maddeler arasında karĢılaĢtırma ve üst yarı ile alt 

yarı arasında yapılan karĢılaĢtırmalar sonucu p<,01 ve p<,05 düzeyinde anlamlı 

sonuçlar bulunduğu, üç çeĢit gruba ayrılan 90 kiĢilik grubun ortalamaları arasındaki 

farkın yüksek grup lehine anlamlı olduğu, kriter geçerliği kapsamında yapılan çalıĢmada 

üstün yetenekli grupla normal yetenekliler arasında karĢılaĢtırmanın kabul edilir 

sonuçlarla son bulduğu (geçerlik) belirtilmiĢtir (Piji, 2003). 

Duygu Piji‘nin tez çalıĢması kapsamında (2003), testi Türkiye‘de kullanılabilir duruma 

getirmek için 187 üniversite öğrencisi çalıĢma grubu olarak kullanılarak geçerlik, 

güvenilirlik ve madde analiz çalıĢmaları yapılmıĢtır. Güvenirlik çalıĢmasında, iç 

tutarlılık için uygulanan Cronbach Alfa, Guttman ve Spearman-Brown formülleri ile 

yapılan analizler sonucu p<,01 düzeyinde anlamlı sonuçlar edilmiĢ ve böylece testin 

güvenilir olduğu belirlenmiĢtir. Geçerlik çalıĢmasında, iç geçerlik için uygulanan madde 

toplam (item total) ve madde hariç (item remainder) analizleri sonucu p<,01 düzeyinde 

anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. Madde ayırt ediciliği analizlerinde, testlerin 

uygulandığı tüm grup için sıralanmıĢ puanlardan elde edilen üst puan grubu ile alt puan 

grubu arasında yapılan iliĢkisiz grup ―t‖ testi sonucu p<,01 düzeyinde anlamlı sonuçlar 

elde edilmiĢtir. Bu sonuçlara dayanarak testin beklenen boyutları ölçtüğü kararına 

varılmıĢtır. Kriter geçerliği için ise söz konusu test ve Torance Yaratıcı DüĢünce Testi 

21 üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Sonuçlar, Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı 

DüĢünme Testi puanları ile Torrance Yaratıcı Testi sözel puanları arasında p<,01 

düzeyinde anlamlı sonuçlar bulunduğunu göstermiĢtir. Dilsel eĢdeğerlik çalıĢmasında, 

test aynı gruba Ġngilizce ve Türkçe olarak uygulanmıĢ, iki testin puanlarının 

ortalamaları için arasındaki farkı belirlemek için yapılan Wilcoxon testi sonucu 

ortalamalar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

3.3.4. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmada, çalıĢma grubunun bazı demografik özelliklerinin öğrenilmesi amacıyla 

araĢtırmacı tarafından bir ‗KiĢisel Bilgi Formu‘ hazırlanmıĢtır. 19 sorudan oluĢan 

formda; cinsiyet, yaĢ, öğrenim görülen sınıf, anne/baba mesleği ve eğitim durumu, aylık 

gelir, evin kira olup olmama durumu, kardeĢ sayısı, okul dıĢı müzik eğitimi, çalgı çalıp 
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çalmama ve ailede müzik ilgisi ile ilgili sorular yer almaktadır. Öğrencilerin yaĢlarının 

küçük olmasından dolayı, anne/baba eğitim düzeyi ve aylık gelir için sınıf 

öğretmenlerinden ayrıca bilgi alınarak cevaplar düzenlenmiĢtir.  

3.4. Deney Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim 

Programı 

Sloboda (1999), müzikal eğitimi, ‗kültürlenmenin temelinde yer alan özel becerilerin 

kazanımı için bir araç‘ olarak tanımlamaktadır. Bu özel becerilerin kazanılması için 

birçok müzik araĢtırmacısı, yaratıcılığın müzik eğitiminin her sürecinde önemli bir öğe 

olarak kullanılmasını tavsiye etmektedirler (Kratus, 1990; Webster, 1990a; Elliott, 

1995; Hickey, 1997; Fung, 1997; Graham, 1998; Barnes, 2001; Strand ve Newberry, 

2007; Robinson, Bell ve Pogonowsky, 2011).  

AraĢtırma içinde yer alan ―Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi‖, 23 kiĢilik deney 

grubuna bir ay süresince haftada iki saat olmak üzere verilmiĢtir. 2011 yılı Ģubat ayının 

son haftası ve mart ayının ilk üç haftası boyunca verilen eğitim, Milli Eğitim Müzik 

Dersi Öğretim Programı‘nın ‗Müziksel Yaratıcılık‘ öğrenme alanı kazanımları 

doğrultusunda ancak müzikte yaratıcı düĢünme mantığının yerleĢmesini sağlayacak 

etkinlikleri içerecek Ģekilde araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur. 

Müzikte yaratıcı düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik eğitim programı; Webster‘ın müziksel 

hayal gücü ve yaratıcı süreç modelleri (1990a) ile yaratıcı düĢünme modelinde yer alan 

aĢamalar ve bu aĢamalarda görülen davranıĢlar (2002) ve Kratus‘un (1990) yaratıcılığın 

geliĢtirilmesine yönelik belirlediği amaç ve hedef örnekleri temel alınarak 

hazırlanmıĢtır. Programda ayrıca, Torrance‘ın (1971) önerdiği seminerler, Elliott‘un 

(1995) yaratıcılığın geliĢtirilmesinde önerdiği 6 ilke, Craft‘ın (2000) hayal gücü 

geliĢtirmek için önerdiği hususlar ve sınıf koĢulları, Piirto‘nun (2004) öğretmenlere 

verdiği tavsiyeler, Graham‘ın (1998) performans yaratıcılığını geliĢtirmeye yönelik 

önerdiği stratejiler, Barnes‘ın (2001) önerdiği müzikal yaratıcılığı geliĢtirmeye yönelik 

etkinlikler, Hickey ve Webster‘ın (2001) öğretmenlere yaratıcılığın anlamını 

incelemede kullandıkları insan, süreç, ürün ve yer perspektifine dayanarak verdikleri 

tavsiyeler, Webster‘ın (2003) müzikte yaratıcılığı teĢvik etmede ve ilerletmede 
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öğretmenlere tavsiye ettiği düzeltme ve geniĢletmeye yönelik geri bildirim tavsiyeleri, 

Moore‘un (1990) sunduğu müzikal yaratıcılığı geliĢtirmede kullanılabilecek bazı 

spesifik strateji önerileri ve Strand ve Newberry‘nin (2007) müzikal yaratıcılığı 

geliĢtirebilecek örnek etkinlikleri dikkate alınmıĢtır. 

Csikszentmihalyi (1996), öğretmenin öğrenmeyi zorlaĢtıracak Ģekilde öğrenme 

etkinliklerini gerçekleĢtirmesi öğrencinin kafasının karıĢmasına ve dersin atmosferine 

giremeyecek ve dersten zevk almayacak kadar endiĢe duymasına yol açacağını 

savunmaktadır. Öğretmenin öğrenmeyi çok kolay hale getirmesi de öğrencilerin 

sıkılmasına ve ilgilerinin kaybolmasına yol açacaktır. Bu nedenle öğretmen öğrencilerin 

yeteneklerine göre gerçekleĢtirdiği etkinliklerde doğru bir denge sağlamalıdır. Bu 

düĢünceden hareketle, etkinliklerin zorluk aĢaması belli bir denge içerisinde tutulmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

Dunn (1997) yaratıcı müzik dinlemeyi, ‗dinleyicilerin müziği teknik olarak 

anlamalarının ötesinde, dinlenilen müziğe özgün, bireysel-algısal ve duyuĢsal bir 

karĢılık vermesini içeren aktif bir süreç‘ olarak tanımlamaktadır. Yazar sınıf ortamında 

müzik dinlemenin genellikle önem verilmeyen bir aktivite olmasını, uygulandığı zaman 

ise genelde öğrencilerin düĢüncelerinin doğru veya yanlıĢ olarak kategorize edilmesi 

yaklaĢımının kullanılmasını eleĢtirmektedir. Webster (1990a), dikkatli müzik dinlemenin 

ve analizin de yaratıcı düĢünme sürecini kapsadığını belirtmektedir. Webster (2002), 

oluĢturduğu müzikte yaratıcı düĢünme modelinde de, müzik dinlemeyi yaratıcı düĢünme 

sürecinde bir öğe olarak belirlemiĢ, dinlenen müziklerin zihinde temsilinin ve yazılmış 

analizlerin müzikte yaratıcı düĢünme sürecinin ürünleri olduğunu açıklamıĢtır. Bu 

düĢüncelere paralel olarak, verilen eğitimde müzik dinleme ve dinlenenlerin analiz 

edilmesi etkinliklerinin yer almasına özen gösterilmiĢtir. Öğrenilen müzikal 

dinamiklerin müzik eserleri içerisindeki kullanımı, müzik eserlerindeki baĢlangıç, 

geliĢme ve son devreleri, öğrencilerin bestelerinde öğrendikleri bilgileri ne Ģekilde 

kullandıkları; sınıf içindeki tartıĢma ve soru cevap etkinlikleriyle gösterilmeye ve 

pekiĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Eser dinletimi bazen cd çalar yardımıyla, bazen de blok flüt 

(piccolo-alto) ve piyanoda canlı performans ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Webster (1990a), yaratıcı düĢünme sürecinin son ürünün yalnızca beste olmadığını, 

önceden bestelenmiş müziklerinin icrasının da yaratıcı düĢünme sürecinin içinde yer 
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aldığını belirtmektedir. Webster‘ın (2002) oluĢturduğu müzikte yaratıcı düĢünme 

modelinde, bu görüĢe paralel olarak performans kayıtları, yaratıcı ürünlerin kapsamında 

yer almaktadır. Kratus (1990) ve Reimer (2003), benzer Ģekilde müzik alanında yaratıcı 

olan ürünlerin performansı da içerdiğini vurgulamaktadırlar. Bu düĢünceler ıĢığında, 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi, yaratıcı performans etkinliklerini içerecek Ģekilde 

oluĢturulmuĢtur. Performans etkinlikleri, öğrenilen Ģarkıların değiĢik dinamikler ile 

seslendirilmesi ve öğrencilerin besteleme ve doğaçlama aktivitelerinde seslerini ve sınıf 

içerisindeki enstrümanları kullanarak icra etmesi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Besteleme ve doğaçlama kuĢkusuz yaratıcılığı gerektirmektedir; besteci veya icracı 

seslerden ve sessizlikten oluĢan yeni bir dizi yaratmaktadır (Radocy ve Boyle, 2003). 

Burnard‘a (2000) göre, müzik eğitimi yetiĢkinlerin bilgi ve beceri yapılarının 

kazandırılmasına odaklanarak değil doğaçlama ve besteleme yoluyla öğrenme yollarına 

yer verilecek Ģekilde geliĢtirilmelidir. Birçok müzik araĢtırmacısı da besteleme ve 

doğaçlamanın sınıf içi etkinliklerde kullanımının önemini vurgulamıĢtır (Kratus, 1990; 

Moore, 1990; Elliott, 1995; Hickey ve Webster, 2001; Lehmann, Sloboda ve Woody 

2007; Robinson, Bell ve Pogonowsky, 2011). Webster‘ın (2002) yaratıcı düĢünme 

modelinde de yaratıcı düĢünmenin ürünü olarak bestelenmiĢ notalar ve doğaçlama 

kayıtları yer almaktadır. Tüm bu düĢüncelere dayanarak, Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Eğitimi‘nde de besteleme ve doğaçlama etkinliklerine yer verilmiĢtir. Bu etkinliklerde 

öğrenciler kendi seslerini ve vücutlarını, sınıfta bulunan tahta blokları ve piyanoyu 

enstrüman olarak kullanmıĢlardır. 

I. DERS 

Milli Eğitim Müzik Dersi Öğretim Programı‘nda Müzikte Yaratıcılık öğrenme alanı ilk 

kazanımı, ‗dinlediği müziklerle ilgili duygu ve düĢüncelerini farklı anlatım yollarıyla 

ifade eder‘ olarak belirlenmiĢtir. 

Derste öncelikle yaratıcı müzik dinlemede dikkat etmesi gereken hususlardan olan ses 

değiĢimleri (hız, perde ve gürlük) öğrencilere aktarılmıĢ ve toplu olarak bu değiĢimleri 

içeren etkinliklerde bulunmaları sağlanmıĢtır. Bu değiĢimlerin öğrenimi daha sonra 

öğretmenin iki farklı nefesli çalgıda ve piyanoda canlı performansla müzik örnekleri 

vermesi ve topluca bu çalınanların değiĢimlere göre analizi ile devam etmiĢtir. Bu 
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değiĢimler daha sonra değiĢik karakterlerde eser örnekleri içerisinde bulunmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ġki eser dinlenilip analiz edildikten sonra öğrencilerden üçüncü bir eser 

dinletilerek bu esere bir baĢlık bulmaları istenmiĢtir. BaĢlıkları söyleyenlerden hangi 

müzikal değiĢimlerin onlara verdiği hangi duyguyla esinlenerek baĢlığı bulduklarını 

anlatmaları istenmiĢtir. Dinlenilen son eser analiz edildikten sonra öğrencilerden bu 

eserin onlarda yarattığı duyguyu yazarak (hikaye, kompozisyon ya da Ģiir) veya resim 

çizerek ifade etmeleri istenmiĢtir. Etkinlikler, daha ayrıntılı Ģekilde aĢağıda yer 

almaktadır: 

Birinci Saat: 

a. Bazı kelimelerin ve kelime gruplarının çeĢitli durumlarda ve koĢullarda hızlık, gürlük 

ve perde değiĢimleri topluca seslendirilir.  

Örn.  

„Günaydın‘ sözcüğü uzakta bir arkadaĢımıza seslenirken (kuvvetli) ve sessiz bir 

ortamda, örneğin kütüphanede, çevremizdekiler rahatsız etmemeye çalıĢırken (hafif). 

‗TeĢekkür ederim‘ kelime grubu her zaman söylediğim hızda (hızlı) ve öğretmenimiz 

hecelerine ayırarak, tane tane okumamızı istediğinde (yavaş). 

HoĢçakal kelimesi boğuk ve homurtulu bir sesle- bir dev gibi (kalın) ve gıcırtılı ve tiz 

bir sesle-bir peri gibi (ince). 

b. Bazı doğa seslerinin çeĢitli durumlarda ve koĢullarda hızlık, gürlük ve perde 

değiĢimleri ve ek olarak aĢamalı değiĢimleri topluca seslendirilir. 

Örn. 

Vızıldama sesi çıkararak; uzaklarda vızıldayan bir arı (hafif), yanıbaĢımızda vızıldayan 

bir arı (kuvvetli), uzaklardaki bir arının giderek yaklaĢması ve yanıbaĢımıza kadar 

gelmesi (hafiften kuvvetliye), yakınımızdaki arının yanımızdan uzaklaĢması ve gözden 

kaybolması (kuvvetliden hafife). 
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Elleri sıraya vurarak; sakince yürüyen bir at (yavaş), koĢan bir at (hızlı), sakince 

yürüyen bir atın hızını arttırarak koĢması (yavaştan hızlıya), süratli koĢan bir atın 

yorularak git gide hızını kaybetmesi (hızlıdan yavaşa). 

Uğuldama sesiyle; hafifçe esen bir rüzgar (hafif ve kalın), Ģiddetli esen bir rüzgar 

(kuvvetli ve ince), giderek Ģiddetlenen bir rüzgar (hafiften kuvvetliye, kalından inceye), 

Ģiddetli bir rüzgarın giderek hafiflemesi (kuvvetliden hafife, inceden kalına). 

c. Çevremizdeki bazı seslerin çeĢitli durumlarda ve koĢullarda hız, gürlük ve perde 

değiĢimleri ve aĢamalı değiĢimleri topluca seslendirilir. 

Örn. 

AlkıĢlayarak; bir sirkteyken akrobat hoĢ bir hareket yaptığında (hafif ve yavaş), akrobat 

olağanüstü ve beklenmedik bir hareket yaptığında (kuvvetli ve hızlı), akrobat hoĢ bir 

hareket yaparken zorluk derecesini giderek arttırdığında (hafiften kuvvetliye, yavaştan 

hızlıya), Ģevkle alkıĢlarken Ģovun biterek alkıĢlayarak giderek azalması (kuvvetliden 

hafife, hızlıdan yavaşa). 

d. Öğretmen, ―NeĢeli Ol‖ Ģarkısını piccolo ve alto blok flüt kullanarak değiĢik hız, 

gürlük ve perdelerden çalar ve öğrencilerden bu değiĢimleri bulmaları istenir. 

e. Öğretmen, piyanoda Bach‘ın ―Toccata ve Füg, Re minor‖, Beethoven‘ın ―Fur Elise‖ 

ve Mozart ―Türk MarĢı‖ eserlerini seslendirerek öğrencilerden hız, gürlük ve perde 

değiĢimlerini analiz etmelerini ister.  

İkinci Saat 

a. Tchaikowsky‘nin Fındıkkıran Balesi Suitleri içerisinde yer alan ‗Rus Dansı‘ ve 

‗ġeker Perisinin Dansı‘ dinletilerek hız, gürlük ve perde değiĢimlerinin analizi yapılır. 

b. Grieg‘in Peer Gynt Suiti‘nden ‗Dağ Kralının Sarayında‘ bölümü dinletilerek topluca 

tartıĢılarak analiz edilir ve bu esere bir baĢlık bulmaları istenir. Öğrencilerden hangi 

müzikal değiĢimlerin onlara verdiği hangi duyguyla esinlenerek baĢlığı bulduklarını 

anlatmaları istenir. 



84 

 

c. Vivaldi‘nin Mevsimler Konçertosu‘nun Ġlkbahar Birinci bölümü dinletilir. Bu eserin 

öğrencilerde yarattığı duyguyu yazı yazarak (hikaye, kompozisyon veya Ģiir) ya da 

resim yaparak ifade etmeleri istenir. 

II. DERS 

Milli Eğitim Müzik Dersi Öğretim Programı‘nda Müziksel Yaratıcılık öğrenme alanı 

ikinci kazanımı ―Müziklerde yer alan farklı ezgi cümlelerini dansa dönüĢtürür‖ olarak 

belirlenmiĢtir.  

Derste öncelikle değiĢik tarzlarda Ģarkıların (ninni, marĢ, ağıt, Rock Ģarkısı) gürlük ve 

hız farkları ve bunun nedenleri tartıĢılmıĢtır. Buna ek olarak tüm Ģarkıların ortak olarak 

baĢlangıç, geliĢme ve son bölümlerinden oluĢtuğu öğrencilere aktarılmıĢtır. Öğrencilere 

piyanoda eserler çalınarak eserlerin tartıĢarak değiĢimler ve bölümler ile ilgili analizi 

yapılmıĢtır. Bu eserleri dinamik değiĢimlerin ve bölümlerin farkında olarak bir kere 

daha dinlemeleri sağlanmıĢtır. ―Tahta At‖ isimli Ģarkı öğrencilere kulaktan öğretilmiĢtir. 

ġarkı değiĢik hız ve gürlükte, daha sonra kendi içinde aĢamalı hız ve gürlük değiĢimi 

yapılarak seslendirilmiĢtir. Arkasından Ģarkının baĢlangıç, geliĢme ve son bölümlerinin 

farkında olarak yorumlanması sağlanmıĢtır. Son olarak, Ģarkının dinamiklerine ve 

bölümlerine uygun bir dans oluĢturulmuĢtur. Ġlk kısımdaki hareketleri öğretmen 

belirlemiĢ, diğer kısımları öğrenciler oluĢturmuĢlardır. Karar verilen figürlerle tüm sınıf 

Ģarkıyı söyleyerek dans etmiĢtir. Gönüllüler tek, çift veya üçlü Ģekilde tahtaya kalkarak 

danslarını sunmuĢlardır. Derste son olarak piyanoda bir eser çalınarak öğrencilerden bu 

eserde nasıl dans figürleri kullanmak istediklerini yazıya dökmeleri istenmiĢtir. 

Etkinlikler, daha ayrıntılı Ģekilde aĢağıda yer almaktadır: 

Birinci Saat 

a. Tahtaya dört değiĢik tarzda Ģarkının ismi (ninni, marĢ, ağıt ve Rock Ģarkısı) 

yazılarak bu Ģarkıların gürlük/hızları arasındaki farklar ve nedenleri tartıĢılır,  

öğrencilerden değiĢik gürlük ve hızda söylediğimiz müziklerden örnekler vermeleri 

istenir.  

b. Tüm Ģarkıların perdeleri, hızları ve gürlükleri arasında farklılıklar olmasına rağmen 

ortak olarak baĢlangıç, geliĢme ve son bölümlerinden oluĢtuğu öğrencilere aktarılır. 
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c. Öğretmen tarafından piyanoda Mozart‘ın Do major çeĢitlemesinin teması çalınarak 

dinamik değiĢimlerin ve bölümlerin analizi yapılır. 

d. ―Tahta At‖ isimli Ģarkı önce öğrencilere kulaktan öğretilerek Ģarkı değiĢik hız ve 

gürlüklerde, daha sonra aĢamalı Ģekilde hız ve gürlük değiĢimleri yapılarak öğretilir, son 

olarak giriĢ, baĢlangıç ve son duygusunun bilincinde olarak yorumlanır.  

İkinci Saat 

a. Bir çocuk dans grubunun gösterisi müzikte dinamikler/bölümler ve hareketlerin 

paralelliğine dikkat çekilerek projeksiyon yardımıyla öğrencilere izletilir. (Tap Dance 

Group Competition-Yankee Doodle, www.youtube.com) 

b. ―Tahta At‖ Ģarkısı söylenirken dinamik ve bölümlerine uygun dans figürleriyle toplu 

olarak eĢlik edilir. Ġlk iki kıtada öğretmenin önerdiği hareketler, son kıtada öğrencilerle 

tartıĢılarak belirlenmiĢ hareketler kullanılır. Dans sınıfça yapıldıktan sonra gönüllüler 

tek, ikili ve üçlü Ģekilde tahtaya kalkarak dans ederler.  

c. Bach-Der Est Bach‘tan Mussette isimli eser öğretmen tarafından piyanoda 

seslendirilerek öğrencilerden bu eserde nasıl dans figürleri kullanmak istediklerini 

yazıya dökmeleri istenir. 

III. DERS 

Milli Eğitim Müzik Dersi Öğretim Programı‘nda Müziksel Yaratıcılık öğrenme alanı 

üçüncü kazanımı ―Ezgi denemeleri yapar‖ olarak belirlenmiĢtir.  

Derste, öncelikle soru-cevap oyunu oynanmıĢtır. Sınıftaki yerleĢim sistemine göre 

öğrenciler üç gruba ayrılarak sırayla öğretmen tarafından seslendirilen ritmik kalıpları 

ve melodileri tekrarlamıĢ, tersini yapmıĢ ve devamını üretmiĢlerdir. Son olarak gönüllü 

bir öğrenciden sözlü ve sözsüz bir Ģarkı ya da ezgi baĢlatması istenerek, bir diğer 

gönüllü öğrenciden orta kısmı ve üçüncü gönüllü öğrenciden son kısmı oluĢturması 

istenmiĢtir. Gönüllü öğrencilerin sayısına göre bu uygulama birkaç kez daha yapılmıĢtır. 

Bu oyunun sonrasında hayvanları anlatan müzikler dinletilerek bu hayvanların tahmini 

yapılmıĢ ve sonra kanguru, at ve arı hayvanlarını piyano, tınlayıcı bloklar ve kendi 

seslerinin kullanarak beste haline getirmeleri istenmiĢtir. Son olarak sınıf doğaçlama 
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oyunu oynanmıĢtır. Oyunda tüm sınıf bir ormandaki hayvanları canlandırarak toplu 

beste yapmıĢlardır. Etkinlikler, daha ayrıntılı Ģekilde aĢağıda yer almaktadır: 

Birinci Saat 

a. Soru-cevap oyunu oynanır. Sınıftaki yerleĢim sistemine göre öğrenciler üç gruba 

ayrılır. Oyun öğretmenin bir ölçülük ritmik bir kalıbı el çırparak seslendirmesi ve birinci 

gruptaki öğrencilerden bu kalıbın hız ve gürlük açısından aynısını tekrarlamasını 

istemesiyle baĢlar. Ġkinci gruptan aynı kalıbın hız ve gürlük açısından tam tersini 

göstermeleri istenir. Üçüncü gruptaki öğrencilerden tek tek aynı kalıbın devamını 

oluĢturacak Ģekilde yeni bir ritmik kalıp bulmaları istenir. Oyun, her grubun tüm cevap 

türlerini vermesi için iki kere daha oynanır. 

b. Soru-cevap oyunu öğretmenin bu sefer la hecesiyle bir ölçülük bir melodi 

seslendirmesiyle devam eder. Birinci gruptaki öğrencilerden bu melodinin hız ve gürlük 

açısından aynısını tekrarlaması istenir, ikinci gruptan aynı melodinin hız ve gürlük 

açısından tam tersini göstermeleri ve üçüncü gruptaki öğrencilerden tek tek aynı 

melodinin devamını oluĢturacak Ģekilde yeni bir melodi bulmaları istenir. Oyun, her 

grubun tüm cevap türlerini vermesi için iki kere daha oynanır. 

c. Soru-cevap oyunun son kısmında gönüllü bir öğrenciden sözlü ve sözsüz bir Ģarkı 

ya da ezgi baĢlatması istenerek, bir diğer gönüllü öğrenciden orta kısmı ve üçüncü 

gönüllü öğrenciden son kısmı oluĢturması istenir. Gönüllü öğrencilerin sayısına göre bu 

uygulama birkaç kez daha yapılır. 

d. Tahtaya bazı hayvanların isimleri yazılır, (kanguru, arı, guguk kuĢu, hızlı hayvanlar, 

fil ve akvaryum) ve Korsakoff‘un Arı Kovanı ile Saint-Saens‘ın Hayvanlar 

Karnavalı‘nda bulunan kanguru, guguk kuĢu, hızlı hayvanlar, fil ve akvaryum temalı 

bölümler karıĢık olarak öğrencilere dinletilerek öğrencilerden hayvanları tahmin 

etmeleri istenir. 

İkinci Saat 

a. Öğrencilerden kendi kanguru müziklerini piyanoda sünger top kullanarak 

seslendirmeleri istenir. Gürlük, hız ve perde değiĢimleri ile baĢlangıç, geliĢme ve son 
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bölümleri hissederek ezgilerini üretmeleri ve seslendirmeleri için teĢvik edilirler. 

DüĢünmeleri için süre verildikten sonra öğrencilerden ezgilerini çalmaları istenir. Her 

ezgi dinletiminden sonra kullanılan dinamik değiĢiklikler ve bölümler sınıfça tartıĢılarak 

analiz edilir. 

b. Öğrencilerden tınlayıcı blokları kullanarak müziği yapmaları istenir. Bir önceki 

etkinlik gibi bu etkinlikte de öğrenciler gürlük, hız ve perde değiĢimleri ile baĢlangıç, 

geliĢme ve son bölümleri hissederek ezgilerini üretmeleri ve seslendirmeleri için teĢvik 

edilirler. DüĢünmeleri için süre verildikten sonra öğrencilerden ezgilerini çalmaları 

istenir. Her ezgi dinletiminden sonra kullanılan dinamik değiĢiklikler ve bölümler 

sınıfça tartıĢılarak analiz edilir. 

c. Öğrencilerden tınlayıcı bloklar, piyano ve kendi seslerini kullanarak bir arı müziği 

yapmaları istenir. Bu arı hem vızıldayarak hem de iğnesiyle ritm üreterek bir Ģarkı 

söylemektedir. Bu etkinlikte de öğrenciler gürlük, hız ve perde değiĢimleri ile baĢlangıç, 

geliĢme ve son bölümleri hissederek ezgilerini üretmeleri ve seslendirmeleri için teĢvik 

edilirler. DüĢünmeleri için süre verildikten sonra öğrencilerden ezgilerini çalmaları 

istenir. Her ezgi dinletiminden sonra kullanılan dinamik değiĢiklikler ve bölümler 

sınıfça tartıĢılarak analiz edilir. 

d. Son olarak sınıf doğaçlama oyunu oynanmıĢtır. Oyunda tüm sınıf bir ormandaki 

hayvanları canlandırarak toplu beste yaparlar. Kafalarında hangi hayvan olduklarını 

hayal etmeleri istenen öğrenciler gönüllü bir öğrencinin hayal ettiği hayvan sesiyle 

melodi üretmesiyle besteye baĢlamıĢ ve her biri değiĢik hayvan sesleriyle melodiyi 

istediği Ģekilde devam ettirmiĢlerdir. 

IV. DERS 

Milli Eğitim Müzik Dersi Öğretim Programı‘nda Müziksel Yaratıcılık öğrenme alanı 

dördüncü kazanımı ―Farklı ritmik yapıdaki ezgilere uygun hareket eder‖ olarak 

belirlenmiĢtir. 

Derste öncelikle öğrencilerden ‗Prenses ve Beyaz At‘ resmini son bölüm olarak hayal 

ederek baĢ ve orta kısım ekleyerek bütün bir hikaye oluĢturmaları ve daha sonra 

sınıftaki çalgıları, kendi seslerini ve ders içinde öğrendikleri tüm dinamikleri kullanma 
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hakları olduğu hatırlatılarak bu hikayeyi anlatan bir müzik bestelemeleri istenmiĢtir. 

DüĢünmeleri için süre verildikten sonra tüm öğrencilerin cevapları dinlenir ve ezgiler 

içerisindeki gürlük, hız ve perde değiĢimleri tartıĢılarak analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin 

seçtiği bir kız ve bir erkek öğrencinin bestesine uygun olarak tüm öğrencilerin 

hareketler düĢünmesi istenmiĢ ve gönüllü öğrencilerin arkadaĢları bestelerini çalarken 

dans ederek eĢlik etmelerine izin verilmiĢtir. Dersin ikinci yarısında ise öğrencilere 

‗Dansa Davet‘ isimli Ģarkı kulaktan öğretilerek Ģarkı değiĢik hız ve gürlüklerde, daha 

sonra aĢamalı Ģekilde hız ve gürlük değiĢimleri yapılarak öğretilmiĢ; son olarak giriĢ, 

baĢlangıç ve son duygusunun bilincinde olarak yorumlanmıĢtır. ġarkıya uygun olarak 

önce ilk kıtada öğretmenin bulduğu hareketlerle, sonra ikinci kıtada öğrencilerle 

tartıĢarak karar verilen hareketlerle bir dans yaratılmıĢ, gönüllüler tahtaya kalkarak dans 

etmiĢlerdir. Etkinlikler, daha ayrıntılı Ģekilde aĢağıda yer almaktadır: 

Birinci Saat 

a. Önceden çoğaltılmıĢ olan ‗Prenses ve Beyaz At‘ resmi tüm öğrencilere dağıtılır. Bu 

bir hikayenin sonudur. Öğrencilerden bu hikayenin baĢını ve ortasını ekleyerek üç 

bölümlü bir hikaye yazmaları istenir. Hikayeleri bitince bu hikayeyi anlatan bir müzik 

yaratmaları istenir. Piyanoyu, kendi seslerini ve tınlayıcı blokları; ders içinde 

öğrendikleri tüm dinamikleri kullanabilirler. DüĢünmeleri için süre verildikten sonra 

tüm öğrencilerin cevapları dinlenir ve ezgiler içerisindeki gürlük, hız ve perde 

değiĢimleri tartıĢılarak analiz edilir. 

b. Öğrencilerin seçtiği bir kız ve bir erkek öğrencinin bestesine uygun olarak tüm 

öğrencilerin hareketler düĢünmesi istenir. Gönüllü öğrenciler arkadaĢları bestelerini 

çalarken dans ederek eĢlik ederler. 

İkinci Saat 

a. ‗Dansa Davet‘ isimli Ģarkı kulaktan öğretilerek önce Ģarkı değiĢik hız ve gürlüklerde, 

daha sonra aĢamalı Ģekilde hız ve gürlük değiĢimleri yapılarak öğretilir; son olarak giriĢ, 

baĢlangıç ve son duygusunun bilincinde olarak yorumlanır. 
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b. ġarkıya uygun olarak önce ilk kıtada öğretmenin bulduğu hareketlerle, sonra ikinci 

kıtada öğrencilerle tartıĢarak karar verilen hareketlerle bir dans yaratılır. Gönüllüler 

tahtaya kalkar. 

c. Dört haftalık eğitim sonucu öğrenilenler kısaca tekrar edilir ve öğrencilerle 

vedalaĢılır. 

3.5. Kontrol Grubuna Verilen Eğitim 

23 kiĢilik kontrol grubuna bir ay süresince haftada iki saat olmak üzere sınıf öğretmeni 

tarafından geleneksel eğitim verilmiĢtir. 2011 yılı Ģubat ayının son haftası ve mart 

ayının ilk üç haftası boyunca verilen eğitim, sınıf öğretmeni tarafından Milli Eğitim 

Müzik Dersi Öğretim Programı‘nın müziksel yaratıcılık öğrenme alanın kazanımları 

doğrultusunda verilmiĢtir. Hem kontrol hem deney grubunda öğretilen Ģarkılar ve ders 

saatleri açısından denklik sağlanmıĢtır. 

3.6. Verilerin  Analizi ve Yorumu 

Bu araĢtırmanın, birbiriyle bağlantılı iki temel amacı bulunmaktır. Bunlardan ilki 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) Türkiye koĢullarına uygun geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmalarının yapılmasıdır. Ġkincisi ise, öğrencilerde Müzikal Yaratıcı 

DüĢünme Eğitim Programı‘nın etkililiğinin saptanmasıdır. Belirtilen bu iki amaç için, 

birbirinden çok farklı istatistiksel analiz iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.6.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye KoĢullarına Uygun, 

Geçerlik, Güvenirlik ve Geçici Norm ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Kullanılan Ġstatistiksel 

Analizler 

3.6.1.1.  Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye KoĢullarına 

Uygun Güvenirlik ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Kullanılan Ġstatistiksel Analizler 

Büyüköztürk (2003), güvenirliği ‗bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar 

arasındaki tutarlılık olarak‘ tanımlamıĢtır. Ölçeklerde, ayrı ayrı gözlemcilerin sonuçları 
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birbirlerine ne kadar yakın ise, sonuçta elde edilen ortalama değerin güvenirliği de o 

kadar yüksek olur (Karasar, 2004). Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

puanlamasının oldukça karmaĢık bir yapısı olması ve yüzde yüz objektif bir 

değerlendirmeye sahip olmaması (MG boyutu hariç) nedeniyle, araĢtırmada öncelikle 

değerlendirici güvenirliğini belirleme iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle 15 

öğrenciye uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM), üç ayrı 

değerlendirici tarafından ayrı ayrı puanlanmıĢtır. ―n‖ sayısının 30‘un altında olması ve 

Shapiro-Wilks testinde normal bir dağılım sağlanamadığı için değerlendiriciler 

arasındaki korelasyonlar Spearman tekniği ile belirlenmiĢtir. Ayrıca üç 

değerlendiricinin puanları arasındaki farklılığı sınamak üzere de Friedman testi 

kullanılmıĢtır. Testin orijinal el kitabında bu farklılık iliĢkili ―F‖ testi ile sınandığı için, 

Türkiye‘deki bu çalıĢmada da aynı içerikli non-parametrik Friedman testi tercih 

edilmiĢtir. 

Bir testin güvenirliğini belirlemek için kullanılan tekniklerden biri de test-tekrar test 

yöntemiyle devamlılık katsayısının bulunmasıdır. Test-tekrar test yöntemi, önceki ve 

sonraki ölçmeler arasındaki korelasyon katsayısının belirlenmesi yoluyla uygulanır 

(Karasar, 2004). Bu araĢtırma kapsamında ölçek bir hafta ara ile öğrencilere iki kez 

uygulanmıĢ ve alt boyutlar arasındaki korelasyonlar hesaplanmıĢtır. Elde edilen 

korelasyon katsayıları, ölçeğin devamlılık katsayısı olarak kabul edilmiĢtir. Bilimsel 

olarak her iki teknikle de hesaplanan güvenirlik katsayılarının, 0.60‘ın üstünde olması 

yeterli kabul edilmektedir. Bu değerlerin +1,00‘e yaklaĢması, güvenirliği çok daha fazla 

yükseltmektedir (Karasar, 2004). 

Sosyal bilimlerde ve özellikle de psikolojide bir davranıĢ veya davranıĢ örüntüsünün 

belirlenmesi tek bir ifade (madde-item) üzerinden gerçekleĢtirilemez. Soyut değerleri 

tek bir değiĢkene sığdırmanın imkânsızlığından, davranıĢlar, o davranıĢı temsil eden 

değiĢkenlere ayrılarak ölçülür ve elde edilen değerler bütünleĢtirilerek anlamlı sonuçlar 

çıkarılmaya çalıĢılır. Bu durumda, her değiĢken davranıĢla ilgili bir faktörü ölçerken, 

davranıĢı belirleyen tüm değiĢkenlerin oluĢturduğu bütünler (ölçekle) tutarlı olması 

gerekir. Sonuç olarak, tutarlı bir ölçümün güvenirliği, ölçeği oluĢturan değiĢkenler 

setinin iç tutarlılığı (internal consistency) veya iç homojenitesi (internal homogenity) ile 

iliĢkilidir (Churchill, 1991). AraĢtırma kapsamında iç tutarlılığı belirlemek üzere 
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ölçeğin alt boyutları için her bir bölümün varyansına dayalı olarak cronbach alfa tekniği 

kullanılmıĢtır. 

Bir testin sadece alt boyutlarının güvenirliğinin belirlenmesi bilimsel olarak yeterli 

değildir. Ayrıca bir alt boyutta bulunan tüm bölümlerin (maddelerin) de güvenilir 

olması gerekmektedir. Bunu belirlemek üzere genel olarak madde toplam 

korelasyonlarının hesaplanması gerekmektedir. Madde-toplam korelasyonun pozitif ve 

yüksek olması, maddelerin benzer davranıĢları örneklediğini ve testin iç tutarlılığının 

yüksek olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2003). Bu yöntem, ölçek maddelerinin 

içerisinde ortak değeri (common core) eĢit olarak paylaĢmayan maddeleri bulma, diğer 

bir ifadeyle, bir grup maddenin ölçmek istediği yapıyı temsil etme derecelerini 

belirlemek amacıyla, o grubu oluĢturan maddelerin her birinin madde toplam (item-total 

correlation) ve düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonlarını (corrected item-total 

correlation) belirlenmesi ile gerçekleĢmektedir. Madde toplam katsayısının bulunması 

için öğrencinin her bir alt boyut içinde yer alan bölüm puanları ile alt boyut toplam 

puanları arasında korelasyon katsayısı hesaplanır. Madde Kalan (corrected item-total 

correlation) katsayısının hesaplanmasında ise, her bir bölüm toplamı alt boyut toplam 

puanından çıkartılarak, kalan değer ile bölüm toplamı arasında korelasyon katsayısı 

hesaplanır. Hem madde-toplam hem de madde kalanda sonuçların istatistiksel açıdan 

anlamlı olması beklenmektedir (Churchill, 1979). Aslında bu iki katsayı; madde analiz 

iĢlemlerinin de bir bölümünü oluĢturmaktadır. Madde-test korelasyonu, maddelerin 

bireyleri ölçülen özellik bakımından ne derece ayırt ettiğini yorumlamak amacıyla da 

kullanılır ve madde ayırt edicilik indeksi adını alır. Bu değer, testin alt ve üst 

çeyreklerindeki (%27‘lik) kiĢilerin aldıkları puanların birbiriyle iliĢkisiz grup t testi ile 

karĢılaĢtırılması ile elde edilen puanlardır. Buradaki amaç, o maddeye verilen cevabın 

alt ve üst gruplar arasında farklılaĢıp farklılaĢmadığı ve dolayısıyla ayırt etme gücünü 

ortaya koyma iĢlemidir (Büyüköztürk, 2003). Bu iĢlemde de her bölümün madde ayırt 

edicilik indeksinin en az ,05 düzeyinde anlamlı sonuç vermesi beklenmektedir. Bu 

araĢtırma kapsamında Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM)‘nin tüm alt boyut 

bölümleri içinde tüm madde analiz iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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3.6.1.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye KoĢullarına 

Uygun Geçerlik ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Kullanılan Ġstatistiksel Analizler 

Geçerlik, testin bireyin ölçülmek istenen özelliğini derece doğru ölçtüğüyle ilgili bir 

kavramdır (Büyüköztürk, 2003). Bu bağlamda, geçerlik aslında, güvenirliği de içine 

alan daha geniĢ bir içeriğe sahiptir. Güvenirlikte olduğu gibi geçerliği de 

belirleyebilmek için çok farklı istatistiksel yöntemler bulunmaktadır. Genel olarak bir 

testin geçerliği, yapı ve kriter geçerliği kavramlarının hesaplanması ile 

gerçekleĢmektedir (Field, 2009). 

Bir testin yapı geçerliğini belirlemede kullanılan ilk yöntem faktör analizi yöntemidir. 

Faktör analizi, yorumlanması oldukça güç olan birçok iliĢkiyi açıklayan, birbirleriyle 

korelasyonu olan maddeleri yapısal olarak anlamlı, nispeten bağımsız faktörler altında 

toplayan çok değiĢkenli bir analiz tekniğidir. Faktör analizi çok sayıda değiĢkenden 

(maddeden) bu değiĢkenlerin birlikte açıklayabildikleri az sayıda tanımlanabilen 

anlamlı yapılara (faktörlere) ulaĢmayı amaçlar (Büyüköztürk, 2003).  

Faktör analizi iĢlemlerinin ilki Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett test değerlerinin 

bulunmasıdır. Kaiser‘e göre, test değerleri ,50‘den 1‘e doğru yaklaĢtıkça, çalıĢma 

grubunun büyüklüğünün faktör analizi yapılmaya uygun olma düzeyi artmaktadır. 

,50‘nin altındaki değerler ise kabul edilemez (TavĢancıl, 2005). Barlett test ise, ölçek ile 

ölçülmek istenen özelliğin evren parametresinde bağımlı ve tek olmayan bir 

değiĢkenden gelip gelmediğini saptamak üzere yapılır (Stewart, 1981). Barlett test 

sonucunun istatistiksel açıdan anlamlı olması, verilerin faktör analizi için uygun 

olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2003). Bu araĢtırmada faktör analizi yöntemi olarak 

Kaiser NormalleĢtirmesiyle Varimax dik döndürme tekniği (Varimax with Kaiser 

Normalization) kullanılmıĢtır. Bu analiz sonucunda özdeğeri 1.00‘ın üstünde olan belirli 

sayıdaki alt boyut; tek baĢına açıkladığı varyans yüzdesi ve toplamlı yüzde değerleri 

elde edilmiĢtir. En son aĢamada ise, her bir alt boyut için her bir bölümün (maddenin) 

faktör yükleri belirlenmiĢtir. Bu iĢlemlere ek olarak, alt boyut toplam puanlarının 

birbirleri ile korelasyonları hesaplanmıĢtır. Ölçeğin dört alt boyutu arasındaki iliĢkiler, 

pearson çarpım momentler korelasyon katsayısı yöntemi ile belirlenmiĢtir.   
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Bir testin geçerliğini belirlemede kullanılan ikinci yöntem, kriter geçerliğini belirleme 

iĢlemidir. Kriter geçerliğini belirleme yollarından bir tanesi, varolan ve kabul görmüĢ 

bir ölçeğin sonuçlarının geçerlik çalıĢmasına tabi tutulan ölçeğin sonuçlarıyla 

karĢılaĢtırılmasıdır (Carter ve Porter, 2000). Bu amaçla, çalıĢma grubuna Torrance 

Yaratıcı DüĢünce Testleri ile Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi olarak 

uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmada ayrıca, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) sonuçları ile kuramsal 

temele göre ölçülen özelliklerin farklılık gösterdiği bağımsız değiĢkenler arasındaki 

farklılıkların incelenmesi amacıyla, araĢtırmanın 102 kiĢilik çalıĢma grubuna, çeĢitli 

demografik özellikleri belirlemek üzere bir demografik bilgi formu uygulanmıĢtır. 

Demografik bilgi formu ile toplanan bu bağımsız değiĢkenlere göre, Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut toplam puan farklılıklarını belirlemek üzere 

çeĢitli hipotez testleri kullanılmıĢtır. Bağımsız değiĢkenlerin iki kategoriden oluĢtuğu 

durumlarda  hipotez testi olarak iliĢkisiz grup ―t‖ testi kullanılmıĢtır.  

Bağımsız değiĢkenin ikiden daha fazla kategoriye ayrıldığı durumlarda Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut puanlarının farklılıklarını belirlemek 

üzere tek yönlü varyans analizi (ANOVA-―F‖ testi) analizleri yapılmıĢtır. F testinde 

anlamlı bir farklılığın bulunduğu durumlarda eta korelasyon katsayısı ve varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplardan Scheffe ve Tamhane testi yapılmıĢtır. 

3.6.1.3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye KoĢullarına 

Uygun Geçici Norm ÇalıĢması Ġçin GerçekleĢtirilen Analizler 

AraĢtırmanın bu aĢamasında, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması için uygulama yapılan 

102 öğrenciden elde edilen bulgular eĢliğinde; gelecekte daha geniĢ gruplardan elde 

edilecek bulgulara kadar geçici olarak kullanılacak bir norm çalıĢması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Burada amaç, ölçeği gelecekte kullanacak araĢtırmacılara önderlik 

yapmaktır. Ġlk aĢamada Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut 

toplam puanları için tanımlayıcı istatistik değerleri elde edilmiĢtir. Daha sonra alt boyut 

toplam puanlarının dağılım özelliğini saptamak üzere Kolmogorov-Smirnov Testi 

kullanılmıĢtır. Bundan sonraki ölçek kullanıcıları eğer ölçek sonuçlarına bağlı olarak 

sınıflama ölçeğini kullanacaklar ise; quarter (çeyrek) değerlerine bağlı olarak yüksek, 
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orta ve düĢük yaratıcı düĢünme kategorileri saptanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 

kullanılan çalıĢma grubunun büyüklüğünün norm çalıĢması yapmak için çok elveriĢli 

olmaması nedeniyle geçici norm çalıĢmasında ham puanlar, pörsantil (yüzdelik) 

puanlara dönüĢtürülmüĢtür.  

3.6.2. Müzikte Yaratıcı Eğitim Programının Etkililiğini Saptamak Üzere 

Kullanılan  Deneysel AraĢtırma Modeline ĠliĢkin Kullanılan Ġstatistiksel Analizler 

Bu araĢtırmanın ikinci amacı, öğrencilerde Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim 

Programı‘nın etkililiğinin saptanmasıdır. Bu ikinci amacı gerçekleĢtirmek için farklı 

istatistiksel teknikler kullanılmıĢtır.  

Deneysel araĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemek 

üzere Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği ile Birlikte sahip oldukları demografik 

özellikleri saptamak üzere bir de kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır. Değerlendirme 

iĢleminden sonra random yöntemle deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Deneysel 

desenlerde, deneklerin eĢleĢtirilmesi durumunda gruplar arasındaki farkların sadece 

deneysel iĢlemden kaynakladığı iddia edilebilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2008). Bu 

düĢünceden hareketle, deney ve kontrol gruplarının demografik özellikleri açısından 

eĢitliği sınamak üzere ki-kare analizi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Ki-kare değerinin 

istatistiksel açıdan anlamlı sonuç vermemiĢ olması, deney ve kontrol gruplarının 

demografik özellikler açısından eĢitlendiği anlamına gelmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamında daha sonra ön testte uygulanan ölçeğin ilk etapta tanımlayıcı 

istatistik değerleri bulunmuĢ ve örneklem dağılımının evren parametresindeki dağılıma 

uygun olup olmadığını sınamak için Kolmogov-Smirnov ―z‖ testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçların normal dağılım göstermesi nedeniyle araĢtırma kapsamında 

parametrik istatistik tekniklerinin kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

Karasar‘a göre (2004), deneysel iĢlemin etkililiğini belirlemede en çok baĢvurulan 

tekniklerden bir tanesi, grupların puan ortalamalarının arasındaki farkı belirlemek amacı 

ile kullanılan ―t‖ sınamalarıdır. AraĢtırma kapsamında, ön test ölçek puan 

ortalamalarının deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığını belirlemek üzere 

iliĢkisiz grup ―t‖ testi kullanılmıĢtır. Daha sonra deney ve kontrol gruplarının ayrı ayrı 
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ön ve son test puan ortalamaları arasındaki farklılıkları saptamak üzere iliĢkili grup ―t‖ 

testi gerçekleĢtirilmiĢtir. En son aĢamada ise deney ve kontrol gruplarının son test ölçek 

alt boyut puan farklılıklarını belirlemek üzere yine iliĢkisiz grup ―t‖ testi iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın birinci temel amacı  kapsamında gerçekleĢtirilen tüm iĢlemlerde elde edile 

tüm sonuçlar çift yönlü olarak sınanmıĢ ve anlamlılık düzeyi en az ,05 olarak kabul 

edilmiĢtir. Ayrıca ,01 ve ,001 düzeyinde anlamlı çıkan sonuçlar ayrıca tablolarda 

gösterilmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci temel amacı  kapsamında gerçekleĢtirilen tüm 

deneysel araĢtırma deseni gereği yapılan analizlerde ise, iĢlemlerde elde edile tüm 

sonuçlar tek yönlü olarak sınanmıĢ ve anlamlılık düzeyi en az ,05 olarak kabul 

edilmiĢtir. Ayrıca ,01 ve ,001 düzeyinde anlamlı çıkan sonuçlar ayrıca tablolarda 

gösterilmiĢtir.  

 

AraĢtırmanın tüm istatistiksel analizleri SPSS for Windows paket program ile 

yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde, araĢtırmanın birinci aĢamasında elde edilen Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‘nin dilsel aktarım, geçerlik ve güvenirliğine yönelik bulgular ve ikinci 

aĢamasında elde edilen Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim Programı‘nın etkililiğine 

yönelik bulgular yer almaktadır.  

4.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin Türkiye KoĢullarına Uygun 

Dilsel Aktarım, Geçerlik ve Güvenirliğine ĠliĢkin Bulgular 

4.1.1.  Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye KoĢullarına Uygun 

Dilsel Aktarım ÇalıĢmaları 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği, geliĢtiricisi olan Peter R. Webster‘in izni ile 

araĢtırmacı tarafından Türkçe‘ye kazandırılmıĢtır. Ġlk etapta Peter R. Webster‘in 

gönderdiği ölçek ve el kitabı Ġngilizce‘den Türkçe‘ye farklı üç akademisyen tarafından 

tercüme edilmiĢtir. Daha sonra, bu üç çeviri araĢtırmacı ve müzik eğitimi alanından bir 

baĢka uzman tarafından incelenmiĢ ve en uygun ifadeler seçilerek Türkçe ölçek tek bir 

form olarak düzenlenmiĢtir. Ölçeğin en son hali kontrol amacıyla yine bir uzman 

tarafından Ġngilizce‘ye çevrilmiĢtir. Aralarında önemli bir fark olmadığı için ölçek bu 

haliyle kabul edilmiĢtir. Genel uygulamalara geçilmeden önce, oluĢturulan ölçek formu 

ve maddeler üzerinde fark edilmemiĢ herhangi bir imla, ifade veya biçim sorunu 

olabileceği sayıltısına bağlı olarak bir pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot 

uygulama araĢtırmacı tarafından testin 3 ayrı kiĢiye uygulanması ile gerçekleĢmiĢtir. 

Uygulama esnasında öğrencilerden alınan sorular ve geri bildirimler ve diğer 

gözlemlere bağlı olarak genel uygulama için bazı tedbirlerin alınması gerektiğine karar 

verilmiĢtir. 

Bu çalıĢmaların ardından ölçeğin geçerlik, güvenirlik ve norm çalıĢmalarına geçilmiĢtir. 
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4.1.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme  Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Güvenirlik 

ÇalıĢmaları 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Türkiye koĢullarına aktarımına dair ikinci aĢama, 

ölçeğin Türkiye koĢullarına uygun güvenirliğinin araĢtırılması olmuĢtur. Ölçeğin 

güvenirliğinin araĢtırılması için aĢağıdaki iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir: 

4.1.2.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme  Ölçeği‟nin (MCTM) Değerlendirici 

Güvenirliği 

Müzikal Yaratıcılık Testi‘nin uygulama sonuçlarının değerlendirilmesi oldukça 

karmaĢık bir yapıya sahiptir ve tümüyle objektif bir değerlendirmeye sahip değildir. 

Bu nedenle ölçeğin güvenirlik çalıĢmalarının ilk aĢamasında, uygulama sonuçları, 

araĢtırmacı dahil üç ayrı akademisyen tarafından uygulama videoları izlenerek ayrı ayrı 

puanlanmıĢtır. Bu puanlamalar sonucunda elde edilen sonuçlara dayalı olarak ayrı ayrı 

ikiĢer gruplar arasında korelasyon katsayıları hesaplanmıĢtır. Bu iĢlemler sırasında 

güvenirlik çalıĢma grubu içinde bulunan 15 kiĢilik bir öğrenci grubu kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢma grubunun ―n‖ sayısının çok küçük olması ve gerçekleĢtirilen Shapiro-Wilks 

testinde her boyut için istatistiksel açıdan anlamlı sonuçlar elde edilmesi üzerine 

korelasyon tekniği olarak non-parametrik Spearman korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır.  
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Tablo 4.1.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci ve Ġkinci Değerlendirici 

Sonuçları Arasındaki ĠliĢkiler 

Alt Boyutlar N 
Spearman rho 

Katsayısı 
p 

Müzikal 

GeniĢlik (MG) 
15 1,000 ,000*** 

Müzikal 

Esneklik (ME) 
15 ,984 ,000*** 

Müzikal 

Orijinallik (MO) 
15 ,985 ,000*** 

Müzikal 

Sözdizim (MS) 
15 ,997 ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Tablo 4.2.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci ve Üçüncü Değerlendirici 

Sonuçları Arasındaki ĠliĢkiler 

Alt Boyutlar N 
Spearman rho 

Katsayısı 
p 

Müzikal 

GeniĢlik (MG) 
15 1,000 ,000*** 

Müzikal 

Esneklik (ME) 
15 ,985 ,000*** 

Müzikal 

Orijinallik (MO) 
15 ,986 ,000*** 

Müzikal 

Sözdizim (MS) 
15 ,996 ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 
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Tablo 4.3.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Ġkinci ve Üçüncü Değerlendirici 

Sonuçları Arasındaki ĠliĢkiler 

Alt Boyutlar N 
Spearman rho 

Katsayısı 
p 

Müzikal 

GeniĢlik (MG) 
15 1,000 ,000*** 

Müzikal 

Esneklik (ME) 
15 ,987 ,000*** 

Müzikal 

Orijinallik (MO) 
15 ,998 ,000*** 

Müzikal 

Sözdizim (MS) 
15 ,999 ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Tablo 4.1-2 ve 3‘ün incelenmesi sonucunda değerlendiriciler arasında her alt boyut için 

çok yüksek ve istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlı iliĢkiler elde edilmiĢtir. 

Özellikle üç tabloda da Müzikal GeniĢlik alt boyutu puanları arasındaki korelasyonun 

pozitif yönde 1.00 olması, değerlendirmede bu boyut için kronometrenin temel 

alınmasıdır. Bunun dıĢındaki diğer korelasyonlar +1,00 olmasa da çok yüksektir.  

 

Bu bağlamda ayrıca üç değerlendiricinin 15 kiĢiyi değerlendirmesi sonucunda elde 

edilen puanlar arasındaki farklılığı belirleyebilmek için yine non-parametrik Friedman 

testi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 3.4‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.4.  

Üç Ayrı Değerlendirici DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin 

(MCTM) Alt Boyutları Ġçin Yapılan Friedman Testi Sonuçları  

Alt Boyutlar Değerlendiriciler n 
Sıralamalar 

Ortalaması 
Ki-kare sd p 

Müzikal 

GeniĢlik (MG) 

Birinci Değ. 15 2.00 0,00 2 1,00 

Ġkinci Değ. 15 2,00    

Üçüncü Değ. 15 2,00    

Müzikal 

Esneklik (ME) 

Birinci Değ. 15 2,23 8,316 2 ,016* 

Ġkinci Değ. 15 2,10    

Üçüncü Değ. 15 1,67    

Müzikal 

Orijinallik 

(MO) 

Birinci Değ. 15 2,37 10,571 2 ,005** 

Ġkinci Değ. 15 1,97    

Üçüncü Değ. 15 1,67    

Müzikal 

Sözdizim (MS) 

Birinci Değ. 15 2,10 3,000 2 ,223 

Ġkinci Değ. 15 2,00    

Üçüncü Değ. 15 1,90    

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Tablo 4.4‘ün incelenmesi sonucunda değerlendiriciler arasında alt boyut sıralamalar 

ortalamaları için yapılan Friedman testinde MG ve MS alt boyutları dıĢındaki hiç bir alt 

boyutta istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar elde edilmemiĢtir. Üç değerlendiricinin 

15 kiĢiyi alt boyutlar bazında değerlendirmeleri arasında anlamlı bir farklılık yoktur. 

Ancak ME ve MO alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı 

farklılık söz konusudur. 

 

Hem hesaplanan korelasyon katsayıları hem de Friedman testi sonuçları, Müzikal 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin değerlendirici geçerliğine büyük ölçüde sahip olduğunu 

göstermektedir. 



101 

 

4.1.2.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Test-Tekrar 

Test Güvenirliği ÇalıĢmaları 

Ölçek 9-10 yaĢları arasında olan 102 öğrenciye araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Bu 

öğrenciler içinden tesadüfi olarak seçilen 30 çocuğa ise ölçek, bir hafta sonra ikinci kez 

uygulanmıĢtır.  

Ölçeğin güvenirliği iki ayrı yöntem ile sınanmıĢtır. Bunlardan ilki test-tekrar test 

güvenirliğidir (Devamlılık Katsayısı). Ölçek 30 kiĢilik bir öğrenci grubuna bir hafta ara 

ile iki kez uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar arasında korelasyon katsayıları 

hesaplanmıĢtır.  

Tablo 4.5.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutlarının Test-Tekrar Test 

Güvenirliği (Devamlılık Katsayıları) 

Alt Boyut 

N:102 
N r p 

Müzikal GeniĢlik (MG) 30 ,838 ,000*** 

Müzikal Esneklik (ME) 30 ,900 ,000*** 

Müzikal Orijinallik (MO) 30 ,975 ,000*** 

Müzikal Sözdizim (MS) 30 ,969 ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin ön ve son uygulama sonucunda elde edilen alt 

boyut toplam puanları arasındaki korelasyon katsayıları ,975 ile ,838 arasında değiĢim 

göstermiĢtir. Alt boyutların devamlılık katsayılarının tümü  istatistiksel açıdan ,001 

düzeyinde anlamlıdır. En yüksek test-tekrar test katsayısı Müzikal Orijinallik alt 

boyutundan, en düĢük ise Müzikal GeniĢlik alt boyutundan elde edilmiĢtir. Elde edilen 

bu sonuçlar MCTM ölçeğinin tüm boyutlarının Türkiye koĢullarında da yüksek düzeyde 

test-tekrar test güvenirliğine sahip olduğunu göstermektedir.  
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4.1.2.3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Ġç Tutarlılık 

Güvenirliği ÇalıĢmaları 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin güvenirliğini saptamak üzere ikinci aĢamada 

Cronbach alfa yöntemi ile iç tutarlılık katsayıları belirlenmiĢtir. Ölçeğin iç tutarlılık 

katsayıları Tablo 4.6‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.6. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutlarının Ġç Tutarlılık 

(Cronbach Alfa) Katsayıları 

Alt Boyut 

N:102 
N r p 

Müzikal GeniĢlik (MG) 102 ,650 ,000*** 

Müzikal Esneklik (ME) 102 ,815 ,000*** 

Müzikal Orijinallik (MO) 102 ,841 ,000*** 

Müzikal Sözdizim (MS) 102 ,850 ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin iç tutarlılık katsayıları ,850 ile ,650 arasında 

değiĢim göstermiĢtir. Müzikal Sözdizim alt boyutunun Cronbach alfa değeri ,850‘dir ve 

alt boyutlar içinde en yüksek güvenirliğe sahiptir. Müzikal Orijinallik alt boyutunun 

Cronbach alfa değeri ,841‘dir ve ikinci en yüksek güvenirliğe sahip alt boyut olmuĢtur. 

Müzikal Esneklik alt boyutunun Cronbach alfa değeri ,815 olarak bulunmuĢtur. 

Cronbach alfa katsayıları içinde en düĢük güvenirliğe sahip alt boyut Müzikal GeniĢlik 

olmuĢtur (,650). Elde edilen bu sonuçlara dayalı olarak da ölçeğin alt boyutlarının iç 

tutarlılığı ve dolayısıyla güvenirliklerinin yüksek olduğu söylenebilir.  
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4.1.2.4. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Madde 

Güvenirliği ÇalıĢmaları 

Ölçeğin madde güvenirliklerini saptamak üzere madde toplam, madde kalan ve madde 

ayırdedicilik indeksi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu iĢlemler alt boyutlar için ayrı ayrı 

hesaplanmıĢtır. 

Tablo 4.7.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Müzikal GeniĢlik (MG) Alt 

Boyutunun Bölümlerinin Madde Analiz ĠĢlem Sonuçları 

Bölümler 

N:102 

Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde-Kalan 

Korelasyonu 

Madde Ayırdedicilik 

Ġndeksi 

Robot MG ,196* ,145 2,705** 

Blok (cevaplar) MG ,446*** ,152 1,908 

Blok (uyarıcılar) MG ,408*** ,309** 4,614*** 

Kurbağa MG ,569*** ,461*** 5,252*** 

Uzay Resimleri MG ,781*** ,615*** 10,584*** 

Uzay Yolculuğu MG ,763*** ,575*** 6,194*** 

Beste MG ,732*** ,488*** 6,858*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikal GeniĢlik boyutunun alt bölümleri için yapılan madde toplam (item-total) 

iĢleminde tüm bölümlerin istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Madde toplamından, madde değerin çıkartılması sonucu kalan değer ile 

madde değeri arasında hesaplanan korelasyon katsayılarında madde kalan (item-

remainder) Robot MG ve Blok(c) MG bölümleri dıĢındaki tüm bölümlerin sonuçları 

istatistiksel açıdan en az ,01 düzeyinde anlamlıdır. MG toplamına göre yapılan sıralama 

sonucunda en yüksek puan alan %27‘lik grup ile en düĢük puan % 27‘lik grup arasında 

ortalama puanlar için yapılan iliĢkisiz grup ―t‖ testinde elde edilen ―t‖ değerleri, madde 

ayırt edicilik indeksi olarak kabul edilmektedir. Müzikal GeniĢlik boyutu bölümleri için 

yapılan analiz sonucunda sadece Blok(c) MG‘de istatistiksel açıdan anlamlı bir sonuç 
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elde edilememiĢtir. Bu maddenin dıĢındaki tüm MG bölümlerinin ayırt edicilik 

özelliğine sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Bir alt boyut içindeki bölümlerin madde analizi iĢlemleri sonucunda ölçekte kalabilmesi 

için, üç teknikten hiç olmazsa birinde istatistiksel açıdan anlamlı sonuç vermesi 

gerekmektedir. Yukarıda açıklanan istatistiksel analizler sonucunda tüm bölümlerin bu 

özelliğe sahip olduğu anlaĢılmıĢ ve hepsinin alt boyut kapsamında kalmasına karar 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.8.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Müzikal Esneklik (ME) Alt 

Boyutunun Bölümlerinin Madde Analiz ĠĢlem Sonuçları 

Bölümler 

N:102 

Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde-Kalan 

Korelasyonu 

Madde Ayırdedicilik 

Ġndeksi 

Yağmur ME ,310** ,237* 2,797** 

Asansör ME ,443*** ,393*** 5,790** 

Kamyon ME ,296** ,242* 2,621* 

Robot ME ,575*** ,473*** 6,119*** 

Blok (cevaplar) ME ,429*** ,303** 5,244*** 

Blok (uyarıcılar) ME ,683*** ,595*** 6,721*** 

Kurbağa ME ,594*** ,509*** 5,908*** 

Uzay Resimleri ME ,860*** ,783*** 10,822*** 

Uzay Yolculuğu ME ,825*** ,714*** 9,865*** 

Beste ME ,855*** ,752*** 11,849*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikal Esneklik boyutunun alt bölümleri için yapılan madde toplam (item-total) 

iĢleminde tüm bölümlerin istatistiksel açıdan en az ,01 düzeyinde anlamlı olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Madde toplamından, madde değerin çıkartılması sonucu kalan değer ile 

madde değeri arasında hesaplanan korelasyon katsayılarında madde kalanda (item-

remainder) tüm bölümlerin sonuçları istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlıdır. 
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Müzikal Esneklik boyutu bölümleri için yapılan ayırt edicilik analiz sonucunda 

istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı bir sonuçlar elde edilmiĢtir.  Yapılan 

analizler sonucunda tüm bölümlerin üç teknikte de istatistiksel açıdan anlamlı sonuçlar 

verdikleri anlaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara dayalı olarak Müzikal Esneklik boyutunun tüm 

bölümlerinin test kapsamında kalmasına karar verilmiĢtir.  

Bir alt boyut içindeki bölümlerin madde analizi iĢlemleri sonucunda ölçekte kalabilmesi 

için, üç teknikten hiç olmazsa birinde istatistiksel açıdan anlamlı sonuç vermesi 

gerekmektedir. Yukarıda açıklanan istatistiksel analizler sonucunda tüm bölümlerin bu 

özelliğe sahip olduğu anlaĢılmıĢ ve hepsinin alt boyut kapsamında kalmasına karar 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.9.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Müzikal Orijinallik (MO) Alt 

Boyutunun Bölümlerinin  Madde Analiz ĠĢlem Sonuçları 

Bölümler 

N:102 

Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde-Kalan 

Korelasyonu 

Madde Ayırdedicilik 

Ġndeksi 

Robot MO ,616*** ,453*** 6,247*** 

Blok (uyarıcılar) MO ,674*** ,520*** 7,421*** 

Kurbağa MO ,793*** ,651*** 9,610*** 

Uzay Yolculuğu MO ,900*** ,817*** 16,268*** 

Beste MO ,889*** ,801*** 14,805*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikal Orijinallik boyutunun alt bölümleri için yapılan madde toplam (item-total), 

madde kalan (item-remainder) ve madde ayırdedicilik iĢlemlerinde iĢleminde tüm 

bölümlerin istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu 

sonuçlara dayalı olarak Müzikal Orijinallik boyutunun tüm bölümlerinin test 

kapsamında kalmasına karar verilmiĢtir.  
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Tablo 4.10.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Müzikal Sözdizim (MS) Alt 

Boyutunun Bölümlerinin Madde Analiz ĠĢlem Sonuçları 

Bölümler 

N:102 

Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Madde-Kalan 

Korelasyonu 

Madde 

Ayırdedicilik 

Ġndeksi 

Kurbağa MS ,849*** ,645*** 13,060*** 

Uzay Yolculuğu MS ,885*** ,741*** 13,124*** 

Beste MS ,900*** ,779*** 14,562*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikal Sözdizim boyutunun alt bölümleri için yapılan madde toplam (item-total), 

madde kalan (item-remainder) ve madde ayırdedicilik iĢlemlerinde tüm bölümlerin 

istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara dayalı 

olarak Müzikal Sözdizim boyutunun tüm bölümlerinin test kapsamında kalmasına karar 

verilmiĢtir.  

4.1.3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Geçerlik 

ÇalıĢmaları 

Bilimsel çalıĢmanın bu aĢamasında Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

Türkiye‘deki Geçerlik ÇalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir.  

4.1.3.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Yapı Geçerliği için 

Yapılan Faktör Analizi Sonuçları 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin geçerlik çalıĢması için yapılan ikinci iĢlem faktör 

analizi iĢlemleridir. Faktör analizi iĢlemlerinde varimax rotated yöntemi kullanılmıĢ ve 

testin orijinalinin dört boyutu bulunduğu için, Türkiye‘deki iĢlemlerde bu dört boyut 

üstünden gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Tablo 4.11.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci Faktör Analizi 

ĠĢlemlerinde Elde Edilen Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett Test Sonuçları 

Test Değer 

Kaiser-Meyer-Olkin Test  ,830 

Bartlett's Test  Ki-Kare 1865,762 

Sd 300 

P ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 102 kiĢilik bir çalıĢma grubuna uygulanmıĢ 

ve ilk aĢamada toplanan datalar üstünden ölçeğin geçerliği için varimax döndürme 

(rotated) yöntemi ile faktör analizi iĢlemleri yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubu üzerinden elde 

edilen verilere dayalı olarak hesaplanan Kaiser-Meyer-Olkin değeri, ,830‘dur (Tablo 

4.11). Bu sonuç uygulama yapılan örneklem grubunun büyüklüğünün faktör analizi 

yapmak için uygun olduğunu göstermektedir. Daha sonra ölçülen özelliğin evren 

parametresinde çok boyutlu bir özellik olup olmadığını belirlemek üzere Bartlett testi 

(1865,762) yapılmıĢ ve istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlı bir sonuç 

bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuç ile müzikte yaratıcı düĢünmenin evren 

parametresinde çok boyutlu bir özellik olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Tablo 4.12.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci Varimax Döndürme 

(rotated) Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçları  

Alt 

Boyut 
Özdeğer 

Açıklanan Varyans 

Yüzdesi 
Toplamlı Yüzde 

1 7,573 30,294 30,294 

2 3,443 13,774 44,068 

3 2,464 9,858 53,926 

4 2,213 8,852 62,778 
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Yapılan analizler sonucunda ölçeğin özdeğeri 2,00‘den yüksek dört ayrı alt boyuttan 

oluĢtuğu anlaĢılmıĢtır (Tablo 4.12). Birinci alt boyutun öz değeri 7,573 olup, tek baĢına 

toplam varyansın %30,294‘nü karĢılamaktadır. Ġkinci alt boyutun öz değeri 3,443‘dür 

ve toplam varyansın % 13,774‘nü karĢılamaktadır. Üçüncü alt boyutun öz değeri 

2,4641‘dür ve toplam varyansın % 9,858‘ni karĢılamaktadır. Dördüncü alt boyut 

2,213‘lük bir öz değere sahiptir ve tek baĢına toplam varyansın % 8,852‘ni 

karĢılamaktadır. Dört alt boyutun birlikte açıkladığı toplam varyans değeri ise % 62,778 

olmuĢtur.  

Tablo 4.13.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci Uygulama Varimax 

Döndürme (rotated) Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçlarına Göre 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Faktör Yükleri  

Maddeler 1 2 3 4 

Robot MG ,215 ,482 -,100 ,327 

Blok (cevaplar) MG ,153 ,259 -,066 -,660 

Blok (uyarıcılar) MG -,046 ,778 ,264 ,017 

Kurbağa MG ,294 ,292 ,097 -,555 

Uzay Resimleri MG ,308 ,329 ,521 -,194 

Uzay Yolculuğu MG ,110 ,867 ,052 -,080 

Beste MG ,217 ,801 ,153 ,039 

Yağmur ME ,281 -,114 ,265 ,241 

Asansör ME ,352 ,207 ,158 ,084 

Kamyon ME ,321 ,228 ,036 ,490 

Robot ME ,469 ,223 -,176 ,555 

Blok cevaplar ME ,704 ,183 -,066 -,264 

Blok uyarıcılar ME ,362 ,731 ,135 ,057 
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Tablo 4.13. Devam 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Birinci Uygulama Varimax 

Döndürme (rotated) Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçlarına Göre 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Faktör Yükleri 

Kurbağa ME ,760 ,087 -,116 -,281 

Uzay Resimleri ME ,698 ,403 ,197 ,225 

Uzay Yolculuğu ME ,752 ,141 ,352 ,138 

Beste ME ,771 ,181 ,288 ,181 

Robot MO ,587 ,135 -,122 ,564 

Blok (uyarıcılar) MO ,376 ,820 ,118 -,043 

Kurbağa MO ,826 ,156 -,043 -,261 

Uzay Yolculuğu MO ,851 ,164 ,205 ,006 

Beste MO ,814 ,191 ,240 ,098 

Kurbağa MS ,801 ,272 -,013 -,109 

UzayYolculuğu MS ,800 ,130 ,285 ,114 

Beste MS ,772 ,229 ,291 ,161 

Yapılan faktör analizi iĢlemleri sonucunda Müzikal GeniĢlik‘e ait tüm maddelerin ikinci 

faktör altında toplandığı, faktör yüklerinin ,259‘dan büyük olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Müzikal Esneklik alt boyutundaki tüm maddelerin ise birinci faktörde, faktör yükü en az 

,281 olacak Ģekilde toplandığı Tablo 3.13‘de görülmektedir. Ancak Müzikal Orijinallik 

ve Müzikal Sözdizim alt boyutlarını oluĢturan tüm bölümlerinde, birinci alt boyutta 

yüksek faktör yüklerine sahip oldukları görülmüĢtür. Bunun üzerine faktör analizi 

iĢlemleri iki faktör üzerinden tekrarlanmıĢtır.  
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Tablo 4.14.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Ġkinci Varimax Döndürme 

(rotated)Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçları  

Alt 

Boyut 
Özdeğer 

Açıklanan Varyans 

Yüzdesi 
Toplamlı Yüzde 

1 7,326 29,304 29,304 

2 4,664 18,658 47,961 

 

Ġkinci kez yapılan analizler sonucunda birinci alt boyutun öz değerinin 7,326 olup, tek 

baĢına toplam varyansın %29,304‘nü karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (Tablo 4.14). Ġkinci alt 

boyutun öz değeri 4,664‘dür ve toplam varyansın % 18,658‘ni karĢılamaktadır. Ġki alt 

boyutun birlikte açıkladığı toplam varyans değeri ise % 47,961 olmuĢtur. Açıklanan bu 

varyans oranı bilimsel açıdan kabul edilebilir bir miktardır.  

Tablo 4.15.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Ġkinci Uygulama Varimax 

Döndürme (rotated)Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçlarına Göre 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Faktör Yükleri  

Maddeler 1 2 

Robot MG ,163 ,361 

Blok (cevaplar) MG -,196 ,599 

Blok (uyarıcılar) MG ,043 ,591 

Kurbağa MG ,000 ,645 

Uzay Resimleri MG ,248 ,581 

Uzay Yolculuğu MG ,167 ,370 

Beste MG ,312 ,341 

Yağmur ME ,389 -,070 

Asansör ME ,374 ,234 
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Tablo 4.15 Devamı 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Ġkinci Uygulama Varimax 

Döndürme (rotated)Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçlarına Göre 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Faktör Yükleri 

Maddeler 1 2 

Kamyon ME ,367 -,096 

Robot ME ,669 -,107 

Blok (cevaplar) ME ,352 ,274 

Blok (uyarıcılar) ME ,392 ,607 

Kurbağa ME ,496 ,401 

Uzay Resimleri ME ,755 ,388 

Uzay Yolculuğu ME ,764 ,321 

Beste ME ,795 ,309 

Robot MO ,776 -,125 

Blok (uyarıcılar) MO ,357 ,727 

Kurbağa MO ,576 ,476 

Uzay Yolculuğu MO ,763 ,400 

Beste MO ,785 ,363 

Kurbağa MS ,641 ,466 

Uzay Yolculuğu MS ,783 ,321 

Beste MS ,789 ,355 

 

Yapılan ikinci faktör analizi iĢlemleri sonucunda Müzikal GeniĢlik‘e ait tüm maddelerin 

ikinci faktör altında toplandığı, faktör yüklerinin ,341‘den büyük olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Müzikal GeniĢlik dıĢındaki tüm bölümlerin ise birinci faktörde, faktör yükü en az ,352 

olacak Ģekilde toplandığı Tablo 4.15‘te görülmektedir. Türkiye‘de yapılan çalıĢmada, 

ölçeğin aslında iki boyut altında toplandığı anlaĢılmıĢtır. Ölçeğin ilk etapta yapılan 
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güvenirlik çalıĢmasında tüm alt boyutların güvenilir olması ve testin orijinal yapısı ile 

oynanmasının etik ilkelere ters olması nedeniyle, dört alt boyutun test kapsamında 

kalmasına karar verilmiĢtir. 

Testin orijinal durumuna iliĢkin sonuçların yer aldığı el kitabında yapısal geçerliğin 

oluĢturulmasına yardımcı olmak için, ölçeğin 1980‘de ilk uygulanıĢındaki 

değerlendirme faktörleri üzerinde, faktör azaltmanın uygulanıp uygulanamayacağını 

belirlemek amacıyla çalıĢılma yapıldığı ve ölçeğin dört alt boyut toplamları üstünden 

tekrar bir faktör analizi iĢlemi yapıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmada, dört alt boyutun 

toplamları üstünden yapılan çalıĢmada iki faktörün bulunduğu anlaĢılmaktadır 

(Webster, 1990b). Bunun üzerine faktör analizi iĢlemleri Türkiye‘deki çalıĢmada da 

üçüncü kez, ölçek toplamları üstünden gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.16.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Üçüncü Faktör Analizi 

ĠĢlemlerinde Elde Edilen Kaiser-Meyer-Olkin ve Barlett Test Sonuçları 

Test Değer 

Kaiser-Meyer-Olkin Test  ,795 

Bartlett's Test 

 

 

Ki-Kare 408,264 

Sd 6 

P ,000*** 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM)‘nin dört alt boyut toplam puanları 

üzerinden yapılan varimax döndürme (rotated) yöntemi ile faktör analizi iĢlemleri 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada elde edilen verilere dayalı olarak hesaplanan Kaiser-Meyer-

Olkin değeri, ,795‘dir (Tablo 4.16). Bu sonuç uygulama yapılan örneklem grubunun 

büyüklüğünün faktör analizi yapmak için uygun olduğunu göstermektedir. Daha sonra 

ölçülen özelliğin evren parametresinde çok boyutlu bir özellik olup olmadığını 

belirlemek üzere Bartlett testi (408,264) yapılmıĢ ve istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde 

anlamlı bir sonuç bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuç ile müzikte yaratıcı düĢünmenin 

evren parametresinde çok boyutlu bir özellik olduğu anlaĢılmıĢtır. 
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Tablo 4.17.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM)‟nin Üçüncü Varimax Döndürme 

(rotated) Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçları  

Alt 

Boyut 
Özdeğer 

Açıklanan Varyans 

Yüzdesi 
Toplamlı Yüzde 

1 2,713 67,832 67,832 

2 1,110 27,747 95,579 

 

Birinci alt boyutun öz değeri 2,713 olup, tek baĢına toplam varyansın %67,832‘ni 

karĢılamaktadır. Ġkinci alt boyutun öz değeri 1,110‘dur ve toplam varyansın % 

27,747‘ni karĢılamaktadır. Ġki alt boyutun birlikte açıkladığı toplam varyans değeri ise 

% 95,579 olmuĢtur.  

Tablo 4.18.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Üçüncü Uygulama Varimax 

Döndürme (rotated)Yöntemi ile Yapılan Faktör Analizi ĠĢlem Sonuçlarına Göre 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Faktör Yükleri  

Maddeler 1 2 

Müzikal GeniĢlik (MG) ,239 ,971 

Müzikal Esneklik (ME) ,928 ,273 

Müzikal Orijinallik (MO) ,958 ,202 

Müzikal Sözdizim (MS) ,937 ,228 

 

Tablo 4.18‘de yer alan tablo incelendiğinde; elde edilen sonuçların tümüyle ikinci 

faktör analizi sonuçlarını doğrulamakta olduğu anlaĢılmıĢtır. Yine Türkiye‘de elde 

edilen bu sonuçların aynı içerikli testin orijinal el kitabındaki sonuçlarla tümüyle 

paralellik gösterdiği belirlenmiĢtir. Orijinal çalıĢmada MG alt boyutu tek baĢına ,95 

faktör yükü ile ikinci faktörü oluĢturmuĢtur. ME, MO ve MS alt boyutları ise; ,73; ,81 

ve ,87 faktör yükleri ile birinci faktörde toplanmıĢlardır. Ölçeğin orijinal el kitabında 
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MG alt boyutunun diğer boyutlara göre daha objektif (niceliksel) puanlamaya sahip 

olduğu ve yakınsak düĢünmeye daha yakın olduğu belirtilmektedir. Buna karĢılık ME, 

MO ve MS boyutlarının daha niteliksel özelliğe sahip olduğu ve ıraksak düĢünmeye 

daha yakın olduğu ifade edilmektedir (Webster, 1987). Bu analizin ayrıntılı olarak yer 

aldığı 1990 yılındaki çalıĢmasında da Webster, sonuçların niceliksel olan müzikal 

geniĢliğin bağımsız doğasını vurguladığını belirtmektedir. Müzikal Esneklik, Müzikal 

Orijinallik ve Müzikal Sözdizim ise Müzikal GeniĢlik alt boyutundaki yakınsak 

nitelikten uzaklaĢarak ortak ıraksak bir paydada yer almaktadırlar. 

Bir ölçeğin yapı geçerliğini belirleyen en önemli kriterlerden birisi, ölçeğin alt boyut 

puanları arasında hesaplanan korelasyon katsayılarının istatistiksel açıdan anlamlı ancak 

ne çok yüksek ne de çok düĢük düzeyde olmasıdır. Bu bağlamda Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‘nin yapı geçerliğini belirleyebilmek için, alt boyut puanları arasında 

korelasyon katsayıları hesaplanmıĢ ve Tablo 3.19‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.19.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢkiler 

 
Müzikal 

GeniĢlik (MG) 

Müzikal 

Esneklik (ME) 

Müzikal 

Orijinallik (MO) 
Müzikal Sözdizim (MS) 

Müzikal 

GeniĢlik 

(MG) 

1,00    

Müzikal 

Esneklik 

(ME) 

,483*** 1.00   

Müzikal 

Orijinallik 

(MO) 

,427*** ,925*** 1,00  

Müzikal 

Sözdizim 

(MS) 

,447*** ,888*** ,918*** 1,00 

*p<,05     **p<,01    ***p<,001    n:102 

Tablo 4.19‘un incelenmesi sonucunda tüm alt boyutlar arasında hesaplanan korelasyon 

katsayılarının en az ,001 düzeyinde anlamlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Korelasyon katsayıları 
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içinde en yüksek değer ,925; en düĢük değer ise ,427 olmuĢtur. ME, MO ve MS alt 

boyutlarının MG alt boyutu ile iliĢkileri ,427 ile ,483 arasında değiĢim göstermiĢtir. 

Ancak bu üç faktörün kendi içindeki korelasyonları, faktör analizi iĢlemlerini doğrular 

nitelikte çok yüksek olmuĢtur. Elde edilen bu sonuçlar; ölçeğin yapısal geçerliğini 

destekler niteliktedir. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin birinci uygulamasındaki veriler kullanılarak 

ikinci çalıĢmada benzer bir analiz rapor edilmiĢtir (Webster, 1990b). Bu analizde, 

1987‘de yapılmıĢ olan bir önceki analizin, Müzikal GeniĢlik ve Müzikal Sözdizim 

toplam puanlarının tek bir faktörü, müzikal esneklik ve müzikal orijinallik toplam 

puanlarının da bir diğer faktörü oluĢturduğunu gösterdiği belirtilmiĢtir. Bu, müzikal 

esneklik ve müzikal orijinallik toplam puanlarının esasen daha hayali bir yapıyı, 

müzikal geniĢlik ve müzikal sözdizim toplam puanlarının ise daha rasyonel bir yapıyı 

iĢaret ettiği Ģekilde yorumlanmıĢtır. Ancak bu yeni analizde sonuçlar, toplam müzikal 

geniĢlik puanlarının, bir miktar müzikal esneklik toplam puanı katılımıyla tek bir 

faktörü yansıttığını göstermiĢtir. Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal 

Sözdizim toplam puanları bir diğer faktörün yükünü oluĢturmuĢtur. Bu sonuca 

dayanarak yazar, bu verilerin niteliksel olmaktan çok niceliksel olan müzikal geniĢliğin 

bağımsız doğasını vurguladığı yorumunu yapmaktadır. 

4.1.3.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme  Ölçeği‟nin (MCTM) Kriter Geçerliği için 

Yapılan Analiz Sonuçları 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) geçerliğini saptamak üzere üçüncü 

aĢamada kriter geçerliğine bakılmıĢtır. MCTM‘in kriter geçerliğini belirlemek amacıyla 

Esra Aslan tarafından 2001 yılında Türkçe‘ye uyarlanıp geçerlik güvenirlik iĢlemleri 

gerçekleĢtirilen Torrance Yaratıcılık Testi kullanılmıĢtır. MCTM ve Torrance 

Yaratıcılık Testi 36 öğrenciye uygulanmıĢtır. Ancak puanlama aĢamasında müzikte 

yaratıcı düĢünme konusu ile ilgisi olabileceği düĢünülen Sözel ve ġekilsel Yaratıcılık 

puanları temel alınmıĢtır. MCTM ve Torrance Sözel Yaratıcılık Testi puanları 

arasındaki korelasyon katsayıları Tablo 4.20‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.20.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutları ile Torrance Sözel 

Yaratıcılık Puanları Arasındaki ĠliĢkiler 

Ölçekler Torrance Yaratıcılık Testi Sözel Bölüm 

 

 

 

Alt Boyutlar 

Akıcılık Esneklik Orijinallik 

R p r p r p 

Müzikte 

Yaratıcı 

DüĢünme 

Ölçeği 

MG ,052 ,765 ,147 ,393 ,173 ,314 

ME ,324 ,054 ,387 ,020* ,436 ,008** 

MO ,310 ,066 ,343 ,041* ,378 ,023* 

MS ,362 ,030* ,471 ,004** ,470 ,004** 

*p<,05   **p<,01    ***p<,001 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal GeniĢlik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcılık Testi Sözel Bölümünün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 

arasında hesaplanan korelasyon katsayılarının hiç biri istatistiksel açıdan anlamlı 

değildir (p>,05). 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Esneklik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcılık Testi Sözel Bölümünün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 

arasında hesaplanan korelasyon katsayılarından sadece Esneklik (p<,05) ve Orijinallik 

(p<,01) alt boyutlarında istatistiksel açıdan anlamlı pozitif yönde iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin sözel yaratıcılığa yönelik esneklik ve orijinallik özellikleri arttıkça, 

esneklik özelliğine dayalı müzikal yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Orijinallik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcılık Testi Sözel Bölümünün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 

arasında hesaplanan korelasyon katsayılarından sadece Esneklik (p<,05) ve Orijinallik 

(p<,05) alt boyutlarında istatistiksel açıdan anlamlı pozitif yönde iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin sözel yaratıcılığa yönelik esneklik ve orijinallik özellikleri arttıkça, 

orijinallik özelliğine dayalı müzikal yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Sözdizim alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcılık Testi Sözel Bölümünün tüm alt boyutları arasında istatistiksel açıdan pozitif 
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yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal 

Sözdizim alt boyutu ile Torrance Yaratıcılık Testi Sözel Bölümünün Akıcılık alt boyutu 

arasındaki iliĢki ,362‘dir ve istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlıdır. Müzikal 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeğinin Müzikal Sözdizim alt boyutu ile Torrance Yaratıcılık Testi 

Sözel Bölümünün Esneklik alt boyutu arasındaki iliĢki ,471‘dir ve istatistiksel açıdan 

,01 düzeyinde anlamlıdır. Orijinallik alt boyutunda da (r:,470/p<,01) benzer bir sonuç 

elde edilmiĢtir. Öğrencilerin sözel yaratıcılığa yönelik akıcılık, esneklik ve orijinallik 

özellikleri arttıkça, sözdizim özelliğine dayalı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri de 

artıĢ göstermektedir. 

Türkiye koĢullarına göre yüksek geçerlik ve güvenirliğe sahip Torrance Yaratıcılık 

Testi Sözel Bölümü ile yüksek düzeyde pozitif iliĢkiler ortaya koyan MCTM‘nin, bu 

bulgulara dayalı olarak geçerli olduğu kabul edilmiĢtir. 

Tablo 4.21.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutları ile Torrance ġekilsel 

Yaratıcılık Puanları Arasındaki ĠliĢkiler 

 
Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

N:36 Alt Boyut 

MG ME MO MS 

r p r P R p r p 

Torrance 

Yaratıcılık 

Testi 

ġekilsel 

Bölüm 

Akıcılık -,044 ,799 ,241 ,157 ,222 ,193 ,243 ,153 

Orijinallik ,037 ,829 ,256 ,132 ,246 ,148 ,322 ,056 

BaĢlıkların 

soyutluğu 
,091 ,599 -,063 ,716 -,025 ,885 -,060 ,726 

ZenginleĢtirme ,059 ,732 ,349 ,037* ,360 ,031* ,362 ,030* 

Erken Kapamaya 

Direnç 
,048 ,780 ,197 ,250 ,246 ,148 ,288 ,088 

Duygusal Ġfadeler -,097 ,573 -,175 ,308 -,127 ,460 -,150 ,384 

Hikaye Anlatma ,037 ,830 ,035 ,840 ,096 ,577 ,035 ,839 

Hareket ya da 

Faaliyet 
-,083 ,629 -,021 ,901 ,005 ,975 -,124 ,472 

BaĢlıkların 

Açıklayıcılığı 
,077 ,654 -,101 ,556 -,091 ,596 -,162 ,346 
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Tablo 4.21. Devamı 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutları ile Torrance ġekilsel 

Yaratıcılık Puanları Arasındaki ĠliĢkiler 

 
Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

N:36 Alt Boyut 

MG ME MO MS 

r p r P R p r p 

 

TamamlanmamıĢ 

Ģekillerin 

birleĢtirilmesi 

,000 ,999 ,000 ,999 ,000 ,999 ,000 ,999 

TamamlanmamıĢ 

çizgilerin sentezi 
,000 ,999 ,000 ,999 ,000 ,999 ,000 ,999 

AlıĢılmadık 

GörselleĢtirme 
,028 ,873 ,131 ,446 ,096 ,577 ,090 ,604 

Ġçsel GörselleĢtirme ,204 ,232 ,259 ,127 ,223 ,191 ,262 ,122 

Sınırları Uzatma 

veya Geçme 
,146 ,395 ,109 ,527 ,240 ,159 ,237 ,163 

Mizah ,084 ,628 -,071 ,679 ,007 ,967 ,012 ,945 

Hayalgücü 

Zenginliği 
-,039 ,823 ,005 ,979 ,105 ,543 ,027 ,877 

Hayal gücünün 

renkliliği 
-,004 ,980 -,032 ,854 ,087 ,612 -,009 ,959 

Fantazi ,063 ,716 ,096 ,577 ,198 ,246 ,125 ,467 

*p<,05   **p<,01    ***p<,001 

36 kiĢilik çalıĢma grubunun tümü TamamlanmamıĢ ġekillerin BirleĢtirilmesi ve 

TamamlanmamıĢ Çizgilerin Sentezi alt boyutunda ―0‖ değeri aldığı için korelasyon 

katsayısı hesaplanamamıĢtır. 

Torrance ġekilsel Yaratıcılık Bölümünün ZenginleĢtirme alt boyutu ile MCTM‘in 

Müzikal Orijinallik (MO) ve Müzikal Sözdizim (MS) puanları arasında istatistiksel 

açıdan ,05 düzeyinde anlamlı pozitif yönde iliĢkiler elde edilmiĢtir. Öğrencilerin 

zenginleĢtirmeye dayalı Ģekilsel yaratıcılıkları arttıkça, buna bağlı olarak orijinallik ve 

sözdizime bağlı müzikal yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir.  
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Tablo 4.22.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutları ile Sesler ve 

Sözcüklerle Yaratıcılık Testi Puanları Arasındaki ĠliĢkiler 

 Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcılık Testi 

 

 
Alt Boyut 

Orijinallik 

r p 

Müzikte 

Yaratıcı 

DüĢünme 

Ölçeği 

MG ,227 ,184 

ME ,388 ,020* 

MO ,328 ,050* 

MS ,464 ,004** 

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:37 

Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcı DüĢünme Testi ile MCTM‘nin Müzikal Esneklik (ME), 

Müzikal Orijinallik (MO) ve Müzikal Sözdizim (MS) puanları arasında istatistiksel 

açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı pozitif yönde iliĢkiler elde edilmiĢtir. Öğrencilerin 

Sesler ve sözcüklerle ilgili yaratıcılıkları arttıkça, buna bağlı olarak esneklik, orijinallik 

ve sözdizime bağlı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri artıĢ göstermektedir. Bu sonuç 

da, MCTM‘nin kriter geçerliğine sahip olduğunu gösteren önemli bir bulgudur. 

4.1.3.3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Yapı Geçerliği için 

Yapılan Hipotez Testleri Sonuçları 

MCTM‘nin yapı geçerliğini belirleyebilmek için yapılan son iĢlemler; bilimsel olarak 

müzikal yaratıcı düĢünmeyi etkilediği düĢünülen değiĢkenlere MCTM‘nin alt boyut 

puanları arasındaki farklılıkların incelenmesidir. Bu amaçla MCTM‘nin geçerlik ve 

güvenirlik bilgilerinin toplandığı 102 kiĢilik öğrenci grubuna, ayrıca araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan bir kiĢisel bilgi formu uygulanmıĢtır. Bu formda; yaĢ, 

cinsiyet, anne-baba eğitim, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, çocuğun okul dıĢında 

müzik ile ilgilenip ilgilenmediği, bir müzik aleti çalıp çalmadığı, ailesinde müzik ile 

ilgilenen yakınlarının olup olmadığı ve ilgileniyorlarsa ilgilenme türlerine iliĢkin sorular 

yer almıĢtır. Anket ile elde edilen bu bağımsız değiĢkenlere göre, MCTM‘nin alt boyut 

puanları arasındaki farklılıkları belirlemek üzere hipotez testleri uygulanmıĢtır. 
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Tablo 4.23.  

ÇalıĢma Grubunun YaĢ DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin 

(MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” Testi Sonuçları  

Ölçek YaĢ N Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd p 

MG 

Toplam 

9 yaĢ 59 418,36 232,103 30,217 ,232 100 ,817 

10 yaĢ 43 408,47 181,227 27,637    

ME 

Toplam 

9 yaĢ 59 32,81 8,243 1,073 -1,460 100 ,148 

10 yaĢ 43 35,49 10,250 1,563    

MO 

Toplam 

9 yaĢ 59 4,76 4,116 ,536 -1,967 100 ,050* 

10 yaĢ 43 6,33 4,518 ,689    

MS 

Toplam 

9 yaĢ 59 3,80 2,857 ,372 -2,004 100 ,048* 

10 yaĢ 43 4,98 3,043 ,464    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 

Tablo 4.23‘te çalıĢma grubunun yaĢ değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği (MCTM) alt boyut puan ortalamaları arasındaki farklılıkları saptamak üzere 

gerçekleĢtirilen iliĢkisiz grup ―t‖ testi sonuçları yer almıĢtır. Yapılan analiz sonucunda 

MCTM‘nin Müzikte Orijinallik ve Müzikte Sözdizim alt boyutlarında istatistiksel 

açıdan ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. On (10) yaĢ öğrencilerin 

orijinalliğe ve sözdizime iliĢkin müzikal yaratıcı düĢünme özellikleri, dokuz yaĢ grubu 

öğrencilerden anlamlı düzeyde daha yüksektir. Ölçeğin geniĢlik (MG) ve esneklik (ME) 

alt boyutlarında ise, yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar bulunamamıĢtır (p>,05). 
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Tablo 4.24.  

ÇalıĢma Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” Testi 

Sonuçları  

Ölçek Cinsiyet N Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd p 

MG 

Toplam 

Kız 53 419,26 235,872 32,400 ,251 100 ,802 

Erkek 49 408,69 183,172 26,167    

ME 

Toplam 

Kız 53 34,00 9,434 1,296 ,067 100 ,947 

Erkek 49 33,88 9,018 1,288    

MO 

Toplam 

Kız 53 5,32 4,510 ,619 -,243 100 ,809 

Erkek 49 5,53 4,189 ,598    

MS 

Toplam 

Kız 53 4,36 3,169 ,435 ,226 100 ,822 

Erkek 49 4,22 2,793 ,399    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 

Tablo 4.24‘te çalıĢma grubunun cinsiyet değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği (MCTM) alt boyut puan ortalamaları arasındaki farklılıkları saptamak üzere 

gerçekleĢtirilen iliĢkisiz grup ―t‖ testi sonuçları yer almıĢtır. Yapılan analiz sonucunda 

MCTM‘nin hiçbir alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri 

birbirine eĢit düzeydedir. 

Formda sorgulanan anne-baba eğitim düzeyi, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı ve 

ailenin müzik ile ilgilenme türü bağımsız değiĢkenleri kendi içlerinde ikiden daha fazla 

kategoriye ayrılmıĢtır. Bu nedenle, bu bağımsız değiĢkenleri temel alan hipotez 

testlerinde tek yönlü varyans analizi (ANOVA) iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Tablo 4.25.   

ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

Ölçek Anne Eğitim N Art.Ort Std. Sapma Std. Hata 

MG Toplam Üniversite 22 446,77 207,277 44,192 

 Lise 40 431,88 170,337 26,933 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
40 378,58 247,344 39,109 

 Toplam 102 414,19 211,229 20,915 

ME Toplam Üniversite 22 36,55 7,564 1,613 

 Lise 40 35,55 9,845 1,557 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
40 30,90 8,664 1,370 

 Toplam 102 33,94 9,191 ,910 

MO Toplam Üniversite 22 6,00 4,071 ,868 

 Lise 40 6,15 4,661 ,737 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
40 4,38 4,030 ,637 

 Toplam 102 5,42 4,338 ,430 

MS Toplam Üniversite 22 4,41 2,667 ,569 

 Lise 40 4,98 3,347 ,529 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
40 3,55 2,631 ,416 

 Toplam 102 4,29 2,980 ,295 

 

Anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt 

boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 4.25‘te sunulmuĢtur.   



123 

 

Tablo 4.26.   

ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puan Varyansları Ġçin Yapılan Levene Ġstatistik 

Sonuçları  

Ölçek 
Levene 

Ġstatistik 
sd1 Sd2 p 

MG Toplam 1,141 2 99 ,324 

ME Toplam 1,023 2 99 ,363 

MO Toplam 1,245 2 99 ,292 

MS Toplam 2,345 2 99 ,101 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

Anne Eğitim değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

puanları varyansları için yapılan levene testi sonucunda tüm alt boyutlarda istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Annesi farklı eğitim düzeyine sahip 

öğrencilerin Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan varyansları 

birbirine eĢit düzeydedir, bir baĢka ifade ile homojendir (Tablo 4.26). 

Tablo 4.27.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puan Puanları Ġçin Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları  

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MG Toplam 

Gruplararası 86603,44 2 43301,724 ,970 ,383 

Gruplariçi 4419802, 99 44644,465   

Toplam 4506405, 101    

ME Toplam 

Gruplararası 622,693 2 311,346 3,897 ,023* 

Gruplariçi 7908,955 99 79,888   

Toplam 8531,647 101    
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Tablo 4.27. Devamı 

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puan Puanları Ġçin Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MO Toplam 

Gruplararası 72,398 2 36,199 1,960 ,146 

Gruplariçi 1828,475 99 18,469   

Toplam 1900,873 101    

MS Toplam 

Gruplararası 40,983 2 20,492 2,369 ,099 

Gruplariçi 856,193 99 8,648   

Toplam 897,176 101    

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerinin anne eğitim değiĢkenine göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puanları için yapılan tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 4.27‘de verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM)‘nin sadece Müzikal Esneklik alt boyutunda 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<,05).  Diğer alt boyutlarda farklılık 

bulunmadığı için Müzikal GeniĢlik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal Sözdizim alt 

boyutlarında annesi farklı eğitim düzeyine sahip çocukların müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢit düzeydedir. 

Anne eğitim ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik alt boyutu 

arasında hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,270‘dir. Bu sonuca göre kullanılan anne 

eğitim düzeyinin; ME alt boyut puan varyansının % 7,3‘ünü karĢıladığı anlaĢılmıĢtır 

(eta kare: ,073).  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik alt boyutu puanlarında elde edilen 

farklılık, genel bir farklılıktır. Bu genel farklılıkların hangi ikili gruplar arasından 

kaynaklandığını belirlemek üzere ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplara (post-hoc) 

geçilmiĢtir. Bu alt boyut için puan varyansları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı 
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için post-hoc  teknik olarak scheffe testi yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.28‘de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.28.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Esneklik Alt Boyutu Ġçin Yapılan Scheffe 

Testi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-hoc 

teknik 
Anne Eğitim Anne Eğitim 

Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

ME Toplam Scheffe Üniversite lise ,995 2,372 ,916 

   
ilkokul-

ortaokul 
5,645 2,372 ,064 

  Lise üniversite -,995 2,372 ,916 

   
ilkokul-

ortaokul 
4,650 1,999 ,072 

  
ilkokul-

ortaokul 
üniversite -5,645 2,372 ,064 

   lise -4,650 1,999 ,072 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

ME Toplamda elde edilen kümülatif farklılıkların hangi ikili gruplar arasından 

kaynaklandığını belirlemek üzere yapılan ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplardan Scheffe 

testinde hiçbir ikili grup arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Ancak aralarında genel anlamlı bir farklılığın üniversite mezunu olan 

anneler lehine gerçekleĢtiği anlaĢılmaktadır. 

Tablo 4.29.   

ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

Ölçek Baba Eğitim N Art.Ort Std. Sapma Std. Hata 

MG Toplam Üniversite 33 469,88 201,417 35,062 

 Lise 36 400,47 187,495 31,249 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
33 373,45 238,086 41,445 

 Toplam 102 414,19 211,229 20,915 
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Tablo 4.29.  Devamı 

ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 

Ölçek Baba Eğitim N Art.Ort Std. Sapma Std. Hata 

ME Toplam Üniversite 33 37,30 8,195 1,427 

 Lise 36 33,64 9,317 1,553 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
33 30,91 9,125 1,589 

 Toplam 102 33,94 9,191 ,910 

MO Toplam Üniversite 33 6,52 4,487 ,781 

 Lise 36 5,61 4,271 ,712 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
33 4,12 4,037 ,703 

 Toplam 102 5,42 4,338 ,430 

MS Toplam Üniversite 33 4,97 2,834 ,493 

 Lise 36 4,53 3,203 ,534 

 
Ġlkokul-

ortaokul 
33 3,36 2,714 ,472 

 Toplam 102 4,29 2,980 ,295 

 

Baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt 

boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 3.29‘da sunulmuĢtur.   

Tablo 4.30.   

ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut  Puan Varyansları Ġçin Yapılan Levene Ġstatistik 

Sonuçları  

Ölçek 
Levene 

Ġstatistik 
sd1 Sd2 P 

MG Toplam ,042 2 99 ,959 

ME Toplam ,146 2 99 ,864 

MO Toplam ,686 2 99 ,506 

MS Toplam 1,461 2 99 ,237 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 
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Baba Eğitim değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

puanları varyansları için yapılan levene testi sonucunda tüm alt boyutlarda istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). Babası farklı eğitim düzeyine sahip 

öğrencilerin Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan varyansları 

birbirine eĢit düzeydedir, bir baĢka ifade ile homojendir (Tablo 4.30). 

Tablo 4.31.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları  

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MG Toplam 

Gruplararası 163874,7 2 81937,396 1,868 ,160 

Gruplariçi 4342530,6 99 43863,946   

Toplam 4506405,4 101    

ME Toplam 

Gruplararası 679,645 2 339,822 4,285 ,016* 

Gruplariçi 7852,003 99 79,313   

Toplam 8531,647 101    

MO Toplam 

Gruplararası 96,559 2 48,280 2,649 ,076 

Gruplariçi 1804,313 99 18,225   

Toplam 1900,873 101    

MS Toplam 

Gruplararası 45,598 2 22,799 2,651 ,076 

Gruplariçi 851,578 99 8,602   

Toplam 897,176 101    

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerinin baba eğitim değiĢkenine göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puanları için yapılan tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 4.31‘de verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) sadece Müzikal Esneklik alt boyutunda 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<,05). Diğer alt boyutlarda farklılık 
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bulunmadığı için Müzikte GeniĢlik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal Sözdizim alt 

boyutlarında babası farklı eğitim düzeyine sahip çocukların müzikal yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢit düzeydedir. 

Baba eğitim ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği(MCTM) esneklik alt boyutu arasında 

hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,282‘dir. Bu sonuca göre kullanılan baba eğitim 

düzeyinin; M.E alt boyut puan varyansının % 8‘ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (eta kare: 

,080). 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik alt boyutu puanlarında elde edilen 

farklılık, genel bir farklılıktır. Bu genel farklılıkların hangi ikili gruplar arasından 

kaynaklandığını belirlemek üzere ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplara (post-hoc) 

geçilmiĢtir. Bu alt boyut için puan varyansları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı 

için post-hoc  teknik olarak Scheffe testi yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.32‘de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.32.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Esneklik Alt Boyutu Ġçin Yapılan Yapılan 

Scheffe Testi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-hoc 

teknik 
Baba Eğitim Baba Eğitim 

Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

ME Toplam Scheffe Üniversite lise 3,664 2,146 ,238 

   
ilkokul-

ortaokul 
6,394 2,192 ,017* 

  Lise üniversite -3,664 2,146 ,238 

   
ilkokul-

ortaokul 
2,730 2,146 ,448 

  
Ġlkokul-

ortaokul 
üniversite -6,394 2,192 ,017* 

   lise -2,730 2,146 ,448 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 
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ME Toplamda elde edilen kümülatif  farklılıkların hangi ikili gruplar arasından 

kaynaklandığını belirlemek üzere ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplardan Scheffe testinde 

sadece babası üniversite mezunu olanlar ile ilkokul-orta okul mezunları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık meydana gelmiĢtir (p<,05). Bu farklılık babası 

üniversite mezunu olan çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Babası üniversite mezunu olan 

öğrencilerin esnekliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri, babası ilkokul-

ortaokul mezunu olanlardan anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. 

Tablo 4.33.  

ÇalıĢma Grubunun Sosyo-Ekonomik Düzey DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik 

Değerleri 

Ölçek SED N Art.Ort Std. Sapma Std. Hata 

MG Toplam Üst SED 34 443,06 200,647 34,411 

 Orta SED 44 418,75 217,874 32,846 

 
Ortalamanın 

altı SED 
24 364,92 213,577 43,596 

 Toplam 102 414,19 211,229 20,915 

ME Toplam Üst SED 34 38,85 8,342 1,431 

 Orta SED 44 31,50 9,039 1,363 

 
Ortalamanın 

altı SED 
24 31,46 8,054 1,644 

 Toplam 102 33,94 9,191 ,910 

MO Toplam Üst SED 34 7,29 4,563 ,783 

 Orta SED 44 4,68 4,258 ,642 

 
Ortalamanın 

altı SED 
24 4,13 3,301 ,674 

 Toplam 102 5,42 4,338 ,430 

MS Toplam Üst SED 34 5,65 3,132 ,537 

 Orta SED 44 3,55 2,816 ,424 

 
Ortalamanın 

altı SED 
24 3,75 2,454 ,501 

 Toplam 102 4,29 2,980 ,295 
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Sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 

alt boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 4.33‘te sunulmuĢtur.  

Tablo 4.34.   

ÇalıĢma Grubunun Sosyo-Ekonomik Düzey DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puan Varyansları Ġçin Yapılan Levene 

Ġstatistik Sonuçları  

Ölçek 
Levene 

Ġstatistik 
sd1 Sd2 p 

MG Toplam ,563 2 99 ,571 

ME Toplam ,228 2 99 ,797 

MO Toplam 1,515 2 99 ,225 

MS Toplam 1,372 2 99 ,258 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

Sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 

alt boyut puanları varyansları için yapılan levene testi sonucunda tüm alt boyutlarda 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). Farklı sosyo-ekonomik 

düzeye sahip öğrencilerin Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan 

varyansları birbirine eĢit düzeydedir, bir baĢka ifade ile homojendir (Tablo 4.34). 

Tablo 4.35.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun  Sosyo-Ekonomik Düzey DeğiĢkenine 

Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları  

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MG Toplam Gruplararası 87519,49 2 43759,748 ,980 ,379 

 Gruplariçi 4418885,966 99 44635,212   

 Toplam 4506405,461 101    

ME Toplam Gruplararası 1230,424 2 615,212 8,342 ,000*** 

 Gruplariçi 7301,223 99 73,750   

 Toplam 8531,647 101    
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Tablo 4.35. Devamı 

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun  Sosyo-Ekonomik Düzey DeğiĢkenine 

Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MO Toplam Gruplararası 183,643 2 91,822 5,294 ,007** 

 Gruplariçi 1717,229 99 17,346   

 Toplam 1900,873 101    

MS Toplam 

Gruplararası 94,003 2 47,001 5,793 ,004** 

Gruplariçi 803,174 99 8,113   

Toplam 897,176 101    

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerinin SED değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puanları için yapılan tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonuçları Tablo 4.35‘te verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) MG alt boyutu dıĢındaki diğer bütün alt 

boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,01 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal Sözdizim alt boyutlarında farklı SED 

düzeyine sahip çocukların müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri birbirinden farklı 

düzeydedir. 

SED ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik alt boyutu arasında 

hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,380‘dir. Bu sonuca göre SED‘nin, M.E alt boyut 

puan varyansının % 14,4‘nü karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (eta kare: ,144). SED ve Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) orijinallik alt boyutu arasında hesaplanan eta 

korelasyon katsayısı ,311‘dir. Bu sonuca göre SED‘nin; MO alt boyut puan varyansının 

% 9,7‘ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (eta kare: ,097). SED ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği (MCTM) sözdizim alt boyutu arasında hesaplanan eta korelasyon katsayısı 

,324‘dür. Bu sonuca göre SED‘nin, MS alt boyut puan varyansının % 10,5‘ni karĢıladığı 

anlaĢılmıĢtır (eta kare: ,105).  
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Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik, orijinallik ve sözdizim alt boyutu 

puanlarda elde edilen farklılık, genel bir farklılıktır. Bu genel farklılıkların hangi ikili 

gruplar arasından kaynaklandığını belirlemek üzere ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplara 

(post-hoc) geçilmiĢtir. Bu alt boyutlar için puan varyansları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmadığı için post-hoc teknik olarak Scheffe testi yapılmıĢ ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 4.36‘da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.36.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun SED DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyutları 

Ġçin Yapılan Yapılan Scheffe Testi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-

hoc 

teknik 

SED SED 
Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

ME Toplam Scheffe Üst SED Orta SED 7,353 1,961 ,001*** 

   
Ortalamanın 

altı SED 
7,395 2,290 ,007** 

  Orta SED Üst SED -7,353 1,961 ,001*** 

   
Ortalamanın 

altı SED 
,042 2,179 1,000 

  
Ortalamanın 

altı SED 
Üst SED -7,395 2,290 ,007** 

   Orta SED -,042 2,179 1,000 

MO Toplam Scheffe Üst SED Orta SED 2,612 ,951 ,026* 

   
Ortalamanın 

altı SED 
3,169 1,110 ,020* 

  Orta SED Üst SED -2,612 ,951 ,026* 

   
Ortalamanın 

altı SED 
,557 1,057 ,871 

  
Ortalamanın 

altı SED 
Üst SED -3,169 1,110 ,020* 

   Orta SED -,557 1,057 ,871 
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Tablo 4.36. Devamı 

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun SED DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyutları 

Ġçin Yapılan Yapılan Scheffe Testi Sonuçları 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-

hoc 

teknik 

SED SED 
Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

MS Toplam  Üst SED Orta SED 2,102 ,650 ,007** 

   
Ortalamanın 

altı SED 
1,897 ,759 ,049* 

  Orta SED Üst SED -2,102 ,650 ,007* 

   
Ortalamanın 

altı SED 
-,205 ,723 ,961 

  
Ortalamanın 

altı SED 
Üst SED -1,897 ,759 ,049* 

   Orta SED ,205 ,723 ,961 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının esnekliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri, orta SED (p<,001) ve ortalamanın altı SED (p<,01) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının esnekliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir.  

Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının orijinalliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri, Orta SED (p<,05) ve ortalamanın altı SED (p<,05) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının orijinalliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir. 

Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının sözdizime dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri; Orta SED (p<,01) ve ortalamanın altı SED (p<,05) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının sözdizime dayalı müzikal yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir.  
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Tablo 4.37.  

ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

Ölçek KardeĢ Sayısı N Art.Ort Std. Sapma Std. Hata 

MG Toplam Tek Çocuk 26 434,46 243,918 47,836 

 Bir KardeĢ 44 405,09 217,090 32,728 

 
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
32 410,22 177,589 31,394 

 Toplam 102 414,19 211,229 20,915 

ME Toplam Tek Çocuk 26 37,92 9,398 1,843 

 Bir KardeĢ 44 31,84 7,838 1,182 

 
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
32 33,59 9,954 1,760 

 Toplam 102 33,94 9,191 ,910 

MO Toplam Tek Çocuk 26 7,35 4,841 ,949 

 Bir KardeĢ 44 4,36 3,596 ,542 

 
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
32 5,31 4,446 ,786 

 Toplam 102 5,42 4,338 ,430 

MS Toplam Tek Çocuk 26 5,46 3,178 ,623 

 Bir KardeĢ 44 3,68 2,666 ,402 

 
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
32 4,19 3,042 ,538 

 Toplam 102 4,29 2,980 ,295 

 

KardeĢ Sayısı değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 4.37‘de sunulmuĢtur.   



135 

 

Tablo 4.38.  

ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puan Varyansları Ġçin Yapılan Levene Ġstatistik 

Sonuçları  

Ölçek 
Levene 

Ġstatistik 
sd1 Sd2 p 

MG Toplam ,277 2 99 ,759 

ME Toplam 1,670 2 99 ,193 

MO Toplam 2,481 2 99 ,089 

MS Toplam ,865 2 99 ,424 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

KardeĢ sayısı değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut 

puanları varyansları için yapılan levene testi sonucunda tüm alt boyutlarda istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). Farklı sayıda kardeĢe sahip 

öğrencilerin Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan varyansları 

birbirine eĢit düzeydedir, bir baĢka ifade ile homojendir (Tablo 4.38). 

Tablo 4.39.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı  DeğiĢkenine Göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut  Puanları Ġçin Yapılan 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MG Toplam 

Gruplararası 14831,89 2 7415,947 ,163 ,849 

Gruplariçi 4491573,567 99 45369,430   

Toplam 4506405,461 101    

ME Toplam 

Gruplararası 610,196 2 305,098 3,813 ,025* 

Gruplariçi 7921,451 99 80,015   

Toplam 8531,647 101    
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Tablo 4.39. Devamı 

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

MO Toplam 

Gruplararası 145,931 2 72,966 4,116 ,019* 

Gruplariçi 1754,941 99 17,727   

Toplam 1900,873 101    

MS Toplam 

Gruplararası 52,294 2 26,147 3,065 ,050* 

Gruplariçi 844,882 99 8,534   

Toplam 897,176 101    

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

Tablo 4.39‘da araĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerinin kardeĢ sayısı değiĢkenine 

göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puanları için yapılan tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) MG alt boyutu dıĢındaki diğer bütün 

alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal Sözdizim alt boyutlarında farklı 

kardeĢ sayısına sahip çocukların müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri birbirinden farklı 

düzeydedir. 

KardeĢ sayısı ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik alt boyutu 

arasında hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,267‘dir. Bu sonuca göre kardeĢ sayısının; 

M.E alt boyut puan varyansının % 7,2‘ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (eta kare: ,072). 

KardeĢ sayısı ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) orijinallik alt boyutu 

arasında hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,277‘dir. Bu sonuca göre kardeĢ sayısının; 

M.O alt boyut puan varyansının % 7,7‘ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır(eta kare: ,077). 

KardeĢ sayısı ve Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) sözdizim alt boyutu 

arasında hesaplanan eta korelasyon katsayısı ,241‘dir. Bu sonuca göre kardeĢ sayısının; 

M.S alt boyut puan varyansının % 5,8‘ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır (eta kare: ,058).  
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Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) esneklik, orijinallik ve sözdizim alt boyutu 

puanlarda elde edilen farklılık, genel bir farklılıktır. Bu genel farklılıkların hangi ikili 

gruplar arasından kaynaklandığını belirlemek üzere ANOVA‘yı tamamlayıcı hesaplara 

(post-hoc) geçilmiĢtir. Bu alt boyutlar için puan varyansları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmadığı için post-hoc teknik olarak scheffe testi yapılmıĢ ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 4.40‘da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.40.  

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt 

Boyutları Ġçin Yapılan Scheffe Testi Sonuçları 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-

hoc 

teknik 

KardeĢ 

Sayısı 
KardeĢ Sayısı 

Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

ME Toplam Scheffe Tek Çocuk Tek KardeĢ 6,082 2,213 ,026* 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
4,329 2,362 ,192 

  Tek KardeĢ Tek Çocuk -6,082 2,213 ,026* 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
-1,753 2,078 ,702 

  
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
Tek çocuk -4,329 2,362 ,192 

   Tek KardeĢ 1,753 2,078 ,702 

MO Toplam Scheffe Tek Çocuk Tek KardeĢ 2,983 1,041 ,019* 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
2,034 1,112 ,193 

  Tek KardeĢ Tek Çocuk -2,983 1,041 ,019* 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
-,949 ,978 ,626 

  
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
Tek çocuk -2,034 1,112 ,193 

   Tek KardeĢ ,949 ,978 ,626 
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Tablo 4.40. Devamı 

Öğrencilerden OluĢan ÇalıĢma Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt 

Boyutları Ġçin Yapılan Scheffe Testi  Sonuçları 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Post-

hoc 

teknik 

KardeĢ 

Sayısı 
KardeĢ Sayısı 

Ortalamalar 

Farkı 
Std. Hata P 

MS Toplam  Tek Çocuk Tek KardeĢ 1,780 ,723 ,053 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
1,274 ,771 ,260 

  Tek KardeĢ Tek Çocuk -1,780 ,723 ,053 

   
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
-,506 ,679 ,758 

  
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 
Tek çocuk -1,274 ,771 ,260 

   Tek KardeĢ ,506 ,679 ,758 

*P<,05    **p<,01     ***p<,001 

Tek çocuğu olan ailelerin çocuklarının esnekliğe ve orijinalliğe dayalı müzikal yaratıcı 

düĢünme özellikleri, iki çocuğu olan ailelerin çocuklarından anlamlı derecede daha 

yüksek düzeydedir. Sözdizim alt boyutunda kümülatif farklılık olmasına karĢılık, ikili 

karĢılaĢtırmalarda, istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar bulunamamıĢtır (p>,05). 

Tablo 4.41.  

ÇalıĢma Grubunun Okul DıĢında Müzik Eğitimi Alma DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz 

Grup “t” Testi Sonuçları   

Ölçek 
O.D.M. 

Eğitimi 
N Art.Ort 

Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MG 

Toplam 

Evet 26 465,85 214,281 42,024 1,453 100 ,149 

Hayır 76 396,51 208,658 23,935    

ME 

Toplam 

Evet 26 34,58 6,975 1,368 ,407 100 ,685 

Hayır 76 33,72 9,867 1,132    
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Tablo 4.41. Devamı 

ÇalıĢma Grubunun Okul DıĢında Müzik Eğitimi Alma DeğiĢkenine Göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz 

Grup “t” Testi Sonuçları   

Ölçek 
O.D.M. 

Eğitimi 
N Art.Ort 

Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MO 

Toplam 

Evet 26 5,08 3,730 ,732 -,467 100 ,641 

Hayır 76 5,54 4,544 ,521    

MS 

Toplam 

Evet 26 4,31 2,589 ,508 ,027 100 ,979 

Hayır 76 4,29 3,119 ,358    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 

Tablo 4.41‘de çalıĢma grubunun okul dıĢında müzik eğitimi alma değiĢkenine göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan ortalamaları arasındaki 

farklılıkları saptamak üzere gerçekleĢtirilen iliĢkisiz grup ―t‖ testi sonuçları yer almıĢtır. 

Yapılan analiz sonucunda MCTM‘nin hiçbir alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı 

bir farklılık bulunamamıĢtır. Okul dıĢında müzik eğitimi alan ve almayan öğrencilerin 

müzikal yaratıcı düĢünme özellikleri birbirine eĢit düzeydedir. 

Tablo 4.42.  

ÇalıĢma Grubunun Bir Müzik Aleti Çalma DeğiĢkenine Göre Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” 

Testi Sonuçları 

Ölçek 
M.Aleti. 

Çalma 
N Art.Ort 

Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MG 

Toplam 

Evet 47 496,94 239,105 34,877 3,907 100 ,000*** 

Hayır 55 343,47 153,940 20,757    

ME 

Toplam 

Evet 47 35,79 8,748 1,276 1,999 100 ,045* 

Hayır 55 32,36 9,344 1,260    

MO 

Toplam 

Evet 47 6,11 4,560 ,665 1,482 100 ,141 

Hayır 55 4,84 4,090 ,552    

MS 

Toplam 

Evet 47 4,85 2,978 ,434 1,763 100 ,081 

Hayır 55 3,82 2,926 ,394    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 
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Tablo 4.42‘de çalıĢma grubunun bir müzik aleti çalma değiĢkenine göre Müzikte 

Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan ortalamaları arasındaki farklılıkları 

saptamak üzere gerçekleĢtirilen iliĢkisiz grup ―t‖ testi sonuçları yer almıĢtır. Yapılan 

analiz sonucunda MCTM‘nin MG ve ME alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,05 

düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. En az bir müzik aleti çalan öğrencilerin 

geniĢlik ve esneklik özelliğine dayalı müzikte yaratıcı düĢünmeleri, herhangi bir müzik 

aleti çalmayan öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksektir. 

Tablo 4.43.  

ÇalıĢma Grubunun Ailedeki Bir Yakınının Müzik ile Ġlgilenmesi DeğiĢkenine Göre 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan 

ĠliĢkisiz Grup “t” Testi Sonuçları 

Ölçek 

Ailede 

müzik 

ilgisi 

N Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MG 

Toplam 

Evet 74 440,23 226,354 26,313 2,056 100 ,042* 

Hayır 28 345,36 146,987 27,778    

ME 

Toplam 

Evet 74 34,50 9,558 1,111 ,998 100 ,321 

Hayır 28 32,46 8,117 1,534    

MO 

Toplam 

Evet 74 5,64 4,604 ,535 ,807 100 ,422 

Hayır 28 4,86 3,556 ,672    

MS 

Toplam 

Evet 74 4,51 3,093 ,360 1,211 100 ,229 

Hayır 28 3,71 2,623 ,496    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 

Tablo 4.43‘te çalıĢma grubunun ailesindeki yakınlarının müzik ile ilgilenmesi 

değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) alt boyut puan 

ortalamaları arasındaki farklılıkları saptamak üzere gerçekleĢtirilen iliĢkisiz grup ―t‖ 

testi sonuçları yer almıĢtır. Yapılan analiz sonucunda MCTM‘nin sadece MG alt 

boyutunda istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Ailesinde 

müzik ile ilgilenen bir yakını bulunan öğrencilerin geniĢlik özelliğine dayalı müzikte 

yaratıcı düĢünmeleri, ailesinde müzik ile ilgilenen bir yakını bulunmayan çalmayan 

öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksektir. 
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4.1.4. Müzikte Yaratıcı DüĢünme  Ölçeği‟nin (MCTM) Türkiye‟deki Geçici Norm 

ÇalıĢması 

AraĢtırmanın bu aĢamasında, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması için uygulama yapılan 

102 öğrenciden elde edilen bulgular eĢliğinde, gelecekte daha geniĢ gruplardan elde 

edilecek bulgulara kadar geçici olarak kullanılacak bir norm çalıĢması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Burada amaç, ölçeği gelecekte kullanacak araĢtırmacılara önderlik 

yapmaktır. 

Tablo 4.44.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt 

Boyut Puanlarına ĠliĢkin tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 

 
MG 

Toplam 

ME 

Toplam 

MO 

Toplam 

MS 

Toplam 

N 102 102 102 102 

Aritmetik Ortalama 414,19 33,94 5,42 4,29 

Medyan 353,00 33,00 4,50 4,00 

Std. Sapma 211,229 9,191 4,338 2,980 

Skewness ,338 ,500 ,511 ,574 

Skewness Std.Hata ,239 ,439 ,339 ,339 

Kurtosis ,767 -,260 -,333 -,561 

Kurtosis Std.Hata ,474 ,474 ,474 ,474 

Q1 257,75 26,00 1,00 2,00 

Q3 524,00 40,25 9,00 6,25 

 

Tablo 4.44‘te çalıĢma grubuna uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) alt boyut puanlarına iliĢkin tanımlayıcı istatistik değerleri sunulmuĢtur. 

MG Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 414,19; medyanı ise 353,00‘dır. Müzikal 

GeniĢlik alt boyutunda 257,75 puanın altında puan alan öğrencilerin müzikal geniĢlik 

özellikleri düĢük düzeydedir. 257,75 ile 523 arasında puan alan öğrencilerin müzikal 
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geniĢlik özellikleri ortalama düzeydedir. 524‘ten daha yüksek puan öğrencilerin ise 

müzikal geniĢliğe iliĢkin yaratıcı düĢünme özellikleri yüksek düzeydedir. 

ME Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 33,94; medyanı ise 33,00‘dür. Müzikal 

Esneklik alt boyutunda 26 puanın altında puan alan öğrencilerin müzikal esneklik 

özellikleri düĢük düzeydedir. 26 ile 40,24 arasında puan alan öğrencilerin müzikal 

esneklik özellikleri ortalama düzeydedir. 40,25‘ten daha yüksek puan öğrencilerin ise 

müzikal esnekliğe iliĢkin yaratıcı düĢünme özellikleri yüksek düzeydedir. 

MO Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 5,42; medyanı ise 4,50‘dir. Müzikal 

Orijinallik alt boyutunda 1 puan alan öğrencilerin müzikal esneklik özellikleri düĢük 

düzeydedir. 1,01 ile 8,99 arasında puan alan öğrencilerin müzikal orijinallik özellikleri 

ortalama düzeydedir. 9‘dan daha yüksek puan öğrencilerin ise müzikal orijinalliğe 

iliĢkin yaratıcı düĢünme özellikleri yüksek düzeydedir. 

MS Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 4,29; medyanı ise 4,00‘dır. Müzikal 

Sözdizim alt boyutunda 2 puanın altında puan alan öğrencilerin Müzikal Sözdizim 

özellikleri düĢük düzeydedir. 2,00 ile 6,24 arasında puan alan öğrencilerin müzikal 

sözdizim özellikleri ortalama düzeydedir. 6,25‘ten daha yüksek puan alan öğrencilerin 

ise Müzikal Sözdizime iliĢkin yaratıcı düĢünme özellikleri yüksek düzeydedir. 

Tablo 4.45.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) Alt 

Boyut Puanlarının Dağılımına ĠliĢkin Yapılan Kolmogorov-Smirnov Testi 

Sonuçları 

 

 

Kolmogorov-Smirnov 

Ġstatistik Df Sig. 

MG 

Toplam 
,077 102 ,059 

ME 

Toplam 
,080 102 ,051 

MO 

Toplam 
,079 102 ,051 

MS 

Toplam 
,057 102 ,068 

*p<,05   **p<,01    ***p<,001   n:102 
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Tablo 4.45‘de çalıĢma grubuna uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) alt boyut puanlarının dağılımına iliĢkin yapılan Kolmogorov-Smirnov Testi 

sonuçları sunulmuĢtur. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut 

puanlarının dağılımlarının tümü normal dağılım özelliği göstermektedir. Ancak elde 

edilen ―p‖ değerleri sınır değerlerine çok yakındır. Bu nedenle ham puanların yüzdelik 

puanlarının hesaplanması daha uygun görülmüĢtür. 

Tablo 4.46.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal GeniĢlik Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

153 1 1,0 

155 1 2,0 

163 1 2,9 

170 1 3,9 

175 1 4,9 

176 1 5,9 

179 1 6,9 

182 1 7,8 

193 1 8,8 

197 1 9,8 

199 1 10,8 

209 1 11,8 

210 1 12,7 

222 1 13,7 

231 1 14,7 

233 2 16,7 

236 1 17,6 

240 1 18,6 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

243 3 21,6 

246 1 22,5 

250 1 23,5 

257 1 24,5 

258 1 25,5 

261 1 26,5 

268 1 27,5 

269 1 28,4 

273 1 29,4 

275 1 30,4 

276 1 31,4 

284 1 32,4 

286 1 33,3 

287 1 34,3 

295 1 35,3 

296 1 36,3 

298 1 37,3 

313 2 39,2 
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Tablo 4.46. Devamı 

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal GeniĢlik Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 

 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

322 1 40,2 

324 2 42,2 

326 1 43,1 

338 1 44,1 

343 1 45,1 

345 1 46,1 

346 1 47,1 

347 1 48,0 

352 1 49,0 

353 2 51,0 

363 1 52,0 

364 1 52,9 

365 1 53,9 

368 1 54,9 

369 1 55,9 

370 1 56,9 

374 1 57,8 

378 1 58,8 

403 1 59,8 

405 1 60,8 

422 1 61,8 

425 1 62,7 

428 1 63,7 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

430 1 64,7 

437 1 65,7 

448 1 66,7 

464 1 67,6 

465 1 68,6 

467 1 69,6 

468 1 70,6 

483 1 71,6 

491 1 72,5 

493 1 73,5 

495 1 74,5 

523 1 75,5 

527 1 76,5 

534 1 77,5 

546 1 78,4 

559 1 79,4 

579 1 80,4 

592 1 81,4 

607 1 82,4 

629 1 83,3 

637 1 84,3 

647 1 85,3 

650 1 86,3 
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Tablo 4.46. Devamı 

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal GeniĢlik Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 
 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

657 1 87,3 

684 1 88,2 

687 1 89,2 

705 1 90,2 

722 1 91,2 

728 1 92,2 

743 1 93,1 

766 1 94,1 

 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

766 1 94,1 

775 1 95,1 

796 1 96,1 

877 1 97,1 

1094 1 98,0 

1119 1 99,0 

1126 1 100,0 

Toplam 102  
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Tablo 4.47.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal Esneklik Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

15 1 1,0 

19 3 3,9 

20 1 4,9 

21 1 5,9 

22 1 6,9 

23 3 9,8 

24 2 11,8 

25 7 18,6 

26 7 25,5 

27 2 27,5 

28 5 32,4 

29 2 34,3 

30 5 39,2 

31 7 46,1 

32 3 49,0 

33 6 54,9 

34 4 58,8 

35 4 62,7 

36 3 65,7 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

37 3 68,6 

38 3 71,6 

39 2 73,5 

40 2 75,5 

41 2 77,5 

42 3 80,4 

43 2 82,4 

44 2 84,3 

45 2 86,3 

46 3 89,2 

47 1 90,2 

48 1 91,2 

49 2 93,1 

50 2 95,1 

51 1 96,1 

52 2 98,0 

55 1 99,0 

60 1 100,0 

Toplam 102  
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Tablo 4.48.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal Orijinallik Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

0 7 6,9 

1 19 25,5 

2 8 33,3 

3 8 41,2 

4 9 50,0 

5 7 56,9 

6 9 65,7 

7 3 68,6 

8 4 72,5 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

9 10 82,4 

10 3 85,3 

11 5 90,2 

12 1 91,2 

13 4 95,1 

14 2 97,1 

15 1 98,0 

17 2 100,0 

Toplam 102  

 

Tablo 4.49.  

ÇalıĢma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin (MCTM) 

Müzikal Sözdizim Alt Boyut Ham Puanlarının Yüzdelik Puanları 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

0 6 5,9 

1 14 19,6 

2 15 34,3 

3 12 46,1 

4 13 58,8 

5 11 69,6 

6 6 75,5 

Ham Puan f Yüzdelik Puan 

7 7 82,4 

8 6 88,2 

9 5 93,1 

10 5 98,0 

11 1 99,0 

12 1 100,0 

Toplam 102  
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4.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim Programının Etkililiğinin 

Belirlenmesi Yönelik Bulgular 

4.2.1. Deney ve Kontrol Grubunun Demografik DeğiĢkenler Açısından 

KarĢılaĢtırılması 

Deney ve kontrol grupları, 2010-2011 Öğretim Yılında Bostancı Ġlköğretim Okulu‘nun 

3-A ve 3-B sınıfında öğrenim görmekte olan 9 yaĢ grubu öğrencilerinden oluĢmuĢtur. 

AĢağıda yer alan Tablo 4.50‘de Deney ve Kontrol grubunun cinsiyet değiĢkenine göre 

dağılımları verilmiĢtir. 

Tablo 4.50.  

Deney ve Kontrol Grubunun Cinsiyet DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans ve Yüzdelik 

Dağılımları 

 

 

Cinsiyet 

Toplam 

Kız Erkek 

Grup 

Deney 
f 15 8 23 

% 65,2% 34,8% 100,0% 

Kontrol 
f 12 11 23 

% 52,2% 47,8% 100,0% 

Toplam 
f 27 19 46 

% 58,7% 41,3% 100,0% 

Ki-kare: ,807     sd: 1      p: ,369        

Deney grubunun % 65,5‘u kız; %34,8‘i ise erkek öğrencidir. Kontrol grubunda ise 

kızlar % 52,2; erkekler % 47,8 ile temsil edilmiĢlerdir. Grup ve cinsiyet değiĢkenleri 

için yapılan ki-kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Elde 

edilen bu sonuç, deney ve kontrol gruplarındaki kız ve erkek oranlarının birbirine eĢit 

olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 4.51.  

Deney ve Kontrol Grubunun Anne Eğitim DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans ve Yüzdelik 

Dağılımları 

 

 

Anne Eğitim 

Toplam 

Üniversite Lise 
Ġlkokul-

Ortaokul 

Grup 

Deney 
f 6 10 7 23 

% 26,1% 43,5% 30,4% 100,0% 

Kontrol 
f 4 9 10 23 

% 17,4% 39,1% 43,5% 100,0% 

Toplam 
f 10 19 17 46 

% 21,7% 41,3% 37,0% 100,0% 

Ki-kare: ,982     sd: 2      p: ,612        

Deney grubunu oluĢturan öğrencilerin % 43,5‘unun annesi lise mezunudur. Bunu % 

30,4 ile annesi ilkokul-ortaokul mezunu anneler izlemiĢtir. Son sırada ise  % 26,1‘i 

üniversite mezunu anneler bulunmaktadır. Kontrol grubunun % 43,5‘u ilkokul-ortaokul 

mezunudur ve bu oran ile ilk sırada yer almıĢlardır. Bunu % 39,1 ile lise mezunu 

anneler izlemiĢtir. Son sırada aynı deney grubunda olduğu gibi annesi üniversite 

mezunu (%17,4) öğrenciler bulunmaktadır (Tablo 4.51). Grup ve anne eğitim 

değiĢkenlerinin birbirine bağımlı olup olmadığını araĢtırmak üzere gerçekleĢtirilen ki-

kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrenciler, anne eğitim değiĢkeni açısından birbirine eĢitlenmiĢtir. 
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Tablo 4.52.  

Deney ve Kontrol Grubunun Baba Eğitim DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans ve Yüzdelik 

Dağılımları 

 

 

Baba Eğitim 

Toplam 

Üniversite Lise 
Ġlkokul-

Ortaokul 

Grup 

Deney 
f 9 5 9 23 

% 39,1% 21,7% 39,1% 100,0% 

Kontrol 
f 6 7 10 23 

% 26,1% 30,4% 43,5% 100,0% 

Toplam 
f 15 12 19 46 

% 32,6% 26,1% 41,3% 100,0% 

Ki-kare: ,986     sd: 2      p: ,611        

 

Deney grubunu oluĢturan öğrencilerin % 39,1‘nin babası üniversite ve  ilkokul-ortaokul 

mezunudur. Bunu son sırada  % 21,7 ile babası lise mezunu babalar izlemiĢtir. Kontrol 

grubunun % 43,5‘unun babası ilkokul-ortaokul mezunudur ve bu oran ile ilk sırada yer 

almıĢlardır. Bunu % 30,4 ile lise mezunu babalar izlemiĢtir. Son sırada babası üniversite 

mezunu (%26,1) öğrenciler bulunmaktadır (Tablo 4.52). Grup ve baba eğitim 

değiĢkenlerinin birbirine bağımlı olup olmadığını araĢtırmak üzere gerçekleĢtirilen ki-

kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrenciler; baba eğitim değiĢkeni açısından birbirine eĢitlenmiĢtir. 
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Tablo 4.53.  

Deney ve Kontrol Grubunun Sosyo-Ekonomik Düzey DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans 

ve Yüzdelik Dağılımları 

 

 

SED 

Toplam 

Üst SED Orta SED 
Ortalamanın 

altı SED 

Grup 

Deney 
f 6 12 5 23 

% 26,1% 52,2% 21,7% 100,0% 

Kontrol 
f 7 11 5 23 

% 30,4% 47,8% 21,7% 100,0% 

Toplam 
f 13 23 10 46 

% 28,3% 50,0% 21,7% 100,0% 

Ki-kare: ,120     sd: 2      p: ,942        

 

Üst SED sahip araĢtırma grubunun % 26,1‘i deney; % 30,4‘ü ise kontrol grubundadır. 

Orta SED‘yi temsil eden öğrencilerden % 52,2‘si deney; % 47,8‘i kontrol grubundadır. 

Ortalamanın altı SED sahip öğrencilerin deney ve kontrol grubundaki frekans ve 

yüzdesi (%21,7) birbirine eĢittir (Tablo 4.53). Grup ve SED değiĢkenlerinin birbirine 

bağımlı olup olmadığını araĢtırmak üzere gerçekleĢtirilen ki-kare analizinde istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>,05). Deney ve kontrol grubundaki 

öğrenciler, SED değiĢkeni açısından birbirine eĢitlenmiĢtir. 
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Tablo 4.54.  

Deney ve Kontrol Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans ve 

Yüzdelik Dağılımları 

 

 

KardeĢ sayısı 

Toplam 

Tek Çocuk Bir KardeĢ 
Ġki ve daha 

fazla kardeĢ 

Grup 

Deney 
f 7 9 7 23 

% 30,4% 39,1% 30,4% 100,0% 

Kontrol 
f 5 15 3 23 

% 21,7% 65,2% 13,0% 100,0% 

Toplam 
f 12 24 10 46 

% 26,1% 52,2% 21,7% 100,0% 

Ki-kare: 3,433     sd: 2      p: ,180        

 

Deney grubunda tek çocuk olanlar % 30,4 ile temsil edilirken, aynı yüzde kontrol 

grubunda %21,7 olmuĢtur. Tek kardeĢi olanlar deney grubunda 9 (%39,1); kontrol 

grubunda 15 (% 65,2) öğrencidir. Deney grubunda iki ve daha fazla kardeĢi olanlar 

%30,4 iken, kontrol grubunda % 13 olmuĢtur. Grup ve kardeĢ sayısı değiĢkenlerinin 

birbirine bağımlı olup olmadığını araĢtırmak üzere gerçekleĢtirilen ki-kare analizinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark (p>,05) bulunamamıĢtır (Tablo 4. 5). Deney ve 

kontrol grubundaki öğrenciler; kardeĢ sayısı değiĢkeni açısından birbirine eĢitlenmiĢtir. 
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Tablo 4.55.  

Deney ve Kontrol Grubunun Okul DıĢında Müzik Eğitimi Alma DeğiĢkenine 

ĠliĢkin Frekans ve Yüzdelik Dağılımları 

 

 

Okul DıĢında Müzik Eğitimi Alma 

Toplam 

Evet Hayır 

Grup 

Deney 
f 9 14 23 

% 39,1% 60,9% 100,0% 

Kontrol 
f 7 16 23 

% 30,4% 69,6% 100,0% 

Toplam 
f 16 30 46 

% 34,8% 65,2% 100,0% 

Ki-kare: ,110     sd: 1      p: ,945       

 

Deney grubunun % 39,1‘i okul dıĢında müzik eğitimi alırken; %60,9‘u ise 

almamaktadır. Kontrol grubunda ise okul dıĢında eğitim alanlar % 30,4, almayanlar % 

69,6 ile temsil edilmiĢlerdir (Tablo 4.55). Grup ve okul dıĢı müzik eğitimi alma 

değiĢkenleri için yapılan ki-kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p>,05). Elde edilen bu sonuç, deney ve kontrol gruplarındaki okul dıĢı 

müzik eğitimi alma-almama özelliği açısından birbirine eĢit olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 4.56.  

Deney ve Kontrol Grubunun Bir Müzik Aleti Çalma DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans 

ve Yüzdelik Dağılımları 

 

 

Bir Müzik Aleti çalma 

Toplam 

Evet Hayır 

Grup 

Deney 
F 11 12 23 

% 47,8% 52,2% 100,0% 

Kontrol 
F 11 12 23 

% 47,8% 52,2% 100,0% 

Toplam 
F 22 24 46 

% 47,8% 52,2% 100,0% 

Ki-kare: ,000     sd: 1      p: 1,000        

 

Deney ve kontrol gruplarında birbirine eĢit bir Ģekilde bir müzik aleti çalanlar % 47,8; 

çalmayanlar ise % 52,2‘dir (Tablo 4.56). Grup ve bir müzik aleti çalma değiĢkenleri için 

yapılan ki-kare analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>,05). 

Elde edilen bu sonuç, deney ve kontrol gruplarındaki bir müzik aleti çalma özelliği 

açısından birbirine eĢit olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 4.57.  

Deney ve Kontrol Grubunun Ailesinde Müzik ile Ġlgilenen Bir Yakınının Olması 

DeğiĢkenine ĠliĢkin Frekans ve Yüzdelik Dağılımları 

 

 

Ailede müzik ile ilgilenen bir yakının 

bulunması 
Toplam 

Evet Hayır 

Grup 

Deney 
f 21 2 23 

% 91,3% 8,7% 100,0% 

Kontrol 
f 18 5 23 

% 78,3% 21,7% 100,0% 

Toplam 
f 39 7 46 

% 84,8% 15,2% 100,0% 

Ki-kare: 1 ,516     sd: 1      p: ,218       

 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin % 91,3‘ünün ailesinde müzik ile uğraĢan bir 

yakını bulunmaktayken, % 8,7‘sinin ise ailesinde müzik ile ilgilenen bir yakını yoktur. 

Kontrol grubunda ise bu oranlar % 78,3 (müzik ile uğraĢan bir yakını bulunanlar) ve % 

21,7 (müzik ile uğraĢan bir yakını bulunmayanlar) olmuĢtur (Tablo 4.57). Grup ve 

ailede müzik ile uğraĢan bir yakının bulunması değiĢkenleri için yapılan ki-kare 

analizinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>,05). Elde edilen bu 

sonuç, deney ve kontrol gruplarının ailede müzik ile uğraĢan bir yakının bulunması 

özelliği açısından birbirine eĢit olduğunu göstermektedir. 

4.2.2. Deneysel AraĢtırma Grubuna Uygulanan Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyutlarının Dağılım Özellikleri 

Deney ve Kontrol gruplarına araĢtırmanın baĢında Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

(MCTM) uygulanmıĢtır. Elde edilen puanların tanımlayıcı istatistik değerleri ve 

uygulanan Kolmogorov-Smirnov sonuçları Tablo 4.58‘de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.58.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön ve Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‟nin (MCTM) Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan Kolmogorov-Smirnov Testi 

Sonuçları  

Ölçek N Art.Ort Std. Sapma 
Kolmogorov-

Smirnov Z 
p 

MG Ön Toplam 46 464,04 241,636 1,129 ,156 

ME Ön Toplam 46 33,46 8,508 ,587 ,880 

MO Ön Toplam 46 5,09 4,221 1,132 ,154 

MS Ön Toplam 46 4,07 2,992 ,944 ,335 

MG Son Toplam 46 500,3913 262,53461 ,903 ,389 

ME Son Toplam 46 39,5870 9,18592 ,712 ,691 

MO Son Toplam 46 6,5652 4,39521 ,796 ,550 

MS Son Toplam 46 5,3913 3,15861 ,860 ,451 

 

Yapılan analizler sonucunda Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin tüm alt boyutlarının 

hem ön test hem de son test sonuçlarında istatistiksel açıdan anlamlı sonuçlar 

bulunamamıĢtır (Tablo 4.58). Buna göre tüm alt boyut dağılımları, evren 

parametresindeki normal dağılım özelliğine uygun normal dağılımdır. Elde edilen bu 

sonuçlara göre deney ve kontrol gruplarının ön ve son test puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması için parametrik istatistik tekniklerin kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

AraĢtırma modeli gereği ilk etapta deney ve kontrol gruplarının ön test Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeğinin alt boyut puan ortalamaları için iliĢkisiz grup ―t‖ testi iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.59‘da sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.59.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” Testi Sonuçları  

Ölçek Grup N Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MG Ön 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 436,61 192,913 40,225 -,767 44 ,447 

 
Kontrol 

Grubu 
23 491,48 283,973 59,212    

ME Ön 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 32,09 6,578 1,372 -1,094 44 ,280 

 
Kontrol 

Grubu 
23 34,83 10,044 2,094    

MO Ön 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 5,00 3,384 ,706 -,138 44 ,891 

 
Kontrol 

Grubu 
23 5,17 4,997 1,042    

MS Ön 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 4,13 2,702 ,563 ,146 44 ,884 

 
Kontrol 

Grubu 
23 4,00 3,317 ,692    
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Grafik 4.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

GeniĢlik Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Grafik 4.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 



158 

 

Tablo 4.59‘da verilen sonuçlara göre uygulama öncesi deney ve kontrol gruplarının 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme düzeyleri için yapılan iliĢkisiz grup ―t‖ testinde istatistiksel 

açıdan anlamlı farklılıklar bulunamamıĢtır (p>,05).  Deney ve kontrol gruplarının ön test 

müzikte yaratıcı düĢünme eğilimleri birbirine eĢit düzeydedir. Böylece deneysel 

araĢtırma deseninin gereği olan ön-son test eĢitliği sağlanmıĢ bulunmaktadır. 

Tablo 4.60.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test- Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkili Grup “t” Testi Sonuçları 

Ölçek n Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
r t sd P 

MG Ön Test 

Toplam 

 

23 436,61 192,91 40,225 ,670*** -2,599 22 ,016* 

MG Son Test 

Toplam 

 

23 544,39 267,10 55,696     

ME Ön Test 

Toplam 

 

23 32,09 6,578 1,372 ,404 -7,655 22 ,000*** 

ME Son Test 

Toplam 

 

23 43,56 6,59 1,374     

MO Ön Test 

Toplam 

 

23 5,00 3,384 ,706 ,515* -3,818 22 ,001*** 

MO Son Test 

Toplam 

 

23 7,73 3,59 ,749     

MS Ön Test 

Toplam 

 

23 4,13 2,70 ,563 ,438* -4,460 22 ,000*** 

MS Son Test 

Toplam 
23 6,65 2,38 ,497     

*p<,05   **p<,01    ***p<,001 
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Grafik 4.3. Deney Grubunun Ön ve Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği GeniĢlik 

Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Grafik 4.4. Deney Grubunun Ön ve Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Esneklik, 

Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Deney grubunun ön-son test müzikte yaratıcı düĢünme ölçeği puan ortalamaları için 

yapılan iliĢkili grup ―t‖ testi sonuçları Tablo 4.60‘ta sunulmuĢtur. Yapılan analizler 

sonucunda müzikte yaratıcı düĢünme ölçeğinin tüm alt boyutlarında ön ve son test 

sonuçları arasındaki korelasyonlar istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı ancak 

ortalama düzeydedir. Yapılan ―t‖ testi analizleri sonucunda müzikte yaratıcı düĢünme 

ölçeğinin tüm alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur. Bu farklılıkların tümü son testler lehine gerçekleĢmiĢtir. Bu ,05 

düzeyindeki farklılık MG alt boyutunda gerçekleĢmiĢtir. Bunun dıĢındaki ME, MO ve 

MS alt boyutlarında son test puanları, ön teste göre istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde 

yükselme göstermiĢtir. 

Deneysel grupta olan ve müzikte yaratıcı düĢünme eğitimi alan öğrencilerin müzikte 

yaratıcı düĢünme ölçeği alt boyut puanları ortalamaları dönem baĢına göre dönemin 

sonunda anlamlı derecede yükselmiĢtir (n= 23). Verilen müzikte yaratıcı düĢünme 

eğitimi, öğrencilerin müzik alanındaki yaratıcı düĢünme eğilimlerini anlamlı düzeyde 

arttırmıĢtır. 

Tablo 4.61.  

Kontrol Grubunun Ön Test – Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkili Grup “t” Testi Sonuçları 

Ölçek n Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
r t sd P 

MG Ön Test 

Toplam 
23 491,48 283,973 59,212 ,708*** ,810 22 ,427 

MG Son Test 

Toplam 
23 456,391 256,098 53,400     

ME Ön Test 

Toplam 
23 34,83 10,044 2,094 ,945*** -1,141 22 ,266 

ME Son Test 

Toplam 
23 35,608 9,801 2,043     

MO Ön Test 

Toplam 
23 5,17 4,997 1,042 ,974*** -,926 22 ,365 

MO Son Test 

Toplam 
23 5,391 4,868 1,015     
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Tablo 4.61. Devamı 

Kontrol Grubunun Ön Test – Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkili Grup “t” Testi Sonuçları 

Ölçek n Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
r t sd P 

MS Ön Test 

Toplam 
23 4,00 3,317 ,692 ,970*** -,768 22 ,451 

MS Son Test 

Toplam 
23 4,130 3,375 ,703     

*p<,05   **p<,01    ***p<,001 
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Grafik 4.5. Kontrol Grubunun Ön ve Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği GeniĢlik 

Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Grafik 4.6. Kontrol Grubunun Ön ve Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 

Kontrol grubunun ön-son test müzikte yaratıcı düĢünme ölçeği puan ortalamaları için 

yapılan iliĢkili grup ―t‖ testi sonuçları Tablo 4.61‘de sunulmuĢtur. Ġlk etapta yapılan ön-

son test puanları arasındaki korelasyon katsayılarının tümü istatistiksel açıdan anlamlı 

ve çok yüksek düzeydedir. Yapılan ―t‖ testi analizleri sonucunda müzikte yaratıcı 

düĢünme ölçeğinin hiçbir alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar 

bulunmamıĢtır. Kontrol grubunun ön ve son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt 

Boyut puan ortalamaları birbirine eĢit düzeydedir. 

Kontrol grubunda olan ve müzikte yaratıcı düĢünme eğitimi almayan öğrencilerin 

müzikte yaratıcı düĢünme ölçeği alt boyut puanları ortalamaları ön ve son testte eĢit 

düzeyde kalmıĢtır. 
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Tablo 4.62.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” Testi Sonuçları  

Ölçek Grup N Art.Ort 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
t sd P 

MG Son 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 544,3913 267,10923 55,69612 1,140 44 ,260 

 
Kontrol 

Grubu 
23 456,3913 256,09848 53,40022    

ME Son 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 43,5652 6,59081 1,37428 3,231 44 ,002** 

 
Kontrol 

Grubu 
23 35,6087 9,80139 2,04373    

MO Son 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 7,7391 3,59567 ,74975 1,960 44 ,050* 

 
Kontrol 

Grubu 
23 5,3913 4,86863 1,01518    

MS Son 

Toplam 

Deney 

Grubu 
23 6,6522 2,38573 ,49746 2,926 44 ,005** 

 
Kontrol 

Grubu 
23 4,1304 3,37510 ,70376    

*p<,05   **p<,01    ***p<,001 
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Grafik 4.7. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

GeniĢlik Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Grafik 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği 

Esneklik, Orijinallik ve Sözdizim Alt Boyut Puanları Ġçin Grafik 
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Tablo 4.62‘de verilen sonuçlara göre uygulama sonrası deney ve kontrol gruplarının 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme düzeyleri için yapılan iliĢkisiz grup ―t‖ testinde MG alt 

boyutu dıĢındaki tüm alt boyutlarda istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar elde 

edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının son test müzikal geniĢliğe yönelik müzikte 

yaratıcı düĢünme eğilimleri birbirine eĢit düzeydedir. Ancak Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‘nin Müzikal Esneklik (p<,01), Müzikal Orijinallik (p<,05) ve Müzikal Sözdizim 

(p<,01) alt boyutlarında deney grubun son test puanları, kontrol grubuna göre anlamlı 

düzeyde yükselmiĢtir. Elde edilen bu sonuç; deney grubuna uygulanan eğitim 

programının, öğrencilerin müzikte esneklik, orijinallik ve sözdizime yönelik yaratıcı 

düĢünme özelliklerini olumlu yönde etkilediğini bir kez daha ortaya koymuĢtur. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

5.1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‟nin Geçerlik ve Güvenirlik 

ÇalıĢmasına ĠliĢkin Sonuçlar 

Bu araĢtırma birbirini tamamlayan iki farklı çalıĢmadan oluĢmaktadır: Birinci 

çalıĢmanın amacı, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) Türkiye koĢullarına 

uygun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapılmasıdır. AraĢtırmanın alt amaçlarına 

göre aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir:  

1. AraĢtırmanın birinci alt amacı, ‖Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Türkiye 

koĢullarında güvenilir bir ölçme aracı mıdır?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti. Ancak güvenirlik 

çok geniĢ kapsamlı bir kavram olduğu için, bu ikinci alt problemin altında farklı amaç 

cümleleri oluĢturulmuĢtu. Bunlardan ilki, ölçeğin değerlendirici güvenirliğine sahip 

olma derecesi ile ilgiliydi. 

 

Testin Türkiye güvenirliği için 15 öğrencinin testleri üç ayrı değerlendiriciyle 

puanlanmıĢtır. Değerlendiriciler arası korelasyonun bulunması için, dağılımların normal 

olmaması nedeniyle non-parametrik teknikler kullanılmıĢtır (n:15). Tüm alt boyutlar 

için 1. ve 2. Değerlendiriciler, 1. ve 3. Değerlendiriciler ve 2. ve 3. Değerlendiriciler 

arasındaki korelasyonlar Spearman korelasyon katsayıları ile bulunmuĢ ve tüm 

sonuçların ,90‘ın üstünde olduğu anlaĢılmıĢtır (Ortalama: .98). Tekrarlı veriler için üç 

değerlendirici farklılığını saptamak üzere non-parametrik Friedman testi kullanılmıĢtır. 

Yapılan analiz sonucunda MG ve MS alt boyutlarda puanlayıcılar arasında anlamlı 

farklılıklar bulunmamıĢtır. Ancak ME ve MO alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az 

,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Ölçeğin orijinal çalıĢmasında ise, sadece iki değerlendirici kullanılmıĢ (n:26) ve 

ortalama .70 olarak bulunmuĢtur. Alt boyutlar için değerlendiriciler arası korelasyon 

.53‘ten .78‘e kadar çeĢitlilik göstermektedir. Bu sonuçlar Türkiye‘de elde edilen 
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sonuçlardan daha düĢük düzeydedir. Ancak iki değerlendirici arasındaki puanlayıcılar 

arasındaki farklılığı sınamak üzere tekrarlı ölçümler için ANOVA iĢlemi yapılmıĢ ve 

müzikal geniĢlik alt boyutu dıĢında tüm alt boyutlarda istatistiksel açıdan en az ,05 

düzeyinde anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. MG‘de farklılık elde edilmesi büyük 

ölçüde bu alt boyutun puanlamasının kronometre yolu ile çok objektif bir Ģekilde 

puanlanmıĢ olmasıdır. Türkiye‘de yapılan çalıĢmada MS boyutunda da anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır. Ancak ME ve MO boyutlarında iki çalıĢmada da anlamlı farklılıklar söz 

konusudur. Bu sonuçlar da büyük ölçüde bu alt boyutların puanlamasının yarı subjektif 

olmasından kaynaklanmaktadır. 

AraĢtırmanın güvenirliği kapsamında ikinci olarak devamlılık katsayıları incelenmiĢtir. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin ön ve son uygulama sonucunda elde edilen alt 

boyut toplam puanları arasındaki korelasyon katsayıları ,975 ile ,838 arasında değiĢim 

göstermiĢtir. Alt boyutların devamlılık katsayılarının tümü istatistiksel açıdan ,001 

düzeyinde anlamlıdır. En yüksek test-tekrar test katsayısı müzikal Orijinallik alt 

boyutundan, en düĢük ise geniĢlik alt boyutundan elde edilmiĢtir. Devamlılık 

katsayılarının ortalaması ise ,92‘dir. Elde edilen bu sonuçlar MCTM ölçeğinin tüm 

boyutlarının Türkiye koĢullarında da yüksek düzeyde test-tekrar test güvenirliğine sahip 

olduğunu göstermektedir. 

Ölçeğin orijinal el kitabında devamlılık katsayıları ortalaması .76‘dır. Bu sonuç 

Türkiye‘de yapılan çalıĢmaya göre çok daha düĢüktür. Alt boyutlar içinde en düĢük 

devamlılık katsayısı .56 ve en yüksek katsayısı ise .79‘olmuĢtur. Webster‘in 

çalıĢmasında elde edilen en yüksek devamlılık katsayısı (,79), Türkiyedeki çalıĢmadaki 

en düĢük devamlılık katsayısından bile düĢük düzeydedir (,838). 

Bu araĢtırmanın güvenirliği kapsamında üçüncü olarak iç tutarlılık katsayıları 

incelenmiĢtir. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin iç tutarlılık katsayıları ,850 ile 

,650 arasında değiĢim göstermiĢtir. Müzikal Sözdizim alt boyutunun Cronbach alfa 

değeri ,850‘dir ve alt boyutlar içinde en yüksek güvenirliğe sahiptir. Müzikal Orijinallik 

alt boyutunun Cronbach alfa değeri ,841‘dir ve ikinci en yüksek güvenirliğe sahip ölçek 

olmuĢtur. Müzikal Esneklik alt boyutunun Cronbach alfa değeri  ,815 olarak 

bulunmuĢtur. Cronbach alfa katsayıları içinde en düĢük güvenirliğe sahip alt boyut 

Müzikal GeniĢlik olmuĢtur (,650).  Cronbach alfa katsayılarının aritmetik ortalaması ise 
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,789 olmuĢtur. Elde edilen bu sonuçlara dayalı olarak da ölçeğin alt boyutlarının iç 

tutarlılığı ve dolayısıyla güvenirliklerinin yüksek olduğu söylenebilir.  

Testin orijinal el kitabında Cronbach Alpha‘ya dayalı ölçülen içsel güvenirlilik katsayısı 

ise ortalama ,65 ile, (son uyarlama için ,69) ,45 ve ,80 arasında bulunmuĢtur. Türkiye‘de 

elde edilen ortalama iç tutarlılık katsayısı (,789); el kitabında yer alan ortalama 

değerlerden çok daha yüksektir (,65 ve ,69). Bu çalıĢmada alt boyutlar içinde elde 

edilen en düĢük iç tutarlılık katsayısı ,650 iken; orijinal çalıĢmada ,45‘e kadar inmiĢtir.  

Testin güvenirliğine iliĢkin son çalıĢma, madde analiz iĢlemleri olmuĢtur. Bu iĢlemlerde 

madde güvenirlik katsayıları madde-toplam ve madde kalan katsayıları yolu ile 

belirlenmiĢtir. Yapılan çalıĢma sonucunda alt boyutlar içinde yer alan tüm maddelerin 

güvenirliklerinin yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır. Testin orijinal çalıĢmasında da alt 

boyutların içinde yer alan bölümlerin toplam ile korelasyonlarının hepsinin anlamlı 

olduğu anlaĢılmaktadır. 

2. AraĢtırmanın ikinci alt amacı‖ Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) Türkiye 

koĢullarında geçerli bir ölçme aracı mıdır?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti. Ancak geçerlik çok 

geniĢ kapsamlı bir kavram olduğu için, bu ikinci alt amacın altında farklı amaç 

cümleleri oluĢturulmuĢtu. Bunlardan ilki Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 

yapı geçerliğine sahip olmasıyla ilgiliydi. Bu araĢtırmada yapı geçerliği farklı 

yöntemlerle sınanmıĢtır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) 102 kiĢilik bir çalıĢma grubuna uygulanmıĢ 

ve ilk aĢamada toplanan datalar üstünden ölçeğin geçerliği için varimax döndürme 

(rotated) yöntemi ile faktör analizi iĢlemleri yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubu üzerinden elde 

edilen verilere dayalı olarak hesaplanan Kaiser-Meyer-Olkin değeri, ,830‘dur. Bu sonuç 

uygulama yapılan örneklem grubunun büyüklüğünün faktör analizi yapmak için uygun 

olduğunu göstermektedir. Daha sonra ölçülen özelliğin evren parametresinde çok 

boyutlu bir özellik olup olmadığını belirlemek üzere Bartlett testi (1865,762) yapılmıĢ 

ve istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlı bir sonuç bulunmuĢtur. Elde edilen bu 

sonuç ile müzikte yaratıcı düĢünmenin evren parametresinde çok boyutlu bir özellik 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin özdeğeri 2,00‘den yüksek 

dört ayrı alt boyuttan oluĢtuğu anlaĢılmıĢtır. Dört alt boyutun birlikte açıkladığı toplam 
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varyans değeri ise % 62,778 olmuĢtur. Yapılan faktör analizi iĢlemleri sonucunda 

müzikal geniĢliğe ait tüm maddelerin ikinci faktör altında toplandığı, faktör yüklerinin 

,259‘dan büyük olduğu anlaĢılmıĢtır. Müzikal esneklik alt boyutundaki tüm maddelerin 

ise birinci faktörde; faktör yükü en az ,281 olacak Ģekilde toplandığı Tablo 4.13‘te 

görülmektedir. Ancak Müzikal orijinallik ve sözdizim alt boyutlarını oluĢturan tüm 

bölümlerinde; birinci alt boyutta yüksek faktör yüklerine sahip oldukları görülmüĢtür. 

Bunun üzerine faktör analizi iĢlemleri iki faktör üzerinden tekrarlanmıĢtır. Yapılan 

ikinci iĢlem sonucunda, birinci ile doğru orantılı olarak MG alt boyut puanlarının ikinci 

faktör; ME, MO ve MS alt boyutların maddelerinin ise birinci faktör altında toplandığı 

görülmüĢtür. Ölçeğin ilk etapta yapılan güvenirlik çalıĢmasında tüm alt boyutların 

güvenilir olması ve testin orijinal yapısı ile oynanmasının etik ilkelere ters olması 

nedeniyle, dört alt boyutun test kapsamında kalmasına karar verilmiĢtir. 

Testin orijinal durumuna iliĢkin sonuçların yer aldığı el kitabında yapısal geçerliğin 

oluĢturulmasına yardımcı olmak için, ölçeğin 1980‘de ilk uygulanıĢındaki 

değerlendirme faktörleri üzerinde, faktör azaltmanın uygulanıp uygulanamayacağını 

belirlemek amacıyla çalıĢılma yapıldığı ve ölçeğin dört alt boyut toplamları üstünden 

tekrar bir faktör analizi iĢlemi yapıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmada, dört alt boyutun 

toplamları üstünden yapılan çalıĢmada iki faktörün bulunduğu anlaĢılmaktadır 

(Webster, 1990b). Bunun üzerine faktör analizi iĢlemleri Türkiye‘deki çalıĢmada da 

üçüncü kez, ölçek toplamları üstünden gerçekleĢtirilmiĢtir. Türkiye‘de elde edilen 

üçüncü faktör analizi sonuçları, tümüyle orijinal çalıĢma sonuçlarını desteklemiĢtir. 

Ölçeğin orijinal el kitabında MG alt boyutunun diğer boyutlara göre daha objektif 

(niceliksel) puanlamaya sahip olduğu ve yakınsak düĢünmeye daha yakın olduğu 

belirtilmektedir. Buna karĢılık ME, MO ve MS boyutlarının daha niteliksel özelliğe 

sahip olduğu ve ıraksak düĢünmeye daha yakın olduğu ifade edilmektedir (Webster, 

1987). Ölçeğin 1990 yılındaki iç geçerlik çalıĢmasında da Webster, sonuçların 

niceliksel olan müzikal geniĢliğin bağımsız doğasını vurguladığını belirtmektedir. 

Ancak Baltzer (1989) tarafından yapılan faktör analizinde tüm maddelerin tek faktörde 

toplandığı görülmektedir. Webster (1990b), Baltzer‘ın araĢtırmasındaki farklı 

sonuçların, ölçeğin video kamerayla değil sadece teyple kaydedilmiĢ olmasından ve 

kendi çalıĢmasında 19 puan seti bulunurken Baltzer‘ın 25 puan setiyle puanlamayı 

gerçekleĢtirilmiĢ olmasından kaynakladığını belirtmektedir.  AraĢtırmacı, bu farklılığın 
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gelecekte yapılacak çalıĢmalarla daha detaylı olarak incelenmesi gerektiğini 

vurgulamıĢtır. 

Ölçeğin yapı geçerliğini saptamada kullanılan ikinci yöntem alt boyutlar arasındaki 

korelasyonların hesaplanmasıdır. Tüm alt boyutlar arasında hesaplanan korelasyon 

katsayılarının en az ,001 düzeyinde anlamlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Korelasyon katsayıları 

içinde en yüksek değer ,925; en düĢük değer ise ,427 olmuĢtur. ME, MO ve MS alt 

boyutlarının MG alt boyutu ile iliĢkileri ,427 ile ,483 arasında değiĢim göstermiĢtir. 

Ancak bu üç faktörün kendi içindeki korelasyonları, faktör analizi iĢlemlerini doğrular 

nitelikte çok yüksek olmuĢtur. Elde edilen bu sonuçlar, ölçeğin yapısal geçerliğini 

destekler niteliktedir. 

Ölçeğin orijinal çalıĢmasında da MG toplam puan ile ME, MO ve MS alt boyut puanları 

arasındaki korelasyonlar; ,42 ile ,56 arasında değiĢim göstermiĢtir. Türkiye‘deki 

çalıĢmada MG ile diğer boyutlar arasındaki iliĢkilerden hiç biri ,56‘a yaklaĢmamıĢtır. 

Yine orijinal çalıĢmada ME, MO ve MS alt boyutları arasındaki korelasyonlar ,59 ile 

,69 arasında değiĢim göstermiĢtir. Türkiye‘deki çalıĢmada ise bu sonuçlar; orijinal 

çalıĢmadan çok daha yüksektir. Bunların en düĢüğü ,888 olmuĢtur. Türkiye‘deki 

çalıĢmada, orijinal çalıĢmadan çok daha fazla ME, MO ve MS alt boyutlarının biniĢik 

oldukları anlaĢılmaktadır. 

Ölçeğin yapı geçerliğini sınamada kullanılan son yöntem, öğrencilerin sahip oldukları 

çeĢitli demografik özelliklere göre farklılıkların saptanmasıdır.  

Ġlk aĢamada yaĢ değiĢkenine göre MG, ME, MO ve MS alt boyut puanları için iliĢkisiz 

grup ―t‖ testi yapılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda MO ve MS alt boyutlarında, 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Bu farklılıklar 10 yaĢ grubu lehine 

gerçekleĢmiĢtir. Yurt dıĢında yapılan birçok araĢtırmada da yaĢın büyümesiyle müzikte 

yaratıcı düĢünme becerilerinin de arttığı belirlenmiĢtir (Webster, 1992; Wilson ve 

Wales, 1995; Kiehn, 2003). Ancak Baltzer‘ın (1986) çalıĢmasında ve Webster‘ın lise 

öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada (1979), yaĢ değiĢkeniyle herhangi bir müzikte 

yaratıcı davranıĢ arasında iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 
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Türkiye‘de yapılan çalıĢmada kız ve erkek öğrencilerin müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Bu sonuç yurt dıĢında yapılan 

birçok çalıĢmanın sonuçlarını da desteklemektedir. (Baltzer, 1987; Baltzer, 1989; 

Webster, 1992; Fung, 1997). Ancak Wilson ve Wales‘in (1995) çalıĢmasında kızların, 

Schmidt ve Sinor‘un (1986) ve Kiehn‘ın (2003) çalıĢmalarında ise erkeklerin müzikal 

yaratıcılık düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucu saptanmıĢtır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) sadece Müzikal Esneklik alt boyutunda 

baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

Babaları yüksek öğrenimli olan çocukların müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri, 

özellikle ilkokul ve ortaokul mezunu olan babaların çocuklarından daha yüksek 

düzeydedir. Aynı sonuç, anlamlı derecede olmasa da, anne eğitim düzeyi içinde geçerli 

olmuĢtur. Konuya iliĢkin yabancı literatürde bir bilgiye rastlanmadığı için, karĢılaĢtırma 

yapılamamıĢtır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM)‘nin MG alt boyutu dıĢındaki diğer bütün 

alt boyutlarında, sosyo-ekonomik düzeye göre istatistiksel açıdan en az ,01 düzeyinde 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Müzikte Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal 

Sözdizim alt boyutlarında farklı SED düzeyine sahip çocukların müzikte yaratıcı 

düĢünme özellikleri birbirinden farklı düzeydedir. 

Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının esnekliğe dayalı müzikal yaratıcı düĢünme 

özellikleri, Orta SED (p<,001) ve ortalamanın altı SED (p<,01) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının esnekliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir. 

Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının orijinalliğe dayalı müzikal yaratıcı düĢünme 

özellikleri, Orta SED (p<,05) ve ortalamanın altı SED (p<,05) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının orijinalliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir.  
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Üst SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının sözdizime dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri, Orta SED (p<,01) ve ortalamanın altı SED (p<,05) sahip ailelerin 

çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Orta SED ve ortalamanın altı 

SED‘ye sahip ailelerin çocuklarının sözdizime dayalı müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirine eĢittir. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) MG alt boyutu dıĢındaki diğer bütün 

alt boyutlarında kardeĢ sayısına göre istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve Müzikal Sözdizim alt 

boyutlarında farklı kardeĢ sayısına sahip çocukların müzikte yaratıcı düĢünme 

özellikleri birbirinden farklı düzeydedir. Tek çocuğu olan ailelerin çocuklarının 

esnekliğe ve orijinalliğe dayalı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri, iki çocuğu olan 

ailelerin çocuklarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. 

Çocukların okul dıĢında müzik eğitimi alma değiĢkenine göre Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyutları farklılaĢmazken, bir müzik aleti çalma 

değiĢkenine göre farklılıklar meydana gelmiĢtir. En az bir müzik aleti çalan öğrencilerin 

geniĢlik ve esneklik özelliğine dayalı müzikte yaratıcı düĢünmeleri, herhangi bir müzik 

aleti çalmayan öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksektir. Wilson ve Wales‘in 

(1995) çalıĢmasında özel müzik dersi alan çocukların bestelerinin ritmik karmaĢa oranın 

daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Webster‘ın (1979) lise öğrencileri üzerinde yaptığı 

çalıĢmada ise performans aleti çalma değiĢkeniyle müzikte yaratıcı davranıĢ arasında 

herhangi bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 

Ailesinde müzik ile ilgilenen bir yakını bulunan öğrencilerin geniĢlik özelliğine dayalı 

müzikte yaratıcı düĢünmeleri, ailesinde müzik ile ilgilenen bir yakını bulunmayan 

öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksektir. Literatürde bu sonucun 

karĢılaĢtırılabileceği herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) geçerliğine yönelik son olarak kriter 

geçerliğine bakılmıĢtır. Bu amaçla Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi‘nin sözel ve 

Ģekilsel yaratıcılık bölümleri ile Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcılık Testi kullanılmıĢtır. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal GeniĢlik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcı DüĢünce Testi Sözel Bölümünün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 
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arasında hesaplanan korelasyon katsayılarının hiç biri istatistiksel açıdan anlamlı 

değildir (p>,05). 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Esneklik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcı DüĢünce Testi Sözel Bölümü‘nün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 

arasında hesaplanan korelasyon katsayılarından sadece Esneklik (p<,05) ve Orijinallik 

(p<,01) de istatistiksel açıdan anlamlı pozitif yönde iliĢkiler bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

sözel yaratıcılığa yönelik esneklik ve orijinallik özellikleri arttıkça, esneklik özelliğine 

dayalı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Orijinallik alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcı DüĢünce Testi Sözel Bölümü‘nün üç boyutu (Akıcılık, Esneklik ve Orijinallik) 

arasında hesaplanan korelasyon katsayılarından sadece Esneklik (p<,05) ve Orijinallik 

(p<,05) de istatistiksel açıdan anlamlı pozitif yönde iliĢkiler bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

sözel yaratıcılığa yönelik esneklik ve orijinallik özellikleri arttıkça, orijinallik özelliğine 

dayalı müzikte yaratıcı düĢünme  özellikleri de artıĢ göstermektedir.  

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Sözdizim alt boyutu ile Torrance 

Yaratıcı DüĢünce Testi Sözel Bölümü‘nün tüm alt boyutları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı pozitif yönde iliĢkiler bulunmuĢtur. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

Müzikal Sözdizim alt boyutu ile Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi Sözel Bölümü‘nün 

Akıcılık alt boyutu arasındaki iliĢki ,362‘dir ve istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde 

anlamlıdır. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal Sözdizim alt boyutu ile 

Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi Sözel Bölümünün Esneklik alt boyutu arasındaki 

iliĢki ,471‘dir ve istatistiksel açıdan ,01düzeyinde anlamlıdır. Orijinallik alt boyutunda 

da (r:,470/p<,01) benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. Öğrencilerin sözel yaratıcılığa 

yönelik akıcılık, esneklik ve orijinallik özellikleri arttıkça, sözdizim özelliğine dayalı 

müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir.  

Türkiye koĢullarına göre yüksek geçerlik ve güvenirliğe sahip Torrance Yaratıcılık 

Testi Sözel bölümü ile yüksek düzeyde pozitif iliĢkiler ortaya koyan MCTM‘nin, bu 

bulgulara dayalı olarak geçerli olduğu kabul edilmiĢtir. 
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Torrance ġekilsel Yaratıcılık Bölümü‘nün ZenginleĢtirme alt boyutu ile MCTM‘nin 

Müzikal Orijinallik (MO) ve Müzikal Sözdizim (MS) puanları arasında istatistiksel 

açıdan ,05 düzeyinde anlamlı pozitif yönde iliĢkiler elde edilmiĢtir. Öğrencilerin 

zenginleĢtirmeye dayalı Ģekilsel yaratıcılıkları arttıkça, buna bağlı olarak orijinallik ve 

sözdizime bağlı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri de artıĢ göstermektedir.  

Sesler ve Sözcüklerle Yaratıcılık Testi ile MCTM‘nin Müzikal Esneklik (ME), Müzikal 

Orijinallik (MO) ve Müzikal Sözdizim puanları arasında istatistiksel açıdan en az ,05 

düzeyinde anlamlı pozitif yönde iliĢkiler elde edilmiĢtir (Tablo 4.22). Öğrencilerin 

sesler ve sözcüklerle ilgili yaratıcılıkları arttıkça, buna bağlı olarak esneklik, orijinallik 

ve sözdizime bağlı müzikte yaratıcı düĢünme özellikleri artıĢ göstermektedir. Bu sonuç 

da, MCTM‘nin kriter geçerliğine sahip olduğunu gösteren önemli bir bulgudur. 

Ġlk araĢtırmanın üçüncü alt problemi,‖ Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

geçici Türkiye norm değerleri nedir?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti. 

Türkiye‘de MG Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 414,19 iken ölçeğin orijinal 

çalıĢmasında 222,3 olmuĢtur. ME Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 33,94; 

orijinalinde 22,7‘dir. MO Toplam puanlarının aritmetik ortalaması 5,42; orijinali 7,1 

olmuĢtur. MS Toplam puanlarının aritmetik ortalaması Türkiye‘de 4,29 iken 

orijinalinde 4,5‘dur. Yapılan karĢılaĢtırmaya göre Türkiye‘de MG ve ME puan 

ortalamaları, ölçeğin el kitabında yayınlanan sonuçlara göre daha yüksektir. Ancak MO 

ve MS alt boyutlarında ise Türkiye geçici norm çalıĢmasındaki ortalamalar, el 

kitabındaki değerlerden daha düĢük düzeydedir. 

5.2. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitim Programının Etkiliğine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

AraĢtırmanın ikinci kısmında, ilköğretim okulları üçüncü sınıf öğrencilerine uygulanan 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme eğitim modelinin öğrencilerin; müzik alanında yaratıcı 

düĢünme eğilimine etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada her alt amaca yönelik olarak elde 

edilen sonuçlar Ģunlardır: 
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1. AraĢtırmanın bu kısmındaki birinci alt amaç, ‖Deney ve kontrol grupları demografik 

değiĢkenler açısından eĢittirler.‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti. 

Yapılan analizler doğrultusunda, deney ve kontrol gruplarının; yaĢ, cinsiyet, anne-baba 

eğitim, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul dıĢında müzik eğitimi alma, bir 

müzik aleti çalma ve ailede müzik ile uğraĢan bir yakının bulunması değiĢkenlerine 

göre eĢitlendiği anlaĢılmıĢtır. 

2. Ġkinci alt amaç, ‖Deney ve kontrol gruplarının ön test Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut ortalamaları birbirine eĢittir.‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti.  

Yapılan analizler doğrultusunda deney ve kontrol gruplarının ön test Müzikte Yaratıcı 

DüĢünme Ölçeği alt boyut puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar elde 

edilmemiĢtir. Bu sonuç araĢtırmanın ikinci hipotezini doğrulamaktadır. 

3. Üçüncü alt amaç, ‖Deney grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) alt boyut ortalamaları, ön testten anlamlı derecede daha yüksektir.‖ Ģeklinde 

ifade edilmiĢti. 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Öğrenme Programı‘nın uygulandığı deney grubundaki 

öğrencilerin son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği alt boyut puan ortalamaları, ön 

test ortalamalarından anlamlı derecede daha yüksektir. Bu sonuç araĢtırmanın üçüncü 

hipotezini doğrular niteliktedir.  

4. Dördüncü alt amaç, ‖Kontrol grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme 

Ölçeği‘nin (MCTM) alt boyut ortalamaları, ön test ile eĢit düzeydedir.‖ Ģeklinde ifade 

edilmiĢti. 

Geleneksel yönteme dayalı öğrenme modelinin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön ve son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Alt Boyut puan 

ortalamaları arasında yapılan iliĢkili grup ―t‖ testinde, hiçbir alt boyutta istatistiksel 

açıdan anlamlı farklılıklar elde edilmemiĢtir. Öğrencilere uygulanan geleneksel öğretim 

metodu; onların müzikal alanda yaratıcı düĢünme eğilimlerinde olumlu yönde bir artıĢa 

neden olmamıĢtır. Elde edilen bu sonuçlar araĢtırmanın dördüncü hipotezini 

doğrulanmaktadır. 
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5. BeĢinci alt amaç, ‖Deney grubunun son test Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) alt boyut ortalamaları, kontrol grubununkinden anlamlı derecede daha 

yüksektir.‖ Ģeklinde ifade edilmiĢti. 

Müzikte yaratıcı düĢünme öğretim modelinin uygulandığı deney grubunun son test 

Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin Müzikal GeniĢlik dıĢındaki tüm alt boyutlarında 

(ME, MO ve MS) puan ortalamaları, geleneksel öğretim metodunun uygulandığı 

kontrol grubunun ortalamalarından anlamlı derecede daha yüksektir (en az ,05 

düzeyinde). Ancak Müzikal GeniĢlik alt boyutunda istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

elde edilememiĢtir. Elde edilen bu sonuç ile de araĢtırmanın hipotezi çoğunlukla 

desteklenmiĢtir. 

6 yaĢ çocuklarına doğaçlama ağırlıklı aktivitelerle verilen müzik eğitiminin, müzikte 

yaratıcı düĢünme düzeyine etkisini belirlemeyi amaçlayan araĢtırmalarında, 

Koutsoupidou ve Hargreaves (2009), Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin (MCTM) 

Müzikal GeniĢlik dıĢındaki üç boyutunda (Müzikal Esneklik, Müzikal Orijinallik ve 

Müzikal Sözdizim) pozitif yönde anlamlı bir etki saptamıĢlardır. Ġlkokul birinci ve 

ikinci sınıf öğrencilerine Ses KeĢif Programı isimli alternatif bir programın uygulandığı 

çalıĢmasında Fung da (1997) benzer Ģekilde, Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin 

(MCTM) Müzikal GeniĢlik dıĢındaki üç boyutunda (Müzikal Esneklik, Müzikal 

Orijinallik ve Müzikal Sözdizim) pozitif yönde anlamlı bir etki olduğunu belirlemiĢtir. 

Bu araĢtırma da elde edilen benzer sonuçlarla birlikte değerlendirildiğinde; çocuklara 

farklı, renkli ve yaratıcılıklarını sergileyebilecekleri aktivitelerle birlikte verilen müzik 

eğitiminin olumlu sonuçlara yol açtığı söylenebilir. 
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Öneriler 

AraĢtırma süreci içerisinde gerçekleĢtirilen analizlerden elde edilen sonuçlar 

bağlamında aĢağıdaki önerilerde bulunulabilir: 

1. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği‘nin diğer yaĢ grupları için Türkiye geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları yapılmalıdır. 

2. Bu araĢtırma kapsamında yapılan norm çalıĢması geçici bir özellik taĢımaktadır. 

Daha geniĢ örneklem grupları üstünden norm çalıĢmasının yapılması yararlı 

olacaktır. 

3. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Eğitimi Programı‘nın, öğrencilerin müzikte yaratıcı 

düĢünmeleri üstünde olumlu bir etkiye sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. MEB‘in müzik 

dersi programının bu bağlamda zenginleĢtirilmesi yararlı olacaktır. 

3. MEB‘in ilköğretim okullarında uyguladığı OluĢturmacılık yaklaĢımının temel 

felsefelerinden birisi de çocuklardaki yaratıcı düĢünme özelliğinin geliĢtirilmesidir. 

Müzik dersi müfredat programlarının bu bağlamda zenginleĢtirilmesi, bu yaklaĢıma 

da olumlu yönde katkı sağlayacaktır. 

4. Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği (MCTM) genel olarak yaratıcı düĢünme 

özelliğini ölçmektedir. Gelecekte konu üzerinde çalıĢma yapacak olan 

araĢtırmacıların MCTM ile Yaratıcı DüĢünme özelliğini ölçen bir aracı kullanarak, 

aralarındaki iliĢkilere bakmaları yararlı olacaktır. 
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EKLER 

Ek I: Müzikte Yaratıcı DüĢünme Ölçeği Uygulama Prosedürleri 

Metin ve Yönergeler 

Müzikte Yaratıcı Düşünme Ölçeği 

Uygulama Prosedürleri 

Uygulama prosedürleri aĢağıdaki gibidir. Önerilen metin kalın yazı tipiyle, genel 

talimatlar ise normal yazı tipiyle verilmiĢtir. Tarif edildiği üzere, bazı görevlerin 

değerlendirilmekte bazılarının değerlendirilmemekte (Puanlama Özeti‘ne bakın) 

olduğuna dikkat edin. Değerlendirilen görevlerin metni italic harfler ile yazılmıştır.  

Uygulayıcının ses tonunun ve destekleyici yorumlarının bütün kiĢilerde tutarlı olması 

oldukça önemlidir. Öncelikle bir kaç bireyle alıĢtırma yapılması ve video kasetlerin 

incelenmesi tutarlı olduğunuza emin olmak için gerekli olabilir. Aynı zamanda, 

belirtilmeyen durumlar dıĢında, çocuğun nasıl tepkiler vermesini istediğinize dair 

―örnekler‖ sunmaktan kaçınmayı unutmayınız. 

Isınma 

Merhaba, __________. Birlikte bazı oyunlar oynayacağız. Sana kullanacağımız bazı 

nesneleri göstereyim. Piyanonun önüne oturabilirsin. Ġkimiz de mikrofona 

konuĢalım. “Merhaba. Benim adım _______. Senin adın nedir? (çocuk cevap verir) 

Kaç yaĢındasın? (çocuk cevap verir) ġimdi mikrofona kelime olmayan bir takım 

sesler söylemeyi dene. Bu, her Ģey olabilir! (çocuk cevap verir) Bir baĢka ses 

düĢünebilir misin? (çocuk cevap verir) 

Çocuk çok fazla tereddüt ederse, uygulayıcı durumu kolaylaĢtırmak adına bir ses örneği 

verme gereği duyabilir. Verilen örnek kısa ve mümkün olduğu kadar net olmalıdır, ıslık 

yahut bir ‗tık‘ sesi gibi. 
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Yankıyı duydun mu? Tamam! ġimdi Ģu tınlayıcı bloklara bir göz atalım. Bu 

tokmağı al ve onlara vur. (çocuk cevap verir) Hepsine birçok kez vur. (çocuk karĢılık 

verir)  

Güzel. ġimdi bu sünger topla piyano çalarak bazı sesler çıkarmayı dene! (çocuk 

karĢılık verir) Eminim daha önce bu Ģekilde hiç piyano çalmamıĢsındır! Klavye 

üzerindeki farklı yerleri kullanarak çalmayı dene.  

Bölüm I AraĢtırma 

Haydi bir oyun oynayalım. Yağmur yağmaya baĢladığında dıĢarıda olduğunu 

farzet. Yerde, metal bir kovanın yanında tam da yağmur taneleri düĢmeye 

baĢladığı sırada oturuyorsun. Tınlayıcı bloklarla kovanın içine düĢen yağmur 

tanelerinin seslerine benzer sesler çıkartabilir misin? (çocuk cevap verir) 

ġimdi kovanın yanında Ģiddetli bir sağanak sırasında olduğunu farzet. O zaman 

kovadaki yağmurun sesi nasıl olurdu? (çocuk cevap verir) 

Burada ümit edilen, çocuğun tınlayıcı bloklar üzerinde önce yavaĢ daha sonra hızlı 

yağmur damlası sesleri üretmesidir. Çoğu çocuk bunu otomatik olarak yapacak olsa da, 

bazı çocuklar ile bunu anlamalarını sağlamak için bir süre çalıĢmak gerekli olabilir. 

Biraz yardıma ihtiyacı olan çocuklarda ise mümkün olduğu kadar az yol gösterici 

olmaya çalıĢınız. 

Görev 1 

Şimdi, bütün fırtına boyunca kovanın yanında oturduğunu farzet. Yağmur damlaları 

fırtınanın başlangıcında ufak ufak düşmeye başlar ve daha sonra fırtınanın 

kuvvetlenmesiyle daha hızlı ve büyük olarak düşmeye başlar. Nasıl bir ses çıkar? 

(çocuk cevap verir) 

Hadi Ģimdi piyano ile bir oyun oynayalım. Sünger topu kullanarak, piyanonun 

kalın, „homurtulu‟ bir sesle konuĢursa nasıl sesler çıkaracağını göster. (çocuk 

cevap verir) 
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Ġnce, gıcırtılı bir sesle konuĢursa nasıl olurdu sesi? (çocuk karĢılık verir) 

Görev 2 

Şimdi sihirli bir asansör ile gezintiye çıktığını farzet. Asansöre bindiğinde sesin çok 

kalın ve boğuk; asansör yukarı doğru çıktıkça sesin daha ince ve gıcırtılı olacak. Bu 

ses sünger top ile piyanoda nasıl çıkar? (çocuk cevap verir) 

Sünger topu çocuğun yanına bırakınız ve dikkatini mikrofona yöneltiniz. 

ġimdi mikrofonla bir oyun oynayalım. Çok uzaktaki bir kamyonun sesini 

duyduğunu farzet. Mikrofonda kamyonunkine benzer bir ses çıkartabilir misin? 

(çocuk cevap verir) 

ġimdi ise kamyonun evinizin hemen önünde olduğunu farzet. O zaman sesi nasıl 

olurdu? (çocuk cevap verir) 

Görev 3  

Şimdi çok uzaklardan sana doğru bir kamyonun geldiğini duyuyor olduğunu farzet. 

Önce kamyonun sesini uzaktan duyuyorsun ve sonra kamyon senin tam önüne gelene 

dek giderek yakınlaşıyor. Mikrofonda bu kamyonun çıkardığı seslere benzer sesler 

çıkarabilir misin? (çocuk cevap verir) 

Bölüm II Uygulama 

ġimdi bir baĢka dünyadan gelen bir robot olduğunu farzet. Mikrofona kendi 

sesinle robot sesleri yapabilir misin? Benim ve senin kullandığın kelimeleri 

kullanma çünkü o baĢka bir gezegenden geliyor. Önce ince ve gıcırtılı sesler ve 

sonra kalın, homurtulu sesler çıkartmayı dene. (çocuk cevap verir) 

Güzel. ġimdi kuvvetli ve çok yumuĢak robot sesleri çıkarmayı dene. (çocuk cevap 

verir) 

ġimdi hızlı ve yavaĢ robot sesleri çıkarabilir misin? (çocuk cevap verir) 
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Görev 4  

Bu robot seslerini beğendim! Şimdi bir robot şarkısı yapıp yapamayacağımızı merak 

ediyorum!?! Robot olduğunu ve duşta şarkı söylediğini farzetmeni istiyorum. Şimdi, 

kelimeler kullanma çünkü robotun senin ve benim kullandığım kelimeleri bilmiyor, 

sadece başka dünyadan gelen bir robotun kullanabileceği sesleri kullan. Biraz önce 

çıkardığın sesleri kullanabilir ya da yeni sesler yaratabilirsin. Şarkını oluşturmak için 

onları istediğin şekilde bir araya getirebilirsin. İnce veya kalın, hızlı veya yavaş, 

kuvvetli ya da hafif robot sesleri kullanabilirsin. Şimdi şarkın hakkında düşünmeni 

istiyorum. Hazır olduğunu düşündüğün zaman şarkını söylemeye başla! (çocuk cevap 

verir) 

Bunu takip eden diğer benzer çalıĢmalarda olduğu gibi, (1) çocuklara müzikal 

parametreleri hatırlatmak ve (2) baĢlamadan önce müzik hakkında düĢünmeleri için 

zaman vermek önemlidir. 

Uygulayıcı, çocuğun performansı esnasında çocuğun arkasına ve yan tarafına gitmelidir 

ki çocuk kompozisyonun çeĢitli bölümlerinde uygulayıcıdan onay almak için teĢvik 

olmasın. 

Bu görev tamamlandıktan sonra, tınlayıcı tahta bloklara geçiniz. Blokların yanına 

yerleĢtirilmiĢ iki tokmak olmalıdır. Uygulayıcı bir tanesini ve çocuk da diğerini alır. 

Blok görevinin sonunda tokmaklar yerlerine konmalıdır. Blokların kullanılacağı sonraki 

görevlerde, arzu edilirse, iki tokmağın birden çocuk tarafından kullanılmasına izin 

verilmelidir. 

Görev 5  

Şimdi tınlayıcı tahta bloklarla bir oyun oynayalım. Bu oyunda birbirimizle bloklarla 

konuşacağız. İlkönce ben çalacağım, sen dinleyeceksin. Durduğumda, çalma sırası 

sende olacak. Çaldığım şeyin aynısını çalmak zorunda değilsin. İstersen farklı bir şey 

de çalabilirsin. İnce veya kalın, kuvvetli veya hafif ya da hızlı veya yavaş sesler 

çıkarabilirsin. Hazır mısın? Tamam. Beni dinle, sonra sen çal. (çocuk her uyarıcıdan 

sonra karĢılık verir) 
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Toplamda 6 uyarıcı desen vardır. Her bir örnekte 3 vuruĢ vardır; uygulayıcının çocuğun 

cevaba baĢlaması için iĢaret vermesi gereken 4. vuruĢ ise sessizdir. Uygulayıcı, her 

uyarıcı deseni için hangi kalıbın çalınacağını önceden seçmeli ve ölçülen tüm çocuklar 

için bunu aynı Ģekilde uygulamalıdır. 

ÇeĢitlilik tercih edilmelidir. NotalandırılmıĢ desenler ve ilgili dinamikler ve tempo 

düzeyleri her uyarıcı için aĢağıda belirtilmiĢtir.  

Desen                    Dinamik ve Tempo Düzeyi 

1.             

 

2.    

 

3.           

 

4.     

 

 

Kuvvetli, yavaĢ 

Hafif, yavaĢ 

Kuvvetli, yavaĢ 

Hafif, yavaĢ 
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5.           

 

6.              

  

Görev 6 

Tamam! Şimdi sen bana bazı sesler çal, ben de sana. İstediğin herhangi bir şeyi 

çalabilirsin.  (çocuk cevap verir) 

Uygulayıcı burada çocuğun çalma Ģeklini mümkün olduğunca taklit etmelidir. Yedi 

karĢılıklı aktarıma izin verin.  

ġimdi piyano ve sünger topa geçin.( Zıplayan kurbağa resmini gösterin).  

Bu resimde neler oluyor? (çocuk cevap verir) Bir kurbağanın nasıl hareket ettiğini 

bana ellerini kullanarak gösterebilir misin? (çocuk cevap verir) Bu sünger topu 

piyano üzerinde kullanarak hafif bir sesle baĢlayıp yavaĢ yavaĢ kuvvetlenen bir 

kurbağa müziği yapabilir misin? (çocuk cevap verir) Ve Ģimdi topla akıcı ve 

yuvarlanan sesler çıkarabilir misin? (çocuk cevap verir) 

Görev 7 

Harika! Şimdi biraz daha kurbağa müziği yapma zamanı. İçinde zıplayan ve akıcı, 

hafif ve kuvvetli, hızlı ve yavaş sesler olan bir müzik parçası yapmanı istiyorum. 

Piyanonun bütün tuşlarını kullanmakta ve parçanı istediğin uzunlukta yapmakta 

serbestsin. Şimdi kurbağa müziğin hakkında biraz düşün, hazır olduğunu 

düşündüğünde onu dinlemek isterim. (çocuk cevap verir) 

Kuvvetli, yavaĢ 

Hafif, yavaĢ 
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Uygulayıcı, performans esnasında çocuğun arka ve yan tarafına gitmelidir ki çocuk 

bestenin çeĢitli bölümlerinde uygulayıcıdan onay almak için giriĢimlerde bulunamasın.  

Bu görev bittikten sonra, piyano nota sehpasına ilk uzay fotoğrafını koyarak hemen son 

görev dizisine geçiniz.  

Bölüm III Sentez 

Kurbağa müziğini beğendim. ġimdi uzaya bir yolculuk yapacağız. Sana gözden 

geĢirebileceğin bazı resimler göstereceğim. Önce bu resme bak. (Uzaylı yaratıkların 

olduğu resmi gösterin) Bu uzaylı yaratıkların resmine bir bak.  

Görev 8 

Onların çıkarabilecekleri bazı sesleri düşünür müsün? Mikrofonda kendi sesinin 

kullanarak çıkarabildiğin kadar çok sayıda ses çıkar. (çocuk cevap verir) 

Uygulayıcı çocuğun karsılık verdiği anlarda , hem bu görev hem de takip eden 

görevlerde daima onun arkasında durmalıdır. Bu çocuğu üretmiĢ olduğu sesler için 

uygulayıcının onayını almaktan alıkoyacaktır. Çocuğun arkasını dönüp cevabın bittiğini 

bildirmesi ile cevaplama süresi biter.Uzaydaki yıldızların resmini koyun. 

Sesini mikrofonda ve sünger topu piyano üzerinde kullanarak bu resme uyan sesler 

yapabilir misin? (çocuk cevap verir) Uzay savaĢı sahnesini koyunuz.  

İşte büyük bir uzay savaşı! Sesini mikrofonda, sünger topu piyano üzerinde ve 

tınlayıcı tahta blokları kullanarak bu resme uyan sesler yapabilir misin? (çocuk cevap 

verir)  

TeĢekkürler! Seslerini gerçekten beğendim! 

Resimleri Ģu sıralamada düzenleyin : (1) uzay gemisi kalkarken, (2) uzay yaratıkları, (3) 

yıldız sahnesi, (4) uzay savaĢı ve (5) uzay gemisi kaza yaparken. 
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Görev 9 

Şimdi bu resimlerden bir ses öyküsü yapalım. Uzay gemisiyle havalandığımızı, bazı 

uzay yaratıklarıyla konuştuğumuzu, uzayda uçtuğumuzu, bir uzay savaşına 

girdiğimizi ve sonra kaza yaptığımızı hayal edelim. (Uygulayıcı bu açıklamaları yaptığı 

esnada her bir resmi iĢaret etmelidir.) Şimdi gözlerimi kapatacağım ki resimleri 

göremeyeyim. Bana bu öyküyü sesleri kullanarak anlatmanı istiyorum. Bu uzay 

gemisinde olduğunu düşünmeni ve yaptığın müzikle bana öyküyü aktarmanı 

istiyorum. Şu ana kadar kullandığımız enstrümanlardan istediğini kullanabilirsin. 

İnce ve kalın sesler yapabilirsin; hızlı ve yavaş, kuvvetli ve hafif sesler. İstediğin 

uzunlukta olabilir. Şimdi ses öykün hakkında düşünmeni istiyorum ve hazır olduğun 

an ben geriye doğru saymaya başlayacağım. (Uygulayıcı çocuk hazır olana kadar 

beklemelidir) Kalkışa hazır mısın? Tamam, işte geri sayım başlıyor, 

5…4…3…2…1…havalan! 

 

ĠSTEĞE BAĞLI : 

Uzay öyküsünü kaydedip çocuğa resimleri gösterirken ortaya çıkardığı iĢi 

dinletebilirsiniz. Bu sözdizim puanlarken yardımcı olabilir fakat ölçümün 

uygulanmasına da fazladan zaman ekleyebilir.  

Kaydı eklemeye karar verirseniz, takip eden açıklamalara bakınız. Aksi takdirde Görev 

10‘a geçiniz.  

Uygulayıcı ses öyküsünü kaydetmek için kaset kaydedicisini açmalıdır. Bu mümkünse 

çocuğa fark ettirilmeden yapılmalıdır. 

Harika! Bu çok iyi bir ses öyküsüydü! Hikayeni kasete kaydettim. ġimdi geri 

dönelim ve onu dinleyelim. Dinlerken, yaptığın seslere uyan resimleri göstermeni 

istiyorum. (Uygulayıcı Ģimdi kaseti geri sarmalı ve hikayeyi yeniden çalmaya 

baĢlamalıdır. Çocuk resimleri göstererek cevap verir). 
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Görev 10 

Şimdi senin için bir oyunum daha var. Resimlere ihtiyacımız yok çünkü sen, seslerle 

kendi öykünü oluşturacaksın. Senden tek istediğim şey başı, ortası ve sonu olması. 

(Bunlar söylenirken uygulayıcı üç boĢ kağıt koymalıdır). Bütün enstrümanları 

istediğin şekilde kullanabilirsin. İnce ve kalın sesleri, hızlı ve yavaş sesleri ve kuvvetli 

ve hafif sesleri kullanabileceğini hatırla. İstediğin uzunlukta olabilir. Sadece başı, 

ortası ve sonu olması gerektiğini unutma. Şimdi müziğin üzerine düşün ve hazır 

olduğunda bana haber ver.  

Çocuk hazır olduğuna dair iĢaret verdiğinde, uygulayıcı çocuğun baĢlamasına izin 

vermelidir.  

ĠSTEĞE BAĞLI : 

Bu kompozisyonu da kaset kaydına alarak çocuğun dinlemesini ve dinlerken boĢ 

kağıtları göstermesini isteyebilirsiniz. Eğer öyleyse, aĢağıdaki açıklamaya geçiniz. Aksi 

takdirde, en son ―teĢekkür ederim― kısmına geçiniz. 

ġimdi dönelim ve Ģunu bir dinleyelim. Dinlerken hangi bölümde olduğunu; 

baĢlangıç bölümünde, orta bölümde mi veya son bölümde mi olduğunu iĢaret 

etmeni istiyorum. 

(Uygulayıcı Ģimdi kaseti geri sarmalı ve öyküyü yeniden çalmaya baĢlamalıdır. Çocuk 

iĢaret ederek karĢılık verir). 

 

Çok teĢekkürler! Müziğini dinlemekten zevk aldım! 
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Ek II: KiĢisel Bilgi Formu 

9-10 YAġ ARASI ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠNĠN ÇEġĠTLĠ KĠġĠSEL 

BĠLGĠLERĠNĠ ÖLÇMEYE YÖNELĠK KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Sevgili Çocuklar; 

ġu an elinizde olan ―KiĢisel Bilgi Formu‖, hazırlamakta olduğum bilimsel araĢtırma için 

ayrıntılı bilgi toplamak amacıyla size sunulmaktadır.  

Formda, 19 adet soru bulunmaktadır. Sizlerden istenen, soruları dikkatle okuyarak sizin 

için en uygun seçeneği iĢaretlenmenizdir. Sorulara ve ifadelere, cevap anahtarında 

bulduğunuz seçeneğe ( X ) iĢareti koyarak yanıtlayınız. Birden fazla seçeneği 

iĢaretlemeyiniz. Vereceğiniz cevaplar yapılan araĢtırmanın sonuçları için büyük önem 

taĢımaktadır, bu nedenle sorulara içtenlikle cevap vermeniz rica edilmektedir. 

Ankete ad-soyad yazmanız gerekmemektedir. Sorulara vereceğiniz yanıtlar araĢtırmanın 

amacı dıĢında kesinlikle kullanılmayacaktır. 

Katılımınız için teĢekkür eder, mutlu ve baĢarılı bir eğitim hayatı dilerim. 

                                                                                               ArĢ. Gör. Ekin Çoraklı 

 

1. Cinsiyetiniz 

Kız (  ) Erkek (  ) 

2. YaĢınız:  

………. 

3. Doğum Yeriniz: 

………. 

4. Okulunuzun Adı: 

…………………………. 
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5. Sınıfınız: 

………. 

6. YaĢadığınız Semt: 

………………… 

7. Annenizin Mesleği: 

………………… 

8. Babanızın Mesleği: 

………………… 

9.  Annenizin Eğitim Durumu: 

Okul mezunu değil (  ) 

Ġlkokul mezunu (  ) 

Ortaokul mezunu (  ) 

Lise mezunu (  ) 

Üniversite mezunu (  ) 

10. Babanızın Eğitim Durumu 

Okul mezunu değil (  ) 

Ġlkokul mezunu (  ) 

Ortaokul mezunu (  ) 

Lise mezunu (  ) 

Üniversite mezunu (  ) 

11. Ailenizi Aylık Geliri: 

……………………. 

12. KardeĢ Sayınız: 

Yok  (  ) 

Bir tane  (  ) 

Ġki tane (  ) 
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Üç tane (  ) 

Dört veya üstünde (  ) 

13. Oturduğunuz ev: 

Kendi eviniz (  ) 

Kira (  ) 

14. Okulunuz dıĢında müzik eğitimi alıyor musunuz? 

Evet (  ) 

Hayır (  ) 

15. Bir müzik aleti çalıyor musunuz? 

Evet (  ) 

Hayır (  ) 

16. 15. soruya yanıtınız evet ise, hangi müzik aletini çalıyorsunuz? 

…………………….. 

17. Ailenizde müzik aleti çalan birisi var mı? 

Evet (  ) 

Hayır (  ) 

18. Ailenizde müzik ilgisi var mı? 

Evet (  ) 

Hayır (  ) 

19. 18. soruya yanıtınız evetse, ne amaçla ilgilenmektedir/ilgilenmektedirler? (Birden 

fazla seçenek iĢaretlenebilir). 

Hobi  (  ) 

Eğitimcilik (  ) 

Yorumculuk/Bestecilik (  ) 
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Ek III: Uygulama Ders Programları 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 20. HAFTA 1.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar 
Dinlediği müziklerle ilgili duygu ve düĢüncelerini farklı 

anlatım yollarıyla ifade eder. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, 

tartıĢma, benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

Alto flüt, piccolo, piyano. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (5 dk) 

Öğrencilere çevremizde, doğada, hatta konuĢmalarımızda yer 

alan seslerin sadece tekdüze değil, çoğu zaman değiĢen 

nitelikte olduğu anlatılır. Dinlediğimiz müzikler de tüm bu 

değiĢimleri yansıtmaktadır. Ġyi bir müzik dinleyicisi 

olabilmek için bu değiĢimleri anlayabilmemiz ve türlerini 

fark edebilmemiz gerekmektedir. 

Seslerde ve dolayısıyla müzikte değiĢimler üçe ayrılmaktadır: 

Hızdaki değiĢimler (Hızlı ve yavaĢ sesler), gürlük değiĢimleri 

(kuvvetli ve hafif sesler) ve perde değiĢimleri (ince ve kalın 

sesler). Bu değiĢim türleri tahtaya yazılır. 
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Etkinlikler 1-Toplu seslendirme (15 dk) 

Çocukların bu değiĢimleri kavrayabilmeleri için önce çeĢitli 

kelime ve cümlelerini seslendirme, sonra doğadaki sesleri 

canlandırma ve son olarak da çevremizdeki sesleri 

canlandırma etkinlikleri tüm sınıfça yapılır. 

 Bazı kelimelerin ve kelime grupların çeĢitli durumlarda ve 

koĢullarda hızlık, gürlük ve perde değiĢimleri topluca 

seslendirilir: 

Günaydın (Uzakta bir arkadaĢımıza seslenirken) Kuvvetli 

Günaydın (Sessiz bir ortamda, örneğin kütüphanede, 

çevredekileri rahatsız etmemeye çalıĢırken) Hafif 

TeĢekkür ederim (Her zaman söylediğimiz hızda) Hızlı 

TeĢekkür ederim (Öğretmenimiz hecelerine ayırarak, tane 

tane okumamızı istediğinde) Yavaş 

HoĢçakal (Boğuk ve homurtulu bir sesle) Kalın 

HoĢçakal (Gıcırtılı ve tiz bir sesler) İnce 

 Bazı doğa seslerinin çeĢitli durumlarda ve koĢullarda 

hızlık, gürlük ve perde değiĢimleri ve buna ek olarak aĢamalı 

değiĢimleri topluca seslendirilir: 

Vızıldama sesiyle: 

Uzaklarda vızıldayan biri arı Hafif 

YanıbaĢımızda vızıldayan bir arı Kuvvetli 

Uzaklardaki bir arı bize yaklaĢır ve yanımıza kadar gelir 

Hafiften kuvvetliye 

Yanımızdaki arı giderek yanımızdan uzaklaĢır ve gözden 

kaybolur Kuvvetliden hafife 

Ellerimizi sıraya vurarak 

Sakince yürüyen bir at Yavaş 

KoĢan bir at Hızlı 

Sakince yürüyen bir atın hızını arttırarak koĢması Yavaştan 

hızlıya 
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Süratli koĢan bir atın yorularak git git gide hızını kaybetmesi 

Hızlıdan yavaşa 

Uğuldama sesiyle: 

Hafifçe esen bir rüzgar Hafif ve kalın 

ġiddetli esen bir rüzgar Kuvvetli ve ince 

Giderek Ģiddetlenen bir rüzgar Hafiften kuvvetliye, kalından 

inceye 

ġiddetli bir rüzgarın giderek hafiflemesi Kuvvetliden hafife, 

inceden kalına 

  Çevremizdeki bazı seslerin çeĢitli durumlarda ve 

koĢullarda hızlık, gürlük ve perde değiĢimleri ve buna ek 

olarak aĢamalı değiĢimleri topluca seslendirilir: 

AlkıĢlayarak: 

Bir sirkteyken akrobat hoĢ bir hareket yaptığında Hafif ve 

yavaş 

Akrobat olağanüstü ve beklenmedik bir hareket yaptığında 

Kuvvetli ve hızlı 

Akrobat hoĢ hareketler yaparken zorluk derecesini giderek 

arttırdığında Hafiften kuvvetliye, yavaştan hızlıya 

ġevkle alkıĢlarken Ģovun biterek alkıĢların azalması 

Kuvvetliden hafife, hızlıdan yavaşa 

Etkinlikler II-Enstrümanlarla öğrenilenleri 

örneklendirme (20 dk) 

 Blok flüt ailesinden iki enstrümanla (piccolo ve alto flüt) 

―NeĢeli Ol‖ Ģarkısı öğretmen tarafından seslendirilir. Ses 

karakteri ince olan piccolo ve kalın olan alto flüt ile aynı 

parça değiĢik hızlar ve gürlüklerde seslendirilerek öğrenciler 

tarafından perde, hız ve gürlük özelliklerini bulmaları istenir.  

 Öğretmen piyanoda Bach‘ın ‗Toccata ve Füg, Re minor‘, 

Beethoven‘ın ‗Fur Elise‘ ve Mozart‘ın ‗Türk MarĢı‘ 

eserlerini seslendirerek öğrencilerle birlikte hız, gürlük ve 

perde değiĢimlerini analiz ederler.  
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Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 
 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

1. Öğrenciler hız, gürlük ve perde farklarını hep birlikte 

uygulayarak gösterirler. 

2. Öğrenciler dinledikleri eserlerdeki dinamik farklılıkları 

tartıĢarak analiz ederler. 

Özet 

Öğrenciler hız, gürlük ve ses perdesi değiĢikliklerini önce 

kendi, doğadaki ve çevrelerindeki sesleri canlandırarak 

farkına varır, sonra iki müzik eserinin bu bilinçle dinler ve 

müziğin kendilerine verdiği duyguları değiĢik yollarla ifade 

eder. 

 

BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme 1. Toplu seslendirmelerde tüm çocukların katılımı 

sağlanarak çocukların cevapları dikkatle izlenir. 

2. Müzik dinletimi sırasındaki dinamik değiĢimleri ile ilgili 

soru-cevap ve tartıĢma etkinliklerine tüm sınıfın katılımı 

sağlanarak çocukların cevapları dikkatle gözlenir. 

Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 
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MÜZĠK DERSĠ PLANI: 20. HAFTA 2.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar Dinlediği müziklerle ilgili duygu ve düĢüncelerini farklı 

anlatım yollarıyla ifade eder. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, 

tartıĢma, benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

CD Çalar. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (3 dk) 

Bir önceki derste öğrenilenler kısaca özetlendikten sonra yeni 

eserlerin dinletimine geçilir. 

Etkinlikler I-Dinleme ve çözümleme (15 dk) 

Hızlı, yavaĢ, kuvvetli, hafif karakterdeki iki eser örneği* 

öğrencilere dinletilir. BaĢlangıç olarak sadece kuvvetli ve 

hızlı ile sadece hafif ve yavaĢ eserler seçilmiĢtir.  (Ġnce ve 

kalın sesler zaten tüm eserlerde yer almaktadır ancak perde 

farkının belirgin olarak vurgulandığı eserler özellikle tercih 

edilmiĢtir). Ġlk eser (Tchaikovsky –Rus Dansı) dinletilmeden 

önce eserde belirgin olarak hissedilen hız ve gürlüğe dikkat 

etmeleri istenir. Eser bittikten sonra öğrencilere parçanın hız 

ve gürlük açısından türü sorulur. Ġkinci eser de (Tchaikovsky-

ġeker Perisini Dansı ) öncesinde hızına ve gürlüğüne dikkat 
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edilerek dinlenilmesi istenerek dinlenir. Parçanın hızı ve 

gürlüğü sorulur. Ġki eser arasındaki fark vurgulanır.  

*Eserler: Tchaikovsky –Russian Dance (Hızlı ve kuvvetli) 

2.20 dk, Tchaikovsky-Dance of the Sugar Plum Fairy (Hafif 

ve yavaĢ) 2.17 dk 

Etkinlikler I-Dinledikleri esere baĢlık bulma (5 dk) 

Üçüncü eserde hafif ve yavaĢ baĢlayıp giderek kuvvetlenen 

ve hızlanan bir karakter (Grieg, Peer Gynt-In the Hall of 

Mountains) vardır (2.55). Bu eser dinletilmeden önce 

öğrencilerden eserin nasıl bir gürlükte ve hızda baĢladığını 

not etmeleri istenir. Buna ek olarak bir önceki eserde olduğu 

gibi gürlük ve hız değiĢimlerine dikkat etmeleri, bu 

değiĢimlerin ani mi yoksa giderek mi olduğuna dikkat 

etmeleri istenir. Eser dinlendikten sonra değiĢen dinamikler 

tartıĢılarak belirlenir ve tahtaya yazılır. Eser dinamik 

değiĢimleri olduğunda durdurularak ve dinamik değiĢimleri 

belirtilerek bir kez daha dinlenir. Analiz bitince öğrencilerden 

bu esere bir baĢlık bulmaları istenir. Söylenen baĢlıklar 

tahtaya yazılır ve öğrenciler bu baĢlıkları neden seçtiklerini 

sınıfta anlatırlar. 

Etkinlikler III-Dinleme, çözümleme ve duygularını ifade 

etme (15 dk) 

Üçüncü eserde de (Vivaldi, Dört Mevsim-Ġlkbahar) 

dinlemeye baĢlamadan önce tüm ses değiĢimlerine dikkat 

ederek dinlemeleri istenir (3.10 dk). Eser dinlendikten sonra 

değiĢen dinamikler tartıĢılarak belirlenir ve tahtaya yazılır. 

Öncesinde öğrencilerden eserin onlarda yarattığı duyguları 

ister yazarak (hikaye, kompozisyon ya da Ģiir) ister resim 

yaparak ifade etmeleri istenerek eser bir kez daha dinlenir. 

Etkinlikler IV-Eserin hikayesinin anlatımı (2dk) 

Öğrencilerin kağıtları toplandıktan sonra eserin bestecisinin 

bu besteyle ilkbaharı anlattığı ve yağmur-fırtına-güneĢin 

açması gibi detayların müzik içerisindeki yansımaları 

öğrencilere anlatılır. (Ancak eserin onlarda yarattığı 

duyguların farklı olabileceği, besteci belirli bir Ģey anlatsa 

bile bunun farklı yorumlanmasının ve farklı duygular 

uyandırmasının da mümkün olduğunu, sanatın da yoruma ve 

hayal gücüne açık olduğu belirtilmelidir). 
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Öğrenilenlerin kısa bir özeti ve ödev 

Son olarak gün içinde öğrenilenler gözden geçirilir. Gelecek 

haftaya kadar çevrelerindeki seslerin ve dinledikleri 

müziklerin içindeki değiĢimlere dikkat ederek ve akıllarına 

gelen (derste yapılanların dıĢındakileri) değiĢen sesleri 

listeleyerek bir sonraki derste birlikte paylaĢılabileceği 

belirtilir. 

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

1. Müzik dinletimi sırasındaki dinamik değiĢimleri ile ilgili 

soru-cevap ve tartıĢma etkinliklerine tüm sınıfın katılımı 

sağlanarak çocukların cevapları dikkatle gözlenir. 

2. Her bir öğrenci için ―öğrenme günlüğü‖ oluĢturularak 

verdikleri kağıtlar birinci ürünleri olarak günlüklerine 

koyulur. 

3. Öğrenciler günlük konuĢmada, doğada ve çevrelerinde 

duydukları seslerin değiĢimlerine karĢı daha dikkatli olarak 

bulabildikleri bu derste seslendirilenlerden farklı olan sesleri 

diğer derse kadar listelerler. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler dinledikleri müzikleri toplu olarak analiz ederek 

kendi aralarında hissettikleri duyguları sanatsal yollarla ifade 

etmeye çalıĢırlar. 

Özet Öğrenciler hız, gürlük ve ses perdesi değiĢikliklerini önce 

kendi, doğadaki ve çevrelerindeki sesleri canlandırarak 

farkına varır, sonra iki müzik eserinin bu bilinçle dinler ve 

müziğin kendilerine verdiği duyguları değiĢik yollarla ifade 

eder. 

 

BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme 1. Müzik dinletimi sırasındaki dinamik değiĢimleri ile ilgili 

soru-cevap ve tartıĢma etkinliklerine tüm sınıfın katılımı 

sağlanarak çocukların cevapları dikkatle gözlenir. 

2. Müzik dinleme etkinliğindeki hissettiklerini kağıda 

yansıtma cevapları ders sonrası gözden geçirilir. 

3. Her bir öğrenci için ―öğrenme günlüğü‖ oluĢturularak 

verdikleri kağıtlar birinci ürünleri olarak günlüklerine 

koyulur. 
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Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

 Türkçe Dersi, ―Görsel Okuma ve Görsel Sunu‖ 

Öğrenme Alanı: Bilgi, düĢünce ve izlenimlerini resim, Ģekil 

ve sembol kullanarak görselleĢtirir. Duygu düĢünce ve 

izlenimlerini drama, tiyatro, müzikli oyun, kukla vb. 

yollarla sunar. 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 

 

 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 21. HAFTA 1.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar Bildiği müziklerde yer alan farklı ezgi cümlelerini dansa 

dönüĢtürür. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, 

tartıĢma, benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

CD Çalar, piyano. 
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Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (5 dk) 

Bir önceki hafta yapılanlar hatırlanarak çevrelerinde 

duydukları değiĢen sesleri listeleyenlerin cevapları dinlenir. 

Daha sonra bu ders boyunca iĢlenecekler konulardan kısaca 

bahsedilir. 

Etkinlikler I-DeğiĢik tarzlardaki Ģarkıların gürlük ve 

hızlarının tartıĢılması (5dk) 

Tahtaya 4 değiĢik tarz Ģarkının ismi yazılır: Ninni, marĢ, ağıt, 

Rock Ģarkısı. Bu değiĢik tarzda Ģarkıların gürlük ve hızları 

arasındaki farklar ve bunun nedenleri tartıĢılır. Öğrencilerden 

değiĢik gürlükte ve hızda söylediğimiz müziklerden örnek 

vermeleri istenir. 

Etkinlikler II-Eser dinletimi ile dinamiklerin ve 

bölümlerin analizi v (10 dk) 

Tüm Ģarkıların içerisinde hız, gürlük ve perde değiĢimleri ve 

baĢlangıç, geliĢme ve son bölümleri yer almaktadır. Piyanoda 

Mozart Do Majör ÇeĢitlemenin teması çalındıktan sonra 

dinamik değiĢimlerin ve bölümlerin analizi yapılır. 

Etkinlikler III-Kulaktan Ģarkı öğretme (20 dk) 

―Tahta At‖ isimli Ģarkı önce öğrencilere kulaktan öğretilerek 

Ģarkı değiĢik hız ve gürlüklerde, daha sonra aĢamalı Ģekilde 

hız ve gürlük değiĢimleri yapılarak öğretilir, son olarak giriĢ, 

baĢlangıç ve son duygusunun bilincinde olarak yorumlanır.  

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

Ezgilere hareketlerle eĢlik etmeden önce dinamiklerin analizi 

yapılarak Ģarkı öğrenilir. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler sınıfça tartıĢarak dinledikleri ve söyledikleri 

eserlerin dinamikleri ve bölümleriyle ilgili analiz yaparlar 

Özet Ezgilere hareketlerle eĢlik etmeden önce dinamiklerin ve 

bölümlerin analizi yapılarak ‗Tahta At‘ Ģarkısı kulaktan 

öğretilir. 
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BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme Sınıfça yapılan analizlerde ve toplu Ģarkı söylemede 

çocukların katılımı dikkatle gözlenir. 

Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 

 

 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 21. HAFTA 2.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar Bildiği müziklerde yer alan farklı ezgi cümlelerini dansa 

dönüĢtürür. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, 

tartıĢma, benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

Bilgisayar, projeksiyon, piyano. 
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Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (3 dk) 

Ders boyunca iĢlenecekler konulardan kısaca bahsedilir. 

Etkinlikler I (10 dk) 

Bir çocuk dans grubunun gösterisi öğrencilere projeksiyon 

yardımıyla izletilir (Tap Dance Group Competition-Yankee 

Doodle). Müzik (dinamikler ve bölümler) ve hareketlerin 

paralelliğine dikkat çekilerek dans içinde yapılan hareketler 

tartıĢılır. Öğrencilere gösteri bu bilinçle bir daha seyrettirilir. 

Etkinlikler II-“Tahta At” Ģarkısının dans ederek 

seslendirilmesi (15 dk) 

Tahta At Ģarkısının müziğine ve sözlerine uygun hareketlerle 

öğrencilerin dans etmesi sağlanır. Ġlk iki kıtada öğretmenin 

önerdiği hareketler, son kıtada öğrencilerle tartıĢılarak 

belirlenmiĢ hareketler kullanılır. Dans sınıfça yapıldıktan 

sonra gönüllüler ikili ve üçlü Ģekilde tahtaya kalkarak dans 

ederler.  

Hay hay hay-ayaklarla yere vurarak 

Haydi altın tay-bacaklara elle vurarak 

KoĢ kırlarda çayırlarda-kollarla koşma hareketi 

YokuĢlarda bayırlarda-elleriyle tırmanma hareketi 

Atla altın tay- bacaklara elle vurarak 

Hay hay hay hay hay- ayaklarla yere vurarak 

Hey hey hey- ayaklarla yere vurarak 

Dünyada birĢey-kollarıla açılma hareketi 

Altın taya yetiĢemez- kollarla koşma hareketi 

Onunla boy ölçüĢemez-elleriyle yukarıya doğru çıkma 

Yel gibi koĢar- kollarla koşma hareketi  

Dağlardan aĢar- ayaklarla yere vurarak  
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Etkinlikler III (10 dk) 

Bach-Der est Bach‘tan Mussette isimli eser öğretmen 

tarafından piyanoda seslendirilir. Çocuklardan bu eserde nasıl 

dans figürleri kullanmak istediklerini yazıya dökmeleri 

istenir. 

Gün içinde öğrenilenler gözden geçirilerek derse son verilir. 

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

Ezgilere dinamiklerine ve bölümlerine uygun olan hareketler 

ile eĢlik edilir. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler gruplar halinde ezgilere eĢlik ederek kendi 

oluĢturdukları dansları ortaya koyarlar. 

Özet Öğrenciler, ezgilerin dinamiklerinin ve bölümlerinin farkında 

olarak dans etmeyi öğrenirler 

 

BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme 1. Öğrencilerin Ģarkı söylemeye katılımı gözlenir. 

2. Öğrencilerin dinletilen eserde kullanmak istedikleri dans 

figürlerini yazdıkları kağıtlar incelenir. 

Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

 Türkçe Dersi: Fikirlerini yazarak ifade eder. 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 
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MÜZĠK DERSĠ PLANI: 22. HAFTA 1.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar Ezgi denemeleri yapar. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, tartıĢma, 

benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

CD çalar. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (5 dk) 

Derste neler yapılacağı öğrencilere kısaca anlatılır.  

Etkinlikler 1 Soru-cevap oyunu (15 dk) 

 El çırparak bir ölçülük bir ritmik kalıp çalınır. 

Öğrencilerden öncelikle bu kalıbın hız ve gürlük açısından 

aynısını tekrarlaması istenir. Daha sonra aynı kalıbın hız ve 

gürlük açısından tam tersinin gösterilmesi istenir. Son olarak 

aynı kalıbın baĢlangıç olarak düĢünülüp gerisinin öğrenciler 

tarafından oluĢturulması istenir. Bu son soruda çocukların hız ve 

gürlük değiĢimleri uygulamaları istenir, bu değiĢimlerin 

kullanılmasının müziğe anlam katacağı belirtilir. Bu Ģekilde 2 

ritmik kalıp daha sorulur. 
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  La melodisiyle bir ölçülük bir müzik cümlesi seslendirilir. 

Öğrencilerden önce bu müzik cümlesinin gürlük ve hız 

açısından aynısını seslendirmeleri istenir. Daha sonra aynı 

cümle bir daha seslendirilerek bu sefer gürlük, hız ve perdesinin 

zıt özelliklerde seslendirilmesi istenir. Son olarak cümle bir daha 

seslendirilir ve bu sefer öğrencilerden bu cümleyi 

tamamlamaları istenir. Bu son soruda çocukların hız, gürlük ve 

perde değiĢimleri uygulamaları istenir, bu değiĢimlerin 

kullanılmasının müziğe anlam katacağı belirtilir. Bu Ģekilde iki 

cümle daha sorulur. 

 Gönüllü bir öğrenciden sözlü veya sözsüz bir Ģarkıyı ya da 

ezgiyi baĢlatması istenir. Bir diğer gönüllü öğrenciden orta 

kısmını oluĢturması, üçüncü gönüllü öğrenciden ise son bir 

cümle ile sonlandırması istenir. Böylece müzikte baĢlangıç, 

geliĢme ve son düĢüncesine bir giriĢ yapılır. Bu Ģekilde gönüllü 

öğrencilerin sayısına göre bu uygulama birkaç kere daha yapılır. 

Etkinlikler 2 Korsakoff, Arı Kovanı ve Saint-Saens, 

Hayvanlar Karnavalı‟ndan Bölümler Dinleme ve hayvanları 

tahmin etme (20 dk) 

Tahtaya bazı hayvanların isimleri yazılır: Kanguru, arı, guguk 

kuĢu, hızlı hayvanlar, kuĢlar ve akvaryum. Müzikler karıĢık 

olarak dinletilerek öğrencilerden müzikle anlatılan hayvanları 

tahmin etmeleri istenir. 

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

1. Öğrenciler, baĢlatılan ezgiyi devam ettirecek bir melodi 

bulmaya çalıĢırlar.  

2. Öğrenciler dinledikleri müziklere uygun hayvan isimleri 

bulmaya çalıĢırlar. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler baĢlatılan bir ritm veya melodinin aynısını veya 

tersini topluca seslendirirler. 

Özet Öğrenciler ezgi kendi ezgilerini oluĢturmadan önce ön hazırlık 

olarak soru—cevap oyunu ve eser dinleme etkinliğini 

gerçekleĢtirirler. 
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BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme 1. Toplu seslendirmelerde tüm çocukların katılımı 

sağlanarak çocukların cevapları dikkatle izlenir. 

2. Müzik dinletimine tüm sınıfın katılımı sağlanarak 

çocukların cevapları dikkatle gözlenir. 

Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 

 

 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 22. HAFTA 2.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme Alanı  

 

BÖLÜM II 

Kazanımlar Ezgi denemeleri yapar. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, tartıĢma, 

benzetim. 
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Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

Piyano, tınlayıcı bloklar. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (3dk) 

Bir önceki derste yapılanların kısa bir özeti yapılır. 

Etkinlikler I Piyano ile ezgi üretme (10 dk) 

Öğrencilere bir kanguru resmi gösterilir. Bu hayvanın bu sefer 

öğrenciler tarafından piyano ve sünger top ile müziklendirilmesi 

istenir. Gürlük, hız ve perde değiĢimlerinin buldukları ezgiye 

anlam katacağı belirtilerek bu değiĢiklikleri kullanmaları için 

teĢvik edilirler. DüĢünmeleri için süre verildikten sonra 

öğrencilerin hepsinin kısa da olsa ezgilerini çalmaları sağlanır. 

Her ezgiden sonra kullanılan değiĢikler tartıĢılarak belirlenir. 

Etkinlikler II Vurmalı çalgılarla ezgi üretme (10 dk) 

Öğrencilere bir at resmi gösterilir. Bu atın müziğini tınlayıcı 

bloklarla canlandırmaları istenir. Gürlük, hız ve perde 

değiĢimlerini kullanmaları tavsiye edilir. 

Etkinlikler III Ritim ve ses kullanarak ezgi üretme (10 dk) 

Bu sefer bir arı resmi öğrencilere gösterilir. Bu arı hem 

vızıldayarak hem de iğnesiyle ritm üreterek Ģarkı söylemektedir. 

Nasıl bir Ģarkı söyler? Arının müziğini kendi seslerini 

kullanarak ve vurmalı çalgılar kullanarak yapmaları istenir. 

Gürlük, hız ve perde değiĢimlerinin buldukları ezgiye anlam 

katacağı belirtilerek bu değiĢiklikleri kullanmaları için teĢvik 

edilirler. Önce kafalarında canlandırmaları için süre tanınır ve 

sonra tüm çocukların arı müziği dinlenir. 

Etkinlikler IV Sınıf doğaçlama oyunu (10 dk) 

Tüm sınıf bir ormandaki hayvanları canlandırarak toplu beste 

yaparlar. Önce kafalarında hangi hayvan olduklarını hayal 

etmeleri istenir. Sonra gönüllü bir öğrenci istediği hayvan 

sesiyle bir melodi baĢlatır. Sırası gelen her öğrenci kendi istediği 

hayvan sesiyle melodiyi devam ettirir. (Ġstekli öğrencilerle 

baĢlanması diğer öğrenciler için teĢvik edici olabilir). 

Gün içinde öğrenilenler kısaca tekrar edilerek derse son verilir.  

Bireysel Öğrenme Öğrenciler beste yapar ve seslendirirler. 
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Etkinlikleri 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

1. Öğrenciler bestelerini sınıf ortamında seslendirirler.  

2. Öğrenciler toplu beste yaparlar. 

Özet Öğrenciler kendi ezgilerini oluĢturarak sınıf ortamında seslendir 

ve sonra toplu bir beste yaparlar. 

 

BÖLÜM III 

Ölçme Değerlendirme 1. Beste yapma ve sınıfta seslendirme etkinliğine tüm 

öğrencilerin katılımı sağlanmaya çalıĢılarak öğrencilerin 

besteleri gözlenir.  

2. Sınıfça beste yapma etkinliğine tüm öğrencilerin katılımı 

sağlanmaya çalıĢılarak öğrencilerin cevapları gözlenir. 

Dersin Diğer Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına 

ĠliĢkin Açıklamalar 

 

 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 23. HAFTA 1.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme 

Alanı 
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BÖLÜM II 

Kazanımlar Farklı ritmik yapıdaki ezgilere uygun hareket eder. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, tartıĢma, 

benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

Piyano, tınlayıcı bloklar. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (3 dk) 

Bir önceki derste öğrenilenler kısaca özetlenir. 

Etkinlikler I Besteleme (20 dk) 

―Prenses ve Beyaz At‖ resmi öğrencilere gösterilir. Bu bir 

hikayenin sonudur. Öğrencilerden bu hikayenin baĢını ve ortasını 

ekleyerek 3 bölümlü bir hikaye yazmaları istenir. Hikayeleri 

bitince bu hikayeyi anlatan bir müzik yaratmaları istenir. 

Yaratacakları müzik de 3 bölümlü olmalıdır. Hem piyanoyu hem 

seslerini hem de vurmalı çalgıları kullanabilirler. Kuvvetli, hafif, 

hızlı, yavaĢ, ince, kalın sesler kullanmaları tavsiye edilir.  

DüĢünmeleri için süre verildikten sonra tüm öğrencilerin 

cevapları dinlenir ve ezgiler içerisindeki gürlük, hız ve perde 

değiĢimleri tartıĢılarak belirlenir. 

Etkinlikler II ArkadaĢlarının bestelerine hareketler ile eĢlik 

etme (10dk) 

Öğrencilerin seçtiği bir kız ve bir erkek öğrencinin bestesine 

uygun olarak tüm öğrencilerin hareketler düĢünülmesi istenir. 

Gönüllü öğrenciler arkadaĢları bestelerini çalarken dans ederek 

eĢlik ederler. 

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler beste yapar ve seslendirirler. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

1. ‗Prenses ve Beyaz At‘ hikayesi için yaptıkları besteleri sınıf 

ortamında seslendirirler. 

2. Tüm öğrencilerin besteleri sınıfça analiz edilir. 

3. Seçilen iki bestede gönüllü öğrenciler sınıf ortamında dans 

ederler. 
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Özet Öğrenciler ‗Prenses ve Beyaz At‘ hikayesiyle ilgili beste yapar, 

bestelerini seslendirir ve arkadaĢlarının besteleri eĢliğinde dans 

ederler. 

 

BÖLÜM III 

Ölçme 

Değerlendirme 

1. Hikaye yazımı, bestesi ve seslendirilmesine tüm öğrencilerin 

katılması sağlanmaya çalıĢılır, verilen cevaplar dikkatle gözlenir. 

2. Gönüllü öğrencilerin dansı gözlenir. 

Dersin Diğer 

Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

 Türkçe Dersi: Hikaye yazarak duygu ve düĢüncelerini ifade 

eder. 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın 

Uygulanmasına 

ĠliĢkin 

Açıklamalar 

 

 

MÜZĠK DERSĠ PLANI: 23. HAFTA 2.DERS 

BÖLÜM I 

Süre 40 dakika 

Ders Müzik 

Sınıf 3 

Öğrenme Alanı Müzikte Yaratıcılık 

Alt Öğrenme 

Alanı 
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BÖLÜM II 

Kazanımlar Farklı ritmik yapıdaki ezgilere uygun hareket eder. 

Öğrenme-Öğretme 

Yöntem ve 

Teknikleri 

Anlatım, gösterip yaptırma, soru-cevap, beyin fırtınası, tartıĢma, 

benzetim. 

Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/Araç-

gereçler 

Piyano, tınlayıcı bloklar. 

Ders Alanı Okul, müzik odası. 

Öğrenme-Öğretme 

Süreci Etkinlik 

örnekleri 

GiriĢ (3 dk) 

Etkinlikler I-Kulaktan Ģarkı öğretme (20 dk) 

―Dansa Davet‖ isimli Ģarkı öğrencilere kulaktan öğretilir. ġarkı 

değiĢik gürlük ve hızlarda söylenir. Parçalar ayrıca kendi 

içlerinde aĢamalı ve ani gürlük ve hız değiĢimleri ve 

giriĢ/geliĢme/son bölümlerinin farkında olarak seslendirilir.  

Etkinlikler II-Dansa Davet ġarkısına uygun dans hareketleri 

yapma (10 dk) 

Dansa davet Ģarkısının sözlerine uygun hareketlerle öğrencilerin 

dans etmesi sağlanır. Tüm öğrencilerle yuvarlak bir Ģekil 

oluĢturulur. 

YemyeĢil kırlarda-sağa ve sola yaylanma hareketi 

Rengarenk çiçekler-önce sağ sonra sol el ile çiçek koklama 

hareketi 

UçuĢan kelebekler-elle uçma hareketi 

Masmavi suları akar göle gider-iki eli yapıştırarak sağ ve sola 

dönerek ilerleme 

Minicik derecikler-ilerlemiş ellerin yine sağa ve sola dönerek 

gerilemesi 

Haydi dans edelim seninle elele-tüm çocukların el ele tutuşarak 

yaylanması 

Eğlenelim birlikte-eğlenelim kelimesinde ayaklarla koşma 

hareketi, birlikte kelimesinde yaylanmaya devam edilmesi 
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Dön sağından sağa-sağa dönerek yaylanma 

Dön solundan sola-sola dönerek yaylanma 

Lal la la la la la la-El çırpma 

ġarkıya uygun olarak önce ilk kıtada öğretmenin bulduğu 

hareketlerle, sonra ikinci kıtada öğrencilerle tartıĢılarak 

belirlenen hareketlerle dans edilir. 

Dört haftalık eğitim sonucu öğrenilenler kısaca tekrar edilir ve 

öğrencilerle vedalaĢılır. 

Bireysel Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler Ģarkının analizini yapar ve seslendirir. 

Grupla Öğrenme 

Etkinlikleri 

Öğrenciler toplu Ģarkı söyler ve Ģarkılara uygun dans belirler. 

Öğrenciler sınıf ortamında dans ederler. 

Özet ‗Dansa Davet‘ Ģarkısı kulaktan öğrenilerek analizi yapılır ve 

Ģarkının dinamiklerine, sözlerine ve bölümlerine uygun olarak 

dans edilir. 

 

BÖLÜM III 

Ölçme 

Değerlendirme 

1. ġarkı seslendirmeye tüm öğrencilerin katılımı sağlanmaya 

çalıĢılır ve öğrenciler dikkatle gözlenir. 

2. Dans figürleri bulma ve dans etme etkinliklerine tüm 

öğrencilerin katılımı sağlanmaya çalıĢılır ve öğrenciler dikkatle 

gözlenir. 

Dersin Diğer 

Derslerle 

ĠliĢkisi/Açıklamalar 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢma: Grup içinde duygu ve 

düĢüncelerini paylaĢır, grupla iĢbirliği yapar. 

 

BÖLÜM IV 

Planın 

Uygulanmasına 

ĠliĢkin 

Açıklamalar 
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Ek IV: Ġzin Belgeleri  
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Ek V: Ölçek ve Eğitim Uygulamalarından Görüntüler 

 
 

 


