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ÖĞRENMENĠN AKADEMĠK BAġARIYA ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ” 

 

 

Elif ÇELĠK 

 

2017, 375 sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı; Cebir öğrenme alanında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin akademik baĢarıya, edinilen bilgilerin kalıcılığına ve problem 

çözme becerilerine etkisini araĢtırmaktır.  

ÇalıĢmaya 2014-2015 eğitim öğretim yılının 1. döneminde Erzurum Palandöken 

ilçesinde bulunan MEB‟e bağlı bir ortaokulda üç yedinci sınıfta öğrenim gören 81 

öğrenci ile 6 hafta süreyle gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Bu araĢtırmada verileri elde etmek için karma yöntem (mixed-method research) 

olarak adlandırılan nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı araĢtırma 

yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmı ön test son test kontrol gruplu yarı 

deneysel desene göre tasarlanmıĢtır. Nitel kısımda ise Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeline göre düzenlenen derslere iliĢkin öğrencilerin görüĢlerini 

belirleyebilmek amacıyla gözlem ve görüĢme teknikleri kullanılmıĢtır.  

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubunda 27 

öğrenci, MEB programında uygulanan yaklaĢım ve prensiplere göre düzenlenen genel 

öğrenme modellerinin uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında 27‟Ģer öğrenci 

bulunmaktadır. ÇalıĢmalar kontrol-1 ve deney grubunda araĢtırmacı tarafından, kontrol-

2 grubunda ise o sınıfın matematik öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

nitel boyutunda yapılan görüĢmeler için katılımcılar, yapılan çalıĢmalar sonunda 

uygulanan cebir baĢarı testine göre baĢarı düzeyi düĢük, orta ve yüksek olan 

öğrencilerden seçilmiĢ ve amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan maksimum 

çeĢitlilik örneklem yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir.  
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Yapılan araĢtırmada veri toplamak amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Cebir BaĢarı Testi, Modül testler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, öz değerlendirme 

formu ve gözlem formları kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen nicel verilerin analizinde tek yönlü varyans analizi 

ANOVA, Kruskal Wallis H-testi ve Mann Whitney U testi, LSD çoklu karĢılaĢtırma 

testi ve tanımlayıcı istatistikler kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise betimsel analiz ve içerik 

analizi ile incelenmiĢtir. 

 AraĢtırmanın sonucunda Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin MEB 

programında uygulanan yaklaĢım ve prensiplere göre düzenlenen genel öğrenme 

modellerine göre öğrencilerin akademik baĢarıları ve bilgilerin kalıcılığı üzerinde 

olumlu yönde daha etkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, üst düzey düĢünme becerileri 

olan problem çözme, mantıksal bir sonuç çıkarma ve iliĢkilendirme gibi becerileri 

üzerindeki etkisini tespit etmek için hazırlanan Modül Test B‟lerin değerlendirilmesi ile 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline göre ders iĢleyen öğrenciler üzerinde 

daha olumlu bir etkisinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitel veri analizinden elde edilen bulguların bu sonuçları desteklediği 

görülmüĢtür. Yapılan içerik analizleri sonucu Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeline göre ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilere ilk kez uygulanan bu modeli 

benimsedikleri ve sürece iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin iletiĢim kurma ve soru sorma, yardımlaĢma ve destek olma, paylaĢma, 

saygı, dinleme, aktif katılım ve ikna etme becerilerinin geliĢtiği, derse hazırlık yapma, 

materyal kullanma, inceleme ve araĢtırma yapma, bilimsel yöntem kullanma gibi 

davranıĢlarının yeterli düzeye ulaĢtığı görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme, cebir, ĠĢbirlikli 

Öğrenme, Probleme Dayalı Öğrenme, problem çözme becerisi, matematik eğitimi. 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

 

EXAMINE OF THE EFFECTS TO ACADEMĠC SUCCESS OF PROBLEM – 

BASED COLLABORATIVE LEARNING IN THE FIELD OF ALGEBRA 

LEARNING 

 

Elif ÇELĠK 

 

2017, 375 pages 

The objective of the present study is to investigate the effects of problem based 

cooperative learning model (PBCLM) in algebra learning field on academic success, 

duration of acquired knowledge and problem solving skills.   

The study was conducted for six weeks in the first term of 2014-2015 academic 

year by including 81 seventh grade students attending three different classes of a state 

secondary school established in Palandöken district.  

A method, so-called mixed-method research, where qualitative and quantitative 

research methods are used simultaneously, was employed in order to obtain data in the 

scope of the study. Quantitative part of the method was set up based on the semi – 

experimental design containing pre- and post –test and control groups while in the 

qualitative part, observation and interview techniques were both preferred to determine 

students‟ views on the lessons designed and completed according to PBCLM.  

Subject students were divided into three groups covering equal number of 

students (27), experimental group, to which PBCLM was applied, Control 1 and Control 

2, which were exposed to general learning models applied and designed according to the 

approaches and principles in national education system. Studies were conducted by 

researcher in control-1 and experimental group and mathematics teacher in control-2 

group. For the interviews completed within the context of qualitative aspect of the 

study, subject students were selected among those getting high, medium and low scores 

from an algebra test using maximum diversity sampling method, which is one of the 

aimed sampling methods.  
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Algebra success test developed by the researcher, module tests, semi – structured 

interview forms, self – evaluation form and observation forms were employed to collect 

data in the study. 

One-way variance analysis ANOVA, Kruskal Wallis H-test and Mann Whitney U 

test, LSD multi comparison test and descriptive statistics were used in the study. 

Qualitative data were evaluated through descriptive and content analyses. 

It was seen that PBCLM is more efficient in students‟ academic success and 

duration of knowledge compared to general learning models applied and designed 

according to the approaches and principles in national education system. In addition, 

with the evaluation of Module Test B, prepared to determine the effects on advanced 

thinking skills like problem solving, reasoning and matching, students learning lessons 

in PBCLM were found to be affected more positively. 

It was seen that findings obtained from qualitative data analysis supported these 

results. It was understood from the results of content analysis that PBCLM students 

adopted the model applied for the first time and reported positive views for the process. 

It was also observed that students improved their skills and developed positive 

behaviours like communication and asking question, helping and supporting others, 

sharing, respecting, breaking, active participation and persuading, preparing for the 

classes, using material, examination and research and using scientific method. 

Key Words: problem based cooperative learning, algebra, cooperative learning, 

problem based cooperative learning, problem solving skills, mathematics education  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

viii 

ĠÇĠNDEKĠLER  

KABUL ve ONAY TUTANAĞI ....................................................................................... i 

TEZ ETĠK VE BĠLDĠRĠM SAYFASI .............................................................................. ii 

ÖN SÖZ ........................................................................................................................... iii 

ÖZET................................................................................................................................ iv 

ABSTRACT ..................................................................................................................... vi 

TABLOLAR DĠZĠNĠ ...................................................................................................... xii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ......................................................................................................... xv 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ .............................................................................................. xvi 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ ........................................................................................................................... 1 

1.1. AraĢtırmanın Önemi ve Problem Durumu ................................................................. 1 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ................................................................................................. 13 

1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları ........................................................................................ 13 

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları ....................................................................................... 14 

1.5. Tanımlar ................................................................................................................... 14 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR .................................. 16 

2.1. Kuramsal Çerçeve .................................................................................................... 16 

2.1.1. Matematik ve Matematik Öğretimi ............................................................. 16 

2.1.2. ĠĢbirlikli Öğrenme ........................................................................................ 22 

2.1.2.2. ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin temel ilkeleri ........................................................ 24 

2.1.2.3. ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin uygulanması ......................................................... 27 

2.1.2.4. ĠĢbirlikli Öğrenme‟de öğrencinin rolü ...................................................... 28 

2.1.2.5. ĠĢbirlikli Öğrenme‟de öğretmenin rolü ..................................................... 29 

2.1.2.6. ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin faydaları ............................................................... 29 

2.1.2.7. ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin sınırlılıkları .......................................................... 31 

2.1.2.8. ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemleri .................................................................. 32 

2.1.3. Probleme Dayalı Öğrenme .......................................................................... 39 

2.1.3.1. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin temel esasları .......................................... 41 



 

ix 

2.1.3.2. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin uygulanması............................................ 43 

2.1.3.3. Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğrencinin rolü ......................................... 46 

2.1.3.4. Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğretmenin rolü ........................................ 47 

2.1.3.5. Probleme Dayalı Öğrenme‟de problemin rolü ......................................... 49 

2.1.3.6. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin faydaları .................................................. 52 

2.1.3.7. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin sınırlılıkları ............................................. 53 

2.1.4. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Uygulamaları ..................................... 55 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar ..................................................................................................... 59 

2.2.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar ....................................... 59 

2.2.2. Probleme Dayalı Öğrenme Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar .......................... 72 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM ................................................................................................................... 89 

3.1. AraĢtırmanın Modeli ................................................................................................ 89 

3.2. AraĢtırmanın Grubu ................................................................................................. 92 

3.3. Veri Toplama Araçları ............................................................................................. 95 

3.3.1. Cebir BaĢarı Testi ........................................................................................ 95 

3.3.2. Modül Testler............................................................................................. 104 

3.3.3. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu ....................................................... 106 

3.3.4. Öz Değerlendirme Formu .......................................................................... 109 

3.3.5. Gözlem Formları ........................................................................................ 110 

3.3.6. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modelinde Kullanılmak Üzere 

HazırlanmıĢ Problemler (Senaryo) ve Etkinlikler Ġçeren ÇalıĢma  

Yaprakları .................................................................................................. 113 

3.4. Uygulama Süreci .................................................................................................... 116 

3.4.1. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modelinin Sınıfta Uygulanması ...... 118 

3.4.2. Genel Öğretim Yöntemlerinin Sınıfta Uygulanması ................................. 130 

3.5. Verilerin Analizi..................................................................................................... 130 

3.6. AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenirliği................................................................... 133 

  



 

x 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM  

4. BULGULAR VE YORUMLAR ............................................................................ 136 

4.1. ÇalıĢmaya Katılan Öğrencilere Ait Bulgular ve Yorumlar .................................... 136 

4.2. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar .................................................... 137 

4.3. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar...................................................... 147 

4.4. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar .................................................. 153 

4.4.1. Modül Test 1/A ile Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ........................................ 154 

4.4.2. Modül Test 2/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar ........................................ 156 

4.4.3. Modül Test 3/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar ........................................ 159 

4.4.4. Modül Test 4/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar ........................................ 164 

4.4.5. Modül Test 5/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar ........................................ 166 

4.5. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar ............................................... 171 

4.6. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar ................................................... 174 

4.6.1. Öz Değerlendirme Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ........................ 175 

4.6.2. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmeler Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ............ 186 

4.6.3. Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ............ 213 

4.6.4. Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar ....... 215 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER .................................................................. 224 

5.1. Sonuç ve TartıĢma .................................................................................................. 225 

5.2. Öneriler .................................................................................................................. 240 

 

KAYNAKÇA ............................................................................................................... 244 

EKLER ......................................................................................................................... 281 

EK 1. ĠZĠN BELGESĠ.......................................................................................... 281 

EK 2. CEBĠR BAġARI TESTĠ ............................................................................ 285 

EK 3. PROBLEME DAYALI ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME MODELĠNDE 

KULLANILAN ÇALIġMA YAPRAKLARI ........................................... 290 

EK 4. MODÜL TESTLER .................................................................................. 328 

EK 5. MODÜL TEST B'LER BÜTÜNCÜL DERECELĠ PUANLAMA 

ANAHTARI .............................................................................................. 342 



 

xi 

EK 6. GÖRÜġME SORULARI .......................................................................... 347 

EK 7. GRUP ÇALIġMALARI GÖZLEM FORMU ........................................... 348 

EK 8. ÖĞRENCĠ ÇALIġMALARI GÖZLEM FORMU .................................... 349 

EK 9. ÖZ DEĞERLENDĠRME FORMU ........................................................... 350 

EK 10. PROBLEME DAYALI ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME MODELĠNE AĠT 

ÇALIġMA YÖNERGESĠ ......................................................................... 351 

EK 11. UYGULAMA FOTOĞRAFLARI .......................................................... 353 

ÖZGEÇMĠġ ................................................................................................................. 357 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

xii 

TABLOLAR DĠZĠNĠ  

  

Tablo 2.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemleri.................................................................... 33 

Tablo 2.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden Bazılarının GeliĢtirildiği Tarihler           

ve Yöntemi GeliĢtiren AraĢtırmacılar ......................................................... 37 

Tablo 3.1. AraĢtırmanın Deneysel Deseni ................................................................... 91 

Tablo 3.2. Deney ve Kontrol Grupları Ön Test Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması........... 93 

Tablo 3.3. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Dağılımı ............................ 94 

Tablo 3.4. Cebir BaĢarı Testi Belirtke Tablosu............................................................ 97 

Tablo 3.5. Cebir BaĢarı Testi Puanlama Tablosu ......................................................... 98 

Tablo 3.6. Madde Analizi için Madde Güçlüğünün Değerlendirilmesi ....................... 99 

Tablo 3.7. Madde Analizi için Madde Güçlüğünün Kullanılabilirliğinin 

Değerlendirilmesi........................................................................................ 99 

Tablo 3.8. Madde Analizi için Madde Ayırıcılık Ġndeksinin Değerlendirilmesi ....... 100 

Tablo 3.9. Cebir BaĢarı Testi‟nde Yer Alan Soruların Madde Analizleri ................. 101 

Tablo 3.10. Cebir BaĢarı Testi‟ne Ait Betimsel Ġstatistikler ........................................ 102 

Tablo 3.11. Testin Güvenirliğinin Değerlendirilmesi (KR 20) .................................... 103 

Tablo 3.12. Testin Güvenirliğinin Değerlendirilmesi (Cronbach Alpha) .................... 105 

Tablo 3.13. Gözlemler Ġçin Alınan Ortalama Puanların Analizi ................................. 113 

Tablo 3.14. Deney Grubundaki öğrencilerin Ön Test Puanlarına Göre           

Gruplandırılması ....................................................................................... 120 

Tablo 4.1. Cebir BaĢarı Testi Ön Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı Ġstatistikler ........ 138 

Tablo 4.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanları Ġçin Shapiro-Wilk           

Testi Sonuçları .......................................................................................... 140 

Tablo 4.3. Ön Test Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları .......................................... 140 

Tablo 4.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanlarına Uygulanan            

ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................... 142 

Tablo 4.5. Cebir BaĢarı Testi Son Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı Ġstatistikler ....... 143 

Tablo 4.6. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanları Ġçin Shapiro-Wilk            

Testi Sonuçları .......................................................................................... 144 

Tablo 4.7. Son Test Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ......................................... 145 



 

xiii 

Tablo 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanlarına Uygulanan          

ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................... 146 

Tablo 4.9. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanlarına Uygulanan LSD            

Çoklu KarĢılaĢtırma Testi Sonuçları ......................................................... 146 

Tablo 4.10. Cebir BaĢarı Testi Kalıcılık Testi Puanlarına Ait Tanımlayıcı            

Ġstatistikler ................................................................................................ 148 

Tablo 4.11. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanları Ġçin Shapiro-Wilk           

Testi Sonuçları .......................................................................................... 149 

Tablo 4.12. Ön Test Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları .......................................... 150 

Tablo 4.13. Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Puanlarına Uygulanan 

ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................... 151 

Tablo 4.14. Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Puanlarına Uygulanan           

LSD Çoklu KarĢılaĢtırma Testi Sonuçları ................................................ 152 

Tablo 4.15. Modül Test 1/A Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ............................. 155 

Tablo 4.16. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 1/A Puanları Ġçin                       

Shapiro-Wilk Testi Sonuçları ................................................................... 155 

Tablo 4.17. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 1/A Puanlarına Uygulanan 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları ................................................................. 156 

Tablo 4.18. Modül Test 2/A Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ............................. 157 

Tablo 4.19. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanları Ġçin                  

Shapiro-Wilk Testi Sonuçları ................................................................... 157 

Tablo 4.20. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanlarına Uygulanan 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları ................................................................. 158 

Tablo 4.21. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanlarına Uygulanan 

Mann-Whitney U Testi Sonuçları ............................................................. 158 

Tablo 4.22. Modül Test 3/A Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ............................. 160 

Tablo 4.23. Modül Test 3/A Son Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı Ġstatistikler .......... 160 

Tablo 4.24. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 3/A Puanları Ġçin                      

Shapiro-Wilk Testi Sonuçları ................................................................... 162 

Tablo 4.25. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 3/A Puanlarına Uygulanan 

ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................... 163 



 

xiv 

Tablo 4.26. Deney ve Kontrol Gruplarınnın Modül Test 3/A Puanlarına             

Uygulanan LSD Çoklu KarĢılaĢtırma Testi Sonuçları .............................. 163 

Tablo 4.27. Modül Test 4/A Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ............................. 164 

Tablo 4.28. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanları Ġçin             

Shapiro-Wilk Testi Sonuçları ................................................................... 165 

Tablo 4.29. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanlarına Uygulanan 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları ................................................................. 165 

Tablo 4.30. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanlarına Uygulanan 

Mann-Whitney U Testi Sonuçları ............................................................. 166 

Tablo 4.31. Modül Test 5/A Puanları Ġçin Levene Testi Sonuçları ............................. 167 

Tablo 4.32. Modül Test 5/A Puanlarına Ait Tanımlayıcı Ġstatistikler ......................... 168 

Tablo 4.33. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanları Ġçin                 

Shapiro-Wilk Testi Sonuçları ................................................................... 169 

Tablo 4.34. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanlarına Uygulanan 

ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................... 170 

Tablo 4.35. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanlarına Uygulanan            

LSD Çoklu KarĢılaĢtırma Testi Sonuçları ................................................ 171 

Tablo 4.36. Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test B Puanlarına Uygulanan 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları ................................................................. 172 

Tablo 4.37. Öğrencilere Verilen Kodlar ve Öğrenci Grupları ..................................... 175 

Tablo 4.38. “ÇalıĢmalar Sırasında Neler Yaptım?” Sorusuna Verilen Cevaplar ......... 176 

Tablo 4.39. “ÇalıĢmalarda neler öğrendim?” Sorusuna verilen cevaplar .................... 178 

Tablo 4.40. “ÇalıĢmalarda BaĢarılı Olduğum Bölümler Nelerdir?” Sorusuna           

Verilen Cevaplar ....................................................................................... 181 

Tablo 4.41. “ÇalıĢmalarda zorlandığım bölümler nelerdir?”sorusuna verilen                 

cevaplar ..................................................................................................... 183 

Tablo 4.42. “ÇalıĢmalarımı Yaparken KarĢılaĢtığım Beklemediğim Durumlar 

Nelerdir?” Sorusuna Verilen Cevaplar ..................................................... 184 

Tablo 4.43. Deney Grubu Öğrencilerinin Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu Puan 

Ortalamaları .............................................................................................. 214 

Tablo 4.44. Deney Grubu Öğrencilerinin Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu Puan 

Ortalamaları .............................................................................................. 215 



 

xv 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

Sekil 2.1. Probleme Dayalı Öğrenme süreci ................................................................... 44 

ġekil 2.2. Geleneksel Öğrenme ....................................................................................... 57 

ġekil 2.3. Probleme Dayalı Öğrenme .............................................................................. 57 

ġekil 2.4. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme ............................................................... 57 

ġekil 2.5. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme süreci çıktıları ....................................... 59 

ġekil 3.1. AraĢtırma ile ilgili akıĢ Ģeması ........................................................................ 92 

ġekil 3.2. ĠĢbirlikli asıl öğrenme grupları...................................................................... 122 

ġekil 3.3. Cebir öğrenme alanı Jigsaw grupları ............................................................ 124 

ġekil 4.1. Öğretmen adaylarının cinsiyete göre dağılımı .............................................. 136 

ġekil 4.2. Ön teste ait histogram grafiği ........................................................................ 139 

ġekil 4.3. Cebir BaĢarı Testi‟ne verdikleri cevapların puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması ............................................................................................. 141 

ġekil 4.4. Son teste ait histogram grafiği ...................................................................... 144 

ġekil 4.5. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin son teste verdikleri             

cevapların puan ortalamalarının karĢılaĢtırılması ......................................... 145 

ġekil 4.6. Kalıcılık testine ait histogram grafiği ........................................................... 149 

ġekil 4.7. Cebir baĢarı testi puan ortalamalarının karĢılaĢtırılması ............................... 150 

ġekil 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarının Cebir BaĢarı Testi Ön Test, Son Test                  

ve Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları KarĢılaĢtırması ................................... 153 

ġekil 4.9. Modül Test 3/A‟ya ait histogram grafiği ...................................................... 161 

ġekil 4.10. Modül Test 5/A‟ ya ait histogram grafiği ................................................... 169 

ġekil 4.11. Deney ve Kontrol Grupları Modül Test B Ortalama Puanları .................... 173 

 

 

 

 

 

 

 



 

xvi 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ 

AÇ         : Akademik ÇeliĢki  

BĠOK      : BirleĢtirilmiĢ Okuma ve Kompozisyon  

BÖ         : Birlikte Öğrenme  

BSBÖ     : Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim  

CBT       : Cebir BaĢarı Testi 

GA        : Grup AraĢtırması 

ĠDT        : Ġkili Denetim Tekniği  

KDB        : Küme Destekli BireyselleĢtirme  

MEB      : Milli Eğitim Bakanlığı 

NCTM    : National Council for Teachers of Mathematics 

OYU      : Okuma Yazma ve Uygulama 

ÖTBB    : Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri  

PDÖ      : Probleme Dayalı Öğrenme 

TOT        : Takım Oyun Turnuva  

(X)    : Aritmetik Ortalama  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Bu çalıĢmada cebir öğrenme alanında probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin 

akademik baĢarıya etkisi incelenmiĢ olup bu bölümde araĢtırmanın konusu ve problem 

durumu, araĢtırmanın amacı, önemi, sınırlılıkları ve varsayımları ile tanımlar hakkında 

bilgi verilmiĢtir. 

1.1. AraĢtırmanın Önemi ve Problem Durumu 

Günümüzde çağın gereklerini yerine getiren toplumlar bilim ve teknoloji 

alanında meydana gelen geliĢmeler sayesinde hızlı bir ilerleme göstermektedirler. 

Meydana gelen geliĢmeler toplumların gereksinim duyduğu birey niteliklerini 

değiĢtirmiĢtir. Bilgi toplumlarında bireylerden, sahip oldukları bilgileri kullanıp yeni 

bilgiler üretebilme, analitik düĢünebilme yeteneklerine ve gerçek yaĢamda var olan 

problem durumlarını doğru algılayıp uygun çözüm yollarını düĢünebilme, problemleri 

birlikte çözebilme becerilerine sahip olmaları beklenmektedir (Buran, 2012). Bu 

nedenle günümüzde, kendini ve çevresini iyi tanıyan, nasıl ve ne Ģekilde düĢündüğünü 

bilen, bilgiyi ezberlemek yerine bilgiyi edinebilen, edindiği bu bilgiyi hayatına 

geçirebilen, yeni bilgiler üretebilen, değiĢimleri yapılandırarak adapte olabilen aktif 

bireylere olan ihtiyaç her geçen gün artmaktadır (Gelici, 2011; Korucu, 2013; Usta, 

2013; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 

21. yüzyılda toplumlar ilerledikçe hayatın zorluğu ve karmaĢıklığı ile mücadele 

eden bireyler artık sadece bilen değil, hayatının her aĢamasında sürekli öğrenen, 

eleĢtiren, düĢünen, soran, sorgulayan, yeniliklere ayak uydurabilen, aktif kısacası 21. 

yüzyıl becerilerine sahip insanlardır (Olkun ve Toluk, 2003). 21. yüzyıl becerileri, 

iĢyerlerinde ve hayatlarında baĢarılı olmak için bireylerin ihtiyaç duyduğu becerileri 

ifade eder (Pink, 2005). 

Mishra ve Kereluik (2011) yaptıkları araĢtırmasında 21. Yüzyılda bireylerin 

baĢarılı olabilmesi için sahip olmaları gereken yeterlikleri çeĢitli kaynaklardan 
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araĢtırmıĢ ve 21. yüzyıl yeterliklerini Ģu üç kategoride incelemiĢlerdir; temel bilgi, 

değiĢim bilgileri ve insani/hümanist bilgiler. AraĢtırmacılar her bir kategoriyi üç 

baĢlıkta incelemiĢtir. Temel Bilgi kategorisinde temel içerik bilgisi, disiplinler arası 

bilgi ve bilgi okuryazarlığını ele almıĢlardır. Temel içerik bilgisi ve yüksek akademik 

baĢarı, 21. yüzyılda baĢarının temelini oluĢturan temel beceriler arasında yer almaktadır. 

Ġngilizce, matematik, bilim, tarih, ekonomi ve coğrafya gibi geleneksel akademik 

alanlarda mükemmellik, 21. yüzyılın diğer becerilerinin geliĢtirilmesi için temel olarak 

düĢünülmüĢtür. 21. yüzyılda baĢarı için en çok belirtilen beceriler arasında olan bilgi 

okuryazarlığı genellikle çeĢitli araçlarla gelen bilgileri verimli bir Ģekilde araĢtırmak, 

organize etmek ve iĢlemek için gerekli olan becerileri içerir. Sentez ise mevcut olan 

geniĢ miktarda bilgiyi anlamayı, organize etmeyi ve bağlamayı içerdiğinden, 21. 

yüzyılda baĢarı için çok önemli olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacılar ikinci olarak 

inceledikleri değiĢim bilgilerini kategorisinin ilk baĢlığı olan problem çözme ve eleĢtirel 

düĢünme çoğu kez ekonomik ve sosyal alanlarda baĢarı için gereken biliĢsel 

becerilerilerdir. EleĢtirel düĢünme, sıklıkla bilgiyi yorumlama ve bu bilgilere dayanarak 

bilinçli kararlar alma becerisini, problem çözme ise, belirli bir sorunun etkili çözümüne 

yönelik veya belirli bir amaç için eleĢtirel düĢünme becerilerinin kullanılması olarak 

kabul görmektedir.  

21. yüzyılda iletiĢim ve iĢbirliği, farklı gruplarla çalıĢmak giderek küreselleĢen 

kültürümüzde ve ekonomimizde önem kazanmaktadır. Aktif ve saygılı bir dinleyici 

olmak için gerekli becerileri içeren iletiĢim, sözlü, yazılı ve sözsüz medya aracılığıyla 

kendini açıkça ifade edebilme yeteneğidir. ĠletiĢimle benzer boyutları olan iĢbirliği 

esneklik, katılma isteği, grup ve bireysel çabaların, baĢarıların tanınması gibi bireye 

önemli bireysel katkılar sağlar. 

21. yüzyılda baĢarı için gerekli olan yaratıcılık da en çok bahsedilen beceriler 

arasındadır. Genellikle, 21. yüzyılda toplumun karĢılaĢtığı karmaĢık sorunlara yeni ve 

yaratıcı çözümler önermesi gerektiği düĢünülmektedir. Yaratıcılık ve yenilik, yeni ve 

değerli ürünler oluĢturulurken geniĢ bilgi ve becerilerin uygulanmasıdır. Fikirlerin ve 

ürünlerin etkinliğini değerlendirme, mevcut fikir ürünlerini ayrıntılı bir Ģekilde 

özümsemedir.  
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Mishra ve Kereluik (2011)  bu çalıĢmada ayrıca üçüncü kategori olarak hümanist 

bilgiden bahsetmiĢlerdir. Otten ve Ohana„ya (2009) göre ise çağımızda bireylerin sahip 

olmaları beklenen 21. yüzyıl yeterliliklerinden bazıları aĢağıda belirtilmiĢtir; 

- EleĢtirel ve yaratıcı düĢünebilme, 

- Hayat boyu öğrenme, karar verebilme, 

- AraĢtırma, soruĢturma ve problem çözebilme, 

- ĠletiĢim, etkileĢim, iĢbirliği 

- GiriĢimcilik ve kendine yön verebilme, 

- Verimliliği artırma, sorumluluk alma, 

- Matematiksel yeterlilik 

-Sosyal ve toplumsal yeterlilik, 

- Kendini ifade edebilme (NCTM, 2000) 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda toplumlar, eğitimli bireylerin sahip olması 

gereken nitelikler konusunda değiĢimler talep etmiĢlerdir. Bu değiĢimler ise eğitim 

sistemindeki dinamizmin temelini oluĢturduğundan talep edilen, yukarıda belirtilmiĢ 

yeterliliklere sahip bireyler yetiĢtirmenin yolu, iliĢkileri görebilme, yapıları 

çözümleyebilme, olaylar arasında sebep-sonuç iliĢkisi kurabilme gibi muhakeme 

becerileri kazandırmayı amaçlayan yeni eğitim yaklaĢımlarından geçer (Akkan ve 

Çakıroğlu, 2011; Umay, 2003). Günümüzde eğitimciler, bireylere bahsedilen 

niteliklerin kazandırılması için eğitim sistemlerinde mevcut olan yaklaĢımların yeniden 

düzenlenmesi ve geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalara odaklanmıĢlardır (Tarhan, 2004). 

Uluslararası eğitimi yenileme çalıĢmaları kapsamında çok sayıda ülkede eğitim 

sistemlerinde belli baĢlı reformların olduğu ve bu reformların merkezinde ise üst düzey 

düĢünme becerileri, araĢtırarak ve deney yaparak öğrenme, öğrenmeyi öğrenme, yaĢam 

boyu öğrenme, bireysel farklılıklara sahip olma, bağımsız düĢünme gibi kavramların 

olduğu görülmektedir. Dünyada eğitim sistemlerinde gözlenen yeni yönelimler ezberci 

eğitimden uzak, düĢünen, sorgulayan, araĢtıran, yaparak-yaĢayarak öğrenen ve üreten 

bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (Akınoğlu ve Tandoğan 2007). Ülkemizde bu 

anlamda geliĢmiĢ ülkelerden biri olmak için geliĢen dünya Ģartlarına uyum 

sağlayabilmek adına, yeni bir eğitim sisteminin oluĢturulması yolunda önemli adımlar 

atmaktadır (Özsarı, 2009). Bu kapsamda yeni arayıĢlar içerisinde olan eğitim 
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sistemimizde öğrencilerin ihtiyaçları olan temel bilgileri edinmelerinin ve akademik 

baĢarılarını artırmanın yanı sıra 21 yüzyıl yeterliklerini de geliĢtirmek, yeni eğitim 

ortamları tasarlamak gereklidir.  

Bu amaç doğrultusunda eğitim sistemimizde öğretmenin görevi, öğrenciyi 

ezbere eğitimden çıkartarak mevcut bilgiyi geliĢtirebilecek ve yeni bilginin 

oluĢturulmasına imkân tanıyacak olan öğrenmeyi sağlamak, iyi tanımlanmamıĢ 

problemlerin bulgusal çözümü sırasında öğrenciye danıĢmanlık yaparak onlara karar 

alma ve öz düzenleme yapma fırsatları vermektir. Öğretmen öğrenciyi artık pasif alıcı 

konumundan çıkartıp, aktif bir Ģekilde öğrenmenin içine katmalıdır. Böylece öğrenenin 

öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢımasına olanak vermeli ve bu süreçler içerisinde 

öğrencinin sosyal yönünü, sosyal bir grup olma bilincini ve üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirmesine imkân verecek öğrenme ortamları sağlamalıdır. Öğrencilerin 

bu üst düzey zihinsel süreç becerilerini kazanabilmeleri için zengin ve etkili öğrenme 

yaĢantıları geçirmeleri gerekir. Bu öğrenme yaĢantıları ise, öğrencinin bilimsel düĢünme 

ve kendini yenilemeye teĢvik edildiği, birbirleriyle etkileĢim içinde oldukları, öğrenme 

sürecinin sorumluluğunun kendilerinde olduğu aktif öğrenme ortamlarında geçirilir 

(Özyurt ve DoymuĢ, 2015). 

Aktif öğrenme, öğrencinin öğrenme sürecinin tüm sorumluluğunu üstlendiği, 

öğrenciye öğrenme sürecinin çeĢitli yönleri ile ilgili öz düzenleme yapma ve karar alma 

fırsatlarının sunulduğu bir öğrenme sürecidir (Açıkgöz, 2003). Aktif öğrenme sürecinde 

öğrenciler; yaptıkları araĢtırmalarda kaynaklara kendileri ulaĢır böylece değiĢik 

kaynaklardan bilgiye ulaĢmanın yollarını öğrenirler. Ayrıca elde ettikleri bilgileri 

organize eder ve sunarlar. Bireysel ve grup projelerinde sorumluluk alır ve elde ettikleri 

bilgileri paylaĢırlar, etkileĢimde bulunur ve ortak bilgi üretimi için iĢbirliği yaparlar 

(Akar, 2012). Özetle aktif öğrenme sürecinde öğrenciler derse aktif olarak katılır ve 

öğretenler ise bu süreci yönlendirirler. 

Eğitim-öğretim faaliyetlerinin verimli hale gelebilmesi ve öğrencilerin öğrenme 

sürecine aktif olarak katılabilecekleri ortamların oluĢturulabilmesi ise, bireylerin 

zihinsel geliĢimlerini sağlayacak uygun öğretim yöntem, teknik ve modellerinin seçimi 

ile doğrudan iliĢkilidir. Bu yüzden düĢünülerek ve araĢtırılarak gerçekleĢen bir öğretim 

süreci, ustalıkla hazırlanmıĢ öğretim model, yöntem ve teknikleriyle birleĢtirilerek 
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gerçekleĢtirilmeli ve öğrenci sınıf ortamında aktif hale getirilmeye çalıĢılmalıdır (Eski, 

2011; KumaĢ, 2008; Özyurt ve DoymuĢ, 2015).  

Öğrencilerin öğrenme etkinliklerinde aktif rol aldıkları, 21. yüzyılda ihtiyaç 

duyulan temel becerilerini geliĢtirdikleri öğrenme yaklaĢımlardan biri ĠĢbirlikli 

Öğrenme Modelidir. ĠĢbirlikli Öğrenme; öğrencilerin ortak hedefler doğrultusunda, 

küçük gruplar halinde hem kendilerinin hem de grup arkadaĢlarının öğrenme 

yeteneklerinin arttırılmasının amaçlandığı bir grup çalıĢmasıdır (Dirlikli, 2015). ĠĢbirliği 

içinde çalıĢan öğrenciler, grubun amaç edinmesine yardımcı olmak için etkinlik, 

eleĢtirel düĢünme ve fikirleri dile getirme giriĢimlerinde bulunurlar (Pink, 2005). Bu 

nedenle, belirtilen becerilerin sınıfta uygulanması, sadece öğrencileri akademik olarak 

hazırlamakla kalmaz, aynı zamanda 21. yüzyılda etkili bir Ģekilde çalıĢabilen yetiĢkinler 

haline gelmelerine yardımcı olur.  

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin en önemli özelliği, öğrencilerin ortak bir amaç 

doğrultusunda küçük gruplar halinde birbirinin öğrenmesine yardım ederek grupça 

çalıĢmalarıdır. ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin sonunda elde edilen baĢarı bireylerin sundukları 

katkılar ile elde edilmiĢ olan grup baĢarısıdır (Yıldız, 2001). 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin derse katılım, akademik baĢarı, öğrencilerin farklı 

Ģekillerde değerlendirilmeleri ve devamsızlık gibi konularda oldukça olumlu etkileri 

vardır. Muhakeme stratejilerini kullanabilme, yeni fikirler üretebilme ve problemlere 

uygun çözümler bulabilme gibi akademik beceriler iĢbirlikli öğrenme modeli ile 

desteklenmektedir. Öğrencilerin birçoğu küçük gruplarda, yapılan tüm sınıf 

tartıĢmalarına göre kendilerini daha rahat hissettikleri için daha fazla düĢüncelerini 

açıklar. Matematiksel problemlerin çözümü kiĢiler arası bir çalıĢmayı gerektirir.  

Öğrencilerin sınıf arkadaĢlarıyla problemleri tartıĢmaları, problemleri doğru bir Ģekilde 

nasıl çözeceklerini anlamalarına da yardım eder (Ural, 2007). 

Öğrencilerin öğrenme ortamının temel öğesi sayılması, öğrenme etkinliklerine 

aktif olarak katılması, kendi deneyimleriyle bilgiyi elde etmesi; öğrenmeyi 

kolaylaĢtırması ve kalıcılığını sağlaması açısından önemlidir. Bireylerin doğumundan 

itibaren sosyal çevresini ve yaĢantılarını kullanarak öğrenmeye baĢladığını dikkate 

alırsak, öğrencilere aktif öğrenme ortamları sunan, bilginin kaynağı ve bu bilgilere nasıl 

ulaĢacakları, bunları nasıl değerlendirecekleri ve problemi çözmek için bu bilgiyi nasıl 
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kullanacaklarını öğreten (Kaptan ve Korkmaz, 2001; Mayer, 2002) Probleme Dayalı 

Öğrenme Modeli de, öğrenme zenginliğini artırmak ve kalıcı hale getirmek için 

kullanılabilir (Yaman ve Yalçın, 2005b). Probleme Dayalı Öğrenmede bireylerin gerçek 

ya da gerçeğe yakın problemlerle karĢılaĢması, problemi çözmek için kendi çözüm 

yollarını araması, öğrenmeyi desteklemektedir.  

Günümüz eğitim anlayıĢının gerektirdiği becerilerin kazandırılmasında oldukça 

etkili olan yöntemlerden biri olan Probleme Dayalı Öğrenme, öğrencilerin problem 

çözme becerilerini, öğrenme gereksinimlerini fark edip belirleyebilmelerini sağlar. 

Probleme Dayalı Öğrenme öğrencilerin öğrenmeyi öğrenebilmelerini, bilgiyi iĢlevsel 

hale getirebilmelerini, ekip çalıĢmasını yürütebilmelerini tetikleyen ve konuların 

derinlemesine, bütünlük içinde anlaĢılmasını sağlayan bir öğrenme modelidir (Günhan, 

2006). Probleme dayalı öğrenme (PDÖ) öğrenci merkezli öğrenmeyi geliĢtirir, 

öğrencilerin öğrenme yeteneklerini artırır ve aktif öğrenciler yetiĢmesine destek olur. 

Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte bilgi sürekli değiĢmekte ve yenilenmektedir. 

Bu nedenle bireyin ne kadar çok bilgiye sahip olduğu değil, bilgiye ulaĢma sürecinde ne 

kadar etkin olduğu önemlidir (Erdem, 2006). Bu açıdan ele alındığında eğitimin temel 

amacı öğrencilerimize mevcut bilgileri aktarmaktan çok bilgiye ulaĢma becerileri 

kazandırmak olmalıdır (Korucu, 2007). Bu nedenle eğitim sistemi içerisinde yeni 

bilgiler oluĢturabilen eski deneyimlerini analiz edebilen, kavramsallaĢtırma ve sentez 

yapabilen yaratıcı ve yenilikçi bireyler yetiĢtirmeyi destekleyen Probleme Dayalı 

Öğrenme‟nin uygulandığı sınıflarda öğrenenler kendi öğrenmeleri için daha çok 

sorumluluk alırlar, yaĢam boyu öğrenmeye devam eden öğrenenler olurlar (Usta, 2013). 

Öğrenme amacına uygun düzenlenen etkinliklerle öğrenenler, eleĢtirel düĢünme 

becerilerini ve diğer üst düzey düĢünme becerilerini kazanıp, bilgiler arası iliĢki 

kurabilir, genelleme yapabilir ve böylece problem çözme becerilerini geliĢtirebilirler. 

Bu modelde, öğrenci grupları karmaĢık bir senaryo veya olay ile karĢı karĢıya 

bırakılırlar. Öğrenciler problemin belirlenmesi, çözüm yolları üretme sürecinde 

öğrenme sorumluluğu alıp çaba göstererek, öğrenmeye aktif olarak katılırlar. PDÖ 

uygulamalarında, öğrenciler özellikle alternatif çözüm yolları bulma ve hipotez 

geliĢtirme konusunda dikkatli olmalıdırlar. Bu süreçte, öğrenciler bilgi eksikliklerinin 

farkına vararak, eksikliklerini ve merak ettiklerini gidermede kullanabilecekleri 
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kaynaklara karar verirler. Bu bağlamda öğretmen; öğrencilerin, problem çözme 

sürecinin gerektirdiği sistematiği ve düĢünmeye dayalı basamakları hakkında bilgi 

sahibi olmalarını sağlayarak bilimsel yöntemi anlamaya yönlendirmelidir. 

PDÖ‟ de öğrenenlerin öğrenme hedeflerini kazanmaları için küçük gruplar ile 

çalıĢmaları gerekmektedir. PDÖ‟de küçük gruplarla çalıĢmak problemin içerdiği bütün 

konular, kavramlar ve ilkelere iliĢkin öğrenenlerde farklı bir bakıĢ açısı ve merak 

uyandırır. Grup ortamı dıĢında geçirilen zaman konu ile ilgili araĢtırma yapmak, 

yaĢıtlarının ve konu uzmanlarının konu ile ilgili düĢüncelerini öğrenmek gibi becerileri 

geliĢtirir. Bir yaĢam boyu öğrenme becerisi olan öğrenenler arasındaki iĢbirliği ile 

öğrenenler birbirlerinin kaynaklarından yararlanır, birbirlerine destek olurlar (Erdem, 

2006). Genel olarak; PDÖ iĢbirliği esas alınarak uygulanabilecek bir stratejidir. Bu 

nedenle O‟Neil, Chuang ve Chung (2004) öğrencilerin günün ihtiyaçlarına cevap 

verecek Ģekilde yetiĢtirilmelerini sağlamak amacıyla öğretim programları ve öğrenme 

yöntemlerinin iĢbirlikli öğrenme ve problem çözmeyi içerecek Ģekilde düzenlenmesi 

gerektiğini vurgulamaktadırlar (Akt. Erdoğan, 2013).  

ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ve Probleme Dayalı Öğrenme modeli üzerinde 

yapılan çalıĢmaların sayısı günümüzde hızla artmaktadır. Yapılan çalıĢmalarda ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin öğrencilerin sosyal becerilerini olumlu yönde etkilediği, öğrenciler 

arası iletiĢimi, iĢbirliğini ve yardımlaĢmayı artırdığı, öğrencilere göre eğlenceli olduğu 

ortaya konulmuĢtur (Arısoy, 2011; Gillies, 2008; Gillies ve Ashman, 1998; Gülsar, 

2014;  Moore, 2005; Tavakoli ve Soltani, 2014).  

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrenme ortamlarında oluĢturacağı etkilerin 

belirlenebilmesi, genellemeler yapılabilmesi için yeni çalıĢmalar yapmak gereklidir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin matematik performansını ve matematiğe yönelik tutumu 

yükseltmesine rağmen, bu etkiyi gerçekleĢtirmek için tek baĢına yeterli olmadığını 

belirten Erdoğan (2013) matematik öğretiminde üstbiliĢsel stratejilerle desteklenen 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin, öğrencilerin akademik baĢarılarına, üstbiliĢsel becerilerine ve 

matematik tutumuna etkisini incelemiĢtir. 

 Alan yazın incelendiğinde ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin çoklu zekâ ile 

zenginleĢtirildiği çalıĢmalar (Hazer, 2013; IĢık, Tarım ve Ġflazoğlu, 2007; Yıldırım, 

2006; Yıldırım ve Tarım, 2008) mevcuttur. Bunun yanı sıra web destekli veya 
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bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının öğrenme ürünlerine etkisini 

inceleyen çalıĢmalara (Ballıel, 2014; Demirbey, 2011; Oğur, 2006;Tao ve Gunstone, 

1999),  simülasyon destekli (Efe, Oral, Efe ve Sünkür, 2011),  kavram haritası yaklaĢımı 

destekli (Keraro, Wachanga ve Orora, 2007) çalıĢmalara da rastlanmaktadır. Wang, Hu 

ve Xi (2012) ise iĢbirlikli öğrenme ve rol oynama yöntemlerini birlikte kullanarak yeni 

bir öğrenme ortamı oluĢturmuĢ, uyguladıkları yöntemin Çin‟de öğrencilerin aktif 

öğrenme ve iletiĢim becerilerine etkisini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada 

öğrencilerin rol oynama ile birlikte kullanılan ĠĢbirlikli Öğrenme‟den memnun 

olduklarını, bu öğretim yönteminin öğrenme deneyimini geliĢtirdiğini belirttiklerini, 

gelecekteki kariyer bilincini arttırdığını ve kendi kendini yetiĢtirme yeteneklerine 

inandırdığını ve onların iĢbirliği ruhunu ve güvenini teĢvik ettiğini belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmanın sonucunda rol yapma ile birlikte kullanılan ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin, 

öğrencinin aktif öğrenme ve iletiĢim becerilerini arttırmak için etkili bir eğitim aracı 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

ĠĢbirlikli öğrenme gibi Probleme Dayalı öğrenmenin de öğrencilerin problem 

çözbilme, iletiĢim kurabilme, kendini ifade edebilme, öğrendiklerini tansfer edebilme, 

yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilme, bilimsel süreç becerileri kazandırmada etkili olduğu,  

öğrencilerin baĢarılarının artmasını sağlayan öğrenme ortamları oluĢturduğu bu alanda 

yapılan birçok araĢtırmada (Berkel ve Schmidt, 2000; Bigegard ve Lindquist, 1998;  

Diggs, 1999; Elshafei, 1999; Haris, Marcus, Mclaren ve Fey, 2001; Liu, 2003; Sylvie, 

Andre ve Jaques, 2001) ortaya konulmuĢtur. Ayrıca eğitim alanında farklı yöntemleri 

deneyerek yeni bir eğitim anlayıĢını yakalayabileceğimizi belirten Özsarı (2009) yaptığı 

araĢtırmada Probleme Dayalı Öğrenme‟nin akadamik baĢarıyı artırdığını belirtmiĢtir. 

Alan yazın incelendiğinde Probleme Dayalı Öğrenme modelini, öğrencilere 

problem çözme sürecinde yol gösterebilecek, öğrenme sürecine dikkatlerini ve ilgilerini 

çekebilecek ve alternatif görüĢler sunup onları tartıĢmaya yönlendirebilecek farklı 

öğretim uygulamaları ile destekleyip öğrenme ortamını daha etkili bir hale getirmeye 

çalıĢan araĢtırmalara rastlanmaktadır.  

Yapılan çalıĢmalarda Probleme Dayalı Öğrenme modeli web destekli (Alper, 

2003; Lou, Shih, Tseng, Diez, Tsai, 2010; Schoenfeld-Tacher, Bright, McConnell, 

Marley ve Kogan, 2005; ġendağ, 2008;) , bilgisayar ve teknoloji destekli (Ak, 2008; 
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Belland, 2010; Huelskamp, 2009; Özyalçın Oskay, 2007; Ulukök, 2012), kavram 

karikatürü destekli (Ġnel, 2012) olarak farklı öğrenim kademelerinde eğitim gören 

öğrenciler üzerinde uygulanmıĢ ve etkileri araĢtırılmıĢtır. Benzer Ģekilde Fettahlıoğlu 

(2012) Argümantasyon ile Probleme Dayalı Öğrenme modelinin kullanımının etkisini 

incelediği araĢtırmasında öğrencilerin bilgi, beceri, duyuĢsal eğilimler ve davranıĢ 

boyutlarında geliĢim gösterdiklerini,  veri toplama ve verileri analiz etme becerilerinin 

geliĢtiğini ortaya koymuĢtur. 

Huelskamp (2009), doktora tezinde, Bilgisayar Simülasyonlu Probleme Dayalı 

Öğrenmeyi incelemiĢtir. AraĢtırmacı oluĢturduğu model ile öğrencileri özgün 

araĢtırmaya teĢvik etmek için Bilgisayar Simülasyonu ile Probleme Dayalı Öğrenmeyi 

iliĢkilendirmiĢtir. Bulgular önerilen modeli desteklemektedir ve Bilgisayar Simülasyonu 

ile Probleme Dayalı Öğrenme deneyiminin öğretmenlerin öğretim modelleri üzerinde 

genel bir olumlu etkisi olduğunu göstermiĢtir. Chu, Chen, Liao ve Chen (2009), 

öğrencilere matematik öğretimini etkili bir Ģekilde geliĢtirmede öğretmenlere yardımcı 

olmak için Probleme Dayalı Öğrenme modelini, Sosyal Yapılandırmacı ve YerleĢik 

Öğrenme modellerini içeren bir Probleme Dayalı e-Öğrenme modeli olarak 

önermiĢlerdir.  

Wynn, Mosholder ve Larsen (2014), sundukları öğretim modelinde Probleme 

Dayalı Öğrenmenin, tartıĢmayı üst düzey biliĢsel düĢünceye dayandıran bir yaklaĢım 

olan Konferans ve TartıĢma yöntemlerine (PBL LC) entegrasyonu ile yeni bir öğrenme 

ortamı oluĢturmuĢlardır. AraĢtırmanın sonuçları, bu model ile öğretilen öğrencilerin 

post formal düĢünce değiĢimlerinin, derse katılım, ilgi düzeyi ve algılamalarının en üst 

düzeyde olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmada ayrıca belirtilen özeliklerin hem PBL LC 

hem de geleneksel Probleme Dayalı Öğrenmede geleneksel konferans ve tartıĢmadan 

daha yüksek seviyelere ulaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Benzer Ģekilde Sezer (2013), araĢtırması kapsamında öğrencilerin matematiği 

anlamlandırmalarında ve yeniden yapılandırmalarında etkili rol oynayan Gerçekçi 

Matematik Eğitimi (GME) etkinliklerini içeren Probleme Dayalı Öğrenme modeline 

uygun öğrenme ortamları tasarlanmıĢ ve uygulamıĢtır. Ulukök (2012) ise yaptığı 

araĢtırmada Bilgisayar Destekli Probleme Dayalı Öğrenme modelinin, geleneksel 

Probleme Dayalı Öğrenme modeline göre öğretmen adaylarının bilimsel süreç 
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becerilerini, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini 

arttırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Öğrenme sürecinde Probleme Dayalı Öğrenme modeli ile birlikte 

kullanılabilecek öğrenme modellerinden biri de ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme modelidir. 

PDÖ‟ de öğrenenlerin öğrenme hedeflerini kazanmaları için küçük gruplar ile iĢbirliği 

içerisinde çalıĢmaları gerekmektedir. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin öğrencilerin 

öğrenmelerine olumlu katkı yaptığını belirten Berkel ve Schmidt (2000), öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için öğrencilerin verilen problemleri kullanmaları ve iĢbirliği yapmaları 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir.  

ĠĢbirliğini esas alan Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) yaklaĢımının etkili 

olduğunu gösteren çalıĢmalar da (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Harland, 2002; 

Korucu, 2013; KumaĢ, 2008; Özdemir ve Yalın, 2007) ortaya konulmuĢtur. Lise ikinci 

sınıf fizik dersinde, ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarında Probleme Dayalı Öğrenme 

uygulayan ve uygulamasını kazanımlarla değerlendiren KumaĢ (2008), araĢtırmasından 

öğrencilerin kazandıkları davranıĢların, karĢılaĢtıkları herhangi bir soruyu veya 

problemi sistematik olarak araĢtırma becerilerini ve kavrama düzeylerini geliĢtirdiğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin bu öğrenme modeli ile kendi kendilerini yönlendirip 

öğrenmelerine ve akademik baĢarılarının artmasına, öğrenme süreçlerinin kapsamının 

farkında olmalarına olumlu katkı sağladığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özdemir ve Yalın 

(2007), Web Tabanlı Asenkron Öğrenme ortamında Bireysel ve ĠĢbirlikli Problem 

Temelli Öğrenmenin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkilerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmacıların elde ettiği bulgulara göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanma puanları arasında iĢbirlikli grup lehine anlamlı bir fark bulunmaktadır. 

Korucu (2013) yaptığı araĢtırma kapsamında Problem Temelli ĠĢbirlikli 

Öğrenme ortamında dinamik web teknolojileri ile ders iĢlediği deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı ve akademik uğraĢı puanlarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha yüksek çıktığını belirtmiĢtir. AraĢtırmanın deney grubu 

öğrencileri gerçek tasarım problemleri ile uğraĢmanın önemli olduğunu, Problem 

Temelli ĠĢbirlikli Öğrenme modelinden memnun kaldıklarını, bu modelle tecrübe 

kazandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca sorumluluk duygularının geliĢtiğini, 

derse aktif katılım sağladıklarını, dersi daha iyi öğrendiklerini, arkadaĢlarıyla 
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etkileĢimlerinde olumlu geliĢmeler olduğunu ve 21. yüzyıl becerilerinden olan iĢbirlikli 

çalıĢma, problem çözme, yaratıcı düĢünme gibi becerileri kazandıklarını 

vurgulamıĢlardır. 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme modeli, PDÖ sürecinde öğrencilerin zor ve karmaĢık 

olan problemlere çözüm bulabilmelerini sağlamak ve onların problemlerden 

uzaklaĢmasını önlemek için kullanılabilir. Özellikle PDÖ sürecinde problem çözme 

aĢamasında grup üyeleri ile beyin fırtınaları yaparak problemin çözümüne iliĢkin 

alternatif görüĢler sunmalarına yardımcı olmak amacıyla onları tartıĢmaya 

yönlendirerek yaĢıtlarının ve konu uzmanlarının konu ile ilgili düĢüncelerini 

öğrenmelerini sağlamak için ĠĢbirlikli Öğrenme gereklidir. Buradan hareketle ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeli ile Probleme Dayalı Öğrenme modelinin birlikte kullanılmasının 

öğrenme ortamını ilköğretim öğrencileri için daha etkili hale getireceği 

düĢünülmektedir. Ġlgili alan yazın incelendiğinde Probleme Dayalı Öğrenme ya da 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin kullanımının farklı değiĢkenlere etkisini inceleyen çalıĢmalara 

rastlanmakla birlikte Probleme Dayalı Öğrenme ile ĠĢbirlikli Öğrenmenin birlikte 

kullanımının öğrencilerin matematik öğrenmelerine ve baĢarı düzeylerine etkisini 

inceleyen çalıĢmaya rastlanmamıĢ olması nedeniyle söz konusu araĢtırma yapılmıĢtır. 

Bu araĢtırma ile tüm öğrenme süreci içerisinde öğrencilere sorgulayıcı öğrenme, 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme, iĢbirlikli çalıĢma, iletiĢim kurma gibi becerileri 

kullanmalarını gerektiren aktif öğrenme ortamları sunmak amaçlanmaktadır. Bu amaçla 

hazırlanmıĢ öğrenme ortamını zenginleĢtiren, öğrencilerin aktif olduğu, yeni öğrenme 

deneyimleri sunan etkinlikler, öğrenmenin en iyi Ģekilde gerçeklemesine katkı 

sağlayacaktır. Buradan hareketle Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin bu 

süreci olumlu olarak destekleyecek en etkili yollardan birisi olduğu düĢünülmektedir. 

Her insanın öğrenme süreçlerinin kendine özgü olması bu süreçte farklı 

özelliklerdeki öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini sağlamak için farklı yaklaĢımların 

kullanılmasını gerekli kılmaktadır. Bunu da ancak, öğrencilere kendi öğrenmeleri ile 

ilgili karar alma fırsatlarının sunulduğu, üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtiren 

zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları sağlayabilir (Açıkgöz, 2003). Öğrencilere 

zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamı sunmak amacı ile Probleme Dayalı Öğrenme modeli, 

ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile birlikte kullanılmıĢtır. Bu modelin öğrencilerin sadece 
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öğrenme alanlarıyla ilgili kavramları ve ilkeleri öğrenmelerine değil aynı zamanda 

öğrencilerin ömür boyu kullanabilecekleri problem çözebilme, yaratıcı ve eleĢtirel 

düĢünebilme, iletiĢim kurabilme ve iĢbirliği yapabilme gibi öğrenme becerilerini de 

kazanmalarına yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Bunun için Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin öğrenmeleri üzerindeki 

etkilerini belirlemek için bu çalıĢmanın yapılmasına gerek duyulmuĢtur. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile öğrencilerin gerçek yaĢam 

deneyimleriyle örtüĢen problem senaryoları ile iĢbirlikli olarak uğraĢmaları 

sağlanacaktır. Böylece öğrenmeye motive edici bir etken olarak öğrencilerin 

dikkatlerinin derse toplamasını sağlayacağı ve öğrenenlerde problemin içerdiği bütün 

konular, kavramlar ve ilkelere iliĢkin farklı bir bakıĢ açısı ve merak uyandıracağı 

düĢünülmektedir. ĠĢbirliği içerisinde çalıĢmak bir yaĢam boyu öğrenme becerisi 

olduğundan Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenmede de öğrenenler arasındaki iĢbirliği 

oldukça önemlidir. Öğrenenler birlikte günlük hayatta karĢılarına çıkabilecek karmaĢık 

bir problemi çözmeye çalıĢırken birbirlerinin görüĢlerinden, kaynaklarından ve 

bilgilerinden yararlanırlar, birbirlerine destek olurlar. Küçük grup çalıĢması öğrencinin 

zor bir problemle karĢılaĢtığında çabalamayı bırakmasını önler ve öğrencileri iĢbirliği 

içerisinde düzenli olarak çalıĢmaya teĢvik eder (Schmidt, Rotgans ve Yew, 2011). 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme ortamında da öğrencilerin iĢbirlikli ortamlarda, var 

olan bilgilerini ve araĢtırmaları sonucunda edindikleri bilgileri kullanarak günlük 

hayattan bir probleme iliĢkin çözüm yolları geliĢtirecekleri düĢünülmektedir. Probleme 

Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenmede problemin belirlenmesinden problemin çözümüne kadar 

geçen tüm öğrenme sürecinde aktif rol oynaması planlanan öğrenciler, iĢbirliği halinde 

çalıĢabilirler. 

Söz konusu araĢtırma sonuçlarının Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin kullanılmasının öğrenmeye etkileri konusunda alan yazına katkı sağlayacağı 

ve konuyla ilgili yapılacak olan yeni çalıĢmalara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın temel problemi; Cebir öğrenme alanında Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin akademik baĢarıya, edinilen bilgilerin kalıcılığına ve 

problem çözme becerilerine etkisi nedir? 

Bu süreçte aĢağıdaki alt problemler incelenmiĢtir; 
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1. Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol gruplarının son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol gruplarının öğrenmede? kalıcılık 

testi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol gruplarında kullanılan öğretim 

modellerinden hangisi öğrencilerin geliĢiminde daha etkili olmuĢtur? 

4. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, problem çözebilme becerilerini 

ölçmeye çalıĢan modül Test B‟den elde ettikleri baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?   

5. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli öğrenme ortamındaki öğrencilerin öğrenme 

süreçleri nasıldır? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı; Cebir öğrenme alanında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin akademik baĢarıya, edinilen bilgilerin kalıcılığına ve problem 

çözme becerilerine etkisini araĢtırmaktır. 

1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma 2015–2016 eğitim öğretim dönemi ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma, Erzurum ili Palandöken Ġlçesindeki bir okulda öğrenim gören 

yedinci sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma, ilköğretim yedinci sınıf matematik programı Cebir Öğrenme Alanı 

ile ilgili kazanımlar ile sınırlıdır. 

4. Uygulama süresince deney ve kontrol gruplarının her biri için ders saati, 

öğretim programında ön görüldüğü Ģekliyle uygulanmıĢtır. 

5. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı testi, modül testler ve cevapları ile 

sınırlıdır. 

6. Bu çalıĢma 6 haftalık uygulama süresi ile sınırlıdır. 
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1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

1. AraĢtırmanın örneklemi, araĢtırmanın evrenini temsil etmektedir. 

2. AraĢtırmada kontrol altına alınamayan olumsuz öğrenci davranıĢları gibi 

durumlar her iki grubu da aynı oranda etkilemiĢtir. 

3. AraĢtırmada yer alan öğrenciler, ölçme araçlarındaki test maddelerini istekle 

ve samimiyetle cevaplamıĢlardır. 

4. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin öğrenmeye ilgileri aynı 

seviyededir. 

5. Literatürden elde edilen bilgiler araĢtırmanın geçerliği açısından yeterli ve 

objektiftir. 

6. AraĢtırmada tüm katılımcıların görüĢleri tamamen gerçek düĢüncelerini 

yansıtmakta olup, ölçme araçlarındaki tüm ifadelere içtenlikle cevap 

verilmiĢtir. 

7. AraĢtırma deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin matematik baĢarı testi ile 

modül testlerden aldıkları puanlarla sınırlıdır. 

8. AraĢtırmada kullanılan baĢarı testi ve modül testlerin maddeleri ve 

uygulamada kullanmak için hazırlanan iĢbirlikli gruplara dağıtılan probleme 

dayalı çalıĢma kâğıtları; ilgili hedefleri gerçekleĢtirecek ve ölçecek 

niteliktedir. 

1.5. Tanımlar 

AraĢtırmanın bu bölümü, çalıĢma sırasında sıklıkla kullanılacak bazı 

kavramların ne anlamda kullanılacağını ifade etmektedir; 

Genel Öğretim Yöntemleri: MEB programında uygulanan yaklaĢım 

prensiplerine göre düzenlenen bir öğretim ortamında bu çalıĢmada bahsetmiĢ 

olduğumuz probleme dayalı iĢbirlikli öğrenme modeli dıĢındaki yöntemlerdir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme: Öğrencilerin ortak bir amaç doğrultusunda küçük gruplar 

halinde, birbirlerinin öğrenmesine yardım ederek çalıĢmalarıdır (Açıkgöz, 1992). 
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Probleme Dayalı Öğrenme: Probleme dayalı öğrenme, öğrenen merkezli, etkin 

öğrenmeyi, problem çözme becerisini, alan bilgisini geliĢtiren, anlamaya ve problem 

çözmeye dayanan bir öğrenme modelidir (Kılıç ve Moralar, 2015). 

Kalıcılık: Öğrenilen bilgilerin uzun süreli bellekte tutulmasıdır. 

BirleĢtirme 1 (jigsaw, ayrılıp birleĢme): Öğrencinin aktif olduğu, gruplara 

ayrılmak suretiyle konuların öğrenciler tarafından gruplarda anlatıldığı iĢbirlikli 

öğrenme modeli yöntemidir (Kılınç, 2014). Bu yöntemte öğrencilerden 3-6 kiĢilik 

guruplar oluĢturulur. Akademik materyal (ünite) 3-6 bölüme(konuya) ayrılır. Her 

kümeye aynı ünite verilir ve küme üyelerinden konulardan birini seçmesi istenir. Her 

üye kendi konusuna çalıĢır. Daha sonra farklı kümelerde aynı konuyu alan üyeler 

„uzmanlık kümelerinde‟ bir araya gelirler; konu üzerinde tartıĢırlar. Daha sonra kendi 

gruplarına geri dönerler. Yeniden bir araya gelen grup üyeleri hazırladıkları konuları 

birbirine öğretmekle yükümlüdür. Onlara bunun için belli bir süre verilir ve bu sürenin 

sonunda bireysel olarak o konuyla ilgili sınava girecekleri söylenir (Orunlu. 2012). 

 



 
 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

2.1.1. Matematik ve Matematik Öğretimi 

Biçimlerin, sayıların ve niceliklerin yapılarını, özelliklerini, aralarındaki 

iliĢkileri akıl yürütme yoluyla inceleyen matematik, yeni bilgilere ulaĢılması, ulaĢılan 

bilgilerin açıklanması ve sonraki kusaklara aktarılmasında oldukça güvenilir bir araçtır. 

Bilgiyi iĢlemeyi, üretmeyi, tahminlerde bulunmayı ve problem çözmeyi içeren 

matematik (MEB, 2009), diğer bilimlerin sağlam bir temele oturmasında önemli bir 

yere sahiptir. Tüm bilimlerin ortak dili olması yanında günlük hayatta karĢılaĢtığımız 

birçok problemin çözümünde yararlandığımız bir araçtır (ġen, 2008). 

21. Yüzyılda birey, bilim, toplum ve teknoloji için vazgeçilmez olan 

matematiğin günlük yaĢamın her alanında kullanılması (Hacısalihoğlu, Akpınar ve 

Mirasyedioğlu, 2004), matematik yapabilenlerin toplumda fark yaratabilmesi, 

matematiğin eleĢtirel düĢünebilme, problem çözebilme ve muhakeme yapabilme 

becerisini geliĢtirmesi, matematiğin önemini arttıran durumlar arasında gösterilebilir 

(Buran, 2012). Matematiksel bilgi pek çok meslek için gerekli olmakla birlikte, her 

öğretim kademesindeki akademik baĢarının da anahtarını sunmaktadır. Bu nedenle 

matematik öğretimi öğrencilere yaĢadıkları dünyayı anlamaya yarayacak bilgi ve 

becerileri kazandırır (Gelici, 2011). Öğrenciler, toplumda üretken bir birey olmak, 

çeĢitli mesleki sorunlarını ve kiĢisel problemlerini çözmek, modern toplumda iĢ sahibi 

olabilmek amacıyla matematiğe değer verirler (Johnson ve Johnson, 1991). Matematik 

öğretimi, matematiksel kavramların geliĢtirilmesinin yanı sıra, bazı önemli becerilerin 

geliĢtirilmesini de hedeflemiĢtir. Bu beceriler; iletiĢim kurma, problem çözme, 

iliĢkilendirme ve akıl yürütmedir (MEB, 2009). 
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Ġnsanlığın varoluĢundan bu yana hayatta kalma mücadelesiyle baĢlayan bu 

serüvende en çok ihtiyaç duyulan Ģey var olan sorunların üstesinden gelebilmektir. 

Bunun için matematiğin mantıklı sistematiği yaĢam problemlerini çözmek için olumlu 

bir Ģekilde kullanılmalıdır. (Eski, 2011). DeğiĢen ve geliĢen dünyada matematiğin 

önemi tartıĢılamaz fakat matematik öğretimi ezberden öteye geçemediğinde ve 

öğrenenler edindikleri bilgileri kısa sürede unutur bundan dolayı da öğrenciler 

matematiğe karĢı korku ve kaygı içinde bulunur (Ünlü ve Aydınlatan, 2011a). 

Matematik dersi öğrencilerin korkulu rüyası haline geldiğinden (Ünlü ve Aydınlatan, 

2011b), öğrenci baĢarısı, genel olarak düĢük olmaktadır. PISA ve TIMSS gibi 

uluslararası değerlendirmeler incelendiğinde alındığında, ülkemizde matematik 

baĢarısının düĢük olduğu ve matematikte elde edilen bilgilerinin kısa sürede unutulduğu 

görülmektedir (Bilgin ve Gelici, 2011; Özsarı, 2009). Hâlbuki matematik öğretiminin en 

temel amacı bilgiyi ezberleyen değil, bilgi üretmeyi öğrenen, her türlü koĢullarda karar 

verebilen bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2006). Matematik öğretiminde öğrenci 

merkezli, öğrencinin iĢbirliği yapabileceği, problem çözebileceği öğretim stratejileri, 

orta öğretim okullarında matematiğin etkili bir Ģekilde öğretilmesi için gereklidir 

(Tarmizi, Tarmizi, Lojinin ve Mokhtar, 2010). Ayrıca matematik öğretimi öğrencilerin 

matematikten zevk almaları ve kendi matematiksel becerilerine güvenmelerini amaçlar. 

YaĢamımızın vazgeçilmez bir parçası olan matematiğin temeli cebir okul 

programlarında geniĢ bir yer tutmaktadır. Gerçek hayatta bireylerin çözmek zorunda 

kaldıkları basit problemlerin çoğunun çözümü temel cebirsel beceriler gerektirir 

(Günhan, 2006). Yapılan araĢtırmalarda matematiğin dili olarak görülen ve bir poblem 

çözme aracı olan cebirin (Dede ve Argün, 2003), ortaokuldan baĢlayarak üniversiteye 

kadar öğrencilerde endiĢe ve korkuya neden olduğu, öğrenilmesinde büyük zorluklar 

çekildiği ve bu zorlukları giderici çalıĢmaların yapılması gerektiği görülmektedir (Bal 

ve Karacaoğlu, 2017; BaĢ, Çetinkaya ve ErbaĢ, 2011; Dede ve Argün, 2003; Ersoy ve 

ErbaĢ, 1998; Ersoy ve ErbaĢ, 2005; Graham ve Thomas, 2000; Lee ve Chang, 2012; 

Yenilmez ve Teke, 2008;). Günümüzde birçok öğrenci temel Cebir bilgilerini, 

becerilerini ve yeterliklerini edinememektedir. 

ÇağdaĢ öğretim programları içerik, amaç ve beklentiler açısından 

incelendiğinde, Cebirle ilgili eriĢilmesi gereken hedeflerin arttığı ve düzeyin yükseldiği 

görülmektedir (Ersoy ve ErbaĢ, 2005). Öğrencilere soyut ve karmaĢık gelen cebir 
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öğrenme alanının en etkili Ģekilde öğretiminde, öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini, 

aktif olmalarını sağlayan; problem çözme ve iletiĢim kurma becerilerini geliĢtiren; derse 

yönelik tutumlarında, baĢarılarında ve öz-yeterliklerinde, etkili olan öğrencilerin aktif 

olduğu farklı öğrenme ortamları kullanılmalıdır. Cebir öğretimiyle ilgili bahsedilen 

olumsuzlukların giderilebilmesi ve öğrencilerin cebir ile ilgili kavramları daha iyi 

anlayabilmeleri için, cebirin geleneksel öğretimine alternatif yeni yaklaĢımlar ve 

modeller geliĢtirilmektedir (Dede ve Argün, 2003). ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ve 

Probleme Dayalı Öğrenme modeli de bu modellerdendir. 

Ortaöğretim matematik programı, öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilebilmesi için problem çözmeye dayalı öğrenme ortamlarının tasarlanması 

gerektiğini belirtmektedir (MEB, 2013). Problem çözme sürecinde günümüzde 

kullanılabilecek farklı modeller mevcuttur. Bu modellerden biri iĢbirlikli öğrenme 

modelidir. Yapılan araĢtırmalar, öğrenme ortamının problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynadığını ortaya koymaktadır (Mayer, 1998). Stevens 

ve Slavin (1995), iĢbirlikli öğrenme ortamında öğrencilerin geleneksel okullardaki 

akranlarına göre matematik hesaplamada ve matematik uygulamada önemli derecede 

daha fazla baĢarı elde ettiklerini belirtmiĢlerdir. ĠĢbirlikli öğrenmede, sınıf ortamında 

tanımlanan öğrenme problemlerinin gruptaki üyelerin tümünü ilgilendirmesi ve bunun 

kiĢilerarası iliĢkileri gerektirmesi, problem çözmenin aynı zamanda sosyal bir etkinlik 

olduğunu ortaya koymaktadır (Sevim, 2015). ĠĢbirlikli öğrenme etkinliklerinde 

öğrenciler, sıklıkla uzun bir zaman süresine yayılmıĢ ve bir hayli problem çözmeyi 

gerektiren karmaĢık bir görevi yerine getirmek için birlikte çalıĢırlar (TaĢdemir, 

DemirbaĢ ve Bozdoğan, 2005). ĠĢbirlikli öğrenme modelini önemli kılan, bireylerin 

eğitim çağdaĢ anlayıĢında kazanmaları beklenen en önemli becerilerden biri olan 

problem çözme becerisini kullanabilecekleri aktif bir öğrenme ortamı oluĢturmasıdır. 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamında öğrenciler kendi problem durumlarında da diğer 

öğrencilerin farklı problem çözme stratejilerini kullanır ve uygularlar (Sevim, 2015). 

Problem çözme esnasında oluĢturulan iĢbirlikli gruplar, öğretmenin yükünü azaltır. 

Ayrıca iĢbirlikli öğrenme ile problem çözme öğrencilerin kendine saygı duymalarını, 

verilen bir görevi üstlenmelerini, sorumluluk almalarını sağlar (Tertemiz ve Çakmak, 

2003). 
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Matematik öğretiminde yararlanılabilecek en iyi modellerden biri ĠĢbirlikli 

Öğrenmedir. Çünkü ĠĢbirlikli Öğrenme matematiksel iletiĢim kurmada, problem 

çözmede, mantıksal düĢünmede etkili bir yoldur Benzer Ģekilde McGlinn‟de (1991) 

problem çözme becerisinin ĠĢbirlikli Öğrenme ile kazandırılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Çünkü iĢbirliği içerisinde problem çözme bireylerin birlikte çalıĢarak öğrenmelerini 

sağlar. Problemi anlamaya çalıĢma, tartıĢma ve çözüm yolları üretme becerileri ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeli ile kazanılabilir (Erdoğan, 2013). Yazlık ve Erdoğan (2016) ĠĢbirlikli 

öğrenme ile birlikte kullanılan problem çözme stratejilerinin matematik dersindeki 

problem çözme ile ilgili bilgilerin kalıcılığını sağlamada etkili bir model olduğu 

sonucunu elde etmiĢlerdir. 

Matematiğin öğretilmesi, öğrencilere tanımlar ve kuralları dağıtmakla değil, 

öğrencilerin birbirleri ile tartıĢmaları ve iĢbirliği yoluyla aktif katılımcı olarak problem 

çözmeleri ile gerçekleĢir. DüĢünceleri açıklama fırsatı verilirse öğrenme daha baĢarılı 

olacaktır. Matematik öğrenmede baĢarı elde etmek için, öğrencilere iletiĢim kurma 

fırsatı verilmelidir. Matematik problemlerini çözmek için kendine güven geliĢtirmek 

gereklidir. Bunun yapılmasının yollarından biri ĠĢbirlikli Öğrenmedir. ĠĢbirlikli 

Öğrenmede, öğrenciler sosyal becerileri kullanarak aynı hedeflere ulaĢmak için küçük 

gruplar halinde çalıĢmaktadırlar. ĠĢbirlikli öğrenme ile öğrencilere daha fazla tartıĢma, 

problem çözme, çözüm üretme ve akranlarıyla çalıĢma olanağı verilmelidir. Pek çok 

araĢtırma, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin, öğrencilerin performansını, uzun süreli 

hafızasını, matematiksel becerilerini, sosyal tutumlarını geliĢtirdiğini belirtmektedir 

(Zakaria, Chin ve Daud, 2010). 

ÇağdaĢ eğitimin hedeflerinden biri kiĢilerle ekip olarak çalıĢma, ürün sunma ve 

değerlendirme becerisi vermek olduğunu görüyoruz. Problem çözme yeteneğini ve 

analitik düĢünme becerilerini geliĢtirmiĢ, bilgiye ulaĢma yöntemlerini kullanabilen, 

öğrenme için gerekli yolları bilen, grubuyla uyumlu ve verimli çalıĢmalar yapabilen 

insan yetiĢtirme ancak öğrencinin eğitim ortamlarına aktif katılımı ile sağlanabilir 

(Kayıpmaz, 2011). Tüm öğrencilerin sürece katılmasını sağlayan Probleme Dayalı 

Öğrenme, gelecekteki iĢ hayatlarında öğrencilerden uygulamaları beklenecek olan 

beceri ve tutumları geliĢtirmelerini sağlar (Kahyaoğlu, 2011). Yapılan araĢtırmalarda 

Probleme Dayalı Öğrenme‟nin öğrencilerde aktif öğrenmeyi teĢvik ettiği, bilgileri uzun 
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süre hatırlama, yaĢam boyu öğrenme ve problem çözme becerilerini geliĢtirdiği 

belirtilmektedir. 

Problem çözme sürecinde günümüzde kullanılabilecek modellerden biri de 

Probleme Dayalı Öğrenme modelidir. Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ), problem 

çözme aktiviteleri etrafında matematiksel yapıları organize eden, matematiksel iliĢkiler 

kurmayı, yaratıcı fikirler sunmayı ve eleĢtirel düĢünmeyi sağlayan bir öğrenme 

modelidir. Bu model öğrenmede gerçek yaĢam problemlerine odaklanmıĢtır, 

öğrencilerin problemi birlikte anlamaya çalıĢmalarına dayanmaktadır (Günhan ve BaĢer, 

2008). Probleme Dayalı Öğrenmede, problemler önce gelir, problemlerin çözülmesi 

veya gerçek hayat senaryoları ile bilginin geliĢtirildiği bir yaklaĢımdır (Özgen ve Pesen, 

2010). Matematik problemini diyalogla çözmek, tüm öğrencilerin anlayıĢlarını 

geliĢtirmelerine yardımcı olur. Ancak sözlü iletiĢim kurma davranıĢları ilk 

düĢünülenden daha zordur. Her öğrencinin düĢünceleri duyulur, diğer grup üyeleri 

tarafından yorumlanır ve diğer öğrenciler tarafından yanıtlanır. Bu nedenle diyalog, tüm 

öğrencilerin matematiksel düĢünme süreciyle oluĢturulur. Öğrencilerin katıldığı 

konuĢma ve diyalog, katılmakta oldukları etkinliklerin matematiksel düĢünülmesi ve 

anlaĢılmasından oluĢur (Eisenhard, 2012). 

Geleneksel matematik eğitim ortamlarında öğrenciler, egzersizler, kurallar ve 

denklemlerle meĢgul olurlar. Tüm bu bilgilerin öğrenilmesi gerekir, ancak bu billgiler 

gerçek hayatta matematik projeleri çözmek gibi alıĢılmadık durumlarda sınırlı bir 

Ģekilde kullanılır. Geleneksel matematik sınıf ortamlarının aksine, Probleme Dayalı 

Öğrenme ortamı, öğrencilere, yeni durumlara uygun yöntemler uygulama ve 

yeteneklerini geliĢtirme olanağı sunar. Ayrıca PDÖ ortamlarında öğrenenler, temsil, 

modelleme, iletiĢim ve akıl yürütme ile ilgili matematiksel süreçleri öğrenmede daha 

fazla imkâna sahip olurlar (Tarmizi, Tarmizi, Lojinin ve Mokhtar, 2010). 

Probleme Dayalı Öğrenme modeli, öğrencilerin problemleri çözümleyerek 

deneyimler kazanmalarına, kendi kendilerini yönlendirerek öğrenmelerine, okulda 

kazandıkları bilgileri kullanmalarına ve öğrenme sürecine aktif olarak katılarak öz 

yeterlik ve takım çalıĢması yapabilme gibi becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlar. 

Senaryolarda yer alan problem durumları ile çalıĢan öğrenciler, konulara iliĢkin temel 

kavramları daha iyi öğrenmenin yanında, gerçek yaĢam deneyimleri ve iĢbirlikli çalıĢma 
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becerileri kazanırlar (Yaman ve Yalçın, 2005a). Matematik dersinde öğrencilere 

matematik öğretmek yerine, matematik öğrenmek için bilmeleri gereken her Ģey 

öğretilmelidir. Probleme Dayalı Öğrenme matematik derslerinde, ömür boyu öğrenme 

becerisini geliĢtirmek için tasarlanmalıdır (Fries, Kilibarda ve Besana, 2009). 

Probleme Dayalı Öğrenme, öğrenenlerin kendi öğrenmelerinde sorumluluk 

almalarını desteklemekte ve iĢbirlikli gruplarda öğrencilerin göreve odaklanmalarını 

sağlamaktadır. (Usta, 2013) Probleme Dayalı Öğrenmede öğrenci, eğitimci tarafından 

sunulan problemi inceler, gerek sahip olduğu bilgileri kullanarak, gerekse araĢtırıp 

ulaĢtığı bilgilerden yararlanarak probleme çözüm yolları üretir. Grup içinde birtakım 

görev ve sorumluluklar üstlenerek arkadaĢlarına problemin çözümünde yardımcı olur 

(ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005). Bu süreçte öğrenciler kendi öğrenme süreçleri 

konusunda çok daha fazla sorumluluk alırlar ve böylece bağımsız bir Ģekilde yaĢam 

boyu öğrenen bireyler haline gelirler. 

Öğrenmeyi teĢvik eden kötü yapılandırılmıĢ problemlerin kullanılmasına 

dayanan Probleme Dayalı Öğrenme; küçük gruplar halinde yürütülür ve tartıĢmanın, 

problem çözmenin, akranlarla çalıĢma yoluyla öğrenmenin sosyal yönünden yararlanır 

(Hmelo-Silver ve Barrows, 2006). 

Öğrenciye bir matematik problemi verildiği zaman problemi kendi cümleleri ile 

tanımlayabildiğinde ve çözebildiğinde yaptığı çalıĢmalardan olumlu sonuçlar alabilir. 

Öğrenciler kendilerine verilen bir problemi çözebilmek için gerekli olan bilgilere 

ulaĢabilmeyi, araĢtırma yapabilmeyı, elde ettiği bilgileri analiz ve sentez edebilmeyi, 

çeĢitli hipotezler kurup kurduğu hipotezleri arkadaĢları ile paylaĢabilmeyi, kendileri için 

en iyi olan çözüme birlikte karar verebilmeyi öğrenmelidirler. Tüm bu çalıĢmaları 

yaparken arkadaĢları ile grup içerisinde çalıĢtığı için, öğrencinin arkadaĢları ile etkili bir 

iletiĢim kurabilmesi, bilgi alıĢ veriĢi yapabilmesi, araĢtırdığı bilgileri sunabilmesi kısaca 

karĢılaĢtığı problemlerle baĢedebilmesi gereklidir. Bunları baĢarabildiğinde kendine 

olan inancı ve böylece matematiği yapabileceğine olan güveni artabilir. Sürekli geliĢen 

çağmızda kendine güveni tam, karĢılaĢtığı problemleri çözebilen, kaliteli iletiĢim 

kurabilen, ihtiyacı olan bilgiye ulaĢabilen ve elde ettiği bilgileri organize ederek 

sunabilen, anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirebilen bireylere olan ihtiyacı eğitimdeki yeni 

yaklaĢım ve yöntemlerle karĢılayabiliriz. 
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Eğitimciler, araĢtırmacılar ve politika yapıcılar, öğrencilerin anlamlı bir 

öğrenmenin önemli bir parçası olmaları için sürece katılmaları gerektiğini 

savunmuĢlardır. Bu nedenle aktif öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, takım projeleri, öğrenme 

toplulukları, hizmet öğrenimi, araĢtırmaya dayalı öğrenme ve probleme dayalı öğrenme 

de dâhil olmak üzere öğrencileri daha iyi Ģekilde eğitmek için çeĢitli yollar 

uygulanmaya baĢlamıĢtır (Smith, Sheppard, Johnson ve Johnson, 2005) 

Günümüze kadar geliĢtirilen öğrenme kuramları öğrenmenin verimli bir Ģekilde 

gerçekleĢebilmesini sağlayabilmek için öğretmenlere yol göstermeye çalıĢmıĢtır. Öte 

yandan öğrencilerin ise yetenekleri, öğrenme ve düĢünme tarzları, akademik 

motivasyon düzeyleri ve ilgileri birbirinden farklıdır (Sezer ve Tokcan, 2003). Bu 

çerçevede bu kuramların herbiri farklı bir öğrenme türünü açıklamaktadır. Hiçbir 

öğrenme kuramı bütün öğrencileri kapsayabilecek tüm öğrenme türlerini veya 

öğrenmeye iliĢkin tüm sorunları açıklamaya ve çözmeye yeterli değildir (Gage 1984). 

Bu nedenle, öğrenme kuramlarında ele alınan, öğrenmede etkili olan bazı değiĢkenlerin 

öğretme-öğrenme ortamında birlikte iĢe koĢulması, öğretim hizmetinin niteliğinin 

yükseltilmesine ve öğretme- öğrenme sürecinin kontrol altına alınmasına yardımcı 

olmaktadır (Senemoğlu, 1987). Bu araĢtırma ile ĠĢbirlikli Öğrenme ve Probleme Dayalı 

Öğrenme kuramında ele alınan değiĢkenler birlikte iĢe koĢularak, farklı öğrenme 

tarzlarına sahip olan öğrencilere daha zengin bir öğrenme ortamı sunmak amaçlanmıĢtır. 

Ülkemizdeki cebir öğretiminde var olan eksikliklerin yeni bir yaklaĢımla 

giderilebileceği düĢünülerek araĢtırma kapsamında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ortaokul 7. sınıf öğrencileri üzerinde uygulanmıĢtır. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin öğrencilerin matematik baĢarıları ve problem çözme becerilerinin 

geliĢimine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Uygulanan modelin, öğrencilerin cebir 

öğrenme alanının öğrenilmesinde etkili olacağı düĢünülebilir. 

2.1.2. ĠĢbirlikli Öğrenme 

Grup çalıĢması; eleĢtirel düĢünme, problem çözme, kiĢilerarası iletiĢim 

becerileri, müzakere ve gerçek dünyadaki problemleri çözmek için bir takımın bir 

parçası olarak birlikte çalıĢabilme becerisi gibi akademik, sosyal ve iĢ temelli 

becerilerin geniĢ bir yelpazede kazanılmasını kolaylaĢtırır (Barfield, 2003; Gatfield, 
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1999). BaĢkalarıyla iĢbirliği içinde çalıĢmak, baĢarıyı artırabilir (Johnson & Johnson, 

1999; Oakley, Felder, Brent ve Elhajj, 2004; Slavin, 1999; Slavin, Hurley ve 

Chamberlain, 2003;). 

ĠĢbirlikli öğrenme, bir problemi çözmek veya bir görevi yerine getirebilmek 

veya ortak bir amacı gerçekleĢtirmek için öğrencilerin bir takım olarak küçük gruplar 

halinde çalıĢmasıyla bir konuyu öğrenme yaklaĢımı olarak tanımlanmaktadır (Artzt ve 

Newman, 1990; Demirel, 2002). KarmaĢık problemleri çözmek, bireylerin bir çözüm 

üretmek için birlikte çalıĢmasını gerektirir (Burdett, 2003). Bir öğrenci, bir problemin 

bir sorusuna veya çözümüne verilen cevabı anlamıyorsa, takım arkadaĢları grubun 

ilerlemeden önce yanlıĢ anlaĢılmalarını düzeltmek için özel konaklama birimleri 

kurarlar. Her bir öğrencinin akranlarından ihtiyaç duyduğu yardımları almasını 

sağlamak etkin iĢbirliğine dayalı etkileĢimi teĢvik etmenin anahtarıdır (Soller, 2001). 

ĠĢbirlikli grup ortamı, öğrencilerin üstlendikleri uzun ve karmaĢık süreli 

görevleri; birlikte çalıĢma, uzlaĢma, dinleme ve birbirine yardım etme gibi sosyal 

becerileri kullanarak tamamlamalarını sağlar. ĠĢbirlikli öğrenme, özellikle iĢbirliği ve 

problem çözme gerektiren diğer uzun süreli karmaĢık görevler için derinlemesine 

araĢtırma çalıĢmaları için oldukça idealdir (KumaĢ, 2008). ĠĢbirlikli Öğrenme 

gruplarında, birlikte çalıĢmanın getirdiği sosyal nitelik, bilginin oluĢturulması için 

uygun ortamı sağlar. Öğrenciler, tartıĢmak, fikirlerini denemek, birbirlerine öğretmek ve 

düĢüncelerini gözden geçirmek olanağına sahip olurlar. 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme modeli yaratıcı düĢünme ve problem çözme 

becerilerinin kazandırılmasında oldukça etkili bir araçtır. Bireysel ve yarıĢmacı öğrenme 

metotlarından farklı olarak bu metot, problemleri çözüme kavuĢturmak için öğrencilerin 

birlikte çalıĢması esasına dayanır. Bir probleme birlikte çözüm aramak, daha fazla 

çözüm önerisi üretmek demektir. Birey kendi fikirlerini diğerlerine kabul ettirmeye 

çalıĢırken, diğerlerinin fikirlerini de analiz, sentez ve kritik etmeyi öğrenir ki bu da 

eleĢtirel düĢüncenin geliĢimine önemli katkılar sağlar (Yılmaz, 2001). 

ĠĢbirlikli Öğrenme ortamında, öğrenenlerin öğrenme hedefleri ortaktır. Grup 

üyelerinden birinin hedeflerini gerçekleĢtirmesi, gruptaki diğer bireylerin de hedeflerini 

gerçekleĢtirmesine bağlı olduğundan grup üyeleri arasında pozitif bir iliĢki vardır 

(GümüĢ ve Buluç, 2007). Öğrenciler ortak bir akademik hedef doğrultusunda gruplar 
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halinde çalıĢırlar (Gokhale, 1995; Roger ve Johnson, 1994). Küçük gruplar halinde 

gerçekleĢen bilgi yapısı, grup üyeleri tarafından bireysel öğrenme olarak içselleĢtirilir 

ve büyük topluluklarda sertifikalandırılmıĢ bilgi olarak dıĢa vurulur. Bu nedenle 

bilgilerden anlam yaratma çalıĢmalarında küçük gruplar en verimli birimlerdir (Stahl, 

2002). 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelindeö ğrenciler farklı Ģeyler deneme imkânına sahip 

olmalı, çevreyi araĢtırabilmek için farklı stratejiler kullanabilmelidirler. Ayrıca bu 

model ile öğrenciler topluma uyum sağlayabilen kaliteli bir iletiĢim kurabilen bireyler 

haline gelirler. 

2.1.2.2. ĠĢbirlikli Öğrenme’nin temel ilkeleri 

Etkili grup görevleri ve çalıĢma koĢulları oluĢturmak, geleneksel öğretici ve 

bağımsız bir öğrenme yaklaĢımından daha zahmetlidir ve daha fazla zaman alır (Gillies, 

2006). Yapılan çalıĢmalara bakıldığında ĠĢbirlikli Öğrenmenin sınıf ortamında etkili 

olarak uygulanabilmesi için bazı ilkeler ortaya konulmuĢtur. Bunlar; bireysel 

değerlendirilebilirlik, olumlu bağımlılık, sosyal beceriler, yüz yüze etkileĢim, eĢit baĢarı 

fırsatı ve grup iĢleyiĢinin değerlendirilmesidir. 

-Olumlu Bağlılık: Roger ve Johnson‟a (1994) göre öğrenciler, grup 

arkadaĢlarıyla bağlantılı olduklarını, grup arkadaĢları olmadığı sürece baĢarısız 

olacakları Ģekilde algıladıklarında, olumlu bağlılık ortaya çıkar. Grup üyelerinin 

çabaları, grup baĢarısı için Ģart ve vazgeçilmez bir unsurdur. Her grup üyesi, kaynakları 

ve görev sorumlulukları nedeniyle ortak çaba göstermek için eĢsiz bir katkıda bulunur. 

Öğrencilerde olumlu bağlılık oluĢturabilmek için grup üyelerine tek bir materyal veya 

kaynak verilebilir, grup üyeleri için görevler belirlenebilir, ortak bir amaç belirlenebilir 

veya ortak bir ürün oluĢturmaları istenebilir. Böylece, öğrencilerin sorumluluktan 

kaçma ve yardımı reddetme gibi davranıĢlar sergilemeleri engellenebilir. Öğrenciler 

arasındaki iĢbirliğine dayalı olumlu çabalar, tüm katılımcılar tarafından daha yüksek bir 

baĢarıya neden olur. Öğrenciler birbirlerine yardım ederler ve böylece her üyenin 

performansını ve seviyesini yükselten destekleyici bir grup kurarlar (Panitz, 1999). 

- Bireysel değerlendirilebilirlik: Bu ilkeye göre grup üyelerinin baĢarıları 

bireysel olarak değerlendirilir ve grubun puanı, bireysel olarak alınan puanların 
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ortalamalarından oluĢur (Açıkgöz, 1992). Geleneksel eğitimde bireylerin baĢarıları 

bireyseldir. Her bireyin baĢarısı sınavlardan almıĢ olduğu puanlarla ölçülür, baĢarı diğer 

bireyleri etkilemez. Fakat ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde bireyin baĢarısı aldıkları 

bireysel puana bakılarak ölçülmez. Bu sebeple baĢarı yalnızca bireylerin elde ettikleri 

bireysel puanlara bağlı değildir. ĠĢbirlikli öğrenme modelinde bireysel olarak alınan 

puanlar baĢarının sadece bir bölümünü oluĢturur. BaĢarıyı gösteren puanların büyük bir 

kısmı genellikle grup çalıĢmalarından elde edilir (AkkuĢ, 2013). 

Johnson ve Johnson‟a (1999) göre ĠĢbirlikli Öğrenme‟de bireysel 

değerlendirilebilirlik ilkesinin sağlanabilmesi için öğrencilerin bireysel olarak test 

olması sağlanabilir, değerlendirmede grubu temsilen bir öğrenci seçilebilir veya 

gruptaki bir bireyin öğrendiklerini grup arkadaĢlarına açıklaması söylenebilir. 

-Yüz yüze etkileĢim: Öğrenmenin daha etkili ve verimli Ģekilde gerçekleĢmesi 

için grup üyelerinin birbirini desteklemesi, cesaretlendirmesi ve yardım etmesini ifade 

eder. Gruptali bireyler karĢılaĢtıkları problemleri nasıl çözdüklerini birbirine açıklamalı, 

fikirlerini grup arkadaĢlarıyla tartıĢmalı ve bu konularda birbirlerini desteklemeli, 

cesaretlendirmeli ve yardım etmelidirler. Böylece grup üyeler, birbirinin baĢarılarının 

artmasına katkı sağlamıĢ olurlar. Yüzyüze etkileĢimin beklenilen etkiyi sağlayabilmesi 

için ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarının öğrenci sayısı mümkün olduğunca az olmalıdır 

(Yılmaz, 2001). ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde yüz yüze etkileĢimin olabilmesi için 

öğrencilerin birbirini görebileceği bir oturma düzeni oluĢturulmalıdır. 

- Sosyal Beceriler: ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler özgüven, eleĢtiri, empati, 

güven yaĢadığı çevredeki bireylerle olumlu iliĢkiler kurabilme, zorbalıktan kaçınma, 

kaba kuvvetten uzak durma gibi sosyal beceriler edinebilir (Alyar, 2014; Mac Donald, 

2003). Ayrıca ĠĢbirlikli Öğrenme ile öğrenciler iletiĢim kurma (Al-Tamimi & Attamimi, 

2014; Baghcheghi, Koohestani ve Rezaei, 2011; Panitz, 1999; Ruiz-Gallardo, López-

Cirugeda ve Moreno-Rubio, 2012; Talebi & Sobhani, 2012) olaylara farklı açılardan 

bakabilme (Swing & Peterson, 1982; Yager, Johnson ve Johnson, 1985) becerilerini de 

geliĢtirirler. ĠĢbirlikli Öğrenmenin etkili bir Ģekilde gerçekleĢmesi için öğrencilere, 

liderlik, güven oluĢturma, karar verme, çatıĢma yönetimi ve iletiĢim gibi sosyal 

beceriler akademik becerilerle birlikte öğretici tarafından kazandırılmalıdır (Johnson ve 

Johnson, 1999). 
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Bu sebeple öğretmenler iĢbirlikli öğrenme uygulamalarına baĢlamadan önce, 

öğrencileri grup çalıĢması esnasında ihtiyaç duyacakları beceriler hakkında 

bilgilendirmeli ve bu becerilerin öğretimi için zaman ayırmalıdırlar. Bu becerilerin 

yaĢama hazırlayıcı bir rolü olduğundan üzerinde önemle durulmalıdır. ĠĢbirlikli 

öğrenme sınıflarının çoğunda öğrencilere özgüven, empati yapabilme, bir fikri 

eleĢtirebilme kabiliyeti, iyi iliĢkiler kurabilme, baĢkalarına güven gibi sosyal beceriler 

kazanmaları sağlanır. ĠĢbirlikli Öğrenme‟de aktif dinleme de oldukça önem verilen bir 

sosyal beceridir (Tortumluoğlu, 2014). 

-EĢit BaĢarı Fırsatı: ĠĢbirlikli Öğrenme‟de özel bir puanlama sistemi ile her bir 

öğrencinin gruba yaptığı çabanın değerlendirilmesi gerekmektedir (Dirlikli, 2015). 

Gruptaki öğrenciler; grubun baĢarısına katkıda bulunabileceklerini bildiklerinde baĢarıyı 

yakalamak için yapabildiğinin en iyisini yaparlar (Senemoğlu, 2004). Grubun baĢarı 

elde eldebilmesi için öncelikle her bir grup üyesi bireysel olarak üzerine düĢen görevi 

en iyi Ģekilde yapmalıdır (Parveen, Mahmood, Azhar Mahmood ve Arif, 2011; Zentall, 

Kuester ve Craig, 2011). 

ĠĢbirlikli gruplar oluĢturulurken öğrenciler dengeli bir Ģekilde dağıtılmalıdır. 

Yani akademik baĢarısı yüksek öğrenci ile akademik baĢarısı düĢük öğrenci aynı grupta 

olmalıdır. Çünkü ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde bireysel baĢarılar değil sınıfın 

tamamının baĢarısı esastır (Kılınç, 2014). 

- Grup ĠĢleyiĢinin Değerlendirilmesi: Üyelerin grubun hedeflerine ulaĢmak ve 

ortak çabalara katkıda bulunmak için grup içerisinde yaptıkları etkinliklerini 

netleĢtirmesi ve iyileĢtirmesidir. Grup iĢleyiĢinin değerlendirilmesi hangi üye 

davranıĢlarının faydalı veya faydasız olduğunu belirlemeyi ve hangi davranıĢların 

değiĢtirilmesi veya devam ettirilmesi konusunda kararlar almayı gerektirir. Bu tür bir 

değerlendirme: 

1. Öğrenme gruplarının üyeler arasında iyi iĢ iliĢkileri sürdürmeye 

odaklanmasını sağlar, 

2. Kooperatif becerilerinin öğrenilmesini kolaylaĢtırır, 

3. Üyelerin katılımlarıyla ilgili geribildirim almasını sağlar, 

4. Öğrencilerin üst biliĢsel düĢünceyi üst biliĢsel olarak kullanmalarını sağlar 
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5. Grubun baĢarısını kutlamak ve grup üyelerinin olumlu davranıĢlarını 

güçlendirmek için araçlar sağlar (Roger ve Johnson, 1994). 

Her bir ĠĢbirlikli Öğrenme grubu üyelerinin birlikte nasıl etkili bir Ģekilde 

birlikte çalıĢtıklarını tartıĢabilmek için her sınıf oturumunun sonunda biraz zaman 

ayrılabilir. 

2.1.2.3. ĠĢbirlikli Öğrenme’nin uygulanması 

Tüm öğretim yöntemleri, teknikleri ve modelleri belli bir sıra izlenerek 

uygulamaya hazır hale getirilir. ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin de kendi içinde bazı ön 

çalıĢmalarla planlanması, uygulamaya hazır hale getirilmesi ve belirli bir sıra izlenerek 

yaĢama geçirilmesi gerekmektedir. AĢağıda ĠĢbirlikli Öğrenmenin sağlıklı bir Ģekilde 

uygulanması için izlenmesi uygun görülen adımlar verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

1. Öğretim amaçları belirlenmelidir. 

2. ĠĢbirlikli öğrenme aktiviteleri planlanmalıdır. 

3. ĠĢbirlikli gruplar belirlenmelidir. 

4. Sınıf organizasyonu yapılmalıdır. 

5. Öğretim materyalleri seçilmelidir. 

6. Her üyenin üstleneceği roller dağıtılmalıdır (Kılıç, 2014). 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulaması baĢlatılmadan önce uygulamanın 

yapılacağı sınıf belirlenir. Ardından sınıfta iĢlenecek konu, hedefler ve bunlara iliĢkin 

kazanımlar ve stratejiler belirlenir. Bu belirlenen hedefler doğrultusunda yapılacak 

etkinlikler planlanır ve belirlenmiĢ olan kazanımları gerçekletirmeye yardımcı olmak 

için gerekli materyaller hazırlanır. Yapılacak olan uygulama öncesi öğrencilere konu ile 

ilgili kısa sunum yapılır. Bu çalıĢmalar yürütülürken diğer taraftan uygulamaya 

katılacak öğrencilerin seviyeleri hakkında fikir edinebilmek için ön bilgilerin tespit 

edilmesi gerekir. Ayrıca uygulamanın süresi önceden tespit edilip öğrenciye 

bildirilmelidir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde, grupların oluĢturulmasında gruba katılacak olan 

öğrenci özellikleri akademik baĢarı, cinsiyet, ırk gibi etkenler göz önünde tutularak 2-6 

kiĢilik heterojen gruplar oluĢturulmalıdır. ĠĢbirlikli Öğrenme modeli uygulanırken 

gruplarda verimliliğin artmasını ve istendik davranıĢların oluĢmasını sağlayacak birçok 
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önemli noktaya dikkat edilmelidir. Uygulamalar sırasında klavuzluk yapılmalı, 

öğrencilerde bireysel sorumluluk duygusu geliĢtirilmelidir. Düzenli ve disiplinli bir sınıf 

ortamı sağlanmalı, grup ve kiĢisel baĢarı için ödüllendirme yolları geliĢtirilmelidir. 

Öğrencilere grup içi etkileĢimlerinin geliĢmesi fırsatlar sunulmalı, bilgi toplamaları ve 

analiz yapmaları için gereken süre verilmelidir. Öğrencilerin elde ettikleri verileri 

yorumlarken dikkat etmeleri gereken yerler belirtilmeli, grupların ulaĢtıkları noktaları 

sınıfla paylaĢmaları sağlanarak gerekli görülen eksik yerler tamamlanmalıdır (TaĢdemir, 

DemirbaĢ ve Bozdoğan, 2005; Özsarı, 2009). ĠĢbirlikli öğrenme gruplarının tüm üyeleri 

kendilerine özgü görevlere ve sorumluluklara sahiptirler. 

2.1.2.4. ĠĢbirlikli Öğrenme’de öğrencinin rolü 

ĠĢbirlikli Öğrenmede modelinde öğrenciler, geleneksel bir sınıftaki gibi, sadece 

öğretmenin aktardığı bilgileri alan pasif bireyler değil, kendi öğrenmeleri için çabalayan 

araĢtıran, soru soran, yanıt veren, kararlar alan hatta arkadaĢlarının öğrenmelerinin 

sorumluluğunu taĢıyan, bazen öğrenci, bazen de öğretici olan, konuĢkan kısacası etkin 

birer öğrenicidirler (Açıkgöz, 1992). 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde anlamlı öğrenenin rolleri; gerçek yaĢamla bağlantı 

kurma, kendine güvenme, birlikte öğrenme, araĢtırma yapma, ön bilgiler ile yeni bilgiler 

arasında iliĢki kurma, soru sorma, karar alma, kaynak kullanma, konuĢma, farklı çözüm 

yolları üretme, etkili iletiĢim kurma, aktif olma olarak belirlenmiĢtir (Gelici, 2011). 

ĠĢbirlikli öğrenmede yapılan grup çalıĢmalarının baĢarılı olması içi takım üyeleri 

birbirlerini cesaretlendirmelidir (Dirlikli, 2015). 

Gruplar halinde etkili bir Ģekilde öğrenen öğrenciler, birbirlerini soru sormaya, 

görüĢlerini açıklamaya ve ispatlamaya, mantıksal düĢüncelerini ifade etmeye ve bilgiyi 

ayrıntılı bir Ģekilde yansıtmaya teĢvik ederler (Stahl, 2002). Böylece öğrencĢler motive 

olurlar ve öğrenme yetenekleri geliĢir. Bununla birlikte, bu faydalar ancak aktif ve iyi 

iĢleyen öğrenme ekipleri tarafından sağlanmaktadır (Salomon ve Globerson, 1989; 

Soller, 2001). 

ĠĢbirlikli Öğrenme sürecinde grup üyelerinin belirli görevleri vardır: Bunlardan 

bazıları; materyal yöneticisi, yazman, iletiĢimci, düzenleyici, izleyici, teĢvikçi, grup 

üyesidir (Kaya, 2013). 
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2.1.2.5. ĠĢbirlikli Öğrenme’de öğretmenin rolü 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanmasında öğretmenlerin oldukça önemli bir 

yeri vardır. ĠĢbirlikli Öğrenme modelini kullanan öğretmen bilgi verici rolden öğrenme 

arabuluculuğuna geçer (Calderón, 1990). Öğretmenin görevleri arabuluculuk yapmak, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmak, modelleme yapmak ve koçluk etmektir. Etkili 

kolaylaĢtırıcılar olarak öğretmenler, problem çözme sürecine müdahale edip yardımcı 

olur, grup etkileĢimlerini değerlendirir ve öğrencilerin öğrenme yeteneklerini 

geliĢtirmelerine olanak tanır (Pan ve Wu, 2013). 

ĠĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarının verimli ve etkili olabilmesi için, grup üyeleri 

arasında yoğun bir iletiĢimin olması ve uygun ortamların hazırlanması gereklidir. Bu 

sebeple öğretmen, öğrencilerin konuları öğrenmelerinden, gerekli bilgileri 

edinmelerinden sorumlu değildir. Öğretmen bu görevlere ek olarak öğrencilere liderlik, 

paylaĢım, empati, uzlaĢma ve etkili iletiĢim gibi becerileri de kazandırma 

sorumluluğunu üstlenmelidir (Dikel, 2012) ve bir öğretmen, her öğrencinin yakınsak 

geliĢim bölgesi boyunca ilerlemesine yardımcı olması için gereklidir. Yani öğretmen 

öğrencinin tek baĢına baĢarabileceği ile daha yetenekli veya deneyimli olanlarla iĢbirliği 

yaparak baĢarabileceği arasındaki boĢlukta ilerlemesini sağlar (Warschauer, 1997). 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde iĢlenilecek konunun, kullanılacak materyallerin 

belirlenmesi, öğrencilerin güdülenmesi, yönlendirilmesi, desteklenmesi ve kontrol 

edilmesi, grup çalıĢması için yapılması gerekenlerin açıklanması, sınıfın bu modele göre 

düzenlenmesi gibi görevler de öğretmenin sorumluluğundadır. Ayrıca öğretmen grup 

çalıĢmalarının sonunda baĢarı gösteren grupları ödüllendirir (Kılınç, 2014). 

2.1.2.6. ĠĢbirlikli Öğrenme’nin faydaları 

Tüm eğitim öğretim kademelerinde ve çeĢitli alanlarda yapılan araĢtırmalar 

ĠĢbirlikli Öğrenmenin akademik baĢarıyı arttırdığını göstermektedir (Ahmadi, 2000; 

Atasoy, Genç, Kadayıfçı ve AkkuĢ, 2007; Awofala, Fatade ve Ola-Oluwa, 2012; Bilgin 

ve Akbayır, 2002; Genç, 2007; Johnson & Johnson, 1989; Kasap, 1996; Kurt, 2001; 

Nakiboğlu, 2001; Othman, 1996; Öner 2007; Pınar, 2007; Shafiuddin, 2010; Shupe, 

2003; Whicker, Bol ve Nunnery, 1997; Yıldırım, 2006; Yıldırım, 2011;Yıldız, 2001; 

Zakaria, Chin ve Daud, 2010). 
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ĠĢbirlikli öğrenme modelinde, küçük gruplarda çalıĢan öğrenciler; tartıĢmaya 

katılmak için uzun bir süre beklemek zorunda kalmazlar, birlikte çalıĢarak sorularını ve 

cevaplarını kısa süre içerisinde ortaya koyup anında geri bildirim alma imkânına sahip 

olduklarından öğrenme sürecine aktif bir Ģekilde katılmıĢ olurlar. Birlikte çalıĢan 

öğrenciler düĢünerek tartıĢarak zihinlerini zorlarlar, öğretmen ise gruplara karĢılaĢtıkları 

güçlükleri yenmeleri için ihtiyaç duydukları yardımı sağlar. Öğrenciler gruplar halinde 

çalıĢırken grup üyeleri; birbirlerini dinleme, cevaplarını açıklama, sorular sorma ya da 

arkadaĢlarının çeĢitli konular hakkındaki yorumlarını öğrenme fırsatları edinirler. 

AlıĢtırmalar yaparak, okuma, programları anlama, tasarlama, ispat yapma, birbirlerine 

öğretme gibi çalıĢmalar yaparak konu alanının uzmanlık gerektiren dilini birbirleriyle 

doğrudan konuĢurlar. Böylece öğrenciler, konu alanına ait dili kavrayarak yayınları 

anlayabilirler ve uygulama yapabilirler. Öğrenciler konuları birbirlerine öğrettikleri ya 

da birbirlerinden öğrendikleri için bilgiyi kendi kendilerine elde edebilme yeteneğine 

sahip olurlar (Dikel, 2012). Böylece öğrenciler akademik olarak oldukça donanımlı 

bireyler haline gelirler. 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrenci için de çok sayıda yararı vardır. Gruplarda, 

birlikte çalıĢmanın getirdiği sosyal nitelikli bilginin oluĢturulması için uygun ortam 

sağlar. ĠĢbirlikli öğrenme ortamında öğrenciler, ürettikleri fikirleri denemek, 

düĢüncelerini gözden geçirmek, tartıĢmak ve birbirlerine öğretmek imkânını elde 

ederler. ĠĢbirlikli grup ortamı öğrencilere üstlenilen karmaĢık ve uzun süreli görevler, 

dinleme, birlikte çalıĢma, birbirine yardım etme ve uzlaĢma gibi sosyal becerileri 

geliĢtirmelerinde imkân sağlar (Doğan, Uçar ve ġimĢek, 2015). 

Öğrenciler için ĠĢbirlikli Öğrenmede grup çalıĢmalarının sosyal yönü oldukça 

heyecan vericidir. Yeni arkadaĢlıklar kurarken birbirlerinin farklılıklarını keĢfeden 

öğrenciler için bir grubun parçası olmak oldukça eğlencelidir. Bir baĢkasının 

öğrenmesine yardım ettiklerinde mutlu olurlar. Benzer Ģekilde baĢkalarının da aynı 

konularda zorlandığını görünce yaĢadıkları kaygılar azalır (Gelici, 2011). “ĠĢbirlikli 

Öğrenme” ortamında öğrenciler birlikte kararlaĢtırdıkları öğrenme amaçlarına ulaĢmak 

için beraber çalıĢırlar. ÇalıĢmaları esnasında kendi öğrendiklerini grup arkadaĢlarıyla 

paylaĢırlar ve grup içi etkileĢmelerle öğrenme artar (Atasoy, Genç, Kadayıfçı ve AkkuĢ, 

2007). ĠĢbirlikli gruplardaki diyaloglar, geleneksel sınıflarda gibi tek yönlü veya iki 

yönlü olarak değil, çok yönlü olarak gerçekleĢir (Cohen, 1994). Öğrenciler, yeni 
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anlayıĢlar oluĢturmak için ortaklaĢa birlikte çalıĢma fırsatı bulduklarında, grup 

amaçlarını oybirliği ile kabul ederler ve diğerlerinin öğrenmesine yardım etme ve 

destekleme gereksinimi hissederler (Johnson ve Johnson, 1990). Bunu yaparken 

genellikle yardıma muhtaç kiĢilere bilgi, öneri, hatırlatma ve teĢvik sağlarlar. Akranlar 

genellikle diğer çocukların anlayamadığı Ģeyleri öğretmenlerinden daha fazla fark eder, 

diğer öğrencinin dikkatini sorunun ilgili özelliklerine odaklayabilir ve kolay anlaĢılabilir 

bir Ģekilde açıklama yapabilirler (Webb ve Farivar, 1994). 

Yapılan araĢtırmalar, iĢbirlikli ortamlarda öğrenim gören öğrencilerin geleneksel 

sınıf ortamlarındaki öğrencilere göre daha fazla sosyal becerilerini geliĢtirdiklerini 

belirtmektedir (Ahmadpanah ve diğ., 2014; Arısoy, 2011; Baleghizadeh, 2012; Goudas 

ve Magotsiou, 2009; Johnson ve Johnson, 1989; Madden ve Slavin, 1983; Stevens ve 

Slavin, 1995). Genel itibariyle sosyal becerilere sahip öğrenciler, akranları tarafından 

sevilirler ve yeni dostluklar kurmakta güçlük çekmezler. Günlük hayatta karĢılaĢtıkları 

kiĢilerle iyi anlaĢırlar, giriĢken oldukları için birçok sosyal etkinliğe katılırlar. 

Özgüvenleri yüksektir, yaĢıtlarından oluĢan gruplara kolaylıkla dâhil olabilirler. ĠletiĢim 

becerilerine sahip olup sosyal kararlar vermede baĢarılıdırlar (Yılar ve ġimĢek, 2016a). 

ĠĢbirlikli öğrenme ile öğrencilerin motivasyonu artar ve sahip oldukları görüĢleri 

ortaya çıkarır. Öğrenciler baĢkalarına karĢı saygılı olmayı ve tartıĢmayı öğrenir. 

ĠĢbirlikli öğrenme öğrenme öğretme ortamını eğlenceli hale getirir öğrencilerin baĢarı, 

transfer, hatırda tutma, üst düzey biliĢsel süreçler gibi biliĢsel öğrenme ürünleri ve 

tutum, güdü, öğrenme çevresi, arkadaĢ iliĢkileri, benlik saygısıgibi duyuĢsal özellikler 

üzerinde olumlu etkileri vardır (Kıncal, Ergün ve Timur, 2007). 

ĠĢbirlikli çalıĢma yoluyla problem çözme, öğrencileri daha üretken olmaya ve 

kendi kararlarına daha çok güvenmeye yönlendirmektedir (KumaĢ, 2008). 

2.1.2.7. ĠĢbirlikli Öğrenme’nin sınırlılıkları 

ĠĢbirlikli öğrenmenin bazı sınırlılıkları, eksikleri, zorlukları da mevcuttur. 

Önemli olan bu zorlukların ve eksikliklerin önceden tespit edilmesi ve öğrenme 

ortamına yansıtılmamasıdır. Aksi takdirde öğrenme gerçekleĢmez ve verim azalır 

(Dirlikli, 2015). ĠĢbirlikli Öğrenme modeli çok etkili, kullanıĢlı bir öğrenme modeli 



32 
 

 

olduğu halde, tüm bu faydalarına bakıp ĠĢbirlikli Öğrenmenin her yerde ve her çeĢit 

probleme çözüm olabileceği düĢünülmemelidir (Açıkgöz, 2003).  

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin sınırlılıklarından bazıları; sömürülme, hazıra 

konma, sorumluluğun karıĢması ve zenginin daha da zenginleĢmesidir (Ünlü ve 

Aydınlatan, 2011a). ĠĢbirlikli öğrenme modelinde bazen bazı öğrencilerin grup 

arkadaĢlarının çalıĢmalarından hiçbir emek sarf etmeden faydalanmaya çalıĢabilir 

(AkkuĢ, 2013). Grup içerisinde sorumluluk almayan öğrencileri fark eden çalıĢkan 

öğrenciler bu durumda sömürüldüklerini düĢünerek çabalarını azaltabilirler (DemirtaĢ, 

2008). Bazı durumlarda ise yüksek baĢarılı bireyler grupta ön plana çıkarak, daha fazla 

çabalar, yapılan grup çalıĢmalarından daha fazla faydalanır, liderlik rolünü üstlenir ve 

böylece daha iyi bir Ģekilde öğrenir. Fakat bu durum seviyesi yeterince iyi olmayan 

öğrenci daha da kötüye gider (Kaya, 2013). Grupta oldukça baĢarılı olan öğrenciler 

düĢük baĢarıya sahip olan öğrencilerin fikirlerine, yorumlarına ve önerilerine yeterince 

değer vermeyebilirler. Bazı öğrenciler ise grup içerisinde ortak bir Ģekilde 

çalıĢtıklarında kendi katkılarının ortak baĢarıda fazla önemli olmadığını düĢünerek 

yeterince emek göstermeyebilirler (Açıkgöz, 1992). 

Grup üyeleri bazen öğrenilecek konunun sadece paylaĢtıkları kendine düĢen 

küçük parçalarından birinden sorumlu olmayı tercih edebilirler. Bu durumda sadece 

kendi bölümünü çalıĢan öğrenciler konunun bütünü hakkında fazla bir Ģey 

bilemeyebilirler (Marangoz, 2010). 

Ayrıca öğrencilerin samimi oldukları arkadaĢları ile çalıĢmak istemeleri 

heterojen gruplar oluĢturulmasını zorlaĢtırmaktadır. ĠĢbirlikli Öğrenme modelini 

kalabalık sınıflarda ve aynı dersliğin birden fazla öğretmen tarafından kullanıldığı 

durumlarda uygulamak da oldukça güçtür. Sınıfta sıra düzenini sürekli değiĢtirmek 

zaman kaybına ve kargaĢaya neden olabilir. Sınıf içerisinde ĠĢbirlikli Öğrenme 

uygulamaları esnasında öğrenciler arasında iletiĢimin olması sınıfta gürültü olmasına 

sebep olabilir (Gelici, 2011). 

2.1.2.8. ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemleri 

ĠĢbirlikli Öğrenme modeli birçok yöntemden oluĢmaktadır. ĠĢbirlikli Öğrenme 

yöntemleri grup içinin yanı sıra gruplar arası iĢbirliğine, kiĢisel öğrenmeye ve 
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yarıĢmaya imkân tanıma derecesi, değerlendirme ve pekiĢtirme süreçleri, iĢbirliğini 

sağlama biçimleri gibi bazı önemli yönlerden değiĢiklik göstermektedir. Bu yöntemler, 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin özelliklerine ve ilkelerine göre geliĢtirilmiĢtir (Dirlikli, 

2015). Sınıf ortamında kullanılacak öğrenme yöntemleri, dersin amaçları dikkate 

alınarak seçilmelidir; Konu, öğrencilerin baĢarı düzeyleri, becerileri ve mevcut 

olanaklar. (Yıldız, 1999). . Bunlardan, yaygın kullanılanlar; öğrenci takımları baĢarı 

bölümleri, birlikte soralım birlikte öğrenelim, birlikte öğrenme, takım-oyun-turnuva, 

küme destekli bireyselleĢtirme, akademik çeliĢki, birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon, 

grup araĢtırması, birleĢtirme ve iĢbirliği-iĢbirliği yöntemleridir (Açıkgöz, 1992; Colosi 

ve Zales, 1998 ). ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinden bir kısmının geliĢtirildiği tarihler 

ve geliĢtiren araĢtırmacılar Tablo 2.1‟de verilmiĢtir (Erdoğan, 2013; ġimĢek, 2007; 

Özyurt, 2013). 

Tablo 2.1. 

İşbirlikli Öğrenme Yöntemleri  

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemleri 

GeliĢtirildiği Tarih GeliĢtiren AraĢtırmacı 

Birlikte Öğrenme 1960‟ların ortaları Johnson ve Johnson 

Takım-Oyun-Turnuva 1970'lerin baĢı De Vries ve Edwards 

Grup AraĢtırması 1970'lerin ortaları Sharan ve Sharan 

Akademik ÇeliĢki 1970'lerin ortaları Johnson ve Johnson 

BirleĢtirme (Jigsaw) 1970'lerin sonu Aranson ve ArkadaĢları 

Öğrenci Takımları-BaĢarı 

Bölümleri 

1970'lerin sonu Slavin ve ArkadaĢları 

BuluĢ 1980‟lerin baĢı Cohen 

HızlandırılmıĢ Takım 

Öğretimi 

1980‟lerin ortaları Slavin ve ArkadaĢları 

 

ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 1980‟lerin ortaları Kagan 

 

BirleĢtirilmiĢ iĢbirlikli 

Okuma ve Kompozisyon 

 

1980‟lerin sonu Stevens, Slavin ve 

ArkadaĢları 

Birlikte Soralım Birlikte 

Öğrenelim 

1990‟ların baĢı Açıkgöz 
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-Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri (ÖTBB): Slavin‟e (1999) göre bu 

yöntemin çok önemli olan beĢ bileĢeni Ģöyledir; sunum, takımlar, sınav, bireysel 

ilerleme puanları ve takım ödülüdür. ÖTBB yönteminde takımlar yüksek ve düĢük 

baĢarılı öğrenciler, farklı etnik kökene sahip kız ve erkek öğrencilerden oluĢur. Böylece 

her grup tüm sınıfın küçük bir modelini oluĢturur (Bilgin ve Gelici, 2011). 

-Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim (BSBÖ): Birlikte Soralı Birlikte 

Öğrenelim yönteminin uygulanırken önce gruplar oluĢturulur, her öğrenci konuyu 

bireysel olarak sessizce okuyarak okudukları ile ilgili soru hazırlarlar. Ardından 

gruptaki öğrenciler birleĢerek oluĢturdukları grup sorularını bir karta yazarlar ve postacı 

görevini üstlenen kiĢiler bu kartları diğer gruplara gönderirler. Grup sorularının 

yanıtlanır, sözcüler bu yanıtları sınıfa sunarlar. Bu aĢamadan sonra grubun sunumu 

değerlendirilir ve sonra da grup süreci değerlendirilir. Öğretmen ise konuyu özetleyip 

sınıfta genel bir tartıĢma baĢlatır. Bu yöntemde öğrenciler sınava bireysel olarak 

katılırlar ve grup ödülleri verilir (Açıkgöz, 2003) 

-Birlikte Öğrenme (BÖ): Bu yöntemin en önemli özellikleri grup amacının 

olması, düĢünce ve malzemelerin paylaĢılması, iĢ bölümü ve grup ödülüdür (Tuğran, 

2015). Birlikte öğrenme yönteminin uygulamaları sırasında öğrencilerin bir tek ürün 

ortaya koymak için grup halinde çalıĢmaları, düĢüncelerini ve malzemelerini 

paylaĢmaları, sorularını öğretmenden önce birbirine sormaları ve grubunun 

ödüllendirilmesi için birlikte çalıĢmaları beklenir (Okur, Akçay ve DoymuĢ, 2012). Bu 

yöntemde grupların kolay iletiĢim kurabilmeleri için sınıf düzenlenlenir, öğretim 

malzemeleri bağımlılık oluĢturulabilecek biçimde planlanarak grup çalıĢmasının nasıl 

gerçekleĢeceği ve istendik davranıĢlar grupça alınan kararlar doğrultusunda belirlenir. 

Dersin sonunda öğrenciler öğrendiklerini özetler ve açıklarlar, grbun çalıĢmaları 

oluĢturulan ortak bir ürünle sergilenir. Bütün grup üyelerinin katkısını sağlamak için 

bireysel değerlendirme yapılır. Daha sonra grubun ne kadar iyi çalıĢtığı değerlendirilir 

(Açıkgöz, 2003). 

-Takım Oyun Turnuva (TOT): Öğrenci baĢarı gruplarının kendi arasında 

konuya hazırlanmasına, grup temsilcilerinin de diğer grupların temsilcileri ile turnuvada 

yarıĢmasına dayanır. Grupların temsilcilerinin oluĢturduğu turnuva takımları 

düzenlenen turnuvalarda birbiriyle yarıĢırlar. Grup üyeleri konuya iyice hazırlanırlar. 
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YarıĢmaya katılan temsilciler aracılığıyla diğer takımlarla yarıĢlar düzenlenir. 

Turnuvalarda verilen her bir doğru cevap takıma fazladan puan kazandırır. Dersin 

sonunda grupların temsilcilerinden turnuva takımları ve turnuvada sorulacak olan 

soruların numaralarının yazıldığı kartlar hazırlanır. Öğrenci soruyu cevapladığında, 

takımı artı puan alırken, cevaplayamadığında eksi puan alır. Benzer Ģekilde diğer 

yarıĢmacılar da doğru cevap verirlerse onların takımları da artı puan kazanır. (Maden, 

2011). 

-Küme Destekli BireyselleĢtirme (KDB): Bu yöntemde küme çalıĢmaları 

esnasında her bir öğrenci, kitaplarındaki yönlendirme sayfasını okuduktan sonra 

uygulama sayfasındaki dört problemi çözer. Öğrencilerin verdikleri yanıtları, küme 

arkadaĢları kitabın arka sayfasında ters bir Ģekilde duran cevap anahtarından kontrol 

eder. Öğrencilerin cevapları doğru ise sıradaki dört probleme geçerler, fakat öğrenci 

yanlıĢ cevap vermiĢse küme arkadaĢları yardımcı olurlar. Her haftanın sonunda 

öğretmenin hesapladığı küme puanı her üyenin ortalama aldığı ünite sayısına ve ünite 

testlerinin doğruluğuna bakılarak verilir (Marangoz, 2010). 

-BirleĢtirilmiĢ Okuma ve Kompozisyon (BĠOK): Bu yöntem okuma yazma ve 

dil becerilerini öğretmek amacıyla Slavin tarafından geliĢtirilmiĢtir (Açıkgöz,1992; 

Bayrakçeken DoymuĢ ve Doğan, 2013). Öğretmen, okuma grubuyla çalıĢırken, ikiĢer 

kiĢiden oluĢan çalıĢma takımları karĢılıklı öğretme yaparak birbirlerine anlamlı okuma 

ve yazma öğretmeye çalıĢırlar. 

-Akademik ÇeliĢki (AÇ): Bu yöntemde dörder kiĢiden oluĢan gruplara ayrılan 

öğrenciler daha sonra kendi aralarında ikiĢer kiĢilik alt gruplara ayrılırlar. OluĢturulan 

bu gruplara öğretmen önceden hazırladığı çeliĢkiyi verir ve böylece öğrenciler karĢıt 

görüĢlerini savunurlar. Alt grupta öğrenciler kendi görüĢlerini oluĢturup savunduğu 

görüĢü neden savunduklarını değiĢik bilgi kaynaklarından yararlanarak bulduğu 

kanıtlarla ispatlamaya çalıĢırlar. Sonra taraflar karĢıt görüĢün ne olduğunu açıklarlar. 

TartıĢmalar sonucunda her iki grup kendi görüĢlerini savunmaktan vazgeçip ortak bir 

karara vararak bir grup raporu hazırlarlar (Açıkgöz, 1992). 

-Grup AraĢtırması (GA): Öğrenmenin duyuĢsal ve sosyal yönlerine önem 

verilen bu yöntemde öğrenciler; araĢtırılacak bir konuyu aydınlatmak için ve araĢtırma 

kümeleri içinde plan yaparlar. Daha sonra yaptıkları planı uygulayarak, araĢtırma yapar, 
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bilgi toplayarak sentez yapar ve elde ettiği bilgileri çok yönlü bir problemin çözümünde 

kullanırlar. Son olarak çalıĢmalarını birleĢtirerek final raporu hazırlar ve sunarlar 

(Açıkgöz, 1992; Bayrakçeken vd. 2013; Okur Akçay ve DoymuĢ, 2012). 

-ĠĢbirliği- ĠĢbirliği (Ġ-Ġ): Kagan tarafından geliĢtirilmiĢ olan bu yöntem 

öğrencilerin kendilerini ve dünyayı anlamalarını ve bunu diğerleriyle paylaĢmalarını 

sağlar (Açıkgöz, 1992; Bayrakçeken vd., 2013; Koç, 2015). Grup üyeleri ilgi duydukları 

konuyu seçerek öğretmeni bigilendirirler. Öğretmen seçilen konunun uygunluğuna 

dikkat eder ve konuyu alt konulara ayırıp öğrenciler arasında uygun bir Ģekilde görev 

dağılımı yapar. Grup konuya hazırlandığında sınıf içinde sunum yaptırır. Yapılan 

sunumlarda kontrol öğrencinin elindedir (AkkuĢ, 2013; Yıldırım, 2011). 

-BirleĢtirme (Jigsaw): Diğer adı birleĢtirme yöntemi olan Jigsaw yönteminde 

asıl gruplar ve uzman gruplar bulunmaktadır. Jigsaw yönteminde öğrenciler gruplara 

ayrılır, iĢlenecek konu da grup sayısına göre parçalara ayrılır. Gruptaki her bir öğrenciye 

çalıĢacağı bir konu verilir, aynı konuları alan öğrenciler bir araya gelerek uzman 

grupları oluĢtur. Uzman gruplarda konulara çalıĢtıktan sonra tekrar asıl gruplara dönen 

öğrenciler ve öğrendiklerini anlatırlar. BirleĢtirme (Jigsaw), öğrenci merkezli olduğu 

için öğrenciler aktif olarak görev yaparlar. Bu nedenle dersler daha eğlenceli geçer. 

(Kılınç, 2014). Jigsaw yönteminin tek sorunu uygulama zamanının fazla olması ve 

birinci sınıf öğrencileri için uygun olmayıĢıdır (DoymuĢ, ġimĢek ve ġimĢek, 2005). 

Aronson ve arkadaĢları, öğrenciler arasında karĢılıklı bağımlılık yaratmak için, öğrenme 

görevini öğrenciler arasında bölerekuyguladıkları Jigsaw yöntemiyle sınıfta öğrencilerin 

iĢbirliğini ve öğretmeyi teĢvik etmeye çalıĢmıĢlardır (Caroll, 1986). Bu yöntemte 

gruplara, iletiĢim ve öğretme becerilerini geliĢtirmek için çeĢitli eğitim oturumları 

verilir. Gruplar, kendi kendini değerlendirme, tartıĢma ve geri bildirim yoluyla kendi 

kiĢilerarası süreçlerini izler. (Sharan, 1980). 

Jigsaw yöntemi, öğrencilerin, bir konuyu anlamalarına, sınıftaki zamanı verimli 

kullanmalarına ve zorlu bir ders içerisinde mevcut öğrenme deneyimlerinin çeĢitliliğini 

arttırmalarına yardımcı olur (Perkins ve Saris, 2001). Jigsaw yöntemi öğrenci baĢarısını 

bir seviyeye kadar artırır, bilgi düzeyi düĢük olan öğrencilerde ise daha etkilidir 

(Beckett, 2009). 
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Günümüze kadar üzerinde en çok araĢtırma yapılan daha yaygın olarak 

kullanılan Jigsaw yöntemlerinden bazılarının geliĢtirildiği tarih ve yöntemi geliĢtiren 

araĢtırmacılar Tablo 2.2‟de gösterilmiĢtir (Dikel, 2012): 

Tablo 2.2. 

İşbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden Bazılarının Geliştirildiği Tarihler ve Yöntemi 

Geliştiren Araştırmacılar 

Jigsaw Yöntemleri GeliĢtirildiği  

Tarih 

Yöntemi GeliĢtiren 

AraĢtırmacılar 

BirleĢtirme (Jigsaw) 1970 Aronson ve ArkadaĢları 

BirleĢtirme II (Jigsaw II) 1970 Slavin ve ArkadaĢları 

BirleĢtirme III (Jigsaw III) 1990 Stahl 

BirleĢtirme IV (Jigsaw IV) 1990 Holliday 

Ters BirleĢtirme(Reverse Jigsaw) 2000 Hedeen 

Konu BirleĢtirme (Subject 

Jigsaw) 

2007 DoymuĢ 

 

Literatür araĢtırıldığında BirleĢtirme (Jigsaw), BirleĢtirme-II (Jigsaw-II), 

BirleĢtirme-III (Jigsaw-III), BirleĢtirme-IV (Jigsaw IV), Ters Jigsaw ve Konu Jigsawı 

gibi yöntemlerin uygulama safhasında bazı farklılıklar olduğu için, isimleri farklıdır. 

Ancak tüm BirleĢtirme yöntemlerinde temel özellikler aynıdır. Genellikle tüm 

yöntemler; grupların oluĢturulması, öğrenme materyalinin grup üyeleri arasında 

bölünmesi, uzmanlık gruplarının oluĢturulması, raporların hazırlanması ve 

oluĢturulması, bitirme ve değerlendirme gibi adımlardan oluĢur. Bu durum, esnek 

yapısıyla bu yöntemi araĢtırmacıların farklı öğrenme durumlarına uygulamasını 

kolaylaĢtırmaktadır (Sevim, 2015). AraĢtırmaya konu olan BirleĢtirme (Jigsaw) yöntemi 

ayrıntılı bir Ģekilde açıklandığından tüm bu yöntemler hakkında kısaca bilgi verilmiĢtir. 

1) BirleĢtirme-I (jigsaw): Ülkemizde ayrılıp-birleĢme ya da birleĢtirme olarak 

bilinen jigsaw yöntemi, öğrenciler arasında olumlu iliĢkiler geliĢtirmek ve iĢbirliği 

içinde öğrenmelerini sağlamak amacıyla geliĢtirilmiĢtir (Yılar ve ġimsek, 2016b). 

BirleĢtirme (jigsaw) yönteminin uygulama süreci giriĢ, uzman araĢtırması, rapor 
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hazırlama ve yeniden biçimlendirme, tamamlama ve değerlendirme olmak üzere toplam 

dört ana aĢamadan oluĢur (Açıkgöz, 2003; AkkuĢ, 2013; Bayrakçeken, DoymuĢ ve 

Doğan, 2013; ġimĢek, 2007). 

-BirleĢtirme-II (Jigsaw-II): Bu yöntemin, daha çok kavram öğrenmenin önemli 

olduğu alanlarda kullanılması uygundur (Kaya, 2013). BirleĢtirme-II Yöntemi, Slavin 

tarafından, Aranson ve arkadaĢlarının geliĢtirdiği BirleĢtirme-I Yönteminde 

değiĢiklikler yapılarak Jigsaw-II Yöntemi oluĢturulmuĢtur. Jigsaw yöntemi ile 

arasındaki fark, Jigsaw-II yönteminde uygulama sonunda sınav yapılarak baĢarılı 

öğrencilerin ödüllendirilmesi yoluyla grup üyeleri arasında rekabet oluĢturulmasıdır 

(BölükbaĢ, 2014).  

Avcı ve Fer (2004), yöntemin uygulama aĢamasını Ģöyle sıralamıĢlardır; 

Önhazırlık, materyallerin hazırlanması, grupların oluĢturulması, konunun bölünmesi, 

iĢbirliği gruplarının oluĢturulması, uzman gruplarında çalıĢılması, grup içi öğretim 

yapılması, değerlendirme.  

-BirleĢtirme-III (Jigsaw-III): BirleĢtirme III Stahl tarafından 1990 da 

geliĢtirilmiĢtir (Sharan, 1990). Jigsaw-III yönteminde ise, diğer Jigsaw yöntemlerinden 

farklı olarak uygulama süreci standart formlarla değerlendirilmektedir (BölükbaĢ, 

2014). Öğrencilerin birbiriyle iletiĢimini artırmak için geliĢtirilen bu yöntemde 

öğrenciler bireysel değerlendirilmeden önce kendi bölümlerinin ne derece öğrenildiğini 

belirlemek için değerlendirilirler (Kılınç, 2014).  

-BirleĢtirme-IV (Jigsaw-IV): Jigsaw-IV yönteminde yapılan, öğretmenin dersin 

baĢında konunun ana noktalarının açıklaması, uzman gruplardan kendi gruplarına 

dönmeden önce öğrencilere sınav yapması ve uygulama sonunda yaptığı sınavdan sonra 

konunun eksik yönlerini tekrar açıklaması gibi uygulamalar bu yöntemi diğer 

yöntemlerden ayırmaktadır. 

- Ters BirleĢtirme (Reserve Jigsaw): Ters Jigsaw, Jigsaw ile karmaĢık bir 

iliĢkiye sahiptir. Ters Jigsawda, Jigsaw ile benzer bir Ģekilde öğretmenin rolü; her bir 

öğrencinin kendi öğrenmesi için sorumluluk almasını sağlamak ve küçük grup 

tartıĢmalarını kolaylaĢtırmaktır. Jigsaw öğretilecek olan materyalin öğrenciler tarafından 

kavranmasına katkıda bulunmayı amaçlarken Ters Jigsaw oldukça katılımcı bir yapı 

içerisinde çalıĢılacak olan konu baĢlıklarının biri üzerine kararlar almada ve kavramları 
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oluĢturmada daha fazla öğrenci yorumunu artırmayı ve öğrenmeleri hızlandırmayı 

amaçlar (Dikel, 2012). 

- Konu BirleĢtirme (Subject Jigsaw): Konu Jigsawı DoymuĢ tarafından 

geliĢtirilen bir yöntemdir (Dikel, 2014). Konu BirleĢtirme yöntemi öğrenciler tarafından 

öğrenilmesi zor kabul edilen bir konunun ve alt baĢlıklarının öğretiminde etkilidir. Bu 

yöntemin uygulanması aĢağıdaki 5 aĢamada gerçekleĢmektedir: 

Bu çalıĢmada iĢbirlikli öğretim yöntemlerinden birleĢtirme yöntemi 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

2.1.3. Probleme Dayalı Öğrenme 

Probleme Dayalı Öğrenme gerçek hayatta karĢılaĢılabilecek olan problemlerin, 

öğrenciler tarafından analiz edildiği ile öğrenilmesi hedeflenen konunun temel 

kavramların kazanıldığı ve problem çözme, eleĢtirel düĢünme gibi becerileri geliĢtiren 

bir öğrenme modelidir (Duch, 1996). Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) problemi 

tanıma ve çözüm için bireylerin hem zihin hem de beceri yönünden aktif katılımlarını 

gerektiren, deneyime dayanan öğrenmeyi temsil eder (Uludağ, Uludağ, Saçar, Ertekin 

ve Tekin, 2016). Probleme Dayalı Öğrenme modelinde öğrenciler yarı yapılandırılmıĢ 

problemlerle ve gerçek yaĢam problemleri ile karĢılaĢtklarından (Kılınç, 2007) problem 

çözme becerilerinin geliĢtirilmesi Probleme Dayalı Öğrenme‟nin vazgeçilmez 

vaatlerinden biridir (Hung, Jonassen ve Liu, 2008). 

Probleme Dayalı Öğrenmenin amacı ilgili içerik bilgisini vermek ve sürece 

uyum sağlayan öğrencilere iyi bir problem çözücü olabilmelerini sağlayacak üst biliĢsel 

becerileri kazandırmaktır (Harland, 2003). Probleme Dayalı Öğrenme, öğrencilerin 

öğrenme ihtiyaçlarını, problem çözme becerilerini fark edip belirleyebilmelerini, 

öğrenmeyi öğrenebilmelerini, bilgiyi iĢlevsel hale getirebilmelerini, ekip çalıĢmasını 

yürütebilmelerini tetikler ve konuların bütünlük içinde, derinlemesine anlaĢılmasını 

sağlar (Cantürk-Günhan ve BaĢer, 2009). Probleme Dayalı Öğrenme‟de, problem 

öğrenme sürecinin baĢlangıç noktasıdır, öğrenciler ilk kez öğrenme sürecinde 

karĢılaĢtıkları genellikle gerçek yaĢam problemlerinden seçilen ve düzenlenen 

problemler etrafında organize olurlar (De Graaff ve Kolmos, 2003).  Problemin 
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anlaĢılması, çözümünün araĢtırılması ve sunulması yoluyla öğrenciler uygulama 

sürecinden kendilerine bir sonuç çıkarırlar. 

 Probleme Dayalı Öğrenme, öğrencilerin konu ile ilgili temel bilgileri 

kazanmaları amacıyla verilmiĢ olan problemleri çözmeleri için gerek duydukları 

bilgileri belirlemeleri, araĢtırmaları ve elde etmeleri sürecinde kendi kendilerine 

çalıĢtıkları bir süreçtir (Demirel ve Turan, 2010). Bu model, öğrenciylere yüklü içerikler 

yerine, çözülmesi gereken problemleri göstererek, yeni bilgi edinmelerini sağlar, 

öğrenciyi pasif bilgi alıcısından aktif, özgür, içe dönük bir problem çözücüye çevirir. 

Ayrıca öğrenciyi mekeze alarak öğrencinin aktif öğrenme, problem çözme gibi 

becerilerini ve alan bilgisini geliĢtirir (Çınar ve Ġlik, 2013). Bu nedenle öğrencilerin 

problem çözme, düĢünme, grup çalıĢması yapma, iletiĢim kurma, bilgi edinme ve 

baĢkalarıyla bilgi paylaĢıma gibi konularda bazı olumlu tutumlar sergilemesini sağlar 

(Akınoğlu ve Tandoğan, 2007b). 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinde geleneksel öğretimin aksine öğretmen 

içerik veya süreç bilgisi için tek kaynak değildir, bunun yerine öğrencileri uygun 

kaynakları araĢtırmaları için yönlendiren bir rehberdir. PDÖ dersinde öğrencilerin 

görevi çok boyutlu bir probleme çözüm önerebilmek için kaynakları toplamak, 

değerlendirmek ve sentezlemektir. Öğrenciler elde ettikleri bu bilgileri özetleyebilir ve 

çözümlerini son noktaya getiren deneyimlerini sunarlar. PDÖ sınıfındaki öğretmen, 

öğrencilerin ilerlemelerini izler, öğrencileri problem çözme sürecinde ileriye götürmek 

için soru sorar ve öğrenme sürecini kolaylaĢtırır (Major ve Palmer, 2001). 

Probleme Dayalı Öğrenme, verilen problemi tanımak ve çözüm üretmek için 

bireylerin, hem beceri hem de zihin açısından aktif bir Ģekilde katılımlarını gerektiren, 

tecrübeye dayanan öğrenmeyi simgeler. KarmaĢık ve gerçek hayat probleminin 

çözümüne giden öğrencinin hem sentez, hem de analiz becerilerini kullanmasını sağlar 

(Uludağ vd., 2016).  

ABD'de lisans derslerinde PDÖ‟nün en büyük ölçekli uygulaması, Delaware 

Üniversitesi Newark, Delaware'de yapılmıĢtır. Burada ardından dünya çapında, tıp 

alanında yapılan çalıĢmaları biyoloji, biyokimya, kimya, hukuk, eğitim, uluslararası 

iliĢkiler, deniz çalıĢmaları, matematik, beslenme / diyetetik, fizik, siyaset bilimi ve 
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egzersiz bilimi gibi pek çok alanlardaki uygulamalar takip etmiĢtir (Savery ve Duffy 

1995; Smith, 2005; Tosun ve TaĢkesenligil, 2012). 

PDÖ 1990‟lı yıllardan sonra ise ilköğretim ve ortaöğretim okullarında da 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Çelik, Eroğlu ve Selvi, 2012; Hung, Jonassen ve Liu, 2008). 

Bu model yaĢam boyu öğrenme stratejilerini teĢvik etmesi bakımından öğrenme için 

oldukça önemli avantajlara sahiptir (Elbistanlı, 2012). 

DeğiĢimin sürekliliği çağımızın insanlarında aranılan belirli kalıplara bağlı 

kalmayan, esnek düĢünme becerilerine sahip olma gibi nitelikleri etkilemektedir. 

Probleme Dayalı Öğrenme belirtilen niteliklerin kazandırılması için öğrencilerin 

merakını uyandıracak problemler etrafında öğrenme etkinlikleri oluĢturarak, 

öğrencilerin problemin çözümüne farklı stratejiler ve beceriler kullanarak ulaĢmasını ve 

böylece çağın gereksinimlerine uygun niteliklere sahip olmasını sağlamaktadır. 

2.1.3.1. Probleme Dayalı Öğrenme’nin temel esasları 

Probleme Dayalı Öğrenme‟nin temel esaslarından biri, öğrencilerin problemleri 

çözmelerini Ģart koĢarak, öğrenmesini sağlamaktır. (Hung, Jonassen ve Liu, 2008). 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinde, öğrencilerin bilim insanları gibi çalıĢarak 

öğrenmeleri amaçlanır. Geleneksel öğretimlerdeki gibi bilgi öğrenene doğrudan öğreten 

tarafından verilmez. Öğretilmesi hedeflenen konularla ilgili günlük yaĢamdan problem 

durumları oluĢturularak öğrenenlerin bu problem durumlarına yönelik çözüm yolları 

bulmaları istenir. PDÖ modelinin amacına uygun ve baĢarılı bir Ģekilde uygulanabilmesi 

kullanılan problem durumlarının yapısına bağlıdır. PDÖ çalıĢmalarında çok önemli bir 

role sahip olan problemler, kitaplarda yer alan geleneksel problem anlayıĢından 

farklıdır. PDÖ‟de kullanılan problemler öğrencilerin ilgilerini artırmak için açık uçlu, 

karmaĢık ve iyi yapılandırılmamıĢ olmalıdır. Öğrenciler problemin hedefindeki bilgiye 

problemi çözerken ulaĢırlar yani problem durumu verildikten sonra öğrenme süreci 

baĢlar. Problemin çözümü için gerekli olan bilgiler toplanarak, analiz edilerek ve 

değerlendirilerek bir sonuca varılmaya çalıĢılır Tosun ve TaĢkesenligil, 2012). 

Loyens Kirschner Paas‟a (2011) göre Probleme Dayalı Öğrenme‟nin farklı 

uygulamalarına rağmen, birkaç temel unsuru: 

1) müfredat düzeyi,  
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2) grup seviyesi ve  

3) bireysel öğrenci düzeyi olmak üzere üç düzeyde ifade edilebilir.  

Hung, Jonassen ve Liu (2008) Probleme Dayalı Öğrenme modelinin genel 

esaslarını Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır; 

 Öğrenciler, otantik, kötü yapılandırılmıĢ bir problemin simülasyonlarına 

değinerek öğrenmeye baĢlar gibi  

 Içerik ve beceriler, konuların hiyerarĢik bir listesi değildir, problemler 

etrafında örgütlenirler ve probleme odaklanırlar. Böylece bilgi ile problem 

arasında karĢılıklı bir iliĢki oluĢmaktadır 

 Bilgi üretme problem tarafından teĢvik edilir ve probleme tekrar uygulanır. 

 Öğrenci merkezlidir, çünkü okul öğrenmeyi dikte edemez. 

 Öğrencilerin bireysel ve iĢbirlikçi olarak sorumluluk üstlenirler. Problem 

Tabanlı Öğrenme yoluyla süreçleri değerlendirirler, öğrenme konuları 

üretirler, özdeğerlendirme ve akran değerlendirme yaparlar ve kendi öğrenme 

materyallerine eriĢirler. 

 Öğrenenlerin diğerlerinin anlayıĢlarını izlemesi ve öğrenme stratejilerini 

ayarlamayı öğrenmesi, kendi kendine öğrenmeyi yansıtmaktadır. 

 Öğretmenler, akıl yürütme süreçlerini destekleyen ve modelleyen, grup 

süreçlerini ve kiĢilerarası dinamikleri kolaylaĢtıran, öğrencileri derinden 

tanıyan ve içeriği hiç bir zaman araĢtırmayan kolaylaĢtırıcılardır.  

 Öğretmenler bilgi yayıcıları veya soruları doğrudan cevaplayıcılar değildirler. 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ), problemin anlaĢılmasına veya 

çözümlenmesine çalıĢan süreçten kaynaklanan bir öğrenmedir. Problem, öğrenme 

sürecinde önce görülür (Smith, 2005). Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğrenciler, 

öğrenmeleri için, hem grup hem de bireysel olarak sorumluluk almalıdır. Öğrenmenin 

büyük bir bölümü, küçük grup çalıĢmaları ile oluĢmalıdır (GöğüĢ, 2013). Barrows 

(1996) Probleme Dayalı Öğrenme‟nin temel özelliklerini Ģöyle sıralamıĢtır: 

 Öğrenme öğrenci merkezlidir ve küçük gruplarda gerçekleĢir. 

 Öğretmenler kolaylaĢtırıcılar veya rehberlerdir. 

  Problemler, öğrenmeyi sağlayan odaklanmayı teĢvik eden düzenleyicilerdir. 
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  Problemler, klinik problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi için birer 

araçtır. 

 Yeni bilgiler kendinden yönlendirmeli öğrenme yoluyla edinilir. 

Probleme Dayalı Öğrenme uygulanmakta olan öğretim programını (dersi, üniteyi 

veya konuyu) bütüncül ve karmaĢık yapılı bir problem etrafında oluĢturur (Korucu, 

2007). Konunun tekrar edilecek Ģekilde toplu öğrenilmesini sağlar (Elbistanlı, 2012). 

Böylece etkili kendi kendine öğrenme, hayat boyu öğrenme ve problem çözme 

özelliklerini geliĢtirir, etkili bir iĢbirlikçi olabilmeyi ve öğrenmek için içten 

güdülenmeyi sağlar (Eski, 2011). 

2.1.3.2. Probleme Dayalı Öğrenme’nin uygulanması 

Probleme Dayalı Öğrenme, birkaç adım içeren bir süreçtir. Bu adımlarda 

birincisinde, öğrencilere çoğunlukla tanımlanmamıĢ ve karmaĢık bir problem 

sunulmaktadır. Ardından öğrenciler öğrenme konularını ve olası bilgi kaynakları 

belirler ve bağımsız çalıĢırlar. Gerekli senaryo bilgilerini toplayıp analiz ederek çalıĢan 

öğrenciler küçük grupla bir araya geldiğinde, eldeki bilgileri senaryoya pratik olarak 

nasıl uygulayacaklarını tartıĢırlar. Senaryonun tamamlanmasının ardından, öğrenciler 

hem öğrenilen içeriği hem de süreci eleĢtirel bir Ģekilde yansıtır (Pastirik, 2006). 

PDÖ sürecinde öğrenciler öncelikle öğrenme durumları ve amaçlarıyla ilgili 

yardım alırlar. Ardından ayrıntılı araĢtırmalar yapar, edindikleri bilgileri arkadaĢları ile 

paylaĢır ve çözüm önerilerini tartıĢırlar. Öğrenme süreçleri, öğrencilerin birbirlerinden 

ve öğretmenden aldıkları geri bildirim ve açıklamalara dayanarak sürekli gözden 

geçirilir. Bu süreçler içerisinde bu model, öğrencilerin motivasyon, problem çözme, 

kendi kendine öğrenme, bağımsız öğrenme gibi becerilerinin geliĢmesinde etkili 

olmaktadır (Kılıç, 2007). 

PDÖ öğrenme süreci normal olarak aĢağıdaki adımları içerir: 

 BeĢ ila sekiz kiĢilik gruplar halinde öğrenciler problemle karĢılaĢırlar ve akıl 

yürütürler.  

 Problemi tanımlamaya ve sınırlamaya çalıĢırlar 

 Problemin boyutlarını daha iyi anlamak için, öğrenme hedeflerini, zaten 

bildiklerini, hipotezleri veya düĢünebilecekleri varsayımları incelerler. 
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  Hangi öğrenme faaliyetlerine ve bilgilere ihtiyaç duyulduğunu ve bunları 

kimin gerçekleĢtireceğini belirlerler.  

 Kendi kendine yönlendirme çalıĢması sırasında, öğrenciler bireysel öğrenim 

görevlerini tamamlar. 

 Kaynakları toplamak ve incelemek ve gruba rapor hazırlamak gibi görevleri 

gerçekleĢtirirler. 

 Öğrenciler öğrenmelerini grupla paylaĢır ve problemi gözden geçirir, ek 

hipotezler üretir ve öğrenmelerine dayanarak diğerlerini reddederler 

 Öğrenme süresi bittikten sonra (genellikle bir hafta), öğrenciler öğrenmelerini 

özetler ve bütünleĢtirir (Hung, Jonassen ve Liu, 2008) 

Kaptan ve Korkmaz (2001) PDÖ sürecini aĢağıdaki gibi modellemiĢlerdir;  

 

Sekil 2.1. Probleme Dayalı Öğrenme süreci [Kaptan ve Korkmaz, 2001‟den alınmıĢtır.] 

PDÖ de öğrencilere verilen problemler onların becerilerini ölçmek yerine,  üst 

düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olacak bir nitelikte olmalıdır 

(Boran ve Aslaner, 2008). Probleme Dayalı Öğrenme modelinde, öğrenciler bir 

problemi açıklamak veya çözmek için önce problemi gruplar halinde tartıĢır ve analiz 

eder. Bu, araĢtırmaya ihtiyaç duyulan birkaç konu ya da konunun ortaya çıkmasına yol 

açar. Öğrenciler daha sonra bu çözülmemiĢ konuları veya kendi yönlendirmeli öğrenme 
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faaliyetleri için yönerge olarak kullanırlar. Kendini yönlendiren öğrenme döneminde, 

öğrenciler soruyu cevaplamak veya çözmek için daha fazla bilgi bulurlar. Bunu takiben, 

bir araya gelirler, elde ettikleri bilgileri birbirlerine sunarlar ve toplanan bilgileri 

düzenlerler. Bu, yeni bilginin problem bağlamında bütünleĢtirilmesini sağlar 

(Sockalingam ve Schmidt, 2011). 

PDÖ‟de öğrenmenin gerçekleĢtirmesi gereken iĢlem basamakları Ģunlardır: 

1. Problem Durumunu Sunma: Öğrencilere bir senaryo veya öğrencilerin 

çözebilmek için gerekli olan bilgilerre sahip olmadıkları yapılandırılmamıĢ 

bir problem durumu sunulur. Bu durumda öğrenciler bilgi toplamak zorunda 

kalırlar. 

2. Listeleme: Öğrencilerin seçilen problem durumu hakkında sahip oldukları 

bilgiler tespit edilip listelenir. Bu aĢamada öğrencilerin eski bilgileri ile yeni 

durumlardan dolayı ortaya çıkan yeni bilgiler de ortaya konulur. 

3. Problem Durumunu GeliĢtirme: VerilmiĢ olan problem durumu analiz 

edilerek yeni bulunan bilgiler eĢliğinde var olan problem durumu 

değiĢtirilerek yeniden düzenlenir ya da reddedilir. 

4. Ġhtiyaçları Listeleme: Bu aĢamada öğrenciler problemde yer alan boĢlukları 

doldurmak ve yeni bilgiler toplamak amacıyla ihtiyaç duydukları bilgileri 

listeler. Böylece yapılan bu çalıĢma okul dıĢında, kütüphane gibi diğer 

ortamlardaki araĢtırmalara da rehberlik eder. 

5. Önerileri, Çözümleri veya Hipotezleri Listeleme: Bu aĢamada problemin 

çözümü için ortaya atılan hipotezleri test etmede gerekli olan eylemler, 

öneriler ya da çözümler listelenir. 

6. Çözümü Desteklemek ve Sunmak: Problemin çözümü için problem 

durumunu, elde edilen yeni bilgileri, soruları, bilgilerin analizini ve sentezini, 

çözüme yönelik önerileri içeren bir sunum hazırlanır. Böylece elde edilen 

bulgular diğer öğrencilerle paylaĢılır 

7. AraĢtırmayı Yeniden Gözden Geçirme: Yapılan araĢtırma ve ulaĢılan bulgular 

yeniden gözden geçirilir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). 

Bu model, öğrencilerin neyi, niçin öğrendikleri konusunda bilgi sahibi 

olmalarını sağlar (Kılınç, 2007). 



46 
 

 

2.1.3.3. Probleme Dayalı Öğrenme’de öğrencinin rolü 

Bu öğrenme modelinde öğrenciler anlamlı görevler üzerinde çalıĢmanın yanı 

sıra, kendi öğrenmelerinin sorumluluklarını üstlenirler. Bu nedenle problemi anlamak, 

açıklamak veya çözmek için hangi bilgilerin kullanılması gerektiğine karar 

vermelidirler ve sonraki süreçte çalıĢma eylemlerini planlanmalıdırlar (Loyens, 

Kirschner ve Paas, 2011). Verilen bir problem durumunu çözmek için öğrenciler bütün 

sınıf tartıĢmalarına katılır, sınıf arkadaĢlarının cevaplarının doğru olup olmadığını ve 

nedenini düĢünürler. Sınıf arkadaĢlarının cevaplarını kabul edip etmediklerine ya da 

katılıp katılmadıklarına karar vermek zorunda kaldıkları için daha üst düĢünme 

becerileri geliĢtirirler (Eisenhard, 2012). TartıĢmaları izleme, soru sorma, zaman zaman 

uyuĢmazlıkların çözülmesine yardımcı olma, her grup üyesinin sınıftaki tartıĢmalara 

katılımını sağlama, gerektiğinde örnek verme, tartıĢma dağılımını düzenleme ve 

değerlendirmeler yapma Probleme Dayalı Öğrenme modelinde öğrencinin görevleri 

arasında sıralanabilir (Akınoğlu ve Tadoğan, 2007b). 

Bir Probleme Dayalı Öğrenme sürecinde genel olarak öğrencilerden beklenen: 

1. Bilinmeyen terimleri, kavramları belirlemek ve bu kavramları açıklığa 

kavuĢturmak, 

2. Problemi tanımlamak, 

3. Problemin analizini yapmak, 

4. Problemin analizi sırasında ortaya çıkan sorunlara sistematik bir yaklaĢım 

getirmek, 

5. AraĢtırma konularına yönelik çalıĢmalar yapmak, 

6. Kaynakları incelemek, 

7. Eski bilgiler ile yeni elde edilen bilgileri sentezlemektir (Usta, 2013). 

Erdem (2006), anlamlı öğrenen rollerini gerçek yaĢamla bağlantı kurma, yaparak 

yaĢayarak öğrenme, kendi kendine öğrenme, kendine güvenme, merak etme, kaynak 

kullanma, disiplinler arası bağlantı kurma, düĢünme becerilerini kullanma, anlamlı 

öğrenme, çoklu çözümler üretme olarak belirtmiĢtir. Probleme Dayalı Öğrenme 

modelinde de öğrenciler anlamlı öğrenen rollerini üstlenirler. PDÖ‟de öğretim aĢamaları 

öğrenci tarafından belirlenir. Öğrenme sorumluluğu öğrencide olduğundan öğrenciler 

kendi kendilerini değerlendirirler. Öğrenme materyalleri öğrenciler tarafından seçilir 
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(Özsarı, 2009). Olası öğrenme etkinliklerini araĢtırdıkları ve kendileri belirledikleri için, 

öz güvenleri oldukça fazladır. Kendilerine özel öğrenme hedefleri seçerler ve hangi 

hedefleri hangi gerekçelerle seĢtiklerinin bilincindedirler. Eski öğrendiklerini hatırlar 

yeni bilgiler öğrenebilmek için okur, dinler, araĢtırır ve analiz yaparlar. Edindikleri 

bilgiler arasında iliĢki kurar ve öğrendiklerini çeĢitli Ģekillerde ifade ederler. 

BaĢarısızlık durumunda ise baĢarısızlık nedenlerini araĢtırırlar. Aktif birer birey olarak 

anlamlı öğrenen olular. Kısaca öğrenciler Probleme Dayalı Öğrenme modeli ile 

öğrenmeyi öğrenmiĢ olurlar (Ünal, 1999). 

Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğrenciler eleğĢtirel ve yapıcı sorular sormalı, 

diğer öğrencilerle ve öğretmenle iletiĢim kurmalı ve fikirlerini tartıĢmalıdırlar. Bu 

süreçte mücadeleci, meraklı, girisimci, sabırlı ve sorumluluk sahibi olmalıdırlar. Ayrıca 

kendini ifade edebilecek, eleĢtirel gözle bakabilecek, öğrendiklerini gerçek yaĢamda 

kullanabilecek özelliklere sahip olmalıdırlar (Erdoğan, 2012). 

2.1.3.4. Probleme Dayalı Öğrenme’de öğretmenin rolü 

Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğretmenin en temel görevi öğrenmeye kılavuzluk 

etmektir (Selçuk Karabey ve ÇalıĢkan, 2011). Öğretmen öğrenme olayında yönlendirici, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı ve rehber rolündedir. Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğretmen 

bilgiyi aktaran geleneksel rolü yerine, öğrenciler için süreci kolaylaĢtıran, öğrencilerle 

birlikte öğrenen ve öğrencileri cesaretlendiren bir role sahiptir. (Kılınç, 2007; Buran, 

2012). Geleneksel Öğrenme‟nin merkezinde öğretmen olduğundan dolayı, öğrenci 

yalnızca alıcı konumdadır; öğretmen ise bilgi verir, kontrol eder ve eleĢtirir. PDÖ ise 

öğrenci merkezli olduğundan öğrenmeyi öğrenci gerçekleĢtirir, bu süreçte öğretmen 

rehberlik yapar, yardımcı olur ve öğrenmeyi güçlendiririr (Boran ve Aslaner, 2008). 

Öğretmenin modelin baĢlangıcında yapması gereken problemin gerçek 

yaĢamdan seçilmesine özen göstermektir (Kılınç, 2007). Probleme Dayalı Öğrenme‟de 

öğretmenler ve öğrenciler öğretimsel gündemi, öğrenci merkezli bir ortamda birlikte 

kurarlar. PDÖ, öğrencilerin problemleri çözdükleri ve deneyimlerini yansıttıkları bir 

öğretim modeli olduğundan bu modelde öğretmenin rolü, iĢbirliğine dayalı bilgiyi 

kolaylaĢtırmaktır (Hmelo-Silver ve Barrows, 2006). 
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Anderson (2007) Probleme Dayalı Öğrenme modelinde öğretmenin rollerini 

Ģöyle sıralamıĢtır; 

1. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin neden kullanıldığını öğrencilere açıklar. 

2. Küçük ekipler kurar ve takım üyelerinin rollerini belirler. 

3. Senaryoyu, sunum öncesi öğrencilere sunar. 

4. Öğrenci takımlarını baĢlıca problemleri ve paydaĢları belirlemeye 

yönlendirir. 

5. Problemi çözmek için bilinmesi gerekenlerin tartıĢılmasını sağlar. 

6. Problemin çözümünde kullanılabilecek olguların, kavramların ve ilkelerin 

tanımlanabilmesine, olası kararların alınabilmesi için beyin fırtınası 

yapılmasına ve öğrenme hedeflenin listelenmesine yardımcı olur. 

7. Daha fazla bilgi için öğrencilerin isteklerine yanıt verir. 

8. Öğrenci ekiplerinin, öğrenme hedeflerini araĢtırması ve hazırlanması için 

üyeleri görevlendirerek için yönlendirir. 

9. Öğrenme hedefleri, vaka incelemeleri ve gerekçelendirmelerle ilgili bilgileri 

kapsayan konferans, tartıĢma, okuma vb. faaliyetlerde bulunur. 

10. Öğrencileri, objektif araĢtırmayı öğrenmeleri için takımlar halinde rapor 

sunmalarını sağlar. 

11. Öğrencileri problemle ilgili olarak yeniden odaklar ve takımların, öğrenme 

hedefleri, dersler vb. durumlara uygulanmasını tartıĢırken grupların 

problemi, çözümlerini ve gerekçeleri tartıĢmalarını yenilemelerini destekler. 

12. Alternatif çözümler ve gerekçeler üretmek için gruplar içinde fikir 

alıĢveriĢini kolaylaĢtırır. 

13. Öğrencilere, tercih edilen vaka incelemelerini ve gerekçelerini tek tek 

yazmalarını sağlar. 

14. Senaryodan elde edilen tecrübeyi diğer durumlardaki kavramları, ilkeleri, 

düĢünce süreçlerini öğrenmeyi genelleĢtirmek için tartıĢma yaptırır. 

Senaryoların büyük çoğunluğunda, öğrenciler verilen konu alanı yönergelerinde 

kendi problem formüllerini belirleme fırsatı bulurlar. Diğer durumlarda ise, öğretmen 

problemi tanımlar ve öğrenci bunu bir baĢlangıç noktası olarak kullanır. Deneyimi 

öğrenmek, öğrencinin kendi deneyimlerinden ve çıkarlarından kurduğu katılımcı 

yönlendirmeli öğrenme sürecinin örtük bir parçasıdır. Problemin formülünü bireyin 



49 
 

 

deneyim dünyasına bağlamak, motivasyonu artırır, çünkü bireyin kendi görüĢlerine 

dayanır (De Graaff ve Kolmos, 2003). 

PDÖ de problem durumu verilmeden gerekli olan ön bilgilerin öğretmen 

tarafından verilmesi uygun olacaktır. Problem durumu verildikten sonra ise öğrencilere 

bilgi toplamaları, düĢünmeleri, elde ettikleri bilgileri analiz etmeleri ve tartıĢmaları için 

yeterli süre verilmelidir. Öğrencilerin problemi çözme sürecinde gerekli problemin 

çözümünde öğrenciye yol gösterici soruların sorulması ve ipuçlarının verilmesi 

önemlidir. Öğretmen öğrencilere kendi baĢlarına öğrenmelerini sağlayabilecekleri ve 

öğrenmelerini yapılandırabilecekleri rahat, stressiz ve düzenli bir öğrenme ortamı 

sunmalıdır. Bunun için öğrencileri küçük gruplara ayırmalı ve sınıfı öğrencilerin 

beraber çalıĢabileceği ve tartıĢmalar yaparken birbirlerini görebileceği bir Ģekilde 

düzenlemelidir. Öğrenme ortamında öğrencilerin birbirlerini küçük düĢürmelerine izin 

vermemelidir. Ayrıca öğretmen, Probleme Dayalı Öğretim sırasında 

yapılandırmacılıktan (contractivizm), iĢbirliğinden (collaborativizm), beyin 

fırtınasından (brainstorm), kendi kendine öğrenmelerden (selfdirected learning), 

problem çözme yönteminden (problem solving) ve bağlaĢımcı öğrenmeden (contextal 

learning) yararlanabilir (Kılınç, 2007). 

2.1.3.5. Probleme Dayalı Öğrenme’de problemin rolü 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinde öğrenciler, önceden hazırlık veya eğitim 

almadan gerçek dünyada yapacakları gibi kötü yapılandırılmıĢ bir problemle 

karĢılaĢırlar. Öğrenciler, bir öğretmen veya kolaylaĢtırıcı yardımıyla tipik olarak 4-5 üye 

olan küçük gruplarda çalıĢırlar. Öğrenme hedefleri tanımlanır ve bireysel çalıĢmaya 

rehberlik etmek için kullanılır. Bu süreçte öğrenciler, bildiklerini ve bilmediğini 

belirlemeli ve ders kitaplarından baĢka kaynaklarda uygun bilgileri keĢfetmelidirler. 

Elde edilen bilgi ve kazanılan beceri daha sonra süreç içine girerek probleme uygulanır. 

Bu açıdan bakıldığında PDÖ‟nün önemli bir bileĢeni öğrencilerin öğrenme sürecindeki 

bilgi ve becerilerin etkinliğini ve etkili öğrenmeyi mevcut bilgi tabanlarına entegre eden 

problemlerdir (Anderson, 2007). 

Bu öğrenme modelinde problemin odağında yürütülen etkinlikler ile öğrencinin 

ulaĢması istenen amaca varması sağlanır. Günlük hayattan seçilen, öğrenci seviyesine 
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uygun bir problem öğrencinin ilgisini çeker ve öğrenciyi harekete geçirir. Bunun için 

gerçek hayatta karĢılaĢtığımız zor ve karmaĢık durumlardan ortaya çıkarılan, çözümü 

kolayca tahmin edilemeyen problemler kullanılmalıdır. (Özeken ve Yıldırım, 2011; 

Buran, 2012). Bu tür problemler, sistematik olmayan basit bir algoritma ile 

çözülemeyen karmaĢık problemlerdir. Ayrıca bu problemlerin tek bir doğru cevabı 

olması gerekmez, ancak öğrencilerin alternatifleri göz önünde bulundurmaları ve 

ürettikleri çözümü desteklemek için mantıklı argümanlar sunmaları gerekir. Böyle 

problemler sayesinde, öğrenciler akıl yürütme ve kendinden yönlendirmeli öğrenme 

becerilerini geliĢtirme fırsatına sahip olurlar (Hmelo-Silver ve Barrows, 2006). 

Geleneksel öğrenmede problemlerle, öğretmen problem çözümünde gerekli olan 

konu hakkında bilgi verdikten sonra karĢılaĢılır (Boran ve Aslaner, 2008). Problemler, 

tüm bilgi verildikten sonra, problemlerin yalnızca çözümünde ihtiyaç duyulan tüm 

bilgilerin hazır olduğu ortamlarda öğrencilere sunulur (Çakır ve Tekkaya, 1999). 

Probleme dayalı öğrenme modelinde ise, problem öğrencileri motive etme, öğrencilerin 

öğrenmelerini problemi merkeze alarak baĢlatma, sürdürme ve geliĢtirme aracı olarak 

kullanılır. Öğretim programında yer alan kavramların seçilen problem durumundan yola 

çıkarak kazandırılması söz konusu olduğundan probleme dayalı öğrenme sürecinde 

problemler oldukça önemlidir. Probleme Dayalı Öğrenme yaĢantılarının ana 

malzemesini oluĢturan problemler; 

 kompleks ve karmaĢık, 

 araĢtırmaya, bilgi toplamaya ve yansıtmaya sevk eden, 

 değiĢen ve deneysel, açık uçlu, 

 çoklu disiplinlerle iliĢkili 

 basit, tek bir doğru çözümü olmayan, çoklu çözümler içeren 

 yüksek düĢünme becerilerini geliĢtiren, 

 iletiĢim becerilerini geliĢtiren, 

 yapılandırılmamıĢ, 

 etkili iĢbirliği gerektiren, 

 Detaylandırmaya görüren 

 bilginin entegrasyonunu teĢvik eden 

 Kendinden yönlendirmeli öğrenmeye yönelten 

 Öğrenme amaçĢarını yansıtan 
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 yaĢamla ilgili çeĢitli yansımalar içeren nitelikte ve 

 öğrencilere öğrenme stratejilerinin etkililiğini belirlemede yardımcı olmalıdır 

(Kaptan ve Korkmaz, 2001; Kılınç, 2007; Sockalingam ve Schmidt, 2011; 

Loyens, Kirschner ve Paas, 2011; Çelik, Eroğlu ve Selvi, 2012). 

Probleme Dayalı Öğrenme‟de problem, öğrencilere öğrenilenleri değerlendirme, 

tahmin etme, neden sonuç iliĢkisi kurma ve tartıĢma yapma fırsatı vermelidir (Gürlen, 

2011). Bu nedenle PDÖ‟de, kullanılan problemler türü nedeniyle diğer problemlerden 

farklıdır. PDÖ dağınık, kötü yapılandırılmıĢ bir problemi kullanmaktadır. Kötü 

yapılandırılmıĢ problemlerin özellikleri ise Ģöyledir; 

1. Problemin tam yapısı belirsizdir ve bazı bilgiler verilmektedir fakat bu 

bilgiler problemi çözmek için yeterli değildir, 

2. Problemi çözmenin birden fazla yolu vardır, 

3. Sorunun tek bir doğru cevabı yoktur (Anderson, 2007). 

Matematik, fizik gibi ders kitaplarında oldukça fazla yer alan ve dört iĢlem 

problemleri olarak bilinen rutin problemler öğrencilerin yaĢamlarında ihtiyaç duydukları 

iĢlem yapabilme becerilerini geliĢtirmelerini, problemde geçen sözel ifadeleri 

matematik eĢitliklerine aktarabilmelerini, düĢüncelerini Ģekillerle anlatabilmelerini, 

problem çözebilmek için gerekli olan temel becerileri kazanabilmelerini 

amaçlamaktadır. PDÖ‟de kullanılan yapılandırılmamıĢ, rutin olmayan problemler ise 

iĢlem becerilerinin ötesinde, verileri organize etme, iliĢkileri görme, sınıflandırma gibi 

becerilere sahip olmayı ve çeĢitli etkinlikleri ard arda yapmayı gerektirir. 

Genellikle iyi yapılandırılmıĢ problemler bireysel olarak çözülürken, iyi 

yapılandırılmamıĢ problemler iĢbirlikli olarak gruplar tarafından çözülür. Ġyi 

yapılandırılmıĢ problemler okullarda sıkça kullanılan ders kitaplarının sonlarında yer 

alan uygulama ve alıĢtırma yapma sorularıdır. Ġyi yapılandırılmıĢ problemler, sınırlı 

sayıda kavram, kural ve ilkenin sınırlı sayıda çözüm için uygulanmasını gerektirir 

(Özdemir ve Yalın, 2007). Ġyi yapılandırılmıĢ problemlerin aksine, kötü yapılandırılmıĢ 

veya tanımlanmamıĢ problemler, çoklu çözümler sunar ve çok yönlü olarak çözülebilir. 

Dahası, kötü yapılandırılmıĢ problemler genellikle problemleri daha iyi temsil 

etmektedir. Öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtığı iyi yapılandırılmamıĢ problemler, 

iyi yapılandırılmıĢ olanlardan daha gerçekçidir. PDÖ problemleri, öğrenme konularının 
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formülasyonunu sağlamak için inĢa edilmelidir (Barrows, 1996). Ġyi yapılandırılmamıĢ 

problem cümlelerinde problem tam olarak tanımlanamaz ve çözüm için gerekli olan tüm 

bilgiler verilmez (Boran ve Aslaner, 2008). Öğrenme konularıyla uğraĢmak için yapılan, 

kendi kendine çalıĢma faaliyetlerine rehberlik eden iyi yapılandırılmamıĢ problemlerin, 

öğrencileri daha sonra yaĢamdaki kendi baĢına bir problemin üstesinden gelebilmeye 

hazırladığı düĢünülmektedir (Loyens, Kirschner ve Paas, 2011). Ayrıca iyi 

yapılandırılmamıĢ problemler, çoklu bakıĢ açısı oluĢturarak çözüme ulaĢabilmek için 

öğrencilerin problem hakkında fikirlerini birbirlerine söylemesini, yargıda bulunmasını 

ve bulundukları yargıyı savunmasını gerektirir. Bu nedenle çözüm sürecinde 

öğrencilerin iĢbirlikli olarak çalıĢmasını gerektirir (Özdemir ve Yalın, 2007). 

Rutin olmayan problemlerin çözümünde tahmin ve kontrol stratejisi, sistematik 

liste yapma, bağıntı bulma, değiĢken kullanma, eleme ve seçme, beyin fırtınası, tablo 

grafik çizme, strateji belirleme, genellemeler yapma, test etme, problemi anlama ve 

açıklama, model oluĢturma, sesli düĢünme, tartıĢma gibi değiĢik problem çözme 

stratejileri kullanılabilir. 

2.1.3.6. Probleme Dayalı Öğrenme’nin faydaları 

Probleme Dayalı Öğrenme, öğrencilerin araĢtırma yapmasını, teori ve pratiğini 

birleĢtirmesini, tanımlanmıĢ bir probleme yönelik pratik çözümler bulmasını, bilgi ve 

becerilerini kullanmasını gerektiren öğrenci merkezli bir yaklaĢımdır (Demirel ve 

Dağyar, 2016). PDÖ deneyimler yoluyla öğrencilerin problem çözme becerileri 

kazanmasını ve öğrenme, takım çalıĢması gibi farklı konularda ve disiplinlerde bilgi 

toplamasını sağlar (Barrows, 2002). Probleme Dayalı Öğrenme modeli ile öğrenciler 

gerçek durumlardan oluĢan temel bilgileri öğrenmenin yanı sıra problem çözme, bilgiyi 

aktarma, kendi yaĢam boyu öğrenme ve kendine öğrenme becerileri de kazanırlar 

(Tseng, Chiang ve Hsu, 2008). Buna ek olarak Probleme Dayalı Öğrenme modelinin 

uygulandığı sınıflarda öğrenciler sosyal yaĢamda kendi fikirlerini rahatça ifade 

edebilirler ve cesaret kazanırlar. PDÖ öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

alarak güdülenmelerini sağlar (Buran, 2012). Öğrenciler giderek öğretmenlerinden daha 

bağımsız, yaĢam boyu öğrenen bireyler olurlar (Kaptan ve Korkmaz, 2001). 
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Tosun ve TaĢkesenligil‟e (2012) göre Probleme Dayalı Öğrenme modeli, Öz 

düzenlemeye dayalı becerilerin kazandırılmasında ve öğrencilere katkıda bulunan bir 

modeldir. PDÖ‟de öğrenciler gerçek yaĢam problemlerini çömeye çalıĢırken, hayal 

güçlerini kullanırlar, problemin çözümü için çeĢitli fikirler üretirler ve bu fikirleri 

değerlendirirler dolayısıyla yaratıcı düĢünme becerilerini sergilemeleri için fırsatlar 

yakalarlar (Yaman ve Yalçın, 2005b). Öğrenciler problemlerle karĢılaĢarak deneyimler 

kazanırlar, öğrendikleri bilgileri günlük hayatta kullanırlar ve böylece öğrenme 

sürecinde aktif rol almıĢ olurlar (Kılıç ve Moralar, 2015). 

Probleme Dayalı Öğrenme‟de öğrenenler kendilerinde var olan eski bilgilerini 

yanında baĢka kaynaklardan elde ettikleri, keĢfettikleri bilgileri kullanarak analiz 

ederler. Problemin çözümü için hipotez kurarlar, elde ettikleri bilgileri test ederler, 

gruplarda grup üyeleri ile tartıĢmalar yaparak onların bilgilerinden de yararlanırlar. Bu 

etkinlikler öğrencilere diğer bireylerin düĢüncelerini dinleme, farklı fikirlere karĢı 

anlayıĢlı olma gibi demokratik davranıĢları kazandırır. Böylece öğrenciler arasında 

iletiĢim ve etkileĢim ve verimli bir iĢbirliği geliĢir. Öğrencilerin yaptıkları hataları 

grupla birlikte düzeltmeleri öğrenmelerini pekiĢtirir (Eski, 2011; Kılıç, 2007). PDÖ 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, kritik düĢünme, bilimsel düĢünme gibi üst düzey 

düĢünme becerilerini ve birleĢtirilmiĢ, esnek, kullanılabilir bilgi tabanını etkili olarak 

kullanma becerilerini geliĢtirir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinde sınıflar, öğretmen merkezli olmak yerine 

öğrenci merkezlidir. Öğrencilere zaman yönetimi, odaklanma, veri toplama, rapor 

hazırlama ve değerlendirme becerilerini kazanır. Öğrencilerin problem çözerken yeni 

materyal ve kavramlar öğrenmelerini teĢvik eder (Akınoğlu ve Tandoğan, 2007b). 

2.1.3.7. Probleme Dayalı Öğrenme’nin sınırlılıkları 

Ülkemizde ve Dünyada Probleme Dayalı Öğrenme modeli yukarıda belirtilen 

faydalarının yanı sıra bazı sınırlılıklara da sahip olduğu uygulama sürecinde bir takım 

problemlerin varlığı da rapor edilmiĢtir (Akınoğlu ve Tandoğan, 2007b; Elbistanlı 2012; 

Huang, 2005; Kahyalıoğlu, 2011; Kaptan ve Korkmaz, 2001; Ġnce Aka, 2012): 

1. Probleme Dayalı Öğrenme‟de eğitim yönlendiricileri öğrencilerle beraber 

öğrenen, rehber, kolaylaĢtırıcı bir role sahip olsalar da öğretmenler 
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derslerinde gücü ve otoriteyi bırakmayı istemezler. Geleneksel öğretme ve 

tartıĢma yöntemlerini değiĢtirmeleri, öğrencilerden sınavları için konuları 

ezberlemelerini istememeleri ve bilgiyi yaygınlaĢtırıcı değil kolaylaĢtırıcı 

olduklarını benimsemeleri gerekmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin 

öğretim sitillerini değiĢtirmeleri zor olabilir. 

2. Probleme Dayalı Öğrenme modelini uygulayan eğitim yönlendiricisinin 

öğrencinin mantık ve inançlarını sorgulaması, öğrencilere araĢtırmaları için 

kaynakları sunması, öğrenci sorgulamalarındaki hataları düzeltmek için 

onlara ipuçları vermesi ve onların konuya olan ilgilerini canlı tutması 

gerekmektedir. Bu bağlamda öğretmenin iĢ yükü daha çok artabilir. 

3. Probleme Dayalı Öğrenme modelindeki sınıflarda gruplar veya bireyler, 

çalıĢmalarını erken ya da geç tamamlayabilirler. 

4. Probleme Dayalı Öğrenme, zengin malzeme ve araĢtırma gerektirir. 

5. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin en kritik boyutunu uygun problem 

geliĢtirmek oluĢturmaktadır. GeliĢtirilen problemlerin yeterince iyi 

olamaması öğrencilerin okul hedeflerinden sapmasına neden olabilir. 

6. Derste öğrenciler ilk kez karĢılaĢtıkları problem durumlarını çözebilmek 

için gerekli olan yeteneklerin ve becerilerin sınırlarını kestiremediklerinden 

dolayı çözüm süreci uzun zaman alabilir. 

7. Probleme Dayalı Öğrenme modelinin tüm sınıflarda uygulanması zordur. 

Bu stratejiyi, bu stratejinin değerini veya kapsamını tam olarak 

anlayamayan öğrencilerle kullanmak yetersizdir. 

8. Sabit bir müfredat veya belirli bir ders kitabı olmadığından öğrenciler 

baĢlangıçta ne öğrenmeleri gerektiğini bilemezler. Bu nedenle edinilen 

bilginin doğruluğuyla ilgili belirsizlik öğrencilerde korkuya neden olabilir. 

9. Uygulama sırasında harcanan zaman yaĢamda karĢılaĢılabilecek problemleri 

çözmeleri konusunda öğrencilere çok Ģey katsa da, öğrenciler için kurs 

materyali hazırlama ve öğrenmelerini değerlendirme için ayrılan sürenin 

çokluğu mevcut ders saatinin yetersizliğine yol açabilir. 

10. Öğrenciler, önceki öğrenme hayatlarından gelen alıĢkanlıkla öğretmeni 

bilginin esas kaynağı olarak görebilir, bu da bir Ģeyleri merak etme 

duygularını kaybetmelerine neden olabilir. 
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Bu olumsuz durumlar, öğrencilerin aktif olmalarını engelleyerek problemden 

yola çıkıp araĢtırma, sorgulama ve inceleme yapma süreçlerini engellemektedir. 

Dolayısıyla etkili ve verimli öğrenme bu anlamda sınırlandırılmaktadır. En iyi elde 

edilen bilgi öğrencilerin deneyimlerinden elde edilendir fakat öğrenciler öğrenmeye 

değil öğretime yöneldiklerinden bu süreç sıkıntıya düĢmektedir (Fettahlıoğlu, 2012). 

2.1.4. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Uygulamaları 

Günümüzde bireylerin analiz etme, değerlendirme, sentezleme, eleĢtirel ve 

yaratıcı düĢünme, iĢbirlikli çalıĢma, kendi öğrenmesini yönlendirme ve problem çözme 

gibi becerilere sahip olması çok önemlidir. Çünkü çok zorlu ve karmaĢık olan bilgi 

çağının istekleriyle baĢ edebilmek için bireyler bu becerilere ihtiyaç duyarlar. Bu 

nedenle eğitimin amacı bireylere sistemli düĢünmeyi, daha iyi problem çözmeyi ve 

mantıklarını kullanmayı öğretmek olmalıdır. Öğrencilere eleĢtirel düĢünebilme, 

iĢbirlikli çalıĢabilme, problem çözebilme, kendi öğrenmelerini yönlendirebilme, analiz, 

sentez ve değerlendirme yapabilme gibi becerileri kazandırmak isteyen öğretmenler 

öğrenci merkezli, Probleme Dayalı ve ĠĢbirlikli Öğrenme ortamları tasarlamak ve 

sunmak zorundadırlar. Bu nedenle eğitimciler, öğrencilerin daha etkili ve aktif bir 

Ģekilde iĢbirlikli problem çözme süreçleri içerisinde çalıĢmaları için yeni öğrenme 

modelleri oluĢturmaya çalıĢmaktadırlar (Özdemir ve Yalın, 2007). 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline göre gerçek yaĢam problemlerinin 

çözümünün gerektirdiği öğrenme ortamları öğrencilerin üst düzey düĢünme ve problem 

çözebilme becerilerinin geliĢmesini sağlarken, sosyalleĢmelerine de yardımcı 

olmaktadır. Bu model öğrencilerin keĢfetmeye yönelmelerini, öğrendiklerini 

sorgulamalarını, iĢbirliği içerisinde çalıĢmalarını, araĢtırarak elde ettikleri bilgileri 

analiz edip sentezleyerek arkadaĢlarına sunmalarını ve hem kendi öğrenmelerinin hem 

de grup arkadaĢlarının öğrenmelerinin sorumluluğunu almalarını amaçlamaktadır. 

Böylece öğrenciler sosyal bir ortamda üst düzey düĢünme becerilerini kullanma imkânı 

elde edeceklerdir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme, öğrencilerin problemleri çözmeleri ve 

keĢfettikleri bilgileri önceki bilgilerle ve günlük hayatla iliĢkilendirmeleri için için 

uygun bir ortam oluĢturacaktır. Grup arkadaĢları ile verilen senaryodaki problemin 
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çözümü için yaptıkları tartıĢmalarda öğrenciler kendi fikirlerini diğer arkadaĢlarının 

fikirleri ile karĢılaĢtırma fırsatı elde edeceklerdir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme yapılandırmacı ve iĢbirliğine dayalı bir 

öğrenme ortamıdır, yani öğrenciler problemleri çözerken baĢkalarıyla etkileĢime girerek 

araĢtırarak hedeflenen bilgilere ulaĢarak öğrenirler. Bu öğretim modelinde edinilmesi 

gereken akademik bilgiler, problem çözme ve iĢbirliği becerileri gibi öğretimsel 

hedefler belirlenir. Öğrenciler hedef konunun büyüklüğüne, sınıf mevcuduna ve 

öğrencilerin özelliklerine göre heterojen gruplara ayrılırlar. Ardından gruplardaki her bir 

öğrenciye belirlenen konunun farklı bir alt baĢlığı verilir. Ana gruplardaki öğrenciler, 

farklı gruplardan aynı konuları alan öğrenciler ile bir araya getirilip yeni bir gruplama 

yapılır. Yeni oluĢturulmuĢ olan Jigsaw gruplarında Öğretim aracı olan probleme dayalı 

öğrenme esaslarına uygun olarak hazırlanmıĢ çalıĢma yaprakları olumlu bağımlılık 

oluĢturmasını sağlamak için, her gruba birer tane olacak Ģekilde öğrencilere dağıtılır. 

Böylece öğrenciler çalıĢma yaprağını paylaĢmak zorunda kalırlar. Bilindiği gibi 

ĠĢbirlikli Öğrenme ile Probleme Dayalı Öğrenme‟nin örtüĢen prensiplerinden biri 

karĢılıklı bağımlılıktır. Olumlu karĢılıklı bağımlılık, bireylerin öğrenme çabalarını 

teĢvik edip kolaylaĢtırır (Smith, 2005). Bağımlılığı artırmak amacıyla grup üyelerine 

okuyucu, özetleyici, denetleyici, sözcü, kaydedici (yazman), gözlemci gibi görevler 

verilir. Jigsaw gruplarında öğrenme günlük yaĢamla ilgili özgün bir problemle baĢlar. 

Öğrenciler birbirleriyle tanıĢır ve küçük gruplar halinde birlikte çalıĢırlar. Ġlk toplantı 

sırasında öğrenciler verilen probleme iliĢkin önceden var olan bilgilerini ve çözüm için 

olası fikirlerini aktarmaya baĢlarlar. Ardından, problem analiz edilir, muhtemel 

açıklamalar üretilir ve öğrenme konuları tespit edilir. AraĢtırma yapılması gereken 

kavramlar listelenir. Bu adımlardan sonra öğrenciler bu öğrenme konularını bireysel 

olarak inceler ve ilgili bilgileri araĢtırırlar. Ġkinci görüĢme sırasında öğrenciler, bulguları 

tartıĢır ve sentezlerler. Böylece, problem derin bir Ģekilde anlaĢılmaya baĢlar. Yeni 

kazanılan bilgi diğer grup üyeleriyle iĢbirliği içinde yeniden yapılandırılır. Bütün bu 

süreç, gruptaki tartıĢma kalitesini izleyen ve gerekirse iyileĢtiren bir öğretmen 

tarafından kolaylaĢtırılır. Gruplarında konuda uzmanlaĢan öğrenciler kendi alt konu 

baĢlıkları tamamladıktan sonra tekrar baĢlangıçtaki asıl gruplarına geri dönerler. Bu 

durumda farklı alt baĢlıkları çalıĢmıĢ olan öğrenciler bir araya geldiği için konunun 

tamamını temsil eden öğrenciler bir araya gelmiĢ olur. Gruplar çalıĢırken öğretmen, 
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öğrencilerin hangi noktalarda hangi sorunlarla karĢılaĢtıklarını belirleyerek gerekli 

olduğunu düĢündüğü zamanlarda müdahalelerde bulunur. Öğrenciler konunun tamamını 

beraberce çalıĢarak çalıĢmalarını tamamladıktan sonra sınıf ortamında yaptıkları 

çalıĢmaları özetleyerek tüm sınıfa sunarlar. Bu modelin değerlendirme aĢamasında tüm 

öğrenciler bireysel olarak bir sınava tabi tutulurlar. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme için aĢağıda bir model oluĢturulmuĢtur: 

 

 

Şekil 2.2. Geleneksel Öğrenme [Boran ve Aslaner, 2008‟den alınmıĢtır.] 

 

Şekil 2.3. Probleme Dayalı Öğrenme [Boran ve Aslaner, 2008‟den alınmıĢtır.] 

 

Şekil 2.4. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme [Boran ve Aslaner, 2008‟den 

uyarlanmıĢtır] 
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Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme, öğrencilerin ortak bir görevde bir problem 

durumunu birlikte çözmeye çalıĢtıkları bir ĠĢbirlikli Öğrenme ortamı olarak görülebilir. 

Bu öğrenme modelinde öğrencilerin daha zengin bir öğrenme ortamında olması 

amaçlanmıĢtır. Bu öğrenme prensibine göre öğrencilerin ortak hedefleri paylaĢmaları, 

birbirlerine bağımlı olmaları ve birbirlerine hesap gerekmektedir. Bu model öğrencilere, 

bir grup içerisinde farklı bakıĢ açılarının eklemlendiği ve tartıĢıldığı ve ortak bir 

anlayıĢın müzakere edildiği bir öğrenme ortamı sunmayı amaçlar. Öğrencilerin, 

problemi çözmek için görevi yerine getirmesi, karĢılıklı bağımlılık hissetmesi, fikirlerini 

ifade etmesi ve paylaĢması, gruplarının etkili bir Ģekilde çalıĢabileceğine inanması 

gerekir. 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinin öğrenme sürecindeki katkısı, iĢbirlikli 

öğrenme modeli ile dört temel esasa dayandırılmaktadır: 

1. Güdüleyicilik: gruptaki her bir bireyin diğer bireyleri teĢvik etmesi, 

2. Sosyal uyum: grupta takım ruhunun geliĢtirilmesi, 

3. GeliĢim: karĢılıklı iliĢkilerin, sunum yapmanın, tartıĢmaların, dinlemenin 

daha iyi çözümlere ulaĢmada, öğrenmede etkileri ve 

4. BiliĢsel geliĢim: grup üyelerinin birbirlerinin sorularını yanıtlamaları, konuyu 

birbirlerine anlatmaları vb. 

Bu temel esaslardan ilk ikisi bakıĢ açısının; güdüleyici, diğer ikisinin de biliĢsel 

bağlamda öğretimin niteliğini olumlu Ģekilde etkiledikleri vurgulanmaktadır (KumaĢ, 

2008). Problem senaryolarında verilmiĢ olan matematiksel bir problemi grup olarak 

çözmeye çalıĢmak öğrencilerin daha geniĢ düĢünme stratejilerine ulaĢmalarını 

kolaylaĢtıracaktır. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme ortamında çalıĢmak öğrencilerin 

iĢbirlikli gruplarda problemi anlamalarına, yeni fikirler üretmelerine ve alternatif 

çözümler sunmalarına imkân sağlayacaktır. Bir öğrenci cevabını arkadaĢıyla muhakeme 

ettiğinde ve cevabına nasıl ulaĢtığını arkadaĢına açıkladığında en iyi Ģekilde öğrenir. 

Çünkü bu öğrenci verilen problem durumu hakkında konuĢurken düĢünme biçimini 

açıklar. Böylece bir grup üyesinin düĢünme süreci diğer grup üyeleri tarafından izlenir. 

ĠĢbirlikli grupta beraber çalıĢtığı arkadaĢı onu dinler ve onun fikirlerini netleĢtirmeye 

yaracak sorular sorarak öğrenmesine destek olurlar (Erdoğan, 2013). 
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Şekil 2.5. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme süreci çıktıları 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.2.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Yapılan birçok araĢtırmada ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrenci baĢarısı ve bilgi 

düzeyi üzerinde olumlu etkilerinin olduğu, (Atasoy, Genç, Kadayıfçı ve AkkuĢ, 2007; 

AvĢar ve AlkıĢ, 2007; Atasoy, Genç, Kadayıfçı ve AkkuĢ, 2007;  Bilgin ve Akbayır, 

Probleme Dayalı İşbirlikli Öğrenme 

İşbirlikli Öğrenme Probleme Dayalı Öğrenme 

İletişim, rol paylaşımı, karşılıklı saygı, 

dinleme, konuşma, karar alma, uyum, 

dayanışma, etkileşim, işbirliği, eleştirel ve 

yaratıcı düşünme, problem çözme, 

girişimcilik, sosyal ve toplumsal yeterlik  

 

Araştırma, soruşturma, inceleme, analiz, 

sentez ve değerlendirme yapma, alana özgü 

günlük hayattan problem çözme, senaryo 

okuma, eleştirel ve yaratıcı düşünme, hayat 

boyu öğrenme, kendine yön verebilme 

 

Etkili ve verimli öğrenme ortamı 

21. yüzyıl becerileri ile donanımlı 

birey 
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2002; Genç, 2007; Johnson & Johnson, 1989; Kasap, 1996; Kurt, 2001; Nakiboğlu, 

2001; Othman, 1996; Öner 2007; Pınar, 2007; Shupe, 2003; TaĢtan, 2009; Yıldırım, 

2006; Yıldırım, 2011; Yıldız, 2001) kalıcılığı sağladığı (Arısoy, 2011; Dilek ve Gürdal, 

2004; Gök, Doğan, DoymuĢ ve Karaçöp, 2009; Kılınç, 2014; Koç, 2015) belirtilmiĢtir. 

Ayrıca bu modelin öğrencinin derse karĢı olan tutum ve davranıĢları üzerinde oldukça 

olumlu etkiler bıraktığı (Bayat, 2004; Bilgili, 2008; Gillies, 2006; Girmen, 2006; 

Marangoz, 2010; Özdoğan, 2008; Sözen, 2012; Tavakoli ve Soltani, 2014; 

Tortumluoğlu, 2014; Zakaria, Chin ve Daud, 2010), öğrencilerin özgüvenini, 

güdülenme düzeyini ve motivasyonunu artırtığı (Berger ve Hazne, 2005; Cömert, 2011; 

Dilek, 2010; Efe, 2011; Nichols ve Miller, 1993; Ural, 2007) ifade edilmiĢtir. TaĢtan 

(2009) yaptığı araĢtırmada ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin konuyu anlamada etkililiğinin yanı 

sıra öğrencilerin kavram yanılgılarını kaldırmada etkili olduğunu, ayrıca öğrencilerin 

içsel hedef yönelimi, öğrenme ve performansa yönelik öz yeterliğini geliĢtirdiğini ifade 

etmiĢtir. 

Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ (2006) ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisini inceledikleri araĢtırmanın sonucunda, 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri son test puanlarını 

incelemiĢ, deney grubundaki öğrencilerin son test puanlarının kontrol gurubundaki 

öğrencilerin son test puanlarından yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Berger ve Hazne (2005) ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin BirleĢtirme yöntemini 

kullanmıĢlardır. AraĢtırmacılar 4 saatlik uygulamanın sonunda, BirleĢtirme yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin baĢarılarının kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı 

düzeylerine göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Gillies (2006) “Teachers' and students' verbal behaviors during cooperative and 

small-group learning” baĢlıklı çalıĢmasında ĠĢbirlikli Öğrenme‟yi yürüten 

öğretmenlerin, yalnızca grup çalıĢması yapan öğretmenlere göre öğrencileri ile öğrenme 

esnasında daha fazla etkileĢimde olup olmadıklarını belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmacı bu çalıĢma ile iĢbirlikli gruplardaki öğrencilerin öğretmen davranıĢlarını 

modellediklerini ve grup çalıĢması sırasında gruplarındaki akranları ile birbirlerine daha 

olumlu ve yardımcı etkileĢime girdiklerini belirlemiĢtir. Yaptığı araĢtırmanın sonunda; 

ĠĢbirlikli Öğrenme sınıflarındaki öğretmenlerin öğrenme etkileĢimlerinin daha 
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uzlaĢtırıcı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarını 

uygulayan öğretmenlerin, yalnızca grup çalıĢması yapan öğretmenlere kıyasla daha az 

disipline yönelik uyarılarda bulunduğunu tespit etmiĢtir. Bu durumu gören öğrencilerin 

de belirtilen etkileĢimlerin çoğunu kendi gruplarında modellediğini gözlemlemiĢtir. 

Gillies (2008) çalıĢmasında ise fen etkinliğine dayalı öğretimde yapılandırılmıĢ ve 

yapılandırılmamıĢ ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin lise öğrencilerinin davranıĢları, 

öğrenmeleri ve konuĢmaları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler 

3–4 kiĢilik heterojen yapılandırılmıĢ gruplarda, kontrol grubundaki öğrenciler ise 3–4 

kiĢilik heterojen fakat yapılandırılmamıĢ gruplarda çalıĢırken videoya 

kaydedilmiĢlerdir. AraĢtırmacının yaptığı gözlemler sonucunda; iĢbirlikli olarak 

yapılandırılan grubun diğer gruba göre daha yardımsever bir davranıĢ sergilediklerini ve 

iĢbirliği içinde olduklarını tespit etmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin hem hitaplarında hem de 

sonraki öğrenim incelemelerine verdileri cevaplarda daha karmaĢık düĢünme ve 

problem çözme becerisi gösterdikleri tespitinde bulunmuĢtur. 

Son yıllarda ĠĢbirlikli Öğrenme‟ye yönelik bazı çalıĢmalar ise (AkkuĢ, 2013; 

Alireza, 2010; Alyar, 2014; Arısoy, 2011; Akar, 2012; Dikel, 2012; Dirlikli, 2015; 

Gelici, 2011; Karadeniz, 2012; Okur Akçay, 2012; Yılar, 2015) ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin 

kendi içerisinde bulunan çeĢitli yöntemlerini birbirleri ile kıyaslamıĢ ve farklı 

değiĢkenler açısından eğitimde bu yöntemlerin hangilerinin daha etkili olduğunu, 

geleneksel öğretime karĢı avantajlarının neler olduğunu tespit etmeye çalıĢmıĢlardır. Bu 

çalıĢmalarda araĢtırmacılar ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin geleneksel öğrenme yöntemine göre 

baĢarıyı daha fazla etkilediğini belirtmiĢ ve uyguladıkları yöntemlerin avantajlarından 

bahsetmiĢlerdir. Jigsaw ve Grup AraĢtırması yöntemlerinin ilköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin matematik derslerindeki akademik baĢarılarına etkisini inceleyen 

Ahmadpanah vd. (2014), Dikel (2012), Esmer Orunlu (2012) Kılınç (2014) 

araĢtırmalarında ĠĢbirlikli Öğrenme modeli Jigsaw yöntemini kullanmıĢlardır. Elde 

ettikleri analiz sonuçlarına göre ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin Jigsaw yönteminin 

uygulandığı deney grubuplarındaki öğrenci baĢarısı ile geleneksel öğretim 

yöntemlerinin uygulandığı kontrol gruplarındaki öğrenci baĢarısı arasında deney grubu 

lehine anlamlı bir fark belirlemiĢlerdir. DellalbaĢı ve Soylu (2012), ise ilköğretim 8. 

sınıf matematik dersi öğretiminde, Grup AraĢtırması ve Jigsaw yöntemlerinin 
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geleneksel yönteme göre, Jigsaw yönteminin de Grup AraĢtırması yöntemine göre 

akademik baĢarıyı artırmada daha etkili olduğu sonucunu elde etmiĢlerdir. 

Koç, DoymuĢ, Karaçöp ve ġimĢek (2010) ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin Jigsaw 

yöntemi, Grup AraĢtırması yöntemi ve Geleneksel Öğrenme yönteminin üniversitedeki 

öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma için seçilen üç 

farklı sınıftan birinci sınıfa Jigsaw yöntemi ile ikincisine Grup araĢtırması yöntemi ile 

ve kontrol grubu olarak seçilen üçüncü sınıfa ise Geleneksel Öğrenme yöntemi ile 

dersler iĢlemiĢlerdir. AraĢtırmacılar çalıĢmalarının sonunda Jigsaw yöntemi ile Grup 

araĢtırması yönteminin geleneksel öğretim yöntemine kıyasla öğrencilerin akademik 

baĢarılarını daha fazla arttırdığını tespit etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Yılar (2015), 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin Jigsaw, Grup AraĢtırması ve OYU yöntemlerinin 

akademik baĢarı, demokratik tutum, sosyal beceriler ve kalıcılık üzerindeki etkilerini 

tespit etmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmasının sonucunda 6. sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarıları ve kalıcı öğrenmeleri üzerinde Grup AraĢtırması yönteminin; demokratik 

tutumları üzerinde ise Jigsaw yönteminin daha etkili olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin 

sosyal becerileri üzerinde ise her 3 yöntemin de etkili olduğunu tespit eden araĢtırmacı 

her 3 gruptaki öğrencilerin de kendilerine uygulanan iĢbirlikli yöntem ile konuları daha 

iyi öğrendiklerini, arkadaĢlık iliĢkilerinde pozitif yönde geliĢmeler olduğunu, bazı 

sosyal becerileri kazandıklarını, sorumluluk almanın ve iĢbölümü yapmanın önemini 

kavradıklarını belirtmiĢtir. Dikel (2012), Esmer Orunlu (2012), Koç (2009), Sancı ve 

Kılıç (2011) Jigsaw ve Grup AraĢtırması yöntemlerinin öğrencilerinin baĢarısına 

etkisini tespit etmeyi amaçladıkları araĢtırmaların sonuçlarına bakıldığında Jigsaw ve 

Grup AraĢtırması yöntemlerinin akademik baĢarıyı arttırma üzerindeki etkisinin 

geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu tespiti görülmektedir. 

Beckett (2009), hazırladığı tezinde ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin, Jigsaw 

yönteminin öğrencilerin kavramları anlama düzeylerini artırdığını tespit etmiĢtir. 

AraĢtırmanın bulguklarına göre jigsaw yönteminin öğrenci baĢarısını bir seviyeye kadar 

artırdığını, bilgi düzeyi düĢük olan öğrencilerde ise daha etkili olduğunu 

gözlemlemiĢtir. Colosi ve Zales (1998) de ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin Jigsaw yöntemini 

kullanan araĢtırmacılardandır. AraĢtırma sonucunda, Jigsaw yönteminin uygulandığı 

deney grubundaki öğrencilerin, kendilerine güvenlerinin arttığını, bilgilerini 

birbirleriyle daha fazla paylaĢlaĢtıklarını, birlikte iĢ yapma becerilerinin geliĢtiğini, 
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sorumluluklarının daha fazla bilincinde olduklarını, problem çözümünde birbirlerine 

daha fazla güvendiklerini ve baĢarılarının daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacıların baĢarıyı artırmada etkili olduğunu belirttikleri bu araĢtırmalardan 

hareketle ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin Jigsaw yöntemi mevcut araĢtırma kapsamına dâhil 

edilmiĢtir. 

Okur Akçay (2012) ise çalıĢmasında Grup AraĢtırması, Okuma-Yazma-Sunma 

ve Birlikte Öğrenme yöntemleri ile öğretmen merkezli öğretim yönteminin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına etkisini belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında, Okuma-Yazma-

Sunma yöntemi ile öğretimin yapıldığı öğrencilerin diğer yöntemlerle öğretim alan 

öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin ĠĢbirlikli 

Öğrenme yöntemleri ile ilgili olumlu düĢüncelerinin olduğunu belirtmiĢtir. 

Ayrıca, yapılan çalıĢmalarda, ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrencilerin sosyal 

becerilerini de olumlu yönde etkilediği, öğrenciler arası iletiĢimi, iĢbirliğini ve 

yardımlaĢmayı artırdığı, öğrencilere göre eğlenceli olduğu ortaya konulmuĢtur (Arısoy, 

2011; Gillies, 2008; Gillies ve Ashman, 1998; Gülsar, 2014; Moore, 2005; Tavakoli ve 

Soltani, 2014). Tortumluoğlu (2014) yaptığı araĢtırmasında ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin 

öğrencilerde kendi baĢına bir iĢi baĢarabilme, zamanı yönetme, kendine güvenme, plan 

yapma, problem çözme, grup organizasyonu yapma, yazılı belge hazırlama, konuĢma 

yapma gibi özellikleri desteklediğini bulmuĢtur. TaĢtan (2009) ise ĠĢbirlikli 

Öğrenme‟nin öğrencilerin içsel hedef yönelimini, öğrenmeye ve performansa yönelik öz 

yeterliğini geliĢtirdiğini ifade etmiĢtir. 

Belirtilen araĢtırmalar ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin olumlu etkilerinden 

bahsetmesine rağmen, bazı araĢtırmalar (Altınsoy, 2007; Kabuk, 2014; Kaya, 2013; 

Konak, 2009) bütün ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının öğrenciler için anlamlı düzeyde 

biliĢsel, sosyal ve duyuĢsal kazanımlar getirmediğini, bazı değiĢkenler açısından etki 

yaratmadığını ortaya koymuĢtur (Erdoğan, 2013 Özdemirli, 2011). Örneğin Kabuk 

(2014) eriĢi puanları ile yaptığı analizler sonucunda ise ĠĢbirlikli Öğrenme modeli 

kullandığı grupların eriĢi puanları ile geleneksel yöntem kullandığı grubun eriĢi puanları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığını belirtmiĢtir. Grupların öntest ve 

sontestleri arasındaki anlamlı farklılığın etki büyüklüklerini incelediğinde ise, 

geleneksel öğrenme yönteminin iĢbirliğine dayalı öğrenmeye göre daha baĢarılı olduğu 



64 
 

 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Buna rağmen araĢtırmacı kullanılan yöntemlerin; dersi daha iyi 

anlamalarına, dersten daha çok zevk almalarına, arkadaĢları ile daha iyi geçinmelerine, 

matematik dersine olan bağlılıklarının artmasına ve sorumluluk duygularının 

geliĢmesine neden olduğunu belirtmiĢtir. Konak (2009) ise ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin cebir 

öğreniminin kalıcılığı bakımından değerlendirildiğinde kontrol grubu öğrencileri ile 

ĠĢbirlikli Öğrenme ile öğrenim gören deney grubu öğrencileri arasında anlamlı bir fark 

olmadığını belirtmiĢtir. 

Martin (2005), bireyselleĢtirilmiĢ öğretim ile ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrencilerin 

matematik baĢarısı üzerindeki etkisini incelediği araĢtırmasında akademik baĢarı 

açısından her iki grup arasında anlamlı bir fark olmadığını ifade etmiĢtir. Çalık (2015), 

7. sınıflarda uyguladığı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin öğrencinin aidiyet duygusuna 

etkisini saptamak amacıyla yaptığı araĢtırmasında deney grubu öğrencilerinde kontrol 

grubu öğrencilerine göre bazı alt baĢlıklarda farklılıklar bulunmakla birlikte, bu 

farklılığın anlamlı derecede yüksek olmadığı ortaya koymuĢtur. 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin öğrenme ortamlarında oluĢturacağı etkilerin belirlenmesi, 

genellemeler yapılabilmesi için yeni çalıĢmalar yapmanın gerekli olduğunu, ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin matematik performansını ve matematiğe yönelik tutumu 

yükseltmesine rağmen, bu etkiyi gerçekleĢtirmek için tek baĢına yeterli olmadığını 

belirten Erdoğan (2013) matematik öğretiminde üstbiliĢsel stratejilerle desteklenen 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin, öğrencilerin akademik baĢarılarına, üstbiliĢsel becerilerine ve 

matematik tutumuna etkisini incelemiĢtir. Dersleri I. deney grubunda üstbiliĢsel 

stratejilerle desteklenen ĠĢbirlikli Öğrenme modeliyle, II. deney grubunda ise üstbiliĢsel 

strateji desteği olmaksızın sadece ĠĢbirlikli Öğrenme modeliyle iĢlemiĢtir. Yaptığı 

araĢtırmanın sonucunda, I. deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının ve 

üstbiliĢsel becerilerinin hem II. deney grubu hem de kontrol grubundaki öğrencilere 

göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu ayrıca, II. deney grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarılarının ve üstbiliĢsel becerilerinin kontrol grubuna göre daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢtir. I. ve II. deney gruplarındaki öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık olmamasına rağmen, hem I. deney grubu hem de II. deney 

grubu öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumlarının kontrol grubuna göre anlamlı 

düzeyde yüksek olduğunu belirlemiĢtir. AraĢtırmada genel olarak her iki deney 

grubundaki öğrencilerin de uygulanan metotlarla ilgili olumlu görüĢ belirttikleri 
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görülmektedir. I. deney grubundaki öğrencilerin, problemleri ve problem çözerken 

yaptıkları iĢlemleri sorguladıkları, hatalarını analiz ettikleri ve planlama davranıĢlarının 

geliĢtiği yönünde görüĢler belirttikleri ifade edilmiĢtir. Hem I. deney grubu hem II. 

deney grubundaki öğrenciler matematiğe yönelik tutumlarının olumlu yönde değiĢtiğini, 

uygulanan yöntem ve stratejiler sayesinde sosyal becerilerinin geliĢtiğini, derse 

ilgilerinin ve katılımın arttığını ifade etmiĢlerdir. 

Alan yazın incelendiğinde iĢbirliğinin çoklu zekâ ile zenginleĢtirildiği çalıĢmalar 

mevcuttur. Hazer (2013), IĢık, Tarım ve Ġflazoğlu (2007), Yıldırım (2006), Yıldırım ve 

Tarım (2008) çalıĢmalarında çoklu zekâ kuramı destekli ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 

matematik baĢarısına ve hatırda tutma düzeyine etkisini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırmalardan elde edilen bulgulara göre matematik dersinde çoklu zekâ kuramı 

destekli ĠĢbirlikli Öğrenme modeline göre düzenlenen öğretimin akademik baĢarı ve 

hatırda tutma düzeyi üzerinde etkili olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra web destekli 

veya bilgisayar destekli ĠĢbirlikli Öğrenme yaklaĢımının öğrenme ürünlerine etkisini 

inceleyen çalıĢmalara da rastlanmaktadır (Ballıel, 2014; Demirbey, 2011; Tao ve 

Gunstone, 1999; Oğur, 2006). Tao ve Gunstone (1999) lise öğrencilerinin bilgisayarda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yoluyla nasıl bir kavramsal değiĢim sağladığını belirmeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda, bilgisayar destekli ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin 

öğrencilerin kavramsal değiĢimini olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Efe, Oral, Efe ve Sünkür, (2011) Simülasyon Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin baĢarıya ve derse olan tutuma etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmalarından elde 

edilen sonuçlar akademik baĢarı yönünden deney grubu lehine istatistiksel fark 

olduğunu göstermektedir. 

Keraro, Wachanga ve Orora (2007), orta öğretim öğrencilerinin motivasyonu 

üzerine iĢbirlikli kavram haritası yaklaĢımını kullanmanın etkilerini araĢtırmıĢlardır. 

Yapılan analizler kavram haritası ile desteklenmiĢ ĠĢbirlikli Öğrenme ile ders iĢlenen 

öğrencilerin, geleneksel yöntemlerle öğretilenlerden çok daha fazla motivasyona sahip 

olduğunu göstermektedir. AraĢtırmacılar iĢbirlikli kavram haritası yönteminin 

kullanılması gereken etkin bir öğretim yaklaĢımı olduğuna karar vermiĢlerdir. Wang, 

Hu ve Xi (2012) ise ĠĢbirlikli Öğrenme ve rol oynama yöntemlerini birlikte kullanarak 

yeni bir öğrenme ortamı oluĢturmuĢ, öğrencilerden uyguladığı yöntem hakkında geri 
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bildirimler almıĢlardır. AraĢtırmacı çalıĢma kapsamında uyguladığı yöntemin Çin‟de 

öğrencilerin aktif öğrenme ve iletiĢim becerilerine etkisini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin rol oynama ile birlikte kullanılan ĠĢbirlikli Öğrenme‟den 

memnun olduklarını, bu öğretim yönteminin öğrenme deneyimini geliĢtirdiğini 

belirttiklerini, gelecekteki kariyer bilincini arttırdığını ve kendi kendini yetiĢtirme 

yeteneklerine inandırdığını ve onların iĢbirliği ruhunu ve güvenini teĢvik ettiğini 

belirtmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda rol yapma ile birlikte ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin, 

öğrencinin aktif öğrenme ve iletiĢim becerilerini arttırmak için etkili bir eğitim aracı 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yukarıda belirtilenlerle iliĢkili olarak, ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin öğrencilerin 

problem çözme becerileri üzerine pozitif etkileri olduğu çeĢitli araĢtırmalarla (Brahmer 

ve Harmatys, Carlan, Rubin ve Morgan, 2005; Demir, 2014; 2009; Genç ve ġahin, 

2013; Gillies, 2008; Hollabaugh, 1995; Heller ve Hollabaugh, 1992; Heller Keigh ve 

Anderson, 1991; Koç ve Bulut, 2002; Tortumluoğlu, 2014;) ortaya konulmuĢtur. 

Carlan, Rubin ve Morgan (2005) bir eğitim öğretim dönemi boyunca 5. sınıf 

öğrencileriyle çalıĢmalarını sürdüren profesörler matematiksel problemleri çözerken 

öğrencileri iĢbirlikli faaliyetlere yönlendirmiĢlerdir. ÇalıĢmaları, karĢılıklı bağımlılık, 

biliĢsel geliĢim ve davranıĢsal öğrenme gibi sosyal kuramlara dayanan araĢtırmanın 

sonuçları öğrenci davranıĢında değiĢiklik olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırma ile birlikte 

öğrenciler problem çözme konusu ile daha fazla meĢgul olmuĢlardır. Rekabetçi bir 

durumdan iĢbirlikçi duruma geçmiĢlerdir; bir probleme çözüm bulmanın birkaç doğru 

yolunun olduğunu keĢfetmiĢlerdir. Grup içindeki herkesin anlaĢılmasına çalıĢmıĢlardır. 

Yazlık ve Erdoğan (2016) araĢtırmalarında ĠĢbirlikli Öğrenme ile birlikte 

kullanılan problem çözme stratejilerinin öğrencilerin problem çözme baĢarısı ve 

kalıcılık düzeyi üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Deney grubunda 

“Problemler” konusunu çalıĢma yaprakları ve ĠĢbirlikli Öğrenme grupları ile 30 ders 

saati iĢleyen araĢtırmacılar, Kontrol grubunda ise “Problemler” konusu 30 ders saati 

boyunca geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlemiĢlerdir. Yazlık ve Erdoğan (2016), 20 

problemden oluĢan Problem Çözme Testi ile topladıkları verilerin analizi sonucunda 

deney grubundaki öğrencilerin problem çözme baĢarıları ile kontrol grubundaki 

öğrencilerin problem çözme baĢarıları arasında anlamlı farklılık bulunmadığını 
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belirtmiĢlerdir. Uygulamadan 5 ay sonra ise deney ve kontrol grubu öğrencilerine 

uyguladıkları kalıcılık testinden elde edilen verilerin analizi sonucunda ise ĠĢbirlikli 

Öğrenme ile birlikte kullanılan problem çözme stratejilerinin matematik dersindeki 

problem çözme ile ilgili bilgilerin kalıcılığını sağlamada etkili bir yöntem olduğu 

sonucunu elde etmiĢlerdir. 

Heller Keigh ve Anderson (1991) tarafından yapılan araĢtırmada farklı 

yetenekleri olan öğrenciler karma iĢbirlikli gruplarındaki problemleri çözme stratejisini 

kullanarak pratik yapmıĢlardır. AraĢtırmacılar öğrencilerin problem çözme 

performansını değerlendirmek ve bağlam açısından zengin problemlerin dağılımını 

belirlemek için bir teknik geliĢtirmiĢlerdir. Yaptıkları araĢtırmanın sonucunda iĢbirliği 

yoluyla çalıĢan bireylerin, tek baĢına çalıĢan bireylerden daha iyi problem çözümleri 

ortaya çıkardıklarını tespit etmiĢlerdir ve problem çözme ile desteklenmiĢ ĠĢbirlikli 

Öğrenme yaklaĢımının, öğrencilerin tüm yetenek seviyelerinde problem çözme 

performansını geliĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. 

Koç ve Bulut (2002), iĢbirlikli ve bireysel problem çözme yöntemlerini 

incelemiĢlerdir. Matematiksel problem çözme performansları açısından, iĢbirlikli ve 

bireysel problem çözme yöntemleri ile ders iĢleyen gruplarının ortalamalarının, 

geleneksel yöntem grubunun ortalamasından istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde daha 

yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Gök ve Sılay (2009) araĢtırmalarında, deney grubuna problem çözme 

stratejilerini ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile veren araĢtırmacılar kontrol grubuna problem 

çözme stratejilerini geleneksel öğretim yöntemleri ile vermiĢlerdir. Yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda, cinsiyet değiĢkeninin öğrencilerin baĢarısı ve problem çözme 

stratejileri üzerinde etkili olmadığını bulmuĢlardır. 

Heller ve Hollabaugh (1992) yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin etkili bir 

problem çözme stratejisini öğrenmelerini sağlamak için iĢbirlikli gruplamaya dayalı 

destekleyici bir ortam geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda iĢbirlikli grupların; grup 

büyüklüğü, grupların cinsiyet ve yeteneği, kompozisyonu, oturma düzeni, rol dağılımı, 

ders kitabı kullanımı ve grup bireysel testleri, problem çözme performansına katkı 

sağladığını bulmuĢlardır. 
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Hollabaugh (1995), cebire dayalı temel fizik dersinde 14 iĢbirlikli problem 

çözme grubunda yaptığı uygulamalar sırasında 14 iĢbirliğine dayalı problem çözme 

grubunun 13'ünde düĢük performans gösteren öğrencilerin bile çoğunlukla önemli 

çözüm önerileri sunduğu, Ģüpheci olup sorgulama yaptıkları veya gerekçeler sundukları, 

iddialarını destekleyen deliller sunmaya çalıĢtıkları böylece tartıĢmayı kurtarmaya 

giriĢtikleri görülmüĢtür 

Mevarech (1999), 7. sınıfta okuyan 174 öğrenci üzerinde matematiksel problem 

çözmede ĠĢbirlikli Öğrenme ortamının etkisi araĢtırmıĢtır. AraĢtırma kapsamında üç 

grupta da ĠĢbirlikli Öğrenme modeliyle dersler iĢlenmiĢtir. ĠliĢki oluĢturma ve strateji 

öğretimi yapılan gruplarda soru-cevap, küçük grup çalıĢmaları, zor problem 

açıklamaları gibi etkinliklerle dersler yürütülmüĢ ancak deney 1 grubunda farklı olarak 

öğrencilere çalıĢmalar sırasında iliĢkisel düĢünme süreçlerini tetikleyecek sorular 

sorulmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme grubu olan kontrol grubunda ise ise herhangi bir iliĢkisel 

öğrenme ya da strateji öğretimi yapılmamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iliĢkisel öğrenme 

eğitimini alan öğrencilerin hem strateji eğitimi alan ĠĢbirlikli Öğrenme grubunda hem de 

sadece ĠĢbirlikli Öğrenme grubunda (kontrol grubu) bulunan öğrencilerden anlamlı 

derecede daha iyi performans sergilediklerini ortaya koymuĢtur. Sadece strateji eğitimi 

alan ĠĢbirlikli Öğrenme (deney 2) grubu ise sadece ĠĢbirlikli Öğrenme eğitimi alan 

kontrol grubunda daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Eisenhard (2012) nitel araĢtırmasında 3. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

problem çözme sınıfında diyalogu uygularken gözlemlenen davranıĢlarını ve 

bildirdikleri deneyimleri incelemiĢtir. AraĢtırmacı 18 öğrencinin katıldığı araĢtırmada, 

mantık ve mantıksal becerileri ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek için çok 

basamaklı kelime problemleri, sudoku bulmacaları ve doğru iĢlemleri seçen sayı 

denklemlerini içeren problem çözme faaliyetlerini, küçük iĢbirlikçi gruplar halinde 

diyalog ve tartıĢma üretme aracı olarak gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın verileri 

öğrenciler arasındaki diyalog gözleminden ve öğrenci çalıĢmalarından toplanmiĢ ve 

analiz edilmiĢtir. Anket öncesi ve anketten sonra öğrencilerin tutum ve algıları 

ölçülmüĢ, ayrıca daha ayrıntılı bilgi toplamak için birebir öğrenci görüĢmeleri 

yapılmıĢtır. Eisenhard (2012) bu çalıĢmasında öğrencilerin iĢbirlikçi gruplar halinde 

örgütlendiklerinde ve onlara matematiksel problem çözme konularında tartıĢmalar 

yapma fırsatı verildiğinde, öğrencilerin matematiksel anlayıĢlarını geliĢtirdiklerini ileri 
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sürmüĢtür. Aynı zamanda araĢtırmacı çalıĢmasında, ödevlerini seçmek için özerklik 

kazandıklarında öğrencilerin matematiksel kelimelerini sağlamlaĢtırdıklarıını, 

motivasyonlarını ve kendilerine güvenlerini artırdıklarını ileri sürmektedir. 

Yu ve Stokes (1998) tarafından yapılan araĢtırmada ise “Öğrenciler öğrencilere 

öğretiyor” modeli incelenmiĢ olup iĢbirlikli problem çözümleri yapılmıĢtır. Bu 

uygulamada araĢtırmacılar, 60 öğrencinin bulunduğu sınıfları altıĢar kiĢilik 10 gruba 

ayırmıĢlardır. Heterojen olacak Ģekilde belirledikleri gruplara birer numara vererek 

isimlendirmiĢler ve grup içerisindeki öğrencileri de harflerle sembolize etmiĢlerdir. 

Gruplar hazırlandıktan sonra bir derslik süreyi çeĢitli etkinlikler için parçalar 

ayırmıĢlardır. Dersin 15 dakikasını sunuma, 10 dakikasını grup içi ve gruplar arası 

tartıĢmalara ve 15 dakikasını ise problem çözme etkinliklerine ayıran eğitim yöneticisi 

dersin ilk 15 dakikasında temel kavramları ve bilgileri öğrencilere sunmuĢ, sonraki 10 

dakikada bahsedilen konu ile ilgili olan soruları öğrencilere yöneltmiĢtir. Öğrenciler 

grup içi ve gruplar arası tartıĢmalar yaparak verilen sorulara cevap bulmaya 

çalıĢmıĢlardır. Dersin son 15 dakikası ise matematiksel iĢlemleri gerektiren problem 

çözme etkinliklerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmacılar ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarında 

problem çözme etkinliklerinin öğrencilerin baĢarısına ve motivasyonuna olumlu katkılar 

sağladığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu araĢtırmalardan hareketle ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin 

problem çözme etkinlikleri ile zenginleĢtirilmesinin öğrenme ortamlarına katkı 

sağlayacağı düĢünülmüĢtür. 

Özdemir ve Yalın (2007) “Web tabanlı asenkron öğrenme ortamında bireysel ve 

iĢbirlikli problem temelli öğrenmenin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkileri” adlı 

çalıĢmalarında sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanmıĢlardır. ÇalıĢma Gazi 

Üniversitesi‟nde okuyan 67 ikinci sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, 

deney grubu çevrimiçi öğrenme aracını iĢbirlikli olarak küçük gruplar halinde, kontrol 

grubu ise iĢbirlikli özellikleri çıkarılmıĢ aynı yazılımı bireysel olarak kullanmıĢlardır. 

AraĢtırmacıların elde ettiği bulgulara göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanma puanları arasında iĢbirlikli grup lehine anlamlı bir fark bulunmaktadır. 

Avcı Yücel (2013) doktora tez çalıĢmasında bir ders bağlamında geliĢtirilmiĢ 

olan çevrimiçi iĢbirlikli bir öğrenme ortamında üniversite öğrencilerinin bilgi 

yapılandırma süreçlerini, etkileĢim ve katılımlarını ve aralarında nasıl bir iliĢki 
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olduğunu incelemiĢtir. AraĢtırmada bilgi yapılandırma süreçlerinden yol göstericilerin, 

etkileĢim ve katılım miktarlarının, içeriklerinin, kalitelerinin geliĢimleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmacı yaptığı analizler sonucunda öğrencilerin çevrimiçi ĠĢbirlikli Öğrenme 

ortamında gerçekleĢen bilgi yapılandırma süreçlerinde görüĢlerini yapılandırma ve ifade 

etme biçimlerinde, not yaratma ve üstüne not eklemelerinde dönemin baĢından sonuna 

kadar artıĢ gösteren bir geliĢim olduğunu tespit etmiĢtir. GeliĢim gösteren kaliteli bir 

bilgi yapılandırma sürecinin gerçekleĢmiĢ olmasının öğrenmeye katkı sağladığı ve 

öğrenmeyi artırdığını ileri süren araĢtırmacı öğrencilerin görüĢlerini yapılandırma ve 

ifade etme biçimleriyle not oluĢturmaları ve üstüne not eklemeleri arasında anlamlı 

iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Buradan hareket eden Avcı Yücel (2013), öğrencilerin bilgi 

yapılandırma süreçleri ile etkileĢim ve katılımlarının birbirlerinden bağımsız hareket 

etmediği, aslında birbirlerini destekleyen süreçler olduğunu ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı 

ayrıca çevrimiçi iĢbirlikli bilgi yapılandırma ortamlarında gerçeklesen ders sürecinin; 

öğrencilerin görüĢlerini yapılandırma ve ifade etmelerine, etkileĢim ve katılımlarının 

miktarının, içeriğinin ve kalitesinin geliĢimlerine ve dolayısıyla öğrenmelerine önemli 

ölçüde katkı sağladığını vurgulamıĢtır. 

Akran değerlendirme uygulamalarının yer aldığı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, biliĢ üstü yetilerine ve yardım davranıĢlarına etkisini 

incelemeyi amaçlayan Kaya (2013) deney grubunda, akran değerlendirme 

uygulamalarının yer aldığı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin birlikte öğrenme ve jigsaw 

yöntemlerini kullanarak, kontrol grubunda ise sadece ĠĢbirlikli Öğrenme modelinden 

birlikte öğrenme ve jigsaw yöntemlerini kullanarak dersleri iĢlemiĢtir. AraĢtırmasının 

sonucunda deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı puanları arasında anlamlı 

bir fark olmadığını Grupların biliĢ üstü yetilerinde 6.sınıf deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin biliĢ üstü yeti toplam puan ve biliĢin düzenlemesi puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğunu, 7.sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

biliĢ üstü yeti toplam puan, biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlemesi alt boyutlarında anlamlı 

bir fark olduğunu belirlemiĢtir. 

Anderson, Mitchell ve Osgood (2005) çalıĢmalarında öğrenci performansını, 

öğrencilerin içerik bilgisini, problem çözme becerilerini ve kurslarla ilgili öğrenci 

görüĢlerini standart testilere dayanarak karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda 

ĠĢbirlikli Öğrenme sınıflarındaki öğrencilerin, yalnızca içerik bilgisinin 
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standartlaĢtırılmıĢ testinde akranları üzerinde bir seviyeye ulaĢmakla kalmayıp, eleĢtirel 

düĢünme ve problem çözme görevlerinde de daha üstün olduklarını, aynı zamanda 

öğrenme deneyimlerinde de daha olumlu davrandıklarını tespit etmiĢlerdir. Bu 

çalıĢmadaki öğrenci performansının geliĢtirilmesinde; akran eğitimi asistanlarının, 

orijinal bir Probleme Dayalı Öğrenme formatının ve müfredat tasarımında çoklu 

öğrenme ortamının uygulanmasının etkili olduğunu iddia etmiĢlerdir. 

Brahmer ve Harmatys (2009) “Increasing Student Effort In Complex Problem 

Solving Through Cooperative Learning and Self-Recording Strategies. Degree of 

Master of Arts in Teaching and Leadership” isimli araĢtırmalarında, ĠĢbirlikli Öğrenme 

ve günlük kayıt yönteminin öğrencilerin karmaĢık problemler üzerindeki çabalarını 

etkileyip etkilemediğini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya iki ayrı bölgede 9. ila 

11. matematik ve fen sınıflarından toplam 38 öğrenciler katılmıĢ ve araĢtırmacılar bütün 

öğrencileri ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarına yerleĢtirmiĢtir. Bu gruplarda araĢtırmacılar 

tüm öğrencilere hatalarını düzenlemelerini ve karmaĢık problemleri çözmede yardımcı 

olan stratejileri takip etmelerini sağlayan Strateji Dergisi adı verilen günlükler 

tutturmuĢlardır. AraĢtırmada verileri ön test son test Müdahale Anketi, Haftalık Ödev 

Çekleri ve haftalık sorular olmak üzere üç araçla toplayan araĢtırmacılar anketlerde 

öğrencilerin karmaĢık problemlere nasıl yaklaĢtıklarını belirtmelerini istemiĢlerdir. 

Uygulama öncesi, uygulama esnası ve uygulama sonrası dönemlerinde veriler 

derledikten sonra, gösterilen çaba sonuçlarının haftada bir ortalamasını alan öğretmen 

araĢtırmacılar uygulama öncesinden sonra öğrenci çabalarının arttığını analiz 

etmiĢlerdir. AraĢtırma sonunda, öğrencilerin karmaĢık problemlerle ilgili çabalarının, 

uygulama öncesi çaba puanın uygulama esnası ve uygulama sonrası süreçler boyunca 

arttığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmada ĠĢbirlikli Öğrenme ve günlük kayıt tutma 

yönteminin matematik ve fen derslerinde karmaĢık problemler üzerindeki öğrenci 

çabalarına olumlu etki yaptığı gözlenmiĢtir. ĠĢbirlikli Öğrenme ve günlük kayıt tutma 

yöntemleri ile öğrencilerin elde ettikleri çözüm yollarını kaydetmeleri ve benzer 

problemle karĢılaĢtıklarında uygulanacak çözüm yolunu bulmalarının kolaylaĢtığı 

söylenebilir. 
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2.2.2. Probleme Dayalı Öğrenme Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Probleme Dayalı öğrenmenin öğrencilerin problem çözbilme, iletiĢim kurabilme, 

kendini ifade edebilme, öğrendiklerini tansfer edebilme, yaratıcı ve eleĢtirel 

düĢünebilme, bilimsel süreç becerileri kazandırmada etkili olduğu, öğrencilerin 

baĢarılarının artmasını sağlayan öğrenme ortamları oluĢturduğu bu alanda yapılan 

birçok araĢtırmada (Abdullah, 2009;Ak, 2008; Akın, 2009; Aksoy, 2004; Bayrak, 2007; 

Berkel ve Schmidt, 2000; Bigegard ve Lindquist, 1998; Büyükdokumacı, 2012; Cantürk 

Günhan, 2006; Diggs, 1999; Eisenhard, 2012; Elshafei, 1999; Erdem, 2006; Erdoğan, 

2012; Ersoy, 2012; Haris, Marcus, Mclaren ve Fey, 2001; Hill, 2012; Ġnce Aka, 

2012;Kar, 2010; Kar, 2012; Liu, 2003; Özyalçın Oskay, 2007; Serin, 2009; Sylvie, 

Andre ve Jaques, 2001; ġendağ, 2008; Tarmizi ve Abu, 2010; Tetik, 2013; Tosun, 2010; 

Usta, 2013; Uygun, 2010; Yıldız, 2008) ortaya konulmuĢtur. Ayrıca Literatür 

incelendiğinde birçok araĢtırmada probleme dayalı öğrenme modelinin öğrencilerin 

akademik baĢarılarının artmasına (Akın, 2009; Aksoy, 2004; Alus, 2013; Bayrak, 2007; 

Buran, 2012; Çelik, 2010; Çoban, 2014; Deveci, 2002; Diggs, 1999; Elbistanlı, 2012; 

Erdoğan, 2012; GöğüĢ, 2013; Ġnce Aka, 2012; Kamp, Dolmans, Berkel ve Schmidt, 

2012; Özgen, 2007; ġahin, 2011; ġendağ, 2008; Tosun, 2010; Uslu, 2006; Yıldırım, 

2011;), elde edilen bilgilerin kalıcılığına (Deveci, 2002; Alper, 2003; Uslu, 2006; 

Özgen, 2007; Çakır, 2007; Apaçık, 2009; Çelik, 2010; Uygun, 2010; Demir, 2011), 

olumlu tutum ve motivasyon, özgüven, öz yeterlik gibi duyuĢsal kazanımları 

edinmelerine (AteĢ, 2009; Biber, 2012; Cerezo, 2004; Diggs, 1999; Dunlap, 2005; 

Eisenhard, 2012; Hatısaru, 2008; Kayıpmaz, 2011; Onan, 2011; Özyalçın Oskay, 2007; 

SavaĢ, 2013; Turan, 2009; Uslu, 2006), yardımcı olduğu görülmektedir. 

Abdullah‟ın (2009) Malezya‟da yaptığı çalıĢmanın bulguları, probleme dayalı 

öğrenmenin kullanıldığı deney grubunun Polya'nın problem çözme prosedürlerini daha 

etkin kullandığını, daha iyi matematiksel iletiĢim becerileri sergilediğini ve kontrol 

grubuna kıyasla daha güçlü ekip çalıĢması gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Bununla 

birlikte Abdullah (2009), Probleme Dayalı Öğrenme‟nin etkinliğinin matematiksel 

performansı arttırmada ve öğrenenlerin problem çözme becerilerini, eleĢtirel düĢünme 

ve iletiĢim kurma becerilerini geliĢtirmede kullanılması gerektiğini belirtmiĢtir. Ayrıca 

probleme dayalı öğrenme stratejisinin, matematiğin öğretilmesi ve öğrenilmesinde, 
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öğrenciler arasında etkili bir düĢünce ve iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesinde, eleĢtirel 

düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerinde, bağımsız çalıĢabilen, yaratıcı ve yetkin 

insan sermayesinin geliĢtirilmesinde umut verici etkilere sahip olduğunu vurgulamıĢtır. 

McDuffie ve Mather (2006), “Reification of instructional materials as part of the 

process of developing problem-based practices in mathematics education” adlı 

araĢtırmada öğretmen geliĢtirme çalıĢmaları kapsamında bir öğretmenin uygulamasını, 

öğretim materyallerini nasıl seçtiğini ve uyguladığını anlamayı amaçlamıĢlardır. Buna 

göre, Probleme Dayalı Öğrenme uygulamasında pratiğini bir okul yılı boyunca 

geliĢtirdiğinde bu süreçlerin nasıl değiĢtiğini yakından incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

nitel analiz yoluyla, öğretmenin seçtiği ve uyguladığı öğretim materyalleri için 

öğrencilerin biliĢsel taleplerini; Öğrencilerin matematiksel düĢünmeye katılımı için 

öğretmenin inançlarını ve uygulamalarını; Öğretmenler ve öğrencilerin matematiğin 

öğretimi sırasındaki iletiĢimini incelemiĢlerdir. McDuffie ve Mather (2006), yaptıkları 

uygulamalar sonucunda öğretmenin görüĢlerini değiĢtirdiğini, öğretim materyallerini 

kullandığını ve ders uygulamalarını daha probleme dayalı yaklaĢımlara çevirdiğini 

tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmada öğretmen müfredat oluĢturmak için, genel kabul gören 

geleneksel ders kitaplarını bırakıp, probleme dayalı görevler seçmek için dıĢ kaynakları 

yakından takip etmeye baĢlamıĢtır. Aynı zamanda, öğrencilerin öğrenimlerinin bir 

parçası olarak matematiksel düĢünceye katılımı ve matematik hakkındaki fikirlerine, 

iletiĢimlerine daha çok odaklanmak için uygulamalarını değiĢtirmiĢtir. 

Uygulamalarındaki bu değiĢim sırasında öğretmen, öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılamak 

için uygulamalarının enstrümanları olarak gördüğü öğretim materyallerini yeniden 

düzenlemeye baĢlamıĢtır. Öğretmenin düĢünceleri uygulamayla ilgili önemli analiz ve 

akıl yürütme süreçlerini içermekte olup öğretmenin görüĢlerini değiĢtirme süreci, okul 

yılı boyunca kademeli olarak ilerlemiĢtir. McDuffie ve Mather (2006), yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin ve öğretmen eğitimcilerinin, talimat vererek ders 

iĢleyen materyalleri değil, öğretmenleri ihtiyaç duyacakları konularda eğitmeyi ve 

desteklemeyi sağlayan öğretim materyallerini kullanmaları için daha fazla özen 

göstermeleri gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğretim materyallerinin bu Ģekilde 

kullanılmasının, uygulamayı genel olarak değiĢtirmenin önemli bir parçası olabileceğini 

ifade etmiĢlerdir. 
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Duran, Özdemir ve Kaplan (2015) “Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

Kullanımına Yönelik Bir AraĢtırma: Olasılık Konularının Öğretimi Örneği” isimli 

araĢtırmalarında öğrencilerin derse yönelik olumsuz düĢünceleri bıraktıkları ve öğretim 

hedeflerine ulaĢtıkları; kendilerine, eğitim yönlendiricisine ve öğrenme sürecine yönelik 

değerlendirme algılarının ise anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığını belirtmiĢlerdir. 

Sockalingam ve Schmidt (2011) öğrencilerin probleme dayalı müfredatta algılanan 

belirgin problem özelliklerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma kapsamında 

öğrenciler, problemin arzulanan öğrenme sonuçlarına yol açtığını düĢündükleri on bir 

özelliği tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmacılarda bu on bir özelliği algılanan rollerine 

dayanan "özellikler" veya "iĢlevler" olmak üzere iki kategoriye kümelemiĢlerdir. 

Sockalingam ve Schmidt (2011) on bir özelliğin tanımlanması ve kümelenmesinin, 

gelecekteki problem tasarımı ve değerlendirmesi için yararlı bir temel oluĢturacağını 

belirtmiĢlerdir. Probleme dayalı öğrenmenin en önemli öğelerinin problemler, 

öğrenciler ve öğretmenler olduğunu ifade eden araĢtırmacılar, bu çalıĢma ile bazen 

metin biçiminde bazen de resim veya bilgisayar simülasyonları ile verilen gerçek 

yaĢamda ortaya konan durumlar ve olayları kapsayan problemlerin hangi özelliklerinin 

öğrenciler tarafından daha iyi ve diğer problemlerle iliĢkili olarak algılandığını 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Böylece öğrencilerin ve problem tasarımcılarının farklı 

değerleri olmasına rağmen problemlerin hangi yönlerinin öğrencilerin algılarını 

anlamlandırdığına, öğrenmelerine yardımcı olduğuna, onları motive ettiğine dair bir 

fikir edinilmesini, öğrencilerin iyi problemlere yönelik algılarının problemlerin 

tasarımında yararlı olup olmadığını belirlemeyi ve bu özelliklerin gelecekteki 

problemlere dâhil edilebilmesini sağlamayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma, 2006-2007 

eğitim-öğretim yılı ikinci dönemi boyunca, Singapur Republic Polytechnic Uygulamalı 

Bilimler Okulu'nda, Probleme Dayalı Öğrenme, benzersiz bir "bir gün-bir problem" 

yaklaĢımı ile uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında öğrencilere uygulanan her bir modül 

16 problem içermekte ve bir günlük problem yaklaĢımında, öğrencilerin günde bir 

problemi tamamlaması gerekmektedir. AraĢtırmacılar katılımcılardan günlük Probleme 

Dayalı Öğrenme oturumlarının bir parçası olarak, Republic Polytechnic'deki 

öğrencilerin öğrenme süreçlerinin farklı yönlerini yansıtmalarını ve yaptıkları 

yansıtmaları kiĢisel olarak kaydetmelerini, iyi problemlerin özellikleri ile ilgili 

düĢüncelerini yansıtan bir makale yazmalarını istemiĢlerdir. 34 katılımcının makale 
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yanıtları analiz edilerek, makaledeki kelimeler daha sonra semantik benzerliklere göre 

kategorize edilmiĢtir. AraĢtırmada yapılan analizler sonucunda toplam 11 problem 

karakteristiği tespit edilmiĢtir. Bunlar; 

1. Problemin amaçlanan öğrenme konularına ne ölçüde ulaĢtırdığı, 

2. Problemin ilgiyi ne kadar tetiklediği, 

3. Problemin biçimi, 

4. Problemin kritik mantığı ne derece uyardığı, 

5. Problemin kendi kendine öğrenmeye ne kadar yönelttiği, 

6. Problemin netliği, 

7. Problemin zorluğu, 

8. Problemin ne derece Uygulanabilir ve faydalı olduğu, 

9. Problemin öğrencilerin ön bilgisi ile ne ölçüde ilgilendikleri, 

10. Problemin ve ölçüde detaylandırmayı teĢvik ettiği, 

11. Problemin ekip çalıĢmasına katkıda bulunma derecesi. 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonuçlar ile geniĢ bir Ģekilde problem yelpazesini 

tanımlamak mümkün olmuĢtur. 

Bigegard ve Lindquist (1998) çalıĢmada Probleme Dayalı Öğrenme Modeli‟nin 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme, karar verme, sınıf dıĢında konu ile ilgili kitap ve 

notlardan çalıĢabilme gibi davranıĢlar ile yüksek öğretimde önemli görülen diğer 

davranıĢ ve becerileri ne ölçüde desteklediğini araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla araĢtırmacılar 

anket Probleme Dayalı Öğrenme uygulamalarından öncesinde ve sonrasında 2,5 yıl ara 

ile uygulamıĢ, deney ve kontrol gruplarının sonuçlarını karĢılaĢtırmıĢlardır. Yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi ve 

sonrası anket puanlarının düĢük çıktığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca araĢtırmada deney 

grubunda bulunan öğrencilerin ilk yılda PDÖ uygulaması öğrencilere tanıtıldıktan sonra 

9 maddelik anketin 7 maddesinde önemli değiĢikliklerin meydana geldiği, bu 

maddelerin eleĢtirel düĢünme, problem çözüm yolları belirleme, problemi tanımlama, 

karar verme, problem çözümü için alan yazın çalıĢması yapma olduğu tespit edilmiĢtir.  

Kaptan ve Korkmaz (2002) Probleme Dayalı Öğrenme modelini temel alan 

etkinliklerin uygulandığı sınıfta bulunan öğrencilerin, öz-yeterlik inanç testi puanları ve 

mantıksal düĢünme grup testi puanları kontrol grubundaki öğrencilere göre daha yüksek 
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çıktığını tespit etmiĢlerdir. Cerezo (2004) “Problem Based Learning In The Middle 

School: A Research Case Study of The Perceptions Of at-Risk Females” isimli 

çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin Probleme Dayalı Öğrenme‟nin matematik ve fen 

dersindeki etkinliğini nasıl algıladıklarını incelemiĢtir. AraĢtırmacı 18 öğrenci ile 

yaptığı görüĢmelerle öğrencilerin öğrenme süreçlerindeki değiĢimlerini ve öz yeterlik 

algılarını analiz etmiĢtir. AraĢtırmanın verileri, öğrencilerin öğrenme süreçlerinde öz 

yeterlik alanlarındaki özgüven, grup dinamikleri ve içten güdülenmeyi içeren bileĢenleri 

tanımlamıĢtır. AraĢtırma öğrencilerin algılarının Probleme Dayalı Öğrenme‟nin, 

öğrencilerin öğrenmelerini kontrol altına alma konusunda kendilerine daha fazla 

güvenmelerine yardımcı olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın sonuçları Probleme 

Dayalı Öğrenme‟nin grup dinamiklerini ve risk altındaki öğrenciler üzerindeki etkisini 

arttırdığını göstermiĢtir. AraĢtırma kapsamında öğrenciler, özgüvenlerinde olumlu 

değiĢikliklerin bulunduğunu ve grup çalıĢmasının verilen görevleri anlamada daha 

baĢarılı olmalarına imkân verdiğini belirtmiĢlerdir. 

Akın (2009) çalıĢmasında 5. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde, kesirler 

konusunu öğrenmelerinde probleme dayalı öğrenme modelinin öğrenci baĢarısına etkisi 

incelemiĢ, bilgi düzeylerinin birbirine yakın olduğu belirlenen kontrol grubunda 

yapılandırmacı yaklaĢım, deney grubunda ise probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile 

dersler 6 hafta süresince iĢlemiĢtir. Yaptığı analizler ile her iki öğrenme modelinin 

öğrenci baĢarısını artırmada etkili olduğu; ancak probleme dayalı öğrenme modeliyle 

iĢlenen dersin, yapılandırmacı yaklaĢımla iĢlenen derse göre öğrenci baĢarı düzeyini 

artırmada daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Dunlap (2005), Problem Temelli Öğrenme‟nin, öğrencilerin iĢyerinde gerekli 

bilgi ve becerileri edinmelerine yardımcı olan, gerçek hayatta problem çözme çıraklığı 

olduğunu belirterek öğrencinin öz yeterlik düzeyinin bir Problem Temelli Öğrenme 

ortamında nasıl değiĢtiğini incelemiĢtir. 16 haftalık Problem Temelli Öğrenme modeli 

ile iĢlenen derslerde araĢtırma kapsamında Problem Temelli Öğrenme‟de kullanılan özel 

öğretim stratejileri, yani uygulamanın, iĢbirliğinin ve düĢüncenin özgün sorunlarının 

kullanımı öğrencilerin kendi yeterlik düzeylerinin geliĢtirilmesine yönelik bir katalizör 

olarak sunulmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerrin problem temelli öğrenme 

modeli kullanılarak iĢlenen derslerin öğrencilerin öz-yeterlik düzeylerini artırdıkları 

tespit edilmiĢtir. 
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Hill (2012), “Problem-Based Learning: Math Made Relevant” adlı tez 

çalıĢmasında, gözlemlenen davranıĢları belgelemiĢ ve raporlaĢtırmıĢtır. AraĢtırmacı 11. 

ve 12. sınıf öğrencilerinin Cebir II dersinde uyguladıkları Probleme dayalı öğrenme 

deneyimlerini inceleyen aksiyon araĢtırmasında öğrencilerin Cebir dersindeki lineer 

denklemler ve grafikler gibi matematik kavramlarını Probleme Dayalı Öğrenme 

sayesinde, daha iyi anlayabildiklerini belirtmiĢtir. Hill (2012) yaptığı araĢtırmanın 

sonucunda Probleme Dayalı Öğrenme uygulamalarının öğrencilerin iletiĢim ve 

organizasyon gibi 21. yüzyıl becerilerini geliĢtirmeleri için bir fırsat sağladığını 

belirtmiĢtir. AraĢtırmacı çalıĢmasında Probleme Dayalı Öğrenme‟nin etkili bir Ģekilde 

uygulanmasında, grup çalıĢması süresince öğretmenlerin müdahalesini kritik bir adım 

olarak önermektedir. 

Ġlköğretim 7. sınıflarda Probleme Dayalı Öğrenme modelinin, öğrencilerin 

matematik baĢarısına, matematik dersine karsı tutumuna ve öğrenilenlerin kalıcılığına 

olan etkisini belirlemeyi amaçlayan Çakır (2007) yaptığı araĢtırmanın sonucunda, 

probleme dayalı öğrenme modelinin geleneksel öğretim yöntemine göre matematik 

baĢarısının artmasında, bilgilerin kalıcılığını sağlamada ve matematik dersine karsı 

olumlu tutum geliĢtirmede etkili olduğunu bulmuĢtur. Peterson ve Treaguest (1998) 

“Learning to Teach Primary Science Through Problem-Based Learning” isimli 

araĢtırmalarında öğretmen adaylarının öğretim ve pedagojik akıl yürütme becerilerine 

yönelik bilgi tabanını geliĢtirmeye odaklanan bir Probleme Dayalı Öğrenme çerçevesi 

geliĢtirmiĢlerdir. Katılımcılar, 6 haftalık bir sürede problemle üç veya dört kiĢilik küçük 

gruplarda çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma kapsamında her öğretmen adayı, temel eğitim ve 

öğrenci öğrenimi konusundaki mevcut anlayıĢlarıyla ilgili alanlarda bilgi düzeyini ve 

pedagojik akıl yürütmesini geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada sonuç olarak öğrencilerin yeni 

öğrenmeler edinirken, elde ettikleri yeni bilgileri grup içerisinde tartıĢmalarının onların 

farklı alanlarda da araĢtırma yapmalarına imkân vereceği ifade edilmiĢtir. 

Buran (2012) Probleme Dayalı Öğretimin Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli 

Denklemler ve ÖzdeĢliklerin Öğretiminde 8. Sınıf Öğrencilerinin Akademik BaĢarısına 

Etkisi adlı çalıĢmasında ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin birinci dereceden bir 

bilinmeyenli denklemler ve özdeĢlikler konusundaki hatalarını belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Ayrıca Probleme Dayalı Öğrenme modelinin hataların giderilmesi ve 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine etkisini araĢtırmiĢ ve geleneksel öğretim 
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yöntemi ile Probleme Dayalı Öğretim modelini karĢılaĢtırmıĢtır. BaĢarı testinin analizi 

ve öğrencilerle yaptığı mülakatlar sonucunda denklem ile özdeĢliğin karıĢtırıldığı, 

bilinmeyen kavramının oluĢmadığı ve denklem çözmede çeĢitli hataların olduğu 

saptanmıĢtır. AraĢtırmacı konu ile ilgili yapılan ön testte toplam 10 hata türü tespit 

etmiĢ, hataların tespitinden sonra deney grubuna üç hafta süresince Probleme Dayalı 

Öğrenme modeli, kontrol grubuna ise geleneksel öğretim metodu uygulayarak 

denklemler ve özdeĢlikler konusunu tekrar anlatmıĢtır. Uygulama bitiminde yaptığı son 

testin analizi sonucunda deney grubu lehine anlamlı fark bulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda 

Probleme Dayalı Öğrenme modelinin hataları gidermede ve öğrenci baĢarısını artırmada 

geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Diggs (1999), Probleme Dayalı Öğrenme Eğitim uygulamalarında öğrenci 

baĢarısına ve öğrencilerin tutumuna etkisini incelediği araĢtırmasında uygulama için 

geçen iki yıllık sürede Probleme Dayalı Öğrenme modeli ile eğitim alan deney grubu 

öğrencilerinin baĢarısı artarken kontrol grubu öğrencilerinin baĢarısının zamanla 

düĢtüğü belirtilmiĢtir. AraĢtırmacının uygulamadan sonra öğrencilerle yaptığı 

görüĢmelerde deney grubu öğrencilerinin gerçek yaĢam problemlerini çözmede 

kendilerine daha fazla güvendiklerini, iletiĢim kurma ve kendi kendine öğrenme gibi 

becerilerinin de daha fazla geliĢtiğini belirttikleri görülmüĢtür. 

Özgen (2007) Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımının ortaöğretim 9. sınıf 

matematik dersi fonksiyonlar konusunun öğretiminde öğrencilerin akademik baĢarısı, 

matematik dersine yönelik tutumları ve hatırda tutma düzeyleri üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlayan bu araĢtırmada kapsamında deney grubunda probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımı izlenirken, kontrol grubunda geleneksel öğretim yaklaĢımı 

kullanılmıĢtır. Veri analizi sonucunda matematik eğitiminde probleme dayalı öğrenme 

Yaklasımının, öğrencilerin; 

a. Akademik basarı düzeylerini arttırdığı, 

b. Matematik dersine yönelik tutum düzeylerini yükselttiği, 

c. Hatırda tutma düzeylerini geliĢtirdiği, 

sonuçlarına varılmıĢtır. Özgen (2007) çalıĢmasında ayrıca Probleme Dayalı Öğrenme 

yaklaĢımı ile ortaöğretim öğrencilerinde yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme, alternatif 

açıklamaları geliĢtirme, biliĢsel çalıĢmalara katılım, veri hazırlama, alternatif hipotez 
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geliĢtirme, hipotezleri test etmede deneyler tasarlama ve bulunan açıklamalar arasında 

uygun hipotezi seçme etkinlikleri yoluyla anlamlı öğrenmenin yapıldığı aktif biliĢsel 

süreçlerin geliĢmesine katkı sağlayacağını belirtmiĢtir. 

Abdullah, Tarmizi ve Abu (2010), Probleme Dayalı Öğrenmen‟in öğrencilerin 

ekip çalıĢmasını, problem çözme becerilerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğini 

keĢfettiklerini belirtmiĢlerdir. Yaptıkları çalıĢmanın sonucunda Probleme Dayalı 

Öğrenme‟nin öğrencilerin matematik performansını arttırmada etkin olduğunu, bu 

modelle ders iĢlenen öğrencilerin grup çalıĢmalarına, matematik ilgilerine ve öğrenme 

deneyimlerine yönelik olumlu algıya sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Probleme Dayalı 

Öğrenme ile ders iĢleyen deney grubu öğrencilerinin Polya'nın problem çözme 

prosedürlerini geleneksel yöntemle ders iĢleyen kontrol grubu öğrencilerine göre daha 

etkili bir Ģekilde kullandığını, matematiksel iletiĢim becerilerinin daha iyi olduğunu 

ifade etmiĢlerdir. 

Eğitim alanında farklı yöntemleri deneyerek yeni bir eğitim anlayıĢını 

yakalayabileceğimizi belirten Özsarı (2009) öğrenci merkezli öğrenme yaklaĢımları 

içerisinde yer alan “Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) ve Öğrenci Takım BaĢarı 

Bölümleri (ÖTBB)” yöntemini Ġlköğretim 4.sınıf öğrencilerine matematik dersinde 

uygulamıĢ ve öğrencilerin bu derse olan tutumları ve akademik baĢarıları açısından 

anlamlı bir farklılığın olup olmadığını incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrenci 

merkezli öğretim yaklaĢımlarından olan PDÖ ve öğrenci takım baĢarı bölümleri tekniği, 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları üzerinde geleneksel yönteme göre oldukça 

olumlu etkiler bıraktığını belirtmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin hem akademik baĢarı 

açısından hem de derse olan tutumları açısından, Probleme Dayalı Öğrenme modelinin 

uygulandığı öğrencilerde olumlu değiĢimin en fazla yaĢandığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Kamp, Dolmans, Berkel ve Schmidt (2012) öğrencilerin probleme dayalı 

öğretici grup sürecine yaptıkları katkılarla akranları tarafından gözlemlenen katkıları, 

kendi kendine çalıĢma zamanı ve baĢarı arasındaki iliĢkileri araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 

kapsamında öğrenciler, öğretmen grubunda akranlarının yapıcı, iĢbirlikçi ve 

motivasyonel etkinliklerini derecelendirmiĢlerdir. Yaptıkları analiz sonucunda özellikle 

öğrencinin yapıcı faaliyetleri ile birim test puanı arasındaki ve öğrencinin iĢbirlikçi 

etkinlikleri ile grup atama puanı arasında açık nedensel iliĢkilerin olduğunu 
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belirlemiĢlerdir. Öte yandan, öz-inceleme için harcanan zamanın, öğrencilerin 

katkılarından etkilenmediğini ve birim test puanını etkilemediğini ifade etmiĢlerdir. Bu 

sonuçlar, probleme dayalı öğrenme sürecinde bir öğrencinin öğretici grup süreci ve 

baĢarıya katkısı arasında nedensel iliĢkilerin bulunduğunu ortaya koymaktadır. 

Dördü kontrol grubu, geri kalan dördü ise deney grubu olmak üzere toplam sekiz 

sınıfı çalısmaya dâhil eden Serin (2009) çalısmasında iki farklı deney grubu 

kullanmıĢtır. Bu gruplardan birinde PDÖ‟yü bireysel çalısma yaparak diğer grupta ise 

PDÖ‟yü grup çalısması yaparak 5 hafta uygulamayı yürütmüslerdir. Kontrol grupları ise 

geleneksel ögretim yöntemi ile derslerini iĢlemiĢlerdir. Verilerin döküman analizi 

yapılarak incelenmesi sonucu PDÖ ile ders iĢleyen kontrol grubu öğrencilerinin 

çoğunlukla araĢtırma yapma, deney tasarlama ve deney yapma ile meĢgul olduklarını 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise genellikle ögretmeni dinlemekten, öğretmenden 

tanım ve formül yazmak, Ģekil veya grafik çizmek ve matematiksel iĢlem gerektiren 

problemler çözmekten söz ettiklerini göstermiĢtir. 

Liu (2003) “The relationship of a problem-based calculus course and students' 

views of mathematical thinking” adlı doktora tez çalıĢmasında Tayvanlı üniversite 

öğrencilerinin probleme dayalı öğrenme modelinin kullanıldığı bir hesaplama dersinin 

matematiksel etkileri ile ilgili düĢünce ve görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmacı ilk olarak, 44 mühendislik fakültesi öğrencisinin matematiksel düĢünce 

üzerine görüĢleri, altı maddelik, açık uçlu bir anket ile toplamıĢ ve rastgele seçilen 

dokuz öğrenciyi, takip mülakatlarına davet etmiĢtir. Daha sonra araĢtırma kapsamında, 

öğrenciler matematiksel düĢünme sırasında matematiksel kavramları kiĢisel olarak ifade 

ettikleri ve kendi tecrübelerine dayanan inançlarına itiraz etmek için problematize 

ettikleri 18 haftalık problem temelli bir hesaplama dersini almıĢlardır. Liu (2003) hedefe 

ulaĢmak için çeĢitli görevler ve öğretim yaklaĢımları uygulamıĢ, yarıyılın sonuna doğru 

aynı ankete cevap veren tüm katılımcıların matematiksel düĢünceyle ilgili görüĢlerini 

değiĢtirdiklerini tespit etmiĢtir. Yaptığı analizler sonucunda katılımcıların, matematiksel 

düĢüncede mantıksal anlam, yaratıcılık ve hayal gücünü değerlendirmeye daha yatkın 

olduklarını görmüĢtür. AraĢtırmada katılımcıların yapılan öğretim sonrasında, öğretim 

öncesine göre matematiksel düĢünce kavramını daha iyi tanımladıkları, bir ürün olarak 

görülen matematikten bir süreç olarak görülen matematiğe kaydıkları saptanmıĢtır. 
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Erdoğan (2012) araĢtırmasındaki nitel verileri analiz ederek, gerçek yaĢam 

durumlarından hareketle iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında etkileĢime ve bilgi 

paylaĢımına dayalı olarak problemlere etkili çözüm bulma ve öğrenmeleri uygulama 

imkânı sağlama, etkin katılım, farklı yaratıcı görüĢleri paylaĢma, takım halinde çalıĢma, 

farklı kaynaklardan elde edilen verileri eleĢtirel gözle inceleme ve değerlendirme, daha 

fazla bilgiye ulaĢma, kendi çalıĢmalarını planlama, yönlendirme ve gözlemleme, öz-

güven artıĢı ve öğrenme sürecinden zevk alma boyutlarına iliĢkin olumlu sonuçlara 

ulaĢmıĢtır. Diğer yandan probleme dayalı öğrenmenin olumsuzlukları olarak; PDÖ 

sürecinin uzun olmasından, çok daha fazla kaynaktan elde edilen bilgilerin 

harmanlanmasından ve değerlendirilmesinin yarattığı ağır iĢ yükünden bahsetmiĢtir. 

Tosun (2010)‟un yaptığı araĢtırma, PDÖ modelinin geleneksel öğretim 

yöntemine göre öğrencilerin akademik baĢarılarını ve bilimsel süreç becerilerini 

artırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca PDÖ modeli öğrencilerin 

biliĢsel ve biliĢ-üstü öz düzenleme, bilgi kaynaklarına eriĢebilme ve kullanabilme, 

grupla ve iĢbirliği içinde çalıĢabilme, kendi kendine öğrenebilme ve problem çözme 

becerisini geliĢtirmiĢtir. Diğer taraftan, PDÖ modelinin; eksik bilgi edinme, modele 

alıĢkın olmama, grupların yapısı ve yetersiz iĢbirliği, gereksiz rekabet ve sınırlı zaman 

gibi dezavantajlara da sahip olduğunu tespit etmiĢtir. 

Lee ve Bae (2008)‟e göre Probleme Dayalı Öğrenme modelinin, öğrenme 

sürecinde öğrencilere olan söz konusu olası yararlarına rağmen, probleme dayalı 

öğrenme modeli çoğunlukla tıp fakültelerinde, öğretmen eğitimi programlarında 

öğrenim görmekte olan yetiĢkinlerin eğitimininde uygulanmaktadır (Akt. Ġnel, 2012). 

Zamanla probleme dayalı öğrenme modelinin ilk ve orta öğretim seviyelerinde 

öğrenciler üzerindeki etkilerini inceleyen araĢtırmalar da gerçekleĢtirilmiĢtir. Aslında 

Probleme Dayalı Öğrenme öğrencilerin yaĢamları ile öğrenme alanları arasında iliĢki 

kurmalarını ve öğrenme için merak duymalarını sağladığından dolayı özellikle küçük 

yaĢ grubu öğrencilerin yer aldığı öğrenme ortamlarında kullanılmalıdır. Ancak daha çok 

yüksek öğretim programlarında kullanılan Probleme Dayalı Öğrenme, öğrencilerin 

sorgulayıcı öğrenme, yaratıcı düĢünme, problem çözme, eleĢtirel düĢünme gibi bazı üst 

düzey düĢünme becerilerini kullanmalarını gerektirmektedir. Bu nedenle söz konusu 

becerileri kullanmak konusunda henüz yeterli seviyede olmayan ilköğretim çağındaki 

öğrenciler probleme dayalı öğrenme sürecinde zorluk yaĢayabilmektedirler (Ġnel, 2012). 
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Burgaz ve Erdem (2006), Probleme Dayalı Öğrenme sürecinde öğrencilerin 

senaryolardaki, problem durumlarını belirleme becerilerini değerlendirmek amacıyla 

araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmacılar öğrencilerin Probleme Dayalı Öğrenme sürecinin 

birinci basamağında yer alan “problem belirleme” aĢamasındaki beceri düzeylerini 

tespit etmek amacıyla öğrencilere çeĢitli senaryolar vererek problem durumlarını 

belirlemelerini istemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda en iyi durumdaki öğrenci grubunun 

problem durumlarının yarısını; diğer grupların ise problem durularının yarıdan daha 

azını belirleyebildiklerini tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmada ayrıca bazı problem 

durumlarının gruplar tarafından hiç belirlenemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu duruma 

çözüm olarak problem durumlarının farklı biçimde senaryolar ile sunulması 

önerilmiĢtir. 

Alan yazın incelendiğinde Probleme Dayalı Öğrenme modelini, öğrencilere 

problem çözme sürecinde yol gösterebilecek, öğrenme sürecine dikkatlerini ve ilgilerini 

çekebilecek ve alternatif görüĢler sunup onları tartıĢmaya yönlendirebilecek farklı 

öğretim uygulamaları ile destekleyip öğrenme ortamını daha etkili bir hale getirmeye 

çalıĢan araĢtırmalara rastlanmaktadır. 

Yapılan çalıĢmalarda Probleme Dayalı Öğrenme modeli web destekli (Alper, 

2003; Altunçekiç, 2010; Lou, Shih, Tseng, Diez, Tsai, 2010; McConnell, Marley ve 

Kogan, 2005; Schoenfeld-Tacher, Bright, ġendağ, 2008; Tekedere, 2009) , bilgisayar ve 

teknoloji destekli (Ak, 2008; Belland, 2010; Huelskamp, 2009; Özyalçın Oskay, 2007; 

Ulukök, 2012), kavram karikatürü destekli (Balım, Çeliker, Türkoğuz, Evrekli, Ġnel 

Ekici, 2015; Ġnel, 2012) olarak farklı öğrenim kademelerinde eğitim gören öğrenciler 

üzerinde uygulanmıĢ ve etkileri araĢtırılmıĢtır.  

Tekedere (2009) Web Tabanlı Probleme Dayalı Öğrenme‟de denetim odağının 

öğrencilerin baĢarısına, problem çözme becerisine, web tabanlı öğrenmeye ve probleme 

dayalı öğrenmeye yönelik tutumuna etkisini ortaya koymayı amaçladığı araĢtırmasında. 

AraĢtırmacı birinci grubu içten denetimli, ikinci grubu dıĢtan denetimli ve üçüncü grup 

denetim odağı belirlenemeyen öğrencilerden oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı denetim 

odağının farklılığının baĢarıya etkisinin olmadığını ancak içten denetimli ve denetim 

odağı belirlenemeyen öğrencilerin dıĢtan denetimlilere göre daha iyi performans 

gösterdiğini; arkadaĢ değerlendirme puanlarında içten denetimli öğrencilerin denetim 
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odağı belirlenemeyen ve dıĢtan denetimli öğrencilere göre arkadaĢlarına daha düĢük 

puan verdiğini tespit etmiĢtir. Benzer Ģekilde Fettahlıoğlu (2012) fen bilgisi öğretmeni 

adaylarının çevre okuryazarlığının geliĢiminde Argümantasyon ile Probleme Dayalı 

Öğrenme modelinin kullanımının etkisini incelediği araĢtırmasında Argümantasyona 

Dayalı Öğrenme yaklaĢımı ile Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımını birlikte iĢe 

koĢarak öğrencilerin çevre okuryazarlığını geliĢtirmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan 

sonuçlar öğrencilerin çevre okuryazarlığının bilgi, beceri, duyuĢsal eğilimler ve 

davranıĢ boyutlarında geliĢim gösterdiklerini ortaya koymuĢtur. Odak öğrencilerle 

yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğrenciler veri toplama becerilerinin ve 

verileri analiz etme becerilerinin geliĢtiğini ifade etmiĢlerdir. 

Huelskamp (2009), doktora tezinde, bilgisayar Simülasyonlu Probleme Dayalı 

Öğrenmeyi incelemiĢtir. ÇalıĢma; araĢtırmaya dayalı bir öğretim olan Bilgisayar 

Simülasyonlu Probleme Dayılı Öğrenme‟nin, öğretimde teknoloji kullanımı, fen 

disiplinlerinin entegrasyonu ve orta seviye öğrenicilerin doğasının anlaĢılması üzerine 

genel bir etkisinin araĢtırıldığı bir modeldir. AraĢtırmacı oluĢturduğu model ile 

öğrencileri fen eğitimine yönelik entegre bir yaklaĢım kapsamında özgün araĢtırmaya 

teĢvik etmek için Bilgisayar Simülasyonu ile Probleme Dayalı Öğrenme‟yi 

iliĢkilendirmiĢ; öğretmenler ve öğretmen hazırlama programlarının, özellikle de bilim, 

teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarında kariyer isteyen öğrenci vaat eden 

eğitim uygulamaları üzerindeki etkisini belirlemek için sonuçlar çıkarmıĢtır. Bulgular 

önerilen modeli desteklemektedir ve Bilgisayar Simülasyonu ile Probleme Dayalı 

Öğrenme deneyiminin öğretmenlerin öğretim modelleri üzerinde genel bir olumlu etkisi 

olduğunu göstermiĢtir. Yazar önerdiği modelin, gelecek vaat eden öğretme pratiklerine 

ve bu pratiklerin devam ettirilmesine, öğretmenlerin ortaokul öğrencilerinin doğasına 

iliĢkin giderek artan bir anlayıĢ geliĢtirme potansiyellerine iliĢkin anahtar göstergeler 

sunduğunu belirtmiĢtir. 

Chu, Chen, Liao ve Chen (2009), çalıĢmalarında çoğu e-öğrenme platformunun, 

teorik bilgi içeriği sunduğunu, ancak problem çözme için gereken pratik bilgileri 

içermediğini belirtmiĢlerdir. Bu kapsamda öğrencilere matematik öğretimi için etkili bir 

Ģekilde bilgi geliĢtirmede öğretmenlere yardımcı olmak için Probleme Dayalı Öğrenme 

modelini, Sosyal Yapılandırmacı ve YerleĢik Öğrenme modellerini içeren bir Probleme 

Dayalı e-Öğrenme modeli olarak önermiĢlerdir. AraĢtırmacılar önerdikleri Probleme 
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Dayalı e-Öğrenme modelinde uygulamalı problem temelli öğrenme ile uyarlanabilir 

problem temelli öğrenmeyi desteklemeyi amaçlamıĢlardır. Chu ve ark.(2009)‟a göre, 

uyarlamalı öneri yaklaĢımı, Uyarlanabilir Probleme Dayalı e-Öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesini sağlar ve aynı zamanda öğrencilerin öğrenme problemlerini 

çözmeye yardımcı olur. 

Alper (2003), yaptığı araĢtırmayla web ortamında gerçekleĢtirilen öğrenci 

yönlendirmeli Probleme Dayalı Öğrenme‟de (WebCT) biliĢsel esneklik düzeyinin 

öğrencilerin baĢarıları, tutumları ve öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmacı WebCT ortamında geliĢtirilen Probleme Dayalı Öğrenme 

uygulaması sonucunda ise Web Ortamlı Probleme Dayalı Öğrenme uygulaması ile 

öğrencilerin ön test, son test ve kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

olduğunu, yani uygulanan yöntemin öğrenci baĢarısını ve öğrenmenin kalıcılığını 

anlamlı bir Ģekilde artırdığını ortaya koymuĢtur. 

Wynn, Mosholder ve Larsen (2014) makalede, öğrencileri etkileyen tarihe giriĢ 

dersini öğretmek için bir öğretim modeli sunmaktadırlar. AraĢtırmacılar bu öğretim 

modeli ile yüksek seviyelerde düĢünme yeteneklerini geliĢtirmeyi; öğrenci katılımını 

arttırmayı ve geleneksel konferans ve tartıĢmalara kıyasla ders materyalinin ilgi 

düzeyini arttırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada belirtilmiĢ olan model, Probleme 

Dayalı Öğrenmenin, tartıĢmayı üst düzey biliĢsel düĢünceye dayandıran bir yaklaĢımı 

olan Konferans ve TartıĢma yöntemlerine (PBL LC) entegrasyonu ile oluĢturulan 

öğrenme topluluğunu içerir. AraĢtırmacılar PBL LC sonuçlarını değerlendirerek, 

öğrenme topluluğu olmayan geleneksel Probleme Dayalı Öğrenme modeliyle ve 

geleneksel Konferans ve TartıĢma (TLD) ile öğretilen aynı dersin çıktılarını 

karĢılaĢtırmıĢlardır. Üst düzey düĢünme ve karmaĢık problem çözme yeteneği, yani 

formal olmayan düĢünce dinamikleri için araĢtırmacıların hedeflerini belirleyen üst 

biliĢsel yansıma yaklaĢımını geliĢtirmek için yeni-Piagetçi bir çerçeve kullanmıĢlardır. 

AraĢtırmanın sonuçları, PBL LC ile öğretilen öğrencilerin post formal düĢünce 

değiĢimlerinin, derse katılım, ilgi düzeyi ve algılamalarının en üst düzeyde olduğunu 

göstermiĢtir. AraĢtırmada ayrıca belirtilen özeliklerin hem PBL LC hem de geleneksel 

Probleme Dayalı Öğrenme‟de geleneksel konferans ve tartıĢmadan daha yüksek 

seviyelere ulaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 
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Benzer Ģekilde Sezer (2013), araĢtırması kapsamında öğrencilerin matematiği 

anlamlandırmalarında ve yeniden yapılandırmalarında etkili rol oynayan Gerçekçi 

Matematik Eğitimi (GME) etkinliklerini içeren Probleme Dayalı Öğrenme modeline 

uygun öğrenme ortamları tasarlanmıĢ ve uygulamıĢtır. AraĢtırmacı süreçteki öğrenmede 

meydana gelen değiĢikliği incelemiĢ, araĢtırma sonuçlarına göre; altıncı sınıflarda 

açıklık (ranj) kavramının ve yedinci sınıflarda mod (tepe değer) kavramının öğretiminde 

ve medyan (ortanca değer) kavramının kalıcılığında, sekizinci sınıflarda standart sapma 

kavramının öğretiminde deney grupları lehine anlamlı farklılık olduğunu tespit etmiĢtir. 

Ulukök (2012) ise yaptığı araĢtırmada Bilgisayar Destekli Probleme Dayalı Öğrenme 

modelinin, geleneksel probleme dayalı öğrenme modeline göre öğretmen adaylarının 

bilimsel süreç becerilerini, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerini arttırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

ĠĢbirliğini esas alan Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) yaklaĢımının etkili 

olduğunu gösteren çalıĢmalar da (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Harland, 2002; 

Korucu, 2013; KumaĢ, 2008; Özdemir ve Yalın, 2007) ortaya konulmuĢtur. Lise ikinci 

sınıf fizik dersinde, ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarında Probleme Dayalı Öğrenme 

uygulayan ve uygulamasını kazanımlarla değerlendiren KumaĢ (2008), araĢtırmasından 

öğrencilerin kazandıkları davranıĢların, karĢılaĢtıkları herhangi bir soruyu veya 

problemi sistematik olarak araĢtırma becerilerini ve kavrama düzeylerini geliĢtirdiğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin bu öğrenme modeli ile kendi kendilerini yönlendirip 

öğrenmelerine ve akademik baĢarılarının artmasına, öğrenme süreçlerinin kapsamının 

farkında olmalarına olumlu katkı sağladığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özdemir ve Yalın 

(2007), Web Tabanlı Asenkron Öğrenme ortamında Bireysel ve ĠĢbirlikli Problem 

Temelli Öğrenme‟nin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkilerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmacıların elde ettiği bulgulara göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanma puanları arasında iĢbirlikli grup lehine anlamlı bir fark bulunmaktadır. 

Artzt ve Armour-Thomas (1992) çeĢitli yeteneklere sahip çocukların küçük 

gruplar içinde yaptıkları çalıĢmaları incelemiĢ ve bu etkinliklerin problem çözmedeki 

rolünü ve bu iki sürecin etkileĢimini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma kapsamında öğrencilerle 

bir grup ortamında iĢbirlikli olarak çalıĢma ve bir matematiksel problemi çözmeye 

çalıĢma hakkındaki inanç, his ve tutumları konusunda mülakat yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda, küçük gruplarda matematiksel problemlerin çözümünde üstbiliĢin önemli 
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olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmada bir gruptaki yüksek yetenekli öğrencilerin 

bulunmasının etkili grup çalıĢmasını ve baĢarılı problem çözmeyi garanti altına 

alamadığı belirtilmiĢtir. 

Anderson, Mitchell ve Osgood‟un (2005) ĠĢbirlikli Öğrenme sınıflarındaki 

öğrencilerin, yalnızca alan bilgisi testinde akranları üzerinde bir seviyeye ulaĢmakla 

kalmayıp, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme görevlerinde de daha üstün olduklarını, 

aynı zamanda öğrenme deneyimlerinde de daha olumlu davrandıklarını tespit 

etmiĢlerdir. Bu çalıĢmadaki öğrenci performansının geliĢtirilmesinde; akran eğitimi 

asistanlarının, orijinal bir Probleme Dayalı Öğrenme formatının ve müfredat 

tasarımında çoklu öğrenme ortamının uygulanmasının etkili olduğunu iddia etmiĢlerdir. 

Korucu (2013) yaptığı araĢtırma kapsamında Problem Temelli ĠĢbirlikli 

Öğrenme ortamında dinamik web teknolojileri ile ders iĢlediği deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı ve akademik uğraĢı puanlarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha yüksek çıktığını belirtmiĢtir. AraĢtırmanın deney grubu 

öğrencileri gerçek tasarım problemleri ile uğraĢmanın önemli olduğunu, Problem 

Temelli ĠĢbirlikli Öğrenme modelinden memnun kaldıklarını, bu modelle tecrübe 

kazandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca sorumluluk duygularının geliĢtiğini, 

derse aktif katılım sağladıklarını, dersi daha iyi öğrendiklerini, arkadaĢlarıyla 

etkileĢimlerinde olumlu geliĢmeler olduğunu ve 21. yüzyıl becerilerinden olan iĢbrilikli 

çalıĢma, problem çözme, yaratıcı düĢünme gibi becerileri kazandıklarını 

vurgulamıĢlardır. 

Elshafei (1999) “A Comparison of Problem-based and Traditional Learning in 

Algebra II” adlı araĢtırmasında Cebir II dersinde probleme dayalı öğrenme ve 

geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı beĢ farklı orta sınıf devlet okulundaki lise 

düzeyi örgencilerin öğrenimleri arasındaki baĢarıları ve tutumları arasındaki farklılıkları 

karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada cebir dersinin “Eğri Çizme” ünitesi yedi 

sınıfta probleme dayalı öğrenme yöntemi ile öğretilirken sekiz sınıfta ise geleneksel 

öğretim yöntemleri ile öğretilmiĢtir. AraĢtırma sonunda, probleme dayalı öğrenme 

modeli ile ders iĢleyen öğrencilerin bu yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı 

yöntemi tercih ettikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmadan öğrencilerin daha 

yapılandırmacı bir öğretim biçimi olan problem temelli tekniklerin kullanıldığı 
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derslerde grup oluĢturarak problem çözen öğrencilerin baĢarılarının daha fazla olduğu, 

geleneksel öğretim yöntemleri ile ders iĢleyen öğrencilere göre problemleri çözmek için 

daha mantıklı çözümler ürettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmasında 

ayrıca probleme dayalı öğrenme modelinin uygulandığı sınıflarda ders iĢleyen 

öğrenciler ve öğretmenlerin bu yöntemi gelecekte de kullanmayı düĢündüklerini 

belirtmiĢtir. Probleme Dayalı Öğrenme‟nin öğrencilerin öğrenmelerine olumlu katkı 

yaptığını belirten Berkel ve Schmidt (2000), öğrenmenin gerçekleĢmesi için 

öğrencilerin verilen problemleri kullanmaları ve iĢbirliği yapmaları gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca verilen problemlerde elde edilen en iyi sonucun problemi çözmek 

olduğunu vurgulayan araĢtırmacılar, Probleme Dayalı Öğrenme Modeli ile öğrencilerde 

güçlü bir motivasyon oluĢtuğunu belirtmiĢlerdir. 

Besena, Fries ve Kilibarda (2004) hizmet öncesi öğretmenler için bir içerik 

dersinde geometri öğretimine baĢarılı bir Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı 

sunmaktadırlar. Öğrencilerin pedagojiye tepkileri için uzun vadeli bir tecrübeye 

dayanarak bir model sunulmakta olan araĢtırmada Probleme Dayalı Öğrenme‟nin 

öğrenci görüĢleri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 2001 yılının 

ilkbahar ve sonbahar eğitim dönemleri boyunca öğretmen adaylarına Ġlköğretim Sınıf 

Öğretmenleri Matematik dersinde Probleme Dayalı Öğrenme modeli uygulanmıĢ, 

öğrencilerden uygulamanın baĢında, ortasında ve sonunda likert tipi anket doldurmaları 

istenmiĢtir. Bu çalıĢma öğrencilerin Probleme Dayalı Öğrenme, ĠĢbirlikli Öğrenme ve 

teknoloji hakkındaki tutum ve düĢüncelerinin değiĢtiğini göstermektedir. Yapılan 

analizler sonucunda öğrencilerin dönem ortasında Probleme Dayalı Öğrenme‟ye yönelik 

olumlu tutumlarında azalma görülürken dönem sonunda bu olumlu tutumda artıĢ 

görüldüğü tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca ĠĢbirlikli Öğrenme hakkında dönem 

ortasında öğrencilerin olumlu tutumlarında artıĢ varken dönem sonunda bu olumlu 

tutumda bir azalma olduğu tespit edilmiĢtir. Teknoloji hakkında öğrencilerin olumlu 

görüĢlerinde ise dönem ortasında ve dönem sonunda düzenli bir artıĢ olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Dolmans, ve Wolfhagen (2005) “Complex Interactions Between Tutor 

Performance, Tutorial Group Productivity and the Effectiveness of PBL Units as 

Perceived by students” adlı çalıĢmalarında Öğretmen performansı ve öğretici grup 

üretkenliğinin birbirleriyle karmaĢık bir Ģekilde etkileĢime girdiğini ifade etmiĢler ve 
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öğretmen performansı, öğretici grup üretkenliği ve bir Probleme Dayalı Öğrenme 

biriminin etkililiğinin birbirleriyle nasıl etkileĢime girdiğini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 

kapsamında öğrenciler öğretmen performansını, öğretici grup üretkenliğini ve PDÖ‟nün 

etkililiğini değerlendirmiĢlerdir. Kısmi korelâsyon katsayıları hesaplanan veriler, 

verimlilik puanı yüksek olduğunda (hipotez 1) ortalama öğretmen performans 

sonucunun daha yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın verileri ayrıca 

öğretmen performans sonucunun daha yüksek olması durumunda (hipotez 2) ortalama 

verimlilik sonucunun daha yüksek olduğunu, etkinlik sonucunun verimlilik puanı daha 

yüksek olması durumunda ise daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmanın 

sonunda öğretmenin performansı, grup verimliliğinin farklı seviyelerinde farklılık 

gösterdiği ve grup verimlilik puanının, öğretmen performansının farklı düzeylerinde 

farklı olduğu sonucuna varılmıĢtır. Buna ek olarak, grup verimliliği ile öğretmenin 

baĢarısının Probleme Dayalı Öğrenme‟nin etkinliği üzerinde etkisi olduğu ancak grup 

verimliliği ile etkinlik arasındaki korelâsyonun, öğretmen performansıyla etkililik 

arasındaki korelâsyona göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilmiĢ olan bu bulgu, Probleme Dayalı Öğrenme‟deki ve öğretmenin önemindeki 

verimliliğin önemini göstermekte olup okulların öğretmenlerin ders iĢleyiĢini 

geliĢtirmeye ve performanslarını arttırmaya daha fazla çaba sarf etmeleri gerektiğine 

vurgu yapmaktadır. 

 

 

 



 
 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmada izlenen araĢtırma yaklaĢımı, deseni, yöntemi, 

araĢtırmanın evren ve örneklemi, araĢtırma grubu, veri toplamada kullanılması 

planlanan araçlar ve toplanan verilerin nasıl analiz edileceği ele alınmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırma sorularını cevaplamak ya da araĢtırmada yer alan hipotezleri test 

etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından kasıtlı bir Ģekilde geliĢtirilen plana araĢtırma 

modeli denilmektedir (Büyüköztürk, 2001). 

Ġhtiyaç duyulan verilerin çeĢitli teknikler ya da araçlar kullanılarak gözlem 

yoluyla toplandığı çalıĢmalara görgül (ampirik) araĢtırmalar denir. Bir görgül 

araĢtırmada nicel ya da nitel araĢtırma yöntemlerinden biri kullanılabileceği gibi iki 

yöntem birlikte de kullanılabilir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2012). Nitel araĢtırma; gözlem, mülakat ve doküman analizi gibi nitel veri toplama 

tekniklerinin kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir 

biçimde ortaya konmasına yönelik bir sürecin izlendiği araĢtırma olarak tanımlanabilir 

(ÇiltaĢ, 2011). Nitel araĢtırmalarda bilgi belgelenir, sağlanabilir fakat genellenemez, 

veriler sayılara dönüĢtürülemez Nicel araĢtırmalarda deney, gözlem, belgeleme ve 

araĢtırma önemli olup olgu kuramdan önce gelir (Sönmez ve Alacapınar, 2011). Karma 

araĢtırmada ise farklı veri kaynakları toplanarak araĢtırma sonuçlarının inandırıcılığını 

arttırmaya yönelik bir çaba söz konusudur (ÇiltaĢ, 2011). Bu araĢtırmada verileri elde 

etmek için karma yöntem (mixed-method research) olarak adlandırılan nitel ve nicel 

araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır.  

Karma araĢtırma yöntemlerinde araĢtırmacılar geleneksel yöntemler olan nitel ya 

da nicel araĢtırma yöntemleri ile sınırlı kalmazlar. Bu yöntemin en önemli avantajı bir 

sonucun elde edilebilmesinin yanı sıra bu sonucun neden elde edildiğinin de 

açıklanabilmesidir (McMillan ve Schumacher, 2006). Bu çalıĢmada ilk önce nicel 
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veriler toplanarak analiz edilmiĢ daha sonra bu sonuca bağlı olarak bulguları 

aydınlatmak, açıklamak ve incelemek için nitel veriler toplanmıĢtır. Dolayısıyla çalıĢma 

bu yönüyle karma yöntem desenlerinden açıklayıcı karma desenine uygun olarak 

yürütülmüĢtür.  

Deneysel desen; araĢtırmacı tarafından ilgili olduğu alan içinde oluĢturulan 

bağımsız değiĢkenlerin bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkilerinin test edildiği, 

değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkilerini keĢfetmek için gözlenmek istenen 

verilerin üretildiği, kontrole imkân verilen araĢtırma alanıdır (Büyüköztürk, 2001; 

Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008; Kaptan, 1973; Karasar, 

2006). Bu araĢtırmada nicel verilerin elde edilmesi sırasında bağımsız değiĢkenin 

(Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli) bağımlı değiĢkenler (cebir baĢarı testi 

puanları, kalıcılık testi puanları) üzerindeki etkileri sınandığından deneysel desenden 

yaralanılmıĢtır (Arlı ve Nazik, 2004). 

Deney ve kontrol gruplarına deneklerin rastgele atanamadığı eğitimsel 

araĢtırmalarda, yarı deneysel araĢtırma desenlerinin kullanımı uygundur. (Karasar, 

2006; McMillan and Schumacher, 2006). Bu desende eğitimsel bir amaç için sınıflar 

olduğu gibi araĢtırma kapsamına alınır (Dirlikli, 2015). Bu nedenle yapılan araĢtırmanın 

nicel kısmı yarı deneysel yapıdadır. 

Yarı deneysel çalıĢmalarda gruplar seçkisiz bir Ģekilde deney grupları olarak 

atanırlar (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu araĢtırmada 

deney ve kontrol grupları Ģans yoluyla belirlenmiĢtir. Rastgele belirlenen 27 kiĢilik 7C 

sınıfı deney grubunu 27 kiĢilik 7D sınıfı ve 27 kiĢilik 7E sınıfı da kontrol gruplarını 

oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmada iç geçerliği tehdit eden tehlikeleri önlemek amacıyla iki 

kontrol grubu kullanılmıĢtır. Ġki kontrol grubu kullanılarak araĢtırmanın güvenirliği 

artırılmıĢtır. AraĢtırmalarda kontrol grubu zaman, olgunluk, merkeze yönelme, araç ve 

ölçme hatası gibi araĢtırmanın iç geçerliğini düĢüren değiĢkenleri kontrol etmek için 

kullanılır (Sönmez ve Alacapınar, 2011). 

Deney ve kontrol gruplarının araĢtırılacak konu ile ilgili ön bilgilerinin denk 

olup olmadığını saptamak amacıyla ön test uygulanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerine 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile kontrol grubu öğrencilerine ise MEB 

programında uygulanan yaklaĢım prensiplerine göre düzenlenen genel öğrenme 
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modelleri ile uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama süreçleri bittikten sonra 

gruplara son test uygulanarak deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarıları tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢma bittikten altı hafta sonra her üç gruba da kalıcılık testi uygulanmıĢtır. 

Bu araĢtırma kapsamında yapılan çalıĢmalarda ortaokul öğrencilerinin cebir 

öğrenme alanında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin akademik baĢarılarına, 

edinilen bilgilerin kalıcılığına, problem çözebilme becerilerine etkisi araĢtırılmıĢ ve 

uygulanan modelle ilgili katılımcıların görüĢlerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel 

kısmında ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Tablo 3.1. 

Araştırmanın Deneysel Deseni 

GRUP Ön Test Uygulama Süreci Son Test Kalıcılık Testi                       

(6 hafta sonra) 

Deney Grubu CBT Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Modeli 

CBT CBT 

Kontrol 1 Grubu CBT Genel Öğrenme 

Modelleri 

CBT CBT 

Kontrol 2 Grubu CBT Genel Öğrenme 

Modelleri 

CBT CBT 

CBT: Cebir BaĢarı Testi 

Nitel kısım için ise öğrencilerin uygulanan Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeline göre düzenlenen derslere iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesinde nitel araĢtırma 

yöntemlerinden gözlem ve görüĢme teknikleri kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinde 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan gözlem formları, uygulama süreci sonrasında ise 

deney grubundaki öğrenciler için hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma ile ilgili akıĢ Ģeması ġekil 3.1‟de verilmiĢtir. 
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Şekil 3.1. AraĢtırma ile ilgili akıĢ Ģeması 

3.2. AraĢtırmanın Grubu 

Bu araĢtırma 2014-2015 eğitim öğretim yılının 1. Döneminde Erzurum 

Palandöken ilçesinde bulunan MEB‟e bağlı bir ortaokulda öğrenim gören üç yedinci 

sınıfta (7/C, 7/D ve 7/E sınıfları) 6 hafta süreyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada deney ve 
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kontrol grubu oluĢturmada hazır gruplar kullanılmıĢtır. Uygulama izni verilen 

ortaokulda grupları oluĢturmak için öncelikle okuldaki 7. sınıf Ģubelerindeki 

öğrencilerin matematik baĢarı ortalamaları hakkında ders öğretmenlerinden görüĢ 

alınmıĢtır ve matematik sınav sonuçları incelenerek ortalamaları birbirine yakın üç Ģube 

seçilmiĢtir. Daha sonra bu üç Ģubeden biri deney diğer ikisi kontrol grubu olarak kura 

ile belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Cebir BaĢarı Testi ön test olarak uygulanmıĢ 

ve sonuç olarak üç grup arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir 

Tablo 3.2.  

Deney ve Kontrol Grupları Ön Test Sonuçlarının Karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar arası 2,247 2 1,123 ,128 ,880 

Gruplar Ġçi 686,889 78 8,806   

Toplam 689,136 80    

 

Tablo 3.2‟de verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Cebir BaĢarı Testi ön test 

puan ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi sonuçları 

incelendiğinde istatistiksel olarak gruplar arasında anlamlı bir fark yoktur. (F= .128; 

p>0.05) 

2014–2015 eğitim öğretim yılında ortaokul 7. sınıfta öğrenim gören Probleme 

Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubunda 27 öğrenci, genel 

öğrenme modellerinin uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında 27‟Ģer öğrenci 

bulunmaktadır. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin dağılımı Tablo 3.2‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. 

Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Dağılımı 

 

SINIF 

 

ÖĞRENCĠ SAYISI 

 

UYGULANAN 

YÖNTEM 

 

ARAġTIRMA 

GRUBU 

 

KIZ ERKEK TOPLAM 

7/C 14 13 27 Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Modeli 

Deney Grubu 

7/D 14 13 27 Genel Öğrenme 

Modelleri 

Kontrol 1 

Grubu 

7/E 15 12 27 Genel Öğrenme 

Modelleri 

Kontrol 2 

Grubu 

 

ÇalıĢmalar kontrol-1 ve deney grubunda araĢtırmacı tarafından, kontrol-2 

grubunda ise o sınıfın matematik öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. Her üç gruba da 

ortaokul 7. sınıf müfredat programındaki cebir öğrenme alanında belirtilen kazanımlara 

uygun olacak Ģekilde uygulama yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda, katılımcılar, yapılan çalıĢmalar sonunda 

uygulanan cebir baĢarı testine göre baĢarı düzeyi düĢük, orta ve yüksek olan 

öğrencilerden seçilmiĢ ve amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan maksimum 

çeĢitlilik örneklem yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir. Maksimum çeĢitlilik örneklem 

yönteminde araĢtırmacı sorunların türleri ve yoğunluğunda değiĢme olabileceğine 

inandığı farklı durumları örneklemine alıp problemi daha geniĢ bir açıdan ele alma ve 

betimleme imkânı elde etmiĢ olur (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2008). Bu amaçla evrende incelenen problemle ilgili olarak benzer ve farklı 

durumlar belirlenmiĢ, çalıĢma bu durumlar üzerinde yapılmıĢtır.  
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Yapılan araĢtırmada veri toplamak amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Cebir BaĢarı Testi, Modül testler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, öz değerlendirme 

formu ve gözlem formları kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Cebir BaĢarı Testi 

Cebir BaĢarı Testi (CBT) araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. CBT deney ve 

kontrol gruplarına uygulama öncesinde öntest ve uygulama sonrasında ise son test ve 

daha sonra kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Cebir BaĢarı Testini oluĢturma aĢamaları 

Ģu Ģekildedir; 

1. Amacın Belirlenmesi: Cebir BaĢarı Testi oluĢturulurken bu testin hazırlanma 

amacı; ortaokul 7. sınıf matematik dersi cebir öğrenme alanına ait öğrenme çıktılarının 

değerlendirilebilmesi ve bu araĢtırmada kullanılan Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin etkililiğinin tespit edilmesi olarak belirlenmiĢtir. 

2. Ölçülecek DavranıĢ ve Kazanımların Belirlenmesi: Cebir baĢarı testi 

oluĢturulurken 7. Sınıf müfredat programındaki kazanımlara ek olarak bu kazanımlarla 

ilgili olan ön bilgileri kapsayan kazanımlarda eklenmiĢtir. Cebir BaĢarı Testinde 

ölçülecek olan Milli Eğitim Bakanlığının 2013 yılında belirlemiĢ olduğu kazanımlar 

aĢağıdaki gibidir; 

Kazanımlar 

1) Cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma iĢlemleri yapar. 

2) Bir doğal sayı ile bir cebirsel ifadeyi çarpar. 

3) Ġki cebirsel ifadeyi çarpar 

4) Sayı örüntülerini modeller 

5) Sayı örüntülerindeki iliĢkiyi harflerle ifade eder. 

6) Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer. 

7) Denklemi problem çözmede kullanır.  

8) Doğrusal denklemleri açıklar 

9) Ġki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini açıklar  

10) Ġki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini kullanır 
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11) Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 

Yukarıda belirtilen bu kazanımlara göre belirtke tablosu oluĢturulmuĢtur.  

3. Test Maddelerinin OluĢturulması: 

Cebir BaĢarı Testi soruları oluĢturulmadan önce 2000-2015 yılları arasında çıkan 

OKS, SBS, TEOG, Özel Okullara GiriĢ ve DPY soruları taranmıĢ ve cebirsel 

denklemlerle ilgili çıkan sorular incelenmiĢtir. Ayrıca Talim Terbiye Kurulu (TTK) 

tarafından hazırlanan matematik dersi programında yer alan kazanımlar dikkate 

alınmıĢtır. Ayrıca cebir, ĠĢbirlikli Öğrenme ve Probleme Dayalı Öğrenme alanlarında 

literatür taraması yapılmıĢ, daha önce yapılmıĢ çalıĢmalar incelenmiĢtir. Bu inceleme 

sonucunda ortaokul 7. sınıf müfredat programındaki cebir öğrenme alanında belirtilen 

kazanımlara uygun olacak Ģekilde her kazanımdan beĢer soru hazırlanmıĢtır. 

4. Maddelerin Düzenlenmesi: Hazırlanan test maddeleri bir Türkçe öğretmeni, 

iki matematik öğretmeni ve matematik öğretimi alanında çalıĢmalar yapmakta olan bir 

uzmanın görüĢleri doğrultusunda yeniden düzenlenmiĢ, gerekli görülenler elenmiĢ ve 

her kazanımdan ikiĢer soru seçilmiĢtir. 

5. Hazırlanan Testin Pilot ÇalıĢmasının Yapılması: Gerekli düzenlemeleri 

yapılmıĢ olan Cebir BaĢarı Testi‟nin pilot çalıĢması Erzurum ili Palandöken ilçesinde 

bulunan aynı zamanda çalıĢmanın da yapıldığı ortaokulun sekizinci sınıf öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Testin hazırlanma aĢamasında okuldaki yedinci sınıf öğrencileri testte 

yer alan kazanımları henüz öğrenmemiĢ oldukları için testin bu konuyu öğrenmiĢ olan 

sekizinci sınıflarda uygulanmasına karar verilmiĢtir. 

6. Testin Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerinin Yapılması: 

Cebir BaĢarı Testi‟nin kapsam geçerliliğini sağlayabilmek için belirtke tablosu 

oluĢturulmuĢtur. 
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Tablo 3.4. 

Cebir Başarı Testi Belirtke Tablosu 

ÖĞRENME 

ALANI 

ALT 

ÖĞRENME 

ALANI 

KAZANIMLAR SORU 

NO 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Sözel olarak verilen bir duruma uygun 

cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel 

ifadeye uygun sözel bir durum yazar. 

11 ve 12 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Basit cebirsel ifadelerin anlamını 

açıklar. 

13 ve 14 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma 

iĢlemleri yapar. 

15 ve 16 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Bir Doğal Sayı ile Bir Cebirsel Ġfadeyi 

Çarpar. 

17 ve 18 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Ġki cebirsel ifadeyi çarpar. 19 ve 20 

CEBĠR Cebirsel 

Ġfadeler 

Sayı örüntülerini modelleyerek bu 

örüntüdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder. 

21 ve 22 

CEBĠR EĢitlik ve 

Denklem 

Birinci dereceden bir bilinmeyenli 

denklemleri çözer. 

1 ve 2 

CEBĠR EĢitlik ve 

Denklem 

Denklemi problem çözmede kullanır.  

 

3 ve 4 

CEBĠR Doğrusal 

Denklemler 

 

Doğrusal denklemleri açıklar. 

 

 

5 ve 8 

CEBĠR Doğrusal 

Denklemler 

Ġki boyutlu Kartezyen koordinat 

sistemini açıklar ve kullanır. 

9 ve 10 

CEBĠR Doğrusal 

Denklemler 

Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 

 

6 ve 7 
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Cebir BaĢarı Testi‟nde her kazanımdan ikiĢer soru hazırlanmıĢtır. Her doğru soru 

1 puan, yanlıĢ ya da boĢ bırakılan sorular ise 0 puan verilerek değerlendirilmiĢtir. Cebir 

BaĢarı Testi‟nde tüm sorulara doğru cevap verilmesi halinde oluĢacak puanlama tablosu 

aĢağıda verilmiĢtir: 

Tablo 3.5. 

Cebir Başarı Testi Puanlama Tablosu 

Sorular 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 15 17 18 19 20 21 22 Toplam 

Puanlama 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 22 

 

Testlerde geçerliği arttırmak için madde analizi yapılması gerekir (Turgut, 

1997). Madde analizi, belirli niteliklere sahip olması istenen bir testte kullanılacak olan 

maddelerin seçilmesi için araĢtırmacıya kolaylık sağlar (KumaĢ, 2008; Tekin, 2000). 

Cebir baĢarı testinin madde analizini yapmak amacıyla madde güçlük indeksi ve madde 

ayırıcılık indeksi hesaplanmıĢtır. Hesaplama yapmak için pilot uygulamada testten 

alınan puanlar en yüksek puandan en düĢük puana doğru sıralanarak alt ve üst gruptan 

%27‟lik bölümde olan öğrenci gruplarının sonuçları kullanılmıĢtır. 

Madde güçlük indeksi madde kolaylık indeksi olarak da bilinir, sınava giren 

öğrencilerden o maddeye doğru bir Ģekilde cevap veren öğrencilerin yüzdesidir. (Doğan 

2010; Hingorjo ve Jaleel, 2012; Matlock-Hetzel, 1997; Özçelik, 2010;). Madde güçlük 

katsayısı genel olarak p ile gösterilir, „0‟ (hiçbir öğrenci o maddeye doğru cevap 

vermedi ise) ile „1‟ (tüm öğrenciler maddeye doğru cevap verdi ise) arasında değerler 

alır (Karaca vd. 2010). 

Aydın (2013) Madde güçlük indekslerinin elde edilen değerlerine göre test 

maddelerini aĢağıdaki gibi değerlendirmiĢtir; 
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Tablo 3.6.  

Madde Analizi için Madde Güçlüğünün Değerlendirilmesi  

Madde Güçlük Ġndeksi (p) Maddenin Değerlendirilmesi 

0,00-0,15 arası  Çok zor bir madde 

0,16-0,40 arası Kolay bir madde 

0,41-0,60 arası Orta güçlükte bir madde 

0,61-0,85 arası Kolay bir madde 

0,86-1,00 arası Çok kolay bir madde 

Sabri (2013)‟e göre 0,90 ve üzeri maddeler çok kolay madde, 0,20 ve altında 

olan maddeler çok zor madde olarak belirlendiğinden bu aralıklardaki maddeler testten 

çıkarılmalıdır. Bu teste yer alan maddeler bu aralıkta bulunmaktadır. Özçelik (2004)‟e 

göre madde güçlük indeksi kullanabilirliği aĢağıda belirtildiği gibi değerlendirilmiĢtir; 

Tablo 3.7. 

 Madde Analizi için Madde Güçlüğünün Kullanılabilirliğinin Değerlendirilmesi  

Madde Güçlük Ġndeksi (p) Maddenin Değerlendirilmesi 

0,20’den düĢük olanlar Kullanılamaz 

0,20 – 0,30 olanlar Kullanılabilir 

0,30 – 0,40 olanlar Ġyi 

, 0,40’dan büyük olanlar Ġyi soru 

 

Madde ayırıcılık indeksi belirtilen maddenin yüksek ve alçak puanlı öğrencileri 

birbirinden ayırt etme derecesi demektir, †1 ile -1 arasında değiĢen değerler alır. 

(Hingorjo ve Jaleel, 2012). Madde ayırıcılık indeksi, bir test maddesine üst grupta doğru 

cevap verenlerin yüzdesi ile alt grupta doğru cevap verenlerin yüzdesinin farkı alınarak 

hesaplanır (Atılgan 2006). Madde ayırıcılık indeksine iliĢkin değerlendirme aĢağıda 

belirtildiği gibi olmalıdır (Tekin, 2004; Yılmaz, 2012). 
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Tablo 3.8. 

Madde Analizi için Madde Ayırıcılık İndeksinin Değerlendirilmesi 

Madde Ayırıcılık Ġndeksi (D) Maddenin Değerlendirilmesi  

0,40 ve üstü Ayırt ediciliği çok iyi bir madde / Olduğu gibi 

kullanılabilir 

0,30 ile 0,39 arası  Oldukça iyi bir madde / Düzeltme yapmadan ya da 

küçük düzeltmeler yapılarak kullanılabilir  

0,20 ile 0,29 arası Gözden geçirilmesi gereken madde /Düzeltildikten 

ve geliĢtirildikten sonra teste alınabilir  

0,19 ve altı Ayırt ediciliği çok zayıf bir madde / Testten 

çıkarılmalı  

 

Cebir BaĢarı Testi‟nde yer alan maddelerin madde güçlük indeksleri ve madde 

ayırıcılık indeksleri aĢağıdaki gibi hesaplanmıĢtır (Afyon, 2013; Dirlikli, 2015): 

Madde Güçlük Ġndeksi P=  

Ü                          
  ğ              ğ         

              ı ı                  ı ı

Ü                           
 öğ         ı ı  öğ         ı ı

 

Madde Ayırıcılık Ġndeksi D=  

Ü                          
  ğ              ğ         

              ı ı                  ı ı
                      

 öğ         ı ı  

  

Hazırlanan Cebir BaĢarı Testi‟nde yer alan soruların madde analizlerine ait 

veriler Tablo 3.9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.9. 

 Cebir Başarı Testi‟nde Yer Alan Soruların Madde Analizleri 

Sorular Madde Güçlük Ġndeksi (P) Madde Ayırıcılık Ġndeksi 

(D) 

SORU1 0,25 0,25 

SORU2 0,69 0,63 

SORU3 0,56 0,63 

SORU4 0,5 0,5 

SORU5 0,44 0,38 

SORU6 0,5 0,5 

SORU7 0,31 0,63 

SORU8 0,25 0,5 

SORU9 0,69 0,36 

SORU10 0,63 0,75 

SORU11 0,69 0,37 

SORU12 0,56 0,88 

SORU13 0,68 0,63 

SORU14 0,63 0,5 

SORU15 0,31 0,38 

SORU16 0,81 0,38 

SORU17 0,75 0,5 

SORU18 0,68 0,38 

SORU19 0,25 0,5 

SORU20 0,38 0,5 

SORU21 0,25 0,5 

SORU22 0,62 0,75 

 

Verilen tabloya göre Cebir BaĢarı Testi‟nde madde ayırıcılık indeksi 0,20 ile 

0,29 arasında bulunan maddeler düzeltildikten sonra teste tekrar alınmıĢtır. Diğer 

maddelerin ise ayırıcılık indeksleri 0,30 ve üstünde değere sahip olduğu tespit 

edilmiĢtir. Cebir BaĢarı Testi‟nde yer alan maddelerin güçlük indeksleri 0,20‟nin 

üzerinde ve 0,90‟ın altında olduğu için, testte kullanılabilir maddeler oldukları tespit 

edilmiĢtir. Bu hesaplamalardan sonra hazırlanan baĢarı testinin ortalama güçlük indeksi 

0,47727 ve ayırıcılık indeksi ise 0,48 olarak bulunmuĢtur. BaĢarı testinin son haline ait 

betimsel istatistikler Tablo 3.9 da gösterilmektedir. 
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Tablo 3.10. 

Cebir Başarı Testi‟ne Ait Betimsel İstatistikler 

Kr-20 0,72 

Ortalama Güçlük Ġndeksi (p) 0,477 

Ayırt Edicilik Ġndeksi (D) 0,48 

Aritmetik Ortalama (X) 11,81 

Medyan 12 

Mod 12 

Standart Sapma (SS) 3,65 

Varyans 13,38 

Max 18 

Min  3 

Ranj 15 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Skewness -,373 

Skewness st. Hata ,456 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,538 

Kurtosis st. Hata ,887 

 

Cebir BaĢarı Testi‟ne ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 3.9. 

incelendiğinde testin KR 20 güvenirlik katsayısı 0,72 olarak hesaplanmıĢtır. KR20 

güvenirlik katsayısı Microsoft Office Excel Programında hesaplanmıĢ olup 

hesaplamada aĢağıdaki formül kullanılmıĢtır (Aydın, 2013; Wright ve Stone, 1999); 

 

KR20=
 

   
(1-

∑  

    
 ) 

 

  
 

 

K: Testte bulunan madde sayısı 
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p: Madde güçlük indeksi 

q: 1-p 

Sx
2
: Test puanlarının dağılım varyansı 

 

 

Cebir BaĢarı Testi, doğru cevap içeren maddelere bir puan, yanlıĢ veya boĢ 

bırakılmıĢ maddelere de sıfır puan verilerek hazırlanmıĢ bir test olduğundan güvenirlik 

analizinde KR 20 tekniği kullanılmıĢtır. KR 20, bir ölçeğin güvenilirlik endeksi olarak 

iç tutarlılığını hesaplamak için kullanılır, test maddelerinin birbirleri arasındaki 

tutarlılıkları hakkında bilgi verir (ErkuĢ, 2003; Tan, 2009; TaĢdemir 2003). Yapılan 

literatür incelemesinde güvenilirlik ölçüleri aralığı aĢağıdaki gibi derecelendirilmiĢtir 

(Salvucci, Walter, Conley, Fink, & Saba, 1997); 

Tablo 3.11. 

 Testin Güvenirliğinin Değerlendirilmesi (KR 20) 

KR 20 Testin Değerlendirilmesi 

0,50’den düĢük olanlar DüĢük güvenilirlik 

0,50 – 0,80 arasında Orta (makul) güvenilirlik 

 0,80’den büyük olanlar Yükseklik oranlı güvenilirlik 

 

 

Cebir BaĢarı Testi test analiz sonuçlarının yer aldığı Tablo 3. 9. incelendiğinde, 

testin bu çalıĢmada kullanılabilecek düzeyde bir güvenilirliğe sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. Cebir BaĢarı Testi‟nin aritmetik ortalaması 11,81; standart sapması 3,65; 

ranjı ise 15 tir. Bir testten elde edilen ranj değerinin standart sapma değerine bölünmesi 

sonucu elde edilen değer 4–6 arasında ise geçerlik ve güvenirliği yüksek demektir 

(Yılmaz, 2012). Yapılan cebir baĢarı testinin ranj değerinin (15) standart sapma 

değerine (3,65) bölünmesi ile bulunan değer 4,11 dir. Bu sonuç bize hazırlanan baĢarı 

testinin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir. Cebir BaĢarı Testi‟nde çarpıklık 

katsayısı -0,373 ve basıklık katsayısı -0,538 olarak elde edilmiĢtir. Basıklık ve çarpıklık 

değerlerinde istenen +2 ile -2 aralığında olmasıdır (Gelici, 2011). Cebir BaĢarı Testi‟nin 

ortalama güçlüğü 0,477 ve ortalama ayırt ediciliği ise 0,48 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

verilerden hareketle testin ortalama bir güçlüğe sahip olduğu söylenebilir, ayırıcılığı 

0,40‟ın üstüde olduğu için Cebir BaĢarı Testi‟nin ayırt ediciliği çok iyi bir test olduğu 
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söylenebilir. (Gelici, 2011). Ayrıca mod (12), medyan (12) ve aritmetik ortalama 

(11,81) değerlerinin birbirine yakın olması testin normal bir dağılım gösterdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

Yukarıda açıklanan tüm bu veriler dikkate alındığında HazırlanmıĢ olan Cebir 

BaĢarı Testi‟nin istenen özelliklere sahip olduğu söylenebilir. 

3.3.2. Modül Testler 

Modül testler matematik dersi cebir alt öğrenme alanı ile ilgili Talim Terbiye 

Kurulu tarafından hazırlanan, matematik dersi programında yer alan kazanımlar ve 

öğrencide bulunması gereken ön bilgiler referans alınarak, matematik ders kitaplarından 

yararlanılarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Hazırlanan modül testler ile 

öğrencilerin geliĢimsel süreçlerini takip etmek amaçlanmıĢ, çalıĢma planına göre konu 

ile ilgili mevcut kazanımlardan her iki kazanımda bir uygulanmıĢtır. Modül testler 

toplam 5 tane olmak üzere her bir modül test, 5 adet çoktan seçmeli sorudan oluĢan 

Modül Test A ve 2 adet açık uçlu sorudan oluĢan Modül Test B olarak hazırlanıĢtır. 

Sorular hazırlandıktan sonra matematik eğitimi alanında uzman bir kiĢinin görüĢüne 

sunulmuĢtur. Uzmanın görüĢleri dikkate alınarak modül testlerde düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Yapılan düzeltmelerden sonra modül testler daha önce ilgili dersi almıĢ 8. 

sınıf öğrencilerine uygulanmıĢ, testin güvenirliliği tespit edilmiĢtir. Modül testlerin ilk 

bölümü olan Modül Test A çoktan seçmeli sorulardan oluĢtuğu için bu testin güvenirlik 

analizi KR 20 tekniği ile Microsoft Excel Office programı yardımı ile yapılmıĢtır (Tan, 

2009). 

“Cebirsel Ġfadeler” alt öğrenme alanı ile ilgili hazırlanmıĢ olan Modül Test 

1/A‟nın güvenirlik katsayısı 0.621, “Örüntüler ve iliĢkiler” alt öğrenme alanı ile ilgili 

Modül Test 2/A‟nın güvenirlik katsayısı 0.625 tir. “Denklemler” alt öğrenme alanında 

bulunan “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer” ve “Denklemi problem 

çözmede kullanır” kazanımları ile ilgili hazırlanmıĢ olan Modül Test 3/A‟nın Cronbach 

alpha güvenirlik katsayısı 0.679 dur. Yine “Denklemler” alt öğrenme alanında bulunan 

“Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar ve kullanır” kazanımları dikkate 

alınarak hazırlanmıĢ olan Modül Test 4/A‟nın güvenirlik katsayısı 0.633 olarak 

hesaplanmıĢtır. Son olarak “Denklemler” alt öğrenme alanındaki “Doğrusal denklemleri 
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açıklar” ve “Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer” kazanımlarını ilgilendiren Modül 

Test 5/A‟nın güvenirlik katsayısı 0.70 olarak bulunmuĢtur. 

Modül Testlerin ikinci bölümü olan Modül Test B açık uçlu sorulardan 

oluĢturulmuĢ ve her bir soru çeĢitli ölçütlere göre performans düzeylerine bakılarak 

dereceli olarak puanlandırılmıĢtır. Modül Test B ile öğrencilerin problem çözebilme 

becerileri incelenmek istenmektedir. Bu testlerin güvenirliği SPSS paket programında 

"Cronbach Alpha" formülünden yararlanılarak hesaplanmıĢtır. Cronbach Alfa Katsayısı 

ağırlıklı standart değiĢim ortalaması olup ölçekte bulunan k sorunun homojen bir yapıyı 

göstermek üzere bir bütünü ifade edip etmediğini araĢtırır (KayıĢ, 2006). Ölçekte yer 

alan k sorunun varyansları toplamının genel varyansa oranlanması ile bulunan alfa 

katsayısı 0 ile 1 arasında değerler alır (Tan, 2008; Tan ve Erdoğan, 2004; Yılmaz ve 

Sünbül, 2009). Sorular arasında negatif korelâsyon olduğunda ise Cronbach Alfa 

Katsayısı negatif çıkar, böyle bir ölçek toplanabilir ölçek olmaktan çıkmıĢ olur. 

Cronbach Alfa Katsayısının güvenilirlik ölçüleri aralığı ve buna bağlı olarak 

ölçeğin güvenirlik durumu aĢağıdaki gibi derecelendirilmiĢtir (KayıĢ, 2006); 

Tablo 3.12. 

Testin Güvenirliğinin Değerlendirilmesi (Cronbach Alpha) 

Cronbach Alfa Testin Değerlendirilmesi 

0,00 ≤ α < 0,40 arasında Ölçek güvenilir değil 

0,40 ≤ α  < 0,60 arasında Ölçek düĢük güvenilirlikte 

 0,60 ≤ α  < 0,80 arasında Ölçek oldukça güvenilir 

0,80 ≤ α  < 1 ,00 Ölçek yüksek derecede güvenilir 

 

“Cebirsel Ġfadeler” alt öğrenme alanı ile ilgili hazırlanmıĢ olan Modül Test 

1/B‟nin güvenirlik katsayısı 0.844, “Örüntüler ve iliĢkiler” alt öğrenme alanı ile ilgili 

Modül Test 2/B‟nin güvenirlik katsayısı 0.874 dür. “Denklemler” alt öğrenme alanında 

bulunan “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer” ve “Denklemi problem 

çözmede kullanır” kazanımları ile ilgili hazırlanmıĢ olan Modül Test 3/B‟nin Cronbach 

alpha güvenirlik katsayısı 0.814‟dür. Yine “Denklemler” alt öğrenme alanında bulunan 
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“Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar ve kullanır” kazanımları dikkate 

alınarak hazırlanmıĢ olan Modül Test 4/B‟nin güvenirlik katsayısı 0.749 olarak 

hesaplanmıĢtır. Son olarak “Denklemler” al öğrenme alanındaki “Doğrusal denklemleri 

açıklar” ve “Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer” kazanımlarını ilgilendiren Modül 

Test 5/B‟nin güvenirlik katsayısı 0.806 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.3. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

Sözlü iletiĢim yoluyla veri toplama tekniği olan görüĢme bir konu hakkında ilgili 

kiĢilerden sorulacak sorular çerçevesinde bilgi almaktır (Arlı ve Nazik, 2004; Aziz, 

1990; Karasar, 2006). GörüĢme tekniği nitel ve nicel araĢtırma tekniklerinde etkili bir 

Ģekilde kullanılabilir (Sönmez ve Alacapınar,2011). GörüĢme tekniği diğer araĢtırma 

teknikleri içerisinde, araĢtırmacıya ve görüĢme yapılan kiĢiye esneklik, derinlik 

sağlayan bir tekniktir (Aziz, 1990). Bu teknikte araĢtırmacı bilgi edinmek amacıyla 

problemle ilgili soru ya da sorular dizisini sözlü olarak bireye sormakta ve alacağı 

cevapları yorumlayıp değerlendirerek bulgu ve genellemeye varmaya çalıĢmaktadır 

(Kaptan, 1973). GörüĢme gözlemle birlikte kullanıldığında eldeki verilere derinlik 

kazandırır, bu verilerin doğruluğunu kontrol etmeye yardımcı olur. Bu durumda birden 

çok yöntemle verilerin elde edildiği için sonuçlar daha geçerli ve güvenilir olacaktır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006). AraĢtırmacılar, analizler çok yönlü bir bilgi toplamayı 

sağlamak için, görüĢmeler, genellikle diğer veri toplama biçimleriyle birleĢtirilir 

(Turner, 2010). 

Bir araĢtırmanın yürütülebilmesi için gerekli bilgi ve verilerin elde edilmesi için 

görüĢme yöntemi kullanıldığında bunun dikkatle planlanması gerektiğini söyleyen 

Kaptan (1973), görüĢmenin planlama aĢamalarının aĢağıdaki gibi olması gerektiğini 

belirtmiĢtir; 

1) Verilerin kimlerden toplanacağının, örneklemin saptanması: AraĢtırmada 

genelleme yapabilmek, bulguları evrene genelleyebilmek amacıyla görüĢme yapılacak, 

bilgi istenecek kiĢilerin geniĢ bir alanı temsil edebilmesi gerekmektedir. Bu çalıĢmada 

görüĢme uygulama sonunda deney grubunda çalıĢmalara eksiksiz katılan öğrenciler 

arasından belirlenen toplam 18 öğrenci ile yapılmıĢtır. GörüĢme yapılan öğrenciler nitel 

araĢtırmalarda kullanılan maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemine göre belirlenmiĢtir 
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(Gelici, 2011). Bu amaçla öğrencilerin son testten aldıkları puanlar göz önüne alınarak 

yüksek, orta ve düĢük baĢarılı 6‟Ģar öğrenci belirlenmiĢ ve görüĢmeye tabi tutulmuĢtur. 

2) GörüĢme ġeklinin nasıl olacağının belirlenmesi: GörüĢme, yapılıĢ biçimine 

göre üç farklı yapıda ele alınmaktadır. Bunlar; yapılandırılmıĢ, yapılandırılmamıĢ ve 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerdir (Dawson, 2002; Karasar, 2006; McMillan and 

Schumacher, 2006). 

YapılandırılmıĢ görüĢme: YapılanmıĢ, belirlenmiĢ, standartlaĢmıĢ görüĢmeler 

olup görüĢmeci daha önceden belirlenmiĢ Ģekil ve formata uymak zorundadır (Berg, 

1998). YapılandırılmıĢ görüĢmelerde belirli sıradaki iĢlemler aĢamalı olarak izlenir, yeri 

ve sırası belirli olan önceden her tür ayrıntının belirtilerek hazırlandığı sorular sorulup 

alınan cevaplar istenen Ģekle uygun olarak kaydedilir (Karasar, 2006). Bu görüĢme 

tekniğinde cevapların denetimi, sınıflandırılması ve sayısallaĢtırılması çok kolaydır (Qu 

ve Dumay, 2011). 

YapılandırılmamıĢ görüĢme: SoruĢturmacı belirli bir Ģekle uymak zorunda 

değildir. GörüĢmecinin istediği soruları sorması, deneklerin ise kendini daha çok 

açması, fikirlerini ya da problemlerini daha geniĢ olarak meydana koyması mümkündür. 

Bu görüĢme tekniği daha elastiki olup çok bağlayıcı olmadığından, görüĢlerin 

derinlemesine incelenmesine imkân tanır (Kaptan, 1976). 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme: Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme belki de nitel 

araĢtırmalarda kullanılan en yaygın görüĢme türüdür (Dawson, 2002). Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme, önceden geniĢ bir planlama gerektirir (KuĢ, 2009). 

Yanıtlayanın cevap seçme seçeneği yoktur, açık uçlu sorular vardır fakat bu soruların 

içeriği oldukça belirgindir (McMillan and Schumacher, 2006). Bu teknikte araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan sorular üzerinde yanıtlayıcının kısmen düzeltme düzenleme hakkı 

vardır. Sorgulayan ve yanıtlayan bazı soruları birlikte yeniden düzenleyebilirler 

(Sönmez ve Alacapınar, 2011). Bu araĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. 

3) Soruların belirlenmesi için ne gibi bilgilere ihtiyaç olduğu: GörüĢmede 

deneklere sorulacak soruların neler olduğu araĢtırmacı tarafından açık olarak saptanmıĢ, 

çalıĢılacak alanın sınırları çizilmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırmada, uygulama sonunda 

öğrencilerin uygulanan probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli hakkındaki 
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görüĢlerini almak, ĠĢbirlikli Öğrenme modeline ait sınıf içi ve sınıf dıĢı çalıĢma 

durumları tespit etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından literatürdeki örneklerden 

yararlanılarak (Altınsoy, 2007; Baysal, 2003; Coleman, 2007; Cooper et al. 2009; 

Çırakoğlu, 2009; Koç, 2015; Ural, 2007; Yıldırım, 2006) 10 açık uçlu sorulardan oluĢan 

bir görüĢme formu tasarlanıp geliĢtirilmiĢtir. Mülakat formunda yer alacak soruların 

açık uçlu olmalarına özellikle özen gösterilmiĢtir. Açık uçlu sorular, görüĢülen kiĢinin 

önceden kestirilebilir ve kısa yanıtlar vermesini engelleyecek Ģekilde konu hakkındaki 

bilgi, görüĢ, düĢünce ve tutumlarını ortaya çıkarmasına yardımcı olur (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2005). GörüĢme formunda bulunan soruların anlaĢılabilir ve uygun olup 

olmadığına karar verilmesinde öğretim üyeleri ve öğretmenlerin tecrübelerinde oldukça 

faydalanmıĢtır. 

4) GörüĢme yeri ve zamanının saptanması: GörüĢmenin yapılan uygulamadan 

sonra görüĢme yapılacak her bir öğrenci ile birlikte belirlenen zamanlarda okuldaki 

öğretmenler odasında yapılması kararlaĢtırılmıĢ ve bir ön hazırlık yapılarak görüĢmeye 

gidilmiĢtir. 

5) GörüĢmeyi kimin yapacağı: Bu araĢtırmada görüĢmeler araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. 

6) GörüĢme sonuçlarının güvenirliğinin kontrolü: GörüĢmecinin 

davranıĢlarının alınacak cevap ve toplanacak bilginin geçerliği ve güvenirliği ile ilgisi 

büyüktür. GörüĢmeci samimi ve kolay konuĢulabilen bir kimse olmalıdır (Kaptan, 

1973). Denekler kendini görüĢmeye hazır hissetmeli ve özgürce konuĢabilmelidir (Aziz, 

2010). Buradan hareketle görüĢme yapılacak öğrencilerle iyi bir iletiĢim kurulmaya 

dikkat edilmiĢtir. AraĢtırmacının görüĢmeye dâhil edilen öğrencilerle uygulama 

esnasında ve öncesinde derslere girmiĢ olması bu iletiĢime olumlu bir etki yapmıĢtır. 

GörüĢme formunun hazırlanmasında Ayrıca yapılan görüĢmelerden önce güven 

oluĢturucu bir ortamın sağlanması açısından öğrencilerle bir ön konuĢma yapılmıĢ, 

görüĢme kayıtlarında kimliklerinin gizli tutularak bunun yerine kod isim kullanılacağı, 

görüĢme yapmak için gerekli izinlerin alındığı ve elde edilen bilgilerin araĢtırma dıĢında 

baĢka bir yerde farklı amaçlarla kullanılmayacağı, notla değerlendirilmeyeceği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin tam ve doğru cevap vermeye güdülenmesi için 

araĢtırmanın amacı ve içeriği, görüĢmenin amacı ve araĢtırma açısından yararı (Kaptan, 



109 
 

 

2973; Karasar, 2006) bu ön konuĢmada kısaca anlatılmıĢtır. Böylece öğrencilerin 

kendini rahat ve güvende hissedeceği bir ortam oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan bu 

çalıĢmalar sayesinde görüĢmeye katılan öğrencilerin görüĢmeye baĢlamadan önceki 

tedirginlikleri gitmiĢ, görüĢmeye istekli, rahat ve hazır bir Ģekilde katılarak görüĢmenin 

kaydedilmesine izin vermiĢlerdir. GörüĢme esnasında öğrencinin bir konudaki açıklama 

ya da cevabı bitmeden yeni sorulara geçilmekten ve öğrencilerin cevaplarını 

yönlendirecek bir davranıĢta bulunmaktan kaçınılmıĢ, sorulan soruların iyice 

anlaĢılmasına ve sessiz bir ortamda görüĢmelerin yapılmasına özen gösterilmiĢtir. 

Daha sonra sağlıklı bir Ģekilde analiz edilebilmesi için görüĢmeler her bir 

öğrenci ile yüz yüze sesli kayıt yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. GörüĢmeler sırasında 

kayıt cihazı kullanmanın yanı sıra önemli olduğu düĢünülen noktalar not alınmıĢtır. 

GörüĢmeler 5-15 dakika aralığında sürmüĢtür. Yapılan görüĢmelerden elde edilen 

veriler yazılı metne dönüĢtürülerek çözümlenmiĢtir. Çözümleme esnasında öğrencilerin 

isimleri gizli tutulmuĢ ve her bir öğrenciye ait kodlar oluĢturulmuĢtur. 

3.3.4. Öz Değerlendirme Formu 

Öz değerlendirme, bireyin bir konuda öğrenme sürecindeki baĢarı düzeyini ve 

sonuçlarını yargılaması yani bireyin kendini değerlendirmesi olarak tanımlanmaktadır. 

(Çepni, vd., 2007). Öz değerlendirme öğrencilerin kendi öğrenmeleri hakkında yorum 

yapmalarını, kendilerini tanımalarını gerektirmektedir (Bahar, vd., 2006). Öz 

değerlendirme formu ile öğrenciler yaptıkları çalıĢmalar hakkında ne düĢündüklerini, 

çalıĢmalarını nasıl yaptıklarını değerlendirme fırsatı bulabilir ve böylece kendilerinin 

geliĢim durumlarının farkında olup baĢarı için daha çok çaba gösterebilirler (Fer ve 

Cırık, 2007; Mıhlandız, 2007). Böylece öğrenciler değerlendirme sürecinin etkin bir 

parçası hâline gelmektedir (Bozbolat, 2012). Öz değerlendirme öğrencilerin kendilerinin 

güçlü ve zayıf yönlerini görmelerini kendi öğrenmelerine iliĢkin karar verebilmelerini 

sağlar ve kendi yeteneklerini keĢfederek kendileriyle ilgili farkındalıklarını artırmaya 

yardımcı olur (Alıcı, 2010; Çepni, vd., 2007). 

Öğrencilerin değerlendirme sürecinin etkin bir parçası haline gelebilmesi ve 

probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin sınıf içi uygulamaları kapsamında 

yaptıkları çalıĢmalar hakkında görüĢlerini belirlemek amacıyla literatürden yararlanarak 
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(Bahar, vd., 2006; Çepni, vd., 2007; Dirlikli, 2015; Usta, 2013) deney grubu 

öğrencilerine öz değerlendirme formu hazırlanmıĢtır (EK 9). Böylece öğrencilerin 

öğrenme sürecine daha aktif bir Ģekilde katılmaları, ilgi ve dikkatlerinin artırılması 

planlanmıĢtır. Öz değerlendirme formu beĢ sorudan oluĢmuĢtur. Bu form öğrencilere 

dağıtılmadan önce öğrencilerde form hakkında oluĢabilecek ön yargıları ve olumsuz 

düĢünceleri ortadan kaldırabilmek amacıyla hazırlanmıĢ olan form öğrencilere 

tanıtılarak formun hazırlanıĢ amacı hakkında öğrencilere bilgiler verilmiĢ, formun notla 

değerlendirilmeyeceği açıklanmıĢtır. Öğrencilerin öz değerlendirme formundaki 

sorulara verdikleri yanıtlar her bir soru için tablo ile gösterilmiĢtir. Değerlendirme 

formlarına verilen öğrenci yanıtları araĢtırmanın bulgular kısmında yer almaktadır. 

3.3.5. Gözlem Formları 

AraĢtırmanın nitel boyutunda, veri toplama tekniklerinden gözlem tekniği 

kullanılmıĢtır. Sınıfın sosyal, psikolojik ve biliĢsel ortamının; öğrencilerin sınıf 

içerisindeki doğal ortamı, iletiĢimi ve etkinliklerinin ortaya çıkarılması ile tüm bu 

durumların objektif bir Ģekilde değerlendirilmesi nitel araĢtırma yönteminin bir 

gerekliliğidir. Bahsedilen verilerin toplanması gözlem tekniğinin kullanılmasını gerekli 

kılmıĢtır (Erdem, 2006). 

Gözlem; kiĢiler, mekânlar, olaylar, davranıĢlar, nesneler, süreçler, durumlar ve 

Ģartlar gibi belli hedeflere ait bilgileri toplamak amacıyla bu hedeflerin sistematik bir 

Ģekilde izlenerek ve gözlemlenerek araĢtırmada ihtiyaç duyulan verilerin toplanıp 

belgelenmesi sürecidir (Büyüköztürk vd., 2010; Gorman & Clayton, 2005; Karasar, 

2006; Marshall & Rossman, 1995; Özsoy, 1970). Nitel araĢtırmalarda çeĢitli alanlarda 

araĢtırmaya konu olan olay, olgu, süreç ve duruma iliĢkin derinlemesine ve ayrıntılı 

açıklamalar ve tanımlamalar yapmayı sağlar (Kawulich, 2005). 

Gözlem; doğrudan doğruya olayın görgü tanığının beĢ duyuyu kullanarak, 

kaynağından elde edilen kanıtların yazılı fotoğrafını sunmasıdır (Erlandson, Harris, 

Skipper, ve Allen, 1993). Gözlemde araĢtırmacı doğal olarak oluĢan davranıĢları 

kaydedebilir ve böylece anket ve görüĢmelerle ilgili dezavantajlardan bazılarını 

önleyebilir (McMillan and Schumacher, 2006). Örneğin görüĢme tekniği ile elde edilen 

verilen geçerliği ve güvenirliği ile ilgili Ģüpheleri azaltır (Cemaloğlu, 2009). Bazen bir 
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araĢtırmacı için araĢtırmada gereken her verinin sadece gözlem ya da sadece görüĢme 

ile kazanılması çok zordur (Powell ve Connaway, 2004). Bu çalıĢmada görüĢme ve öz 

değerlendirme formları ile elde edilen verilerin doğruluğunun teyidi gözlem tekniği ile 

saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan araĢtırmaya gözlemin dâhil edilmesiyle çalıĢmanın 

geçerliliği artırılmaya çalıĢılmıĢtır (Bernard, 1994). 

Nitel araĢtırmalarda insanlar, süreçler ve davranıĢlar hakkında ayrıntılı bir 

biçimde veri toplamak için olarak gözlem kullanılır (ġahin, 2010; Yıldırım ve ġimĢek, 

2006). Ġncelenen verilerle ilgili daha kapsamlı bir anlayıĢ kazanmak, zengin ve 

derinlemesine bilgi elde etmek bu alanda kayda değer zaman harcamayı gerektirir 

(Powell ve Connaway, 2004). Bu teknik ile gözlenenler izlenir, kaydedilir, tanımlanır, 

analiz edilir ve yorumlanır (Dirlikli, 2015), böylece veri toplama kalitesi artar (DeWalt 

ve DeWalt, 2002). 

Bu çalıĢmada gözlem tekniğini kullanmanın amacı sözel olmayan davranıĢların 

tespit edilerek doğal ortamda tarafsız bir Ģekilde değerlendirmelerin yapılmasını 

(Gorman ve Clayton, 2005; Karasar, 2006; Marshall ve Rossman, 1995) ve uzun süreli 

bir analiz yapabilme imkânını kullanarak (Yıldırım ve ġimĢek, 2006) doğru veri elde 

etmeyi sağlamaktır. 

Bailey  (1987; akt Balcı, 2005, s. 169)  hem gözlenecek olaya (doğal veya 

yapay), hem de araĢtırmacı tarafından sorulacak soruların oluĢturulmasında kullanılacak 

çerçeveye (yapılandırılmıĢ veya yapılandırılmamıĢ) göre gözlemleri sınıflandırmaktadır. 

YapılandırılmamıĢ gözlem, davranıĢın gerçekleĢtiği doğal ortamlarda yapılır. Bu 

gözlem türünde belirli bir zaman dilimindeki tüm davranıĢlar kaydedilir, bu kayıtlar 

araĢtırmacının kaydetmeyi planladığı davranıĢlar olmayabilir. YapılandırılmıĢ gözlemde 

ise özel bir zaman ya da koĢuldaki davranıĢlar yapılanmıĢ, planlanmıĢ bir Ģekilde 

sistematik olarak kaydedilir (Hovardaoğlu, 2000). Bu gözlem tekniğinde kimin ya da 

neyin, nerede, ne zaman ve nasıl gözlemleneceği bellidir (Driscoll, 2011). 

YapılandırılmıĢ gözlem tekniğine dayalı olarak veri toplamanın güvenirlik ve geçerlik 

açısından daha uygun olacağı (Dirlikli, 2015) düĢünüldüğünden bu araĢtırma sınıf 

ortamında yapılandırılmıĢ gözlem tekniği kullanılarak yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmacının aynı zamanda gözlemci olması gözlem sırasında yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem formu kullanılmasını gerekli kılmıĢtır. AraĢtırmada Grup 
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ÇalıĢmaları Gözlem Formu ve Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu kullanılarak 

gözlemler anında kaydedilmiĢtir. Gözlem formunun yanı sıra çalıĢmalar esnasında 

fotoğraf makinesi de kullanılmıĢtır. ÇalıĢmalar sırasında ders akıĢını bozmayacak 

Ģekilde sürece iliĢkin fotoğraf çekimleri yapılmıĢtır (EK 11). 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin grup çalıĢmaları esnasında yaptıkları çalıĢmaları değerlendirmek için 

Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu (EK 7) uygulamanın her haftasında birer kez olmak 

üzere 6 kez kullanılmıĢtır. Bu formla, öğrencilerin grup faaliyetlerine yönelik 

çalıĢmalara katkı amaçlı yaptıkları davranıĢları ve performansları ile uygulanan modelin 

iĢbirlikli çalıĢmaya katkıları hakkında ayrıntılı bilgi almak amaçlanmıĢtır. Bu form ile 

öğrencilerin yardımlaĢma ve destek olma, dinleme, aktif katılım, ikna etme, iletiĢim 

kurma ve soru sorma, saygı, paylaĢma gibi iĢbirlikli çalıĢmalarda gerekli olan temel 

beceriler ölçülmüĢtür. Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu araĢtırmanın uygulanması 

esnasında araĢtırmacı tarafından gruplardaki öğrencilerin davranıĢları gözlemlenerek 

doldurulmuĢtur. 

Gözlem öncesinde, ders iĢleniĢi sırasında probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

yaklaĢımına göre olması gereken öğrenci davranıĢları, etkinlikleri, çalıĢmaları ve 

problem çözme basamakları belirlenmiĢtir. Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu (EK 8) 

ile öğrencilerin gruplarındaki diğer öğrenciler ile kurmaları gereken iletiĢim, çalıĢmalar 

esnasına araĢtırmacı tarafından dağıtılan materyallerin kullanımı, araĢtırma yapma 

süreçleri ve yöntemleri, yapılan araĢtırmalar ve incelemeler sonucu oluĢturulan öğrenci 

ürünleri, ders iĢleniĢi esnasında öğrencilerin etkinliklere ve tartıĢmalara katılma 

düzeyleri gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin derse hazırlık yapma ve verilen 

senaryoların çözümü için yapılan strateji belirleme süreçleri, verilen problemleri 

çözmek için yapılan görev dağılımları ile problem çözme basamaklarına uyulup 

uyulmadığı da belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece öğrencilerin ders içinde ve ders 

dıĢında probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline uygun olarak yaptıkları 

etkinlikleri tespit etmek ve çalıĢmalara katılma seviyelerini belirlemek amaçlanmıĢtır. 

Bu form öğretmen tarafından her grup için ayrı ayrı ve çalıĢmanın 1. 2. ve 6. haftasında 

olmak üzere 3 kez doldurulmuĢtur. 
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Bu gözlem formlarıyla derse, ortama, grup faaliyetlerine ve uygulanan modellere 

yönelik ayrıntılı bilgi alınmıĢtır. Gözlemden elde edilecek veriler, diğer elde edilen 

verileri destekleyici olarak kullanılacaktır. Her bir maddenin puanlarının ortalaması 

bulunarak ölçekler analiz edilmiĢtir (Bilgili, 2008). AĢağıdaki tabloda puanlar ve nasıl 

değerlendirilecekleri verilmiĢtir; 

Tablo 3.13. 

 Gözlemler İçin Alınan Ortalama Puanların Analizi  

 

 

 

 

 

 

3.3.6. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modelinde Kullanılmak Üzere 

HazırlanmıĢ Problemler (Senaryo) ve Etkinlikler Ġçeren ÇalıĢma Yaprakları 

Bu araĢtırmada en önemli aĢamalardan biri senaryoların hazırlanmasıdır. BaĢarı 

ile yazılmıĢ senaryolar öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaĢmalarında önemli rol 

oynamakta olduğundan senaryoların hazırlanması süreçte çok önemli bir yer 

tutmaktadır. Matematik dersi cebir öğrenme alanında araĢtırmacı tarafından senaryolar, 

problemler ve etkinlikler literatür taraması yapılarak (Aktepe, 2012; Apaçık, 2009; 

Ayvacı, 2011; Buran, 2012; Cantürk-Günhan, 2006; Erdem, 2006; Eski, 2011; Özsarı, 

2009; Usta, 2013) incelenmiĢ, 2 uzmanın, 1 Türkçe ve 4 matematik öğretmeninin 

görüĢleri de dikkate alınarak hazırlanmıĢtır.  

Senaryolar hazırlanırken hangi öğrenme hedeflerine ulaĢılmak istendiği 

belirlenmiĢ ve bu hedefler doğrultusunda öğrencilerin gözlenebilir, ölçülebilir 

davranıĢlar sergilemesine fırsat verecek Ģekilde oluĢturulmuĢtur. (Abacıoğlu ve diğer., 

2002). 

Puan Ortalaması Değerlendirilmesi 

0,00 - 0, 66 arasında Yetersiz 

0,67 - 1.32 arasında Kısmen yeterli 

1,33 – 2,00 arasında Yeterli 
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Uygulama sürecinde kullanılmak üzere hazırlanan toplam 5 çalıĢma yaprağının 

kullanılmasındaki amaç öğrencilere bilgiye ulaĢma ve bilgiyi bulma yolunu öğretmek, 

kavramları oluĢturmada yardımcı olmak, kendi deneyimlerini ön bilgilerini, akademik 

becerilerini ve problem çözme yeteneklerini kullanarak grubun baĢarısına katkı 

sunmalarını sağlamaktır. ÇalıĢma yapraklarında bulunan senaryolar problemi çözmeye 

yönelik hazırlanmıĢ olup öğrencilerin bilgiyi ve üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanmalarını sağlamayı amaçlamaktadır. 

Probleme dayalı öğrenme modelinin ilkelerine uygun olarak hazırlanmıĢ olan 

çalıĢma yaprakları ile araĢtırmacı öğrencilerin senaryonun ana hatlarını belirleme, 

hipotez kurup verilmiĢ olan probleme çözüm yolları bulma ve bu çözüm yollarını tablo 

grafik gibi bir yöntem kullanarak ifade etme gibi davranıĢlar geliĢtirmelerini 

amaçlamaktadır. AraĢtırmacı oluĢturduğu senaryolardan hareketle grup üyelerinin 

öğrendikleri bilgileri ön bilgilerine ekleyerek yeni bilgiler ortaya çıkartıp tüm bilgileri 

birleĢtirerek yeni davranıĢlar sergilemelerini beklemektedir.  

AraĢtırma için hazırlanan senaryolar Cebir öğrenme alanına ve öğrenci 

seviyesine uygun olarak açık bir dille yazılmıĢ, öğrencinin gerçek yaĢamda karĢısına 

çıkabilecek güncel konuların seçimine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilere verilen 

çalıĢma yapraklarının birbiri ile iliĢkili olmasına ve konu içerisindeki akıĢı devam 

ettirmesine özen gösterilmiĢtir. Senaryolarda öğrenciye ipuçları sunan sorular sorulmuĢ 

böylece öğrencilerin kendilerinde var olan bilgilerini kullanarak öğrenme hedeflerine 

ulaĢabilmeleri kolaylaĢtırılmıĢtır. 

Senaryolar hazırlanırken öğrenme hedefleri göz önünde tutulmuĢtur. AĢağıda her 

bir çalıĢma yapraklarında yer alan senaryoların öğrenciye kazandırmayı amaçladığı 

kazanımlar verilmiĢtir. 

“Okulumu seviyorum” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren 

problem (senaryo) ve etkinlikler yer almaktadır; 

1. Sözel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel 

ifadeye uygun sözel bir durum yazar 

2. Cebirsel ifadenin değerini değiĢkenin alacağı farklı doğal sayı değerleri için 

hesaplar. 

3. Basit cebirsel ifadelerin anlamını açıklar 
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4. Cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma iĢlemleri yapar. 

5. Bir doğal sayı ile bir cebirsel ifadeyi çarpar 

6. Ġki cebirsel ifadeyi çarpar 

Bu verilen kazanımların 1. 2. 3. 4. 5. Kazanımlar öğrencilerin ön bilgilerini 

organize etmek için çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. 

“Haydi, Okuma YarıĢmasına Katıl” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki 

kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinlikler yer almaktadır; 

1. Sayı örüntülerini modeller 

2. Sayı örüntülerdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder 

“Ali Baba‟nın Çiftliği” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren 

problem (senaryo) ve etkinlikler yer almaktadır; 

1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer 

2. Denklemi problem çözmede kullanır 

“Spor Yapalım” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren problem 

(senaryo) ve etkinlikler yer almaktadır; 

1- Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar 

2- Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini kullanır. 

“Ağaçları Koruyalım” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren 

problem (senaryo) ve etkinlikler yer almaktadır; 

1. Doğrusal denklemleri açıklar 

2. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer 

Hazırlanan çalıĢma yapraklarında yer alan kazanımlara uygun senaryolar 

problemler ve etkinlikler EK 3‟de verilmiĢtir. 

ÇalıĢma yapraklarındaki problemler ve etkinlikler hazırlanırken öğrencilerin 

merak duygusunu uyandıracak günlük hayata dair konular seçilmiĢtir. ÇalıĢma 

yapraklarının öğrencileri düĢündürerek ön bilgilerini harekete geçirecek yeni 

öğrenmelere kapı aralayacak, araĢtırmaya yönlendirecek Ģekilde hazırlanmasına özen 

gösterilmiĢtir. Öğrencilerin farklı çözüm yollarına ulaĢabilmesi ve bu çözüm yollarını 
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birbirlerine sunmasına fırsat vermek için tek bir çözümü olmayan problemlere yer 

verilmiĢtir. 

3.4. Uygulama Süreci 

Bu bölümde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin araĢtırılması 

kapsamında uygulama öncesi yapılan hazırlıklar ile uygulama süreci yer almaktadır. 

AraĢtırma kapsamında 1 deney ve 2 kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Deney Grubu‟nda 

dersler Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile kontrol-1 Grubu‟nda ise MEB‟ in 

belirlediği etkinlikler ve yöntemler çerçevesinde genel öğretim yöntemleri ile ders 

iĢlenmiĢ olup bu iki grupta da modellerin uygulamaları araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol-2 Grubu‟nda ise uygulamalar o sınıfın dersine giren bir 

matematik öğretmeni tarafından MEB‟ in belirlediği etkinliklere ve yöntemlere uygun 

olarak genel öğretim yöntemleri ile dersler iĢlenmiĢ olup araĢtırmacı derslere gözlemci 

olarak katılmıĢtır. Tüm gruplara ön test, son test, kalıcılık testi ve modül testler 

araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada 2 kontrol grubu seçmenin amacı 

araĢtırmanın güvenirliğini artırmayı sağlamaktır. 

Verilerin toplanması sürecinde gerçekleĢtirilen iĢlem aĢamaları basamaklı bir 

Ģekilde aĢağıda sunulmuĢtur. 

1. Cebir BaĢarı testi taslağı oluĢturulurken testin hazırlanma amacı ve cebir 

öğrenme alanına ait öğrenme çıktıları dikkate alınarak belirlenmiĢtir. 

2. Cebir baĢarı testi oluĢturulurken 7. Sınıf müfredat programındaki 

kazanımlara ek olarak bu kazanımlarla ilgili olan ön bilgileri kapsayan 

kazanımlarda eklenmiĢ ve bir belirtke tablosu hazırlanmıĢtır. 

3. 2000-2015 yılları arasında çıkan OKS, SBS, TEOG, Özel Okullara GiriĢ ve 

DPY soruları taranmıĢ ve cebir öğrenme alanı ile ilgili çıkan sorular ile 

cebir, ĠĢbirlikli Öğrenme ve Probleme Dayalı Öğrenme alanlarında yapılan 

literatür taraması sonucu belirlenen çalıĢmalar incelenerek test maddeleri 

oluĢturulmuĢtur. 

4. Hazırlanan test maddeleri 1 Türkçe öğretmeni, 2 matematik öğretmeni ve 

matematik öğretimi alanında çalıĢmalar yapmakta olan bir uzmanın 

görüĢleri doğrultusunda yeniden düzenlenmiĢtir. 
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5. Cebir BaĢarı Testi‟nin pilot çalıĢması Erzurum ili Palandöken ilçesinde 

bulunan aynı zamanda çalıĢmanın da yapıldığı ortaokulun sekizinci sınıf 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. Testin hazırlanma aĢamasında okuldaki yedinci 

sınıf öğrencileri testte yer alan kazanımları henüz öğrenmemiĢ oldukları için 

testin bu konuyu öğrenmiĢ olan sekizinci sınıflarda uygulanmasına karar 

verilmiĢtir. 

6. Pilot uygulama sonucunda testin geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılarak 

Cebir BaĢarı Testi‟ne son hali verilmiĢtir. 

7. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modelinde kullanılmak üzere iĢbirlikli 

çalıĢmalar yapacak olan gruplara ders materyalleri (senaryolar, problem 

durumları ile ilgili ön sorular vd.) ve izleme sınavları olarak modül testler 

hazırlanmıĢtır. 

8. Modül testlerin pilot uygulaması yine çalıĢmanın yapıldığı ortaokulun 

sekizinci sınıf öğrencilerine uygulanarak modül testlerin geçerlik ve 

güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. 

9. AraĢtırmada kullanılmak üzere veri toplama araçlarından Grup ÇalıĢmalar 

Gözlem Formu ile Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu ve öz değerlendirme formu literatür taraması yapılarak ve 

konu uzmanının görüĢleri alınarak hazırlanmıĢtır. 

10. Yapılan araĢtırmanın nasıl uygulanacağına dair bir çalıĢma takvimi 

hazırlanmıĢtır. 

11. Uygulamaya geçilmeden önce Kasım ayı içerisinde uygulamanın nasıl 

olacağı, probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde öğrencilerden neler 

beklendiği, öğretmenin bu süreçte nasıl bir rol üstleneceği, ders iĢleme 

sürecinin nasıl olacağı ve öğrendikleri bilgilerin hangi ölçütlere göre 

değerlendirileceği hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

belirtilen öğrenme modelini daha iyi anlamaları ve bu modele aĢina 

olabilmeleri için Kasım ayı kazanımlarından olan “Rasyonel Sayılarda 

ĠĢlemler” alt öğrenme alanı ile ilgili kısa bir pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli uygulamaları ile 

öğrencilere tanıtılmıĢtır. 

12. Deney ve kontrol gruplarına öntest uygulanmıĢtır. 
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13. AraĢtırmanın uygulama 6 hafta 42 ders saati sürmüĢtür. Ardından deney ve 

kontrol gruplarına son test uygulanmıĢtır. 

14. Deney Grubu‟nda dersler probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile 

Kontrol 1 Grubu‟nda ise MEB‟ in belirlediği etkinlikler ve yöntemler 

çerçevesinde genel öğretim yöntemleri ile ders iĢlenmiĢ olup bu iki grupta 

da yöntemlerin uygulamaları araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kontrol 2 Grubu‟nda ise uygulamalar o sınıfın dersine giren bir matematik 

öğretmeni tarafından MEB‟ in belirlediği etkinliklere ve yöntemlere uygun 

olarak genel öğretim yöntemleri ile dersler iĢlenmiĢtir. 

15. Uygulama sonunda deney grubunda bulunan öğrencilere Öz Değerlendirme 

Formu uygulanmıĢ böylece öğrencilerin kendilerini ve uygulanan modeli 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. 

16. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney 

grubundan nitel araĢtırmalarda kullanılan maximum çeĢitlilik örnekleme 

yöntemine göre (Gelici, 2011); son testten aldıkları puanlar göz önüne 

alınarak; yüksek, orta ve düĢük baĢarılı 6‟Ģar öğrenci belirlenmiĢ ve 

görüĢmeye tabi tutulmuĢtur. Yapılan görüĢmede Yarı YapılandırılmıĢ 

GörüĢme Formu kullanılmıĢ ve öğrencilerden uygulanan modele iliĢkin 

görüĢleri ayrıntılı olarak alınmıĢtır. 

17. Deney ve kontrol gruplarına son testten 6 hafta sonra kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. 

18. Elde edilen verilerin analizleri yapılmıĢtır. 

3.4.1. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modelinin Sınıfta Uygulanması 

ÇalıĢmanın deney grubunda Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce 1 ders saatinde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeli hakkında öğrencilere bilgi verilmiĢtir. Belirtilen modelin nasıl 

uygulanacağı, uygulama aĢamalarının neler olduğu, Bu modelde öğretmenlerin ve 

öğrencilerin yapması gerekenlerin neler olduğu, öğrencilerden beklenenler ve 

öğrencilerin sorumlulukları anlatılmıĢtır. Ayrıca bu sürecin değerlendirilme aĢamaları 

ve süreç içerisinde sınıf içi çalıĢmaların önemi açıklanmıĢtır. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin aĢamalarını anlatan bir bilgisayar sunumu ile öğrencilerin 



119 
 

 

bilgilendirilmesi sağlanmıĢtır. Bu sunum ile öğrenciler yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı, ĠĢbirlikli Öğrenme modeli, Probleme Dayalı Öğrenme modeli ve Jigsaw 

yöntemi hakkında bilgilendirilmiĢtir. Öğrencilerin ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin Jigsaw 

yönteminde olduğu gibi uzman gruplara gideceği uzman gruplarda her gruba konunun 

kendi seçtikleri alt baĢlığını ilgilendiren kazanımları içeren, Probleme Dayalı Öğrenme 

modelinin ilkelerine uygun olarak hazırlanmıĢ çalıĢma kâğıtları verileceği belirtilerek 

uygulama sırasında öğrencilerin Bu çalıĢma kâğıtlarındaki oturumlarda neler yapacağı, 

oturumların nasıl devam edeceği açıklanmıĢtır. Öğrencilerin bilgiyi ezberleyen, olduğu 

gibi kabul eden, derste pasif olan değil, bilgiye kendileri ulaĢan, bilgiyi anlamlandıran 

ve yorumlayan, öğrendiği bilgiyi günlük hayatında kullanan, derste aktif bireyler olması 

gerektiği ve öğretmenin bu süreçte sadece rehberlik yapacağı ifade edilmiĢtir. 

AnlaĢılmayan noktalar araĢtırmacı tarafından öğrencilere açıklanmıĢtır. Derslere devam 

etme konusunda gerekli uyarılar yapılmıĢtır. Öğrencilerin belirtilen modelin iĢleyiĢini 

ve aĢamalarını daha iyi anlaması için Kasım ayı kazanımlarından olan “Rasyonel 

Sayılarda ĠĢlemler” alt öğrenme alanı ile ilgili kısa bir pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Böylece 

öğrencilerin süreci uygulamalı olarak görmesi sağlanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarına öntest uygulanmıĢ, araĢtırmanın uygulama kısmı 6 

hafta yani 42 ders saati sürmüĢtür. Uygulamaya geçilmeden önce deney grubunda 

öğrencilerin Cebir BaĢarı Testi ön test sonuçları dikkate alınarak iĢbirlikli çalıĢma 

grupları oluĢturulmuĢtur. Bu aĢamada ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin temelinde bireysel 

baĢarıdan söz edilemeyeceği, grup üyelerinin her birinin baĢarısının grubun baĢarısını 

belirlemede önemli bir rol oynadığı ve ayrıca grup üyelerinin birbirlerinden 

öğrenecekleri araĢtırmacı tarafından ifade edilmiĢtir. AraĢtırmacının bu 

açıklamalarından sonra öğrenciler kendi arkadaĢ grupları ile birlikte olmak istedikleri 

için grup arkadaĢlarını kendilerinin seçmek istediklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca bazı 

öğrenciler akademik baĢarıları yüksek olan öğrencilerle bir grupta olmak istemiĢlerdir. 

Bu durumda araĢtırmacı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinde grupların önemi ve neden 

heterojen grupların olması gerektiği hakkında öğrenciler bilgilendirilmiĢ, bu durumun 

sınıf içi etkileĢimi olumlu yönde etkileyeceğini söylenerek öğrencilerin derse karĢı 

güdülenmesi sağlanmıĢtır. 

Öğrenciler ön test puanlarına bakılarak büyükten küçüğe doğru sıralanmıĢ 

ardından yukarıdan aĢağıya doğru A, B, C, D, E harfleri kullanılarak düz ve ters sırada 
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son kiĢiye kadar eĢleĢtirilerek heterojen gruplar oluĢturulmuĢtur. Gruplardaki öğrenciler 

isim ve soy isimlerinin baĢ harfleri ile gösterilmiĢ olup ayrıca her öğrenci için farklı 

kodlar kullanılmıĢtır. Grup oluĢtururken kullanılan veriler Tablo 3.14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.14. 

Deney Grubundaki öğrencilerin Ön Test Puanlarına Göre Gruplandırılması 

Sıra No Öğrenci Grubu Cinsiyeti Grup Kodu 

1 R.G. A Bayan A1 

2 K.Ö. B Erkek B1 

3 A.G. C Bayan C1 

4 T.Ġ. D Erkek D1 

5 B.G. E Bayan E1 

6 S.K. E Erkek E2 

7 B.E.K. D Erkek D2 

8 K.K. C Bayan C2 

9 Y.K. B Erkek B2 

10 E.Y. A Bayan A2 

11 A.A. A Bayan A3 

12 R.O. B Bayan B3 

13 O.A. C Erkek C3 

14 M.N. D Erkek D3 

15 ġ.A. E Bayan E3 

16 E.M. E Erkek E4 

17 B.G. D Bayan D4 

18 Y.A.A. C Erkek C4 

19 H.D. B Bayan B4 
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Tablo 3.14. (Devamı) 

20 E.G. A Erkek A4 

21 M.B. A Erkek A5 

22 B.E. B Bayan B5 

23 E.G. C Erkek C5 

24 S.Y. D Bayan D5 

25 S.A. E Erkek E5 

26 S.G. E Bayan E6 

27 S.K. D Bayan D6 

 

Gruplar oluĢturulurken öğrencilerin, akademik baĢarılarının yanı sıra kiĢilik 

özellikleri ve cinsiyetleri de dikkate alınmıĢtır. Eğer grupta kız erkek öğrenci sayıları 

dengeli dağılmamıĢsa yaklaĢık olarak aynı baĢarı seviyesinden kız ve erkek öğrencilerin 

karĢılıklı olarak yerleri değiĢtirilmiĢtir Deney grubunda 27 öğrenci bulunduğundan 

kazanımlara göre oluĢturulması planlanan 5 heterojen iĢbirlikli grup için öğrenci 

dağılımları Ģu Ģekilde olmuĢtur. A Grubu 3 kız, 2 erkek; B Grubu 3 kız, 2 erkek; C 

Grubu 2 kız, 3 erkek; D Grubu 3 kız, 3 erkek; E Grubu 3 kız, 3 erkek. 

OluĢturulan grupların grup içerisinde görev dağılımlarını kendilerinin yapmaları 

sağlanmıĢtır (grup baĢkanı, grup sözcüsü, okuyucu, yazman vb). Gruplar 

oluĢturulduktan sonra oluĢturulan her bir grubun kendi grubuna bir isim vermesi 

istenmiĢ, grubun ismi verilirken gruptaki tüm öğrencilerin fikirlerinin alınması gerektiği 

belirtilmiĢtir. Gruplar, isimlerini, “Süper Matematikçiler”, “Matematik Yıldızları”, 

“Matematik Birincileri”, “Dahi Matematikçiler” “Geleceğin Gaussları” olarak 

belirlemiĢlerdir. OluĢturulan iĢbirlikli heterojen gruplar ġekil 3.2‟de verilmiĢtir. 
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Şekil 3.2. ĠĢbirlikli asıl öğrenme grupları 

Asıl öğrenme gruplarına cebir öğrenme alanı ile ilgili Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinde kullanılmak üzere hazırlanmıĢ olan problemler ve etkinlikleri 

içeren çalıĢma kâğıtları öğrencilere tanıtılmıĢtır. Bu çalıĢma kâğıtlarında cebir öğrenme 

alanı, kazanımlara dikkat edilerek beĢ alt bölüme ayrılmıĢ ve grup üyeleri arasında 
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paylaĢtırılmıĢtır. Aynı konuyu (bölümü) alan öğrenciler bir araya getirilerek ġekil 3.2‟ 

de gösterildiği gibi Jıgsaw grupları oluĢturulmuĢtur. 

Birinci gruptaki A1, B1, C1, D1 ve E1 öğrencileri; iki cebirsel ifadeyi çarpar 

kazanımını içeren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldığı birinci bölüm olan 

“Okulumu seviyorum” adlı çalıĢma kâğıdını kullanmıĢlardır. Bu çalıĢma kâğıdında ön 

kazanımlar olan sözel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir 

cebirsel ifadeye uygun sözel bir durum yazar, cebirsel ifadenin değerini değiĢkenin 

alacağı farklı doğal sayı değerleri için hesaplar, basit cebirsel ifadelerin anlamını 

açıklar, cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma iĢlemleri yapar, bir doğal sayı ile bir 

cebirsel ifadeyi çarpar kazanımlarını da edinmiĢ olması öğrenciden beklenmektedir. 

Ġkinci gruptaki A2, B2, C2, D2 ve E2 öğrencileri sayı örüntülerini modeller, sayı 

örüntülerdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder kazanımlarını içeren problem (senaryo) ve 

etkinliklerin yer aldığı ikinci bölüm olan “Haydi Okuma YarıĢmasına Katıl” adlı 

çalıĢma kâğıdını kullanmıĢlardır. 

Üçüncü gruptaki A3, B3, C3, D3 ve E3 öğrencileri birinci dereceden bir 

bilinmeyenli denklemleri çözer, denklemi problem çözmede kullanır kazanımlarını 

içeren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldığı üçüncü bölüm olan “Ali Baba‟nın 

Çiftliği” adlı çalıĢma kâğıdını kullanmıĢlardır. 

Dördüncü gruptaki A4, B4, C4, D4 ve E4 E6 öğrencileri iki boyutlu kartezyen 

koordinat sistemini açıklar ve kullanır kazanımlarını içeren problem (senaryo) ve 

etkinliklerin yer aldığı dördüncü bölüm olan “Spor Yapalım” adlı kâğıdını 

kullanmıĢlardır. 

BeĢinci gruptaki A5, B5, C5, D5, E5 ve D6 öğrencileri doğrusal denklemleri 

açıklar ve grafiğini çizer kazanımlarını içeren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer 

aldığı beĢinci bölüm olan “Ağaçları Koruyalım” adlı çalıĢma kâğıdını kullanmıĢlardır. 
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Şekil 3.3. Cebir öğrenme alanı Jigsaw grupları 

Öğrencilerin grup halinde iĢbirlikli olarak çalıĢabilmeleri için sıralar ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeline uygun bir Ģekilde düzenlenmiĢtir. OluĢturulan yeni sınıf düzenini 

göstermek için çekilen fotoğraflar ekte verilmiĢtir. Belirtilen oturma düzeninin aynı 

gruptaki öğrencilerin etkileĢimlerini ve iletiĢimlerini artıracağı ve farklı gruptaki 
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öğrencilerinde, gruplar arasındaki boĢluklardan dolayı, birbirlerinden etkilenmelerini 

önleyeceği düĢünülmüĢtür. 

Uygulamadan önce sınıf ortamı araĢtırmacı tarafından kontrol edilerek 

öğrencilerin verilen senaryoları dikkatlice inceleyebileceği ve rahat bir Ģekilde grupça 

çalıĢabileceği bir ortam olduğu tespit edilmiĢtir. Grup çalıĢmasının ilk günlerinde 

araĢtırmacı tarafından ayarlanan grupların oturma düzeni, ilerleyen günlerde öğrenciler 

tarafından düzenlenmiĢtir. 

Uygulamaya geçilmeden önce, tüm gruplara ikiĢer adet “ÇalıĢma Yönergesi” 

(EK 10) dağıtılmıĢtır. Bu çalıĢma yönergesi, grup üyelerinin nasıl çalıĢmaları gerektiği, 

uygulama ve değerlendirme aĢamalarının nasıl olacağı hakkında gruplara bilgi 

vermektedir. 

Uygulamaya geçildiğinde oluĢturulmuĢ olan her gruba Probleme Dayalı 

Öğrenme modelinin ilkelerine göre hazırlanmıĢ çalıĢma yapraklarının 1. Oturumu yani 

senaryo ve senaryodaki problemin tanımlanacağı, görev dağılımının yapılacağı kâğıtlar 

dağıtılmıĢtır. Uygulamada kullanılan çalıĢma yapraklarının amacı öğrencilere bilgiye 

ulaĢma ve bilgiyi bulma yolunu öğretmek, kavramları oluĢturmada yardımcı olmak, 

kendi deneyimlerini ön bilgilerini, akademik becerilerini ve problem çözme 

yeteneklerini kullanarak grubun baĢarısına katkı sunmalarını sağlamaktır. Öğrencilerin 

birlikte çalıĢmasını desteklemek ve olumlu bağımlılığı sağlayabilmek için gruplara birer 

tane çalıĢma yaprağı verilmiĢtir. 

1. oturumda öğrencilerin verilen problemi çözmek için grup içerisinde beyin 

fırtınası tekniğini kullanarak ön bilgilerini ortaya çıkarmaları, karĢılaĢtıkları yeni 

kavramlar için hangi bilgilere ihtiyaç duyulduğunu tespit etmeleri, araĢtırılacak 

kaynakları belirlemeleri beklenmiĢtir. Bu aĢamada öğrencilerden ellerinde olan bilgileri 

gözden geçirerek problemin çözümü için hipotezler kurmaları, kendilerini çözüme 

götürecek öğrenme konularını ve bu konuları öğrenebilecekleri kaynakları belirlemeleri 

ve oturuma son vermeleri istenmiĢtir. 

2. oturumda her bir grup üyesinin grup olarak belirledikleri görevleri yerine 

getirdikleri gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yaptıkları araĢtırmaları, araĢtırma sonucunda 

topladıkları bilgileri raporlaĢtırılmıĢ bir Ģekilde grup arkadaĢları ile paylaĢmaları 

sağlanmıĢtır. Bu aĢamada her bir grupta öğrencilerin ön bilgilerini kullandıkları ve grup 
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arkadaĢlarının araĢtırmalarda buldukları ve paylaĢtıkları yeni bilgilerle kendilerinde var 

olan ön bilgiler arasında iliĢkiler kurmaya çalıĢtıkları gözlenmiĢtir. Bu oturumda grup 

üyeleri, 1. oturumda karĢılaĢtıkları öğrenme konularını gözden geçirerek problemin 

çözümü için yaptıkları çalıĢmayı grupla paylaĢmıĢtır. Gruptaki her bir üyenin sunduğu 

çözümler grup içerisinde tartıĢılmıĢ ve grupta en iyi çözüm için karar verilmiĢtir. 

Tüm bu çalıĢmalar yapılırken araĢtırmacı modelin uygulayıcısı olarak doğrudan 

bilgi vermeden rehberlik yaparak, gerektiğinde müdahaleler yaparak gruplara yol 

göstermiĢtir. Anlamadıkları noktalarda öğrencilerin sorularına yanıtlar verilirken 

doğrudan cevabı söylemek yerine yönlendirici sorularla onları doğru cevaba ulaĢtıracak 

küçük ipuçları verilmesine özen gösterilmiĢtir. Yine araĢtırmacı zaman zaman soruları 

ile öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢtır. Grup üyelerinin hatalı 

olduğu araĢtırmacı tarafından fark edildiğinde yönlendirici sorular kullanarak 

öğrencilerin hatalarını fark etmeleri sağlanmıĢtır. Böylece öğrencilerin bilgiyi doğrudan 

alıp ezberlemesi yerine araĢtırarak, gruptaki diğer üyelerle iĢbirliği yaparak bilgiyi 

kendi zihninde oluĢturup yapılandırabilmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler 

uygulama sırasında araĢtırmacı tarafından sürekli gözlemlenerek her öğrencinin sürece 

katılması sağlanmıĢtır. 

3. oturumda ise öğrenciler problemin doğru çözümünü bulmuĢ, çözüme ait tüm 

bilgileri rapor haline getirmiĢlerdir. Dersin bitimine 10 dakika kala çalıĢma kâğıtlarının 

doğru cevapları verilmiĢ, grupların eğer varsa hatalarına tekrar dönüp tartıĢmaları 

sağlanmıĢtır. Böylece jigsaw gruplarının yanlıĢ ve eksiklerinin giderilerek konularında 

iyice uzmanlaĢmaları sağlanmıĢtır. Daha sonra kendi konularında uzmanlaĢan 

öğrenciler tekrar asıl gruplarına dönmüĢlerdir. Böylece uygulamanın ilk haftası 

tamamlanmıĢtır. 

Uygulamanın ikinci haftasında ana gruplara “Probleme dayalı öğrenmede 

yönlendirici görevleri” açıklanmıĢ ve bu aĢamada uzmanlaĢmıĢ öğrencilerin problemleri 

çözerken arkadaĢlarını yönlendirmeleri istenmiĢtir. Ana gruplarına dönen öğrencilere 

kendilerine verilen çalıĢma yönergesinde belirtilmiĢ olan ders iĢleme sürecindeki 

kazanımların sırasına göre derslerin iĢleneceği söylenmiĢ, ilk çalıĢma kâğıdı olan 

“Okulumu seviyorum” adlı çalıĢma yaprağı tüm gruplara dağıtılmıĢtır. Grupla çalıĢma 

yönteminde önemli olan olumlu bağlılık ilkesine dayanarak grup materyali olan çalıĢma 

yaprağı her gruba birer tane verilmiĢtir. Senaryonun ve senaryo ile ilgili resimlerin, 
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soruların öğrencilerin ilgisini çektiği ve öğrencilerin çalıĢma yaprağının ismi ile ilgili 

yorumlar yaptığı gözlenmiĢtir. 

Öğrenciler çalıĢma kâğıtlarını aldıklarında ilk önce verilen çalıĢma kâğıtlarının 

hangi kazanımları içerdiğini kaç ders saati süreceğini açıklayan ilk çalıĢma kâğıdını 

inceleyip grup içi görev dağılımı yapmıĢlardır. Bu aĢamada öğrencilerin sürece ilgi ile 

katıldıkları gözlenmiĢtir. Ardından her bir grupta görev dağılımında okuyucu seçilen 

öğrenciler senaryo ile ilgili, öğrencileri ısındıran, konuya ilgilerini çekmek için 

hazırlanmıĢ bilgileri ve giriĢ sorularını içeren ikinci çalıĢma kâğıdını okumuĢlardır. 

Uygulama sürecinin baĢında senaryo ile ilgili resimlerin, bilgilerin, giriĢ sorularının 

öğrencide merak ve ilgi uyandırdığı gözlenmiĢtir. Kâğıtta verilen sorular grup içerisinde 

tartıĢılarak her bir grup üyesinin görüĢleri alınmıĢ, grubun belirlediği ortak kararı 

yazman görevindeki öğrenciler cevap olarak çalıĢma kâğıdına yazmıĢlardır. Böylece 

öğrenciler çalıĢma kâğıtlarının devamında verilecek olan probleme motive edilmiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya baĢlayan öğrenciler iĢbirlikli gruplarda, probleme dayalı öğrenme 

ilkelerine uygun olarak hazırlanmıĢ çalıĢma kâğıtlarında verilen senaryoyu okuyup 

senaryodaki problem durumunu grup içi tartıĢmalarla belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Bu 

aĢamada her bir grupta öğrenciler senaryoda verilen bilgilerle ön bilgilerini bileĢtirmiĢ, 

karĢılaĢtıkları yeni kavramlar için hangi bilgilere ihtiyaç duyulduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Gruplar problemin çözümü için fikirler beyan edip bunun için gerekli gördükleri 

araĢtırılacak konuları ve kaynakları gruptaki konu uzmanının da yönlendirmeleri ile 

belirleyerek araĢtırma için görev dağılımı yapmıĢlardır. 

Senaryoların her bir oturumu ile ilgili olan çalıĢma yaprakları oturumlar 

baĢlamadan önce öğrencilere dağıtılmıĢtır. 2. oturumda her bir grup üyesi grup olarak 

belirledikleri görevleri, yaptıkları araĢtırmaları, araĢtırma sonucunda topladıkları 

bilgileri ve bu bilgilerin kaynaklarını raporlaĢtırarak grup arkadaĢları ile 

paylaĢmıĢlardır. Aynı zamanda grup konu uzmanı olan ödev kontrolcüsü öğrencilerin 

belirtilen kaynaklara çalıĢıp çalıĢmadığını belirlemiĢtir. Bu oturumda gruplar, tüm 

üyelerin araĢtırma sonuçlarını inceleyerek, 1. oturumda karĢılaĢtıkları öğrenme 

konularını ve mevcut ön bilgilerini gözden geçirerek problemin çözümü için hipotezler 

üretmiĢlerdir. Gruptaki her bir üyenin sunduğu çözümler grup içerisinde tartıĢılmıĢ ve 

grupta en iyi çözüm için karar verilmiĢtir. 
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Tüm bu aĢamalarda grup konu uzmanı grup arkadaĢlarına süreç içinde rehberlik 

yapmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tüm grupları dolaĢmıĢ, gerektiğinde müdahaleler yaparak 

gruplara yol göstermiĢtir. Anlamadıkları noktalarda yönlendirici sorularla onları doğru 

cevaba ulaĢtıracak küçük ipuçları verilmesine özen gösterilmiĢtir. Öğrenciler uygulama 

sırasında araĢtırmacı tarafından sürekli gözlemlenerek tüm öğrencilerin aktif bir Ģekilde 

sürece katılıp fikirlerini söylemesi, anlamadığı noktaları grupla paylaĢması, kendi 

araĢtırmalarında bulduklarını kendi grubuna sunması sağlanmıĢtır. Süreç içerisinde 

probleme dayalı öğrenme modelinin basamaklarına uygun olarak oturumlar devam 

ederken öğrenciler grup içerisinde ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin ilkelerine çalıĢma 

esaslarına dikkat ederek grup çalıĢmalarını sürdürmüĢlerdir 

3. oturumda ise öğrenciler problemin doğru çözümünü bulmuĢ, çözüme ait tüm 

bilgileri rapor haline getirmiĢlerdir. Bu aĢamadan sonra kura çekilerek bir grup 

belirlenip, bu grubun yaptıkları çalıĢmaları ve buldukları çözümü tüm sınıfa anlatması 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmacı grupların konuyu anlattıkları esnada eksik kalan yerleri 

hatırlatmıĢ ve konunun daha iyi anlaĢılması için gerekli tedbirleri almıĢ, öğrenme 

konularını özetlemiĢtir. Seçilen grup anlatımını tamamladıktan sonra diğer grupların 

soruları alınarak, gerekli tartıĢmalar yapılmıĢ, çalıĢma kâğıdının doğru cevaplarına göre 

grupların varsa hatalarına dönüp tekrar tartıĢmaları sağlanmıĢtır. 

Uygulamanın devamında Probleme Dayalı Öğrenmeye uygun olarak hazırlanmıĢ 

olan “Okulumu seviyorum” adlı çalıĢma yapraklarında hedeflenen kazanımların 

gerçekleĢtirilebilmesi için öğrencilere bu çalıĢma yaprağı kapsamında benzer problem 

durumları içeren, ek çalıĢma yaprakları uygulanmıĢ, öğrencilerin konuyu 

pekiĢtirmelerine yardımcı olunmuĢtur. 

Ayrıca öğrencilere verilen bir sonraki çalıĢma kâğıtlarında ise öğrencilerden 

kendilerinin benzer bir problem yazmaları ve bu problemi problem çözme 

basamaklarına uygun olarak çözmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin bu çalıĢma 

yapraklarında kendilerinden istenileni grupça tartıĢıp bir sonuca vararak yapmaları 

beklenmiĢtir. ÇalıĢma yapraklarında verilen etkinliklerden hareketle öğrencilerin 

amaçlanan kazanımlara çoğunlukla ulaĢtıkları gözlenmiĢ, sonuca ulaĢamayan gruplara 

gerekli yönlendirmeler yapılarak doğruya kendilerinin ulaĢmaları sağlanmıĢtır. Böylece 

önceki dağıtılmıĢ olan çalıĢma yaprakları pekiĢtirilmiĢ, mevcut eksikler ve kavram 
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yanılgıları giderilmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece konunun ilk alt bölümü ile ilgili 

kazanımları içeren çalıĢma yaprakları baĢarılı bir Ģekilde uygulanmıĢtır. Gruplarla 

birlikte sınıfça birinci ve ikinci oturumlarda neler öğrendikleri ve belirlenen 

kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadıkları tartıĢılmıĢtır. Grupların öğrenme hedefine ulaĢtığı 

tespit edildiğinde bu oturum tamamlanmıĢtır. 

Bu uygulamanın sonunda tüm öğrenciler öğrenmelerini takım olarak 

tamamlamıĢ, bir ders süresince bireysel olarak yapılan Modül Test 1 sınavında 

birbirlerine yardım etmemiĢlerdir. Böylece, ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin temel ilkelerinden 

bir tanesi olan bireysel değerlendirilebilirlik ilkesi sağlanmıĢtır. 

Uygulamanın üçüncü haftasında “Haydi Okuma YarıĢmasına Katıl” adlı çalıĢma 

yaprağı kapsamında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinlikler 

yapılmıĢ, izleme testi olarak Modül Test 2 uygulanmıĢtır; 

1. Sayı örüntülerini modeller 

2. Sayı örüntülerdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder 

Uygulamanın dördüncü haftasında “Ali Baba‟nın Çiftliği” adlı çalıĢma yaprağı 

kapsamında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinlikler yapılmıĢ, 

izleme testi olarak Modül Test 3 uygulanmıĢtır; 

1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer 

2. Denklemi problem çözmede kullanır 

Uygulamanın beĢinci haftasında “Spor Yapalım” adlı çalıĢma yaprağı 

kapsamında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinlikler yapılmıĢ, 

izleme testi olarak Modül Test 4 uygulanmıĢtır; 

1. Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar 

2. Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini kullanır. 

Uygulamanın altıncı haftasında “Ağaçları Koruyalım” adlı çalıĢma yaprağı 

kapsamında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinlikler yapılmıĢ, 

izleme testi olarak Modül Test 5 uygulanmıĢtır; 

1. Doğrusal denklemleri açıklar 

2. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 
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ÇalıĢmanın sonunda probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı 

bu grupta öğrencilere öz değerlendirme formu uygulanmıĢtır. 

3.4.2. Genel Öğretim Yöntemlerinin Sınıfta Uygulanması 

Genel öğretim yöntemleri olarak bahsedilen öğretim yöntemi bakanlığın ön 

gördüğü Ģekilde belirlenmiĢ yıllık ders planında belirtilen kazanımları gerçekleĢtirmeye 

yönelik yöntemler ve etkinlikler uygulanmıĢtır. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarına ön 

test araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Uygulamadan önce çalıĢma boyunca neler 

öğrenecekleri, derslerin nasıl iĢleneceği ve uygulamanın ne zaman biteceği hakkında 

öğrencilere bilgiler verilmiĢtir. Kontrol-1 Grubunda dersler Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 

belirlediği yöntem ve teknikler kullanılarak araĢtırmacı tarafından iĢlenmiĢtir. Kontrol-2 

Grubunda ise dersler o sınıfın dersine giren matematik öğretmeni tarafından yine Milli 

Eğitim Bakanlığı‟nın belirlediği yöntem ve teknikler kullanılarak iĢlenmiĢtir. Deney ve 

Kontrol gruplarına uygulama içerisinde modül testler ve uygulama sonunda son test, 

son testten altı hafta sonra kalıcılık testi araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Bu araĢtırmada toplanan veriler düzenlenmiĢ ve analiz edilme sürecine 

geçilmiĢtir. AraĢtırmada yapılan analizler aĢağıda açıklanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin kiĢisel bilgilerin değerlendirilmesinde, yüzde ve frekans değerlerinden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılmak üzere araĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı 

testinin pilot uygulaması sonrasında yapılan analizlerde; madde güçlük indeksi, madde 

ayırıcılık indeksi, varyans, standart sapma, KR 20 güvenirliği, ortalama, maksimum ve 

minimum değer, ranj, çarpıklık katsayısı ve basıklık katsayısı hesaplamaları yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada toplanan nicel verilerin çözümlenmesinde, SPSS (Statistical 

Package for the Social Sciences) 20 paket programı kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

0.05 anlamlılık düzeyine göre değerlendirilerek deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢ 

olan ön test, son test, kalıcılık testi ve modül test (izleme testi) puanlarının 

karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. 

Ġkiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılması için Anova 

önerilir (DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 2011), bunun yanı sıra araĢtırmanın veri kaynağı 
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olan örneklemlerin büyüklüğü de istatistik seçimini etkiler. Büyük gruplar üzerinden 

toplanan verilerin normal dağılıma yakın dağılım gösterdikleri kabul edilebilir, 

dağılımın normal dağılımdan aĢırı sapma göstermediğini ileri sürmek için genellikle 30 

ve daha büyük örneklem büyüklüğü yeterli görülmüĢ olup buna göre parametrik 

istatistikler seçilebilir. Ancak sosyal bilimlerde pek çok araĢtırma özellikle de deneysel 

araĢtırmalar daha küçük gruplar üzerinde yapılmaktadır. Literatürde alt grupların her 

birinin büyüklüklerinin 15 ve daha yüksek olması durumunda parametrik bir istatistiğin 

kullanılmasının analizde hesaplanacak “p” anlamlılık düzeyinde önemli bir sapmaya yol 

açmadığına iliĢkin incelemelere rastlanmaktadır (Büyüköztürk, 2012). Bu araĢtırmada 

örneklem büyüklüğü (27) yeterli olduğu için elde edilmiĢ olan verilere parametrik 

testlerin uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin 

varsayımları incelenmiĢtir. Ak‟a (2010) göre parametrik hipotez testlerinin varsayımları 

Ģunlardır; 

Veriler aralıklı ya da oransal olmalıdır. 

Veriler normal dağılıma uymalıdır. 

Grup varyansları eĢit olmalıdır. (varyanslar birbirinin dört katı kadar olabilir, 

fazla değil). 

Yapılan çalıĢmada elde edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

araĢtırılmıĢtır. Sürekli bir değiĢkenden elde edilen puanların normal dağılım özelliği üç 

yöntemle incelenebilir (Büyüköztürk, 2012). Normal dağılımda basıklık ve çarpıklık 

değerleri -1 ile +1 arasında olmalıdır (Ak, 2010). Bu yöntemlerden birincisi betimsel 

istatistiklerin kullanılmasıdır. Sıfıra yakın bir basıklık normal dağılıma yakın bir Ģekli 

oluĢturur. Çarpıklık ise verilerin simetrisini belirleyen bir ölçüt olup sıfır değeri simetrik 

yani ortada dengelenmiĢ bir dağılımı ifade eder. (Çiçek, 2010). 

Ayrıca aritmetik ortalama, tepe değer ve ortancanın eĢit olması normal dağılımı 

gösterirken bu değerlerin birbirine yaklaĢması dağılımın normalden aĢırı 

uzaklaĢmadığının bir ölçüsüdür (Büyüköztürk, 2012; Çiçek, 2010). Dağılımın 

normalliğinin araĢtırılmasında baĢvurulan ikinci yöntem grafik ile inceleme olup 

trendsiz kutu diyagramı, Q-Q grafiği, histogram grafiği gibi grafik yöntemleri 

kullanılabilir (Büyüköztürk, 2012; Eroğlu, 2010). Normal dağılım simetrik dağılımdır. 

Bu da uçlara doğru gittikçe azalan çan Ģeklini andıran bir yoğunluk fonksiyonu olması 
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demektir. Standart normal dağılım ortalaması 0 ve standart sapması 1 olan dağılım olup 

çan Ģeklinde bir frekans eğrisine sahiptir (Çiçek, 2010). Normallik konusunda 

baĢvurulan üçüncü yöntem Shapiro-Wilks ve Kolomograv-Smirnov gibi analitik test 

yöntemleridir. Grup büyüklüğü 50‟ den küçük olduğunda Shapiro-Wilks, büyük 

olduğunda ise Kolomograv-Smirnov (K-S) testi kullanılır (Büyüköztürk, 2012). Bu 

çalıĢmada verilerin betimsel istatistikleri incelenmiĢ çarpıklık ve basıklık değerleri ile 

aritmetik ortalama, mod ve medyan değerlerine bakılmıĢtır. Ayrıca verilerin 

normalliğini araĢtırmak için histogram grafikleri incelenmiĢ, son olarak grup büyüklüğü 

50 den az olduğundan Shapiro-Wilks testi ile analiz edilmiĢtir. Shapiro-Wilk testinde p 

değerinin p >.05 çıkması bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. p>.05 olduğunda varyansların eĢit olduğu Ģeklinde 

yorumlanır (Çiçek, 2010; DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 2011). AraĢtırmada normal dağılım 

gösteren veriler için ANOVA testi; gruplar arası çoklu karĢılaĢtırma için de LSD testi 

kullanılmıĢtır. Normal dağılım göstermeyen veriler için parametrik bir test olan varyans 

analizinin alternatifi sayılabilecek, nonparametrik karĢılaĢtırma testi olan Kruskal-

Wallis testi kullanılarak grupların ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Kruskal-Walis testi, çoklu karĢılaĢtırma seçeneği içermediğinden tüm 

grupların ikililerinin Mann-Whitney U testi ile kıyaslanmasına karar verilmiĢtir. (Can, 

2014). 

AraĢtırmada elde edilmiĢ olan nitel verilerin analizi için betimsel analiz ile içerik 

analizi olmak üzere iki yöntem kullanılmıĢtır. Betimsel analiz, derinlemesine analiz 

gerektirmeyen verilerin iĢlenmesinde kullanılırken, içerek analizi elde edilen verilerin 

daha yakından incelenmesini ve bu verileri açıklayan kavram ve temalara ulaĢılmasını 

gerektirir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Betimsel analiz yapılırken elde edilmiĢ olan 

veriler ilk önce sistematik ve açık bir biçimde betimlenir, ardından yapılan betimlemeler 

açıklanır ve yorumlanır, neden-sonuç iliĢkileri incelenip bazı sonuçlar elde edilir. 

Betimsel analizde, görüĢülen ya da gözlenen bireylerin görüĢlerini çarpıcı bir biçimde 

yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara sık sık yer verilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 

Bu araĢtırmada içerik analizi ile elde edilen veriler hakkında betimleyici bilgi sağlamak, 

bu betimleyici bilgilerin düzenlenmesi ve anlaĢılır hale gelmesi için temalar ortaya 
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çıkararak diğer araĢtırma sonuçlarını kontrol etmek amaçlanmıĢtır (Büyüköztürk vd., 

2008). Yıldırım ve ġimĢek (2011)‟e göre içerik analizi dört aĢamada yapılır; 

1. Verilerin Kodlanması: Bu aĢamada elde edilen bilgiler incelenir, anlamlı 

bölümlere ayrılır, kendi içinde anlamlı bir bütün olan bu veriler araĢtırmacı 

tarafından isimlendirilir yani kodlanır. 

2. Temaların Bulunması: Ġlk aĢamada ortaya çıkan kodlardan yola çıkılarak 

verileri açıklayabilen, kodları belirli kategoriler altında toplayabilen temalar 

bulunur. Kodlar arasındaki ortak yönler bulunmaya çalıĢılır. 

3. Verilerin Kodlara ve Temalara Göre Düzenlenmesi ve Tanımlanması: 

Veriler ortaya çıkan kodlara ve temalara göre düzenlenir. Okuyucunun 

anlayabileceği bir dille tanımlanıp açıklanır ve sunulur. 

4. Bulguların Yorumlanması: Bu son aĢamada ayrıntılı bir biçimde tanımlanan 

ve sunulan bulgular araĢtırmacı tarafından yorumlanır ve bazı sonuçlar 

çıkarılır. 

Bu araĢtırmada, nitel verilerin analizinde içerik analizi ve betimsel analiz 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel kısmında ise öğrenciler ile yapılan görüĢmeler ve 

gözlemler birlikte değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında yapılan analizlerden 

görüĢmeler ve gözlemler ile elde edilen sonuçların oldukça benzerlik gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. 

3.6. AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenirliği 

Ġyi bir ölçme aracında aranan temel niteliklerden ikisi; güvenirlik ve geçerliktir. 

Yanılgıların azaltılması hem geçerliği hem de güvenirliği artırır (Karasar, 2006). 

Güvenirlik, aynı Ģeyin bağımsız ölçümlerinin her kullanımda aynı neticeyi vermesidir 

(Arlı ve Nazik, 2004; Kaptan, 1973). Buradan hareketle araĢtırmada kullanılan ölçme 

araçlarının güvenirliğini artırmak için bütüncül dereceli puanlama anahtarları ve cevap 

anahtarları oluĢturulmuĢtur. Ölçmede geçerlik, ölçülmek istenen Ģeyin ölçme amacına 

uygunluk derecesidir; ölçülmek istenen niteliğin, baĢka Ģeylere karıĢtırılmadan 

gerçekten ölçülebilmesidir (Karasar, 2006; Sönmez ve Alacapınar, 2011). AraĢtırmada 

kullanılan ölçme aracının kapsam geçerliğini artırmak için ölçme aracı oluĢturulmadan 

önce belirtke tablosu oluĢturulmuĢtur. Ġçerik geçerliği ölçme aracında bulunan soruların 
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(maddelerin) ölçme amacına uygun olup olmadığı, ölçülmek istenen alanı temsil edip 

etmediği sorunu ile ilgili olup “uzman görüĢüne” göre saptanır (Karasar, 2006). Bunun 

için önce bir uzman tarafından ölçme amaçları dikkate alınarak hazırlanmıĢ soruların bu 

amaçları ve içeriği temsil edip edemeyeceği bir uzmana inceletilmiĢtir. 

Yapılan bu araĢtırmada, araĢtırmacı tarafından Probleme Dayalı Öğrenme 

modelinin ilkelerine uygun olarak hazırlanmıĢ olan çalıĢma yaprakları, problemler, 

etkinlikler ve modül testler ile modül testlerin değerlendirilmesi için bütüncül dereceli 

puanlama anahtarları uzmanlarla birlikte uzman görüĢleri ve yorumları alınarak 

hazırlanmıĢtır. Uzman görüĢlerine göre hazırlanan Cebir BaĢarı Testi‟nin pilot 

çalıĢması, uygulamanın yapıldığı ortaokulun sekizinci sınıfında okuyan öğrenciler 

üzerinde yapılmıĢ ve testin maddelerinin güçlük ve ayırıcılık indeksleri incelenmiĢtir. 

Cebir BaĢarı Testi‟nin KR 20 güvenirlik katsayısı 0,72 olarak hesaplanmıĢtır. 

Her araĢtırmada iç ve dıĢ geçerliğin sağlanması son derece önemli bir konudur 

(Karasar, 2006) Ġç geçerlik, araĢtırmayı etkileyen faktörlerin daha açık olarak 

bilinmesidir (Sönmez ve Alacapınar, 2011). Nitel araĢtırmalarda geçerliliği sağlamak 

için araĢtırmacı; yeni stratejiler belirleyebilir, görüĢmeye yeni sorular ekleyebilir, elde 

ettiği bilgileri teyit etmek amacıyla farklı veri toplama araçları kullanabilir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2006). AraĢtırmanın nitel kısmında iç geçerliği sağlamak için öz değerlendirme 

formu, gözlem formu ve görüĢme formu gibi farklı veri kaynakları ve veri toplama 

yöntemleri kullanılarak veri çeĢitlemesi yapılmıĢ ve verilerin kendi içinde tutarlılığı 

detaylı bir biçimde açıklanmıĢtır. 

DıĢ geçerlik, örnek bir grup üzerinde ve araĢtırma koĢulları içerisinde varılan bir 

sonucun evrene, gerçek yaĢama genellenebilirliğidir (Karasar, 2006). Nitel 

araĢtırmalarda dıĢ güvenirliği sağlamada teyit edilebilirlik kavramları kullanılmaktadır. 

DıĢ geçerliğin sağlanması için yapılması gereken yöntemlerden biri araĢtırma 

sorularının ilgili konunun kuramsal boyutuyla tutarlı olmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2006). Buradan hareketle araĢtırmada dıĢ geçerliği sağlamak için araĢtırma konusu ile 

ilgili oldukça geniĢ bir alan yazın taraması yapılmıĢtır. DıĢ geçerliği sağlamada diğer bir 

yöntem, araĢtırma sürecine iliĢkin izlenen yolların ayrıntılı olarak betimlenmesidir. 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Bu nedenle, dıĢ geçerliği artırmak için araĢtırmanın 

uygulaması sırasında yapılan iĢlemler ayrıntılı bir Ģekilde anlatılmıĢtır. 
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AraĢtırmacının doğal ortamda gözlem yapması, yaptığı gözlemleri görüĢmelerle 

desteklemesi, yapılan gözlem ve görüĢmelerin nasıl yapıldığını ayrıntılı bir Ģekilde 

açıklayıp, kayıt altına alması, toplamıĢ olduğu verileri ayrıntılı bir Ģekilde açıklaması, 

sonuçlara nasıl ulaĢıldığını ve nasıl analiz edildiğini belirtmesi iç ve dıĢ geçerliği 

artırmaya yönelik önlemlerdir. 

Deneysel çalıĢmalarda uygulamanın uzun sürmesi halinde öğrencilerin sıkılması, 

gevĢemesi, bıkması gibi faktörlerin devreye girebileceği ve bunların bulguları 

etkileyebileceği düĢünüldüğünden yapılan uygulama altı haftalık bir sürede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylece belirtilen bu faktörlerin araĢtırma üzerindeki etkisinin alt 

seviyelerde kaldığı düĢünülmektedir. 

 



 
 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR VE YORUMLAR 

AraĢtırma hedeflenen süre içinde tamamlanmıĢ olup belirlenen deney ve kontrol 

gruplarına ders uygulamaları ön görüldüğü Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca her gruba 

çalıĢmanın amacına uygun olarak çeĢitli ölçme araçları uygulanmıĢtır. Yedinci sınıf 

matematik dersi cebir öğrenme alanında probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme yönteminin 

etkisinin araĢtırıldığı çalıĢmada uygulanan ölçme araçlarından elde edilen bulgular ve 

bulgulara dayalı yorumlar bu bölümde yer almaktadır. 

4.1. ÇalıĢmaya Katılan Öğrencilere Ait Bulgular ve Yorumlar 

 

Şekil 4.1. Öğretmen adaylarının cinsiyete göre dağılımı 

ÇalıĢmaya katılan ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin cinsiyete göre dağılımı 

verilmiĢtir. Tabloya göre deney grubunun 14‟ü kız, 13‟ü erkek; kontrol-1 grubunun 

14‟ü kız, 13‟ü erkek ve kontrol-2 grubunun 15‟i kız, 12‟si erkek olmak üzere her 

sınıfta 27 öğrenci bulunmaktadır. Toplamda 43‟ü kız, 38‟i erkek öğrenci olmak üzere 

81 öğrenci ile çalıĢmalar yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın uygulama yeri olarak 
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araĢtırmacının görev yeri olan Erzurum Ġli Palandöken Ġlçesinde bulunan bir ortaokulu 

seçilmiĢ ve uygulamada aynı okulda bulunan 3 yedinci sınıf belirlenmiĢtir. 

4.2. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

Yapılan araĢtırmada belirlenmiĢ olan deney ve kontrol grupları arasında 

herhangi bir eĢitsizliğin ortaya çıkmaması için, Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin ve genel öğretim yöntemlerinin 

uygulandığı kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama öncesi akademik baĢarıları 

arasında farkın olup olmadığı yapılan analizlerle belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu 

anlamda çalıĢmaya katılan grupların ön test puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması için önerilen ANOVA‟ nın uygulanabilirliğini belirleyebilmek için 

parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını karĢılama durumu tespit edilmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmada elde edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

araĢtırılmıĢtır. Sürekli bir değiĢkenden elde edilen puanların normal dağılım özelliği 

üç yöntemle incelenebilir (Büyüköztürk, 2012). Bu yöntemlerden birincisi tanımlayıcı 

istatistiklerin kullanılmasıdır. 

Gruplardaki öğrencilerin ön test puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak 

teste karar vermek için öncelikle ön test puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler 

incelenmiĢtir. 
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Tablo 4.1. 

Cebir Başarı Testi Ön Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

Gruplar Gruplar 

Toplam 

Deney 

Grubu 

Kontrol1 

Grubu 

Kontrol2 

Grubu 

N 81 27 27 27 

Aritmetik Ortalama (x) 7,62 7,48 7,85 7,44 

Medyan 8 7 8 8 

Mod 7 7 7 8 

Standart Sapma (ss) 2,93 3,29 2,783 2,819 

Varyans 8,61 10,798 7,746 7,949 

Max 14 14 13 12 

Min  1 2 1 2 

Ranj 13 12 12 10 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Skewness -,142 ,260 -,367 -,437 

Skewness st. Hata ,267 ,448 ,448 ,448 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,527 -,744 ,256 -,756 

Kurtosis st. Hata ,529 ,872 ,872 ,872 

 

Cebir BaĢarı Testi‟ne ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 4.1. 

incelendiğinde Cebir BaĢarı Testi‟nin aritmetik ortalaması 7,62; standart sapması 2,93; 

ranjı ise 13 tür. Bir testten elde edilen ranj değerinin standart sapma değerine bölünmesi 

sonucu elde edilen değer 4–6 arasında ise geçerlik ve güvenirliği yüksek demektir 

(Yılmaz, 2012). Yapılan cebir baĢarı testinin ranj değerinin (13) standart sapma 

değerine (2,93) bölünmesi ile bulunan değer 4,43 dür. Bu sonuç bize hazırlanan baĢarı 

testinin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir. Ayrıca mod (7), medyan (8) ve 

aritmetik ortalama (7,62) değerlerinin birbirine yakın olması testin normal bir dağılım 

gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Cebir BaĢarı Testi‟nde çarpıklık katsayısı -0,142 ve basıklık katsayısı -0,527 

olarak elde edilmiĢtir. Normal dağılımda basıklık ve çarpıklık değerleri sıfıra yakın, -1 

ile +1 arasında olmalıdır (Ak, 2010; Çiçek, 2010). Buradan hareketle verilerin normal 

dağılıma sahip olduğunu ifade edebiliriz. Ayrıca Tablo 4.1. incelendiğinde deney ve 
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kontrol gruplarının tümünde çarpıklık ve basıklık değerleri -1 ile +1 arasında olduğu 

görülmektedir. 

Dağılımın normalliğinin araĢtırılmasında baĢvurulan ikinci yöntem olarak grafik 

ile inceleme olup trendsiz kutu diyagramı, Q-Q grafiği, histogram grafiği gibi grafik 

yöntemleri kullanılabilir (Büyüköztürk, 2012; Eroğlu, 2010). Bu araĢtırmada ön teste ait 

histogram grafiği aĢağıda gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 4.2. Ön teste ait histogram grafiği 

AraĢtırmada ön teste ait histogram grafikleri incelendiğinde çan Ģeklinde bir 

frekans eğrisine sahip olduklarından veriler normal yani simetrik dağılım göstermiĢtir. 

Bu da uçlara doğru gittikçe azalan çan Ģeklini andıran bir yoğunluk fonksiyonu 

demektir.  

Normallik konusunda baĢvurulan üçüncü yöntem Shapiro-Wilks ve 

Kolomograv-Smirnov gibi analitik test yöntemleridir. Grup büyüklüğü 50‟ den az 



140 
 

 

olduğunda Shapiro-Wilks testi kullanılır. (Büyüköztürk, 2012). Bu araĢtırmada da grup 

büyüklüğü 50‟den az olduğundan normallik için Shapiro-Wilks testi kullanılmıĢtır. 

Tablo 4.2. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY GRUBU Ön test ,962 27 ,415 

KONTROL 1 GRUBU Ön test ,971 27 ,634 

KONTROL 2 GRUBU Ön test ,930 27 ,067 

  

Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri deney grubu için p=0,415, kontrol-1 

grubu için p=0,634 ve kontrol-2 grubu için p=0,067 olarak bulunmuĢtur p >,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.3. 

Ön Test Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test ,898 2 78 ,411 

 

Levene testinde p>.05 olduğunda varyansların eĢit olduğu Ģeklinde yorumlanır 

(Çiçek, 2010; DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 2011). AraĢtırmada yapılan Levene testinde 

p=0,411>,05 olarak bulunduğundan varyansların eĢit olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır.  

Bu çalıĢmalar sonucu bağımsız örneklemler ANOVA testi için belirtilmiĢ olan 

varsayımlar ön test için sağlanmıĢtır. 
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Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama öncesi ön test olarak 

uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne (CBT) verdikleri cevapların puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması ġekil 4.3‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 4.3. Cebir BaĢarı Testi‟ne verdikleri cevapların puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması 

Öğrencilerin uygulama öncesi ön test olarak uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne 

(CBT) verdikleri cevapların puan ortalamalarının karĢılaĢtırılması ġekil 4.3‟de 

verilmiĢtir. 

ġekil 4.3‟de görüldüğü gibi, grupların uygulama öncesi baĢarı düzeylerini 

belirlemek için ön test olarak uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne verdikleri cevaplara göre 

probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemine ile ders iĢlenen deney grubunun 

ortalaması 7,48 kontrol-1 grubunun ortalaması 7,85 kontrol-2 grubunun ortalaması ise 

7,44 tur. Ġkiden fazla olan bu bağımsız gruplardan elde edilen puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığını tespit etmek amacıyla 

bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Yapılan 

analiz sonuçları Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Ön Test ANOVA 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar arası 2,247 2 1,123 ,128 ,880 

Gruplar Ġçi 686,889 78 8,806   

Toplam 689,136 80    

 

Tablo 4.4‟te verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Cebir BaĢarı Testi ön test 

puan ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi sonuçları 

incelendiğinde gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemektedir 

(F=0,128; p=0,880; p>0,05). 

AraĢtırmanın sağlıklı bir Ģekilde yürütülebilmesi için deney ve kontrol 

gruplarının konu ile ilgili ön bilgilerinin aynı düzeyde olması beklenmektedir. Yukarıda 

elde edilen bulgular, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, cebir öğrenme alanı 

ile ilgili bilgileri dikkate alındığında uygulama öncesi baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını göstermektedir. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi „Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol 

gruplarının son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?‟ Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Gruplardaki öğrencilerin son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek amacıyla ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması için önerilen ANOVA‟ nın uygulanabilirliğini belirleyebilmek için 

parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını karĢılama durumunu tespit etmek 

gerekmektedir. 

Yapılan çalıĢmada elde edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

araĢtırılmıĢtır. Sürekli bir değiĢkenden elde edilen puanların normal dağılım özelliği üç 

yöntemle incelenebilir (Büyüköztürk, 2012). Bu yöntemlerden birincisi tanımlayıcı 

istatistiklerin kullanılmasıdır. 

Gruplardaki öğrencilerin son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak 

teste karar vermek için öncelikle son test puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler 

incelenmiĢtir.  



143 
 

 

Tablo 4.5. 

Cebir Başarı Testi Son Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

Gruplar Deney 

Grubu 

Kontrol1 

Grubu 

Kontrol2 

Grubu 

N 27 27 27 

Aritmetik Ortalama (x) 14,15 11,96 12,22 

Medyan 15 12 12 

Mod 15 10 11 ve 14 

Standart Sapma (ss) 3,02 3,322 3,117 

Varyans 9,131 11,037 9,718 

Max 19 19 19 

Min  8 6 7 

Ranj 11 13 12 

Çarpıklık Katsayısı Skewness ,541 -,062 ,254 

Skewness st. Hata ,448 ,448 ,448 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,660 ,456 -,565 

Kurtosis st. Hata ,872 ,872 ,872 

 

Cebir BaĢarı Testi son teste ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 4.5 

incelendiğinde Cebir BaĢarı Testi‟nin tüm gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama 

değerlerinin birbirine yakın olması puanların tüm gruplarda normal dağılım 

gösterdikleri Ģeklinde yorumlanabilir. 

Normal dağılımda basıklık ve çarpıklık değerleri sıfıra yakın, -1 ile +1 arasında 

olmalıdır (Ak, 2010; Çiçek, 2010). Tablo 4.5. incelendiğinde deney ve kontrol 

gruplarının tümünde çarpıklık ve basıklık değerleri -1 ile +1 arasında olduğu 

görülmektedir. Buradan hareketle tablodaki veilerin normal dağılıma uygun olduğu 

düĢünülebilir.  

Dağılımın normalliğinin araĢtırılmasında baĢvurulan ikinci yöntem grafik ile 

inceleme olup trendsiz kutu diyagramı, Q-Q grafiği, histogram grafiği gibi grafik 
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yöntemleri kullanılabilir. Bu araĢtırmada son teste ait histogram grafiği aĢağıda 

gösterilmiĢtir. 

 
Şekil 4.4. Son teste ait histogram grafiği 

AraĢtırmada son teste ait histogram grafikleri incelendiğinde çan seklinde bir 

frekans eğrisine sahip olduklarından veriler normal yani simetrik dağılım göstermiĢtir. 

Grup büyüklüğü 50‟den az olduğundan normallik için Shapiro-Wilks testi 

uygulanmıĢtır. 

Tablo 4.6. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Son test ,928 27 ,061 

KONTROL 1 Son test ,978 27 ,818 

KONTROL 2  Son test ,973 27 ,683 
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Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri Deney Grubu için p=0,061, kontrol-1 

grubu için p=0,818 ve kontrol-2 grubu için p=0,683 olarak bulunmuĢtur p >,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.7. 

Son Test Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test ,119 2 78 ,888 

 

Yapılan Levene testinde p=0,411 olarak bulunmuĢtur, p>,05 olduğunda 

varyansların eĢit olduğu Ģeklinde yorumlanır (Çiçek, 2010; DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 

2011). Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama sonrası son test olarak 

uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne (CBT) verdikleri cevapların puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması ġekil 4.5‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 4.5. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin son teste verdikleri cevapların 

puan ortalamalarının karĢılaĢtırılması 
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ġekil 4.5‟de görüldüğü gibi, grupların uygulama sonrası baĢarı düzeylerini 

belirlemek için son test olarak uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne verdikleri cevaplara 

göre probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemine ile ders iĢlenen deney grubunun 

ortalaması 14,15 kontrol-1 grubunun ortalaması 11,96 kontrol-2 grubunun ortalaması 

ise 12,22 dir. Ġkiden fazla olan bu bağımsız gruplardan elde edilen puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığını tespit etmek amacıyla 

bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Yapılan 

analiz sonuçları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Son Test ANOVA 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar arası 76,963 2 38,481 3,863 ,025 

Gruplar Ġçi 777,037 78 9,962   

Toplam 854,000 80    

 

Tablo 4.8‟de verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Cebir BaĢarı Testi son test 

puan ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi sonuçları 

incelendiğinde gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmektedir 

(F=3,863; p=0,025; p<0,05). Bulunan bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

tespit etmek için LSD çoklu karĢılaĢtırma testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu 

Karşılaştırma Testi Sonuçları 

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) Standart Hata p 

DENEY  
KONTROL 1  2,1852* ,859 ,013 

KONTROL 2  1,926* ,859 ,028 

KONTROL 1  
DENEY  -2,185* ,859 ,013 

KONTROL 2  -,259 ,859 ,764 

KONTROL 2  
DENEY  -1,925* ,859 ,028 

KONTROL 1  ,25 ,859 ,764 
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Tablo 4.9‟daki veriler incelendiğinde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının kontrol-1 

ve kontrol-2 grubundan daha yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 4.9‟a göre deney 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları kontrol-1 grubundaki öğrencilerin 

akademik baĢarılarından 2,1852 değerlik, kontrol-2 grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarılarından 1,926 değerlik bir farka sahiptir. 

Son test puanları üzerinde yapılan testler sonucunda Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Milli Eğitimdeki 

mevcut müfredatta belirtilen yöntemlerle ders iĢlenen kontrol-1 ve kontrol-2 grubundaki 

öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları anlaĢılmaktadır. Bu farklılaĢmada Probleme 

Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanması esnasında öğrencilerin kendi 

bilgilerini kendilerinin yapılandırmasına fırsat vermenin, iĢbirliği içinde çalıĢmalarının 

ve birbirlerine destek olmalarının, üst düzey düĢünme becerilerini kullanmalarının etkili 

olduğu düĢünülmektedir. 

4.3. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol 

gruplarının kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilere 6 hafta sonra kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. 

Gruplardaki öğrencilerin kalıcılık testi puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek amacıyla ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması için önerilen ANOVA‟ nın uygulanabilirliğini belirleyebilmek için 

parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını karĢılama durumunu tespit etmek 

gerekmektedir. 

Yapılan çalıĢmada elde edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediği üç 

yöntemle araĢtırılmıĢtır. Bu yöntemlerden birincisi tanımlayıcı istatistiklerin 

kullanılmasıdır. 

Gruplardaki öğrencilerin kalıcılık testi puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle kalıcılık testi puanlarına ait tanımlayıcı 

istatistikler incelenmiĢtir. 



148 
 

 

Tablo 4.10. 

Cebir Başarı Testi Kalıcılık Testi Puanlarına Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

Gruplar Deney 

Grubu 

Kontrol1 

Grubu 

Kontrol2 

Grubu 

N 27 27 27 

Aritmetik Ortalama (x) 12,63 10,41 9,96 

Medyan 14 10 9 

Mod 15 10 8 

Standart Sapma (ss) 3,421 2,925 3,402 

Varyans 11,704 8,558 11,575 

Max 19 15 16 

Min  6 4 4 

Ranj 13 11 12 

Çarpıklık Katsayısı Skewness ,430 -,147 -,054 

Skewness st. Hata ,448 -,448 ,448 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,699 ,383 -,966 

Kurtosis st. Hata ,872 ,872 ,872 

 

Cebir BaĢarı Testi‟ne ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 4.10. 

incelendiğinde Cebir BaĢarı Testi‟nin tüm gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama 

değerlerinin birbirine yakın olması puanların tüm gruplarda normal dağılım 

gösterdikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Deney ve kontrol gruplarının tümünde çarpıklık 

ve basıklık değerleri -1 ile +1 arasında ve bu durumun normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. Bu araĢtırmada kalıcılık testine ait histogram grafiği aĢağıda 

gösterilmiĢtir. 
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Şekil 4.6. Kalıcılık testine ait histogram grafiği 

AraĢtırmada kalıcılık testine ait histogram grafikleri incelendiğinde çan seklinde 

bir frekans eğrisine sahip olduklarından veriler normal yani simetrik dağılım 

göstermiĢtir. Normallik konusunda baĢvurulan üçüncü yöntem olarak Shapiro-Wilks 

testi kullanılmıĢtır. 

Tablo 4.11. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Ön test ,935 27 ,092 

KONTROL 1  Ön test ,954 27 ,269 

KONTROL 2  Ön test ,958 27 ,338 
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Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri Deney Grubu için p=0,092, kontrol-1 

grubu için p=0,269 ve Kontrol 2 Grubu için p=0,338 olarak bulunmuĢtur p >,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.12. 

Ön Test Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 

Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test 1,200 2 78 ,307 

 

Yapılan Levene testinde p=0,307 olarak bulunmuĢtur, p>,05 olduğunda 

varyansların eĢit olduğu Ģeklinde yorumlanır (Çiçek, 2010; DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 

2011). Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama sonrası kalıcılık testi 

olarak uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne (CBT) verdikleri cevapların puan 

ortalamalarının karĢılaĢtırılması ġekil 4.7‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 4.7. Cebir baĢarı testi puan ortalamalarının karĢılaĢtırılması 
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ġekil 4.7‟de görüldüğü gibi, grupların uygulama sonrası baĢarı düzeylerini 

belirlemek için kalıcılık testi olarak uygulanan Cebir BaĢarı Testi‟ne verdikleri 

cevaplara göre Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ders iĢlenen deney 

grubunun ortalaması 12,63 kontrol-1 grubunun ortalaması 10,41 kontrol-2 grubunun 

ortalaması ise 9,96 dır. Ġkiden fazla olan bu bağımsız gruplardan elde edilen puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığını tespit etmek 

amacıyla bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.13‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.13. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi 

Sonuçları 

Kalıcılık Testi ANOVA 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar arası 110,222 2 55,111 5,193 ,008 

Gruplar Ġçi 827,778 78 10,613   

Toplam 938,000 80    

 

Tablo 4.13‟de verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Cebir BaĢarı Testi 

kalıcılık testi puan ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi 

sonuçları incelendiğinde gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmektedir (F=5,193; p=0,008; p<0,05). Bulunan bu farklılığın hangi gruplar 

arasında tespit etmek için LSD çoklu karĢılaĢtırma testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar Tablo 4.14‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.14. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu 

Karşılaştırma Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.14‟deki veriler incelendiğinde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ders iĢlenen Deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 4.14.‟e göre deney grubundaki öğrencilerin 

akademik baĢarıları kontrol-1 grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarından 2,222 

değerlik, kontrol-2 grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarından 2,666 değerlik bir 

farka sahiptir. 

Kalıcılık testi puanları üzerinde yapılan testler sonucunda Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Milli 

Eğitimdeki mevcut müfredatta belirtilen yöntemlerle ders iĢlenen kontrol-1 ve kontrol-2 

grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları anlaĢılmaktadır. Bu farklılaĢmada 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanması esnasında öğrencilerin 

kendi bilgilerini kendilerinin yapılandırmasına fırsat verilmesinin, iĢbirliği içinde 

çalıĢmalarının ve birbirlerine destek olmalarının, üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanmalarının sebep olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin 

verilen senaryolardaki problemleri çözerken öğrencilerin yaptıkları araĢtırmaların, ön 

bilgileri ile araĢtırma sonuçlarını iliĢkilendirmelerinin, verilen materyallere çalıĢırken ve 

uygulamalar yaparken yeterli miktarda tekrar yapmalarının öğrenmelerinin kalıcılığında 

etkili olduğu düĢünülmektedir. 

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) 
Standart 

Hata 
p 

DENEY  
KONTROL 1  2,222

*
 ,886 ,014 

KONTROL 2  2,666
*
 ,886 ,004 

KONTROL 1  
DENEY  -2,222

*
 ,886 ,014 

KONTROL 2  ,444 ,886 ,618 

KONTROL 2  
DENEY  -2,666

*
 ,886 ,004 

KONTROL 1  -,444 ,886 ,618 
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Şekil 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarının Cebir BaĢarı Testi Ön Test, Son Test ve 

Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları KarĢılaĢtırması 

ġekil 4.8, deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesinde ve sonrasında Cebir 

BaĢarı Testi‟nden elde edilen öntest, son test ve kalıcılık puan ortalamalarını 

göstermektedir. ġekil 5.2 de deney grubu Cebir BaĢarı Testi‟nden elde edilen son test 

puan ortalamaları (X=14,15), kalıcılık testi puan ortalamalarından (X=12,63), kalıcılık 

testi puan ortalamaları ise öntest puan ortalamalarından (X=7,48) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Benzer Ģekilde kontrol1 grubu Cebir BaĢarı Testi‟nden elde edilen son 

test puan ortalamaları (X=11,96), kalıcılık testi puan ortalamalarından (X=10,41), 

kalıcılık testi puan ortalamaları ise öntest puan ortalamalarından (X=7,85) daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Kontrol 2 grubunun da Cebir BaĢarı Testi‟nden elde edilen son 

test puan ortalamaları (X=12,22), kalıcılık testi puan ortalamalarından (X=9,96), 

kalıcılık testi puan ortalamaları ise öntest puan ortalamalarından (X=7,44) daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

4.4. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde „Cebir öğrenme alanında deney ve kontrol 

gruplarında kullanılan yöntemlerden hangisi öğrencilerin geliĢiminde daha etkili 

olmuĢtur?‟ sorusuna cevap aranmıĢtır. Belirtilen soruya cevap aramak için araĢtırmanın 
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uygulama aĢamasında her hafta deney ve kontrol gruplarında konu iĢlendikten sonra 

iĢlenen konu ile ilgili modül test uygulanmıĢ ve sonuçları analiz edilmiĢtir. Bu aĢamada 

modül testlerle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar verilecektir. 

4.4.1. Modül Test 1/A ile Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Uygulamanın ilk haftası gruplar aldıkları konuları uzman gruplarında çalıĢıp 

uzmanlaĢmıĢtır. Ġkinci hafta ise asıl gruplarına dönmüĢ olan öğrencilerle “Okulumu 

seviyorum” adlı çalıĢma yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve 

etkinliklere yer verilmiĢtir: 

1. Sözel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel 

ifadeye uygun sözel bir durum yazar. 

2. Cebirsel ifadenin değerini değiĢkenin alacağı farklı doğal sayı değerleri için 

hesaplar. 

3. Basit cebirsel ifadelerin anlamını açıklar. 

4. Cebirsel ifadelerle toplama ve çıkarma iĢlemleri yapar. 

5. Bir doğal sayı ile bir cebirsel ifadeyi çarpar. 

6. Ġki cebirsel ifadeyi çarpar. 

Bu verilen 1. 2. 3. 4. 5. kazanımlar öğrencilerin ön bilgilerini organize etmek 

için çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Tüm gruplarda ön bilgiler hatırlatılmıĢ ve belirtilen 

kazanımlara göre ders iĢlenmiĢtir. Ders sonunda tüm gruplara bu kazanımlara ait Modül 

Test 1/A uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan grupların geliĢimlerini takip etmek amacıyla 

Modül Test 1/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak teste karar vermek 

amacıyla ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında önerilen 

ANOVA‟nın uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarını karĢılama durumunu tespit etmek gerekmektedir. 

Gruplardaki öğrencilerin Modül Test 1/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 
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Tablo 4.15. 

Modül Test 1/A Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test 1,107 2 78 ,336 

 

Yapılan Levene testinde p=0,336 olarak bulunmuĢtur. p>,05 olduğunda 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık anlamlı bir farklılık yoktur (Çiçek, 2010; 

DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 2011). Yapılan analizlerde p>,05 olduğu tespit edildiğinden 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık yoktur Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Verilerin 

normalliği grup büyüklüğü 50‟ den az olduğundan Shapiro-Wilks testi ile analiz 

edilmiĢtir. 

Tablo 4.16. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 1/A Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Modül Test 1 ,884 27 ,006 

KONTROL 1  Modül Test 1 ,911 27 ,024 

KONTROL 2  Modül Test 1 ,912 27 ,025 

   

Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri Deney Grubu için p=0,006, kontrol-1 

grubu için p=0.024 ve Kontrol 2 Grubu için p=0,025 olarak bulunmuĢtur p <.05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım göstermediği (Büyüköztürk, 2012) 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında p<.05 olup veriler 

normal dağılım göstermediğinden ANOVA testi için gerekli olan varsayımlardan biri 

sağlanmamıĢtır. Bu nedenle Modül Test 1‟e ait parametrik karĢılaĢtırma testlerinden biri 

olan varyans analizinin alternatifi sayılabilecek, parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma 

testi olan Kruskal-Wallis testi kullanılarak, grupların ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

karar verilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 4.17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 1/A Puanlarına Uygulanan Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

GRUP TEST N 
SIRALAMA 

ÖLÇEĞĠ PUANI 

2  

(Ki kare) 
sd p 

DENEY Modül Test 1 27 40,24 

1,578 2 .454 KONTROL 1 Modül Test 1 27 37,54 

KONTROL 2 Modül Test 1 27 45,22 

 

Kruskal-Walis testi sonuçları incelendiğinde P=0,454>,05 olduğundan grupların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın beĢinci haftasında öğrencilere uygulanan Modül Test 1 puanlarına 

uygulanan testler sonucunda deney gruplarındaki öğrencileri ile kontrol gruplarındaki 

öğrenciler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu 

araĢtırma kapsamında yapılan testlerden sadece Modül Test 1/A‟ da üç grup arasında 

istatistiksel olarak bir fark bulunamamıĢtır. 

4.4.2. Modül Test 2/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar 

Uygulamanın üçüncü haftasında “Haydi Okuma YarıĢmasına Katıl” adlı çalıĢma 

yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinliklere yer 

verilmiĢtir: 

1. Sayı örüntülerini modeller. 

2. Sayı örüntülerdeki iliĢkiyi harflerle ifade eder. 

Ders sonunda belirtilen kazanımlara ait Modül Test 2/A tüm gruplara 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan grupların geliĢimlerini takip etmek amacıyla Modül 

Test 2/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak teste karar vermek amacıyla 

ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında önerilen ANOVA‟ nın 

uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını 

karĢılama durumunu tespit etmek gerekmektedir. 



157 
 

 

Gruplardaki öğrencilerin Modül Test 2/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.18. 

Modül Test 2/A Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test 3,536 2 78 ,034 

 

Yapılan Levene testinde p=0,034 olarak bulunmuĢtur. p>,05 olduğunda 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık anlamlı bir farklılık yoktur (Çiçek, 2010; 

DurmuĢ, Yurtkoru, Çinko, 2011). Yapılan analizlerde p>,05 olduğu tespit edildiğinden 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık yoktur Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği Shapiro-Wilks 

testi ile analiz edilmiĢtir. 

Tablo 4.19. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Modül Test 1 ,770 27 ,000 

KONTROL 1  Modül Test 1 ,906 27 ,019 

KONTROL 2  Modül Test 1 ,876 27 ,004 

   

Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri Deney Grubu için p=0,000, kontrol-1 

grubu için p=0.019 ve kontrol-2 grubu için p=0,004 olarak bulunmuĢtur p <,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım göstermediği Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. 



158 
 

 

Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında p<.05 olup veriler normal dağılım 

göstermemiĢ, ayrıca yapılan Levene testi sonucunda grupların varyanslarının eĢit 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durumda ANOVA testi için gerekli olan varsayımlardan 

ikisi sağlanmadığından Modül Test 2‟ ye ait parametrik karĢılaĢtırma testlerinden biri 

olan varyans analizinin alternatifi sayılabilecek, parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma 

testi olan Kruskal-Wallis testi kullanılarak, grupların ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına 

karar verilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 4.20‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.20. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanlarına Uygulanan Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

GRUP TEST N SIRALAMA ÖLÇEĞĠ 

PUANI 

2
 

(Ki kare) 
sd p 

DENEY Modül Test 2 27 53,35 

15,149 2 .001 KONTROL 1 Modül Test 2 27 29,09 

KONTROL 2 Modül Test 2 27 40,56 

 

Kruskal-Walis testi sonuçlarına göre P=0,001<,05 olduğundan grupların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. Kruskal-Walis testi, çoklu karĢılaĢtırma 

seçeneği içermemektedir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarının ikililerinin Mann-

Whitney U testi ile kıyaslanmasına karar verilmiĢtir. Üç grubun kendi aralarındaki 

karĢılaĢtırmalarına Tablo 4.21‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.21. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 2/A Puanlarına Uygulanan Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

GRUPLAR TEST Mann-Whitney U Wilcoxon W Z p 

DENEY  

KONTROL1  

Modül 

Test 2 
151,000 529,000 -3,808 ,000 

DENEY  

KONTROL2  

Modül 

Test 2 
244,500 622,500 -2,166 ,030 

KONTROL1 

KONTROL2  

Modül 

Test 2 
256,500 634,500 -1,907 ,056 
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Tablo 4.21 incelendiğinde gruplar Modül Testi 2/A puanlarına göre ikiĢerli 

karĢılaĢtırıldığında kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmamaktadır. Diğer 

kıyaslamalarda probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu 

ile kontrol-1 grubu arasında (U=151,00; p=,000<,05) ve deney grubu ile kontrol-2 

grubu arasında (U=244,500; p=,030<,05) anlamlı farklılıklar oluĢmaktadır. 

ÇalıĢmanın üçüncü haftasında öğrencilere uygulanan Modül Test 2/A puanlarına 

uygulanan testler sonucunda deney gruplarındaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları görülmektedir. Ayrıca kontrol-1 grubunun 

kontrol-2 grubundaki öğrencilerden daha yüksek puan ortalamasına sahip olmasına 

rağmen bu fark istatistiksel olarak bir anlam taĢımamaktadır (U=256,500; p=,056>,05) 

4.4.3. Modül Test 3/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar 

Uygulamanın dördüncü haftasında “Ali Baba‟nın Çiftliği” adlı çalıĢma 

yaprağında aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinliklere yer 

verilmiĢtir: 

1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer. 

2. Denklemi problem çözmede kullanır. 

Ders sonunda belirtilen kazanımlara ait Modül Test 3/A tüm gruplara 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan grupların geliĢimlerini takip etmek amacıyla Modül 

Test 3/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak teste karar vermek amacıyla 

ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında önerilen ANOVA‟ nın 

uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını 

karĢılama durumunu tespit etmek gerekmektedir. 

Gruplardaki öğrencilerin Modül Test 3/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 
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Tablo 4.22. 

Modül Test 3/A Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test ,259 2 78 ,772 

 

Yapılan Levene testinde p=0,772 olarak bulunmuĢtur, p>.05 olduğundan 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık yoktur Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği incelemek için 

uygulanabilecek üç yöntemden biri olan tanımlayıcı istatistikler incelenmiĢtir. 

Tablo 4.23. 

Modül Test 3/A Son Test Puanlarına Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

Gruplar Deney 

Grubu 

Kontrol1 

Grubu 

Kontrol2 

Grubu 

N 27 27 27 

Aritmetik Ortalama (x) 3,11 2,33 2,19 

Medyan 3 2 2 

Mod 3 3 2 

Standart Sapma (ss) 1,121 1,240 1,272 

Varyans 1,256 1,538 1,618 

Max 5 5 5 

Min  1 0 0 

Ranj 4 5 5 

Çarpıklık Katsayısı Skewness -,057 -,044 ,352 

Skewness st. Hata ,448 ,448 ,448 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,573 -,295 -,319 

Kurtosis st. Hata ,872 ,872 ,872 
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Modül Test 3/A‟ya ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 4.23 

incelendiğinde Modül Test 3/A‟nın tüm gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama 

değerlerinin birbirine yakın olması puanların tüm gruplarda normal dağılım 

gösterdikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Deney ve kontrol gruplarının tümünde çarpıklık 

ve basıklık değerlerinin -1 ile +1 arasında ve normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir. Dağılımın normalliğinin araĢtırılmasında baĢvurulan ikinci yöntem 

olarak Modül Test 3/A‟ya ait histogram grafiği aĢağıda gösterilmiĢtir. 

 

 

Şekil 4.9. Modül Test 3/A‟ya ait histogram grafiği 

AraĢtırmada Modül Test 3/A‟ ya ait histogram grafikleri incelendiğinde çan 

Ģeklinde bir frekans eğrisine sahip olduklarından veriler normal yani simetrik dağılım 

göstermiĢtir. Ayrıca çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip 

göstermediği Shapiro-Wilks testi ile analiz edilmiĢtir. 
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Tablo 4.24. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 3/A Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Modül Test 3 ,925 27 ,051 

KONTROL 1  Modül Test 3 ,941 27 ,132 

KONTROL 2  Modül Test 3 ,930 27 ,068 

  

Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri deney grubu için p=0,051, kontrol-1 

grubu için p=0.132 ve kontrol-2 grubu için p=0,068 olarak bulunmuĢtur p >.05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada yapılan bu çalıĢmalar sonucu bağımsız örneklemler ANOVA testi 

için belirtilmiĢ olan varsayımlar Modül Test 3/A için sağlanmıĢ olduğundan ikiden fazla 

olan bağımsız gruplardan elde edilen puan ortalamalarını karĢılaĢtırıp istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olup olmadığını ortaya koymak amacıyla bağımsız örneklemler için 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.25‟de 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan grupların Modül Test 3‟den aldıkları puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığı bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) testi yapılarak incelenmiĢtir. 
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Tablo 4.25. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 3/A Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi 

Sonuçları 

Ön Test ANOVA 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar arası 13,358 2 6,679 4,540 ,014 

Gruplar Ġçi 144,741 78 1,471   

Toplam 128,099 80    

Tablo 4.25‟de verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Modül Test 3/A 

ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi sonuçları incelendiğinde 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmektedir (F=4,540; p=0,014; 

p<0,05). Bulunan bu farklılığın hangi gruplar arasında tespit etmek için LSD çoklu 

karĢılaĢtırma testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar tablo 4.26‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.26.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 3/A Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu 

Karşılaştırma Testi Sonuçları 

Tablo 4.26‟daki veriler incelendiğinde probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ders iĢlenen Deney grubundaki öğrencilerin Modül Test 3/A akademik baĢarı 

puanlarının Kontrol gruplarındaki öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.26‟ya göre deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları kontrol-1 

 (I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) Standart Hata p 

DENEY  

KONTROL 1  ,777
*
 ,330 ,021 

KONTROL 2  ,926
*
 ,330 ,006 

KONTROL 1  

DENEY  ,777
*
 ,330 ,021 

KONTROL 2  -,148 ,330 ,655 

KONTROL 2  

DENEY  ,926
*
 ,330 ,006 

KONTROL 1  -,148 ,330 ,655 
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grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarından, 0,777 değerlik, kontrol-2 grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarından 0,926 değerlik bir farka sahiptir. 

Modül Test 3/A puanları üzerinde yapılan testler sonucunda Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Milli 

Eğitimdeki mevcut müfredatta belirtilen yöntemlerle ders iĢlenen kontrol-1 ve kontrol-2 

grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları anlaĢılmaktadır. 

4.4.4. Modül Test 4/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar 

Uygulamanın beĢinci haftasında “Spor Yapalım” adlı çalıĢma yaprağında 

aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinliklere yer verilmiĢtir: 

1. Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar. 

2. Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini kullanır. 

Ders sonunda belirtilen kazanımlara ait Modül Test 4/A tüm gruplara 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan grupların geliĢimlerini takip etmek amacıyla Modül 

Test 4/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak teste karar vermek amacıyla 

ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında önerilen ANOVA‟ nın 

uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını 

karĢılama durumunu tespit etmek gerekmektedir. 

Gruplardaki öğrencilerin Modül Test 4/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.27. 

Modül Test 4/A Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 
Levene 

Statistic df1 df2 p 

Ön test 1,567 2 78 ,215 

 

Yapılan Levene testinde p=0,215 olarak bulunmuĢtur, p>,05 olduğundan 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık yoktur Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği Shapiro-Wilks 

testi ile analiz edilmiĢtir. 
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Tablo 4.28. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Modül Test 4 ,909 27 ,022 

KONTROL 1  Modül Test 4 ,899 27 ,013 

KONTROL 2  Modül Test 4 ,869 27 ,003 

 

Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri deney grubu için p=0,022, kontrol-1 

grubu için p=0,013 ve kontrol-2 grubu için p=0,003 olarak bulunmuĢtur p <,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım göstermediği Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. 

Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında p<,05 olup veriler normal dağılım 

göstermemiĢtir. Bu durumda ANOVA testi için gerekli olan varsayımlardan biri 

sağlanmadığından Modül Test 4/A‟ ya ait parametrik karĢılaĢtırma testlerinden biri olan 

varyans analizinin alternatifi sayılabilecek, parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma testi 

olan Kruskal-Wallis testi kullanılarak, grupların ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına karar 

verilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 4.29‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.29. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanlarına Uygulanan Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

GRUP TEST N 
SIRALAMA ÖLÇEĞĠ 

PUANI 

2
 

(Ki kare) 
sd p 

DENEY Modül Test 4 27 49,00 

7,757 2 ,021 KONTROL 1 Modül Test 4 27 31,87 

KONTROL 2 Modül Test 4 27 42,13 

 

Kruskal-Walis testi sonuçlarına göre P=0,021<,05 olduğundan grupların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. Kruskal-Walis testi, çoklu karĢılaĢtırma 
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seçeneği içermemektedir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarının ikililerinin Mann-

Whitney U testi ile kıyaslanmasına karar verilmiĢtir. Üç grubun kendi aralarındaki 

karĢılaĢtırmalarına Tablo 4.30‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.30. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 4/A Puanlarına Uygulanan Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

GRUPLAR TEST Mann-Whitney U Wilcoxon W Z p 

DENEY  

KONTROL1  
Modül Test 4 217,000 595,000 -2,628 ,009 

DENEY  

KONTROL2  
Modül Test 4 254,000 632,000 -1,977 ,048 

KONTROL1 

KONTROL2  
Modül Test 4 291,500 669,500 -1,321 ,182 

 

 

Tablo 4.30 incelendiğinde gruplar Modül Testi 4/A puanlarına göre ikiĢerli 

karĢılaĢtırıldığında kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmamaktadır. Diğer 

kıyaslamalarda Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu 

ile kontrol-1 grubu arasında (U=217,000; p=,009<,05) ve deney grubu ile kontrol-2 

grubu arasında (U=254,000; p=,048<,05) anlamlı farklılıklar oluĢmaktadır. 

Tablo 4.30.‟ daki veriler incelendiğinde çalıĢmanın beĢinci haftasında 

öğrencilere uygulanan Modül Test 4/A puanlarına uygulanan testler sonucunda 

probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ders iĢlenen deney grubundaki 

öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları görülmektedir. 

Ayrıca kontrol-2 grubunun kontrol-1 grubundaki öğrencilerden daha yüksek puan 

ortalamasına sahip olmasına rağmen bu fark istatistiksel olarak bir anlam 

taĢımamaktadır (U=291,500; p=,182>,05). 

4.4.5. Modül Test 5/A ile ilgili Bulgular ve Yorumlar 

Uygulamanın altıncı haftasında “Ağaçları Koruyalım” adlı çalıĢma yaprağında 

aĢağıdaki kazanımları içeren problem (senaryo) ve etkinliklere yer verilmiĢtir: 
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1. Doğrusal denklemleri açıklar. 

2. Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer. 

Ders sonunda belirtilen kazanımlara ait Modül Test 5/A tüm gruplara 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan grupların geliĢimlerini takip etmek amacıyla Modül 

Test 5/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında kullanılacak teste karar vermek amacıyla 

ikiden fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında önerilen ANOVA‟ nın 

uygulanabilirliğini belirleyebilmek için parametrik hipotez testlerinin varsayımlarını 

karĢılama durumunu tespit etmek gerekmektedir. 

Gruplardaki öğrencilerin Modül Test 5/A puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için öncelikle parametrik hipotez testlerinin 

varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.31. 

Modül Test 5/A Puanları İçin Levene Testi Sonuçları 

 

Levene 

Statistic df1 df2 p 

Modül Test 5/A ,765 2 78 ,469 

 

 

Yapılan Levene testinde p=0,469 olarak bulunmuĢtur, p>.05 olduğundan 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık yoktur Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediğini incelemek için 

kullanılan üç yöntemden birincisi olan tanımlayıcı istatistikler incelenmiĢtir. 
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Tablo 4.32. 

Modül Test 5/A Puanlarına Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

Gruplar Deney 

Grubu 

Kontrol1 

Grubu 

Kontrol2 

Grubu 

N 27 27 27 

Aritmetik Ortalama (x) 3 1,96 2,22 

Medyan 3 2 2 

Mod 3 2 2 ve 3 

Standart Sapma (ss) 1,468 1,224 1,450 

Varyans 2,154 1,499 2,103 

Max 5 5 5 

Min  0 0 0 

Ranj 5 5 5 

Çarpıklık Katsayısı Skewness -,394 ,347 -,010 

Skewness st. Hata -,448 ,448 ,448 

Basıklık Katsayısı Kurtosis -,413 ,093 -,964 

Kurtosis st. Hata ,872 ,872 ,872 

 

Modül Test 5/A‟ya ait betimsel istatistiklerin yer aldığı Tablo 4.32. 

incelendiğinde Modül Test 5/A‟nın tüm gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama 

değerlerinin birbirine yakın olması puanların tüm gruplarda normal dağılım 

gösterdikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Tablo 4.32. incelendiğinde deney ve kontrol 

gruplarının tümünde çarpıklık ve basıklık değerleri -1 ile +1 arasında olduğu 

görülmektedir. 

Dağılımın normalliğinin araĢtırılmasında baĢvurulan ikinci yöntem grafik ile 

inceleme olup bu araĢtırmada Modül Test 5/A‟ ya ait histogram grafiği aĢağıda 

gösterilmiĢtir. 
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Şekil 4.10. Modül Test 5/A‟ ya ait histogram grafiği 

AraĢtırmada Modül Test 5/A‟ ya ait histogram grafikleri incelendiğinde çan 

Ģeklinde bir frekans eğrisine sahip olduklarından veriler normal yani simetrik dağılım 

göstermiĢtir. Ayrıca çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım gösterip 

göstermediği verilerin normalliği grup büyüklüğü 50‟ den az olduğundan Shapiro-Wilks 

testi ile analiz edilmiĢtir. 

Tablo 4.33. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanları İçin Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

GRUP 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

DENEY  Modül Test 5 ,925 27 ,051 

KONTROL 1  Modül Test 5 ,930 27 ,068 

KONTROL 2  Modül Test 5 ,932 27 ,078 
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Yapılan Shapiro-Wilk testinde p değeri deney grubu için p=0,051, kontrol-1 

grubu için p=0,068 ve kontrol-2 grubu için p=0,078 olarak bulunmuĢtur p >,05 çıkması 

bu anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Parametrik hipotez testlerinin varsayımlarından olan varyansların eĢitliği kabulü 

Levene Testi ile araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada yapılan bu çalıĢmalar sonucu bağımsız örneklemler ANOVA testi 

için belirtilmiĢ olan varsayımlar Modül Test 5/A için sağlanmıĢ olduğundan ikiden fazla 

olan bağımsız gruplardan elde edilen puan ortalamalarını karĢılaĢtırıp istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olup olmadığını ortaya koymak amacıyla bağımsız örneklemler için 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.34‟de 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan grupların Modül Test 5‟ten aldıkları puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığı bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) testi yapılarak incelenmiĢtir. 

Tablo 4.34. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi 

Sonuçları 

Ön Test ANOVA 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar arası 15,728 2 7,864 4,100 ,020 

Gruplar Ġçi 149,630 78 1,918   

Toplam 165,358 80    

 

Tablo 4.34‟de verilen uygulamanın yapıldığı grupların, Modül Test 5/A 

ortalamalarına uygulanan bağımsız örneklemler ANOVA testi sonuçları incelendiğinde 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmektedir (F=4,100; p=0,020; 

p<0,05). Bulunan bu farklılığın hangi gruplar arasında tespit etmek için LSD çoklu 

karĢılaĢtırma testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 4.35‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.35. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test 5/A Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu 

Karşılaştırma Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.35‟deki veriler incelendiğinde probleme dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ders iĢlenen Deney grubundaki öğrencilerin Modül Test 5/A akademik baĢarı 

puanlarının Kontrol gruplarındaki öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.35‟ e göre deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları kontrol-1 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarından 1,037 değerlik, kontrol-2 grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarından, 0,777 değerlik bir farka sahiptir. 

Modül Test 5/A puanları üzerinde yapılan testler sonucunda Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Milli 

Eğitimdeki mevcut müfredatta belirtilen yöntemlerle ders iĢlenen kontrol-1 ve kontrol-2 

grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları anlaĢılmaktadır. 

4.5. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, problem çözme becerilerini 

ölçmeye çalıĢan Modül Test B‟den elde ettikleri baĢarı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? Ģeklinde verilmiĢ olan dördüncü alt probleme ait bulgular bu 

bölümde incenlemiĢtir. 

Bu amaçla uygulama süreci boyunca her dersin sonunda tüm gruplara 

öğrencilerin o dersin kazanımlarına dikkat edilerek hazırlanmıĢ problemlerdeki sorun 

teĢkil eden durumları algılayabilme düzeylerini, bu problemleri kesin çizgileri ile 

belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade edebilme yeterliliklerini ve problem çözme 

becerilerini ölçmeye çalıĢan Modül Test B‟ler uygulanmıĢtır. 

 (I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) 
Standart 

Hata 
p 

DENEY  
KONTROL 1  1,037

*
 ,377 ,007 

KONTROL 2  ,777
*
 ,377 ,042 

KONTROL 1  
DENEY  -1,037

*
 ,377 ,007 

KONTROL 2  -,259 ,377 ,494 

KONTROL 2  
DENEY  -,777

 *
 ,377 ,042 

KONTROL 1  ,259 ,377 ,494 
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Gruplardaki öğrencilerin Modül Test B puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

kullanılacak teste karar vermek için çalıĢmada elde edilen puanların normal dağılım 

gösterip göstermediğini incelemek için verilerin normalliğine bakılmıĢtır. Elde edilmiĢ 

olan verilerde grup büyüklüğü 50‟ den az olduğundan Shapiro-Wilks testi ile analiz 

edilmiĢtir (Büyüköztürk, 2012). 

Modül Test 1/B, Modül Test 2/B, Modül Test 3/B, Modül Test 4/B, Modül Test 

5/B, testlerinden elde edilen veriler için uygulanan Shapiro-Wilk testinde Deney Grubu, 

Kontrol 1 Grubu ve Kontrol 2 Gruplarında p<.05 olup bu anlamlılık düzeyinde verilerin 

normal dağılım göstermediği tespit edilmiĢtir. Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarında Modül Test B‟lere ait veriler normal dağılım göstermediğinden parametrik 

karĢılaĢtırma testlerinden biri olan varyans analizinin alternatifi sayılabilecek, 

parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma testi Kruskal-Wallis kullanılarak, grupların 

ortalamalarının karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 4.36‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.36. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Modül Test B Puanlarına Uygulanan Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

TEST 

 

GRUP 

 

N 

SIRALAMA 

ÖLÇEĞĠ 

PUANI 

2
 

(Ki kare) 

 

sd 

 

p 

Modültest1B 

Deney  27 61,98 

33,917 2 
,00 

Kontrol 1  27 34,61 

Kontrol 2  27 26,41 

Modültest2B 

Deney  27 65,87 

45,350 2 ,00 Kontrol 1  27 29,07 

Kontrol 2  27 28,06 

Modültest3B 

Deney  27 60,96 

29,414 2 ,00 Kontrol 1  27 29,74 

Kontrol 2  27 32,30 

Modültest4B 

Deney  27 63,02 

35,518 2 ,00 Kontrol 1  27 29,37 

Kontrol 2  27 30,61 

Modültest5B 

Deney  27 55,69 

16,093 2 ,00 Kontrol 1  27 35,33 

Kontrol 2  27 31,98 
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Tablo 4.36 incelendiğinde Modül Test 1/B için deney ve kontrol grupları 

arasındaki Kruskal-Wallis testi sonuçlarına göre p=,00<,05 olduğundan grupların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. Modül Test 1/B için deney grubunun 

sıralama ölçeği puanı 61,98 iken, kontrol-1 grubunun 34,61 ve kontrol-2 grubunun 

26,41 dir. 

Modül Test 2/B için deney ve kontrol grupları arasındaki Kruskal-Walis testi 

sonuçlarına göre P=,00<,05 olduğundan grupların ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

vardır. Modül Test 2/B için deney grubunun sıralama ölçeği puanı 65,87 iken, kontrol-1 

grubunun 29,07 ve kontrol-2 grubunun 28,06 dır. 

Modül Test 3/B için deney ve kontrol grupları arasındaki Kruskal-Walis testi 

sonuçlarına göre P=,00<,05 olduğundan grupların ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

vardır. Modül Test 3/B için deney grubunun sıralama ölçeği puanı 60,96 iken, kontrol-1 

grubunun 29,74 ve kontrol-2 grubunun 32,30 dur. 

Modül Test 4/B için deney ve kontrol grupları arasındaki Kruskal-Walis testi 

sonuçlarına göre P=,00<,05 olduğundan grupların ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

vardır. Modül Test 4/B için deney grubunun sıralama ölçeği puanı 63,02 iken, kontrol-1 

grubunun 29,37 ve kontrol-2 grubunun 30,61 dir. 

Modül Test 5/B için deney ve kontrol grupları arasındaki Kruskal-Walis testi 

sonuçlarına göre P=,00<,05 olduğundan grupların ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

vardır. Modül Test 5/B için deney grubunun sıralama ölçeği puanı 55,69 iken, kontrol-1 

grubunun 35,33 ve kontrol-2 grubunun 31,98 dir. 

  

Şekil 4.11. Deney ve Kontrol Grupları Modül Test B Ortalama Puanları 
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Grafikteki veriler incelendiğinde çalıĢma boyunca öğrencilere uygulanan Modül 

Test B puanlarının ortalamalarına bakıldığında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere 

göre daha baĢarılı oldukları görülmektedir. 

Modül Test 1/B incelendiğinde deney grubunun ortalaması 25,7 iken kontrol-1 

grubunun 13,18 ve kontrol-2 grubunun 9,29 dur. Bu sınavda en yüksek baĢarıyı deney 

grubu göstermiĢ iken en düĢük baĢarıyı kontrol-2 grubu göstermiĢtir. 

Modül Test 2/B incelendiğinde deney grubunun ortalaması 34,85 iken kontrol-1 

grubunun 16,44 ve kontrol-2 grubunun 15,88 dir. Bu sınavda en yüksek baĢarıyı deney 

grubu göstermiĢ iken en düĢük baĢarıyı kontrol-2 grubu göstermiĢtir. 

Modül Test 3/B incelendiğinde deney grubunun ortalaması 22,74 iken kontrol-1 

grubunun 11,81 ve kontrol-2 grubunun 12,62 dir. Bu sınavda en yüksek baĢarıyı deney 

grubu göstermiĢ iken en düĢük baĢarıyı kontrol-1 grubu göstermiĢtir. 

Modül Test 4/B incelendiğinde deney grubunun ortalaması 29,92 iken kontrol-1 

grubunun 11,03 ve kontrol-2 grubunun 10,81 dir. Bu sınavda en yüksek baĢarıyı deney 

grubu göstermiĢ iken en düĢük baĢarıyı kontrol-2 grubu göstermiĢtir. 

Modül Test 5/B incelendiğinde deney grubunun ortalaması 20,59 iken kontrol-1 

grubunun 13,03 ve kontrol-2 grubunun 12,14 tür. Bu sınavda en yüksek baĢarıyı deney 

grubu göstermiĢ iken en düĢük baĢarıyı kontrol-2 grubu göstermiĢtir. Modül Test B‟ler 

genel olarak incelendiğinde deney grubunun baĢarı puanlarının ortalamalarının kontrol 

gruplarından daha yüksek olduğu görülmektedir. 

4.6. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi „Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

ortamındaki öğrencilerin öğrenme süreçleri nasıldır?‟ Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

soruya cevap bulabilmek için Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ders 

iĢlenen araĢtırmanın deney grubu öğrencilerine Öz Değerlendirme Formu 

uygulanmıĢtır. Ayrıca seçilen bazı öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Öğrenme süreçlerini daha ayrıntılı incelemek, yapılan görüĢmelerden elde 
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edilen verilerin güvenirliğini artırmak ve öğrencilerin doğal ortamdaki davranıĢlarını 

tespit etmek için gözlem formları kullanılmıĢtır. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı sınıfta araĢtırma 

kapsamında 5 asıl grup oluĢturulmuĢ, her bir gruptaki öğrenciye bir kod verilmiĢtir. 

Öğrencilere verilen bu kodlar ve öğrencilerin ait oldukları gruplar aĢağıdaki Tablo 

4.37‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.37. 

Öğrencilere Verilen Kodlar ve Öğrenci Grupları 

Grup Öğrenci Kodları 

A Grubu (Süper Matematikçiler) A1, A2, A3, A4, A5 

B Grubu (Matematik Yıldızları) B1, B2, B3, B4, B5 

C Grubu (Matematik Birincileri) C1, C2, C3, C4, C5 

D Grubu (Dahi Matematikçiler) D1, D2, D3, D4, D5, D6 

E Grubu (Geleceğin Gaussları)  E1, E2, E3, E4, E5, E6 

 

4.6.1. Öz Değerlendirme Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi „Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

ortamındaki öğrencilerin öğrenme süreçleri nasıldır?‟ Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu 

soruya cevap bulabilmek için ilk önce Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile 

ders iĢlenen araĢtırmanın deney grubu öğrencilerine uygulama sonrası kendilerini 

değerlendirmeleri için öz değerlendirme formu dağıtılmıĢtır. Her bir öğrencinin 

görüĢlerini rahat bir Ģekilde yazarak belirtmeleri istenmiĢtir. Grup öz değerlendirme 

formu, Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarından sonra öğrencilerin kendi 

grupları içindeki çalıĢmalarını, becerilerini ve grup içi iliĢkilerini değerlendirmek, 

öğrenme modeli ve uygulama süreci hakkında ne düĢündüklerini öğrenmek amacıyla 

uygulanmıĢtır. Öz değerlendirme formunda “Bu çalıĢmada neler yaptım?” sorusu 

sorulmuĢtur. Belirtilen soruya öğrencilerin verdikleri cevaplar ve öğrenci kodları Tablo 

4.38‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.38. 

“Çalışmalar Sırasında Neler Yaptım?” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Öğrenci Cevapları Öğrenci Kodları 

1) Grup çalıĢmaları yaptım A1, A3, A4, B1, B3, B4, B5, C1, D1, 

D2, D3, D4, D6, E2, E3, E4, E6 

2) ÇalıĢma kâğıtlarındaki soruları cevapladım A1, A4, B1, C1, D2, D4, E1, E4 

3) AraĢtırmalar yaptım (internetten, kaynak 

kitaptan, okul kitabı, öğretmen, akıllı defter vs.) 

A1, A2, A3, B1, B2, B3, C1, C3, D1, 

D3, D4, D5, D6, E2, E6  

4) Yaptığım araĢtırmaları grubumla birleĢtirdim 

/paylaĢtım 

A1, A2, B1, B4, C1, C3, C5, D1, 

D3, D4, D5, E6 

5) Gruplarda görev dağılımı yaptık A1, A2, A4, B4, B5, E1, E4 

6) Modül Test çözdüm A2, E2 

7) Problem çözdüm A2, B4, D2 

8) Uzman olduğum konularda grubuma yardımcı 

oldum 

C1, C2, D1, D5, E1, E2 

9) ÇalıĢmalarımızı sınıfla paylaĢtık /sınıfa sunduk B1, C3, D1, D3, E6 

10) Uzman gruba gittim/Uzman grupta çalıĢtım B2, C1, C2, D1, D5, E2, E6  

11) Konuyu öğrendim B2, C2, D1, D3, E4 

12) Senaryolar okudum A2, B2, C1, D1, D2, D5, E2 

13) Grup içinde senaryoları tartıĢtık/birbirimizi 

ikna etmeye çalıĢtık 

B2, C1, D3, E2, E4 

14) Grup arkadaĢlarıma yardımcı oldum C4, D3 

15) Grup içi dağıtılan grup görevlerini yerine 

getirdim (yazman, baĢkan, baĢkan yard., sözcü, 

okuyucu vs.) 

A2, A4, B5, C4, D1, D3, E2 

16) Anlamadığın noktaları grup arkadaĢlarıma/ 

öğretmenime sordum 

D2, D3, D5 

17) AraĢtırma yapmak için plan yaptık / strateji 

belirledik 

A1, D3, D5, E6 

18) Grupla ortak bir karar aldık D3 

19) Birçok konuda bilgi sahibi oldum D3 

20) Kendi kendimize de öğrenebileceğimizi 

gördüm 

D4, E1, E2, E4, E6 

21) Bu çalıĢmalarda eğlendim E5 

22) Gruba çalıĢmaları anlatırken zorlandım A2 
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Tablo incelendiğinde “Grup çalıĢmaları yaptım”, “ÇalıĢma kâğıtlarındaki 

soruları cevapladım”, “AraĢtırmalar yaptım (internet, kaynak kitap, okul kitabı, 

öğretmen, akıllı defter, veliler vs. )”, “Yaptığım araĢtırmaları grubumla birleĢtirdim 

/paylaĢtım”, “Senaryolar okudum”, “Grup içi dağıtılan grup görevlerini yerine 

getirdim(yazman, baĢkan, baĢkan yard., sözcü, okuyucu vs.)” cevapları tüm gruplardan 

gelmiĢtir. 

“ÇalıĢmalarımızı sınıfla paylaĢtık /sınıfa sunduk”, “Uzman gruba gittim/Uzman 

grupta çalıĢtım”, “Konuyu öğrendim” ve “Grup içinde senaryoları tartıĢtık/birbirimizi 

ikna etmeye çalıĢtık” cevapları ise B, C, D ve E gruplarının ortak cevabı olmuĢtur. 

A Grubu öğrencileri ayrıca “Gruplarda görev dağılımı yaptık”, “Modül Test 

çözdüm”, “Problem çözdüm” ve “AraĢtırma yapmak için plan yaptık / strateji 

belirledik” cevaplarını vermiĢlerdir. A grubundan A2 kodlu öğrenci “Gruba çalıĢmaları 

anlatırken zorlandım” cevabını vermiĢtir. 

B Grubu öğrencileri de bahsedilenlerden farklı olarak “Gruplarda görev dağılımı 

yaptık”, “Problem çözdüm” cevaplarını vermiĢlerdir. 

C grubu öğrencileri yukarıda belirtilmiĢ olan cevaplardan farklı olarak “Uzman 

olduğum konularda grubuma yardımcı oldum” ve “Grup arkadaĢlarıma yardımcı 

oldum” cevaplarını vermiĢlerdir. 

D Grubu diğer gruplarla ortak olarak verdikleri cevapların dıĢında “Problem 

çözdüm”, “Uzman olduğum konularda grubuma yardımcı oldum”, “Grup arkadaĢlarıma 

yardımcı oldum”, “ Anlamadığın noktaları grup arkadaĢlarıma/ öğretmenime sordum”, 

“AraĢtırma yapmak için plan yaptık / strateji belirledik” ve “Kendi kendimize de 

öğrenebileceğimizi gördüm” cevaplarını vermiĢlerdir. D grubunda bulunan D3 kodlu 

öğrenci diğer öğrencilerden farklı olarak “Grupla ortak bir karar aldık” ve “ Birçok 

konuda bilgi sahibi oldum” cevaplarını vermiĢtir. 

E grubunda diğer gruplardan farklı olarak “Modül Test çözdüm”, “Uzman 

olduğum konularda grubuma yardımcı oldum”, “AraĢtırma yapmak için plan yaptık / 

strateji belirledik”, “Kendi kendimize de öğrenebileceğimizi gördüm” cevaplarını 

vermiĢlerdir. E grubunda bulunan E5 kodlu öğrenci diğer öğrencilerden farklı olarak 

“Bu çalıĢmalarda eğlendim” cevabını vermiĢtir. 
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Deney grubundan öğrencilerin Öz Değerlendirme Formunda “Çalışmalar 

sırasında neler yaptım?” sorusuna belirttikleri düĢüncelerden bir örnek aĢağıda 

verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrencinin görüĢleri Ģöyledir. 

 

Öğrencinin görüĢleri incelendiğinde gruplara ayrıldıklarından, grup içerisinde 

görev dağılımı yaptıklarından, çalıĢma kâğıtlarındaki soruları cevapladıklarından, 

araĢtırma için görev dağılımı yapıp, araĢtırmalar yaptıklarından ve yaptıkları 

araĢtırmaları birleĢtirdiklerinden bahsettiği görülmektedir. Bu çalıĢmada öğrencinin 

yaptıkları ile ilgili kodlar “Grup çalıĢmaları yaptım”, “ÇalıĢma kâğıtlarındaki soruları 

cevapladım” , “AraĢtırmalar yaptım”, “Yaptığım araĢtırmaları grubumla birleĢtirdim” ve 

“Gruplarda görev dağılımı yaptık” olarak belirlenmiĢtir. 

Öz değerlendirme formunda yer alan “Çalışmalarda neler öğrendim?” sorusu 

öğrencilere sorulmuĢtur. Belirtilen soruya öğrencilerin verdikleri cevaplar ve öğrenci 

kodları Tablo 4.39‟da belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.39. 

“Çalışmalarda neler öğrendim?” Sorusuna verilen cevaplar 

Kategori Öğrenci Cevapları (Kod) Öğrenci 

AraĢtırma 

Yapma 

AraĢtırmayı nasıl yapacağımı / GeniĢ çaplı bir 

araĢtırma yapmayı öğrendim 

A1, A2, A3, A4, B3, 

C3, D1, D4, D6, E4 

Bilgiyi kendi kendime de bulabileceğimi öğrendim B4, C1, C2, E1, E2, E3 

AraĢtırmalardan çıkan sonuçları öğrendim C5, E5 

Yaptığım araĢtırmayı arkadaĢlarımla paylaĢmayı 

/araĢtırmalarımızı birleĢtirmeyi öğrendim.  

A1, C3  

 Ġleride bilgiyi araĢtırıp bulabilen bir birey 

olabileceğimi öğrendim 

B4, E3 
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Tablo 4.39. (Devamı) 

ĠĢbirlikli 

öğrenme  

 

 Grup arkadaĢlarıma anlamadıkları noktalarda 

yardımcı olmayı öğrendim 

A1 

ArkadaĢlarıma güvenmeyi öğrendim D2, E1 

Birbirimizi dinlememiz gerektiğini öğrendim C1 

ArkadaĢlarımla güzel iliĢkiler kurmayı öğrendim A2, B5, D1, D4 

Grupla çalıĢmanın bireysel çalıĢmaya göre daha 

etkili olduğunu öğrendim 

E2 

 Ġyi bir grup olmayı öğrendim/Grup ile çalıĢmayı 

öğrendim  

A3, B4, C2, C3, D1, E6  

 DayanıĢmayı öğrendim B1, E1 

Ortama uyum sağlamayı öğrendim D3 

ArkadaĢlarımla beraber olmayı öğrendim A2, B3, C3, D4, D6 

ArkadaĢlarımın kararlarına saygı duymayı 

öğrendim 

E6 

ĠĢbirliği yapmayı öğrendim B4, D1, D2 

Alan bilisi  Yeni konular öğrendim A2, C2 

 Koordinat sistemini öğrendim A4, B5, D3, E4 

Cebirsel ifadeleri öğrendim A4, B1, D3, E4 

Doğrusal denklemleri öğrendim (Denklem 

kurmayı, denklem grafiği çizmeyi öğrendim) 

B1, B5, D3, E4 

Matematik konularını öğrendim A2, B3, C3, D4, D6 

 Sorumluluk  Sorumluluk duygusunu öğrendim B2, D1 

 BaĢkalarına karĢı olan görevimi yerine getirmem 

gerektiğini anladım 

B2 

Ġleride çalıĢkan bir birey olabileceğimi öğrendim B4, E3 

Bilinçli/seri çalıĢmayı öğrendim D5, E6 

 Verilen emeklerin boĢa çıkmayacağını öğrendim E3 

Probleme 

dayalı 

öğrenme 

Problem kurmayı öğrendim D5, E6 

Senaryolarda verilen problemi çözmeyi öğrendim A1, B3, D1, D5, E6 

Sunum yapmayı öğrendim B4, E1 

Sağlam bir Ģekilde konuyu anlatmanın ne kadar 

zor olduğunu öğrendim 

E1 

Olumsuz Hiçbir Ģey öğrenemedim C4 
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Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubunda 

bulunan öğrenciler modele dair 86 görüĢ beyan etmiĢlerdir. Öğrencilerin belirttiği 

görüĢler 27 kod altında toplanmıĢ olup belirtilen kodlar altı kategoride incelenmiĢtir. 

Öğrenciler uygulamalar ve model hakkında 85 (%98,8) olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir. 

Bununla beraber sadece C4 kodlu 1 öğrenci (%1,2) olumsuz görüĢ dile getirmiĢtir. 

Tablo 4.39 incelendiğinde “Çalışmalarda neler öğrendim?” sorusuna tüm 

gruplarda gelen ortak cevaplar “AraĢtırmayı nasıl yapacağımı / GeniĢ çaplı bir araĢtırma 

yapmayı öğrendim” ve “Ġyi bir grup olmayı öğrendim/Grup ile çalıĢmayı öğrendim” dir. 

“ArkadaĢlarımla beraber olmayı öğrendim” ve “Matematik konularını 

öğrendim” görüĢleri A, B, C ve D grubunda bulunan öğrencilerden gelmiĢtir. 

A grubundan A1 kodlu öğrenci grup arkadaĢlarından farklı olarak “Grup 

arkadaĢlarıma anlamadıkları noktalarda yardımcı olmayı öğrendim” görüĢünü ve B 

grubundan B2 kodlu öğrenci ise grup arkadaĢlarından farklı olarak “BaĢkalarına karĢı 

olan görevimi yerine getirmem gerektiğini anladım” görüĢünü belirtmiĢlerdir. 

C grubundan C1 kodlu öğrenci farklı olarak “Birbirimizi dinlememiz gerektiğini 

öğrendim” görüĢünü belirtmiĢken, D grubunda D3 kodlu öğrenci de “Ortama uyum 

sağlamayı öğrendim” görüĢünü beyan etmiĢtir. 

Deney Grubundan öğrencilerin Öz Değerlendirme Formunda “Çalışmalarda 

neler öğrendim?” sorusuna belirttikleri düĢüncelerden bir örnek aĢağıda verilmiĢtir. 

B1 kodlu öğrencinin görüĢleri Ģöyledir. 

 

Öğrencinin görüĢleri incelendiğinde öğrencinin cebirsel ifadeleri, denklem 

kurma ve denklemde grafik çizmeyi öğrendiğini, ayrıca dayanıĢmayı öğrendiğini 

belirttiği görülmektedir. Bu çalıĢmada öğrencinin öğrendikleri ile ilgili kodlar, olarak 

belirlenmiĢtir. Bu kodlardan “DayanıĢmayı öğrendim” kodu ĠĢbirlikli Öğrenme 

kategorisine, “Cebirsel ifadeleri öğrendim”, “Doğrusal denklemleri öğrendim (Denklem 
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kurmayı, denklem grafiği çizmeyi öğrendim)” kodları ise alan bilgisi kategorisine 

alınmıĢtır. 

Öz değerlendirme formunda yer alan “Çalışmalarda başarılı olduğum bölümler 

nelerdir?” sorusu öğrencilere sorulmuĢtur. Belirtilen soruya öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ve öğrenci kodları Tablo 4.40‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.40. 

“Çalışmalarda Başarılı Olduğum Bölümler Nelerdir?” Sorusuna Verilen Cevaplar 

Öğrenci Cevapları Öğrenci Kodları 

AraĢtırmalarımı grubumla birleĢtirmede A1, B3, B4, C3, E6 

Konu ile ilgili fikirde bulunmada A1, B1, E4 

Ġyi ve detaylı araĢtırma yapmada A2, A3, D3, E6 

Grup içerisinde verilen görevleri yerine 

getirmede (Yazman, sözcü, baĢkan, okuyucu vs) 

A2, B2, B5, C1, D5, E2, E3, E6 

Koordinat sisteminde A4, B2, C1, C3, C5, D3, D6 

Denklem kurma ve çözmede  B1, E4, E5 

Uzman olduğumda arkadaĢlarımı yönlendirmede B4, D2, E1 

Denklemlerin grafiğini çizmede B1, E4, E5 

Cebirsel ifadelerde B2, C5, D6, E4 

Grubun sorunlarını çözmede B2, C1 

ArkadaĢlarıma konu ile ilgili bir Ģeyler 

anlatmada  

B3, D1, E6  

AraĢtırmalarımı ve çalıĢmalarımı sunmada C3, E2 

ÇalıĢma kâğıtlarında verilen problemleri 

çözmede 

D2 

Modül testlerde D1 

Problem kurmada D1, E6 

Problem çözmede D1, D4, E6 

Model oluĢturmada C2, D1 
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Öz Değerlendirme formunda 3. Soruda “Çalışmalarda başarılı olduğum 

bölümler nelerdir?” sorusu öğrencilere yöneltilmiĢtir. “Grup içerisinde verilen görevleri 

yerine getirmede (Yazman, sözcü, baĢkan, okuyucu vs)” cevabı tüm gruplardan farklı 

öğrenciler tarafından verilmiĢtir. 

Belirtilen soruya A grubu öğrencilerinden A1 kodlu öğrenci “AraĢtırmalarımı 

grubumla birleĢtirmede, konu ile ilgili fikirde bulunmada” cevabını verirken, A2 kodlu 

öğrenci “Ġyi ve detaylı araĢtırma yapmada ve grup içerisinde verilen görevleri yerine 

getirmede (Yazman, sözcü, baĢkan, okuyucu vs)” cevabını vermiĢtir. A3 kodlu öğrenci 

“Ġyi ve detaylı araĢtırma yapmada” baĢarılı olduğunu belirtmiĢken, A4 kodlu öğrenci de 

koordinat sisteminde baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir. A5 kodlu öğrenci bu soruya 

herhangi bir cevap vermemiĢtir. 

B, D ve E grubunda bulunan öğrencilerden “Uzman olduğumda arkadaĢlarımı 

yönlendirmede” ve “ArkadaĢlarıma konu ile ilgili bir Ģeyler anlatmada” iyiyim cevapları 

gelmiĢtir. 

Deney grubundan öğrencilerin Öz Değerlendirme Formunda “Çalışmalarda 

başarılı olduğum bölümler nelerdir?” sorusuna belirttikleri düĢüncelerden bir örnek 

aĢağıda verilmiĢtir. 

D3 kodlu öğrencinin cevabı Ģöyledir. 

 

Öğrencinin görüĢleri incelendiğinde öğrencinin koordinat sisteminde ve 

araĢtırma yapmada baĢarılı olduğunu belirttiği görülmektedir. Bu çalıĢmada öğrencinin 

baĢarılı olduğu bölümler ile ilgili kodlar, “koordinat sisteminde” ve“Ġyi ve detaylı 

araĢtırma yapmada” olarak belirlenmiĢtir. 

Öz değerlendirme formunda yer alan “Çalışmalarda zorlandığım bölümler 

nelerdir?” sorusu öğrencilere sorulmuĢtur. Belirtilen soruya öğrencilerin verdikleri 

cevaplar ve öğrenci kodları Tablo 4.41‟da belirtilmiĢtir. 
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Tablo 4.41. 

“Çalışmalarda zorlandığım bölümler nelerdir?”sorusuna verilen cevaplar 

Öğrenci Cevapları Öğrenci Kodları 

ArkadaĢlarımla yaptığım çalıĢmaları, araĢtırmaları 

sunmada  

A1, E1 

ArkadaĢlarıma konu ile ilgili düĢüncelerimi ifade 

etmede 

A1, A2, B1, B5, D1, E1 

Grup içerisinde görev dağılımı yapmada  A1, B1, C3, E6 

Koordinat sisteminde D4, E4, E5, E6 

Denklem kurma ve çözmede  B1, C4, C5 

Yaptığım araĢtırmaları grup içerisinde birleĢtirmede A1, A3, C2, E5 

Cebirsel ifadelerde A4, C1, C2, C5, D3 

Konuları anlamakta A2, D1 

ArkadaĢlarımın fikirlerini dinleyip anlamada B3 

Uzman olduğumda arkadaĢlarımı yönlendirmede  D2 

Grup halinde çalıĢmakta B4, C1, C2, C3, D1, D5, E1, 

E2, E3, E6 

Verilen senaryolardaki problemleri çözmede B5, E1, E4 

Model oluĢturmada D6 

 

Tablo 4.41 incelendiğinde öğrencilerin en çok grup halinde çalıĢmakta 

zorlandıkları görülmektedir. Verilen cevaplara bakıldığında öğrencilerin ikinci olarak en 

sık verilen cevap “ArkadaĢlarıma konu ile ilgili düĢüncelerimi ifade etmede zorlandım” 

dır. 

Ayrıca arkadaĢlarından farklı olarak B3 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımın 

fikirlerini dinleyip anlamada zorlandım” cevabını verirken, D2 kodlu öğrenci “Uzman 

olduğumda arkadaĢlarımı yönlendirmede zorlandım” cevabını vermiĢtir. D6 kodlu 

öğrenci ise model oluĢturmada zorlandığını ifade etmiĢtir. 
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Deney grubundan öğrencilerin Öz Değerlendirme Formunda “Bu çalıĢmada en 

çok zorlandığım bölümler?” sorusuna verdikleri cevaplardan bir örnek aĢağıda 

verilmiĢtir. 

D6 kodlu öğrencinin cevabı Ģöyledir; 

 

Öz değerlendirme formunda yer alan “Çalışmalarımı yaparken karşılaştığım 

beklemediğim durumlar nelerdir?” sorusu öğrencilere sorulmuĢtur. Belirtilen soruya 

öğrencilerin verdikleri cevaplar ve öğrenci kodları Tablo 4.42‟da belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.42. 

“Çalışmalarımı Yaparken Karşılaştığım Beklemediğim Durumlar Nelerdir?” Sorusuna 

Verilen Cevaplar 

Öğrenci Cevapları Öğrenci 

Kodları 

Gruptaki bazı arkadaĢlarım grupça belirlediğimiz görevleri yerine 

getirmemeleri / sorumsuz davranmaları 

A1, B1, C2, 

C3, E4 

Bazı grup üyeleri yaptıkları araĢtırmaları paylaĢırken anlatamamaları 

beni ĢaĢırttı  

A1 

Gruptaki arkadaĢlarımın araĢtırmalarımı anlatırken beni 

anlamamalarını beklemiyordum 

A2, C2, E4 

Uzmanı olduğum konuda grup arkadaĢlarımı bu kadar iyi 

yönlendirebileceğimi tahmin etmiyordum 

A3 

Gruplara ayrılacağımızı beklemiyordum A4, D5 

AraĢtırmaları kendi kendime yapabileceğimi beklemiyordum ama 

araĢtırmalarım bittiği zaman çok Ģey öğrenmiĢtim 

A4, D5, E6 

Cebirsel ifadelerle karĢılaĢmayı beklemiyordum B1 
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Tablo 4.42. (Devamı) 

Öğretmenimizin verdiği çalıĢma kâğıtlarındaki senaryoları araĢtırma 

yapmadan çözebileceğimi zannediyordum ama öyle olmadı 

B2 

Samimi olmadığım arkadaĢlarımla grup olmak istemiyordum ama 

sonra onlarla çok iyi dost oldum ve beklemediğim Ģekilde 

matematikten keyif aldım 

B3 

Grup arkadaĢım normalde çok sessiz olduğundan grup çalıĢmaları 

sırasında gayet sosyal biri olması beni ĢaĢırttı 

B4, D2 

Uzman gruplardan baĢka bir gruba geçmeyi beklemiyordum B5, C4 

Grupta baĢkan olarak görev yapan arkadaĢımı dinlemeyip kendimi 

baĢkan olarak görüyordum ama sonra bu yaptığımdan çok utandım 

C1 

Beklemediğim bir Ģeyle karĢılaĢmadım A5, C5, E5 

Bazı grup arkadaĢlarımla anlaĢmazlıklar yaĢayacağımı beklemezdim D1, E2 

AraĢtırma yaparken internetten tüm cevapları bulabileceğimi 

zannediyordum onları bulmak için çok uğraĢtım 

D1, D3 

Ben yapamam diye bekliyordum ama baĢardım D4 

Bir model kurabileceğimi beklemiyordum D6 

Grup arkadaĢlarımla iyi anlaĢabileceğimi beklemiyordum D6 

Problemler beklediğimden çok zordu E1 

Çok yaramaz ve ders dinlemeyen bir arkadaĢımın grupta çok etkili, 

çalıĢkan ve sessiz olabileceğini beklemiyordum 

E2, E3 

Grupta küs olan bazı arkadaĢlarımın grup çalıĢmaları sırasında 

barıĢacağını beklemezdim 

E3 

Modül test olacağımızı beklemiyordum E6 

Gruplarda görev dağılımı yapacağımızı beklemiyordum  E6 

 

Tabloda verilen cevaplar incelendiğinde öğrencilerin beklemedikleri çok Ģeyle 

karĢılaĢtıkları görülmektedir. Bazı öğrencilerin çalıĢmalara karĢı önyargılı oldukları 
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fakat uygulamalardan sonra önyargılarından kurtuldukları tespit edilmiĢtir. Örneğin E 

grubunda bulunan E2, E3 kodlu öğrenciler “Çok yaramaz ve ders dinlemeyen bir 

arkadaĢımın grupta çok etkili, çalıĢkan ve sessiz olabileceğini beklemiyordum” cevabını 

vermiĢtir. Benzer Ģekilde D6 kodlu öğrenci “Grup arkadaĢlarımla iyi anlaĢabileceğimi 

beklemiyordum”, D4 kodlu öğrenci “Ben yapamam diye bekliyordum ama baĢardım”, 

B3 kodlu öğrenci “Samimi olmadığım arkadaĢlarımla grup olmak istemiyordum ama 

sonra onlarla çok iyi dost oldum ve beklemediğim Ģekilde matematikten keyif aldım” 

cevapları ile önyargılarından kurtulduklarını belirtmiĢlerdir. D2 ve B4 kodlu 

öğrencilerin “Grup arkadaĢım normalde çok sessiz olduğundan grup çalıĢmaları 

sırasında gayet sosyal biri olması beni ĢaĢırttı” ve A4, D5 ve E6 kodlu öğrencilerin de 

“AraĢtırmaları kendi kendime yapabileceğimi beklemiyordum ama araĢtırmalarım 

bittiği zaman çok Ģey öğrenmiĢtim” cevapları da öğrencilerin araĢtırmadan sonra ön 

yargılarından vazgeçtiklerini gösteren cevaplardandır. 

Bazı öğrencilerinde uygulama esnasında beklemedikleri sıkıntılar yaĢadıkları 

görülmektedir. Bu kapsamda olan bazı cevaplar Ģöyledir; 

A1, B1 C2, C3 ve E4 kodlu öğrenciler “Gruptaki bazı arkadaĢlarım grupça 

belirlediğimiz görevleri yerine getirmemeleri / sorumsuz davranmaları beni ĢaĢırttı”, A1 

kodlu öğrenci “Bazı grup üyeleri yaptıkları araĢtırmaları paylaĢırken anlatamamaları 

beni ĢaĢırttı”, A2, C2 ve E4 kodlu öğrenciler “Gruptaki arkadaĢlarımın araĢtırmalarımı 

anlatırken beni anlamamalarını beklemiyordum” cevabını vermiĢlerdir. Benzer Ģekilde 

D1 ve E2 kodlu öğrenciler “Bazı grup arkadaĢlarımla anlaĢmazlıklar yaĢayacağımı 

beklemezdim”, D1 ve D3 kodlu öğrenciler ise “AraĢtırma yaparken internetten tüm 

cevapları bulabileceğimi zannediyordum onları bulmak için çok uğraĢtım” cevabını 

vermiĢlerdir. 

4.6.2. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmeler Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Bu çalıĢmada uygulama sonunda deney grubunda çalıĢmalara katılan öğrenciler 

arasından belirlenen toplam 18 öğrenci ile görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢme yapılan 

öğrenciler nitel araĢtırmalarda kullanılan maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemine 

göre belirlenmiĢtir (Gelici, 2011). Maksimum çeĢitlilik örneklem yönteminde 

araĢtırmacı sorunların türleri ve yoğunluğunda değiĢme olabileceğine inandığı farklı 
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durumları örneklemine alıp problemi daha geniĢ bir açıdan ele alma ve betimleme 

imkânı elde etmiĢ olur (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). 

Bu amaçla öğrencilerin son testten aldıkları puanlar göz önüne alınarak yüksek, orta ve 

düĢük baĢarılı 6‟Ģar öğrenci belirlenmiĢ ve uygulamanın bitiminde yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeye tabi tutulmuĢtur. 

Yapılan görüĢmelerde önce güven oluĢturucu bir ortamın sağlanmaya çalıĢılmıĢ, 

bu amaçla öğrencilerle bir ön konuĢma yapılmıĢtır. Bu konuĢmada görüĢme kayıtlarında 

kimliklerinin gizli tutularak bunun yerine kod isim kullanılacağı, elde edilen bilgilerin 

araĢtırma dıĢında baĢka bir yerde farklı amaçlarla kullanılmayacağı, notla 

değerlendirilmeyeceği belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin tam ve doğru cevap vermeye 

güdülenmesi için araĢtırmanın amacı ve içeriği, görüĢmenin amacı ve araĢtırma 

açısından yararı kısaca anlatılmıĢtır. Sorulan soruların iyice anlaĢılmasına ve sessiz bir 

ortamda görüĢmelerin yapılmasına özen gösterilmiĢtir. GörüĢmeler her bir öğrenci ile 

yüz yüze ve sesli kayıt yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. GörüĢmeler sırasında kayıt 

cihazı kullanmanın yanı sıra önemli olduğu düĢünülen noktalar not alınmıĢtır. Sınıfta 

uygulanan Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline dair elde edilen görüĢlerden 

alıntılara aĢağıda yer verilmiĢtir. 

GörüĢmelerde ilk olarak sorulan „Sınıfınızda uygulanan Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modeli hakkında neler söylemek istersiniz‟ sorusuna verilen öğrenci 

cevapları aĢağıda verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapmayı araĢtırmalarımı birleĢtirmeyi öğrendim. 

ArkadaĢlarıma nasıl anlatacağımı ve nasıl sunacağımı anladım. Problemlerin çözümü 

için neler gerektiği ve hangi adımları atacağımı öğrendim” 

B1 kodlu öğrenci “Öncelikle arkadaĢlarımızla güzel iletiĢim kurmayı öğrendik. 

AraĢtırmalarımızı birleĢtirmeyi ve problemleri nasıl doğru, çabuk çözebileceğimizi 

öğrendik. AraĢtırmalarımızı birbirimize anlatmayı öğrendik.” 

C1 kodlu öğrenci “Bu problemleri ilk baĢta sevmiyorduk birkaç gün sonra 

alıĢtık. Zor geldi. Öğretmen araĢtırma yapmamızı ve çalıĢmamızı istedi.Öyle yapınca 

problemler biraz daha kolaylaĢtı.” 
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D1 kodlu öğrenci “Sınıfımızda grup çalıĢması yapıldı. ArkadaĢlarımızdan 

ayrıldık burada baĢka arkadaĢlarla grup çalıĢması yaptık. Daha da iyi oldu bizim için 

baĢka arkadaĢların ne kadar iyi çalıĢtığını gördük sınıf için de yararlı oldu bence.” 

E1 kodlu öğrenci “Bu grup çalıĢmalarında birisi gelmediği için çok büyük 

kaybımız olmuĢtu. Uzman gruptayken tüm arkadaĢların derse gelmesi gerekiyor. Bence 

bu yöntemde bir kiĢi görevini yerine getirmediğinde bir kiĢi değil herkes etkileniyor.” 

E2 kodlu öğrenci “BaĢlangıçta alıĢkın olmadığımız için biraz zorlandık fakat 

daha sonra gayet iyi çalıĢmaya baĢladık. BaĢkalarının fikirleri baĢta beni 

yönlendiriyordu. Mesela sınıftaki arkadaĢlarımın baĢlangıçta bu yöntemle 

baĢaramayacağımızı düĢünmesi beni etkilemiĢti.” 

D6 kodlu öğrenci “Bu modelde grup çalıĢmalarını yaparken zorlandık.” 

E5 kodlu öğrenci “Konuları daha iyi öğrendim. Mesela cebirsel ifadeler 

konusunda önceki konulardan daha iyi olduğumu düĢünüyorum.” 

C5 kodlu öğrenci “Ben bu çalıĢmayı hiç sevmemiĢtim. KarĢı çıktım, konu 

anlatmadan olur mu öyle Ģey dedim. Zamanla gruplar arasında tatlı bir rekabet oluĢtu. 

Biz de elimizden geleni yaptık. BaĢarılı olduk ama en iyi olamadık.” 

B5 kodlu öğrenci “Bu modelde grup çalıĢması yaptık. Grupları öğrencilerin 

puanlarına göre öğretmenimiz ayırdı. Sonra grup çalıĢmaları baĢladı. Uzman gruplarda 

konuları iyice öğrendik daha sonra kendi gruplarımıza gittik. Her uzman kendi konusu 

geldiğinde diğer arkadaĢlarını yönlendirdi. ÇalıĢma kâğıtlarımızda problemler vardı. Bu 

problemler hikâye Ģeklindeydi ve bizimle ilgiliydi. Senaryoları okuduk. Sonra 

araĢtırmalar yaptık ve araĢtırmalarımızı grubumuza sunduk. AraĢtırmalardan sonra 

problemin çözümünü tamamladık. Daha sonra biz benzer problemler yazıp çözdük. 

Grup çalıĢmalarında yaptıklarımızı sınıfa sunduk.” 

A4 kodlu öğrenci “Hocam öncelikle bu modeli hiç sevmemiĢtim ama zamanla 

gördüm ki önceden öğretmen tahtada anlatıyorken anlattığı konuları bazen dinlemek 

istemiyordum, derse katılmıyordum. Ama bu modelde katılmamak gibi bir Ģansın yok. 

Onun için daha iyi öğreniyordum. Zamanla alıĢtım daha zevkli geldi.” 

D4 kodlu öğrenci “Ġlk baĢta bu modeli sevmemiĢtim. Ama Ģimdi her dersi böyle 

iĢlemek istiyorum.” 
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A3 kodlu öğrenci “Hocam ilk önce kendimiz bireysel çalıĢmayı öğrendik. 

Öğrenmeyi öğrendik. ArkadaĢlarla grupça beraber bir Ģeyler yapabilmeyi öğrendik. 

Mesela sorunlar da oldu ama yine de benim için güzel bir çalıĢmaydı. Çünkü 

öğrendiğim o kadar çok Ģey oldu ki. Mesela soruyu ilk baĢta okuduğumuz zaman 

anlamadığımızda grupla hep beraber düĢünüyorduk. En azından o sorunların beraber 

üstesinden geliyorduk. Ġki Ģey öğrendik aslında hem kendi baĢına bir Ģeyler 

baĢarabilmeyi, problem çözebilmeyi hem de grupla birlikte bir Ģeyler yapabilmeyi. 

AraĢtırmaları yaparken kendi baĢıma bir Ģeyler baĢardım. Grupla çalıĢırken de topluca 

bir Ģeyler baĢardık.” 

B3 kodlu öğrenci “Biz ilk grup olduğumuzda istemiyordum ama sonra çok zevk 

aldım. Diğer dönemde de derslerin böyle olmasını istedim. Yakın arkadaĢlarımız baĢka 

gruplarda olmuĢtu. Uzak arkadaĢlarla grup olunca onlarla daha iyi anlaĢmaya baĢladık. 

Kendi arkadaĢlarımdan uzakta önce tedirgin hissettim ama sonra yeni arkadaĢlıklar 

kurdum ve daha çok zevk almaya baĢladım.” 

C3 kodlu öğrenci “Mesela grupta bir arkadaĢımız anlamadığı zaman tekrar 

anlatılıyordu. Grup bence biraz daha sessiz oluyordu. Diğer modelde hoca tüm sınıfa 

anlatmak zorunda, sınıf kalabalıksa ve çok ses varsa o zaman pek anlaĢılmıyordu. 

Grupta az kiĢi vardı, bu yüzden daha hızlı ilerliyorduk.” 

D3 kodlu öğrenci “ĠĢbirlikli çalıĢmalarda herkesin fikrini almak ve bilgiyi 

artırmak önemli. Problemleri çözmek için ise daha çok kaynakları bir araya getirip 

inceledik. Daha ayrıntılıydı.” 

E3 kodlu öğrenci “Ġlk baĢlarda elveriĢli olamadık. Öğretmenimize ve 

uygulamaya zamanla alıĢtık. Pilot çalıĢma bizim çalıĢmaya alıĢmamızı sağladı. 

Kendimize güvenimiz arttı.” 

E4 kodlu öğrenci “AraĢtırmayı öğrendik, araĢtırıp birbirimize anlatmayı 

öğrendik. Öğretmenimiz bizlere çalıĢma kâğıtları dağıttı, gruplara ayırdı. Uzman grupta 

o konunun uzmanı olan arkadaĢımız bizi yönlendiriyordu. Grup arkadaĢlarımızla 

birbirimize yardım ettik. Yaptığımız araĢtırmaları birbirimize anlattık. Yaptığımız 

çalıĢmaları sınıfa sunduk. Bu model sorumluluklarımızın artmasına neden oldu.” 

Öğrencilerin birinci soruya verdikleri cevaplardan ilk kez karĢılaĢtıkları bu 

modeli ilk baĢta zorlandıkları için istemedikleri fakat zamanla çalıĢmalara ve 
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uygulamalara alıĢtıkları, memnun kaldıkları anlaĢılmaktadır. Öğrenciler daha önce hiç 

grup çalıĢmasına katılmadıklarını belirtmiĢ ve yapılan pilot çalıĢmanın kendilerinin 

alıĢmasında etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca bu modelde kendilerine 

daha fazla iĢ düĢtüğünü ve daha fazla emek göstermek zorunda kaldıklarını, 

sorumluluklarının arttığını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin verdikleri cevaplarda grup 

çalıĢmalarında problemleri birlikte çözmeye çalıĢmalarının ve birbirlerinden yardım 

almanın kendileri için iyi olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. 

GörüĢmelerde ikinci olarak sorulan „Daha önce iĢlenen matematik dersleri ile 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile iĢlenen dersler karĢılaĢtırıldığında sizce 

ne gibi farklılıklar vardı?‟ sorusuna verilen öğrenci cevapları aĢağıda verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapmak farklıydı, önceden araĢtırma yapmaya 

gerek duymuyorduk. Farklı olarak arkadaĢlarla iĢbirliği yaptık. BaĢkalarının bir konu ile 

ilgili düĢüncelerini ve onların nasıl araĢtırma yaptığını öğrendim.” 

B1 kodlu öğrenci “Bu grup çalıĢmalarında iletiĢim kurduk ama düz anlatımda 

tek baĢımıza öğrenmek zorundaydık. Burada birlikte öğrendik. Diğer derslerde belli bir 

problem ya da senaryo verilmemiĢti.” 

C1 kodlu öğrenci “Normalde ders iĢlediğimizde daha iyi öğrenmiĢ oluyorduk bu 

modelle ilk önce konulara göre gruplara ayrıldık. Uzman gruplara geldiğimizde herkese 

araĢtırma görevi verildi. Bir tane senaryo vardı senaryodan yola çıkarak bir problem 

çözdük. Senaryodan sonra sorular, araĢtırma yapılmadan önce çözülecek sorular ve 

araĢtırmadan sonraki sorular olarak ikiye ayrılıyordu. AraĢtırmadan önceki sorular 

bizim fikir yürüttüğümüz tahmin ettiğimiz sorulardı. AraĢtırma yaptıktan sonra 

yaptıklarımızı birleĢtiriyorduk. Bunlardan yola çıkarak ikinci tür soruları cevaplıyorduk. 

AraĢtırmadan önceki sorular sonraki sorular için yol gösterici oluyordu. Çünkü nasıl 

araĢtırma yapacağımızı belirlemiĢ oluyorduk aslında. AraĢtırma yapmadan önce planı 

yaptık iĢte Ģunu araĢtıralım bunu araĢtırmadan önce Ģunu yapalım diye düĢündük. 

AraĢtırma yaparken bunlar iĢime yaradı. ÇalıĢmadan önce denklemle ilgili hiçbir fikrim 

olmazken araĢtırma yaptıktan sonra derste onlarla ilgili problemleri cevaplandırabildim. 

Öğretmen anlatırken öğretmende tüm bilgiler hazır var. Biz araĢtırırken bizim 

öğretmenler kadar bilgimiz olmadığımız için düĢünüyoruz. ĠĢte bunda neler yapabilirim 

diye. Bilgiye ulaĢırken düz anlatımda öğretmen direk anlatıyor ve kolay oluyordu. 
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Diğerinde biz kendimiz araĢtırıyorduk bir Ģeyler çabalamaya çalıĢıyorduk. „Nasıl 

öğrenebilirim?‟ „Nasıl yapabilirim?‟ diye soruyorduk. Birinci anlatım yöntemi daha 

kolay olduğu için ben onu tercih ederim. Ġkincide ise kendim biraz yıprandım ama 

kendim öğrendiğim için biraz öz güvenim oldu. Bunu öğrenebiliyorsam niye diğer 

derslerde kendim öğrenemeyeyim. O zaman düz anlatımla öğretmenin anlattıklarını bile 

kendim araĢtırarak pekiĢtirebilirim diye bir öz güvenim oluĢtu.” 

D1 kodlu öğrenci “Grup çalıĢması normalden daha iyi grup çalıĢmasında 

anlamadığını arkadaĢlarına sorabiliyorsun ama normalde soramıyordum. Normalde 

anlamadığımızda herkes teker teker hocaya soruyordu. Böyle olunca hocanın vakti 

gidiyordu ama grup çalıĢmalarında hocaya sadece grup soruyordu.” 

E1 kodlu öğrenci “Hocam bu modelle ders iĢlerken benim baĢarımda önce düĢüĢ 

oldu sonra yükseldi. Grupla çalıĢmada ilk baĢta alıĢmakta zorlandık, uyum 

sağlayamadık. Sonra birbirimize dayanmazsak baĢaramayacağımızı fark ettik, görev 

dağılımı yaptık herkes üzerine düĢen görevi yerine getirince baĢarı elde ettik.” 

E2 kodlu öğrenci “Önceden öğretmen anlatıyordu, biz dinliyorduk. Kendimiz 

bilgileri bulup araĢtırmıyorduk. Bu yüzden bilgiler kaybolabiliyordu. ġimdi bilgileri 

daha uzun süre aklımda tutabiliyorum. Çünkü o bilgiyi elde etmek için daha çok zahmet 

çektim, emek verdim.” 

D6 kodlu öğrenci “Düz anlatım grup çalıĢmalarından çok farklıydı. Bu 

çalıĢmada bizim kendimizin topladığı bilgileri paylaĢıyorduk arkadaĢlarımızla ama çok 

bilgi bulamıyorduk. AraĢtırma yapmakta ve doğru bilgileri bulmakta zorlandım. Düz 

anlatımda öğretmen anlattığı için daha kolay oluyor. Dinliyoruz sadece. Kolay bilgilere 

ulaĢıyorduk. Öğretmen kesin doğru bilgi verir. Bu modelde bazen yanlıĢ bilgiler de 

bulabiliyorduk. Grup çalıĢmasında araĢtırmalarımızı karĢılaĢtırınca anlıyorduk. Bir 

keresinde yaptığım araĢtırma diğerlerinden farklı değildi konu olarak ama seviyemize 

uygun değildi.” 

E5 kodlu öğrenci “Bunda grup çalıĢması vardı. Grup çalıĢması yaparken aynı 

anda birkaç kiĢinin fikrini alıyoruz. Hem de araĢtırmaların hepsini birleĢtirdiğimiz için 

daha güzel notlar alıyoruz ve bunları sınıfa sunuyoruz.” 

C5 kodlu öğrenci “Normal anlatılan derslerde bir soruyu anlamadığında kendi 

baĢına kalıyorsun ve yapamıyorsun. Zamanla o dersten de soğuyorsun. Niye 
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yapamıyorum diye. Ama grupla çalıĢtığın zaman sen yapamadığında baĢka arkadaĢın 

yaptığında ondan yardım alarak o konuyu daha iyi anlıyorsun ve daha iyi yapıyorsun.” 

B5 kodlu öğrenci “Eski hocamız tahtada ders anlatırdı. ġimdi ise grup 

çalıĢmaları yaptık. Ben her iki modelle de anlıyorum.” 

A4 kodlu öğrenci “Derste anlatırken birbirimize yardım etmiyoruz. Sadece 

öğretmenden anlamaya çalıĢıyoruz. Bu modelde ise hem arkadaĢlarımdan hem de 

öğretmenimden yardım alabiliyordum. Zorlandığım anda arkadaĢlarımın yardım etmesi 

benim daha iyi anlamamı sağladı.” 

D4 kodlu öğrenci “Önceden öğretmenimiz bize tahtada anlatıyordu ama Ģimdi 

kendimiz çabalayarak yapıyoruz ve daha iyi öğreniyoruz. Öğretmen tahtada anlatırken 

konuları geçip geçip gidiyor ama biz grup çalıĢmalarında anlamadığımız zaman yardım 

alabiliriz. Anlamadan geçmek yok, anlamadığımızı o anda fark edip öğreniyoruz. 

Öğretmen anlatırken çekiniyoruz ve bazen söyleyemiyoruz. Herkes sustuğu için 

diğerlerinin anladığını zannediyordum.” 

A3 kodlu öğrenci “Hocamız anlattığı zaman biz sadece dinliyorduk. Hoca 

anlatıyordu orda kendimiz bir Ģeyler yapamıyorduk. Mesela hoca tahtaya kaldırıp bir 

Ģeyler anlatmamızı istese bile yapamıyorduk. Çünkü biz sadece iyi birer dinleyiciydik. 

Ama bu modelde kendi baĢımıza bir Ģeyler yapabilmeyi öğrendik. Hem bireysel 

çalıĢmayı hem de gruplaĢmayı öğrendik. AraĢtırma yapma fikrini paylaĢma, bir konuda 

birine yardımcı olmayı öğrendik.” 

B3 kodlu öğrenci “Altıncı sınıfta kalabalıktık ses olunca öğretmeni 

anlayamıyorduk ama bu çalıĢmalarda anlamadığımda arkadaĢlarıma sorabiliyordum. 

Sınıf kalabalık olduğu için göremiyor soramıyordum. Küçük gruplara ayrılınca daha 

özel oldu.” 

C3 kodlu öğrenci “Diğer yöntemde tüm sınıfa anlatıldığında bazıları hiç 

anlamıyor hem de sesini de çıkarmıyor. Grupta az kiĢi olduğumuzdan anlamayan hemen 

belli oluyordu.” 

D3 kodlu öğrenci “Öncekinde grup çalıĢması yoktu. Bunda grup arkadaĢlarımıza 

güvenmeyi öğrendik. Problemleri tek baĢımıza çözebileceğimizden daha rahat çözdük. 

Problem çözmede kendimi geliĢtirdim.” 
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E3 kodlu öğrenci “Burada soruları çözerken araĢtırıyoruz. Öncekin derslerde 

önce konuları öğreniyoruz, sonra soruları çözüyoruz. Bunda ise soru çözerken araĢtırma 

yapıyoruz. Bu uygulamada ayrıca iyi bir grup olmayı öğrendik. ArkadaĢlar olarak 

birbirimize küssekte barıĢsakta sonuçta bu uygulamayı yapmamız lazımdı.” 

E4 kodlu öğrenci “Önceden hoca anlatıyordu biz dinliyorduk, Ģimdi biz 

kendimiz araĢtırıyoruz, kendimiz öğreniyoruz. Öğrenciye Ģimdi daha çok iĢ düĢüyor. 

Bunda daha iyi testler çözebiliyorum, problem çözebiliyorum ama eski yöntemlerle iyi 

çözemiyorduk. Sadece konu anlatımları oluyordu. Konuyu öğrenmek için daha fazla 

çaba harcamaya ve emek vermeye baĢladım.” 

Ġkinci soruya verilen cevaplar incelendiğinde öğrencilerin daha aktif oldukları, 

bu aĢamada ihtiyaç duydukları bilgiye kendi çabaları ve araĢtırmaları ile ulaĢtıkları, 

bunun için daha fazla emek verdikleri ve dolayısıyla edindikleri bilgilerin daha kalıcı 

olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Ayrıca bu uygulamalarda öğrencilerin 

anlamadıkları noktaları grup içerisinde daha kolay hallettikleri ama önceki derslerinde 

anlamadıkları noktaları sınıfta kimseden ses çıkmadığını görünce herkesin anladığını 

düĢünerek öğretmene sormaktan çekindikleri görülmektedir. Ayrıca bu model öğrenciyi 

daha aktif hale getirmekte ve onları araĢtırma yapmaya sevk etmekte, bilimsel bir 

sürecin içerisine dâhil etmektedir. Tüm bunları yaparken öğrenciler ĠĢbirlikli 

Öğrenme‟nin verdiği bir özgüvenle tüm arkadaĢlarından da destek alarak problemleri 

kolayca çözebilmiĢlerdir. Böylece günlük hayatta karĢılarına gelebilecek problemlere ve 

sorunlara çözüm üretme gücünü kendisinde bulabileceklerdir. Bu da yeni eğitim 

sisteminde aranan özelliklerin baĢında gelmektedir. Bu uygulamalarda ayrıca 

öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarda derslerden verim aldıkları ve birlikte baĢarmayı 

öğrendikleri görülmektedir. Bazı öğrencilerin bu modeli istemediklerini dile getirirken 

belirttikleri sebepleri incelediğimizde aslında sorumluluklarının arttığını ve diğer 

yöntemlerde bilgilerin hazır olduğunu, kolay ulaĢılabildiğini belirttikleri görülmektedir. 

Hâlbuki bu öğrencilerin konuĢmalarının devamında zor elde ettikleri bu bilgilerin kalıcı 

olduğunu, kendi baĢlarına araĢtırmalar yapabileceklerini gördüklerinden kendilerine 

olan özgüvenlerinin arttığını söyledikleri görülmüĢtür. 
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GörüĢmelerde üçüncü olarak „Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

çalıĢmalarında neleri yapmak hoĢunuza gitti‟ Ģeklinde sorulan soruya verilen öğrenci 

cevapları aĢağıdadır. 

A1 kodlu öğrenci “Beraber bir Ģeyler baĢarmak hoĢuma gitti. Farklı düĢüncelere 

sahip olabiliyorsun. Grupla çok daha iyi olduğumuzu fark ettik." 

B1 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapmak ve daha sonra onları birleĢtirmek karĢılıklı 

okumak ve çalıĢmak hoĢuma gitti. Beraber gruptaki çalıĢmaları bitirmek baĢarmak ve 

bunun getirdiği sevinç hoĢuma gitti.” 

C1 kodlu öğrenci “Birincisi senaryoyu okumak hoĢuma gitti. Sonra araĢtırmayı 

yapmadan önceki sorular hoĢuma gitti. Çünkü kullanacağımız yöntemleri belirlediğimiz 

için eve gidince araĢtırma yapmak bizim için kolaylaĢıyordu ve adımları belirlemiĢ 

oluyorduk.” 

D1 kodlu öğrenci “Grup çalıĢması yapmak hoĢuma gitti. ÇalıĢma yapraklarını 

çözmek ve konuları daha iyi anlamak hoĢuma gitti. ÇalıĢma yapraklarını baĢarabildiğim 

zaman zevk alıyordum.” 

E1 kodlu öğrenci “Birbirimize anlatmak, sunmak hoĢuma gitti. Bence yardım 

etmek yardım almaktan daha iyiydi.” 

E2 kodlu öğrenci “AraĢtırma ve sevdiğim arkadaĢlarımla birlikte çalıĢmak 

hoĢuma gitti. Senaryolarda ülkemizdeki ve çevremizdeki sorunlarla karĢılaĢtık. Bu 

sorunları nasıl çözebileceğimizi düĢünmek hoĢuma gitti.” 

D6 kodlu öğrenci “Senaryoları okumak hoĢuma gitti. Grupta sessizlik olunca 

daha iyi anlıyordum. Çünkü orada senaryoyla ilgili soruları cevaplıyorduk. Soruları 

cevaplıyorken eğleniyorduk.” 

E5 kodlu öğrenci “Cebirsel ifadeler konusunu iĢlemek hoĢuma gitti. Topluca bir 

probleme çözüm bulma hoĢuma gitti.” 

C5 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımla çalıĢmalarımı araĢtırmalarımı birleĢtirerek 

birlikte birbirimize anlatmayı sevdim. Sınıfa sunum yapmak hoĢuma gitti.” 

B5 kodlu öğrenci “Grup çalıĢmalarında problemleri kiĢilerle birlikte çözmek 

hoĢuma gitti. “ 
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A4 kodlu öğrenci “Birlikte araĢtırma yapmayı sevdim.” 

D4 kodlu öğrenci “Öncelikle arkadaĢlarımızla iç içe bir yerde olduğumuz için 

daha zevkli oluyor konuları iĢlemek.” 

A3 kodlu öğrenci “AraĢtırmaları yapmak ve grupla çalıĢmak hoĢuma gitti.” 

B3 kodlu öğrenci “Anlatmak, soru çözmek, çözebilmek zevk verdi. Senaryoları 

okumak, beyin fırtınası yapmak iyiydi. Senaryoda problemleri anlamak daha güzel 

oluyordu. ” 

C3 kodlu öğrenci “Bir konuyu anlamadığım zaman arkadaĢımın tekrar anlatması 

hoĢuma gitti. Yardım alabilmek iyiydi.” 

D3 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapmak ve birlikte paylaĢmak hoĢuma gitti. Çok 

fazla bilginin içerisinde hangisinin bizi ilgilendirdiğini bilememek hoĢuma gitmedi. 

AraĢtırmada hangi bilginin iĢe yarar olduğunu seçmek zordu.” 

E3 kodlu öğrenci “Bazı gruplar baĢta birbirleriyle iyi geçiniyordu bazıları kötü. 

Gruplar birbirine alıĢtığında birbirlerinden ayrılmak istemediler. Grup çalıĢması yapmak 

hoĢuma gitti. Grupta arkadaĢlarımızın birbirlerine karĢı ön yargısı kırıldı.” 

E4 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapmak hoĢuma gitti. Birbirimize bazen anlattık 

bazen yarıĢtık bu da hoĢuma gitti.” 

Üçüncü soruya verilen cevaplar incelendiğinde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin uygulanması sırasında öğrencilerin araĢtırma yapmaktan ve bu 

araĢtırmalardan elde ettikleri bilgileri grup içerisinde birbirleri ile paylaĢmaktan, 

birilerine destek olup konuyu öğrenmelerine yardımcı olmaktan, grupça bir Ģeyler 

baĢarmaktan, çalıĢma yapraklarındaki soruları çözmekten hoĢlandıkları anlaĢılmaktadır. 

Ayrıca öğrencilerin senaryoları okumayı, topluca bir probleme çözüm bulmayı ve 

çözüme ulaĢamadığında grup arkadaĢlarından destek almayı, yaptıkları çalıĢmaları ve 

elde ettikleri sonuçları, bilgileri sınıfa sunmayı sevdikleri görülmektedir. 

GörüĢmelerde dördüncü olarak „Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 

uygulanmalarında hoĢunuza gitmeyen yönler ve karĢılaĢtığınız zorluklar nelerdi?‟ 

sorusuna öğrencilerin verdikleri cevaplar aĢağıda ifade edilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “ArkadaĢların bazen görevlerini yerine getirmemesi, araĢtırma 

yapmaması. Benzer problemler yazarken düĢüncelerimiz farklıydı, arkadaĢlarımın 
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düĢünceleri benden baĢkaydı, ortada birleĢmekte zorlandık. Ama daha çok araĢtırıp 

birbirimizin hatalarını düzelttik ve ortada buluĢtuk.” 

B1 kodlu öğrenci “HoĢuma gitmeyen yönler ArkadaĢlarımın verdiğimiz ödevleri 

yapmaması bağırıp çağırmaları, gürültü yapmaları yüzünden bazı yerleri anlamıyordum. 

O zaman geride kaldık. Çözüm olarak baĢkana söyledik baĢkan susturdu. Kâğıda GHB 

Ģeklinde grubun huzurunu bozanları yazdık eksi attık. 

C1 kodlu öğrenci “KarĢılaĢtığım zorluklar arkadaĢlarım bizi anlamıyordu. 

Sadece sözcü konuĢacak dediğimizde bile ben sözcü olacağım diyordu. Ortaya 

atılıyordu. Herkesin ortak kararı olmuyordu. Ortak karar yapalım diyorduk iĢte A 

grubunun ya da B grubunun dediği değil sadece ortak kararı yazalım diyorduk. Bir 

tanesi ortaya bir laf atıyordu kendisini kral gibi görüyordu. Kendi fikirlerini 

dayatıyordu. Ders iĢlerken arkadaĢlarımızla birlikte öğrendiğimizden uzman gruptaki 

bazı arkadaĢlarım konuyu iyi anlayamadıkları için bizi de güzel bir Ģekilde 

yönlendiremiyorlardı” 

D1 kodlu öğrenci “Bazen anlaĢmazlıklara düĢüyorduk o zaman grubu 

sevmiyordum sinirleniyordum araĢtırmalarda bazen konuyu bulamıyordum Bu durumu 

daha fazla araĢtırarak halletmeye çalıĢtım.” 

E1 kodlu öğrenci “Uzman gelmediğinde grup çalıĢmalarına katılmadığında, bizi 

yönlendirmediğinde grup çalıĢmalarımızda biraz zorlandık. KonuĢma yeteneğim sunma 

yeteneğim iyi olmadığından fikirlerimi ifade etmekte arkadaĢlarıma anlatmakta biraz 

zorluk çektim. Bunu aĢmak için kitap okumayı arttırdım.” 

E2 kodlu öğrenci “Grup içerisindeki bazı kiĢilerin grupla çalıĢmayarak 

dikkatlerini baĢka Ģeylere yöneltmesi hoĢuma gitmedi. Grupça ortaya koyduğumuz artı 

eksi listesi onları motive etti. Gruptakiler verimli çalıĢtıysa artı alır verimli çalıĢmadıysa 

alamaz. Zamanla bunu aĢtık.” 

D6 kodlu öğrenci “Grupta gürültü olması bizim çalıĢmalarımızı yapmamızı 

zorlaĢtırıyordu. Bazen grup baĢkanı sorunlar çıkartıyordu, haksız yere uyarıyordu.” 

E5 kodlu öğrenci “Herkesin sesinin yüksek çıkması ve aynı anda konuĢmamız 

hoĢuma gitmedi.” 

C5 kodlu öğrenci “Konularda bazen çok zor sorular geldi onları biz yapamadık. 

Ama zamanla araĢtırarak ve yardım alarak yaptık.” 
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B5 kodlu öğrenci “AraĢtırmaları sunmada zorlandım. AraĢtırma yapmak güzeldi 

ama onları grubuma ve sınıfıma sunmada zorluk çektim. Biraz utangaç ve sıkılgan bir 

insanım.” 

A4 kodlu öğrenci “Ġlk baĢta zorluklarla karĢılaĢtım. Çünkü o modeli daha önce 

hiç denememiĢtim ve ona hiç alıĢkın değildim. Pilot çalıĢma benim için bir avantaj 

oldu.” 

D4 kodlu öğrenci “Ġlk baĢlarda konuları anlamıyordum. Sonra bu modele 

alıĢtığım için daha iyi anlamaya baĢladım. Matematik dersleri gelmeden önce yaĢasın 

matematik var diyebiliyordum.” 

A3 kodlu öğrenci “BaĢkan seçilen kiĢinin diğer kiĢiler tarafından cephe alınması 

hoĢuma gitmedi. Çünkü herkes baĢkan olmak istiyordu. Herkes kendi sorumluluğunu 

yerine getirmeli.” 

B3 kodlu öğrenci “Anlattığımda karĢıdakinin anlamaması hoĢuma gitmedi, 

kendimi yetersiz buluyordum. Zorluk olarak da ben bir konuda gelmemiĢtim uzman 

gruba o zaman arkadaĢlarımı yönlendirmekte çok zorlandım.” 

C3 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarımız çalıĢmalara katılmak istemiyordu, sorun 

çıkarıyordu.” 

D3 kodlu öğrenci “Çok fazla bilginin içerisinde hangisinin bizi ilgilendirdiğini 

bilememek hoĢuma gitmedi. AraĢtırmada hangi bilginin iĢe yarar olduğunu seçmek 

zordu.” 

E3 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarımız anlattıklarımızı dinlemediler bu hoĢuma 

gitmedi. Grubumuzun oluĢturduğu artı eksi listesi iĢe yaradı. Zorlandığım problemler 

oldu. Ders dıĢında bilen kiĢilere sorduk, araĢtırdık.” 

E4 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarım görevlerini yerine getirmiyorlardı, gruba 

yardım etmiyorlardı. Grupta görev dağılımında artı eksi listesi yaptık ve sorun çözüldü. 

Bazı konu uzmanlarının önceki grupta çalıĢmaları iyi yapmamıĢ olduklarından bizi 

yönlendirememesi hoĢuma gitmedi.” 

Öğrencilerin dördüncü soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde Probleme 

Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanması sırasında grup üyelerinin 

araĢtırmaları yaparken görevlerini yerine getirmemelerinden ve çalıĢmaları gruba 
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sunarken birbirlerini iyi dinlememelerinden dolayı zorlandıkları görülmektedir. Fakat 

bu durumu görev dağılımı ve grup içerisindeki davranıĢlar için bir görevli seçip artı eksi 

listesi tutturarak aĢtıkları görülmektedir. Ayrıca bazı öğrencilerin bireysel 

özelliklerinden kaynaklanan fikirlerini yeterince paylaĢamama, araĢtırmalardan elde 

ettiği bilgileri gruba anlatamama ve çalıĢmalarını sınıfa sunamama Ģeklinde sıkıntılar 

yaĢadıkları görülmüĢtür. Bazı öğrencilerin ise yeni uygulamalara ilk önce uyum 

sağlamakta zorlandıkları fakat yapılan pilot çalıĢmanın bu durumu düzeltmeye yardımcı 

olduğu görülmektedir. 

Bazı öğrencilerin de grupça yapılan çalıĢmalar esnasında farklı fikirler ürettikleri 

ve bu fikirlerle ilgili tartıĢtıkları ortak fikirde buluĢmakta zorlandıkları anlaĢılmaktadır. 

Öğrenciler bu durumu daha çok araĢtırma yapıp doğru sonuca ulaĢarak aĢtıklarını ifade 

etmiĢlerdir. 

GörüĢmelerde beĢinci olarak „Uygulanan model sonrasında sınıfta ne gibi 

değiĢiklikler gözlemlediğiniz?‟ sorusuna verilen cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “Cümleleri doğru seçmeye çalıĢırken birbirimizin hatalarını 

düzeltmeye çalıĢtık. Birlikte bir Ģeyler baĢarabileceğimizi öğrendik, paylaĢım arttı. 

ArkadaĢlarımızdan da bir Ģeyler öğrenebileceğimizi fark ettik.” 

B1 kodlu öğrenci “Sınıfta gözlemlediğim değiĢiklikler öncesinde okul yeni 

baĢladığı için çok kaynaĢamamıĢtık çalıĢmayı bitirdiğimizde konuĢmayı baĢarabildik.” 

C1 kodlu öğrenci “Sınıfın gürültü oranı arttı. Öğretmen anlattığı zaman bağırıp 

susturuyor ama grup olduğu zaman öğretmen herkesi tek tek uyarıyordu. Her grup kendi 

içerisinde konuĢmak zorunda çünkü. Ġyi olarak da herkes kendi öğrendiği için 

arkadaĢlarımızın da baĢarısı arttı.” 

D1 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarım daha çalıĢkan olmaya baĢladı. Mesela bir 

arkadaĢımız vardı çok ders çalıĢmazdı. Daha sonra bu öğrenci görevler istemeye 

baĢladı. Onun için ödev yapma ve araĢtırma çalıĢmalarının bir parçası oldu.” 

E1 kodlu öğrenci “Çok kiĢi sosyalleĢti. Bence Ģimdi problemleri daha iyi 

çözebiliyoruz. Diğer arkadaĢlarımızın da fikirlerini aldığımız için onların da dediği 

yöntemleri de deniyoruz.” 

E2 kodlu öğrenci “Uygulamadan önce sınav notları daha düĢüktü. Sınıfın 

baĢarısı arttı, kendimize güvenimiz geldi.” 
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D6 kodlu öğrenci “Önce çok bencillerdi hemen benim cevabımı yazalım bitsin 

diyorlardı.” 

E5 kodlu öğrenci “Hocam grup çalıĢmasında arkadaĢlar biraz daha özen 

göstermeye baĢladı, daha dikkatli davrandılar. AraĢtırmaları biraz daha çoğalttık, 

yoğunlaĢtırdık. Problemlere çözüm bulmalar geliĢti. ĠĢbirliği yapmayı, grupça hareket 

etmeyi öğrendik.” 

C5 kodlu öğrenci “Önceden kızlar ve erkekler ayrımı yapılıyordu ama gruplarda 

böyle bir ayrım olmadığı için herkes birbiriyle konuĢtu. ÇalıĢmalardan sonra böyle bir 

ayrım yapılmadı.. ” 

B5 kodlu öğrenci “Kendimdeki değiĢiklik insanlarla daha çok konuĢmaya 

baĢladım.” 

A4 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımdan iyi anlaĢamayanlar vardı, Ģimdi birbirleri ile 

daha iyi anlaĢmaya baĢladılar.” 

D4 kodlu öğrenci “Çok fazla sessiz olan kiĢiler vardı. Grup çalıĢmasından sonra 

daha fazla iletiĢim kurduk arkadaĢlarımdan bazıları ile iyi anlaĢamıyordum ama grupta 

onunla birlikte çalıĢıp bir Ģeyleri paylaĢtıktan sonra Ģimdi anlaĢabiliyorum. Sevmediğim 

arkadaĢlarımla aynı grupta olduğum için baĢlangıçta itiraz etmiĢtim. ÇalıĢmalar 

sırasında diğer arkadaĢlarımın da benim gibi bir Ģey bilmediklerini gördüm, birlikte 

öğrendiğimizi fark ettim.” 

A3 kodlu öğrenci “Hoca dersi düz anlatımla anlatıyorken tembel gibi bir Ģeydik. 

Ama bu yöntemde hareket ediyorduk, zihnimizi açacak bir Ģeyler yapıyorduk. 

AraĢtırmaları yapıyorduk, birleĢtiriyorduk, senaryoları okuyorduk. Birlikte soruları 

anlamaya çalıĢıyorduk, anlamadığımız yerleri hocaya soruyorduk.” 

B3 kodlu öğrenci “Uzak arkadaĢlarımla daha çok samimiyet kurdum. 

ArkadaĢlarımda beklemediğim davranıĢlar gördüm. Onların ne kadar becerikli 

olduklarını dersi nasıl dinlediklerini gözlemledim.” 

C3 kodlu öğrenci “Sınıf genelde hep araĢtırma yaparak anlamaya çalıĢtı. Biz 

araĢtırmalarımızı yeterince yapamıyorduk.” 

D3 kodlu öğrenci “Uygulamada herkes konu ile ilgili bilgileri birbirine 

söylediğinden ses azaldı.” 
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E3 kodlu öğrenci “Sınıfta herkes birbirine daha fazla alıĢtı. Yeni arkadaĢlıklar 

kurdu.” 

E4 kodlu öğrenci “Sınıfça araĢtırma yapmayı öğrendik, sınıfın baĢarı ortalaması 

yükseldi.” 

Öğrencilerin beĢinci soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanmasıyla sınıftaki öğrencilerin derse daha aktif 

katılımın olduğunu, öğrencilerin samimi oldukları arkadaĢları dıĢındaki öğrencilerle 

samimiyet kurduklarını, yeni arkadaĢlar edindiklerini, sınıfın genel olarak baĢarısının 

arttığını, öğrencilerin daha çalıĢkan ve sosyal olmaya baĢladıklarını, öz güvenlerinin 

arttığını gözlemledikleri anlaĢılmaktadır. Öğrenciler birlikte baĢarmayı, iĢbirliği 

yapmayı, grupça çalıĢmayı, araĢtırma yapmayı öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

problemleri öncekinden daha iyi çözebildiklerini, yardımlaĢarak daha iyi baĢardıklarını 

söylemiĢlerdir. Bazı öğrenciler grup içerisinde çalıĢmalar yaparken grup arkadaĢlarını 

gözlemlemiĢ, gruptaki diğer arkadaĢlarının fikirlerini almıĢ, onların problem çözme 

becerilerini nasıl artırdıklarını gözlemlemiĢlerdir. Bir öğrenci ise önceki derslerde 

baĢarılı olan arkadaĢlarını gözlemlediğini ve bu öğrencilerin de konu iĢlenmeden önce 

kendisi gibi bir Ģey bilmediklerini fakat öğrenirken fazla çaba gösterdiklerini tespit 

ettiğini ve birlikte öğrendiklerini fark ettiğini belirtmiĢtir. 

GörüĢmelerde altıncı olarak sorulan „Modelin uygulanması esnasında grup 

arkadaĢlarınızla olan iletiĢiminizi nasıl değerlendiriyorsunuz‟ sorusuna verilmiĢ olan 

öğrenci cevapları aĢağıda verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “Birlikte bir Ģeyler yapabileceğimizi öğrendik, paylaĢım arttı. 

Grup arkadaĢlarımızdan da bir Ģeyler öğrenmeyi öğrendik. Onları dinlemeyi öğrendim, 

onlarda beni dinlediler. Sorun yoktu aslında. Diğer gruplar önde gidince biraz karıĢıklık 

oldu, baĢkan olarak onları durdurup sakinleĢtirdim. Söz alarak sırayla konuĢtuk. Bazen 

fikirlerimiz uyuĢtu, bazen zıtlıklar oldu. A zaman da ortak bir fikir bulmaya çalıĢtık.” 

B1 kodlu öğrenci “Yüz yüze iletiĢim olarak mesela normal bir derste 

yanımızdaki ile konuĢamıyoruz tahtayı dinliyoruz. Grup çalıĢmalarında arkadaĢlarımızla 

yüz yüze iletiĢim kuruyoruz, birbirimize yardım ediyoruz. Bana sorular sordular. 

ArkadaĢlarımız, her birimiz sevecen bir Ģekilde birbirimize anlatıyorduk.” 
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C1 kodlu öğrenci “ĠletiĢim çok iyi değildi çünkü herkes kendi fikrini öne 

atıyordu. Herkes ben böyle yapmak istiyorum sen böyle yaparsan yap diyordu Grupta 

uzlaĢmaya varılmadı. Cevapta uzlaĢamadığımız için cevabı daha ileriye çekiyorduk. A 

grubunun düĢüncelerini A grubu diye B grubunun düĢüncelerini de B grubu diye 

söylüyorduk. Her iki grubun düĢüncelerini de yazdık.” 

D1 kodlu öğrenci “ĠletiĢim daha iyi oldu, açıkladık, her Ģeyi konuĢtuk. Herkesin 

söyleme hakkı oldu. Herkes birbirleri ile düĢüncelerini paylaĢtı, herkesin paylaĢtığı 

düĢüncelerini kâğıda yazdık” 

E1 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarımızın hiç iletiĢimi yoktu. Neredeyse sınıfta 

yok gibiydiler. Bu çalıĢmalar onlar için iyi oldu. Birbirimize yardımcı olduk. Birisi 

anlamadığında diğeri ona yardımcı oldu. Konuyu hep beraber anladık, soruları hep 

beraber çözdük. Çoğunlukla olumlu bir iletiĢim vardı, bazen olumsuz iletiĢimler de 

oldu.” 

E2 kodlu öğrenci “Mesela sınıftaki bir öğrenci sosyal birisi değildi, sessizdi ama 

grup çalıĢması esnasında gayet sosyaldi, gruba çok katkı sağladı. ÇalıĢmalardan sonra 

daha bi sosyalleĢti.” 

D6 kodlu öğrenci “ĠletiĢimimiz bazen iyi değildi. Azra ile aynı gruptaydım, 

bazen saygısızca davranıyordu.” 

E5 kodlu öğrenci “Çoğunlukla gruptaki arkadaĢlarımla iyiydi iletiĢimim. 

Problem çözmelerde, araĢtırmalarda güzel geçiyordu. Bir sıkıntı olmadı.” 

C5 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımız arasındaki iletiĢim, sosyalleĢme, konuĢma 

daha fazlaydı, daha fazla ısındık birbirimize. Önceden kızlar ve erkekler ayrımı 

yapılıyordu ama gruplarda böyle bir ayrım olmadığı için herkes birbiriyle konuĢtu. 

ÇalıĢmalardan sonra böyle bir ayrım yapılmadı.” 

B5 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımla destekleyici bir iletiĢimimiz vardı, bu da 

benim öğrenmeme çok destek oldu. Utangaç olduğum için baĢlangıçta çalıĢmalara 

katılmıyordum. Sonra arkadaĢlarımla daha fazla zaman geçirdikçe ve çalıĢmalara 

katıldıkça bir problem olmadığını görünce katılmam arttı.” 

A4 kodlu öğrenci “Olumlu değerlendiriyorum. Sevmediğin bir arkadaĢınla bile 

aynı grupta olduğunda onunla bazı Ģeyleri birlikte yapmak zorundasın. O arkadaĢınla 
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çalıĢmalarda kaynaĢırsın ve onunla daha iyi anlaĢmaya baĢlarsın. Bu çalıĢma biraz da 

arkadaĢlık yönünden de etkiliyor bizi.” 

D4 kodlu öğrenci “Olumlu değerlendiriyorum. ġimdi daha iyi iletiĢim 

kuruyorum. KüsmüĢ olduğum arkadaĢımla aynı grupta olunca o küslüğü bir kenara 

koyup, unutup çalıĢmaları ortak götürmeye çalıĢtık, çabaladık.” 

A3 kodlu öğrenci “Bizim iletiĢimimiz ilk grupta biraz acemiydik. Birinci grupta 

kimse ne yapacağını bilmiyordu, ikinci grupta biliyordu. Yöntem konusunda 

bilinçliydik. Sorumluluğumuzun farkındaydık.” 

B3 kodlu öğrenci “Ġlk baĢladığımızda hiç konuĢmuyorduk herkes kendine 

çözüyordu. Sonra baktım herkes birbirine soruyordu. Zamanla daha iyi iletiĢim kurduk. 

Ġlk baĢta çekingendik sonra zamanla bunu aĢtık.” 

C3 kodlu öğrenci “çok anlayıĢlıydı grup arkadaĢlarım.” 

D3 kodlu öğrenci “Ġyi bir iletiĢimim vardı. Onların söylediklerine saygı duydum. 

Benim de iletiĢimde sıkıntı yaĢadığım oldu. Çünkü istediğim arkadaĢlarımla aynı grupta 

olamadım. Onlara saygı duyduğum için bu sorunu aĢtım, beraber çalıĢmaya baĢladık.” 

E3 kodlu öğrenci “Bazı kiĢilerin birbirleriyle araları çok soğuktu. Denk geldiği 

için aynı grupta oldular. Bir grup olma mecburiyetindeydiler, çünkü gruptan bir kiĢi bile 

katılmadığında o grup geri kalıyordu. Bu yüzden daha fazla kaynaĢtık ve baĢarı geldi.” 

E4 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarımız bir Ģeyler anlatmakta zorlanıyordu, 

Bazıları ise paylaĢımcı oldular. Ama bence iletiĢim yetersizdi, konuĢmalar azdı. 

Bilgilerimizi bazen yeterince aktaramıyorduk.” 

Altıncı soruya verilen cevaplar incelendiğinde uygulamalar esnasında 

öğrencilerin grup çalıĢmaları sırasında iletiĢim kurmaları sebebiyle samimiyetlerinin 

arttığı, birbirlerine yardımcı ve destek oldukları, problemleri birlikte anlayıp birlikte 

çözdükleri, eskiden yaptıkları kız erkek ayrımını grup çalıĢmalarında yapmadıkları, ders 

dıĢında da beraber hareket ettikleri anlaĢılmaktadır. Yapılan görüĢmelerde bazı 

öğrencilerin kendilerini içe kapanık, sıkılgan, utangaç olarak nitelendirdikleri ve bu 

öğrenciler arkadaĢlarının da desteği ile çalıĢmalarda baĢarılı olduklarını, konuları 

öğrendiklerini, düĢüncelerini grupla paylaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler gruplarda 

yapılan ilk çalıĢmalarda birbirleri ile az konuĢtuklarını iletiĢimlerinin yetersiz kaldığını, 
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Bilgilerini yeterince aktaramadıklarını ifade etmiĢlerdir. Bunun sebebinin ise önceki 

derslerde konuĢmamaları ve sadece tahtayı dinlemeleri olduğunu dile getirmiĢler fakat 

zamanla bu sorunu aĢtıklarını daha iyi bir iletiĢim kurduklarını, tüm üyelerin 

çalıĢmalara katılmaya baĢladığını belirtmiĢlerdir. Bazı gruplarda her öğrencinin kendi 

fikrini ön plana çıkarmaya çalıĢtığı fakat herkesin söyleme hakkına sahip olduğu için 

tüm grup üyelerinin düĢüncelerini yazdıkları tespit edilmiĢtir. 

GörüĢmelerde yedinci olarak sorulan „Daha önce grup arkadaĢlarınız hakkında 

fark etmediğiniz fakat grup çalıĢmaları sırasında fark ettiğiniz özellikler oldu mu?‟ 

sorusuna öğrencilerin verdiği cevaplar aĢağıda verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “Grup arkadaĢlarımın da anlayınca yapabileceğini, kapasiteleri 

olduğunu öğrendim. Onlarla ilgili ön yargılı olduğumu fark ettim. GeliĢme kaydettiler, 

bazı çok sessiz duranlar vardı, fikirlerini paylaĢmayanlar vardı, onlar için bir geliĢme 

oldu aslında.” 

B1 kodlu öğrenci “Daha önce fark etmediğim bir özellik mesela benim 

arkadaĢım derslerde çok sessizdir ama grup çalıĢmalarında beklediğimden çok 

konuĢkandı ve daha çok sosyalleĢti. Grup çalıĢmalarından sonra daha konuĢkan olmaya 

baĢladı” 

C1 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarımın çok liderci olduğunu fark ettim sürekli 

kendilerini öne atmak istediklerini fark ettim. Bazıları grup liderliği yapmaya çalıĢtı 

bazıları da grubu terk etti kendilerini saldı.” 

D1 kodlu öğrenci “Bazı arkadaĢlarım sınavlardan çok düĢük alıyordu onları pek 

zeki çalıĢkan zannetmiyordum ama grup olunca baktım ki çok iyi ders anlatıyorlar 

derse, grup çalıĢmalarına çok iyi katılıyorlar. Onların daha etkili insanlar olduklarını 

anladım.” 

E1 kodlu öğrenci “Bir arkadaĢım dıĢarıdan fazla çalıĢkan gözükmüyordu ama 

içindeki azim çok büyüktü. Beklediğimden daha fazla çalıĢıyordu. Bu çalıĢmalarının 

karĢılığını önceden derslerde alamıyordu. Bu grup çalıĢmasında verim aldı. Düz anlatım 

yönteminde baĢarılı değildi. Bu arkadaĢımız azimli olması onun en önemli özelliğiydi, 

problemleri iyi anlıyordu ve sosyaldi. Bence bu çalıĢmalarda onun daha baĢarılı olma 

sebebi sosyal iletiĢiminin çok iyi olmasıydı.” 
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E2 kodlu öğrenci “Mesela sınıfta bir arkadaĢım sosyal birisi değildi ama grup 

çalıĢması esnasında gayet sosyaldi. Gruba katkı sağladı. ÇalıĢmalardan sonra daha 

sosyal bir insan oldu.” 

D6 kodlu öğrenci “Olmadı.” 

E5 kodlu öğrenci “Olmadı öğretmenim hepsini tanıyordum.” 

C5 kodlu öğrenci “Yok hocam.” 

B5 kodlu öğrenci “Sınıfta çok fazla konuĢmayanlar konuĢmaya baĢladı. Bazı 

arkadaĢlarım da mesela Reyhan arkadaĢımın çok fazla paylaĢımcı olmadığını 

düĢünüyordum çok fazla sevmiyordum. Çok fazla zaman geçirmediğimden olabilir. 

ġimdi çok iyi anlaĢıyorum.” 

A4 kodlu öğrenci “Daha çok yardımsever olduklarını fark ettim.” 

D4 kodlu öğrenci “Çok sessizdim arkadaĢlarımla iyi iletiĢim kuramıyordum ama 

grup çalıĢmalarında onlarla iyi bir iletiĢim kurdum. Anlamadım diyebiliyordum. Ama 

öğretmenlerime karĢı anlamadım diyemiyordum. Ben onlara yardımcı oldum, onlar da 

bana yardımcı oldular. Birine anlamadığını anlatmanın ve onun sevincini görmenin 

mutluluğu daha bir baĢka.” 

A3 kodlu öğrenci “Evet Çünkü bazıları bencilleĢiyordu gruptayken ben yaptım 

ben yapacağım gibi.” 

B3 kodlu öğrenci “Derslerine çalıĢmayan bazı arkadaĢlarımın anlatım 

yaptıklarını, araĢtırma yaptıklarını ve hevesli olduklarını fark ettim.” 

C3 kodlu öğrenci “Evet oldu. Mesela sınıfta hoca ders anlatıyorken çekinip soru 

soramayan, anlamadım diyemeyen bir arkadaĢım grupta söyleyebiliyordu, anlamadım 

diyebiliyordu. Kendilerini daha rahat hissettiler.” 

D3 kodlu öğrenci “Zaten tanıyordum arkadaĢlarımı.” 

E3 kodlu öğrenci “Bir arkadaĢım çok somurtkandı, grupta onunla da anlaĢmaya 

baĢladım. Ön yargılı olduğum halde sonradan iyi arkadaĢ oldum.” 

E4 kodlu öğrenci “Yok zaten arkadaĢlarımı tanıyordum.” 

Yedinci soruya verdikleri cevaplardan grup çalıĢmalarıyla var olan ön 

yargılarının kırıldığı, birbirlerinin farklı özelliklerini fark ettikleri anlaĢılmaktadır. 
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Ayrıca öğrencilerin gruplarında olan önceki derslerde düĢük notlar alan grup 

arkadaĢlarının çalıĢmalarda çok iyi anlatımlar yaptıklarını, azimli olduklarını, aslında 

etkili birer insan olduklarını, bu yöntemle birlikte baĢarıyı yakaladıklarını, normalde 

sessiz oldukları için çok Ģey paylaĢmadıkları arkadaĢlarının aslında sosyal olduklarını, 

paylaĢımcı olduklarını fark ettiklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca diğer derslerde baĢarılı 

olmayan bir öğrencinin iletiĢiminin iyi olasından dolayı bu modelde beklendiğinden çok 

daha baĢarılı olduğu, bunun vermiĢ olduğu güvenle daha çok çalıĢtığı arkadaĢları 

tarafından ifade edilmiĢtir. Bazı öğrenciler ise bu modelde anlamayan, problemleri 

çözmekte zorlanan öğrencilerle grup olmalarının kendileri için vakit kaybı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

GörüĢmelerde sekizinci olarak sorulan „Grup çalıĢmalarında senin veya grup 

arkadaĢlarının anlamadığı, eksik kalan yerler olduğunda bu sorunu nasıl çözdünüz‟ 

sorusuna öğrencilerden gelen cevaplar aĢağıda verilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “Eksik kalan yerlerde daha iyi anlayan bir arkadaĢımız 

olduysa ona sorduk, en son öğretmenimize sorduk. Bazı yerlerde geçen seneden 

aklımızda eksik kalan yerleri de Ģimdi tamamladık.” 

B1 kodlu öğrenci “Eksik olduğumda önce öğretmenlerime sordum, 

yönlendirmeleri ile internetten ve diğer kaynaklardan araĢtırdık.” 

C1 kodlu öğrenci “Senaryoyu iki ya da üç defa okumamız gerekti düz okuyunca 

anlayamıyorduk. Soruda senaryo ile ilgili bir Ģey sorduğunda biz dönüp tekrar o bölümü 

anlamaya çalıĢıyorduk. Sonra bu soruları cevaplarken zorlandık. Mesela Samet, Azra, 

Kübra düĢündük herkes kendi fikrini söyledi bunlar A grubunun fikriydi. A grubunun 

en çok oy alan fikrini yazdık B grubu da kendi Fikrini yazdı A ve B grubunun da fikrini 

yazdık araĢtırmadan sonra hangi grubun fikrinin doğru olduğuna karar verdik. 

AraĢtırmadan önce herkesin fikrini yazdık ve araĢtırmadan sonra bunların hangilerinin 

doğru olduğu ortaya çıktı.” 

D1 kodlu öğrenci “Size danıĢarak çözdük.” 

E1 kodlu öğrenci “Sorunları arkadaĢlarımızla birlikte çözdük tıkandığımız 

noktalarda arkadaĢlarımızdan yardım aldık.” 

E2 kodlu öğrenci “Grupta anlamadığım bir yer olduğunda uzman kiĢilerden 

yardım aldık. Uzman gruptaysak araĢtırma yaparak, internetten vs. çözüm bulduk.” 



206 
 

 

D6 kodlu öğrenci “Testler çözdüm ekstra ya da grup arkadaĢlarımdan daha iyi 

anlayanlarla çalıĢtık. Kendi kendimize anlamaya çalıĢıyorduk, anlamadığımız yerleri 

birbirimize anlatmaya çalıĢıyorduk.” 

E5 kodlu öğrenci “AraĢtırma yaptık yine de baĢarılı olamadıysak tartıĢtık, size 

danıĢtığımız da oldu. Mesela hepimiz aynı soru üzerinde tartıĢıyorduk, araĢtırma falan 

yapıyorduk.” 

C5 kodlu öğrenci “Eve giderek iki katı araĢtırma yaptık. Sınıfla tartıĢtık ve ya 

bilen birine sorduk.” 

B5 kodlu öğrenci “Eksik kalan ya da anlamadığımız yerleri arkadaĢlarımızla 

karĢılıklı anlatarak hallettik zorlandığımızda öğretmenimize söyledik.” 

A4 kodlu öğrenci “Ġlk baĢta kendimiz okuyarak sonra internetten, kitaptan vs. 

araĢtırarak yapmaya çalıĢtık. Hala anlamadıysak öğretmenimize danıĢtık.” 

D4 kodlu öğrenci “Kaynak kitap, internet, öğretmen ve o konunun uzmanından 

yardım aldık.” 

A3 kodlu öğrenci “Ġlk baĢta soruyu okuduk anlamadığımızda tekrar okuduk ve 

tekrar araĢtırıp bileĢtirme yaptık birbirimizle tartıĢtık. Tekrar anlamadığımızda ise 

hocaya sorduk.” 

B3 kodlu öğrenci “Diğer gruplara sordum onlardan not alıp grubumla 

paylaĢtım.” 

C3 kodlu öğrenci “Daha detaylı araĢtırmalar yaptık. ArkadaĢlarıma fikirlerini 

sordum.” 

D3 kodlu öğrenci “Sorun olduğunda ilk önce herkesin fikrini aldık. Birkaç kiĢiyi 

ikna edemedik, onu da araĢtırarak ve hocaya sorarak ikna ettik.” 

E3 kodlu öğrenci “Uzman arkadaĢımız ve öğretmenimiz bizi yönlendirdi, 

araĢtırdık.” 

E4 kodlu öğrenci “Hep birlikte çalıĢtık, araĢtırdık, beyin fırtınası yaptık. Bazen 

araĢtırmalar yetersiz kaldığında yeniden görev dağılımı yaptık. Yeni görevler verdik, 

yeniden araĢtırmalar yaptık. Yine de anlamayan bir kiĢi olduğunda herkes kendi 

araĢtırmalarını o kiĢiye anlattı. Daha iyi anlaması için anlamayan kiĢiye ek görevler 

verdik.” 
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Öğrencilerin sekizinci soruya verdikleri cevapların incelenmesi sonucunda 

çalıĢmaları esnasında bazen anlaĢılmayan yerlerin grup içerisinde bulunan öğrencilerin 

birbirlerine fikirlerini sordukları, grup içerisinde beyin fırtınası yaptıkları ve fikirlerini 

tartıĢtıkları, tartıĢmaların ardından yeni ve daha detaylı araĢtırmalar yaptıkları ve 

çözüme ulaĢtıkları anlaĢılmaktadır. Öğrenciler bazı durumlarda detaylı araĢtırmalar 

yaptıkları halde çözüme ulaĢamadıklarında konu uzmanının ve öğretmenin 

yönlendirmeleri ile neyi araĢtıracaklarını belirledikleri ve bu Ģekilde çözüme 

ulaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca yapılan görüĢmelerden öğrencilerin birbirlerine 

yardım ettikleri ve paylaĢımcı oldukları anlaĢılmaktadır. 

GörüĢmelerde dokuzuncu olarak sorulan “Problem senaryolarını anlama ve 

çözüm bulma esnasında karĢılaĢtığınız güçlükler nelerdir?” ġeklinde verilen soruya 

öğrencilerden gelen cevaplar aĢağıda verilmiĢtir; 

A1 kodlu öğrenci “Problem senaryolarını anlamada bazen sıkıntı çektik, grupla 

tartıĢtık, öğretmenimize sorduk. Çözüm bulmak için gerçek hayatla bağlantı kurduk. 

Eğer bunu yaptıysa böyle olur Ģeklinde fikirler ürettik. Doğru çözüme ulaĢmak için 

herkesin bir fikri vardır. Ġlk önce herkesin fikrine göz atarız. Ondan sonra kafamız 

karıĢırsa daha çok araĢtırma yaparız, farklı kaynakları inceleriz, öğretmene sorarız.” 

B1 kodlu öğrenci “Senaryoyu anlamadığımız zamanlarda daha çok yorum 

yapmaya çalıĢtık bir arkadaĢımıza üç tane yorum hakkı verdik o Ģekilde yorumları 

birleĢtirdik.” 

C kodlu öğrenci “Herkesin yardımı problemi çözmek için çok önemlidir. Grubun 

araĢtırma planına uyması gerekir. Problem çözümü yaparken doğru çözümü bulmak için 

herkesin fikrini aldıktan sonra doğru çözümü yazmalıyız.” 

D1 kodlu öğrenci “Bazı senaryoları okuyunca anlamıyorduk. Defalarca 

okuyorduk, tartıĢıyorduk. Burada bu olabilir, Ģu olabilir diye. Çözüm bulurken 

hepimizin ortak düĢüncelerini yazıyorduk. Hepimiz konuĢuyorduk en mantıklı geleni 

yazıyorduk.” 

E1 kodlu öğrenci “Senaryoyu anlamakta zorluk çektik, bu durumda hocamıza 

danıĢtık bizi yönlendirdi, arkadaĢlarımızla yardımlaĢtık. Çözüm bulurken hepsinin 

fikrini sorduk ve doğru olduğuna karar verdiğimiz çözümü yazdık. Çözüm için 

araĢtırma yaptık. Bol bol araĢtırma yaptık ki çözelim.” 
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E2 kodlu öğrenci “Senaryolarda hemen hemen hepsini anladık çok açık sorular 

vardı ama konuları bilmediğimizden biraz zorlandık. Sonra araĢtırma yapıp 

öğrendiğimizde hiçbir sorunla karĢılaĢmadık.” 

D6 kodlu öğrenci “Önce senaryoları okumaya baĢladık. Çok gürültü olduğunda 

ve ya anlamadığımızda tekrar okuduk. Problemleri okuduk metinde senaryoda 

geçenlerle anlamaya çalıĢtık. Elimizdeki araĢtırmayla elde ettiğimiz bilgileri senaryoya 

da bakarak problemlere çözüm bulmaya çalıĢtık.” 

E5 kodlu öğrenci “Problemlerde araĢtırmalardaki bilgilerle düĢündüğümüz 

çözümleri birleĢtirdik. Uzmandan yardım aldık, evde annemden yardım aldım.” 

C5 kodlu öğrenci “Anlamak için araĢtırmalar yaptık. Sınıfla tartıĢtık. Çözüm 

bulmak için biraz da matematik becerilerimi kullandım. Mesela iĢlemlerde de 

çalıĢmalardan yardım aldık. Yaptığımız araĢtırmaları yanımızda taĢıdık. Anlamadığımız 

bir yer olduğunda araĢtırmalarımıza baktık.” 

B5 kodlu öğrenci “Problem senaryolarını okuduğumuzda anlamakta zorluk 

çektik. Uzman arkadaĢlarımızın yönlendirmesi bize yardımcı oldu. Çözüm bulmada 

bazen zorluk çektik.” 

A4 kodlu öğrenci “Problem önümüze geldiğinde ilk baĢta çok zorlandık. Çünkü 

onu hiç bilmiyorduk. Ondan sonra kitaplardan evde araĢtırmalar yaptık. Geldik burada 

birbirimize anlattık. Bu sıkıntıları aĢtık. Zamanla konuyu anlamaya baĢladık. Konuyu 

anladıkça problemi de çözebildik.” 

D4 kodlu öğrenci “Senaryoları anlamak için yaptığım çalıĢmalarda ilk önce 

hiçbir Ģey anlamadım, sonra danıĢa danıĢa konuyu öğrenmeye baĢladım. Önce 

araĢtırmalarımız çok geneldi hangisinin bizim iĢimize yarayacağını tespit ettik.” 

A3 kodlu öğrenci “Çözüm bulurken araĢtırmaları birleĢtirirken fazla sorun 

çıkmıyordu. AraĢtırmayı yapmayan arkadaĢlarımız araĢtırmalarını getirmediği için 

konunun bazı yerleri eksik kalıyordu.” 

B3 kodlu öğrenci “Burada iç içe olduğumuz için biri anlamadığında diğeri sana 

anlatabilir.” 

C3 kodlu öğrenci “Daha detaylı araĢtırmalar yaptık. 
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D3 kodlu öğrenci “Senaryoyu okuduk herkes fikrini verdi, ortak fikri bulmaya 

çalıĢtık. Senaryo ile ilgili kaynaklar elimizde olduğu için araĢtırdık. Herkese araĢtırma 

konuları verdik bir sonraki derse konuları araĢtırarak geldiğimizde verimli oldu.” 

E3 kodlu öğrenci “ġekil çizmede model kurmada zorlandık, hep birlikte 

baĢardık. Güzel resim yapamasak ta iyi bir model kurabiliriz.” 

E4 kodlu öğrenci “Senaryoları fazla anlayamadık, anlayamayınca birbirimize 

sorduk. Senaryoları konu ile ilgili ön bilgilerim eksik olduğu için iyi anlayamadığımı 

düĢünüyorum.” 

Dokuzuncu soruya verilen cevaplar incelendiğinde öğrencilerin problem 

senaryolarını anlamada bazen sıkıntı çektiği, bu durumda öğrencilerin senaryoyu tekrar 

okuduğu, grupla tartıĢtığı ve herkesin senaryo ile ilgili fikirlerini beyan ettiği, senaryoya 

çözüm bulmak için gerçek hayatla bağlantı kurdukları ve buna göre fikirler ürettikleri 

görülmektedir. Bu aĢamadan sonra senaryoları daha iyi anlayıp çözüm üretebilmek için 

araĢtırma yaptıkları, farklı kaynakları inceledikleri ve bu Ģekilde önbilgilerinde eksik 

kalan yerleri tamamladıkları, araĢtırmalardan elde ettikleri kaynakları sürekli ellerinin 

altında tuttukları senaryolarda ihtiyaç duydukları durumlarda tekrar açıp baktıkları, yeni 

bilgilere ihtiyaç duyduklarında ise uzman öğrencinin de yönlendirmeleri ile grup 

üyelerinin plan yapıp görev dağılımı yaptıkları anlaĢılmaktadır. Yapılan görüĢmelerde 

bazı durumlarda grup içerisindeki gürültü dolayısıyla senaryoları anlamadıkları bu 

durumda ise grup içi sessizliği sağladıktan sonra senaryoları tekrar okumaya 

baĢladıkları elde etikleri araĢtırmalar ile senaryoda geçen bilgileri karĢılaĢtırarak, 

problemlere çözüm bulmaya çalıĢtıkları anlaĢılmaktadır. Bazı öğrencilerin ise evde aile 

bireylerinden de yardım aldıkları anlaĢılmaktadır. Böylece öğrencilerin öğrenme 

çabaları sadece okulla sınırlı kalmamıĢtır. Öğrenciler bilgiye ulaĢmada tek yolun 

öğretmen ve okul olmadığını görmüĢ, hayatlarının her aĢamasında ve her yerde bilgiye 

ulaĢma imkânının olduğunu fark etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler problem senaryolarına 

çözüm ararken kendi hayatlarından örneklerle problem durumlarını karĢılaĢtırmıĢ ve bu 

sorunlara çözüm üretirken gerçekleĢtirmiĢ oldukları araĢtırma, yardımlaĢma ve yeni 

fikirler üretme gibi istendik davranıĢları kendi sorunlarını çözerken de sergilemeyi 

öğrenmiĢlerdir. 
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GörüĢmelerde onuncu olarak „Grup çalıĢmalarının verimli olması ve problem 

çözümlerini doğru, hızlı ve anlaĢılır olması için nelere dikkat etmek gerekir. Neler 

tavsiye edersiniz?‟ Ģeklinde sorulan soruya verilen öğrenci cevapları aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 

A1 kodlu öğrenci “Grup çalıĢmalarının verimli olması için gruptakileri 

dinlemeyi öğrenmek lazım ilk önce. AraĢtırmanın nasıl yapılacağını öğrenmeleri, 

gruptakilere saygılı olup onları dinleyip kendini de onlara dinlettirmeleri gerekir. Doğru 

çözüme ulaĢmak için herkesin bir fikri vardır. Ġlk önce herkesin fikrine göz atarız. 

Ondan sonra kafamız karıĢırsa daha çok araĢtırma yaparız, farklı kaynakları inceleriz, 

öğretmene sorarız.” 

B1 kodlu öğrenci “Önce sessizlik olmalı ardından tüm öğrencilerimiz grup 

çalıĢmalarına katılmalı bir baĢkan ödev kontrolcüsü baĢkan yardımcısı gibi herkese 

görevler verilmeli. Senaryoları doğru okumalı, anlatabilmeli, anlamak için ortam 

sessizleĢtirilmelidir. Bilgi eksiği varsa uzmandan yardım alınabilir, araĢtırma yapılabilir. 

Ders kitabı internet, aile ve kaynak kitaplardan araĢtırmalıyız.” 

C1 kodlu öğrenci “Herkes birbirini dinlemeli ve liderli olmaması lazım asıl 

önemli olan lider olmak değil görevleri iyi yapmaktır. ÇalıĢmaları hızlı yapmak önemli 

olan değildir. Doğru ve anlayarak yapmak önemlidir. Herkes çalıĢmalar yaparken grupta 

birisi kendini salıp çalıĢmayı bırakmamalıdır. Onunda gruba bir yardımı dokunurda 

belki çalıĢmalar daha verimli olur. Herkesin yardımı grup için önemlidir. Grubun plana 

uyması gerekir. Problem çözümü yaparken doğru çözümü bulmak için herkesin fikrini 

aldıktan sonra doğru çözümü yazmalıyız.” 

D1 kodlu öğrenci “Daha iyi okumak gerekir. Okuyan kiĢi senaryoyu okurken 

onu dinlemek gerekir. Görev dağılımını iyi yapmak gerekir. Herkesin yaptığını gözden 

geçirmek gerekir.” 

E1 kodlu öğrenci “ÇalıĢmalarımızın çok olması gerekiyor. Birbirimizle 

dayanıĢmayı fazla yaptığımızda baĢarılı olduk. AraĢtırmalarımız iyi olmasaydı hiçbir 

Ģey öğrenemezdik. Grupta iyi ve verimli çalıĢmayı tavsiye ederim. Grup etkinliklerine 

çok katılırsa verimli çalıĢmıĢ olur.” 

E2 kodlu öğrenci “Grup çalıĢmalarını takip edip araĢtırmalarını zamanında 

yapsınlar. Dikkatlerini baĢka bir Ģeyle dağıtmamalarını tavsiye ederim.” 
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D6 kodlu öğrenci “AraĢtırmalar çok önemli. Çünkü araĢtırma yapmayınca eksik 

kalıyor. Eksik araĢtırınca baĢarı düĢüyor tabi. Daha sıkı araĢtırma yapmalıyız bence. 

Daha verimli çalıĢmalıyız. Daha sessiz bir ortam hazırlamalıyız. Sadece gerektiği yerde 

konuĢmalı. Kendilerini düĢündükleri kadar grup arkadaĢlarını da düĢünmeliler. 

ArkadaĢlarının verdikleri cevaplara daha saygılı olmalılar.” 

E5 kodlu öğrenci “Her grup kendine sessiz olarak çalıĢmalı, söz hakkı alarak 

konuĢulmalı. Diğer grupları rahatsız etmemek gerekir.” 

C5 kodlu öğrenci “AraĢtırma yapalım ama bu sefer daha bilinçli grup 

arkadaĢlarımıza anlatalım. Herkes sırayla gelsin anlatsın.” 

B5 kodlu öğrenci Grup çalıĢmalarına daha çok katılmalarını, ayrıntılı araĢtırma 

yapmalarını ve araĢtırma sunumlarına iyi hazırlanmalarını tavsiye ederim.” 

A4 kodlu öğrenci “ArkadaĢlarımızla birbirimize daha çok saygılı davranmamız 

gerekir. KarĢılıklı sevgi ve saygımızın olması gerekir.” 

D4 Kodlu öğrenci “Önce arkadaĢlarınla iyi geçinmen lazım. Eğer çekinir ve 

fikirlerini söyleyemezsen o grup dağılabilir, baĢarıya ulaĢamayabilir. Her bir fikir 

önemlidir. Sonuçta herkes fikrini söyleyince çalıĢma daha iyiye gidiyor. ArkadaĢlarımla 

kavga ettiğimde grupça çok geri kaldık, bitiremedik, anlaĢmaya baĢladığımızda grup 

hızlandı.” 

A3 kodlu öğrenci “ilk önce herkesin sorumluluğunu bilmesi ve yapacağı iĢi 

unutmaması gerekir. Yapacağı iĢi unuttuklarında grup çalıĢmasında geride kalıyorduk. 

Bu modelle bir rekabet de oluĢuyor. Önemli olan hızlı olmak değil anlamaktır.” 

B3 kodlu öğrenci “Uzman gruplarda derse katılma çok olmalı, daha iyi 

araĢtırmalısın. Uzman gruplarda ne kadar çok çabalarsan kendi grubunda o kadar 

verimli olursun. Grupta oturmak yerine aktif olmak lazım.” 

C3 kodlu öğrenci Önümüze getirilen senaryolarda çok zor sorular soruluyordu. 

Bu problemleri çözmek için senaryoyu tekrar tekrar okuyorduk. Ön soruları okuyorduk 

onları cevaplamak için senaryoyu tekrar okuyorduk. Problemi nasıl çözmeliyiz, nasıl 

araĢtırmalıyız? Hangi konulara bakmalıyız? AraĢtırmamız gereken konular nelerdir? 

Tarzında sorular oluyordu. Grupça tartıĢıyorduk. Grubun görüĢüne göre bir yol 

belirliyorduk. Bazen araĢtırmamız gereken konuları belirliyorduk eve gidip internetten 
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kaynak kitaptan veya bilen bir kiĢiden konuları öğreniyorduk. AraĢtırmak istediğim Ģeyi 

hemen bulabiliyordum. Herkes araĢtırma yapmıĢ bir Ģekilde gruba geldiğimizde herkes 

kendi araĢtırmasını arkadaĢlarına sundu. Eğer gruptakilerden biri araĢtırmamda olan bir 

yeri anlamadığında tekrar anlattım.” 

10) Daha detaylı araĢtırmalar yapmalıyız. Bir de konuyu iyi anlatmak ve sunumu 

iyi hazırlamak gerekiyor. 

D3 kodlu öğrenci “AraĢtırdığımız konuların doğru olması gerekir. Ġnternetteki 

her bilgi doğru değil. Kaynakların kendi seviyemize uygun olması lazım. Grupta 

bulunduğumuz ortama uyum sağlamalıyız. Sessiz bir ortam olmalı.” 

E3 kodlu öğrenci “Önemli olan kiĢiler değil, asıl önemli olan iĢi baĢarmak. 

KiĢilere değil iĢe odaklanırsan baĢarı artar.” 

E4 kodlu öğrenci “Gruplar araĢtırmalarını derin bir Ģekilde ve zamanında 

yapmalı, evde baĢka kaynaklardan iyice araĢtırmalı. Birbirimize araĢtırmalarımızı 

paylaĢmalıyız. AnlaĢılması için daha çok birbirimize destek olmalıyız.” 

Öğrencilerin son soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde öğrencilerin 

çalıĢmalarda baĢarılı olmak için senaryoları iyi okumak gerektiğine, grup arkadaĢlarını 

dinlemek ve kendini de onlara dinlettirmek gerektiğine, gruptakilere ve cevaplarına 

saygılı olmak, grup etkinliklerine aktif bir Ģekilde katılmak gerektiğine dikkat 

çekmektedirler. Ayrıca öğrenciler grup arkadaĢları ile iyi geçinmek, kiĢilere değil iĢe 

odaklanmak ve birbirlerine destek olmak gerektiğine dikkat çekmiĢlerdir. 

Öğrencilerden bazılar araĢtırmanın detaylı, doğru ve zamanında yapılmasını, 

internetteki her bilginin doğru olmadığını, bazı doğru bilgilerin ise konu ile ilgili 

olmadığını veya konu ile ilgili olsa bile kendi seviyelerine uygun olmadığını dolayısıyla 

öğrencilerin doğru araĢtırmanın nasıl yapılacağını öğrenmeleri gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. 

Problemlerin çözümlerinin doğru olması için herkesin fikrine göz atmayı, 

araĢtırmaları plan yaparak ve grupça yapmayı, farklı kaynakları incelemeyi tavsiye 

etmiĢlerdir. 

Ayrıca öğrencilerin tavsiyeleri sessizlik sağlanması; sadece gerektiği yerde, 

sırayla, söz hakkı alarak konuĢulması, grup çalıĢmalarının takip edilmesi ve grubun 
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belirlediği görevlerin zamanında yapılması, herkesin sorumluluğunu yerine getirmesi, 

dikkatlerini dağıtmadan çalıĢmalara odaklanılması Ģeklindedir. 

Öğrenciler grubun baĢarısı için tüm bu çalıĢmalara ek olarak yaptıkları 

çalıĢmaların sunumlarına iyi hazırlanmak gerektiğini ve uzman öğrencilerin uyarılarını 

dikkate almak gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Deney Grubundan maksimum örnekleme yöntemine göre seçilen öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgular öğrencilerin Öz Değerlendirme formunda 

ifade ettikleri düĢüncelerle paralellik göstermektedir. Her iki bulgu da birbirini destekler 

niteliktedir. 

4.6.3. Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Sınıfın sosyal, psikolojik ve biliĢsel ortamının ve öğrencilerin sınıf içerisindeki 

doğal ortamı, iletiĢimi ve etkinliklerinin ortaya çıkarılması amacıyla gözlem formları 

kullanılmıĢtır. Ayrıca görüĢme ve öz değerlendirme formları ile elde edilen verilerin 

doğruluğunun teyidi gözlem formları ile saptanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Grup ÇalıĢmaları Gözlem Formu (EK 7) grup faaliyetlerine yönelik çalıĢmalara 

katkı amaçlı yaptıkları davranıĢları ve performansları ile uygulanan yöntemin iĢbirlikli 

çalıĢmaya katkıları hakkında ayrıntılı bilgi almak amacıyla uygulanmıĢtır. Grup 

ÇalıĢmaları Gözlem Formu araĢtırmanın uygulanması esnasında araĢtırmacı tarafından 

gruplardaki öğrencilerin davranıĢları gözlemlenerek doldurulmuĢtur. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin grup çalıĢmaları esnasında yaptıkları çalıĢmaları değerlendirmek için 

uygulamanın her haftasında birer kez olmak üzere 6 kez kullanılan Grup ÇalıĢmaları 

Gözlem Formu (EK 7) ile öğrencilerin yardımlaĢma ve destek olma, dinleme, aktif 

katılım, ikna etme, iletiĢim kurma ve soru sorma, saygı, paylaĢma gibi iĢbirlikli 

çalıĢmalarda gerekli olan temel beceriler ölçülmüĢtür. Grupların yaptıkları çalıĢmalar 

araĢtırmacı tarafından gözlenmiĢtir. Yapılan gözlemler Grup ÇalıĢmaları Gözlem 

Formuna kaydedilmiĢtir. Grupların her bir formdan aldıkları puanların ortalamaları 

Tablo 4.43‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.43. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Grup Çalışmaları Gözlem Formu Puan Ortalamaları 

 

Tablo 4.43‟deki sonuçlar incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ilk kez çalıĢtıkları da dikkate alınınca 

kısa bir süre içinde grup çalıĢma becerilerini geliĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. Gruplardaki 

öğrencilerin dinleme, aktif katılım, iletiĢim kurma ve soru sorma, yardımlaĢma ve 

destek olma, paylaĢma, saygı, ikna etme becerilerinin uygulama sürecinde belirgin bir 

Ģekilde geliĢme gösterdiği görülmektedir. Grupların dinleme ikna etme ve saygı 

becerileri sürecin baĢında yetersiz bulunmakta iken uygulama sürecinde önce kısmen 

yeterli ardından yeterli düzeye çıkmıĢtır. Grupların saygı becerileri ilk haftalar hızlı bir 

artıĢ göstermesine rağmen son üç hafta sabit kalmıĢtır. Ġkna becerileri ise düzenli artıĢlar 

göstermiĢtir. Dinleme becerileri ise ilk haftaya göre ikinci hafta hızlı bir artıĢ gösterip 

kısmen yeterli olmasına rağmen daha sonraki süreçte daha yavaĢ bir ilerleme 

göstermiĢtir. Fakat süreç sonunda yeterli düzeye çıkmıĢtır. Aktif katılım, yardımlaĢma 

ve destek, paylaĢma becerileri uygulama sürecinin baĢında kısmen yeterli düzeyde 

bulunmasına rağmen süreç sonunda yeterli düzeye ulaĢabilmiĢti. Süreç baĢında 

paylaĢma becerisi yardımlaĢma ve destek olma becerisine göre daha düĢük seviyede 

iken süreç sonunda her iki beceri eĢit seviyede bulunmaktadır. Aktif katılım becerileri 

ilk iki hafta kısmen yeterli seviyede sabit kalmıĢ olması öğrencilerin her iki haftada da 

gruplarının değiĢmesinden kaynaklanmıĢ olabilir. Ġlk hafta uzman gruplara alıĢma 

süreci geçiren öğrenciler gruplarına alıĢmaya baĢladığında ikinci hafta grupları değiĢmiĢ 

ve asıl gruplarına gelmiĢlerdir. Bu iki hafta öğrencilerin gruplarına alıĢma süreci 

BECERĠLER PUANLAR 

1. Hafta 2.Hafta 3. Hafta 4.Hafta 5.Hafta 6.Hafta 

Dinleme 0,60 1,20 1,20 1,40 1,80 1,80 

Aktif Katılım 1,20 1,20 1,40 1,80 1,60 2,00 

ĠletiĢim Kurma ve 

Soru Sorma 

0,80 1,20 1,20 1,20 1,40 1,60 

YardımlaĢma ve 

Destek olma 

1,20 1,20 1,60 1,40 2,00 1,80 

PaylaĢma 1,00 1,20 1,20 1,20 1,80 1,80 

Saygı 0,60 1,00 1,40 1,60 1,60 1,60 

Ġkna Etme 0,40 0,80 0,80 1,00 1,40 1,60 
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geçirmesi onların aktif katılım becerilerinin sabit kalmasına neden olabileceği 

düĢünülmüĢtür. Benze Ģekilde diğer becerilerin geliĢim süreçlerini incelediğimizde ilk 

iki hafta yetersiz ve kısmen yeterli seviyelerinde olan beceriler ancak ilerleyen 

haftalarda yeterli seviyeye gelebilmiĢtir. Bu sonuç öz değerlendirme formlarında ve 

görüĢmelerde öğrencilerin belirttikleri düĢünceler ile paralellik göstermektedir. 

4.6.4. Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu (EK 8) ile öğrencilerin gruplarındaki diğer 

öğrenciler ile kurmaları gereken iletiĢim, çalıĢmalar esnasına araĢtırmacı tarafından 

dağıtılan materyallerin kullanımı, araĢtırma yapma süreçleri ve yöntemleri, yapılan 

araĢtırmalar ve incelemeler sonucu oluĢturulan öğrenci ürünleri, ders iĢleniĢi esnasında 

öğrencilerin etkinliklere ve tartıĢmalara katılma düzeyleri gözlemlenmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin derse hazırlık yapma ve verilen senaryoların çözümü için 

yapılan strateji belirleme süreçleri, verilen problemleri çözmek için yapılan görev 

dağılımları ile problem çözme basamaklarına uyulup uyulmadığı da belirlenmiĢ böylece 

öğrencilerin ders içinde ve ders dıĢında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline 

uygun olarak yaptıkları etkinlikleri tespit amaçlanmıĢtır. 

Öğrenci ÇalıĢmaları Gözlem Formu araĢtırmacı tarafından her grup için ayrı ayrı 

ve çalıĢmanın 1. 2. 4. ve 6. haftasında olmak üzere 4 kez doldurulmuĢtur. Grupların her 

bir formdan aldıkları puanların ortalamaları Tablo 4.44‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.44. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Öğrenci Çalışmaları Gözlem Formu Puan Ortalamaları 

 

Gözlenen DavranıĢlar 

ÖLÇÜMLER 

1.Hafta 2.Hafta 4.Hafta 6.Hafta 

Derse Hazırlık Yapma 0,72  0,80 1,67 1,93 

Materyal Kullanma 0,80  1,07 1,67 1,86 

Ġnceleme ve AraĢtırma 0,80 1,00 1,53 1,80 

Etkinliklere Katılma ve 

Güdüleme 

1,06 1,13 1,73 1,80 

Bilimsel Yöntem Kullanma 0,73 0,86 1,26 1,73 



216 
 

 

Tablo 4.44 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin genel olarak derse 

hazırlık, materyal kullanma, inceleme ve araĢtırma, etkinliklere katılma ve güdüleme, 

bilimsel yöntem kullanma becerilerini artırdıkları görülmektedir. Tüm bu beceriler 

sürecin baĢında kısmen yeterli seviyede bulunmakta iken süreç içerisinde artıĢ 

göstermiĢ ve yeterli seviyeye ulaĢmıĢtır. Uygulama sürecinin baĢında etkinliklere 

katılma ve güdüleme becerileri en yüksek düzeyde iken derse hazırlık yapma ve 

bilimsel yöntem kullanma becerileri en düĢük düzeyde olan becerilerdir. Derse hazırlık 

yapma becerileri süreç baĢında en düĢük düzeyde baĢlamıĢ olmasına rağmen süreç 

içerisinde çok hızlı bir geliĢme göstererek süreç sonunda diğer beceriler arasında en 

yüksek seviyeye ulaĢmıĢtır. Buradan hareketle yapılan uygulamanın öğrencilerin en çok 

dese hazırlıklı gelme becerilerini arttırdığı ifade edilebilir. Ayrıca tablo incelendiğinde 

tüm becerilerin ilk iki hafta yavaĢ sonraki haftalarda hızlı olmak üzere devamlı bir artıĢ 

gösterdikleri görülmüĢtür. Bunda ilk iki hafta öğrencilerin farklı gruplarla 

çalıĢmalarının ve yönteme alıĢma süreci içerisinde olmalarının etkili olduğu 

düĢünülmektedir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı grupların çalıĢtıkları 

sırada doldurulan grup çalıĢmaları değerlendirme formlarından elde edilen bulgular 

genel olarak değerlendirildiğinde, deney grubundaki öğrencilerin grupla çalıĢma 

becerilerin olan dinleme, aktif katılım, iletiĢim kurma ve soru sorma, yardımlaĢma ve 

destek olma, paylaĢma, saygı, ikna etme becerilerini yeterli düzeye artırdıkları 

görülmektedir. Ayrıca gruplarda grupla çalıĢma becerilerinin ilk iki hafta yeterli 

düzeyde bulunmaması öğrencilerin öz değerlendirme formunda ve görüĢmelerde 

belirttikleri „yeni gruplara ve grupla yapılan çalıĢmalara alıĢmakta zorlandık‟ Ģeklinde 

belirttikleri durumlarla paralellik göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin genel olarak bu 

sorunu zamanla aĢtıklarını belirtmeleri de gözlem formlarında zamanla yeterli düzeye 

çıkması sonucu ile paralellik göstermektedir. 

Gözlem formlarından elde edilen verilerin yanı sıra araĢtırmacı tarafından 

uygulama süreci içerisinde not olarak alınan gözlemlerde mevcuttur. AraĢtırmacı 

tarafından tutulmuĢ olan gözlem raporları aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Hafta 1. Gün „…Öğrencilerin heyecanlı ve biraz da endişeli olduklarını 

gördüm. Modeli uzun uzun anlatmış olmama rağmen bu süreçte öğrencilerin 
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kendilerinden beklenen davranışları gerçekleştirebilip gerçekleştiremeyecekleri 

konusunda endişeleri olduğunu ama yine de yeni bir şeye başlayacakları için de 

heyecanlı ve hevesli olduklarını fark ettim. Daha önce deney grubunun matematik 

derslerine de girdiğim için öğrencilerimi tanımıştım. İçine kapanık olduğunu bildiğim 

başarılı olan B2 kodlu öğrenciye ne düşündüğünü, derslerin nasıl gittiğini sordum. “Bu 

çalışmada çok başarılı olabileceğimi düşünmüyorum. Burada yaptığımız etkinlikler 

okuldaki denemelerde işime yaramayacak” dedi. Öğrencime deysek olabilecek kendine 

güvenini artırmasına yardımcı olabilecek şeyler söyledim. … Grup çalışmalarının 

sonuna doğru öğrenciler grup içerisinde görev dağılımı yaptılar...‟ 

2. Gün „…Bugün çalışmanın ikinci günü… Gruplar oturma yerleri bir önceki 

ders belirlenmiş olduğu için yerlerini biliyorlardı. Derse girdiğimde grupların oturma 

düzenine göre sıraları yerleştirdiklerini ve meraklı bir şekilde beklediklerini gördüm. 

Tüm öğrenciler asıl gruplarına gitmek istiyorlardı. Bu hafta uzman grupları ile 

çalışmaları gerektiğini söyledim. Sınıfta bugün devamsızlık yapan yoktu. Bu okulda 

öğrencilerin derslere devamları iyi. Tüm çalışmalar boyunca öğrencilerin derse devam 

etmesi temennim. Aynı konuyu almış olan öğrenciler uzman gruplarında kendi seçtikleri 

konu ile ilgili etkinlikleri içeren çalışma kâğıtlarını yaptılar…‟ 

3. Gün „Bugün iki öğrencinin devamsızlık yaptığı görülmüştür. İki farklı grupta 

olan bu öğrencilerin gruplarındaki arkadaşlarına ve özellikle grup başkanlarına bugün 

iki saatlik derse gelmeyen grup arkadaşlarının eksik oldukları ve kaçırdıkları noktaları 

belirleyip bu eksiklikleri gidermeleri gerektiğini söyledim….‟ 

4. Gün „Bugün öğrencilerden eksik olan yoktu. Gelmeyen iki öğrenciye de 

eksikliklerini giderip gidermediklerini sordum. Onlar da grup arkadaşlarının 

kendilerine yardım ettiklerini, bir sorun kalmadığını söylediler. Uzman grupların 

çalışmalarında bugün son gün. Gruplar çalışma kâğıtlarında yer alan problemleri 

çözmüş ve çözüme ait olan ve araştırma sürecinde elde ettikleri bilgileri, çalışmaları 

rapor haline getirmişlerdi. Dersin bitimine on dakika kala tüm grupların çalışma 

kâğıtlarının cevaplarını kontrol ettim. Gruplardan hataları olan gruplara yönlendirici 

sorular sorarak hatalarını fark etmelerini ve yanlışlarını düzeltmelerini sağladım. Bu 

süreç sonunda her grup kendi konusunda uzmanlaşmıştı. Bu gün uygulamanın ilk 

haftası bu şekilde tamamlanmış oldu…‟ 
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2. Hafta 1.Gün „…Bu hafta öğrenciler uzman gruplardaki çalışmalarını bitirip 

asıl gruplarına dönmüşlerdir. Asıl gruptaki öğrenciler gruplarına birer isim verdiler. 

Ayrıca grup arkadaşları ile görev dağılımı (başkan, okuyucu, sözcü, yazman gibi) 

yaptılar. Uygulamalara geçilmeden önce tüm gruplara asıl gruplarında da kendilerine 

verdiğim Çalışma Rehberine göre çalışmalar yapacaklarını söyledim. Önceki 

çalışmalarda asıl gruplarındaki öğrencilerle çalışmak isteyen öğrencilerin bu aşamada 

uzman gruplardaki arkadaşları ile yaptıkları bir haftalık çalışma sonunda samimi 

oldukları ve ayrılmak istemediklerini gözlemledim. Uygulamaya geçildiğinde her gruba 

probleme dayalı öğrenme modelinin ilkelerine göre hazırlanmış çalışma yapraklarının 

(Okulumu seviyorum çalışma yaprağı) 1. oturumu yani görev dağılımının yazılacağı, 

senaryo ve senaryodaki problemin tanımlanacağı kâğıtları dağıttım. Senaryo ile ilgili 

resimlerin öğrencilerin ilgilerini çektiğini fark ettim. Öğrenciler senaryoları okuduktan 

sonra problemin çözümünü kendi grupları ile tartışmış ve çözüm için öğrenmeleri 

gereken bilgileri ve bu bilgileri bulacakları kaynakları belirlemişlerdir…‟ 

2. Gün „…Asıl gruplarla yapılan çalışmalarda ikinci gün. Bazı öğrencilerin asıl 

gruplarındaki ilk görevlerini yerine getirdiklerini ve hazırlıklı olduklarını gördüm. 

Çalışmalarını yapmış olduklarının verdiği bir güven vardı bu çocuklarda. Bu da 

davranışlarına yansıyordu. Bugün öğrenciler hazırladıkları ödevleri gruplarına 

sundular ve çözüm için tartıştılar. Bu çalışma yaprağında ön bilgileri gerektiren 

kazanımlarda yer aldığından bazı öğrencilerin bir alt sınıftan ders kitabı getirdiklerini 

gördüm…‟ 

3. Gün „…Gruplar problemin çözümüne iyice yaklaşmışlardı. Aslında onlar 

problemi çözmeye odaklandılar ama bu sayede birçok araştırma yaptılar. Dünkü 

çalışmalarda bazı gruplar ek kaynaklara ve bilgilere ihtiyaç duydular. Bugün 

araştırmalara yeni bilgiler eklediler ve grup içerisinde tartıştılar. Ayrıca bu gruplara ek 

etkinlikler de vererek ve onlara yönlendirici sorular sorarak küçük ipuçları verdim. 

Çözümde hataları olan bazı gruplara hatalarını fark etmeleri için yönlendirici sorular 

sordum. Gruplar hatalarını düzelttiler…‟ 

4. Gün „…Bu son oturum tüm gruplardaki öğrenciler problemin doğru 

çözümünü bulmuş ve bu aşamaya kadar elde ettikleri bilgileri rapor haline getirmişler. 

Bugün gruplar arasında kura çekilmiş ve belirlenen grup (3. Grup) yaptıkları 
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çalışmaları, buldukları çözümü ve elde ettikleri bilgileri kaynakları ile birlikte sınıfa 

anlattı. Ben de konu ile ilgili eksik kalan bilgileri aktardım ve öğrenme konularını 

özetledim. Sınıfça tartışmalar yaptık. Her grup kendi çalışmalarında yaptıkları farklı 

çalışmaları paylaştı. Gruplar doğru cevaplarla kendi çözümlerini kıyasladı hataları 

varsa düzelttiler, eksiklerini tamamladılar. Bu aşamada benzer problemleri ve ek 

etkinlikleri içeren çalışma yaprakları öğrencilere verdim ve konuyu tamamladım. Bu 

haftanın son ders saatinde öğrencilere Modül Test 1‟i uyguladım.…‟ 

3. Hafta 1. Gün „…Bu uygulamanın üçüncü haftasındayız. İlk çalışma 

yaprağında öğrencilerin yaptıkları hatalar, acemilikler bu hafta daha az gibi. 

Öğrenciler artık çalışma konusunda daha tecrübeliler. Bu hafta örüntüler ve ilişkiler 

konusunu işliyoruz. İlk gün öğrencilerin gruplarına birer tane olmak üzere “Haydi 

Okuma Yarışmasına Katıl” adlı çalışma yaprağının 1. Oturumunu gruplara dağıttım. 

Öğrencilerin çalışma kâğıtlarındaki resimlere ve senaryoya ilgi gösterdiklerini 

gözledim. C4, C2 ve C6 kodlu öğrencilerin çalışma yaprağının ismi ile ilgili 

konuştuklarını gördüm. Bazı öğrencilerin Modül Test 1‟denistediği başarıyı elde 

edemediğinden çalışmalarda isteksiz oldukları dikkatimi çekti. E5 kodlu öğrenci 

“Öğretmenim bilgileri siz bize hazır bir şekilde verseniz olmaz mı?” diye sordu. Bazı 

öğrenciler de “Bu çalışma çok zor. Gerekli bilgileri bizim bulmamız gerekiyor. Nasıl 

bulacağımızı bazen bulamıyoruz” dediler Bu durumda öğrencilerle biraz konuştum, 

onları motive etmeye çalıştım. Öğrenilen bilgilerin neden direkt öğretmen tarafından 

verilmediğini, öğrencilerin bilgileri kendilerinin araştırarak elde etmesinin kendilerine 

neler kazandırabileceğini izah ettim. Bu modelin faydalarından bahsettim. …‟ 

2. Gün „…Öğrenciler örüntü ve ilişkiler konusu ile ilgili araştırmalar yapmış ve 

derse hazır bir şekilde gelmişlerdi. Eskiden derse hazırlıksız gelen öğrencilerinde yeni 

yeni çalışmaya başladıklarını fark ettim. Bu konu öğrencilerin önceki yıllarda da 

işledikleri bir konu olduğundan zorlanmadıklarını, ön çalışmada başarılı olduklarını 

gördüm. Bazı grupların çok uyumlu çalıştığı dikkatimi çekti. Önceki gün öğrencilerle 

konuşma ve motive etme çabalarının işe yaradığını düşündüm. Özellikle B grubu ile A 

grubunun diğer gruplardan daha uyumlu çalışmaları dikkatimi çekti. …‟ 

3. Gün „…Bugün öğrenciler senaryodaki 1. Probleme çözüm ürettiler ve bu 

senaryonun devamında gelen 2. Problemi öğrencilere dağıttım. Öğrenciler 
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gruplarındaki okuyucunun okuduğu problemi grup içerisinde tartıştılar. …Gruplar 

bazen problemlerin bazı aşamalarında tıkandı. Bu durumda grup sözcüsü aracılığıyla 

bana sorular sordular. Direk cevabı söylemek yerine yönlendirmeler yaparak grupların 

doğru sonuca ulaşmalarını sağladım. … Gruplar araştırma yapacakları konuyu 

belirlediler ve bir sonraki oturuma her bir öğrencinin hazırlıklı gelmesini istediler. Her 

bir grup kendi üyelerine araştırma görevleri verdikten sonra bu oturum tamamlanmış 

oldu.‟ 

4. Gün „… Öğrenciler bugün araştırmalarını önceki bilgilerle birleştirerek 

probleme çözüm buldular. Bu aşamada gruplara benzer bir problem verdim ve bu 

problemi çözmelerini bekledim. Tüm gruplar verilen benzer problemi başarıyla çözüp 

birleştirdiler. Ardından gruplara dağıttığım çalışma kâğıdı ile öğrencilerin benzer bir 

problem kurmasını ve kurdukları problemi çözmelerini istedim. … Gruplardan kura ile 

belirlenen 2.Gruptan yaptıkları çalışmaları, problemlere ürettikleri çözümleri ve 

araştırma sonuçlarını anlatmalarını istedim. Onlar anlatırken eksik kalan bilgileri 

kendim tamamladım. Konu özetini ise öğrencilerle beraber oluşturduk. Tüm grupların 

kendi çözümleri ile ilgili sınıf tartışması yaptık. Bu haftanın son ders saatinde 

öğrencilere Modül Test 2‟yi uyguladım. 

4. Hafta 1. Gün„...Dersin başında yoklama yaptım, sınıfta gelmeyen öğrenci 

yoktu. Sıra düzeninin İşbirlikli Öğrenme‟ye uyumlu olduğunu, gruplar arasında 

yeterince mesafe olmasının ve grupların kendi içerisinde birbirine yakın oturmalarının 

çalışmalara olumlu katkı yaptığını fark ettim. Öğrencilerin sürece oldukça uyum 

sağladıklarını, istekli olduklarını gördüm. Modül Test 2‟den iyi sonuç almanın da 

öğrencilere yansıdığını düşündüm. Uzman öğrencilerin çalışmalarda nasıl 

davranmaları gerektiğini hatırlattıktan sonra çalışmalarda işbirliği yapmaları 

gerektiğini, grupça verimli çalışmanın sonucunda başarının geldiğini söyledim. … Her 

bir gruba çalışmalarda neler yaptıklarını, görev dağılımını anlatmalarını istedim. 

Gruplara gerekli yönlendirmeleri yaptım. …‟ 

2. Gün „… Öğrencilerin bugünkü araştırmalarda ve problem senaryolarında 

verilen problemlerde biraz zorlandıklarını gördüm. Buna rağmen çaba göstermeleri, 

konuya ilgileri beni mutlu etti. A grubundan A5 kodlu öğrenci, D grubundan D6 kodlu 

öğrenci ve E grubundan E5 ve E6 kodlu öğrenciler konuda zorlandıklarını söylediler. A 
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grubundan A1 ve A2 kodlu, D grubundan D1 ve D2 kodlu öğrenciler ile E grubundan 

E1, E2 ve E3 kodlu öğrencilerin kendi gruplarında bulunan grup arkadaşlarına destek 

oldukları ve anlamadıkları noktalarda onlara yardımcı olduklarını gözlemledim. …‟ 

3. Gün „… Bugün üç öğrencinin soğuk hava şartlarından dolayı derse 

gelmediklerini gördüm. Bu haftanın çalışma yaprağı “Ali Baba‟nın Çiftliği”. Birinci 

dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer ve denklemi problem çözmede kullanır 

kazanımları ile ilgili olan bu etkinliklerde öğrencilerin zorlandıklarını, gelmeyen 

arkadaşlarının da olması ile birlikte biraz enerjilerinin düşük olduğunu gözlemledim. 

Bazı öğrencilerin derse ilgisiz kaldıkları dikkatimi çekti. … Gelen öğrencilerin bazıları 

da hastaydı. …‟ 

4. Gün „… Bugün öğrencilerin sunum yapacakları ve sınav olacakları için daha 

heyecanlı ve istekli olduklarını gördüm. Grup çalışmaları da öğrencilerin istekli olması 

nedeniyle daha eğlenceliydi. Dün gelmeyen öğrenciler de sunumlar öncesinde ve sunum 

esnasında grup arkadaşlarının da yardımıyla eksiklerini tamamladılar. … Bu günün son 

dersinde Modül Test-3‟ü uyguladım. Öğrencilerin testte biraz zorlandıklarını hissettim. 

…‟ 

5. Hafta 1. Gün „… Bu haftaki “Spor Yapalım” çalışma yapraklarının ilk 

oturumunu öğrencilere dağıttım. Bu haftaki konu öğrencilerin daha çok ilgisini çekmiş 

görünüyor. Belli ki öğrenciler spora ilgili. Ayrıca çalışma kâğıtlarındaki resimler, ön 

sorular ve araştırılacak konu öğrencilerin ilgisini çekmiş. Modül Test 4‟te zorlanan 

öğrenciler bugün daha rahatlamış ve mutlu görünüyor. Grupça çalışmaya artık alışmış 

olan öğrenciler ilk haftalarda yaptıkları şikâyetleri artık yapmıyorlar. Uygulamanın 

başında fikrini sorduğum B2 kodlu öğrenciye çalışmaların nasıl gittiğini sordum. Bu 

konuda yanıldığını, bu çalışmalarda kendisinin bile beklediğinden daha iyi bir 

performans sergilediğini, çalışmaların başında biraz pasif kaldığını fakat bu modelin 

aslında tam da kendisine göre olduğunu belirtti. Bu da beni oldukça memnun etti. … 

Günlük hayatta daha samimi oldukları arkadaşlarından ayrı gruplarda olan 

öğrencilerin artık kendi gruplarındaki öğrencilerle de iyi anlaştıklarını gözlemledim. 

Artık öğrencilerde tam bir grup havası hâkim. …‟ 

2. Gün „… Öğrenciler derse hazırlıklı gelmişti. Gruplar kendilerinin 

belirledikleri planı uyguluyorlar, verdikleri görevleri yerine getirmişler. Öğrenciler 
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uygulamanın başında araştırmaları nasıl ve nereden yapacaklarını bilmiyorlardı. Fakat 

şimdilerde iyi birer araştırmacı oldular. Ellerinde kaynak kitaplar, internet çıktıları, not 

kâğıtları ve slâytlar ile derse geliyorlar. Belli ki artık nereden hangi tür bilgilere 

ulaşacaklarını biliyorlar. …‟ 

3. Gün „… Çocuklar verilen problemleri zevk alarak ve hızlıca çözdüler. Ek 

araştırma yapmalarına gerek kalmadı. Bütün oturumları başarı ile tamamladılar. 

Bugün evde gruplar sadece alıştırma türünden görevler yapmaya karar verdiler. Görev 

dağılımları yaptılar. …‟ 

4. Gün „…Öğrenciler bu konuda zorlanmadıkları gibi sunumda da gayet 

iyilerdi. Konu ile ilgili materyaller hazırlamış olan grupların materyallerini 

fotoğraflarını çektim. Sunumlar gayet renkli geçti. Tüm gruplar çalışmalara katıldı ve 

birbirlerine destek oldular. Eksik bir yer kalmadığı için müdahale etmedim. Seçilen 

gruplardaki üyeler konuyu kısaca özetlediler. Modül Test 4‟ü öğrencilere uyguladım. 

Sanırım zorlanmadan verilen soruları cevapladılar. …‟ 

6. Hafta 1. Gün„… Bu hafta uygulamanın son haftası. Öğrencilere yaptıkları 

çalışmaların son haftası olduğunu söyleyince üzüldüler. “İlk başlarda böyle çalışmak 

istememiştik ama şimdi tüm derslerimizi be şekilde işlemek istiyoruz.” dediler. Bu hafta 

„doğrusal denklemleri açıklar ve grafiğini çizer‟ kazanımı ile ilgili etkinliklerin yer 

aldığı “Ağaçları Koruyalım” çalışma yaprağının 1. Oturumunu öğrencilere dağıttım. 

Öğrenciler yeni yıla yeni modellerle girdik şeklinde espriler yaptılar. Bugün işlenen 

dersten sonra öğrencilerde çevre bilinci oluştuğunu fark ettim. Bu konuyu merak ettiler. 

…‟ 

2. Gün „… Gruplara ikinci oturum kâğıtlarını dağıttım. Öğrencilerden 

kâğıtlarda yer alan sorulara ve verilen problemlere cevap vermelerini istedim. Çalışma 

kâğıtlarında hazırlamış olduğum tabloları grupça doldurdular. Fakat bu tablolardaki 

bilgileri Grafiğe aktarırken biraz zorlandıklarını gözlemledim. Gerekli yönlendirmeleri 

yapıp öğrencilere sordukları soruların direkt cevabını vermek yerine araştırmaları 

gereken noktaları ve nerelerden araştırmalarının kendilerine daha yardımcı 

olabileceğini söyledim. Söylediklerim doğrultusunda öğrenciler yeni araştırmalar 

yapabilmek için planlar ve görev dağılımları yapıp oturumu tamamladılar. …‟ 
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3. Gün „… Gruplar yaptıkları ek araştırmaları birbirleri ile paylaştılar. 

Buradan hareketle verilen problemleri çözdüler. Çalışma kâğıtlarında olan benzer 

problemleri de çözüp kendileri de benzer problemler kurdular ve kurdukları 

problemleri de problem çözme basamaklarına dikkat ederek çözdüler. Konuyu 

pekiştirebilmeleri için çalışma kâğıtlarında olan başka bir problemi de evde çözmeleri 

için verdim. …‟ 

4. Gün „… Bugün uygulamanın son günü çocuklarda son grup sunumunu 

tamamladık ve Modül Test 5‟i yaptık. Çocuklar sonraki dersleri de bu şekilde işlemek 

istediler. Çalışmalardan memnun kaldıklarını gördüm. Göstermiş oldukları çabalar için 

hepsine teşekkür ettim. …‟ 



 
 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

21. Yüzyılın popüler iĢlemcisi olan aynı zamanda birey, toplum, bilim ve 

teknolojinin vazgeçilmezi olan cebir okul programlarında geniĢ bir yer tutmaktadır.  

Ancak, yapılan araĢtırmalarda matematiğin dili olarak görülen ve bir poblem çözme 

aracı olan cebirin (Dede ve Argün, 2003), ortaokuldan baĢlayarak üniversiteye kadar 

öğrencilerde endiĢe ve korkuya neden olduğu, öğrenilmesinde büyük zorluklar çekildiği 

görülmektedir. Bu zorlukları giderici çalıĢmaların yapılması gerektiği belirtilmektedir 

(Ersoy ve ErbaĢ, 1998; Graham ve Thomas, 2000; Dede ve Argün, 2003; Ersoy ve 

ErbaĢ, 2005; Yenilmez ve Teke, 2008; BaĢ, Çetinkaya ve ErbaĢ, 2011; Lee ve Chang, 

2012; Bal ve Karacaoğlu, 2017). Günümüzde bile çok sayıda öğrenci temel cebir 

bilgilerini ve becerilerini edinerek gerekli yeterlikleri kazanamamaktadır (Yenilmez ve 

Teke, 2008). 

NCTM standartlarına göre, 6-8. sınıftaki öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesi oldukça gereklidir. Buna göre öğrenciler “problemleri 

çözmek için sembol kullanabilme” becerisine sahip olmalıdırlar. Günlük hayatta 

insanların çözmek zorunda kaldıkları basit problemlerin pek çoğunun çözümü temel 

cebirsel beceriler gerektirir (Günhan, 2006). 

Geleneksel öğrenmede öğrenciler problemlerle sadece öğretmen bilgileri aktarıp 

konuyu öğrettikten sonra karĢılaĢmaktadırlar. Öğrenciler, matematik ile ilgili bir sorun 

yasadıklarında veya cebirle ilgili farklı problemlerle karĢılaĢtıklarında genellikle, 

problemleri inceleme, analiz etme, araĢtırma veya arkadaĢları ile paylaĢmaktan ziyade, 

öğretmenlerinden hazır çözüm istemekte veya problemi çözmekten vazgeçmektedirler. 

Bu durum, öğrencilerin matematik alanında üst düzey düĢünebilme, bilimsel 

araĢtırmalar yapabilme gibi becerilerinin geliĢmesini engellemekte ve onları pasif birer 

alıcı konumuna sokmaktadır. Öğrencilerin onları aktif, iĢbirlikçi ve iyi birer problem 

çözücü haline gtirmeye yardımcı olacak zengin yaĢantılar sunan bir eğitim öğretim 

ortamına ihtiyaçları vardır. 
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Bu çalıĢmada, Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenmenin 7. sınıftaki cebir 

konusunun öğretiminde, öğrencilerin akademik baĢarıları, bilgilerinin kalıcılık 

düzeyleri, problem çözme becerileri üzerindeki etkisi ve uygulanan model ile ilgili 

öğrencilerin fikirlerinin neler olduğu ortaya koyulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla bu 

bölümde araĢtırmada kullanılmıĢ olan veri toplama araçlarından elde edilen bulgulardan 

yola çıkılarak ulaĢılan sonuçlar ve bu sonuçlar çerçevesinde belirlenen önerilere yer 

verilmiĢtir. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu çalıĢmada, öğrencilere uygulama öncesinde, uygulama sırasında ve 

uygulama sonrasında yapılan testlerden elde edilen veriler ıĢığında aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu ile 

kontrol gruplarındaki öğrencilere uygulanan Cebir BaĢarı Testi ön test puanları 

incelendiğinde grupların baĢarı ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

yoktur. Bu durumda uygulamaların yapıldığı üç grubun birbirine denk olduğunu ifade 

edebiliriz. AraĢtırmanın sağlıklı bir Ģekilde yürütülebilmesi için araĢtırmaya dâhil olan 

grupların ön bilgilerinin ve hazır bulunuĢluk durumlarının aynı seviyede olması 

istenilen bir durumdur. 

Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin araĢtırma kapsamında yapılan uygulamalardan 

sonra, son testten aldıkları puan ortalamaları akademik baĢarılarının arttığını 

göstermektedir. Konu hakkında çok az bilgi sahibi olan öğrencilerin yapılan 

uygulamadan sonra baĢarı puanlarının artması beklenen bir sonuçtur. Bu durumda 

yapılan uygulamalardan hangisinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde daha etkili 

olduğunu belirlemek için Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı 

deney grubu ile kontrol gruplarının Cebir BaĢarı Testi‟nden (son testten) aldıkları 

puanların karĢılaĢtırılması önem kazanmıĢtır. Yapılan Anova testi sonuçlarına göre 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmektedir (F=3,863; p=0,025; 

p<0,05). Bulunan bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için LSD 

çoklu karĢılaĢtırma testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modeli ile ders iĢlenen Deney grubundaki öğrencilerin akademik 
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baĢarılarından daha yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 4.9‟a göre deney grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları kontrol-1 grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarılarından 2,1852 değerlik, kontrol-2 grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarılarından 1,926 değerlik bir farka sahiptir. 

Son test puanları üzerinde yapılan testler analiz edildiğinde Probleme Dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Milli 

Eğitimdeki mevcut müfredatta belirtilen yöntemlerle ders iĢlenen kontrol-1 ve kontrol-2 

grubundaki öğrencilerle karĢılaĢtırıldığında sonucun deney grubu lehine olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

Elde edilen sonuçlardan geliĢtirilen Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme ortamını 

kullanan deney grubu öğrencilerinin kullanmayan öğrencilerin akademik baĢarı 

puanlarından daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma süreci sonunda bu 

farklılaĢmanın ortaya çıkmasında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli öğrenme ortamında, 

öğretmen ile öğrencilerin ve öğrenme ortamının sürekli etkileĢim içinde olmasının, 

böylece birbirlerine destek olarak çalıĢan öğrencilerin iĢbirliği içerisinde gerçek yaĢam 

problemlerini çözmesinin etkili olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmada elde edilen bu 

sonuç Korucu‟nun (2013) yaptığı araĢtırma kapsamında elde ettiği Problem Temelli 

ĠĢbirlikli Öğrenme ortamında dinamik web teknolojileri ile ders iĢlediği deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı ve akademik uğraĢı puanlarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha yüksek çıktığı sonucu ile örtüĢmektedir. 

Efe, Oral, Efe ve Sünkür, (2011) simülasyon destekli ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin baĢarıya ve derse olan tutuma etkisini araĢtırdıkları çalıĢmadan elde ettikleri 

sonuçlar akademik baĢarı yönünden deney grubu lehine istatistiksel fark olduğunu 

göstermektedir. Benzer Ģekilde Sezer (2013), araĢtırması kapsamında öğrencilerin 

matematiği anlamlandırmalarında ve yeniden yapılandırmalarında etkili rol oynayan 

Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME) etkinliklerini içeren Probleme Dayalı Öğrenme 

modeline uygun öğrenme ortamları tasarlamıĢ ve uygulamıĢtır. AraĢtırmacı süreçteki 

öğrenmede meydana gelen değiĢikliği incelemiĢ, araĢtırma sonuçlarına göre; altıncı 

sınıflarda açıklık (ranj) kavramının ve yedinci sınıflarda mod (tepe değer) kavramının 

öğretiminde ve medyan (ortanca değer) kavramının kalıcılığında, sekizinci sınıflarda 
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standart sapma kavramının öğretiminde deney grupları lehine anlamlı farklılık olduğunu 

tespit etmiĢtir. 

Nitelikli eğitimin öğrencilere farklı seçenekleri düĢünmelerini, çoklu yanıtlar ve 

yaratıcı buluĢlar üretmelerini özendirmesi önemlidir, buradan hareketle öğrencilerin 

oldukça fazla vakit harcadıkları okulda eğitimcilerin öğrencileri sınırlandırmak yerine 

onlara zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları sunmaları gerekmektedir (Yıldırım ve 

Tarım, 2008). 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 7. Sınıf matematik dersi cebir 

öğrenme alanında öğrenilen bilgilerin kalıcılığına etkisini incelemek amacıyla deney ve 

kontrol gruplarına “Cebir BaĢarı Testi” uygulamanın bitiminden 6 hafta sonra kalıcılık 

testi olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenmelerinin farklı etkinliklerle 

desteklendiği, öğrencilerin daha etkili ve kalıcı bir öğrenme sağlayabilmesi için 

öğrencilere zengin öğrenme ortamları sunmaya çalıĢan Probleme Dayalı ĠĢbirlikli 

Öğrenme modelinin uygulandığı deney grubu lehine anlamlı farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Probleme Dayalı öğrenme ile zenginleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli öğrenme modelinin 

kalıcılığa olumlu etkisi olduğunu gösteren bu bulgu, ĠĢbirlikli Öğrenme modelini 

öğrencilere zengin öğrenme ortamları sunan farklı öğretim uygulamaları ile destekleyip 

öğrenme ortamını daha etkili bir hale getirmeye çalıĢan birçok araĢtırmanın (Ballıel, 

2014; Keraro, Wachanga ve Orora, 2007; Yıldırım, 2006; Yıldırım ve Tarım, 2008) 

sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

Her bireyin beyninin kendine özgü olmasından dolayı öğrenme sürecinde farklı 

özelliklerdeki öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini sağlayacak farklı yaklaĢımların 

kullanılması gerektiğini belirten Yıldırım ve Tarım (2008) yaptıkları araĢtırmada Çoklu 

Zekâ Kuramı Destekli KubaĢık Öğrenmenin bu süreci olumlu yönde desteklediğini, 

böylece öğrenmenin anlamlı olmasını sağlayarak kalıcı öğrenmede daha etkili sonuçlar 

oluĢturduğunu vurgulamıĢlardır. 

Yapılan öğretimin değerlendirilmesinde öğrencilerin öğrendiklerinin ne kadarını 

hatırladığı önemlidir. Öğrenme sürecinde iyi örgütlenen bilgiler daha sonra kolaylıkla 

hatırlanabilir (Bacanlı, 2001). Bu araĢtırmada Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin öğrencilerin hatırda tutma düzeylerini mevcut milli eğitimde uygulanan 

yöntemlere göre artırdığı görülmüĢtür. Öğrenciler zengin öğrenme ortamlarında aktif 



228 
 

 

oldukları öğrenme yaĢantıları geçirdiklerinde anlamlı ve kalıcı öğrenme sağlamıĢ 

olurlar. Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile öğrencilerin iĢbirliği içerisinde 

grup arkadaĢları ile etkileĢime girmeleri, karmaĢık günlük hayat problemlerine çözüm 

ararken, araĢtırmalar yaparak zihinsel çabalar göstermeleri, akademik baĢarı elde 

etmelerinde ve kazandıkları bilgilerin kalıcılığını sağlamalarında önemli rol oynadığı 

söylenebilir. 

Yapılan araĢtırma kapsamında her hafta deney ve kontrol gruplarında belirlenen 

kazanımlara göre planlanan Ģekilde iĢlenen konular tamamlanmıĢtır. Her hafta 

belirlenen kazanımları kapsayan modül testler konunun tamamlanmasının ardından tüm 

gruplara uygulanmıĢ, böylece gruplardaki öğrencilerin belirlenen kazanımları edinme 

düzeyleri anlık olarak takip edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu kapsamda 5 adet modül test 

uygulanmıĢ ve bu testlerin sonuçlarına çoklu karĢılaĢtırma testleri uygulanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucu elde edilen bulgulara göre Modül Test 2/A, Modül Test 3/A, 

Modül Test 4/A ve Modül Test 5/A‟ da deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

fark oluĢmuĢtur ve bu farklılık deney grubu lehinedir. Modül Test 1/A‟da veriler normal 

dağılım göstermediğinden parametrik olmayan Kruskal-Wallis Testi uygulanmıĢtır. 

Uygulanan Kruskal-Walis testi sonuçları incelendiğinde P=0,454>,05 olduğundan 

grupların ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. 

Modül Test 2/A ve Modül Test 4/A‟ veriler normal dağılım göstermediğinden 

uygulanan Kruskal-Walis testi sonuçlarına göre P=0,001<,05 olduğundan grupların 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Mann-Whitney U 

testi kullanılarak gruplar Modül Testi 2/A ve Modül Test 4/A puanlarına göre ikiĢerli 

karĢılaĢtırıldığında kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmamıĢ, deney 

grubu ile kontrol grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. 

ÇalıĢmada öğrencilere uygulanan Modül Test 2/A ve Modül Test 4/A puanlarına 

uygulanan testler sonucunda deney gruplarındaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. 

Modül Test 3/A ve Modül Test 5/A ortalamalarına uygulanan Anova testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmektedir (p<0,05). 

Bulunan bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için yapılan LSD 
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çoklu karĢılaĢtırma testinde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ders iĢlenen 

deney grubundaki öğrencilerin baĢarı puanlarının kontrol gruplarındaki öğrencilere göre 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uygulanan Modül Testler genel olarak değerlendirilirse Probleme Dayalı 

ĠĢbirliki Öğrenme modeli ile ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin geliĢimlerinin 

izlendiği dört modül testte son testte olduğu gibi kontrol gruplarına göre daha yüksek 

baĢarı elde ettiği görülmektedir. Bu izleme testlerinden sadece Modül Test 1/A‟da 

deney ve kontrol gruplarının baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. Gülsar (2014)‟ın araĢtırmasında öğrenciler çalıĢma yapraklarından ve 

izleme testlerinden bilgi edindiklerini, çalıĢma yaprakları ve izleme testleri sayesinde 

son teste hazırlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca Dirlikli (2015)‟nin her hafta 

uygulanan konu sınavları ile öğretmen, öğrencilerden dönütler alarak, buna göre 

planlarını ve uygulamalarını yapabileceğini, ayrıca öğrencilerin geliĢim düzeylerini 

takip edebileceğini ifade etmesi araĢtırmadan elde edilmiĢ olan sonucu destekler 

niteliktedir. 

Uygulama süreci boyunca her konunun sonunda tüm gruplara öğrencilerin o 

dersin kazanımlarına dikkat edilerek hazırlanmıĢ problemlerdeki sorun teĢkil eden 

durumları algılayabilme düzeylerini, bu problemleri kesin çizgileri ile belirleyip açık bir 

dille yazılı olarak ifade edebilme yeterliliklerini ve problem çözebilme becerilerini 

ölçen Modül Test B‟ler uygulanmıĢtır. Modül testler problem çözmede belirtilen 

ölçütler dikkate alınarak ekte verilen dereceli puanlama anahtarı ile okunmuĢtur. 

Modül Test B‟lerden elde edilen veriler normal dağılım göstermediğinden 

parametrik karĢılaĢtırma testlerinden biri olan varyans analizinin alternatifi sayılabilecek 

Kruskal-Walis testi ile karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Tüm modül testler genel olarak 

değerlendirildiğinde deney ve kontrol grupları ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p< ,05). 

Deney ve kontrol grupları arasında uygulanan beĢ Modül Test B ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında Modül Test 1/B için deney grubunun ortalamasının ( X = 25,7) iken 

kontrol-1 grubunun ortalamasının ( X = 13,18) kontrol-2 grubunun ortalamasının ( X = 

9,29) olduğu tespit edilmiĢtir. Modül Test 2/B için deney grubunun ortalamasının ( X = 

34,85) iken kontrol-1 grubunun ortalamasının ( X = 16,44) kontrol-2 grubunun 
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ortalamasının ( X = 15,88) olduğu tespit edilmiĢtir. Modül Test 3/B için deney grubunun 

ortalamasının ( X = 22,74) iken kontrol-1 grubunun ortalamasının ( X = 11,81) kontrol-2 

grubunun ortalamasının ( X = 12,62) olduğu tespit edilmiĢtir. Modül Test 4/B için deney 

grubunun ortalamasının ( X = 29,92) iken kontrol-1 grubunun ortalamasının ( X = 11,03) 

kontrol-2 grubunun ortalamasının ( X = 10,81) olduğu tespit edilmiĢtir. Son olarak 

Modül Test 5/B için deney grubunun ortalamasının ( X = 20,59) iken kontrol-1 

grubunun ortalamasının ( X = 13,03) kontrol-2 grubunun ortalamasının ( X = 12,14) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Modül Test B‟ler genel olarak incelendiğinde deney grubunun 

baĢarı puanlarının ortalamalarının kontrol gruplarından daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Elde edilen bu sonuca dayanarak, uygulanan modelin deney grubu için 

problem çözebilme becerileri açısından daha etkili olduğu söylenebilir. Buradan 

hareketle Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanması ile NCTM 

standartlarından biri olan problem çözebilme yeteneğinin geliĢtirilmesinde oldukça 

önemli bir katkıya sahip olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Modül Test B‟lerin incelenmesi sonucunda elde edilen bulgulara bakılarak 

deney grubunda bulunan öğrencilerin kontrol gruplarında bulunan öğrencilere göre 

problem çözme baĢarılarının daha yüksek olduğu tespitinden hareketle araĢtırmada 

uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme ile ĠĢbirlikli Öğrenme modellerinin temel 

esaslarının dikkate alınrak ve her iki modeldeki kritik değiĢkenler birlikte iĢe koĢularak 

oluĢturulan yeni modelin, öğrencilerin problem çözebilme becerilerine olumlu etki ettiği 

düĢünülebilir. Bu sonuca paralel olarak Chu, Chen, Liao ve Chen (2009), çalıĢmalarında 

çoğu e-öğrenme platformunun, teorik bilgi içeriği sunduğunu, ancak problem çözme 

için gereken pratik bilgileri içermediğini belirtmiĢlerdir. Bu kapsamda öğrencilere etkili 

matematik öğretiminde öğretmenlere yardımcı olmak için Probleme Dayalı Öğrenme 

modelini, Sosyal Yapılandırmacı ve YerleĢik Öğrenme modellerini de içeren bir 

Probleme Dayalı e-Öğrenme modeli olarak geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bu Ģekilde 

geliĢtirdikleri Probleme Dayalı e-Öğrenme modelinin öğrencilerin öğrenme 

problemlerini çözmeye yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Yapılan araĢtırmaya paralel bir Ģekilde Wynn, Mosholder ve Larsen (2014) 

Probleme Dayalı Öğrenmenin, tartıĢmayı üst düzey biliĢsel düĢünceye dayandıran bir 

yaklaĢımı olan Konferans ve TartıĢma yöntemlerine (PBL LC) entegrasyonu ile 

oluĢturulmuĢ öğrenme topluluğunu içeren bir öğretim modeli ile üst düzey düĢünme 
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yeteneklerini geliĢtirmeyi; öğrenci katılımını arttırmayı ve geleneksel konferans ve 

tartıĢmalara kıyasla ders materyalinin ilgi düzeyini arttırmayı amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmacılar oluĢturdukları bu yeni modelin sonuçlarını değerlendirerek, öğrenme 

topluluğu olmayan geleneksel Probleme Dayalı Öğrenme modeli ve geleneksel 

Konferans ve TartıĢma ile öğretilen aynı dersin çıktılarını karĢılaĢtırmıĢlardır. Üst düzey 

düĢünme ve karmaĢık problem çözme yeteneği, için araĢtırmacıların hedeflerini 

belirleyen üst biliĢsel yansıma yaklaĢımını geliĢtirmek için yeni-Piagetçi bir çerçeve 

kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçları, belirtilen model ile öğretilen öğrencilerin 

problem çözme yeteneklerinin en üst düzeyde olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmada 

ayrıca problem çözme yeteneğinin hem PBL LC hem de geleneksel Probleme Dayalı 

Öğrenmede, geleneksel konferans ve tartıĢmadan daha yüksek seviyelere ulaĢtığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ulukök (2012) ise yaptığı araĢtırmada Bilgisayar Destekli Probleme Dayalı 

Öğrenme modelinin, geleneksel probleme dayalı öğrenme modeline göre öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerini, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözme becerilerini arttırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Heller ve 

Hollabaugh (1992) yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin etkili bir problem çözme 

stratejisini öğrenmelerini sağlamak için iĢbirlikli gruplamaya dayalı destekleyici bir 

ortam geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda iĢbirlikli grupların; grup büyüklüğü, 

grupların cinsiyet ve yeteneği, kompozisyonu, oturma düzeni, rol dağılımı, ders kitabı 

kullanımı ve grup bireysel testleri, problem çözme performansına katkı sağladığını 

bulmuĢlardır. Koç ve Bulut (2002), iĢbirlikli ve bireysel problem çözme yöntemlerini 

incelemiĢlerdir. Matematiksel problem çözme performansları açısından, iĢbirlikli ve 

bireysel problem çözme yöntemleri ile ders iĢleyen gruplarının ortalamalarının, 

geleneksel yöntem grubunun ortalamasından istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde daha 

yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Hollabaugh (1995), cebire dayalı temel fizik dersinde 14 iĢbirlikli problem 

çözme grubunda yaptığı uygulamalar sırasında 14 iĢbirliğine dayalı problem çözme 

grubunun 13'ünde düĢük performans gösteren öğrencilerin bile çoğunlukla önemli 

çözüm önerileri sunduğu, Ģüpheci olup sorgulama yaptıkları veya gerekçeler sundukları, 

iddialarını destekleyen deliller sunmaya çalıĢtıkları böylece tartıĢmayı kurtarmaya 

giriĢtikleri görülmüĢtür. 
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Mevarech (1999), 7. sınıfta okuyan 174 öğrenci üzerinde matematiksel problem 

çözmede ĠĢbirlikli Öğrenme ortamının etkisi araĢtırmıĢtır. AraĢtırma kapsamında üç 

grupta da ĠĢbirlikli Öğrenme modeliyle dersler iĢlenmiĢtir. ĠliĢki oluĢturma ve strateji 

öğretimi yapılan gruplarda soru-cevap, küçük grup çalıĢmaları, zor problem 

açıklamaları gibi etkinliklerle dersler yürütülmüĢ ancak deney-1 grubunda farklı olarak 

öğrencilere çalıĢmalar sırasında iliĢkisel düĢünme süreçlerini tetikleyecek sorular 

sorulmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme grubu olan kontrol grubunda ise ise herhangi bir iliĢkisel 

öğrenme ya da strateji öğretimi yapılmamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iliĢkisel öğrenme 

ve strateji eğitimini alan öğrencilerin hem strateji eğitimi alan ĠĢbirlikli Öğrenme 

grubunda hem de sadece ĠĢbirlikli Öğrenme grubunda (kontrol grubu) bulunan 

öğrencilerden anlamlı derecede daha iyi performans sergilediklerini ortaya koymuĢtur. 

Sadece strateji eğitimi alan ĠĢbirlikli Öğrenme (deney 2) grubu ise sadece ĠĢbirlikli 

Öğrenme eğitimi alan kontrol grubunda daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Heller Keigh ve Anderson (1991) tarafından yapılan araĢtırmada farklı 

yetenekleri olan öğrenciler karma iĢbirlikli gruplarındaki problemleri çözme stratejisini 

kullanarak pratik yapmıĢlardır. AraĢtırmacılar öğrencilerin problem çözme 

performansını değerlendirmek ve bağlam açısından zengin problemlerin dağılımını 

belirlemek için bir model geliĢtirmiĢlerdir. Yaptıkları araĢtırmanın sonucunda iĢbirliği 

yoluyla çalıĢan bireylerin, tek baĢına çalıĢan bireylerden daha iyi problem çözümleri 

ortaya çıkardıklarını tespit etmiĢlerdir ve problem çözme ile desteklenmiĢ ĠĢbirlikli 

Öğrenme‟nin, öğrencilerin tüm yetenek seviyelerinde problem çözme performansını 

geliĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. 

Yu ve Stokes (1998) tarafından yapılan araĢtırmada ise “Öğrenciler öğrencilere 

öğretiyor” modeli incelenmiĢ olup iĢbirlikli problem çözümleri yapılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarında problem çözme etkinliklerinin 

öğrencilerin baĢarısına ve motivasyonuna olumlu katkılar sağladığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu araĢtırmalardan hareketle ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin problem çözme 

etkinlikleri ile zenginleĢtirilmesinin öğrenme ortamlarına ve dolayısıyla öğrencilerin 

problem çözebilme becerilerine, bilgilerini sağlam bir temele oturtmalarına katkı 

sağlayacağı görülmektedir. 
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AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan „Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

ortamındaki öğrencilerin öğrenme süreçleri nasıldır?‟ sorusuna cevap bulabilmek için 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ders iĢlenen araĢtırmanın deney grubu 

öğrencilerine Öz Değerlendirme Formu uygulanmıĢtır. Ayrıca seçilen bazı öğrencilerle 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrenme süreçlerini daha ayrıntılı 

incelemek, yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerin güvenirliğini artırmak ve 

öğrencilerin doğal ortamdaki davranıĢlarını tespit etmek için gözlem formları da 

kullanılmıĢtır. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı sınıfta araĢtırma 

kapsamında 5 asıl grup oluĢturulmuĢ, her bir gruptaki öğrenciye bir kod verilmiĢtir. Öz 

değerlendirme formu ile uygulanan modelin kendileri açısından hangi kazanımları 

olduğu tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Öğrenciler, özdeğerlendirme formunda yer alan “ÇalıĢmalar sırasında neler 

yaptım?” sorusuna çoğunlukla, “Grup çalıĢmaları yaptık, çalıĢma kâğıtlarındaki soruları 

cevapladık, araĢtırmalar yaptık, yapılan araĢtırmaları grubumuzla birleĢtirdik, paylaĢtık, 

günlük hayatımızla ilgili senaryolar okuduk, grup içi dağıtılan grup görevlerini yerine 

getirdik cevabını vermiĢlerdir. Ayrıca “problem çözdük, grup içinde senaryoları 

tartıĢtık, birbirimizi ikna etmeye çalıĢtık, araĢtırma yapmak için plan yaptık, strateji 

belirledik, kendi kendimize de öğrenebileceğimizi gördük ” Ģeklinde cevaplar da 

gelmiĢtir. Sadece bir öğrenci diğer öğrencilerden farklı olarak gruba çalıĢmalarını 

zorlukla anlattığı cevabını vermiĢtir. Serin (2009) çalısmasında benzer sonuçler elde 

etmiĢtir. Serin (2009) araĢtırmaya dahil edilen gruplardan birinde PDÖ‟de bireysel 

çalısma yaparak diğer grupta ise PDÖ‟de grup çalısması yaparak 5 hafta uygulamayı 

yürütmüĢlerdir. AraĢtırma sonucu PDÖ ile ders iĢleyen deney grubu öğrencilerinin 

çoğunlukla araĢtırma yapma, tasarlama, karmaĢık problemlere çözüm arama ve deney 

yapma ile meĢgul olduklarını ortaya çıkarmıĢtır. Öte yandan kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise genellikle öğretmeni dinlemekten, öğretmenden tanım ve formül 

yazmaktan, Ģekil veya grafik çizmek ve matematiksel iĢlem gerektiren problemler 

çözmekten söz ettiklerini göstermiĢtir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme yönteminin uygulandığı Deney grubunda 

bulunan öğrenciler modele dair 86 görüĢ beyan etmiĢlerdir. Öğrencilerin belirttiği 



234 
 

 

görüĢler 27 kod altında toplanmıĢ olup belirtilen kodlar altı kategoride incelenmiĢtir. 

Öğrenciler uygulamalar ve yöntem hakkında 85 (%98,8) olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Bununla beraber sadece 1 öğrenci (%1,2) olumsuz görüĢ dile getirmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında “ÇalıĢmalarda neler öğrendim?” seklinde sorulan soruya öğrenciler 

araĢtırmayı nasıl yapacaklarını ve geniĢ çaplı bir araĢtırma yapmayı, iyi bir grup olmayı, 

grup ile çalıĢmayı, arkadaĢları ile beraber olmayı ve matematik konularını 

öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. A grubundan bir öğrenci grup arkadaĢlarından farklı 

olarak “Grup arkadaĢlarıma anlamadıkları noktalarda yardımcı olmayı öğrendim” 

görüĢünü ve B grubundan bir öğrenci ise grup arkadaĢlarından farklı olarak 

“BaĢkalarına karĢı olan görevimi yerine getirmem gerektiğini anladım” görüĢünü 

belirtmiĢlerdir. Bu görüĢler dikkate alındığında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinin öğrencilerin sorumluluk bilincinin, araĢtırma ve inceleme yapabilme 

becerilerinin geliĢmesine ve akranları ile iĢbirliği yapmasına etkisi olduğunu 

göstermektedir. Bu sonuçlar Diggs‟in (1999), araĢtırmasında uygulama için geçen iki 

yıllık süreçten sonra öğrencilerle yaptığı görüĢmelerden elde ettiği deney grubu 

öğrencilerinin gerçek yasam problemlerini çözmede kendilerine daha fazla 

güvendikleri, iletiĢim ve kendi kendine öğrenme becerilerinin de daha fazla geliĢtiği 

sonucuyla benzerlik göstermektedir.  

Öğrenciler çalıĢmalarda baĢarılı oldukları bölümleri grup içerisinde verilen 

görevleri yerine getirme, uzman olduklarında arkadaĢlarını yönlendirme, iyi ve detaylı 

araĢtırma yapma, yapılan araĢtırmaları grubu birleĢtirme olarak belirtmiĢlerdir. 

Öğrenciler çalıĢmalarda arkadaĢlarına konu ile ilgili düĢüncelerini ifade etmede ve 

arkadaĢlarının fikirlerini dinleyip anlamada zorlandıkları görülmektedir. 

Öğrenciler Öz Değerlendirme Formu‟nda yer alan “ÇalıĢmalarımı yaparken 

karĢılaĢtığım beklemediğim durumlar nelerdir?” Ģeklindeki son soruya verilen cevaplar 

değerlendirildiğinde bazı öğrencilerin çalıĢmalara karĢı önyargılı oldukları fakat 

uygulamalardan sonra önyargılarından kurtuldukları tespit edilmiĢtir. Örneğin E 

grubunda bulunan iki öğrenci “Çok yaramaz ve ders dinlemeyen bir arkadaĢımın grupta 

çok etkili, çalıĢkan ve sessiz olabileceğini beklemiyordum” cevabını vermiĢtir. Benzer 

Ģekilde öğrencilerin“Grup arkadaĢlarımla iyi anlaĢabileceğimi beklemiyordum”, “Ben 

yapamam diye bekliyordum ama baĢardım”, “Samimi olmadığım arkadaĢlarımla grup 

olmak istemiyordum ama sonra onlarla çok iyi dost oldum ve beklemediğim Ģekilde 
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matematikten keyif aldım” cevapları ile önyargılarından kurtulduklarını belirtmiĢlerdir. 

Bazı öğrencilerin ise “Grup arkadaĢım normalde çok sessiz olduğundan grup çalıĢmaları 

sırasında gayet sosyal biri olması beni ĢaĢırttı”, “AraĢtırmaları kendi kendime 

yapabileceğimi beklemiyordum ama araĢtırmalarım bittiği zaman çok Ģey öğrenmiĢtim” 

cevapları da öğrencilerin araĢtırmadan sonra ön yargılarından vazgeçtiklerini gösteren 

cevaplardandır. 

Uygulama esnasında beklemedikleri sıkıntılar yaĢayan öğrencilerin olduğu da 

görülmektedir. Örneğin “Gruptaki bazı arkadaĢlarım grupça belirlediğimiz görevleri 

yerine getirmemeleri / sorumsuz davranmaları beni ĢaĢırttı”, “Gruptaki arkadaĢlarımın 

araĢtırmalarımı anlatırken beni anlamamalarını beklemiyordum”, “AraĢtırma yaparken 

internetten tüm cevapları bulabileceğimi zannediyordum onları bulmak için çok 

uğraĢtım” Ģeklinde verilen cevaplardan hareketle uygulanan modelin öğrencilerin 

sorumluluğunu artırdığı anlaĢılmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin 

uygulandığı deney grubundan çalıĢmalara katılan öğrenciler arasından belirlenen toplam 

18 öğrenci ile yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler yukarıda bahsedilen bulguları 

ve sonuçları destekler niteliktedir. Yapılan görüĢmelerde öğrencilerin ilk kez 

karĢılaĢtıkları bu yöntemi ilk baĢta zorlandıkları için istemedikleri fakat zamanla 

çalıĢmalara ve uygulamalara alıĢtıkları, memnun kaldıkları anlaĢılmaktadır. Öğrenciler 

ayrıca bu modelde kendilerine daha fazla iĢ düĢtüğünü ve daha fazla emek göstermek 

zorunda kaldıklarını, sorumluluklarının arttığını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler 

ĠĢbirlikli Öğrenme‟nin verdiği bir özgüvenle tüm arkadaĢlarından da destek alarak 

gerçek yaĢamla uyumlu problemleri kolayca çözebilmiĢlerdir. Böylece günlük hayatta 

karĢılarına gelebilecek problemlere ve sorunlara çözüm üretme gücünü kendilerinde 

bulabileceklerdir. Bu da yeni eğitim sisteminde aranan özelliklerin baĢında gelmektedir. 

 Bu uygulamalarda ayrıca öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarda derslerden verim 

aldıkları ve birlikte baĢarmayı öğrendikleri görülmektedir. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplarda grup çalıĢmalarında problemleri birlikte çözmeye çalıĢmalarının ve 

birbirlerinden yardım almanın kendileri için iyi olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. 

Bu sonuç Modül Test B‟lerden ve öz değerlendirme formlarından elde edilen sonuçlarla 

paralellik göstermektedir. Verilerin analizlerinin birbirini desteklediği bu sonuç Carlan, 
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Rubin ve Morgan (2005)‟ın çalıĢması ile de desteklenmektedir. KarĢılıklı bağımlılık, 

biliĢsel geliĢim ve davranıĢsal öğrenme gibi sosyal kuramlara dayanan araĢtırmanın 

sonuçları öğrenci davranıĢında değiĢiklik olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırma ile birlikte 

öğrenciler problem çözme konusu ile daha fazla meĢgul olmuĢlardır. Rekabetçi bir 

durumdan iĢbirlikçi duruma geçmiĢlerdir; bir probleme çözüm bulmanın birkaç doğru 

yolunun olduğunu keĢfetmiĢlerdir. Grup içindeki herkesin anlaĢılmasına çalıĢmıĢlardır. 

Öğrenci görüĢmelerinde ikinci soruya verilen cevaplar incelendiğinde 

öğrencilerin daha aktif oldukları, bu aĢamada ihtiyaç duydukları bilgiye kendi çabaları 

ve araĢtırmaları ile ulaĢtıkları, bunun için daha fazla emek verdikleri ve dolayısıyla 

edindikleri bilgilerin daha kalıcı olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Bu düĢünceleri 

kalıcılık testinden elde edilen sonuçlarla desteklenmektedir. Ayrıca öğrenci cevapları 

incelendiğinde Probleme Dayalı Öğrenme ve ĠĢbirlikli Öğrenme gibi ortak noktaları da 

olan farklı iki modeli bir arada sunan bu modelin öğrenciyi daha aktif hale getirdiği ve 

onları araĢtırma yapmaya sevk ettiği, bilimsel bir sürecin içerisine dâhil ettiği 

çıkarılmaktadır. Benzer Ģekilde Wang, Hu ve Xi (2012) ise ĠĢbirlikli Öğrenme ve rol 

oynama modellerini birlikte kullanarak yeni bir öğrenme ortamı oluĢturmuĢlardır. 

AraĢtırmada öğrencilerin rol oynama ile birlikte kullanılan ĠĢbirlikli Öğrenme‟den 

memnun oldukları, bu öğretim yönteminin öğrenme deneyimini geliĢtirdiğini 

belirttikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca araĢtırmalardan uygulanan modelin 

öğrencilerin gelecekteki kariyer bilincini arttırdığını, kendi kendini yetiĢtirme 

yeteneklerine inandırdığını ve onların iĢbirliği ruhunu ve güvenini teĢvik ettiğini 

belirtmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda rol yapma ile birlikte kullanılan ĠĢbirlikli 

Öğrenme‟nin, öğrencinin aktif öğrenme ve iletiĢim becerilerini arttırmak için etkili bir 

eğitim aracı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Yapılan görüĢmelerde bazı öğrencilerin bu yöntemi istemediklerini dile 

getirirken belirttikleri sebepleri incelediğimizde aslında sorumluluklarının arttığını ve 

diğer yöntemlerde bilgilerin hazır olduğunu, kolay ulaĢılabildiğini ve ulaĢılan bilgilerin 

öğretmenden alındığı için kesin doğru olduğunu, araĢtırma yaptıklarında ise karĢılarına 

çok geniĢ ve çeĢitli bilgilerin çıktığını bunların bazılarının doğru olmadığını bazılarının 

ise kendi seviyelerine uygun olmadığını belirttikleri görülmektedir. Hâlbuki bu 

öğrencilerin konuĢmalarının devamında zor elde ettikleri bu bilgilerin kalıcı olduğunu, 

zamanla verileri toplayarak inceleyip analiz edebildiklerini, bilgiyi ezberlemektense 
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bilgiye ulaĢma yollarını öğrendiklerini böylece kendi baĢlarına araĢtırmalar 

yapabildiklerini, öğrenmeyi öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Fettahlıoğlu 

(2012) Argümantasyon ile Probleme Dayalı Öğrenme modelinin kullanımını incelediği 

araĢtırmasında Argümantasyona Dayalı Öğrenme yaklaĢımı ile Probleme Dayalı 

Öğrenme yaklaĢımını birlikte iĢe koĢarak uyguladıkları araĢtırmada ulaĢılan sonuçlar 

öğrencilerin bilgi, beceri, duyuĢsal eğilimler ve davranıĢ boyutlarında geliĢim 

gösterdiklerini veri toplama ve verileri analiz etme becerilerinin geliĢtiğini ortaya 

koymuĢtur. 

Öğrencilerin görüĢmelerdeki sekizinci soruya verdikleri cevapların incelenmesi 

sonucunda çalıĢmaları esnasında bazen anlaĢılmayan yerlerin grup içerisinde üyelerin 

birbirlerine fikirlerini sordukları, beyin fırtınası yaptıkları ve fikirlerini tartıĢtıkları, 

tartıĢmaların ardından yeni ve daha detaylı araĢtırmalar yaptıkları ve çözüme ulaĢtıkları 

anlaĢılmaktadır. Öğrenciler bazı durumlarda detaylı araĢtırmalar yaptıkları halde 

çözüme ulaĢamadıklarında konu uzmanının ve öğretmenin yönlendirmeleri ile neyi 

araĢtıracaklarını belirledikleri ve bu Ģekilde çözüme ulaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. 

Dokuzuncu soruya verilen cevaplar incelendiğinde öğrencilerin problem senaryolarını 

anlamada bazen sıkıntı çektiği, bu durumda öğrencilerin senaryoyu tekrar okuduğu, 

grupla tartıĢtığı ve herkesin senaryo ile ilgili fikirlerini beyan ettiği, senaryoya çözüm 

bulmak için gerçek hayatla bağlantı kurdukları ve buna göre fikirler ürettikleri 

görülmektedir. Öğrencilerin senaryoları daha iyi anlayıp çözüm üretebilmek için 

araĢtırma yaptıkları, farklı kaynakları inceledikleri ve bu Ģekilde önbilgilerinde eksik 

kalan yerleri tamamladıkları, araĢtırmalardan elde ettikleri kaynakları sürekli ellerinin 

altında tuttukları senaryolarda ihtiyaç duydukları durumlarda tekrar açıp baktıkları, yeni 

bilgilere ihtiyaç duyduklarında ise uzman öğrencinin de yönlendirmeleri ile grup 

üyelerinin plan yapıp görev dağılımı yaptıkları anlaĢılmaktadır. Ayrıca öğrenciler 

problem senaryolarına çözüm ararken kendi hayatlarından örneklerle problem 

durumlarını karĢılaĢtırmıĢ ve bu sorunlara çözüm üretirken gerçekleĢtirmiĢ oldukları 

araĢtırma, yardımlaĢma ve yeni fikirler üretme gibi istendik davranıĢları kendi 

sorunlarını çözerken de sergilemeyi öğrenmiĢlerdir. ĠĢbirlikli Öğrenme Gruplarında 

Probleme Dayalı Öğrenme uygulayan ve uygulamasını kazanımlarla değerlendiren 

KumaĢ (2008), araĢtırmasından öğrencilerin kazandıkları davranıĢların, karĢılaĢtıkları 

herhangi bir soruyu veya problemi sistematik olarak araĢtırma becerilerini ve kavrama 
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düzeylerini geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin bu öğrenme modeli ile kendi 

kendilerini yönlendirip öğrenmelerine ve öğrenme süreçlerinin kapsamının farkında 

olmalarına olumlu katkı sağladığı sonucuna ulaĢmıĢtır. KumaĢ‟ın (2008) elde ettiği bu 

sonuç bu araĢtırmanın sonuçlarını desteklemektedir. (Abdullah, Tarmizi ve Abu, 2010; 

Aksoy, 2004;Berkel ve Schmidt, 2000; Bigegard ve Lindquist, 1998; Cantürk Günhan, 

2006; Diggs, 1999; Eisenhard, 2012; Elshafei, 1999; Haris, Marcus, Mclaren ve Fey, 

2001; Hill, 2012; Liu, 2003; Serin, 2009; Sylvie, Andre ve Jaques, 2001; Usta, 2013) 

yaptıkları çalıĢma ile ulaĢılan bu sonuçları desteklemektedirler. Küçük grup çalıĢması 

öğrencinin zor bir problemle karĢılaĢtığında çabalamayı bırakmasını önler ve öğrencileri 

iĢbirliği içerisinde düzenli olarak çalıĢmaya teĢvik eder (Schmidt, Rotgans ve Yew, 

2011). 

GörüĢmelerde öğrencilerin üçüncü soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanması sırasında araĢtırma 

yapmaktan ve bu araĢtırmalardan elde ettikleri bilgileri grup içerisinde birbirleri ile 

paylaĢmaktan, birilerine destek olup konuyu öğrenmelerine yardımcı olmaktan, grupça 

bir Ģeyler baĢarmaktan, çalıĢma yapraklarındaki soruları çözmekten hoĢlandıkları ve 

böylece derse olan ilgi ve motivasyonlarının arttığı anlaĢılmaktadır. Bu sonuç Keraro, 

Wachanga ve Orora (2007)‟nın orta öğretim öğrencilerinin motivasyonu üzerine 

iĢbirlikli kavram haritası modelini kullanmanın etkilerini araĢtırdıkları çalıĢmanın 

sonuçları ile paralellik göstermektedir. AraĢtırma kapsamında yapılan analizler kavram 

haritası ile desteklenmiĢ ĠĢbirlikli Öğrenme ile ders iĢlenen öğrencilerin, geleneksel 

yöntemlerle öğretilenlerden çok daha fazla motivasyona sahip olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmacılar iĢbirlikli kavram haritası yönteminin kullanılması gereken etkin bir 

öğretim modeli olduğuna karar vermiĢlerdir. Yu ve Stokes (1998)‟in yaptığı araĢtırmada 

elde ettiği ĠĢbirlikli Öğrenme gruplarında problem çözme etkinliklerinin öğrencilerin 

baĢarısına ve motivasyonuna olumlu katkılar sağladığı sonucu bu araĢtırmada ulaĢılan 

sonuçları destekler mahiyettedir. Ayrıca Wynn, Mosholder ve Larsen (2014) Probleme 

Dayalı Öğrenmenin, tartıĢmayı üst düzey biliĢsel düĢünceye dayandıran bir yaklaĢımı 

olan Konferans ve TartıĢma yöntemlerine entegrasyonu ile oluĢturulan öğretim modeli 

ile yüksek seviyelerde düĢünme yeteneklerini geliĢtirmeyi; öğrenci katılımını arttırmayı 

ve geleneksel konferans ve tartıĢmalara kıyasla ders materyalinin ilgi düzeyini 

arttırmayı amaçladığı çalıĢmanın sonuçları mevcut araĢtırmayı desteklemektedir. Wynn, 
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Mosholder ve Larsen (2014)‟in araĢtırmalarının sonuçları, uygulanan öğretim 

modelinde öğrencilerin, derse katılım, ilgi düzeyi ve algılamalarının en üst düzeyde 

olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmada ayrıca belirtilen özeliklerin hem uygulanan 

Konferans ve TartıĢma yöntemleri ile zenginleĢtirilmiĢ Probleme Dayalı Öğrenme 

modelinde, hem de geleneksel Probleme Dayalı Öğrenmede geleneksel Konferans ve 

TartıĢmadan daha yüksek seviyelere ulaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Öğrencilerin beĢinci soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde probleme dayalı 

ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulanmasıyla sınıftaki öğrencilerin derse daha aktif 

katılımın olduğunu, öğrencilerin samimi oldukları arkadaĢları dıĢındaki öğrencilerle 

samimiyet kurduklarını, yeni arkadaĢlar edindiklerini, sınıfın genel olarak baĢarısının 

arttığını, öğrencilerin daha çalıĢkan ve sosyal olmaya baĢladıklarını gözlemledikleri 

anlaĢılmaktadır. Öğrenciler birlikte baĢarmayı, iĢbirliği yapmayı, grupça çalıĢmayı, 

araĢtırma yapmayı öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilere uygulanan baĢarı testinden 

elde edilen sonuçlar ile özdeğerlendirme formundan elde edilen veriler de bu 

görüĢmelerden elde edilen sonuçları desteklemektedir. Korucu (2013) yaptığı araĢtırma 

kapsamında Problem Temelli ĠĢbirlikli Öğrenme ortamında dinamik web teknolojileri 

ile ders iĢlediği deney grubu öğrencileri gerçek tasarım problemleri ile uğraĢmanın 

önemli olduğunu, Problem Temelli ĠĢbirlikli Öğrenme modelinden memnun 

kaldıklarını, bu modelle tecrübe kazandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca 

sorumluluk duygularının geliĢtiğini, derse aktif katılım sağladıklarını, dersi daha iyi 

öğrendiklerini, arkadaĢlarıyla etkileĢimlerinde olumlu geliĢmeler olduğunu ve 21. 

yüzyıl becerilerinden olan iĢbrilikli çalıĢma, problem çözme, yaratıcı düĢünme gibi 

becerileri kazandıklarını vurgulamıĢlardır. Korucu‟nun (2013) ifade ettiği bu sonuç 

görüĢmelerden genel olarak elde edilen sonuçlar ile paralellik göstermektedir. 

Sınıfın sosyal, psikolojik ve biliĢsel ortamının ve öğrencilerin sınıf içerisindeki 

doğal ortamı, iletiĢimi ve etkinliklerinin ortaya çıkarılması amacıyla gözlem formları 

kullanılmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerin Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modeli ile ilk kez çalıĢtıkları da dikkate alınınca kısa bir süre içinde grup çalıĢma 

becerilerini geliĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. Gruplardaki öğrencilerin dinleme, aktif 

katılım, iletiĢim kurma ve soru sorma, yardımlaĢma ve destek olma, paylaĢma, saygı, 

ikna etme becerilerinin uygulama sürecinde belirgin bir Ģekilde geliĢme gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Dinleme becerileri ise ilk haftaya göre ikinci hafta hızlı bir artıĢ gösterip 
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kısmen yeterli olmasına rağmen daha sonraki süreçte daha yavaĢ bir ilerleme 

göstermiĢtir. Fakat süreç sonunda yeterli düzeye çıkmıĢtır. Bu sonuç öz değerlendirme 

formlarında ve görüĢmelerde öğrencilerin belirttikleri düĢünceler ile paralellik 

göstermektedir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulandığı grupların çalıĢtıkları 

sırada doldurulan grup çalıĢmaları değerlendirme formlarından elde edilen bulgular 

genel olarak değerlendirildiğinde, deney grubundaki öğrencilerin grupla çalıĢma 

becerileri olan dinleme, aktif katılım, iletiĢim kurma ve soru sorma, yardımlaĢma ve 

destek olma, paylaĢma, saygı, ikna etme becerilerini yeterli düzeye artırdıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca gruplarda grupla çalıĢma becerilerinin ilk iki hafta yeterli düzeyde 

bulunmaması öğrencilerin öz değerlendirme formunda ve görüĢmelerde belirttikleri 

„yeni gruplara ve grupla yapılan çalıĢmalara alıĢmakta zorlandık‟ Ģeklinde belirttikleri 

durumlarla paralellik göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin genel olarak bu sorunu zamanla 

aĢtıklarını belirtmeleri de gözlem formlarında belirtilen becerilen zamanla yeterli 

düzeye çıkması sonucu ile paralellik göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerine verilen özdeğerlendirme formu, grup çalıĢmaları 

gözlem formu ve öğrenci çalıĢmaları gözlem formu ile elde edilen verilerin analizi 

sonucunda öğrencilerin büyük bir kısmı araĢtırma yapıp verileri analiz ederek problem 

çözümlerine ulaĢmalarının ve elde ettikleri araĢtırma sonuçlarını sunmalarının, grup 

arkadaĢları ile bilgi paylaĢımının kendileri için faydalı olduğunu belirtmiĢlerdir. Yapılan 

içerik analizleri sonucu Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline göre ders iĢlenen 

deney grubundaki öğrencilerin ilk kez uyguladıkları bu modeli benimsedikleri ve sürece 

iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin iletiĢim kurma ve 

soru sorma, yardımlaĢma ve destek olma, paylaĢma, saygı, dinleme, aktif katılım ve 

ikna etme becerilerinin geliĢtiği, derse hazırlık yapma, materyal kullanma, inceleme ve 

araĢtırma yapma, bilimsel yöntem kullanma gibi davranıĢlarının istendik düzeye ulaĢtığı 

görülmüĢtür. 

5.2. Öneriler 

Ortaokul yedinci sınıf matematik dersindeki cebir öğrenme alanında, ĠĢbirlikli 

Öğrenme‟nin temel esaslarına göre oluĢturulmuĢ gruplarda, probleme dayalı 
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öğrenmenin temel esasları ve kazanımlar dikkate alınarak hazırlanmıĢ çalıĢma 

yaprakları ile Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli uygulanmıĢtır. Bu uygulama 

ile öğrencilerin, karĢılarına çıkan herhangi bir problemi sistematik olarak araĢtırma ve 

çözme becerilerinin geliĢtiği, kendi kendilerini yönlendirip öğrenmelerine, 

öğrendiklerinin kalıcılığına ve akademik baĢarılarının artmasına olumlu katkı sağladığı 

sonucuna varılmıĢtır. Cebir öğretiminde, Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile 

ilgili çalıĢmalara sıkça yer verilmeli, bu konuda öğrenciler ve öğretmenler 

bilgilendirilmeli ve modelin uygulanabilirliğine dair cesaretlendirilmelidir. 

Okullarda Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının etkili olarak 

uygulanabilmesi için eğitim öğretim ortamlarının bu etkinliklere uygun bir Ģekilde 

düzenlenebilmesi, sınıf mevcutlarının makul bir düzeyde olması sağlanmalıdır. Ayrıca 

bu modelin uygulanmasında öğrencilerin sınıf ortamı dıĢında da bir araya gelmelerinin 

gerekli olduğu durumlarda, okullarda öğrencilerin bir araya gelebilmelerine fırsat 

sunacak ortamlar oluĢturulmalıdır. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin uygulamalarında öğrencilerin 

devamsızlıklar yapması sıkıntı oluĢturabilir. Bu nedenle öğrencilerin derslere devamları 

konusunda gerekli tedbirler alınmalıdır. Ayrıca Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme 

modelinde öğrencilere sunulan senaryolardaki problem durumları oldukça kritik 

olduğundan dersten önce yapılan hazırlıklar oldukça önem taĢımaktadır. Hazırlanan 

senaryolar ve oluĢturulan problem durumları öğrencinin ilgisini çekebilmeli, merak 

uyandırmalı, günlük yaĢamla iliĢkili olmalı ve öğrenciyi konuya yönlendirmelidir. 

Bundan dolayı modeli uygulayan öğretmenlere yardımcı olabilecek gerçek hayat 

problemlerini içeren örnek senaryolar uzmanlar tarafından hazırlanabilir, bu senaryolar 

öğretmenlerin kolayca ulaĢabilecekleri eğitim sitelerine ve ebaya yüklenebilir. Bu 

modelin daha yaygın bir Ģekilde kullanılabilmesi için öğretmenlerin senaryolar ve 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ile ilgili bilgilendirilmesi gerekmektedir. 

Bu araĢtırmada Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli ortaokul yedinci 

sınıflarda cebir alanında uygulanmıĢ ve yapılan çalıĢmanın sonuçlarının öğrenciler için 

olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. Modelin öğrenci baĢarısı, problem çözebilme becerileri 

üzerindeki olumlu etkileri de dikkate alınarak, ortaokul müfredatındaki diğer alanlara, 
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konulara uygulanabilirliği araĢtırılabilir. Bu kapsamda diğer konularla ilgili senaryolar 

hazırlanabilir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli kapsamında oluĢturulan çalıĢma 

yapraklarının ve problem senaryolarının hazırlanma sürecinde, hitap edilen öğrenci 

düzeyi oldukça önemli olduğundan, problemlerde ve senaryolarda kullanılan dil akıcı ve 

kolay anlaĢılır olmalıdır. Özellikle yaĢları küçük olan öğrencilerle yapılacak olan 

uygulamalarda öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyleri, ön bilgileri, ulaĢabilecekleri 

kaynaklar ve diğer imkânların dikkate alınmasına önem verilmelidir. Ayrıca Probleme 

Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeline yönelik senaryolar hazırlanırken, uygulanan 

ankatler ile öğrencilerin ilgi ve tutumlarının yüksek olduğu tespit edilen alanlarla ilgili 

senaryolar hazırlanmalıdır 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin etkililiğine iliĢkin araĢtırmaların 

geçerliğini arttırmak ve daha kesin sonuçlar elde edip genellemeler yapabilmek için 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin ĠĢbirlikli Öğrenme modeli, Probleme 

Dayalı Öğrenme modeli ve diğer öğrenme modelleri ile karĢılaĢtırması yapılabilir. 

Bu araĢtırmada Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin akademik baĢarı, 

kalıcılık ve problem çözme becerilerine etkileri incelenmiĢtir. AraĢtırmacılar bu 

modelin eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerileri üzerindeki 

etkilerini inceleyen araĢtırmalar da yapılabilir. 

Matematik öğretiminde Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme uygulamalarına 

dayalı olarak geliĢtirilen öğretim materyallerinin, çalıĢma yapraklarının uygulanıp 

değerlendirilmesi yapılarak baĢarı elde edilenlerin yaygınlaĢtırılması sağlanmalı, bu 

alanda araĢtırmalar yapan diğer araĢtırmacıların da öğrenciyi merkeze alan diğer 

öğretim modellerine yönelik öğretim materyalleri oluĢturup geliĢtirmelerine temel teĢkil 

edilmelidir. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli kapsamında hazırlanan çalıĢma 

yapraklarının ve problem senaryolarının, bilgisayar ve internet destekli programlardan 

yararlanılarak geliĢtirilmesinin, sunulmasının öğrencilerin ilgi ve motivasyonunu 

arttıracağı, maliyeti düĢüreceği düĢünülmektedir. Bu anlamda çeĢitli eğitim 

kademelerinde bilgisayar destekli Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelini 

inceleyen araĢtırmalar yapılabilir. 
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Bu doktora tez araĢtırmasında matematik öğretiminde Probleme Dayalı 

Öğrenme modeli ile ĠĢbirlikli Öğrenme modeli birlikte kullanılmıĢtır. Probleme Dayalı 

Öğrenme modeli ile diğer öğrenme modelleri birlikte uygulanabilir; Sorgulamaya 

Dayalı Öğrenme, KeĢfetme Yoluyla Öğrenme, Proje Temelli Öğrenme gibi diğer 

öğrenme modelleri ile birlikte uygulandığında ulaĢılan sonuçların karĢılaĢtırıldığı 

araĢtırmalar yapılabilir. Benzer Ģekilde ĠĢbirlikli Öğrenme modeli de Proje temelli 

öğrenme, Tam Öğrenme modeli, 5E modeli gibi öğrenme modelleri ile desteklenerek 

uygulanabilir. Böylece ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin, diğer öğrenme modelleri ile 

birlikte uygulandığında öğrencilerin akademik baĢarılarını, öğrenmelerinin kalıcılığını, 

üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢmesini nasıl etkilediğinin tespit edildiği 

araĢtırmalar yapılabilir. 

Bu araĢtırma Erzurum‟da bir devlet okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna benzer 

çalıĢmalar farklı illerde tekrarlanabilir ve ulaĢılan sonuçlar karĢılaĢtırılabilir. Bu 

çalıĢmada kullanılan senaryolar ve problem durumları geliĢtirilerek uygulanabilir. 

Benzeri araĢtırmalar ilköğretimde, ortaöğretimde, yüksek öğretimde uygulanarak 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin farklı düzeylerde öğrenim gören 

öğrencilerdeki etkisinin incelendiği araĢtırmalar yapılabilir. 
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EK 3. PROBLEME DAYALI ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME MODELĠNDE 

KULLANILAN ÇALIġMA YAPRAKLARI 

OKULUMU SEVĠYORUM 
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ALĠ BABANIN ÇĠFTLĠĞĠ 

 

GRUP NO: 

Dersin Adı: Matematik 

Sınıf: 7/C 

Önerilen Süre: 2 Ders Saati 

ÇalıĢma Yaprağı-3 

Öğrenme Alanı: Cebir 

Alt Öğrenme Alanı: Denklemler 

Kazanım:  

1- Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri çözer 

2- Denklemi problem çözmede kullanır 

Öğretim Yöntem, Teknik ve Modelleri 

Probleme dayalı öğrenme, ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, Probleme dayalı iĢbirlikli 

öğrenme 
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SPOR YAPALIM 

 

Grup NO: 

Dersin Adı: Matematik 

Sınıf: 7/C 

Önerilen Süre: 2 Ders Saati 

ÇalıĢma Yaprağı-4 

Öğrenme Alanı: Cebir 

Alt Öğrenme Alanı: Denklemler 

Kazanım:  

1- Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini açıklar  

2- Ġki boyutlu kartezyen koordinat sistemini kullanır. 

Öğretim Yöntem, Teknik ve Modelleri 

Probleme dayalı öğrenme, ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, Probleme dayalı iĢbirlikli 

öğrenme 
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AĞAÇLARI KORUYALIM 

 

GRUP NO: 

Dersin Adı: Matematik 

Sınıf: 7/C 

Önerilen Süre: 2 Ders Saati 

ÇalıĢma Yaprağı-4 

Öğrenme Alanı: CEBĠR 

Alt Öğrenme Alanı: DENKLEMLER 

Kazanım:  

1- Doğrusal denklemleri açıklar 

2- Doğrusal denklemlerin grafiğini çizer 

Öğretim Yöntem, Teknik ve Modelleri 

Probleme dayalı öğrenme, ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, Probleme dayalı iĢbirlikli 

öğrenme  



320 
 

 

 
  



321 
 

 

  



322 
 

 

  



323 
 

 

  



324 
 

 

  



325 
 

 

  



326 
 

 

  



327 
 

 

  



328 
 

 

EK 4. MODÜL TESTLER 

 

MODÜL TEST 1/A 

1. A= x+5 ve B=2x+1 ise 3A-B cebirsel ifadesi ve bu ifadenin X= 2 için alacağı değer 

aşağıdakilerden hangisinde doğru olarak verilmiştir? 

A) X+15=17         B ) 3x+15=21        C ) 5x+16=26       D ) x+14=16  

 

2. =x ve =-1 olsun Buna göre         olarak modellenen cebirsel ifade 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) 3x+4          B )4x+3             C ) 3x-4         D )4x-3 

 

3. Marketten 30 yumurta alan Zeynep eve dönüşte yumurtaların bir kısmını kırmıştır. 

Kalan yumurtaları gösteren cebirsel ifade aşağıdakilerden hangisidir? 

A) X+30           B )15+x           C )30-x           D )x-30 

 

4.  Çevre uzunluğu (2x+4) cm olan bir üçgenin her bir kenarı (x+2) cm uzatılırsa yeni 

üçgenin çevre uzunluğu kaç cm olur? 

A) 3x+6          B )5x+4            C ) 5x+10       D )4x+5 

 

5. (x+4).(2x+3)+[(5x-1)-(4x-5)] ifadesi aşağıdakilerden hangisine eşittir? 

A) 2x+12x+14                                C )2x2+12x+16 

B) 2x2+4x+2                                    D )x2+17x+16 

 

MODÜL TEST 1/B 

 

1. Sena iki kolunu açarak sınıfının enini ve boyunu ölçmek istiyor. Sınıfının enini 5 kere 

kollarını açarak buluyor. Sınıfın boyu ise eninin 2 katından 1 kol açma miktarı kadar azdır. 

Buna göre Sena’nın iki kolunu açtığında oluşan uzunluk a ise sınıfın çevresi ile alanının 

toplamını gösteren cebirsel ifadeyi bulunuz.  

Problemi çözerken aşağıdaki adımları izleyebilirsiniz. 

Problemi kendi cümlelerinizle ifade ediniz: 

 

Probleme ait bir model kurunuz 

 

Sınıfın enini bilinmeyen cinsinden ifade ediniz: 

 

Sınıfın boyunu bilinmeyen cinsinden ifade ediniz:  
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Sınıfın çevresinin ne kadar olduğunu nasıl bulacağınızı planlayınız: 

 

Sınıfın alanının ne kadar olduğunu nasıl bulacağınızı planlayınız: 

Sınıfın alanı ile çevresinin toplamını nasıl bulacağınızı planlayınız 

 

Çözümünüzün doğruluğunu nasıl kontrol edersiniz. Matematiksel olarak ifade ediniz. 

 

Çözümünüz doğru mu? Açıklayınız. 

 

Benzer bir problem yazınız. 

 

2. Eren’in bugünkü yaşı 3x-6 Yiğit’in bugünkü yaşı x+5 tir.  Buna göre Eren 4x+5 yaşına 

geldiğinde Yiğit ile Eren’in yaşlarının toplamı ne kadar olur? 

Problemi çözerken aşağıdaki adımları izleyebilirsiniz. 

Problemi kendi cümlelerinizle ifade ediniz: 

 

Probleme ait bir model kurunuz: 

 

Eren’in 4x+5 yaşına gelmesi için geçen süreyi bulunuz: 

 

Yiğit’in bu kadar süre sonra geleceği yaşı bulunuz: 

 

Yaşlarının toplamını nasıl bulacağınızı planlayınız: 

 

Çözümünüzün doğruluğunu nasıl kontrol edersiniz. Matematiksel olarak ifade ediniz. 

Çözümünüz doğru mu? Açıklayınız. 

Benzer bir problem yazınız. 
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MODÜL TEST 2/A 

1.  

 

A) 10                         B )11                              C )12                                D )13 

 

2.      1. Adım                                    2. Adım                                                       3. Adım  

 

 

 

Yukarıdaki çubuklar kullanılarak modellenen örüntünün 15. Adımında kaç çubuk kullanılır? 

A) 34                               B ) 46                       C )58                                  D ) 64 

3.      6,8,10,12,…  şeklinde devam eden sayı örüntüsünün kuralı aşağıdakilerden hangisidir? 

A) 8m-2                         B )6m+2                  C )4m+2                           D )2m+4 

4. Kuralı 7h-4 olan örüntünün 12. Terimi kaçtır? 

A) 60                             B) 70                          C) 80                               D) 90 

5. Aşağıda ilk üç adımı verilen örüntülerden hangisinin kuralı 2x-1 olabilir? 

A)                                   

   

 

 

B)  

 

  

C )  

 

  

D ) 

 

-5 -2 1 7 4 ? Şekildeki yaprakların üzerinde yazan 

sayı örüntüsünde ‘?’ yerine hangi sayı 

yazılmalıdır? 
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 MODÜL TEST 2/B 

 

1. 

 

 

Problemi çözerken aşağıdaki adımları izleyebilirsiniz. 

Problemi kendi cümlelerinizle ifade ediniz: 

 

Probleme ait bir model kurunuz 

 

Şule’nin 1. Hafta kumbarasında kaç TL parası olduğunu bulunuz. 

 

Şule’nin 2. Ve 3. Hafta kumbarasında kaç TL parası olduğunu bulunuz. 

 

Şule’nin geçen hafta ve kumbarasında biriken parası arasındaki ilişkiyi bulunuz. 

 

Bu ilişkiyi bilinmeyen cinsinden ifade ediniz 

 

15. haftada kaç TL parası olacağını nasıl bulacağınızı planlayınız. 

 

Çözümünüzün doğruluğunu nasıl kontrol edersiniz. Matematiksel olarak ifade ediniz. 

 

Çözümünüz doğru mu? Açıklayınız. 

 

Benzer bir problem yazınız. 

 

Şule çok istediği spor ayakkabıları alabilmek için kumbara oluşturmaya 

karar veriyor. İlk hafta kumbarasına 9 TL atıyor. Sonraki her hafta 

kumbaraya 7 TL eklediğine göre 15. Haftanın sonunda kumbarada kaç TL 

bulunur? 

http://www.signsbyyou.com/decals/vinyl-decal-439639.htm


332 
 

 

 

2. Ümit oyuncak araba koleksiyonu yapmaktadır. İlk ay 3 oyuncak araba almıştır. Sonraki her 

ay önceki ayın 3 katı kadar daha arabayı koleksiyonuna eklemiştir. Buna göre 1 yılın sonunda 

Ümit’in kaç tane arabası olduğunu hesaplayınız.  

Problemi çözerken aşağıdaki adımları izleyebilirsiniz. 

Problemi kendi cümlelerinizle ifade ediniz: 

 

Probleme ait bir model kurunuz 

 

Ümit’in 1. ay koleksiyonunda kaç arabası olduğunu bulunuz. 

 

Ümit’in 2. Ve 3. ay koleksiyonunda kaç arabası olduğunu bulunuz. 

 

Ümit’in geçen hafta ve koleksiyonundaki toplam araba sayısı arasındaki ilişkiyi bulunuz. 

 

Bu ilişkiyi bilinmeyen cinsinden ifade ediniz 

 

1 yıl sonra kaç tane arabası olacağını nasıl bulacağınızı planlayınız. 

 

Çözümünüzün doğruluğunu nasıl kontrol edersiniz. Matematiksel olarak ifade ediniz. 

 

Çözümünüz doğru mu? Açıklayınız. 

 

Benzer bir problem yazınız. 
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EK 5. MODÜL TEST B'LER BÜTÜNCÜL DERECELĠ PUANLAMA 

ANAHTARI 

MODÜL TEST 1/B HARFLĠ ĠFADELER BÜTÜNCÜL DERECELĠ PUANLAMA 

ANAHTARI 

Harfli ifadeler Dereceli Puanlama Anahtarı 

No Ölçütler Performans Düzeyi Verilen 
Puan Desteklenmeli(1) Yeterli Düzeyde(2) Çok İyi(3) 

1 Cebirsel 
ifadeler ile ilgili 
problemi kendi 
cümleleri ile 
ifade etme 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
edemiyor. Problemi 
aynen tekrar ediyor. 

Problemi kendi cümleleri 
ile ifade ediyor. Fakat net 
değil 

Problemi kendi cümleleri ile 
çok net ve açık bir şekilde 
ifade ediyor 

 

2 Cebirsel 
ifadeler ile ilgili 
probleme ait 
model kurma 

Probleme ait model 
kuramıyor. Kurduğu 
model hiçbir yönü ile 
problemle uyumlu değil 

Probleme ait model 
oluşturabiliyor ancak 
problemde anlatılmak 
istenenden farklı. Model 
bazı yönleri ile 
problemden farklı 

Probleme ait modeli net bir 
şekilde kurabiliyor. Model 
bütün yönleri ile problemle 
uyumlu 

 

3 Problemi kendi 
içinde 
ilişkilendirme 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun 
cebirsel ifadeyi 
yazamıyor. Yazılan ifade 
probleme ait değil 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun cebirsel 
ifadeyi yazabiliyor. Ancak 
ifadenin bazı yerlerinde 
(parantez kullanma, 
ekleme, çıkarma vb.) hata 
yapmıştır. 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun cebirsel 
ifadeyi yazabiliyor. Yazılan 
ifade problem ile uyumlu ve 
hiçbir hata yapılmamıştır. 

 

4 İşlemleri 
kurallara uygun 
olarak yapma 

İşlemleri yapamıyor. 
Cebirsel ifadelerde 
işlem yapmanın 
mantığını kavramamış, 
rastgele işlemler 
yapmıştır. 

Cebirsel ifadelerde işlem 
yaparken çoğunlukla 
kurallara uygun bir şekilde 
işlem basamaklarını 
yürütüyor. Ancak dört 
işlem hatalarından dolayı 
yanlışlıklar yapmıştır. 

Cebirsel ifadelerde işlem 
yaparken tüm işlem 
basamaklarını kurallara 
uygun bir şekilde yürütüyor. 
Sonucu doğru bir şekilde 
bulmuştur. 

 

5 Problemle ilgili 
bulduğu 
sonucu 
yorumlama ve 
sonuç çıkarma 

Bulduğu sonucun ne 
anlama geldiğini tespit 
edemiyor, 
açıklayamıyor. 

Bulduğu sonucun problem 
için ne anlama geldiğini 
biliyor ancak net bir 
şekilde yorum yapamıyor. 

Bulduğu sonucu 
yorumlayabiliyor ve sonucu 
örneklerle açıklayabiliyor. 

 

6 Cebirsel 
ifadeler ile ilgili 
problemin 
sonucunun 
doğruluğunu 
kontrol etme 

Sonucun doğruluğunu 
kontrol edemiyor. 
Yöntemin ne olduğunu 
kavramamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor ancak 
dört işlem hataları 
yapıyor. Doğru yöntemi 
uyguluyor fakat işlem 
hatalarından dolayı doğru 
sonuca ulaşamamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor. Sonucu 
tam ve doğru bir şekilde 
buluyor. Doğru yöntem 
kullanıyor. Hatasız bir 
şekilde sonucun 
doğruluğunu kontrol ediyor. 

 

7 Cebirsel 
ifadeler ile ilgili 
benzer bir 
problem yazma 

Zorluk çekiyor. Benzer 
bir problem hiçbir 
şekilde yazamıyor. 
Problemde sormak 
istediği ile verilenler 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
yazıyor ancak problem 
özgün değil. Bazı yönleri 
ile problemde verilenle 
sorulmak istenen uyumlu 
değil. 

Benzer bir problem özgün 
olacak bir şekilde 
yazabiliyor. Problemde 
sorulmak istenen ile 
verilenler birbiri ile tam 
olarak uyumlu 

 

*Soru boş bırakılmışsa 0 puan verilmiştir. 
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MODÜL TEST 2/B ÖRÜNTÜLER VE İLİŞKİLER BÜTÜNCÜL DERECELİ PUANLAMA ANAHTARI 

Örüntüler ve İlişkiler Dereceli Puanlama Anahtarı 

No Ölçütler Performans Düzeyi Verilen 
Puan Desteklenmeli(1) Yeterli Düzeyde(2) Çok İyi(3) 

1 Örüntüler 
Problemini 
kendi 
cümleleri ile 
ifade etme 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
edemiyor. Problemi 
aynen tekrar ediyor. 

Problemi kendi cümleleri 
ile ifade ediyor. Fakat net 
değil 

Problemi kendi 
cümleleri ile çok net ve 
açık bir şekilde ifade 
ediyor 

 

2 Örüntüler 
Problemine 
ait model 
kurma 

Probleme ait model 
kuramıyor. Kurduğu 
model hiçbir yönü ile 
problemle uyumlu değil 

Probleme ait model 
oluşturabiliyor ancak 
problemde anlatılmak 
istenenden farklı. Model 
bazı yönleri ile 
problemden farklı 

Probleme ait modeli net 
bir şekilde kurabiliyor. 
Model bütün yönleri ile 
problemle uyumlu 

 

3 Problemi 
kendi içinde 
ilişkilendirme 

Problemdeki verileri 
kullanarak sayı dizisinin 
kuralını bulamıyor. 
Kurala uygun cebirsel 
ifadeyi yazamıyor. 
Yazılan ifade probleme 
ait değil 

Problemdeki verileri 
kullanarak sayı dizisinin 
kuralını bulabiliyor ancak 
uygun cebirsel ifadeyi 
yazamıyor. İfadenin bazı 
yerlerinde (parantez 
kullanma, ekleme, 
çıkarma vb.) hata 
yapmıştır. 

Problemdeki verileri 
kullanarak sayı dizisinin 
kuralını uygun cebirsel 
ifadeyi yazabiliyor. 
Yazılan ifade problem 
ile uyumlu ve hiçbir 
hata yapılmamıştır. 

 

4 İşlemleri 
kurallara 
uygun olarak 
yapma 

İşlemleri yapamıyor. 
Cebirsel ifadedeki işlem 
yapmanın mantığını 
kavramamış, rastgele 
işlemler yapmıştır. 

Cebirsel ifadedeki işlemi 
yaparken çoğunlukla 
kurallara uygun bir 
şekilde işlem 
basamaklarını yürütüyor. 
Ancak 4 işlem 
hatalarından dolayı 
yanlışlıklar yapmıştır. 

Cebirsel ifadedeki işlemi 
yaparken tüm işlem 
basamaklarını kurallara 
uygun bir şekilde 
yürütüyor. Sonucu 
doğru bir şekilde 
bulmuştur. 

 

5 Problemle 
ilgili bulduğu 
sonucu 
yorumlama 
ve sonuç 
çıkarma 

Bulduğu sonucun ne 
anlama geldiğini tespit 
edemiyor, 
açıklayamıyor. 

Bulduğu sonucun problem 
için ne anlama geldiğini 
biliyor ancak net bir 
şekilde yorum yapamıyor. 

Bulduğu sonucu 
yorumlayabiliyor ve 
sonucu örneklerle 
açıklayabiliyor. 

 

6 Örüntüler 
Problemininin 
sonucunun 
doğruluğunu 
kontrol etme 

Sonucun doğruluğunu 
kontrol edemiyor. 
Yöntemin ne olduğunu 
kavramamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor ancak 
dört işlem hataları 
yapıyor. Doğru yöntemi 
uyguluyor fakat işlem 
hatalarından dolayı doğru 
sonuca ulaşamamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor. 
Sonucu tam ve doğru bir 
şekilde buluyor. Doğru 
yöntem kullanıyor. 
Hatasız bir şekilde 
sonucun doğruluğunu 
kontrol ediyor. 

 

7 Örüntüler ile 
ilgili benzer 
bir problem 
yazma 

Zorluk çekiyor. Benzer 
bir problem hiçbir 
şekilde yazamıyor. 
Problemde sormak 
istediği ile verilenler 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
yazıyor ancak problem 
özgün değil. Bazı yönleri 
ile problemde verilenle 
sorulmak istenen uyumlu 
değil. 

Benzer bir problem 
özgün olacak bir şekilde 
yazabiliyor. Problemde 
sorulmak istenen ile 
verilenler birbiri ile tam 
olarak uyumlu 

 

*Soru boş bırakılmışsa 0 puan verilmiştir. 
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MODÜL TEST 3/B BĠRĠNCĠ DERECEDEN BR BĠLĠNMEYENLĠ DENKLEMLER 

BÜTÜNCÜL DERECELĠ PUANLAMA ANAHTARI 

Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler Dereceli Puanlama Anahtarı 

No Ölçütler Performans Düzeyi Verilen 
Puan Desteklenmeli(1) Yeterli Düzeyde(2) Çok İyi(3) 

1 Problemi kendi 
cümleleri ile 
ifade etme 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
edemiyor. Problemi 
aynen tekrar ediyor. 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
ediyor. Fakat net değil 

Problemi kendi 
cümleleri ile çok net ve 
açık bir şekilde ifade 
ediyor 

 

2 Probleme ait 
model kurma 

Probleme ait model 
kuramıyor. Kurduğu 
model hiçbir yönü ile 
problemle uyumlu 
değil 

Probleme ait model 
oluşturabiliyor ancak 
problemde anlatılmak 
istenenden farklı. 
Model bazı yönleri ile 
problemden farklı 

Probleme ait modeli 
net bir şekilde 
kurabiliyor. Model 
bütün yönleri ile 
problemle uyumlu 

 

3 Problemi kendi 
içinde 
ilişkilendirme 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun 
denklemi yazamıyor. 
Yazılan denklem 
probleme ait değil 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun 
denklemi yazabiliyor. 
Ancak ifadenin bazı 
yerlerinde (parantez 
kullanma, ekleme, 
çıkarma vb.) hata 
yapmıştır. 

Problemdeki verileri 
kullanarak uygun 
denklemi yazabiliyor. 
Yazılan denklem 
problem ile uyumlu ve 
hiçbir hata 
yapılmamıştır. 

 

4 Denklemi 
kurallara 
uygun olarak 
çözme 

Denklem çözemiyor. 
Denklem çözmenin 
mantığını 
kavramamış, rastgele 
işlemler yapmıştır. 

Denklem çözerken 
çoğunlukla kurallara 
uygun bir şekilde işlem 
basamaklarını 
yürütüyor. Ancak 4 
işlem hatalarından 
dolayı yanlışlıklar 
yapmıştır. 

Denklem çözerken tüm 
işlem basamaklarını 
kurallara uygun bir 
şekilde yürütüyor. 
Denklemi doğru bir 
şekilde çözmüştür. 

 

5 Problemle ilgili 
bulduğu 
sonucu 
yorumlama ve 
sonuç çıkarma 

Bulduğu sonucun ne 
anlama geldiğini tespit 
edemiyor, 
açıklayamıyor. 

Bulduğu sonucun 
problem için ne 
anlama geldiğini biliyor 
ancak net bir şekilde 
yorum yapamıyor. 

Bulduğu sonucu 
yorumlayabiliyor ve 
sonucu örneklerle 
açıklayabiliyor. 

 

6 Problemin 
sonucunun 
doğruluğunu 
kontrol etme 

Sonucun doğruluğunu 
kontrol edemiyor. 
Yöntemin ne 
olduğunu kavramamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor ancak 
dört işlem hataları 
yapıyor. Doğru 
yöntemi uyguluyor 
fakat işlem 
hatalarından dolayı 
doğru sonuca 
ulaşamamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor. 
Sonucu tam ve doğru 
bir şekilde buluyor. 
Doğru yöntem 
kullanıyor. Hatasız bir 
şekilde sonucun 
doğruluğunu kontrol 
ediyor. 

 

7 Günlük 
hayattan 
benzer bir 
problem 
yazma 

Zorluk çekiyor. Benzer 
bir problem hiçbir 
şekilde yazamıyor. 
Problemde sormak 
istediği ile verilenler 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
yazıyor ancak problem 
özgün değil. Bazı 
yönleri ile problemde 
verilenle sorulmak 
istenen uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
özgün olacak bir şekilde 
yazabiliyor. Problemde 
sorulmak istenen ile 
verilenler birbiri ile tam 
olarak uyumlu 

 

*Soru boş bırakılmışsa 0 puan verilmiştir.  
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MODÜL TEST 4/B KOORDĠNAT SĠSTEMĠ BÜTÜNCÜL DERECELĠ PUANLAMA 

ANAHTARI 

 

Koordinat Sistemi Dereceli Puanlama Anahtarı 

No Ölçütler Performans Düzeyi Verilen 
Puan Desteklenmeli(1) Yeterli Düzeyde(2) Çok İyi(3) 

1 Koordinat 
sistemi Problemi 
kendi cümleleri 
ile ifade etme 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
edemiyor. Problemi 
aynen tekrar ediyor. 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
ediyor. Fakat net değil 

Problemi kendi 
cümleleri ile çok net ve 
açık bir şekilde ifade 
ediyor 

 

2 Koordinat 
sistemi 
Problemine ait 
model kurma 

Probleme ait model 
kuramıyor. Kurduğu 
model hiçbir yönü ile 
problemle uyumlu 
değil 

Probleme ait model 
oluşturabiliyor ancak 
problemde anlatılmak 
istenenden farklı. Model 
bazı yönleri ile 
problemden farklı 

Probleme ait modeli net 
bir şekilde kurabiliyor. 
Model bütün yönleri ile 
problemle uyumlu 

 

3 Koordinat 
sistemi 
problemine 
kendi içinde 
ilişkilendirme 

Koordinat sisteminde 
eksenlerin ne anlama 
geldiğini bilmiyor ve 
ikililerin nasıl 
gösterildiğinin 
farkında değil 

Koordinat sisteminin ne 
olduğunu, anlamını ve 
ikililerin nasıl 
gösterileceğini biliyor 
ancak güçlük çekiyor 
eksenleri karıştırabiliyor 

Koordinat sisteminin ne 
olduğunu, anlamını ve 
ikililerin nasıl 
gösterileceğini biliyor ve 
hiçbir hata yapmıyor. 

 

4 Koordinat 
sistemi 
probleminin 
çözümünü 
planlama ve 
yapma 

Problemin çözümüne 
ilişkin bir eşitlik 
yazamıyor. Rastgele 
sayılar yazmış, 
işlemler yapmıştır. 
Yazdıklarının 
problemin çözümü ile 
bir ilgisi yok 

Verilen problemin 
çözümüne ilişkin bir 
eşitlik yazabiliyor. Ancak 
4 işlem hatalarından 
dolayı yanlışlıklar 
yapmıştır. 

Verilen problemin 
çözümüne ilişkin bir 
eşitlik yazabiliyor. 
Koordinat sistemi 
problemini doğru bir 
şekilde çözmüştür. 

 

5 Problemle ilgili 
bulduğu sonucu 
yorumlama ve 
sonuç çıkarma 

Bulduğu sonucun ne 
anlama geldiğini 
tespit edemiyor, 
açıklayamıyor. 

Bulduğu sonucun 
problem için ne anlama 
geldiğini biliyor ancak 
net bir şekilde yorum 
yapamıyor. 

Bulduğu sonucu 
yorumlayabiliyor ve 
sonucu örneklerle 
açıklayabiliyor. 

 

6 Koordinat 
sistemi 
probleminin 
sonucunun 
doğruluğunu 
kontrol etme 

Sonucun doğruluğunu 
kontrol edemiyor. 
Yöntemin ne 
olduğunu kavramamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor ancak 
dört işlem hataları 
yapıyor. Doğru yöntemi 
uyguluyor fakat işlem 
hatalarından dolayı 
doğru sonuca 
ulaşamamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor. 
Sonucu tam ve doğru 
bir şekilde buluyor. 
Doğru yöntem 
kullanıyor. Hatasız bir 
şekilde sonucun 
doğruluğunu kontrol 
ediyor. 

 

7 Koordinat 
sistemi ile ilgili 
benzer bir 
problem yazma 

Zorluk çekiyor. Benzer 
bir problem hiçbir 
şekilde yazamıyor. 
Problemde sormak 
istediği ile verilenler 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
yazıyor ancak problem 
özgün değil. Bazı yönleri 
ile problemde verilenle 
sorulmak istenen 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem 
özgün olacak bir şekilde 
yazabiliyor. Problemde 
sorulmak istenen ile 
verilenler birbiri ile tam 
olarak uyumlu 

 

*Soru boş bırakılmışsa 0 puan verilmiştir. 
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MODÜL TEST 5/B DOĞRUSAL DENKLEMLER BÜTÜNCÜL DERECELĠ 

PUANLAMA ANAHTARI 

Doğrusal Denklemler Dereceli Puanlama Anahtarı 

No Ölçütler Performans Düzeyi Verilen 
Puan Desteklenmeli(1) Yeterli Düzeyde(2) Çok İyi(3) 

1 Doğrusal denklem 
problemini kendi 
cümleleri ile ifade 
etme 

Problemi kendi 
cümleleri ile ifade 
edemiyor. Problemi 
aynen tekrar ediyor. 

Problemi kendi cümleleri ile 
ifade ediyor. Fakat net değil 

Problemi kendi cümleleri 
ile çok net ve açık bir 
şekilde ifade ediyor 

 

2 Doğrusal denklem 
problemine ait 
model kurma 

Probleme ait model 
kuramıyor. Kurduğu 
model hiçbir yönü ile 
problemle uyumlu 
değil 

Probleme ait model 
oluşturabiliyor ancak 
problemde anlatılmak 
istenenden farklı. Model bazı 
yönleri ile problemden farklı 

Probleme ait modeli net 
bir şekilde kurabiliyor. 
Model bütün yönleri ile 
problemle uyumlu 

 

3 Doğrusal denklem 
problemini kendi 
içinde ilişkilendirme 

Doğrusal ilişkiye ait 
denklemi yazamamış,                                                             
Denklem ile doğru 
arasındaki ilişkinin 
farkında değil.  
Koordinat sisteminin 
ne olduğunu, anlamını 
ve ikililerin nasıl 
gösterileceğini 
bilmiyor.  

Doğrusal ilişkiye ait denklemi 
yazabilmiş,  Denklem ile 
doğru arasındaki ilişkinin 
farkında. Koordinat 
sisteminin ne olduğunu, 
anlamını ve ikililerin nasıl 
gösterileceğini biliyor fakat 
dikkatsizlikten dolayı veya 
eksenleri karıştırdığından 
dolayı Problemde verilen 
denklemin doğrularını yanlış 
çizmiş   

Doğrusal ilişkiye ait 
denklemi yazabilmiş,  
Denklem ile doğru 
arasındaki ilişkinin 
farkında. Koordinat 
sisteminin ne olduğunu, 
anlamını ve ikililerin nasıl 
gösterileceğini biliyor. 
Problemde verilen 
denklemin doğrularını 
koordinat sisteminde hiçbir 
hata yapmadan göstermiş.   

 

4 Doğrusal denklem 
probleminin 
çözümünü planlama 
ve yapma 

Problemin çözümüne 
ilişkin bir eşitlik 
yazamıyor. Rastgele 
sayılar yazmış, 
işlemler yapmıştır. 
Yazdıklarının 
problemin çözümü ile 
bir ilgisi yok 

Verilen problemin çözümüne 
ilişkin bir eşitlik yazabiliyor. 
Ancak 4 işlem hatalarından 
dolayı veya hatalı bir grafik 
çizdiğinden dolayı yanlışlıklar 
yapmıştır. 

Verilen problemin 
çözümüne ilişkin bir eşitlik 
yazabiliyor. Koordinat 
sistemi problemini doğru 
bir şekilde çözmüştür. 

 

5 Problemle ilgili 
bulduğu sonucu 
yorumlama ve 
sonuç çıkarma 

Bulduğu sonucun ne 
anlama geldiğini tespit 
edemiyor, 
açıklayamıyor. 

Bulduğu sonucun problem 
için ne anlama geldiğini 
biliyor ancak net bir şekilde 
yorum yapamıyor. 

Bulduğu sonucu 
yorumlayabiliyor ve 
sonucu örneklerle 
açıklayabiliyor. 

 

6 Doğrusal denklem 
probleminin 
sonucunun 
doğruluğunu 
kontrol etme 

Sonucun doğruluğunu 
kontrol edemiyor. 
Yöntemin ne olduğunu 
kavramamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor ancak dört 
işlem hataları yapıyor. Doğru 
yöntemi uyguluyor fakat 
işlem hatalarından dolayı 
doğru sonuca ulaşamamış 

Sonucu nasıl kontrol 
edeceğini biliyor. Sonucu 
tam ve doğru bir şekilde 
buluyor. Doğru yöntem 
kullanıyor. Hatasız bir 
şekilde sonucun 
doğruluğunu kontrol 
ediyor. 

 

7 Doğrusal denklem 
ile ilgili benzer bir 
problem yazma 

Zorluk çekiyor. Benzer 
bir problem hiçbir 
şekilde yazamıyor. 
Problemde sormak 
istediği ile verilenler 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem yazıyor 
ancak problem özgün değil. 
Bazı yönleri ile problemde 
verilenle sorulmak istenen 
uyumlu değil. 

Benzer bir problem özgün 
olacak bir şekilde 
yazabiliyor. Problemde 
sorulmak istenen ile 
verilenler birbiri ile tam 
olarak uyumlu 

 

*Soru boş bırakılmışsa 0 puan verilmiştir.  
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EK 6. GÖRÜġME SORULARI 

Sizinle yaptığımız derslerde cebir öğrenme alanı, probleme dayalı iĢbirlikli 

öğrenme modeli kullanılarak iĢlenmiĢtir. Bu araĢtırmanın amacı; Cebir öğrenme alanında 

probleme dayalı iĢbirlikli öğretimin akademik baĢarıya etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada 

bu modelin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin akademik baĢarıları ve sosyal 

becerilerindeki değiĢmeler belirlenerek varsa eksiklerin giderilmesi sağlanmaya 

çalıĢılacaktır. Bu görüĢme kapsamında probleme dayalı iĢbirlikli öğrenme modelinin 

uygulamaya yansımaları açısından siz değerli öğrencilerimizin görüĢlerinin alınması 

önemlidir. GörüĢmeyi çalıĢmada kullanmak amacıyla bir ses kayıt cihazı ile kayıt altına 

almak istiyorum. GörüĢmemize geçmeden önce, görüĢmede konuĢulanların gizli 

kalacağını ve görüĢme kayıtlarının yalnızca analiz amacıyla araĢtırmacı tarafından 

kullanılacağını notla değerlendirilmeyeceğini belirtmek isterim. Bu görüĢmeden elde 

edilen bilgiler baĢka bir yerde farklı amaçlarla kullanılmayacağından sorularımı içtenlikle 

cevaplamanı bekliyorum. Ayrıca raporlarda isimleriniz kesinlikle yer almayacak, bunun 

yerine kod isimler kullanılacaktır. AraĢtırmanın yapılması için Erzurum Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü’nden gerekli izinler alınmıĢtır. Katkılarınız için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

GÖRÜġME SORULARI 

1. Sınıfınızda uygulanan probleme dayalı iĢbirlikli öğretim modeli hakkında neler 

söylemek istersiniz?  

2. Daha önce iĢlenen matematik (cebir) dersleri ile probleme dayalı iĢbirlikli öğrenme 

modeliyle iĢlenen dersler karĢılaĢtırıldığında sizce ne gibi farklılıklar vardı? 

3. Probleme dayalı iĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarında neleri yapmak hoĢunuza gitti? 

4. Probleme dayalı iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulamalarında hoĢunuza gitmeyen 

yönler ve karĢılaĢtığın zorluklar nelerdi?  

5. Uygulanan model sonrasında sınıfta gözlemlediğiniz değiĢiklikler nelerdir? 

6. Modelin uygulanması esnasında grup arkadaĢlarınızla kullandığınız yüz yüze iletiĢimi 

nasıl değerlendiriyorsunuz? 

7. Daha önce grup arkadaĢların hakkında fark etmediğiniz fakat grup çalıĢmaları esnasında 

fark ettiğiniz arkadaĢlarına ait özellikler oldu mu? 

8. Grup çalıĢmalarında senin veya grup arkadaĢlarının anlamadığı, eksik kalan yerler 

olduğunda bu sorunu nasıl çözdünüz? 

9. Problem senaryolarını anlama veya çözüm bulma esnasında karĢılaĢtığınız güçlükler 

nelerdi?  

10. Grup çalıĢmalarının verimli olması ve problem çözümlerinin doğru, hızlı ve 

anlaĢılır olması için nelere dikkat etmek gerekir. Neler tavsiye edersiniz? 
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EK 7. GRUP ÇALIġMALARI GÖZLEM FORMU  

 Konu: ………………………………… Gözlemlenen Grup: ………………………. 

Gözlem Tarihi: ………………………. Gözlemci: ………………………………… 

 

Gözlemcinin Notu:  

…………………………………………………………………………………………………………………………………..………………

…………………..………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………..………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………..………………  

 

 

DAVRANIġLAR 

ÖLÇÜTLER 

Hiçbir 

zaman 

0 

Bazen 

1 

Her 

zaman 

2 

Dinleme 

   Öğrenciler grup içi çalıĢmalar ve tartıĢmalarda birbirlerinin 

düĢüncelerini veya gruplardan birisi araĢtırma sonuçlarını sunarken 

yapılan sunuyu dinler.  

Aktif Katılım 

   Grup üyeleri senaryolarda verilen problemlerin çözümü için yapılan 

etkinliklere aktif bir Ģekilde katılır. 

ĠletiĢim Kurma ve Soru sorma 

   Öğrenciler birbirleriyle sağlıklı bir iletiĢim kurar, yaptıkları 

araĢtırmaların sonuçlarını tartıĢır ve birbirlerine soru sormaktan 

çekinmezler. 

YardımlaĢma ve destek olma 

   Grup üyeleri senaryolarda verilen problemleri anlamadıklarında 

birbiriyle yardımlaĢır, araĢtırma sonuçlarını yorumlamada ve sunum 

yapmada birbirlerine destek verirler. 

PaylaĢma 

   Grup üyeleri yapılan araĢtırmalardan elde ettikleri verileri ve 

problemlerde ulaĢtıkları sonuçları birbirleri ile paylaĢırlar.  

Saygı 

   Grup üyeleri birbirinin düĢüncelerine, yaptıkları çalıĢmalardan sonra 

ulaĢtıkları araĢtırma sonuçlarına, problemler ve bunlarla ilgili 

oluĢturulmuĢ sorulara verdikleri cevaplara saygı gösterirler. 

Ġkna Etme 

   Grup üyeleri birbirinin düĢüncelerini ve yaptıkları araĢtırmaları dinler 

ardından kendi düĢüncelerini yeniden gözden geçirir. 
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EK 8. ÖĞRENCĠ ÇALIġMALARI GÖZLEM FORMU 

Konu: ………………………………… Gözlemci: ……………………………. 

Gözlenen Grup:……………………….          Gözlem Tarihi:…………………………….. 

 

Gözlemlenecek DavranıĢlar 

Ölçütler 
Her 

Zaman 

2 

Bazen 

1 

Hiçbir 

zaman 

0 

Derse Hazırlık Yapma 

1. Her bir grup üyesi eksiksiz bir Ģekilde sessizce hazır olmuĢtur     

2. Verilen ödevler tam olarak yapılmıĢtır    

3. Derse baĢlamadan öğrenciler yerini almıĢtır.    

Toplam  

Materyal Kullanma 

1. Verilen senaryolar okunmuĢtur.    

2. 
AraĢtırmadan önce çalıĢma stratejisi belirlemek için kullanılan ön 

sorular, ön bilgiler organize edilerek cevaplanmıĢtır.  
   

3. 
Senaryolarla ilgili problemi çözmek için kullanılan araĢtırmadan 

sonra cevaplanması için verilmiĢ soruları araĢtırmada elde ettiği 

bilgileri önceki bilgilerle iliĢkilendirerek cevaplamıĢtır. 
   

Toplam  

Ġnceleme ve AraĢtırma 

1. 
Gruptaki her bir öğrenci grupça belirledikleri araĢtırma görevlerini 

yerine getirmiĢtir. 
   

2. 
AraĢtırma sonucunda bir ürün oluĢturulmuĢ ve süreç, problemin 

sonucuna uygun bir Ģekilde raporlaĢtırılmıĢtır 
   

3. Problemin çözümünde doğru sonuca ulaĢılmıĢtır.    

Toplam  

Etkinliklere Katılma ve Güdüleme 

1. 
Verilen senaryo grup içerisinde tüm öğrencilerin istekli bir Ģekilde 

katılımıyla ve tartıĢmalara katılmayan öğrenciler grup tarafından 

güdülenerek tartıĢılmıĢtır.  
   

2. 
Problemin çözümü için gerekli olan bilgiler ve araĢtırılması gereken 

konular belirlenmiĢtir. 
   

3. 
ÇalıĢmalar sonucunda elde edilen araĢtırma sonuçları grupta 

bir araya getirilip birleĢtirilerek grup ürünü oluĢturulmuĢtur.  
   

Toplam  

Bilimsel Yöntem Kullanma 

1. 
AraĢtırma yaparken bilgi toplamak için farklı kaynaklar 

kullanılmıĢtır 
   

2. 
Senaryolarda verilen problem çözülürken problem çözme 

basamaklarına dikkat edilmiĢtir. 
   

3. 
Problemlere akıl yürütülerek, yaratıcı fikirler ortaya atılarak 

bilimsel çözümler üretilmiĢ ve bu çözümler sınıfa sunulmuĢtur. 
   

Toplam  
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EK 9. ÖZ DEĞERLENDĠRME FORMU 

Değerli öğrenciler, 

Bu form, sizin kişisel geliĢim ve ders içi yeterliliklerinizi kendi bakış açınızla 

değerlendirmeniz için hazırlanmıştır. Değerlendirme sonuçları Probleme dayalı iĢbirlikli 

öğrenme modelinde öğrenci davranıĢlar, geliĢimleri ve düĢünceleri hakkında veri sağlayacaktır. 

Formda yapılan uygulamada kendinizin süreç içerisindeki geliĢiminizi değerlendirmenizi 

sağlayacak 5 açık uçlu soru bulunmaktadır. Sizden beklenen, kendi öz değerlendirmenizi 

objektif bir şekilde yaparak sorulara içtenlikle cevap vermenizdir. Bu formda yapacağınız 

açıklamalar vereceğiniz bilgiler notla değerlendirilmeyecektir, araĢtırma dıĢında baĢka yerlerde 

farklı amaçlarla kullanılmayacaktır.  

 

ÖZ DEĞERLENDĠRME FORMU 

 

Öğrencinin Adı ve Soyadı: 

Sınıfı: 

No: 

 

1. ÇalıĢmalar sırasında neler yaptım? 

 

 

 

 

 

 

 

2. ÇalıĢmalarda neler öğrendim? 

 

 

 

 

 

 

 

3. ÇalıĢmalarda baĢarılı olduğum bölümler nelerdir? 

 

 

 

 

 

 

 

4. ÇalıĢmalarda zorlandığım bölümler nelerdir?: 

 

 

 

 

 

 

 

5. ÇalıĢmalarımı yaparken karĢılaĢtığım beklemediğim durumlar nelerdir?: 
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EK 10. PROBLEME DAYALI ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME MODELĠNE AĠT 

ÇALIġMA YÖNERGESĠ  

Sevgili ArkadaĢlar,  

Matematik dersi cebir öğrenme alanı kapsamında belirlenen dersleri iĢlerken altı 

hafta süreyle Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modelini kullanarak çalıĢmalar yapacağız. 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme modeli öğrenilecek konu ile ilgili günlük hayattan 

problem durumlarının yer aldığı senaryoları içeren çalıĢma yaprakları üzerinde küçük 

gruplar halinde iĢbirliği içerisinde grupça çalıĢmayı gerektiren bir modeldir. Bu modelde 

amaç öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılarına çıkabilecek sorunlara çözüm üretebilme 

yeteneklerini, iletiĢim kurma, problem çözme ve üst düzey düĢünme gibi becerilerini 

geliĢtirmek ve bunu yaparken öğrenme alanı ile ilgili kazanımları edinmelerini sağlamaktır. 

Burada öğrenciler karĢılarına çıkan problem durumlarına çözümler üretmek, kendi 

öğrenmelerinin ve grup arkadaĢlarının öğrenmelerinin sorumluluğunu almak durumundadır. 

Bunun için sınıfınızı heterojen gruplara ayırarak, gruplar halinde çalıĢmanız sağlanacaktır. 

Bu çalıĢmalar kapsamında yapacağımız grup çalıĢmalarının baĢarılı olabilmesi ve konuları 

daha iyi öğrenebilmeniz için önemli olan öneriler aĢağıda belirtilmiĢtir. ÇalıĢmalara 

baĢlamadan önce, bu çalıĢma yönergesini grup arkadaĢlarınızla birlikte okuyup sizden 

istenilenleri uygulayınız. Ayrıca rehberde anlaĢılmayan bir Ģey olduğunda bana 

sorabilirsiniz, neler yapmanız gerektiğini size daha ayrıntılı bir Ģekilde anlatırım. Grup 

olarak baĢarılı olmanız için, bu rehberi iyi okumanız ve istenenleri uygulamanız 

gerekmektedir.  

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli Kapsamında ÇalıĢmalar Nasıl Yapılacak?  

Uygulama derslerinde her gruba ilk önce iĢlenecek konu ile ilgili problem 

durumlarını içeren çalıĢma yaprakları dağıtılacaktır. Grupta bulunan tüm üyelerin birlikte 

çalıĢabilmesi için, her gruba birer tane çalıĢma yaprağı verilecektir. Birinci oturumda grup 

olarak çalıĢma yaprağında yer alan senaryoları okuyacaksınız, senaryolarla ilgili sizi 

yönlendiren kısa soruları cevaplandıracaksınız. Ardından size verilen problem durumunu 

kavradıktan sonra arkadaĢlarınız ile bu problem durumunu, içeriğini grup içerisinde 

tartıĢacaksınız. TartıĢmalar çerçevesinde problem için gereken bilgileri, var olan eski 

bilgileri tespit edip sizi araĢtırmaya sevk eden araĢtırmanızı nasıl yapacağınıza dair yol 

gösteren soruları cevaplandıracaksınız. Verdiğiniz cevaplar doğrultusunda evde çeĢitli 

araĢtırmalar yapıp bu araĢtırmalardan elde ettiğiniz bilgileri ikinci oturumda grup 

arkadaĢlarınızla birlikte analiz edip iĢinize yarayanları belirleyerek bir sunum dosyası 

hazırlayabilirsiniz. Son oturumda eksik bilgiler varsa tamamlamak için ek araĢtırmalar 

yapabilir veya elde ettiğiniz bilgiler ıĢığında verilen problemin olası çözümlerini 

tartıĢabilirsiniz. Böylece verilen problem durumlarını iĢbirliği içerisinde çözeceksiniz ancak 

grup üyelerinin tamamının çözemediği bir soru olacak olursa birbirinize yardımcı olunuz 

veya öğretmeninizden yardım isteyiniz. ÇalıĢmalar sonunda gruplar sınıfa rastgele grup 

çalıĢmalarını sunacak ve ardından konu ile ilgili eksik kalan bir nokta olduğunda bu 

eksikleri ben tamamlayacağım. Bu aĢamada konunun kısa bir özetini verip ve püf 

noktalarını vurgulayacağım. Her haftanın son dersinde bireysel olarak konu ile ilgili modül 
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testler yapılacağını unutmamalısınız. Bundan dolayı grup çalıĢmalarına, problem 

çözümlerine, oturumlara gerektiği gibi katılmayan öğrencilerin, bu bireysel sınavlarda 

baĢarılı olmaları oldukça güç olacaktır.  

Hepinize baĢarılar dilerim… 

Probleme Dayalı ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli Kapsamında Yapılan ÇalıĢmalarda Nasıl 

BaĢarılı Olabilirsiniz?  

I. Grubunuzun baĢarılı olabilmesi için iĢbirliği içerisinde kaliteli bir iletiĢim kurarak 

çalıĢmanız gerekmektedir. Bu nedenle grubunuzdaki arkadaĢlarınızın öğrenme 

sorumluluğunu üstlenmeli anlamayan üyeler olursa onlara yardım etmelisiniz.  

II. Bu çalıĢma boyunca, sizin ve gruptaki tüm arkadaĢlarınızın bütün derslere devam 

etmeleri çok önemlidir. Gruptaki arkadaĢlarınızdan herhangi birinin derse katılmaması, 

grubun baĢarısını olumsuz etkileyecektir.  

III. Ġlk oturumda size anlatılan konu ile ilgili günlük hayat problemlerini içeren senaryoların 

olduğu çalıĢma yaprakları verilecektir. Bu çalıĢma yapraklarında yer alan problemleri 

çözebilmek ve konuyu iyi öğrenebilmek için oldukça fazla kaynaktan araĢtırma 

yapmalısınız. AraĢtırmalarınızı arkadaĢlarınızla paylaĢıp elde ettiğiniz bilgilerin 

doğruluğunu, size uygun olup olmadığını sorgulamalısınız. 

IV. Senaryolarda karĢınıza çıkan problem durumlarına grup arkadaĢlarınız ile birlikte 

çözüm arayınız. Problemi çözmek için gerekli olan bilgileri tespit edip bu bilgileri 

araĢtırmak için grupta iĢbirliği yapınız. Eğer gruptaki arkadaĢlarınızın hiç birisi problemi 

çözemiyorsa verilen soruları cevaplayamıyorsa, öğretmeninizden yardım isteyiniz. 

V. Grupta verilen görevleri yerine getiriniz, grup çalıĢmalarına aktif bir Ģekilde katılıp 

fikirlerinizi grupla paylaĢınız. Sizin emin olamadığınız bir fikriniz gruba ilham verebilir ve 

hiç beklemediğiniz Ģekilde sizi çözüme ulaĢtırabilir. ArkadaĢlarınıza karĢı her zaman saygılı 

davranmalı, grup içerisinde yüksek sesle konuĢmamalı ve hiçbir zaman birbirinizi Ģikâyet 

etmemelisiniz. 

VI. Gruptaki arkadaĢlarınızla, sadece sınıfta değil, ders dıĢında da birlikte olmaya çalıĢın. 

Böylece birlikte araĢtırma yapabilir, birbirinizin deneyimlerinden daha çok 

faydalanabilirsiniz. Ayrıca ders dıĢında da birlikte çalıĢmanız grup arkadaĢlarınızla 

iliĢkilerinizi geliĢtirip grup baĢarınızı artırabilir. 

VII. Grup olarak çalıĢmalarınızı tamamladıktan sonra çalıĢmalarınızı sunmak için hazırlık 

yapınız. Yapılan sunumları dikkatlice dinleyip konu ile ilgili anlamadığınız bir nokta kaldı 

ise öğretmeninize sorunuz. 

VIII. Bütün bu çalıĢmalardan sonra yapılacak olan sınavlara bireysel olarak gireceksiniz 

Elif ÇELĠK 

Dersin Yürütücüsü 
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EK 11. UYGULAMA FOTOĞRAFLARI 
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