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ÖZET 

DOKTORA TEZĠ 

YENĠLENMĠġ BLOOM TAKSONOMĠSĠNDEKĠ BĠLĠġSEL ÖĞRENME 

SÜRECĠNĠN WEB TABANLI UZMAN SĠSTEMLE DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

(DESTEKLEYĠCĠ EĞĠTĠM UYGULAMASI) 

Ġdris GÖKSU 

2016, 193 sayfa 

Bu araĢtırmanın amacı, YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi (YBT)’nin biliĢsel 

süreç boyutuna dayalı analiz yaparak raporlar veren Web Tabanlı Uzman Sisteminin 

(WTUS) geliĢtirilmesi; bu analiz doğrultusunda verilen destekleyici eğitimin 

öğrencilerin akademik baĢarısı ile tutumlarına etkisini ortaya koyarak; öğretmen, 

öğrenci ve velilerin destekleyici eğitimle ilgili görüĢlerinin belirlenmesidir. Karma 

araĢtırma yöntemiyle yapılan bu araĢtırmada, hem nicel hem de nitel veri toplanmıĢtır. 

Nicel veriler akademik baĢarı testi ve tutum ölçeği, nitel veriler ise yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları ve gözlem aracılığıyla toplanmıĢtır. Sekizinci sınıfta eğitim gören ve 

hafta sonu kurslarına katılan toplam 50 öğrenci, amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak 

belirlenmiĢtir; 25 kiĢi deney grubunu, 25 kiĢi de kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Deney 

grubu WTUS sistemine dayalı olarak, kontrol grubu ise geleneksel yöntemle 

destekleyici eğitim almıĢtır. Yapılan ön-test ve son-test sonuçlarına göre her iki 

yöntemin de akademik baĢarıda anlamlı düzeyde bir artıĢ meydana getirdiği 

görülmüĢtür. Ancak WTUS’a dayalı yöntemle elde edilen baĢarı ile geleneksel 

yöntemle elde edilen baĢarı arasında anlamlı düzeyde fark meydana geldiği ortaya 

çıkmıĢtır. Sonuç olarak WTUS’a dayalı yöntemin daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca bu yöntemin öğrencilerin matematik tutumlarında pozitif yönde bir etki 

oluĢturduğu görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuçlar 59 öğretmen, 90 öğrenci ve 136 

velinin görüĢüyle açıklanmıĢtır. Sonuç olarak, YBT’yi temel alan WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimin öğrencilerin baĢarılarında anlamlı düzeyde artıĢ meydana getirdiği 

ve tam öğrenme sürecinde etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu araĢtırmanın, web ortamını 

da öğretim ve değerlendirme sürecine dâhil ederek daha etkili ve verimli öğrenme süreci 

sağlaması açısından alana katkı sağlayacağı beklenmektedir.  

Anahtar Kelimeler: YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi, tam öğrenme, uzman sistem, 

destekleyici eğitim, ek eğitim, kurs
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

EVALUATION OF COGNITIVE LEARNING PROCESSES IN REVISED 

BLOOM’S TAXONOMY BY WEB-BASED EXPERT SYSTEM  

(SUPPORTING EDUCATION SAMPLE) 

 

Ġdris GÖKSU 

2016, 193 pages 

The aim of this study is to develop Web Based Expert System (WBES) that give 

reports that make analysis based on the cognitive process dimension of Revised 

Bloom’s Taxonomy (RBT) and in accordance with these analysis to state the opinions 

of teachers, students and their parents about supporting education by revealing the 

impact of the supporting education on the students’ academic success and attitude scale. 

In this study, which was carried out through mixed research method, both quantitative 

and qualitative data were collected. The quantitative data were academic success tests, 

while the qualitative tests were done by means of semi-structured interview forms and 

observation. 50 students attending 8
th

 Grade classes at school and weekend courses were 

determined using sampling method. There were experimental group and control group, 

each consisting 25 students. The experimental group was given supporting education 

based on WBES, whereas the control group was educated through traditional methods. 

According to the pretest and posttest results, it was seen that both methods increased the 

academic success in a significant level. However, there was a significant difference 

between the success obtained through the method based on WBES and traditional 

method. As a result, it was concluded that the method based on WBES was more 

efficient. Besides, it was also concluded that this method was not significant in students’ 

math attitudes, but it had a positive impact. Theses obtained results were described 

using the opinions of 59 teachers, 90 students and 136 parents. Consequently, it was 

revealed that the additional education based on WBES, which grounds on RBT was 

effective in complete learning process. This study is expected to contribute to the field 

in terms of providing more effective and productive learning process by including web 

based environments in teaching and evaluation process. 

Key Words: Revised Bloom’s Taxonomy, mastery learning, expert system, supportive 

education, additional education, course 
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ÖNSÖZ 

Bu araĢtırmanın fikir babası olan ve araĢtırmayı yapmaya beni cesaretlendiren, 

baĢından itibaren bana yol gösteren ve araĢtırmanın her aĢamasında desteklerini 

esirgemeyen danıĢman hocam Prof. Dr. Aslan GÜLCÜ’ye teĢekkürlerimi sunuyorum. 

AraĢtırmanın baĢından itibaren yapıcı eleĢtirileriyle bana ıĢık tutan ve 

araĢtırmaya yön veren çok değerli hocam Doç. Dr. Yüksel GÖKTAġ’a teĢekkürlerimi 

sunuyorum. AraĢtırma sürecinde görüĢleriyle bana destek veren Atatürk Üniversitesi 

öğretim üyesi Doç. Dr. DurmuĢ KILIÇ’a, Prof. Dr. Mustafa SÖZBĠLĠR’e ve Yrd. Doç. 

Dr. Zeynep TURAN’a, Fırat Üniversitesi öğretim üyelerinden Doç. Dr. Bünyamin 

ATICI’ya, Doç. Dr. Yalın Kılıç TÜREL’e ve Yrd. Doç. Dr.Ünal Ġç’e, Kocaeli 

Üniversitesi’nden öğretim üyesi Yrd. Doç. Dr. Funda DAĞ’a ve Atatürk 

Üniversitesi’nden ArĢ. Gör. Meltem KOÇAK’a Ģükranlarımı sunuyorum. AraĢtırmanın 

her aĢamasında dönütlerini ve desteklerini esirgemeyen GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi’nden Öğr. Gör. KürĢat Volkan ÖZCAN’a ve Dicle Üniversitesi’nden ArĢ. 

Gör. Yusuf Ġslam BOLAT’a ve doktora eğitimi boyunca birlikte çalıĢtığımız Öğr. Gör. 

Alper ASLAN’a minnetlerimi sunuyorum. Ayrıca, akademik baĢarı testi sorularını 

hazırlamada büyük emek harcayan ve deney sürecinde aktif rol alan, 15 yıllık 

öğretmenlik tecrübesiyle her aĢamada görüĢleriyle araĢtırmaya katkı sağlayan değerli 

arkadaĢım matematik öğretmeni Abdulkadir AYGÜL’e; WTUS sistemini geliĢtirme 

sürecinde teknik destekleriyle katkı sağlayan Öğr. Gör. Hüseyin AHMETOĞLU’na ve 

BiliĢim Teknolojileri öğretmeni ġükrü AYKAT’a; imla kontrolü yaparak katkı sağlayan 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmeni Nalan ERTAġ’a minnetlerimi sunuyorum. Son olarak, 

çalıĢmanın deneysel sürecinde rol alan Midyat ĠMKB Ortaokulu 8.sınıf öğrencilerinden 

kursa devam eden öğrenciler ile görüĢleriyle araĢtırmaya katkı sağlayan Midyat 

Anadolu Lisesi öğretmen ve öğrencilerine; Midyat genelindeki tüm idareci, öğretmen, 

öğrenci ve velilere teĢekkürü bir borç bilirim. 

AraĢtırma boyunca manevi destekleriyle hep yanımda olan değerli eĢim 

ġehnaz’a ve sevgili kızım Melike Yağmur’a sonsuz teĢekkürlerimi sunuyorum. 

 

Erzurum – 2016        Ġdris GÖKSU  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları ve araĢtırmada kullanılan tanımlar yer almaktadır. 

1. GĠRĠġ 

Eğitim, hayat boyu devam eden bir süreçtir. Bu süreç, toplumun ihtiyaçları 

doğrultusunda Ģekillenmekte ve sistemli bir Ģekilde devam etmektedir. Eğitim 

kurumlarının etkililiği, eğitim ve öğretim faaliyetlerinin planlı ve amaçlı bir Ģekilde 

gerçekleĢmesine bağlıdır. Eğitimde sistem ve düzene olan gereksinim, öğretim 

programlarını ihtiyaç haline getirmiĢtir.  

Öğretim programı; hedef, öğretme süreci ve değerlendirme olmak üzere üç 

kısımdan oluĢmaktadır. Eğitim faaliyetlerinin planlı bir Ģekilde yapılması sürecinde 

temel unsur olan hedefler; ortam, etkinlik ve deneyimlerin planlanmasında kılavuz 

görevini görmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001/2014; Bilen, 2002; Demirel, 2012; 

Ertürk, 1998; VarıĢ, 1996). Hedefler, bir alanda öğrenciye kazandırılması düĢünülen 

bilgi, beceri ve tutum gibi özellikler olarak tanımlanmaktadır (Anderson ve Krathwohl, 

2001/2014; Bilen, 2002). Öğrenciye kazandırılan veya kazandırılması planlanan her bir 

hedef aynı zamanda bir kazanım olarak ifade edilmektedir. Bilgi, beceri, tutum ve 

davranıĢların kazanılması ya da değiĢtirilmesi ise öğrenme olarak tanımlanmaktadır 

(Schunk, 1991/2011). 

Kazanımların öğrenilmesi veya öğretilmesi sürecinde öğretim modellerinden 

yararlanılmaktadır. Bu modellerin baĢlıcalarından biri de düzenli bir öğretim planı 

sunan (Schunk, 1991/2011) tam öğrenme modelidir. Caroll’un Okulda Öğrenme 

Modelinden (OÖM) oldukça etkilenen bu model, hemen hemen bütün öğrencilerin, 

okulların öğretme amacını güttüğü tüm yeni davranıĢların öğrenilebileceği temeline 

dayanmaktadır (Bloom, 1976; Akt. Schunk, 1991/2011). Bu modelin önemli bir ilkesi, 

süreç boyunca öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkların azalacağını öne sürmesidir 

(Schunk, 1991/2011). Öğretmenin öğrencilerin geliĢimini değerlendirdiği, gerekirse 

konuyu tekrar ettiği veya ek eğitim verdiği bu modelde, öğrenciler, yeteneklerini 
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geliĢtirmekte ve öğrenme için giderek daha az süreye ihtiyaç duymaktadırlar (Schunk, 

1991/2011). 

Tam öğrenme modelini temel alarak öğrencilere kazandırılmak istenen bilgi ve 

becerileri tespit edip zihinsel öğrenme sürecini kolaylaĢtıran taksonomilerden en yaygın 

olanı Orijinal Bloom Taksonomisidir (OBT) (Bümen, 2006; Grounlund, 1998; Johnson 

ve Fuller, 2006; Mcbain, 2011; Oermann ve Kathleen,  2014; Özden, 2011; Poole, 

2006; Valcke, Wever, Zhu ve Deed, 2009). 1956 yılında Benjamin Samuel Bloom 

tarafından ortaya atılan bu taksonomi, öğrenmeyi destekleyen öğretim stratejilerini 

geliĢtirirken, öğreticilere yardımcı olmakta ve öğrencilerin alt düzey biliĢsel 

becerilerden üst düzey biliĢsel becerilere doğru ilerlemelerini sağlamaktadır (Lovell-

Troy, 1989). Machanick (1998), öğretim programı boyunca öğretilmiĢ konuların daha 

kapsamlı bir Ģekilde gözden geçirilmesinde, OBT’nin temel alınması gerektiğini ileri 

sürmektedir. OBT, zamanla değiĢen öğretimsel ihtiyaçlar ve öğrenmedeki yeniliklerin 

bir sonucu olarak, Anderson ve Krathwohl (2001) tarafından yenilenmiĢtir (Anderson 

ve Krathwohl, 2001/2014; Bekdemir ve Selim, 2008; Bümen, 2006; Huitt, 2009; 

Krathwohl, 2002; Turgut ve Baykul, 2012; Zimmerman ve Schunk, 2003). 

YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi (YBT), öğretimi iyileĢtirme ve geliĢtirme 

konusunda öğretmenlere yardımcı olmaktadır (Raths, 2002). Ayrıca Raths (2002), 

YBT’nin etkinlik ve değerlendirmenin hedeflerle uyumu ile öğrenme hedeflerinin 

geliĢtirilmesinde oldukça etkili olduğunu ifade etmektedir. Raths (2002), YBT ile 

Caroll’un OÖM arasındaki tutarlılığa vurgu yapmıĢ ve daha etkili öğretim için üst 

düzey hedeflere odaklanmanın önemine değinmiĢtir. YBT, üst düzey biliĢsel süreçlere 

odaklanması ve üst biliĢ boyutuna vurgu yapması yönüyle önem arz etmektedir. 

Problem çözme becerilerini geliĢtirmek amacıyla üst düzey biliĢsel süreçleri iĢletecek 

bir öğretimin uygulanması ayrı bir öneme sahiptir. Ayrıca, soruları sınıflandırmada 

oldukça kullanıĢlı olan YBT (Lord ve Baviskar, 2007; Manton, Turner ve English, 

2004), problem çözme becerisini geliĢtirmeye uygun bir yapıya sahiptir (Krathwohl, 

2002; Pintrich, 2002). 
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1.1. Problem / Problem Durumu 

Bilgi ve öğretim teknolojilerinin hızla geliĢtiği günümüzde, bireylerin ihtiyaçları 

ile beraber kazanmaları gereken beceri ve davranıĢlar da oldukça değiĢmiĢtir. 

Günümüzde artık, bireylerin ne kadar bilgiye sahip olduğu değil bilgiye ulaĢırken ne 

kadar etkin olduğu önemlidir. Aybek (2006), bireylerin bilgiye ulaĢırken ve sorunları 

çözerken etkin olmalarında üst düzey düĢünme becerilerinin önemli olduğunu 

belirtmektedir. Bilgiyi aktarmaktan ziyade üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak 

“bilginin etkili ve verimli bir Ģekilde öğrenilmesi” kavramı önemli hale gelmiĢtir. Bu 

görevi büyük bir oranda eğitim kurumları üstlenmekte ve bu doğrultuda eğitim 

sisteminde sürekli değiĢimler yaĢanmaktadır. Ancak mevcut eğitim sistemi tüm 

parametreleriyle hedef davranıĢların tam öğrenilmesine imkân vermemektedir. 

Dolayısıyla mevcut öğretim ve öğrenme süreçlerinin etkili bir yöntemle kontrol 

edilmesi gereği hâsıl olmaktadır. Bu kontrol, hedeflenen her düzeyin sonunda yapılacak 

bir değerlendirmeyle ve bu değerlendirme sonucunda ulaĢılamayan hedeflere daha fazla 

yaklaĢmak amacıyla ek eğitimler verilerek öğrenme eksikliklerinin tamamlanması ve 

hedeflenen davranıĢlara ulaĢılması (tam öğrenme) sağlanabilir. Bu kapsamda 

kullanılabilecek öğrenme modellerinden en etkililerinden biri, bilgi (olgusal, kavramsal, 

iĢlemsel, üstbiliĢsel) ve biliĢsel süreç (hatırlama, anlama, uygulama, analiz, 

değerlendirme, yaratma) olmak üzere iki farklı boyuttan oluĢan YBT’dir (Anderson ve 

Krathwohl, 2001/2014). Thompson (2008), öğrencilerin biliĢsel öğrenmelerini 

sınıflandırırken yıllardır YBT’nin zaten kullanıldığını ileri sürmektedir. Huitt (2009), 

öğrencilerin bir üst seviyeye geçmeden önce bir alt seviyeye tam olarak ulaĢması 

gerektiğini ifade etmektedir. Ayrıca Köğce ve Baki (2009b), yaptıkları araĢtırma 

sonucunda, öğretmenlerin derslerinde hatırlamak, anlamak ve uygulamak gibi alt 

seviyede düĢünmeyi gerektiren soruların yanı sıra analiz etmek, değerlendirmek ve 

yaratmak gibi üst düzey düĢünmeyi gerektiren soruları da kullanmaları gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. Bu açılardan değerlendirildiğinde, bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilen 

Web Tabanlı Uzman Sistem (WTUS), YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki tüm 

düzeyleri kapsadığı ve yapılan değerlendirmelerde tüm düzeylerin kullanılmasına ortam 

hazırladığı görülmektedir.  
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Bu konuda yapılan araĢtırmalar, öğrencileri değerlendirmek amacıyla geliĢtirilen 

ve kullanılan soru, kazanım, hedef veya becerilerin, YBT’nin her düzeyini kapsamadığı 

ve genellikle düĢük biliĢsel düzeye yönelik olduğunu göstermektedir (Ayvacı ve ġahin, 

2009; ÇalıĢkan, 2011; Çinici ve Demir, 2006; Dindar ve Demir, 2006; Eroğlu ve Sarar-

Kuzu, 2014; Gezer, ġahin, Öner-Sünkür ve Meral, 2014; Gökler, Aypay ve Arı, 2012; 

Gündüz, 2009; Kocakaya ve Gönen, 2010; Koç, Sönmez ve Çiftçi, 2013; Lord ve 

Baviskar, 2007; Özcan ve Akcan, 2010; Özcan ve Oluk, 2007; Tanık ve Saraçoğlu, 

2011; Tüzel, Yılmaz ve Bal, 2013; Usta, Okur ve Aydin, 2014; Üner, AkkuĢ ve 

Kormalı, 2014; Vick ve Garvey, 2011). Yapılan araĢtırmalar, özellikle Türkiye’de 

öğrencilerin daha çok, YBT’nin alt düzey biliĢsel süreçlerine göre değerlendirildiğini 

ortaya koymaktadır. Bu durum, problem çözme becerisinin geliĢtirilmesi konusunda 

büyük öneme sahip olan YBT’nin üst düzey biliĢsel süreçlerinin kullanımı konusunda 

da iĢe koĢulması gerektiğini göstermektedir. Bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen WTUS 

sistemi, temel eğitimin kapsamındaki ilk, orta ve liselerde uygulanmakta olan eğitimin 

yanı sıra dershanelerin kapatılmasından sonra uygulamaya baĢlayan destekleme kursları 

(MEB, 2015c) ve özel eğitim kurslarına (MEB, 2015b) da entegre edilerek, her ünite, 

kitap veya kurs sonunda bütün biliĢsel süreçleri kapsayacak Ģekilde değerlendirme 

yapmaya yardımcı olacaktır. 

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın genel amacı; YBT’nin biliĢsel süreç boyutuna dayalı analiz 

yaparak raporlar veren web tabanlı WTUS sistemini geliĢtirmek, bu raporlar 

doğrultusunda verilen destekleyici eğitimin öğrencilerin akademik baĢarısı ile 

tutumlarına etkisini ortaya koyarak öğretmen, öğrenci ve velilerin destekleyici eğitimle 

ilgili görüĢlerini belirlemektir. Bu bağlamda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1) WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin akademik baĢarısı ve 

tutumları üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır? 

1.1. Öğrencilerin WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili görüĢleri 

nasıldır? 

1.2. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim, öğrencilerin sınıf içi davranıĢlarını 

nasıl etkilemiĢtir? 
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1.3. Öğretmenin, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili görüĢü 

nasıldır? 

1.4. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin tutumları üzerinde 

anlamlı bir etkisi var mıdır? 

2) Geleneksel destekleyici eğitimin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde 

anlamlı bir etkisi var mıdır? 

2.1. Geleneksel destekleyici eğitimle ilgili öğretmen, öğrenci ve veli 

görüĢleri nasıldır? 

3) WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ve geleneksel destekleyici eğitim arasında 

akademik baĢarıya etki açısından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3.1. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ile geleneksel destekleyici eğitim 

sonucunda YBT’ye göre tam öğrenme durumları nasıl açıklanabilir? 

3.2. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ile geleneksel destekleyici eğitimin 

TEOG sınavına yansıması nasıl olmuĢtur? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırma, tam öğrenme modeli çerçevesinde YBT’nin biliĢsel süreçleri 

dikkate alınarak değerlendirme yapılması ve buna bağlı olarak ek eğitim vermek 

suretiyle akademik baĢarıdaki değiĢimin incelenmesi biçiminde tasarlanmıĢtır. Verilen 

ek eğitim Türkiye’de 2014-2015 eğitim-öğretim yılında MEB tarafından uygulamaya 

alınan destekleme kursları kapsamında gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulanabilirliği test 

edilmiĢtir. Bu araĢtırmanın belki de en önemli yanı YBT’ye göre değerlendirmenin web 

tabanlı WTUS sistemi tarafından hızlı bir Ģekilde denenmiĢ olmasıdır. 

Değerlendirmenin WTUS sistemi tarafından yapılması, tam öğrenmenin gerektirdiği ek 

süre ihtiyacını da azaltmıĢtır. Bu araĢtırmanın önemi aĢağıda sunulmuĢtur: 

 Bu araĢtırmada YBT biliĢsel süreç boyutunu temel alan bir uzman sistemin 

geliĢtirilmesi ve bu sistemin uygulanabilirliğinin test edilmesi hedeflenmiĢtir. 

 GeliĢtirilen sistemin diğer derslere uyarlanabilir olması önem arz etmektedir. 

 AraĢtırmanın, dershanelerin kapanmasıyla beraber ihtiyaç haline gelen ve 

MEB Örgün ve Yaygın Eğitimi Destekleme ve YetiĢtirme Kursları 

Yönergesinin 23.09.2014 tarih ve 4145909 sayılı makam onayıyla yürürlüğe 

girmesiyle resmileĢen destekleyici eğitim kursları çerçevesinde 
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gerçekleĢtirilmiĢ olması önemlidir. Nitekim bu araĢtırmanın sonucunda ilgili 

kursların etkililiği hususunda öneriler sunulması öngörülmüĢtür. 

 GeliĢtirilen uzman sistem sayesinde öncelikle tam öğrenmeyi gerektiren 

dersler, kurslar, seminerler, hizmet içi eğitim gibi yeterliklere ait öğrenme 

süreçlerine iĢlerlik kazandıran bir yapı oluĢturulmuĢtur.  

 Tasarlanan WTUS sisteminin her bir ögesi tam öğrenmenin sağlanıp 

sağlanmadığını kontrol eden bir modülle, ilgili alanda etkin öğrenmenin 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini tespit ederek, öğreticiye destekleyici eğitimin 

hangi dersler veya konular üzerinde yoğunlaĢması gerektiğine dair bir analiz 

yaparak eğitimin hangi konularda yoğunlaĢması gerektiğini öneren rapor 

vermektedir. 

 Veli, öğrenci ve öğretmen konuyla ilgili mevcut öğrenme eksikliklerini 

bilmek istediği için WTUS sisteminin bu boĢluğu doldurması hedeflenmiĢtir. 

 Yapılan araĢtırmanın, yukarıda ifade edilen destekleyici eğitimin etkililiğine 

ve verimliliğine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 Destekleyici eğitimin, bu çalıĢmada geliĢtirilen WTUS sistemine dayalı 

olarak yapılması durumunda akademik baĢarıya etkisinin ne yönde olacağına 

dair ilk veriler alınmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. 

 

1.4. Varsayımlar 

Bu araĢtırmada benimsenen varsayımlar Ģu Ģekilde listelenebilir: 

 Akademik BaĢarı Testi (ABT)’nin pilot uygulama sürecinde değerlendirmeye 

alınan toplam 171 lise birinci sınıf öğrencisi, ilgili konuyu bir önceki öğretim 

yılında görmüĢtür. 

 ABT’nin pilot uygulamasına katılan ve değerlendirmeye alınan toplam 171 

öğrenci, testleri cevaplarken rastgele iĢaretleme yapmamıĢtır. 

 Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler, ABT’yi cevaplarken rastgele 

iĢaretleme yapmamıĢtır. 

 Deney grubundaki öğrenciler, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢlerini rahatça ifade etmiĢlerdir. 

 Öğrenci, öğretmen ve veli geleneksel destekleyici eğitimle ilgili genel 

görüĢlerini rahatça ifade etmiĢtir. 
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 Veri toplama araçları (ABT, tutum testi, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formları, gözlem ve yüz yüze görüĢme formları) için alınan geçerlik ve 

güvenirlik önlemleri yeterlidir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmada mevcut olan sınırlılıklar, kavramsal ve yöntemsel olarak iki ayrı 

baĢlıkta verilmiĢtir. 

1.5.1. Kavramsal Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın içerdiği kavramsal sınırlılıklar Ģu Ģekilde listelenebilir: 

 AraĢtırma, 2014-2015 eğitim-öğretim yılı MEB Ortaokul 8. Sınıf Matematik 

dersinin cebirsel ifadeler konusunu kapsamaktadır. 

 Öğrencilerin tutumları, alan yazından elde edilen bir ölçekle (Önal, 2013) 

ölçülmüĢtür. 

 ÇalıĢma, deney grubu (N=25) ve kontrol grubu (N=25) olmak üzere 

araĢtırmaya katılan toplam 50 öğrenciyle sınırlıdır. 

 

1.5.2. Yöntemsel Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın içerdiği yöntemsel sınırlılıklar Ģu Ģekilde listelenebilir: 

 Deney grubundaki öğrencilerin farklı sınıflardan olması, ilgili öğrencileri 

organize etmek konusunda WTUS’a dayalı verilen 6 aĢamalı destekleyici 

eğitim kursunda zaman zaman gecikmelere ve birtakım olumsuzluklara sebep 

olmuĢtur. 

 Deney ve kontrol grubundaki bazı öğrencilerin kiĢisel veya sağlık sorunları, 

deney sürecini zaman açısından olumsuz etkilemiĢtir. 

 WTUS sistemi üzerinden deney grubuna uygulanan ABT esnasında, Ġnternet 

hızının yavaĢ olması süreci olumsuz etkilemiĢtir. 

 WTUS sisteminin araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmesi (programcı, tasarımcı, 

veri tabanı yöneticisi vb. görevlerinin tümünü araĢtırmacının üstlenmesi) 

araĢtırmacıda yoğun iĢ yükü oluĢturmuĢtur. 
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1.6. Tanımlar 

Destekleyici Eğitim: Öğrencilerin bilgi eksikliklerini gidermek, yeteneklerini 

geliĢtirmek, derslerdeki baĢarılarını arttırmak ve sınavlara hazırlanmalarına destek 

olmak amacıyla programlanan kurslar kapsamında verilen ek eğitimdir. Bu araĢtırmada 

ek eğitim, kurs, hafta sonu kursu ve destekleme kursu olarak da kullanılmıĢtır. 

Geleneksel Eğitim: Bu araĢtırmada kontrol grubuna uygulanan ve halen MEB’e 

bağlı okullarda yapılan eğitimi ifade etmektedir. 

Kurs: Resmî örgün ve yaygın eğitim kurumlarında öğrenim gören istekli 

öğrenci ve kursiyerleri desteklemek ve yetiĢtirmek amacıyla açılan ek öğretimi ifade 

eder. 

Kazanım: Öğrencinin bilgiyi tanıma, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme düzeyindeki yeterliklerini ifade etmektedir. 

Veli: Öğrencinin ebeveynini veya yasal olarak sorumluluğunu üstlenen kiĢiyi 

ifade eder. 



 

 

 

 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

Bu bölümde araĢtırmanın kuramsal çerçevesini oluĢturan tam öğrenme, OÖM, 

YBT ve uzman sistemlerle ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

 

2.1.1. Tam öğrenme 

Tam öğrenme, okulların öğretmeyi amaçladığı tüm yeni davranıĢları bütün 

öğrencilerin öğrenebileceği görüĢüne dayanan ve planlı bir öğretim hizmeti sunan bir 

yaklaĢımdır (Bloom, 1976/2012). Morgan (2011) tam öğrenmeyi, bir kavramın tam 

öğrenilmeden bir sonraki kavrama geçilmemesi olarak tanımlamaktadır. Tam öğrenme, 

müfredat boyunca belirli bir sıraya göre üniteleri takip ederek, bir sonraki konuya 

geçmeden önce üzerinde çalıĢılan konuda bilgi ve becerinin gösterilmesi olarak da 

tanımlanabilir (Sinner, 2015). Schunk (2012) tam öğrenmeyi, öğrencilerin yüksek baĢarı 

göstermeyi hedeflediği sistemli bir öğretim programı olarak tanımlamaktadır. Wise ve 

Vardi (2005) ise tam öğrenmeyi, öğretimin baĢlangıcında akademik becerilere 

bakılmaksızın tüm öğrencilerin akademik sonuçlar temel alınarak önceden belirlenmiĢ 

ölçütlere ulaĢmasını öngören bir eğitim yöntemi olarak tanımlamaktadır. Bu yöntem 

uygulandığında öğretim sürecine birtakım geri bildirimler dâhil edilmektedir. Bu geri 

bildirimlerden en önemlisi de her ünitenin sonunda öğrencinin neyi öğrenip neyi 

öğrenmediğini belirleyen değerlendirme testleridir (Bloom, 1976/2012).  

Tam öğrenme modelinin öğretme-öğrenme sürecinde görev alan değiĢkenleri 

mevcuttur. Bu değiĢkenler, öğrencilerin öğrenme düzeylerini istenilen seviyeye 

getirecek Ģekilde sistematik olarak iliĢkilendirilmiĢtir (Senemoğlu, 1987). Öğrenci 

nitelikleri, öğretim ve öğrenme ürünleri olmak üzere üç boyutta ifade edilen bu 

değiĢkenler arasındaki iliĢki ġekil 2.1’de verilmiĢtir. 
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BiliĢsel GiriĢ 

DavranıĢları

Öğrenilecek 

Ünite/ Üniteler

Öğretimin 

Niteliği

Öğrenme Hızı

DuyuĢsal GiriĢ 

Özellikleri

Öğrenme Düzeyi ve 

ÇeĢidi

DuyuĢsal Ürünler

Öğrenme ÜrünleriÖğretimÖğrenci Nitelikleri

 

Şekil 2.1. Tam öğrenme modeli değiĢkenleri (Bloom, 1976/2012’den uyarlanmıĢtır) 

Tam öğrenme modeli değiĢkenlerinden ilki olan öğrenci nitelikleri; biliĢsel giriĢ 

davranıĢları ve duyuĢsal giriĢ özelliklerini kapsamaktadır. Bloom (1976/2012), bir 

ünitede biliĢsel giriĢ davranıĢlarının eksik olması durumunda bir sonraki üniteye 

geçilmemesi gerektiğini ifade etmektedir. Diğer bir önemli olan özellik, duyuĢsal giriĢ 

özellikleridir. Sönmez (2010); ilgi, tutum, kaygı, güdülenme, kiĢilik ve değerler gibi 

boyutlardan oluĢan duyuĢsal giriĢ özelliklerinin yalnızca okulda oluĢmadığına dikkat 

çekerek, bu özellikleri okulda kazandırmaya yönelik çalıĢmaların yapılması gerektiğini 

vurgulamaktadır.  

Tam öğrenme modelinin ikinci önemli değiĢkeni ise öğretimdir. Öğrenme 

düzeyini belirleyen baĢlıca etken, öğretim hizmetinin niteliğidir (Bloom, 1976/2012). 

Ġpuçları, pekiĢtirme, öğrenci katılımı, dönüt ve düzeltme, öğretim hizmetinin niteliğini 

belirleyen önemli değiĢkenlerdir (Bilen, 2002; Bloom, 1976/2012; Senemoğlu, 1987; 

Senemoğlu, 2005). 

Tam öğrenme, en az aĢağıdaki tamamlayıcı özelliklere sahip olmalıdır 

(McGaghie, Siddall, Mazmanian ve Myers, 2009; Wong ve Kang, 2012): 

 Tanımlayıcı değerlendirme yapılması 

 Öğrenme hedeflerinin açıklanması 

 Hedeflere ulaĢmaya odaklanan, devamlı ve etkili aktivitelerin yapılması 

 Her ünite için geçme standardının belirlenmesi 

 Biçimlendirici değerlendirme yapılması 
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 Özetleyici değerlendirme yapılması 

 Tam öğrenme gerçekleĢinceye kadar aktivitelere ve çalıĢmaya devam 

edilmesi 

Yukarıda ifade edilen tamamlayıcı özelliklere benzer Ģekilde, Block ve Burns 

(1977), tam öğrenme modeline dayalı öğretim programı uygulanırken ġekil 2.2’deki 

aĢamaların takip edilmesi gerektiğini ifade etmektedir. 

 

Şekil 2.2. Tam öğrenme modeli uygulama aĢamaları (Block ve Burns, 1977’den 

uyarlanmıĢtır) 

Tam öğrenme modeline göre, öğretim yöntemi ve süresi öğrenciler arasındaki 

bireysel farklılıklara göre Ģekillendiğinden her öğrenci tam öğrenme potansiyeline 

sahiptir (Bloom, 1976/2012; Schunk, 1991/2011). Yetenekleri ne olursa olsun bütün 

öğrenciler eĢit baĢarı gösterebilir fikri tam öğrenme modelinin temelini oluĢturmaktadır 

(Anderson, 2003; Bloom, 1976; Bloom, Hastings ve Madaus, 1971). Tam öğrenmede 

amaç, öğrencilerin tüm öğretimsel hedefleri çok az veya hiç değiĢiklik olmadan 

baĢarmalarını sağlamaktır (McGaghie, Issenberg, Barsuk ve Wayne, 2014). 

Öğrencilerin, üniteleri mantıklı bir sırayla öğrenmesi ve bir sonraki üniteye geçmek için 

uygun baĢarıyı sağlaması (örneğin %80) beklenmektedir (Lin vd., 2013). Öğretmenlerin 

ise öğretim baĢlamadan önce baĢarı için gerekli koĢulları sağlamaları gerekmektedir 

(Guskey, 2010). Davis ve Sorrel (1995) tam öğrenmede, öğrencinin uygun baĢarıyı 

sağlayamadığı durumlarda iyileĢtirici öğretim (remedial instruction) alması gerektiğini 

ifade etmektedir. Tam öğrenmenin öğretimsel süreci ġekil 2.3’te gösterilmiĢtir:  

 

1. Tam öğrenmeyi tanımla 

• Dersin hedefleri belirlenir ve 
tamamlayıcı değerlendirme yapılır. Tam 
öğrenmenin düzeyi belirlenir. 

2. Öğretimi tam öğrenme için planla 

• Biçimlendirici değerlendirme yapılır. 
Genellikle ünitenin tam öğrenilmesi için 
düzey belirlenir. 

3. Tam öğrenmeye yönelik öğret 

• Öğretmenler konuyu öğretirler. Daha sonra 
biçimlendirici değerlendirmeyle tam öğrenen 
öğrenciler tespit edilir. Tam öğrenmeyen 
öğrencilere gruplar halinde ek eğitim verilir. 

4. Tam öğrenmeye yönelik not ver 

• Tamamlayıcı değerlendirme yapılır. 
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Ünite 1
Biçimlendirici 

Değerlendirme A

Destekleme Faaliyetleri

Düzelticiler
Biçimlendirici 

Değerlendirme B

Ünite 2
Ünite 

N

 

Şekil 2.3. Tam öğrenme öğretim süreci (Guskey, 2007’den uyarlanmıĢtır) 

Yeni geliĢtirilen öğretimsel modellerde, tam öğrenmenin aĢağıda verilen temel 

ögeleri yer almaktadır (Guskey, 2010): 

 Ön öğretim ve tanımlayıcı ön değerlendirme 

 Yüksek kalitede verilen ilk grup tabanlı öğretim 

 Biçimlendirici değerlendirme boyunca düzenli bir süreç izleme 

 Yüksek kalitede düzeltici öğretim 

 Paralel biçimlendirici değerlendirme 

 Öğretimi geniĢletme ve destekleme 

Yukarıda listelenen tam öğrenmenin temel ögeleri, etkili öğretim ve öğrencilerin 

baĢarısıyla iliĢkilendirilmektedir (Guskey, 2009; Marzano, 2009; Rosenshine, 2009). 

Yapılan araĢtırmalar, tam öğrenmenin geleneksel öğretim tekniklerinden daha etkili 

olduğunu ortaya koymaktadır (Anderson vd., 1992; Block ve Burns 1977; Kulik, Kulik 

ve Bangert-Drowns, 1990; Kurtuldu ve Bakıoğlu, 2012; Nakajima, 2006). Tam 

öğrenme modeliyle bir sınıftaki %10’luk baĢarı düzeyi %90’a kadar çıkabilir (Kurtuldu 

ve Bakıoğlu, 2012). Guskey (2007), geleneksel öğretim yönteminin temel alındığı 

sınıflarda baĢarının ġekil 2.4’teki gibi; tam öğrenmenin temel alındığı sınıflarda ise 

baĢarının ġekil 2.5’teki gibi dağıldığını ifade ederek, tam öğrenmenin baĢarıya olan 

etkisine ve öğrenciler arasındaki öğrenme farklılıklarını düĢürdüğüne vurgu 

yapmaktadır.  

ABCDF
 

Şekil 2.4. Geleneksel yöntemde baĢarı dağılımı (Guskey, 2007’den uyarlanmıĢtır) 
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Şekil 2.5. Tam öğrenmede baĢarı dağılımı (Guskey, 2007’den uyarlanmıĢtır) 

Bazı araĢtırmalarda, tam öğrenmenin baĢarıyı arttırdığı ve derse olan tutumu 

olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Kulik vd., 1990; Peladeau, Forget ve 

Gagne, 2003). Schunk (1991/2011), tam öğrenme ile ilgili değerlendirmeyi Ģu Ģekilde 

yapmaktadır: 

“Tam öğrenme, bazı eğitim ortamlarında çok yararlı olabilir. Örneğin, 

ortaokul öğrencileri için yapılan bir destekleyici eğitimde uygulanan iyi 

düzenlenmiĢ bir tam öğrenme programı öğrencilerin kendi hızlarında 

ilerlemelerini sağlayacaktır. Bu tarz bir öğretimde geleneksel yöntemin 

aksine hızla ilerleme kaydetmek isteyen öğrenciler yavaĢlamazlar” (s.294). 

Tam öğrenme, öğrencinin kendi hızına göre ilerlemesini sağlamasının yanı sıra 

farklı değiĢkenler açısından da olumlu etki meydana getirmektedir. Nitekim Bloom, tam 

öğrenme modelinin ilgi ve tutumu da olumlu yönde etkilediğini iddia etmektedir 

(Guskey, 2007). Anderson vd. (1992) tam öğrenmenin akademik baĢarı ve özgüveni 

arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kularbphettong (2014) yaptığı araĢtırmada tam 

öğrenme modelinin öğrenmeye yardımcı olduğunu ve zaman kaybını önlediğini ortaya 

çıkarmıĢtır. Guskey (2007) ise tam öğrenmenin, sadece akademik baĢarıyı değil aynı 

zamanda okula devam durumu, derse katılım, tutum, özgüven ve motivasyon gibi 

duyuĢsal özelliklerin geliĢimini de sağlayarak öğretim sürecinde tam öğrenmeyi güçlü 

ve avantajlı bir araç yaptığını ifade etmektedir.  Whiting, Van-Burgh ve Render (1995) 

de yaptıkları araĢtırma sonucunda benzer sonuçlara ulaĢmıĢ; tam öğrenmenin okula ve 

öğrenmeye olan tutum ile akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini ortaya 

koymuĢlardır. Guskey (2007), tam öğrenme yaklaĢımının kullanılması durumunda 

öğretim programında öngörülen bilgi ve becerilerin tümünün öğrenilmesine yardımcı 

olacağı ve sonuç olarak farklı baĢarı düzeyindeki öğrenci grupları arasındaki boĢlukların 
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kapatılacağını iddia etmektedir. Kurtuldu ve Bakıoğlu (2012), tam öğrenme modeliyle 

öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerinin yükseldiğini ve öğrenci davranıĢlarının 

birbirlerine yaklaĢtığını ifade etmektedir. Bazı araĢtırmalar, tam öğrenmenin 

öğrencilerin eksikliklerini tespit etmede öğretmenlere yardımcı olduğu; öğrenme 

tutumlarına (Changeiywo, Wambugu ve Wachanga, 2011) ve öğrenme performanslarına 

(Kularbphettong, 2014; Lamidi, Oyelekan ve Olorundare, 2015; Wambugu ve 

Changeiywo, 2008; Yildiran ve Aydin, 2005) olumlu yönde etki ettiğini göstermektedir. 

BaĢka bir araĢtırma sonucu da tam öğrenmenin matematik öğretiminde daha iyi 

uygulandığını göstermektedir (Ritchie ve Thorkildsen, 1994). 

Tam öğrenmenin güçlü yönlerinin yanı sıra zayıf ve eleĢtirilen yönleri de 

mevcuttur. Kazu, Kazu ve Ozdemir (2005), tam öğrenmede hedeflere yönelik testler 

kullanıldığında üst düzey öğrenme sağlanamayacağını ve ezberciliğe yol açılabileceğini 

ileri sürmektedir. Ayrıca Kazu vd. (2005), tüm öğrencilerin aynı düzeye ulaĢması için 

yeterli zamanın ayrılması gerektiği ve bunun öğrenme sürecinde temel bir sorun 

olduğunu ifade etmektedir. Her ne kadar tam öğrenme modeli, öğrenme düzeyini 

arttırsa da kalabalık sınıflarda uygulanmasının güç olduğu, ayrıca tüm öğrencilerin aynı 

düzeyde öğrenmelerini sağladığından, hızlı öğrenen öğrencilerin zaman kaybetmesine 

neden olduğu söylenebilir. Bloom (1976/2012), yaptığı araĢtırmada tam öğrenmeyi Ģu 

Ģekilde değerlendirmektedir: 

“Öğrencinin öğrenmeyle ilgili özgeçmiĢi ve öğretim hizmetlerinin 

niteliğinde yapılacak belli değiĢiklikler ile öğrenciler arasındaki öğrenme 

farklılıklarının önemli derecede azaltılabileceği ve öğrencilerin öğrenme 

düzeyleriyle öğrenme için harcanan zaman ve çabayla ilgili verimlerinin 

de önemli derecede arttırılabileceği; aile ve okuldaki öğrenme 

koĢullarının ideale yaklaĢması ile öğrenmedeki bireysel ayrılıkların bitiĢ 

noktasına yaklaĢacağına inanılmaktadır.” (s.16) 

Literatüre bakıldığında özetle tam öğrenmenin öğrenme performansı, ilgi, tutum 

ve süre açısından olumlu etkiye sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Öte yandan 

uygulanmasının güç olması ise eleĢtirilen özelliklerin baĢında yer aldığı görülmektedir. 

Bu güçlüğün bilgi ve öğretim teknolojileri, internet, web tabanlı eğitim ve yeni öğretim 

tasarımı modelleriyle aĢılması gerektiği ortadadır. 
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2.1.2. Okulda Öğrenme Modeli (OÖM) 

Bütün dünyada eğitim hizmetlerinin büyük bir kısmını okullar üstlenmektedir. 

Okullar, geliĢen teknolojilerle beraber öğrenme ihtiyacında meydana gelen değiĢime 

katkıda bulunan, yenilikçi, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilen bireylerin yetiĢmesine katkı 

sağlayabilen önemli kurumlardır (Gürol, 1995). Carroll (1963, 1965) tarafından ortaya 

atılan OÖM’ye göre öğrenciler, öğretim gördükleri bir konuda öğrenmedeki yetenekleri 

bakımından farklı olsalar bile tümü aynı süre ve yöntemle farklı düzeylerde baĢarı 

gösterebilmektedirler. OÖM, okulların her yer ve zamanda etkili bir hizmet 

verebileceğinin göstergesidir (Bloom, 1976/2012). Bu modelde %100 öğrenmenin 

herkes için amaçlanan hedef olduğu ama çok az öğrencinin bu hedefe ulaĢabildiği ileri 

sürülmektedir (Kurtuldu ve Bakıoğlu, 2012). Bu modelin en önemli öğretim değiĢkeni, 

öğrenme süresidir. Öğrenme süresi, Carroll’a göre öğrenme için gereken süre ve 

öğrenirken harcanan süre olarak belirlenmiĢtir. Bu süreler, öğrenme için gereken süre ve 

öğrenirken harcanan süre baĢlıklarıyla aĢağıda açıklanmıĢtır (Schunk, 1991/2011): 

Öğrenme için gereken süre: Görevini öğrenme yeteneği, öğretimi ve öğretim 

kalitesini anlama yeteneği öğrenme sürecini etkileyen önemli unsurlardır. Görevini 

öğrenme yeteneği, önceki öğrenmelerin miktarına, becerisine ve tutumlarına bağlı iken 

öğretimi anlama yeteneği ise öğretim metoduyla ilgilidir. Her öğrenci, öğrenilecek 

konuyu değiĢik öğretim yöntemleriyle eĢit düzeyde kavrayamamaktadır. Öğretimin 

kalitesi ise görevin ne kadar iyi düzenlenerek öğrencilere nasıl sunulduğuna bağlıdır 

(Schunk, 1991/2011). 

Öğrenirken harcanan süre: Öğrenirken harcanan süreyi etkileyen unsurlardan 

biri öğrenmeye ayrılan süredir. Okulda uygulanan öğretim programı için ayrılan süre, 

bazı öğrenciler için yeterli olmayabilir. Öğrenirken harcanan süre, öğrencilerin ne kadar 

kolay öğrendiklerine de bağlıdır. Öğrenirken harcanan süreyi etkileyen diğer bir unsur 

ise öğrencinin öğrenmek için harcamak istediği süredir. Öğrencilere öğrenmeleri için 

fazla süre verilse bile bu süreyi verimli kullanmayabilirler. Bunun sebebi motivasyon 

düĢüklüğü olabilir. Carroll (1963, 1965), herhangi bir öğrencinin bir görevi öğrenme 

derecesini Ģu formülle açıklamaktadır: 
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Ġdeal olan durum, öğrencilerin gereken süre kadar süre harcamalarıdır 

(Öğrenme(derece=1.0)), ancak bu pek mümkün olmamaktadır (Öğrenme(derece>1.0 veya 

derece<1.0)). OÖM’de, öğrenilecek davranıĢlar için gerekli olan zaman ve öğrenme 

olanaklarının birbirinden farklı olduğu kabul edilir (Sönmez, 2010). Carroll’a (1963) 

göre öğrenme düzeyi, etkin öğrenmede geçen sürenin zamana oranının bir 

fonksiyonudur. Yapılan birçok araĢtırma, eğitimde sürenin yanlıĢ kullanıldığını ortaya 

koymaktadır (Zepeda ve Mayers, 2006). Öte yandan Amerikan Federal Hükümeti, 

2001’de çıkardığı “hiçbir çocuk geride kalmasın” yasasında, ilkokul ve ortaokulda 

verilen eğitimde sürenin önemine vurgu yapmıĢtır (Shaul ve Ganson, 2005). Bu yasa 

her ne kadar süre tanımlaması yapmasa da bu konuda bir sorumluluk bilincinin 

oluĢmasını ve okulların daha iyi öğrenmeye katkı sağlamak amacıyla süre kullanımı 

konusunda gözden geçirme yapmalarını sağlamıĢtır. Sürenin verimli kullanılması 

amacına yönelik olarak blok ders ve okul dıĢı programların denendiği bazı çalıĢmalar da 

yapılmıĢtır. Zepeda ve Mayers (2006) yaptıkları araĢtırmada blok ders uygulamasının 

öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Diğer bir 

araĢtırmada ise Lauer vd. (2006), okul dıĢı programların öğrencilerin akademik 

baĢarılarını arttırdığını ortaya koymuĢlardır. Krajcik ve Blumenfeld (2006), öğrencilerin 

okulda öğrenmeye motive olurlarsa sıkı bir Ģekilde çalıĢarak daha iyi öğreneceklerini 

ileri sürmüĢtür. 

OÖM’nin, öğretim etkinliklerinin kalitesi, öğrenme fırsatı, yetenek, öğretimi 

anlama kabiliyeti ve istek olmak üzere beĢ ögesi vardır (Carroll, 1989; Carroll ve 

Spearritt, 1967). Bu ögelerin birbiriyle olan iliĢkisi ġekil 2.6’da verilmiĢtir. 
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YETENEK BAġARI

Öğrenme Fırsatı

Anlama Kabiliyeti

Öğretimin Kalitesi

Azim

 

Şekil 2.6. Okulda Öğrenme Modeli (Carroll, 1963; Reeves, 2011’den uyarlanmıĢtır ) 

OÖM’den etkilenerek ortaya çıkan iki temel yaklaĢım vardır. Bunlardan bir 

tanesi Fred Keller’in geliĢtirdiği bireyselleĢtirilmiĢ öğretim sistemi; diğeri ise Benjamin 

Samuel Bloom’un kurduğu tam öğrenme yaklaĢımıdır. Bu araĢtırmanın çerçevesini 

oluĢturan unsurlardan biri olan tam öğrenme yaklaĢımının, sınıf ortamının düzenleyicisi 

olma özelliğine sahip (Block ve Burns, 1977) olduğu bilinmektedir. 

2.1.3. YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi 

Taksonomi, farklı türde varlıkların sınırlandırılması ve bu sınıflandırılmasının 

teori ve uygulaması olarak tanımlanmaktadır (McKelvey, 1982). McCarthy (1995), 

taksonominin, sınıflandırma Ģeması ve yapılandırma için kullanılan teknikleri belirleyen 

bir süreç olduğunu ifade etmektedir. Sönmez (2010) ise taksonomiyi, istendik 

davranıĢların basitten karmaĢığa, kolaydan zora, somuttan soyuta ve aĢamalı bir Ģekilde 

sıralanması olarak tanımlamaktadır. Öğrenme ile ilgili olan davranıĢlar biliĢsel, 

duyuĢsal ve psikomotor olarak üç baĢlıkta sınıflandırılmaktadır (Bloom, 1956). BiliĢsel 

alan, zihinsel becerileri (hatırlama, düĢünme, problem çözme, oluĢturma vb.); duyuĢsal 

alan, öğrenilmiĢ duygusal becerileri (ilgi, tutum, değerler, anlama, alıĢma vb.); 

psikomotor alan ise kas koordinasyonu gerektiren becerileri ifade etmektedir (Bloom, 

1956, s.7). Sönmez (2010), bütün bu alanların kendi içinde basitten karmaĢığa, 

kolaydan zora, somuttan soyuta ve birbirinin ön koĢulu olacak Ģekilde aĢamalı bir 

biçimde sıralandığını belirtmektedir. Hedefleri aĢamalara bağlı olarak sınıflamanın 

amacı; hedefleri öğrenci gözüyle incelemeye imkân vermek, değerlendirme sorularını 
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belirlemeye yardımcı olmak, soruları cevaplamaya yardımcı olmak ve değerlendirmeye 

yön vermektir (Anderson ve Krathwohl, 2001/2014). 

Benjamin Samuel Bloom, 1956 yılında kendi adı ile anılan yeni bir taksonomi 

ortaya koymuĢtur. Altı basamaklı biliĢsel süreçten oluĢan bu taksonominin basamakları, 

kolaydan zora ve basitten karmaĢığa doğru bir yapıya sahiptir (Anderson, 2005). 

Orijinal Bloom Taksonomisi (OBT)’nin biliĢsel alan basamakları ġekil 2.7’de 

açıklanmıĢtır (Bloom, 1956; Krathwol, 2009; Küçükahmet, 2005; Oliva, 2001; Wulf ve 

Schave, 1984). 

 

Şekil 2.7. OBT’nin biliĢsel alan basamakları ve açıklamaları 

OBT’nin ilk basamağı, bilgiyi hatırlama veya farkına varmayı amaçlayan bilgi 

basamağıdır. Bir sonraki basamak ise kavrama basamağıdır. Bu basamak, olayları 

iliĢkilendirebilme, organize edebilme ve karĢılaĢtırabilmeyi hedeflemektedir. Uygulama 

basamağı ise, öğrenilen bilgiyi kullanmayı ve farklı durumlara dâhil edebilmeyi 

amaçlamaktadır. Analiz basamağında neden ve sonuçlar açıklanmakta, sentez 

basamağında iliĢkiler kurarak yeni ürünler oluĢturulabilmektedir. Son basamak olan 

değerlendirme basamağında ise görüĢ belirtme, çözüm önerilerinde bulunma ve 

değerlendirme yapılmaktadır (Bloom, 1956; Krathwol, 2009). 

Tezci ve Gürol (2003), geleneksel değerlendirme yaklaĢımlarının yalnızca alt 

düzey becerileri ölçtüğünü ifade etmektedir. Oysa OBT’ye göre, öğrenci davranıĢları 

•GörüĢ belirtme, çözüm önerilerinde bulunma 
ve değerlendirme yapma 

Değerlendirme 

• ĠliĢkiler kurarak yeni ürünler 
oluĢturabilme 

Sentez 

•Neden ve sonuçları açıklayabilme Analiz 

•Öğrenilen bilgiyi kullanabilme ve 
farklı durumlara dahil edebilme 

Uygulama 

•Olayları iliĢkilendirebilme, organize 
edebilme, karĢılaĢtırabilme  

Kavrama 

•Bilgiyi hatırlama veya farkına 
varma 

Bilgi 
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tüm biliĢsel alanlarda gözlemlenerek değerlendirme yapılır (Oliva, 2001). Dam ve 

Volman (2004), OBT’de, eleĢtirel düĢünmeyle ilgili becerilerin, genellikle analiz, sentez 

ve değerlendirme gibi becerilere odaklanan üst düzey aĢamalarla aynı olduğunu 

belirtmektedir. Bu haliyle OBT, eğitim sürecinde iletiĢimi kolaylaĢtıran, basamak ve 

kategorileri psikolojik kuramlarla açıklayan bir yapı arz etmektedir (Seddon, 1978). 

Mayer (2002) ise taksonominin özellikle problem çözmeyi kapsayan değerlendirmeler 

yapılırken yararlı olabileceğini ifade etmektedir. Soru sınıflandırma sistemlerinin en 

önemli temsilcisi (Bloom, 1956) olarak kabul edilen OBT’nin ortaya çıkmasından 

sonraki 60 yıllık süreç içerisinde öğretimsel hedeflerin sınıflandırılmasıyla ilgili baĢka 

taksonomiler de ortaya çıkmıĢtır. Bu taksonomilerin bazılarının değiĢim ve geliĢimi 

ġekil 2.8’de verilmiĢtir. 

 
Şekil 2.8. Taksonomilerin geliĢimine genel bir bakıĢ (O’Neill ve Murphy, 2010; Yüksel, 

2007) 

OBT, 60 yıllık süreç içerisinde zaman zaman eleĢtiriler de almıĢtır. OBT’nin, 

her tür konu alanına uygun olmaması (Fairbrother, 1975; akt: Senemoğlu, 2007), üst 

basamak hedeflerini gerçekleĢtirmenin alt basamaklara bağlı olması (Ormell, 1974; 
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Seddon, 1978),  sentez basamağının değerlendirme basamağını da kapsaması (Krietzer 

ve Madaus, 1994), biliĢsel süreçleri basitten karmaĢığa doğru tek boyutta 

sınıflandırması (Furst, 1994) gibi durumlar eleĢtiri konusu olmuĢtur. Tuğrul (2002), 

OBT’nin çocukların öğrenmedeki bireysellik, dinamiklik gibi diğer öğrenmelerinin 

tümünü tam açıklayamadığını ileri sürmektedir. Ayrıca birçok araĢtırmacı OBT’yi 

eleĢtirerek, biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor kategorilerin birbiriyle iliĢkili olduğunu ve 

birbirlerinden açık bir Ģekilde ayrılamayacağını (Lawton, 1973; Romiszowski, 1986), 

yalnızca ölçülebilen davranıĢlar vurgulandığından ölçülemeyen davranıĢların daha az 

önemseneceğini (Kelly, 1977), fiziksel beceri gibi bazı davranıĢların taksonomide yer 

alamadığını ileri sürmektedir (Akt: Babadoğan, 1993). Bütün bu eleĢtirilerin bir sonucu 

olarak, 1995-2000 yılları arasında yapılan OBT’yi yenileme çalıĢmaları 2001 yılında 

tamamlanmıĢtır (Anderson, 2005). Böylece tek boyutlu olan OBT, iki boyutlu bir 

yapıya dönüĢtürülmüĢtür. Her ne kadar OBT revize edilmiĢ olsa bile (Anderson ve 

Krathwohl, 2001) YBT’de bilgi, beceri ve davranıĢ üçlüsü hala geçerli olmakla birlikte 

(Fotheringham, 2010; Su ve Osisek, 2011), empati (Pizur-Barnekow, Darragh ve 

Johnston, 2011), etik uygulama (Thompson ve Stapley, 2011) ve takım çalıĢması 

(Cockerham, Figueroa-Altmann, Eyster, Ross ve Salamy, 2011) gibi uygun profesyonel 

becerilerin kazandırılmasında da kullanılmaktadır. OBT’de isim ve fiil ögelerinden 

oluĢan hedefler, birlikte ele alınarak somutlaĢtırılmasına rağmen YBT’de isim ve fiil 

ögelerinden iki farklı boyut oluĢturulmuĢtur. Ġsim, YBT’nin bilgi boyutunu, fiil ise 

biliĢsel süreç boyutunu oluĢturmaktadır (Amer, 2006; Krathwohl, 2002). YBT’nin 

boyutları ġekil 2.9’da verilmiĢtir. 

Değerlendirme

B
Ġ
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U

T
U

BĠLĠġSEL SÜREÇ  BOYUTU

Listele Özetle Sınıflandır Düzenle Sırala BirleĢtir

Tanımla Yorumla Deney Yap Açıkla Değerlendir Planla

TablolaĢtır Tahmin Et Hesapla Ayırt Et Sonuca Var OluĢtur

Uygun Kullan ĠĢlet Yapılandır Elde Et Harekete Geç GerçekleĢtir

Hatırlama Anlama Uygulama Analiz Yaratma

Olgusal Bilgi

Kavramsal bilgi

ĠĢlemsel Bilgi

ÜstbiliĢ Bilgisi

Şekil 2.9. YBT'nin bilgi ve biliĢsel süreç boyutu (Amer, 2006; Anderson ve Krathwohl,  

2001/2014; Krathwohl, 2009’dan uyarlanmıĢtır) 
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YBT’de ġekil 2.9’da da görüldüğü gibi her bir hedefin bilgi ve biliĢsel süreç 

boyutu Ģeklinde iki temel boyutu mevcuttur. Bilgi boyutunu olgusal bilgi, kavramsal 

bilgi, iĢlemsel bilgi ve üstbiliĢsel bilgi oluĢtururken biliĢsel süreç boyutunu da 

hatırlama, anlama, uygulama, analiz, değerlendirme ve yaratma aĢamaları 

oluĢturmaktadır (Anderson ve Krathwohl, 2001/2014; Krathwohl, 2002). Burada 

hatırlama, anlama ve uygulama basamakları alt düzey düĢünmeyi, analiz, değerlendirme 

ve yaratma basamakları ise üst düzey düĢünmeyi temsil etmektedir (Erginer, 2006; 

ġahinel, 2002). Bümen (2006), YBT’nin Türkçe’ye çevrilirken biliĢsel süreç boyutunda 

isim yerine fiil kullanılmasının OBT ile olan farkın pek anlaĢılmamasına neden 

olduğuna vurgu yaparak, bu durumun Türkçe’nin yapısından kaynaklandığını ileri 

sürmektedir. Bu araĢtırmada temel alınan YBT’nin biliĢsel süreç boyutu ve bu boyuta 

ait basamaklar ġekil 2.10’da açıklanmıĢtır. 

 

Şekil 2.10. YBT'nin biliĢsel süreç boyutu ve açıklamaları (Anderson ve Krathwohl, 

2001/2014) 

Amer (2006), ġekil 2.10’da verilen tablonun aĢağıdaki amaçlarla 

kullanılabileceğini ifade etmektedir: 

 Ünitenin amaçlarını analiz etmek 

 Etkinlik ve etkinliğin amaçlarını karıĢtırmamak 

 Öğretme-öğrenme etkinlikleri ile değerlendirme arasındaki iliĢkiyi görmek 

 Öğretim programında tutarlılığı sağlamak 

•BileĢenleri iĢlevsel bir yapıda bir araya getirme 
ve yeniden düzenleme 

Yaratmak 

•Belirli ölçütlere göre bir yargıya varma Değerlendirmek 

•Bütünü bileĢenlerine ayırma ve parça 
bütün iliĢkisini tespit etme 

Analiz Etmek 

• ĠĢlemi verilen bir durumda 
uygulama ya da kullanma 

Uygulamak 

•Öğretimsel bir mesajı sözel, 
yazılı ya da grafiksel olarak 
anlamlandırma 

Anlamak 

•Bilgiyi uzun süreli 
bellekten geri getirme 

Hatırlamak 
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Forehand (2005), YBT’nin altı aĢamalı biliĢsel süreç boyutundaki aĢamaları, 

“Goldilocks ve Üç Ayı” hikâyesi üzerinden uyarlayarak ġekil 2.11’deki gibi 

açıklamaktadır. 

 
Şekil 2.11. YBT'nin "Goldilocks ve üç ayı" hikâyesine uyarlanmıĢ hali (Forehand, 2005) 

Raths (2002), yaptığı araĢtırmada YBT’nin öğretimi daha iyi hale getirme 

noktasında öğrenciyi değerlendirirken, hedeflerin uyumluluğu açısından öğretmenlere 

yardımcı olduğunu ortaya koymuĢtur. Raths (2002), YBT’yi Carroll’un OÖM ile 

iliĢkilendirmiĢ ve Carroll’un modeli ile YBT arasındaki benzerliğe ve öğretimin 

hedeflerle bütünleĢtirilmesi sürecinde Carroll’ın modelinde de öğrencilerin hedeflere 

ulaĢmak için harcayacağı zamanın kısaldığına vurgu yapmıĢtır. Bunun yanında, Raths 

(2002), taksonomi tablosunun da Carroll’ın modelindeki gibi üst düzey hedeflere 

odaklanmayı önerdiğini belirterek, öğretimin iyileĢtirilmesi için de üst düzey hedeflere 

odaklanmanın önemli olduğunu ifade etmiĢtir. 

2.1.4. Uzman sistemler 

Günümüzde teknoloji, insanlara hem fiziksel hem de zihinsel olarak yardımcı 

görevini üstlenmektedir. Bu teknolojilerden biri olan uzman sistemler, gerçek ortamda 

uzmanlar tarafından yapılacak iĢ ve iĢlemleri daha hızlı ve doğru bir Ģekilde yapmayı 

üstlenmiĢ bir teknolojik araçtır. Uzman sistemler, bir konuda ancak uzmanlar tarafından 

Hatırlama 

•Goldilocks’ın nerede yaĢadığını açıkla  

Anlama 

•Goldilocks’ın hikâyesinin neyle ilgili olduğunu özetle 

Uygulama 

•Goldilocks’ın neden evine gittiğiyle ilgili bir teori oluĢtur  

Analiz Etme 

•Her olayda, Goldilocks’ın verdiği tepki ile senin olası tepkin arasındaki farklılıkları açıkla 

Değerlendirme 

•Bu olayın gerçekten Goldilocks’un baĢına gelip gelmediğini değerlendir 

Yaratma 

•Goldilocks’un hikayesini Ģarkı, Ģiir, ya da skeç biçiminde yeni bir forma dönüĢtür 



23 

 
 

yapılabilen karar verme iĢlerini modelleyebilen (Nabiyev, 2003) ve bir problemi o 

problemin uzmanlarının çözdüğü gibi çözebilen (Daskalaki, Birbas ve Housos, 2004) 

bilgisayar programlarıdır. Kılağız (1996), iyi bir uzman sistemin uzmanların yapabildiği 

tasarım, planlama, teĢhis, yorumlama, özetleme, genelleme yapma, kontrol etme ve 

tavsiyelerde bulunma gibi yetenekleri taklit edebilme özelliğine sahip olduğunu ifade 

etmektedir. YavaĢ ve Civalek (2005) uzman sistemin, maliyet azalması, verimlilik, 

kalite, iĢleyiĢ hatalarını azaltma, esneklik, güvenilirlik, cevap verme süresi gibi faydaları 

olduğunu da ileri sürmektedirler. 

Bir uzman sistem, ġekil 2.12’de verilen bileĢenlere sahiptir: 

 

Şekil 2.12. Uzman sistemin bileĢenleri 

Teknolojinin hızla geliĢtiği günümüzde, neredeyse tüm sektörler BiliĢim 

Teknolojilerinden (BT) yararlanmaktadır. BT’nin ciddi biçimde etki ettiği bir sektör 

olan eğitim alanı Bilgisayar Destekli Eğitim biçimine de evrilmiĢtir (TaĢlıbeyaz ve 

Gülcü, 2013). Eğitim teknolojilerinin de geliĢmesiyle öğrenme ihtiyaçları artmıĢ ve 

değiĢmiĢtir. Bu değiĢim öğrenme ve öğretim yöntemlerinin de değiĢmesini zorunlu 

kılmıĢtır. Bu süreçte bilgiyi doğrudan öğrenmekten çok, bilgiyi yapılandırarak 

öğrenmenin önemli hale gelmesiyle bazı kuramların kendilerini güncellemesi zorunlu 

hale gelmiĢtir. Ġlk olarak 1956 yılında ortaya atılan ve birtakım eleĢtiriler almasına 

rağmen (Dam ve Volman, 2004; Romiszowski, 1986) hala kullanılabilirliğini ve 

etkinliğini koruyan bir değerlendirme ölçütü olan Bloom Taksonomisi’nin, 2001 yılında 

Anderson ve Kratwohl tarafından yenilenmesi, bu taksonominin önemini arttırmıĢtır. 

Eğitim-öğretim süreçlerinde yoğun olarak kullanılan bu taksonomiyle ilgili sürekli 

araĢtırmalar yapılmakta ve daha etkili öğretimin (tam öğrenme) sağlanması 

amaçlanmaktadır. ĠĢte bu araĢtırmada da, geliĢen Ġnternet ve BT’yi de sürece dâhil 

ederek tam öğrenmeyi model alan öğretim sürecinin nasıl daha etkili ve verimli 

Bilginin Temin 
Edilmesi 

Bilgiyi toplama, 
derleme ve 

anlaĢılır hale 
dönüĢtürme 

Veri Tabanı 

Bilgi saklama 
alanı 

Çıkarımlar 

Veri tabanındaki 
bilgileri 

yorumlayarak 
sonuçlar çıkarma 

Kullanıcı Arayüzü 

KiĢi ile uzman 
sistem arasındaki 
iletiĢimi sağlama 
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olacağının araĢtırılması amaçlanmıĢtır. Bu amaçla YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki 

tüm basamaklarının hedefler açısından çapraz kombinasyonlarının algoritmik bir yapıda 

çalıĢtığı uzman sistem içinde oluĢturulan kontrol ünitesinin web tabanlı çalıĢan sistem 

aracılığıyla sürece dâhil edilmesi ile hem öğretmen hem de öğrenciler için daha 

uygulanabilir bir tam öğrenme ortamı sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Alan yazın incelendiğinde YBT ile ilgili oldukça fazla araĢtırma yapıldığı 

görülmektedir. Ancak bu araĢtırmaların büyük bir çoğunluğu bir alanda mevcut 

değerlendirme sorularının YBT’ye göre nasıl sınıflandırıldığını ortaya koymaktadır. 

Dolayısıyla öğretim gerçekleĢtirildikten ve değerlendirme yapıldıktan sonra böyle bir 

sınıflandırma yapılmasından öte öğretim sürecinin YBT’ye göre tasarımlanması ve her 

aĢamada YBT’ye göre değerlendirme yapılmasıyla ilgili araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

Ayrıca tam öğrenme ile YBT’yi sürece dâhil edip değerlendirme sürecini web tabanlı 

ortamda gerçekleĢtiren ve bunun olası sonuçlarını değerlendiren herhangi bir 

araĢtırmaya da rastlanmamıĢtır. 

2.2.1. Türkiye’de yapılan çalıĢmalar 

Bloom Taksonomisi temel alınarak yapılmıĢ Türkiye adresli araĢtırmalar 

oldukça fazladır. Ancak bu araĢtırmaların daha çok mevcut durumun, değerlendirme 

araçlarının veya kazanımların taksonominin biliĢsel süreçlerine uygunluğu açısından 

incelenmesi Ģeklinde olduğu görülmektedir. Son yıllarda öne çıkan bazı araĢtırmalar 

incelendiğinde genellikle YBT’nin boyutları açısından değerlendirmeler yapıldığı ve bu 

değerlendirmelerin genellikle ölçme aracı üzerinden gerçekleĢtiği görülmüĢtür. 

AraĢtırmacıların genellikle, belirli bir alanda mevcut kazanımların veya soruların 

YBT’nin bilgi ya da biliĢsel süreç boyutuna uygunluğunu araĢtırdıkları görülmüĢtür. 

Gökulu (2015), 2013-2014 TEOG sınavlarındaki 40 adet fen ve teknoloji sorusu 

ile 2013-2014 eğitim-öğretim yılında yazılı sınavlarda sorulan toplam 533 sorunun 

seviyelerini YBT’ye göre hazırlanan ölçütleri dikkate alarak incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, yazılı sınavlarda sorulan soruların %71’inin hatırlama ve anlama düzeyinde, 

%22’sinin uygulama düzeyinde ve sadece %7’sinin analiz, sentez veya değerlendirme 
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düzeyinde olduğu görülmüĢtür. TEOG sınavlarında sorulan soruların ise yaklaĢık olarak 

%50’sinin hatırlama ve anlama, %20’sinin uygulama ve %30’nun ise analiz, sentez ve 

değerlendirme düzeyinde olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre TEOG sınavında sorulan 

soruların, öğretmenler tarafından sınavlarda sorulan yazılı sorularına nazaran daha üst 

düzey düĢünme becerisi gerektirdiği ortaya çıkmıĢtır. 

Eke (2015), fizik dersi öğretim programında yer alan dalgalar ünitesine ait 

kazanımları YBT’ye göre incelemiĢtir. AraĢtırma, eski ve yeni fizik öğretim 

programında dalgalar ünitesinde yer alan kazanımların, bilgi boyutu ve biliĢsel süreç 

boyutuna göre eĢit bir dağılım göstermediğini ortaya çıkarmıĢtır. 

Gezer vd. (2014), Türkiye Cumhuriyeti Ġnkılâp Tarihi ve Atatürkçülük dersi 

öğretim programında yer alan kazanımları YBT’ye göre incelemiĢ ve hem bilgi hem de 

biliĢsel süreç açısından mevcut durumu irdelemiĢtir. AraĢtırmada bilgi boyutu açısından 

bakıldığında iĢlemsel bilgi ve üstbiliĢsel bilgi boyutuna yönelik kazanımın olmadığı, 

biliĢsel süreç boyutu açısından ise hatırlama, uygulama ve yaratma boyutlarında 

kazanımın olmadığı ileri sürülmüĢtür. Sonuç olarak alt düzey biliĢsel süreçlerin oranının 

üst düzey biliĢsel süreçlerin oranından daha az olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada, öğretim programı kazanımlarının biliĢsel süreç boyutunda dengeli bir 

Ģekilde temsil edilmediği sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

Diğer bir çalıĢmada ise dil bilgisi kazanımlarının ve dil bilgisi sorularının YBT 

basamaklarına göre dağılımları incelenmiĢtir (Eroğlu ve Sarar-Kuzu, 2014). Dil bilgisi 

sorularının, %60,02’sinin biliĢsel alanın “hatırlama” ve “anlama”, %40,98’inin ise 

“uygulama” basamağına ait oldukları görülmüĢtür. Kazanımların %54,7’sinin biliĢsel 

alanın “hatırlama” ve “anlama”,  %45,3’ünün ise “uygulama” basamağında yer aldığı 

ortaya konmuĢtur. 

YBT’nin dil ve anlatım dersi sözlü anlatım ünitesinde öğrencilerin etkinliklerine 

olan etkisinin incelenmesi sonucu, YBT’ye göre düzenlenen öğretim programıyla 

öğrenim gören deney grubunun lehinde anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır (Altındağ ve 

Demirel, 2013). Bu araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, YBT’nin öğrenme 

ortamının kalitesini yükselttiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca hangi hedeflere 

ulaĢılacağının tespit edilmesinde ve hedeflere ulaĢma düzeyinin belirlenmesinde hangi 
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düzeyde değerlendirme yapılacağı konusunda YBT’nin etkin olarak kullanılabildiği 

görülmüĢtür. 

Yurdabakan (2012) yaptığı çalıĢmada ise OBT ile YBT arasındaki farkları 

ortaya koyarak bu taksonomilerin eğitimde ölçme-değerlendirmeye olan etkilerini 

incelemiĢtir. Bu konuda yapılan araĢtırmalar analiz edilmiĢ ve YBT’nin gerekçeleri, 

sonuçları ve bu sonuçların eğitimde ölçme ve değerlendirmeye olan yansımaları 

betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Yapılan diğer bir çalıĢmada ise fen ve teknoloji öğretmenlerinin yazılı sınav 

soruları, YBT’nin biliĢsel süreç boyutuna göre incelenmiĢtir (Tanık ve Saraçoğlu, 

2011). Sonuç olarak ölçme araçlarının öğrencileri üst düzey düĢünmeye sevk edecek 

nitelikte olmadığı, öğrencilerin hatırlama becerilerini ölçme üzerine yoğunlaĢtığı 

görülmüĢtür. 

Arı (2011), YBT hakkında öğretim elamanlarının görüĢlerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 28 ülkeden 174 akademisyenin görüĢü alınmıĢ ve bunun 

sonucunda, revize edilmiĢ taksonominin akademisyenler tarafından olumlu ve 

uygulanabilir olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Köğce ve Baki (2009b) ise matematik öğretmenlerinin yazılı sınavlarda 

kullandıkları soruları YBT açısından incelemiĢtir. Sonuç olarak bütün sınıf düzeyleri 

için okul türüne göre matematik öğretmenlerinin yazılı sınavlarda kullandıkları 

soruların biliĢsel seviyelerinin YBT’ye göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir 

Köğce ve Baki (2009a) yaptıkları çalıĢmada, ÖSS’de sorulan matematik soruları 

ile farklı türdeki ortaöğretim kurumlarında çalıĢan matematik öğretmenlerinin yazılı 

sınavlarda sordukları soruları YBT’ye göre karĢılaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda, 

ÖSS’de sorulan sorular ile Ticaret Meslek Lisesi, Teknik ve Çok Programlı Lise ve 

Genel Lisede yazılı sınavlarda sorulan soruların biliĢsel yönden örtüĢmediği, fakat 

Anadolu Lisesi ve Fen Lisesinde sorulan sorular ile biliĢsel yönden örtüĢtüğü sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  
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Eyüp (2012), Türkçe öğretmeni adaylarının farklı edebi türlerdeki metinlerle 

ilgili hazırladıkları soruları YBT açısından değerlendirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

soruların %34’ünün hatırlama, %45’inin anlama, %3’ünün uygulama, %1’inin analiz, 

%10’unun değerlendirme ve %4’ünün yaratma kategorisine göre hazırlandığı 

görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının daha çok hatırlama ve anlama düzeyinde soru 

hazırladıkları belirlenmiĢtir. Bilgi boyutunda olgusal ve kavramsal bilgiye yönelik 

soruların ağırlıklı olduğu da görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının, öğrencilerin üst düzey 

düĢünme becerilerini geliĢtirebilecek soruları hazırlayamadıkları ileri sürülmüĢtür. 

 Gökler vd. (2012) yaptıkları araĢtırmada Ġngilizce dersi öğretim programı 8. 

sınıf hedefleri, kazanımları, Seviye Belirleme Sınavı (SBS) soruları ve yazılı sınav 

sorularını YBT’ye göre değerlendirmiĢ ve araĢtırma sonucunda, hedefler, kazanımlar, 

SBS soruları ve yazılı sınav sorularının YBT biliĢsel basamaklarına göre alt düzey 

biliĢsel basamaklarda toplandığını tespit etmiĢlerdir. 

Arı (2013), uzmanlardan görüĢ alarak yaptığı çalıĢma sonucunda, 

akademisyenlerin farklı alanlarda farklı taksonomilerin kullanılması gerektiğini 

savunduklarını belirlemiĢtir. GörüĢ belirten akademisyenler, OBT ya da YBT’nin 

ülkelerinde diğer taksonomilere göre daha yaygın olarak kullanıldığını dile 

getirmiĢlerdir. 

 Kablan, Baran ve Hazer (2013), Ġlköğretim Matematik 6-8. sınıf öğretim 

programında hedeflenen 231 davranıĢın YBT biliĢsel süreç boyutunda yer alan altı 

kategori açısından dağılımını belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmada elde edilen 

sonuçlara göre değerlendirme ve yaratma basamağında çok az davranıĢ olduğu, 

davranıĢların genellikle anlama ve uygulama basamağında yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

Yapılan analizler sonucunda biliĢsel öğrenme düzeyleri açısından öğrenme alanları ve 

sınıf düzeylerine göre anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. Bu duruma göre üst 

düzey biliĢsel öğrenme içeren davranıĢların daha çok 6. sınıf düzeyinde yoğunlaĢtığı 

görülmüĢtür. 

Koç vd. (2013), üniversiteye giriĢ sınavında sorulan coğrafya sorularını, 

YBT’nin biliĢsel alan düzeyi açısından sınıflandırmıĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen 

verilere göre, coğrafya dersi üniversite sınav sorularının YBT’nin biliĢsel alan 

basamaklarına göre dağılımının ağırlıklı olarak anlama düzeyinde yoğunlaĢtığı 
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görülmüĢtür. 2010 yılından itibaren değiĢen sınav sistemi  ile  birlikte Yükseköğretime 

GeçiĢ Sınavı (YGS)/ Sosyal, Lisans YerleĢtirme Sınavı (LYS)-3/ Coğrafya‐1 ve LYS-4/ 

Coğrafya‐4 testlerinde üst düzey coğrafya sorularına az olsa 

da yer verildiği görülmüĢtür. 

Tüzel vd. (2013), Türkçe Öğretmenliği son sınıfta öğrenim gören 52 öğretmen 

adayının metin iĢleme sürecine yönelik hazırladıkları soruları, YBT’yi temel alarak 

incelemiĢlerdir. Bu amaçla öğretmen adaylarına bir adet bilgilendirici, bir adet 

öyküleyici ve bir adet de Ģiir metni verilerek bu metinlere yönelik metin iĢleme 

sürecinde kullanabilecekleri soruların hazırlanması istenmiĢtir. Bu yolla öğretmen 

adaylarının farklı metin türlerine yönelik hazırladıkları soruların YBT basamaklarına 

göre dağılımının ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre, öğretmen adaylarının bilgilendirici ve öyküleyici türdeki metinlere yönelik olarak 

hazırladıkları soruların üçte ikiden fazlasının hatırlama ve anlama gibi YBT’nin alt 

düzey basamaklarında olduğu görülmüĢtür.  ġiir türündeki metne yönelik hazırladıkları 

sorular değerlendirildiğinde ise YBT’nin analiz ve değerlendirme gibi üst düzey 

basamaklarında daha fazla oranda soru yer aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Dursun ve Parim (2014), YGS’de çıkan matematik soruları ile lise 9. sınıf 

matematik yazılı sınavlarında sorulan soruların öğretim programı ve YBT’nin biliĢsel 

süreç basamakları çerçevesinde karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

sordukları yazılı sorularının ve 2013 YGS matematik sorularının YBT biliĢsel süreç 

basamaklarından uygulama basamağının ağırlıklı olduğu bulunmuĢ ve öğretmen yazılı 

soru sayılarının müfredatta ayrılan süreyle uyumluluk sağlamadığı belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin 2013 YGS sorularını çözme oranlarına bakıldığında ise müfredat ve YBT 

biliĢsel süreç basamaklarına göre doğru yapma düzeyleri açısından araĢtırmada yer alan 

okullar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Üner vd. (2014), 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin kimya ders kitaplarında ve 

sınavlarda karĢılaĢtıkları soruların biliĢsel düzeyini YBT’ye göre analiz etmeye ve 

öğrencilerin farklı biliĢsel düzeydeki sorulara verdikleri cevaplar ile kitaplardaki ve 

sınavlardaki soruların biliĢsel düzeyi arasındaki iliĢkiyi incelemeye çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırma sonucunda kimya ders kitaplarında ve öğretmenler tarafından hazırlanan 

sınav sorularında düĢük biliĢsel düzey olarak sınıflandırılan bilgi, kavrama ve uygulama 
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düzeylerindeki sorulara oldukça fazla yer verildiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin 

farklı biliĢsel düzeydeki sorulara verdikleri cevaplar incelendiğinde; hem 9. sınıf hem de 

10. sınıf öğrencilerinin en çok bilgi düzeyindeki sorulara doğru cevap verdiği 

belirlenmiĢtir. 

2.2.2. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar 

Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde YBT’nin birçok alanda 

araĢtırmacılar tarafından temel alındığı görülmektedir. ÇalıĢmalarda YBT’nin biliĢsel 

süreç boyutunun uygulandığı ve farklı unsurlar açısından etkisinin ortaya çıkarıldığı 

görülmektedir. 

Gilboy, Heinerichs ve Pazzaglia (2015) lisans öğrencileri üzerinde ters-yüz sınıf 

yaklaĢımının uygulamıĢ ve öğrencilerin bu yaklaĢımla ilgili algılarını araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırma sonucunda Bloom Taksonomisinin biliĢsel süreç basamaklarına göre 

değerlendirmenin yapıldığı ters-yüz sınıf yaklaĢımıyla eğitimi tamamlayan toplam 142 

öğrenci, geleneksel yaklaĢımla karĢılaĢtırılmıĢtır. Ters-yüz sınıf yaklaĢımının hem 

öğretim üyeleri hem de öğrenciler için baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Phillips, Smith ve Straus (2013), radyolojik anatomi konusunda derin öğrenmeyi 

yansıtan becerileri tanımlayan bir ölçme aracını değerlendirmiĢlerdir. Sonuç olarak 

YBT’nin tüm biliĢsel süreçlerini temel alan 108 soruluk geçerli ve güvenilir bir 

akademik baĢarı testi hazırlanmıĢtır. 

Pappas, Pierrakos ve Nagel (2012), Bloom Taksonomisindeki biliĢsel süreç 

boyutundaki basamaklara uygun öğrenme faaliyetleri ve sorulardan oluĢan geliĢimsel 

yaklaĢım öğretiminin uygulanması amacıyla yaptıkları araĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin Bloom Taksonomisinin altı basamağı boyunca, geliĢerek hareket ettikleri 

ve sürdürülebilir durum çalıĢmalarını analiz ettikleri görülmüĢtür. 

Wang (2012), tur rehberliği kursu için YBT’ye uygun eğitimsel hedeflerin 

oluĢturulması amacıyla yaptığı araĢtırma sonucunda, YBT’ye uygun olarak eğitimsel 

hedefler, puanlama ölçütleri ve öğrenme çıktılarını yenilemiĢtir. 

Vick ve Garvey (2011), Amerika'da uygulanan, 10-17 yaĢ aralığındaki çocuklara 

hitap eden liyakat rozetleri keĢif programıyla ilgili 23 beceri hedefini, YBT açısından 
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analiz etmiĢlerdir. Gereksinimler, YBT’ye göre sınıflandırılmıĢ, örnekler, liyakat 

rozetleri kapsamında analiz edilmiĢtir. Daha çok hatırlama ve uygulama biliĢsel 

süreçleri üzerinde durulan araĢtırmada liyakat rozetleri keĢif programı ve geleneksel 

olmayan diğer eğitimsel programlar için önerilerde bulunulmuĢtur. YBT kullanılarak 

hatırlama, anlama ve uygulama düzeyleri açıklanmıĢtır. 

Gallagher (2010), eczacıları eğitmek ve etik konusunda farkındalığı arttırmak 

amacıyla, Bloom taksonomisinin farklı düzeylerinden farklı öğretim ve öğrenme 

stillerini kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, Bloom Taksonomisinin etkili olduğu, 

yükseköğretimdeki öğreticilerin, öğretim stratejilerini belirlerken bu taksonomiyi 

dikkate almalarının uygun olacağı önerisinde bulunulmuĢtur. 

Tyran (2009), Bloom Taksonomisinin kursları tasarlamayı nasıl desteklediğinin 

açıklanması amacıyla yaptığı araĢtırmada, anket yoluyla elde edilen bulguların yanı sıra, 

öğretim elemanlarının gözlemleri neticesinde elde edilen bulgular, Bloom 

Taksonomisine dayalı bir öğretim stratejisinin öğretim elemanları için değerli bir 

çerçeve sunduğunu göstermiĢtir. 

Margaret vd. (2007), Bloom Taksonomisini kullanarak etkili yazmayı 

değerlendirme yönteminin güvenirliğini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Bu araĢtırmayla, etkili 

yazma konusunda Bloom Taksonomisine dayanan güvenilir bir yöntem tanımlayarak, 

bu yöntemin eleĢtirel düĢünmeyi ve etkili uygulamayı kolaylaĢtırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Machanick (2005), Bloom Taksonomisini temel alan bir kurs tasarlamıĢtır. 

Tasarlanan kursla oldukça baĢarılı bir sonuç elde edilmiĢ ve bu kursta kullanılan 

yaklaĢımın öncekilerden daha etkili olduğu ve bu yaklaĢımla daha iyi performans elde 

edileceği ortaya konulmuĢtur. 

2.3. Bölüm Özeti 

Herkesin tüm davranıĢları öğrenebileceği temeline dayanan tam öğrenme 

modeli, öğrencinin kendi hızında ilerlemesini sağlamakta ve düzenli bir öğretim planı 

sunmaktadır. Bu modelde, öğrenci uygun baĢarıyı sağlayamadığı durumlarda 

destekleyici eğitim alması gerekmektedir. Tam öğrenme modelini temel alarak zihinsel 

öğrenme sürecini kolaylaĢtıran taksonomilerden en yaygın olanı OBT’dir. OBT, 
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zamanla değiĢen öğretimsel ihtiyaçlar ve öğrenmedeki yeniliklerin bir sonucu olarak 

yenilenmiĢtir. Alan yazına bakıldığında genellikle soruların YBT’ye uygunluğuyla ilgili 

araĢtırmaların yoğun olduğu görülmektedir. YBT’yi kuramsal çerçevede tartıĢan 

araĢtırmalar mevcut olmakla birlikte genel olarak araĢtırmaların sınırlı olduğu da 

görülmektedir. AraĢtırmalar incelendiğinde ölçme ve değerlendirme amacıyla kullanılan 

soruların genellikle alt düzeylerde kaldığı görülmüĢtür. Bu durum, problem çözme 

becerisinin geliĢtirilmesi konusunda büyük öneme sahip olan YBT’nin üst düzey 

biliĢsel süreçlerinin kullanımı konusunda iĢe koĢulması gerektiğini ortaya koymaktadır. 

Tam öğrenme modelinin uygulanması durumunda sürenin verimli kullanılması en 

önemli faktörlerden olacağı söylenebilir. Bu durumda teknolojilerden de faydalanarak 

öğrenciye zaman tasarrufu sağlayacak uygulamalara önem verilmelidir. 

 



 

 

 

 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

Bu bölümde, araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları, 

geçerlik ve güvenirlik önlemleri, araĢtırma süreci ve verilerin analizi detaylıca 

açıklanmıĢtır. 

3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada, karma araĢtırma yöntemlerinden açıklayıcı desen (explanatory 

design) kullanılmıĢtır. Karma araĢtırmaların hem nicel hem de nitel boyutu vardır 

(Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s.22). Karma araĢtırma yöntemi, araĢtırmacıya tek bir 

yönteme baĢvurmak yerine farklı yaklaĢımlarla veri toplayarak analiz etmeyi ve böylece 

daha kapsamlı veri elde ederek bulguları güçlendirmeyi sağlamaktadır (Creswell, 2014). 

Karma yöntem araĢtırmaları, değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamaya, derinlemesine 

incelemeye ve bu iliĢkiyi doğrulamaya yardımcı olur (Fraenkel vd., 2012, s.558). 

Açıklayıcı desen araĢtırmalarında ilk olarak araĢtırmacı, nicel yöntemi uygular ve daha 

sonra nicel bulgularını nitel yöntemle açıklar (Fraenkel vd., 2012, s.561). Bu 

araĢtırmada da ilk olarak nicel yöntemlerle öğrencilerin akademik baĢarıları ve 

tutumlarını ölçmeye yönelik ölçekler uygulanmıĢtır. Daha sonra bu ölçeklerden elde 

edilen sonuçları açıklamak, desteklemek ve doğrulamak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır.  

Bu araĢtırmanın nicel boyutunda yarı-deneysel (quasi-experimental) desenlerden 

ön-test, son-test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. Bu model deney ve 

kontrol gruplarının rastgele yöntemle oluĢturulamadığı durumlarda kullanılır 

(Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012, s.208; Fraenkel vd., 

2012, s.275). Yarı deneysel yöntemlerde grupların seçimi rastgele değil, ölçümlerle 

yapılır (Ekiz, 2009, s.112). Ayrıca bu tür araĢtırmalarda ön-testlerin bulunması, 

grupların deney öncesi benzerliklerinin bilinmesine katkı sağlamaktadır (Karasar, 2009, 

s.97). 
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AraĢtırmanın nitel boyutunda ise durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Durum 

çalıĢmasının en temel özelliği bir duruma iliĢkin etkenlerin (ortam, birey, olay, süreç 

vb.) bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılarak, durumu nasıl etkiledikleri veya ilgili 

durumdan nasıl etkilendiklerini ortaya çıkarmayı amaçlamasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011, s.77). Nitel verilerin elde edilmesi amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları 

kullanılmıĢtır. Ayrıca verilerin toplanmasında, katılımsız gözlem ve yapılandırılmamıĢ 

görüĢme tekniği de kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenini WTUS’a dayalı destekleyici eğitim, bağımlı 

değiĢkenlerini ise akademik baĢarı ve tutum oluĢturmaktadır. AraĢtırma deseninin nicel 

boyutuna ait Ģema Tablo 3.1’de verilmiĢtir.  

Tablo 3.1 

Araştırma Deseni Nicel Boyut 

Grup 
Akademik BaĢarı 

Testi 

Tutum 

Testi(TT) 

Deneysel 

ĠĢlem 

Akademik BaĢarı 

Testi 

Tutum 

Testi 

Deney 

Grubu 
ABT1deney (Ön-test) 

TT1deney 

(Ön-test) 

WTUS’a 

Dayalı 

Destekleyici 

Eğitim 

ABT2deney (Son-test) 
TT2deney 

(Son-test) 

Kontrol 

Grubu 
ABT1kontrol (Ön-test)   ABT2kontrol (Son-test)  

Deney grubuna okulda uygulanan öğretim programı doğrultusunda destekleyici 

eğitim verildikten sonra, uzman sistem tarafından kontrol iĢlemine tabi tutulmuĢtur (ön-

test). Bu gruba, WTUS sisteminin verdiği YBT biliĢsel süreç boyutundaki basamaklara 

uygun raporlar doğrultusunda ek eğitim verilmiĢtir. Verilen ek eğitim altı aĢamadan 

oluĢmuĢ ve iki haftalık sürede tamamlanmıĢtır. Daha sonra uzman sistem üzerinden 

tekrar kontrol iĢlemine tabi tutulmuĢtur (son-test). ġekil 3.1’de deney grubunun WTUS 

sisteminde ABT’yi çözerken çekilen görüntüleri yer almaktadır. 
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Şekil 3.1. WTUS sistemini kullanan öğrenciler 

Kontrol grubuna ise ön-test uygulanmıĢ ve daha sonra geleneksel yöntemle 

destekleyici eğitim verilmiĢtir. Bu gruba da verilen destekleyici eğitim iki hafta 

sürmüĢtür. Her iki gruba da aynı öğretmen tarafından eğitim verilmiĢtir. Eğitim 

tamamlandıktan sonra son-test uygulanmıĢtır.  Bu sürecin benzetim Ģeması ġekil 3.2’de 

verilmiĢtir. 

Kontrol-1

(ön-test)
TEDAVĠ

Kontrol-2

(son-test)

1. TEġHĠS 2. TEġHĠS  

Şekil 3.2. TeĢhis ve tedavi süreci 

AraĢtırmanın her iki boyutunun yer aldığı ġekil 3.3’te araĢtırmanın tüm süreçleri 

Ģematize edilmiĢtir. Buna göre baĢlangıçta eĢitleme testi yapılarak deney ve kontrol 

grupları oluĢturulmuĢtur. YBT’nin biliĢsel süreç basamaklarını temel alan WTUS 

sistemi geliĢtirilmiĢ ve kullanılabilirlik değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Daha sonra 

akademik baĢarı testi geliĢtirilmiĢ ve pilot uygulaması yapılmıĢtır. Deney grubu WTUS 

ortamında; kontrol grubu ise geleneksel ortamda ön-test sürecinden geçmiĢtir. Daha 

sonra deney grubuna WTUS’a dayalı destekleyici eğitim; kontrol grubuna ise 

geleneksel yöntemle destekleyici eğitim verilmiĢtir. Destekleyici eğitim verildikten 

sonra deney grubuna WTUS ortamında son-test; kontrol grubuna ise geleneksel ortamda 

son-test uygulanmıĢtır. Ayrıca geleneksel destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili 

öğretmen, öğrenci ve veli görüĢü alınmıĢtır. Son olarak elde edilen veriler analiz 

edilmiĢtir. 
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Deney grubu
(N=25)

Kontrol grubu
(N=25)

ABT (ön-test)
tutum testi (ön-test)

ABT (ön-test)

Grupları eşitleme testi 
(N=70)

ABT testinin 
geliştirilmesi ve 
pilot uygulama 

(N=171)

WTUS raporlarına 
dayalı destekleyici 

eğitim (kurs) verilmesi

ABT (son-test)
tutum testi (son-test)

Geleneksel yöntemle 
destekleyici eğitim 

(kurs) verilmesi
ABT (son-test)

Verilerin 
analizi ve 
bulgular

Geleneksel yöntemle verilen kurslar

WTUS sisteminin 
geliştirilmesi ve 
pilot uygulama

Veli 
görüşleri

Öğrenci 
görüşleri

Öğretmen 
görüşleri

WTUS ortamında

Geleneksel ortamda

WTUS ortamında

Öğrenci 
görüşleri

Öğrencilerin 
WTUS 
görüşleri

Uzman 
Görüşü

 

Şekil 3.3. AraĢtırma süreci
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3.2. Evren ve Örneklem (ÇalıĢma Grubu) 

Bu araĢtırmanın evrenini MEB’e bağlı ortaokul sekizinci sınıf düzeyinde eğitim 

gören tüm öğrenciler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma evrenini ise Mardin ili Midyat 

ilçesindeki ĠMKB Ortaokulu sekizinci sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemi, seçkisiz olmayan örnekleme stratejilerinden amaçlı örnekleme yöntemiyle 

seçilmiĢtir. AraĢtırmalarda, genellikle seçkisiz örnekleme stratejisi tercih edilmektedir 

(Fraenkel vd., 2012, s.562). Amaçsal örnekleme, çalıĢmanın amacına bağlı olarak 

zengin bilgi içeren durumların seçilerek derinlemesine araĢtırma yapma imkânı 

sunmaktadır (Büyüköztürk vd., 2012, s.90). Ancak, özellikle eğitim araĢtırmalarında bu 

her zaman mümkün olmayabilir. Böyle durumlarda seçkisiz olmayan örnekleme 

stratejilerinden sistematik, amaçsal ya da uygun örnekleme yöntemleri kullanılmalıdır 

(Fraenkel vd., 2012, s.562). Amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak, ilgili okulun 

sekizinci sınıfında eğitim gören ve destekleyici eğitim kapsamında verilen hafta sonu 

kurslarına katılan toplam 50 öğrenci örnekleme dâhil edilmiĢtir. Destekleyici eğitim 

kapsamında oluĢturulan kurslarda sınıf mevcudu en fazla 25 olabilir (MEB, 2014). Bu 

sebeple 25 kiĢi deney grubunu, 25 kiĢi de kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Ayrıca hem 

deney hem de kontrol grubuna destekleyici eğitimi veren bir matematik öğretmeni de 

örneklemde yer almıĢtır. Ġlgili öğretmenin araĢtırma öncesi, araĢtırma sürecinde ve 

araĢtırma sonrası hem WTUS sistemiyle ilgili hem de deney grubuna verilecek eğitimle 

ilgili görüĢüne, yapılandırılmamıĢ yüz yüze görüĢme yoluyla baĢvurulmuĢtur. Ayrıca 

geleneksel destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili 59 öğretmenin ve 90 öğrencinin 

görüĢü alınmıĢtır. Buna ek olarak 34’ü ev hanımı, 20’si memur, 14’ü serbest meslek, 

13’ü emekli, 13’ü iĢçi, 13’ü esnaf, 9’u öğretmen ve 20’si diğer meslekler olmak üzere 

toplam 136 velinin görüĢlerine de baĢvurulmuĢtur. Öğretmen, öğrenci ve veliler 

amaçsal örneklem yoluyla seçilmiĢtir. Seçim yapılırken daha çok destekleyici eğitim 

veren öğretmenler, destekleyici eğitim alan öğrenciler ve bu öğrencilerin velileri tercih 

edilmiĢtir. 

3.2.1. Grupların seçimi ve eĢitlenmesi 

ÇalıĢma evreni olarak seçilen ortaokulda, destekleyici eğitime katılan bütün 

öğrencilere (N=70) eğitimini almıĢ oldukları, matematiğin bir konusuyla ilgili 28 
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soruluk matematik testi uygulanmıĢtır. Bu test, MEB tarafından yapılmıĢ sınavlardan 

soru seçilerek hazırlanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin ilgili soruları daha önceden çözmüĢ 

olabilme ihtimalini göz önünde bulundurarak TEOG sınavından soru seçilmemiĢtir. Bu 

nedenle test uygulanmadan önce soruların geçerlik ve güvenirliği ayrıca test 

edilmemiĢtir. Ancak test uygulandıktan sonra hesaplanan Madde Güçlük Ġndeksi (  ) ile 

Madde Ayırıcılık Ġndeksi (   ) Tablo 3.2’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2 

Grupları Eşitleme Testi    ve     Değerleri 

Test Soruları (1-14.madde) 

Madde:  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Üst Grup 14 14 18 15 15 12 18 16 17 17 13 17 15 11 

Alt Grup 7 3 4 0 0 4 2 8 5 4 1 6 2 4 

   : 0,30 0,24 0,31 0,21 0,21 0,23 0,29 0,34 0,31 0,30 0,20 0,33 0,24 0,21 

    : 0,20 0,31 0,40 0,43 0,43 0,23 0,46 0,23 0,34 0,37 0,34 0,31 0,37 0,20 

Test Soruları(15-28.madde) 

Madde: 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

Üst Grup 19 18 17 18 13 16 19 18 19 10 19 14 19 19 

Alt Grup 14 8 0 3 0 0 4 2 9 3 2 4 1 4 

   : 0,47 0,37 0,24 0,30 0,19 0,23 0,33 0,29 0,40 0,19 0,30 0,26 0,29 0,33 

    : 0,14 0,29 0,49 0,43 0,37 0,46 0,43 0,46 0,29 0,20 0,49 0,29 0,51 0,43 

    değeri 0.20 altında olan 15. madde grupların eĢitlenmesinde dikkate 

alınmamıĢtır. Tablo 3.2 incelendiğinde grupları eĢitlemek için gerçekleĢtirilen testteki 

maddelerin    değerinin 0.40 ile 0.19 arasında;     değerinin ise 0.20 ile 0.51 arasında 

olduğu görülmektedir. Testin Güçlük Ortalaması ise 0.48 olarak hesaplanmıĢtır. Buna 

göre testin orta güçlükte olduğu söylenebilir. 

Öğrenciler,      değeri 0.14 çıkan 15. maddeyi dikkate almadan, verdikleri doğru 

cevap sayılarına göre sıralanmıĢtır. Daha sonra doğru cevap sayısını temel alarak her 

gruba eĢit sayıda denek eklenmiĢtir. Böylece baĢarı faktörü dikkate alınarak mekanik 

eĢleĢtirme yöntemi ile eĢit düzeyde iki ayrı grup oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Mekanik 

eĢleĢtirme yöntemi, belirli değiĢken puanları üzerinde birbirine benzer iki kiĢiden çiftler 

oluĢturma sürecidir (Büyüköztürk vd., 2012, s.207; Fraenkel vd., 2012, s.274). Yukarıda 
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ifade edilen yönteme uygun bir Ģekilde oluĢturulan gruplar, rastgele yöntemle, deney 

grubu ve kontrol grubu olarak Tablo 3.3’teki gibi belirlenmiĢtir. 

Tablo 3.3 

Akademik Düzeyi Eşitlenen Gruplar 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

SIRA Öğrenci 
Doğru 

Sayısı 
Cinsiyet ġube Öğrenci 

Doğru 

Sayısı 
Cinsiyet ġube 

1 D1 26 K A K1 26 K A 

2 D2 26 E A K2 26 K F 

3 D3 25 K A K3 25 E A 

4 D4 25 E A K4 25 E B 

5 D5 24 K A K5 24 K A 

6 D6 22 K B K6 22 E A 

7 D7 21 E A K7 21 E A 

8 D8 20 E A K8 20 E B 

9 D9 19 E B K9 19 K B 

10 D10 18 K B K10 18 K B 

11 D11 15 E B K11 15 E C 

12 D12 13 E B K12 13 K C 

13 D13 12 E C K13 12 K C 

14 D14 11 K C K14 11 E B 

15 D15 10 K B K15 10 K C 

16 D16 10 K B K16 10 E D 

17 D17 9 K C K17 9 K D 

18 D18 9 K D K18 9 E D 

19 D19 8 K B K19 8 K C 

20 D20 8 E C K20 8 K C 

21 D21 8 K C K21 8 K D 

22 D22 8 K C K22 8 E D 

23 D23 7 K C K23 7 E D 

24 D24 7 E C K24 7 E D 

25 D25 6 K D K25* 6 K D 

*Ön-teste katılamayan K25 örneklemden çıkarılmıĢ ve onun yerine, aynı sayıda doğrusu olan baĢka bir öğrenci dâhil edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklem grubuna iliĢkin demografik bilgiler, Tablo 3.4’te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.4 

Araştırmanın Örneklemiyle İlgili Demografik Bilgiler 

Gruplar Kız Erkek Toplam 

Deney Grubu 15 10 25 

Kontrol Grubu 13 12 25 

Toplam: 26 24 50 

Tablo 3.4 incelendiğinde deney grubunun 15 kız, 10 erkek; kontrol grubunun ise 

13 kız ve 12 erkekten oluĢtuğu görülmektedir. Cinsiyet açısından grupların birbirine 

yakın olduğu söylenebilir. 

3.2.2. Grupların eĢitliğinin doğrulanması 

ABT testi uygulanmadan önce eĢleĢtirme yöntemiyle eĢitlenen deney ve kontrol 

gruplarının eĢit olduğu, bağımsız gruplar t-testi uygulanarak tekrar kontrol edilmiĢ ve 

doğrulanmıĢtır. Bu kontrolün yapılmasının sebebi grupları eĢleĢtirmek amacıyla 

uygulanan testte olası güvenirlik sorunlarından kaynaklanan beklenmeyen durumların 

meydana gelmiĢ olabileceği ve bunun neticesinde hatalı eĢleĢtirme yapılmıĢ 

olabileceğidir. Deney ve kontrol grubunun ön-test puanları normal dağılım 

göstermektedir (Bkz. Tablo 4.1; Ek-14). Ayrıca puanlara ait varyansların da eĢit olduğu, 

yapılan Levene’s testi sonucunda görülmüĢtür (p(.367)>.05). Bağımsız gruplar t-testi 

sonuçlarına ait bulgular Tablo 3.5’te verilmiĢtir. 

Tablo 3.5 

Deney ve Kontrol Grubu Ön-test Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar N  ̅ SS sd t p 

Deney Grubu 25 18.72 9.96 48 .833 .409* 

Kontrol Grubu 25 16.24 11.06 

*p<.05       

Tablo 3.5’te de görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin ön-test puan 

ortalamaları 18.72 ve standart sapmaları 9.96 iken; kontrol grubundaki öğrencilerin ön-

test puan ortalamaları 16.24 ve standart sapmaları 11.06 olarak hesaplanmıĢtır. Puan 

ortalamaları arasında bir fark olduğu gözlenmektedir. Ancak tablodan da görüldüğü gibi 

p(.409)>.05 olduğundan gruplar arasındaki farkın anlamlı olmadığı söylenebilir. Bu 

sonuç, grupların akademik düzeylerinin eĢitliğini doğrular niteliktedir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın nicel bölümünde ABT, tutum ölçeği ve TEOG sınavı aracılığıyla 

veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel bölümünde ise veriler, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları, katılımsız gözlem ve yapılandırılmamıĢ görüĢme aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araç ve yöntemleri, araĢtırma soruları 

bazında Tablo 3.6’da sunulmuĢtur. 

Tablo 3.6 

Araştırma Soruları Bazında Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma Soruları Veri Toplama Araçları / Yöntemleri 

1. Akademik BaĢarı Testi 

1.1 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu (YYGF) 

1.2 Katılımsız gözlem (Video kaydı) 

1.3 YapılandırılmamıĢ görüĢme 

1.4 Tutum Ölçeği 

2. Akademik BaĢarı Testi 

2.1 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları (öğretmen, öğrenci, veli) 

3. Akademik BaĢarı Testi 

3.1 Akademik BaĢarı Testi 

3.2 TEOG Sınavı* 

*Grupların TEOG sınavında cebirsel ifadeler konusundan çıkan iki soruya verdikleri doğru cevaplar 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları aĢağıda verilen Ģekilde uygulanmıĢ 

ve araĢtırmayla ilgili bulgular toplanmıĢtır: 

 Matematik sekizinci sınıf öğretim programında yer alan cebirsel ifadeler 

konusu bittikten sonra deney grubuna WTUS sistemi üzerinden, eĢ zamanlı 

olarak kontrol grubuna da geleneksel ortamda ABT uygulanmıĢtır. Ayrıca 

deney grubuna tutum ölçeği uygulanmıĢtır. (Nicel) 

 Daha sonra deney grubu WTUS sisteminin verdiği raporlara dayalı olarak 

YBT’ye uygun olarak altı aĢamalı destekleyici eğitim almıĢtır. Kontrol 

grubu ise geleneksel yöntemle ek eğitim almıĢtır. Her iki gruptaki ek eğitim 

ikiĢer hafta ve altıĢar saatte aynı öğretmen tarafından verilmiĢtir. 

 Ek eğitim devam ederken altı aĢama boyunca, sınıf ortamı video kaydı 

aracılığıyla araĢtırmacı tarafından mekanik gözleme yöntemiyle 
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gözlemlenmiĢtir. Bu gözlemin yapılmasının sebebi YBT temelli WTUS’a 

dayalı destekleyici eğitim sürecinde öğrencilerin davranıĢlarında meydana 

gelen değiĢiklikleri saptamaktır. (Nitel) 

 Ek eğitim tamamlandıktan sonra ABT deney grubuna tekrar WTUS sistemi 

üzerinden uygulanmıĢtır. EĢ zamanlı olarak kontrol grubuna da geleneksel 

ortamda uygulanmıĢtır. Ayrıca deney grubuna tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 

(Nicel) 

 WTUS sisteminden elde edilen deney grubuna ait ön-test ve son-test 

raporları ile kontrol grubunun akademik baĢarı testinden elde edilen veriler 

betimsel olarak analiz edilmiĢ ve YBT’nin basamaklarına göre grupların 

tam öğrenme durumları ortaya çıkarılmıĢtır. (Nicel) 

 Deney grubunun WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili görüĢleri 

YYGF (Ek-7) aracılığıyla alınmıĢtır. (Nitel) 

 Son olarak beĢ ayrı okuldan toplam 59 öğretmenin, 90 öğrencinin ve 136 

velinin geleneksel yöntemle verilmekte olan destekleyici eğitimin baĢarı 

boyutuyla ilgili görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. (Nitel) 

 Hem deney öncesi, hem deney sürecinde hem de deney sonrası ek eğitimi 

veren öğretmenle yapılandırılmamıĢ görüĢme yoluyla süreç boyunca yüz 

yüze görüĢmeler yapılmıĢ ve süreçle ilgili değerlendirmeler alınmıĢtır. 

(Nitel) 

 AraĢtırmanın deneysel süreci bittikten iki hafta sonra TEOG sınavına giren 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, araĢtırma kapsamındaki konuyla 

ilgili çıkmıĢ iki soruya verdikleri cevaplar öğretmenleri tarafından tespit 

edilmiĢtir. Önceden elde edilen verileri desteklemesi açısından önemli 

görülen bu veriler betimsel olarak analiz edilmiĢ ve grupların bu sorulardaki 

baĢarı durumları karĢılaĢtırılmıĢtır. (Nicel) 
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AraĢtırma boyunca toplanan nitel verilerin dökümü ġekil 3.4’te verilmiĢtir: 

 

Şekil 3.4. Nitel verilerin dökümü 

ġekil 3.4’te de görüldüğü gibi görüĢme yoluyla 59 öğretmenden toplam 118 

sayfa, 136 veliden toplam 136 sayfa, 90 öğrenciden toplam 180 sayfa veri seti 

toplanmıĢtır. Bu verilerin toplanmasının sebebi öğretmen, öğrenci ve velilerin 

geleneksel destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili görüĢlerini ortaya çıkarmak ve 

elde edilen nicel verileri bu görüĢlerle desteklemektir. Ayrıca WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimle ilgili bir öğretmen ve 25 deney grubu öğrencisinden toplam 53 

sayfa veri seti elde edilmiĢtir. Ayrıca, YBT’nin altı basamağına uygun olarak verilen 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim süresince, mekanik gözlem yöntemiyle öğrencilerin 

davranıĢları gözlemlenmiĢ ve 240 dk’lık video formatında veri seti elde edilmiĢtir.  

3.3.1. Akademik BaĢarı Testi (ABT) 

YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki basamaklara uygun olarak ABT 

geliĢtirilmiĢtir. ABT geliĢtirilirken ilk olarak, MEB’in “2014-2015 eğitim-öğretim yılı 

sekizinci sınıf matematik dersi kazanımlarının çalıĢma takvimine göre dağılım 

çizelgesi” (Ek-6) dikkate alınarak cebirsel ifadeler konusuyla ilgili toplam dört kazanım 

belirlenmiĢtir. Bu kazanımların YBT biliĢsel süreç boyutuna uyarlanmıĢ hali Tablo 

3.7’de verilmiĢtir. 

  

GörüĢme 

• 59 + 1 öğretmen 

• 118 + 3 sayfa veri seti 

• 136 veli 

• 136 sayfa veri seti 

• 90 öğrenci 

• 180 sayfa veri seti 

• 25 Deney Grubu öğrencisi 

• 50 sayfa veri seti 

Gözlem 

• 6 ders saati  

• 240 dk video kaydı 
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Tablo 3.7 

Cebirsel İfadeler Konusunun YBT’ye Uyarlanmış Hali ve Kazanım Listesi 

YBT 

Süreçler 
YBT  

Alt Süreçler 

ANA KAZANIMLAR 
Alt Kazanımlar 

1. 2. 3. 4. 

Hatırlama 

 Tanıma  

 Anımsama 

Ö
zd

eĢ
li

k
 i

le
 d

en
k

le
m

 a
ra

sı
n

d
ak

i 

fa
rk

ı 
aç

ık
la

r 

    Bilinmeyen, katsayı ve benzer terim 

gibi kavramların hatırlanması 

 Cebirsel ifadelerde toplama ve 

çıkarma iĢlemlerinin yapılması 

Anlama 

 Yorumlama 

 Örneklendirme 

 Sınıflandırma 

 Özetleme  

 Çıkarım yapma  

 KarĢılaĢtırma  

 Açıklama  

Ö
zd

eĢ
li

k
le

ri
 m

o
d

el
le

rl
e 

aç
ık

la
r 

   Cebirsel ifadelerde terimlerin 

çarpılması 

 Bir terimli bir ifadenin birden fazla 

terim içeren parantezlerle çarpılması 

 ÖzdeĢlik kavramının bilinmesi 

 Basit denklemlerde bilinmeyenin 

değerinin bulunması 

Uygulama 

 Yürütme  

 Kullanma  

 

 

 

  Birden fazla terim içeren parantezlerin 

çarpılması 

 ÖzdeĢliklerin açık hallerinin yazılması 

Analiz 

 AyrıĢtırma 

 Örgütleme  

 Yükleme/atfetme  

  
C

eb
ir

se
l 

if
ad

el
er

i 
ça

rp
an

la
rı

n
a 

ay
ır

ır
 

R
as

y
o

n
el

 c
eb

ir
se

l 
if

ad
el

er
le

 i
Ģl

em
 y

ap
ar

 v
e 

ce
b

ir
se

l 
if

ad
el

er
i 

sa
d

el
eĢ

ti
ri

r 

 Açık verilen ifadelerin çarpanlarına 

ayrılması 

 SadeleĢtirme iĢleminin yapılması 

Değerlendirme 

 Kontrol Etme 

 EleĢtirme 

 

 

 

 Bilinmeyen katsayıların bulunduğu 

ifadelerin, çarpanlarına ayrılarak 

bilinmeyenin değerinin bulunması 

 Kalabalık ve kesirli cebirsel ifadelerin 

çarpanlarına ayrılması ve 

sadeleĢtirilmesi 

 Ġfadeleri birbiriyle iliĢkilendirip 

çarpanlarına ayrılması 

Yaratma 

 OluĢturma 

 Planlama 

 Üretme 

 

 

   ġekilli olarak verilen ifadelerin 

denklemlerinin oluĢturulup 

çarpanlarına ayrılması 

 Eski konularla iliĢkilendirilen 

soruların özdeĢlikler oluĢturularak 

çözülebilmesi 

 Sözel anlatım (problem) olarak verilen 

ifadelerin planlama yapılarak uygun 

özdeĢlikler kullanılarak çözülebilmesi 

Soruları hazırlayacak olan alanında uzman matematik öğretmenleriyle yüz yüze 

görüĢme yapılarak YBT ile ilgili bilgi verilmiĢ ve ayrıca ilgili uzmanlara YBT 

konusunda detaylı bilgi içeren bir rapor sunulmuĢtur. Cebirsel ifadeler konusu, YBT ile 

ilgili olarak yeterli bilgiye sahip olduğu düĢünülen öğretmenler tarafından, YBT biliĢsel 

süreç boyutundaki temel altı süreci oluĢturan alt süreçlerle iliĢkilendirilmiĢ ve toplam 16 

alt kazanım oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan tüm kazanımları kapsayacak Ģekilde konuyla 

ilgili olarak 48 soruluk (6X8) iki ayrı test geliĢtirilmiĢtir. Ġlgili testlerdeki soruların YBT 

basamağı, cevabı, kazanımı ve hangi kaynaktan alındığı ya da üretildiğini gösteren 
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belirtke tabloları Ek-2 ve Ek-4’te verilmiĢtir. Bu iki testteki maddelerin geçerlik 

güvenirlik analizini yapmak amacıyla yapılan pilot uygulama sonrası en güvenilir 

maddeler kullanılarak araĢtırmada kullanılacak 42 soruluk ABT’nin son hali 

oluĢturulmuĢtur   (Ek-1). Bu test hem ön-test hem son-test olarak kullanılmıĢtır. 

3.3.1.1. ABT’nin YBT biliĢsel süreç boyutuna uygunluğu ve uzman görüĢü 

GeliĢtirilen testler ilk olarak araĢtırmacı tarafından kontrol edilerek yorum, dil 

bilgisi ve Ģekilsel bakımdan düzenlenmiĢ ve kitapçık haline getirilmiĢtir. Sorular 

düzenlenirken yazı biçimi olarak Cambria Math ve 12 yazı boyutu tercih edilmiĢtir. 

Paragraflar arasında 1.5 satır aralığı kullanılmıĢ ve cevaplandırma için öğrencilere 

yeterli boĢ alan bırakılmıĢtır. Testlerdeki soruların YBT biliĢsel süreç boyutuna 

uygunluğunu sağlamak amacıyla alan uzmanı dört öğretim üyesi, bir araĢtırma görevlisi 

ve üç matematik öğretmeni tarafından kontrol edilmiĢtir. Öğretim üyeleri ve 

öğretmenlerin demografik bilgileri Tablo 3.8’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.8 

Alan Uzmanlarının Demografik Bilgileri 

Sıra Mesleki Durum N Cinsiyet ÇalıĢtığı Fakülte-Bölüm veya Okul 

1 Prof. Dr. 1 Erkek Eğitim Fakültesi–Bilgisayar ve Öğretim Tek. Eğitimi, Matematik 

2 Doç. Dr. 1 Erkek Eğitim Fakültesi–Bilgisayar ve Öğretim Tek. Eğitimi 

3 Doç. Dr. 1 Erkek Eğitim Fakültesi–Ġlköğretim 

4 Yrd. Doç. Dr. 1 Erkek Eğitim Fakültesi–Ortaöğretim Fen ve Matematik 

5 ArĢ. Gör. 1 Kız Eğitim Fakültesi–Ġlköğretim Matematik 

6 Matematik Öğr. 2 Erkek Ortaokul 

7 Matematik Öğr. 1 Erkek Lise 

Uzmanların görüĢüne dayanarak, pilot uygulamada kullanılan ilk testin bir 

sorusu değerlendirme basamağına alınmıĢ ve bir soru ise yeniden gözden geçirilerek 

yaratma basamağına alınmıĢtır. Ayrıca sekiz adet soru daha anlaĢılır olması amacıyla 

yapısını bozmadan yeniden düzenlenmiĢtir. Bir diğer görüĢ ise bazı soruların MEB 

sekizinci sınıf veya yedinci sınıf kitabından alınmıĢ olmasının, öğrencilerin bu soruları 

önceden görmüĢ ve çözmüĢ olabileceklerinden dolayı, testin güvenirliğini olumsuz 

yönde etkileyeceği Ģeklinde olmuĢtur. Soruları hazırlayan matematik öğretmenleriyle 

yapılan görüĢmeler neticesinde aslında ilgili soruların MEB sekizinci sınıf veya yedinci 

sınıf kitabından doğrudan alınmadığı, sadece ilgili kitaplardaki soruların içerdiği 
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kazanımlar dikkate alınarak üretildiği ve üretilen hiçbir sorunun kitaptakilerle aynı 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. Ayrıca MEB sekizinci sınıf ve yedinci sınıf kitaplarının, çoktan 

seçmeli sorular içermediği ifade edilmiĢtir. 

3.3.1.2. ABT pilot uygulaması 

Alan uzmanları tarafından kontrol edilen ve yeniden düzenlenen soruların 

geçerlik ve güvenirlik analizini yapmak amacıyla hazırlanan ayrı iki test, Midyat 

Anadolu Lisesi Lise-1 düzeyinde eğitim gören toplam 199 öğrenciden oluĢan bir pilot 

örneklem grubuna uygulanmıĢtır. Pilot örneklem olarak Lise-1’in seçilmesinin sebebi 

cebirsel ifadeler konusunu sekizinci sınıfta görmüĢ olmalarıdır. Ġlgili testlerin sekizinci 

sınıflar üzerinde uygulanmamasının sebebi henüz ilgili konunun öğretilmemiĢ 

olmasından dolayı öğrencilerin soruları boĢ bırakma eğiliminde olabilecekleridir. 

Soruların cevaplanması için gerekli süre her test için 80 dakika (iki ders saati) olarak 

belirlenmiĢtir. Testler uygulandıktan sonra soru kitapçıkları incelenmiĢ ve rastgele 

iĢaretleme yapan veya iki testin her ikisine de katılmayan toplam 28 öğrenci 

değerlendirmeye alınmamıĢtır. Toplam 171 öğrenciye ait veriler bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢ ve maddelerin    ile     değerleri hesaplanmıĢtır. Yapılan pilot uygulamayla 

soruların geçerlik, güvenirlik analizinin yanı sıra testlerin düzeylerinin eĢitlenmesi ve 

eĢit düzeyde olan iki testin oluĢturulması planlanmıĢtır.  

Yapılan analizler sonucunda     değeri 0.20 altında olan sorular (N=28) 

testlerden çıkarılmıĢtır. Bu sebeple aynı düzeyde farklı iki test oluĢturmak ve birini ön-

test, bir diğerini ise son-test olarak kullanabilme ihtimali oldukça zayıflamıĢtır. Çünkü 

tüm kazanımları kapsayacak Ģekilde ve YBT biliĢsel süreç boyutuna uygun yeterli soru 

kalmamıĢtır. Ayrıca, yapılan güvenirlik analizleri sonucunda ise Test-1’in Cronbach 

Alpha(α) güvenirlik katsayısı .73, Test-2’nin ise .86 bulunmuĢtur. Dolayısıyla farklı iki 

test oluĢturmak yerine en uygun 42 madde seçilmiĢ ve hem ön-test hem de son-test 

olarak kullanmak üzere asıl ABT (Ek-7) oluĢturulmuĢtur. 42 soruluk ABT, pilot 

uygulamada 171 öğrenci tarafından verilen cevaplara göre analiz edildiğinde α 

güvenirlik katsayısının .86 olduğu görülmüĢtür. Testlerle ilgili yapılan analiz sonuçları 

Tablo 3.9’da verilmiĢtir.  
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Tablo 3.9 

YBT Bilişsel Süreç Basamakları Bazında Testlerin    ve     İndeksleri 

Madde 

 Test-1 Test-2 

Madde 

 Test-1 Test-2 

                              

s1 
H

a
tı

rl
a

m
a

 
0,80 

*0,13 0,44 +0,50 s25 

A
n

a
li

z
 

0,20 *0,17 0,37 +0,46 

s2 0,56 *0,13 0,70 +0,37 s26 0,15 *0,09 0,24 +0,39 

s3 0,55 
?
0,50 0,63 +0,52 s27 0,16 *0,00 0,19 

?
0,20 

s4 0,40 
?
0,28 0,71 +0,30 s28 0,34 +0,41 0,27 +0,33 

s5 0,61 +0,61 0,74 
?
0,57 s29 0,34 *0,09 0,25 +0,26 

s6 0,69 +0,41 0,70 
?
0,30 s30 0,12 *0,17 0,18 *0,11 

s7 0,40 *0,11 0,46 *0,15 s31 0,03 *0,02 0,30 +0,74 

s8 0,64 +0,61 0,81 
?
0,41 s32 0,15 *0,07 0,29 +0,43 

s9 

A
a

n
la

m
a

 

0,87 
?
0,33 0,81 

?
0,33 s33 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

0,09 *-0,07 0,28 +0,24 

s10 0,75 +0,52 0,78 
?
0,50 s34 0,18 *0,11 0,29 +0,30 

s11 0,81 
?
0,35 0,51 +0,46 s35 0,27 *0,07 0,16 +0,24 

s12 0,73 
?
0,39 0,67 +0,63 s36 0,21 *0,09 0,25 *0,17 

s13 0,68 
?
0,37 0,67 +0,48 s37 0,14 *0,11 0,18 *0,13 

s14 0,73 
?
0,37 0,60 +0,74 s38 0,22 +0,20 0,30 +0,35 

s15 0,86 
?
0,30 0,81 +0,43 s39 0,16 *-0,09 0,18 +0,39 

s16 0,88 
?
0,28 0,71 +0,48 s40 0,09 *0,07 0,30 +0,20 

s17 

U
y

g
u

la
m

a
 

0,70 
?
0,39 0,77 

?
0,28 s41 

Y
a

ra
tm

a
 

0,23 +0,28 0,20 *0,09 

s18 0,39 +0,67 0,46 +0,80 s42 0,18 +0,24 0,24 *0,17 

s19 0,30 
?
0,63 0,44 +0,80 s43 0,33 +0,39 0,27 +0,59 

s20 0,71 
?
0,48 0,58 +0,63 s44 0,24 

?
0,20 0,15 *0,02 

s21 0,36 
?
0,57 0,47 +0,70 s45 0,55 +0,50 0,35 

?
0,20 

s22 0,25 
?
0,50 0,51 

?
0,59 s46 0,15 *0,15 0,11 *0,04 

s23 0,27 *0,04 0,29 +0,52 s47 0,21 
?
0,22 0,26 +0,26 

s24 0,45 
?
0,43 0,53 +0,74 s48 0,17 +0,28 0,13 *-0,02 

* 
Bu maddelerin     değeri 0.20’den küçük olduğu için kullanılmamıĢ, testlerden çıkarılmıĢtır. 

+ 
Bu maddeler Ön-test ve Son-test olarak kullanılacak ABT’ye dâhil edilmiĢtir. 

? 
Bu maddeler kullanılabilir olmasına rağmen, ABT’de kullanılmaya gerek duyulmamıĢtır.       

Maddeler seçilirken daha önceden belirlenen kazanımlar ve YBT biliĢsel süreç 

boyutuna uygunluk göz önünde bulundurulmuĢtur. Ayrıca sorular her kazanıma en az 

iki soru düĢecek Ģekilde seçilmiĢtir. Ġlgili sorular araĢtırmacı tarafından ofis yazılım 

araçlarıyla düzenlenmiĢ ve kitapçık haline getirilerek TEOG benzeri bir yöntem ve 

kalitede baskısı yapılmıĢtır. OluĢturulan 42 maddelik ABT testinin kazanımları ile     

ve     değerleri Tablo 3.10’da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.10 

YBT’ye Uygun ABT’nin Kazanım ve    ile     Değerleri 

AKADEMĠK BAġARI TESTĠ 

  
 

Yanıt KAZANIM        

1 

H
a

tı
rl

a
m

a
 

B Benzer terim kavramını ve cebirsel ifadelerde toplamayı hatırlama  0.50 0.44 

2 A Benzer terimi hatırlama  0.37 0.70 

3 C Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarmayı hatırlama  0.52 0.63 

4 D Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma iĢlemi ve katsayı kavramını hatırlama  0.30 0.71 

5 A Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma kavramını hatırlama  0.61 0.61 

6 D Sabit terim kavramını hatırlama  0.41 0.69 

7 D Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarma iĢlemlerinin yapılması  0.61 0.64 

8 

A
n

la
m

a
 

C ÖzdeĢlik kavramını bilme  0.52 0.75 

9 C ÖzdeĢlik kavramını bilme bilinmeyeni anlama 0.46 0.51 

10 A Bilinmeyenin değerini bulma 0.63 0.67 

11 C ÖzdeĢlik kavramını bilme 0.48 0.67 

12 B ÖzdeĢlik kavramını bilme ve iĢlem bilgisi 0.74 0.60 

13 A Bir terimli bir ifadeyi birden fazla terim içeren parantezlerle çarpma 0.43 0.81 

14 C Bir terimli bir ifadenin birden fazla terim içeren parantezlerle çarpılması 0.48 0.71 

15 

U
y

g
u

la
m

a
 

C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  0.67 0.39 

16 C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  0.80 0.46 

17 B Öz deĢliğin açık halini yazma  0.80 0.44 

18 D Birden fazla terim içeren parantezleri çarpma  0.63 0.58 

19 C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  0.70 0.47 

20 B ÖzdeĢliğin açık halini yazıp toplayıp çıkarma  0.52 0.29 

21 D Birden fazla terim içeren parantezlerin çarpılması  0.74 0.53 

22 

A
n

a
li

z
 

B Ġfadeyi çarpanlarına ayırma  0.46 0.37 

23 A Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  0.39 0.24 

24 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  0.33 0.27 

25 B Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  0.26 0.25 

26 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme 0.41 0.34 

27 D Çarpanlarına ayırıp toplayıp çıkarma  0.74 0.30 

28 A Açık verilen ifadelerin çarpanlarına ayrılması  0.43 0.29 

29 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

B Kesirli ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  0.24 0.28 

30 D Bilinmeyen katsayılı ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  0.30 0.29 

31 D Kesirli ve kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  0.24 0.16 

32 A Çarpanlarına ayırarak ifadeyi sade hale getirme  0.20 0.22 

33 A Çarpanlarına ayırarak ifadeyi sade hale getirme  0.35 0.30 

34 C Kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  0.39 0.18 

35 B 
Kalabalık ve kesirli cebirsel ifadelerin çarpanlarına ayrılması ve 

sadeleĢtirilmesi  
0.20 0.30 

36 

Y
a

ra
tm

a
 

D Verilen bir ifadeyi baĢka ifadeyle iliĢkilendirerek çarpanlarına ayırma  0.28 0.23 

37 A Ġfadeyi çarpanlarına ayırıp, istenen ifadenin değerini bulma  0.24 0.18 

38 D ġekilli ifadelerde denklemi oluĢturup çarpanlarına ayırma  0.39 0.33 

39 D Problem olarak verilen ifadelerde denklemi oluĢturup çarpanlarına ayırma  0.59 0.27 

40 B ġekilli ifadeleri cebirsel Ģekle çevirip isteneni bulma  0.50 0.55 

41 B ġekilli ifadeleri özdeĢliklerle iliĢkilendirerek isteneni bulma  0.26 0.26 

42 D 
Eski konularla iliĢkilendirilen soruların özdeĢlikler kullanılarak 

çözülebilmesi  
0.28 0.17 



48 

 
 

 

3.3.1.3. Pilot uygulamada alınan önlemler ve sonuçların duyurulması 

Hazırlanan testler matbaada profesyonel yazılımlarla düzenlenmiĢ, en iyi baskı 

kalitesinde renkli baskı yapılarak etkili bir kitapçık haline getirilmiĢtir. Kitapçıklar 

basıldıktan sonra, testin uygulanacağı 13 salona göre gruplanmıĢ ve cevap kâğıtlarıyla 

(Ek-3) beraber salon sınav zarfına yerleĢtirilmiĢtir. Her salonda sadece 16 öğrenci 

olacak Ģekilde bir sınav düzeni oluĢturulmuĢ ve böylece kopya eğilimi azaltılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Salonda görevli öğretmenlerle test uygulanmadan önce toplantı yapılmıĢ 

ve testin güvenilir bir Ģekilde yapılması hususunda gerekli uyarılar yapılmıĢtır. Ayrıca 

test uygulanmadan önce matematik öğretmenleri tarafından öğrencilere testin yapılma 

amacıyla ilgili bilgi verilmiĢ ve öğrenciler motive edilmeye çalıĢılmıĢtır. Soru sayısı ile 

verilen süre dikkate alınmıĢ ve öğrencilerin sıkılma veya yorulma durumlarının 

oluĢabileceği ihtimali göz önünde bulundurulmuĢtur. Ġlk test birinci gün, ikinci test 

ertesi gün uygulanarak olası sıkılma veya yorulma durumu gibi unsurlar ortadan 

kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca okuldaki matematik öğretmenlerine testteki sorularla 

ilgili yorumu ikinci test yapıldıktan sonra yapmaları hususunda bilgi verilmiĢtir. Bütün 

bunlara ek olarak ikinci testin içeriğiyle ilgili öğrencilere bilgi verilmemesi 

kararlaĢtırılmıĢtır. Böylece öğrencilerin aynı konudan teste tabi olacaklarını tahmin 

etmemeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ekiz (2009, s.42), araĢtırmacının katılımcılara karĢı sorumlu olduğunu, dürüstlük 

ve açıklığın katılımcılar ile araĢtırmacı arasında oldukça önemli olduğunu 

vurgulamaktadır. Buradan hareketle bu araĢtırmada testler uygulandıktan sonra elde 

edilen sonuçlar, YBT biliĢsel süreç boyutu bazında listelenmiĢ ve öğrencilere bir hafta 

içinde ulaĢtırılmıĢtır. Sonuçların hızlı bir Ģekilde yapılmasının sebebi, araĢtırma amaçlı 

yapılan çalıĢmalara olan katılımın özendirilmesi ve bu konuda öğrencilerin 

duyarlılıklarının arttırılmasına katkı sağlamaktır. 

3.3.2. Tutum ölçeği 

Öğrencilerin tutumlarını ölçmek amacıyla, Ġlköğretim Online Dergisi’nde 2013 

yılında yayınlanan Nezih Önal’a ait “Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Tutumlarına 
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Yönelik Ölçek GeliĢtirme ÇalıĢması” baĢlıklı makalesinden alınan ölçek kullanılmıĢtır 

(Önal, 2013). Bu ölçekte ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumlarını 

değerlendirmeye yönelik 5’li likert türünde dört alt bileĢen ve 21 madde yer almaktadır. 

Ölçeğin geçerlik güvenirlik analizleri Önal (2013) tarafından yapılmıĢ ve α güvenirlik 

katsayısı .90 olarak bulunmuĢtur. Doğrulayıcı faktör analiz indeksleri ise; uyum iyiliği 

indeksi (GFI) .91, düzeltilmiĢ uyum indeksi (AGFI) .88, normlandırılmıĢ uyum indeksi 

(NFI) .96, normlandırılmamıĢ uyum indeksi (NNFI) .98, karĢılaĢtırmalı uyum indeksi 

(CFI) .98 ve yaklaĢık hataların ortalama karekökü (RMSEA) .050 olarak bulunmuĢtur. 

Ġlgili ölçek Ek-5’te verilmiĢtir. 

Bu ölçeğin araĢtırmanın amacına ve örneklemine oldukça uygun olması tercih 

edilme sebebi olarak gösterilebilir. Ġlgili ölçek, destekleyici eğitim verilmeden önce ve 

destekleyici eğitim verildikten hemen sonra deney grubuna uygulanmıĢtır. Ölçeğin 

üzerinde öğrencinin ismini yazmamasıyla ilgili uyarıda bulunulmuĢ ve böylece daha 

güvenilir veriler elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca ölçeğin baĢında ölçeğin nasıl 

doldurulacağıyla ve ölçeğin niteliğiyle ilgili bilgi verilmiĢtir. 

Tutum ölçeği kullanılarak elde edilen veriler SPSS 17 yazılımına aktarılmıĢtır. 

Olumsuz olan toplam 9 madde olumluya dönüĢtürülerek yeniden kodlanmıĢtır (Recode 

Into Same Variables). 1 olan veriler 5, 2 olanlar 4, 4 olanlar 2, 5 olanlar 1 olarak 

değiĢtirilmiĢ ve 3 olanlar ise 3 olarak bırakılmıĢtır. Ölçekteki maddeler için veri giriĢi, 

Tamamen Katılıyorum (1), Katılıyorum (2), Kararsızım (3), Katılmıyorum (4), 

Kesinlikle Katılmıyorum (5) Ģeklindedir. Ancak bu durum, analiz sonucunda çıkan 

bulguların yorumlanmasında hatalar doğurabilir (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013, 

s.42). Dolayısıyla veriler tersine dönüĢtürülmüĢ ve yeniden kodlanmıĢtır. 

3.3.3. Gözlem 

AraĢtırmada kullanılan bir diğer veri toplama aracı da gözlemdir. Gözlem, 

araĢtırmada verilerin toplanması amacıyla belirli hedeflere odaklanarak, çıplak gözle ya 

da bir araç kullanarak izleme sürecini ifade eder (Büyüköztürk vd., 2012, s.140). 

Yıldırım ve ġimĢek (2011, s.169), gözlemin herhangi bir ortamdaki davranıĢları 

tanımlamak amacıyla kullanılan bir yöntem olduğunu ifade etmektedirler. Bu 

araĢtırmada katılımsız gözlem yöntemi kullanılmıĢtır. Katılımsız gözlem, nitel araĢtırma 
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sürecinde araĢtırmacının, katılımcı olmayan ve sadece gözlemci durumunda olduğu 

gözlem çeĢididir (Ekiz, 2009, s.59; Fraenkel vd., 2012, s.446). Fraenkel vd. (2012, 

s.449), gözlemin dijital kayıt cihazları kullanılarak yapılması durumunda, bireyin ya da 

bir grubun davranıĢlarının hızlı bir Ģekilde gözlemlenebileceğini ve araĢtırmacıya uygun 

olacağı daha rahat bir zamanda bu gözlemi kodlama imkânı vereceğini ifade etmektedir. 

Bu araĢtırmada, destekleyici eğitim verilirken deney grubunun sınıf ortamındaki 

davranıĢları ders boyunca dijital kayıt cihazı kullanılarak kayıt altına alınmıĢtır. Ġlgili 

kayıt öğrencilerin bilgisi dâhilinde yapılmıĢtır. Öğrencilerin kayıttan etkilenmemeleri ve 

doğal davranmaları için kendilerine bu kaydın ne amaçla yapıldığı anlatılmıĢ ve 

sınıflarda güvenilir veriler elde edilecek ortam sağlanmıĢtır. 

3.3.4. GörüĢme 

Deney grubundaki öğrencilerin WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢleri ile öğretmen, öğrenci ve velilerin destekleyici eğitim kapsamında geleneksel 

yöntemle verilen destekleyici eğitimle ilgili genel görüĢlerini belirlemek amacıyla 

YYGF hazırlanmıĢtır. Katılımcılarla görüĢmenin amacı, üzerinde araĢtırma yapılan 

konularla ilgili ne düĢündüklerini ve ne hissettiklerini ortaya çıkarmaktır (Fraenkel vd., 

2012, s.451). Bu çerçevede dört ayrı YYGF hazırlanmıĢtır. YYGF hazırlanırken açık 

uçlu sorular kullanılmıĢ, sınırlayıcı ve yönlendirici sorulara yer vermeyerek katılımcının 

görüĢünü en iyi Ģekilde yansıtabileceği sorular sorulmaya özen gösterilmiĢtir. Soruların 

hazırlanması sürecinde hedef kitleden katılımcı görüĢü ve ayrıca öğretim üyesi görüĢü 

alınmıĢtır. Formların baĢında demografik veriler için seçenekli sorular kullanılmıĢtır. 

Ancak, verilerin kolay bir Ģekilde analiz edilebilmesi için bütün formlar yapılandırılmıĢ 

ve her sorunun altında sınırlı bir görüĢ yazma alanı bırakılmıĢtır. YYGF’lerin amacı, 

hedef kitle ve alınan uzman görüĢleri Tablo 3.11’de özetlenmiĢtir: 
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Tablo 3.11 

YYGF'lerle İlgili Özet Bilgiler 

Form Hedef Kitle Formun Amacı Açıklama 

YYGF 

(Ek-7) 
Deney grubu 

WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitimle ilgili deney 

grubundaki öğrencilerin 

görüĢleri 

Bir öğretim üyesinin 

görüĢü doğrultusunda 

yapılandırılmıĢtır. 

YYGF 

(Ek-8) 

Geleneksel destekleyici 

eğitimde görev alan veya 

almayan öğretmenler 

Öğretmenlerin geleneksel 

destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢleri 

Bu formlardaki açık uçlu 

sorular hazırlanırken iki 

okul müdürü ve üç 

öğretmeninin görüĢü 

alınmıĢtır. Ayrıca sorular 

bir öğretim üyesinin 

görüĢü doğrultusunda 

yapılandırılmıĢtır. 

YYGF 

(Ek-9) 

Geleneksel destekleyici 

eğitimi alan öğrenciler 

Öğrencilerin geleneksel 

destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢleri 

YYGF 

(Ek-10) 

Geleneksel destekleyici 

eğitimi alan öğrencilerin 

velileri 

Velilerin geleneksel 

destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢleri 

3.3.4.1. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili YYGF 

Deney grubuna verilen WTUS’a dayalı destekleyici eğitim bittikten hemen sonra 

öğrencilerin altı aĢamada gerçekleĢtirilen eğitimle ilgili görüĢleri YYGF aracılığıyla 

alınmıĢtır. Ġlgili form Ek-7’de verilmiĢtir. 

3.3.4.2. YapılandırılmamıĢ görüĢme 

Hem deney hem de kontrol grubuna ön-test uygulandıktan sonra, farklı 

yöntemlerle her iki gruba da eğitim veren öğretmenle hem destekleyici eğitim öncesi, 

hem destekleyici eğitim sürecinde hem de destekleyici eğitimden sonra yüz yüze 

görüĢmeler yapılmıĢ ve notlar tutulmuĢtur. 

3.3.4.3. Destekleyici eğitim kapsamında verilen kurslarla ilgili YYGF 

Genel olarak destekleyici eğitimle ilgili hem öğrencilerin hem öğretmenlerin 

hem de velilerin genel görüĢünü ortaya çıkarmak, geleneksel yöntemle uygulanmakta 

olan destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili unsurları tespit etmek ve bu unsurları 

WTUS sisteminin sahip olduğu unsurlarla ve elde edilen nicel sonuçlarla 

iliĢkilendirmek amacıyla üç ayrı YYGF hazırlanmıĢtır. Bu formlar geliĢtirilmeden önce 

üç ayrı okulda idareci ve öğretmenlerle, geleneksel destekleyici eğitimle ilgili yüz yüze 

görüĢmeler yapılmıĢ ve daha güvenilir görüĢme soruları oluĢturmaya çalıĢılmıĢtır. 
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Ayrıca sorular hazırlandıktan sonra uzman görüĢüne sunulmuĢ ve gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Üç ayrı formla ilgili açıklayıcı bilgi aĢağıda verilmiĢtir. 

3.3.4.3.1. Öğretmen YYGF 

Destekleyici eğitim kapsamında verilen kursta görev alan veya almayan toplam 

59 öğretmenin geleneksel destekleyici eğitimle ilgili görüĢü YYGF aracılığıyla 

alınmıĢtır. Ġlgili form Ek-8’de verilmiĢtir. 

3.3.4.3.2.  Öğrenci YYGF 

Destekleyici eğitim kapsamında verilen kurslara katılan ortaokul ve lise 

öğrencilerinden 90 öğrencinin destekleyici eğitimle ilgili görüĢü YYGF aracılığıyla 

alınmıĢtır. Ġlgili form Ek-9’da verilmiĢtir. 

3.3.4.3.3.  Veli YYGF 

Destekleyici eğitim kapsamında verilen kurslara katılan öğrencilerin velilerinden 

toplam 136’sının destekleyici eğitimle ilgili görüĢü YYGF aracılığıyla alınmıĢtır. Ġlgili 

form Ek-10’da verilmiĢtir. 

3.3.5. Web Tabanlı Uzman Sistem (WTUS) 

YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki basamaklara uygun bir değerlendirme 

raporu veren WTUS sistemi, bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen bu 

sistemle, öncelikle tam öğrenmeyi gerektiren dersler, kurslar, seminerler, hizmet içi 

eğitim gibi yeterliklere ait öğrenme durumlarının iĢletilmesi amaçlanmıĢtır. Tasarlanan 

bu sistem tam öğrenmenin sağlanıp sağlanmadığını kontrol edecek bir modülle, ilgili 

alanda etkin öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini tespit ederek, öğretmene 

destekleyici eğitimin hangi dersler veya konular üzerinde yoğunlaĢması gerektiğine dair 

bir analiz yaparak destekleyici eğitimin hangi konularda yoğunlaĢacağını öneren rapor 

sunmaktadır. WTUS sistemine giriĢ arayüzü ġekil 3.5’de verilmiĢtir. 
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Şekil 3.5. WTUS sistemine giriĢ arayüzü 

3.3.5.1. WTUS sistemini geliĢtirme süreci 

Ġlk olarak WTUS sistemi farklı alan uzmanlarıyla (bilgisayar mühendisi, eğitim 

uzmanı, matematik öğretmeni, BÖTE uzmanı) tartıĢarak sistemin temel amacı ve yapısı 

ortaya konulmuĢ ve sistemin algoritması ve akıĢ diyagramları çıkarılarak sistemin 

çalıĢıp çalıĢmadığı sistem analistlerine kontrol ettirilmiĢtir. Daha sonra kullanılacak 

programlama dilleri, yazılımlar ve teknolojiler belirlenerek, araĢtırmacının bu konudaki 

yeterlikleri sağlanmıĢtır. Arayüz tasarımları yapıldıktan sonra WTUS sistemi 

programlanmıĢtır. Sistemle ilgili uzman görüĢü alınmıĢ ve sistem revize edilmiĢtir. 

Uzman görüĢü dikkate alınarak yapılan bazı revize iĢlemleri Tablo 3.12’de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.12 

Uzmanların WTUS Sistemiyle İlgili Görüşleri 

Sıra ĠĢlem Tanımı Uzman GörüĢü Revize ĠĢlemi 

1. Sınıf, öğretmen ve 

öğrenci ikonları 

Simgeledikleri karakterleri pek 

yansıtmıyor 
Ġlgili ikonlar güncellenmiĢtir 

2. Kimlik No kontrolü Kimlik No için algoritma 

kullanılmalı 

Kimlik No için algoritma 

kullanılmıĢtır 

3. Bilgi güncelleme Ad ve soyad güncellenebilmeli Güncelleme yapılmıĢtır 

4. Kayıt silme uyarısı Soru, sınav vs. silerken onay 

istemeli 
Güncelleme yapılmıĢtır 

5. Öğretmenin yüklediği 

soruları görmesi/silmesi 

Öğretmen kendi yüklediği 

soruları görebilmeli(basamak, 

ders vs.) ve silebilmeli 

Güncelleme yapılmıĢtır 

6. Sorunun yüklenmesi 

(resim formatında) 

Soru yüklenirken boyut 

kontrolü yapılmalı 

Soru yüklenirken boyut 

sınırlaması eklenmiĢtir 

7. Sınıf, okul bilgisi Anasayfa’da okul ve sınıf 

bilgisi olmalı 

Öğrenci paneline öğrenci okul 

ve sınıfı da eklenmiĢtir 

8. BoĢ bırakılan sorular Öğrenci boĢ bıraktığı soruları 

görebilmeli 

Öğrencinin kaç tane boĢ 

bıraktığını gösteren sayaç 

eklenmiĢtir 

Son olarak deney grubu (N=25) üzerinde pilot uygulama yapılarak sistemdeki 

olası hatalar tespit edilmeye çalıĢılmıĢ ve aynı zamanda deney grubunun sistemi 

tanıması sağlanmıĢtır. WTUS sisteminin geliĢtirilmesi süreci ġekil 3.6’da verilmiĢtir. 

 
Şekil 3.6. WTUS sisteminin geliĢtirilmesi süreci 

WTUS sisteminin hem arayüz tasarımı hem de programlanması, araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. Arayüz tasarımı için Fireworks, Photoshop gibi resim iĢleme ve 

düzenleme yazılımları kullanılmıĢtır. Editör ve derleyici olarak da Visual Studio 2013 

yazılımı tercih edilmiĢtir. WTUS sisteminin tasarımı ve YBT’ye uygun modül VB 

programlama diliyle programlanmıĢ ve Ajax, CSS, JQuery, Asp.net gibi teknolojiler 

WTUS 
sisteminin 

algoritmasının 
hazırlanması 

WTUS 
sisteminin 

arayüz tasarımı 

WTUS 
sisteminin 

programlanması 

Pilot Uygulama 
Yapılması 
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kullanılmıĢtır. Veri tabanı olarak da SQL Server veri tabanı kullanılmıĢtır. 11 tablodan 

oluĢan veri tabanına ait diyagram ġekil 3.7’de verilmiĢtir. VB programlama dilinin 

tercih edilmesinin sebebi araĢtırmacı tarafından bilinen bir dil olmasıdır. GeliĢtirilen 

WTUS sistemi www.wtusogretim.com domain adresiyle web ortamında yayınlanmıĢtır. 

 

Şekil 3.7. SQL Server veri tabanına ait diyagram 

WTUS sisteminde, Yönetici, Öğretmen ve Öğrenci arayüzü mevcuttur. Yönetici 

arayüzü, okul müdürü; öğretmen arayüzü, öğretmen; öğrenci arayüzü ise öğrenciler 

tarafından kullanılabilmektedir. Yönetici, öğretmen ve öğrencileri sisteme yüklemekte; 

kullanıcı ve Ģifre bilgilerini tanımlamaktadır. Öğretmen ise sisteme YBT biliĢsel süreç 

boyutuna uygun sorular ve bu sorulara ait olan kazanımları yüklemekte, test 

tanımlamakta ve düzenleyebilmektedir. Ayrıca öğrencilerin test sonuçlarını YBT 

biliĢsel süreç boyutuna uygun olarak veren raporlara ulaĢabilmektedir. Öğrenci ise 

sisteme girip tanımlanmıĢ olan testleri çözebilmekte ve sınav sonuçlarını 

inceleyebilmektedir. 

  

http://www.wtusogretim.com/
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3.3.5.2. WTUS sistemi yönetici arayüzü 

Yönetici arayüzü, kayıt iĢlemleri ve bilgi güncelleme kısımlarından 

oluĢmaktadır. Arayüzün üst kısmında yöneticinin adı soyadı ve okul adı bulunmaktadır. 

Yönetici arayüzü kayıt iĢlemleri ve bilgi güncelleme bölümlerinden oluĢmaktadır. Kayıt 

iĢlemleri penceresinde sınıf oluĢturma, yeni öğretmen tanımlama ve öğrenci kaydı yer 

almaktadır. Öğretmen ekleme sürecinde branĢ bilgileri girilmekte ve öğretmenlerin 

sadece kendi branĢlarında sınav tanımlamaları veya soru ekleme iĢlemlerini 

yapabilmeleri sağlanmıĢtır. Bilgi güncelleme kısmında ise öğretmen veya öğrenci 

bilgileri silinmekte ve güncellenebilmektedir. Sistemin yönetici arayüzü ġekil 3.8’de 

görülmektedir. 

 

Şekil 3.8. WTUS yönetici arayüzü 

3.3.5.3. WTUS sistemi öğretmen arayüzü 

Öğretmen arayüzünün üst kısmında öğretmenin adı ve soyadı, okul adı ve sınıf 

ile Ģube bilgileri bulunmaktadır. Öğretmen arayüzü, sınav iĢlemleri, raporlar ve soru 

iĢlemleri bölümlerindan oluĢmaktadır. Sınav iĢlemleri kısmında öğretmen kendi 

branĢıyla ilgili sınav tanımlayabilir ve tanımlanmıĢ olan sınavı düzenleyebilir. Raporlar 

kısmında ise yapılmıĢ olan sınavlara ait YBT biliĢsel süreç boyutuna uygun raporlara 

ulaĢılabilmektedir. Soru iĢlemleri kısmında ise YBT biliĢsel süreç boyutuna uygun soru 
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yükleme formu yer almaktadır. Öğretmen bu formla kendi branĢında soru 

ekleyebilmektedir. Öğretmen arayüzü ġekil 3.9’da görülmektedir. 

ġekil 3.9. WTUS öğretmen arayüzü 

3.3.5.3.1. Soru ekleme formu 

WTUS sisteminin soru havuzunu öğretmenlerin eklediği sorular 

oluĢturmaktadır. Kursu veren öğretmen kendi dersiyle ilgili soruları, YBT biliĢsel süreç 

boyutuna uygun olarak ve soru kazanımlarıyla birlikte sisteme yükleyebilmektedir. 

Güvenilir değerlendirme yapılabilmesi açısından öğretmenin YBT ile ilgili yeterli 

bilgiye sahip olması gerekmektedir. Soru yükleme formu ġekil 3.10’da verilmiĢtir. 
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Şekil 3.10. WTUS soru ekleme formu 

Sadece bmp, gif, png, jpeg veya jpg formatındaki soruların yüklenebildiği soru 

yükleme formunda sorunun doğru cevap Ģıkkı ile beraber temsil ettiği YBT’nin biliĢsel 

süreç boyutundaki basamağı ve sorunun kazanımı da sisteme yüklenmelidir. 

3.3.5.3.2. Sınav düzenleme formu 

Öğretmen, soru havuzundan soru seçip sınavını düzenleyebilmektedir 

(oluĢturabilmektedir). Öğretmen soru seçerken aynı branĢtaki diğer öğretmenlerin 

yüklemiĢ olduğu soruları da kullanabilmektedir. Bu formda tanımlanmıĢ olan sınav 

seçilir ve bu sınava soru havuzundan soru eklenir. Soru eklenirken konunun önceden 

belirlenmiĢ olan kazanımları göz önünde bulundurulmalı ve bir kazanımla ilgili en az 

iki denk soru eklenmesine dikkat edilmelidir. Sınav seçimi yapıldıktan sonra sınava 

daha önceden eklenmiĢ soru sayısı YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki basamaklara 

göre listelenmektedir. Basamak seçimi yapılarak soru havuzunda mevcut sorular 

listelenmektedir. Aynı zamanda hangi soruların sınava eklendiği de listeden 

anlaĢılmaktadır. Sınav düzenleme formu ġekil 3.11’de verilmiĢtir. 
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Şekil 3.11. WTUS sınav düzenleme formu 

3.3.5.3.3. YBT biliĢsel süreç boyutuna uygun raporlar 

AraĢtırmanın deneysel sürecinin en önemli unsuru WTUS sisteminin öğrenciyle 

ilgili vermiĢ olduğu raporlardır. Raporda, öğrencinin kiĢisel bilgileri, okul bilgileri ve 

testin basamak bazında baĢarı oranları yer almaktadır. Bu raporun temel niteliği, 

öğrencinin hangi basamaklarda kazanım eksiğinin olduğunu tespit edip hangi 

basamaklarda ek eğitim alması gerektiğini ortaya çıkarmaktır. Bu açıdan bakıldığında 

aslında gerçek ortamda öğretmen tarafından yapılması mümkün olan analiz görevini 

WTUS sisteminin uzman modülünün üstlendiği söylenebilir. Bu görevi 

gerçekleĢtirirken öğrencinin hangi basamakta ek eğitim alması gerektiği kararını, 

prosedür gösterimleri Tablo 3.13’te yer alan ve Visual Basic.Net programlama diliyle 

yazılan kurallara göre vermektedir. 
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Tablo 3.13 

Eksik Basamak Kuralları Prosedür Gösterimleri 

KoĢul ĠĢlem 

Eğer             <        ise;       =       +              

Eğer          <        ise;       =       +          

Eğer            <        ise;       =       +            

Eğer          <        ise;       =       +          

Eğer                 <        ise;       =       +                 

Eğer           <        ise;       =       +           

  : BaĢarı yüzdesi,   : Eksik kazanım, EE: Ek eğitim 

Ayrıca raporun en alt kısmında, basamak bazında baĢarı grafiği yer almaktadır. 

Bu grafiğin yorumlanması, prosedür gösterimleri Tablo 3.14’te yer alan kurallara göre 

yapılmaktadır. 

Tablo 3.14 

Yorum Kuralları Prosedür Gösterimleri 

KoĢul ĠĢlem 

Eğer     ,     ,      ise, “Tüm basamaklarda ek eğitim almalı” 

Eğer     ,     ,      ise, “Tüm basamaklarda baĢarılıdır ve ek eğitim almasına 

gerek yoktur” 

Eğer     ,     ,      ise, “Tüm basamaklarda baĢarı durumu iyi olmasına rağmen 

eksik kazanımlar mevcut ve ek eğitim alması önerilir” 

Eğer     ,     ,      ise, “   basamaklarında baĢarı durumu iyi olmasına rağmen 

ek eğitim alması önerilir, Ancak    basamaklarında ise 

ek eğitim almasına gerek yoktur. 

Eğer     ,     ,      ise, “Tüm basamaklarda ek eğitim almalı” 

Eğer     ,     ,      ise, “   basamaklarında ek eğitim almalı,     

basamaklarında ise ek eğitim almasına gerek yoktur.” 

Eğer     ,     ,      ise, “   basamağında ek eğitim almalı.    basamağında 

baĢarı durumu iyi olmasına rağmen ek eğitim alması 

önerilir” 

Eğer     ,     ,      ise, “   basamağında ek eğitim almalı.    basamağında 

baĢarı durumu iyi olmasına rağmen ek eğitim alması 

önerilir, Ancak    basamağında ise ek eğitim almasına 

gerek yoktur.” 

  =                                                                   

  =                                                                           

  =                                                                

  : BaĢarı yüzdesi,   : Eksik kazanım 
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Deney grubundan seçilen bir öğrencinin ön-test sonuç raporu Ek-12’de, son-test 

sonuç raporu da Ek-13’te verilmiĢtir. 

3.3.5.4. WTUS sistemi öğrenci arayüzü 

Öğrenci, kendi arayüzü üzerinden test çözebilmekte, çözdüğü testin sonucunu 

anında görebilmekte ve önceki test sonuçlarına da ulaĢabilmektedir. Ayrıca sistemle 

ilgili kullanım kılavuzunu da inceleyebilmektedir. Öğrenci arayüzü 3.12’de verilmiĢtir. 

 

Şekil 3.12. WTUS öğrenci arayüzü 

3.3.5.4.1. Çevrimiçi sınav arayüzü 

Öğrenci, öğretmen tarafından tanımlanmıĢ olan sınavlara katılabilmektedir. 

Öğrenci sınava baĢladığında sayfa tam ekran olmakta ve sınav için tanımlanmıĢ olan 

zaman sayacı iĢlemeye baĢlamaktadır. Öğrenci görmek istediği soruyu yandaki göz 

simgesine tıklayarak açabilmekte ve istediği Ģıkkı iĢaretleyebilmektedir. ĠĢaretleme, 

anlık veri tabanına kaydedildiği için olası elektrik veya Ġnternet kesintileri süreci 

olumsuz etkilememektedir. Olası elektrik veya Ġnternet kesintisi durumunda öğrenci 

daha sonra sınavına kaldığı yerden devam edebilmektedir. Bu durumda sistem 

öğrenciye sadece görmediği soruları çözme imkânı vermekte ve soru sayısına göre süre 

vermektedir. Sorular sayfada yer alan altı farklı basamağa göre sırasıyla yerleĢtirilmiĢ 

ve her alan YBT biliĢsel süreç boyutundaki bir basamağa ait olan soruları içermektedir. 
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Ayrıca öğrenci çözdüğü soru sayısını, kalan süreyi ve boĢ bıraktığı soru sayısını 

görebilmektedir. Öğrenci çevrimiçi sınav arayüzü ġekil 3.13’de görülmektedir. 

 

Şekil 3.13. WTUS çevrimiçi sınav arayüzü 

3.3.5.5. WTUS pilot uygulaması (kullanılabilirlik değerlendirmesi) 

WTUS sistemi geliĢtirildikten sonra, hem sistemde olası hataları tespit etmek 

hem de sistemin daha kullanılabilir olmasını sağlamak amacıyla deney grubu üzerinde 

pilot uygulama yapılmıĢtır. Bu pilot uygulamayla hem sistemin yeniden düzenlenmesi 

hem de deney grubundaki öğrencilerin sistemi tanıması amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin, 

verilen dört farklı görevi sırasıyla yapmaları istenmiĢtir. Pilot uygulama yaparken 

öğrencilerin ekran hareketleri ve süreleri, Camtasia yazılımı aracılığıyla kaydedilmiĢtir. 

Daha sonra ilgili video kayıtları incelenmiĢ ve öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

kullanılabilirlik sorunları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Nielsen (2000), kullanılabilirlik 

testini beĢ kullanıcıyla yapmanın yeterli olduğunu ifade etmektedir. Rastgele seçilen altı 

öğrencinin ilgili görevleri gerçekleĢtirme süreleri ve görevlerin ideal gerçekleĢme 

süreleri Tablo 3.15’te verilmiĢtir.  
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Tablo 3.15 

Kullanılabilirlik Değerlendirmesi Görev Süreleri 

Görevler Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 ORT. 
Ġdeal  

Süre(sn) 

1. Sisteme giriĢ yap 38 27 14 31 28 10 24,67 16 

2. Bilgilerini güncelle 85 61 54 68 34 41 57,17 48 

3. Teste gir ve soruları 

çözmeye baĢla 
25 38 24 44 47 27 34,17 28 

4. Sonuçlara bak 38 38 28 24 19 43 31,67 26 

       Uyarıları okudu mu? Evet Evet Evet Evet Evet Evet     

Tablo 3.15 incelendiğinde ideal süreler ile öğrencilerin görevleri gerçekleĢtirme 

süreleri arasında çok fazla fark olmadığı, mevcut olan farkın da öğrencilerin sistemi ilk 

defa kullanmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

AraĢtırmacı tarafından hem alınan ekran kayıtları incelenmiĢ hem de sınav 

süresince ortamda bulunarak yapılan gözleme dayalı olarak, öğrencilerin Tablo 

3.16’daki kullanılabilirlik problemleriyle karĢılaĢtıkları görülmüĢ ve ilgili kısımlar 

yeniden düzenlenmiĢtir. 

Tablo 3.16 

Gözlem Sonucunda Tespit Edilen Bazı Kullanılabilirlik Problemleri 

 Gözlemlenen Kullanılabilirlik Problemi Yapılan Revize ĠĢlemi 

1. Sisteme giriĢte GĠRĠġ butonuna tıklamak 

yerine ENTER tuĢuna basmaktadır. 

Her iki durum aktifleĢtirildi 

2. Öğrenci testte kaç soru olduğunu görmek 

istiyor 

Toplam soru değiĢkeni eklendi 

3. Öğrenci bıraktığı boĢ sayısını görmek istiyor BoĢ soru sayısı değiĢkeni eklendi 

4. Öğrenci test bitiminde sonucuna bakmakta 

zorlanıyor 

Test bitimine test sonuçları linki 

yerleĢtirildi 

5. Öğrenci sistemde bir kılavuz arıyor Kullanım kılavuzu hazırlanmıĢtır 

Yapılan pilot uygulamayla yukarıdaki kullanılabilirlik problemlerinin yanı sıra 

testteki bir soruya öğrenciler tarafından verilen cevabın, sistem tarafından 

kaydedilmediği anlaĢılmıĢtır. Bu durum araĢtırmacı tarafından incelenmiĢ ve teknik bir 

program hatası olduğu anlaĢılmıĢtır. Sistemdeki ilgili hata düzeltilerek asıl uygulamada 

gerçekleĢmesi muhtemel değerlendirme hatalarının önüne geçilmiĢtir.  

http://www.wtusogretim.com/
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3.3.6. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim 

Deney grubundaki öğrenciler, okuldaki öğretim programına göre örgün 

eğitimlerini tamamladıktan sonra WTUS sistemi üzerinden web ortamında ABT’ye 

katılmıĢlardır. Daha sonra ek eğitimi verecek olan öğretmen, WTUS sistemi üzerinden 

elde ettiği raporlara uygun olarak destekleyici eğitim niteliğindeki hafta sonu kursunda 

ilgili konuyu tekrar etmiĢtir. ġekil 3.14’de kurstan bir görüntü yer almaktadır. 

 

Şekil 3.14. WTUS'a dayalı verilen destekleyici eğitimden bir görüntü 

Destekleyici eğitim altı aĢamadan oluĢmuĢtur. WTUS sisteminden elde edilen 

raporlar doğrultusunda her öğrenci yetersiz olduğu basamak eğitimine alınmıĢtır. 

Destekleyici eğitimin gerçekleĢme süreci ġekil 3.15’de verilmiĢtir. 

 

Şekil 3.15. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin gerçekleĢtirilmesi süreci 

WTUS sisteminden elde edilen raporlar incelenmiĢ ve eğitimin hangi aĢamasına 

hangi öğrencilerin katılması gerektiği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarı yüzdeleri ve 

kursa katılım durumları Tablo 3.17’de verilmiĢtir. 

1.AĢama 

•Hatırlama 
eğitimi 

2.AĢama 

•Anlama 
eğitimi 

3.AĢama 

•Uygulama 
eğitimi 

4.AĢama 

•Analiz 
eğitimi 

5.AĢama 

•Değerlendirme  
eğitimi 

6.AĢama 

•Yaratma 
eğitimi 
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Tablo 3.17 

Ön-test Başarı Yüzdesi ve WTUS'a Dayalı Eğitime Katılım Durumu 

AĢama Eğitimi BaĢarı   %70
! 

%70
?   BaĢarı  %85

?
 BaĢarı  %85

 
N 

1. Hatırlama 15 5 5 25 

2. Anlama 16 1 8 25 

3. Uygulama 13 4 8 25 

4. Analiz 17 3 5 25 

5. Değerlendirme 23 2 0 25 

6. Yaratma 21 1 3 25 

Tüm aĢamaları baĢarıyla tamamlayan öğrenci sayısı: 0 

 : Öğrencinin bu aĢamada ek eğitim almasına gerek yoktur. Tam öğrenme gerçekleĢmiĢtir 

?
    

: Öğrencinin durumu iyi olmasına rağmen ek eğitim alması önerilir 

!   : Öğrenci, bu basamakla ilgili ek eğitimi kesinlikle alması gerekir 

Tablo 3.17’ye göre altı aĢamada ek eğitim verildikten sonra öğrenciler son-teste 

tabi tutulmuĢtur. Son-test baĢarı yüzdesi ve önerilen bir sonraki ek eğitime katılım 

durumu Tablo 3.18’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.18 

Son-test Başarı Yüzdesi ve Tam Öğrenme Durumları 

AĢama Eğitimi BaĢarı   %70
! 

%70
?   BaĢarı  %85

? 
BaĢarı  %85

 
N 

1. Hatırlama 8 2 15 25 

2. Anlama 9 5 11 25 

3. Uygulama 9 4 12 25 

4. Analiz 14 3 8 25 

5. Değerlendirme 15 3 7 25 

6. Yaratma 15 3 7 25 

Tüm aĢamaları baĢarıyla tamamlayan öğrenci sayısı: 6 

 : Öğrencinin bu aĢamada ek eğitim almasına gerek yoktur. Tam öğrenme gerçekleĢmiĢtir 

?
    

: Öğrencinin durumu iyi olmasına rağmen ek eğitim alması önerilir 

!   : Öğrenci, bu basamakla ilgili ek eğitimi kesinlikle alması gerekir 

Aynı konu için, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimlerin, araĢtırmanın çalıĢma 

evreninde mevcut örgün öğretim programı uygulanırken birden fazla tekrar edilmesi 

durumunda mevcut öğretim programının aksayacağı ve TEOG sınavına hazırlanan 

öğrencilerin mağdur olacağı düĢünüldüğünden sadece tek sefer yapılmıĢtır. Ek 

eğitimlerin tekrar etmesi durumunda tam öğrenen öğrenci sayısının ne olacağıyla ilgili 

veri toplanmamıĢtır. 

  



66 

 
 

3.3.7. Geçerlik ve güvenirlik 

Bilimsel araĢtırmalarda, doğru bilgiye ulaĢmada gerekli önlemlerin alınması 

geçerlik, araĢtırma sürecinin ve verilerin araĢtırmacılar tarafından değerlendirmeye 

olanak sağlayacak Ģekilde açıklanması güvenirlik olarak tanımlanabilir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011, s.274). BaĢka bir tanımlamada güvenirlik, bir testteki soruların 

birbirleriyle olan tutarlılığı ve ölçeğin ilgili sorunu ne derece yansıttığı Ģeklinde ifade 

edilmektedir (Kalaycı, 2014, s.403). Geçerlik, araĢtırmacının elde ettiği sonuçların 

uygunluğu, anlamlılığı, doğruluğu ve yararlılığına; güvenirlik ise puanların veya 

cevapların tutarlılığına dayanmaktadır (Fraenkel vd., 2012, s.147). AraĢtırma sürecinde 

kullanılan veri toplama araçları için bir dizi geçerlik ve güvenirlik önlemi alınmıĢtır. 

Alınan bu önlemler, veri toplama araçları tanıtılırken detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢ ve 

Tablo 3.19’da özetlenmiĢtir. 

Tablo 3.19 

Veri Toplama Araçlarıyla İlgili Alınan Geçerlik ve Güvenirlik Önlemleri 

 Geçerlik Önlemleri Güvenirlik Önlemleri 

A
B

T
 

 Testte yer alan soruların YBT biliĢsel süreç 

boyutuna uygunluğu, alan uzmanları 

tarafından kontrol edilerek kapsam geçerliği 

ve görünüĢ geçerliği sağlanmıĢtır. 

 Ayrıca her kazanımla ilgili en az iki soru 

olacak Ģekilde, dört temel kazanım ve 16 alt 

kazanım için toplam 42 soru kullanılmıĢtır. 

 Testteki sorular 171 pilot öğrenci üzerinde 

uygulanmıĢ ve madde analizleri yapılarak 

testin yapı geçerliği sağlanmıĢtır. 

 ABT’nin α güvenirlik katsayısı 

.86 bulunmuĢtur. α katsayısının 

.80 ile 1.00 arasında olması, 

ölçeğin yüksek derecede güvenilir 

bir ölçek olduğunu 

göstermektedir (Kalaycı, 2014, 

s.405). 

 

T
u

tu
m

 Ö
lç

eğ
i 

 Ölçek, Önal (2013) tarafından geliĢtirilmiĢ 

olup geçerlik analizleri yapılmıĢtır. 

 Ölçeğin ortaokul öğrencilerine yönelik 

olması, kapsam geçerliğini 

güçlendirmektedir. 

 Ölçek, Önal (2013) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olup güvenirlik 

analizleri yapılmıĢ ve α katsayısı 

0.90 olarak bulunmuĢtur. 

 Ölçekteki maddelerin hepsi, 

analiz yapılmadan önce olumlu 

forma dönüĢtürülmüĢtür. 

Y
Y

G
F

 

 Ortaokul ve liselerde, hem öğretmen hem 

öğrenci hem de velilerden görüĢ alınmıĢtır. 

 YYGF’ler, bir öğretim üyesi tarafından 

kontrol edilmiĢ ve görüĢleri doğrultusunda 

yapılandırılmıĢtır. 

 GörüĢme soruları hazırlanmadan 

önce pilot görüĢme yapılmıĢtır. 
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3.3.8. Resmi izinlerin alınması 

AraĢtırmanın daha güvenilir ve hızlı olması, sorunsuz yürütülebilmesi amacıyla 

Midyat Kaymakamlığı Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğünden 06.02.2015 tarih ve 

61577710-200/531 sayılı yazıyla resmi izin alınmıĢtır (Ek-11). Bu iznin alınma 

gerekçesi Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

 AraĢtırmanın sorunsuz bir Ģekilde yapılabilmesi 

 Verilerin daha güvenilir bir Ģekilde elde edilmesi 

 ABT’nin pilot uygulamasının yapılması 

 Deney grubu ve kontrol grubuna hafta sonu kursunda uygulanan programdan 

bağımsız bir program çerçevesinde eğitim verilmesi 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin kayıt altına alınması 

 Meslek lisesi bilgisayar laboratuvarlarının kullanılması 

 Öğretmen, öğrenci ve velilerden hafta sonu kurslarıyla ilgili görüĢ alınması 

 

3.3.9. AraĢtırmacının rolü 

ÇalıĢmanın deneysel sürecinde kullanılan WTUS sistemi araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca bu sistem, alan uzmanlarının önerileri doğrultusunda revize 

edilmiĢtir. WTUS sisteminin kullanılabilirlik değerlendirmesi süreci planlanmıĢ ve 

öğrenciler gözlemlenerek yaĢanan kullanılabilirlik problemleri tespit edilmiĢtir. 

ABT’nin geliĢtirilmesi sürecinde ilgili öğretmenlerin YBT konusunda yeterli bilgiye 

sahip olması sağlanmıĢtır. ABT’nin pilot uygulaması sürecinde aktif rol alarak 

oluĢabilecek güvenirlik problemleri için önlemler alınmıĢtır. ABT’nin WTUS ortamında 

güvenilir bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi amacıyla gerekli önlemler alınmıĢ ve uygun 

ortam hazırlanmıĢtır. Öğretmen, öğrenci ve velilerden daha güvenilir veriler elde 

edilmesi amacıyla ilgili okulların idarecileriyle görüĢmeler yapılmıĢtır. Kullanılabilirlik 

değerlendirmesi, ABT’nin pilot uygulaması, ABT ve tutum testi kullanılarak elde edilen 

verilerin analizi yapılmıĢtır. 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada hem nicel hem de nitel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

veri analiz süreci araĢtırma soruları bazında Ģu Ģekilde açıklanabilir: 
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Araştırma Sorusu-1: Öğrencilerin WTUS’a dayalı destekleyici eğitim 

verilmeden önceki ve verildikten sonraki akademik baĢarı puanlarında anlamlı bir 

değiĢiklik meydana gelip gelmediğini ortaya çıkarmak amacıyla bağımlı gruplar t-testi 

kullanılmıĢtır. Durum öncesi ve sonrası grupların tutum, düĢünce, algı veya baĢarıda 

değiĢikliğe neden olup olmadığı araĢtırılıyor ise bağımlı gruplar t-testi kullanılabilir 

(DurmuĢ vd., 2013, s.134; Kalaycı, 2014, s.74). Bu testin yapılmasının amacı, hafta içi 

öğretim programı çerçevesinde verilmiĢ olan normal eğitimden hemen sonra verilen 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin baĢarılarında anlamlı düzeyde bir etki 

meydana getirip getirmediğini tespit etmektir. Yapılan testlerle elde edilen nicel 

sonuçları desteklemek ve açıklamak amacıyla nitel veriler de kullanılmıĢtır. Bu veriler 

betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Yıldırım ve ġimĢek (2011, s.288), nitel 

verilerin sunumunda tablo ve grafiklerden yararlanılması gerektiğini ifade etmektedir. 

Gözlem tekniğiyle elde edilen veriler görselleĢtirilerek temalar halinde sunulmuĢtur. 

GörüĢme soruları ise ana tema olarak kabul edilmiĢ ve verilen yanıtlardan araĢtırma 

sorusu doğrultusunda alt temalar oluĢturulmuĢtur. Alt temaların hangi sıklıkla tekrar 

ettiği analiz edilerek tablo ve Ģekillerle sunulmuĢtur. Ayrıca gerekli görülen durumlarda 

doğrudan alıntılara da yer verilmiĢtir. Deney grubunun görüĢlerinden alınan doğrudan 

alıntıların hangi deneğe ait olduğu (D1, D2, D3…) Ģeklinde kodlanarak ifade edilmiĢtir. 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında 

anlamlı bir etki meydana getirip getirmediğini tespit etmek amacıyla Wilcoxon Signed-

Rank testi kullanılmıĢtır. Bu test, bağımlı gruplar t-testinin kullanılamadığı durumlarda 

alternatif olarak kullanılabilen parametrik olmayan bir testtir (DurmuĢ vd., 2013, s.191; 

Kalaycı, 2014, s.104). 

Araştırma Sorusu-2: AraĢtırma sorusunu cevaplandırmak amacıyla nicel veriler, 

bağımlı gruplar t-testi kullanarak analiz edilmiĢtir. Bu araĢtırma sorusuyla, geleneksel 

destekleyici eğitimin akademik baĢarıya etkisi ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu testin 

yapılmasının amacı, hafta içi öğretim programı çerçevesinde verilmiĢ olan normal 

eğitimden hemen sonra verilen geleneksel destekleyici eğitimin öğrencilerin 

baĢarılarında anlamlı düzeyde bir etki meydana getirip getirmediğini tespit etmektir. 

Elde edilen nicel sonuçlar nitel verilerle de desteklenmiĢtir. Dolayısıyla uygulanmakta 

olan geleneksel destekleyici eğitimle ilgili öğretmen, öğrenci ve velilerin de görüĢleri 

alınmıĢtır. Elde edilen veriler betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. GörüĢme 
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soruları ana tema olarak kabul edilmiĢ ve verilen yanıtlardan araĢtırma sorusu 

doğrultusunda alt temalar oluĢturulmuĢtur. Alt temaların hangi sıklıkla tekrar ettiği 

hesaplanarak tablo ve Ģekillerle sunulmuĢtur. Nitel verilerin oldukça fazla olması, nitel 

verilerin analizini zorlaĢtırmıĢtır. Bu sebeple verilerin kodlanmasında ve temaların 

oluĢturulmasında gerekli görülen durumlarda QSR NVivo 10 yazılımından 

yararlanılmıĢtır. Ayrıca gerekli görülen durumlarda doğrudan alıntılara da yer 

verilmiĢtir. GörüĢlerden alınan doğrudan alıntıların hangi katılımcıya ait olduğu 

öğretmenler için (Ögrt1, Ögrt2, Ögrt3…); öğrenciler için (Ö1, Ö2, Ö3…); veliler için 

(V1, V2, V3…) Ģeklinde kodlanarak ifade edilmiĢtir. 

Araştırma Sorusu-3: Bu soruyla eğitimin farklı iki yöntemle uygulanması 

durumunda iki grup arasında anlamlı fark olup olmadığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ġki 

bağımsız grubun ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını test etmek amacıyla 

bağımsız gruplar t-testi kullanılır (DurmuĢ vd., 2013, s.118). Elde edilen sonucu 

desteklemek ve açıklamak amacıyla bazı betimsel analizler de yapılmıĢtır. WTUS’a 

dayalı raporlar ve akademik baĢarı ortalamaları kullanılarak hem deney hem de kontrol 

grubu için YBT’nin basamaklarına göre tam öğrenme durumları betimsel olarak analiz 

edilmiĢ ve grafiklerle sunulmuĢtur. Ayrıca hem deney grubu hem de kontrol grubunun 

deneysel süreç bittikten iki hafta sonra MEB tarafından yapılan TEOG sınavında 

cebirsel ifadeler konusuyla ilgili çıkmıĢ olan iki soruya verdikleri doğru cevaplar analiz 

edilmiĢ ve betimsel olarak ifade edilerek grafik halinde sunulmuĢtur.  

AraĢtırma soruları bazında yapılan analizler ġekil 3.16’da özetlenmiĢtir.

 

Şekil 3.16. Kullanılan veri analiz yöntemleri 

• Bağımlı Gruplar t-Testi 

• Nitel Betimsel Analiz 

• Wilcoxon Signed-Rank testi 

AraĢtırma Sorusu-1 

• Bağımlı Gruplar t-Testi 

• Nitel Betimsel Analiz 

AraĢtırma Sorusu-2 

• Bağımsız Gruplar t-Testi 

• Nicel Betimsel Analiz 

AraĢtırma Sorusu-3 
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AraĢtırma sorularına bağlı olarak yapılan nicel analizlere karar verme ve ön-

Ģartların sağlanması süreci ġekil 3.17’de verilmiĢtir. 

Örneklem Sayısı

Yeterli mi?

(n>10)

Non-Parametrik Test

Ölçek Aralıklı mı?

Veriler Normal 

DağılmıĢ mı?

Parametrik Test

Gruplar Bağımlı mı?

Bağımlı Gruplar t-Testi

Bağımsız Gruplar t-Testi

Gruplar Bağımlı mı? Man Whitney U

Wilcoxon Signed-Rank

AraĢtırma Sorusu-2 (Tutum Ölçeği)

AraĢtırma Sorusu-4 (ABT)

AraĢtırma Sorusu-1 (ABT)

AraĢtırma Sorusu-3 (ABT)

e

e

e

e

e

h

h

e

h

h

h

 

Şekil 3.17. Nicel verilerin analizinde testleri belirleme süreci 
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3.5. Bölüm Özeti 

Karma araĢtırma yöntemlerinden açıklayıcı desenin kullanıldığı bu araĢtırmada, 

nicel ve nitel boyut olmak üzere iki araĢtırma boyutu mevcuttur. AraĢtırmanın nicel 

boyutunda yarı-deneysel desenlerden ön-test, son-test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu model 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma evreni olarak Midyat ĠMKB Ortaokulu seçilmiĢtir. Örneklem ise 

8.sınıfta öğrenip görüp ve aynı zamanda destekleyici eğitim kapsamında verilen 

kurslara katılan 28’i kız, 22’si erkek olmak üzere toplam 50 öğrenciden oluĢmuĢtur.   

AraĢtırma süreci, YBT biliĢsel süreç boyutuna uygun raporlar veren WTUS sisteminin 

geliĢtirilmesiyle baĢlamıĢtır. Bu sistem geliĢtirildikten sonra sistemin pilot uygulaması 

(kullanılabilirlik değerlendirmesi) yapılarak hem deney grubunun sistemi tanıması 

sağlanmıĢ hem de olası kullanılabilirlik problemleri ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ayrıca ABT’nin geçerlik ve güvenirlik analizlerini yapmak amacıyla 171 öğrenci 

üzerinde pilot uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulamalar tamamlandıktan sonra deney 

grubu sistem üzerinden web ortamında ön-teste alınmıĢtır. Kontrol grubu ise geleneksel 

ortamda ön-teste tabi tutulmuĢtur. Ayrıca deney grubuna tutum testi uygulanmıĢtır. 

Daha sonra deney grubuna WTUS’un verdiği raporlara dayalı olarak YBT’nin 

basamaklarına uygun altı aĢamalı ek eğitim verilmiĢ ve bu eğitim verilirken öğrenci 

davranıĢları gözlemlenmiĢtir. Kurs bitiminde ise öğrencilerin ek eğitimle ilgili görüĢleri 

alınmıĢtır. Kontrol grubuna ise geleneksel yöntemle ek eğitim verilmiĢtir. Her iki 

grubun da ek eğitimi tamamlandıktan sonra kontrol grubuna geleneksel ortamda, deney 

grubuna ise WTUS ortamında son-test uygulanmıĢtır ve deney grubundaki öğrencilerin 

WTUS sistemiyle ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Deney grubuna tutum testi son-test olarak 

tekrar uygulanmıĢtır. Ayrıca geleneksel yöntemle uygulanmakta olan destekleyici 

eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili 59 öğretmen, 90 öğrenci ve 136 velinin görüĢü 

alınmıĢtır. Ayrıca akademik baĢarı ortalamaları betimsel olarak analiz edilmiĢ ve 

YBT’nin basamakları bazında her iki grubun tam öğrenme durumları ortaya 

çıkarılmıĢtır. Son olarak TEOG 2015 sınavında cebirsel ifadeler konusuyla ilgili çıkmıĢ 

iki soruya grupların verdikleri doğru cevap ortalamaları analiz edilmiĢ ve grafik ile 

sunulmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen nicel veriler t-testi, Wilcoxon Signed-Rank testi 

ve nicel betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Nitel veriler ise nitel betimsel 

analiz yöntemiyle analiz edilmiĢ, doğrudan alıntıların yanı sıra sunulan grafik ve 

tablolar nicel bulguların desteklenmesi ve açıklanmasında kullanılmıĢtır. 



 

 

 

 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

Bu bölümde, yapılan nicel ve nitel analizler sonucu elde edilen bulgular, 

araĢtırma soruları bazında sunulmuĢ ve ayrı ayrı baĢlıklar altında yorumlanmıĢtır. 

4. BULGULAR 

AraĢtırmada elde edilen nicel veriler, parametrik ve parametrik olmayan testler 

uygulanarak nitel veriler ise betimsel yöntemler kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Parametrik testlerde grupların bağımlı olması halinde verilerin aralıklı olması ve normal 

dağılım göstermesi gerekirken grupların bağımsız olması halinde bu iki Ģartın yanı sıra 

varyans homojenliği ve bağımsızlık varsayımlarının da sağlanması gerekir (Field, 2009, 

s.133). Parametrik olmayan testler ise verinin sıralı ya da sınıflı olması durumlarında 

kullanılmakta ve verileri sıralama prensibine göre çalıĢan varsayımsız testler olarak da 

tanımlanmaktadır (Field, 2009, s.540). AraĢtırmanın nicel verileri ABT ve 5’li likert tipi 

tutum ölçeğiyle toplanmıĢtır. Ayrıca TEOG sınavında cebirsel ifadeler konusunda çıkan 

iki soruya grupların verdikleri cevaplar da analiz edilmiĢ ve betimsel olarak 

sunulmuĢtur. Akademik baĢarı testi aralıklı, tutum ölçeği ise sıralı verilerden 

oluĢmaktadır. Dolayısıyla ABT parametrik, tutum ölçeği ise parametrik olmayan 

testlerle analiz edilmiĢtir. Analizler sonucu elde edilen varsayımlar, test sonuçları ve 

nitel betimsel analizlere ait bulgular, araĢtırma soruları doğrultusunda alt baĢlıklar 

halinde sunulmuĢtur. 

4.1. WTUS’a Dayalı Destekleyici Eğitimin Akademik BaĢarıya Etkisi 

Bu çalıĢmanın birinci araĢtırma sorusu doğrultusunda, WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimin deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarına olan etkisi 

araĢtırılmıĢ; ABT kullanılarak veriler toplanmıĢtır. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 

akademik baĢarıya anlamlı bir etkisinin olup olmadığının tespiti için parametrik 

testlerden bağımlı gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Bu test uygulanmadan önce gerekli ön 

Ģartlar sağlanmıĢ ve varsayımlar doğrultusunda hareket edilmiĢtir. 
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4.1.1. Normallik dağılımları 

Bağımlı değiĢkenlerden Akademik BaĢarı Testi verilerinin normal dağılım 

gösterip göstermediği SPSS 17 yazılımı kullanılarak çarpıklık (skewness) ile basıklık 

(kurtosis) değerleri, Shapiro Wilk testi sonuçları ve histogram ile Q-Q plot grafikleri 

incelenerek belirlenmiĢtir. ABT için elde edilen çarpıklık, basıklık ve Shapiro Wilk 

sonuçları Tablo 4.1’de verilmiĢtir. Histogram ve Q-Q plot grafikleri ise Ek 14’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1 

ABT'nin Normallik Dağılım Verileri 

 Field (2009, s.138), veri setinin normal dağılımına karar verirken basıklık ve 

çarpıklık değerlerine bakmak gerektiğini ifade etmektedir. Ayrıca bu yöntemin küçük 

örneklemlerde kullanılması gerektiği (Field, 2009, s.139) ve Z değerinin -1.96 ile +1.96 

arasında olması halinde normal dağılım gösterdiği belirtilmektedir (Field, 2009, s.139; 

Kalaycı, 2014, s.6; Tabachnick ve Fidel, 2013). Tablo 4.1 incelendiğinde çarpıklık ve 

basıklık değerlerinin, kendi standart hatalarına bölünerek (Çarpıklık/  , Basıklık/  ) 

elde edilen Z değerlerinin -1.96 ile +1.96 arasında olduğu görülmektedir (Z(deney grubu, ön-

test, çarpıklık)=1.623; Z(deney grubu, ön-test, basıklık)=1.027; Z(deney grubu, son-test, çarpıklık)=-.541; Z(deney 

grubu, son-test, basıklık)=1.129). Q-Q plot grafikleri ve histogram grafikleri de (Bkz. Ek-14) 

normal dağılımın olduğunu doğrulamaktadır. Veri setinin normalliğini belirlerken 

Kolmogorov-Smirnov (K-S) ve Shapiro Wilk testleri de kullanılabilir. Gözlem sayısı 

29’dan küçük ise Shapiro Wilk testi anlamlılık değeri; 29 veya 29’dan büyük ise K-S 

testi anlamlılık değeri dikkate alınır (Kalaycı, 2014, s.10). Field (2009, s.546), Shapiro 

Wilk testinin K-S testinden daha doğru sonuç verdiğini ifade etmektedir. Shapiro Wilk 

 Kontrol Grubu Deney Grubu 

 Ön-test Son-test Ön-test Son-test 

N 25 25 25 25 

 ̅ 16.24 18.96 18.72 26.52 

P(Shapiro Wilk) .002 .004 .025 .128 

Çarpıklık .753 .438 .629 -.251 

           .464 .464 .464 .464 

           1.711 .944 1.623   -.541 

Basıklık -.961 -1.414 -.926 -1.018 

          .902 .902 .902 .902 

          1.065 1.264 1.027 1.129 
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testi anlamlılık değeri (p(.128)>.05), deney grubu son-test verilerinin normal dağılım 

gösterdiğini desteklemektedir. Dolayısıyla ABT verilerinin .05 anlamlılık düzeyinde 

normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 

4.1.2. Aralıklı veri 

Parametrik testlerde aralıklı veri varsayımının sağlanması gerekir (Field, 2009, 

s.133; Kalaycı, 2014, s.73). Öğrencilerin akademik baĢarılarını ölçen ABT ile elde 

edilen veriler eĢit aralıklı ve sürekli veridir. 

4.1.3. Bağımlı gruplar t-testi sonuçları 

Varsayımların karĢılanması durumu göz önünde bulundurulmuĢ ve deney 

grubunun ABT’den aldığı ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını tespit etmek amacıyla parametrik testlerden bağımlı gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sorusu doğrultusunda, WTUS sisteminden elde edilen 

raporlara dayalı olarak verilen ek eğitimin, öğrencilerin akademik baĢarılarına anlamlı 

bir etkisinin olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan bağımlı gruplar t-testi’ne 

iliĢkin elde edilen veriler Tablo 4.2’de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2 

Deney Grubu ABT Ön-test, Son-test Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

ABT N  ̅ SS sd t p 

Ön-test 25 18.72 9.96 24 -9.96 .000* 

Son-test 25 26.52 11.63 

*p<.05       

Tablo 4.2’te de görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin ön-test puan 

ortalamaları 18.72 ve standart sapmaları 9.96; son-test puan ortalamaları ise 26.52 ve 

standart sapmaları 11.63 olarak hesaplanmıĢtır. Deney grubu son-test ortalamalarında 

bir artıĢ olduğu görülmektedir. Bu artıĢın anlamlı olup olmadığını test etmek amacıyla 

yapılan bağımlı gruplar t-testi sonucunda WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 

öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiği görülmüĢtür 

(t(24)=-9.96; p(.000)<.05). Ortaya çıkan farklılığın son-test puanları lehine olduğu ve 
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WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı düzeyde arttırdığı 

söylenebilir. 

4.1.4. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili öğrenci görüĢleri 

Deney grubundaki öğrencilerin WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili 

görüĢleri, YYGF aracılığıyla alınmıĢtır. YYGF aracılığıyla öğrencilerin altı aĢamadan 

oluĢan WTUS’a dayalı ek eğitim verilmesinin olumlu yönleri, olumsuz yönleri ve 

geleneksel yönteme göre tercih edilme durumuyla ilgili görüĢler belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. GörüĢler, oluĢturulan alt temalarla sunulmuĢtur. 

4.1.4.1. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin olumlu yönleri 

Deney grubundaki öğrencilerin (N=25) WTUS’a dayalı olarak verilen 

destekleyici eğitimle ilgili olumlu görüĢleri incelenmiĢ ve Tablo 4.3’te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.3 

WTUS'a Dayalı Destekleyici Eğitimle İlgili Olumlu Görüşler 

GörüĢme Sorusu (Ana Tema): Kurs’un, WTUS’a dayalı yöntemle verilmesinin size göre 

olumlu yönleri nelerdir? 

  GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Eksik kazanımları görmeyi sağlaması 12 48.0 

2. Eksikliklere göre ders anlatılması 10 40.0 

3. Konunun daha iyi anlaĢılması 8 32.0 

4. Zaman tasarrufu sağlaması 5 20.0 

5. Motivasyonu arttırması 5 20.0 

6. Derse daha etkin katılmayı ve istekli olmayı sağlaması 4 16.0 

7. Dersin daha verimli olması 4 16.0 

Tablo 4.3’te görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin yaklaĢık olarak yarısı 

(f=12; %48.0) WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin eksik kazanımları görmeyi 

sağladığını ifade etmiĢlerdir. Olumlu bulunan diğer bir husus ise (f=10; %20,83) dersin 

eksikliklere göre anlatılmasıdır. Öğrencilerin %32’si (f=8) bu yöntemle konuyu daha iyi 

anladıklarını ifade etmiĢlerdir. Zaman tasarrufu sağladığı ve motivasyonu arttırdığı 

görüĢü de bazı öğrenciler tarafından belirtilmiĢtir (f=5; %20). Ayrıca bazı öğrenciler bu 
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yöntemle derste daha istekli olduklarını ve derse etkin katıldıklarını ifade etmiĢlerdir 

(f=4; %16). Aynı sayıda öğrenci ise dersin daha verimli iĢlendiğini ifade etmiĢtir. 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili olumlu öğrenci görüĢlerinin eksik 

kazanım tespiti, zaman tasarrufu, motivasyon ve verimli öğrenme çerçevesinde 

birleĢtiği görülmektedir. Öğrenci görüĢlerinden doğrudan alıntılara aĢağıda yer 

verilmiĢtir: 

“Bu sistemin hem benim hem de diğer arkadaşlarım için çok faydalı olacağını 

düşünüyorum. Özellikle sistemin hangi konularda eksik olduğumuzu 

göstermesinin çok iyi olduğunu düşünüyorum.” (D1) 

“Bir kere en önemlisi, bize göre derslerin verilmesi çok iyi oldu. Çünkü 

anladığımız bir derse girince sıkılıyorduk ve boş boş oturuyorduk. Bunun 

yanında derslerimizi daha iyi anladık. Aynı zamanda derslere daha etkin ve 

olumlu katılmamıza yardım etti.” (D7) 

“Daha önce bu konuyla ilgili eksikliklerimi tam anlamıyla bilemiyordum. Bu 

yüzden de konunun bazı bölümlerinde başarısız oluyordum. Fakat WTUS'a 

dayalı yöntemle verilen kursla eksikliklerimi daha iyi görebiliyorum. Başarısız 

olduğum yerlerde, bu sistem sayesinde öğretmenimin verdiği kursla daha 

başarılı oldum. Ayrıca zaman kaybı da yaşamıyorum. Dersler benim için verimli 

geçiyor.” (D10) 

“…Artık matematik bana zevkli bir ders olarak geliyor. Eskiden de zevk alırdım. 

Ama şimdi problem çözerken daha rahat ve güven sahibiyim.” (D21) 

“Daha eğlenceli oluyor. Ayrıca sıkılmıyoruz. Konuları daha iyi anlıyoruz.” 

(D24) 

4.1.4.2. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin olumsuz yönleri 

Deney grubundaki öğrencilerin (N=25) WTUS’a dayalı yöntemle verilen 

destekleyici eğitimle ilgili olumsuz görüĢleri incelenmiĢ ve Tablo 4.4’te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.4 

WTUS'a Dayalı Destekleyici Eğitimle İlgili Olumsuz Görüşler 

GörüĢme Sorusu (Ana Tema): Kurs’un, WTUS’a dayalı yöntemle verilmesinin size göre 

olumsuz yönleri nelerdir? 

  GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Olumsuz yönü pek yok 15 60,0 

2. Sınavın web ortamında yapılmasının göz yorulması, baĢ ağrısı vb. 

sağlık sorunlarını ortaya çıkarması 

3 12,0 

3. Bu yöntemin bilgisayar ve bilgisayar becerisi gerektirmesi 2 8,0 

4. Sınavları evde çözememek 1 4,0 

5. Kâğıt üzerinde çözer gibi çözme imkânı sağlamaması 1 4,0 

6. Sadece matematik dersinde uygulanması 1 4,0 

7. Destekleyici eğitimin her aĢamasına girilmemesi 1 4,0 

Tablo 4.4’te de görüldüğü gibi öğrencilerin çoğu WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitimin olumsuz yönünün pek olmadığını ifade etmiĢlerdir (f=15; %60). Öte yandan 

sınavın WTUS sistemi üzerinden yapılmasının göz yorulması, baĢ ağrısı gibi sağlık 

sorunlarını doğurabileceğini ifade eden öğrenciler de mevcuttur (f=3; %12). Ayrıca bu 

yöntemin bilgisayar ve bilgisayar becerisi gerektirmesini, olumsuz bir özellik olarak 

nitelendiren öğrencilere de rastlanmıĢtır (f=2; %8). Bunların yanı sıra sınavları ev 

ortamında çözememe, sistemin kâğıt üzerinde çözer gibi çözme imkânı sağlamaması, 

sadece matematik dersinde uygulanması ve eğitimin her aĢamasına girilememesi de 

olumsuz olarak görülmüĢtür (f=1; %4). 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili olumsuz görüĢ pek belirtilmemiĢtir. 

Ancak yöntemin bilgisayar ve bilgisayar becerisi gerektirmesinin yanı sıra sisteme bağlı 

olarak birtakım sağlık sorunlarına neden olması olumsuzluk olarak görülmüĢtür. 

Öğrencilerin olumsuz görüĢlerinden doğrudan alıntılara aĢağıda yer verilmiĢtir: 

“Bilgisayar ortamında olduğu için bizim soruları okurken gözlerimizin biraz 

rahatsız olması… .” (D6) 

“Bence pek de olumsuz yönü yok. Ama kâğıt üzerindeki soruları çözmek daha 

kolay geliyor. Tabi bu da fazla sorun olmuyor.” (D10) 

“Bu yöntem bilgisayarla olduğu için gözümüzü ağrıtıyor. Misal olarak 

bilgisayar kullanmayı bilmeyen biri yararlanamaz.” (D11) 
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“Mesela bilgisayarlarda yapılması, Niye mi? Bilgisayarın gözlerimiz ve başı 

ağrıttığı için ve tembelleştiriyor insanın vücudunu…” (D19) 

4.1.5. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin sınıftaki davranıĢa etkisi 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim sürecinde, katılımsız gözlem yoluyla 

öğrencilerin sınıftaki davranıĢlarıyla ilgili elde edilen nitel veriler ġekil 4.1’de 

özetlenmiĢtir. 

 

Şekil 4.1. WTUS'a dayalı destekleyici eğitimde öğrencilerin sınıf içi davranıĢları 
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ġekil 4.1’de altı aĢamada ayrı ayrı olmak üzere gözlemlenip not edilen öğrenci 

davranıĢları, dersi veren öğretmenle paylaĢılmıĢ ve onun da görüĢleri doğrultusunda 

temalar oluĢturulmuĢ ve araĢtırma sorusu doğrultusunda Tablo 4.5’teki bulgular elde 

edilmiĢtir. Ġlgili öğretmenden görüĢ alınmasının sebebi araĢtırmacının kiĢisel 

değerlendirmelerinin önüne geçmektir. 

Tablo 4.5 

WTUS’a Dayalı Destekleyici Eğitimde Öğrencilerin Sınıf İçi Davranışları 

Tablo 4.5 incelendiğinde öğrencilerin genellikle derse aktif katıldıkları, 

öğretmene odaklandıkları ve motivasyonlarının yüksek olduğu görülmektedir. Yaratma 

basamağıyla ilgili verilen eğitimde bazı öğrencilerin derse aktif katılmadığı 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca ilk dört aĢamada öğrencilerin ön sıralarda oturma eğiliminde 

bulunduğu ve öğretmene ders boyunca soru sordukları da gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin 

anlama, uygulama ve analiz basamağıyla ilgili verilen eğitimlerde genel olarak rahat 

davrandıkları ve derste sık sık yorum yaptıkları görülmüĢtür. Ancak analiz, 

değerlendirme ve yaratma aĢama eğitimlerinde sıkılma ve genel dikkat dağılması 

yaĢandığı da gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin sorduğu sorulara cevap vermeye ise yaratma 

Öğretmenin kullandığı; Strateji:  

Yöntem:  

Teknik: 

SunuĢ, buluĢ 

Anlatma, tartıĢma, problem çözme 

Soru-cevap tekniği 

Eğitime katılan öğrenci sayısı: 20 18 17 20 25 22 

 

                                 Basamak 

   

 

 

Gözlenen DavranıĢ 

H
a
tı

rl
a
m

a
 

A
n

la
m

a
 

U
y
g
u

la
m

a
 

A
n

a
li

z 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Y
a
ra

tm
a
 

Derse aktif katılım √ √ √ √ √   

Öğretmene odaklanma / motivasyon √ √ √ √ √ √ 

Öğretmene soru sorma √ √ √ √     

Ön sıralarda oturma eğilimi √ √ √ √     

Rahat davranma / yorum yapma   √ √ √     

Sıkılma / genel dikkat dağılması       √ √ √ 

Sorulara cevap verme √ √ √ √ √   

TEOG odaklı düĢünme         √ √ 
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aĢamasında pek rastlanmamıĢtır. Ayrıca değerlendirme ve yaratma aĢama eğitimlerinde 

öğrencilerin genellikle TEOG odaklı düĢündükleri ve bu aĢamalarla ilgili soruların 

TEOG sınavlarında sorulmadığını ima etmiĢlerdir. 

Gözlemlenen davranıĢlar incelendiğinde öğretmen ek eğitimi verirken öğrenciler 

tarafından genellikle akademik baĢarıyı olumlu yönde etkileyen davranıĢların 

sergilendiği görülmektedir. Öte yandan analiz, değerlendirme ve yaratma aĢamalarında 

sıkılma, dikkat dağılması gibi akademik baĢarıyı olumsuz etkileyebilecek unsurların 

yaĢanabildiği görülmüĢtür. Tablo 3.17’deki ön-test baĢarı yüzdelerine bakıldığında da 

%70’in altında baĢarı sağlayan öğrenci sayısının analiz (N=17), değerlendirme (N=23) 

ve yaratma (N=21) basamaklarında diğer basamaklara nazaran daha fazla olduğu 

görülmektedir. Tablo 3.18’deki son-test baĢarı yüzdelerinde de aynı sonuçla 

karĢılaĢılmıĢtır (Nanaliz=14, Ndeğerlendirme=15, Nyaratma=15). 

4.1.6. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili öğretmen görüĢleri 

Deney grubuna WTUS’tan elde edilen raporlar doğrultusunda ek eğitim veren 

matematik öğretmeniyle yapılan görüĢmeler sonucu, elde edilen bulgular ġekil 4.2’de 

verilmiĢtir. 

 

Şekil 4.2. Ek eğitimi veren öğretmenin görüĢleri 

Destekleyici Eğitim Süreciyle Ġlgili Öğretmen GörüĢleri 

Öğretmenin, soruları YBT'ye göre 
sınıflandırma eğiliminde bulunması 

Öğretmenin, YBT'yi daha iyi tanıması 

Öğretmenin, soruların düzeylerini tanıması 

Aynı seviyede olan öğrencilerin bir arada 
eğitim alması 

Yöntemin zaman tasarrufu sağlaması 

Bu yöntemle öğrencilerin daha istekli olması 
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Ek eğitimi veren öğretmenin görüĢleri incelendiğinde soruları tanımlamada 

YBT’den etkilendiği ve YBT’yi daha iyi tanıdığı görülmüĢtür. Ġlgili öğretmen 

uygulanan bu yöntemde YBT’nin temel alınması kendisine soruların düzeylerini daha 

iyi tanıma becerisi sağladığını ifade etmiĢtir. Öğretmenin soru tanımlamasında, Tablo 

4.6’daki gibi bir değiĢim meydana gelmiĢtir. Ayrıca öğretmen, sadece aynı basamakta 

eksiği olan öğrencilerin birlikte ek eğitim almasının önemine değinmiĢtir. Bunun yanı 

sıra bu yöntemle öğrencilerin zaman kazandıkları ve daha istekli olduklarını da ifade 

etmiĢtir. 

Tablo 4.6 

Ek Eğitimi Veren Öğretmenin Soruları Tanımlamadaki Değişimi 

Soruların Düzeyleri için Geleneksel 

Tanımlama 

(Süreç öncesi) 

Soruların Düzeylerini YBT ile 

Tanımlama 

(Süreç sonrası) 

1. Kek soru Hatırlama 

2. Basit Hatırlama, Anlama 

3. Orta Ģekerli Uygulama 

4. Zor Analiz, Değerlendirme 

5. Çok zor Değerlendirme, Yaratma 

6. Yıldızlı soru Yaratma 

AĢağıda, ek eğitimi veren öğretmenle yapılan yüz yüze görüĢmeden doğrudan 

alıntılara da yer verilmiĢtir: 

“Klasik yöntemle anlattığımda öğrencilerin eksiklerini görebiliyorum. Ancak 

programa devam etmek ve sınıfın genelini düşünmek durumundayım. Eksiği olan 

öğrencilerle ilgilendiğimde bu sefer diğer öğrenciler sıkılıyor. WTUS’a dayalı 

yöntemle dersi anlattığımda ise öğrencilerin genel olarak sıkılmadıklarına şahit 

oldum.” 

“Aynı anda 2-3 aşamayla ilgili eğitim verildiğinde öğrenci, verilen önceki 

aşamaya yoğunlaşmadan bir sonrakine yoğunlaşmaya çalışıyor ve dolayısıyla 

önceki aşamayı tam öğrenmeden unutabiliyor.” 

“Bu yöntemle öğrenci ilk aşamaları tamamladıktan sonra diğer aşamalarda da 

daha istekli ve başarılı olduğunu düşünüyorum. Bu durum konular için de 
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geçerli. Bir konunun tüm aşamalarında başarılı olan bir öğrenci bir sonraki 

konuda da başarısının devam edeceği muhtemeldir.” 

“Ek eğitim (kurs) aşama aşama verildiği için ve aşamalar arasında en az bir 

gün süre olduğu için, öğrenci eğitimini aldığı aşamayı özümseyebiliyor.” 

“Aynı seviyede olan öğrencilerin bir araya gelmesi önemlidir. Zaman kaybı 

olmuyor. Çünkü öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri aynı.” 

4.1.7. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin tutuma etkisi 

Bu çalıĢmanın ikinci araĢtırma sorusu doğrultusunda, WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimin deney grubu öğrencilerinin matematiğe karĢı tutumlarına olan 

etkisini araĢtırmak amacıyla tutum testi kullanılarak veriler toplanmıĢtır. WTUS’a 

dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında anlamlı bir fark 

meydana getirip getirmediğini tespit etmek için parametrik olmayan testlerden 

Wilcoxon Signed-Rank testi uygulanmıĢtır. Bu test uygulanmadan önce gerekli ön 

Ģartlar sağlanmıĢ ve varsayımlar doğrultusunda hareket edilmiĢtir. 

4.1.7.1. Normallik dağılımları 

Bağımlı değiĢkenlerden tutum verilerinin normal dağılım gösterip göstermediği 

SPSS 17 yazılımı kullanılarak elde edilen çarpıklık ve basıklık verileri incelendiğinde 

kaygı faktörünün normal dağılım gösterdiği, diğer faktörlerin (ilgi, çalıĢma, gereklilik) 

ise normal dağılım göstermediği görülmüĢtür. Bütün faktörlerle ilgili elde edilen 

çarpıklık ve basıklık verileri ile Shapiro Wilk sonucu Tablo 4.7’de verilmiĢtir. Kaygı 

faktörüne ait histogram ve Q-Q plot grafikleri ise Ek-15’te verilmiĢtir.  
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Tablo 4.7 

Tutum Ölçeği Faktörleri Normal Dağılım Verileri 

Tablo 4.7 incelendiğinde kaygı faktörüne ait çarpıklık ve basıklık değerleri 

kullanılarak elde edilen Z değerlerinin -1.96 ile +1.96 arasında değiĢtiği görülmektedir 

(ZÇ:ön-test=-.489; ZÇ:son-test=.537; ZB:ön-test=-.365; ZB:son-test=-.600). Z değerleri 

hesaplandığında sadece kaygı faktörünün normal dağılım gösterdiği; ilgi, çalıĢma, ve 

gereklilik faktörlerinin ise normal dağılım göstermediği ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

Shapiro Wilk sonucu da kaygı faktörünün normallik dağılımını doğrulamaktadır (p(ön-

test=.564)>.05; p(son-test=.778)>.05). Tutum ölçeği faktörlerinden kaygı faktörü, normal 

dağılım göstermesine rağmen parametrik test yerine parametrik olmayan test 

uygulanmasının daha uygun olacağı söylenebilir. Bunun sebebi olarak da tutum 

ölçeğinin aralıklı ölçek olarak değerlendirilmesinin pek doğru olmayıĢıdır. Field (2009, 

s.9) bu durumu, öz-bilgi (self-report) vermeye yarayan 5’li likert türü ölçeklerdeki 

puanlamada 1 ile 2, 2 ile 3, 3 ile 4 ya da 4 ile 5 arasındaki farkın aynı olmamasıyla 

açıklamakta ve bu tür ölçeklerin sıralı ölçek olarak değerlendirilmesi gerektiğini ifade 

etmektedir. 

4.1.7.2. Wilcoxon Signed-Rank testi sonuçları 

Deney grubunun tutum ölçeğinden aldığı ön-test ile son-test puanları arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya çıkarmak amacıyla parametrik olmayan 

 Ġlgi Kaygı ÇalıĢma Gereklilik Genel 

 ÖT ST ÖT ST ÖT ST ÖT ST ÖT ST 

Madde Sayısı: 10 10 4 4 4 4 3 3 21 21 

  25 25 25 25 25 25 25 25 25 25 

 ̅ 3.980 3.960 3.240 3.350 4.380 4.410 4.347 4.387 3.968 3.990 

Çarpıklık -.769 -1.614 -.227 -.249 -1.306 -2.474 -2.380 -1.297 -1.016 -1.934 

           .464 .464 .464 .464 .464 .464 .464 .464 .464 .464 

           -1.657 -3.478 -.489 -.537 -2.815 -5.332 -5.130 -2.795 -2.190 4.168 

Basıklık -.204 3.193 -.329 -.541 1.414 6.424 7.107 .892 .468 4.902 

          .902 .902 .902 .902 .902 .902 .902 .902 .902 .902 

          -.226 3.540 -.365 -.600 1.568 7.122 7.879 .989 .519 5.435 

ShapiroWilk(p) .063 .002 .564 .778 .002 .000 .000 .000 .020 .001 
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testlerden Wilcoxon Signed-Rank testi uygulanmıĢtır. WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitim sonrası öğrencilerin genel olarak matematiğe karĢı tutumlarında, matematiğe 

olan ilgilerinde, kaygı tutumlarında, matematik dersine çalıĢma ve matematiğin 

gerekliliği konusundaki tutumlarında anlamlı düzeyde bir fark meydana gelip 

gelmediğini tespit etmek amacıyla uygulanan Wilcoxon Signed-Rank testine ait 

bulgular Tablo 4.8’de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.8 

Deney Grubu Tutum Ölçeği Wilcoxon Signed-Rank Testi Sonuçları 

Faktör 
Ön-test, Son-

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p 

Genel 

Tutum 

Negatif Sıra 7 11.93 83.50 

-.806 .421 Pozitif Sıra 13 9.73 126.50 

EĢit 5   

Ġlgi 

Negatif Sıra 9 14.06 126.50 

-.353 .724 Pozitif Sıra 14 10.68 149.50 

EĢit 2   

Kaygı 

Negatif Sıra 7 12.14 85.00 

-1.360 .174 Pozitif Sıra 15 11.20 168.00 

EĢit 3   

ÇalıĢma 

Negatif Sıra 10 9.40 94.00 

-.415 .678 Pozitif Sıra 10 11.60 116.00 

EĢit 5   

Gereklilik 

Negatif Sıra 4 9.00 36.00 

-.676 .499 Pozitif Sıra 9 6.11 55.00 

EĢit 12   

*p<.05       

Tablo 4.8 incelendiğinde WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin 

matematiğe karĢı genel tutumlarında (Zgenel_tutum=-.806; p(.421)>.05), matematiğe karĢı 

ilgilerinde (Zilgi=-.353; p(.724)>.05), kaygı tutumlarında (Zkaygı=-1.360; p(.174)>.05), 

çalıĢma tutumlarında (ZçalıĢma=-.415; p(.678)>.05) ve matematiğin gerekliliği tutumlarında 

(Zgereklilik=-.676; p(.499)>.05) anlamlı bir farklılık meydana getirmediği görülmektedir. 

Fark puanlarının sıra toplamı dikkate alındığında ise hem genel tutumda hem de ilgi, 

kaygı, çalıĢma ve gereklilik faktörlerinde gözlenen farkın pozitif sıralar yani son-testin 

lehinde olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 
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öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında olumlu yönde etki ettiği söylenebilir. Sonuç 

olarak öğrencilerin matematiğe karĢı olan ilgilerinde, kaygı tutumlarında, matematik 

dersine çalıĢma tutumlarında ve matematiğin gerekliliği tutumlarında olumlu yönde 

artıĢ meydana geldiği ancak bu artıĢın anlamlı düzeyde olmadığı söylenebilir. 

4.2. Geleneksel Destekleyici Eğitimin Akademik BaĢarıya Etkisi 

Bu çalıĢmanın üçüncü araĢtırma sorusu doğrultusunda geleneksel yöntemle 

destekleyici eğitim alan öğrencilerin akademik baĢarıları araĢtırılmıĢ, ABT kullanılarak 

veriler toplanmıĢtır. Geleneksel yöntemle verilen destekleyici eğitimin akademik 

baĢarıya anlamlı bir etkisi olup olmadığının tespiti için bağımlı gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. Bu test uygulanmadan önce gerekli olan ön Ģartlar sağlanmıĢ ve 

varsayımlar doğrultusunda hareket edilmiĢtir. Varsayımlara ve testlere iliĢkin bulgular 

alt baĢlıklar halinde aĢağıda sunulmuĢtur. 

4.2.1. Normallik dağılımları ve aralıklı veri 

Bağımlı değiĢken olan akademik baĢarının normal dağılım gösterip 

göstermediği, çarpıklık ile basıklık değerleri, Shapiro Wilk testi sonuçları ve histogram 

ile Q-Q plot grafikleri incelenerek belirlenmiĢtir. Tablo 4.1’de verilen, kontrol grubunun 

ön-test ve son-test ortalamalarına ait çarpıklık (Z(kontrol grubu, ön-test)=1.711; Z(kontrol grubu, son-

test)=.944), basıklık (Z(kontrol grubu, ön-test)=1.065; Z(kontrol grubu, son-test)=1.264) ve Ek 14’te 

verilen histogram ve Q-Q plot grafikleri incelendiğinde kontrol grubu ön-test ve son-test 

bağımlı değiĢkeninin normal dağılım gösterdiği anlaĢılmıĢtır. Ayrıca ABT’nin eĢit 

aralıklı ölçek olması ve hem ön-test hem de son-testin aynı katılımcılar üzerinde 

uygulanması da parametrik bir test olan bağımlı gruplar t-testi varsayımlarının 

sağlandığını göstermektedir. 

4.2.2. Bağımlı gruplar t-testi sonuçları 

AraĢtırma sorusu doğrultusunda, geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin, 

öğrencilerin akademik baĢarılarına anlamlı bir etkisinin olup olmadığını tespit etmek 

amacıyla bağımlı gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Bağımlı gruplar t-testi’ne iliĢkin elde 

edilen veriler Tablo 4.9’da sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.9 

Kontrol Grubu ABT Ön-test, Son-test Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu N  ̅ SS sd t p 

Ön-test 25 16.24 11.065 24 -4.222 .000* 

Son-test 25 18.96 13.148 

* p <.05       

Tablo 4.9’da da görüldüğü gibi kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test puan 

ortalamaları 16.24 ve standart sapmaları 11.065; son-test puan ortalamaları ise 18.96 ve 

standart sapmaları 13.148 olarak hesaplanmıĢtır. Kontrol grubu son-test ortalamasında 

bir artıĢ olduğu görülmektedir. Bu artıĢın anlamlı olup olmadığını test etmek amacıyla 

yapılan bağımlı gruplar t-testi sonucunda geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin 

öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiği görülmüĢtür 

(t(24)=-4.222; p(.000)<.05). Ortaya çıkan farklılığın son-test puanları lehine olduğu ve 

geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı düzeyde 

arttırdığı söylenebilir. 

4.2.3. Geleneksel destekleyici eğitimle ilgili görüĢler 

Geleneksel yöntemle verilen ek eğitim hakkında görüĢü alınan katılımcılar, ek 

eğitimini bu yöntemle alan kontrol grubu öğrencileriyle sınırlandırılmamıĢtır. Daha 

kapsamlı veri elde etmek amacıyla okullarda açılan kurslara kendi isteğiyle katılan hem 

ortaokul hem de lise öğrencilerinin görüĢü alınmıĢtır (N=90). Ayrıca özellikle isteğe 

bağlı olarak kurs verenler baĢta olmak üzere öğretmenlerden (N=59) ve kurstaki 

öğrencilerin velilerinden (N=136) de görüĢ alınmıĢtır. Bu süreçte araĢtırmanın amacıyla 

ilgili olmadığı düĢünülen görüĢler değerlendirmeye alınmamıĢ ve sadece geleneksel 

destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili olduğu düĢünülen sorular değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Analiz edilen görüĢler tablo ve Ģekillerle alt temalar oluĢturularak 

sunulmuĢtur. 
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4.2.3.1. Öğretmen görüĢleri 

 

4.2.3.1.1. Öğretmenlerin demografik bilgileri 

Geleneksel destekleyici eğitimle ilgili olarak öğretmenlerin görüĢleri YYGF 

aracılığıyla alınmıĢtır. GörüĢleri alınan öğretmenlerin demografik bilgileri Tablo 

4.10’daki gibidir. 

Tablo 4.10 

Görüşü Alınan Öğretmenlerin Demografik Bilgileri 

Öğretmen Özellikleri f % 

Cinsiyet 
   

 
Erkek 45 76,27 

 
Kız 14 23,73 

Görev yaptığı okul türü 
   

 
Lise 30 50,85 

 
Ortaokul 29 49,15 

BranĢ 
   

 
Türkçe 12 20,34 

 
Sosyal Bilgiler 11 18,64 

 
Matematik 10 16,95 

 
Fen Bilgisi 7 11,86 

 

Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi 
3 5,08 

 
Ġngilizce 3 5,08 

 
BelirtmemiĢ 3 5,08 

 
Diğer 10 16,95 

Öğretmenlik mesleğindeki kıdem 

 
  

 
7 ve daha fazla 27 45,76 

 
3-4 yıl 18 30,51 

 
1-2 yıl 8 13,56 

 
5-6 yıl 6 10,17 

Lisans eğitimini aldığı alanda öğretmenlik 

yapıyor    

 
Evet 56 94,92 

  Hayır 3 5,08 
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Tablo 4.10’da görüldüğü gibi görüĢü alınan öğretmenlerin (ferkek=45; fkız=24) bir 

kısmı ortaokul (f=29) bir kısmı ise lisede (f=30) görev yapmaktadır. BranĢlara göre ise 

Türkçe (f=12; %20.34), sosyal bilgiler (f=11; %18.64), matematik (f=10; %16.95), fen 

bilgisi (f=7; %11.86), din kültürü ve ahlak bilgisi (f=3; %5.08) ile Ġngilizce (f=3; 

%5.08) Ģeklinde dağılmıĢtır. Bazı katılımcılar (f=3; %5.08) branĢını belirtmemiĢ ve bazı 

katılımcıların da diğer branĢlardan (f=10; %16.95) oldukları görülmüĢtür. GörüĢ 

belirten öğretmenlerden (f=27; 45.76) yarıya yakınının 7 ve daha fazla yıldır görev 

yapmakta olduğu, diğerlerinin ise 3-4 yıl (f=18; %30.51), 1-2 yıl (f=8; %10.17) ve 5-6 

yıl (f=6; %10.17) Ģeklinde sıralandığı görülmüĢtür. Ayrıca görüĢ belirten öğretmenlerin 

tamamına yakınının (f=56; %94.92) lisans eğitimini aldıkları alanda öğretmenlik 

yaptıkları görülmüĢtür. 

4.2.3.1.2. Geleneksel destekleyici eğitimin baĢarıya etkisiyle ilgili görüĢler 

Yukarıda demografik bilgileri verilen öğretmenlerin geleneksel destekleyici 

eğitimin öğrencilerin baĢarılarına olan etkisiyle ilgili görüĢleri analiz edilmiĢ ve Tablo 

4.11’deki bulgular elde edilmiĢtir. 

Tablo 4.11 

Destekleyici Eğitimin Akademik Başarıya Etkisiyle İlgili Görüşler 

GörüĢme Sorusu (Ana Tema): Kursların öğrencilerin başarılarını arttırmaları açısından 

yararlı olduğunu düşünüyor musunuz? Sebebini açıklar mısınız? 

  Evet: 56  %95 

  Hayır: 3  %5 

  GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Konu tekrarı yapmayı sağlar 16 27,12 

2. Daha fazla ve farklı tipte soru çözme imkânı sağlar 15 25,42 

3. Derse olan ilgiyi arttırır 7 11,86 

4. Öğrenilenlerin pekiĢmesini sağlar 6 10,17 

5. Öğrenme eksikliklerinin giderilmesini sağlar 5 8,47 

6. Öğretmene, öğrenciyle daha fazla ilgilenme imkânı sunar 4 6,78 

7. Sınava yönelik soru çözme tekniklerini geliĢtirmeyi sağlar 4 6,78 

8. Öğrenci, dersi farklı öğretmenlerden farklı yöntemlerle öğrenir 3 5,08 

9. Öğrencinin zamanını boĢa harcamasını önler 2 3,39 

10. Rekabet ortamı sunar 2 3,39 
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Öğretmenlerin (N=59) görüĢlerini yansıtan Tablo 4.11 incelendiğinde 

öğretmenlerin yaklaĢık olarak %95’inin kursların akademik baĢarıyı arttırdığını 

düĢündükleri görülmektedir. Bunun sebebi olarak da öğretmenlerin yaklaĢık olarak 

%27’sinin (f=16), kursların konu tekrarı yapmayı sağladığını ve yaklaĢık olarak 

%25’inin (f=15) ise kursların daha fazla ve farklı tipte soru çözme imkânı sağladığını 

ifade etmiĢlerdir. Ayrıca derse olan ilgiyi arttırdığı (f=7; %11.86), öğrenilenlerin 

pekiĢmesini sağladığı (f=6; %10.17), öğrenme eksikliklerinin giderilmesini sağladığı 

(f=5; %8.47), öğretmene, öğrenciyle daha fazla ilgilenme imkânı sunduğu (f=4; %6.78) 

ve sınava yönelik soru çözme tekniklerini geliĢtirmeyi sağladığı (f=4; %6.78) Ģeklinde 

görüĢ belirttikleri görülmektedir. Ayrıca 3 öğretmen, öğrencinin kursta dersi farklı 

öğretmenden ve farklı yöntemlerle almasının baĢarısını arttırdığı Ģeklinde görüĢ 

belirtmiĢtir. Bazı öğretmenler (f=2; %3.39), öğrencilerin kursa geldiğini ve böylece 

olası boĢa zaman harcamanın önüne geçtiklerini ifade etmiĢlerdir. Bazı öğretmenler de 

kursun rekabet ortamı sunduğunu ifade etmiĢlerdir. AĢağıda, öğretmenlerin görüĢlerini 

yansıtan doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir: 

“Evet. Çünkü öğrenci normal okul derslerine göre farklı bir gözle yaklaşıyor. 

Derslere göre daha "önemli" algısı var öğrencilerde.” (Ögrt10) 

“Evet. Kesinlikle yararlıdır. Öğrenci tek başına çalışırken anlamadığı yerler 

oluyor. Ayrıca kurslarda öğrenciler birbirinden olumlu etkileniyor. Rekabet 

edebiliyor. Konular tekrar edilebiliyor.” (Ögrt11) 

“Derslerin nasıl yürütüldüğüne bağlı değiştiğini düşünüyorum. Düzenli bir 

şekilde aksatılmadan ve öğrencinin eksikliklerine göre yürütülürse faydalı 

olacağı kanısındayım.” (Ögrt28) 

“Kesinlikle başarılarını arttırdığını düşünüyorum. Kırk kişilik bir sınıfta bütün 

öğrencilerin seviyeleri birbirinden farklı. Kimisi çabuk öğrenirken kimisi geç 

öğreniyor. Ve sınıflar homojen olmadığı için orta seviyede bir anlatım yöntemi 

uygulamak zorunda kalıyorsunuz. Bu durumda istendik hedeflere tam anlamıyla 

ulaşılamıyor. Kurslarda sınıf mevcutları ortalama 20 kişidir. Yirmi kişilik 

sınıflar hedeflerin gerçekleştirilmesi noktasında çok uygun. Kurslarda sınıf 

mevcutlarının az olması, materyal noktasında sıkıntı yaşanmaması durumunda 

başarının artmaması düşünülemez.” (Ögrt29) 
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Tablo 4.11’de ifade edilen on farklı unsurun, görüĢü alınan öğretmenlere göre, 

destekleyici eğitimin akademik baĢarıyı arttırma sebeplerinden en önemlileri olduğu 

görülmüĢtür. Bu sebeple öğretmen görüĢleri, kontrol grubunun ön-test ile son-test 

arasındaki anlamlı farkı doğrular nitelikte olduğu söylenebilir. 

4.2.3.1.3. Öğrencilerin kursları önemseme durumlarıyla ilgili görüĢler 

Öğretmenlere yöneltilen diğer bir açık uçlu soru öğrencilerin ilgili destekleyici 

eğitimi önemseyip önemsemediğiyle ilgilidir. Öğrencilerin kursu önemseme 

durumlarıyla ilgili alınan öğretmen görüĢleri analiz edilmiĢ ve Tablo 4.12’deki bulgular 

elde edilmiĢtir. 

Tablo 4.12 

Öğrencilerin Kursları Önemseme Durumlarıyla İlgili Görüşler 

GörüĢme Sorusu (Ana Tema): Öğrenciler kursları önemsiyor mu? Neden? 

GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Ġstekli, baĢarılı ve hedefi olan öğrenciler kursu önemsiyor 14 23.73 

2. Özellikle son sınıftakiler daha çok önemsiyor 5 8.47 

3. Ücretsiz olması ilgiyi azaltıyor 5 8.47 

4. Kurs ciddi yapılırsa(kaliteli öğretim), öğrenci önemsiyor 4 6.78 

5. Aile baskısıyla kursa gelenler pek önemsemiyor 3 5.08 

6. Öğrencilerin dinlenecek vakitlerinin olmaması ilgiyi azaltıyor 3 5.08 

7. BaĢta önemseniyor ancak gittikçe ilgi azalıyor 2 3.39 

8. Ders çalıĢmak ve vaktini boĢa harcamamak için önemsiyor 2 3.39 

9. Öğrenciler, soru çözme ve ders tekrarı amacıyla kursu önemsiyor 2 3.39 

10. Öğrenme eksikliklerini tamamlamak amacıyla önemsiyor 2 3.39 

Tablo 4.12’deki öğretmen görüĢleri incelendiğinde kursların öğrenci tarafından 

genel olarak önemsendiği görülmektedir. GörüĢ belirten öğretmenler (N=59); istekli, 

baĢarılı ve hedefi olan öğrencilerin kursları daha çok önemsediklerini ifade etmiĢlerdir 

(f=14; %23.73). Ayrıca hem ortaokul hem de lisede genellikle son sınıfta olan 

öğrencilerin kursları daha çok önemsediği bazı öğretmenler (f=5; %8.47) tarafından 

ifade edilmiĢtir. Öte yandan bazı öğretmenler (f=5; %8.47) kursların ücretsiz olmasının 

ilgiyi azalttığı Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Kursun ciddi bir Ģekilde yapılması da 

kursun önemsenmesini sağladığı Ģeklinde görüĢ belirten öğretmenlerin de (f=4; 6.78) 

olduğu görülmektedir. Aile baskısıyla kursa katılım ile öğrencinin dinlenme vaktinin 
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yetersiz olmasını ilgiyi azaltan unsurlar olarak gören öğretmenler de mevcuttur (f=3; 

5.08). Bazı öğretmenler (f=2; %3.39) kursun ilk baĢlarda önemsendiğini ancak gittikçe 

ilginin azaldığını ifade etmiĢlerdir. Ders çalıĢma ve vaktini boĢa harcamama niyetiyle 

kursu önemseyen öğrencilerin de olduğunu ifade eden görüĢlere de rastlanmaktadır 

(f=2; %3.39). Bazı öğretmenler de (f=2; %3.39) öğrencilerin soru çözme ve ders tekrarı 

amacıyla ya da öğrenme eksikliklerini tamamlamak amacıyla kursu önemsedikleri 

Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin kursları önemseme durumlarıyla ilgili 

görüĢlerini yansıtan doğrudan alıntılara aĢağıda yer verilmiĢtir: 

“8. sınıflar önemsiyor; fakat 5-6-7. sınıflar kursun öneminin farkında değil.” 

(Ögrt5) 

“İlk başlarda önemsiyorlar. Ancak ilerleyen zamanlarda süreklilik kalmıyor ve 

ilk başlardaki önem kalmıyor.” (Ögrt18) 

 “Sınıf içinde başarılı olduğunu düşünen, belirli bir hedefi olan öğrencilerin 

kursları önemsediğini düşünüyorum. Başarılı olduğuna inanan öğrencilerde 

öğrenme isteği daha çoktur. Bu yüzden hafta sonu kurslarına istekli bir şekilde 

katılırlar.” (Ögrt30) 

“Bence kursları pek önemsemiyorlar. İnsanlar cüzi de olsa bir şeyler ödedikleri 

şeyin karşılığını almaya çalışıyorlar. Ama hafta sonu tamamen ücretsiz olduğu 

için öğrenciler için zaman kaybı olarak görülüyor. Tabi ki işin farkında olan 

öğrenciler daha çok ehemmiyet verip faydalanmaya çalışıyorlar.” (Ögrt54) 

Öğretmenlerin görüĢlerinde ifade ettikleri ve üzerinde en çok durdukları ilk on 

maddenin sıralandığı Tablo 4.12’den de anlaĢılacağı üzere, daha çok son sınıfta olan 

baĢarılı öğrencilerin kursu önemsediği görülmüĢtür. Kursun genel olarak önemsendiği 

ancak ücretsiz olması, yorgunluk gibi hususların kursa olan ilgiyi azalttığı alınan 

öğretmen görüĢlerinden anlaĢılmıĢtır. 

4.2.3.1.4. Kursların daha baĢarılı olması için öneriler 

Öğretmenlere yöneltilen diğer bir görüĢme sorusuyla geleneksel destekleyici 

eğitimin daha baĢarılı olması için öneriler alınmıĢtır. Alınan bu önerilerde çokça ifade 

edilen hususlar Tablo 4.13’te verilmiĢtir.  
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Tablo 4.13 

Kursların Daha Başarılı Olmasıyla İlgili Öğretmen Görüşleri 

GörüĢme Sorusu(Ana Tema): Kursların daha başarılı olması için önerileriniz nelerdir? 

GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Materyal, kaynak, doküman vb. desteği olmalı 19 32.20 

2. Öğrencilerin kursa katılımı teĢvik edilmeli, ancak öğrenci zorlanmamalı 9 15.25 

3. Öğretmenler öğrencilerin isteği doğrultusunda görevlendirilmeli 8 13.56 

4. Seviye sınıfları olmalı 7 11.86 

5. Velinin maddi katkısı olmalı (maddi durumu uygun olmayanlar hariç) 5 8.47 

6. Bazı kıstaslara göre öğrencinin kursa kaydı yapılmalı (baĢarı, disiplin, vb.) 4 6.78 

7. Öğretmen motive edilmeli 4 6.78 

8. Daha fazla test ve deneme çözülmeli 3 5.08 

9. Disiplin ve denetim arttırılmalı 3 5.08 

10. Farklı öğretmenler tarafından kurs verilmesi sağlanmalı 3 5.08 

11. Öğretim programındaki ders saati sayısı azaltılmalı 3 5.08 

12. Kurs öğretmenlerine hizmet içi eğitimler verilmeli 2 3.39 

13. Kurslarda sosyal, sanatsal faaliyetlere yer verilebilir 2 3.39 

14. Okuldaki yardımcı personel eksikliği giderilmeli 2 3.39 

Tablo 4.13 incelendiğinde kursların daha baĢarılı olması için materyal, kaynak, 

doküman vb. desteğinin sağlanması gerektiği görüĢü ağır basmaktadır (f=19; %32.20). 

Bir diğer önemli görüĢ öğrencilerin kursa katılımının teĢvik edilmesi ve ancak 

zorlanmaması gerektiğidir (f=9; %15.25). Öğretmen görevlendirmesinin öğrencilerin 

isteği doğrultusunda yapılması gerektiği görüĢü bazı öğretmenler (f=8; %13.56) 

tarafından baĢarıyı arttıracak husus olarak görülmektedir. Diğer önemli görüĢ de seviye 

sınıflarının yapılması gerektiğidir (f=7; %11.86). Ayrıca bazı öğretmenler (f=5; %8.47) 

velinin maddi katkısının olması halinde, kursun baĢarısının artacağını düĢünmektedir. 

Bazı kıstaslara göre öğrencilerin kursa kaydedilmesi, öğretmenin motive edilmesi, daha 

fazla deneme çözülmesi, denetimin arttırılması, farklı öğretmenler tarafından kurs 

verilmesinin sağlanması, öğretim programındaki ders saati sayısının azaltılması, kurs 

öğretmenlerine hizmet içi eğitimlerin verilmesi, kurslarda sosyal, sanatsal faaliyetlere 

yer verilmesi ve okuldaki yardımcı personel eksikliğinin giderilmesi gibi hususların da 

kursların baĢarısını arttıracağı düĢünülmektedir. AĢağıda, öğretmen görüĢlerinden 

doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir: 
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“Materyal desteği olmalı. Sınıf mevcutları az olmalı. Öğrenci kayıtlarında seçim 

olmalı. Seviye sınıfları olmalı.” (Ögrt1) 

“Öğrencilerin katılımını idare teşvik edebilir. Öğrencilerin kurslara ciddi 

bakması için koşullar sağlanmalıdır.” (Ögrt8) 

“Kesinlikle öğrencilerin istediği öğretmenler kurslarda görevlendirilmelidir. 

Ayrıca bütün uygulamalar öğrenci merkezli düşünülerek yapılmalıdır. İstemeyen 

öğrenciler zorla kursa getirilmemelidir.” (Ögrt11) 

“Öncelikle öğretmenin motive olması için gerekli şartlar sağlanmalı. 

Öğrencilerin seviyelerine göre sınıflar oluşturulmalı.” (Ögrt27) 

“Önerim kurs ücretlerinin arttırılması ve az da olsa kursa katılan öğrencilerden 

ücret alınmasıdır. Ancak bu şekilde öğrenciden verim alınabilir.” (Ögrt31) 

“Kurslarda sosyal faaliyetlere de yer verilebilir. Sanatsal etkinlikler 

oluşturulabilir.” (Ögrt55) 

Öğretmenlerden elde edilen görüĢlere göre kursların baĢarısını arttıracak en 

önemli ilk dört hususun materyal desteği, kursa teĢvik, gönüllülük ve seviyeye göre 

öğretim olduğu görülmektedir. 

4.2.3.2. Öğrenci görüĢleri 

 

4.2.3.2.1. Öğrencilerin demografik özellikleri 

Geleneksel yöntemle verilen ek eğitimle ilgili olarak öğrencilerin görüĢleri 

YYGF aracılığıyla alınmıĢtır. GörüĢleri alınan öğrencilerin (N=90) demografik bilgileri 

Tablo 4.14’deki gibidir.  
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Tablo 4.14 

Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

Öğrenci Özellikleri f % 

Cinsiyet 
   

Kız 55 61.11 

Erkek 35 38.89 

Okuduğu okul Sınıfı 
  

ORTAOKUL 

5 8 8.89 

6 11 12.22 

7 16 17.78 

8 17 18.89 

 Toplam: 52 57.78 

LĠSE 

9 22 24.44 

10 8 8.89 

11 8 8.89 

 12 0 0.00 

 Toplam: 38 42.22 

Tablo 4.14’te de görüldüğü gibi görüĢ belirten öğrencilerin %61.11’i (f=55) kız, 

%38.89’u (f=35) ise erkektir. GörüĢ belirten öğrencilere bakıldığında %57.78’i (f=52) 

ortaokul ve %42.22’si (f=38) ise lise öğrencileri olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla 

homojen bir katılımcı görüĢü sağlandığı görülmüĢtür. Sadece 12.sınıf öğrencilerinden 

görüĢ alınamamıĢtır. 

4.2.3.2.2. Geleneksel destekleyici eğitimin olumsuz yönleriyle ilgili görüĢler 

Öğrencilerin kurslarla ilgili olumsuz veya yanlıĢ gördükleri hususları tespit 

etmek amacıyla lise düzeyinde ve ortaokul düzeyinde eğitim gören öğrencilerden 

toplam 90 öğrencinin görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Kursların olumsuz yönleriyle ilgili 

toplam 64 öğrenci görüĢ belirtmiĢtir. Bu görüĢlerden öne çıkanlar Tablo 4.15’te temalar 

halinde verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15 

Kursların Olumsuz Yönleriyle İlgili Öğrenci Görüşleri 

GörüĢme Sorusu(Ana Tema): Hafta sonu kurslarının olumsuz/ yanlış yönleri nelerdir? 

GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Kursların erken saatlerde baĢlaması 26 40,63 

2. Dinlenmeye vakit bulamamak/ yoğun ders programı 16 25,00 

3. Derslerin verimli geçmemesi 11 17,19 

4. Öğretmenlerin yeterince önem vermemesi 11 17,19 

5. Eksikliklere göre ders anlatılmaması 7 10,94 

6. Disiplinsizlik  4 6,25 

7. Ġsteksiz, hedefi olmayan öğrencilerin dersin huzurunu bozması 4 6,25 

8. Kurs öğretmeninin öğrenci tarafından seçilmemesi 4 6,25 

9. Farklı sınıflardan öğrenci olması 3 4,69 

10. Materyal eksikliği 3 4,69 

Tablo 4.15’e göre öğrenciler, hafta sonu verilen kursların erken saatlerde 

baĢlamasını (f=26; %40.63) kursların en olumsuz yönü olarak görmüĢlerdir. Bunun yanı 

sıra dinlenmeye vakit bulamamak ve yoğun ders programı da olumsuz görülmüĢtür 

(f=16; %25). Derslerin verimli geçmemesi ve öğretmenlerin yeterince önem vermemesi 

Ģeklinde görüĢ belirten öğrenciler de olmuĢtur (f=11; 17.19). Eksiklikler dikkate 

alınarak ders anlatılmaması (f=7; %10.94) da olumsuz olarak görülmüĢtür. Ayrıca 

disiplinsizlik, isteksiz öğrencilerin dersin huzurunu bozması ve kurs öğretmeninin 

öğrenci tarafından seçilmemesi de olumsuz olarak nitelendirilmiĢtir (f=4; %6.25). Farklı 

sınıflardan öğrenci olması ve materyal eksikliği de öğrenciler tarafından olumsuz olarak 

ifade edilen görüĢler olmuĢtur (f=3; %4.69). AĢağıda, öğrenci görüĢlerinden doğrudan 

alıntılara yer verilmiĢtir: 

“Öğretmen seçimini bizim yapmamamız. Bütün derslere girmek zorunda 

olmamız. Okul saatiyle aynı başlamamız.” (Ö1) 

“İstekli olmayanların çalışanları engellemesi” (Ö15) 

“Derslerin erken başlaması” (Ö58) 

“Okulda başka, kursta başka hocadan ders dinliyoruz.” (Ö68) 

“Öğretmenler fazla özen göstermiyor. Kurs çok erken başlıyor.” (Ö78) 
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4.2.3.2.3. Geleneksel destekleyici eğitimin olumlu yönleriyle ilgili görüĢler 

Öğrencilerin, kursların olumlu ve doğru yönleriyle ilgili görüĢlerine YYGF 

aracılığıyla baĢvurulmuĢ ve toplam 90 öğrenciden 75’inin bu konudaki görüĢü 

alınmıĢtır. Tablo 4.16’da en çok üzerinde durulan ilk on görüĢ, alt temalar halinde 

sunulmuĢtur: 

Tablo 4.16 

Kursların Olumlu Yönleriyle İlgili Öğrenci Görüşleri 

GörüĢme Sorusu(Ana Tema): Hafta sonu kurslarının olumlu/doğru yönleri nelerdir? 

GörüĢler (Alt Temalar) f % 

1. Konu tekrarı yapılması, öğrenilenlerin pekiĢtirilmesi 46 61,33 

2. Daha çok soru, test, deneme vb. çözme imkânı 31 41,33 

3. Öğrenme eksikliklerinin giderilmesi 17 22,67 

4. Sınava yönelik hazırlık 9 12,00 

5. Zamanı verimli kullanmayı sağlar 6 8,00 

6. Daha verimli ders iĢlenmesi 6 8,00 

7. Öğretmenlere soru sorma imkânı bulma 4 5,33 

8. ÇalıĢmaya teĢvik eder ve öğrenme motivasyonunu arttırır 4 5,33 

9. Daha rahat ve eğlenceli bir ortam sunar 4 5,33 

10. Seviye sınıfları oluĢturulması 2 2,67 

Tablo 4.16’ya bakıldığında öğrencilerin kurslarla ilgili olumlu olarak gördükleri 

en önemli husus, kurs sayesinde konunun tekrar edilmesi ve öğrenilenlerin 

pekiĢtirilmesidir (f=46; %61.33). Bazı öğrenciler kursta daha çok soru çözme imkânı 

buldukları (f=31; %41.33) ve öğrenme eksikliklerini tamamladıkları (f=17; %22.67) 

Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Bazı öğrenciler ise kursun sınava hazırlık açısından 

olumlu olduğunu ifade etmiĢlerdir (f=9; %12). Ayrıca zamanı verimli kullanmayı 

sağladığı ve hafta içine göre daha verimli ders iĢlendiği Ģeklinde görüĢ belirten 

öğrenciler de olmuĢtur (f=6; %8). Bazı öğrenciler de kursa öğretmene soru sorma 

imkânı bulduklarını ifade etmiĢlerdir (f=4; %5.33). Bazı öğrenciler ise kursun 

kendilerini çalıĢmaya teĢvik ettiğini, daha rahat ve eğlenceli ortam sunduğunu ifade 

etmiĢlerdir (f=4; %5.33). Ġki öğrenci de kursta seviye sınıflarının oluĢturulmasının 

olumlu olacağını belirtmiĢtir. GörüĢler incelendiğinde kursların, konu tekrarı, soru 

çözme ve öğrenme eksikliklerini tamamlama baĢta olmak üzere pek çok olumlu 
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yönünün olduğu görülmektedir. AĢağıda, öğrenci görüĢlerinden doğrudan alıntılara yer 

verilmiĢtir: 

“YGS’ye hazırlık oluyor. Hafta sonumuzu güzel değerlendirmiş oluyoruz. Eksik 

konuları ve anlamadığımız konuları öğreniyoruz.” (Ö3) 

“Hafta içi işlediğimiz konuları gelip burada tekrar ediyoruz. Dersleri bize 

sevdiriyorlar. Hocalar ilgi gösteriyor. Yumuşak davranıyorlar.” (Ö23) 

“Bilmediğimiz, anlamadığımız konuları tekrar etme, test çözme.” (Ö55) 

“Soru çözme sayımız artıyor. Vaktimizi dolu geçirmemiz. Hocalarla tartışma ve 

onlara soru götürme imkânı. Test dağıtma işlemi.” (Ö88) 

4.2.3.2.4. Öğretmen seçiminin baĢarıya etkisiyle ilgili görüĢler 

Kursun öğrencinin istediği öğretmen tarafından verilmesiyle ilgili öğrenci 

görüĢleri alınmıĢtır. Bu konuda toplam 88 öğrenci görüĢ belirtmiĢtir. “Hafta sonu 

kurslarına gelen öğretmenler sizin seçtiğiniz öğretmenler mi?” Ģeklinde sorulan soruya 

öğrencilerin tamamı “Hayır” cevabı vermiĢtir. Sorunun devamında “Bu sizin baĢarınızı 

nasıl etkiliyor?” Ģeklindeki soru için ise farklı görüĢler belirtilmiĢtir. Bu görüĢler ġekil 

4.3’de sunulmuĢtur. 

 

Şekil 4.3. Kurs öğretmeni seçiminin baĢarıya olan etkisiyle ilgili öğrenci görüĢleri 
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ġekil 4.3 incelendiğinde görüĢ belirten 88 öğrencinin büyük bir çoğunluğu 

(f=56; %63.64 ), kurs öğretmeninin öğrenci tarafından seçilmesinin daha faydalı 

olacağını ifade etmiĢtir. Bazı öğrenciler de hafta içi ile hafta sonu öğretmeninin aynı 

olması gerektiği Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir (f=5; %5.68). Öte yandan öğretmen 

seçiminin baĢarıyı etkilemediği (f=4; %4.55) ve asıl önemli olan öğretmenin baĢarısı 

olduğu (f=3; %3.41) Ģeklinde görüĢ belirten öğrenciler olmuĢtur. Ayrıca kurs 

öğretmeninin hafta içi ile farklı olmasının daha iyi olacağını düĢünen öğrenciler de 

olmuĢtur. Öğretmeni kendileri seçmemelerine rağmen yine de memnun olduklarını ifade 

eden öğrenciler de olmuĢtur (f=11; %12.50). Öğrenci görüĢlerinden bazı alıntılara 

aĢağıda yer verilmiĢtir: 

“Seçtiğim öğretmenler olursa daha iyi eğitim alacağımı düşünüyorum.” (Ö12) 

“Kurstaki öğretmenler bizim seçtiğimiz öğretmenler değil ve keşke biz seçseydik 

bir öğrenci olarak eminim daha başarılı olurduk çünkü seçtiğimiz öğretmenleri 

daha çok dinlerdik.” (Ö16) 

“Hayır, bizim seçtiğimiz öğretmenler gelmiyor. Bizim seçtiğimiz öğretmenler 

gelseydi daha iyi anlardık.” (Ö33) 

“Hayır, idare seçiyor. Bu sayede her öğretmen değişik anlatıyor en azından 

birisinden anlamazsak diğerinden anlayabiliriz.” (Ö58) 

“Benim seçtiğim öğretmenler değil. Olmaması daha iyi” (Ö69) 

4.2.3.3. Veli görüĢleri 

 

4.2.3.3.1. Velilerin demografik bilgileri 

YYGF aracılığıyla hafta sonu kurslarıyla ilgili görüĢleri alınan velilerin (N=136) 

demografik bilgileri Tablo 4.17’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17 

Velilerin Demografik Bilgileri 

Öğrenciye yakınlık derecesi f % 

Baba 87 63,97 

Anne 46 33,82 

Ağabey 1 0,74 

Abla 1 0,74 

BelirtilmemiĢ 1 0,74 

Hafta sonu kursuyla ilgili bilgi sahibi mi? f % 

Evet 128 94,12 

Hayır 8 5,88 

Tablo 4.17 incelendiğinde genellikle görüĢ belirten velilerin çocuğun babası 

(N=87; %63.97) ve annesi (N=46; %33.82) olduğu görülmüĢtür. Ayrıca velilerin büyük 

bir çoğunluğunun hafta sonu kurslarıyla ilgili bilgi sahibi oldukları da ortaya çıkmıĢtır 

(N=128; %94.12).  

GörüĢü alınan velilerin ġekil 4.4’de verilen mesleklerine bakıldığında homojen 

bir dağılım olduğu ve birçok meslekten veli görüĢü alındığı görülmektedir. 

 

Şekil 4.4. Velilerin meslek dağılımları 

  

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=34, %25 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=20, %15 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=14, %10 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=13, %9 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=13, %9 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=13, %10 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=9, %7 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=13, %10 

[KATEGORĠ 

ADI] 

N=7, %5 
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4.2.3.3.2. Geleneksel destekleyici eğitimin faydasıyla ilgili görüĢler 

Destekleyici eğitim kapsamında verilen ek eğitim amaçlı hafta sonu kurslarıyla 

ilgili velilerin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Toplam 136 veliden YYGF aracılığıyla 

görüĢ alınmıĢ ve alınan görüĢler analiz edilerek Tablo 4.18’de sunulmuĢtur. Tablo 

4.18’den de anlaĢılacağı üzere velilerin %94.12’si ilgili kursların öğrenciye faydalı 

olduğunu (f=128), %2.21’i herhangi bir yararının olmadığını (f=3)  ve %3.68’inin (f=5) 

ise bu konuda kararsız kaldıklarını ifade etmiĢlerdir. Kursların yararlı olduğu Ģeklinde 

görüĢ bildiren velilerin çoğu (f=80) nedenini açıklamıĢtır. Bu nedenler, alt temalar 

halinde Tablo 4.18’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.18 

Hafta Sonu Kurslarının Öğrenciye Faydasıyla İlgili Veli Görüşleri 

GörüĢme Sorusu (Ana tema): Hafta sonu kurslarının çocuğunuza faydası oluyor mu? Neden? 

  Evet 128 %94.12 

 

Hayır 3 %2.21 

  Kararsız 5 %3.68 

  Nedenler (Alt temalar) f % 

1. Konuları tekrar ediyor 25 31.25 

2. Düzenli ve daha çok ders çalıĢmasını sağlıyor 17 21.25 

3. Öğrenme eksikliklerini tamamlıyor 13 16.25 

4. Test/soru/deneme çözme imkânı buluyor 10 12.50 

5. Zamanı iyi değerlendirmesini sağlıyor 5 6.25 

6. Öğrendiklerini pekiĢtiriyor 5 6.25 

7. Çocuğum daha ilgili ve istekli davranıyor 5 6.25 

8. Öğrenciyi sınava hazırlıyor 4 5.00 

9. Öğrenci, öğretmenine soru sorma imkânı buluyor 3 3.75 

10. Farklı öğretmenler ders anlatıyor 2 2.50 

Kursları faydalı bulan toplam 128 veliden 80’i nedenini açıklamıĢtır. En önemli 

neden olarak da kurslarda konuların tekrar edilmesi gösterilmiĢtir (f=25; %31.25). 

Velilerin bir kısmı öğrencilerin daha çok ders çalıĢtığını (f=17; %21.25), öğrenme 

eksikliğini tamamladığını (f=13; %16.25) ve soru çözme imkânı bulduğunu (f=10; 

%12.50) ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencinin zamanını iyi değerlendirdiği, 

öğrendiklerini pekiĢtirdiği ve derslere karĢı daha ilgili olduğu Ģeklinde görüĢ belirten 
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veliler de olmuĢtur (f=5; %6.25). Bazı veliler de kursun öğrenciyi sınava hazırladığını 

(f=4; %5), öğrencinin kursta öğretmenine soru sorma imkânı bulduğunu (f=3; %3.75) 

ve farklı öğretmenlerden ders almasının yararlı olduğunu (f=2; %2.50) ifade etmiĢlerdir. 

Hafta sonu kurslarının çocuğa faydası olup olmadığıyla ilgili veli görüĢlerine aĢağıda 

yer verilmiĢtir: 

“Evet, öğrencinin boş kalmadığını ve çalışmaya başladığını fark ettik.” (V17-

Anne, Ev Hanımı) 

“Kursların faydası vardır. Konu sonunda ünite tekrarı soru çözme etüt yapması 

faydalı olur. Başka bir öğretmenden ders dinlemesi belki öğrenci için daha 

faydalı olabilir.” (V55-Baba, Emekli) 

“Oluyor çünkü test çözümleri öğretmenler eşliğinde olduğundan dolayı hafta 

sonu kurslarına gittiğinden beri çocuğumun ilerleme kaydettiğini gördüm.” 

(V61-Baba, Teknisyen) 

“Evet, sınavlara hazırlık olduğu için bilgilerini taze tutuyor. Daha iyi çalışma 

ortamı oluyor.” (V92-Baba, Memur) 

4.2.3.3.3. Geleneksel destekleyici eğitimin olumsuz etkisiyle ilgili görüĢler 

Kursların olumsuz etkisinin olup olmadığıyla ilgili alınan veli görüĢleri (N=125) 

incelenmiĢ ve alt temalar halinde Tablo 4.19’da verilmiĢtir. 

Tablo 4.19 

Kursların Olumsuz Etkisiyle İlgili Veli Görüşleri 

GörüĢme Sorusu (Ana Tema): Hafta sonu kurslarının size ve öğrencinize olumsuz etkisi var 

mıdır? Varsa nelerdir? 

  Var 36 %28.80 

 

Yok 89 %71.20 

  Nedenler (Alt Temalar) f % 

1. Yeterince dinlenememesi, erken kalkması, uykusuzluk 17 47.22 

2. Ailesiyle yeterince zaman geçirememesi 6 16.67 

3. Yoğun ders programı 5 13.89 

4. Öğretmenlerin kursu önemsememesi 4 11.11 

5. Sosyal etkinliklerden uzak kalması 4 11.11 
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Tablo 4.19’da da görüldüğü gibi 125 veli görüĢ belirtmiĢtir. Velilerin çoğunluğu 

(f=89; %71.20) kursların olumsuz etkisinin olmadığını ifade etmiĢlerdir. Kursların 

olumsuz etkisi olduğu Ģeklinde görüĢ belirten velilerin (f=36; %28.80) ileri sürdükleri 

nedenler beĢ alt temayla açıklanmıĢtır. Kursların olumsuz etkisinin olduğunu ifade eden 

velilerin bir kısmı (f=17; %47.22), buna sebep olarak çocuklarının yeterince 

dinlenememesi, erken kalkma ve uykusuzluğu göstermiĢlerdir. Bazı veliler ise 

çocuklarının kendileriyle yeterince zaman geçiremediklerini (f=6; %16.67) ve yoğun 

ders programlarının olduğunu ifade etmiĢlerdir (f=5; %13.89). Bazı veliler de 

öğretmenlerin kursu önemsememesini (f=4; %11.11) ve çocuklarının sosyal 

etkinliklerden uzak kalmasını (f=4; %11.11) olumsuz etki olarak değerlendirmiĢlerdir. 

Bazı veli görüĢleri aĢağıda verilmiĢtir: 

“Sabah erken başlaması çocuğum için olumsuzdur. Çünkü uykuya doyamıyor 

yoruluyor.” (V15-Anne, Ev Hanımı) 

“Gitmek istemiyor, göndermek zorunda kalıyoruz. Anne baba çalışan olduğumuz 

için hafta sonu beraber geçirmek istiyoruz, çocuk erken kalkıp gitmek 

istemiyor.” (V65-Anne, HemĢire) 

“Özellikle sabahçı öğrenciler için olumsuz etkisi vardır. Hafta içinde erken 

saatte ders başladığında hafta sonu da kurs nedeniyle yine erken kalkmak 

durumunda kaldığında dinlenme imkânı bulamıyorlar. Bu da zaman zaman 

bıkkınlık oluşturmaktadır. Kurs saatleri en azından 09.00’da başlarsa daha 

sağlıklı olacağını düşünüyorum.” (V89-Baba, Astsubay) 

“Hafta sonları öğrencilerinin oyun, sinema vb. sosyal etkinlik yapmaları 

kısıtlanıyor.” (V103-Baba, Emekli) 

“Keşke saat 09.00 gibi olsaydı! Çocuklar hafta sonunu biraz uyumak, ailece 

kahvaltı yapmak istiyor. Saati biraz ileriye alsalar süper olurdu. Tek sıkıntı hafta 

sonu çocuklar biraz daha uyumak istiyor.” (V105-Anne, Ev Hanımı) 
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4.3. WTUS’a Dayalı Destekleyici Eğitim ile Geleneksel Destekleyici Eğitimin 

Akademik BaĢarıya Etkilerinin KarĢılaĢtırılması 

Bu çalıĢmanın üçüncü araĢtırma sorusu doğrultusunda, WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitim ile geleneksel yöntemle verilen destekleyici eğitimin akademik 

baĢarıya olan etkileri araĢtırılmıĢ ve karĢılaĢtırılmıĢtır. ABT ile toplanan verilere, 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ile geleneksel yöntemle verilen destekleyici 

eğitimin akademik baĢarıya olan etkileri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığının 

tespiti için bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Bu test uygulanmadan önce gerekli 

olan ön Ģartlar sağlanmıĢ ve varsayımlar doğrultusunda hareket edilmiĢtir. Varsayımlara 

ve testlere iliĢkin bulgular alt baĢlıklar halinde aĢağıda sunulmuĢtur. 

4.3.1. Normallik dağılımı ve aralıklı veri 

Bağımlı değiĢken ve eĢit aralıklı ölçek olan ABT ile toplanan her iki gruba ait 

son-test verileri normal dağılım göstermiĢtir (Bkz. Tablo 4.1; Ek-14). Çarpıklık (Z(deney 

grubu, son-test)=-.541; Z(kontrol grubu, son-test)=.944) ve basıklık değerleri (Z(deney grubu, son-

test)=1.129; Z(kontrol grubu, son-test)=1.264), histogram ve Q-Q plot grafikleri verilerin normal 

dağılıma sahip olduğunu göstermiĢtir. Böylece verilerin normallik dağılımı varsayımını 

sağladığı belirlenmiĢtir. 

4.3.2. Varyans eĢitliği 

Varyansların eĢit olup olmadığını tespit etmek için Levene testi sonuçları 

incelenmiĢtir. ABT deney grubu ve kontrol grubu son-test verilerine iliĢkin Levene testi 

sonuçları varyansların eĢit olduğunu göstermiĢtir (p(.236)>.05). Böylece varyans eĢitliği 

varsayımı sağlanmıĢtır. 

4.3.3. Bağımsızlık 

Deney grubuna farklı bir okulda ve WTUS sistemi üzerinden, kontrol grubuna 

ise kendi okullarında ve klasik ortamda ön-test uygulanmıĢtır. Dolayısıyla katılımcıların 

puanlarının birbirinden etkilenmediği söylenebilir. Ön-test ile son-testin uygulanması 

arasında iki haftalık bir süre olması ve bu süre içerisinde hiçbir Ģekilde öğrencilere aynı 
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testin tekrar uygulanacağı bilgisi verilmediği için öğrencilerin aldıkları son-test 

puanlarında da birbirlerinden etkilenmedikleri ve puanların bağımsız olduğu kabul 

edilebilir. Dolayısıyla bağımsız gruplar t-testi için gerekli varsayımlardan bir tanesi olan 

bağımsızlık varsayımı da sağlanmıĢtır. 

4.3.4. Bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

AraĢtırma sorusu doğrultusunda, WTUS sisteminden elde edilen raporlara dayalı 

olarak verilen ek eğitimin, öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisi ile geleneksel 

yöntemle verilen ek eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisi arasında 

anlamlı düzeyde farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla bağımsız gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. Bağımsız gruplar t-testi’ne iliĢkin elde edilen bulgular Tablo 4.20’de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.20 

Deney ve Kontrol Grubu Son-test Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Gruplar N  ̅ SS sd t p 

Deney Grubu 25 26.52 11.630 48 2.153 .036* 

Kontrol Grubu 25 18.96 13.148 

*p<.05       

Tablo 4.20’de de görüldüğü gibi deney grubundaki öğrencilerin son-test puan 

ortalamaları  ̅=26.52 ve standart sapmaları 11.630; kontrol grubundaki öğrencilerin ise 

puan ortalamaları  ̅=18.96 ve standart sapmaları 13.148 olarak hesaplanmıĢtır. Deney 

grubu son-test ortalaması ile kontrol grubu son-test ortalaması arasında bir fark olduğu 

görülmektedir. Yapılan bağımlı gruplar t-testi sonucunda bu farkın anlamlı olduğu 

görülmüĢtür (t(48)=2.153; p(.036)<.05). Dolayısıyla, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 

geleneksel yöntemle yapılan eğitime göre öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı 

bir farklılık meydana getirdiği söylenebilir. 

Deney grubu ile kontrol grubunun ön-test ile son-testlerden aldıkları puanların 

ortalamalarında meydana gelen değiĢim ġekil 4.5’de verilmiĢtir. 
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Şekil 4.5. Deney ve kontrol grubunun ön-test ile son-test ortalamalarındaki değiĢim 

ġekil 4.5’te de görüldüğü gibi deney ve kontrol grubu ortalamaları ön-testte 

birbirine çok yakın iken son-testte fark açılmıĢtır. Bu durum deney grubu üzerinde 

uygulanan yöntemin etkili olduğunu göstermektedir. 

4.3.5. Grupların destekleyici eğitim öncesi ve sonrası YBT basamaklarına 

göre tam öğrenme durumları 

Tam öğrenme açısından değerlendirme yapıldığında (%85 ve üzeri) deney 

grubunda meydana gelen değiĢim ġekil 4.6’da verilmiĢtir. 

 
Şekil 4.6. WTUS'a dayalı eğitim öncesi ve sonrası tam öğrenme durumu 

ġekil 4.6’da görüldüğü gibi WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle tam öğrenen 

öğrenci sayısı her basamakta artıĢ göstermiĢtir. Hatırlama basamağında ön-test 
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sonucunda 5, son-test sonucunda ise 15 öğrenci tam öğrenmiĢtir. Anlama ve uygulama 

basamaklarında ön-test sonucunda sekizer öğrencinin tam öğrendiği, ek eğitimden sonra 

ise bu sayının anlama basamağında 11, uygulama basamağında 12 olduğu görülmüĢtür. 

Ön-test sonucunda analiz basamağında 5, yaratma basamağında 3 öğrencide tam 

öğrenme gerçekleĢmiĢken değerlendirme basamağında ise hiçbir öğrenci tam 

öğrenememiĢtir. Ek eğitimden sonra ise tam öğrenen öğrenci sayısının analiz ve 

değerlendirme basamağında 8, yaratma basamağında ise 7 olduğu görülmüĢtür. 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim yöntemiyle verilen ek eğitim sonrası 6 öğrencide 

tüm basamaklarda tam öğrenme gerçekleĢmiĢtir.  

Geleneksel yöntemle verilen destekleyici eğitim sonrası meydana gelen tam 

öğrenme durumları ise ġekil 4.7’de verilmiĢtir. Tam öğrenme durumları incelendiğinde 

geleneksel yöntemle verilen ek eğitim sonrası tam öğrenen öğrenci sayısının anlama, 

uygulama, değerlendirme ve yaratma basamaklarında artıĢ gösterdiği görülmektedir. 

Hatırlama ve analiz basamaklarında ise tam öğrenen öğrenci sayısında azalma meydana 

gelmiĢtir. 

 
Şekil 4.7. Geleneksel destekleyici eğitim öncesi ve sonrası tam öğrenme durumu 

ġekil 4.7’ye göre hatırlama basamağında ön-test sonucunda tam öğrenen öğrenci 

sayısı 9 iken son-test sonrası bu sayı 8’e inmiĢtir. Benzer Ģekilde analiz basamağında 

tam öğrenen sayısı 4 iken geleneksel yöntemle verilen ek eğitim sonrası tam öğrenen 

öğrenci sayısının 2’ye düĢtüğü görülmüĢtür. Öte yandan ön-test sonucunda anlama 

basamağında 9 olan tam öğrenen öğrenci sayısı ek eğitim sonrası 10’a, uygulama 

basamağında 7’den 10’a, değerlendirme basamağında 0’dan 4’e ve yaratma 

Hatırlama Anlama Uygulama Analiz
Değerlendir

me
Yaratma

Ön-test 9 9 7 4 0 2

Son-test 8 10 10 2 4 4

0

2

4

6

8

10

12
Tüm basamaklarda tam öğrenen öğrenci sayısı: 2 

Ön-test Son-test Doğrusal (Ön-test) Doğrusal (Son-test)



107 

 
 

basamağında 2’den 4’e yükseldiği görülmektedir. Geleneksel yöntemle verilen ek 

eğitim sonrası 2 öğrencide tüm basamaklarda tam öğrenme gerçekleĢmiĢtir. Deney 

grubu ve kontrol grubunun YBT’nin biliĢsel süreç basamaklarına göre tam öğrenme 

durumlarında meydana gelen değiĢim karĢılaĢtırmalı olarak ġekil 4.8’de verilmiĢtir. 

 

Şekil 4.8. Grupların tam öğrenme durumlarında meydana gelen değiĢim 

ġekil 4.8 incelendiğinde ön-test sonucunda basamak bazında tam öğrenen 

öğrenci sayısının deney ve kontrol grubunda birbirine yakın oldukları görülmektedir. 

Son-test sonucunda ise farkın deney grubu lehine açıldığı görülmektedir. Bu durum 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin tam öğrenme açısından daha etkili olduğunu 

göstermektedir. Bu sonuç, bağımlı gruplar t-testi yapılarak elde edilen, WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimin geleneksel yöntemle yapılan eğitime göre öğrencilerin akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiği sonucunu destekler niteliktedir. 

4.3.6. Destekleyici eğitimlerin teog sınavına yansıması 

2015 TEOG sınavında araĢtırmanın kapsamındaki cebirsel ifadeler konusundan 

iki soru sorulmuĢtur. Deney grubu ve kontrol grubunun ilgili sorulara doğru cevap 

verme ortalamaları ġekil 4.9’da verilmiĢtir. 
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Şekil 4.9. TEOG sınavında çıkan sorularda grup ortalamaları 

ġekil 4.9 incelendiğinde TEOG sınavında çıkan iki soruda deney grubunun 

ortalaması 19.5 ve kontrol grubunun ise 14 olduğu görülmüĢtür. Bu durum WTUS’a 

dayalı destekleyici eğitimin geleneksel yönteme göre daha baĢarılı olduğunu 

göstermektedir. Elde edilen bu sonuç bağımsız gruplar t-testi sonuçlarını destekler 

niteliktedir.  

4.4. Bölüm Özeti 

Bu bölümde araĢtırma sorularına bağlı olarak elde edilen veriler araĢtırma 

soruları bazında sunulmuĢtur. Yapılan analizler sonucunda WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı bir artıĢ sağladığı görülmüĢtür. 

Benzer Ģekilde geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin de anlamlı düzeyde baĢarıyı 

arttırdığı görülmüĢtür. Yapılan analizler soncunda, WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitimin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında anlamlı olmamakla birlikte pozitif 

yönde artıĢ meydana getirdiği görülmüĢtür. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim alan 

deney grubunun ortalamaları ile geleneksel yöntemle ek eğitim alan kontrol grubunun 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark tespit edilmiĢtir. Destekleyici eğitim sonrası 

gruplarda meydana gelen tam öğrenme durumlarının deney grubunda daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin TEOG 2015 sınavına 

yansıması, geleneksel destekleyici eğitimden daha olumlu gerçekleĢmiĢtir. WTUS’a 

dayalı destekleyici eğitimle ilgili deney grubunun ve eğitimi veren öğretmenin görüĢleri 

analiz edilmiĢ, tablo ve grafiklerle ifade edilmiĢtir. Ayrıca geleneksel yöntemle verilen 

destekleyici eğitimle ilgili öğretmen, öğrenci ve veli görüĢleri de sunulmuĢtur.
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. TARTIġMA, SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

5.1. TartıĢma 

Bu araĢtırmanın amacı, YBT’nin biliĢsel süreç boyutuna dayalı raporlar veren 

web tabanlı WTUS sisteminin geliĢtirilmesi, bu raporlar doğrultusunda verilen 

destekleyici eğitimin öğrencilerin akademik baĢarı ile tutumlarına etkisini ortaya 

koyarak öğretmen, öğrenci ve velilerin destekleyici eğitimle ilgili görüĢlerini 

belirlemektir. Bu amacı gerçekleĢtirme sürecinde, hem nicel (ABT, Tutum Ölçeği) hem 

de nitel (YYGF, Gözlem) veri toplama araçlarından yararlanılmıĢtır. Örneklem, deney 

grubu 25, kontrol grubu 25 olmak üzere ortaokul 8.sınıfta eğitim gören toplam 50 

öğrenciyle sınırlıdır. Her iki yöntemle de destekleyici eğitimi veren bir öğretmenin de 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Ayrıca 59 öğretmen, 90 kurs öğrencisi ve 136 velinin 

geleneksel yöntemle verilen destekleyici eğitimin baĢarı boyutuyla ilgili görüĢü 

alınmıĢtır. Elde edilen bulgular, yararlanılan veri toplama araçları ve katılımcılar 

dikkate alınarak yorumlanmıĢ ve tartıĢılmıĢtır. 

5.1.1. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin akademik baĢarıya etkisi 

AraĢtırma sonucunda deney grubundaki öğrencilerin son-test puan 

ortalamalarının  ̅=26.52, ön-test puan ortalamalarından  ̅=18.72 daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Deney grubu son-test ortalamalarındaki artıĢın anlamlı olduğu, yapılan 

bağımlı gruplar t-testi sonucunda anlaĢılmıĢtır. Dolayısıyla WTUS’a dayalı destekleyici 

eğitimin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı düzeyde arttırdığı söylenebilir. YBT’nin 

biliĢsel sürecini temel alan WTUS sisteminden elde edilen raporlar, öğrencileri biliĢsel 

süreç boyutundaki basamaklara göre değerlendirme imkânı vermiĢtir. Neticede ek 

eğitim bu raporlara göre verilmiĢ ve baĢarılı bir sonuç elde edilmiĢtir. MEB’te 

uygulanmakta olan mevcut öğretim programının tam öğrenme modeline uygun olarak 

gerçekleĢtirilebildiği de deneysel olarak ortaya konulmuĢtur. Ġlgili alan yazın 
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incelendiğinde YBT’ye göre değerlendirme yapan web tabanlı bir sistemi konu alan 

herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Ancak literatür incelendiğinde klasik 

yöntemler kullanılarak YBT’nin değerlendirme ölçütü olarak yer aldığı hem deneysel 

(Altındağ ve Demirel, 2013; Gilboy vd., 2015; Machanick, 2005; Phillips vd., 2013;) 

hem de deneysel olmayan (Arı, 2011; Kablan vd., 2013; Usta vd., 2014; Vick ve 

Garvey, 2011) birçok araĢtırma yapıldığı görülmüĢtür. 

5.1.1.1. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili öğrenci görüĢleri 

Deney grubundaki öğrenciler, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin en olumlu 

yönünün eksik kazanımları görmeyi sağlaması olduğunu ifade etmiĢlerdir. Olumlu 

bulunan diğer yönler ise sırasıyla, eksikliklere göre ders anlatılması, konunun daha iyi 

anlaĢılması, zaman tasarrufu sağlaması ve motivasyonu arttırması Ģeklinde olmuĢtur. 

WTUS sisteminden elde edilen raporların öğrencilerin eksik kazanımlarını detaylı bir 

Ģekilde göstermesi ve öğretmenin bu eksik kazanımlara göre ek eğitimi vermesi 

öğrencilerin eksik kazanımlarının farkına varmalarını sağlamıĢtır. Bu durum konunun 

daha iyi anlaĢılmasını sağlamıĢ ve motivasyonu arttırmıĢtır. Näsström (2009) Ġsveç’te 

yaptığı araĢtırma sonucunda, YBT’nin kazanımları değerlendirme açısından kullanıĢlı 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Öğrencilere sadece eksik kazanımların öğretilmesi 

yöntemi, zaman kaybının yaĢanmasını önlemiĢtir. Öğretmenin kullandığı yöntem, 

öğrenme sürecinde önemli bir unsurdur ve teknolojiler ise yöntemleri destekleyen 

yapılardır (Clark, 1994). WTUS sisteminin doğrudan olmasa da dolaylı olarak 

öğrenmeyi etkilediği ve öğretmene raporlar sunarak tam öğrenmenin gerçekleĢmesine 

destek olduğu söylenebilir. Öğretim yöntemlerini destekleyen teknolojiler, öğrenmeyi 

hızlandırmak açısından önemli görülmektedir (Clark, 2001; Yazıcı ve Kültür, 2013). 

Merrill (2002), öğretim teknolojilerinin kullanılması durumunda öğretimin etkili ve 

verimli bir hale geleceğini ifade etmektedir. Nitekim kullanılan WTUS sistemi de bir 

öğretim teknolojisi olarak değerlendirilebilir. 

 Öğrencilerin çoğu, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin olumsuz yönlerinin 

pek olmadığını ifade etmiĢtir. Her ne kadar destekleyici eğitim geleneksel ortamda 

yapılmıĢ olsa da WTUS’a dayalı raporlara göre ve altı aĢamalı olarak gerçekleĢmiĢtir. 

WTUS’a dayalı raporların oluĢabilmesi için de öğrenciler ek eğitimden önce WTUS 

sistemi aracılığıyla web ortamında değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. Değerlendirmenin 
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web ortamında yapılmasının öğrencilerin bu yönteme karĢı ilgilerini arttırdığı 

düĢünülmektedir. Bunun bir neticesi olarak da öğrenciler bu anlamda olumsuz görüĢ 

belirtmemiĢtir. Bu durum, Prensky (2004)’nin dijital ortam, Ġnternet ve yeni 

teknolojilerin dijital yerlilerin hayatlarında önemli bir yer tuttuğu Ģeklindeki tespitiyle 

açıklanabilmektedir. Öte yandan sınavın WTUS sistemi üzerinden yapılmasının göz 

yorulması, baĢ ağrısı gibi sağlık sorunlarını doğurabileceğini ifade eden öğrenciler de 

olmuĢtur. Bazı öğrencilerin bu Ģekilde görüĢ belirtmesinin, WTUS sistemini kullanırken 

Ġnternetin yavaĢ olmasının ve bundan dolayı sınav süresinin uzamasının bir sonucu 

olduğu düĢünülmektedir. Nitekim literatürde web ortamlarının kullanımında Ġnternet alt 

yapısının iyi olması gerektiğine vurgu yapan araĢtırmalar mevcuttur (De Freitas vd.,  

2010; Sierra, Gutiérrez ve Garzón-Castro, 2012). Ayrıca Ġnternet konusunda 

yaĢanabilecek problemlerin sınırlılık olarak nitelendirilebileceği ifade edilmektedir 

(Huan, Kuo, Lin ve Cheng, 2008; Lowenthal, 2010; Park, 2011; Wang, Wu ve Wang, 

2009). Sağlık sorunlarının meydana gelmesinde Ġnternet hızının yavaĢ olmasının yanı 

sıra bazı fiziksel durumlar da (bilgisayar masasının yüksekliği, monitörün açısı, koltuk 

yüksekliği vb.) sebep olarak gösterilebilir. Ayrıca bu yöntemin bilgisayar ve bilgisayar 

becerisi gerektirmesini, olumsuz bir özellik olarak nitelendiren öğrenciler de olmuĢtur.  

5.1.1.2. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrenci davranıĢına etkisi 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim boyunca yapılan mekanik gözlem sonucunda 

öğrencilerin genellikle derse aktif katıldıkları, öğretmene odaklandıkları ve 

motivasyonlarının yüksek olduğu görülmüĢtür. Yaratma basamağıyla ilgili verilen 

eğitimde bazı öğrencilerin derse aktif katılmadıkları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca ilk dört 

aĢamada öğrencilerin ön sıralarda oturma eğiliminde bulundukları ve öğretmene ders 

boyunca soru sordukları da gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin anlama, uygulama ve analiz 

basamağıyla ilgili verilen eğitimlerde genel olarak rahat davrandıkları ve derste sık sık 

yorum yaptıkları görülmüĢtür. Ancak analiz, değerlendirme ve yaratma aĢama 

eğitimlerinde sıkılma ve genel dikkat dağılması yaĢandığı da gözlemlenmiĢtir. Yaratma 

aĢaması eğitiminde ise öğretmenin sorduğu sorulara öğrencilerin cevap veremediği 

gözlenmiĢtir. Buna sebep olarak da üst düzey aĢamalardaki kazanımların daha zor 

olması gösterilebilir. Çünkü alt düzeyden üst düzeye doğru çıkıldıkça davranıĢlar 

karmaĢıklaĢır ve öğrenme güçleĢir (Özçelik, 1998; Tekin, 2004). Ayrıca değerlendirme 
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ve yaratma aĢama eğitimlerinde öğrenciler, genellikle TEOG odaklı düĢünmüĢ ve bu 

aĢamalarla ilgili soruların TEOG sınavlarında sorulmadığını ima etmiĢlerdir. Oysa 

Gökulu (2015) yaptığı araĢtırma sonucunda TEOG sınavında fen alanında sorulan 

soruların %30’nun üst düzey düĢünme becerisi gerektiren sorular olduğunu tespit 

etmiĢtir. TEOG sınavında sorulan matematik sorularının YBT’ye göre dağılımıyla ilgili 

kapsamlı değerlendirme yapan araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Ancak Gökulu (2015)’in 

fen alanında ortaya çıkardığı dağılıma dayanarak matematik dersinde de benzer 

dağılımın olabileceği düĢünülmektedir. Nitekim Bekdemir ve Selim (2008) Türkiye’de 

2012-2013 eğitim-öğretim yılından önce uygulanan ilköğretim matematik 

programındaki kazanımları YBT’ye göre sınıflandırmıĢ; analiz ve değerlendirme gibi 

üst düzey becerilerin ihmal edildiğini ortaya çıkarmıĢtır. 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim boyunca öğrencilerde gözlemlenen 

davranıĢlar incelendiğinde genellikle akademik baĢarıyı olumlu yönde etkileyen 

davranıĢların sergilendiği görülmüĢtür. Ancak analiz, değerlendirme ve yaratma gibi üst 

düzey aĢama eğitimlerinde ise öğrencilerin sıkıldığı ve dikkatlerinin dağıldığı 

görülmüĢtür. Tablo 3.17’deki ön-test baĢarı yüzdelerine bakıldığında da %70’in altında 

baĢarı sağlayan öğrenci sayısının analiz (N=17), değerlendirme (N=23) ve yaratma 

(N=21) basamaklarında diğer basamaklara nazaran daha fazla olduğu görülmektedir. 

Tablo 3.18’deki son-test baĢarı yüzdelerinde de aynı sonuçla karĢılaĢılmıĢtır (N=14, 

N=15, N=15). Bu açıdan bakıldığında öğrencilerin sıkılmaları ve dikkatlerinin 

dağılması, bu basamaklarda baĢarının düĢük kalmasıyla doğru orantılı olduğu 

düĢünülmektedir. Bekdemir ve Selim (2008), matematik alanında yaptıkları 

araĢtırmayla kazanımların çoğunluğunun alt düzey biliĢsel basamaklardan oluĢtuğunu 

ortaya çıkarmıĢtır. Tanık ve Saraçoğlu (2011) ise yaptıkları araĢtırma sonucunda benzer 

sonuçlara ulaĢmıĢ ve öğretmenlerin ölçme araçlarında genellikle değerlendirme ve 

yaratma basamaklarından pek soru sormadıklarını, daha çok hatırlama basamağından 

sorular sorduklarını ortaya çıkarmıĢlardır.  Miller (2004), okullarda genellikle alt düzey 

biliĢsel basamakların temel alınarak eğitim verildiğine ve öğrencilerin üst düzey biliĢsel 

becerilerini geliĢtiremediklerine vurgu yapmaktadır. Üst düzey becerilerin, bilgiye 

ulaĢma ve sorun çözme konusunda öğrenciyi etkin kılması (Aybek, 2006) önemli 

görülmektedir. Ayrıca bireyin üstbiliĢ yaĢantısı kazanması durumunda, bu yöndeki 

becerilerinin geliĢeceği ve strateji seçmede daha doğru karar vereceği iddia edilmektedir 
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(Senemoğlu, 2007). Nitekim MEB tarafından yayımlanan yönergenin 5. Maddesinin 4. 

bendinde Ģu tanımlama yapılmıĢtır: “Sorular, sınavların yapılacağı tarihe kadar iĢlenen 

öğretim programlarının belirlenen kazanımları esas alınarak öğrencinin eleĢtirel 

düĢünme, analiz yapma, problem çözme, sonuç çıkarma, yorumlama ve benzeri 

becerilerini ölçecek nitelikte hazırlanır” (MEB, 2015a, s.2). Ancak yapılan 

araĢtırmalarda öğrencilere daha çok alt düzey becerilerin kazandırıldığı ve bu durumun 

yönergeyle uyuĢmadığı anlaĢılmaktadır (Eroğlu ve Sarar-Kuzu, 2014; Gezer vd., 2014; 

Gökler vd., 2012; Gündüz, 2009; Kocakaya ve Gönen, 2010; Koç vd., 2013; Lord ve 

Baviskar, 2007; Özcan ve Oluk, 2007; Tanık ve Saraçoğlu, 2011; Usta vd., 2014; Vick 

ve Garvey, 2011). Bu açıdan bakıldığında WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin bu 

alanda mevcut boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir. Nitekim tam öğrenme modeli 

temel alınarak ve YBT’nin biliĢsel süreçlerinin ölçüt olarak alındığı WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimle üst düzey biliĢsel basamaklarda baĢarının arttığı ve ek eğitimlerin 

devam etmesi durumunda tam öğrenmeye doğru evrilen bir sürecin oluĢacağı 

öngörülmüĢtür. Ġlk üç basamakta herhangi olumsuz bir davranıĢın gözlenmemesi de bu 

basamaklarda öğrencilerin beklenen düzeyde baĢarılı olmalarından kaynaklandığı 

söylenebilir. 

5.1.1.3. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili öğretmen görüĢleri 

Hem deney grubuna hem de kontrol grubuna ek eğitimi veren öğretmen ile 

araĢtırma süreci boyunca yüz yüze görüĢmeler yapılarak görüĢleri alınmıĢtır. Buna göre 

ilgili öğretmen, soruları tanımlarken YBT’nin biliĢsel süreç basamaklarıyla ifade 

etmeye baĢladığını ve YBT’yi daha iyi tanımıĢ olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca 

öğretmen, aynı basamakta eksiği olan öğrencilerin beraber ek eğitim almalarının 

önemine değinmiĢtir. GörüĢü alınan öğretmen, özellikle baĢarılı öğrencilerin tam 

öğrendikleri aĢama eğitimlerine katılmayarak zaman kazandıklarını ve baĢarısız 

öğrencilerin ise seviyelerine göre eğitim aldıklarından dolayı daha istekli olduklarını 

ifade etmiĢtir. Bu görüĢün aksine Block ve Burns (1977), yapılan ek eğitime tam 

öğrenmeyi gerçekleĢtirmiĢ öğrencilerin de dâhil edilmesi durumunda, tam öğrenemeyen 

arkadaĢlarına katkı sağlayacaklarını ileri sürmüĢtür. Schunk (1991/2011)’ın tam 

öğrenme sürecinde baĢarılı öğrencilerin zaman kaybetmeyeceği ve yavaĢlamayacağı 

yönündeki açıklaması, öğretmenin görüĢünü desteklemektedir. Deney grubundaki 
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öğrencilerin tıpkı kursu veren öğretmen gibi düĢünmeleri ve özellikle zaman kazanma 

ve daha istekli olma gibi durumları, WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin bir avantajı 

olarak görmeleri dikkat çekmektedir. Schunk (1991/2011), tam öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için destekleyici öğretim (ek eğitim, kurs, özel destek vb.) 

verilebileceğini ifade etmektedir. Davis ve Sorrel (1995) de, tam öğrenme yaklaĢımıyla 

yapılan eğitimde öğrencinin uygun baĢarıyı sağlayamadığı durumlarda destekleyici 

eğitim alması gerektiğini ileri sürmektedir.  

5.1.1.4. WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin tutuma etkisi 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitim sonrası, deney grubundaki öğrencilerin 

(N=25) genel olarak matematiğe karĢı tutumlarında, matematiğe olan ilgilerinde, kaygı 

tutumlarında, matematik dersine çalıĢma ve matematiğin gerekliliği konusundaki 

tutumlarında anlamlı düzeyde bir fark meydana gelip gelmediğini tespit etmek amacıyla 

Wilcoxon Signed-Rank testi uygulanmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin matematiğe karĢı 

olan ilgilerinde, kaygı tutumlarında, matematik dersine çalıĢma tutumlarında ve 

matematiğin gerekliliği tutumlarında olumlu yönde artıĢ meydana geldiği ancak bu 

artıĢın anlamlı düzeyde olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuç, tam öğrenmeyi ve YBT’yi 

temel alan WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin matematiğe olan 

tutumlarında anlamlı olmasa da pozitif bir yönde artıĢ meydana getirdiğini göstermiĢtir. 

Bazı araĢtırmalarda da tam öğrenmenin derse olan tutumu olumlu yönde etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Changeiywo vd., 2011; Guskey, 2007; Kulik vd., 1990; Peladeau 

vd., 2003; Whiting vd., 1995). Nasr ve Soltani (2011) ile Abu-Hilal (2000) tutumun 

akademik baĢarı üzerinde pek etkisi olmadığını iddia etmektedir. Bu araĢtırmada 

öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı düzeyde artıĢ meydana gelmesine rağmen 

matematiğe karĢı tutumlarında anlamlı bir etki ortaya çıkmaması tutumun akademik 

baĢarıyı etkilemediği iddiasını desteklemektedir. Ma ve Xu (2004) de önceki tutumun 

akademik baĢarıyı anlamlı bir Ģekilde etkilemediğini, buna karĢılık önceki baĢarının ise 

tutumu anlamlı bir Ģekilde etkilediğini ifade etmiĢtir. Bu açıdan bakıldığında ek 

eğitimlerin tekrarlanması durumunda, baĢarılı olduğunu gören öğrencilerin tutumlarında 

da değiĢiklik meydana gelebileceği söylenebilir. Dolayısıyla bu alanda yapılacak benzer 

çalıĢmalarda, akademik baĢarı puanlarının öğrencilere açıklanmasından sonra tutumun 

ölçülmesinin daha doğru olabileceği düĢünülmektedir. Literatürde tutumun akademik 
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baĢarıyı anlamlı düzeyde etkilediğiyle ilgili araĢtırmalar da mevcuttur (Fakeye, 2010; 

Ġnal, Evin ve Saracaloğlu, 2005; Yıldız, 2010; Yücel ve Koç, 2011). Tutum ölçeğinin, 

daha geniĢ bir katılımcı grubuna uygulanması ve araĢtırmanın amacının katılımcılar 

tarafından daha iyi anlaĢılması durumunda sonucun daha farklı olacağı da 

düĢünülmektedir. 

5.1.2. Geleneksel destekleyici eğitimin akademik baĢarıya etkisi 

Geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin, öğrencilerin akademik baĢarılarına 

anlamlı bir etkisinin olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan bağımlı gruplar t-

testi sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin son-test puan ortalamalarının 

( ̅=18.96), ön-test puan ortalamalarından ( ̅=16.24) daha yüksek olduğu ve aradaki 

farkın anlamlı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Neticede geleneksel yöntemlerle verilen ek 

eğitimin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı düzeyde arttırdığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Her 

ne kadar geleneksel yöntem anlamlı düzeyde baĢarıyı arttırsa da daha etkili yöntemlerin 

geliĢtirilmesi için çaba sarf edilmesi gerekmektedir. Nitekim yapılan bu araĢtırma 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin geleneksel destekleyici eğitimden daha etkili 

olduğunu göstermiĢtir. 

5.1.2.1.  Geleneksel destekleyici eğitimle ilgili görüĢler 

Öğretmenlerin görüĢleri incelendiğinde yaklaĢık olarak %95’inin ek eğitimin 

akademik baĢarıyı arttırdığını düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Bu düĢünce, geleneksel 

yöntemle yapılan ek eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarına anlamlı bir etkisinin 

olduğu sonucunu desteklemektedir. Öğretmenler, konu tekrarı yapma, daha fazla ve 

farklı tipte soru çözme gibi hususları buna en önemli sebep olarak göstermiĢlerdir. 

Ayrıca ek eğitimin, derslere olan ilgiyi arttırması, öğrenilenlerin pekiĢmesini sağlaması 

ve öğrenme eksikliklerini gidermesi gibi unsurların akademik baĢarıyı arttıran unsurlar 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu sonuçlar, öğrencilerin ek eğitim sayesinde derslere olan 

ilgilerinin arttığını iĢaret etmektedir. Öğretmenler, özellikle istekli, baĢarılı ve hedefi 

olan öğrencilerin kursu önemsediklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca son sınıfta olan 

öğrencilerin diğerlerine nazaran kursu daha çok önemsedikleri ileri sürülmüĢtür. Bazı 

öğretmenler, kursların ücretsiz olmasının kurslara olan ilgiyi azalttığını ve bazı 

öğrencilerin bundan dolayı kursları pek önemsemediklerini ifade etmiĢlerdir. Öte 
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yandan MEB (2015a; 2015c), kursların ücretsiz olduğunu, veli ve öğrencilerden hiçbir 

ad altında ücret alınamayacağını ifade etmiĢtir. Ayrıca kursların kaliteli öğretim sunarak 

ciddi bir Ģekilde yapılmasının kursların önemsenmesi açısından önemli bir unsur olduğu 

ifade edilmiĢtir. Öğretmenler, kursların daha baĢarılı olması için en önemli hususun 

yeterince materyal, kaynak, doküman vb. sağlanması olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

öğrencilerin kursa katılmaları konusunda teĢvik edilmesi ancak zorlanmaması gerektiği 

ve öğrencilerin isteği doğrultusunda öğretmenlerin görevlendirilmesi gerektiği ifade 

edilmiĢtir. Oysa MEB (2015a; 2015c) kursa katılımın zorunlu olmadığını, ancak kursa 

kaydını yapan öğrencilerin yalnızca %10 devam etmeme Ģanslarının olduğunu ifade 

etmiĢtir. Seviye sınıflarının oluĢturulması ve velilerin maddi desteğinin alınması 

durumunda kursların daha baĢarılı olacağı öğretmenler tarafından öngörülmüĢtür. 

Seviye sınıfı oluĢturma konusunda da MEB (2015a; 2015c) öneride bulunmakla beraber 

bu konuyu da esnek bırakmıĢtır. Öğretmenlerin vurguladığı hususlar daha etkili ve 

verimli bir ek eğitim sürecinin oluĢması açısından önemlidir. Aypay (2011), 

öğrencilerin topluma kazandırılmasında ve hayata atılmalarında öğretmenlerin önemli 

etkilere sahip olduğunu ifade etmektedir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde öğretmenlerin 

ortaya koyduğu görüĢler dikkate alınarak yapılandırılacak ek eğitim ortamlarının daha 

iyi sonuçlar ortaya koyacağı düĢünülmektedir. 

Öğrenciler, kursların erken saatlerde baĢlamasının, dinlenmeye vakit 

bulamamanın ve yoğun ders programının kursların en olumsuz yönleri olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Derslerin verimli geçmemesi, öğretmenlerin yeterince önem vermemesi ve 

eksikliklere göre ders anlatılmaması da olumsuz görünen unsurlar olmuĢtur. Bu açıdan 

bakıldığında WTUS’a dayalı destekleyici eğitimde YBT’nin temel alınması ve 

eksikliklere göre eğitim verilmesinin geleneksel öğretim yöntemine göre bir avantaj 

olarak öne çıktığı görülmektedir. Diğer bir avantaj ise materyal desteğine olan ihtiyacın 

azalmasıyla ilgilidir. Nitekim geleneksel yöntemlerle yapılan ek eğitimde karĢılaĢılan 

materyal eksikliği sorunu, değerlendirmelerin web ortamında yapılmasından dolayı 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle kısmen de olsa azalacağı düĢünülmektedir. 

Kursların olumlu yönleri olarak ön plana çıkan en önemli hususlar sırasıyla; konu 

tekrarı yapılması, öğrenilenlerin pekiĢtirilmesi, daha çok soru, test, deneme vb. çözme 

imkânı sağlaması, öğrenme eksikliklerinin giderilmesi ve sınava yönelik hazırlık 

yapılması Ģeklinde olmuĢtur. Kurs öğretmeninin öğrenci tarafından seçilmesinin 
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baĢarıya olan etkisiyle ilgili görüĢ belirten 88 öğrencinin büyük bir çoğunluğu 

(%63.64), kurs öğretmeninin öğrenci tarafından seçilmesinin daha faydalı olacağını 

ifade etmiĢtir. MEB (2015a; 2015c) bu konuda görevlendirilecek öğretmenlerin 

kurulacak bir komisyonla belirleneceğini ve veli ile öğrenci tercihine dikkat edileceğini 

vurgulamıĢ ancak bu konuyu esnek bırakmıĢtır. Öte yandan öğretmen seçiminin baĢarıyı 

etkilemediği ve asıl önemli olan öğretmenin baĢarısı olduğu Ģeklinde görüĢ belirten 

öğrenciler de olmuĢtur. Ancak, öğretmenin öğrenci tarafından seçilmesi durumunda 

öğrenci ile öğretmen arasındaki iletiĢimin daha etkili olacağı beklenmektedir. Nitekim 

öğreticinin özellikleri ve öğrenciyle etkileĢim içerisinde olmak gibi hususlar akademik 

baĢarıyı etkilemektedir (Bolkan ve Goodboy, 2009). Ayrıca kurs öğretmeninin hafta içi 

öğretmenlerinden farklı olmasının daha iyi olacağını düĢünen öğrenciler de olmuĢtur.  

Bu durum öğrencilerin sahip olduğu farklı özelliklerden kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. Bireysel farklılıkların öğrenme üzerinde etkisi olduğu (Cassidy ve 

Eachus, 2000) ve bu farklılıkların öğrencilerin farklı öğretim yöntemlerini tercih etme 

sebebi olduğu söylenebilir. 

Kursların öğrencilere faydasıyla ilgili görüĢü alınan birçok meslekten veli; 

kurslar sayesinde konuların tekrar edildiğini, düzenli bir Ģekilde ve daha çok ders 

çalıĢıldığını, öğrenme eksikliklerinin tamamlandığını ve test/soru/deneme çözme 

imkânının bulunduğunu ifade etmiĢtir. Veliler, kursların yukarıda ifade edilen 

yararlarının yanında bazı olumsuz yönlerinin de olduğunu ileri sürmüĢlerdir. 

Çocuklarının yeterince dinlenememesi, erken kalkmaları ve uykusuzluk çekmelerinin 

yanı sıra ailesiyle yeterince zaman geçirememesi, yoğun ders programı, öğretmenlerin 

kursu önemsememesi ve sosyal etkinliklerden uzak kalması gibi olumsuz yönlerinin de 

öne çıktığını ortaya koymuĢlardır. Yukarıda ifade edilen olumsuz unsurların öğrencinin 

motivasyonunu etkilediği düĢünülmektedir. Yapılan bazı araĢtırmalarda, tam 

öğrenmenin hedeflendiği öğretimin akademik baĢarının yanı sıra aynı zamanda okula 

devam durumu, derse katılım, özgüven ve motivasyon gibi duyuĢsal özelliklerin 

geliĢimini etkilediği yer almaktadır (Anderson vd., 1992; Guskey, 2007; Whiting vd., 

1995). Öğretmenin kursu önemsememesi ise ayrıca araĢtırılması gereken bir unsurdur. 

Guskey (2010), öğretmenlerin, öğretim baĢlamadan önce baĢarının oluĢması için gerekli 

koĢulları sağlaması gerektiğini ifade etmektedir. Öğretmenin öğretim sürecinde büyük 

etkisinin olduğu düĢünüldüğünde öğretmenlerin motivasyonunu arttıracak Ģartların 
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sağlanması gerektiği düĢünülmektedir. Velilerin, yeterince dinlenememek, yoğun ders 

programı gibi hususlarda öğrencilerle aynı fikirde olması önemlidir. Ayrıca kurslar 

sayesinde konu tekrarı yapıldığı, konuların pekiĢtirildiği ve öğrenme eksikliklerinin 

giderildiği gibi hususlar hem öğretmen hem öğrenci hem de veli tarafından önemli 

görülmüĢtür. Öğretmen, öğrenci ve velilerin ifade ettiği bu hususların, MEB (2015a; 

2015c) tarafından açıklanan ve dersin içeriklerinin nasıl oluĢturulacağını belirleyen 

hususlarla paralellik göstermesi, destekleyici eğitim kapsamında verilmekte olan 

kursların amacının herkesçe benimsendiğini göstermektedir. 

5.1.3. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ile geleneksel destekleyici eğitimin 

akademik baĢarıya etkilerinin karĢılaĢtırılması 

WTUS sisteminden elde edilen raporlara dayalı olarak verilen ek eğitimin, 

öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisi ile geleneksel yöntemle verilen ek 

eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisi arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. 

Bu testin sonucunda deney grubundaki öğrencilerin son-test puan ortalamaları 

  ̅=26.52), kontrol grubundaki öğrencilerin puan ortalamalarından ( ̅=18.96) yüksek 

çıkmıĢ ve aradaki farkın da anlamlı olduğu görülmüĢtür. Neticede, WTUS’a dayalı 

destekleyici eğitimin geleneksel yöntemle yapılan eğitime göre öğrencilerin akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiği bulunmuĢtur. Lamidi vd. (2015) de 

benzer Ģekilde bir sonuca ulaĢmıĢ ve tam öğrenmeyi temel alarak yapılan öğretimin, 

geleneksel öğretimden daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Yapılan farklı 

araĢtırmalarda da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢ ve öğretim sürecinde tam öğrenme 

yönteminin kullanılabileceği tavsiye edilmiĢtir (Kularbphettong, 2014; Wambugu ve 

Changeiywo, 2008; Yildiran ve Aydin, 2005). WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin tam 

öğrenme modeline ve YBT’ye dayanması bu açıdan değerlendirme yapmayı 

gerektirmektedir.  

5.1.3.1. Grupların YBT’ye göre tam öğrenme durumları 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle, tam öğrenmenin gerçekleĢmesi 

hedeflenmiĢtir. Bu araĢtırmada WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle altı öğrencinin 
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YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki tüm basamaklarında tam öğrenme düzeyine ulaĢtığı 

(%85 ve üzeri) ve YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki tüm basamaklarda mevcut olan 

kazanımları öğrendiği görülmüĢtür. Geleneksel destekleyici eğitimle ise yalnızca üç 

öğrencinin YBT’nin biliĢsel süreç boyutundaki tüm basamaklarında tam öğrenme 

düzeyine ulaĢtığı görülmüĢtür. Tam öğrenmede meydana gelen değiĢim ġekil 4.6, ġekil 

4.7 ve ġekil 4.8’de daha net anlaĢılmaktadır. Ek eğitimlerin tekrarlanması durumunda 

tam öğrenen öğrenci sayısının daha da artacağı beklenmektedir. Bu araĢtırmada elde 

edilen sonuç tam öğrenme ve YBT’ye dayalı öğretimin akademik baĢarıyı anlamlı 

düzeyde arttırdığı iddiasını güçlendirmektedir. Zira farklı branĢlardaki pek çok 

araĢtırma (Anderson vd., 1992; Bowen, 2006; Fier, 2007; Guskey, 2007; Miles, 2010; 

Thomas-Topp, 1995; Wambugu ve Changeiywo, 2008; Whiting vd., 1995; Yildiran ve 

Aydin, 2005; Zengin, 2005) tam öğrenmenin akademik baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediğini göstermiĢtir. Yapılan bazı araĢtırmalarda da tam öğrenmenin geleneksel 

öğretim tekniklerinden daha etkili olduğu ortaya konmuĢtur (Anderson vd., 1992; Block 

ve Burns 1977; Kulik vd., 1990; Kurtuldu ve Bakıoğlu, 2012; Nakajima, 2006). Ayrıca 

Machanick (2005), Bloom Taksonomisi temel alınarak yapılan eğitimin geleneksel 

yöntemlerden daha etkili olduğunu vurgulamaktadır. Schunk (1991/2011) ise ortaokul 

öğrencileri için yapılan destekleyici eğitimde tam öğrenme modelinin uygulanması 

durumunda öğrencilerin kendi hızlarında ilerleyeceklerini ve geleneksel yöntemin 

aksine hızla ilerleme kaydetmek isteyen öğrencilerin yavaĢlamayacağını ifade 

etmektedir. 

5.1.3.2. Destekleyici eğitimlerin TEOG sınavına yansıması 

Yapılan kestirimsel analiz (t-testi) WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 

geleneksel destekleyici eğitimden anlamlı düzeyde daha etkili olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu durumun TEOG sınavında elde edilen sonuçlarla paralellik göstermesi 

elde edilen sonuçları daha önemli kılmaktadır. Nitekim yapılan nicel betimsel analizler, 

TEOG sınavında Cebirsel ifadeler konusuyla ilgili çıkan iki sorudaki baĢarı 

ortalamasının deney grubunda daha yüksek olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, 

YBT’yi temel alan WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin hayata geçirilmesi durumunda 

TEOG baĢarısının artacağına iĢaret etmektedir. 
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5.2. Sonuçlar 

Bu araĢtırmada YBT’nin biliĢsel süreç boyutuna dayalı raporlar veren web 

tabanlı WTUS sistemi geliĢtirilmiĢ, bu raporlar doğrultusunda verilen destekleyici 

eğitimin öğrencilerin akademik baĢarı ile tutumlarına etkisi ortaya konulmuĢ; öğretmen, 

öğrenci ve velilerin destekleyici eğitimle ilgili görüĢleri belirlenmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir: 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin akademik baĢarılarında 

anlamlı bir farklılık meydana getirdiği görülmüĢtür. Bu sonuç, WTUS’a 

dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı düzeyde 

arttırdığını göstermektedir. 

 Öğrenciler, eksik kazanımları tespit etmek, zaman tasarrufu sağlamak, 

motivasyonu arttırmak ve verimli öğrenmeyi sağlamak gibi unsurları 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin olumlu yönleri olarak görmüĢlerdir. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitimle ilgili olumsuz görüĢ pek 

belirtilmemiĢtir. Ancak bu yöntemin bilgisayar ve bilgisayar becerisi 

gerektirmesinin yanı sıra sistemi kullanmaya bağlı olarak birtakım sağlık 

sorunlarına neden olması öğrenciler tarafından olumsuz görülmüĢtür. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitim boyunca öğrencilerin genellikle 

akademik baĢarıyı olumlu yönde etkileyen davranıĢlar sergilediği 

görülmüĢtür. Öte yandan analiz, değerlendirme ve yaratma aĢamalarında 

sıkılma, dikkat dağılması gibi akademik baĢarıyı olumsuz etkileyebilecek 

durumların yaĢandığı görülmüĢtür. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin, öğrencilerin matematiğe karĢı olan 

ilgilerinde, kaygı tutumlarında, matematik dersine çalıĢma tutumlarında ve 

matematiğin gerekliliği tutumlarında olumlu yönde artıĢ meydana getirdiği 

ancak bu artıĢın anlamlı düzeyde olmadığı görülmüĢtür. 

 Geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin öğrencilerin akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiği ortaya çıkmıĢtır. Bu 

sonuç, geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin öğrencilerin baĢarılarını 

anlamlı düzeyde arttırdığını göstermektedir. 
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 Alınan öğretmen görüĢleri, geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin konu 

tekrarı yapmayı sağlaması, daha fazla ve farklı tipte soru çözme imkânı 

sağlaması, derse olan ilgiyi arttırması, öğrenilenlerin pekiĢmesinin 

sağlanması, öğrenme eksikliklerinin giderilmesinin sağlanması gibi 

etkilerinin akademik baĢarıyı arttırdığını göstermektedir. 

 Öğretmenler, daha çok son sınıfta olan baĢarılı öğrencilerin geleneksel 

yöntemle verilen destekleyici eğitimi önemsediğini ifade etmiĢlerdir. 

Destekleyici eğitimin genel olarak önemsendiği ancak ücretsiz olması, 

yorgunluk gibi hususların eğitime olan ilgiyi azalttığı alınan öğretmen 

görüĢlerinden anlaĢılmıĢtır. 

 Geleneksel yöntemle verilen ek eğitimin daha baĢarılı olması hususunda 

öğretmenlerin ifade ettikleri önerilere göre geleneksel destekleyici eğitimin 

baĢarısını arttıracak en önemli ilk dört hususun materyal desteği, kursa 

teĢvik, gönüllülük ve seviyeye göre öğretim olduğu görülmüĢtür. Seviyeye 

göre öğretim hususu WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin gerekliliğini ön 

plana çıkarmaktadır. 

 Geleneksel destekleyici eğitimin olumsuz yönleriyle ilgili öğrenci görüĢleri; 

kursların erken saatlerde baĢlaması, dinlenmeye vakit bulamamak, yoğun 

ders programı, derslerin verimli geçmemesi, öğretmenlerin yeterince önem 

vermemesi gibi temalar üzerinde yoğunlaĢmıĢtır. 

 Verilen ek eğitimin olumlu yönleriyle ilgili görüĢler incelendiğinde ise 

kursların konu tekrarı, soru çözme ve öğrenme eksikliklerini tamamlama 

baĢta olmak üzere pek çok olumlu yönünün olduğu görülmüĢtür. 

 Ek eğitimin öğrencinin istediği öğretmen tarafından verilmesiyle ilgili 

öğrenci görüĢleri, kurs öğretmeninin öğrenci tarafından seçilmesinin daha 

faydalı olacağını ortaya koymaktadır. 

 Veliler, destekleyici eğitimin faydalı olduğuna en önemli sebep olarak 

kurslarda konuların tekrar edilmesini göstermiĢlerdir. Velilerin bir kısmı, 

öğrencilerin kurslar sayesinde daha çok ders çalıĢtığını, öğrenme 

eksikliklerini tamamladığını ve soru çözme imkânı bulduğunu ifade 

etmiĢlerdir. 
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 Destekleyici eğitimin olumsuz etkisinin olup olmadığıyla ilgili olarak 

veliler, öğrencilerin yeterince dinlenememesi, erken kalkma ve uykusuzluğu 

göstermiĢlerdir. Bazı veliler ise çocuklarının kendileriyle yeterince zaman 

geçirememeleri ve yoğun ders programlarının olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitim ile geleneksel yöntemle verilen ek 

eğitimlerin akademik baĢarıya olan etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak 

WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin geleneksel yöntemle yapılan eğitime 

göre öğrencilerin akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık meydana 

getirdiği söylenebilir. Bu sonuç WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin 

geleneksel yöntemle verilen ek eğitime göre daha etkili olduğunu 

göstermektedir. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitimde, YBT’ye göre tam öğrenen öğrenci 

sayısı geleneksel destekleyici eğitimden daha fazla olmuĢtur. 

 WTUS’a dayalı destekleyici eğitim, geleneksel destekleyici eğitime göre 

TEOG sınavına daha olumlu yansımıĢtır. 

 

5.3. Öneriler 

 

5.3.1. AraĢtırmanın sonuçlarına dayalı öneriler 

AraĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak MEB, okul idarecileri, öğretmenler, 

öğrenciler ve velilere yapılabilecek öneriler Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

 MEB tarafından bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilen WTUS sisteminin ya 

da bu sistemi temel alarak geliĢtirilecek uzman bir sistemin 2014-2015 

eğitim-öğretim yılından itibaren, resmi ortaokul ve liselerde uygulanmakta 

olan destekleyici eğitim kurslarıyla bütünleĢtirilmesi sağlanabilir. Böylece 

öğrenci web tabanlı ortamda istediği yer ve zamanda kazanım durumunu 

öğrenecek, okul idarecisi bütün öğrencilerin kazanım durumlarını dikkate 

alarak ek eğitim programını basamaklar bazında düzenleyecek, öğretmen ise 

öğrencilerin kazanımlarına göre ek eğitimini verecek ve veli de kendi 

çocuğunun öğrenme durumunu görebilecektir. Sonuç olarak daha etkili ve 

verimli bir destekleyici eğitim sürecinin gerçekleĢmesi beklenmektedir. 
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 2015-2016 eğitim-öğretim yılı itibariyle resmi olarak kapanan dershanelerin 

yerine aynı eğitim-öğretim yılı itibariyle yürürlüğe giren özel eğitim kursları 

(MEB, 2015b) kapsamında da WTUS sisteminin kullanılmasının yararlı 

olacağı düĢünülmektedir. 

 Öğrencilerin, web tabanlı bir ortamı eğitim ve öğretim amaçlı kullanması 

motivasyonlarını oldukça arttırmıĢtır. Dolayısıyla öğrenme sürecine web 

ortamlarını (çevrimiçi sınav, web tabanlı öğrenme ortamları, eğitici oyunlar, 

Web 2.0 uygulamaları vb.) dâhil ederek veya öğrencileri bu ortamlara 

yönlendirerek geleneksel yöntem ve ortamlardan sıkılan öğrencilerin derse 

olan ilgilerinin artması sağlanabilir.  

 Ortaokul ve liselerde uygulanmakta olan destekleyici eğitim kurslarında 

öğretmenlerin; öğrencilerin ve velilerin tercihi doğrultusunda belirlenmesi 

kursun daha verimli geçmesini sağlayacaktır. 

 Kurslardaki öğretim kalitesini arttırmak amacıyla öğrencilerin öğretmenlerle 

ilgili görüĢlerini yansıtacak anketler uygulanabilir. Uygulanacak bu 

anketler, kurslarda görevlendirilecek öğretmenlerin seçilmesinde ölçüt 

olarak değerlendirilebilir. Ayrıca kurstaki öğrencilerin baĢarısının 

öğretmene maddi veya manevi olarak yansıması sağlanabilir. 

 Kurslara katılan öğrencilere devam zorunluluğu getirilmemesinin daha 

uygun olacağı düĢünülmektedir. Ancak kursa katılımın teĢvik edilmesi 

önerilmektedir. Bu konuda kursiyerlere yönelik sosyal faaliyetlerin (geziler 

düzenleme, spor etkinlikleri, yarıĢmalar vb.) düzenlenmesi yararlı olabilir. 

 Velilerin çocuklarını kursa katılmaları konusunda baskı yapmamaları 

önerilmektedir. 

 Öğretmenlerin YBT konusunda yeterli bilgi sahibi olmaları sağlanabilir. 

Böylece hedeflenen kazanımların değerlendirilmesinde daha doğru sonuçlar 

elde edecekleri ve hem hafta içi zorunlu eğitim programında hem de 

destekleme kurslarında daha etkili öğretim verecekleri düĢünülmektedir. 

 Destekleyici eğitim kapsamında verilen kurslarda sadece son sınıftaki 

öğrencilerin değil alt sınıflardaki öğrencilerin de katılımı teĢvik edilmelidir. 

 Kursların öğrencilerin maddi durumları göz önünde bulundurularak belirli 

bir ücret karĢılığında verilmesi konusunda MEB tarafından bir çalıĢma 
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yapılabilir. WTUS sistemiyle seviye belirlemesi yapılıp belli yeterlikleri 

olan öğrenciler ücretsiz kabul edilerek bir yarıĢ ortamı oluĢturulabilir. 

 Destekleyici eğitim kapsamında verilen kurslarda kullanılmak üzere MEB 

tarafından yeterli öğretimsel materyalin sağlanması gerektiği 

önerilmektedir. 

 Eğitim-öğretim yarıyıl baĢlarında kursa katılacak tüm öğrencilerin kurs 

verilecek olan derslerden kapsamlı bir sınava tabi tutulması ve ortaya 

çıkacak sonuçlara göre seviye sınıflarının oluĢturulmasının zorunlu hale 

getirilmesi önerilmektedir. Ayrıca bu seviye tespiti WTUS sistemi 

üzerinden YBT temel alınarak gerçekleĢtirilebilir. 

 Öğretmenlerin kurs verme konusunda teĢvik edilmesi ve motive edilmesi 

önerilmektedir. 

 Destekleyici eğitim programları düzenlenirken kursun baĢlangıç ve bitiĢ 

saatleri konusunda öğrencilerin ve velilerin görüĢünün alınması 

önerilmektedir. 

 Destekleyici eğitim kapsamındaki kursların öğrencilerin eksikliklerine göre 

düzenlenmesi gerektiği önerilmektedir. 

 

5.3.2. AraĢtırmacılara yönelik öneriler 

Yapılan bu araĢtırma sürecinde konuyla ilgili karĢılaĢılan bazı araĢtırmaya değer 

durumlar, araĢtırmacı tarafından yapılan tespitler ve araĢtırmanın sınırlılıklarını da göz 

önünde bulundurularak akla gelen, araĢtırılması durumunda alana katkı sağlayacak 

hususlar aĢağıda listelenmiĢtir: 

 Türkiye’de YBT temel alınarak yapılan araĢtırmalar, genellikle hedef ve 

kazanımların kapsadığı alanı belirlemekte ve olması gerekeni tespit etmeyi 

amaçlamıĢtır. Oysaki farklı disiplinlerde YBT’nin akademik baĢarı, tutum, 

motivasyon, derse katılım, öğrenme hızı vb. unsurlar üzerindeki etkisiyle 

ilgili deneysel çalıĢmalar yapılarak güvenilir nicel verilere ulaĢılabilir. 

 Bu araĢtırma Matematik dersinin iki haftalık cebirsel ifadeler konusuyla 

sınırlandırılmıĢtır. Yapılacak baĢka bir araĢtırmayla, YBT’nin biliĢsel süreç 
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boyutunu temel alan WTUS’a dayalı destekleyici eğitim, eğitim-öğretim yılı 

boyunca ve diğer derslerde de uygulanıp sonuçlar ortaya konulabilir. 

 AraĢtırmanın deney grubu ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinden 

oluĢmuĢtur. WTUS’a dayalı destekleyici eğitim, MEB’e bağlı ortaokulların 

yanı sıra liseler ve özel eğitim kurslarında da (MEB, 2015b) deneysel olarak 

araĢtırılabilir. 

 Bu araĢtırmada daha çok biliĢsel süreç üzerinde durulmuĢtur. YBT’nin hem 

biliĢsel süreç boyutu hem de bilgi boyutunun daha kapsamlı bir Ģekilde 

temel alınarak kazanımların oluĢturulduğu akademik baĢarı testiyle deneysel 

bir çalıĢma yapılabilir. 

 YBT’yi temel alan WTUS’a dayalı destekleyici eğitimin öğrencilerin 

problem çözme ve üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢimine olan etkisiyle 

ilgili araĢtırma yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada YBT’nin her basamağı için %85 ve üzeri baĢarı sağlayan 

öğrencinin ilgili basamakta tam öğrenme gerçekleĢtiği varsayılmıĢ ve ilgili 

basamağın ek eğitimine alınmamıĢtır. Block ve Burns’un (1977) da belirttiği 

gibi tam öğrenen öğrencilerin de ek eğitime katılması ve tam öğrenemeyen 

öğrencilere yardımcı olması sağlanarak WTUS’a dayalı ve tam öğrenmeyi 

hedefleyen bir süreç izlenerek araĢtırma yapılabilir. 

 GeliĢtirilen WTUS sistemi yalnızca YBT’ye uygun olarak geliĢtirilmiĢtir. 

Değerlendirme ölçütü olarak kullanılabilecek diğer taksonomilerin de 

WTUS sistemine dâhil edilerek öğrencilerin birden fazla taksonomiye göre 

değerlendirilmesi yapılabilir. 

 Bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilen uzman sistem, tanımlanan bazı 

heuristik kurallara göre değerlendirme yapmaktadır. Veri madenciliği 

algoritmaları da sisteme dâhil edilerek daha kullanıĢlı, esnek ve farklı 

boyutlara sahip bir sistem geliĢtirilebilir. 

 Bu araĢtırmanın deneysel süreci 25 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Oysaki daha büyük örneklem üzerinde uygulama yapılarak daha kapsamlı 

veriler elde edilebilir. 

 Tam öğrenmeyi temel alan WTUS’a dayalı destekleyici eğitim sürecinin 

daha uzun tutulması ve bu sayede ek eğitimlerin daha çok sayıda 
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tekrarlanması durumunda tam öğrenme durumlarının ne olacağı 

saptanabilir. 

 WTUS sistemi, günümüzde trend öğretim yöntemlerinden biri olan ters-yüz 

sınıf sisteminde de denenebilir. Böylece bireysel öğrenmeyi destekleyen 

ters-yüz sınıf sisteminde (Talbert, 2012), öğrencinin WTUS sistemi 

üzerinden YBT’ye göre değerlendirilmesinin sonuçları ortaya konulabilir.  

 WTUS sistemi, uyarlanabilir çevrimiçi öğrenme ortamlarıyla da 

iliĢkilendirilebilir. Sadece değerlendirme yapan WTUS sistemine 

uyarlanabilir çevirim içi öğrenme ortamları da dâhil edilerek YBT’ye göre 

değerlendirme yapılabilir. 
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EKLER 

EK-1. Akademik BaĢarı Testi (ASIL) 
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Ek-1 (Devamı) 
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Ek-1 (Devamı) 
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Ek-1 (Devamı) 

 

 

 

 

 

 

 



153 
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Ek-1 (Devamı) 
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EK-2. Test-1 (Pilot Uygulama) Belirtke Tablosu 

Sıra 
 

Cvp KAZANIM Referans 

1 

H
A

T
IR

L
A

M
A

K
 

C Benzer terim kavramını ve cebirsel ifadelerde toplamayı hatırlama  * 

2 A Benzer terimi hatırlama  * 

3 C Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarmayı hatırlama  * 

4 D Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma iĢlemini ve katsayı kavramını hatırlama  * 

5 A Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma kavramını hatırlama  * 

6 D Sabit terim kavramını hatırlama  * 

7 B Bilinmeyen kavramını hatırlama  * 

8 D Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarma iĢlemlerinin yapılması  * 

9 

A
N

L
A

M
A

K
 

B Bilinmeyenin değerini bulma * 

10 C ÖzdeĢlik kavramını bilme  ** 

11 D ÖzdeĢlik kavramını bilme bilinmeyeni anlama  * 

12 A Bilinmeyenin değerini bulma  ** 

13 C ÖzdeĢlik kavramını bilme  ** 

14 D ÖzdeĢlik kavramını bilme ve bilinmeyeni anlama  ** 

15 A Bir terimli bir ifadeyi birden fazla terim içeren parantezlerle çarpma  ** 

16 A Bir terimli bir ifadenin birden fazla terim içeren parantezlerle çarpılması  ** 

17 

U
Y

G
U

L
A

M
A

K
 

B Birden fazla terim içeren parantezleri çarpma  * 

18 C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

19 D ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

20 C Birden fazla terim içeren parantezleri çarpma  * 

21 A ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

22 D ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

23 C ÖzdeĢliğin açık halini yazıp toplayıp çıkarma  * 

24 A ÖzdeĢliklerin açık hallerinin yazılması  * 

25 

A
N

A
L

ĠZ
 E

T
M

E
K

 

C Ġfadeyi çarpanlarına ayırma  * 

26 D Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  * 

27 A Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  2002 ÖSS 

28 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  * 

29 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  2005 OKS 

30 A Çarpanlarına ayırma  2006 OKS 

31 D Çarpanlarına ayırıp toplayıp çıkarma  2010 YGS 

32 C Açık verilen ifadelerin çarpanlarına ayrılması  * 

33 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

K
 D Kesirli ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  2011 SBS 

34 B Bilinmeyen katsayılı ifadeleri çarpanlarına ayırıp bilinmeyeni bulma  2002 ÖSS 

35 B Kesirli ve kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  2006 ÖSS 

36 C Kesirli ve kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  2007 ÖSS 

37 D Kesirli ve kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  2008 ÖSS 

38 A Çarpanlarına ayırarak ifadeyi sade hale getirme  2009 ÖSS 

39 C Kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma 1964 ÜSS 

40 D Kalabalık ve kesirli cebirsel ifadelerin çarpanlarına ayrılması ve sadeleĢtirilmesi  * 

41 

Y
A

R
A

T
M

A
K

 

D Verilen bir ifadeyi baĢka ifadeyle iliĢkilendirerek çarpanlarına ayırma  2011 LYS 

42 A Ġfadeyi çarpanlarına ayırıp, istenen ifadenin değerini bulma  2007 ÖSS 

43 D ġekilli ifadelerde denklemi oluĢturup çarpanlarına ayırma  2008 SBS 

44 D Kalabalık Ġfadeleri çarpanlarına ayırma  2004 OKS 

45 B ġekilli ifadeleri cebirsel Ģekle çevirip isteneni bulma  2010 SBS 

46 B Eski konuları özdeĢliklerle iliĢkilendirerek isteneni bulma  * 

47 A ġekilli ifadeleri özdeĢliklerle iliĢkilendirerek isteneni bulma  2008 OKS 

48 D Eski konularla iliĢkilendirilen soruların özdeĢlikler kullanılarak çözülebilmesi  * 

*MEB 8.sınıf kitabındaki sorulardan türetilmiştir, **MEB 7.sınıf kitabındaki sorulardan türetilmiştir. 
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EK-3. Akademik BaĢarı Testleri Ġçin Cevap Kâğıdı 
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EK-4. Test-2 (Pilot Uygulama) Belirtke Tablosu 

Sıra 
 

Cvp KAZANIM Referans 

1 

H
A

T
IR

L
A

M
A

K
 

B Benzer terim kavramını ve cebirsel ifadelerde toplamayı hatırlama  * 

2 A Benzer terimi hatırlama  ** 

3 C Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarmayı hatırlama  * 

4 D Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma iĢlemini ve katsayı kavramını hatırlama  ** 

5 C Cebirsel ifadelerde toplama çıkarma kavramını hatırlama  ** 

6 C Sabit terim kavramını hatırlama  ** 

7 B Bilinmeyen kavramını hatırlama  ** 

8 D Cebirsel ifadelerde toplama ve çıkarma iĢlemlerinin yapılması  ** 

9 

A
N

L
A

M
A

K
 

D Bilinmeyenin değerini bulma * 

10 D ÖzdeĢlik kavramını bilme * 

11 C ÖzdeĢlik kavramını bilme bilinmeyeni anlama * 

12 A Bilinmeyenin değerini bulma * 

13 C ÖzdeĢlik kavramını bilme * 

14 B ÖzdeĢlik kavramını bilme ve iĢlem bilgisi * 

15 A Bir terimli bir ifadeyi birden fazla terim içeren parantezlerle çarpma * 

16 C Bir terimli bir ifadenin birden fazla terim içeren parantezlerle çarpılması * 

17 

U
Y

G
U

L
A

M
A

K
 

A Birden fazla terim içeren parantezleri çarpma  * 

18 C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

19 B ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

20 D Birden fazla terim içeren parantezleri çarpma  * 

21 C ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

22 D ÖzdeĢliğin açık halini yazma  * 

23 B ÖzdeĢliğin açık halini yazıp toplayıp çıkarma  * 

24 D Birden fazla terim içeren parantezlerin çarpılması  * 

25 

A
N

A
L

ĠZ
 E

T
M

E
K

 

B Ġfadeyi çarpanlarına ayırma  * 

26 A Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  * 

27 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  2001 ÖSS 

28 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  * 

29 B Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  2009 ÖSS 

30 C Çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme  2006 OKS 

31 D Çarpanlarına ayırıp toplayıp çıkarma  2010 YGS? 

32 A Açık verilen ifadelerin çarpanlarına ayrılması  * 

33 

D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

K
 B Kesirli ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  1980 ÜSS  

34 D Bilinmeyen katsayılı ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  1981 ÖSS  

35 D Kesirli ve kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  1980 ÜSS  

36 A Kesirli ifadeleri çarpanlarına ayırma ve sadeleĢtirme 1982 ÖYS  

37 C Ġfadeleri birbiriyle iliĢkilendirip çarpanlarına ayırma  1983 ÖYS  

38 A Çarpanlarına ayırarak ifadeyi sade hale getirme  1983 ÖSS  

39 C Kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırma  1989 ÖSS  

40 B Kalabalık ve kesirli cebirsel ifadelerin çarpanlarına ayrılması ve sadeleĢtirilmesi  * 

41 

Y
A

R
A

T
M

A
K

 

C Verilen bir ifadeyi istenen ifadeyle iliĢkilendirerek çarpanlarına ayırıp sonucu bulma  1981 ÖYS 

42 A Ġfadeyi çarpanlarına ayırıp, istenen ifadenin değerini bulma  1991 ÖYS 

43 D Problem olarak verilen ifadelerde denklemi oluĢturup çarpanlarına ayırma  2010 SBS 

44 A Verilen ifadeyle istenenleri iliĢkilendirip isteneni bulma  1997 ÖSS 

45 D Problem olarak verilen ifadenin denklemini kurarak çarpanlarına ayırıp isteneni bulma  2009 SBS 

46 D Kalabalık ifadeleri çarpanlarına ayırıp sadeleĢtirme  1977 ÜSS 

47 B ġekilli ifadeleri özdeĢliklerle iliĢkilendirerek isteneni bulma  2011 OKS 

48 B 
Problem olarak verilen bir ifadenin planlama yapılarak ve uygun özdeĢlikler kullanılarak 

çözülebilmesi 
* 

*MEB 8.sınıf kitabındaki sorulardan türetilmiştir, **MEB 7.sınıf kitabındaki sorulardan türetilmiştir. ?Türetildi 
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EK-5. Ortaokul Matematik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 
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EK-6. 2014-2015 Eğitim-Öğretim Yılı 8.Sınıf Matematik Kazanım Çizelgesi 
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EK-7. WTUS’a Dayalı Destekleyici Eğitimle Ġlgili YYGF 
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Ek-7 (Devamı) 

in devamı 
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EK-8. Geleneksel Destekleyici Eğitimle Ġlgili YYGF (Öğretmen) 
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Ek-8 (Devamı) 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



168 

 
 

EK-9. Geleneksel Destekleyici Eğitimle Ġlgili YYGF (Öğrenci) 
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Ek-9 (Devamı)  
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EK-10. Geleneksel Destekleyici Eğitimle Ġlgili YYGF (Veli) 
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EK-11. AraĢtırma Ġçin Gerekli Resmi Ġzin 
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EK-12. Deney Grubu Ön-test WTUS’a Dayalı Rapor 
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EK-13. Deney Grubu Son-test WTUS’a Dayalı Rapor 
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EK-14. ABT Normallik Dağılım Grafikleri 

Histogram Grafiği Q-Q Plot Grafiği 
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EK-15. Tutum Ölçeği Kaygı Faktörü Normallik Dağılım Grafikleri 

Histogram Grafiği Q-Q Plot Grafiği 
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