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ÖN SÖZ 

Matematik eğitiminde karĢılaĢtığımız en büyük problem, vermeye çalıĢtığımız 

eğitim ile öğrencinin gerçekleĢtirdiği öğrenme arasında büyük bir tutarsızlığın 

olmasıdır. Matematiğin soyut bir ders olması ve öğrencilerin genel olarak matematiği 

algılamada sorunlar yaĢadığı gerçeği göz önüne alındığında öğretmenlerin geleneksel 

öğretim yöntemleriyle bu problemin üstesinden gelemeyeceği anlaĢılmıĢ ve ülkemizde 

matematik öğretim programı, yapılandırmacı öğretim anlayıĢı doğrultusunda 

geliĢtirilerek, 2005 yılında uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Matematik öğretim programı her 

ne kadar çağdaĢ öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanılmasının ve her bir öğrencinin 

ilgi ve beklentileri doğrultusunda öğretimin planlanmasının gerekli olduğunu vurgulasa 

da öğretmenlerimizin birçoğu sınıfların kalabalık oluĢunu, zamanın yetersizliğini, sınıf 

ortamının uygun olmamasını vb. mazeret göstererek düz anlatım ve soru cevap 

tekniklerini kullanmaya devam etmektedir.  Bu nedenle, öğrencilerin matematik 

dersindeki baĢarılarını artırmak, matematik dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini 

ve bir bilim dalı olarak matematik dersine değer vermelerini sağlamak amacıyla 

öncelikle öğretmenlerimizin yenilikçi yaklaĢımlar konusunda yeterliliklerinin ve 

cesaretlerinin artırılması gerekmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak öğrencilerin bireysel ve etkinlik temelli 

öğrenmelerinin ön plana çıktığı Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrenciler üzerindeki 

etkisinin incelendiği bu araĢtırmanın öğretmenlerimize yapacakları uygulamalarda yol 

göstermesini umuyoruz. 

ÇalıĢmalarım sırasında, görüĢleri ve önerileriyle beni yönlendiren değerli danıĢmanım 

Yrd. Doç. Dr. Mustafa ALBAYRAK‟ a ve emeği geçen tüm hocalarıma çok teĢekkür ederim.  

AraĢtırmanın yapıldığı Kazım Karabekir Ġmam Hatip Ortaokulu‟nda görev 

yapan okul müdürüme, öğretmen arkadaĢlarıma ve uygulama yaptığım canım 

öğrencilerime sonsuz teĢekkürler...  

Ayrıca eğitim hayatımda hep bir adım ilerisine gidebilmem konusunda beni 

cesaretlendiren ve tezimin oluĢma sürecinde her türlü desteği gösteren canım aileme 

sonsuz Ģükranlarımı sunuyorum.  
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ÖZET 

DOKTORA TEZĠ 

 

“ALAN ÖLÇME” ÖĞRETĠMĠNDE BASAMAKLI ÖĞRETĠM YÖNTEMĠNĠN 

ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

Züleyha YILDIRIM 

 

2016,  227 sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı, Basamaklı Öğretim Yönteminin 6.sınıf matematik dersi 

“Alan Ölçme” öğretiminde öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal geliĢimlerine etkisini 

incelemektir. AraĢtırmanın biliĢsel boyutunda incelenen özellikler akademik baĢarı, 

biliĢsel öğrenme düzeyi ve problem çözme becerisidir. DuyuĢsal boyutta incelenen 

özellikler ise matematik dersine yönelik tutum ve baĢarı güdüsüdür. 

ÇalıĢma, 2014-2015 eğitim öğretim yılında Erzurum ilinde bir devlet 

ortaokulunda 6.sınıf düzeyinde öğrenim gören 107 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı bu 

araĢtırmada 6.sınıflardan biri deney ve ikisi kontrol sınıfı olarak belirlenmiĢtir. Deney 

grubunda Basamaklı Öğretim Yöntemi, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında ise mevcut 

öğretim programına dayalı öğretim uygulanmıĢtır. 

Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerine etkisini 

belirlemek için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi, biliĢsel öğrenme düzeyi 

testi ve problem çözme beceri testi kullanılmıĢtır. Bununla birlikte Basamaklı Öğretim 

Yönteminin öğrencilerin duyuĢsal geliĢimlerine etkisini belirlemek için Nazlıçiçek ve 

Erktin (2002) tarafından hazırlanan tutum ölçeği ve Umay (2002) tarafından hazırlanan 

baĢarı güdüsü ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca yöntem uygulamalarına yönelik öğrencilerin 

görüĢlerini belirlemek amacıyla deney grubundan seçilen sekiz öğrenciyle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen nicel verilerin analizinde Kolmogorov Smirnov-Z testi, 

bağlantılı örneklemler için t testi, Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi, tek yönlü ANOVA, 

Kruskal Wallis H-testi ve Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise betimsel 

analiz tekniği ile incelenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın tüm sonuçları birlikte değerlendirildiğinde Basamaklı Öğretim 

Yönteminin öğrencilerin hem biliĢsel hem de duyuĢsal geliĢimleri üzerinde mevcut 

öğretim programına dayalı öğretime göre olumlu yönde daha etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. Nitel veri analizinden elde edilen bulguların bu sonuçları desteklediği 

görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: Basamaklı Öğretim Yöntemi, alan ölçme öğretimi, baĢarı, 

biliĢsel öğrenme düzeyi, problem çözme becerisi, tutum ve baĢarı güdüsü. 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

 

EXAMINING THE EFFECT OF THE LAYERED CURRICULUM METHOD IN 

TEACHING “AREA MEASUREMENT” 

 

Züleyha YILDIRIM 

 

2016, 227 pages 

The purpose of this research is to examine the effect of the Layered Curriculum 

Method on the students‟ cognitive and affective developments in the teaching of “Area 

Measurement” of the 6th grades‟ mathematics lesson. Properties that are examined in 

the research‟s cognitive dimension are academic achievement, levels of cognitive 

learning and problem solving skill. Properties that are examined in the research‟s 

affective dimension are attitudes towards mathematics and achievement motivation. 

The research was carried out with 107 sixth grade students who studied in a state 

secondary school located in Erzurum at 2014-2015 academic years. The quasi-

experimental research design with a pre- and post-test and a paired control group was 

used in the study. One of the 6th grades was determined as experimental group; the 

other two classes were determined as control groups. Students in the experimental group 

were taught according to the Layered Curriculum Method, while in control groups 

students were taught based on the current teaching program. 

Academic achievement test, levels of cognitive learning test and problem-

solving skills test which were developed by the researcher were used for examining 

students‟ cognitive development. The mathematics attitudes scale which was prepared 

by Nazlıçiçek ve Erktin (2002) and achievement motivation scale which was prepared 

by Umay (2002) were used for examining students‟ affective development. Eight 

students were selected out of the experimental group and semi-structured interviews 

were conducted with each of these students to determine opinions of students about the 

method. 

Kolmogorov Smirnov-Z test, Paired Samples t-test, Wilcoxon Signed Ranks-

test, one-way ANOVA, Kruskal Wallis H-test and Mann Whitney U- test were used to 

analyze the quantitative data. Qualitative data were analyzed by descriptive analysis. 
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When all the results of research are evaluated together, it is indicated that 

Layered Curriculum Method is more effective than the teaching based on the current 

teaching program on both the cognitive and affective development of students. It was 

found that the findings obtained from qualitative data analysis supported these 

conclusions. 

Key Words: Layered Curriculum Method, area measurement, achievement, 

levels of cognitive learning, problem solving skill, attitude, achievement motivation. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Günümüzde ülkelerin geliĢmiĢlik düzeyi; ekonomik, teknolojik, bilimsel vb. 

alanlarda yaĢanan hızlı geliĢmelere uyum sağlayabilen ve bu geliĢmelere yön verebilen 

bilgi toplumuna sahip olmasıyla açıklanmaktadır. Bir toplumu sanayi toplumunun 

ötesine taĢıyan ve bilgi toplumu olarak adlandırılmasını sağlayan temel özelliklerden 

biri de bireylerinin sürekli öğrenmeye açık olması, dünyanın her tarafına yayılabilen 

bilgiye kolaylıkla ulaĢması, bilgiyi üretmesi ve kullanmasıdır. 

Toplumun her bir ferdinin yeni koĢullara uyum sağlayabilecek nitelikte 

yetiĢebilmesinde ve bilgiye ulaĢma, ulaĢtığı bilgiyi geliĢtirebilme becerisi 

kazanabilmesinde eğitim çok önemli bir faktördür. Bu nedenle her alanda olduğu gibi 

eğitim alanında da değiĢim ve dönüĢüme dayalı olarak çeĢitli geliĢmeler yaĢanmakta ve 

ezbere dayanmayan, temelinde bireysel öğrenmenin yer aldığı çağdaĢ eğitim 

olanaklarının sağlanması yönünde çalıĢmalar yürütülmektedir. 

Eğitim alanındaki baĢlıca değiĢim öğrenme kuramlarında yapılmıĢtır. 

Öğrenmeden çok öğretime vurgu yapan ve öğrenmeyi uyarıcı-tepki bağlamında 

açıklamaya çalıĢan davranıĢçı öğrenme kuramının yerini, öğrenmenin ön planda olduğu 

ve bilginin öğrenci tarafından anlamlandırılmasına önem veren yapılandırmacı öğrenme 

kuramı almıĢtır (Malatyalı ve Yılmaz, 2010). Genç ve Eryaman (2007)‟a göre öğrenme 

ve öğretme sürecine yönelik anlayıĢlarımızı etkileyen pek çok faktör vardır. Bunlar 

arasında özellikle demokratikleĢme ve insan hakları alanlarındaki geliĢmeler, 

öğrenmenin de demokratikleĢmesine, öğrencinin ilgi, yetenek ve tercihleri 

doğrultusunda öğrenmenin bireyselleĢmesine ve alternatif öğrenme yaklaĢımlarının 

artmasına katkı sağlamıĢtır. Bu doğrultuda öğrenme ve öğretmeye iliĢkin yeni 

yaklaĢımlarla birlikte öğrenmenin biliĢsel ve duyuĢsal yönleri daha belirgin konuma 

gelmiĢ ve öğrenmede anlama, algılama, düĢünme, duyuĢ, ve yaratma gibi kavramlar 

daha da önem kazanmıĢtır (Özden, 2008). 
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Öğretmenden öğrenciye tek yönlü bilgi akıĢına dayalı geleneksel eğitimin 

uygulandığı kalabalık sınıflarda modern dünyanın ihtiyaçlarına cevap verebilecek 

nitelikte bireylerin yetiĢtirilemeyeceği açıktır. Bu nedenle bireysel farklılıkların dikkate 

alındığı, özgürce konuĢma ve tartıĢmanın özendirildiği öğrenme ortamlarının ve 

öğrencilerin aktif katılımıyla gerçekleĢen, nasıl öğrenecekleri konusunda öğrencilere 

karar hakkı veren yapılandırmacı öğrenme ve öğretme anlayıĢlarının önemi her geçen 

gün biraz daha artmaktadır (Umay, 2004). Son yıllarda ülkemizde de okullardaki 

öğretim ile kendilerine aktarılan bilgileri ezberleyen ve gerektiğinde hatırlayan 

öğrenciler yetiĢtirmek değil tam tersine bilgiyi aktif Ģekilde yapılandıran, araĢtıran, 

sorgulayan ve üst düzey düĢünme becerilerine sahip öğrencilerin yetiĢtirilmesi 

amaçlanmaktadır. 

Eğitim öğretim sürecinde karĢılaĢılan önemli sorunlardan birinin de öğrencilerde 

oluĢması beklenen değiĢimlerin istendik düzeyde gerçekleĢmemesi olduğu söylenebilir. 

Özellikle matematik dersinin soyut içerikli ve öğrenilmesi zor olmasından dolayı 

öğretim sürecinde karĢılaĢılabilecek olan bu tür sorunlara çözüm üretebilmek amacıyla 

birçok alternatif eğitim öğretim yaklaĢımının geliĢtirildiği ve bu yaklaĢımların öğretim 

sürecinde etkililiği üzerine geniĢ kapsamlı araĢtırmalar yapıldığı bilinmektedir. Bu 

öğretim yaklaĢımlarından biri de Basamaklı Öğretim Yöntemidir.  

ÇağdaĢ öğretim yöntemlerinden biri olan Basamaklı Öğretim Yönteminin 

matematik dersindeki etkililiğinin incelendiği araĢtırmanın bu bölümünde problem 

durumuna, amaç ve öneme, sınırlılıklara, varsayımlara, tanımlara ve kısaltmalara yer 

verilmektedir. 

1.1. Problem Durumu 

Birçok disiplin alanında kullanılmasının yanı sıra bireylerin akıl yürütme, 

problem çözebilme ve yaratıcı düĢünme gibi üst düzey biliĢsel davranıĢlarını geliĢtiren 

bir alan olması nedeniyle de matematik, ülkelerin kalkınmasında ve bilgi toplumunun 

oluĢturulmasında önemli bir yere sahiptir. National Council of Teachers of Mathematics 

(NCTM, 2000)‟e göre değiĢen dünyamızda matematiği anlayabilen ve matematik 

bilgisini kullanabilen bireyler geleceklerini Ģekillendirebilmede daha fazla fırsata sahip 
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olacaklardır. Bundan dolayı bütün öğrenciler, matematiksel bilgi ve becerileri 

kazanabilmek için gerekli desteğe ve fırsatlara sahip olabilmelidirler. 

Bilim ve teknolojideki geliĢmelerle birlikte matematik eğitiminde, farklı öğretim 

tekniklerinin kullanılması durumunda her öğrencinin matematiği öğrenebileceği 

yönünde yüksek standartlar belirlenmiĢtir. Eğitim standartlarındaki bu yükselme 

nedeniyle, ülkelerin birçoğu öğrenci merkezli öğretim yaklaĢımlarını benimseyerek 

matematik eğitiminin amaçlarının, içeriğinin ve öğrenme çıktılarının yer aldığı 

matematik öğretim programlarında değiĢiklik yapmıĢtır.  Bu değiĢikliklerle öğrencilerin 

yeterlilik ve becerilerine güçlü bir Ģekilde odaklanılmıĢ ve disiplinler arası bağlantılar 

sağlanarak matematiğin günlük hayatta uygulanmasına büyük bir vurgu yapılmıĢtır 

(Eurydice, 2011). 

Bu geliĢmeler ıĢığında yapılan ulusal ve uluslararası çalıĢmalar sonucunda, 

ülkemizde matematik öğretim programı, yapılandırmacı öğrenme anlayıĢı 

doğrultusunda geliĢtirilerek, 2005 yılında uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Ayrıca eğitim 

sisteminde 4+4+4 zorunlu eğitim uygulamasına geçilmesiyle birlikte öğretim 

programlarının yeniden gözden geçirilerek düzenlenmesi ihtiyacı doğmuĢtur (Milli 

Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013). Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca 2013-2014 

müfredat kapsamınca güncellenen Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı, 

matematik öğrenmeyi etkin bir süreç olarak ele almakta, öğrencilerin öğrenme 

sürecinde aktif katılımcı olmalarını vurgulamakta ve dolayısıyla kendi öğrenme 

süreçlerinin öznesi olmalarını öngörmektedir (Duru ve Korkmaz, 2010; Kılıç, Tutak ve 

ErtaĢ, 2014; MEB, 2013). 

Öğrenmenin biliĢsel boyutunu ön plana çıkaran matematik öğretim programı, 

her öğrencinin matematiği öğrenebileceğini ifade etmekte ve öğrencinin öğrenme 

ihtiyaçlarını merkeze alan bireyselleĢtirilmiĢ öğrenmeyi temel vizyonu olarak 

benimsemektedir. Matematik öğretim programının vizyonuna göre; uygun öğrenme 

ortamlarında nitelikli öğretim sonucunda, öğrenilecek konu için belirlenen kazanımlar 

belli düzeyde her öğrenciye kazandırılabilir (Baki, 2006). 

2005 yılında uygulanmaya baĢlanan Matematik Öğretim Programı, pedagojik 

anlamda önceki programlara göre çok daha iyi olmasına rağmen matematik eğitiminde 

yine birçok güçlükler yaĢanmaktadır (Paksu, 2013). Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 
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yeni öğretim programı ile öğrenim gören öğrencilerin katılmıĢ oldukları ilk uluslararası 

sınav olan TIMMS 2011‟de alınan olumsuz sonuçlar bunun göstergelerindendir (Çelebi, 

Güner, Kaya ve Korumaz, 2014; Yıldırım, Yıldırım, Ceylan ve YetiĢir, 2013; Yücel, 

Karadağ ve Turan, 2013). 

TIMSS, 4. ve 8. sınıf düzeyindeki öğrencilerin matematik ve fen alanlarında 

kazandıkları bilgi ve becerileri değerlendirmeye yönelik 4 yıl aralıklarla düzenlenen 

uluslararası sınavdır. Ġlk olarak 1995 yılında uygulanmaya baĢlanan TIMSS‟e Türkiye 

1995 ve 2003 yıllarında katılmamıĢ; 1999 ve 2007 yıllarında 8. sınıf, 2011 yılında ise 

hem 4. hem de 8. sınıf düzeyinde katılmıĢtır (Oral ve McGivney, 2013). AĢağıda 

Türkiye‟nin katıldığı bütün TIMSS sınavlarında matematik alanında öğrencilerin her bir 

öğrenme alanı için baĢarı durumları açıklanmaktadır (Büyüköztürk, Çakan, Tan ve Atar, 

2014; MEB, 2003; Olkun ve Aydoğdu, 2003; ġiĢman, Acat, Aypay ve Karadağ, 2011; 

Yücel, Karadağ ve Turan, 2013): 

- 1999 TIMSS sonucuna göre 8.sınıf öğrencilerimizin ortalama baĢarı puanları 

sırasıyla; veri gösterimi ve olasılık öğrenme alanında 446, cebir öğrenme 

alanında 432, sayılar öğrenme alanında 430, geometri öğrenme alanında 

428‟dir. Türkiye‟nin matematikteki ortalama baĢarı puanı ise 429‟dur. 

Uluslararası matematik ortalaması 487 olup Türkiye tüm öğrenme alanlarında 

dünya ortalamasının altında yer almaktadır.  

- 2007 TIMSS sonucuna göre 8.sınıf öğrencilerimizin ortalama baĢarı puanları 

sırasıyla; veri ve olasılık öğrenme alanında 445, cebir öğrenme alanında 440, 

sayılar öğrenme alanında 429, geometri öğrenme alanında 411‟dir. 

Türkiye‟nin matematikteki ortalama baĢarı puanı ise 432‟dir. Öğrenme 

alanlarında TIMSS 2007 ortalaması 450 olup Türkiye tüm öğrenme 

alanlarında dünya ortalamasının altında yer almaktadır. 

- 2011 TIMSS sonucuna göre 4.sınıf öğrencilerimizin ortalama baĢarı puanları 

sırasıyla; veri görselleĢtirme öğrenme alanında 478, sayılar öğrenme alanında 

477, geometrik Ģekiller ve ölçüler öğrenme alanında 448‟dir. Türkiye‟nin 4. 

Sınıf düzeyinde matematik baĢarı puanı ortalaması 469 olup, bu ortalama ile 

sınava giren dünya öğrencilerinin baĢarı ortalaması olan 492 puanın anlamlı 

düzeyde altındadır.  
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- 2011 TIMSS sonucuna göre 8.sınıf öğrencilerimizin ortalama baĢarı puanları 

sırasıyla; veri ve olasılık öğrenme alanında 467, cebir öğrenme alanında 455, 

geometri öğrenme alanında 454, sayılar öğrenme alanında 435‟dir. 

Türkiye‟nin 8.sınıf düzeyinde matematik baĢarı puanı ortalaması 452 olup, 

sınava giren öğrencilerin baĢarı ortalaması olan 478 puanın anlamlı düzeyde 

altındadır.  

Verilerden de anlaĢılacağı gibi bütün öğrenme alanlarında Türkiye, dünya 

ortalamasının altında yer almakla birlikte, en düĢük ortalamaya sahip olduğu öğrenme 

alanlarının baĢında geometri gelmektedir. Bu sonuçlar incelendiğinde matematik 

öğrenme alanı açısından Türkiye‟nin en sorunlu alanını geometrinin oluĢturduğu 

söylenebilir. Bunun nedenleri olarak, öğrencilerin geometrik bilgi ve becerileri 

kazanımları sürecinde öğretmenler tarafından yanlıĢ bir Ģekilde ezbere yönlendirilmeleri 

ve kavramsal temellerin yeterince ön plana çıkarılmaması gösterilebilir. Hâlbuki birçok 

öğrenci için formül yığını, kural ve Ģekil adlarını ezberleme olarak görünen geometride, 

Ģekilleri iĢlevsel yönleriyle ele almak, iliĢkiler ağı olarak görmek ve bu doğrultuda 

öğretmek de mümkündür. Ġyi bir geometri öğretimi için öğrencilerin denemeye, 

keĢfetmeye, araĢtırmaya yönlendirilmesi gerekir.  Bu süreçte özellikle öğrencileri 

düĢündüren etkinliklerin kullanımı oldukça önemlidir (Olkun ve Aydoğdu, 2003). 

Formüller ve genellemeler, öğrencilere hazır olarak verilmemeli, öğrencilerin bunları 

kendilerinin yaparak, deneyerek bulması esas alınmalıdır. Aksi halde bu kavramlar tam 

olarak kazandırılmadan problem çözmek ya da uygulama çalıĢmaları yaptırmak, ezbere 

dayalı bir öğrenme ortamına yol açar. Ayrıca öğretmenler, öğrencileri matematiksel 

problemler ya da sorular üzerinde düĢündürmek için uygun yöntemler kullanmalı ve 

ortamlar sağlamalıdır (Küçük ve Demir, 2009). 

Geometrinin amaçlarından biri çevremizdeki eĢya, varlık ve nesneleri 

tanıyabilme ve bunlardan en iyi Ģekilde istifade edebilmedir (Albayrak, 2010). 

Geometri;  matematiğin günlük hayatta kullanılan önemli parçalarından biri olması, 

bilim ve sanatta çok kullanılan bir araç olması, öğrencilerin içinde yaĢadıkları dünyayı 

daha yakından tanımalarına ve değerini takdir etmelerine yardım etmesi ve öğrencilerin 

hoĢ vakit geçirmelerinin hatta matematiği sevmelerinin bir aracı olabilmesi nedeniyle 

matematik eğitiminde oldukça önemlidir (Baykul, 2000). Özellikle ölçüsel geometri 

alanı, öğrencilerin günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢacakları ya da ihtiyaç duyacakları 
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temel bilgi ve becerileri içermektedir. Bu nedenle ölçme konusunun öğretimi 

öğrencilere hem matematiğin günlük hayatta kullanılmasını göstermede, hem de birçok 

matematiksel kavram ve becerinin geliĢtirilmesini sağlamada oldukça önemli bir yer 

tutmaktadır (ġiĢman ve Aksu, 2009). Buna rağmen yapılan birçok araĢtırma 

öğrencilerin ölçme alanında yetersiz olduğunu göstermektedir (Chappel ve Thompson, 

1999; Dağlı ve Peker, 2012; Emekli, 2001; Kamii ve Kysh, 2006; Kidman ve Cooper, 

1997; ġiĢman ve Aksu, 2009). 

Bu doğrultuda araĢtırmanın konusu olarak 6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme 

alanı belirlenmiĢ ve alternatif bir yaklaĢım olarak Basamaklı Öğretim Yönteminin bu 

alanda etkililiğinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. 

Etkili bir matematik öğretiminin gerçekleĢebilmesi için programın tüm 

öğelerinin birbiriyle tutarlı bir Ģekilde yapılandırılması gerekir. Kalıcı ve etkili bir 

öğrenmenin sağlanabilmesi için üst düzey biliĢsel düzeylere uygun hedefler belirlenmeli 

ve diğer tüm program öğeleri bu hedefleri gerçekleĢtirebilecek yapıda tasarlanmalıdır. 

Bunun sonucunda öğrencilerin bu hedeflere ulaĢabilmesi mümkün olacaktır (Ertürk, 

1994; Senemoğlu, 2011). Hedeflerin belirginleĢtirilmesinin yanı sıra aĢamalı olarak 

sınıflandırılmasının öğrenme etkinliklerine olumlu yönde etkisinin olduğu araĢtırmalarla 

belirlenmiĢtir. Aynı Ģekilde öğretim sürecinde öğrencilerin biliĢsel alanda baĢarılarını 

belirlemek için sorulan soruların rastgele değil biliĢsel öğrenme düzeylerini belirleyecek 

Ģekilde sınıflandırılarak nitelikli hazırlanması gerekir. BiliĢsel alanın aĢamalı olarak 

sınıflandırılmasında genel kabul gören yaklaĢım Bloom ve arkadaĢlarının örgütledikleri 

ve Bloom Taksonomisi olarak adlandırılan sınıflamadır. Bu sınıflamada belli bir alana 

giren hedefler kolaydan zora, basitten karmaĢığa doğru sıralanmıĢtır (Demirel, 2010). 

Bu araĢtırmada da; öğretim sürecinde biliĢsel alan sınıflamasının kullanılması ve 

sürecin bu yönüyle takip edilmesi gerektiği düĢünülerek, Bloom Taksonomisi‟ne uygun 

yapılandırılmıĢ etkinlikler yoluyla öğrenme sürecini ön plana çıkaran Basamaklı 

Öğretim Yönteminin etkisi incelenecektir. 

Öğretimde öğrenciyi ön plana alan yaklaĢımlardan biri olan Basamaklı Öğretim 

Yöntemi, yapılandırmacı yaklaĢımına uygun olarak farklılaĢtırılmıĢ öğretim ve etkinlik 

temelli öğretimi benimseyen karma bir yöntemdir. FarklılaĢtırılmıĢ öğretimin üç 

basamaklı bu modeli, karmaĢık düĢünmeyi teĢvik eder ve öğrencileri kendi 
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öğrenmelerinde son derece sorumlu tutar. Öğrencilerin öğrenme stillerinin, düĢünme 

biçimlerinin, zekâlarının ve ilgilerinin birbirinden farklı olduğu anlayıĢına dayanan 

Basamaklı Öğretim Yönteminde öğrencilere farklı biliĢsel düzeylere uygun hazırlanmıĢ 

çok sayıda etkinlik seçenekleri sunulmaktadır (Nunley, Tarihsiz).  

1.1.1. Problem cümlesi 

6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında Basamaklı Öğretim Yönteminin 

kullanılmasının öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal geliĢimleri üzerinde etkisi var mıdır? 

1.1.2. Alt problemler 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır: 

1. Alt Problem: 6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında uygulanan 

Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin biliĢsel geliĢimleri üzerinde etkisi var 

mıdır?  

Bu alt probleme iliĢkin olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

a. Basamaklı Öğretim Yöntemi, mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin akademik baĢarılarını anlamlı Ģekilde etkiler mi? 

b. Basamaklı Öğretim Yöntemi, mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin; 

 Hatırlama ve anlama düzeylerini içeren birinci biliĢsel seviyelerini 

anlamlı bir Ģekilde etkiler mi? 

 Uygulama düzeyini içeren ikinci biliĢsel seviyelerini anlamlı bir Ģekilde 

etkiler mi? 

 Analiz etme, değerlendirme ve yaratma düzeylerini içeren üçüncü 

biliĢsel seviyelerini anlamlı bir Ģekilde etkiler mi? 

c. Basamaklı Öğretim Yöntemi, mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin problem çözme becerilerini anlamlı bir Ģekilde etkiler 

mi? 
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 2. Alt Problem: 6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında uygulanan 

Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin duyuĢsal geliĢimleri üzerinde etkisi var 

mıdır?  

Bu alt probleme iliĢkin olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

a) Basamaklı Öğretim Yöntemi, mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin matematik dersine iliĢkin tutumlarını anlamlı bir Ģekilde 

etkiler mi? 

b) Basamaklı Öğretim Yöntemi, mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin matematik dersine iliĢkin baĢarı güdülerini anlamlı bir 

Ģekilde etkiler mi? 

3. Alt Problem: Basamaklı Öğretim Yöntemi ile yapılan uygulamalara iliĢkin 

öğrencilerin görüĢleri nelerdir? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı, 6.sınıf matematik dersinde “Alan Ölçme” 

öğretiminde Basamaklı Öğretim Yönteminin kullanılmasının, öğrencilerin biliĢsel ve 

duyuĢsal geliĢimlerine olabilecek etkisini ve öğrencilerin Basamaklı Öğretim Yöntemi 

uygulamalarına iliĢkin görüĢlerini incelemektir. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Nunley (2003a)‟e göre eğitim sistemleri yavaĢ değiĢebilir fakat eğitim 

uygulayıcıları son yıllardaki beyin yapısı üzerine araĢtırmaları takip ederek ve öğretim 

üzerine anlamlı değiĢiklikler yaparak geliĢmelere hızlı ayak uydurmalıdır. 

Öğretmenlerin öğretim yöntemlerinde yapacakları çok basit değiĢiklikler bile sınıfta çok 

büyük değiĢimler gerçekleĢtirebilmektedir. Beynin yapısının ve nasıl öğrendiğinin esas 

noktalarını açıklamak için yapılan araĢtırmalara göre baĢarılı bir sınıfın ilk Ģartı, öğretim 

yöntemlerindeki çeĢitliliktir. Ġki beyin birbirinin aynı değildir ve öğretmenler her beynin 

dolayısıyla da her öğrencinin tek olduğunun farkına varmalıdır. Bu nedenle çok iyi olan 

bir öğretim stratejisi bile her öğrenci için uygun olmayacaktır. Ġkinci önemli husus ise 

öğrenmenin giriĢ noktası olan dikkattir. Bir öğretmen öğrencisinin dikkatini çekmeyi 

baĢaramazsa öğrenme meydana gelemeyecektir. Öğrencilere yakından meĢgul 
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olacakları görev seçeneklerinin sunulması öğrenci merkezli öğrenme ortamı 

oluĢturacaktır. Öğrencilere seçenek sunma ve kontrolün kendilerinde olduğunun 

hissettirilmesi dikkati sağlamanın en kolay yoludur. 

Her öğrencinin özel öğrenme hedeflerine ulaĢması beklense de kavrama derinliği 

veya açıklama tarzı çeĢitlilik gösterdiği için hem içerik hem de değerlendirme 

aĢamasında farklı uygulamaların yapılması gerekir. BireyselleĢtirilmiĢ eğitim sadece 

özel ihtiyaçlı öğrenciler için kullanılmamalıdır. Çünkü her öğrenci kendi ihtiyaçlarına 

uygun bir eğitim programını hak etmektedir (Nunley, 1996). Bloom (1998)‟a göre 

öğretmenler sadece yetenekli öğrencilere odaklanmamalı, mümkün olduğunca tüm 

öğrencilerin yeteneklerinin geliĢtirilmesi için yöntemler bulmalıdır. Öğrenciler arasında 

zihinsel beceriler bakımından bazı farklar bulunsa da eğitimden beklenen, bu 

farklılıkların zaman içerisinde en aza indirilmesidir (Akt. Çelik ve ġengül, 2005). 

Öğrencinin anlayarak öğrenmesi için kendi öğrenme amaçlarını belirlemelerine, 

geliĢimlerini izlemelerine olanak sağlanmalı ve öğrenmenin kontrolünün kendilerinde 

olduğu hissettirilmelidir  (NCTM, 2000). Etkili bir öğretim yapılabilmesi ve sınıftaki 

tüm öğrencilerin baĢarılı olabilmesi için, öğretmenin öğretimi planlarken öğrencilerin 

ortak özelliklerinin yanı sıra her öğrencinin kendine özgü özelliklerini de göz önünde 

bulundurması ve öğrencilerin bireysel özelliklerine uygun alternatif etkinlikler sunması 

oldukça önemlidir (Erden ve Akman, 2004). Bu etkinlikler öğrencilerin kendi 

geliĢmiĢlik düzeylerine ve öğrenme stillerine uygun olmalı, onların kapasitelerini aĢan 

etkinliklerden kaçınılmalıdır (Altun, 2005). Geleneksel yöntemlerde materyaller bazı 

öğrenciler için kolay bazıları için zor hatta imkânsız olabilmektedir. Basamaklı Öğretim 

Yönteminde farklı zorluk derecelerinde ve çok çeĢitli etkinliklerin hazırlanması 

sayesinde hazır bulunuĢluğu düĢük veya baĢarısız olan öğrencilerin daha da kenara 

itilmesine izin verilmezken, yetenekli ve baĢarılı öğrencilere de sınır koyulmamaktadır 

(Nunley, 1996). 

Öğrenme yaĢantılarının öğrencilerin bireysel özellikleri dikkate alınarak 

düzenlendiği Basamaklı öğretim yöntemi, davranıĢçı yaklaĢımın yerine biliĢsel ve 

yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği matematik dersi öğretim programının 

felsefesine ve öğrenme yaklaĢımlarına uygun bir yöntemdir. Matematik eğitimindeki 

bütün yenilikler ıĢığında, öğrencilere ilgi ve beklentileri doğrultusunda yaparak 
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öğrenme imkânı sağlaması açısından Basamaklı Öğretim Yönteminin, alternatif bir 

yaklaĢım olarak matematik eğitiminde etkisinin incelenmesi gerektiği ve yapılacak olan 

araĢtırmanın bu alana katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma; 

 Erzurum ili Yakutiye ilçesinde yer alan Kazım Karabekir Ġmam Hatip 

Ortaokulunun 6/A, 6/B ve 6/C sınıflarında öğrenim gören 107 kız öğrenci ile 

sınırlıdır. 

  Uygulama olarak 2014/2015 eğitim öğretim yılının bahar dönemiyle 

sınırlıdır. 

 Ortaokul 6.sınıf matematik dersi “Geometri ve Ölçme” öğrenme alanının 

“Alan Ölçme” alt öğrenme alanında yer alan kazanımlarla sınırlıdır. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

 Deney ve kontrol-1grubunda çalıĢmaları yürüten araĢtırmacının ve kontrol-2 

grubunda çalıĢmaları yürüten ders öğretmeninin kazanımlar doğrultusunda 

öğretimi gerçekleĢtirdiği ve çalıĢmanın sonucunu etkileyebilecek taraflı 

uygulamalardan kaçındığı varsayılmıĢtır. 

 Uygulamaya katılan öğrencilerin araĢtırmada kullanılan testlerde yer alan 

soruları doğru bir Ģekilde yanıtladıkları varsayılmıĢtır.  

1.6. Tanımlar 

Basamaklı Öğretim Yöntemi: Bloom Taksonomisi‟nin biliĢsel öğrenme 

düzeyleri yardımıyla etkinliklerin basamaklar halinde üçe ayrıldığı, öğrencilerin kendi 

öğrenme stillerine göre etkinlik görevlerini yerine getirdiği ve değerlendirmelerin sözlü 

savunma Ģeklinde gerçekleĢtirildiği bir öğrenme anlayıĢıdır. 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı: Öğrencilerin aktif olduğu, önceden var olan 

bilgileri ile yeni bilgilerini bütünleĢtirerek anlamlı yapılar oluĢturdukları ve üst düzey 
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düĢünme becerilerini geliĢtirebildikleri bir öğrenme ortamıdır. Bilgiler özgün görevler 

ve iĢ birlikçi öğrenme gruplarında oluĢturulmaktadır (Koç, 2002). 

FarklılaĢtırılmıĢ Öğretim: Öğretim programının öğrencilerin bireysel 

farklılıklarına ve öğrenme deneyimlerine göre düzenlendiği, bütün öğrencilerin 

yeteneklerini en üst düzeye çıkarmanın amaçlandığı öğrenme yaklaĢımıdır (Karadağ, 

2014). 

Etkinlik Temelli Öğretim: Öğrencilerin ilgilerini çekebilecek etkinlik 

çalıĢmaları yapmaları sonucunda öğrenmelerin gerçekleĢtirildiği ve akıl yürütme 

becerilerinin geliĢtirilmesinin amaçlandığı bir öğrenme yaklaĢımıdır. 

YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi: Bloom ve arkadaĢlarının 1956 yılında 

yayınladığı ve alan yazında Bloom Taksonomisi olarak bilinen biliĢsel alan 

sınıflamasının Anderson, Krathwohl ve arkadaĢları tarafından 1997 yılında yeniden 

düzenlenmesiyle oluĢturulmuĢ taksonomidir. 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Basamaklı Öğretim Yöntemi,  yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı olarak, 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim ve etkinlik temelli öğretim ilkeleri temelinde geliĢtirilen bir 

yöntemdir. Basamaklı Öğretim Yöntemini, diğer tüm yapılandırmacı anlayıĢa dayalı 

öğretim yaklaĢımlardan ayıran özelliği ise etkinliklerin Bloom Taksonomisi‟nin biliĢsel 

alan sınıflamasının biliĢsel süreç boyutuna göre hazırlanması ve uygulanmasıdır. Bu 

bölümde öncelikle araĢtırmanın konusu olan alan ölçme ve Basamaklı Öğretim 

Yönteminin temeli kabul edilebilecek özellikleri nedeniyle yapılandırmacı öğrenme 

kuramı, farklılaĢtırılmıĢ öğretim, etkinlik temelli öğretim ve Bloom Taksonomisi 

hakkında bilgi verilmiĢtir. Basamaklı Öğretim Yönteminin ne olduğu, yapısı, kuramsal 

temelleri üzerinde durulmuĢtur. Son olarak Basamaklı Öğretim Yöntemi ve Bloom 

Taksonomisi ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Alan Ölçme 

Geometrinin var oluĢunun ve geliĢiminin baĢlangıç noktası, uzunluk ve alan gibi 

miktarlar arasında karĢılaĢtırma olarak varsayılan ölçme sürecidir (Fowler, 1987). 

Ölçme, insanların çevresinde var olan varlık, eĢya, nesneleri tanıma ve bunlar arasındaki 

farklılıkları anlama merakıyla oluĢmuĢtur. KiĢiler günlük yaĢantılarında bilerek ya da 

bilmeyerek ölçmeyi çok kullanırlar (Albayrak, 2010). Ölçme, mali ve ticari hayattaki 

yaygın kullanım alanları dolayısıyla da bütün kültürlerde evrensel ve temel bir 

etkinliktir ve sosyal bir güce sahiptir. Özellikle insanların günlük yaĢamlarının bir 

parçası olan alan ölçme, sayıların soyut yapısıyla doğal nesnelerin somut dünyası 

arasında bağlantı kurar (Bishop, 1988; Hiebert, 1981; Sanders, 1976).  

Alan, bir sınır içinde bulunan ve bazı yöntemlerle miktarı belirlenebilen iki 

boyutlu yüzeyin miktarıdır (Baturo ve Nason, 1996) ve alan konusu, bir miktar olarak 

alanı kavramayı ve bu miktarı hesaplamayı içermektedir (Simon ve Blume, 1994). 

Reynolds ve Wheatley (1996), bir bölgenin ölçüsünün belirlenmesi için bu bölgenin 
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genellikle birim kare gibi daha küçük birimlerle karĢılaĢtırıldığını ve bir bölgenin 

sayıyla ifade edilmesinin en az dört varsayımı gerektirdiğini açıklamaktadırlar. Bunlar, 

iki boyutlu uygun bir yüzeyin birim olarak seçilmesi, eĢ bölgelerin alanlarının eĢitliği, 

bölgelerin çakıĢmaması ve son olarak birleĢmiĢ iki bölgenin alanının bu bölgelerin 

alanlarının toplamına eĢit olmasıdır. Alan ölçmenin öğrenilmesinde; parçalama, 

tekrarlayan birim, alan korunumu ve birimlerden bir dizi oluĢturma gibi en az dört tane 

temel niteliğinde kavram gereklidir (Stephan ve Clements, 2003). Hirstein, Lamb ve Osborn 

(1978)‟a göre de öğrencilerin ölçmeye yönelik kavram yanılgılarına sahip olmaması için 

etkinlik çalıĢmalarında özellikle birim ve birimin yüzey kaplama özelliğinin olduğunun 

vurgulanması gerekir. Çünkü öğrenciler neyi saydıklarını bilme ihtiyacı hissederler. 

Öğrenciler ayrıca bir Ģekli parçalayıp farklı Ģekil yapmak için tekrar parçaları bir araya 

getirdiğinde, alanın değiĢmediğini algılayabilmelidir. Bu iki kavramın dikkate alınması 

öğrencilerin alana iliĢkin kavram yanılgılarını ortadan kaldırabilmede oldukça yararlı 

olacaktır. 

Geometrik bir Ģeklin bir miktarla kıyaslandığı alan ölçme, okul matematiğinde 

önemli bir öğrenme alanıdır. Ayrıca alan ölçüsünü belirlemede alan formüllerinin 

oluĢturulması ve uygulanması ilköğretim düzeyinde alan ölçme konusunun öğretiminde 

temel amaçlardan biridir (Lehrer, 2003). Buna rağmen matematik eğitimi alanındaki 

araĢtırmalar, düzlemsel Ģekillerin alan ölçümünde kullanılan yöntemlere iliĢkin 

öğrencilerin kavrama düzeyinin genellikle düĢük seviyede olduğunu ortaya koymaktadır 

(Zacharos, 2006). Öğrencilerin alan ölçmede karĢılaĢtıkları zorlukları belirlemek 

amacıyla yapılan bazı çalıĢmalar sonucunda, öğrencilerin Ģekillerin çevreleriyle 

alanlarını karıĢtırdıkları (Kidman ve Cooper, 1997), karenin alan ölçme birimi olduğunu 

düĢünemedikleri (Kamii ve Kysh, 2006), alan kavramını anlamada güçlükler çektikleri 

ve alan formüllerini etkin bir Ģekilde kullanamadıkları (ġiĢman ve Aksu, 2009), alan 

korunumunu algılayamadıkları ve düzensiz Ģekillerin alanlarını hesaplayabilmek için 

strateji belirleyemedikleri (Maher ve Beattys, 1986) belirlenmiĢtir.  

Öğrencilerin alan konusunda bu tarz sorunlarla karĢılaĢmasının nedeni olarak da 

“alan=en x boy” gibi algoritmalara dayalı olarak gerçekleĢtirilen geleneksel öğretim 

yaklaĢımı gösterilmektedir (Stephan ve Clements, 2003; Kidman ve Cooper, 1997). Bu 

yaklaĢımda, öğrencilere alan kavramını yapılandırmalarına fırsat tanınmadan, 

baĢlangıçta bir Ģeklin alanının hesaplanması için gereken formülün verilmesi söz 
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konusudur (Maher ve Beattys, 1986). Zacharos (2006), iĢlemsel yeteneğin ve formül 

kullanımının ön planda olduğu öğretimde, öğrencilerin hata yapmalarına yol açan 

stratejileri uygulamada ısrarcı olmaları ve alanın sayısal temsilinin anlamını 

yorumlamada güçlükler yaĢamaları nedeniyle, alan formülünün erken öğretilmesi 

durumunu “öğretici engeller” olarak açıklamıĢtır.  

Maher ve Beattys (1986)‟a göre sınıf içi öğretimde, ölçme için temel 

niteliğindeki alt kavramlara odaklanan etkinlik çalıĢmaları genellikle yok denecek kadar 

nadir uygulanmaktadır. Öğretmenlerin alan ölçmenin temel kavramlarını öğrencilerin 

zihninde geliĢtirebilmeleri için, öğrencileri standart veya standart olmayan birimlerle 

ölçüm yapmada cesaretlendirecek çok yönlü ölçme durumlarıyla meĢgul etmesi gerekir. 

Sınıf konuĢmalarının içeriğinde, sadece öğrencilerin ölçmelerinde kullandıkları 

iĢlemlerine yönelik açıklamalar değil, yaptıkları ölçmenin onlar için var olan anlamına 

yönelik açıklamalar da hâkim olmalıdır (Stephan ve Clements, 2003). Bu nedenle, 

öğrencilerin kavram yanılgılarına sahip olduğu ve anlamakta zorlandıkları konular 

arasında bulunan alan ölçmenin öğretiminde, öğrencilerin kavramları zihinlerinde 

yapılandırabilmelerine fırsat veren, ezberci öğretimden tamamen uzak ve öğrencileri 

süreç içerisinde aktif kılan yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı etkili yöntemlerin 

kullanılmasının bir ihtiyaç olduğu anlaĢılmaktadır. 

2.2. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Son yıllarda ilgi gören ve eğitimin bütün düzeyleri için anlamlar içeren 

yapılandırmacılık, bilginin doğasıyla ilgili bir bilgi kuramı, felsefi bir açıklamadır. 

Kavramsal düzeyde yapılandırmacılar bilginin, öğretimin ve öğrenmenin ne olduğu ve 

nesnelliğin mümkün olup olmadığı sorularını tartıĢmaktadırlar. Pratik düzeyde ise bu 

karmaĢık konuları, “öğrenciler kendi bilgilerini kendileri yapılandırırlar” veya daha 

sınırlı Ģekilde “öğrenciler var olan Ģemaları ve inanıĢları üzerine bilgilerini 

yapılandırırlar” gibi ifadeleri anlamlandırabilmek için basitleĢtirirler (Airasian ve 

Walsh, 1997). Yapılandırmacılık duyularımızın, algılarımızın ve bilgimizin zihnimizin 

dıĢında gerçekleĢemeyeceği temel varsayımına dayanmaktadır. Bilgi, hiçbir kopyalama 

yöntemiyle bir beyinden diğerine verilemez ve dönüĢtürülemez. Bir öğrenme teorisi 

olarak yapılandırmacılığın temel iddiası bilginin aktif bir yapılanma süreciyle elde 

edildiğidir. Yeni bilgi, bireylerin dünyayla karĢılıklı iliĢkilerinden yapılandırılır. Bu 
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süreç insani bir biyolojik iĢlevdir ve günlük deneyimlerimizde derecesi farklılık 

gösterse de sürekli meydana gelmektedir (Hendry, Frommer ve Walker, 1999). 

Yapılandırmacı kuramlar tarih boyunca felsefe ve psikolojinin uğraĢtığı konular 

arasındaydı. Ġki bin yıl öncesinde Sokrates bilginin sadece algıdan oluĢtuğunu 

söylemiĢti. Sekizinci yüzyılda neapolitan felsefecisi olan Vico, Descartes‟çı doğrusal 

tümdengelimciliğe karĢı karmaĢıklık ve sarmallığı savunmuĢ, insanın karmaĢık 

yapısının biçimlenmesinde duygu, özlem, saplantı ve düĢlerin büyük etkisi olduğunu 

vurgulamıĢtı. Ġtalyan bilim insanı ve eğitimci Bayan Montessori geleneksel sınıf 

düzenine karĢı çıkarak geniĢ ölçekte öğrencinin inisiyatif almasının gerekliliğini 

belirtmiĢtir. Piaget, birey kendi zihnindeki gerçeklik modelini yine kendisi biçimlendirir 

ve sürekli yeniler görüĢünü ileri sürmüĢtür. Yapılandırmacılık bu görüĢler ıĢığında 

ancak 20. Yüzyılın sonlarına doğru daha güncel ve sıkça sözü edilen bir kavram 

olmuĢtur. Bunun nedeni 1990‟ lı yıllarda beyin üzerine yapılmıĢ araĢtırma sayısındaki 

önemli yükseliĢtir. Nörofizyoloji alanında elde edilen bulgular temelinde, eğitimciler 

çalıĢmalar yürütmüĢ ve öğrenme öğretme süreçlerini düzenlemede bu bulguları 

kullanmıĢtır (Arslan, 2007; ġimĢek, 2004). 

Yapılandırmacı yaklaĢım homojen olan bir kuramsal yapı değil genel bir çerçeve 

yani paradigma olarak görülmektedir. Bilginin var oluĢunun karmaĢık gerçeğini 

öznellik temelinde arayan ve yapılandırmacı yaklaĢım olarak bilinen birbirinden farklı 

hatta bazı yönlerden zıtlaĢan birçok yaklaĢım türemiĢtir (ġimĢek, 2004). 

Yapılandırmacılıkla ilgili geliĢmeler sonucu farklı yorumları yapılmıĢtır. Bu 

yorumlardan baĢlıcaları biliĢsel, sosyal ve radikal yapılandırmacılıktır (Airasian ve 

Walsh, 1997; Altun, 2005, 2006): 

BiliĢsel yapılandırmacı kurama göre yeni bilgi birey tarafından var olan bilgi ve 

deneyimlerle birleĢtirilerek zihindeki Ģemalar geliĢtirilir. Bu Ģemalarla biliĢsel yapı 

oluĢur ve tatmin eden bir öğrenme durumu sonucunda biliĢsel denge sağlanır. Yani bilgi 

adaptasyon sürecinin sonunda edinilir ve birey tarafından gerçekleĢtirilir. BiliĢsel 

yapılandırmacı kuramcılarının baĢında gelen Piaget‟e göre öğrenme özümseme, 

düzenleme ve denge kavramlarıyla açıklanabilir. Yeni öğrenilen bilgi zihindeki 

Ģemalara uyarlanır (özümleme), uyarlanamıyorsa zihindeki Ģemalar yenilenir 
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(düzenleme), geliĢtirilir. Özümleme ve düzenleme süreçleriyle kavramların anlamında 

meydana gelen bazı daralmalar ve geniĢlemeler sonucu denge yeniden sağlanır. 

Sosyal yapılandırmacı kuram ise biliĢsel yapılandırmacılığın bireysel 

yönlendirmesini reddederek bilginin sosyal yapısını vurgulamaktadır. Sosyokültürel 

perspektife göre bilgi, bireyin içinde bulunduğu sosyal çevreyle etkileĢimi sonucunda 

yapılandırılır ve bu süreçte hem birey hem de çevrede değiĢiklik meydana gelir. Yani 

bilginin oluĢumunda sosyal etkileĢim, dil ve kültür çok önemlidir. Bu kuramın 

öncülerinden Vygotsky, bireyin biliĢsel geliĢiminde sosyal etkileĢimin temel bir rolü 

olduğunu çünkü öğrencilerin problemlerini çözmek için yetiĢkin veya akran 

gruplarından yardım aldığını ileri sürmektedir. Bu yaklaĢıma göre gerçek bilgi insan 

zihninde bulunmamakta, bireylerin birlikte arayıĢlarının sonucunda oluĢmaktadır.  

Öğrencilerin biliĢsel fonksiyonlarının, deneyim sahibi akranları ve öğretmenleriyle 

etkileĢim içinde çalıĢırken daha iyi geliĢeceğini savunan bir yaklaĢımdır. 

Diğer bir yapılandırmacı kuram türü de radikal yapılandırmacılıktır. BiliĢsel 

yapılandırmacılığın temel ilkelerine ek olarak, gerçekle ilgili bilginin, bireyin kendi 

deneyimleri, algılama kapasitesi ve çevreyle etkileĢimine bağlı olarak oluĢtuğunu kabul 

etmektedir. Bireylerin deneyimleri ve çevreleri farklı olduğundan bilgileri de farklı 

oluĢur ve bir gerçekle ilgili bireylerin oluĢturduğu bilgiler aynı olamaz ve farklılık 

gösterir. Bilginin bireyselliğini öne süren bu yaklaĢıma göre birey için anlamı olmayan, 

algılanmayan gerçekler bilginin kaynağı değildir ve sosyal etkileĢim ve grupla çalıĢma 

öğrencinin kavramlar üzerine derin düĢünmesini sağladığı için önemlidir. 

Yapılandırmacılık açıkça öğrenme ve öğretme sürecine bütün yönlerden köklü 

bir değiĢiklik sunmaktadır. Yeni metotlara uyumlu yeterli hazırlıklar olmadan 

öğretmenlerin bu değiĢikliklere kolayca adapte olması beklenemez (Alesandrini ve 

Larson, 2002). Fox (2001), yapılandrmacılığın öğrenme üzerine görüĢlerini açıklamak 

için kullandığı iddiaları Ģöyle özetlemiĢtir: 

- Öğrenme aktif bir süreçtir. 

- DoğuĢtan geldiği veya pasif bir Ģekilde alındığı görüĢü aksine bilgi 

yapılandırılır. 

- Bilgi keĢfedilmez, icat edilir. 

- Bütün bilgiler bireyseldir. 
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- Bütün bilgiler sosyal olarak yapılandırılır. 

- Öğrenme, hayatı anlamlandırmanın bir sürecidir. 

- Etkili öğrenme anlamlı, açık uçlu ve mücadele gerektiren problemlerin 

öğrenci tarafından çözülmesiyle gerçekleĢir.  

2.2.1. Yapılandırmacı öğrenme kuramında temel prensipler ve öğretmenin 

rolü 

Yapılandırmacı yaklaĢım son yıllarda özellikle fen ve matematik eğitiminde 

etkili olmuĢtur. Birçok eğitimci ve araĢtırmacı, yapılandırmacı öğrenme kuramının 

ilkelerini tartıĢmakta ve kendi yapılandırdıkları ilkeleri çalıĢmalarına yansıtmaktadır. 

Farklı tanım ve versiyonları olmakla beraber yapılandırmacılığa yönelik her yaklaĢımın 

kabul ettiği ortak ilkeler vardır (Koç, 2002). Brooks ve Brooks (1993)‟a göre 

yapılandırmacı öğrenme kuramının rehber niteliğinde kabul edilen beĢ temel prensibi 

Ģöyledir: 

1. Öğrencide ilgi uyandıracak problemlerin ortaya atılması yapılandırmacı 

eğitimin yol gösterici bir prensibidir.  Bu ilgi öğrencide daha önceden var 

olmayabilir. Neredeyse hiç bir öğrenci sınıfa fiil yapısı, mekanik, biyolojik 

döngü veya tarihsel zamana karĢı öğrenme merakıyla gelmezler. Fakat 

öğrencilerin birçoğuna bu konuların öneminin bilgisini yapılandırmada 

yardım edilebilir. Ġlgi, öğretmenin desteğiyle ortaya çıkabilir. Öğrencilerin 

düĢünmeleri ve çalıĢmaları için problemler verildiğinde; değiĢkenlerin 

öğrencilerden bağımsızlaĢtırılması, ihtiyaçlarından veya istediklerinden daha 

fazla bilginin verilmesi ve problemin karmaĢıklığının çok erken 

basitleĢtirilmesi gibi hususlardan kaçınılması gerekir. Çünkü karmaĢıklık 

bazen ilginin ve dolayısıyla merakın meydana gelmesine hizmet eder. Ortaya 

atılan sorular, cevapları bulmaya çalıĢan öğrencileri derin bir Ģekilde 

etkilediğinden bu prensip öğretmenlerin uygulamalarının temel bir özelliği 

olmalıdır. 

2. Öğrenmeyi temel kavramlar etrafında yapılandırma, yapılandırmacı eğitimin 

kritik bir boyutudur. Müfredatı planlarken yapılandırmacı öğretmenler 

problemler, sorular ve farklı durumların kavramsal bütünlüğü etrafında 

bilgiyi düzenlerler. Çünkü öğrenciler problemlerin ve fikirlerin birbirinden 
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kopuk parça parça verilmesindense bütüncül bir Ģekilde sunulmasından 

etkilenirler. Geleneksel eğitim çoğunlukla bütünü parçalara ayırır ve 

birbirinden bağımsız Ģekilde tüm parçalara odaklanır. Fakat öğrencilerin çoğu 

parçalardan bütüne geçiĢte kavramları ve becerileri yapılandırmada 

zorlanırlar ve büyük resmi oluĢturmaksızın ünitenin çok küçük ve ezberci 

yönlerine odaklanırlar. 

3. Öğrencilerin muhakemelerini belirleyen bakıĢ açılarını araĢtırmak, 

yapılandırmacı eğitim için zaruridir. Öğrencilerin bakıĢ açılarının farkına 

varmaları öğretmenlerin, okul deneyimlerini hem bağlantılı hem de anlamlı 

yaparak öğrencileri cesaretlendirmesinde yardımcı olabilir. Bu prensip aynı 

zamanda bireyselleĢtirilmiĢ eğitiminde baĢlangıç noktasıdır. Öğrencilerinin 

bakıĢ açılarının farkına varmaksızın eğitim veren bir öğretmen öğrencileri 

körelmeye, alakasız deneyimler edinmeye ve hatta baĢarısızlığa mahkûm 

eder.  

4. Müfredat programının biliĢsel, sosyal ve duyuĢsal hedefleri öğrenciler için 

ulaĢılabilir olduğunda öğrenme üst düzeyde gerçekleĢir. Bu nedenle 

programın talepleri ile görevlere yönelik öğrencilerin beklentilerinin arasında 

bir takım bağlantıların olması gerekmektedir.  Müfredat görevlerinin 

öğrencilerin beklentilerine hitap edecek Ģekilde öğretmenler tarafından 

uyarlanması gerektiği yapılandırmacı öğretimin önemli bir prensibidir. Bu 

beklentilere hitap edilmezse, öğrencilerin birçoğu öğretmenin karizmasına 

veya materyallerin çekiciliğine aldırmayarak dersleri anlamsız bulacaktır. 

5. Öğretim süresince değerlendirme yapılması gerekse de gerçekte kolay 

değildir. Öğretmenler açısından etkili ve doğru sınıf etkinlikleri yapmak ve 

bunlara göre öğrencilerin öğrenme durumunu değerlendirmek, uygulanması 

ve puanlandırılması kolay olan çoktan seçmeli bir test uygulamaktan çok 

daha farklı ve zor mücadele anlamına gelmektedir. Anlamlı görevler 

yapılandırmak daha güçtür ve değerlendirecek olanın daha dikkatli 

davranmasını gerektirir. Buna rağmen anlamlı ve bağlantısal bir 

değerlendirmenin avantajları da çok açıktır. Bunlardan birincisi, 

değerlendirme süresince öğrenme devam etmektedir. KarmaĢık problemler 

üzerine çalıĢmak öğrencilerin önceki bilgilerini yeni durumlara uygulamasını 
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ve yeniden düzenlemesini gerektirir. Ġkinci olarak öğretmen öğrencilerin 

hatırladıkları ve içselleĢtirdikleri bilgileri ayırt etme imkânı bulur. Üçüncü 

olarak bağlantılı değerlendirme aynı ve eĢit geçerlilikte birçok yol 

göstermektedir. 

Yapılandırmacı öğrenme temelinde oluĢturulmuĢ programların hedeflerine 

ulaĢabilmesi ve baĢarılı olabilmesi için program uygulayıcıları olan öğretmenlerin sahip 

olması gereken belli nitelikler vardır. Yapılandırmacı bir öğretmen olmak aslında 

düĢünüldüğü kadar zor değildir. Yapılandırmacı öğretim davranıĢlarının aĢağıda 

açıklanan bir takım betimlemeleri, öğretmenlerin bu yeni yaklaĢımı deneyebilmeleri için 

kullanılabilir bir taslak sağlar. Birçok öğretmenin öğrencileriyle etkileĢimi ve sınıftaki 

gözlemlerine dayandırılan bu betimlemelere göre yapılandırmacı öğretmenlerin genel ve 

pragmatik belirli özellikleri vardır (Brooks ve Brooks, 1993; Watts ve Jofili, 1998): 

1. Öğretmenler ders disiplinlerinden daha fazla öğrenen üzerine odaklanır. 

2. Öğrencilerin inisiyatif almalarını ve bağımsız çalıĢmalarını kabul eder ve bu 

doğrultuda öğrencileri teĢvik eder.  

3. Öğrenmenin niceliğine değil niteliğine değer verir. 

4. Etkili, fiziksel ve el becerisi gerektiren materyaller yanı sıra iĢlenmemiĢ 

bilgi ve temel kaynakları da kullanır. 

5. Görevler oluĢtururken sınıflandırma, analiz etme, tahmin ve yaratma gibi 

biliĢsel terimleri kullanır. 

6. Öğrenci cevaplarının dersleri yönlendirmesine izin verir ve öğretim 

stratejilerini, içeriği değiĢtirir. 

7. Kavramlarla ilgili kendi düĢüncelerini paylaĢmadan önce öğrencilerin 

kavramlara iliĢkin fikirlerini belirlemeye çalıĢır. 

8. Sosyal etkileĢimi artırmak için öğrencilerle birbirlerini etkiler, her bir 

öğrenci için anlamlı deneyimler sağlarlar. 

9. Öğrencileri, öğretmenleriyle ve diğer öğrencilerle diyalog içine girmeleri 

için cesaretlendirir. 

10.  Açık uçlu, düĢünme gerektiren, cesaretlendirici sorular yönelterek 

öğrencileri araĢtırmaya ve sorgulamaya teĢvik eder. 

11. Öğrencilerin ilk cevaplarını ayrıntılı Ģekilde araĢtırır. 
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12. Öğrencileri varsayımlarının çeliĢkili olabileceği durumlarla meĢgul eder ve 

tartıĢmalarını sağlar. 

13. Soruları ortaya attıktan sonra belli bir süre beklenilmesine müsaade eder. 

Öğrencilere iliĢkileri yapılandırması ve metaforlar yaratması için zaman 

tanır. 

14. Öğrenme döngü modellerini sık sık kullanarak öğrencilerin doğal merakını 

besler. 

2.3. FarklılaĢtırılmıĢ Öğretim 

FarklılaĢtırma tamamıyla yeni bir kavram değildir. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 

eğitim uygulaması, tüm öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılamak için öğretmenlerin 

farklılaĢtırmayı kullanmasının ilk akla gelen örneğidir.  FarklılaĢtırılmıĢ öğretim, 

öğrencilerin nasıl öğrendiği, öğrenme stillerindeki ve kiĢisel tercihlerdeki farklılıklarla 

ilgili inanıĢlardan kaynaklanmaktadır. Yapısı gereği farklılaĢtırma, okulların bütün 

öğrencilerin kapasitelerini en üst düzeye çıkarma amacını iĢaret etmektedir. 

FarklılaĢtırma, yapılandırmacı öğrenme teorisi, öğrenme stilleri ve öğrencilerin ilgileri, 

zekâları, motivasyonları, mücadeleleri ve okuldaki akademik geliĢimleri üzerinde etkili 

olan faktörlerle ilgili yapılmıĢ deneysel araĢtırmaların bütünleĢtirilmiĢ bir öğretim 

Ģeklidir. (Tomlinson ve Allan, 2000, akt. Anderson, 2007). 

Uzunca bir süredir eğitim alanında dillendirilen farklılaĢtırılmıĢ öğretimde 

öğrenciler eğitimle meĢgul edilirler ve kendi öğrenmelerine etkin Ģekilde katılırlar. 

Öğrenciler, öğrenmenin bir süreç olduğunu fark ederek kendi potansiyellerini ve 

geliĢmeleri gereken alanları bilirler. Ayrıca içerik, süreç ve ürünlerin farklılaĢtırıldığı bir 

sınıfta bütün öğrenciler, aktiviteler ve ürünlerin seçimi kendilerine ait olduğu için 

öğrenmenin sorumluluğunu üstlenirler (Anderson, 2007). FarklılaĢtırılmıĢ öğretimin 

esas noktası öğrencilerin güçleri, ihtiyaçları ve öğrenme stillerine dayalı olarak içerik, 

süreç ve üründe gösterilen esnekliktir (Levy, 2008) : 

- Ġçerik, öğrenciye neyin öğretildiğidir. Her öğrenciye aynı müfredat öğretilse 

de içerikte niteliksel veya niceliksel olarak farklılıklar olabilir. 

FarklılaĢtırılmıĢ öğretim, her öğrencinin öğrenmeye hakkı olduğu müfredatı 

gözden çıkarmadan içerikte değiĢikliklere izin vermektedir. 
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- Süreç, öğretimin ve öğrencilerin öğrenmesinin nasıl olduğunu kapsar. 

Öğrencilerin öğrenmesi için sağlanan aktiviteler; bireysel yetenekler, 

öğrenme stilleri ve ilgi alanlarına hitap etmelidir. Öğrencilerin öğrenme 

stilleri senenin baĢında öğrencilere verilen öğrenme stilleri anketiyle 

belirlenebilir. Kinestetik, sözel-dilsel, müziksel vb. zekâlarına göre 

gruplandırılan öğrenciler problem çözümlerini ve cevaplarını farklı yollarla 

gösterebilirler. 

- Ürün, öğrencilerin ne öğrendiklerini gösterme Ģeklidir. Öğrencilerin 

ürünlerini değerlendirmek onlara sadece bir test uygulamaktan çok daha 

fazlasıdır. Nerede olduğumuzu bilmeden hedeflediğimiz noktaya ulaĢmamız 

mümkün değildir. Öğrenciler çok sayıda değiĢik yetenekler ve deneyimlerle 

okula gelirler. Bu noktada baĢlangıç noktası tanılayıcı değerlendirmedir. 

Öğretim sürecinde de öğrencilerin durumlarının periyodik olarak kontrol 

edilmesi gerekir. Biçimlendirici değerlendirme farklı yollarla yapılabilir ve 

elde edilecek sonuçlar sonraki öğretimle ilgili öğretmene yön verecektir. 

Düzey belirleyici değerlendirme ise öğrencilerin öğretilenleri baĢarılı bir 

Ģekilde öğrenip öğrenmediğini belirlemede kullanılır. Düzey belirleyici 

değerlendirmeler standart testler, öğretmen yapımı testler, quizler, projeler, 

performans değerlendirmeler ve müfredata dayalı olarak, objektif 

puanlandırılmıĢ baĢka araçlar içermektedir. Her öğrenci için aynı 

değerlendirmeyi yapmak zorunlu değildir. 

Öğrenci odaklı olan farklılaĢtırılmıĢ öğretim, basit bir Ģekilde öğrencilerin bir 

metin üzerinden belirlenmiĢ normlara ulaĢtırılması değil, kendi potansiyellerinin en üst 

düzeye taĢınması öncülünden hareket etmektedir. Öğrenciler mümkün olduğunca hızlı 

ve nitelikli geliĢmeleri için sadece belli içeriği öğrenmemeli aynı zamanda kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu da taĢımalıdırlar. FarklılaĢtırılmıĢ öğretim öğrencilerin 

içeriğe hâkim olmaları sağlandığında mantıklı olabilir. Bu nedenle farklılaĢtırılmıĢ 

öğretim öğretmenlerin;  müfredat standartlarına uyumlu açık ve belirli hedeflere sahip 

olmasını ve öğrencilerin mücadele etmeleri ve anlamalarını sağlamada yetenekli 

olmasını gerektirmektedir. Öğretmenler, öğrenme sonunda varılacak hedefle ilgili 

kararsız olursa öğrenciler belirsiz yönlere savrulabilir. Bizler öğrencilerimizin tam 

anlamıyla bilginin gücüne sahip olarak hayata atılmalarını isteriz. Öğrettiklerimizle 
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öğrencileri meĢgul edemezsek iĢin baĢında onları kaybetmiĢ oluruz. Bu nedenle 

farklılaĢtırma, öğretmenlerin öğrencileri iyi tanımalarını önermektedir. Çünkü 

tanımadığımız öğrencilerin ilgisini çekebilecek içeriği oluĢturmamız neredeyse 

imkânsızdır. Ayrıca öğretmenlerin öğrenme döngüsü boyunca öğrencilerin içerik 

hedefleriyle yakınlığını dikkatlice gözlemlemesi gerektirmektedir. FarklılaĢtırma, 

öğretmenleri “öğrencileri bir takım bilgilerle nasıl donatabilirim sorusunun da ötesine 

taĢıyarak gerçek bir öğrenen nasıl meydana getirebilirim” sorusunu sorgulatır. Bu 

durumda öğretmenler, öğrencilerin kendi öğrenme yaĢantılarının sorumluluklarını 

üstlenmelerinde yardımcı olmak için dört unsuru dikkate almalıdırlar (Tomlinson, 

2008): 

- Güven: Öğrencilerde güven duygusu, öğretmenlerinin mevcut kapasitesiyle 

baĢaracağına inandığını, kendisinin yanında olduğunu ve bir birey olarak 

kendisine değer verdiğini hissettiği zaman ve ilgi alanına uygun çalıĢtığını 

fark ettiği zaman baĢlar. Deneyimleri paylaĢmak ve bellekleri yapılandırmak 

için öğrencilere her gün bir veya iki dakika ayırmak, yanıtlarını saygıyla 

dinlemek, çoğu zamanı uygulama ve seviyeyle ilgili yargıda bulunmak yerine 

geribildirim için kullanmak öğretmenlere güveni inĢa etmelerinde yardımcı 

olur. 

- Uygunluk: Öğrencilerden yapmaya hazır olduklarını baĢarmaları istenmelidir. 

Eğer çalıĢma öğrenci için sürekli eriĢilmez olursa zamanının çoğunu 

öğrenmeden çok rezil olma kaygısıyla olası tehlikelerden kurtulmaya 

çalıĢarak harcayacaktır. Kimi öğrenci için de çalıĢmalar sürekli seviyesinin 

altında olursa hiçbir mücadele içinde bulunmayarak yerinde sayacaktır. Her 

iki durumda öğrencilerin zorluklarla yüzleĢmek için çaba gösterme 

istekliliğini azaltacaktır. Müfredat, öğretim ve sınıf ortamı öğrenciye uygun 

olduğunda mümkün olduğunca öğrencinin algısı da yükselecektir. Mücadele 

ve destek dengesi, kiĢisel ilginin farkındalığı, farklı Ģekillerde öğrenme ve 

öğrendiğini ifade etme fırsatı öğrenci için iĢe koĢulduğunda öğrencinin zor 

çalıĢmalarda risk alma istekliliği geliĢir. 

- Söz hakkını güçlendirme: Öğretmenler davet ederek, cesaretlendirerek, 

doğrulayarak, destekleyerek, yol göstererek ve dürüstçe sorularını 

yanıtlayarak öğrencilerine söz hakkına sahip olma gururunu yaĢatır. 
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Öğrencilerin söz haklarını geliĢtirmek için; öğretmenler tarafından günlük 

diyalogların etkili bir Ģekilde kullanılması, öğrenci tartıĢmaları için zaman 

ayırılması, bireysel veya grup çalıĢmalarıyla problem çözülmesi, sınıf 

kurallarının oluĢturulmasında öğrenci katılımlarının sağlanması, görevlerin 

seçiminde ve baĢarıyla tamamlanmasında rehberlik sağlanması, öğrencilere 

diğerlerinin çalıĢmalarını açık kriterlerle inceleme fırsatı sunulması, 

öğrencilerin deneyimlerinin dinlenmesi ve içerikle bağlantısının kurulması 

gerekmektedir.  

- Farkındalığı geliĢtirme: Gerçek öğrenenler, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini 

kavrayandır. Bir metnin anlamının ne olduğunu ve dinlemenin, soru sormanın 

nasıl olması gerektiğini, baĢarının kriterlerine dayalı olarak çalıĢmalarını nasıl 

ölçeceklerini, kendi öğrenme potansiyellerinden nasıl faydalanacaklarını ve 

eksikliklerini nasıl telafi edeceklerini bilirler. Bu sayede öğrenenler olarak 

kendi öğrenme durumlarının kaptanı olduklarına inanırlar. Akademik 

farkındalık, akademik baĢarıyı da beraberinde yapılandırır. 

2.4. Etkinlik Temelli Öğretim 

Etkinlik temelli öğretim, yapılandırmacı kuramın bir biliĢsel yaklaĢımıdır. 

Öğrenci, geçmiĢ bilgilerinin ve yeni deneyimlerinin etkileĢimi sonucunda kendi küçük 

bilgi evrenini yapılandırır. Aktif olarak yeni bilgileri araĢtırır ve bilgiyi elde ettiği, 

özümsediği ve kullandığı etkinliklerle meĢgul olur (Stößlein, 2009). UNICEF „e göre 

etkinlik temelli öğretim; öğretmenin, öğrencinin öğrenmesinde kolaylaĢtırıcı olarak 

davrandığı bir sınıf ortamında, öğrencilerin basamaklı öğrenim Ģeklinde sunulan bir dizi 

etkinlikler sayesinde kendi hızında öğrendikleri bir yöntemdir (Awasthi, 2014). 

Etkinlik temelli öğretim, öğrencilerin deneyimlerini ve derse katılımlarını 

doğrudan gözlemleme fırsatı sağlaması açısından öğrenmeyi ölçme imkânı sağlar. 

Ayrıca etkinlik temelli yaklaĢım öğrencilerin iĢbirliği içinde çalıĢmalarını sağlar ve 

eğlenceli bir ortamda öğrenme süreci gerçekleĢtirildiği için orijinal fikirlerin 

geliĢtirilmesine yardımcı olur. Öğrenme öğretme sürecinde etkinlik temelli yaklaĢım ile 

belirlenen kazanımlara ulaĢmak mümkün olabilmektedir (Mishra ve Yadav, 2013). 

Etkinlik temelli öğrenme üç özelliğe odaklanmaktadır (Superfine, 2002); 
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1. Merak: Ġlgi çekici bir etkinlikle uğraĢan çocuklar genel olarak kabul 

edilenden daha uzun süre dikkatlerini yoğunlaĢtırabilmektedir. Bir Ģeyin 

nasıl yapıldığını öğrenmek isteyen veya kendi kendine yapmayı deneyen 

çocukları harekete geçiren duygu genellikle merak duygusudur. 

2. Yaratıcılık: Çocuklar ürün oluĢturmaktan ve bu ürünlerini göstermek ve 

paylaĢmaktan hoĢlanırlar. Yaratıcılıkları, geleneksel okuma/yazma 

derslerinin izin verdiğinden çok daha kapsamlıdır.  

3. ĠĢbirliği: Etkinlik temelli öğrenme bireysel veya grup çalıĢması Ģeklinde 

yürütülebilir. Görevler kolaylıkla yeteneğin farklı düzeylerine uygun 

olmaları için farklılaĢtırılabilir. Bu sayede öğrenciler özel öğrenme 

ihtiyaçlarına göre desteklenebilirler. Aynı zamanda görevler grup çalıĢmasını 

gerektirecek Ģekilde kasten iĢbirlikçi olarak hazırlanabilir. 

Öğretmenin yeteneği, öğrencilerin yaĢ grubu ve zaman gibi etkenlere bağlı 

olarak etkinlik temelli öğrenme programının uygulanmasında çok çeĢitli etkinlikler 

hazırlanabilir. Bu stratejide kullanılan etkinliklerin türleri üç kategori altında 

genelleĢtirilebilir (Awasthi, 2014): 

1. AraĢtırmacı: Bilgiler, kavramlar ve beceriler toplanır. 

2. Yapısalcı: Yaratıcı çalıĢmalar sayesinde deneyim elde edilir. 

3. Anlamlı: Sunumlar, gösterimler yapılır. 

Öğretimin etkinliklerle yapılması, öğrenme sürecinin temel yapıtaĢı olarak 

düĢünülebilir. Çünkü etkinliklerle öğrencilerin öğrenme sürecinde zihinsel ve fiziksel 

olarak aktif olmaları ve bir uğraĢ içine girmeleri hedeflenir. Etkinliklerin öğrenme 

sürecinde en önemli katkılarından biri, öğrencilerin süreç içine birden çok duyu organı 

ile katılımlarını sağlamasıdır. Ayrıca öğrencilerin dikkat ve ilgilerinin öğrenilecekler 

üzerine odaklaĢmasını sağlar (Özgen ve Alkan, 2014; ġahan, 2008). Etkinlikler 

sayesinde öğrencilere zengin öğrenme fırsatları sağlanması ile öğrenme daha eğlenceli 

hale getirilebilir ve öğrenci motivasyonu artırılabilir (Gürbüz ve Toprak, 2014). 

DavranıĢçı yaklaĢımın yerine biliĢsel ve yapılandırmacı yaklaĢımın 

benimsendiği matematik programının baĢarı ile uygulanması için öğrencilerin bireysel 

anlamalarının sağlanabileceği, sahip olduğu bilgi ve beceriyi, yeni deneyim ve 

durumlara anlam yüklemek için kullanabileceği sınıf ortamlarının oluĢturulması 
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gerekmektedir. Bu nedenle öğretmen, sınıfa iyi yapılandırılmıĢ etkinlikler planlayarak 

gelmelidir (MEB, 2013). Öğrencilerin matematik yapmalarına imkân verecek ortam 

oluĢturulmalı ve öğrencilere verilen etkinliklerde ayrıca değiĢikliğe gidilmesi 

gerekmektedir (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2012). 

2.4.1. Etkinlik temelli öğretim yaklaĢımında öğretmenin rolü 

Etkinlik temelli öğretme-öğrenme yöntemi takip edilirken öğretmenlerin 

geleneksel rollerinden daha farklı roller üstlenmeleri gerekmektedir. Bu yaklaĢıma göre 

öğretmenler; planlayıcı, düzenleyici, kolaylaĢtırıcı, karar verici, açıklayıcı, 

değerlendirici olmalıdır. Gerekli dikkat ve sorumluluk alınmadığı takdirde etkinlik 

temelli öğretim öğretmen ve öğrenciler için zaman ve enerji kaybı olacaktır. Bu nedenle 

uygulama sırasında aĢağıdaki önlemler dikkate alınmalıdır (Awasthi, 2014): 

1. Öğretim süreci sınıfta bulunan her öğrencinin etkinliklerle meĢgul olacağı 

Ģekilde planlanmalıdır. 

2. Öğretmenin dikkati öğrenme üzerine yoğunlaĢmalıdır çünkü etkinlik 

öğrenmenin sadece küçük bir parçasıdır, bütününü oluĢturmamaktadır. 

3. Öğrenme adım adım gerçekleĢmelidir. 

4. Etkinliklerin öğrenme çıktılarını kontrol etmek için doğru değerlendirme 

yöntemleri gereklidir. 

5. Öğrencilere etkinliklere iliĢkin rehberlik yapmak amacıyla uygulama öncesi 

ve sonrasında bilgi verilmelidir. 

6. Her öğretim yönteminin sınırlılıkları olduğu düĢünülerek etkinlik temelli 

öğrenim yaklaĢımı da dikkatli ve doğru uygulanmalıdır. 

2.5. Bloom„un Eğitimde BiliĢsel Hedefler Sınıflandırması 

Eğitim hedeflerinin taksonomisi, öğretim sonucunda öğrencilerin neyi 

öğrenmesini beklediğimiz ve planladığımızla ilgili ifadelerin sınıflandırılması için bir 

taslaktır. Bu taslak çeĢitli üniversitelerin fakültelerinde kullanılan testler arasında 

bütünlük ve değiĢiklik sağlamanın kolaylaĢtırılmasında ve her biri aynı eğitim 

hedeflerini ölçen test maddelerinin oluĢturulmasında bir araç olarak görülmüĢtür. 

Benjamin S. Bloom her yıl düzenlenen kapsamlı sınavların hazırlanmasında karĢılaĢılan 
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güçlükleri ortadan kardıracağına inanarak eğitim hedeflerinin taksonomisi fikrini 

baĢlatmıĢtır.  Aynı problemlerle karĢılaĢan bir grup ölçme uzmanının da desteğini ve 

yardımını sağladı. Bu grup düzenlemeler yapmak, süreci tartıĢmak ve bir sonraki 

adımları planlamak için 1949‟ da baĢlayarak yılda iki kez toplanmıĢtır. Son taslakları 

1956‟da Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational Goals. 

Handbook I: Cognitive Domain (Eğitim Hedeflerinin taksonomisi: Eğitim Amaçlarının 

Sınıflandırılması. El Kitabı I: Bilişsel Alan) baĢlığı altında yayımlanmıĢtır (Krathwohl, 

2002). 

Taksonomi ve sınıflamanın eĢ anlamlı olduğu anlayıĢı kavramsal karmaĢıklığı 

gidermede yardımcı olur. Bloom Taksonomisi, altı biliĢsel düzeye göre sınıflama 

düĢüncesinin çok katmanlı bir modelidir. Merdiven modeli olarak da betimlenen bu 

biliĢsel seviyeler, birçok öğretmene daha yüksek düĢünme seviyesine ulaĢabilmeleri 

konusunda öğrencilerini cesaretlendirmede rehberlik etmiĢtir. Orijinal taksonomi tek bir 

boyutta yer alan 6 büyük kategori içermekte ve bu kategoriler basitten karmaĢığa ve 

somuttan soyuta yer almaktadır. En düĢük üç düzey; bilgi, kavrama ve uygulama 

basamaklarıdır. En yüksek üç düzey ise analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarıdır. 

Örneğin, bilgi ve kavrama basamaklarının sentez ve değerlendirme basamaklarından 

daha basit ve somut olduğuna inanılmaktadır. Boyutun kümülatif bir hiyerarĢi gösterdiği 

de sanılmaktadır. Bunun anlamı daha yüksek kategorilerin üstesinden gelebilmenin ön 

Ģartı daha altta yer alan kategorilere hâkim olmaktır. BaĢka bir ifadeyle uygulama 

düzeyinde çalıĢan bir öğrenci aynı zamanda bilgi ve kavrama düzeyi materyallerini 

tamamlamıĢtır. Orijinal taksonomide uygulama basamağı dıĢındaki tüm basamaklar alt 

kategorilere ayrılmıĢtır. Örneğin; kavrama basamağı çevirme, yorumlama ve öteleme 

olarak üçe bölünmüĢtür (Anderson, 2005; Forehand, 2005). 
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Tablo 2.1. 

Orijinal Taksonominin Bilişsel Alan Yapısı 

1.0 Bilgi 

        1.10 Olgusal Bilgi 

 1.11 Terimlerin Bilgisi 

 1.12 Olgusal Gerçeklerin Bilgisi 

        1.20 Olgulara Yönelik Araç ve Yöntemlerin Bilgisi 

 1.21 Kuralların Bilgisi 

 1.22 ArdıĢıklık ve yönelimlerin Bilgisi 

 1.23 Sınıflamalar ve Kategorilerin bilgisi 

 1.24 Kriterlerin bilgisi 

 1.25 Yöntemlerin bilgisi 

         1.30 Bir alanla ilgili soyutlamalar ve genellemelerin bilgisi 

 1.31 Ġlkeler ve genellemelerin bilgisi 

 1.32 Teoriler ve yapıların bilgisi 

 2.0 Kavrama      

          2.1 Çevirme 

          2.2 Yorumlama 

          2.3 Öteleme 

3.0 Uygulama 

4.0 Analiz 

         4.1 Öğelerin analizi 

         4.2 ĠliĢkilerin analizi 

         4.3 Örgütsel prensiplerin analizi 

5.0 Sentez 

         5.1 Özgün bir iletiĢimin oluĢumu 

         5.2 Bir plan yapma veya iĢlemler takımı önerme 

         5.3 Soyut iliĢkilerin bir takımını türetme 

6.0 Değerlendirme 

          6.1 Ġç ölçütlere dayalı olarak değerlendirme 

          6.2 DıĢ ölçütlere dayalı olarak yargıya varma 

  

Tablo 2.1‟de görüldüğü gibi orijinal Bloom Taksonomisi tek boyutlu bir yapıya 

sahiptir (Krathwall, 2002). Orijinal Bloom Taksonomisi‟nin her bir düzeyi için kısa bir 

açıklama, örnek eylemler ve bir örnek davranıĢ durumu aĢağıda Tablo 2.2‟de 

sunulmuĢtur (Huitt, 2011). 
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Tablo 2.2. 

Bloom Taksonomisi’ne Ait Bilişsel Düzeyler ve Bu Düzeylerin Açıklaması, Örnek 

Eylemleri ve Davranışları 
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Tüm bu özelliklere sahip Bloom Taksonomisi zamanın testine dayanmıĢ ve 

geçerliliğini korumuĢtur. Uzun tarihi ve popülaritesinden dolayı üzerinde yoğunlaĢıldı, 

yaygınlaĢtı ve çeĢitli Ģekillerde yorumlandı. 1990‟larda Bloom‟ un eski öğrencisi Lorin 

Anderson, 21. Yüzyıl öğrencileri ve öğretmenlerinin dikkatlerini tekrar çekebilmek ve 

Bloom Taksonomisi‟ni geliĢim ve öğrenme psikolojisi ve öğrenme yaklaĢımlarındaki 

geliĢmeler paralelinde güncelleyebilmek amacıyla düzenlenen bir kongreyi yönetmiĢtir. 

2001 yılında revize edilmiĢ Bloom Taksonomisi yayınlandığında, yeni düzenleme çok 

küçük birkaç değiĢiklik yapıldığı izlenimi uyandırsa da aslında çok önemli değiĢiklikler 

içermektedir (Forehand, 2005). Orijinal taksonominin en basit basamağı olan bilgi, iki 

farklı anlama sahiptir. Bilginin ilk anlamı; yapıları, modelleri, metotları, yöntemleri, 

genellemeleri ve olguları hatırlama yeteneğidir. Ġkinci tanım olarak bilgi neyin geri 

çağrıldığıdır. Örneğin; bir akademik disiplini veya ders konusunu açıklayan terimler, 

olgular, eğilimler, sınıflandırmalar, kriterler, genelleĢtirmeler vs. bilgisi. Geri getirme 

yeteneği bir biliĢsel süreç iken geri getirilen bilgi içerikle ilgilidir (Bloom et al, 1956, 

akt. Anderson, 1999). Bu farklılığı açıklamak için taksonomi, bilgi boyutu ve biliĢsel 

süreç boyutu olarak iki boyutlu hale getirilmiĢtir. Bilginin fiil hali, biliĢsel süreç 

boyutunda hatırlama adıyla ilk kategoride yer almaktadır. Bilginin türleri ve kategorileri 

ise ikinci ve yeni boyut olan bilgi boyutunu oluĢturmaktadır (Anderson, 1999). 

BiliĢsel süreç boyutu olarak adlandırılan yatay boyut Bloom Taksonomisi‟nin 

yeni bir düzenlemesidir. Uygulama, analiz ve değerlendirme basamakları fiil 

formlarıyla değiĢtirilmiĢtir. Bilgi, kavrama ve sentez basamakları ise sırasıyla hatırlama, 

anlama ve yaratma olarak yeniden adlandırılmıĢtır. Kavramanın, anlama olarak 

değiĢtirilmesinin temel sebebi, yazarların terimleri öğretmenlerin çalıĢmalarında 

bahsettikleri Ģekilde kullanma isteğidir. Sentezin, yaratma olarak değiĢtirilmesinin 

sebebi ise sentezin yaratma sürecinin bir parçası olduğu düĢüncesidir. Uzun 

tartıĢmalardan sonra yaratmanın değerlendirmeden daha kompleks ve soyut olduğu 

düĢünülerek biliĢsel süreç boyutunda değerlendirmeyle yer değiĢtirerek en üst düzeye 

yerleĢtirilmiĢtir. BiliĢsel süreç boyutunda orijinal taksonomide olduğu gibi üst 

basamakların daha karmaĢık ve soyut olduğu kabul edilse de birikimli hiyerarĢi özelliği 

kaldırılmıĢtır. Örneğin,  uygulama basamağı için anlama artık bir önkoĢul değildir. Bilgi 

boyutu olarak adlandırılan dikey boyut ise bilginin dört genel türünden oluĢmaktadır: 

Olgusal, Kavramsal, ĠĢlemsel ve ÜstbiliĢ. Bilginin türlerinin yer alması bütün ders 
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konuları ve sınıf düzeylerine uygun bir taksonominin geliĢtirilmesinde kolaylık sağlar. 

Olgusal bilgi, öğrencilerin özel bir konu alanına aĢina olabilmesi için bilmesi gereken 

terimler, detaylar ve elemanlardan oluĢmaktadır.  Kavramsal bilgi,  sınıflamalar, 

kategoriler, prensipler, genellemeler, teoriler, modeller ve yapılar bilgisidir. ĠĢlemsel 

bilgi, bir Ģeyin nasıl yapıldığını bilmektir. Metotlar, teknikler, algoritmalar ve beceriler 

içerir. Son olarak üstbiliĢ bilgisi, bireyin kendi biliĢinin ve farkındalığının bilgisidir. 

Stratejik bilgiyi, görevler bilgisini ve kendi zayıf ya da güçlü yönleriyle ilgili olan öz 

bilgiyi içermektedir (Anderson, 2005; Krathwall, 2002). 

Tablo 2.3.  

Yenilenmiş Bloom Taksonomi tablosu 

 

Taksonomi tablosu, halen öğretilmekte olan ünite ve dersin çözümlenmesinde 

veya ileride öğretilecek ünite ve dersin planlanmasında oldukça kullanıĢlı bir araçtır. 

BaĢlangıçta, hangi tipteki hedeflere (yani tablodaki hücrelerin) yoğunlaĢıldığı, 

hangilerine çok az temas edildiği ve hangilerinin unutulduğunu belirlemede 

öğretmenlere yardımcı olur. Bu durum derste veya ünitede değiĢiklik yapma gereğini 

ortaya çıkarabilir. Örneğin; öğretmenin genel amacı öğrenilenlerin kalıcılığını sağlamak 

ise ve hatırlama ile ilgili çokça boĢ hücre bulunuyorsa dikkatin bu hücrelere 

yöneltilmesi gerekir. Benzer Ģekilde amaç öğrenilenlerin baĢka alanlara transferini 

artırmak ise ve Hatırlama sütununun sağındaki sütunlarda çokça boĢ yer varsa öğretmen 

bir problemle karĢı karĢıyadır denebilir. Bu bakımdan sınıflamanın güncelleĢtirilmiĢ 

halinin, öğretim programını anlama, öğretimi planlama, hedeflerle uyumlu Ģeklide 
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değerlendirmeleri tasarlama ve sonuç olarak öğretimin kalitesini artırma konusunda 

öğretmenlere yardımcı olacağı düĢünülmektedir (Anderson ve diğerleri, 2001). 

2.6. Basamaklı Öğretim Yöntemi  

Orijinal adı “Layered Curriculum” olan Basamaklı Öğretim Yöntemi 1990‟ larda 

eğitim psikoloğu Kathie F. Nunley tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu yöntem, öğrencilere 

çok sayıda seçenek sunma, kiĢisel sorumluluk yükleme ve kendi öğrenme stillerinde 

istenen seviyeye ulaĢmalarını sağlama gibi üç temel özelliğe odaklanarak 

farklılaĢtırılmıĢ sınıfların ihtiyaçlarını karĢılamaya imkân sağlar (Lasovage, 2006). 

Nunley (1998a)‟ e göre Basamaklı Öğretim Yöntemi, öğretimi bireyselleĢtirmenin ve 

farklı yeteneklerin bulunduğu bir sınıfta öğretim yapmanın en kolay yoludur. 

Öğrencilerin kendi hızlarında öğrenmelerine izin verilir ve öğrencilerin kendi seçimleri 

olan öğrenme stilleriyle birlikte yüksek sorumluluk değerlerini kazanmaları sağlanır. Bu 

yaklaĢımda öğrenenlere basitten karmaĢığa doğru giden, aĢamalılık iliĢkisi gösteren ve 

seçme hakkı tanınan görevler sunulur. GeniĢ bir yelpazede sunulan öğrenme aktiviteleri 

sayesinde süreçte tüm öğrenenlerin aktif katılımı sağlanmıĢ olur (Gün, 2013). 

Basamaklı Öğretim Yönteminin en önemli yönü esnekliğidir. Her öğretmenin, 

öğretimi kendi sınıfının ihtiyaçlarına ve öğrenme stillerine uygun hale getirmesine 

imkân sağlayacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu yöntemin uygulanabilmesi için gerekli olan 

üç unsur vardır (Nunley, 1998b); (1)Her öğrenme hedefi için zorunlu olmasa da 

mümkün olduğunca seçenekler sunulmalıdır. (2)Öğrencilere sadece görevleri 

tamamlamak için değil öğrenmenin gerçekleĢmesi için sorumluluk yüklemenin yolları 

aranmalıdır. Öğrencilerin, öğrenmeleri beklenen hedeflerden haberdar olmaları 

sağlanmalıdır. Görevleri tamamladıktan sonra da sunmaları ve göstermeleri için fırsat 

sunulmalıdır. (3)Daha üst düzey ve karmaĢık öğrenmenin gerçekleĢmesi için hedefler 

basamaklı hale getirilmelidir. Herkes daha basit düĢünme ve temel bilgiler gerektiren en 

alt düzeyden baĢlar ve daha kompleks düĢünmeyi gerektiren basamaklara doğru ilerler. 

Bu süreçte bütün öğrencilerin basamakları tamamlaması beklenir. 

Bireysel farklılıklar temelinde oluĢturulan basamaklı öğretim,  etkinlikler 

yoluyla öğrenme ve öğretme sürecini Ģekillendirmektedir. Bu yaklaĢımda öğrencinin; 

öğrenme sürecinin hangi düzeyinde olduğunun saptanmasını, yaratıcı etkinliklere 
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katılmasını ve kapasitesine uygun kendi ilgi ve gereksinimi doğrultusunda en üst 

öğrenmeleri gerçekleĢtirmesini sağlayacak Ģekilde genel hedefler belirlenir. Bu 

hedeflerin etkinliklere dayalı olması, belli öğrenme birimleri çevresinde 

çeĢitlendirilmesi ve aĢamalı bir hale getirilmesi gerekmektedir (Demirel, 2010). 

2.7. Basamaklı Öğretim Yöntemi ve Bloom Taksonomisi‟nin ĠliĢkisi 

Basamaklı Öğretim Yönteminde hedefler, A, B ve C olarak adlandırılan üç farklı 

basamağa göre belirlenir ve Bloom Taksonomisi‟nin biliĢsel düzeylerine uygun olarak 

hiyerarĢik olarak yapılandırılır. Öğrenme düzeyi, ilgisi, beklentisi, öğrenme stili, ve 

gereksinimi farklı olan bütün öğrencilerin belirlenen bu hedeflere ulaĢması 

beklenmektedir (Demirel, 2010). Nunley (2002)‟e göre Basamaklı Öğretim Yönteminin 

basamakları ve özellikleri Ģöyledir: 

C basamağı: Öğrencilerin seçtikleri değiĢik materyaller üzerinden bir konu 

hakkında bilgi sahibi olmalarını gerektiren en alt basamaktır. Öğrenciler video, kitap 

çalıĢmaları, model, dergi, poster, flashcard ve bilgisayar gibi çalıĢmaları içeren belirli 

puan değerinde yaklaĢık 20 görevden kendi öğrenme stiline uygun tercihlerde bulunur 

ve puan toplarlar. Bütün puanlama veya değerlendirme, öğretmen ve öğrenci iletiĢimin 

olduğu sözlü savunmaya göre yapılır. Konuyu kavramalarını kontrol etmek, 

düĢüncelerindeki hataları düzeltmek ve bireysel öğrenmelerine yardım etmek amacıyla 

sınıfta her öğrenciye birkaç dakika ayrılarak öğrenciyle birebir ilgilenilir. 

B Basamağı: C basamağında öğrenilen bilgilerin uygulanmasını içeren orta 

düzey basamaktır. Yine bu basamakta da öğrencilere daha fazla bilgiyi uygulayacakları, 

oluĢturacakları görev seçenekleri sunulur. 

A basamağı: Konu üzerine eleĢtirel bir analiz yapılmasını sağlayan en üst düzey 

basamaktır. Öğrenciler bir konu üzerine detaylı araĢtırma yapmalı ve sonuçlarını 

özetlemeli ve bir düĢünce Ģekillendirmelidir. 

YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟nin, biliĢsel süreç boyutunda hiyerarĢik bir 

Ģekilde oluĢturulan ve her biri bir öncekinden daha az karmaĢık olarak kabul edilen altı 

basamağı ve tanımları ise aĢağıdaki gibidir (Anderson ve diğerleri, 2001): 

Hatırlama: Bilgiyi uzun süreli bellekten geri çağırma. 
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Anlama: Sözlü, yazılı veya grafik biçiminde sunulan eğitim iletilerinden anlam 

çıkarma. 

Uygulama: Verilen durumlarda bir iĢlemi uygulama, yaralanma. 

Analiz etme: Materyali parçalarına ayırma, parçaların birbiriyle ve bütünle olan 

iliĢkisini belirleme. 

Değerlendirme: Ölçütler ve standartları göz önünde tutarak yargıda bulunma. 

Yaratma: Elemanları yeni bir örüntü veya yapıya göre birleĢtirerek bütünleĢik 

ve iĢlevsel bir bütün ortaya koyma. 

Yukarıdaki açıklamalardan da anlaĢıldığı gibi Basamaklı Öğretim Yöntemi ve 

Bloom Taksonomisi‟nin birçok benzerliği bulunmaktadır. Her ikisi de anlamanın 

düzeylerine ve basamaklarına sahiptir. Basamaklı Öğretim Yönteminde, konuyla ilgili 

bilgi sahibi olunan C basamağı ile öğrenciler bilgileri uyguladıkları B basamağına 

yönlendirilir. Sonunda öğrencilerin kritik düĢünme becerilerini kullandıkları A 

basamağına ulaĢmaları sağlanır. Bloom Taksonomisi de benzer Ģekilde, düĢünmenin en 

az karmaĢık seviyesinden baĢlayarak en üst seviyesine doğru ilerleyen altı basamaktan 

oluĢmaktadır. Bloom Taksonomisi‟nin uygulama basamağı, öğrencilerin öğrendikleri 

bilgiyi yeni durumlarda kullanmaları beklenen orta basamaktır. Basamaklı Öğretim 

Yönteminde ise öğrencilerin C basamağında öğrendiklerini kullanmaları beklenen 

basamak B basamağıdır. GüncellenmiĢ Bloom taksonomisinde üst düzey düĢünmenin 

yer aldığı basamaklar analiz etme, değerlendirme ve yaratma basamaklarıdır. Basamaklı 

Öğretim Yönteminde eleĢtirel düĢünme sürecinin ve daha karmaĢık öğrenmenin söz 

konusu olduğu basamak ise A basamağıdır (Latesky, 2008). 
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Şekil 2.1. Basamaklı Öğretim Yöntemi basamakları ve yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi 

arasındaki iliĢki 

ġekil 2.1‟de görüldüğü gibi güncellenmiĢ Bloom Taksonomisi‟nin hatırlama, 

anlama, uygulama, analiz etme, değerlendirme ve yaratma basamakları, Basamaklı 

Öğretim Yönteminin C(hatırlama, anlama), B(uygulama) ve A(analiz etme, 

değerlendirme, yaratma) basamakları içinde yer almaktadır (BaĢbay, 2006). 

2.8. Basamaklı Öğretim Yöntemi Uygulama Adımları 

Sınıf ortamında Basamaklı Öğretim Yönteminde öğretmenlerin takip etmesi 

gereken adımlar aĢağıdaki gibidir (Nunley, 1996; Nunley, 2002; Nunley, 2003b): 

1. Öğrencilere her bir konuya yönelik öğretim sürecinin baĢlangıcında ders 

planının ve görev seçeneklerinin bulunduğu bir kopya verilir. Bu “ünite yaprağı” her 

biri belirli hedefleri karĢılamak üzere tasarlanmıĢ çok çeĢitli görev seçenekleri içerir. Bu 

görevler ne kadar sürede tamamlanacaklarına bağlı olarak bir puan değerine sahiptir. 

Öğrenciler istedikleri görevleri seçerler ve kendilerinden istenen düzeyi baĢarabilmek 

için ihtiyacı olan puanı elde etmeye çalıĢırlar. 

Sınıfta öğretmen görev seçimleriyle ilgili görüĢmeler yaparken öğrenciler de 

tamamlamayı planladıkları görevleri iĢaretler ve hangi gün bitireceklerine karar verirler.  

Öğrenciler bu süreçte ünite yapraklarını ve çalıĢmalarını sınıfta bir dolapta muhafaza 

edebilirler. Bu, düzen yeteneği zayıf olan öğrencilerin çalıĢmalarını kaybetmemesi için 

kolaylık sağlayacak basit bir yoldur. 
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2.  Ünite yaprağı, her biri anlamanın bir seviyesini temsil eden üç basamağa 

ayrılır. En alt basamak C seviyesi olarak adlandırılır. Bu seviyenin baĢarılması konunun 

temel düzeyde anlaĢıldığını gösterir. Her öğrencinin geçer not elde edebileceği Ģekilde 

yapılandırılır.  C seviyesinde, farklı stillerde öğrenenlerin ihtiyaçlarını karĢılamak için 

çok sayıda temel görevler sunulur.  Dokunsal öğrenenler için el becerisi gerektiren 

etkinlikler, iĢitsel öğrenenler için konuĢmanın yer aldığı çalıĢmalar, görsel öğrenenler 

için video ve resim çalıĢmaları vb. sağlanarak öğrencilerin baĢarı elde etmesi mümkün 

olabilir. Yine geleneksel yöntemlerle öğrenmeyi tercih eden öğrenciler için ders 

kitabından görevler sunulur. Öğrencilerin tamamlaması gereken görev sayısının hemen 

hemen üç katı kadar görev seçeneğinin planlanması gerekmektedir. BaĢka bir ifadeyle C 

seviyesini baĢarabilmek için öğrencinin dört görev yapması gerekiyorsa seçebilmesi için 

on iki tane görev seçeneği sunulmalıdır. Orta basamak olan B seviyesinde öğrenciler 

gerekli olan temel bilgilere sahiptir ve yeni durumlara bu bilgileri uygularlar. Bu 

basamakta öğrencilere C basamağına göre daha üst düzey düĢünmeyi gerektiren ve daha 

az sayıda görev sunulur. Öğrenciler bu basamakta problem çözer, tasarlar, yeniden 

düzenler. En üst düzey düĢünmeyi gerektiren basamak olan A seviyesine ulaĢabilmek 

için ise öğrenciler konu üzerinde eleĢtirel bir analiz sunmalıdırlar. Bu seviyede de 

öğrencilere az sayıda görev seçeneği sunulur ve öğrencilerin öğrendikleri bilgileri 

yaratıcı bir Ģekilde kullanmaları, bir sorunu eleĢtirel biçimde analiz etmesi ve orijinal bir 

ürünü ortaya koyması istenir. 

3. FarklılaĢtırılmıĢ öğretimin üçüncü adımı öğrencilerin kendi çalıĢmalarını 

savunma imkânı buldukları sözlü değerlendirmedir. Öğrenciler görevlerini 

tamamladıktan sonra her birine birkaç dakika ayrılarak ne öğrendikleri hakkında bilgi 

edinilir. Ünite yaprağında daha önceden belirlenmiĢ öğrenme hedeflerine dayalı olarak 

birkaç anahtar soru sorulur ve bu hedeflerin gerçekleĢip gerçekleĢmediği tespit edilmeye 

çalıĢılır.  Öğrencilerle yüz yüze yapılan bu görüĢmeler, öğrencilerin anlamanın bazı 

düzeylerine ulaĢabilmelerini sağlamada muhteĢem bir yoldur. 

Değerlendirmeler, öğrencilerin ne düzeyde C, B ve A basamaklarını 

tamamladıkları üzerine yapılandırılır. Her tür görev için puanlama kriterleri sınıfa 

asılmalı ve öğrencilere öğretim sürecinin baĢında kendilerinden beklenen 

açıklanmalıdır. Böylece öğrenmenin kontrolü ve sorumluluğunun öğrencilere ait 

olduğu, tamamen öğrenci merkezli bir öğrenme ortamı sağlanmıĢ olur. 
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4. Öğretimi bireyselleĢtirmenin dördüncü adımı ise sınıf dıĢında çeĢitli öğrenme 

ortamları düzenlemektir. Bu sayede öğretim sürecinde ve değerlendirme aĢamasında 

süre sıkıntısı yaĢanmaz, öğrencilere kolaylık sağlanır. Öğretmen ders anlatımını bir 

videoya kaydederek öğrencilerin dinlemesi için sınıfta bir ortam hazırlayabilir. 

Öğrenciler kayıt altına alınmıĢ dersi birkaç kulaklık giriĢi sayesinde dinleyebilir. Bu 

uygulama sayesinde öğrenciler istedikleri zaman dersi izleyebilirler ve kaçırdıkları dersi 

anlamak için arkadaĢlarının notunu almak zorunda kalmazlar. Dikkat dağınıklığı olan 

öğrencilerin canlı ders anlatımına odaklanmada zorluklar yaĢayabildiği görülmektedir. 

Bu anlamda kulaklıklar, öğrencileri dikkat dağıtacak tüm unsurlardan soyutlayarak dersi 

daha iyi anlamalarına yardımcı olacaktır. 

2.9. Basamaklı Öğretim Yönteminin Sağladığı Avantajlar 

 Basamaklı Öğretim Yönteminde, öğrencilerin farklı düzeylerde öğrenme 

deneyimlerine baĢladığı göz önüne alınarak her birinin kiĢisel geliĢimleri 

üzerine vurgu yapılmaktadır. Farklı öğrencilerden, aynı görevi seçtikleri 

durumda bile farklı beklentiler içinde bulunulduğu bu yöntemde 

farklılaĢtırılmıĢ öğretim kolaylıkla sağlanabilmektedir. 

 Öğrenciler tamamladıkları görevlerin bir, iki dakikalık sözlü savunmasını 

yaparken öğretmenler hem değerlendirme hem de açıklama ve ek bilgi verme 

fırsatına sahip olmaktadır. Bire bir konuĢmalar sayesinde değerlendirme 

bireyselleĢtirilmiĢ olur. Formal değerlendirmelere göre daha az stresli olan 

sözlü savunma alındıktan sonra öğrencilerin elde ettiği toplam puan etkinlik 

kâğıtlarına öğretmen tarafından yazılır. Öğrenciler puanlama kriterlerini 

bildikleri için sürpriz bir değerlendirmeyle karĢılaĢmaz. 

 Herkes kendilerini etkileyecek kararlar üzerinde kontrol sahibi olduğunu 

hissetmek ister. Sahip olmadıklarını hissettikleri zaman da elde etmeye 

çalıĢırlar. Sınıf yönetim problemlerinin büyük çoğunluğu kontrol sorunundan 

kaynaklanmaktadır. Hiçbir Ģey kontrolün öğretmenden öğrenciye 

yönlendirilmesi kadar sınıf yönetim çabalarını daha çabuk azaltamaz. Böylece 

öğrenciye sorumlulukta yüklenmiĢ olur. Geleneksel öğretmen merkezli 

sınıflara alıĢmıĢ bazı öğrenciler baĢlangıçta kontrolün ve kiĢisel sorumluluğun 
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kendilerine verilmesine karĢı çıkabilir. Fakat kararlılık ve sorumluluk 

öğrenciler tarafından öğrenilmelidir. 

 Öğrenciler yapacakları çalıĢmaları kendileri seçtiği için öğretmene itiraz etme 

durumu ortadan kalkar. Öğrenciler, etkinlikten sıkılma durumunda her hangi 

bir suçlamada bulunamaz, kendi seçimlerini yaptıkları için kararlarının 

sonuçlarından da sorumlu olurlar.   

 Basamaklı Öğretim Yöntemi, farklılaĢtırılmıĢ öğretim sayesinde herkese 

öğrenme kapasitesine bağlı olarak bir takım fırsatlar sunacak Ģekilde dersin 

yapılandırılmasına imkân verir. Yüksek kapasiteli öğrenciler çaba gerektiren 

çalıĢmalar yaparken hazırbulunuĢluğu düĢük ve daha az yetenekli 

öğrencilerin dıĢlanmasına engel olur. Bütün öğrenciler baĢarma duyusunu 

yaĢar ve dersten istifade ettiklerini hisseder (Nunley, 1996; Nunley, 1998c). 

2.10. AraĢtırma Konusuyla Ġlgili Belli BaĢlı AraĢtırmalar 

Bu bölümde Basamaklı Öğretim Yöntemi ve Bloom Taksonomisi ile ilgili yurt 

içi ve yurt dıĢında yapılmıĢ bazı araĢtırmaların özetleri yer almaktadır. 

2.10.1. Basamaklı Öğretim Yöntemiyle ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar 

Matematik eğitiminde oldukça önemli kabul edilebilecek unsurlarına rağmen 

Basamaklı Öğretim Yöntemi üzerine yapılmıĢ sınırlı sayıda araĢtırmaya rastlanmıĢtır. 

Daha çok fen ve sosyal dersine yönelik olduğu görülen bu araĢtırmalardan bazıları 

Ģöyledir: 

Basamaklı öğretim programıyla desteklenen proje tabanlı öğrenmenin, öğrenme 

sürecinde meydana getirdiği değiĢim sürecini belirlemek amacıyla BaĢbay (2006) 

tarafından bir araĢtırma yapılmıĢtır. 5.snıf sosyal bilgiler dersi kapsamında bir yıl 

yürütülen araĢtırma iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir; güz yarıyılında etkinlikler iĢbirlikli 

proje tabanlı öğrenme, bahar yarıyılında ise basamaklı öğretim programı çerçevesinde 

bireysel öğrenmelere odaklanılan proje tabanlı anlayıĢıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Ağırlıklı 

olarak nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı araĢtırmada öğrenme süreci 

gözlenerek, öğretmen, öğrenci ve okulun program geliĢtirme uzmanlarının görüĢleri 

alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda basamaklı öğretim programıyla desteklenen proje 
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tabanlı öğrenme anlayıĢının öğrenme sürecinde olumlu katkıları olduğu, öğrencilerin 

uygulamadan keyif aldıkları ve derse katılımlarında artıĢ olduğu, öğrenme ortamının 

öğrenci, öğretmen ve program geliĢtirme uzmanları için daha anlamlı hale geldiği ortaya 

konulmuĢtur. 

Demirel, ġahan, Ekinci, Özbay ve Begimgil (2006) tarafından Basamaklı 

Öğretim Programına dayalı olarak düzenlenen öğrenme-öğretme sürecinin etkililiğine 

iliĢkin yordamalarda bulunmak amacıyla bir çalıĢma yapılmıĢtır. AraĢtırmada 

Basamaklı Öğretim Programına yönelik süreç ve ürün bakımından değerlendirmeler 

yapılmıĢtır. Ġlköğretim 6.sınıf fen bilgisi dersi „Uzayı KeĢfediyoruz‟ ünitesinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢma deney grubunda 33, kontrol grubunda 34 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. Sontest kontrol gruplu deneysel modelin kullanıldığı araĢtırmada nitel 

yöntemlerden de yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin baĢarı testi ve tutum puanları açısında aralarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bununla birlikte öğrencilerin ve öğretmenin bu 

süreç hakkında olumlu görüĢleri olduğu ve uygulama süresince birbirleriyle olumlu 

etkileĢim gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. 

LaSovage (2006), Çevre Bilimi dersinde enerji ünitesini, Basamaklı Öğretim 

Programına dayalı olarak öğrenci seçimi, öğrenme basamakları ve sözlü 

değerlendirmelerin yer aldığı bir yaklaĢımla uyguladığı bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bu araĢtırmada, öğrencilerin motivasyonunu artırma ve içeriğe hâkimiyetin, bilginin 

kalıcılığının sağlanması amaçlanmıĢtır. Ünitede etkinlikler çoklu zekâ alanları ve 

öğrenme stillerine göre düzenlenmiĢtir. Uygulama sürecinde öğrencilerin cesaret 

göstermeleri ve eğlenmeleri bu yaklaĢımın baĢarısı olarak yorumlanmıĢtır. Yapılan 

öntest- sontest sonuçlarına göre öğrencilerin akademik alanda geliĢme gösterdiği ve 

ünite içeriğiyle ilgili kavrayıĢlarında etkili değiĢiklikler meydana geldiği belirlenmiĢtir. 

Ünitenin baĢlangıcında öğrencilerin motivasyonunda geliĢme gözlenmiĢ fakat daha 

sonraları üniteye özgü çeĢitli faktörler ve öğrenciliğin genel özeliklerinden dolayı 

motivasyonda düĢüĢ gözlemlenmiĢtir. 

Johnson (2007) tarafından, matematik dersi öğretim programının basamaklı 

öğretim programına uygun olarak düzenlenmesinin öğrencilerin problem çözme 

becerilerine olan etkisini belirlemek amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 13 hafta 
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süren araĢtırmada baĢarı testi ve tutum ölçeği öğrencilere öntest-sontest olarak 

uygulanmıĢtır. Sonuçta, öğrencilerin problem çözme becerileri ve sorumluluk 

bilinçlerinde anlamlı farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür (Akt. Yılmaz, 2010). 

Noe (2008),  geleneksel öğretim yöntemine kıyasla Basamaklı Öğretim 

Yönteminin öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Örneklemini 4.sınıfta okuyan 34 öğrencinin oluĢturduğu çalıĢma 9 hafta 

süresince iki fen ünitesine yönelik uygulanmıĢtır. Öğretim yöntemleri ve cinsiyet 

arasında etkileĢimin baĢarıya etkisini ortaya çıkarmak amacıyla Macmillan son testi 

uygulanmıĢ ve sonuçta cinsiyet ve öğretim yöntemleri arasında etkileĢim olduğu ve 

Basamaklı Öğretim Yönteminin akademik baĢarı üzerinde geleneksel öğretime göre 

daha olumlu etkileri olduğu tespit edilmiĢtir (Akt. Öner, 2012). 

AydoğuĢ (2009), Basamaklı Öğretim Yönteminin fen ve teknoloji dersinde 

ilköğretim 6. ve 7.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısına etkisini incelemek amacıyla 

bir özel ilköğretim okulunda dört ayrı grup ile bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırmada öntest- sontest kontrol gruplu desen ve eylem araĢtırması kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda Basamaklı Öğretim Yönteminin uygulandığı deney gruplarının 

üçünün akademik baĢarısının geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol 

gruplarına göre daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Yalnızca bir grupta geleneksel 

öğretim yöntemlerinin uygulanması baĢarıyı artırmıĢtır. Bunun sebebi olarak dershane, 

özel ders gibi çeĢitli okul dıĢı etkenler belirlenmiĢtir. 

Maurer (2009) tarafından yapılan araĢtırmada bir ortaokul sınıfında Basamaklı 

Öğretim Yöntemi ve teknoloji kullanımının öğrencilerin kavrayıĢları ve motivasyonları 

üzerindeki etkisi değerlendirilmiĢtir. FarklılaĢtırılmıĢ öğretim yaklaĢımına dayalı 

Basamaklı Öğretim Yöntemiyle “Yeraltı” ve “Atmosfer” olmak üzere iki farklı ünitede 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Yedinci sınıf düzeyinde 45 öğrenciyle yürütülen 

çalıĢmada veriler uygulama öncesinde ve sonrasında yapılan baĢarı testi ve anketlerle 

elde edilmiĢtir. Sonuç olarak Basamaklı Öğretim Yöntemi ve teknoloji kullanımının her 

ikisinin de öğrencilerin üniteleri kavrayıĢlarını artırmada anlamlı düzeyde etkili olduğu 

buna rağmen öğrencilerin motivasyonu üzerinde Basamaklı Öğretim Yönteminin ve 

teknoloji kullanımının etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. 
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Ġlköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersinde basamaklı öğretim programının nasıl 

gerçekleĢtiğini ortaya koymayı amaçlayan bir çalıĢma Yılmaz (2010) tarafından 

yapılmıĢtır.  AraĢtırma “Dünya, GüneĢ, Ay” ve “Canlılar Dünyasını Gezelim 

Tanıyalım” ünitelerine yönelik olarak bir sınıfta yer alan 24 öğrenciyle 52 ders saatinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma 

desen modeliyle gerçekleĢtirilen araĢtırmada veri toplama araçları olarak kiĢisel bilgi 

formu, video kayıtları, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme, araĢtırmacı günlüğü, öğrenci 

günlüğü, öğrenci ürün dosyası ve tutum ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulguları, 

basamaklı öğretim programına dayalı yapılan uygulamalarda öğrencilerin tüm 

etkinlikleri yerine getirmede sorumluluk aldıklarını, sınıf içi tartıĢmalara katılım 

gösterdiklerini, kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu aldıklarını, yaratıcılıklarını 

kullandıklarını, değerlendirme sürecine etkin bir Ģekilde katıldıklarını ortaya koymuĢtur. 

Ayrıca çalıĢmayla öğrencilerin, uygulama boyunca öğrenme isteklerini sürdürdüklerini,  

araĢtırmacı bir anlayıĢla etkinlikleri gerçekleĢtirdiklerini, hoĢgörü ve empati becerilerini 

geliĢtirdiklerini, eleĢtirilere olgun yaklaĢım gösterdiklerini ve sorguladıkları ortaya 

çıkmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırma sonunda basamaklı öğretim yöntemine dayalı 

uygulamaların, öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları üzerinde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir etki yapmadığı belirlenmiĢtir. 

Biçer (2011) tarafından Basamaklı Öğretim Yönteminin 7.sınıf fen ve teknoloji 

dersinde öğrenci baĢarısı, kalıcılığı ve tutumları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 

bir araĢtırma yapılmıĢtır. “Vücudumuzdaki Sistemler‟ ünitesi içerisindeki “DolaĢım 

Sistemi‟ konusuna yönelik olarak 26 deney ve 27 kontrol grubu öğrencisi üzerinde 

yürütülen çalıĢmada deney öncesi ve sonrasında her iki gruba da baĢarı testi ve tutum 

ölçeği uygulanmıĢtır. Sonuçta Basamaklı Öğretim Yönteminin uygulandığı deney 

grubunun baĢarı düzeyi, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunun 

baĢarı düzeyinden daha yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca tutum puanları açısından deney 

grubu lehine anlamlı sonuç elde edilmiĢtir. Deney grubu öğrencileri arasından seçilen 

on öğrenci ve ders öğretmeniyle yapılan görüĢmelerle yöntemin uygulandığı grup 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin yöntemi olumlu karĢıladığı ve diğer ünitelerde de 

uygulanmasını istedikleri belirlenmiĢtir. Öğretmenler açısından ise öğrenciye etkinlik 

seçtirilmesi ve etkinliklerin sınıfta öğrenciyle beraber değerlendirilmesinin yöntemin 

dikkat çeken noktaları olduğu ortaya çıkmıĢtır. 



41 
 

 
 

Durusoy (2012) ise 6. sınıf fen ve teknoloji dersi “Kuvvet ve Hareket” ünitesine 

yönelik basamaklı öğretim yöntemi ile yaratıcı drama yöntemini, akademik baĢarı, fen 

ve teknoloji dersine karĢı tutum ve kalıcılığa etkileri açısından karĢılaĢtırmıĢtır. Ġki 

deney grubunun oluĢturulduğu çalıĢma toplam 44 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. 1. 

deney grubunda dersler yaratıcı drama yöntemiyle 2.deney grubunda ise dersler 

basamaklı öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Nicel verilerin elde edilmesi için baĢarı testi, 

tutum ölçeği ve öğrenme stili ölçeği, nitel verilerin edilmesi için öğrenci günlükleri, 

gözlem formu, süreç değerlendirmeleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda yaratıcı drama yöntemi ve basamaklı öğretim 

yönteminin her ikisinin de, öğrencilerin akademik baĢarılarını ve kalıcılıklarını olumlu 

yönde etkilediği, bununla beraber yaratıcı drama yönteminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarısının, basamaklı öğretim yönteminin uygulandığı deney 

grubu öğrencilerinin baĢarısından daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Her iki yöntemde 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları üzerinde istatistiksel anlamda 

artıĢ görülmemesine rağmen nitel veri toplama araçlarından elde edilen verilere göre 

yaratıcı drama yöntemi ve basamaklı öğretim yönteminin öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersine olan ilgilerini artırdığı görülmüĢtür. 

Öner (2012), Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Basamaklı Öğretim Yönteminin 

sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin akademik baĢarıları, derse yönelik tutumları ve 

bilginin kalıcılığı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada ayrıca uygulamalara 

iliĢkin öğrenci ve öğretmen görüĢleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, Çoklu Zekâ Kuramı 

Destekli Basamaklı Öğretim Yönteminin uygulandığı deney grubunda 32, geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunda ise 33 öğrenci olmak üzere toplam 65 

yedinci sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

desene göre yürütülen araĢtırmanın sonucunda Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Basamaklı 

Öğretim Yönteminin öğrencilerin baĢarısını artırmada ve öğrenci tutumları üzerinde 

geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Bilginin kalıcılığı açısından 

iki yöntem arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Öğrenci ve öğretmen görüĢleri ve 

gözlem notları değerlendirildiğinde uygulamanın faydalı yönlerinin; öğrenmeye 

yardımcı olma, tekrar etme, araĢtırmaya sevk etme, derse aktif katılımı sağlama ve ilgiyi 

artırma olduğu belirlenmiĢtir. 
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Çoklu Zekâ Kuramı ile DesteklenmiĢ Basamaklı Öğretim Programının öğrenci 

eriĢisine ve kalıcılığa olan etkisini belirlemek amacıyla Koç ve ġahin (2014) tarafından 

bir çalıĢma yapılmıĢtır. 5.sınıf Sosyal Bilgiler dersi “Hepimizin Dünyası” temasına 

yönelik olarak 4 hafta süreyle uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test- son test kontrol 

gruplu deneysel modele göre yürütülen çalıĢmada verilerin toplanması için baĢarı ve 

kalıcılık testi kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, çoklu zeka kuramı destekli basamaklı 

öğretim yaklaĢımının, mevcut programdaki öğrenme yaklaĢımlarına göre akademik 

baĢarıyı artırma ve kalıcılığı sağlama açısından daha olumlu etkileri olduğu 

görülmüĢtür. 

2.10.2. Bloom Taksonomisi‟yle ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar 

Basamaklı Öğretim Yönteminde hedefler, biliĢsel öğrenme düzeyleri 

çerçevesinde hiyerarĢik bir düzende Bloom Taksonomisi temele alınarak 

yapılandırılmaktadır (Demirel ve diğerleri,  2006). Bu anlamda araĢtırmayla alakalı olan 

Bloom Taksonomisi üzerine yapılmıĢ araĢtırmalara aĢağıda yer verilmiĢtir: 

Ferguson (2002) yaptığı çalıĢmada bir meslektaĢıyla birlikte 2000-2001 okul yılı 

boyunca ingilizce ve tarih derslerini bütünleĢtirerek “Batı Kültürü” baĢlığı altında 

uygulamıĢtır. Uygulama her biri 33 öğrenciden oluĢan üç grupla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Birinci grupta öğretimde, öğretmenin yardımını gerektiren özel ihtiyaçları olan 

öğrenciler diğer iki grupta ise akademik beceri ve motivasyon açısından heterojen 

öğrenciler yer almıĢtır. Bu süreçte yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi tablosundan 

yararlanılmıĢ ve planlama aĢamasında her iki derse ait kazanımlar tabloda 

yerleĢtirilmiĢtir. Ferguson öğrencilerin daha karmaĢık biliĢsel düzeyleri kullanabilmek 

için ihtiyaç duyacakları olgusal ve kavramsal bilginin öğrencilere açıklanması için 

geleneksel öğretimin gerekli olduğunu düĢünerek ilk günler geleneksel sınıf ortamında 

öğretimi gerçekleĢtirmiĢtir. Değerlendirme aĢamasında Bloom Taksonomisi‟nden 

yararlanarak hem biçimlendirici hem da belirleyici değerlendirmeler yapılmıĢtır. 

Uygulama sonunda taksonomi tablosunun üç yönden kendilerine bu süreçte yardım 

ettiğini belirtmiĢtir. Birinci olarak iki farklı konu alanının standartlarını tartıĢmak ve 

dönüĢtürmek için ortak bir dil oluĢturduğunu, ikinci olarak konuların birbiriyle nasıl 

örtüĢtüğünü ve bunlara ait kavramsal ve yöntemsel bilgilerin aynı zamanda nasıl 

geliĢtirileceğini anlamada kolaylık sağladığını, üçüncü olarak öğrencilerin daha 
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kompleks düĢünmelerini sağlayacak etkinlikler, projeler ve değerlendirmeler 

yapılmasında yeni bir bakıĢ açısı sağlayacağını vurgulamıĢtır. 

Raths (2002), öğrenme durumunun gerçekleĢmesi için öğrenciye verilen süre ve 

gerçekte öğrencinin ihtiyaç duyduğu süre olmak üzere iki değiĢkene bağlı olan 

Carroll‟un Okulda Öğrenme Modelini açıkladığı bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada 

yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟nin en az iki noktada Caroll modelini benimseyen ve 

öğretimi geliĢtirmeyi amaçlayan öğretmenlere yardımcı olduğu belirtilmiĢtir.  Bu 

noktalar, etkinliklerin ve değerlendirmelerin kazanımlarla uyumlu hale getirilmesi ve 

öğrenme hedeflerinin yükseltilmesidir. Raths‟ a göre Caroll modeli, öğretimin hedeflere 

uygun bir Ģekilde planlanması sonucunda öğrencilerin öğrenme için ihtiyaç duyacakları 

sürenin kısalacağını ve öğretmenler tarafından öğrenme hedeflerinin yükseltilebilmesi 

sonucunda öğretimin geliĢtirildiğinin iddia edilebileceğini savunmaktadır. ÇalıĢmada bu 

önerilerin uygulanmasının kolay olmadığı da vurgulansa yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin bu potansiyel problemlerin farkına varılması ve çözülmesinde yardımcı 

bir araç olduğu belirtilmiĢtir. 

Noble (2004) yaptığı bir çalıĢmada her hangi bir sınıfta var olan öğrenci 

farklılıklarını geniĢ ölçüde karĢılamak için farklılaĢtırılmıĢ eğitimin önemli olduğunu 

vurgulamıĢtır. Bu nedenle öğretim programını farklılaĢtırmada planlayıcı bir araç elde 

etmek için Gardner‟in Çoklu Zeka Kuramı ile yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟ni 

bütünleĢtirmiĢtir. Öğretmenlerin çalıĢma ünitelerini uygulamada, bu planlayıcı aracı 

kullanma konusunda gösterdikleri ilerlemeleri 2 küçük ilköğretim okulunda 18 ay 

boyunca rapor edilmiĢtir. Öğretmenlerin; müfredatlarını zenginleĢtirmek ve yenilenmiĢ 

Bloom Taksonomisi‟ni kullanarak öğrencilerin entelektüel meydan okuma ve çoklu 

zeka alanlarına yönelik farklı güçlerini karĢılamak konusunda yeteneklerine daha fazla 

güvendikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenler farklılaĢtırılmıĢ öğretimle öğrencilerinin 

daha baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir. 

Balta (2006) tarafından eğitim kurumlarında ölçme ve değerlendirme 

tekniklerinden uzak olarak hazırlanan sınavların uygulanması sonucunda hedeflenen 

kazanımlara ulaĢılmasının zorluğunu ispatlamak amacıyla bir çalıĢma yapılmıĢtır. Ġki 

ilköğretim okulunda 2. Sınıf ve 5.sınıf öğrencilerinin arasından seçilen 116 öğrenciye 

uygulanması amacıyla 2 değerlendirme sınavı ve 2 izleme testi hazırlanmıĢtır. Bloom 
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Taksonomisi‟nin basamaklarına göre hazırlanan bir türkçe izleme testi, bir matematik 

izleme testi ve bir matematik sınavı, Bloom Taksonomisi‟nin basamakları dikkate 

alınmadan sadece bilgi düzeyinde hazırlanan bir türkçe sınavı uygulanarak 

yorumlanmıĢtır. Sınavların güvenirlik analizi için içsel tutarlılık analizi, bu doğrultuda 

betimsel istatistiğinde, min-maks değerleri, ortalama, standart sapma ve değiĢken 

homojenliği analizleri yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda yeni öğretim programının 

ezberden uzak, üst düzey düĢünmeye yönlendirici yaklaĢımına uygun olarak sınavların 

hazırlanmasının gerektiği ortaya çıkmıĢtır. Çünkü Bloom Taksonomisi‟ne yönelik 

eğitimi destekleyen bir öğretim programının ardından bu yaklaĢıma uygun yapılan bir 

sınavda öğrencilerin yakaladıkları baĢarı ile ezbere yönelik eğitim verilen ve böylesi bir 

sınavla değerlendirilen öğrencilerin baĢarıları arasında oldukça anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Yalnızca bilgi basamağına göre değerlendirilen öğrencilerin baĢarılarının çok 

daha düĢük olduğu gözlenmiĢtir. 

BaĢbay (2008) yaptığı bir çalıĢmada, yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟yle 

bütünleĢtirilen projeye dayalı öğretimin öğretmen adaylarının öğrenme düzeyleri, 

üstbiliĢ farkındalık düzeyleri, akademik benlik kavramları ve derse yönelik tutumları 

üzerindeki etkisini belirlenmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada ayrıca öğretim elemanlarının 

ve öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

Bölümü lisans programında bulunan “Öğretim Tasarımı” dersine yönelik olarak deney 

grubunda 37, kontrol grubunda 35 öğrenciyle yürütülen çalıĢmada denel iĢlem 12 hafta 

sürmüĢtür. Ön test-son test kontrol gruplu deneysel desenin kullanılmıĢ ve sonuçta 

yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin ve projeye dayalı öğretimin ilkelerine uygun yapılan 

öğretimin öğrencilerin öğrenme düzeylerindeki kalıcılık, ürünlerinin niteliği, üstbiliĢ 

farkındalık düzeyleri, akademik benlik kavramları ve tutumları üzerinde olumlu etkileri 

olduğu görülmüĢtür. 

Bekdemir ve Selim (2008) tarafından,  revize edilmiĢ Bloom Taksonomisi”nin 

tanıtımı ve Yeni Ġlköğretim Matematik Programındaki cebir öğrenme alanı örneğinde 

uygulanması üzerine bir çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya göre, Ġlköğretim Matematik 

Programı cebir öğrenme alanındaki kazanımlar revize edilmiĢ taksonomiye göre 

değerlendirildiğinde, bilgi boyutu açısından daha genel olarak matematiksel kavram ve 

iĢlemlerin geliĢtirilmesinin hedeflendiği görülmektedir. BiliĢsel süreç açısından ise, 

anlama ve uygulama yapma ağırlıklı olmasına rağmen çok az da olsa analiz etme ve 
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yaratma gibi üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin hedeflendiği 

söylenebilir. 

BaĢar (2009) ise ilköğretim 4. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programının 

eğitim hedefleri belirlenirken; hangi öğrenme düzeylerine ağırlık verildiğini belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Programda yer alan öğrenci kazanımlarının taksonomik 

analizlerinin yapıldığı çalıĢmanın sonucunda, biliĢsel alanda yer alan kazanımların 

çoğunluğunun kavrama (% 46,98) ve bilgi (% 40,27) düzeyinde yer aldığı, kazanımların 

% 11,41‟inin uygulama düzeyinde olduğu görülmüĢtür.  Sadece bir kazanımın analiz (% 

0,67) ve yine sadece bir kazanımın sentez (% 0,67) düzeyinde yer aldığı yani üst düzey 

biliĢsel öğrenme düzeylerine çok az yer verildiği belirlenmiĢtir. 

Rupani ve Bhutto (2011) yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin Bloom‟ un biliĢsel 

alan sınıflamasının çoğunlukla bilgi ve kavrama basamaklarına temas ettiklerini, 

öğretimde duyuĢsal ve psikomotor alanlara ise hiç değinmediklerini vurgulamıĢlardır. 

Bu nedenle yaptıkları nitel çalıĢmada Bloom‟un üç alan sınıflamasına iliĢkin olarak 

ortaokul düzeyinde yapılan öğretimin değerlendirilmesi amaçlamıĢlardır. 30 öğrencinin 

örneklemini oluĢturduğu çalıĢmada 10 öğrenciyle görüĢmeler yapılmıĢ, 20 öğrenciyle 

ise odak grup görüĢmeleri gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, yapılan 

öğretimin öğretmen merkezli olduğu, öğretim stratejilerinin daha çok bilgi içerdiği ve 

öğrencileri ezbere yönelttiği, biliĢsel alanın alt basamaklarından olan anlama üzerine 

çok az odaklanıldığı, duyuĢsal ve psikomotor alanlarına girilmediği görülmüĢtür. 

Orijinalinde Bloom Taksonomisi olarak bilinen,  hedeflerin aĢamalı 

sınıflandırılması üzerine Krathwoohl ve Anderson öncülüğünde gerçekleĢtirilen yeni 

düzenlemenin, orijinalinden farklarını ve eğitimde ölçme ve değerlendirmeye olan 

etkilerini ele almak amacıyla Yurdabakan (2012) tarafından bir çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda Bloom‟un hedeflerle ilgili sınıflamasının,  

Anderson ve Krathwohl‟ un öncülüğünde yapılan yeni düzenlemeye yansıdığı ve 

biliĢsel alan olarak nitelenen boyutun, biliĢsel süreç ve bilgi olmak üzere iki boyutlu bir 

yapıya dönüĢtürüldüğü belirtilmiĢtir. ÇalıĢmaya göre, yeni sınıflamayla, biliĢsel süreç 

boyutu yaratma, bilgi boyutu ise biliĢüstü bilgi gibi alt basamakları içermektedir. 

Taksonomiyi revize eden ekipte yer alan Pintrich, revize edilen taksonomide 

biliĢüstünün çok önemli bir yere sahip olduğunu belirterek, öğrencilerin ölçme ve 
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değerlendirme uygulamalarına katılmasına ve kendi biliĢleriyle ilgili farkındalık 

düzeyleri geliĢtirmelerine hizmet edebilecek alternatif uygulamalara gereksinim 

olduğunu ifade etmiĢtir. 

Kablan, Baran ve Hazer (2013), Ġlköğretim Matematik 6-8. Sınıf Öğretim 

Programında yer alan 231 kazanımın, güncellenmiĢ Bloom Sınıflaması‟nın biliĢsel 

süreç boyutunda yer alan altı kategoriye göre dağılımını belirlemek amacıyla bir 

araĢtırma yapmıĢlardır. Öncelikle, alan uzmanlarıyla kodlamaların ve analizlerin nasıl 

yapılacağına iliĢkin ölçütler belirlenmiĢ, sonrasında kazanımlar programdaki etkinlikler 

göz önünde bulundurularak iki puanlayıcı tarafından, birbirinden bağımsız olarak 

kodlanmıĢtır. AraĢtırmanın betimsel sonuçlarına göre değerlendirme ve yaratma 

basamağına ait çok az kazanımın bulunduğu, genelde kazanımların anlama ve uygulama 

basamağında yoğunlaĢtığı belirlenmiĢtir.  AraĢtırmanın karĢılaĢtırmalı istatistiksel 

analizleri sonucunda ise biliĢsel öğrenme düzeyleri bakımından öğrenme alanları ve 

sınıf düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar olduğu görülmüĢtür. Buna göre üst düzey 

biliĢsel öğrenmeyi içeren kazanımların daha çok 6. sınıfta özellikle de ölçme ve olasılık-

istatistik öğrenme alanlarına yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

Dursun ve Parim (2014), yaptıkları araĢtırmada 9.sınıf konularının yer aldığı 

YGS‟de çıkan matematik soruları ile 9.sınıf öğretmenlerinin yazılılarda sorduğu 

soruların Bloom Taksonomisi ve öğretim programı bakımından örtüĢüp örtüĢmediğini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. 2013 yılında YGS‟ de çıkan sorular ve öğretmenler tarafından 

9.sınıf yazılılarında sorulan sorular Bloom Taksonomisi ve öğretim programına göre 

ayrıĢtırılarak öğrencilerin YGS sorularında doğru cevap oranları tespit edilmiĢtir. Elde 

edilen verilere göre 9.sınıf matematik dersine giren öğretmenlerin sorduğu sorular ve 

2013 YGS‟ de çıkan matematik soruları, ağırlıklı olarak Bloom Taksonomisi‟nin 

uygulama basamağına aittir. Bununla birlikte hem yazılılarda hem de YGS de üst 

biliĢsel düzeyde yalnızca analiz basamağına yer verilmiĢ, sentez ve değerlendirme 

basamaklarına ait hiç soru sorulmamıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin sordukları yazılı soru 

adetlerinin müfredatta yer verilen süreyle uyumluluk sağlamadığı belirlenmiĢtir. Benzer 

bir çalıĢmada Köğçe ve Baki (2009) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 1995 ve 2004 yılları 

arasında ÖSS sınavında çıkan 290 adet matematik sorusu ile Trabzon ilinde farklı 

ortaöğretim okullarında çalıĢan öğretmenler tarafından 9.sınıflarda 2003-2004 ve 2004-

2005 yıllarında yazılı sınavlarda sorulan toplam 959 sorunun seviyeleri Revize EdilmiĢ 
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Bloom Taksonomisi‟ne göre belirlenmiĢtir. Örneklemini bir Genel Lise (GL), iki 

Anadolu Lisesi (AL1 ve AL2), bir Fen Lisesi (FL), bir Teknik ve Çok Programlı Lise 

(TÇPL), ve bir Ticaret Meslek Lisesinde (TML) görev yapan matematik 

öğretmenlerinin oluĢturduğu çalıĢmanın sonucunda TML, TÇPL ve GL‟ de yazılı 

soruları ile ÖSS‟de sorulan soruların biliĢsel yönden örtüĢmediği belirlenmiĢtir. 

Bununla birlikte AL1, AL2 ve FL‟ de sorulan sorular ile ÖSS de sorulan soruların 

biliĢsel yönden örtüĢtüğü sonucu elde edilmiĢtir. 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan model, araĢtırmanın katılımcıları, veri 

toplama araçları, uygulama süreci ve veri çözümleme teknikleri açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmada, betimsel ve ağırlıklı olarak deneysel yöntem birlikte kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın betimsel yönünü öğrencilerin Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamaları 

hakkındaki görüĢleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın deneysel yönünü ise Basamaklı 

Öğretim Yönteminin öğrencilerin matematik dersindeki biliĢsel ve duyuĢsal geliĢimleri 

üzerindeki etkisi oluĢturmaktır. Öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu yarı deneysel 

desenin kullanıldığı bu araĢtırmada bir deney ve iki kontrol grubu bulunmaktadır. 

Dersler; deney ve kontrol-1 grubunda araĢtırmacı, kontrol-2 grubunda ise dersin 

öğretmeni tarafından iĢlenmiĢtir. 

Öntest- sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desende yansız atama kullanılmaz. 

Desende hazır gruplar belli değiĢkenler üzerinden eĢleĢtirilmeye çalıĢılır. EĢleĢtirilen 

gruplar iĢlem gruplarına seçkisiz atanırlar. EĢleĢtirme, çalıĢmaya dâhil edilen grupların 

denk olduğunu garanti etmese de öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu yarı 

deneysel desen seçkisiz atamanın yapılamayacağı durumlarda ciddi bir alternatif 

desendir (Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2010). Ancak deneklerin 

benzer niteliklere sahip olmalarına mümkün olabildiğince özen gösterilir. 

ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkeni olarak, öğrencilerin “Alan Ölçme” alt öğrenme 

alanına yönelik baĢarıları, biliĢsel öğrenme düzeyleri, problem çözme becerileri, 

matematik dersine iliĢkin tutumları ve baĢarı güdüleri belirlenmiĢtir. Bağımsız 

değiĢkenler ise, Basamaklı Öğretim Yöntemi ve mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimdir. Uygulama yapılan gruplarda deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında kullanılan 

testler Tablo 3.1‟de özetlenmiĢtir. 
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Tablo 3.1.  

Araştırmanın Deneysel Deseni 

Grup Ön test ĠĢlem Son test 

 

Deney 

 

O1 

BaĢarı testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 

X 

Basamaklı 

Öğretim 

Yöntemi 

O4 

BaĢarı testi 

BiliĢsel öğrenme düzeyi testi 

Problem çözme beceri testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 

 

Kontrol-1 

 

O2 

BaĢarı testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 

X 

Mevcut 

öğretim 

programına 

dayalı öğretim 

O5 

BaĢarı testi 

BiliĢsel öğrenme düzeyi testi 

Problem çözme beceri testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 

 

 

Kontrol-2 

 

 

 

O3 

BaĢarı testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 

X 

Mevcut 

öğretim 

programına 

dayalı öğretim 

O6 

BaĢarı testi 

BiliĢsel öğrenme düzeyi testi 

Problem çözme beceri testi 

Tutum testi 

BaĢarı güdüsü ölçeği 

 
O1 ve O4 : Deney grubunun öntest ve sontest ölçümlerini; 

O2 ve O5 : Kontrol-1 grubunun öntest ve sontest ölçümlerini; 

O3 ve O6 : Kontrol-2 grubunun öntest ve sontest ölçümlerini 

X: Deneklere uygulanan bağımsız değiĢkeni (deneysel değiĢkeni)göstermektedir. 

 

Tablo 3.1‟de görüldüğü gibi “Alan Ölçme” alt öğrenme alanı deney grubunda 

Basamaklı Öğretim Yöntemine uygun olarak, kontrol gruplarında ise mevcut öğretim 

programına uygun olarak anlatılmıĢtır. 

3.2. AraĢtırmanın Katılımcıları 

Bu araĢtırmanın katılımcılarını, 2014-2015 Eğitim- Öğretim yılında Erzurum 

ilinde bir devlet ortaokulunun üç tane 6.sınıf Ģubesinde öğrenim gören toplam 107 

öğrenci oluĢturmaktadır. ġubelerden biri deney ve ikisi kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol-1 gruplarında dersler araĢtırmacı tarafından, kontrol-2 

grubunda ise dersin kendi öğretmeni tarafından iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada iki kontrol 
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grubu alınarak, gruplardan birine araĢtırmacının diğerine ders öğretmeninin girmesi ile 

araĢtırmacının uygulama sürecinde taraflı hareket etmesi kontrol altına alınmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği çalıĢma gruplarının betimsel özellikleri aĢağıda 

Tablo 3.2‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 3.2.  

Çalışma Gruplarının Betimsel Özellikleri 

Gruplar                 Cinsiyet 

                   Kız 

    N                          %                                  

Toplam 

Deney    36                         100 36 

Kontrol-1    37                         100 37 

Kontrol-2    34    100 34 

 

Tablo 3.2 incelendiğinde deney grubunun 36, kontrol-1 grubunun 37 ve kontrol-

2 grubunun 34 kız öğrenciden oluĢtuğu görülmektedir. 

3.2.1. Grupların denkliğine iliĢkin yapılan çalıĢmalar ve sonuçları 

AraĢtırma gruplarının denk olup olmadıklarını belirlemek için baĢarı testi, tutum 

ölçeği ve baĢarı güdüsü ölçeği öntest olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin bir 

önceki döneme ait matematik dersi karne notları incelenmiĢtir. Uygulanan testlerden 

elde edilen puanlar ve karne notları karĢılaĢtırılarak öğretmenlerin görüĢleri 

doğrultusunda aralarında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık olmayan üç Ģube 

deney ve kontrol grupları olarak belirlenmiĢtir. Böylece deneysel iĢlem öncesinde 

grupların denkliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 
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Tablo 3.3.  

Çalışma Gruplarının 6.Sınıf 1.Dönem Matematik Dersi Karne Notlarına İlişkin 

Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.3 incelendiğinde 1.dönem matematik dersi karne not ortalamasının 

deney grubunda 72,30, kontrol-1 grubunda 73,02 ve kontrol-2 grubunda 72,78 olduğu 

görülmektedir. ÇalıĢma gruplarının karne notlarını karĢılaĢtırırken hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi sonuçları Tablo 3.4‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 3.4. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Matematik Dersi Karne 

Notlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

   df   p 

Deney grubu 0,141 36 0,069 

Kontrol-1 grubu 0,130 37 0,116 

Kontrol-2 grubu 0,149 34 0,055 

 

Tablo 3.4‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

her bir çalıĢma grubu verilerinin normal dağılıma uygun olduğu görülmektedir 

(p>0,05). Bu nedenle çalıĢma gruplarının matematik dersi karne notlarını karĢılaĢtırmak 

için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢ ve sonuçları aĢağıdaki Tablo 

3.5‟de yazılmıĢtır. 

Gruplar N X Ss 

Deney 36 72,30 3,40 

Kontrol-1 37 73,02 2,88 

Kontrol-2 34 72,78 3,19 
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Tablo 3.5. 

 Çalışma Gruplarının 6.Sınıf 1.Dönem Matematik Puanlarına İlişkin Tek Yönlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

 

Tablo 3.5‟de yazılan varyans analizi sonuçlarına göre 1.dönem matematik 

puanları (F(2,104)=0.014, p>0,05, r=0,02) açısından gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Bu bulguya dayanarak çalıĢma gruplarının 1.dönem 

matematik puanları bakımından denk oldukları söylenebilir. 

Tablo 3.6.  

Çalışma Gruplarının Başarı Öntest Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma 

Sonuçları 

 

 

 

 

 

Tablo 3.6‟ya göre gruplara uygulanan baĢarı öntest puanlarının ortalaması deney 

grubunda 5,91, kontrol-1 grubunda 6,00 ve kontrol-2 grubunda 5,50‟dir. ÇalıĢma 

gruplarının baĢarı öntest puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar 

vermek için yapılan normallik testi sonuçları Tablo 3.7‟ de yazılmıĢtır. 

 

Varyansın  

Kaynağı  

Kareler  

Toplamı  

(KT)  

Serbestlik  

Derecesi  

(sd)  

Kareler  

Ortalaması  

(KO)  

F  p  

Gruplar arası  

Gruplar içi  

Toplam  

9,938 

37143,963 

37153,901 

2 

104 

106 

4,969 

357,153 

 

0,014  

 

0,986 

Gruplar N X Ss 

Deney 36 5,91 0,28 

Kontrol-1 37 6,00 0,36 

Kontrol-2 34 5,50 0,39 
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Tablo 3.7.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest Puanlarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.7‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin puanlarının normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir (p>0,05). Ancak deney ve kontrol-1 grubu öğrencilerinin puanlarının 

normal dağılım özelliklerini taĢımadığı belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu nedenle çalıĢma 

gruplarının baĢarı öntest puanlarını karĢılaĢtırmak için tek yönlü ANOVA‟nın non-

parametrik karĢılığı olan Kruskal Wallis H-testi kullanılmıĢ ve sonuçları Tablo 3.8‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 3.8.  

Çalışma Gruplarının Başarı Öntest Puanlarına İlişkin Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.8‟de görüldüğü gibi Kruskal Wallis H-testi sonucuna göre baĢarı öntest 

puanları açısından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır 

(X²(2)=0,900, p>0,05). Bu bulguya dayanılarak baĢarı öntest puanları bakımından 

çalıĢma gruplarının denk olduğu söylenebilir. 

 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu 0,175 36 0,007 

Kontrol-1 grubu 0,189 37 0,002 

Kontrol-2 grubu 0,126 34 0,185 

BaĢarı 

ön test 

N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 56,44 2 0,900 0,638 

Kontrol-1 grubu 37 55,36    

Kontrol-2 grubu 34 49,93    
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Tablo 3.9.  

Çalışma Gruplarının Tutum Öntest Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart Sapma 

Sonuçları 

 

 

 

 

 

Tablo 3.9‟da görüldüğü gibi, deney grubu (X=81,86), kontol-1 grubu (X=80,78) 

ve kontrol-2 grubu (X=78,38) öğrencilerinin tutum öntest puan ortalamaları birbirine 

yakındır. ÇalıĢma gruplarının tutum öntest puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi sonuçları Tablo 3.10‟ da 

yazılmıĢtır. 

Tablo 3.10.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest Puanlarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.10‟da bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin puanlarının normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir (p>0,05). Ancak deney grubu öğrencilerinin puanlarının normal dağılım 

özelliklerini taĢımadığı belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu nedenle çalıĢma gruplarının tutum 

öntest puanlarını karĢılaĢtırmak için tek yönlü ANOVA‟nın non-parametrik karĢılığı 

olan Kruskal Wallis H-testi kullanılmıĢ ve sonuçları Tablo 3.11‟de yazılmıĢtır. 

 

Gruplar N X Ss 

Deney 36 81,86 1,87 

Kontrol-1 37 80,78 1,71 

Kontrol-2 34 78,38 2,34 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu 0,148 36 0,044 

Kontrol-1 grubu 0,123 37 0,175 

Kontrol-2 grubu 0,112 34 0,200 
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Tablo 3.11.  

Çalışma Gruplarının Tutum Öntest Puanlarına İlişkin Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

 

  

 

 

 

 

 

Tablo 3.11‟de verilen Kruskal Wallis H-testi sonuçlarına göre (X²(2)=1,194, 

p>0,05)  öğrencilerin tutum öntest puanları açısından aralarında anlamlı bir farklılık 

yoktur. Bu bulguya dayanılarak tutum öntest puanları bakımından çalıĢma gruplarının 

denk olduğu söylenebilir. 

Tablo 3.12.  

Çalışma Gruplarının Başarı Güdüsü Öntest Puanlarına İlişkin Ortalama ve Standart 

Sapma Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.12‟ye göre deney grubu (X=32,19), kontrol-1 grubu (X=33,75) ve 

kontrol-2 grubu (X=31,94) öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest puanları ortalaması 

birbirine oldukça yakın değerdedir. ÇalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü öntest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi 

sonuçları Tablo 3.13‟de yazılmıĢtır. 

 

BaĢarı 

ön test 

N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 57,57 2 1,194 0,550 

Kontrol-1 grubu 37 54,62    

Kontrol-2 grubu 34 49,54    

Gruplar N X Ss 

Deney 36 32,19 0,67 

Kontrol-1 37 33,75 1,05 

Kontrol-2 34 31,94 0,59 
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Tablo 3.13. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest 

Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.13‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

her bir çalıĢma grubunun baĢarı güdüsü öntest verilerinin normal dağılıma uygun 

olduğu görülmektedir (p>0,05). Bu nedenle çalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü öntest 

puanlarını karĢılaĢtırmak için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢ ve 

sonuçları aĢağıda Tablo 3.14‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 3.14.  

Çalışma Gruplarının Başarı Güdüsü Öntest Puanlarına İlişkin Tek Yönlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

 

 

Tablo 3.14‟de bulunan varyans analizi sonucunda çalıĢma gruplarının baĢarı 

güdüsü öntest puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (F(2,104)=1,472, 

p>0,05, r=0,17). Bu bulguya dayanılarak baĢarı güdüsü öntest puanları bakımından 

çalıĢma gruplarının denk olduğu söylenebilir. 

 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu 0,144 36 0,058 

Kontrol-1 grubu 0,142 37 0,057 

Kontrol-2 grubu 0,135 34 0,117 

Varyansın  

Kaynağı  

Kareler  

Toplamı  

(KT)  

Serbestlik  

Derecesi  

(sd)  

Kareler  

Ortalaması  

(KO)  

F  p  

Gruplar arası  

Gruplar içi  

Toplam  

69,874 

2468,332 

2538,206 

2 

104 

106 

34,937 

23,734 

 

1,472  

 

0,234 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının özellikleri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

3.3.1. BaĢarı testi 

AraĢtırmada, öğrencilerin uygulama öncesi hazırbulunuĢluk düzeylerini, 

uygulama sonrası ise ulaĢtıkları seviyeyi ölçmek amacıyla 22 çoktan seçmeli sorudan 

oluĢan baĢarı testi hazırlanmıĢtır. Bu aĢamada ilk olarak, alan ölçme alt öğrenme 

alanıyla ilgili Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca oluĢturulan kazanımlar 

belirlenmiĢtir. AĢağıdaki Tablo 3.15, “Alan Ölçme” alt öğrenme alanının kazanımlarını 

ve bu kazanımların ait oldukları biliĢsel alan düzeyini göstermektedir. 

Tablo 3.15.  

6.sınıf “Alan Ölçme” Alt Öğrenme Alanına Ait Kazanımlar ve Bilişsel Alanları 

 

 

                                        BiliĢsel Alan 

        Kazanımlar 

H
at

ır
la

m
a 

A
n
la

m
a 

U
y
g
u
la

m
a 

A
n
al

iz
 

D
eğ

er
le

n
d
ir

m
e 

Y
ar

at
m

a 

1. Paralelkenarda bir kenara ait  

yüksekliği çizer. 

 

 X     

2. (a)Paralelkenarın alan bağıntısını 

oluĢturur; (b)ilgili problemleri çözer. 

 

  (b)X (a)X   

3. Üçgende bir kenara ait yüksekliği  

çizer. 

 

 X     

4. (a)Üçgenin alan bağıntısını 

oluĢturur; 

(b) ilgili problemleri çözer. 

 

  (b)X (a)X   

5. (a)Alan ölçme birimlerini tanır; 

(b) m²–km², m²–cm²–mm² birimlerini 

birbirine dönüĢtürür. 

 

(a)X (b)X     

6. (a)Arazi ölçme birimlerini tanır; 

(b)standart alan ölçme birimleriyle 

iliĢkilendirir. 

 

(a)X (b)X     

7. Alan ile ilgili problemleri çözer.   X    
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Tablo 3.15‟de bulunan kazanımlar doğrultusunda baĢarı testinin soruları ülke 

genelinde yapılan merkezi sınavlar ve birçok yardımcı test kitaplarından faydalanılarak 

ve araĢtırmacı tarafından hazırlanarak oluĢturulmuĢtur. Kazanımların her biriyle ilgili 

yeterli sayıda soru hazırlanmıĢ ve soruların uygunluğu konusunda uzman görüĢlerine 

baĢvurularak baĢarı testinin kapsam geçerliliği sağlanmıĢ oldu. Taslak testin pilot 

uygulaması araĢtırmacının görev yaptığı okulda 72 yedinci sınıf öğrencisi üzerinde 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢma sonucunda elde edilen veriler değerlendirilerek testin 

güvenilirlik ve madde istatistiklerine yönelik hesaplamalar yapılmıĢtır. Veriler 

kaydedilirken doğru cevaplar 1, yanlıĢ cevaplar 0 olarak kodlanmıĢtır. BaĢarı testinin 

pilot uygulamasında güvenirlik katsayısını hesaplamak için tek uygulamaya dayalı KR 

20 iç tutarlık yöntemi kullanılmıĢtır. Her bir maddenin ayırt edicilik indeksi ve güçlük 

indeksi değerlendirilirken dikkate alınan ölçütler Ģunlardır (Büyüköztürk ve diğerleri, 

2010): 

- Madde ayırt ediciliği; 0,30 ve daha büyük olan sorular testte olduğu gibi 

kullanılabilir, 0,20 ile 0,29 arasındaki sorular küçük düzeltmeler sonucunda 

kullanılabilir, 0,19 ve daha küçük olan sorular ise testten çıkarılmalıdır. 

- Bir testteki maddelerin güçlük derecesinin 0,50 civarında olması beklenir. 

Bu anlamda madde güçlük indeksi 0,40 ve 0,60 arasında yer alan orta 

güçlükteki sorular iyi sorular olarak kabul edilmekle birlikte güçlük indeksi 

0,15-0,39 ve 0,61-0,85 arasında olan maddeler de testte kullanılabilir.  

Madde ayırt edicilik değeri 0,19‟dan düĢük olan bir soru testten çıkarılmıĢtır. 

Son durumda 21 maddeden oluĢan baĢarı testine ait madde güçlük indeksleri ve madde 

ayırıcılık gücü indeksleri Tablo 3.16‟da yazılmıĢtır. 
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Tablo 3.16.  

Başarı Testi Maddelerinin Madde Güçlük ve Ayırtedicilik İndeksi 

Madde No: Madde 

Güçlüğü 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırtediciliği 

Ġndeksi 

Madde No: Madde 

Güçlüğü 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırtediciliği 

Ġndeksi 

Madde 1 0.70 0.50 Madde 12 0.61 0.68 

Madde 2 0.43 0.50 Madde 13 0.65 0.50 

Madde3 0.77 0.36 Madde 14 0.40 0.36 

Madde 4 0.47 0.40 Madde 15 0.54 0.36 

Madde 5 0.45 0.36 Madde 16 0.52 0.77 

Madde 6 0.65 0.40 Madde 17 0.45 0.72 

Madde 7 0.79 0.40 Madde 18 0.52 0.40 

Madde 8 0.63 0.54 Madde 19 0.47 0.86 

Madde 9 0.40 0.63 Madde 20 0.59 0.81 

Madde 10 0.61 0.68 Madde 21 0.56 0.77 

Madde 11 0.31 0.45  

 

Tablo 3.16‟da görüldüğü gibi testte yer alan maddelerin madde ayırtedicilik 

gücü indeksi değerlerinin 0.31 ile 0.86 arasında, madde güçlük indeksi değerlerinin ise 

0,31 ve 0,79 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Testin ortalama güçlüğü 0.55 ve testin KR 

20 güvenirlik katsayısı 0.829 olarak belirlenmiĢtir. 

6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanına ait 21 soruluk baĢarı testinin [Bakınız 

EK 1] belirtke tablosu aĢağıdaki gibidir. 
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Tablo 3.17.   

Başarı Testine Ait Belirtke Tablosu 

 

Tablo 3.17‟de görüldüğü gibi baĢarı testinde hatırlama ve yaratma düzeyine ait 

soru bulunmamaktadır. Yaratma düzeyindeki ürünlerin değerlendirilmesi için birden 

fazla davranıĢ incelenmeli ve her biri ayrı ayrı değerlendirilmelidir. Bu nedenle, bu 

düzeye iliĢkin test maddesinin hazırlanması mümkün görülmemektedir (Sönmez, 2008). 

3.3.2. BiliĢsel öğrenme düzeyi testi 

BiliĢsel öğrenme düzeyi testi [Bakınız EK 2] öğretim sonunda öğrencilerin 

konuyu hangi düzeyde öğrendiklerini belirlemek amacıyla yenilenmiĢ Bloom 

Taksonomisi‟nin basamaklarından yararlanılarak hazırlanmıĢtır. 

 

                             BiliĢsel Alan 

Kazanımlar 

H
at

ır
la

m
a 

A
n

la
m

a 

U
y

g
u

la
m

a 

A
n

al
iz

 

E
tm

e 

D
eğ

er
le

n
d
ir

m
e 

Y
ar

at
m

a 

1.Paralelkenarda bir kenara ait 

yüksekliği çizer. 

 

 1.soru     

2.Paralelkenarın alan bağıntısını 

oluĢturur; ilgili problemleri 

çözer. 

 

  3.soru 

9.soru 

 

 18.soru 

21.soru 

 

3.Üçgende bir kenara ait  

yüksekliği çizer. 

 

 2.soru     

4.Üçgenin alan bağıntısını 

oluĢturur; ilgili problemleri 

çözer. 

 

  4.soru 

11.soru 

14.soru   

5.(a)Alan ölçme birimlerini 

tanır,  

  –   ,   –   –    

birimlerini birbirine dönüĢtürür. 

 6.soru 17.soru 

 

 

20.soru   

 

6.Arazi ölçme birimlerini tanır, 

standart alan ölçme birimleriyle 

iliĢkilendirir. 

 

  

5.soru 

8.soru 

 

7.soru 

 

   

7.Alan ile ilgili problemleri 

çözer. 

 

 

 13.soru 

 

 

 

12.soru 

10.soru 

15.soru 

16.soru 

19.soru 
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BÖDT, geçmiĢ yıllarda merkezi sınavlarda çıkmıĢ sorular ve çeĢitli kaynaklar 

taranarak 21 sorudan oluĢturulmuĢtur. Testte yer alan soruların “Alan Ölçme” alt 

öğrenme alanına ait kazanımlara ve öğrencilerin düzeyine uygunluğu konusunda 5 

matematik öğretmeninin görüĢleri alınmıĢtır BÖDT‟nin belirtke tablosu aĢağıda yer 

almaktadır. 

Tablo 3.18.  

BÖDT Belirtke Tablosu 

BiliĢsel Alan 

 

 

Kazanımlar 
 H

at
ır

la
m

a 

 A
n

la
m

a 

  
  

 

U
y

g
u
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m

a 

A
n

al
iz

 

E
tm

e 

D
eğ
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n
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d
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m
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Y
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1.Paralelkenarda bir kenara ait 

yüksekliği çizer. 

 

      

2.Paralelkenarın alan bağıntısını 

oluĢturur; ilgili problemleri 

çözer. 

 

 8.soru 12.soru 

14.soru 

  17.soru 

3.Üçgende bir kenara ait  

yüksekliği çizer. 

 

 7.soru     

4.Üçgenin alan bağıntısını 

oluĢturur; ilgili problemleri 

çözer. 

 

  9.soru 

11.soru 

15.soru 

18.soru 

  

5.(a)Alan ölçme birimlerini tanır,  

  –   ,   –   –    

birimlerini birbirine dönüĢtürür. 

 

1.soru 

 

3.soru 

6.soru 

   

6.Arazi ölçme birimlerini tanır, 

standart alan ölçme birimleriyle 

iliĢkilendirir. 

 

5.soru 4.soru     

7.Alan ile ilgili problemleri 

çözer. 

 

 2.soru 10.soru 

13.soru 

16.soru 

19.soru 

21.soru 20.soru 

 

Testte, öğrencilerin üst düzey düĢünme süreçlerini de ölçebilmek amacıyla 

çoktan seçmeli maddelerin yanı sıra açık uçlu maddeler kullanılmıĢtır. Test soruları 

sınıflamanın biliĢsel süreç boyutunun basamaklarına göre üç seviyeden oluĢmaktadır. 

Hatırlama-anlama basamaklarına ait sorular testin 1.biliĢsel düzeyini, uygulama 
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basamağına ait sorular testin 2.biliĢsel düzeyini, analiz etme- değerlendirme ve yaratma 

basamaklarına ait sorular ise testin 3. biliĢsel düzeyini oluĢturmaktadır. 

Testte yer alan her bir sorunun ölçülmek istenen biliĢsel seviyeye ait olup 

olmadığının tespiti için soru örnekleri ve hangi basamakta yer aldıklarının nedenleriyle 

açıklandığı bir kriterler takımı hazırlanmıĢtır. Soruların bu kriterlere uygun olarak 

basamaklara kodlanmasında uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. AĢağıda da BÖDT‟nde 

bulunan sorulardan her bir basamağa iliĢkin örnek bir soru verilmiĢ ve belirtilen 

basamakta olma nedenleri açıklanmıĢtır. 

 

Hatırlama Basamağına Ait Soru:  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ġlgili bilginin uzun süreli bellekten geri çağrılması ve hatırlanması hatırlama 

basamağına ait eylemlerdir (Anderson ve diğerleri, 2001). Alan ölçü birimlerinin bir alt 

birime çevrilirken 100 ile çarpılıp bir üst birime çevrilirken 100 ile bölüneceği bilgisi 

derste öğrencilere verilmiĢti. Bu soruda da öğrenciden beklenen kendisine öğretilen bu 

bilgiyi hiçbir yorum yapmadan hatırlaması olduğundan soru, hatırlama basamağına 

aittir. 

 

Anlama Basamağına Ait Soru:  
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Anlama basamağı sözlü, yazılı ve grafikle ilgili iletiĢim içeren eğitim 

mesajlarından anlamlar belirlemeyi gerektirmektedir (Krathwall, 2002). Bir baĢka 

ifadeyle anlamanın en alt düzeyini oluĢturan bu basamakta öğrenciden kendisine 

öğretilen bilgiyi olduğu Ģekliyle ifade etmesi değil, özetlemesi, açıklaması veya 

öngörüde bulunması beklenir. Bu soruda da öğrenciden kendi yorumunu yapması ve 

derste kendisine alan ölçü birimleriyle ilgili verilen bilgilerden yararlanarak 

büyüklükleri farklı olan alanları ölçmek için uygun ölçü birimleriyle ilgili bir çıkarsama 

da bulunması istenmektedir. 

 

Uygulama Basamağına Ait Soru:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uygulama basamağında, verilen bir durumda bir yöntemin, iĢlemin kullanılması 

veya uygulanması söz konusudur (Anderson ve diğerleri, 2001). Bu basamak alıĢtırma 

yapmak ve karĢılaĢılan yeni bir problemi çözmek için öğrenilen bilgi ve iĢlemlerden 

yararlanmayı gerektiren biliĢsel süreçleri kapsar. 

Öğrencilere paralelkenarın alanının bulunabilmesi için bir kenar ve bu kenara ait 

yüksekliğinin çarpılacağı bilgisi verilmiĢti. Öğrenciler, kendileri için yeni bir problem 

durumu olan bu soruda çözüm için kullanacakları bilgilere hâkimdirler. Bu soruda 

öğrencilerden daha önceden öğrendikleri paralelkenarda alan formülünü hatırlaması, 

verilenleri düzenlemesi ve gerekli iĢlemleri yapması istenmektedir. Bu anlamda soru 

uygulama basamağındadır. 
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Analiz Etme Basamağına Ait Soru:  

 

 

 

 

 

                

 

            

Analiz etme, materyali bütününü oluĢturan öğelerine ayırmak ve bu öğelerin 

birbirleriyle veya bütünle nasıl bir iliĢkisi olduğunu fark etmekle ilgili biliĢsel süreçleri 

içermektedir (Krathwall, 2002). Bu soruyla amaçlanan da öğrencilerin bütün Ģekil 

içinde üçgenin alanını bulabilmek için ilgili ve önemli bilgileri belirleyerek gereksiz 

bilgiyi tespit etmesidir. Bu beceri analiz basamağının ayrıĢtırma alt kategorisine ait bir 

beceri olup bu anlamda soru analiz basamağındadır. 

Değerlendirme Basamağına Ait Soru:  

 

  

  

 

Değerlendirme, belli ölçüt ve standartlara dayanarak yargıda bulunma olarak 

tanımlanmaktadır (Anderson ve diğerleri, 2001). Öğrenci veya baĢkalarının karar 

vereceği bu ölçütler niteliksel veya niceliksel olabilir. Bu değerlendirme sorusunda da 

öğrencilerin dıĢardan belirlenmiĢ ölçütlerle kumaĢtan kare Ģeklinde bir parça kesilip 

kesilemeyeceği konusunda eleĢtiri yapma ve yargıya varma gibi biliĢsel süreçleri 

gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. 

 

Yaratma Basamağına Ait Soru:  
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Yaratma, orijinal bir ürün veya yeni ve tutarlı bir bütün oluĢturabilmek için 

öğeleri bir araya getirmek olarak tanımlanmaktadır (Anderson ve diğerleri, 2001). Bu 

süreç her ne kadar öğrencilerin önceden öğrendikleri bilgilerle gerçekleĢtirilse de 

yaratıcı düĢünme becerisi ön plandadır. Tek bir cevabın değil birçok yaratıcı cevabın 

söz konusu olduğu bu soruda da her öğrenci oluĢturacağı Ģekillere kendisi karar 

verecektir. Özgünlük ve icat etme gibi özellikler söz konusu olduğundan sorunun 

yaratma basamağında olduğu belirlenmiĢtir. 

Bloom Taksonomisi‟ne dayalı olarak 21 sorudan oluĢan BÖDT‟nde yer alan 

soruların türleri ve alınabilecek maksimum puanlar aĢağıdaki Tablo 3.19‟da yer 

almaktadır. 

Tablo 3.19.  

BÖDT’nde Yer Alan Soruların Özellikleri 

 1.biliĢsel düzey  2. biliĢsel düzey  3. biliĢsel düzey  

Soru Türleri 

 

Soru Numaraları   

 

Puan Değerleri 

 

Toplam Puan 

Değeri 

Çoktan Seçmeli 

 

1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 

 

1, 1, 1,1, 1, 1, 1, 1, 

 

8 

Açık Uçlu 

 

9, 10, 11, 12, 13, 14 

 

10,10,10, 10, 10,  10 

 

60 

Açık Uçlu 

 

15,16,17,18,19,20,21 

 

10,10,10,10,10,10,10 

 

70 

 

Tablo 3.19‟ da görüldüğü gibi 1.biliĢsel düzey soruları çoktan seçmeli olduğu 

için doğru cevaplar 1, yanlıĢ cevaplar ise 0 Ģeklinde puanlanmıĢtır. 2. ve 3. biliĢsel 

düzey soruları ise açık uçlu sorulardan oluĢtuğu için tamamen doğru veya tamamen 

yanlıĢ Ģeklinde puanlanmayıp kısmen doğrular içeren sorulara da kısmi puanlar 

verilmiĢtir. Tekindal (2000)‟a göre açık uçlu sınavlarda güvenilir puanlar elde 

edilebilmesi için anahtarla puanlama diğer yöntemlere nazaran daha etkilidir. Anahtarla 

puanlama, sorulara verilebilecek cevapların önceden hazırlanmasını ve her cevabın en 

ince ayrıntısına kadar analiz edilmesini gerektirir. Bu sayede her öğenin puan limitleri 

belirlenerek, öğrencinin yazdığı yanıtların anahtardaki yanıtlara uyma durumuna göre 

onlara bir puan verilir. BÖDT için iki matematik öğretmeni tarafından her bir soru için 

puanlama anahtarı hazırlanmıĢ ve böylece yanlı bir değerlendirmenin önüne geçilmiĢtir. 
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Açık uçlu her bir sorunun çözümünde beklenen/muhtemel yanıtlar belirlenerek 

çözümde mümkün olan her bir aĢamaya verilecek puanlar tespit edilmiĢtir. ġekil 3.1‟ de 

BÖDT‟nde bulunan bir soruya rastgele seçilmiĢ bir öğrencinin verdiği yanıtın puanlama 

anahtarıyla değerlendirilmesi görülmektedir. 

 

 
 

Şekil 3.1. Rastgele seçilen bir öğrencinin BÖDT‟nde yer alan 12.soruya verdiği yanıt 

Uygulama basamağındaki bu sorunun değerlendirilmesinde dört aĢama 

kullanılmıĢtır. Paralelkenarda karĢılıklı kenarların uzunluğunun birbirine eĢit olduğu ve 

alanın bir kenar ve bu kenara ait yüksekliğin çarpımı olduğu bilgisinin gerekli olduğu 

bu soruda; 

1. aĢama - BC kenarının uzunluğunun belirtilmesi 1 puan,   

2. aĢama - DC kenarının uzunluğunun belirtilmesi 1 puan, 

3. aĢama - Paralelkenarın alanının hesaplanması 4 puan, 

4. aĢama- Paralelkenarın alanından yola çıkarak AE kenar uzunluğunun 

bulunması 4 puan Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. 

 

Bu soruyu çözen öğrencinin verdiği yanıta bakıldığında sadece ilk üç aĢamayı 

baĢarıyla gerçekleĢtirdiğini fakat AE kenar uzunluğunu bulmak için gereken tüm 

bilgileri tespit etmesine rağmen bu bilgiler arasındaki bağlantıyı kuramadığı 

görülmektedir. 

Uzmanların görüĢ ve önerileri çerçevesinde gerekli düzenlemelerin yapıldığı 

BÖDT‟nde hatırlama ve anlama basamaklarını ölçmeyi amaçlayan çoktan seçmeli sekiz 

sorunun güvenirlik çalıĢması 72 yedinci sınıf öğrencisiyle yapılmıĢ ve çoktan seçmeli 
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soruların Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 0.605 olarak bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

daha üst düzey becerilerini yoklamayı amaçlayan açık uçlu soruların puanlanmasında 

puanlayıcı güvenirliğini tespit etmek amacıyla üç gruptan rastgele seçilen 10‟ar 

öğrencinin yanıtları iki uzman tarafından puanlanmıĢtır. Bu amaçla iki puanlayıcının her 

bir soruya ve testin bütününe verdikleri puanlar arasındaki Pearson korelasyon katsayısı 

Tablo 3.21‟deki gibi hesaplanmıĢtır. 

Tablo 3.20. 

İki Puanlayıcının BÖDT Sorularına Ait Puanlamalarının Korelasyon Değerleri 

2.BiliĢsel Düzey 

Soruları 

Korelasyon Değeri 

(r) 

3.BiliĢsel Düzey 

Soruları 

Korelasyon Değeri 

(r) 

9. 0.996 15. 0.994 

10. 0.986 16. 0.996 

11. 0.986 17. 0.989 

12. 0.995 18. 0.997 

13. 0.981 19. 0.992 

14. 0.990 20. 0.987 

Tamamı 0.995 21. 0.928 

Hesaplanan korelasyon değerleri 0.01 

anlamlılık düzeyindedir. 

Tamamı 0.996 

 

Tablo 3.20 incelendiğinde en yüksek korelasyon değerinin 0.997 ile 18. soruya 

ait olduğu ve en düĢük korelasyon değerinin 0.928 ile 21.soruya ait olduğu 

görülmektedir. Korelasyon katsayısının 0.70-1.00 arasında olması iki değiĢken arasında 

pozitif yönde yüksek düzeyde bir iliĢki olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2007). Ġki 

puanlayıcının değerlendirmeleri arasında büyük bir tutarlılık olması nedeniyle 

puanlayıcı güvenirliğinin sağlandığı söylenebilir. 

3.3.3. Problem Çözme Beceri Testi  

Matematik eğitiminin temel amaçlarından olan problem çözme becerisini 

geliĢtirme, ortaokul öğretim programında önemli bir yer tutmaktadır. Bu nedenle 
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problem çözme matematik programında her konu için geliĢtirilmesi gereken bir beceri 

olarak ele alınmaktadır (MEB, 2013).  Problem çözme becerisi daha önceden öğrenilmiĢ 

temel biliĢsel ve pratik becerilerin, yaratıcı yeteneklerin ve diğer psikososyal 

kaynakların yeniden kullanılmasını gerektirir. Problem çözme yeteneği bir problemle 

karĢılaĢıldığında onu kavrama ve anlama, çözümü için uygun stratejiyi belirleme, bu 

stratejiyi kullanma ve sonuçları yorumlama yeteneğidir. BaĢka bir ifadeyle muhakeme 

etme olarak da açıklanabilir. Bu amaç gerçekleĢtiğinde öğrenciler günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları problemleri bu yaklaĢımla çözebilmeyi alıĢkanlık haline getirebilir 

(Altun, 2005). 

Matematik öğretiminde üzerinde önemle durulan problem çözme becerisi 

üzerine çalıĢmalar yapılması gittikçe önemli hale gelmiĢtir. Bu nedenle araĢtırmada, 

Basamaklı Öğretim Yönteminin, öğrencilerin alan ölçme konusunda problem çözme 

becerilerinin geliĢimi üzerindeki etkisini değerlendirmek amacıyla beĢ problemden 

oluĢan ölçme aracı [Bakınız EK 3] geliĢtirilmiĢtir. Problemler, matematik ders kitabı ve 

diğer yardımcı kaynaklar üzerinde yapılan çalıĢmalar sonucu araĢtırmacı tarafından alan 

ölçme alt öğrenme alanına ait kazanımlar doğrultusunda hazırlanmıĢtır. PÇBT‟nin 

6.sınıf öğrencilerinin seviyelerine uygunluğu konusunda uzman görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Ayrıca yedinci sınıf düzeyinde 6 öğrenciyle yapılan pilot çalıĢma 

sonucunda bazı problemlerde anlatım açısından hatalı görülen bazı ifadeler düzeltilmiĢ 

ve 40 dakikanın test için yeterli olduğuna karar verilmiĢtir. Uygulama esnasında da 

öğrencilerin arasında dolaĢılarak çözümleri izlenmiĢ, anlaĢılmadığı görülen 

problemlerle ilgili açıklamalarda bulunulmuĢtur. 

Öğrencilerin PÇBT‟ne verdikleri yanıtlar, problem çözme sürecine uygun olarak 

yapılandırılmıĢ bütüncül dereceli puanlama anahtarı kullanılarak sayısal verilere 

dönüĢtürülmüĢtür. Öğrencilerin problem çözme becerilerinin tespitini kolaylaĢtırmak 

amacıyla kullanılan bütüncül dereceli puanlama anahtarı aĢağıdaki gibidir: 

 Hiçbir çalıĢma yapılmamıĢsa, sadece yanlıĢ sonuç yazılmıĢsa, problemdeki 

veriler sadece kopyalanmıĢsa ve problemi anlama izleri yoksa 0 puan 

verilecek. 
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 Problemin alt amaçlarından birine sadece ulaĢmaya çalıĢmıĢ ve 

sonuçlandırmamıĢsa, çözüm bulmaya baĢlangıç yapmasına karĢın bu 

baĢlangıç doğru cevaba neden olmayacaksa 1 puan verilecek. 

 Problem anlaĢılmıĢsa ve uygun olmayan strateji ile baĢlangıç yapıldığı için 

yanlıĢ sonuca ulaĢılmıĢsa, doğru sonuç olmasına karĢın çözüm 

anlaĢılmıyorsa, problemin alt amaçlarından sadece birinin çözümü doğru ise, 

uygun strateji seçilmesine karĢın yanlıĢ uygulanmıĢsa 2 puan verilecek. 

 Problemi yanlıĢ anladığı için veya kısmen anladığı için uygun strateji 

kullanmasına karĢın yanlıĢ sonuca ulaĢtıysa, uygun stratejinin uygulandığının 

anlaĢılmamasına rağmen doğru cevap verilmiĢse 3 puan verilecek. 

 Uygun stratejiyi uygulamıĢ ve doğru sonuca ulaĢılmıĢsa 4 puan verilecek 

(MEB, 2006). 

ÇalıĢma gruplarında bulunan tüm öğrencilerin testteki her bir probleme 

verdikleri cevaplar dereceli olarak puanlandırıldığında PÇBT‟nin Cronbach Alfa 

katsayısı 0.708 olarak hesaplanmıĢtır. Böylece PÇBT‟nin güvenilir bir ölçme aracı 

olduğu görülmüĢtür. 

3.3.4. Matematik tutum ölçeği 

Basamaklı Öğretim Yöntemi ile yapılan öğretimin öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumlarını etkileyip etkilemediğini belirlemek amacıyla Nazlıçiçek ve 

Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen 5 li likert tipinde tutum ölçeği [Bakınız EK 4] 

uygulanmıĢtır. Matematiğin önemi, algılanan matematik baĢarı düzeyi ve matematik 

derslerine karĢı olan ilgi olmak üzere üç boyutla ilgili 25 maddeden üretilen tutum 

ölçeğinin tüm maddelerinin 5 cevap seçeneği bulunmakta ve bu seçenekler “asla”dan 

“her zaman”a 1 den 5'e kadar derecelendirilmiĢtir. Pilot çalıĢmada, 6. 7. ve 8.sınıflardan 

toplam 234 öğrenciye uygulanan ölçeğin güvenilirliğini ölçmek için Cronbach Alpha 

katsayısı hesaplanarak 0,7358 bulunmuĢ ve madde-toplam korelasyonları düĢük olan 5 

madde ölçekten çıkarılarak, madde sayısı 20‟ye indirilmiĢtir. Ölçekte bulunan 

maddelerin yer aldıkları boyutlar Tablo 3.21‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.21.  

Tutum Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin İlgili Oldukları Boyutlar 

Boyut Ġlgili maddeler 

Matematikte algılanan baĢarı düzeyi 3, 6, 7, 13, 14, 19 

Matematiğin algılanan yararları 10, 11, 15, 16, 18 

Matematik dersine olan ilgi 1, 2, 4, 5, 8, 9, 12, 17, 20 

  

Ġkinci bir uygulamada, ölçek 194 8.sınıf ve 184 7.sınıf öğrencisine verilmiĢ, 

psikometrik özellikleri iç tutarlılık ve faktör analiziyle tekrar incelenmiĢ ve ölçeğin 

Cronbach Alpha güvenirlik kat sayısı 0.841 olarak bulunmuĢtur. 

Tekdüze bir cevaplamanın önüne geçmek amacıyla, maddelerinin 8 tanesi 

olumsuz, 12 tanesi olumlu yargı bildiren ifadeler içeren ölçekte olumlu ifadeler için 

seçenekler; “Her zaman” 5 puan, “Sık sık” 4 puan, “Bazen” 3 puan,  “Nadiren” 2 puan 

ve “Asla” 1 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Olumsuz ifadeler için ise “Her zaman” 1 

puan, “Sık sık” 2 puan, “Bazen” 3 puan,  “Nadiren” 4 puan ve “Asla” 5 puan Ģeklinde 

değerlendirilmiĢtir. 20 maddeden oluĢan tutum ölçeğinden alınabilecek puan maksimum 

100 dür. 

AraĢtırmanın yapıldığı okulda 69 altıncı sınıf öğrencisine uygulanan tutum 

ölçeğinin sonuçları analiz edilmiĢtir. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 

0.885 olarak bulunmuĢtur. Son durumda ölçeğin 6.sınıf öğrencilerinin matematik 

dersine karĢı tutumunu belirlemek amacıyla kullanılabileceği sonucu çıkarılmıĢtır. 

3.3.5. BaĢarı güdüsü ölçeği 

Öğrencilerin matematik dersine karĢı baĢarı güdülerini belirlemek için Umay 

(2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan baĢarı güdüsü ölçeği [Bakınız EK 5] kullanılmıĢtır. 

Ölçeğin birinci bölümünde öğrencilerin kendilerine uygun geleni iĢaretleyecekleri 7 

madde bulunmaktadır. Ölçeğin ilk bölümünde yer alan bu maddeler Umay (2002) 

tarafından baĢarı güdüsü ile ilgili temel kavramları sorgulamak üzere yazılmıĢ 

sorulardır. Ġkinci bölümde ise “çoğu zaman”, “Ara sıra”, “Hiçbir zaman” 

seçeneklerinden kendilerine uygun gelenini iĢaretleyecekleri 14 madde bulunmaktadır. 

14 maddeden oluĢan ikinci ve asıl bölüm üçlü likert tipinde bir ölçek olarak 
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düzenlenmiĢtir. Ölçeğin ikinci bölümü dikkate alınarak hesaplanan Cronbach Alpha 

0.72 olarak bulunmuĢtur. 

Yükseköğretim öğrencileri için geliĢtirilmiĢ olan bu ölçeğin 6.sınıf öğrencilerine 

uygunluğunu belirlemek amacıyla araĢtırmanın yapıldığı okulda 69 altıncı sınıf 

öğrencisine uygulanması sonucunda Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0,661 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu sonuç testin güvenilir olduğunu göstermektedir. 

3.3.6. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

Öğrencilerin matematik dersinde Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamalarına 

iliĢkin görüĢlerini belirleyebilmek amacıyla altı açık uçlu sorudan oluĢan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu [Bakınız EK 6] hazırlanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme tekniğinde araĢtırmacı önceden sormayı planladığı soruları içeren görüĢme 

protokolünü hazırlar. Buna rağmen görüĢmenin gidiĢatına bağlı olarak değiĢik yan ya da 

alt sorularla kiĢinin yanıtlarını açmasını ve ayrıntılandırmasını sağlayabilir (Türnüklü, 

2000). Formun hazırlanması için öncelikle alan yazın taraması yapılmıĢ ve geliĢtirilen 

soruların amaca uygun olup olmadığı konusunda uzman görüĢleri alınmıĢtır. Son Ģekli 

verilen formun öğrencilerin seviyesine uygunluğunu belirlemek için 6.sınıf düzeyinde 4 

öğrenciyle ön uygulama yapılmıĢtır ve soruların anlaĢılır olduğu görülmüĢtür. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler uygulama sonrasında deney grubunda yer alan 

ve derse katılım düzeyleri bakımından farklılık gösteren gönüllü 8 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler sırasında okul kütüphanesi kullanılmıĢ ve öğrencilerle 

tek tek yapılan görüĢmeler ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢtir. 

3.4. AraĢtırmanın Uygulama Süreci 

AraĢtırmanın uygulama sürecinde takip edilen basamaklar “denel iĢlemler 

öncesi”, “denel iĢlem” ve “denel iĢlemler sonrası” olmak üzere üç aĢamada 

açıklanmıĢtır. 
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3.4.1. Denel iĢlemler öncesi takip edilen basamaklar 

 AraĢtırmada kullanılacak veri toplama araçları (baĢarı testi, biliĢsel öğrenme 

düzeyi testi, problem çözme beceri testi, tutum ölçeği, baĢarı güdüsü ölçeği 

ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu) hazırlandıktan sonra araĢtırmacının 

görev yaptığı Kazım Karabekir Ġmam Hatip Ortaokulu‟nda çalıĢmaların 

yürütülmesi için Erzurum Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden gerekli iznin 

[Bakınız EK 12] alınması için iĢlemler baĢlatılmıĢtır. 

 6.sınıf düzeyinde araĢtırmacının dersine girdiği iki Ģubeden biri deney grubu 

diğeri kontrol-1 grubu ve baĢka bir öğretmenin dersine girdiği bir Ģube de 

kontrol-2 grubu olarak seçilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının denkliğini 

belirlemek için öğrencilere baĢarı testi, tutum ölçeği ve baĢarı güdüsü ölçeği 

öntest olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin bir önceki döneme ait 

matematik karne notları incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular sonucunda 

grupların denk olduğu görülmüĢtür. 

 Deney grubunda, alan ölçme alt öğrenme alanına yönelik Basamaklı Öğretim 

Yöntemi uygulamalarının iki aĢamada gerçekleĢtirilmesi planlanmıĢtır. Her 

bir aĢamada kullanılmak üzere; Bloom Taksonomisi yardımıyla C(hatırlama, 

anlama), B(uygulama) ve A(analiz etme, değerlendirme, yaratma) 

basamaklarına ait etkinlikler [Bakınız EK 10], etkinliklerin yer aldığı görev 

listeleri [Bakınız EK 7], BÖY görev seçme formu [Bakınız EK 8] ve 

puanlama yönergeleri [Bakınız EK 9] hazırlanmıĢtır. Etkinlikler, araĢtırmacı 

tarafından farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilerin ilgisini çekebilecek 

Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 
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Tablo 3.22.  

Etkinlik Planı 

 

1.aĢama konularına yönelik kazanımlar biliĢsel süreç boyutunun anlama, 

uygulama ve analiz etme basamaklarına ait olması nedeniyle Tablo 3.22‟de görüldüğü 

gibi etkinlikler C, B ve A basamaklarına orantılı Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 2.aĢama 

konularının kazanımları ise biliĢsel süreç boyutunun hatırlama ve anlama basamağına 

ait olduğu için etkinlikler, ağırlıklı olarak C basamağına yoğunlaĢtırılmıĢtır. Her bir 

aĢamada birinci etkinlik zorunlu görev olarak belirlenmiĢ bu sayede öğretmenin konuya 

giriĢ yapması sağlanarak öğrencilerin temel kavramlarla ilgili ön bilgiye sahip olması 

amaçlanmıĢtır. Her bir aĢamanın tamamlanacağı süre belirlenirken yıllık planda alan 

ölçme alt öğrenme alanına 18 ders saati olarak ayrılan süre dikkate alınmıĢ ve öğretimin 

20 ders saati yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Benzer Ģekilde tüm gruplarda denel iĢlemlerin 

haftada 5 ders saati olmak üzere toplam 4 hafta sürmesi planlanmıĢtır. 

 Uygulamaya baĢlanmadan önce deney grubu öğrencilerine Basamaklı 

Öğretim Yöntemi hakkında ve derslerin nasıl iĢleneceğiyle ilgili bilgiler 

verilmiĢtir. 1. AĢamaya iliĢkin hazırlanan görev listesi çoğaltılarak sınıfın 
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farklı alanlarına asılmıĢ ve her bir öğrenciye BÖY görev seçme formu 

dağıtılmıĢtır. Öğrencilerin kendi ilgi alanlarına uygun etkinlikleri 

belirlemeleri ve gerekçesiyle birlikte kendilerine dağıtılan BÖY görev seçme 

formuna yazmaları istenmiĢtir. Böylece öğrencilerin ders sürecinde 

farkındalıklarını artırmak ve etkinliklere yönelik sorumluluk üstlenmelerini 

sağlamak amaçlanmıĢtır. Ġstekli bir öğrenci tarafından her bir öğrencinin 

seçtiği etkinlik numaraları bir çizelgeye not alınmıĢtır. Bu sayede uygulamaya 

baĢlamadan önce öğretmen tarafından etkinliklerin ne kadar sayıda 

çoğaltılacağı belirlenmiĢtir. Aynı iĢlemler uygulamaya baĢlandıktan sonra 2. 

AĢama içinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.4.2. Denel iĢlemler sırasında takip edilen basamaklar 

3.4.2.1. Deney grubu uygulamaları 

 Deney grubu öğrencilerinin dersleri, aynı zamanda dersin öğretmeni olan 

araĢtırmacı tarafından Basamaklı Öğretim Yöntemine dayalı olarak 

iĢlenmiĢtir.  

  “Alan ölçme” alt öğrenme alanına yönelik öğretime tüm gruplarda aynı hafta 

baĢlanmıĢ olup uygulamalar 15/04/2015-13/05/2015 tarihleri arasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda öğrencilerin dikkat ve ilgilerinin 

dağılmasını önlemek amacıyla dersler blok Ģeklinde iĢlenmiĢtir. 

 Uygulamanın her bir aĢamasında öğrenciler ilk iki ders saati süresince 

öğretmenin konu anlatımını dinlemiĢler ve not almıĢlardır.  Öğrencilerin 

zorunlu görev olarak belirlenen bu etkinliği tamamlamak amacıyla oldukça 

dikkatli ve istekli dersi dinledikleri görülmüĢtür. 

 Zorunlu görevin tamamlanmasının ardından öğrenciler kendi seçtikleri 

etkinliklerle çalıĢmaya baĢlamıĢlardır. Özellikle poster, broĢür, oyun yazma 

ve canlandırma gibi etkinliklerin nasıl yapılacağını öğrenmek isteyen 

öğrencilere rehberlik edilmiĢtir. Ayrıca Ģarkı, Ģiir, hikâye türünde etkinlikleri 

seçen öğrencilere yapacakları çalıĢmanın konuyla ilgili kavramları açıklayıcı 

bilgiler vermesi gerektiği anlatılmıĢtır. Öğrencilerin etkinlikleri seçme 

sürecinde oldukça esnek davranılmıĢ,  kendilerine uygun etkinlikleri 
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belirlemeleri için gerekli süre verilmiĢ ve acele ettirilmemiĢlerdir.  

Öğrencilerin istemeleri durumunda seçtikleri etkinlikleri değiĢtirmesine 

olanak sağlanmıĢtır. Uygulamanın baĢlarında Basamaklı Öğretim Yöntemine 

alıĢkın olmayan öğrenciler belirlenen sayıda etkinliği tamamlama konusunda 

kaygılanmıĢlardır. Bu nedenle bazı öğrencilerin daha çok kaynak kitaplardan 

konu anlatımlarını okuma, sorular çözme gibi etkinliklere odaklandıkları 

gözlemlenmiĢtir. Her hangi bir yönlendirme yapılmaksızın kısa bir süre sonra 

bu öğrenciler farklı ilgi alanlarına yönelik etkinlikleri tercih etmiĢlerdir. 

 Grup çalıĢmasını gerektiren görevler görev listesinde ayrıca belirtilmiĢtir. 

Bunların dıĢında; bazı öğrencilerin beraber çalıĢmak için çok istekli olmaları 

nedeniyle uygun olan birçok etkinliği isteyen öğrencilerin bireysel veya 

grupla çalıĢabilmelerine izin verilmiĢtir. 

 Öğrencilerden, puanlama yönergelerinde yer alan kriterlere uygun olarak 

çalıĢmalarını yürütmeleri istenmiĢtir. Görevini tamamlayan öğrencinin yanına 

gidilerek çalıĢması kontrol edilmiĢ ve öğrenciden sözlü savunma alınmıĢtır. 

Basamaklı Öğretim Yönteminde asıl hedef, etkinliklerin kusursuz 

tamamlanmasından çok öğrenmenin gerçekleĢmesidir. Bu nedenle öğretmen 

tarafından puanlama yapılırken öğrencinin öğrenme durumuna göre puanlama 

yapılmıĢtır. Daha sonra öğrencinin kendi etkinliğini puanlaması sağlanmıĢtır. 

Bu süreçte öğrencilerin, öğretmenin değerlendirmesine paralel bir Ģekilde 

puanlama yaptığı görülmüĢtür.  

 Sınıfta etkinliğini tamamlayamayan öğrencilerin, evde çalıĢmalarını 

tamamlaması sağlanmıĢtır. Öğrencinin C basamağı için gerekli sayıda 

etkinliği bitirerek hedeflenen puana ulaĢması durumunda B basamağı 

etkinliklerine geçmesine izin verilmiĢtir. B basamağı etkinliklerinin baĢarıyla 

tamamlanması durumunda A basamağına geçilmiĢtir. Öğrenciler ürün dosyası 

oluĢturarak tamamladıkları etkinlikleri dosyalamıĢlardır. Hazırlanan poster ve 

broĢürler sınıf panosunda sergilenmiĢ,  öğrencilerin Ģiir, Ģarkı, hikâye ve oyun 

performanslarını sınıfta arkadaĢlarına sunmaları sağlanmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmacının etkisi olmadan öğrenciler kendi istekleriyle okulun çok amaçlı 

salonunda diğer sınıflara yaptıkları çalıĢmalardan gösteri hazırlamıĢlardır.  



76 
 

 
 

 Uygulama gerçekleĢtirilirken öğrenci sayısının fazla olması nedeniyle sınıf 

ortamının düzenlemesinde herhangi bir değiĢikliğe gidilmemiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenme sorumluluğunu almaları sayesinde sınıf kontrolünde de 

her hangi bir sıkıntıyla karĢılaĢılmamıĢtır. Tamamıyla öğrencilerin öğrenme 

çabaları ve grup çalıĢmalarından kaynaklandığı gözlenen uğultu ise 

rahatsızlık verici boyutta olmamıĢ ve rahatlıkla kontrol altına alınabilmiĢtir. 

3.4.2.2. Kontrol-1 ve kontrol-2 grubu uygulamaları 

 Kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencileri uygulama sırasında matematik 

derslerini kendi öğretmenleriyle iĢlemiĢlerdir.  Kontrol-1 grubu çalıĢmaları 

araĢtırmacı tarafından, kontrol-2 grubu çalıĢmaları baĢka bir matematik 

öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. 

 Kontrol gruplarında “Alan ölçme” alt öğrenme alanına ait kazanımlara 

yönelik çalıĢmalar ders öğretmenlerinin planladığı Ģekilde mevcut öğretim 

programına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Kontrol-2 grubu öğretmeniyle görüĢmeler yapıldığı sırada her iki grupta da 

derslerin aynı içerikle iĢlendiği ve benzer alıĢtırma sorularının çözüldüğü 

anlaĢılmıĢtır. 

 Kontrol-1 grubunda kontrol-2 grubundan farklı olarak, her ders gününde 

iĢlenen kazanımlarla ilgili az sayıda sorudan oluĢan testler hazırlanarak dersin 

son 10-15 dakikasında öğrenciler sözlü sınav yapılmıĢ ve aynı derste 

araĢtırmacı tarafından soruların cevapları tahtada çözülerek verilmiĢtir. Bu 

esnada öğrencilerin cevapları sıra arkadaĢları tarafından kontrol edilmiĢtir.  

3.4.3. Denel iĢlemler sonrası takip edilen basamaklar 

 Alan ölçme alt öğrenme alanına yönelik öğretim sona erdikten sonra bir hafta 

süresince baĢarı testi, biliĢsel öğrenme düzeyi testi, problem çözme beceri testi, 

tutum testi, baĢarı güdüsü ölçeği her üç grupta da sontest olarak uygulanmıĢtır. 

 Deney grubu öğrencilerinin Basamaklı Öğretim Yöntemine iliĢkin görüĢlerini 

belirlemek amacıyla gönüllülük esasına dayalı olarak 8 öğrenci ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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 Veri toplama araçlarından elde edilen veriler SPSS-20 paket programı ile 

analiz edilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmenin betimsel analizi 

yapılmıĢtır. 

 AraĢtırmadan elde edilen bulgular yorumlanmıĢtır. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmanın amaçlarına uygun olarak elde edilen verilerin analizleri SPSS-

20,00 (Statistical Package for the Social Sciences) paket programı kullanılarak 

yapılmıĢtır. Öncelikle, ölçüm sonuçlarının analizinde kullanılacak parametrik veya non-

parametrik teknikleri belirlemek için verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

Kolmogorov Smirnov-Z normallik testi ile incelenmiĢtir. 

Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının her birinin kendi içindeki 

karĢılaĢtırmalarında verilerin normal dağılıma uygun olması durumunda parametrik 

testlerden bağlantılı örneklemler için t testi, veriler normal dağılıma uygun olmadığında 

ise non-parametrik testlerden Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının karĢılaĢtırılmasında verilerin normal dağılım ve homojenlik 

varsayımını karĢılaması durumunda parametrik testlerden tek yönlü ANOVA 

yapılmıĢtır. Ayrıca gruplar arasında farklılık görüldüğünde post hoc tekniklerinden 

Scheffe testi kullanılarak ikili karĢılaĢtırmalar gerçekleĢtirilmiĢtir.  Veriler normal 

dağılıma uygun olmadığında ise Kruskal Wallis H-testi yapılmıĢtır. Gruplar arasında 

fark olduğu belirlendiğinde bu farkın hangi gruplar arasında olduğunun bulunması için 

grupların ikili kombinasyonları üzerinden Mann Whitney U testi uygulanmıĢtır. 

KarĢılaĢtırma sonuçları 0,05 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. Ayrıca ölçümler 

arasındaki farkın göreceli büyüklüğünü belirlemek için etki büyüklüğüne (r) bakılmıĢtır. 

Hopkins‟e (1997) göre r için 0.00-0,10 arası göz ardı edilebilir; 0.10-0.30 arası küçük; 

0.30-0.50 arası orta; 0.50-0.70 arası yüksek; 0.70-0.90 arası çok yüksek, 0.90-1.00 arası 

ise mükemmel iliĢki olarak yorumlanmaktadır (Akt. Özsoy ve Özsoy, 2013). 

Öğrencilerin Basamaklı Öğretim Yöntemine iliĢkin görüĢlerine yönelik elde 

edilen verilerin değerlendirilmesinde betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır. Veriler daha 

önceden belirlenen temalara göre özetlenerek, yorumlanmıĢtır. 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR ve YORUMLAR 

Bu bölümde, basamaklı öğretimin kullanıldığı deney grubu ile mevcut öğretim 

programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinden 

baĢarı testi, biliĢsel öğrenme düzeyi testi, problem çözme beceri testi, tutum ölçeği ve 

baĢarı güdüsü ölçeği aracılığıyla elde edilen nicel verilere iliĢkin bulgular ve bu 

bulgularla ilgili yorumlar yer almaktadır. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin Basamaklı 

Öğretim Yöntemi (BÖY) uygulamalarına iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeden elde edilen nitel verilere ait bulgular ve 

yorumlara yer verilmiĢtir. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

“6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında uygulanan Basamaklı Öğretim 

Yönteminin öğrencilerin biliĢsel geliĢimleri üzerindeki etkisi nedir?” Ģeklinde ifade 

edilen birinci alt probleme ait bulgular baĢarı testi, biliĢsel öğrenme düzeyi testi ve 

problem çözme beceri testinden elde edilmiĢtir. 

4.1.1. BÖY‟nin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla 

öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisi 

Deneysel iĢlemler öncesinde ve sonrasında deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu 

öğrencilerine baĢarı testi uygulanmıĢtır. Her bir çalıĢma grubunun kendi içinde öntest ve 

sontest puan ortalamaları arasındaki farklılık araĢtırılmıĢ ve son olarak tüm grupların 

sontest puan ortalamalarının arasında nasıl bir fark olduğu belirlenmiĢtir. 

 Deney Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Öntest- Sontest Sonuçları 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ve sontest puanlarını karĢılaĢtırmada 

hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testinin sonuçları 

Tablo 4.1‟de yazılmıĢtır. 



79 
 

 
 

Tablo 4.1.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait Kolmogrov-

Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 

 

 

   

Tablo 4.1‟de görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerine ait öntest-sontest puan 

farklarının oluĢturduğu veri dizisine N>30 olduğu için Kolmogrov-Smirnov normallik 

testi uygulanmıĢ ve p=0,012 olarak bulunmuĢtur. Bu değer p<0,05 olduğu için verilerin 

normal dağılım özelliklerini taĢımadığı Ģeklinde yorumlanır. Bu yüzden normallik 

varsayımını gerektirmeyen non-parametrik bir karĢılaĢtırma testi olan Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar testi kullanılarak ölçümler arasında farklılık olup olmadığı belirlenmiĢtir. 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ve sontest puanlarının aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.2‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.2.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puanlarına İlişkin Betimleyici 

İstatistikler 

 

 

 

 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ortalamasının 

5,91, standart sapmasının 1,69; baĢarı sontest ortalamasının 13,66 ve standart 

sapmasının 4,72 olduğu görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve 

sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek amacıyla 

uygulanan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonuçları Tablo 4.3‟de yazılmıĢtır. 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu  0,168      36   0,012 

Ölçümler N X Ss 

Öntest 36 5,91 1,69 

Sontest 36 13,66 4,72 
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Tablo 4.3.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest ve Sontest Puanları İçin Wilcoxon İşaretli 

Sıralar Testi Analiz Sonuçları 

Pozitif sıralara dayalı 

 

Tablo 4.3‟de görüldüğü gibi Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonucuna göre 

BÖY‟nin kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi baĢarı puanı ile 

uygulama sonrası baĢarı puanı arasında anlamlı düzeyde bir fark gözlenmiĢtir (T=0,00, 

p=0,000, z=-5,237 ve r=-0,87). Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamı 

incelendiğinde, bu farkın pozitif sıralar yani son test lehine olduğu anlaĢılmaktadır. 

Elde edilen sonuçlara göre, deney grubunda uygulanan BÖY‟nin öğrencilerin 

“Alan Ölçme” alt öğrenme alanındaki baĢarısı üzerinde önemli etkisi olduğu 

söylenebilir. 

 Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Öntest ve Sontest Sonuçları 

Kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testinin 

sonuçları Tablo 4.4‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.4.  

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 

  

 

Son test - Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z p 

Negatif sıra 0 ,00 ,00 -5,237 ,000 

Pozitif sıra 36 18,50 666,00   

EĢit 0     

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Kontrol-1 grubu  0,111  37   0,200 



81 
 

 
 

Tablo 4.4‟de görüldüğü gibi kontrol-1 grubu baĢarı öntest-sontest puan 

farklarının oluĢturduğu veri dizisine Kolmogrov-Smirnov normallik testi uygulanmıĢ ve 

p= 0,200 olarak bulunmuĢtur. Bu değer p>0,05 olduğundan verilerin normal dağılım 

özelliklerini taĢıdığı Ģeklinde yorumlanır. Bu nedenle verilerin analizinde normallik 

varsayımını gerektiren parametrik testlerden biri olan bağlantılı örneklemler için t testi 

kullanılmıĢtır. 

Uygulama öncesi ve uygulama sonrasında kontrol-1 grubu öğrencilerinden elde 

edilen baĢarı testi puanlarının arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya koymak 

amacıyla uygulanan bağlantılı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.5‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.5.  

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puanları İçin Bağlantılı 

Örneklemler İçin t- Testi Analiz Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 4.5 incelendiği zaman kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı öntest 

ortalamasının 6,00 ve standart sapmasının 2,19; sontest ortalamasının 10,54 ve standart 

sapmasının 4,59 olduğu görülmektedir. Yapılan analiz sonucunda mevcut öğretim 

programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-1 grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve sonrasındaki baĢarı testi puanlarının arasında anlamlı bir fark gözlenmiĢtir 

(t(36)=5,71, p=0,000, r=0,69). Ortaya çıkan bu fark uygulama sonrası elde edilen baĢarı 

puanları (sontest) lehinedir.   

Elde edilen sonuçlar, kontrol-1 grubunda uygulanan mevcut öğretim programına 

dayalı öğretimin, öğrencilerin “Alan Ölçme” alt öğrenme alanındaki baĢarısında önemli 

bir etkiye sahip olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

 

 

Ölçümler N   X  Ss Sd   t   p 

Öntest 37 6,00 2,19 36 5,71 ,000 

Sontest 37 10,54 4,59    
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 Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Öntest- Sontest Sonuçları 

Kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi 

sonuçları Tablo 4.6‟ da yazılmıĢtır. 

Tablo 4.6. 

 Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
 

 

 

 

 

Tablo 4.6‟da görüldüğü gibi kontrol-2 grubu öntest-sontest puan farklarının 

oluĢturduğu veri dizisine Kolmogrov-Smirnov normallik testi uygulanmıĢ ve p= 0,093 

olarak bulunmuĢtur. Bu değer p>0,05 olduğu için verilerin normal dağılım özelliklerini 

taĢıdığı Ģeklinde yorumlanır. Bu nedenle verilerin analizinde normallik varsayımını 

gerektiren parametrik testlerden biri olan bağlantılı örneklemler için t testi 

kullanılmıĢtır. 

Kontrol-2 grubunun uygulama öncesi ve uygulama sonrası baĢarı testi puan 

ortalamalarının arasında anlamlı düzeyde farklılık olup olmadığını ortaya koymak için 

uygulanan bağlantılı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.7‟ de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.7. 

 Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Öntest-Sontest Puanlarına İlişkin Bağlantılı 

Örneklemler İçin t- Testi Analiz Sonuçları 

Ölçümler N  X  Ss Sd   t    p 

Öntest 34 5,50 2,28 33 5,11 ,000 

Sontest 34 9,29 4,15    

Tablo 4.7‟de t-testi sonuçları incelendiğinde kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

baĢarı öntest puan ortalamasının 5,50 ve standart sapmasının 2,28; sontest puan 

Grup Kolmogrov- 

  Smirnov(Z) 

df p 

Kontrol-2 

grubu 

        0,139  34      0,093 
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ortalamasının 9,29 ve standart sapmasının 4,15 olduğu görülmektedir. Analiz 

sonucunda mevcut öğretim programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki baĢarı testi puan ortalamalarının 

arasında anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (t=5,11, p=0,000, r=0,66). Ortaya çıkan bu fark 

uygulama sonrası elde edilen baĢarı puanları (sontest) lehinedir. 

Elde edilen sonuçlar, kontrol-2 grubunda uygulanan mevcut öğretim programına 

dayalı öğretimin, öğrencilerin “Alan Ölçme” alt öğrenme alanındaki baĢarısında önemli 

bir etkiye sahip olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 ÇalıĢma Gruplarının BaĢarı Sontest Sonuçları 

ÇalıĢma gruplarının baĢarı sontest puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testinin sonuçları Tablo 4.8‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.8. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Sontest Puanlarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu 0,158 36 0,023 

Kontrol-1 grubu 0,141 37 0,060 

Kontrol-2 grubu 0,152 34 0,046 

 

Tablo 4.8‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest verilerinin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir (p>0,05). Ancak deney ve konrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest 

verilerinin normal dağılım özelliklerini taĢımadığı belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu nedenle 

çalıĢma gruplarının baĢarı sontest puanlarını karĢılaĢtırmak için tek yönlü ANOVA‟nın 

non-parametrik karĢılığı olan Kruskal Wallis H-testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının baĢarı sontestinin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.9‟da yazılmıĢtır. 
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Tablo 4.9.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Sontestine İlişkin 

Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

 

Tablo 4.9‟da görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerine ait baĢarı sontest 

ortalaması 13,66, standart sapması 4,72; kontrol-1 grubu öğrencilerine ait baĢarı sontest 

ortalaması 10,54, standart sapması 4,59; kontrol-2 grubu öğrencilerine ait baĢarı sontest 

ortalaması 9,29 ve standart sapması 4,15‟tir. 

ÇalıĢma gruplarının baĢarı sontest puanlarının arasında anlamlı düzeyde farklılık 

olup olmadığını belirlemek amacıyla uygulanan Kruskal Wallis H- testi sonuçları Tablo 

4.10‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.10.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Sontest Puanlarına Ait 

Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

 

BaĢarı son test N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 69,49 2 14,893 0,001 

Kontrol-1 grubu 37 50,19    

Kontrol-2 grubu 34 41,75    

        1:Deney Grubu, 2:Kontrol-1 Grubu, 3:Kontrol-2 Grubu 

  

Tablo 4.10 incelendiğinde deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 

öğrencilerin baĢarı sontest puanlarının anlamlı düzeyde farklı olduğu görülmektedir 

(X²(2)=14,893, p=0,001). Bu bulgu deney grubunda kullanılan BÖY ile kontrol-1 ve 

kontrol-2 gruplarında kullanılan mevcut öğretim programına dayalı öğretimin 

öğrencilerin baĢarılarını artırmada farklı etkileri olduğunu göstermektedir. ÇalıĢma 

Gruplar N X Ss 

Deney grubu 36 13,66 4,72 

Kontrol-1 grubu 37 10,54 4,59 

Kontrol-2 grubu 34 9,29 4,15 
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gruplarının sıra ortalamalarına bakıldığında uygulama sonrasında en yüksek 

ortalamanın deney grubu öğrencilerine ait olduğu, bunu sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 

grubu öğrencilerinin izlediği anlaĢılmaktadır. 

Yapılan Kruskal Wallis H-testi sonucunda en az iki ortalama arasında anlamlı 

fark olduğu belirlenmiĢtir. Bu farkın hangi grupların arasında bulunduğunu belirlemek 

için grupların ikili kombinasyonlarının üzerinde Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmada 3 grup olduğu için deney-kontrol-1, deney-kontrol-2 ve kontrol-1-kontrol-2 

Ģeklinde grupların puanları kıyaslanmıĢtır.  

Tablo 4.11.  

Grupların Başarı Sontest Puanlarına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 
Gruplar N Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 

U z p 

Deney grubu 36 43,76 1575,50 422,50 -2,694 0,007 

Kontrol-1 grubu 37 30,42 1125,50    

Gruplar       

Deney grubu 36 44,22 1592,00 298,00 -3,699 0,000 

Kontrol-2 grubu 34 26,26 893,00    

Gruplar       

Kontrol-1 grubu 37 38,77 1434,50 526,50 -1,183 0,237 

Kontrol-2 grubu 34 32,99 1121,50    

 

Tablo 4.11‟e göre Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu karĢılaĢtırmalar 

sonunda deney grubu öğrencileri ile kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır (U=422,50, p=0,007, r=-

0,32). Benzer Ģekilde deney grubu öğrencileri ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı 

sontest puanları arasında yine deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur 

(U=298,00, p=0,000, r=-0,44). Kontrol-1grubu ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı 

sontest puanlarının arasında ise anlamlı farklılık gözlenmemiĢtir (U=526,50, p>0,05, r=-

0,14). 
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Yapılan deneysel çalıĢma sonrasında tüm grupların baĢarısında anlamlı bir artıĢ 

gözlenmesine rağmen, öğretimin BÖY ile gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin, 

mevcut öğretim programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 grubu 

öğrencilerine göre anlamlı derecede daha baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. 

4.1.2. BÖY‟nin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla 

öğrencilerin biliĢsel öğrenme düzeyleri üzerindeki etkisi 

Deneysel iĢlemler sonrasında deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerine 

biliĢsel öğrenme düzeyi testi uygulanmıĢtır. ÇalıĢma gruplarının; hatırlama ve anlama 

düzeylerini içeren birinci biliĢsel seviye, uygulama düzeyini içeren ikinci biliĢsel seviye 

ve analiz etme, değerlendirme ve yaratma düzeylerini içeren üçüncü biliĢsel seviye puan 

ortalamaları arasındaki farklılık test edilmiĢtir. 

 ÇalıĢma Gruplarının Birinci BiliĢsel Seviye Puanlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT hatırlama ve anlama düzeylerini içeren birinci 

biliĢsel seviye puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için 

yapılan normallik testi sonuçları Tablo 4.12‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.12. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Birinci Bilişsel Seviye 

Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

   df p 

Deney grubu 0,173 36 0,008 

Kontrol-1 grubu 0,171 37 0,008 

Kontrol-2 grubu 0,125     34      0,194 

 

Tablo 4.12‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest verilerinin normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir (p>0,05). Ancak deney ve konrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest 

verilerinin ise normal dağılım özelliklerini taĢımadığı belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu 
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nedenle çalıĢma gruplarının birinci biliĢsel seviye puan ortalamalarını karĢılaĢtırmak 

için Kruskal Wallis H-testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT hatırlama ve anlama düzeylerini içeren birinci 

biliĢsel seviye puanlarına ait aritmetik ortalama ve standart sapma değerlerinin 

bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.13‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.13. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Birinci Bilişsel Seviye 

Puanlarına İlişkin Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

  

 

  

Tablo 4.13‟e göre deney grubu öğrencilerinin birinci biliĢsel seviye puan 

ortalaması 5,75, standart sapması 1,59; kontrol-1 grubu öğrencilerinin birinci biliĢsel 

seviye puan ortalaması 4,83, standart sapması 1,74; kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

birinci biliĢsel seviye puan ortalaması ise 4,61 ve standart sapması 2,11‟dir. 

ÇalıĢma gruplarının birinci biliĢsel seviye puanları arasında anlamlı düzeyde 

fark bulunup bulunmadığını tespit etmek için uygulanan Kruskal Wallis H-testinin 

sonuçları Tablo 4.14‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.14.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Birinci Bilişsel Seviye Puanlarına 

Ait Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

 
BaĢarı 

son test 

N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 64,94 2 7,001 0,030 

Kontrol1 grubu 37 49,39    

Kontrol2 grubu 34 47,43    

1:Deney Grubu, 2:Kontrol-1 Grubu, 3:Kontrol-2 Grubu 

Gruplar N X Ss 

Deney grubu 36 5,75 1,59 

Kontrol-1 grubu 37 4,83 1,74 

Kontrol-2 grubu 34 4,61 2,11 
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Tablo 4.14 incelendiğinde deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 

öğrencilerin birinci biliĢsel seviye puan ortalamalarının arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olduğu görülmektedir (X²(2)=7,001, p<0,05). Bu bulgu deney grubunda 

kullanılan BÖY ile kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında uygulanan mevcut öğretim 

programına dayalı öğretimin öğrencilerin birinci biliĢsel seviye puanları üzerinde farklı 

etkileri olduğunu göstermektedir. ÇalıĢma gruplarının sıra ortalamalarına bakıldığında 

uygulama sonrası en yüksek ortalamanın deney grubu öğrencilerine ait olduğu, bunu 

sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin izlediği anlaĢılmaktadır. 

Kruskal Wallis H-testi sonucunda en az iki ortalama arasında anlamlı fark 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için 

grupların ikili kombinasyonları üzerinde Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.15.  

Grupların Birinci Bilişsel Seviye Puanlarına Ait Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra  

ortalaması 

Sıra  

toplamı 

U z p 

Deney grubu 36 42,65 1535,50 462,50 -2,282 0,022 

Kontrol-1 grubu 37 31,50 1165,50    

Gruplar       

Deney grubu 36 40,79 1468,50 421,50 -2,266 0,023 

Kontrol-2 grubu 34 29,90 1016,50    

Gruplar       

Kontrol-1 grubu 37 36,89 1365,00 596,00 -0,385 0,700 

Kontrol-2 grubu 34 35,03 1191,00    

 

Tablo 4.15‟de görüldüğü gibi Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu 

karĢılaĢtırmalar sonucuna göre deney grubu öğrencileri ile kontrol-1 grubu 

öğrencilerinin birinci biliĢsel seviye puan ortalamalarının arasında deney grubu 

öğrencileri lehine anlamlı düzeyde fark vardır (U=462,50, p=0,022, r=-0,27). Benzer 

Ģekilde deney grubu öğrencileri ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin birinci biliĢsel seviye 

puan ortalamaları arasında yine deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur (U=421,50, p=0,023, r=-0,27). Kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin 
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birinci biliĢsel seviye puanları arasında ise anlamlı farklılık yoktur (U=596,00, p=0,700, 

r=-0,05). 

Bu sonuçlara göre “Alan ölçme” alt öğrenme alanında deney grubu öğrencilerine 

uygulanan BÖY, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencileriyle gerçekleĢtirilen mevcut 

öğretim programına dayalı öğretime kıyasla öğrencilerin hatırlama ve anlama düzeyleri 

üzerinde olumlu yönde anlamlı derecede daha etkili olduğu söylenebilir. 

 ÇalıĢma Gruplarının Ġkinci Seviye Puanlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT uygulama düzeyini içeren ikinci biliĢsel seviye 

puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan 

normallik testi sonuçları Tablo 4.16‟da yazılmıĢtır. 

Tablo 4.16.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin İkinci Bilişsel Seviye Puanlarına 

Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 

df p 

Deney grubu 0,097 36 0,200 

Kontrol1 grubu 0,118 37 0,200 

Kontrol2 grubu 0,110 34 0,200 

 

Tablo 4.16‟da bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

çalıĢma gruplarının tamamının verilerinin normal dağılıma uygun olduğu görülmektedir 

(p>0,05). Bu sonuçlar iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizinin 

yapılabileceğini göstermektedir. Ayrıca varyans analizinin bir diğer koĢulu olan 

grupların varyanslarının eĢitliğinin sağlanıp sağlanmadığı Levene testi ile kontrol 

edilmiĢtir. Bu teste ait sonuçlar Tablo 4.17‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.17.  

Öğrencilerin İkinci Bilişsel Seviye Puanlarına İlişkin Levene Testi Sonuçları 

 

 

 

F Sd1 Sd2 p 

0,510 2 104 0,602 
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Tablo 4.17 incelendiğinde çalıĢma gruplarının ikinci biliĢsel seviye puanlarına 

iliĢkin varyanslarının eĢit olduğu belirlenmiĢtir (F(2-104)=0,510, p>0,05). Her bir 

grubun puanları normal dağılım gösterdiği ve varyansları homojen dağıldığı için 

çalıĢma gruplarının ikinci biliĢsel seviye puanlarını karĢılaĢtırmak için iliĢkisiz 

ölçümlerde tek yönlü ANOVA testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT uygulama düzeyini içeren ikinci biliĢsel seviye 

puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel 

sonuçlar Tablo 4.18‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.18. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin İkinci Bilişsel Seviye Puanlarına 

İlişkin Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.18 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ikinci biliĢsel seviye puan 

ortalamasının 37,00, standart sapmasının 16,46; kontrol-1 grubu öğrencilerinin ikinci 

biliĢsel seviye puan ortalamasının 33,00, standart sapmasının 17,12; kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin ise ikinci biliĢsel seviye puan ortalamasının 29,85, standart sapmasının 

17,94 olduğu görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin en yüksek ortalamaya sahip 

olduğu, bunu sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının puan ortalamasının izlediği 

görülmektedir. Puan ortalamaları arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı bir 

olup olmadığını ortaya koymak amacıyla uygulanan tek yönlü ANOVA testi sonuçları 

Tablo 4.19‟da yazılmıĢtır. 

 

 

Gruplar N X Ss 

 Deney grubu 36 37,00 16,46 

Kontrol-1 grubu 37 33,00 17,12 

Kontrol-2 grubu 34 29,85 17,94 
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Tablo 4.19.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin İkinci Bilişsel Seviye Puanlarına 

Ait Tek Yönlü Anova Testi Sonuçları 

 
Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplararası 899,94 2 449,97 1,52 0,222 

Gruplariçi 30676,26 104 294,96   

Toplam 31576,20 106    

 

Tablo 4.19‟da yer alan sonuçlara göre, deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında 

bulunan öğrencilerin ikinci biliĢsel seviye puan ortalamalarının arasında anlamlı 

düzeyde bir fark yoktur ( F(2-104)=1,526, p>0,05, r=0,17). 

Elde edilen bulgulara göre, deney grubu öğrencilerine ait ikinci biliĢsel seviye 

puan ortalamaları kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin puan ortalamasından daha 

yüksek olsa da bu fark anlamlı düzeyde değildir. Bu nedenle deney grubunda kullanılan 

BÖY ile kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında uygulanan mevcut öğretim programına 

dayalı öğretimin öğrencilerin uygulama düzeyleri açısından farklı etkiye sahip olmadığı 

söylenebilir. 

 ÇalıĢma Gruplarının Üçüncü Seviye Puanlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT uygulama düzeyini içeren üçüncü biliĢsel seviye 

puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan 

normallik testi sonuçları Tablo 4.20‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.20.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Üçüncü Bilişsel Seviye 

Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Deney grubu 0,107 36 0,200 

Kontrol-1 grubu 0,127 37 0,192 

Kontrol-2 grubu 0,171 34 0,014 
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Tablo 4.20‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

deney ve kontrol-1 grubu öğrencilerinin puanlarının normal dağılıma uygun olduğu 

görülmektedir (p>0,05). Ancak konrol-2 grubu öğrencilerinin puanlarının normal 

dağılım özelliklerini taĢımadığı belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu nedenle çalıĢma gruplarının 

üçüncü biliĢsel seviye puanlarını karĢılaĢtırmak için tek yönlü ANOVA‟nın non-

parametrik karĢılığı olan Kruskal Wallis H-testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının BÖDT analiz etme, değerlendirme ve yaratma düzeylerini 

içeren üçüncü biliĢsel seviye puanlarına ait aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.21‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.21. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Üçüncü Bilişsel Seviye 

Puanlarına İlişkin Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

 

  

Tablo 4.21‟de görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerinin üçüncü biliĢsel seviye 

puan ortalaması 31,38, standart sapması 21,43; kontrol-1 grubu öğrencilerinin üçüncü 

biliĢsel seviye puan ortalaması 25,13, standart sapması 17,16; kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin ise üçüncü biliĢsel seviye puan ortalaması 19,55 ve standart sapması 

15,89 olarak hesaplanmıĢtır. Tablo 4.21 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin 

üçüncü biliĢsel seviye puan ortalamasının en yüksek olduğu daha sonra sırasıyla 

kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının puan ortalamasının geldiği görülmektedir. Puan 

ortalamaları arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını tespit 

etmek amacıyla uygulanan Kruskal Wallis H-testinin sonuçları Tablo 4.22‟de 

gösterilmiĢtir. 

Gruplar N X Ss 

Deney grubu 36 31,38 21,43 

Kontrol-1 grubu 37 25,13 17,16 

Kontrol-2 grubu 34 19,55 15,89 
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Tablo 4.22. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Üçüncü Bilişsel Seviye 

Puanlarına Ait Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

BaĢarı 

son test 

N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 62,69 2 6,165 0,046 

Kontrol-1 grubu 37 54,46    

Kontrol-2 grubu 34 44,29    

1:Deney Grubu, 2:Kontrol-1 Grubu, 3:Kontrol-2 Grubu 

 

Tablo 4.22‟de verilen sonuçlara göre deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında 

bulunan öğrencilerin üçüncü biliĢsel seviye puanlarının arasında anlamlı düzeyde bir 

fark olduğu görülmektedir ( X²(2)=6,165, p<0,05). Bu bulgu deney grubunda kullanılan 

BÖY ile kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında uygulanan mevcut öğretim programına 

dayalı öğretimin öğrencilerin baĢarılarını artırmada farklı etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir. 

Yapılan Kruskal Wallis H-testi sonucunda en az iki ortalama arasında anlamlı 

fark olduğu belirlenmiĢtir. Bu farkın hangi grupların arasında olduğunu ortaya koymak 

için grupların ikili kombinasyonları üzerinde Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.23.  

Grupların Üçüncü Bilişsel Seviye Puanlarına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra  

ortalaması 

Sıra  

toplamı 

U z p 

Deney grubu 36 40,17 1446,00 552,00 -1,259 0,208 

Kontrol-1 grubu 37 33,92 1255,00    

 

Gruplar 

      

Deney grubu 36 41,03 1477,00 413,00 -2,340 0,019 

Kontrol-2 grubu 34 29,65 1008,00    

 

Gruplar 

      

Kontrol-1 grubu 37 39,54 1463,00 498,00 -1,509 0,131 

Kontrol-2 grubu 34 32,15 1093,00    
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Tablo 4.23‟de verilen Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu karĢılaĢtırmalar 

sonucuna göre deney grubu öğrencileri ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin üçüncü 

biliĢsel seviye puan ortalamalarının arasında deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir 

farklılık vardır (U=413,00, p=0,019, r=-0,28). Bununla birlikte deney grubu ve kontrol-

1 grubu öğrencilerinin üçüncü biliĢsel seviye puanları arasında anlamlı fark olmamasına 

(U=552,00, p=0,208, r=-0,15) rağmen Tablo 4.21‟e göre deney grubu öğrencilerinin 

puan ortalaması en yüksek ortalamadır. Bu nedenle BÖY‟nin mevcut öğretim 

programına dayalı öğretime kıyasla öğrencilerin analiz etme, değerlendirme ve yaratma 

düzeylerine olumlu yönde etkisinin daha fazla olduğu söylenebilir. 

4.1.3. BÖY‟nin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla 

öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkisi 

Deneysel iĢlemler sonrasında deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerine 

problem çözme beceri testi (PÇBT) uygulanmıĢ ve çalıĢma gruplarının PÇBT puan 

ortalamaları arasındaki farklılık test edilmiĢtir. 

ÇalıĢma gruplarının PÇBT puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi sonuçları Tablo 4.24‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.24.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin PÇBT Puanlarına Ait Kolmogrov-

Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov- 

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Deney grubu  0,141   36     0,070 

Kontrol-1 grubu  0,101   37     0,200 

Kontrol-2 grubu  0,095   34     0,200 

 

Tablo 4.24‟de bulunan Kolmogrov-Smirnov normallik analizi sonuçlarına göre 

tüm çalıĢma gruplarına ait puanların normal dağılıma uygun olduğu (p>0,05) 

görülmektedir. Bu sonuçlar iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizinin 

yapılabileceğini göstermektedir. Ayrıca varyans analizinin bir diğer koĢulu olan 
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grupların varyanslarının eĢitliğinin sağlanıp sağlanmadığı Levene testi ile kontrol 

edilmiĢtir. Bu teste ait sonuçlar Tablo 4.25‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.25.  

Öğrencilerin PÇBT Puanlarına İlişkin Levene Testi Sonuçları 

 
   F Sd1 Sd2    p 

 0,584   2 104 0,560 

 

Tablo 4.25‟e göre çalıĢma gruplarının PÇBT puanlarına iliĢkin varyanslarının 

eĢit olduğu belirlenmiĢtir (F(2-104)=0,584, p>0,05). Her bir grubun puanları normal 

dağılım gösterdiği ve varyansları homojen dağıldığı için çalıĢma gruplarının PÇBT 

puanlarını karĢılaĢtırmak için iliĢkisiz ölçümlerde tek yönlü ANOVA testi 

kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının PÇBT puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.26‟da yazılmıĢtır. 

Tablo 4.26.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin PÇBT Puanlarına Ait Betimleyici 

İstatistikler 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.26‟ya göre deney grubu öğrencilerinin PÇBT puan ortalaması 11,80, 

standart sapması 5,46; kontrol-1 grubu öğrencilerinin PÇBT puan ortalaması 9,56, 

standart sapması 5,12; kontrol-2 grubu öğrencilerinin ise PÇBT puan ortalaması 8,58 ve 

standart sapması 4,61‟dir. Tablo 4.26 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin PÇBT 

puan ortalamasının en yüksek olduğu daha sonra sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarının puan ortalamasının geldiği görülmektedir. Puan ortalamaları arasındaki bu 

Gruplar N X Ss 

 Deney grubu 36 11,80 5,46 

Kontrol-1 grubu 37        9,56 5,12 

Kontrol-2 grubu 34 8,58 4,61 
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farkın anlamlı düzeyde olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan tek yönlü 

ANOVA testi sonuçları Tablo 4.27‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.27.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin PÇBT Puanlarına Ait Tek Yönlü 

ANOVA Testi Sonuçları 

 
Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplararası 192,035 2 96,018 3,70 0,028 

Gruplariçi 2696,955 104 25,932   

Toplam 2888,991 106    

1:Deney Grubu, 2:Kontrol-1 Grubu, 3:Kontrol-2 Grubu 

 

Tablo 4.27‟de verilen sonuçlara göre çalıĢma gruplarında bulunan öğrencilerin 

PÇBT puanlarının arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu görülmektedir 

(F(2,104)=3,70, p=0,028, r=0,26). Bu bulgu deney grubunda kullanılan BÖY ile 

kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında kullanılan mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimin öğrencilerin problem çözmeye yönelik baĢarılarını artırmada farklı etkiye 

sahip olduğunu göstermektedir. Bu farklılığın hangi grupların arasında bulunduğunu 

belirlemek için çoklu karĢılaĢtırmalar için Scheffe testi uygulanmıĢtır. 
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Tablo 4.28.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin PÇBT Puanlarına Ait Çoklu 

Karşılaştırmalar Scheffe Testi Sonuçları 

 
ĠliĢkili gruplar   Ortalamalar arası fark p 

 

 

Deney 

Kontrol-1 

Kontrol-2 

2,23 

3,21 

0,177 

0,034 

 

Kontrol-1 

Deney 

Kontrol-2 

-2,23 

0,97 

0,177 

0,721 

 

Kontrol-2 

Deney 

Kontrol-1 

           -3,21 

               -0,97 

                0,034 

                0,721 

 

Tablo 4.28‟de bulunan Scheffe testi ile yapılan çoklu karĢılaĢtırmalar sonucuna 

göre PÇBT puanlarına iliĢkin deney grubu öğrencileri ile kontrol-2 grubu öğrencileri 

arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark vardır (p=0,034). Bununla birlikte 

deney grubu ve kontrol-1 grubu öğrencilerinin PÇBT puanları arasında anlamlı fark 

olmamasına (p=0,177) rağmen Tablo 4.26‟ya göre deney grubu öğrencilerinin puan 

ortalaması en yüksek ortalamadır. Bu nedenle BÖY‟nin mevcut öğretim programına 

dayalı öğretime kıyasla öğrencilerin problem çözme becerileri üzerinde olumlu yönde 

etkisinin daha fazla olduğu söylenebilir. 

4.2.  Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

 “6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında uygulanan BÖY‟nin öğrencilerin 

duyuĢsal geliĢimleri üzerindeki etkisi nedir?” Ģeklinde ifade edilen ikinci alt probleme 

ait bulgular öntest ve sontest olarak uygulanan tutum ölçeği ve baĢarı güdüsü 

ölçeğinden elde edilmiĢtir. 
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4.2.1. BÖY‟nin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla 

öğrencilerin matematik dersine iliĢkin tutumları üzerindeki etkisi 

Deneysel iĢlemler öncesi ve sonrasında deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu 

öğrencilerine tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Her bir çalıĢma grubunun kendi içinde öntest- 

sontest puan ortalamaları arasındaki farklılık test edilmiĢ ve son olarak tüm grupların 

sontest puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 Deney Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Sonuçları 

Deney grubu öğrencilerine ait tutum öntest- sontest puanlarını karĢılaĢtırmada 

hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testinin sonuçları 

Tablo 4.29‟da yazılmıĢtır. 

Tablo 4.29.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait Kolmogrov-

Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov-

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Deney grubu 0,106 36 0,200 

 

 

Tablo 4.29‟da görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerine ait tutum öntest-sontest 

puan farklarının oluĢturduğu veri dizisine Kolmogrov-Smirnov normallik testi 

uygulanmıĢ ve p= 0,200 olarak bulunmuĢtur. Bu değer p>0,05 olduğundan verilerin 

normal dağılım özelliklerini taĢıdığı Ģeklinde yorumlanır. Bu nedenle verilerin 

analizinde bağlantılı örneklemler için t-testi kullanılmıĢtır. 

Uygulama öncesi ve sonrasında deney grubu öğrencilerinden elde edilen tutum 

puanlarının arasında anlamlı bir fark bulunup bulunmadığını belirlemek için uygulanan 

bağlantılı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.30‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.30.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik Bağlantılı 

Örneklemler İçin t- Testi Analiz Sonuçları 

 
Ölçümler N    X   Ss Sd    t    p 

Öntest 36 81,86 11,26 35 1,39 0,173 

Sontest 36 84,05 11,38    

 

Tablo 4.30‟da verilen t-testi sonuçları incelendiğinde deney grubu öğrencilerine 

ait tutum sontest puan ortalamasının 84,05, standart sapmasının 11,38; öntest puan 

ortalamasının 81,86, standart sapmasının 11,26 olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

tutum puanları ortalamasında uygulama sonrası bir artıĢ gözlenmesine rağmen oluĢan 

bu farkın anlamlı düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir (t(35)=1,39, p=0,173, r=0,23).   

Elde edilen sonuçlara göre, deney grubu öğrencilerine ait uygulama öncesi ve 

sonrası tutum puanlarının arasında anlamlı fark oluĢmasa da ortalamada meydana gelen 

artıĢ nedeniyle BÖY‟nin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları üzerinde olumlu etkisi 

olduğu söylenebilir. 

 Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Sonuçları 

Kontrol-1 grubu öğrencilerine ait tutum öntest-sontest puanlarını karĢılaĢtırmada 

hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan Kolmogrov-Smirnov normallik 

testinin sonuçları Tablo 4.31‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.31.  

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov

Smirnov(Z) 
df p 

Kontrol-1 grubu 0,062 37 0,200 

 

Tablo 4.31‟de verilen Kolmogrov-Smirnov normallik testi sonuçlarına göre 

kontrol-1 grubu öğrencilerinin tutum öntest ve sontest puan farklarının oluĢturduğu veri 
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dizisi normal dağılım özelliklerini taĢımaktadır (p>0,05). Bu nedenle verilerin 

analizinde bağlantılı örneklemler için t-testi kullanılmıĢtır. 

Uygulama öncesi ve sonrasında kontrol-1 grubu öğrencilerinden elde edilen 

tutum puanlarının arasında anlamlı düzeyde farklılık bulunup bulunmadığını ortaya 

koymak için uygulanan bağlantılı örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 4.32‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.32.  

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik Bağlantılı 

Örneklemler İçin t-Testi Analiz Sonuçları 

 
Ölçümler N    X   Ss Sd    t   p 

Öntest 37 80,78 10,42 36 -2,04 0,048 

Sontest 37 78,51 9,20    

 

Tablo 4.32 incelendiğinde kontrol-1 grubu öğrencilerinin tutum öntest puan 

ortalamasının 80,78, standart sapmasının 10,42; sontest puan ortalamasının 78,51, 

standart sapmasının 9,20 olduğu anlaĢılmaktadır. Tutum puan ortalamalarına 

bakıldığında kontrol-1 grubu öğrencilerinin tutum sontest puan ortalamasının, öntest 

puan ortalamasına göre daha düĢük olduğu görülmektedir. Yapılan analiz sonucunda da 

öntest-sontest puan ortalamalarının arasında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir 

(t(36)=-2,04, p=0,048, r=0,32). 

Elde edilen sonuca göre kontrol-1 grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında 

tutum puanları ortalamasında anlamlı düĢüĢ olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle mevcut 

öğretim programına dayalı öğretimin öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları 

üzerinde olumsuz etkileri olduğu söylenebilir. 

 Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Sonuçları 

Kontrol-2 grubu öğrencilerinin tutum öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan Kolmogrov-

Smirnov normallik testinin sonuçları Tablo 4.33‟de yazılmıĢtır. 
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Tablo 4.33.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Kontrol-2 grubu 0,156 34 0,034 

 

Tablo 4.33‟de verilen Kolmogrov-Smirnov normallik testi sonuçlarına göre 

kontrol-2 grubu tutum öntest-sontest puan farklarının oluĢturduğu veri dizisi normal 

dağılım göstermemektedir (p<0,05). Bu yüzden parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma 

testi olan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi kullanılarak ölçümler arasında farklılık olup 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Kontrol-2 grubu öğrencilerine ait tutum öntest ve sontest puanlarının aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.34‟de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.34.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest- Sontest Puanlarına Ait Betimleyici 

İstatistikler 

 

 

 

 

Tablo 4.34‟e göre kontrol-2 grubu öğrencilerinin tutum sontest puan 

ortalamasının 77,29, standart sapmasının 13,60; öntest puan ortalamasının 78,38, 

standart sapmasının 13,69 olduğu anlaĢılmaktadır. Kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve uygulama sonrası tutum puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin 

sonuçları Tablo 4.35‟de yazılmıĢtır. 

Ölçümler N X Ss 

Öntest 34 78,38 13,69 

Sontest 34 77,29 13,60 
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Tablo 4.35.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik Wilcoxon 

İşaretli Sıralar Testi Analiz Sonuçları 

 
Son test - Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z p 

Negatif sıra 19 14,97     284,50 -1,072 0,284 

Pozitif sıra 11 16,41     180,50   

EĢit 4     

Pozitif sıralara dayalı 
 

Tablo 4.35‟de görüldüğü gibi Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonucuna göre 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin tutum öntest ve sontest puanlarının arasında anlamlı 

düzeyde bir fark gözlenmemiĢtir (T=284,50, p=0,284, z=-1,072, r=-0,18). 

Puanlar arasında anlamlı farklılık olmasa da Tablo 4.34‟de görüldüğü gibi 

kontrol-2 grubunun tutum sontest puan ortalaması (X=77,29) öntest puan 

ortalamasından(X=78,38) daha düĢüktür. Bu nedenle mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimin öğrencilerin tutumları üzerinde olumsuz etkileri olduğu söylenebilir. 

 ÇalıĢma Gruplarının Tutum Sontest Sonuçları 

ÇalıĢma gruplarının tutum sontest puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan Kolmogrov-Smirnov normallik testi sonuçları 

Tablo 4.36‟da yazılmıĢtır. 

Tablo 4.36.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Sontest Puanlarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov-

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Deney grubu 0,173 36 0,008 

Kontrol-1 grubu 0,131 37 0,107 

Kontrol-2 grubu 0,079 34 0,200 
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Tablo 4.36 incelendiğinde kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin tutum 

sontest puanlarının normal dağılım gösterdiği (p>0,05) fakat deney grubu verilerinin 

normal dağılım özelliğini taĢımadığı (p<0,05) görülmektedir. Bu nedenle çalıĢma 

gruplarının tutum sontest puan ortalamalarını karĢılaĢtırmak için Kruskal Wallis H-testi 

kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının tutum sontestine ait aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin betimsel sonuçları Tablo 4.37‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.37.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Sontestine İlişkin 

Betimleyici İstatistikler 

 
 
 
 

 

 

 

 

Tablo 4.37‟ye göre deney grubu öğrencilerinin tutum sontest puan ortalaması 

84,05, standart sapması 11,38; kontrol-1 grubu öğrencilerinin tutum sontest puan 

ortalaması 78,51, standart sapması 9,20; kontrol-2 grubu öğrencilerinin ise tutum 

sontest puan ortalaması 77,29 ve standart sapması 13,60 dir. Tablo 4.37 incelendiğinde 

deney grubu öğrencilerine ait tutum testi puan ortalamasının en yüksek olduğu, daha 

sonra sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının puan ortalamasının geldiği 

görülmektedir. Puan ortalamalarının arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan Kruskal Wallis H testinin 

sonuçları Tablo 4.38‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Gruplar N X Ss 

 Deney grubu 36 84,05 11,38 

Kontrol-1 grubu 37 78,51 9,20 

Kontrol-2 grubu 34 77,29 13,60 
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Tablo 4.38.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Tutum Sontest Puanlarına Ait 

Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

BaĢarı 

son test 

N Sıra 

ortalaması 

Sd X² p 

Deney grubu 36 66,31 2 8,577 0,014 

Kontrol-1 grubu 37 48,41    

Kontrol-2 grubu 34 47,06    

        1:Deney Grubu, 2:Kontrol-1 Grubu, 3:Kontrol-2 Grubu 

Tablo 4.38 incelendiğinde deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 

öğrencilerin tutum sontest ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu 

anlaĢılmaktadır (X²(2)=8,57, p<0,05). Bu bulgu deney grubunda kullanılan BÖY ile 

kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında uygulanan mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimin öğrencilerin tutumlarını artırmada farklı etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir. 

Yapılan Kruskal Wallis H-testi sonucunda en az iki ortalama arasında anlamlı 

fark olduğu belirlenmiĢtir. Bu farklılığın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için 

grupların ikili kombinasyonları üzerinde Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.39.  

Grupların Tutum Sontest Puanlarına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Gruplar N Sıra  

ortalaması 

Sıra  

toplamı 

U z p 

Deney grubu 36 43,82 1577,50 420,50 -2,712 0,007 

Kontrol-1 grubu 37 30,36 1123,50    

 

Gruplar 

      

Deney grubu 36 40,99 1475,50 414,50 -2,323 0,020 

Kontrol-2 grubu 34 29,69 1009,50    

 

Gruplar 

      

Kontrol-1 grubu 37 37,04 1370,50 590,50 -0,444 0,657 

Kontrol-2 grubu 34 34,87 1185,50    
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Tablo 4.39‟e göre Mann Whitney U testi ile yapılan çoklu karĢılaĢtırmalar 

sonucunda deney grubu öğrencileri ile kontrol-1 grubu öğrencilerine ait sontest puanları 

arasında deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (U=420,50, 

p=0,007, z=-2,712, r=-0,32). Benzer Ģekilde deney grubu öğrencileri ile kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin sontest puanları arasında yine deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir 

farklılık vardır (U=414,50, p=0,020, z=-2,323, r=-0,28). 

Tutum puanlarına yönelik yapılan analizlerin sonucunda deney ve kontrol-2 

gruplarının kendi içinde tutum öntest- sontest puanları arasında istatistiksel bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Ancak kontrol-1 grubu öğrencilerinin tutum öntest- sontest puanları 

arasında öntest puanları lehine istatistiksel bir farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca uygulama 

sonrasında deney grubu öğrencilerinin ortalamasında artıĢ sağlanması ve kontrol-1, 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin ortalamasında azalma olması nedeniyle tutum sontest 

puan ortalamalarına iliĢkin deney grubunda diğer iki gruba göre olumlu yönde anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Bu nedenle BÖY‟nin mevcut öğretim programına dayalı öğretime 

kıyasla öğrencilerin tutumları üzerinde olumlu yönde etkisinin daha fazla olduğu 

söylenebilir. 

4.2.2. BÖY‟nin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla 

öğrencilerin baĢarı güdüleri üzerindeki etkisi 

Deneysel iĢlemler öncesi ve sonrasında deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu 

öğrencilerine baĢarı güdüsü ölçeği uygulanmıĢtır. Her bir çalıĢma grubunun kendi 

içinde öntest- sontest puan ortalamalarının arasındaki farklılık test edilmiĢ ve son olarak 

tüm grupların sontest puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 Deney Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Güdüsü Öntest- Sontest Sonuçları 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi 

sonuçları Tablo 4.40‟da yazılmıĢtır. 
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Tablo 4.40.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov-

Smirnov(Z) 
df Sig. 

Deney grubu 0,186 36 0,003 

 

Tablo 4.40‟da görüldüğü gibi deney grubu öntest-sontest puan farklarının 

oluĢturduğu veri dizisine uygulanan Kolmogrov-Smirnov normallik testi sonucunda 

p=0,003 olarak bulunmuĢtur. Bu değer p<0,05 olduğu için verilerin normal dağılım 

özelliklerini taĢımadığı Ģeklinde yorumlanır. Bu yüzden parametrik olmayan Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar testi kullanılarak ölçümler arasında farklılık bulunup bulunmadığı 

belirlenmiĢtir. 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest ve sontestine ait aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.41‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.41.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puanlarına İlişkin 

Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

Tablo 4.41 incelendiğinde deney grubu öğrencilerine ait baĢarı güdüsü öntest 

ortalamasının 32,19, standart sapmasının 4,06; sontest ortalamasının 32,38 ve standart 

sapmasının 3,38 olduğu görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü 

sontest puan ortalaması ile öntest puan ortalamalarının birbirine çok yakın olduğu fark 

edilmektedir. Uygulama öncesi ve uygulama sonrası baĢarı güdüsü puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi sonuçları Tablo 4.42‟de gösterilmiĢtir. 

Ölçümler N X Ss 

Öntest 36 32,19 4,06 

Sontest 36 32,38 3,38 
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Tablo 4.42.  

Deney Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puanlarına İlişkin 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Analiz Sonuçları 

 
Son test - Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z p 

Negatif sıra 20 13,43 268,50 -0,084 0,933 

Pozitif sıra 12 21,63 259,50   

EĢit 4     

         Pozitif sıralara dayalı 

Tablo 4.42‟de verilen Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonucuna göre deney 

grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest-sontest puanlarının anlamlı düzeyde farklı 

olmadığı gözlenmiĢtir (T=268,50, p=0,933, z=-0,084, r=-0,01). 

Bu sonuca göre, deney grubunda uygulanan BÖY‟nin öğrencilerin baĢarı 

güdülerini geliĢtirmekte anlamlı düzeyde bir etki oluĢturmadığı söylenebilir. 

 Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Güdüsü Öntest- Sontest Sonuçları 

Kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi 

sonuçları Tablo 4.43‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.43. 

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov

Smirnov(Z) 
df p 

Kontrol-1 grubu 0,110 37 0,200 

 

Tablo 4.43 incelendiğinde kontrol-1 grubu öğrencilerine ait öntest-sontest puan 

farklarının normal dağılım gösterdikleri anlaĢılmaktadır (p>0,05). Bu nedenle verilerin 

analizinde bağlantılı örneklemler için t testi kullanılmıĢtır. 
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Uygulama öncesi ve sonrası kontrol-1 grubu öğrencilerinden elde edilen baĢarı 

güdüsü puan ortalamalarının anlamlı düzeyde farklı olup olmadığını tespit etmek 

amacıyla uygulanan bağlantılı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 4.44‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.44.  

Kontrol-1 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik 

Bağlantılı Örneklemler İçin t- Testi Analiz Sonuçları 

 
Ölçümler N    X  Ss Sd t p 

Öntest 37 32,78 4,21 36 -2,78 0,009 

Sontest 37 31,16 4,37    

 

Tablo 4.44 incelendiğinde kontrol-1 grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest 

puan ortalamasının 32,78, standart sapmasının 4,21; sontest puan ortalamasının 31,16, 

standart sapmasının 4,37 olduğu anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin uygulama sonrası baĢarı 

güdüsü puanlarının uygulama öncesi puan ortalamasından daha düĢük olduğu 

görülmektedir. Yapılan t testi sonucuna göre de baĢarı güdüsü puan ortalamalarının 

arasında oluĢan bu farkın istatistiksel olarak anlamlı düzeyde olduğu belirlenmiĢtir 

(t(36)=-2,78, p=0,009, r=0,42). 

Elde edilen bu sonuca göre kontrol-1 grubunda uygulanan mevcut öğretim 

programına dayalı öğretimin öğrencilerin baĢarı güdüleri üzerinde olumsuz yönde 

anlamlı etkisi olduğu söylenebilir. 

 Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Güdüsü Öntest- Sontest Sonuçları 

Kontrol-2 grubu öğrencilerine ait baĢarı güdüsü öntest ve sontest puanlarını 

karĢılaĢtırmada hangi testin uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi 

sonuçları Tablo 4.45‟de yazılmıĢtır. 
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Tablo 4.45.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puan Farklarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov 

Smirnov(Z) 

df P 

Kontrol-2 grubu 0,170 34 0,014 

Tablo 4.45‟de görüldüğü gibi kontrol-2 grubu öğrencilerinin öntest-sontest puan 

farklarının Kolmogrov-Smirnov normallik testi sonucunda p=0,014 olarak bulunmuĢtur. 

Bu değer p<0,05 olduğu için verilerin normal dağılım özelliklerini taĢımadığı Ģeklinde 

yorumlanır. Bu yüzden Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testiyle ölçümler arasında fark olup 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest ve sontestine ait aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.46‟da 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.46.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puanlarına Ait 

Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

Tablo 4.46 incelendiğinde kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü öntest 

ortalamasının 31,94, standart sapmasının 3,49; sontest ortalamasının ise 32,11 ve 

standart sapmasının 3,71 olduğu görülmektedir. Kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı 

güdüsü sontest puan ortalaması ile öntest puan ortalamaları birbirine yakın değerlerde 

olduğu fark edilmektedir. Yine de kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı güdüsü sontest 

ve öntest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark olup olmadığını ortaya 

çıkarmak amacıyla uygulanan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonuçları Tablo 4.47‟de 

gösterilmiĢtir. 

Ölçümler N X Ss 

Öntest 36 31,94 3,49 

Sontest 36 32,11 3,71 
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Tablo 4.47.  

Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Analiz Sonuçları 

 
Son test - Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z p 

Negatif sıra 13 16,96 220,50 -0,250 0,802 

Pozitif sıra 17 14,38 244,50   

EĢit 4     

         Pozitif sıralara dayalı 

Tablo 4.47‟de verilen Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testinin sonucuna göre kontrol-2 

grubu öğrencilerine ait baĢarı güdüsü öntest ve sontest puan ortalamalarının arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık yoktur (T=220,50, p=0,802, z=-0,250, r=-0,04). 

Bu sonuca göre, mevcut öğretim programına dayalı öğretimin kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin baĢarı güdüleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

 ÇalıĢma Gruplarının BaĢarı Güdüsü Sontest Sonuçları 

ÇalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü sontest puanlarını karĢılaĢtırmada hangi testin 

uygulanacağına karar vermek için yapılan normallik testi sonuçları Tablo 4.48‟de 

yazılmıĢtır. 

Tablo 4.48.  

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Sontest 

Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Analizi Sonuçları 

 
Grup Kolmogrov

Smirnov(Z) 
df p 

Deney grubu 0,127    36   0,150 

Kontrol-1 grubu 0,093    37   0,200 

Kontrol-2 grubu 0,106    34   0,200 

Tablo 4.48 incelendiğinde çalıĢma gruplarının tamamının baĢarı güdüsü sontest 

puanlarının normal dağılım özelliklerini taĢıdığı görülmektedir (p>0,05). Bu sonuçlar 
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iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizinin yapılabileceğini göstermektedir. 

Ancak varyans analizinin bir diğer koĢulu olan grupların varyanslarının eĢitliğinin 

sağlanıp sağlanmadığı Levene testi ile kontrol edilmiĢtir. Bu teste ait sonuçlar Tablo 

4.49‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.49.  

Öğrencilerin Başarı Güdüsü Puanlarına İlişkin Levene Testi Sonuçları 

 
 

 

Tablo 4.49 incelendiğinde çalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü puanlarına iliĢkin 

varyanslarının eĢit olduğu belirlenmiĢtir (F(2-104)=1,141, p>0,05). Her bir grubun 

puanları normal dağılım gösterdiği ve varyansları homojen dağıldığı için grupların 

puanlarını karĢılaĢtırmak için iliĢkisiz ölçümlerde tek yönlü ANOVA testi 

kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü sontest puanlarının aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerlerinin bulunduğu betimsel sonuçlar Tablo 4.50‟de yazılmıĢtır. 

Tablo 4.50. 

 Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Sontest 

Puanlarına İlişkin Betimleyici İstatistikler 

 

 

 

 

 
 
 
 

Tablo 4.50‟ye göre deney grubu öğrencilerine ait baĢarı güdüsü sontest puan 

ortalaması 32,38, standart sapması 3,38; kontrol-1 grubu öğrencilerine ait baĢarı güdüsü 

sontest puan ortalaması 31,16, standart sapması 4,37 ve kontrol-2 grubu öğrencilerine 

ait baĢarı güdüsü sontest puan ortalaması 32,11 ve standart sapması 3,71‟ dir. 

F Sd1 Sd2 p 

1,141 2 104 0,324 

Gruplar N X Ss 

 Deney grubu 36 32,38 3,38 

Kontrol-1 grubu 37 31,16 4,37 

Kontrol-2 grubu 34 32,11 3,71 
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ÇalıĢma gruplarının baĢarı güdüsü sontest puan ortalamalarının istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde farklı olup olmadığını tespit etmek amacıyla uygulanan tek 

yönlü ANOVA testinin sonuçları Tablo 4.51‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.51. 

Deney, Kontrol-1 ve Kontrol-2 Grubu Öğrencilerinin Başarı Güdüsü Sontest 

Puanlarına Ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

 
Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p 

Gruplararası 30,309 2 15,154 1,020 0,364 

Gruplariçi 1545,112 104 14,857   

Toplam 1575,421 106    

 

 

Tablo 4.51‟de yer alan sonuçlara göre, deney, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında 

bulunan öğrencilerin baĢarı güdüsü sontest puanlarının arasında anlamlı düzeyde bir 

fark yoktur (F(2-104)=1,020, p=0,364, r=0,14). 

BaĢarı güdüsü puanlarına yönelik yapılan analizler sonucunda çalıĢma 

gruplarının uygulama sonrası puanları arasında bir fark bulunmamıĢtır. Ancak kontrol-1 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında baĢarı güdüsü ortalamalarında anlamlı bir gerileme görülmüĢtür. 

Kontrol-1 grubunda uygulanan mevcut öğretim programına dayalı öğretimin 

öğrencilerin baĢarı güdüleri üzerinde olumsuz yönde etkisi olduğu göz önüne 

alındığında BÖY‟nin öğrencilerin baĢarı güdüleri üzerinde olumlu yönde daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamalarına 

yönelik öğrencilerin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Uygulama süreci 

sonrasında deney grubundan 8 öğrenciyle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen veriler betimsel analiz yöntemiyle analiz 

edilmiĢ ve öğrencilerin görüĢleri olduğu gibi aktarılmıĢtır. Öğrencilerin Basamaklı 
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Öğretim Yöntemine yönelik görüĢleri tema olarak belirlenmiĢ ve yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formundaki her bir soruyla ilgili birer alt tema oluĢturulmuĢtur. Öğrencilere 

yöneltilen sorular ve bunlara iliĢkin alt temalar aĢağıdaki gibidir. 

1.Soru: Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrenmenizde yarar sağladığına 

inanıyor musunuz? Açıklar mısınız?  

1. Alt tema: BÖY’nin öğrenmeye olan katkısına ilişkin görüşler 

2.Soru: Basamaklı öğretim uygulaması sırasında hissettiğiniz duygular nelerdi? 

Açıklar mısınız? 

2. Alt tema: Uygulama sırasında hissedilen duygu ve düşünceler 

3.soru: BaĢka derslerinizde de Basamaklı Öğretim Yönteminin kullanılmasını 

ister miydiniz? Bu konuda önerileriniz nelerdir? 

3. Alt tema: BÖY’nin uygun olduğu düşünülen dersler 

4.Soru: Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamaları sırasında kullandığın 

etkinlikleri seçerken nelere dikkat ettin? 

4. Alt tema: Etkinlik seçiminde kullanılan kriterler 

5.Soru: Daha önceki ders anlatımları ile Basamaklı Öğretim Yöntemiyle 

iĢlediğimiz dersleri karĢılaĢtırdığında neler söyleyebilirsin? 

5. Alt tema: BÖY’nin mevcut öğretim programına uygun ders anlatımıyla 

karşılaştırılması 

6.Soru: Basamaklı Öğretim Yönteminin tanımını yapmak istersen ne dersin? 

6. Alt tema: BÖY’nin tanımı 

4.3.1. BÖY‟nin öğrenmeye olan katkısına iliĢkin öğrenci görüĢlerinden elde 

edilen bulgular ve yorumları 

“Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrenmenizde yarar sağladığına inanıyor 

musunuz? Açıklar mısınız? ”Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 öğrencinin verdikleri 

yanıtlar olduğu gibi aĢağıda belirtilmiĢtir. 

Ö1: İnanıyorum çünkü C basamağında tiyatro var, arkadaşlarımla grup 

çalışması yapıyoruz, daha eğlenceli oluyor ve öğrenmiş oluyoruz. Arkadaşlarımızla 

birlikte grup çalışması olduğu için seviyorum yani. İnanıyorum yarar sağladığına. 

Ö2: Evet inanıyorum. Öğretmenimizin bize verdiği etkinlikleri yapıyorduk, daha 

eğlenceli oluyordu hem de daha çabuk öğreniyorduk... Alan konusunu daha iyi anlamış 

oldum. Mesela sınavlarım düzeldi.1.sınava göre 2.sınavım daha iyi oldu. Bu yüzden 

katkı yaptığına, yararlar sağladığına inanıyorum. 
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Ö3:İnanıyorum evet. Çünkü, diğer derslere göre daha eğlenceli, daha güzel, 

derse daha çok katılma isteğimizi artırıyor, mesela önceden eve gittiğimde pek konuları 

tekrar etmiyordum ama bunda etkinlikleri yaparken tekrar da yapıyordum. Bu şekilde 

daha da iyi anlıyordum. 

Ö4: İnanıyorum. C basamağından başlayarak A ya gitmek daha yararlı oluyor. 

Mesela ilk başta düşük seviyeden başlayıp onları geliştirip temeli sıkı atıp üst 

basamaklara geçtiğimizde daha iyi oluyor, daha iyi anlıyoruz. Artık karşıma farklı bir 

soru çıktığında hemen yıkılmıyorum ama bazı sorularda öyle oluyordu. Bu yöntem çok 

iyi bence... 

Ö5: Evet hocam inanıyorum. Mesela hocam normal öğretimde yani siz 

anlatırken dinlediğimde benim canım sıkılıyordu. Ama etkinlikleri yapınca daha iyi 

öğrendiğimi düşünüyorum. Önceden 70 falan alıyordum şimdi ise 83 falan aldım. 

Ö6: İnanıyorum. Çünkü öğretimde çok yararı oldu. İnsanlarda daha çok azim 

isteği kazandırdığı için çok yararını gördüm. 

Ö7: İnanıyorum çünkü öğrenmede basamak basamak ilerleyebiliriz. Birden 

atlarsak yani öğrenemeyiz. O yüzden basamak basamak öğrenmek daha yararlı 

geleceğine inanıyorum. Bu yöntemden sonra kendimi daha azimli, daha başarılı, istekli 

gördüm. 

Ö8: İnanıyorum çünkü bazı kişiler anlayamadığı için konularda alt 

basamaklarda kalıyor. Bunun için daha kolay öğrenim yolu oluyor. Herkes istediğini 

başardığı zaman bir sonrakine geçiyor. Daha zorlukları aşarak bir ileriye gidiyor. 

Verilen yanıtlar incelendiğinde, öğrencilerin tamamının Basamaklı Öğretim 

Yöntemini beğendikleri ve öğrenmeye yarar sağladığına inandıkları görülmektedir. 

Öğrenciler uygulama sırasında kullanılan etkinliklerin ve adım adım ilerlemenin 

öğrenmeyi eğlenceli hale getirdiği ve kolaylaĢtırdığı Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢlerdir. 

BÖY‟nin kendilerinde öğrenme azmi ve derse katılma istekliliği oluĢturması ve ayrıca 

etkinliklerin konu tekrarına yönlendirmesi sayesinde notlarında artıĢ gözlemlediklerini 

açıklamıĢlardır. 

4.3.2. Uygulama sırasında hissedilen duygu ve düĢüncelere iliĢkin öğrenci 

görüĢlerinden elde edilen bulgular ve yorumlar 

“Basamaklı öğretim uygulaması sırasında hissettiğiniz duygular nelerdi?” 

Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 öğrencinin verdikleri yanıtlar olduğu gibi aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 
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Ö1:  Hem heyecanlanıyorum hem de zor bir soru çıktığı zaman onu çözmek için 

çaba sarf ettiğim için güzel bir duygu oluyor... 

Ö2: Matematik dersini önceki günlerden bekliyorduk zaten... İşte eğlenceli 

geçiyordu. Bide mesela bir etkinliği yapamadığımız zaman biraz da korkuyorduk nasıl 

yapamayacağız diye... Ama sonradan yaptığımızda çok mutlu oluyorduk. 

Ö3:Genellikle mutlu oldum. Çünkü daha eğlenceliydi diğer konulara göre... 

Ders anlatmıyorduk sonuçta sürekli etkinlik gibi şeyler yapıyorduk. Bu etkinlikler daha 

iyi anlamamızı daha eğlenceli yapmamızı sağlıyordu. Konuyu ilk öğrendiğimde biraz 

tabi korkmuştum. 

Ö4:Eğer etkinlikler zorsa biraz kendimi heyecanlı hissettim biraz da korktum. 

Ama basitse hiç heyecanlanmadım. Zaten sizde çok iyi anlatıyorsunuz o yüzden fazla da 

korkmadım çok mutlu oldum. Çok güzel etkinlikler vardı. 

Ö5: Hocam genelde eğlendim. Mesela hep beraber arkadaşlarla birleşip tiyatro 

falan yaptık. Bunlar çok güzel oldu. Yani eğlenerek birbirimize daha çok bağlandık. 

Ö6: Çok heyecanlandım ve diğer arkadaşlarımı geçmek istedim. En iyi şekilde 

tamamlamayı düşündüğüm için çok mutluluk duydum ve sevindim. 

Ö7: İlk heyecanlanmıştım. Öncesinde korkmuştum. Sonra alıştıkça daha sevdim 

daha mutlu oldum. Derslerde gayet mutluydum. 

Ö8: İlk başta korktum ve heyecanlandım. Ama sonra da yaptığımda çok kolay, 

eğlenceli olduğunu fark ettim. Farklı duygular içinde kaldım. 

Öğrenciler verdikleri yanıtlarda, çoğunlukla yapılan etkinlikleri eğlenceli 

bulduklarını bu nedenle de kendilerini mutlu ve heyecanlı hissettiklerini belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca baĢlarda etkinlikleri tamamlayamama korkusu hissettiklerini fakat zamanla 

sürece adapte olduklarını ve uygulamayı benimsediklerini açıklamıĢlardır. 

Öğrencilerin açıklamalarından; korku, heyecan, sevinç, mutluluk, arkadaĢa 

bağlılık, matematik dersini sabırsızlıkla bekleme ve baĢarma duygularının ön planda 

olduğu anlaĢılmaktadır. 

4.3.3. BÖY‟nin uygun olduğu düĢünülen derslere iliĢkin öğrenci 

görüĢlerinden elde edilen bulgular ve yorumları 

“BaĢka derslerinizde de Basamaklı Öğretim Yönteminin kullanılmasını ister 

miydiniz? Bu konuda önerileriniz nelerdir?” Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 

öğrencinin verdikleri yanıtlar olduğu gibi aĢağıda belirtilmiĢtir. 
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Ö1:İsterdim çünkü mesela fen dersinde güneş, dünya ve ay var onunla ilgili 

tiyatro yaptığınız zaman daha bir eğlenceli ve öğrenim şekli güzel olurdu. Hani 

matematik dersinde böyle yaptığımız zaman çok iyi öğrenmiştik mesela alan konusunda. 

Başka derslerde de yaparsak daha iyi öğreniriz. 

Ö2:İsterdim çünkü daha iyi anlaşılıyor. Daha eğlenceli geçiyor dersler sıkıcı 

olmuyor. Mesela Türkçe dersinde de olabilirdi. Daha açıklayıcı olurdu. 

Ö3: Mesela bu eğlenceli olduğu için zor olan dersleri kolaylaştırıyor. Mesela 

fen de falan bunların olmasını isterdim. 

Ö4: Mesela din dersinde olabilir. Çünkü din dersi öyle çok da eğlenceli bir şey 

değil etkinlikli değil. O derslerde de kullanılsa daha güzel olur. 

Ö5:Evet isterdim. Özellikle fen de isterdim. Onda matematiksel ifadeler var. 

Hocamız öyle yapsaydı daha güzel olurdu. 

Ö6:İsterim çünkü matematikte yararı olduğu gibi o derslerde de yararı 

olacağını düşünüyorum. Fen ve arapça derslerinde olabilir. 

Ö7:Evet isterim. Mesela, fende, türkçede yani diğer tüm derslerde... Matematikte 

gözlemlediğim başarıdan sonra diğerlerinde de yararlı geldiğini düşünüyorum. 

Ö8: Evet isterdim. Daha eğlenceli olurdu ve herkes kendi seviyesindeki soruları 

çözerdi bundan dolayı isterdim. Özellikle fen, arapça ve Türkçede görürdüm. Çünkü 

Arapçada bazı kişiler bazı kelimeleri öğrenemedikleri için ilerleyemiyorlar. 

Öğrencilerin tümünün BÖY‟nin baĢka derslerde de kullanılması yönünde görüĢ 

bildirdikleri anlaĢılmaktadır. Öğrenciler fen, Türkçe, din ve arapça olmak üzere 

özellikle dört ders üzerinde yoğunlaĢmıĢlardır. BÖY‟nin öğrenmeyi daha eğlenceli hale 

getirdiği ve kolaylaĢtırdığı yönünde görüĢlerini bildiren öğrenciler, yöntemin matematik 

dersinde çok faydalı olduğunu bu nedenle kendileri için daha sıkıcı ve zorlayıcı 

olduğunu düĢündükleri derslerde de kullanılmasının yararlı olacağını belirtmiĢlerdir. 

4.3.4. Etkinlik seçiminde kullanılan kriterlere iliĢkin öğrenci görüĢlerinden 

elde edilen bulgular ve yorumları 

“Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamaları sırasında kullandığın etkinlikleri 

seçerken nelere dikkat ettin?” Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 öğrencinin verdikleri 

yanıtlar olduğu gibi aĢağıda belirtilmiĢtir. 

Ö1: Hem eğlenceli olmasına hem de zorlayıcı olmasına ve öğretici olmasına 

dikkat ettim. 
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Ö2: Öncelikle bizi zorlayıcı olmasına dikkat ettim. Çünkü zorlayınca daha iyi 

öğreniyoruz, daha çok çabalıyoruz... 

Ö3: İlk olarak konuyu tam olarak bilmediğim için çoğu olarak okumayı 

seçmiştim hemen bitirmek için. Sonra konuyu öğrendiğimizde bi de siz hani o çalışma 

etkinliklerinizi dağıttığınızda daha onlar çekici gelmişti değiştirerek onları seçtim daha 

eğlenceliydi. İlk önce kolaylığına dikkat etmiştim. Şuan eğlenceliklerine ve zorluğuna 

daha çok dikkat ettim. 

Ö4: Genelde bana uygun olmalarını tercih ettim. Bazı şeyleri de tamamlamak 

için kolay şeyleri seçtim. Daha basitten zora doğru gittim daha çabuk bitti. Hepsini 

tamamlamaya çalıştım. B ve A basamağında her şeyi tamamladım. C basamağında her 

şeyi tamamlayamadım ama. 

Ö5:Hocam mesela çok kolay olmamasına dikkat ettim ama yapabileceğim 

şeyleri seçtim genelde. Mesela bana uyan tiyatro, arkadaşlarımızla hep anlaştık onu 

seçtik hep beraber öyle daha iyi oldu. ........Hoşuma gittiği için seçtim herhalde. 

Ö6:Yani doğru söylemek gerekirse kolay olmasına dikkat ettim. Zor olanlarını 

da yapabildim kolayları da yapabildim. Çok eğlenceliydi hepsi, öğretmenimiz 

hazırladığı için ayrıca çok teşekkür ederim. 

Ö7:Beni uğraştıran ve hani yaptığımda sonucunda mutlu olacağıma inandığım 

öyle şeyler seçtim. İlklerde şiir, resim falan onlar gibi seçmiştim. Sonradan biraz 

bocalamıştım. Ama sonra etkinliklerimi test haline getirerek daha yararlı bir çalışmaya 

adım attım. 

Ö8:İlk başta kolay olmasına dikkat ettim. Yani test şekillerini seçmedim. Fakat 

şimdiyse zorları alarak hedefime ulaşmaya çabalıyorum. 

Öğrencilerin etkinlikleri seçerken dikkat ettikleri kriterlere iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde, “eğlenceli olması”, “kolay olması”, “zorlayıcı olması”, “öğrenmeye 

yardımcı olması”, “ilgi çekici olması”, “öğrenciye uygun olması”, “ grup çalıĢmasına 

yönelik olması” gibi hususların ağırlıklı olarak öne çıktığı anlaĢılmaktadır. Ayrıca bazı 

öğrencilerin etkinlikleri seçerken dikkate aldıkları hususlarında zamanla sürece alıĢtıkça 

değiĢikliğe uğradığı anlaĢılmaktadır. 

4.3.5. BÖY‟nin mevcut öğretim programına uygun ders anlatımıyla 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular ve yorumları 

“Daha önceki ders anlatımları ile Basamaklı Öğretim Yöntemiyle iĢlediğimiz 

dersleri karĢılaĢtırdığında neler söyleyebilirsin?” Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 

öğrencinin verdikleri yanıtlar olduğu gibi aĢağıda belirtilmiĢtir. 
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Ö1: Karşılaştırdığımız zaman basamaklılarla öğrendiğimiz zaman daha iyi 

öğreniyorum. Sınav notlarımı da etkiliyor bu hani basamaklı öğretim yöntemi... Mesela 

konu başlıkları çok güzeldi onlar dikkatimi çekti. 

Ö2: Mesela ötekinde yazıyorduk hep deftere yazıyorduk. Ezberlemek zorunda 

kalıyorduk. Ama burda zaten tiyatro yaparken aklımızda kalıyordu her şey rolleri 

ezberlerken falan. ...Birde öğretmenimizin bize verdiği puanlama yöntemleri vardı. Biz 

kendimize de puan veriyorduk. Çok iyi bir yöntemdi bence... Daha sıkıcı oluyordu hem 

de dersler geçen yaptığımızda, işte bu yöntemi kullanmadan önce. ama şimdi daha 

eğlenceli geçiyor. 

Ö3:Bu konuları diğerine göre daha iyi anladım. Sınavda da zaten diğerlerine 

göre daha iyi yaptım. Tüm konular böyle olsaydı belki daha iyi olabilirdi. Mesela 

önceki dersleri siz anlatıyordunuz bunda genellikle biz yapıyoruz işlerimizi siz not 

veriyorsunuz biz de kendimize not verdik ayrıca. 

Ö4:Normal anlatıldığında öğrenci sıkılabiliyor... Ama etkinlikli olduğunda dersi 

bir kere anlatıyorsunuz sonra etkinlik yapıyorsun. Yani beden dersi gibi eğlenceli 

geçiyor dersler çok güzel bir yöntem. 

Ö5:Şimdi hocam önceden siz anlattığınızda daha sıkıcı oluyordu, şimdi daha 

zevkli oluyor. Hocam bide beğenmediğimiz derken yani böyle zorlandığımız konularda 

basamaklı öğretim yöntemi daha iyi oluyor. 

Ö6:Diğer derslerde etkinlik yapıyorduk ama bu alanla ilgili daha çok etkinlik 

yapıyoruz. Basamaklı çok iyi öğreniyoruz. Diğerlerinde etkinlik, test çözüyorduk ama 

bunda hem istediğimiz etkinliği çözüyoruz, puanlarımızı alıyoruz o yüzden burda daha 

çok yararı dokundu. Bunda herkes çok mutluydu daha çok eğleniyordu, herkes çok 

hırslıydı, diğerlerinde de hırslıydı ama bunda daha çok oldu çok eğlendik. 

Ö7:Dersimiz daha eğlenceli geçti herkes daha çok anlamaya gayret etti 

karşılaştırdığımda tabii ki basamaklı öğretim daha iyi. Çünkü bize ve sınıfımıza çok 

yararı oldu. 

Ö8: Farklılıklar şunlar oldu: tahtaya bir soru yazdığınızda herkes çözmeye 

çabalıyordu ve çözemediğimiz oluyordu ve şu ansa herkes kendi seviyesinde öğrenerek 

ve hırslandığı için bundan daha hızlı ilerlemeye çalıştığı için ve etkinlikler eğlenceli 

olduğu için daha çabuk ilerliyor. 

Öğrencilerin görüĢleri incelendiğinde tamamının mevcut öğretim programına 

dayalı öğretime kıyasla BÖY ile ilgili daha olumlu görüĢleri olduğu anlaĢılmaktadır. Bu 

noktada öğrencilerin BÖY‟nin farklı olduğunu düĢündükleri hususlar Ģöyledir; “daha iyi 

öğrenim sağlaması”, “bilgilerin akılda kalmasını sağlaması”, “etkinliklerin 

puanlanması”, “sıkıcı değil eğlenceli olması”, “etkinlik merkezli olması”, “ derse karĢı 

gayret ve isteklilik oluĢturması”, “aktif katılım sağlaması”. 
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4.3.6. BÖY‟nin tanımına iliĢkin öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular 

ve yorumları 

“Basamaklı Öğretim Yönteminin tanımını yapmak istersen ne dersin?” 

Ģeklindeki soruya görüĢme yapılan 8 öğrencinin verdikleri yanıtlar olduğu gibi aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 

Ö1: Eğlenceli derim. Zevkli, zorlayıcı ve hani bir basamağı geçemediğimiz 

zaman onu daha da hırslanıp geçmeye çalışıyoruz... Basamaklı öğretim yöntemi böyle 

daha kolaylaştırıcı bir yöntem... 

Ö2: Kolaydan zora doğru giden ve bizi zorlayan ama eğlendiren bir yöntem 

bence. 

Ö3: Eğlenceli, sadece öğretmenin değil öğrencilerinde söz hakkının olması. 

Ö4: Yani temeli güzel atıp, düzgün atıp sonra yükselmek, binayı inşa etmek 

diyebilirim. 

Ö5: Bence çok güzel bir yöntem. Arkadaşlarımızla kaynaştığımız, 

heyecanlandığımız kendi isteklerimizi seçebildiğimiz eğlenceli öğrenme yolu. 

Ö6: İnsanları hıza, eğlenceye yönlendiren olduğu için çok sevdim. 

Ö7: Bu yöntem gayet güzel bir yöntem. Hani, bizi eğitime yönlendiren, 

eğlendiren bir yöntem... 

Ö8: Eğlenerek öğrendiğimiz öğrenirken eğlendiğimiz bir yöntem yani. 

Öğrencilerin görüĢleri incelendiğinde, Basamaklı Öğretim Yönteminin tanımını 

yaparken kullandıkları ortak kavramın “eğlendirici “ olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca 

öğrenciler BÖY‟nin; “hırslandırıcı”, “ kolaydan zora doğru adım adım öğrenmeyi 

sağlayan”, “öğrencinin söz hakkının olduğu”, “öğrenciler arası iletiĢimi 

kuvvetlendiren”, “öğrenmeye sevk eden”, “heyecanlandırıcı” ve “güzel” bir öğretim 

yöntemi olduğunu belirtmiĢlerdir. Sekiz öğrencinin de hemen hemen paralellik gösteren 

bu görüĢleri, öğrencilerin Basamaklı Öğretim Yönteminin ne olduğu konusunda 

farkındalık geliĢtirdiklerini göstermesi açısından oldukça önemlidir. 

 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

AĢağıda araĢtırmanın amacı doğrultusunda elde edilen bulgulardan çıkarılan 

sonuçlar ve bu sonuçların değerlendirmesi yer almaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

5.1.1. Birinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında 

uygulanan Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin biliĢsel geliĢimleri üzerindeki 

etkisi nedir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Basamaklı Öğretim Yönteminin, biliĢsel boyutta 

öğrencilerin akademik baĢarıları, biliĢsel öğrenme düzeyleri ve problem çözme 

becerilerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu alt probleme yönelik sonuç ve tartıĢma aĢağıdaki 

gibidir: 

5.1.1.1.“Akademik baĢarı” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

“Alan ölçme” alt öğrenme alanını Basamaklı Öğretim Yöntemiyle öğrenen 

deney grubu öğrencilerinin baĢarı öntest-sontest puanları arasında sontest puanları 

lehine anlamlı farklılık çıkmıĢtır. Aynı konunun mevcut öğretim programına uygun 

olarak anlatıldığı kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının her birinde de öğrencilerin öntest-

sontest puanları karĢılaĢtırıldığında sontest puanları lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Sonuç olarak hem BÖY‟nin hem de mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimin öğrencilerin baĢarılarını artırdığı görülmüĢtür. 

Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin baĢarı sontest verileri 

karĢılaĢtırıldığında aralarında anlamlı fark bulunmuĢtur. Yapılan ikili karĢılaĢtırmalar 

sonucunda bu farkın, deney-kontrol-1 ve deney-kontrol-2 grupları arasında deney grubu 

lehine olduğu belirlenmiĢtir.  Bu nedenle, BÖY‟nin öğrencilerin baĢarılarını artırmada 

mevcut öğretim programına dayalı öğretimden daha etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. 
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AydoğuĢ (2009), Biçer (2011), Durusoy (2012), LaSovage (2006), Koç ve ġahin 

(2014), Maurer (2009), Öner (2012), tarafından yapılan araĢtırmaların sonuçları da 

Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığını ortaya 

koymuĢtur. 

Öğrenme ortamının yapılandırmacı anlayıĢa uygun olarak düzenlenmesi 

öğrencilerin bilgisini daha nitelikli oluĢturmasına yardım etmekte ve bireylerin bilgi ve 

beceri kazanma sürecine, bilinçli ve güçlü bir katılım göstermelerini sağlamaktadır 

(Nelissen ve Tomic 1998, akt: Altun, 2006). Güzel (2007)‟e göre, matematik 

öğretiminde yapılandırmacı yaklaĢıma uygun ortam ve yöntemlerin kullanılması 

sonucunda geleneksel uygulamalara göre daha baĢarılı sonuçlar elde edilmektedir. 

Benzer Ģekilde Caprio (1994), yapmıĢ olduğu bir çalıĢma sonucunda, yapılandırmacı 

yaklaĢımla öğrenen öğrencilerin aldıkları notların çok daha yüksek olduğunu ve 

öğrenme sorumluluğunu üstlendiklerini belirlemiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

olarak geliĢtirilmiĢ olan Basamaklı Öğretim Yönteminde de öğrencilerin öğrenme 

sorumluluğunu tamamen üstlenmelerine, etkin katılım göstermelerine, arkadaĢlarıyla ve 

öğretmenleriyle etkili iletiĢim kurmalarına imkân sağlayan bir öğrenme ortamı 

oluĢturulur. Ayrıca öğrencilerin farklı ilgi ve yeteneklerine uygun olarak hazırlanan ve 

aĢamalı olarak gittikçe daha üst düzey beceri gerektiren etkinlik seçenekleri sunulur. 

Öğrencilerin farklı bireysel özelliklerine uygun olarak hazırlanmıĢ etkinliklerin, 

öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediği yapılmıĢ birçok araĢtırmada 

belirtilmiĢtir (Hoerr, 1996; Stager, 2007; YabaĢ ve Altun, 2009; Yılmaz ve Fer, 2003). 

Bu nedenle; öğrencilerin yapılandırmacı sınıf ortamında, kendi bireysel farklılıklarına, 

biliĢsel seviyelerine ve öğrenme hızlarına uygun etkinlik çalıĢmaları yapmaları 

sayesinde baĢarılarında beklenen artıĢın sağlanabildiği söylenebilir. 

5.1.1.2. “BiliĢsel öğrenme düzeyleri” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

Uygulama sonrasında yapılan BÖDT‟ nden alınan veriler incelendiğinde deney, 

kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının, hatırlama ve anlama düzeylerini içeren birinci 

biliĢsel seviye puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırmalar sonucunda bu farkın deney-kontrol-1 ve deney-kontrol-2 grupları 

arasında deney grubu lehine olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 
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Bu sonuca göre BÖY‟nin öğrencilerin hatırlama ve anlama düzeyinde 

öğrenmelerini sağlamada mevcut öğretim programına dayalı öğretimden daha etkili 

olduğu söylenebilir. Bunun sebebi olarak mevcut öğretim programına dayalı öğretimin 

uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında daha çok soru-cevap ve düz anlatım 

tekniklerinin kullanılmıĢ olması ve bilginin öğrenci kitlelerine ezbere dayalı olarak 

sunulması ve daha çok iĢlemsel bilgiye odaklanılarak kavram ve iliĢkilerin öğretimine 

yeterince önem verilmemesi gösterilebilir. Aksine BÖY‟nin kullanıldığı deney 

grubunda ise öğrencilerin, aktif bir uygulama ortamında yaptıkları araĢtırma ve 

tartıĢmalar sonucunda kavramsal bilgiyi yapılandırması mümkün olmuĢtur. YapılmıĢ 

bazı araĢtırmalar, öğrenci merkezli alternatif yöntem ve tekniklerin kullanılmasının 

öğrencilerin bilgiyi hatırlamalarında ve kavramları daha doğru öğrenmelerinde olumlu 

etkisi olduğunu öne sürmektedir (CoĢtu, KarataĢ ve Ayas, 2003; Köksal, 2006; Turan, 

2002). Ancak alan yazında BÖY‟nin alt düzeylerde öğrenmelerde anlamlı farklılık 

yaratmadığına dair çalıĢmalar da bulunmaktadır. Bu çalıĢmalardan birinde, Demirel ve 

diğerleri (2006), temel bilgi düzeyindeki öğrenmelerde BÖY‟nin geleneksel öğretimle 

aynı etkiye sahip olduğunu belirtmiĢtir. Yine Biçer (2011) ve Öner(2012) tarafından 

yapılan çalıĢmalar sonucunda da Basamaklı Öğretim Yöntemi ile geleneksel öğretim 

yönteminin uygulandığı grupların bilgi ve kavrama basamağına ait puanları arasında 

fark olmadığı öne sürülmüĢtür. Ayrıca Koç ve Demirel (2008) yaptığı çalıĢmada 

yapılandırmacı ve geleneksel sınıflardaki öğrencilerin temel düzey öğrenmeleri arasında 

anlamlı fark olmadığını belirtmiĢtir. 

Grupların uygulama düzeyini içeren ikinci biliĢsel seviye puanları 

karĢılaĢtırıldığında deney grubu öğrencilerinin daha yüksek ortalamaya sahip olduğu 

görülmesine rağmen gruplar arasında anlamlı farklılık çıkmamıĢtır. Bu nedenle hem 

BÖY‟nin hem de mevcut öğretim programına dayalı öğretimin, uygulama düzeyinde 

öğrenmeleri sağlamada benzer etkilere sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Uygulama düzeyi, hatırlama ve anlama düzeylerine göre daha üst düzey zihinsel 

süreç gerektirdiği halde grupların karĢılaĢtırılması sonucunda yapılmıĢ çalıĢmaların 

aksine (Biçer, 2011; Öner, 2012) öğrencilerin uygulama düzeylerinde değil hatırlama ve 

anlama düzeylerinde anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Bu ĢaĢırtıcı sonucun 

ortaya çıkmasında, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında öğrencilere ağırlıklı olarak 

alıĢtırmalar yaptırılması ve kavramsal öğrenmelerin yerine öğrencilere uygulamalarda 
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takip edilen adımların ve iĢlemsel bilgilerin kazandırılmasına yönelik çalıĢmalar etkili 

olmuĢtur. Böyle bir ortamda öğrenciler soruların çözümünde kullanılan iĢlemleri 

ezberleme yoluna girmiĢlerdir. Sonuç olarak mevcut öğretim programına dayalı 

öğretimin uygulandığı gruplarda öğrenciler uygulama düzeyinde, hatırlama ve anlama 

düzeylerine göre daha baĢarılı olmuĢlardır. 

TIMSS 2007 ve 2011 sonuçlarının da bu çalıĢmanın sonucuyla paralellik 

gösterdiği görülmüĢtür. Çünkü matematik testlerinde 8. sınıf seviyesinde Türk 

öğrencilerin biliĢsel alanlardaki baĢarı düzeyleri incelendiğinde bilme alanında ortalama 

baĢarının, uygulama ve akıl yürütme alanlarındaki baĢarıdan önemli oranda düĢük 

olduğu görülmüĢtür. Bu çarpık durum, yüzey alanının ne demek olduğu bilinmeden de 

yüzey alanının hesaplanması gereken bir sorunun çözülebileceği göz önüne alındığında 

açıklanabilir bir durumdur. Ayrıca bu durum Türkiye‟de matematik öğretiminde temel 

kavramların öğretimine yeterince ağırlık verilmemesiyle de açıklanabilir (ġiĢman, Acat, 

Aypay ve Karadağ, 2011; Yıldırım, Yıldırım, Ceylan ve YetiĢir, 2013; Yücel, Karadağ 

ve Turan, 2013). 

AraĢtırmanın bulgularına göre analiz etme, değerlendirme ve yaratma 

düzeylerini içeren üçüncü biliĢsel seviye puan ortalamasının en yüksek olduğu grubun 

deney grubu bunu sırasıyla kontrol-1 ve kontrol-2 grubunun takip ettiği görülmüĢtür. 

Yapılan analiz sonucunda grupların puanları arasında anlamlı farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ġkili karĢılaĢtırmalar sonucunda bu farklılığın sadece BÖY‟nin uygulandığı 

deney grubu ve mevcut öğretim programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-2 

grubu öğrencilerinin puanları arasında deney grubu lehine olduğu görülmüĢtür. Fakat 

deney grubu öğrencileri ile kontrol-1 grubu öğrencilerinin üçüncü biliĢsel seviye 

puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubunun daha yüksek baĢarı elde ettiği görülse de 

iki grubun puanları arasında anlamlı derecede farklılık oluĢmamıĢtır. 

BÖY‟nde etkinliklerin, yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟nin biliĢsel süreçlerine 

uygun olarak gittikçe daha karmaĢık zihinsel süreç gerektirecek Ģekilde aĢamalı 

gerçekleĢtirilmesinin ve tüm öğrencilerin kendi hızlarında en üst düzeye ulaĢmaları için 

ortam oluĢturulmasının deney grubu öğrencilerinin üçüncü biliĢsel seviyede daha 

yüksek ve anlamlı baĢarı elde etmelerini sağladığı söylenebilir. AraĢtırmanın 

sonuçlarıyla paralellik gösteren ve üst düzey düĢünme süreçleri doğrultusunda 
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etkinliklerin geliĢtirilmesi ve öğrenci merkezli ortamların sağlanması sonucu üst düzey 

öğrenmelerin sağlanabildiğine iliĢkin birçok araĢtırma mevcuttur (Aydın ve Yılmaz, 

2010; Biçer, 2011; Koç ve Demirel, 2008; Öner, 2012). 

5.1.1.3. “Problem çözme becerileri” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırma sonrasında Basamaklı Öğretim Yönteminin, öğrencilerin problem 

çözme becerilerine etkisini belirlemek amacıyla uygulanan PÇBT‟nin sonuçları analiz 

edildiğinde, deney grubunun, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarına göre daha yüksek puan 

aldığı belirlenmiĢtir. Ġkili karĢılaĢtırmalar sonucunda ise sadece deney grubu ve kontrol-

2 grubu öğrencilerinin PÇBT puanları arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Ayrıca deney grubu ile kontrol-1 grubu öğrencilerinin PÇBT puanları 

arasında anlamlı fark oluĢmadığı görülse de deney grubunda daha yüksek puan elde 

edilmiĢtir. 

UlaĢılan bulgulara göre, BÖY, öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirmede mevcut öğretim programına dayalı öğretime göre daha etkili olmuĢtur. Bu 

sonucun ortaya çıkmasında, deney grubu öğrencilerinin tüm biliĢsel süreç 

basamaklarına özellikle de analiz etme, değerlendirme ve yaratma basamaklarına 

yönelik etkinlik çalıĢmaları yapmaları etkili olmuĢtur. Öğrencilerin üst düzey biliĢsel 

basamaklarda çalıĢma imkânı bulması ve kendi deneyimleri sayesinde zihinsel 

faaliyetlerde bulunmasının problem çözme becerilerini geliĢtirdiği düĢünülebilir. 

Öğrencilerin sahip olduğu biliĢsel özelliklerin yanı sıra duyuĢsal özellikler ve tecrübe 

gibi faktörler de problem çözme baĢarısını etkilemektedir (Van de Walle, Karp ve Bay-

Williams 2012). Duruhan (2004)‟a göre, öğretmenin aktif olduğu geleneksel öğretim 

yöntemleri öğrencinin gerçek öğrenmesini engellemesinin yanı sıra pasif bir karakter 

geliĢtirilmesini sağlayarak herhangi bir durumda sorumluluk alamayan, giriĢimde 

bulunamayan ve problem çözemeyen kendine güvensiz öğrenciler yetiĢmesine neden 

olmaktadır. 

Bu araĢtırmanın sonucuyla benzerlik gösteren ve yapılandırmacı yaklaĢıma 

uygun alternatif öğretim yöntemlerinin öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirmede daha etkili olduğunu gösteren birçok çalıĢma mevcuttur. Küpcü (2012) 

etkinlik temelli öğretimin öğrencilerin orantısal problemleri çözme baĢarılarını 
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geleneksel öğretime göre daha olumlu etkilediği sonucunu bulmuĢtur. AĢiroğlu (2014) 

araĢtırmasında aktif öğrenme temelli etkinliklerle öğrenim gören öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin, bu etkinliklerle öğrenim görmeyen öğrencilere kıyasla çok daha 

yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır. Arseven (2010)‟in yaptığı araĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmede gerçekçi matematik öğretimine 

göre düzenlenmiĢ etkinliklerin, MEB ilköğretim matematik öğretim uygulamalarına 

göre anlamlı Ģekilde etkili olduğu görülmüĢtür. Yine Koç ve Demirel (2008), 

yapılandırmacı öğrenme ortamında ders gören öğrencilerin, geleneksel öğrenme 

sınıflarındaki öğrencilere göre problem çözme becerisi eriĢi puanlarının anlamlı Ģekilde 

daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir. 

5.1.2. Ġkinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında 

uygulanan Basamaklı Öğretim Yönteminin öğrencilerin duyuĢsal geliĢimleri üzerindeki 

etkisi nedir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Basamaklı Öğretim Yönteminin, duyuĢsal 

boyutta öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları ve baĢarı güdülerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Bu alt probleme yönelik sonuç ve tartıĢma aĢağıdaki gibidir: 

5.1.2.1. “Matematiğe yönelik tutum” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

BÖY‟nin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası tutum 

puanlarında yükselme görülmesine rağmen ön tutum-son tutum puanları arasında 

anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. Bu sonucun ortaya çıkmasında deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi tutum puanlarının yüksek olması ve uygulama süresinin 

dört haftayla sınırlı olması neden olarak gösterilebilir. AraĢtırmanın bu sonucuyla 

benzerlik gösteren bir çalıĢma da Yılmaz (2010) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerle yaptığı görüĢmelerde, tüm öğrenciler Basamaklı Öğretim Yöntemi 

uygulamalarının Fen dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini sağladığını 

belirtmiĢlerdir. Ancak tutum ölçeğinden elde ettiği sonuçlara göre BÖY‟nin 

öğrencilerin tutumları üzerinde istatistiksel bakımdan anlamlı fark oluĢturmadığı 

belirlenmiĢtir. Ġki farklı sonucun ortaya çıkmasının ise ölçme araçlarının farklılığından 

kaynaklandığını açıklamıĢtır. Durusoy (2012)‟da yaptığı çalıĢmada öğrencilerin derse 
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karĢı ilgilerini artırmasına rağmen BÖY‟nin öğrencilerin uygulama sonrası tutumlarına 

anlamlı bir katkı sağlamadığını açıklamıĢtır. Bu durumu, ölçeği uyguladığı örneklem 

grubunun azlığı, ölçeğin üç kategoriden oluĢması ve uygulama süresi gibi nedenlere 

bağlamıĢtır.  BÖY‟nin öğrencilerin tutumları üzerinde olumlu yönde anlamlı etkileri 

olduğunu destekleyen araĢtırmalarda mevcuttur (Öner, 2012; Biçer, 2011). 

Mevcut öğretim programına dayalı öğretim yapılan kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarının her ikisinin de uygulama sonrası tutum puanlarında düĢüĢ görülmüĢtür. 

Yapılan analiz sonucunda, bu düĢüĢün sadece kontrol-1 grubunda anlamlı düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre, mevcut öğretim programına dayalı öğretim 

öğrencilerin tutumları üzerinde olumsuz yönde etkili olmuĢtur. 

Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin tutum sontest verileri 

karĢılaĢtırıldığında, deney grubunun sontest puanları hem kontrol-1 hem de kontrol-2 

gruplarının sontest puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlara göre, BÖY öğrencilerin tutumları üzerinde mevcut öğretim programına dayalı 

öğretime göre daha olumlu etkilere sahiptir. Bu olumlu etki öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerin sonucuyla da örtüĢmektedir.  Deney grubu öğrencilerinin öğrenme 

sürecinde oldukça istekli davranmaları, seçtikleri etkinlikleri sahiplenmeleri ve 

anlaĢılması kolay olmayan matematik dersinde kendi çabalarıyla daha anlamlı 

öğrenmeler gerçekleĢtirmeleri sonucunda mevcut öğretim programına uygun olarak ders 

iĢleyen öğrencilere göre tutumlarında olumlu geliĢmeler olmuĢtur.  Mevcut öğretim 

programına uygun olarak çalıĢmaların yürütüldüğü kontrol-1 ve kontrol-2 grubu 

öğrencileri ise öğrenme sorumluluğunu üstlenmemiĢler ve konuları daha iyi öğrenmek 

için kendi istekleriyle ders dıĢında herhangi bir çalıĢma içine girmemiĢlerdir. Süreci 

daha çok öğretmenin yönettiği bu gruplarda konuları zor olarak nitelendiren 

öğrencilerin tutumlarında gerileme görülmüĢtür. AraĢtırmanın bu sonucuyla paralellik 

gösteren birçok çalıĢmada, BÖY ve benzer Ģekilde yapılandırmacı yaklaĢımla 

gerçekleĢtirilen öğretimin, öğrencilerin tutumları üzerinde etkili olduğu ortaya 

koyulmuĢtur (Akdal, 2010; Avcı, 2007; Biçer, 2011; Koğ, 2012; Öner, 2012). Demirel 

ve diğerleri (2006) ise yaptıkları çalıĢmada basamaklı öğretime uygun düzenlenen 

öğrenme ve öğretme süreci ve geleneksel öğretim sürecinin öğrencilerin tutumları 

üzerinde benzer etkiye sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. ÇalıĢma gruplarında bulunan 
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öğrencilerin ön tutum puanlarının yüksek olmasının son tutum puanlarında anlamlı fark 

oluĢmamasına neden olduğu belirtilmiĢtir. 

5.1.2.2. “BaĢarı güdüsü” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmada, BÖY‟nin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin kendi öğrenme 

stillerine uygun olan etkinlikleri seçmeleri ve bu görevleri, tüm sorumluluğu üstlenerek 

öğretmenin rehberliğinde baĢarıyla tamamlamaya çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Derslerin 

sıkıcı geçmediği ve öğrencilerin özgürce hareket edebildikleri böyle bir öğrenme 

ortamında konuların daha iyi kavranması sonucunda öğrencilerin baĢarı güdülerinde 

olumlu değiĢimlerin gerçekleĢeceği öngörülmüĢtür. Yavru ve Gürdal (1998)‟ın belirttiği 

gibi, öğrencileri tatmin edecek eğitim yaĢantıları sağlanması durumunda öğrenciler 

sadece belirlenen hedeflere ulaĢmakla kalmaz bununla birlikte öğrenmeye karĢı ilgisi 

artar ve öğrenme hızı geliĢir. BaĢarı duygusu veren öğrenme ortamında öğrencilerin 

baĢarı güdü düzeylerinde yükselme sağlanır. Ancak deney grubu öğrencilerinin 

uygulama sonrası baĢarı güdüsü puanlarında bir artıĢ görülmesine rağmen öntest- 

sontest puanları arasındaki bu farkın anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Sonuç olarak BÖY 

ile yürütülen öğretimin deney grubu öğrencilerinin baĢarı güdüleri üzerinde önemli 

etkisi olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonucun ortaya çıkması, öğrencilerin uygulama öncesi 

baĢarı güdüsü puanlarının yüksek olması ile açıklanabilir. Göç (2010) ve Akdemir 

(2006) tarafından yapılan çalıĢmalarda da ilköğretim öğrencilerinin baĢarı güdüsü 

düzeylerinin genel olarak yüksek olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucuyla 

benzerlik gösteren Aksoy (2010)‟un çalıĢmasında, oyun materyalleri ile desteklenmiĢ 

matematik öğretimi süresince baĢarı güdüsü düĢük olan öğrencilerin baĢarı güdülerinde 

hızlı bir geliĢim görülmesine rağmen bu geliĢimin anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir. 

Mevcut öğretim programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-1 ve kontrol-2 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrası baĢarı güdüsü puanlarında düĢüĢ olduğu 

görülmüĢtür.   Her bir grubun kendi içinde baĢarı güdüsü öntest-sontest puanları 

karĢılaĢtırıldığında bu düĢüĢün sadece kontrol-1 grubunda anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak mevcut öğretim programına dayalı öğretimin öğrencilerin baĢarı güdüleri 

üzerinde olumsuz yönde değiĢim oluĢturduğu söylenebilir. 
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Deney, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu öğrencilerinin uygulama sonrası baĢarı 

güdüsü puanları karĢılaĢtırıldığında aralarında anlamlı bir fark olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Buna rağmen mevcut öğretim programına dayalı öğretimin uygulandığı kontrol-1 

grubunda öğrencilerin baĢarı güdülerinde görülen anlamlı gerileme nedeniyle basamaklı 

öğretimin, mevcut öğretim programına dayalı öğretime kıyasla baĢarı güdüsü üzerinde 

olumlu yönde daha etkili olduğu söylenebilir. Ellez (2004)‟de matematik derslerinin 

etkili öğrenmeyle iĢlenmesinin, geleneksel yönteme göre öğrencilerin baĢarı güdülerinin 

geliĢtirilmesinde çok daha olumlu etkileri olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yapılan alan yazın taramasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı alternatif 

öğretim yöntemlerinin baĢarı güdüsü üzerindeki etkisini inceleyen sınırlı sayıda 

çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan birini gerçekleĢtiren Koğ (2012), resmi okulda 

öğrenim gören öğrencilerin baĢarı güdülerinin geliĢiminde görselleĢtirme yaklaĢımının 

etkili olduğunu ancak özel okulda öğrenim gören öğrencilerin baĢarı güdülerinde bir 

ilerleme oluĢturmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu durumu, özel okulda öğrenim gören 

öğrencilerin derslerin bilgisayar ve materyal destekli iĢlenmesine alıĢkın olmalarına 

bağlamıĢtır. Uzun (2010)‟da çalıĢmasında, kavramsal değiĢim stratejileri ile yapılan 

öğretimde öğrencilerin etkinliklerde aktif rol almaları, grup çalıĢmaları sırasında 

sorumluluk üstlenmeleri ve baĢarılı olmak istemeleri sayesinde baĢarı güdülerinin 

programa dayalı öğretime göre çok daha olumlu etkilendiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer 

Ģekilde Aksoy (2014), dijital oyun tabanlı matematik öğretimi ile MEB kılavuz kitabına 

dayalı öğretimi karĢılaĢtırdığı çalıĢmasında eğitsel dijital oyunların uygulandığı 

öğrencilerin baĢarı güdüsü puanlarının daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 

Geleneksel öğretim ortamlarında, öğrenciler tarafından öğrenme bir ihtiyaç ve 

hedef olarak görülmemekte bunun yerine not alma ve sınıf geçme öncelikli hedeftir. 

Öğrenciler durumluk ve dıĢsal olarak güdülenmektedir. Bu nedenle öğrenenler 

öğrenmeyi sıkıcı bulmakta ve olumsuz tavır sergilemektedir. Oysa eğitimde arzulanan 

öğrencilerin devamlı içsel olarak güdülenmeleri ve öğrenmekten zevk almalarıdır 

(Ellez, 2004). Geleneksel öğretim ortamlarının öğrencilerin güdüleri üzerinde 

oluĢturduğu bu olumsuz etkileri ortadan kaldırmak için yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

alternatif öğretim yöntemlerinin kullanılması gerekmektedir. Öğrencilerin bireysel 

gereksinimlerinin ve beceri düzeylerinin dikkate alındığı öğretim sonucunda, her bir 
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öğrencinin baĢarı duygusunu hissetmesi ve devamında “baĢarılı olma” hedefiyle hareket 

etmesi sağlanabilecektir. 

5.1.3.  Üçüncü alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “6.sınıf “Alan Ölçme” alt öğrenme alanında 

uygulanan Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamalarına yönelik öğrencilerin görüĢleri 

nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Bu alt probleme yönelik sonuç ve tartıĢma aĢağıdaki 

gibidir: 

5.1.3.1. “Basamaklı Öğretim Yöntemi uygulamalarına yönelik öğrencilerin 

görüĢleri” ile ilgili sonuç ve tartıĢma 

Deney grubunda bulunan sekiz öğrenciyle gerçekleĢtirilen görüĢmelerde 

öğrencilerin BÖY uygulamalarına iliĢkin görüĢleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

görüĢmelerde yöneltilen açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar, BÖY ile ilgili 

öğrencilerin olumlu düĢüncelere sahip olduğunu göstermektedir. Basamaklı öğretim 

uygulamalarının, öğrenmelerinde yarar sağladığını ve baĢarılarını artırdığını 

söylemiĢlerdir. Özellikle etkinliklerin biliĢsel süreç basamaklarına göre daha düĢük 

seviyeden baĢlanarak uygulanmasının, öğrenmeyi daha kolaylaĢtırdığını ve baĢarma 

duygusu yaĢamalarını sağladığını açıklamıĢlardır. Verilen yanıtlarda BÖY‟nin sağladığı 

yararlara iliĢkin olarak, eğlenceli öğrenme, kolay öğrenme, derse karĢı istekli olma, 

öğrenciler arası etkileĢim, zor durumlarla mücadele etme, sınavlarda daha yüksek puan 

alma gibi hususlar ön plana çıkmıĢtır. Öğrenmede sağladığı bu avantajları göz önünde 

bulunduran öğrenciler, BÖY‟nin özellikle sıkıcı veya zor buldukları baĢka derslerde de 

uygulanmasının yararlı olacağını belirtmiĢlerdir. BÖY‟de kendi ilgi ve öğrenme 

stillerine uygun seçimlerde bulunan öğrenciler, etkinliklerin kolay, zor, eğlenceli, 

uğraĢtırıcı olma gibi özelliklerine dikkat ettiklerini belirtmiĢlerdir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak oluĢturulan demokratik sınıf ortamında 

deney grubu öğrencileri fikirlerini rahatlıkla açıklayabilme ve çalıĢmalarını özgürce 

gerçekleĢtirebilme imkânı elde etmiĢlerdir. Tüm öğrencilere eĢit davranıldığı ve değer 

verildiği bu öğretim ortamında öğrencilerin duyuĢsal özelliklerinde de olumlu 

geliĢmeler olmuĢtur. GörüĢmeye katılan öğrenciler, uygulamanın baĢında biraz korku 
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yaĢadıklarını fakat sürece alıĢtıkça heyecan, merak, zevk alma, mutluluk gibi duyguların 

ön plana çıktığını açıklamıĢlardır. 

Öğrenciler, Basamaklı Öğretim Yöntemini, mevcut öğretim programına dayalı 

öğretim ile karĢılaĢtırdıklarında daha öğretici, eğlenceli, motive edici bulduklarını 

söylemiĢlerdir. Alan yazın incelendiğinde öğrencilerin basamaklı öğretime yönelik 

görüĢlerini inceleyen birçok araĢtırmanın sonucunda öğrenci görüĢlerinin olumlu 

olduğu belirlenmiĢtir (Durusoy, 2012; Biçer, 2011; Öner, 2012; AydoğuĢ, 2009; 

Yılmaz, 2010; BaĢbay, 2006). 

5.2. Öneriler 

Bu araĢtırma ve benzer çalıĢmalar, BÖY‟de öğrencilerin, kendi ilgilerine uygun 

ve aĢamalı olarak kolaydan zora ilerleyen etkinliklerle çalıĢma imkânı bulması 

sayesinde motivasyonlarının yükseldiği ve görevleri baĢarıyla tamamlamak konusunda 

özgüvenlerinin geliĢtiği sonucunu ortaya koymaktadır. Mevcut öğretim programına 

dayalı öğretim ise öğrencilerde öğrenme isteği oluĢturamaması sonucunda derse karĢı 

ilgisizlik, özgüven eksikliği, kaygılanma gibi olumsuz duyuĢsal özelliklere sebep 

olabilmektedir. AraĢtırmanın uygulama sürecinde gözlemlenen bu davranıĢlar elde 

edilen bulgulara da yansımıĢ ve BÖY ile gerçekleĢtirilen öğretimin, öğrencilerin hem 

biliĢsel hem de duyuĢsal öğrenmeleri üzerinde mevcut öğretim programına dayalı 

öğretime göre olumlu yönde daha etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda 

öğretmenlere, okul yöneticilerine, eğitim programcılarına, öğretmen yetiĢtiren 

kurumlara ve araĢtırmacılara yapılabilecek önerilerden bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 

 BÖY ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar fen ve sosyal bilgiler derslerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Bu nedenle BÖY‟nin matematik dersinde kullanımına 

yönelik farklı sınıf düzeylerinde ve öğrenme alanlarında etkililiğini araĢtıran 

çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada hazırlanan etkinliklerin, “Alan Ölçme” alt öğrenme alanının 

öğretiminde öğretmenler tarafından kullanılmasının yararlı olacağı ve diğer 

alanlarda etkinlik hazırlanmasında yol göstereceği düĢünülmektedir. 

 Bu araĢtırmada BÖY‟nin kalıcılık üzerine etkisi araĢtırılmamıĢtır. Yapılacak 

olan araĢtırmalarda BÖY‟nin kalıcılık üzerinde etkisi de araĢtırılabilir. 
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 Öğretmen kılavuz kitaplarında ve öğretim programlarında diğer alternatif 

öğretim yöntemlerinin yanı sıra BÖY de yer alabilir ve bu yönteme uygun 

ders planı örnekleri hazırlanabilir. 

 BÖY‟ne uygun etkinlik çeĢitleri hazırlanmadan önce öğrencilerin her birinin 

ilgi alanlarının belirlenmesi, planlama sürecinde çok daha kolaylık 

sağlayabilir.  

 BÖY‟nde bütün öğrencilerin öğrenme stillerine uygun ve farklı öğrenme 

seviyelerinde çok sayıda etkinlik hazırlanması durumu oldukça zahmetli bir 

süreçtir. Bu nedenle öğretmenlere yardımcı kaynak olarak matematik 

derslerinde kullanılabilecek farklı öğrenme stillerinde etkinlikler içeren 

kitaplar hazırlanabilir. 

 Basamaklı öğretim yönteminin kalabalık sınıflarda ve uygun olmayan sınıf 

ortamında uygulanması arzulanan sonuçların elde edilmesini güçleĢtirmekte 

ve öğretmenlerin çok fazla efor harcamalarına sebep olmaktadır. Bu nedenle 

okullarda bu tarz çağdaĢ öğretim yöntemlerinin kullanılmasına müsait 

ortamların bulunması yararlı olacaktır. 

 Her ne kadar öğretim programları yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim 

yöntemlerinin kullanılmasını önerse de öğretmenlerin birçoğunun düz anlatım 

ve soru cevap tekniklerini daha çok kullandıkları bilinmektedir. Bu durum 

dikkate alındığında eğitim fakültelerinde öğrencilerin alternatif öğretim 

yöntem ve tekniklerini öğrenmelerinin ve özellikle benimsemelerinin önemi 

ortaya çıkmaktadır.  
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EKLER 

EK 1. BAġARI TESTĠ 
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EK 2.  BĠLĠġSEL ÖĞRENME DÜZEYĠ TESTĠ 
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EK 3. PROBLEM ÇÖZME BECERĠ TESTĠ 

 

Problem1:Anneniz yeni taĢındığınız evin salonuna  

karesel bölge Ģeklinde perde diktirmek ister ve  

perdeciye sipariĢ verir. Perdeci 9   perde diker.  

Anneniz perdeyi taktığında kenarlarının 1 m daha 

 artırılması gerektiğini söyler.  

Buna göre yeni dikilecek perdenin alanı kaç    dir? 
 

 

 

 

Problem2:Mehmet Bey 2 dönümlük arazinin üzerine  

her biri 2 arlık taban alanına sahip 3 adet ev yapmayı  

planlıyor. Çevre düzenlemesi sırasında bu arazinin 1  

dekarı ağaçlandırıldıktan sonra geriye kalan kısım ise  

gölet olarak düzenlenecektir.  

Buna göre göletin yüz ölçümü kaç metrekare olacaktır? 

 

 

 

 

 

Problem3:Kenar uzunlukları 13 cm ve 8 cm olan  

aile fotoğrafınızı 2 cm kalınlığında bir çerçeveye  

koyuyorsun. Çerçevenin kenarlarını fosforlu bantla  

kaplamak istediğine göre bu iĢ için kaç     banda  

ihtiyacın var? 
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Problem4: AyĢe, odasının eni 2 m ve yüksekliği 3 m  

olan duvarını kaplamak için duvar kağıdı almak istiyor.  

 

Kenar uzunlukları 50 cm ve 120 cm olan dikdörtgen  

Ģeklindeki duvar kâğıdının bir adet fiyatı 15TL dir.  

Kenar uzunlukları 50 cm ve 60 cm olan baĢka bir duvar 

kağıdının bir adet fiyatı ise 10 TL dir.  

AyĢe kendisi için ekonomik olan duvar kağıdını almak istiyor.  

Sence hangisini seçmelidir? Neden? 

  

 

 

 

Problem5:KardeĢin, uzunlukları 30 cm ve 60 cm olan 

iki çıtayı kullanarak resimdeki gibi uçurtma yapacaktır.  

Kısa olan çıtanın orta noktasını uzun olan çıtanın 3 te 1 lik 

kısmına yerleĢtirip Ģekildeki gibi tam ortadan çivilemiĢtir. 

 
 
 
 
 
 
 

Senden bu uçurtmayı kaplamak için naylon almanı istiyor. En az kaç    lik 

naylon alman gerekir? 
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EK 4. TUTUM ÖLÇEĞĠ 

AĢağıdaki maddelerin her biri sizlerin matematik dersine yönelik tutumlarınızı 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Lütfen bu maddeleri dikkatlice okuyunuz ve kendi 

görüĢünüzü yansıtan kutuya X iĢareti koyunuz. GörüĢleriniz araĢtırma amacıyla 

kullanılacak olup tamamen gizli tutulacaktır. Katkılarınızdan dolayı çok teĢekkür 

ederim. 

  
    ASLA 

 
NADİREN 

 
BAZEN 

 
SIK SIK 

HER 
ZAMAN 

 

1.Matematik dersleri zevkli 
geçer. 

     

 
2.Matematik dersinde canım 
sıkılıyor. 

     

 
3.Matematiğim kuvvetlidir. 

     

 
4.İleride matematik öğretmeni 
olmak istiyorum. 

     

 
5.Matematik dersinde başka 
şeylerle ilgilenirim. 

     

 
6.Matematik dersinde konuları 
anlayamıyorum. 

     

 
7.Matematik bilgisi gerektiren 
konularda başarılıyımdır. 

     

 
8.Matematik dersi benim için 
keyifli bir oyun saati gibidir. 

     

9.Matematik dersi yerine 
ilgilendiğim başka bir derse 
girmeyi tercih ederim. 

     

 
10.Matematik bilmek ileride 
isime yarayacak. 

     

 
11.Belli temel bilgilerin dışında 
matematik bilmek gereksizdir. 
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ASLA 

 
NADİREN 

 
BAZEN 

 
SIK SIK 

HER 
ZAMAN 

12.Matematik ödevlerinden 
nefret ederim. 

     

 

13.Matematik baĢarılı 

olduğum bir derstir. 

     

 

14.Ġleride matematikle ilgili 

bir alanda çalıĢırsam baĢarılı 

olabilirim. 

     

 

15.Matematiği neden okumak 

zorunda olduğumuzu 

anlayamıyorum. 

     

 

16.Matematik insanı daha iyi 

düĢünmeye zorlar. 

     

 

17.Matematik dersi beni 

bunaltıyor. 

     

 

18.Matematik bilgisi iyi olan 

bir kiĢi diğer bilimleri rahatça 

anlar. 

     

 

19.ÇalıĢırsam matematikten 

iyi notlar alabilirim. 

     

 

20.Matematik öğretmenleri 

çalıĢkandır. 
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EK 5. BAġARI GÜDÜSÜ ÖLÇEĞĠ 

BÖLÜM 1 

 

AĢağıdaki seçeneklerden kendinize uygun olanı iĢaretleyiniz. 

 

1) Matematik dersinde kendinizi baĢarılı buluyor musunuz?  

(     ) evet                                                              (     ) hayır 

 

2) Sizce gerçek baĢarı nedir? Kendinize daha yakın bulduğunuz seçeneği iĢaretleyin. 

(     ) KiĢinin eskisinden daha baĢarılı olması(kendini aĢması) 

(     ) KiĢinin diğerlerinden daha baĢarılı olması(baĢkalarını geçmesi) 

 

3) Matematikte baĢarılı olmak için birçok Ģey gerekir. Sizce bunların içinde belirleyici 

olan hangisidir? 

(     ) Yetenek, beceri, zekâ, Ģans                          (     ) Çaba, gayret, çalıĢma 

 

4) Matematiğe en çok aĢağıdakilerden hangisi amacıyla çalıĢırsınız? 

(     ) Yeni bir Ģeyler öğrenmek                             (     ) Ġyi not almak 

(     ) Sınıf geçmek                                                 (     ) Yeteneklerini geliĢtirmek 

 

5) BaĢarılı olduğunuzda hem aileniz ve çevreniz hem de kendiniz mutlu olursunuz. 

Ancak bir tercih yapmanız istense bu derste baĢarılı olmayı en çok kimin için istersiniz? 

(     ) Ailem ve öğretmenlerim                              (     ) Kendim 

 

6) Herkesin yaĢamında ulaĢmaya çalıĢtığı yakın(hemen gerçekleĢebilecek) ya da uzak 

(uzun sürede ulaĢılabilecek) türden hedefler vardır. Siz matematik çalıĢmak üzere 

oturduğunuzda kendinize en çok hangi türden hedefler koyarsınız? 

(   ) AkĢama kadar 10 sayfa bitirmek, konunun sonuna ulaĢmak, ödevlerimi bitirmek, 

sınavdan baĢarılı olmak gibi kısa sürede ulaĢabileceğim hedefler koyarım. 

(    ) Sınıfı geçmek, iyi bir iĢ sahibi olmak, toplumda saygınlık kazanmak gibi uzun vade 

de gerçekleĢecek hedefler koyarım. 

(   ) Kendime herhangi bir hedef koymam, öğrenmem gerektiği için sıkılana kadar 

oturur çalıĢırım. 

 

7) Bu derste sınava hazırlanırken kendinize koyduğunuz not hedefi en çok hangisine 

benzer? 

(      ) Geçer not almak yeter 

(      ) Alabileceğimi umduğum en iyi notu almalıyım. 

(      ) Alınabilecek en iyi notu almalıyım. 
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BÖLÜM 2 

AĢağıdaki düĢünce ve görüĢlere ne kadar katılıyorsunuz? Sizin için uygun olanı 

seçiniz. 

                                                                                                                                                              

  

 

 

 

 

 Çoğu 

Zaman 

Ara Sıra Hiçbir 

Zaman 

1. ÇalıĢırken beni zorlayan ve uğraĢtıran 

çalıĢmalar yapmayı tercih ederim.   
   

2. Çözümsüz kalan durum ya da problemlerde 

Ģansımı denemekten hoĢlanırım. 
 

   

3.Sonuca kolayca ulaĢabileceğim türden 

alıĢtırmalar yapmaktan hoĢlanırım. 
 

   

4. Bir alıĢtırmada sonuca ulaĢmazsam hayal 

kırıklığı yaĢarım. 
 

   

5. Yeterince çalıĢırsam baĢarılı olacağıma 

inanırım. 
 

   

6. BaĢarısızlığa uğruma düĢüncesi beni korkutur. 
 

   

7.Önemli olanın sonuca ulaĢmak değil, çaba 

göstermek olduğuna inanırım. 
 

   

8.Bir alıĢtırma, problem ya da konu üzerinde 

çalıĢırken coĢku duyarım. 
 

   

9.Bu derse karĢı yeteneğim olduğunu sanıyorum. 
 

   

10.Bu dersin ileride bana yararı dokunacağına 

inanıyorum. 
 

   

11.Derslerimiz zevkli geçiyor. 
 

   

12.BaĢarılı olduğumda öğretmenlerim beni 

yeterince takdir eder. 
 

   

13.Öğretmenimin beni sevdiğine inanıyorum. 
 

   

14.Zor iĢleri baĢarınca mutlu oluyorum. 
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EK 6. ÖĞRENCĠ GÖRÜġME FORMU 

 

Soru1)Basamaklı öğretim yönteminin öğrenmenizde yarar sağladığına inanıyor 

musunuz? Açıklar mısınız? 

 

Soru2)Basamaklı öğretim uygulaması sırasında hissettiğiniz duygular nelerdi? Açıklar 

mısınız? 

 

Soru3)BaĢka derslerinizde de basamaklı öğretim yönteminin kullanılmasını ister 

miydiniz? Bu konuda önerileriniz nelerdir? 

 

Soru4)Basamaklı öğretim yöntemi uygulamaları sırasında kullandığın etkinlikleri 

seçerken nelere dikkat ettin?  

 

Soru5)Daha önceki ders anlatımları ile basamaklı öğretim yöntemiyle iĢlediğimiz 

dersleri karĢılaĢtırdığında neler söyleyebilirsin? 

 

Soru6)Basamaklı öğretim yönteminin tanımını yapmak istersen ne dersin? 
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EK 7. ETKĠNLĠK PLANLARI 

1. AġAMA ETKĠNLĠK PLANI 

ETKİNLİK 
NO 

C BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta toplam puanı 40 olacak şekilde etkinlik seçilmelidir. En az 
35 puan alabilen öğrenci B basamağına geçebilir. 
 

ETKİNLİK 
PUANI 

1. 
 

(Zorunlu görev) Öğretmenin konuya giriş yapması, öğrenilecek temel 
kavramları tanıtması ve öğrencilerden not almalarının istenmesi. 
  

 4 puan 

2. Ders kitabı sayfa 201-202-203 de “paralelkenarın alanı” ve sayfa 205-206-
207 de “üçgenin alanı” konusunun okunması. 
 

 6 puan 

3. Sayfa 204’ teki 1. 2. ve 3. ve sayfa 209’ daki 1. ve 2. soruları 
cevaplandırma.   
 

 6 puan 

4. Ders kitabı sayfa 218 ve 219 daki alanla ilgili problem ve çözümlerini 
inceleme. 
 

 6 puan 

5. Kareli bir kâğıda 3 er tane üçgen ve paralelkenar çizilmesi ve bir 
arkadaşına bu şekillerin alanının buldurulması ve çözümünün kontrol 
edilmesi.     
                                                                                                           

 6 puan 

6. Üçgende ve paralelkenarda alanın nasıl hesaplandığını açıklayan ve çeşitli 
örnekler içeren el broşürü hazırlanması. 
 

 6 puan 

7. Üçgen ve paralelkenarda alanla ilgili poster hazırlanması. 
 

 6 puan 

8. Matematikle keşfetme zamanı etkinliğinin yapılması. 
 

 6 puan 

9. Üçgende ve paralelkenarda yükseklikle ilgili görev kartlarının 
tamamlanması. 
 

 6 puan 

10. “Cetvelim varsa gerisi kolay” etkinliğinin yapılması. 
 

 6 puan 

11. Ana karakteri  “alan” olan bir oyun veya hikâye yazılması. Ana karakter 
alanın açıklamasını yapmalı ve çokgenlerin alanlarının nasıl 
hesaplanacağını anlatmalıdır.  
 

 6 puan 

12. Seçilen bir şarkının melodisini kullanarak alanı ve nasıl hesaplandığını 
açıklayan bir şarkının yapılması. 
 
 

 6 puan 
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13. Alanı ve nasıl hesaplandığını açıklayan bir şiir yazılması. 
 

 6 puan 

14. Üçgende ve paralelkenarda alan konusunun en az 2 arkadaşa anlatılması. 
 

6 puan 

15. 
 

Farklı kaynaklardan konu taraması yaptıktan sonra bir powerpoint sunusu 
hazırlanması.  
 

6 puan 

 

 

ETKİNLİK 
NO 

B BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta seçilecek etkinliklerin toplam puanı 36 olmalıdır. En az 
30 puan alabilen öğrenci A basamağı geçebilir. 

ETKİNLİK 
PUANI 

1. Ders kitabı sayfa 204 te 4. ve 5.  ve sayfa 209 da 3. ve 4. soruyu 
cevaplandırma. 
 

12 puan 

2. 10 soruluk bir test ve cevap anahtarının hazırlanması. 
 

12 puan 

3. Sayfa 220 de “öğrendiklerimizi uygulayalım” etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

5. “Kent Park” etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

6. “Alanlarda saklı cümle” etkinliğinin yapılması.  
 

12 puan 

7.  Alan Bulmaca etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

ETKİNLİK 
NO 

A BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta seçilecek etkinliklerin toplam puanı 24 olmalıdır. 

ETKİNLİK 
PUANI 

1. “Hayvanlar Krallığı Hayvanat Bahçesi” etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

2. “Sultan Alp Arslan”  etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

3. “Güzel Bahçem”  etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

4.  “Dikdörtgenden çıktık yola”  etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

5. “Robotiks 2050”  etkinliğinin yapılması. 
  

12 puan 
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 2.AġAMA ETKĠNLĠK PLANI 

 
 

ETKİNLİK 
NO 

C BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta seçilecek etkinliklerin toplam puanı 73 olmalıdır. En 
az 65 puan alabilen öğrenci B basamağına geçebilir. 
 

 
 
ETKİNLİK 
PUAN 

1.  (Zorunlu görev) Öğretmenin konuya giriş yapması, öğrenilecek temel 
kavramları tanıtması ve öğrencilerden not almalarının istenmesi. 
 

 10 puan 

2. Ders kitabı sayfa 210-211-212-213 ve sayfa 215-216 oku. 9 puan 

3. Alan ölçme birimlerini tanıtan ve çeşitli örnekler içeren el broşürü 
hazırlanması. 
 

9 puan 

4. Arazi ölçme birimlerini tanıtan ve çeşitli örnekler içeren el broşürü 
hazırlanması. 
 

9 puan 

5. Alan ölçme birimlerini tanıtan ve çeşitli örnekler içeren poster 
hazırlanması. 
 

9 puan 

6. Arazi ölçme birimlerini tanıtan ve çeşitli örnekler içeren poster 
hazırlanması. 
 

9 puan 

7. Alan ölçme birimlerini tanıtan bir şiir yazılması. 9 puan 

8. Arazi ölçme birimlerini tanıtan bir şiir yazılması. 9 puan 

9. Seçilen bir şarkının melodisi kullanılarak alan ölçme birimlerini 
tanıtan bir şarkı yapılması. 
 

9 puan 

10. Seçilen bir şarkının melodisi kullanılarak arazi ölçme birimlerini 
tanıtan bir şarkı yapılması. 
 

9 puan 

11. “Takas Zamanı” etkinliğinin yapılması. 9 puan 

12. “Hayaller Gerçek olsun” etkinliğinin yapılması. 9 puan 

13. “Halka bulmaca” etkinliğinin yapılması. 9 puan 

14. “Başarının resmini çizmek ister ister misin?”  etkinliğinin yapılması. 9 puan 

15. “Hangi birimle ölçülebilir?” etkinliğinin yapılması. 9 puan 
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16. Farklı kaynaklardan konu taraması yaptıktan sonra bir powerpoint 
sunusu hazırlanması. 
 

9 puan 

17. Alan ölçme birimleri ve arazi ölçme birimlerini en az iki arkadaşına 
anlatılması. 
 

9 puan 

18. Alan ve arazi ölçme birimlerini açıklayan bir oyun veya hikâye 
yazılması. Ana karakter birimlerin birbirine dönüştürülmesi 
konusunda açıklamalar yapmalı. 
 

9 puan 

 

 

 
 
ETKİNLİK 
NO 

B BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta seçilecek etkinliklerin toplam puanı en az 12 
olmalıdır. Minimum 10 puan alabilen öğrenci B basamağına 
geçebilir. 
 

 
 
ETKİNLİK 
PUAN 

1. Alan ölçme birimleri ve arazi ölçme birimleriyle ilgili 20 soruluk bir 
test ve cevap anahtarı hazırlanması. 
 

12 puan 

2. “Birlikte adım adım hedefe” etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

3. “Bir babanın şartı” etkinliğinin yapılması. 
 

12 puan 

 

 

 
ETKİNLİK 
NO 

A BASAMAĞI ETKİNLİKLERİ 
Bu basamakta seçilecek etkinliklerin toplam puanı en az 15 
olmalıdır.  
 

 
ETKİNLİK 
PUANI 

1. “Kralın matematik ülkesi” etkinliğinin yapılması. 
 

15 puan 

2. “Çöz ve renklendir “etkinliğinin yapılması. 
 

15 puan 

3.  “Bu problem benim”  etkinliğinin yapılması. 
 

15 puan 
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EK 8. GÖREV SEÇME FORMU 

BASAMAKLI ÖĞRETİM YÖNTEMİ GÖREV SEÇME FORMU 

 

Öğrencinin Adı- Soyadı:                                                       

 Sınıfı – Numarası: 

Konu Adı:      

Görevlerin Tamamlanacağı Tarih: 

 

Seçilen Görevlerin Numaraları:  

 

C Basamağı Görevleri:…………………………………………………………….. 

 

B Basamağı Görevleri:……………...…………………………………………….. 

 

A Basamağı Görevleri:…………………………………………………………….. 

  

 

GÖREVLERİN SEÇİLME NEDENLERİ: 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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EK 9. PUANLAMA YÖNERGESĠ 
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EK 10. ETKĠNLĠK ÖRNEKLERĠ 
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YÜKSEKLİK GÖREV KARTLARI (C BASAMAĞI) 

Aşağıdaki kartlarda üçgende ve paralelkenarda yükseklikle ilgili sorular bulunmaktadır. 
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“CETVELİM VARSA GERİSİ KOLAY” (C BASAMAĞI) 

Bu etkinlikte size aşağıdaki gibi değişik ölçülerde üçgensel ve 

paralelkenarsal bölgelerden oluşan modeller verilecektir. Cetvel 

yardımıyla ölçüleri kendiniz bulacak ve bölgelerin alanını 

hesaplayacaksınız. 
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“KENT PARK” (B BASAMAĞI) 

Mahallenizde bulunan 160 m uzunluğunda ve 100 m genişliğindeki bir 

alanın üzerine, içinde restoran, çocuk parkı, havuz, spor alanı ve yeşil alan 

bulunan bir KENT PARK kurulacaktır. Projenin planı aşağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plana göre aşağıdaki soruları cevaplandırınız. 

a) Yeşil alan kaç m² dir? 

b) Havuzun alanı kaç m²’dir? 

c) Spor alanı kaç m² dir? 

d) Çocuk parkı kaç m² dir? 

e) Restoran kaç m² dir? 

f) Geriye kaç m² lik alan kalmıştır? 
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      22            400           28  

 

      21             32              180 

 

      45          10           25           20        132          15            28        80          64        18 

 

CEVAP ANAHTARI: YAġAM CESURLARI SEVER! HAYATTAN KORKMAYIN ÇOCUKLAR. 

ĠYĠ ve DOĞRU ġEYLER YAPTIĞINIZ ZAMAN YAġAMAK ÖYLE GÜZEL KĠ.   

“DOSTOYEVSKĠ”   
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“ALAN BULMACA” (B BASAMAĞI) 

Aşağıdaki boşlukları uygun matematiksel kavramlarla doldurunuz. Bulduğunuz kelimeleri 

bulmacada üzerini çizerek işaretleyiniz.  

 
1. Paralelkenarsal bölgenin alanı bir kenar uzunluğu ile bu kenara ait 

……….……..……… çarpılarak bulunur.  
 

2. ………………….……. bölgenin alanı bir kenar uzunluğu ile bu kenara ait 
yüksekliğin çarpımının yarısına eĢittir. 
 

3. Bir kenar uzunluğu 10 cm ve bu kenara ait yüksekliği 6 cm olan üçgenin 
alanı…………….…………. cm²‟dir 
 

4. Bir kenar uzunluğu 14 cm ve bu kenara ait yüksekliği 15 cm olan 
paralelkenarın alanı…………………………. cm²‟dir. 
 

5. Alanı 120 cm² olan üçgenin bir kenarı 30 cm olduğuna göre bu kenara ait 
yüksekliği ………………………….. cm‟dir. 
 

6. Bir kenarı 13 cm olan bir paralelkenarın alanı 156 cm² olduğuna göre bu 
kenara ait yüksekliği………………………..cm‟dir. 
 

7. Çevresi 40 cm olan bir paralelkenarın kısa kenarı 8 cm‟dir. Paralelkenarın 
alanı 180 cm² olduğuna göre uzun kenara ait yüksekliği 
…….…………….……cm‟dir. 
 

8. Çevresi 36 cm olan bir eĢkenar üçgenin yüksekliği 8 cm olduğuna göre 
alanı…….…...... cm²‟dir. 
 

9. Bulmaca içinde fazladan gizlenmiĢ üç sayı vardır. Bunların toplamı kaçtır? 
 

A C T A Ü Y Ü K S E K L İ K 

E N K I R K S E K İ Z L B M 

K H A E Ü R Y B N R A A L İ 

O T U Z Ç P Ü Ç E S D K S K 

N R F E G Y B T L E E Y T İ 

İ Z Ü A E İ B M L Z L L E Y 

K D Ç F N R S E İ A M Ş D Ü 

İ M Y H S M R U Y S E K İ Z 

B A Ü Y E İ D O K A E B E O 

N Z Z I L D Ü M N L L A Ş N 

Y E O N B E Ş E B Z A Z E M 
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(A BASAMAĞI)      

“HAYVANLAR KRALLIĞI” 

HAYVANAT BAHÇESİ 

 

Hayvanat bahçesinde hayvanların bulundukları bölgelerin biçimi ve tasarımı çok büyük 
önem taşımaktadır. Geleneksel dikdörtgen ve daire şeklindeki alanlar ihtiyacı tam 
karşılamamaktadır. Daha düzensiz şekillere sahip bölgelere ihtiyaç vardır. Bu nedenle 
Hayvanlar Krallığı Hayvanat Bahçesinde farklı tasarımlara sahip bölgeler duvar ve tel örgü gibi 
malzemelerle sınırlandırılmıştır.  Hayvanlarında rastgele değil kendilerine uygun alana sahip 
bölgelere yerleştirilmeleri gerekmektedir. Fakat büyük bir sorun yaşanmaktadır. Çünkü çalışan 
hiç kimse bölgelerin alanını hesaplamayı bilmemektedir.  

Sen bu konuda yardımcı olabilirsin. Her bir bölgenin alanını hesapla ve bu alanda 
barınması uygun olan hayvanı belirle. 
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SULTAN ALP ARSLAN (A BASAMAĞI) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yönerge: Her bir sorunun cevabını bul. Cevabın yanındaki ifade cümleyi doğru 

tamamlayacaktır. 

 

 

1. 

 

 

 

      

 

 Sultan Alparslan, Büyük Selçuklu Devleti „nin …………………………..hükümdarıdır. 

a) 96                dördüncü 

b) 84                üçüncü     

c) 72                ikinci 

d) 24                birinci 

 

 

2.   

 

 

 

 

      

 

Gerçek adı ………………………….olup, daha çok unvanı olan Alp Arslan adıyla 

tanınmaktadır.  

     a)22                Tuğrul                   

     b)19                 Osman 

     c)17                 Muhammed 

     d)15                 Süleyman 
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3. 

 

 

 

   

Selçuklu Devletinin kurulmasında önemli rolü olan Horasan Valisi ………………Bey'in 

oğludur. 

    a)18              Ertuğrul 

    b)20             Timur 

    c)24        Çağrı 

    d)32        MelikĢah 

 

4. 

 

 

 

    

   

Alp Arslan, 26 Ağustos 1071'de Malazgirt'te Bizans Ġmparatoru ………………… ile 

savaĢmıĢtır. 

   a)800                Romanos Diogenes 

   b)780             2. Alex  

   c)750             Heraklius 

   d)600 Valens 

 

 

5. 

 

  

  

 

 

 

Alp Arslan, 1072‟de fethettiği kalenin komutanı olan …………..tarafından 

hançerlenerek  Ģehit edilmiĢtir. 

a)106                 Gıyasettin 

b)116                 Yusuf Harezmî 

c)136                 Ali Harezmî 

d)146                 Mirza Çelebi 
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  GÜZEL BAHÇEM  (A BASAMAĞI) 

 

 

 

 

 

1. Evinizin, dikdörtgen şeklindeki bahçe avlusuna kare şeklinde kaldırım taşları 

döşeyeceksiniz. Her bir taş 40 cm boyutunda olduğuna göre kaç tane taşa 

ihtiyacınız vardır? 

 

                                                     

                                                                                                                               2 m                                     

40 cm 

  

                                            

                                                          6 m         

 

 

2. Bahçenizde şekildeki gibi bir alana çim ekeceksiniz. Çim tohumları metrekareye 

ortalama 40 gram serpilmeli. Buna göre kaç gram tohum almanız gerekiyor?                

  

 

 

 

 

 

 

 

 

BAHÇE AVLUSU 

taş 
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DİKDÖRTGENDEN ÇIKTIK YOLA  (A BASAMAĞI) 

Bu etkinlikte; 

1) Size verilecek olan dikdörtgen Ģeklindeki kartondan (tek bir parça keserek ve 

oluĢan iki parçayı birleĢtirerek) paralelkenar oluĢturmanız istenmektedir. Daha 

sonra zaten bildiğiniz dikdörtgenin alanıyla yeni oluĢturduğunuz paralelkenarın alanı 

arasındaki bağlantıyı kurmanız ve paralelkenarın alan formülünü ifade etmeniz 

gerekmektedir. Bu iĢlemi yaparken kenar uzunluklarına harf verebilir veya gerçek 

uzunluklarını cetvelle belirleyebilirsiniz.  

 

 

  

 

 

 

 

2) Size verilecek olan paralelkenar Ģeklindeki kartondan birbirine eĢ iki üçgen 

oluĢturmanız istenmektedir. Daha sonra paralelkenarın alanıyla yeni oluĢturduğunuz 

üçgenlerin alanı arasındaki bağlantıyı kurmanız ve üçgenin alan formülünü ifade 

etmeniz gerekmektedir. Bu iĢlemi yaparken kenar uzunluklarına harf verebilir veya 

gerçek uzunluklarını cetvelle belirleyebilirsiniz.  
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                                                              (A BASAMAĞI) 
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 “TAKAS ZAMANI” (C BASAMAĞI) 

Ali ve Mehmet amcalar aĢağıda verilen parsellere ayrılan iki ayrı arazi üzerinden eĢit 

alanlara sahip olan parsellerin takasını yapacaklardır. Ali amcanın arazisinden sadece 1, sağ 

taraftaki Mehmet amcanın arazisinden ise en fazla 2 parsel seçeceklerdir. Ayrıca sol 

taraftaki 1 parselin alanı sağ taraftaki 2 parselin alanı toplamına eĢit olabilir. 

Bu konuda onlara yardımcı olman gerekmektedir. NOT: Parsellerin alanlarının, alan ve 

arazi ölçü birimleri arasındaki dönüĢümlerini yaparak, birbirine çevirip bütün alanları aynı 

birimle gösterebilirsin. Böylece alanların birbirine eĢit olup olmadığını görebilirsin.  

 

 

                     Ali Amcanın Arazisi  Mehmet Amcanın Arazisi 
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                                                                           (C BASAMAĞI)          
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HALKA BULMACA  (C BASAMAĞI) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Halkaları aĢağıdaki soruların cevaplarına göre doldurduktan sonra Ģifreyi 

bulmak için sayılara karĢılık gelen harfleri soru sırasına göre yerleĢtiriniz. 

 

1) 2 dekar kaç ardır?             2) 5 hektar kaç ardır?        3) 900 ar kaç dekardır?                     

4) 100 ar kaç hektardır?     5) 0.08 hektar kaç ardır?       6) 19 000 ar kaç hektardır?  

7) 300 ar kaç dekardır?         8) 1 dönüm kaç dekardır?        9) 7000 m²  kaç dekardır?       

10) 1 dekar kaç ardır?            11) 400 m² kaç ardır?          12) 0.085 dekar kaç m² dir?                

 

12)  0.001 hektar kaç m² dir? 
 
 
 

ŞİFRE: 

9 
 

27 11 44 7 42 10 38 25 53 23 19 32 2 57 
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“BAŞARININ RESMİNİ ÇİZMEK İSTEMEZ MİSİN?” 

  (C BASAMAĞI) 

  

 

Alan ölçme ve arazi ölçme birimlerini birbirine dönüĢtürmekle ilgili aĢağıdaki 

soruları cevaplayınız. ve bulduğunuz cevapların tablodaki yerini istenen renkte 

boyayarak tabloda saklı resmi ortaya çıkarınız. 
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SORULAR 

1. Bir masanın üst yüzeyinin alanı 30 000 cm² dir. Bu yüzeyin alanı kaç m² dir?               

mavi  

2.Okulumuzun bulunduğu ilçenin yüzölçümü 21 000 000 m² dir. Ġlçenin yüzölçümü 

kaç km² dir?         kahverengi                                                                                                               

3. Bir odanın tabanının alanı 35 000 000 mm²dir.  Bu odanın taban alanı kaç m² 

dir?                yeĢil 

4. Bir kağıdın alanı 8 000 mm² dir. Bu kağıdın alanı kaç cm² dir?   pembe                              

5. Bir halının alanı 0.000007 km² dir. Bu halının alanı kaç m² dir?                         

kahverengi 

6. Bir silginin üst yüzey alanı 900 mm² dir. Bu silginin üst yüzeyinin alanı kaç cm² 

dir?     mavi 

7. Bir resim çerçevesinin alanı 0.42 m² dir. Bu resim çerçevesinin alanı kaç cm²dir?         

 sarı 

8.  Bir etiketin alanı 0.0056 m² dir. Bu etiketin alanı kaç cm² dir?                             

kahverengi 

9. Bir bahçenin alanı 4 000 000 cm² dir. Bu bahçenin alanı kaç m² dir?      sarı                         

10. 0.00012 km² lik bir otoparkın alanı kaç m² dir?       yeĢil                                                     

11. 48 ar kaç m² dir?       yeĢil                                                                                                   

12. 58 dekar kaç ardır?                 kahverengi                                                                           

13. 75 hektar kaç dekardır?      pembe                                                                                     

14. 100 ar kaç dekardır?           kahverengi                                                                               

15. 0.2 hektar kaç ardır?            yeĢil                                                                                      

16. 0.06 hektar kaç m² dir?        mavi                                                                                        

17. 1.5 dekar kaç m² dir?             yeĢil                                                                                       

18. 450 ar kaç hektardır?                                                                                          

kahverengi 

19. 5 dönümlük bir arazi kaç m² dir?         kahverengi                                                                

20. 1.4 dekar kaç m² eder?           pembe                                                                              

21. Kenar uzunlukları 120 m ve 80 m olan dikdörtgen Ģeklindeki bir arazinin alanı 

kaç ardır?          mavi                                                                                                                                                                    

22. 7 dekarlık tarlanın 45 ar lık kısmına buğday ekilmiĢtir. Buna göre kaç m² boĢ 

alan kalmıĢtır?      yeĢil                                                                                                                     

23. 63 dönümlük bir arazi kaç dekardır?       kahverengi                                                         

24. 49000 m² kaç dönümdür?         pembe                                                                                

25. 0.13 hektar kaç m² dir?              kahverengi                                                                          
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HANGİ BİRİMLE ÖLÇÜLEBİLİR? (C BASAMAĞI) 

                             Alan ölçü birimleri 

Ölçülecek alanlar 

 

km² 

 

m² 

 

cm² 

 

mm² 
 

                                        Sınıf tahtasının  

                               yüzünün alanı   

 

 
 
 

   

 
                              Perdenin alanı 

 
 

    

 

                     Sıranın üst  

                           yüzeyinin alanı 
 

    

 

                         Pencere camının 

  alanı 
 

    

 

                     Tepsinin alanı 
 

    

 

                         Silginin üst yüzeyinin 

  alanı 

    

 

                                     Ülkemizin alanı 
 

    

 
 

                            Sınıfımızın alanı 
 

 

    

 

                       Kitabın üst yüzünün 

  alanı 

    

 
 

                       Halının alanı 
 
 

    

 

                     Sakızın yüzeyinin 

     alanı 
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BİRLİKTE ADIM ADIM HEDEFE (B BASAMAĞI) 

Bu etkinlikte, 1. soru hariç her bir sorudaki boĢluk kendinden önceki sorunun 

cevabıyla doldurulmalıdır. AĢağıdaki hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir: 

1) Bir öğrenci 1.,3.,5.,7. soruları; diğer öğrenci 2.,4.,6.,8.  soruları çözecektir.  

2) 1. soru çözüldükten sonra cevabı, 2. soruyu çözecek öğrenciye vermek 

gerekmektedir. Bu süreç bu Ģekilde devam edecektir. 

3) Dikkat edilmesi gereken nokta cevabı alacak olan öğrenci çözümü onaylamalıdır. 

Gerekli görürse arkadaĢının doğru cevaba ulaĢmasında yardımcı olmalıdır. 

4) 8. sorunun anahtar cevabına ulaĢmak için tüm soruları dayanıĢma içinde çözmeniz 

gerekmektedir.  
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CEVAP ANAHTARI 

1) 
 
 
 
 

 
 

 

2) 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

3) 
 
 
 
 
 
 

 
 

4) 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

5) 
 
 
 
 
 
 
 

 

6) 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

7) 
 
 

 
 
 

 
 

8) 

Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 

Anahtar Cevap:                     
Arkadaşın Onayı: 
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BİR BABANIN ŞARTI (B BASAMAĞI) 

Can fiyatı 750 TL olan çok beğendiği bisikleti alabilmek için babasından para ister.  

Fakat babasının parayı vermek için bazı Ģartları vardır:  

1)AĢağıdaki 6 problem çözülmelidir. 

2)Ve bulunan cevaplardan yola çıkılarak Ģu iĢlem yapılmalıdır. 

        2.cevapx3.cevap:6.cevap-4.cevap + 1.cevap-5.cevap 

3) ĠĢlem yapıldıktan sonra ortaya çıkan sonuç tutarında para verilecektir. 

Matematikte çok da iyi olmayan Can iĢin içinden nasıl çıkacağını bilememektedir. Ayrıca 

ulaĢacağı sonucunda bisikleti alabilmek için yeterli olup olmadığı da belirsiz. Ama bisikleti 

alabilmek için de tek Ģansı bu! Matematikte kendisinden daha baĢarılı olduğunu düĢündüğü 

için senden acil yardım istiyor. KarĢılığında istediğin zaman bisikletine binebileceğine söz 

veriyor. Kolay gelsin!   
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ÇÖZÜMLER 

1) 

 

 

 

 

 

 

 

 

2) 

 

3) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4) 

5) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6) 

 Alınacak para miktarı: 2.cevap x 3.cevap : 6.cevap - 4.cevap + 1.cevap - 5.cevap 

 

 

 

Bisiklet için yeterli mi değil mi? 
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KRALIN MATEMATİK ÜLKESİ (A BASAMAĞI) 

Küçük ve güzel bir ülkede iyi bir kral yaĢarmıĢ. Bu kral matematiği  

Çok sever ve bilime önem verirmiĢ. Sahip olduğu dikdörtgen Ģeklindeki  

ülkesini içinde 4 Ģehir olacak Ģekilde yapılandırmaya karar verir.  

Matematiğe olan tutkusundan dolayı Ģehirlerin de ülkenin geometrik Ģeklini 

taĢıması gerektiğini düĢünür ve aĢağıda gördüğünüz gibi ülkenin sınırlarının 

tam orta noktasını kullanarak ve bunu yeni oluĢan dikdörtgensel alanlara 

uygulayarak 4 Ģehir oluĢtururlar. ve kralın isteğiyle ünlü matematikçiler 

Thales, Pisagor, ArĢimet ve Harezmî‟nin isimleri Ģehirlere verilir.  
  

 

 

 

 

 

 

ġehirlerin yeni yüzölçümlerini belirlemek gerekmektedir. Görevli memur 

Thales‟ in alanını ölçmenin bütün Ģehirlerin alanını belirlemek için yeterli 

olduğu görüĢünden yola çıkarak sadece Thales „in alanını 60 000 ar olarak 

bulmuĢtur. Bu bilgiden yola çıkarak aĢağıdaki tablonun doldurulması 

gerekmektedir. 
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ÇÖZ ve RENKLENDİR  (A BASAMAĞI) 

AĢağıdaki her bir soruyu çözün ve seçeneklerden doğru olanı belirleyin. Daha sonra 

resimde soru numarasının bulunduğu kısmı doğru seçenekle eĢleĢen renge boyayın. 

Soru1 A ve B sayma sayısıdır. 

       35 ar= A dekar + B m² 

         A + B toplamı en az kaçtır? 

Çözüm 1: 

 

 

A) 8 

 

Açık YeĢil 

B) 503 

 

Koyu YeĢil 

C) 350 

 

Kahverengi 

 

Soru2 A ve B sayma sayısıdır. 

    214 dekar= A hektar + B m² 

         A + B toplamı en az kaçtır? 

 

Çözüm 2: 

 

A) 25 

 

Sarı 

B)421 

 

Turuncu 

C)4021 

 

Pembe 

 

 

Soru3 A ve B sayma sayısıdır. 

    50 003 cm²= A m² + B mm² 

        A + B toplamı en az kaçtır? 

 

Çözüm 3: 

 

A)53 

 

Kırmızı 

B) 305 

 

Sarı 

C) 530 

 

YeĢil 

 

 

 

 

 

Soru4 A ve B sayma sayısıdır. 

   650 ar= A hektar + B dekar  

          A + B toplamı en az kaçtır? 

Çözüm 4: 

 

 

 

 A) 11 

 

Kırmızı 

B) 56 

 

Pembe 

C) 506 

 

Turuncu 

 

Soru5 A ve B sayma sayısıdır. 

     4800 m²= A dekar + B ar  

A + B toplamı en az kaçtır? 

Çözüm 5: 

 

 

A)12 

 

Kahverengi 

B)48 

 

Açık YeĢil 

C)84 

 

Koyu YeĢil 
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? BU PROBLEM BENİM? (A BASAMAĞI) 

  

 

 

Yukarıdaki kavramlardan en az 3 ünü içeren iki problem 

oluĢturunuz ve çözünüz.  

Problem 1: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Çözüm 1: 

Problem 2: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Çözüm 2: 
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EK 11. ÖĞRENCĠLERĠN ÇALIġMALARINDAN ÖRNEKLER 
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